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Ristiriitoja ja reflektiota: opettajien nakemyksid vuorovaikutuksessa
tapahtuvasta arvioinnista.

Téassa tutkimuksessa tarkastellaan opettajien nékemyksia luokkahuoneen
vuorovaikutustilanteissa tapahtuvan formatiivisen arvioinnin haasteista. Aineisto koostuu
viiden opettaja tdydennyskoulutuksen aikana nauhoitetuista keskusteluista. Keskustelujen
teemoina olivat opettajien omien videondytteiden ja kirjallisen materiaalin pohjalta opettajan
sensitiivisyys, palaute ja dialogisuus. Vaikka keskustelun perussévy koulutuksen aikana oli
myd0nteinen ja oman tyon kehitykseen suuntautuva, esiin nousi huomattava maaré oppimista
edistdvan  luokkahuonevuorovaikutuksen  ja  arvioinnin  haasteita.  Laadullinen
aineistolahtoinen sisallonanalyysi kohdistui ndihin haasteisiin sekd opettajien esittamiin
ratkaisuihin ja suhtautumistapoihin. Né&iden liséksi tarkasteltiin opettajien kokemuksia
kyseisesta tdydennyskoulutuksesta. Aineistolahtdisen analyysin perusteella vuorovaikutteisen
arvioinnin haasteet liittyivat opettajien, oppilaiden, muiden toimijoiden ja toimintaympariston
ristiriitaisiin toiveisiin, vaatimuksiin ja mahdollisuuksiin. Runsaista ratkaisuehdotuksista
huolimatta todettiin, ettd vuorovaikutustilanteissa tapahtuvan arvioinnin onnistuminen ei ole
aina mahdollista. Opettajat kokivat yhteisen reflektion kuitenkin edistdneen omaa osaamistaan
ja hyvinvointiaan tdydennyskoulutuksen aikana. Tulosten pohjalta voidaan ehdottaa, etta
opettajan arviointiosaamiseen kohdistuvan koulutuksen tulee tiedon liséksi tarjota
mahdollisuuksia reflektoida syvallisesti omaa toimintaa yhdessé kollegojen kanssa.

Asiasanat:  formatiivinen  arviointi,  vuorovaikutus, arviointiosaaminen, opettaja,
taydennyskoulutus

Kohokohdat

e Kun opettajat reflektoivat tdydennyskoulutuksessa vuorovaikutuksessa
tapahtuvan arvioinnin teemoja, kehitykseen tahtaavasta perusvireesta huolimatta
esiin nousi monia vuorovaikutuksen haasteita.

e Vuorovaikutuksessa tapahtuvan arvioinnin moninaiset haasteet liittyivéat
niin oppilaisiin, opettajaan, muihin toimijoin kuin koulukulttuuriinkin.

e Opettajien keskusteluissa nousi esille ratkaisujen kirjo, mutta todettiin
myads, etta ristiriidat ovat pysyva osa opettajan tyota.

e Opettajat pitivat yhteista reflektiota kollegojen kanssa merkityksellisené
asiana, joka edisti omaa osaamista seké auttoi jasentamaan ja sietdmaan
tyon haasteita.




Johdanto

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014; 2020) mukaan
vuorovaikutus on oppimisen ja formatiivisen arvioinnin edellytys. Formatiivisen oppimista
edistdvan arvioinnin voidaan maéaéritellda olevan vuorovaikutusta oppimisen tavoitteista,
onnistumisen Kriteereistd, oppilaan osaamisesta ja tavoista edistdd osaamista (Black & William,
2018). Yhtend formatiivisen arvioinnin kivijalkana pidetddn opetuksen dialogisuutta eli
sellaista keskusteluun perustuvaa oppimista, jonka tavoitteena on yhteisen ymmarryksen
rakentuminen kumuloituvien kysymysten avulla (Alexander, 2006; Black & William, 2018).
Dialogin kautta opettaja voi ymmértd4 oppilaan ajattelua, mika puolestaan auttaa opettajaa
formatiivisen palautteen kohdistamisessa (Black ym., 2009). Jotta dialoginen opetus ja
formatiivinen palaute olisivat mahdollisia, tulee vuorovaikutuksen olla turvallista ilmapiiria
edistavad. Formatiivisen arvioinnin ymmartdminen vaatii ndin ollen opetustilanteisiin liittyvan
vuorovaikutuksen  osa-alueiden  kokonaisvaltaista  tarkastelua.  Oppilasarvioinnin
valtakunnallinen tutkimus- ja kehitysty0 on viime vuosina tarttunut erityisesti summatiivisen
arvioinnin haasteisiin, mutta myos formatiivisen arvioinnin haasteita on yhta lailla syyta tutkia.

Vuorovaikutus itsessadn ei takaa hyvad oppimista ja arviointia, vaan sen laadulla on suuri
merkitys. Dialogisuus, palaute ja opettajan sensitiivisyys ovat térkeitd, joskaan eivét ainoita,
opetusvuorovaikutuksen osatekijoitd. Aiempi tutkimus on osoittanut, ett4 opettajan ja oppilaan
valisen vuorovaikutuksen laatu vaikuttaa merkittdvésti oppilaan kehitykseen (Hamre ym.,
2013), motivaatioon (Pakarinen ym., 2021), kouluun kiinnittymiseen (P6ysd ym., 2019) ja
oppimistuloksiin  (Cadima ym., 2010). Myo6s opettajan hyvinvointi on yhteydessa
vuorovaikutukseen laatuun luokassa (Penttinen ym. 2020; Spilt ym., 2011) ja
riittdmattomyyden kokemukset heikentdvat opettajan kykya reflektoida ja edistdd luokan
vuorovaikutusta (Heikonen, 2017). Vuorovaikutuksella on kaiken kaikkiaan suuri merkitys
oppimiselle. Viimeisimmét perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
2014; 2020) ovat tuoneet aiempia painokkaammin esille vuorovaikutteisen formatiivisen
arvioinnin ja kuvanneet sen toteutusta yksityiskohtaisesmmin. Tdma on pakottanut opettajia
tarkastelemaan ja mahdollisesti muokkaamaan toimintatapojaan. Muutos herattdd tarpeen
tutkia opettajien ndkemyksia vuorovaikutuksessa tapahtuvasta arvioinnista ja tavoista tukea
heitd sen toteuttamisessa. Tadma tutkimus vastaa tarpeeseen tarkastelemalla kokeneiden
opettajien tdydennyskoulutuksessa esittdamia nékemyksida vuorovaikutuksessa tapahtuvan
arvioinnin haasteista, haasteiden ratkaisuista, seka itse koulutuksesta.

Opetustilanteiden vuorovaikutus

Opetukseen liittyvan vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehys (Teaching through
interactions — TTI; Hamre ym. 2013; Hafen ym., 2015) kuvaa opetusvuorovaikutukseen
liittyvia osatekijoitd ja vuorovaikutuksen laatua luokassa. Vahvasti tutkimusperustainen TTI-
viitekehys tarkastelee opetusvuorovaikutusta kolmen osa-alueen kautta: tunnetuki, toiminnan
organisointi ja ohjauksellinen tuki (Hamre ym., 2013). Jokainen osa-alue on jaettu edelleen
osatekijoihin, joiden kautta hahmotetaan kokonaiskuvaa opetusvuorovaikutuksen
kompleksisesta  luonteesta.  Tunnetuessa  ollaan  kiinnostuneita ~ muun  muassa
vuorovaikutuksessa ilmenevasta myonteisestd ilmapiiristd ja opettajan sensitiivisyydesta,
toiminnan organisoinnissa puolestaan esimerkiksi valittujen opetusmenetelmien tehokkuudesta
ja oppilaiden kayttaytymisestd ja ohjauksellisessa tuessa opetusvuorovaikutuksen kautta
valittyvasta palautteesta ja dialogisuudesta (ks. Hafen ym., 2015). Tarkastelemme seuraavissa
kappaleissa niitd opetusvuorovaikutuksen osatekijoitd, joita tdman tutkimuksen kontekstina
olevassa tdydennyskoulutuksessa kasiteltiin.



Opettajan sensitiivisyys ja myonteinen ilmapiiri. Tutkimusndytté on osoittanut, ettd luokan
tasolla vuorovaikutuksessa ilmeneva tunnetuki seké siihen sisaltyvét opettajan sensitiivisyys ja
my®onteinen ilmapiiri ovat yhteydessa muun muassa oppilaiden parempiin oppimistuloksiin,
motivaatioon ja oppimistilanteisiin kiinnittymiseen (mm. Pakarinen ym., 2011; Pdysa ym.,
2019). Sensitiivisessa vuorovaikutuksessa opettaja tunnistaa ja vastaa oppilaidensa tarpeisiin,
mik& luo luokkaan edelleen turvallista ilmapiiria (Hamre ym., 2013). Samalla on kuitenkin
tarpeen tunnistaa, ettd oppilaiden yksil6llisten tarpeiden kohtaaminen osana vuorovaikutusta ei
ole opettajalle yksinkertainen tehtéva, silla tarpeet muovautuvat kunkin henkildkohtaisten
kehitystarpeidensa mukaan (ks. Eccles ym., 1993). N&in ollen yksilén tasolle ulottuva
vuorovaikutuksessa  ilmeneva  sensitiivisyys  edellyttdd  opettajalta  panostusta
oppilaantuntemukseen (mm. Uusikyla & Atjonen, 2007) seka hyvéé opettaja-oppilassuhdetta
(Pakarinen ym., 2018).

Palaute. Perinteisesti palautteen on ajateltu olevan tietoa omasta ymmarryksesta tai
suorituksesta (Hattie & Timperley, 2007). Vaikka palaute maaritellaan tiedoksi, se ei silti
tarkoita pelkk&& tiedon tarjoamista. Palaute voi olla oppimista ohjaavia vihjeitg,
jatkokysymyksia tai oppilaiden ajatusten sanallistamista (Hafen ym., 2015). Parhaimmillaan
palaute on ketjumaista vuorovaikutusta, jossa haetaan ja rakennetaan oppilaan kanssa yhteisté
ymmarrysta (Pianta ym., 2012) ja joka n&hdaéan opettajan ja oppilaan jaettuna vastuuna (Nash
& Winstone, 2017). Vastavuoroisuuden vaatimus on osoittautunut haastavaksi, silla moni
opettaja nékee palautteen yksisuuntaisena prosessina, jossa opettaja antaa palautetta ja oppilaan
tehtévé on ottaa se vastaan (Winstone ym., 2020).

Palautteen kohdentumisella on myds merkitystd. Persoonaan tai muihin pysyviksi koettuihin
asioihin kohdistuva palaute ei kannusta oppilasta kehittdmaan toimintaansa ja on oppimiselle
jopa haitallista (Dweck, 2007). Tehtdvadn kohdistuva palaute on tehokasta tehtavén
onnistuneen suorittamisen ja loppuunsaattamisen kannalta (Hattie & Timperley, 2007). Mikali
palaute antaa oppilaalle vélineitd oppimisprosessin, itsesadtelyn ja oppimisen edistymisen
seuraamiseen ja ohjaamiseen, se tukee oppilaan oppimisprosesseja myds pitkalla tahtaimella
(Hattie & Timperley, 2007). Oppilaan itseohjautuvuus vahvistuu, kun ha&n oppii itsekin
pyytdmaan ja tuottamaan palautetta. Pelkka tieto palautteen vaikutuksista ei kuitenkaan takaa,
ettd opettaja pystyy antamaan palautetta haluamallaan tavalla. Kaytdnnon asiat, kuten ajan
puute, oppimistavoitteet ja luokkakoko voivat rajoittaa opettajan toimintamahdollisuuksia
yksil6llisen palautteen antajana (Tan ym., 2020).

Dialogisuus. Oppilaskeskeisyys ja oppilaiden osallistaminen mahdollistuvat erityisesti
dialogisessa vuorovaikutuksessa, jossa puhe jakaantuu opettajan ja oppilaiden kesken
(Alexander, 2006) ja oppilaiden ajatukset ja nakékulmat huomioidaan tasavertaisesti (Bakhtin,
1986).  Oppilaiden ajatukset voivat olla myo6s lahtokohtana keskustelulle. Tallaisen
oppilaslahtdisen, dialogisia elementteja sisaltavan opetusvuorovaikutuksen on havaittu
edesauttavan oppimista (Muhonen ym., 2018).

Alexanderin (2006) mukaan dialogisen opettamisen periaatteisiin kuuluu kollektiivisuus,
vastavuoroisuus, kannustavuus, kumulatiivisuus ja tarkoituksenmukaisuus. Oppilaiden
aktiivinen kuunteleminen, puheen jakautuminen luokassa ja ajatusten rakentava huomioiminen
ovat keskeisia dialogisuuden elementteja. Niiden toteutuminen ei kuitenkaan ole itsestdan
selvad, silla dialogisten periaatteiden omaksuminen vaatii aikaa ja systemaattista kéasittelya.
Opettajat kokevat, ettd Kkiireen tuntu ja opetusryhman heterogeenisuus vaikeuttavat
dialogisuuden toteuttamista (Metsépelto ym., 2017). Myds dialogisuuden ja opetettavan
ainesisallon yhdistdminen koetaan haastavana (Lehesvuori ym., 2017).



Opettajien arviointi- ja vuorovaikutusosaaminen

Opettajien  vuorovaikutteisen  arvioinnin ~ osaamista  voidaan  tarkastella  seka
vuorovaikutusosaaminen ettd arviointiosaamisen kautta. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu,
ettd suomalaisilla opettajilla toiminnan organisoinnin laatu on vahvaa (Pakarinen ym., 2010).
Sen sijaan tunnetuen osa-alueella on opettajien sensitiivisyydessd havaittu paljon vaihtelua ja
ohjauksellisen tuen elementit, kuten dialogisuus ja palaute ovat opettajille selvésti haastavia
osaamisen alueita (Muhonen ym., 2018; Pakarinen ym., 2014; Péysa ym., 2019).

Opettajien arviointiosaaminen (assessment literacy) on moniulotteinen kokonaisuus. Xun ja
Brownin (2016) mukaan sen perustana ovat tiedot arvioinnin menetelmista, merkityksista ja
etitkasta (Kuva 1). Néiden pdalle rakentuvat opettajan oppimiseen ja arviointiin liittyvéat
késitykset, uskomukset ja tunteet. Arviointiosaamisen kolmas taso kuvaa ké&ytannon
arviointiosaamista, mika tarkoittaa kompromissien tekemisté seka teoriassa etta kéytanndssa
omien uskomusten, k&ytannon tilanteiden ja virallisten vaatimusten vélilla. Arviointiosaamisen
neljds ja korkein taso on oman arvioijaidentiteetin tiedostamista ja rakentamista.
Arvioijaidentiteetti ei ole luonteeltaan pysyvé, vaan se vaatii jatkuvaa paivittamista, erityisesti
silloin, kun esimerkiksi opetussuunnitelmassa tai pedagogiikassa tapahtuu muutoksia.

4. Arvioijaidentiteetin
rakentaminen ja
muokkaaminen

Opettaja arvioijana

3. Opettajan kdytdnnon
arviointiosaaminen

Kompromissien tekeminen
teoriassa ja kaytannossa

2. Opettajan arviointikasitykset

Kasitykset ja uskomukset arvioinnista
Oppimis- ja tiedonkasitykset
Tunteet ja kokemukset

1. Tiedot arvioinnista

Oppiainetieto, Pedagoginen sisadltotieto, Arvioinnin
merkitykset, Tavoitteet, Arviointimenetelmat,
Arvosanan antaminen, Palaute, Vertais- ja itsearviointi,
Arviointitulosten tulkinta ja tuloksista viestiminen, Etiikka

Kuvio 1: Opettajan arviointiosaamisen osa-alueet (Xu & Brown, 2016)

Kun puhutaan ndin laajasta joukosta taitoja, ei liene yllattavaa, ettd opettajilta vaaditaan oman
arviointiosaamisen jatkuvaa kehittdmistd. Formatiivisen arvioinnin osaaminen on opettajilla
usein summatiivista heikompaa, silla heilld ei ole siitd omilta kouluajoiltaan useinkaan
kokemusta ja he osallistuvat arviointikoulutuksiin vain vahdisessa maarin (Atjonen ym., 2019).



Tilanne lienee sama vuorovaikutukseen kohdentuvien koulutusten osalta, sill&
taydennyskoulutusten teemoissa usein substanssiosaaminen korostuu (Heikkinen ym., 2015).
Vuorovaikutusosaamista pidetddn kuitenkin térke&dnd osana opettajien taydennyskoulutusta
(Metsépelto ym., 2017). Opettajan vuorovaikutusosaamiseen kohdentuvan koulutuksen on
osoitettu edistavan opettajan ja oppilaiden valista vuorovaikutusta seké parantavan oppilaiden
oppimistuloksia (Allen ym., 2015). Arviointi- ja vuorovaikutusosaamisen kehittdminen vaatii
aikaa, reflektiota ja omien kaytanteiden Kriittistd tarkastelua (Allen ym., 2015; Atjonen ym.,
2019). Erityisen tehokasta reflektio on l&heisten kollegojen kanssa (Desimone, 2009) oli se
sitten toisten oppituntien seuraamista, suunniteltua reflektiota ryhman kanssa tai spontaaneja
keskusteluja tyopaivan aikana (Postholm, 2012). Taydennyskoulutusten ongelma on kuitenkin
niiden sirpaleisuus, lyhytkestoisuus ja pinnallisuus (Borko, 2004).

Tutkimuskysymykset

Luokkahuoneen vuorovaikutus ja sen avulla tapahtuva formatiivinen arviointi on
merkityksellistd oppilaan oppimisen, motivaation ja kouluun kiinnittymisen ndkdkulmista.
Tamén tutkimuksen kohteena olivat kokeneet opettajat, jotka osallistuivat vapaaehtoiseen
arviointi- ja vuorovaikutusosaamista kasittelevaan tdydennyskoulutukseen. Koulutuksessa
keskityttiin vuorovaikutteisen arviointiosaamisen kehittdmiseen opettajien omien kaytdnnon
esimerkkien avulla. Vaikka opettajien jakamat videoesimerkit keskittyivéat onnistumisiin, niin
yhteisessa keskustelussa esiin nousi jatkuvasti vuorovaikutuksessa ilmenevia haasteita, joiden
adrelle oli syytd pysahtyd. Opettajien nostamia haasteita tarkastelemalla luodaan ymmarrysté
vuorovaikutteisen arvioinnin  rajoituksista ja  pullonkauloista sekd hahmotetaan
mahdollisuuksia tukea opettajia tyossédan. Liséksi opettajia pyydettiin - arvioimaan
tdydennyskoulutuksen antia. Né&iden tavoitteiden saavuttamiseksi esitimme seuraavat
tutkimuskysymykset:

a. Millaisia vuorovaikutuksen haasteita opettajat toivat esille?
b. Millaisia ratkaisuja ja suhtautumistapoja opettajilla on haasteisiin?

c. Miten opettajat kokivat arviointi- ja vuorovaikutusosaamiseen keskittyvan
tdydennyskoulutuksen vastaavan tarpeisiinsa?

Menetelmat

Konteksti ja osallistujat

Taméa artikkeli tarkastelee opettajien keskusteluja arviointi- ja vuorovaikutusosaamista
késittelevan tdydennyskoulutuksen aikana wvuosina 2019-2020 osana Opetus ja
kulttuuriministerion rahoittamaa OPA -hanketta (Opettajien arviointiosaaminen oppimisen,
osallisuuden ja tuen toteutumisen edistdjand) ja sen Vuorovaikutus osana opettajan
arviointiosaamista (VOPA) -toimintamallia. Koulutuksen tavoitteena oli tukea opettajien
arviointi- ja vuorovaikutusosaamista tarjoamalla opettajille mahdollisuus tarkastella ja kehittada
vuorovaikutteista formatiivista arviointia omassa luokassaan.

Koulutusta tarjottiin eradn yhtendiskoulun kaikille opettajille ja siihen osallistui viisi 40-50 -
vuotiasta perusopetuksen opettajaa, kaksi miestd ja kolme naista, joilla kaikilla oli
tyokokemusta vahintddn 10 vuotta (ka. 18 vuotta). Opettajista kaksi toimi luokanopettajana,
kaksi vuosiluokkien 7-9 ja yksi vuosiluokkien 3-9 aineenopettajana. Opettajia voi kuvailla
erityisen motivoituneiksi, sill4 he osallistuivat koulutukseen vapaaehtoisesti koulupéivansa
paéatteeksi ilman ajallista tai rahallista hyvitysta.



Taydennyskoulutusmalli

Taydennyskoulutus oli rakenteeltaan syklinen (Kuva 1). Se koostui kolmesta teemasta, joista
jokainen sisdlsi kaksi 1,5 tunnin tapaamista (yhteensé 6 tapaamiskertaa) seka valitehtdvana
oman opetuksen videoinnin (3 kertaa). Koulutuksen teemat koskivat Teaching Through
Interactions (TTI) —viitekehityksen osa-alueita: tunnetuen alueelta opettajan sensitiivisyys ja
myonteinen ilmapiiri sekd ohjauksellisen tuen alueelta palaute seka dialogisuus. Jokaisen syklin
ensimmaiselld tapaamisella tutkija esitteli aiheen teoriaa ja tutkimusta siten, ettd diaesitys
vuorotteli yhteisen spontaanin keskustelun kanssa. Jokaiseen teemaan oli valmisteltu VOPA-
vaiheittaiset kuvaukset (lehdessa tahan linkki, arvioijille kuvaukset esitelty liitteend), joka
kuvasi teeman osatekijoiden toteutumista kolmessa eri vaiheessa. Ensimmaisen tapaamisen
loppuosa kéaytettiin vaiheittaisten kuvausten tarkasteluun ja sen synnyttamiin keskusteluihin.
Keskustelu ryhmassa eteni sujuvasti, joten tutkija pyrki pysymaén hiljaa ja vain tarvittaessa
ruokkimaan keskustelua tai ohjaamaan sité teeman suuntaan. Ennen teeman toista tapaamista
opettajat videoivat yhden oppituntinsa ja l&hettivat sen tutkijalle. Tutkija valikoi jokaiselta
opettajalta 1-2 videondytettd, jotka olivat hyvida kéytdnnon esimerkkejé teeman yhden tai
useamman piirteen toteutumisesta. Toisella tapaamisella naita videondytteita katsottiin yhdessa
ja reflektoitiin VOPA- vaiheittaisia kuvauksia tukena kéyttden. Vaikka tarkoituksena oli nostaa
esiin videoilla havaittuja hyvia kaytantoja, niin usein opettaja, jonka videota tarkasteltiin, toi
esiin my6s oppituntiin liittyvid haasteita ja epdonnistumisia. Nain ryhmén keskustelu myds
keskittyi koskemaan laajasti vuorovaikutuksen haasteita. Litteroitujen keskustelujen pituus oli
46927 sanaa (91 sivua; fontti Times New Roman, 12 pt, rivivéli 1), joista haasteisiin ja niiden
ratkaisuihin liittyvien otteiden pituus oli yli puolet (26013 sanaa).

Teoria Teoria Teoria
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Kuvio 2: Taydennyskoulutuksen rakenne

Aineisto ja analyysi

Ennen tutkimuksen aloitusta pyydettiin kirjallinen tutkimuslupa kaupungilta ja tutkimukseen
osallistuvilta opettajilta sekd niiden oppilaiden vanhemmilta, jotka nakyivat videoilla.
Tutkimusaineistona ovat opettajien &aninauhoitetut  keskustelut kaikkien kuuden
koulutustapaamisen aikana (yhteensa noin 540 minuuttia).

Aineiston analysoinnissa kéaytettiin sisallonanalyysia (Hsieh & Shannon, 2005). Analyysin
alussa ensimmainen tutkija, joka oli ollut l1asné keskusteluissa, litteroi tekstit ja luki ne useaan
kertaan muodostaakseen keskusteluista kattavan kuvan. Han merkitsi tekstista kohdat, jotka



liittyivat vuorovaikutuksen haasteisiin ja kuvasi jokaista otetta yhdella tai kahdella keskustelua
referoivalla lauseella. Ote alkoi, kun opettaja toi esille jonkin vuorovaikutuksen haasteen ja
paattyi aiheen vaihtuessa. Ndin keskimaaraiseksi yhden haasteen analyysiyksikon pituudeksi
muodostui 4-5 puheenvuoroa ja 167 sanaa. Koodauksessa kaytettiin Atlas.ti —ohjelmaa, joka
mahdollisti paitsi koodien liittdmisen haluttuihin tekstikohtiin, myds koodien muokkauksen
sekd niihin liitettyjen otteiden tarkastelun. Tutkija piti kirjaa ajatuksistaan ensimmadisen
koodauskierroksen aikana. Kierroksen jalkeen hén tarkasteli kaikkia luotuja koodeja, yhdisti
samankaltaisia koodeja ryhmiksi ja antoi ryhmille nimet esitettyjen haasteiden mukaan. Tamén
jalkeen tutkija koodasi datan toiseen kertaan ndilla koodeilla ja sen jélkeen tarkasteli ryhmien
koherenssia ja koheesiota. Han purki ne ryhmat, jotka eivét olleet selkeit4 ja aloitti ndiden osalta
ryhmittelyn ja ryhmien nimeédmisen uudelleen. Analyysi eteni iteratiivisesti, kunnes neljan
koodauskierroksen jalkeen ryhmittelyissa tai niiden nimissa ei en&a tapahtunut muutosta. Tassa
vaiheessa tutkija testasi 16yddsten luotettavuutta vertaiskeskustelussa toisen tutkijan kanssa (ks.
Cohen ym., 2007). Toinen tutkija esitti kriittisia kommentteja ensimmadisen tutkijan luomista
ryhmistd ja otteiden ryhmittelyistd, tarkastellen niita erityisesti TTI -viitekehyksen
nékokulmasta. Tutkijat keskustelivat myds [0ydoksista suhteesta aiempiin tutkimustuloksiin.
Né&kemyseroista keskusteltiin siihen saakka, ettd ryhmittelyisté saavutettiin yhteinen ymmarrys.

Haasteita kuvaavien ryhmien méérittelyn jalkeen aineisto koodattiin ratkaisujen nakékulmasta.
Jokainen haasteryhma kaytiin ote otteelta lapi ja esitetyt ratkaisut ja toimintatavat koodattiin
sekd haasteryhmén nimelld, ettd otetta referoivalla lauseella. Tutkijan tekemien tulosten
luotettavuuden arvioimiseksi tulososio annettiin sen kirjoittamisen jalkeen tutkimukseen
osallistuneiden opettajien kommentoitavaksi (ks. Lincoln & Cuba, 1985). Opettajat olivat
yksimielisid siitd, ettd tulokset kuvasivat kaytyja keskusteluja hyvin, eivéatka nostaneet esille
mit&én korjattavaa, vaikka siihen tarjottiin mahdollisuus.

Tulokset

Tutkimuksemme tavoitteena oli tunnistaa opettajien opetustydsséa kokemia vuorovaikutuksen
haasteita sekd heidan ratkaisujaan ja suhtautumistapojaan niihin. Tunnistimme seitsemén
ryhmaa vuorovaikutuksen haasteita ratkaisuineen: vanhan ja uuden koulukulttuurin ristiriita,
opetusryhmén ryhmédynamiikka, ryhman hallinnan haasteet, ryhmén heterogeenisuus,
oppilaantuntemus, opettajan riittdmattomyyden tunne sekd opettajan jaksaminen. Namé
kuvaillaan  seuraavissa  kappaleissa. ~ Viimeinen  kappale vastaa  kolmanteen
tutkimuskysymykseen koskien opettajien kokemuksia koulutuksesta.

Vanhan ja uuden koulukulttuurin ristiriita

Opettajien keskusteluiden mukaan vanhan ja uuden oppimis- ja arviointikésityksen
murrosvaihe luo haasteita palautteelle ja dialogisuudelle. Opettajat tunnistivat omassakin
ajattelussaan kehittdmisen varaa, mutta nédkivéat oppilaiden, huoltajien ja koululaitoksen
seuraavan muutosta heita hitaammin. Oppilaiden ja huoltajien ajattelussa kokeet ja koenumerot
korostuvat, vaikka opettajat pyrkivat keskittymaan oppilaan oppimiseen ja henkil6kohtaiseen
edistymiseen: ”...vaikka me saatais ne lapset jotenkin niinku rauhallisiksi ja ymmdrtamddn tdd
prosessi ja nain, niin sit on tassa vield se, ettd talla hetkellahan kotiin niinku nayttaytyy
edelleenkin se ylakoulus mitd Wilman kautta niinku menee. Ja mita sinne niinku menee niin
tuntimerkintojen lisdksi koenumerot” (03). Koulun rakenteiden, erityisesti péattéarvioinnin,
nahtiin ohjaavan oppilaita suoritusten vertailuun: “Mutta sitten oon huomannu nyt
ysiluokkalaisilla et ’no, sit md kumminkin saan pddttonumeroks sen ja sen’. Sit ne tietdd ettd
silld pddttonumerolla ne kuitekin pistetddn niinku jéarjestykseen” (O5).



Oppilaat toivoivat opettajan jakavan tietoa perinteiseen tapaan ja nadkivét tiedon mieleen
painamisen ja vihkoon Kirjaamisen olevan oppimista. Oppilaat turhautuivat, jos opettaja ei
antanutkaan valmiiksi pureskeltua tietoa tai oikeaa vastausta. Yksi opettajista kuvaili, miten
hanen oppilaansa oli ajatellut, ettd yhteinen luokkahuonekeskustelu tarkoitti sita, ettei tunti ollut
vield alkanut. Oppilaan mukaan oppitunti alkaa “sitten kun aletaan lukemaan ja tekemddn
tehtdvid”’ (02). Tallainen ajattelu oli ristiriidassa oppilaskeskeisten oppimismenetelmien, kuten
esimerkiksi dialogisuuden kanssa.

Opettajat nakivat opetussuunnitelman tarjoavan ratkaisuja ongelmaan. Se on korostanut
opiskelun pitkgjanteisyyttd. Aikaa kehitykselle on enemmén kuin aiemmin, yhdeksannen
luokan kevédéseen saakka, mikd mahdollistaa keskittymisen oppimisprosessiin sekd oman
oppimisen ja sen edistymisen tutkailun. "Ettd yheksdnnen luokan loppuun mennessd ajateltais,
ettd ois mahollista tanne asti paasta, etta kuin lahelle sita paaset. Ei edes puhuta sen [oppilaan]
omasta tasosta vaan siita etta missa vaiheessa tdma jatkumo, tdméa prosessi on menossa. Ja
kun tatéa vahan aikaa pyorittdd mielessa ja yrittdd kayttad sitd arviointikeskustelussa ja
oppituntipalautteessa, nii pikkuhiljaa huomaa, ettd ne oppilaatki irrottaa ittensa tavallaan
jossakin mielessé siité tilanteesta, materiaalista, kaikesta. Ne muuttuu sen oman oppimisensa
tutkijoiksi ikddankuin” (02). Opetussuunnitelman nahtiin ohjaavan opettajaa uudenlaiseen
rooliin — oppilaiden aktivointiin ja heidan toimintansa havainnointiin. Metapuhe tavoitteista ja
arvioinnista seké oppilaan henkilékohtainen tavoitteiden asettaminen nahtiin tarkeina askeleina
kohti uutta oppimiskulttuuria. Opettajat nakivét, ettd myods huoltajien ajatteluun on tarpeen ja
mahdollista vaikuttaa vuotuisissa arviointikeskusteluissa. Lisaksi esille tuotiin tarve muokata
opettajan omaa sisdista puhetta tarkoituksenmukaiseksi ja kohdentaa myos itselle annettu
palaute arvostelun sijasta kasvuun.

Opetusryhméan ryhmadynamiikka

Keskusteluissa tuli lukuisia kertoja esille, miten merkittdva vaikutus opetusryhman
ryhmadynamiikalla on opetuksen jarjestamiseen ja kuinka vaikea ryhmadynamiikkaan on
vaikuttaa. Opettajat nakivét, ettd oppilaiden aktiivinen osallistuminen tukee opetusta ja
oppimista, mutta valittéman ilmapiirin luominen on joidenkin ryhmien kanssa vaikeaa.
Ryhméadynamiikkaan mainittiin vaikuttavan monet asiat, ryhmén historia, oppilaiden suhde
toisiinsa, ryhmén suhde opettajaan ja muihin aikuisiin, luokka-aste (ylakoulussa vapautunut
tunnelma nahtiin vaikeampana saavuttaa), kellonaika ja paivakohtainen vaihtelu. "Sielld sillon
oli semmonen haastava oppilas téssa luokassa, sillon seiskalla, kun se aloitti. Niin mé silloin
jotenkin koin, ettd se johtuu niinkun hanesta, ettd ne arat oppilaat on sitten oikeesti koko ajan
hiljaa ja jannittda sen kaytosta. Ja sit vaan rohkeimmat niista uskaltaa olla danessa ja sit se
Jjotenki niinkun jdi, eldmddn siihen. ... Ne tottuu niihin rooleihinsa” (O3). Luokanopettajan
mahdollisuuksien vaikuttaa ryhman ilmapiiriin koettiin olevan aineenopettajaa paremmat,
mutta my0ds onnistumispaineiden suuremmat.

Opettajat ehdottivat, ettd vapautuneisuutta voi hakea pelillisyydelld. Oppilaita voi rohkaista
osallistumaan palkitsemalla aktiivisuudesta ja kasitteleméalld mahdolliset virhevastaukset
tahdikkaasti. Erilaiset ryhmdjaot ja kahdenkeskiset keskustelut voivat kannustaa niitakin
oppilaita osallistumaan, jotka koko luokan keskustelussa pysyvat hiljaa. Pohdinnoissa todettiin,
ettd aina ei paasta optimitilanteeseen. Joskus vuorovaikutus ei mene putkeen ja silloin taytyy
vain yrittaa selviytyd. Tyota ryhmén ilmapiirin eteen taytyy tehda pitkélla aikajanteelld ja
hyvaksya se, ettei ty0 aina tuota toivottua tulosta.



Ryhman hallinnan haasteet

Myo6s ryhmén hallinta ja yksittaisten oppilaiden kayttdytyminen koettiin haasteiksi.
Vuorovaikutus edellyttad tilan ja puheenvuoron antamista oppilaille, mutta oppilaat eivat aina
ké&ytad vuoroaan rakentavasti vaan provosoivat kommenteillaan luokkaa tai muuten pilaavat
yhdessa rakennetun oppimiskeskustelun. Opettajat pohtivat, miten héairiostd paéastdan
rakentavasti eteenpdin: ... mut et paastas siihen positiiviseen niinku tekemiseen, mika sit taas
kantais niita tyyppejéa jotka laukoo sinne. Ja sit just se et mul on paljon niitd kommentoijia, niin
sit se on niin et ku joku kommentoi, nii ne muut herdd kommentoimaan myos.” (O4).
Héiritsemisen nadhtiin olevan sek& tahallista ettd tahatonta. Se saattaa seurata yksittdisen
oppilaan hankalasta olosta tai luokan haastavuudesta. Dialogisuus vaatii ryhmélta yhteispelia
ja yhteisid saantoja, joiden luomista vaikeuttaa se, ettd eri opettajilla tai eri oppitunneilla voi
olla eri sdannot, esimerkiksi puheenvuoron pyytamisen suhteen.

Ryhman hallinnan ja k&yttdytymisen haasteisiin tarjottiin monia ratkaisuja: Osallistumisen
séantdjen selked kertominen, oppimisen tukeminen ja eriyttdminen, positiivinen palaute
onnistumisesta, ongelmatilanteiden kasittely oppilaan kanssa myéhemmin, oppimistilanteen
naamioiminen houkuttelevampaan muotoon sekd haastavien oppilaiden tarkkailu ja
ongelmatilanteiden ennaltaehkaisy. Luokan positiivinen vire ja vertaistuki voivat kannatella
niit4, joille rakentava osallistuminen on vaikeaa. Vaikka opettajien tyokalupakki oli
monipuolinen, sen ei ndhty ratkaisevan kaikkia kayttdytymisen ongelmia. Ryhméan hallinta
koettiin siind mielessa ristiriitaiseksi osa-alueeksi, ettd opettajan taytyy valilla puuttua asioihin
tiukasti, mutta puuttumisen vaikutus luokan ilmapiiriin on ennalta-arvaamaton. "Mun oli pakko
suojella muuta ryhmaa. Ei mun, ei ollu muuta vaihtoehtoa, ei siind hyssyttelyt auta. Se pitaa
vetdd kunnolla liinat kiinni ja sit katotaan, mitd se aiheutti se liinojen kiinnittdminen” (02).

Ryhman heterogeenisuus

Ryhman heterogeenisuuden néhtiin asettavan haasteita sensitiivisyyden toteuttamiselle. Kuten
edellisessa kappaleessa todettiin, opettajan piti valilla asettaa joillekin oppilaille tiukat rajat,
minké& nahtiin vaikuttavan voimakkaasti herkempiin oppilaisiin: “Ite miettii sielld luokassa et
ku se kakskyt oppilasta ja siell&a on niinkun erilaisia. Niin sit kun sa joudut jollekin just tekeen
ton, et sa joudut aika kovasti laittamaan sitten niité rajoja, niin onks siind vieressa joku tosi
herkka joka siita- ... imaisee ne itteensd vaikkei ne liity sithen” (O3). Oppilaiden erilaisuus
néhtiin haasteena myos dialogisuudelle. Kun oppilaiden taidoissa ja tiedoissa on suuria eroja,
tasavertaisen keskustelun synnyttdminen oppilaiden valilla vaikeutuu. Kun opettaja kay
dialogia taidokkaan oppilaan kanssa, muut eivat vélttamatta pysty seuraamaan keskustelua ja
hyotymaan siitd. Lisaksi kaikki oppilaat eivat innostu dialogisuudesta. Syiksi mainittiin se, etta
kielellinen ilmaisu ei ole kaikille luontevaa ja se, ettd osa oppilaista ei halua ”ees oikeesti olla
kovin vuolaassa kontaktissa sun kanssa” (O2).

Tilanteissa, joissa opettaja laittaa rajoja, nédhtiin tarkedna avoin keskustelu niista jalkikéateen.
Dialogisuuden suhteen konkreettisena ehdotuksena tarjottiin keskustelua aiheista, joihin
kaikilla on kosketuspintaa, esimerkiksi koulun saanndistéa tai koulun ulkopuolisista asioista.
Opettajat nakivat, ettd ilmapiirin ja luottamuksen tulee olla korkealla tasolla, ettd vahemmankin
taitavaksi itsensa kokevat oppilaat rohkaistuvat osallistumaan: "Ja hirveestihdn tossa taustalla
pitda olla niinkun tdmmaosii, mistd me ollaan nyt puhuttu. Se ilmapiirin luominen ja sit se
luottamus siihen opettajaan, siihen ryhmaéan on tosi isoja asioita, mitka pitaa olla kondiksessa
ennen kun niinkun tahan, tahan paastaan. Ja sit silla oppijalla itselladn on aika kova
itseluottamus siita ettd, ettd mun ajatukset on tarkeitda. Ma uskallan sanoo, vaikken ma oo ihan
varma. Se on tosi kova koulussa sanoo asioita, jos ei oo varma” (O1). Todettiin my0s, ettd



joissain tapauksissa karsivallisyys on sensitiivisyyttd, ajan antaminen tutustumiselle sek& sen
hyvaksyminen, ettd kaikki eivét halua osallistua.

Oppilaantuntemus

Oppilaan tunteminen nahtiin tarkedksi sensitiivisyyden toteuttamiselle ja palautteen
antamiselle. Aineenopettajan roolissa oppilaisiin tutustuminen on hidasta, silla heilla on paljon
ryhmid, joihin ollaan kontaktissa verrattain harvoin. Oppilaita on toistasataa ja kestaa pitk&éan
oppia heidén erilaiset herkkyytensa sek& kuinka he reagoivat palautteeseen: "Tdssd tullaan
nimenomaan siihen alyttdman isoon mun mielesta opettajan ammatissa olevaan haasteeseen,
jossa meidan pitaa tavallaan niinku aina yksilollisesti jokainen oppilas tavallaan tajuta. Etta
miten se ylipadnséa ajattelee, miten se reagoi palautteeseen. Ja siihen tarvii hirveesti tavallaan
sellasta metadataa niista oppilaista, niinku keratd, ja kokemuksia siita etté jos ma nyt kehun
sua tdstd ja tdlld tavalla, niin miten sd reagoit siihen.” (02).

Tahan ongelmaan ei esitetty varsinaisia ratkaisuja, mutta oppilasryhmien pienen koon tai
jakotuntien nahtiin jouduttavan tutustumisprosessia. Samaan tapaan kuin edellisessé ryhmassa,
tassékin opettajat totesivat, ettd tilanne pitdéd hyvaksyé. Opettajan tulee pitdd mieli avoimena,
ja menna oppitunnille oppimaan, minkélaisia oppilaat ovat: "Mut se kai sitd sensitiivisyyttd
parhaimmillaan onkin, ettd on tavallaan niinku. Ei veda liinoja heti kiinni vaan jotenki sillai
vaan pitaa tavallaan vaylat auki niin sanotusti etta, etta tota opettajankin tapauksessa mennaan
opiskelemaan, ettd minkalaisia kavereita talta on tulossa ja antaa sille aikaa. Ja sitten vasta
kun on tyokalut hallussa et okei tihdn luokkaan ndin ja tohon kaveriin noin.” (O1). Opettajat
totesivat myads, etta sekin pitdd hyvaksya, etté kaikkiin ei koskaan saa kovin laheistd kontaktia.

Opettajan riittamattomyyden tunne

Opettajat toivat useissa yhteyksissa esille kiireen, joka hairitsee vuorovaikutusta oppilaiden
kanssa. Kiireen nahtiin vaikuttavan kolmella eri tavalla. Ensinndkin opettajalla on
riittdmattomyys eri tehtévien ristipaineessa. Oppilaan tarpeisiin ei ehdi vastata, kun pitaa
kiirehtid toisaalle: "Sit mulle tulee vield mieleen se arkipdivin kiire ... et sit niinku on
semmonen jatkuva riittamattomyyden tunne ja huono omatunto, ettd kun sa naat niinku
oppilaasta, etta se tarvii. Ja sit sun pitdis olla jo ulkona valituntivalvonnassa. Et sa et oikeesti
niinku kerkee sitd lasta kohdata niinku tarpeeks. Et sd niinku hoidat sen semmosella,
pinnallisella "Onko sulla nyt kaikki hyvin?’ ja 'Ai ei ole? No, no voi kun tds, koita nyt sitd ja
teeppd vaikka ndin ja ldmmintd kdttd’” (O3). Opettajat nakivét, ettd olisi tarkedd kohdata
oppilas heti kun han tarvitsee apua. Myéhemmin tilanne voi olla jo ohi tai oppilas ei endé ole
valmis puhumaan siitd. Toinen ndkdkulma oli se, ettei opettaja ehdi antamaan apua ja huomiota
luokan kaikille oppilaille. Opettaja ei ehdi panostamaan niihin, jotka vastustavat apua ja
yksittdinen oppilas saattaa istuskella pitkdan mitadn tekemattd, jos niin haluaa. Toisaalta
opettajan aika kuluu tiettyjen samojen oppilaiden auttamisessa ja parjaavat oppilaat jaavat
huomiotta: “tavallaan me ndhddn vaan nyt lyhyt patka [videolla oppitunnista], mut siit tulee
heti se, tavallaan se olo, mihin joutuu aina tunneilla. Etté tavallaan toistuu se sama lii-, niinku
tavallaan et siel on ne pari samaa oppilasta joiden luo s aina takasin. Sa yritat lahtee niinku
muiden ryhmien luo ja sit se tulee hyvin akkia se kasky takas sinne samaan. Sit sa taas. Ja sit
s tajuut jossain vaiheessa tai tunnin, paivan, viikon, kuukauden jalkeen et sa et 0o koskaan
pddssy sinne tonne nurkkaan sitd luokkaa” (O4). Kolmanneksi paine edetd opetuksessa
rajoittaa ajankayttda térkeisiin asioihin, kuten kahdenkeskisiin arviointikeskusteluihin
oppilaiden kanssa tai avoimeen opetusdialogiin. Ylipadtdan oltiin huolestuneita siité, ettd
vaikka opettaja pyrkii peittaméan kiireensa, se siitd huolimatta nékyy oppilaille.



Kiireeseen ei esitetty ratkaisuehdotuksia, mutta opettajien suhtautuminen oli silti optimistista.
He mainitsivat, ettd jotkut oppilaat ovat tyytyvaisia vahaan, toivat esille tyonsé valoisia puolia
ja haaveilivat siitg, ettd aika jossain vaiheessa riittaisi paremmin.

Opettajan jaksaminen

Opettajat tunnistivat, ettd vasyneend oma sensitiivisyys Karsii. "Silloin kun niin sanotusti menee
tosi tiukilla itse ... sd et ndd, sd et tunnista, sd et jaksa, sd reagoit vidrin” (O1). Vasyneena
opettaja sulkeutuu ryhman tunteilta, jos vain voi. Myo6s palaute ja dialogisuus karsivét,
kun’suusta tulee puhetta, jota kuuntelee ihan niinkun silleen ettd kylldstyttdd itteekin. ...
Jotenkin ei saa mitdan muuta itsestéan ulos. Se vaan tulee. (04)”

Opettajat nakivat, ettd armollisuus itsed kohtaan on térkedd, aina ei voi olla taydellinen. "Md
paatin ettd nyt mennaan autopilotilla, opettajapuheella téa paiva. Se oli vaan pakko. Ja paétin
etten myoskddn soimaa itsedni siitd. ... Niin et sanoittaa ite et nyt on autopilottipdiva ja et nyt
on mentdvd. Happinaamari itselle ensin ja niin edespdin” (O1). Toisaalta todettiin, ettd
jokainen pdivéa on térked, jos vaikka oppilas rohkaistuu viittaamaan ensimmaista kertaa mutta
opettaja ei vasyneend huomaa sitd. Opettajalla ei ole varaa I0ysété kovinkaan paljoa: “Sepd se
on, etté se on se mika on se rasittavuustekija ja kuluttava, etté kun ei téalla oo oikeestaan varaa
mennd& kovin pit-, oikeesti meilla ei ole varaa. Jos me halutaan tehda kiitettavaa tyota, ei oo
varaa mennd autopilotilla. (02)”

Opettajilla oli ajatus siit, ettd uuden ja vanhan kulttuurin ristiriidan hellittdminen edistaisi
my0s opettajan jaksamista. He kokivat, ettd nykyisessd& murrosvaiheessa opettajat ovat
sisdistdneet uusia vaatimuksia, mutta eivét valttdmatta ole paastaneet irti vanhoista: "Mulla on
itella semmonen taas kerran naivistinen, idealistinen haave siitd, et jos niinku, jos pikkuhiljaa,
voi olla niinki ettd tdd meidan tyon raskaus talla hetkella johtuu — totta kai hirveen monista
asioista — mutta voi myés johtua siita ristiriidasta etta me ollaan ikd&an kuin vanhan ja uuden
ajattelun murroksessa. Ja siell& on se oma opettajapuhe, se siséinen semmonen tiattekd vanha
kela, joka edelleen pyorii siella. Ja sit me tiietéddn etté on vaatimus johonkin, se on sit OPS tai
mikd tahansa puhe. ... Ndd kaks on koko ajan niinku kdyny semmosta tietynlaista
Jjaakobinpainia. ... Md toivoisin ettd kun se ajattelu ehkd oman pddn sisdlld muuttuis, niin se
vapauttais semmoseen niinku kuvaat. Et se vapauttaa paljon energiaa ja sust tulis tietoisempi
opettaja. Se vanha kela jdis pois.” (O1)

Opettajien kokemus taydennyskoulutuksesta

Opettajat nakivat useiden koulutuksen elementtien edistavén opettajan osaamisen kehittdmista.
Ensinnakin teemat nahtiin hyvind. Ne laittoivat oman tydn reflektion liikkeelle, jaivat
alitajuntaan ja muistuivat ajoittain mieleen myds oppituntien aikana. Nahtiin toimivana, etta
teemat eivat liittyneen tiettyyn oppiaineeseen tai menetelmaan, vaan opettajan omiin siséisiin
mekanismeihin.  "Oltiin  vihdn niinkun  siind  semmoisessa  ihmisyydessd” (0O3).
Substanssivapaus loi otollisen maaperan eri aineiden aineenopettajien ja luokanopettajien
yhteiselle koulutukselle. Yhteinen pohdiskelu eri opettajaryhmien vélilla koettiin “hirvedn
herkullisena” (O1). Opettajat pohtivat, ettd koulutus olisi omiaan purkamaan yhtendiskouluissa
mahdollisia ala- ja yldkoulun vélisid raja-aitoja. Ajatusten jakaminen ja “omien ajatusten
loytdminen toisen suusta” (02) oli antoisaa: “Ettd todellakin, me tehdddin samaa duunia
niinkun. Ja meil on samanlaisia ajatuksia, havaintoja ja jollakin vahan uutta, etta katoppas toi
on tommostakin, niin se on kylla ollu tosi antosaa. Ei oo yhtaan kertaa harmittanu tulla tanne
Jja hyvilld tuulella lihteny pois ettd.” (02)



Videoinnit nayttivat opettajille oppitunnit uudesta ndkokulmasta ja paljastivat asioita, joista he
eivat olleet oppituntia pitédessaan tietoisia. “Sillon kun md katoin véihdn sitd omaa tuntiani. Niin
et miten paljon siel niinku selan takana oikeesti niinku noinki vah&eleisessé porukassa niinku
tapahtuu, kun s& oot selin. Et sillai ois kauheen terveellistd ndha joskus kameralta sitd omaa
oppituntia et mita kaikkee. Et kuin kauan oikeesti joku siell& viittaa siella seléan takana ennen
ku. Koska enhan ma tiia kuin kauan silla on ollu se kasi pystyssa sit kun ma kaannyn, ellen ma
ndd sitd tdllai videolta” (03). Videointia pidettiin hyvand mahdollisuutena myos koulutuksen
ulkopuolella: "Vois olla ihan kiva niinku videoida ihan omaan kéyttoon. Vaan tidddkko joskus
vaan videoida niinku jostain ryhmistd, ettd mitd sielld oikeen tapahtuu” (O5). Videot pakottivat
pohtimaan omaa tekemistd, mik& koettiin virkistdvaksi ja myos kollegojen oppituntien
nédkeminen nahtiin antoisana. Opettajat toivat esille, ettd juuri videoiden katsominen ohjasi
keskustelut asian ytimeen ja auttoi valttdmaén turhaa negatiivisuutta.

Opettajat pitivat tyon systemaattista reflektiota tarkednd. Yhteinen kokemus oli, etté reflektiolle
ei tule otettua tarpeeksi aikaa eik& se ole aina rakentavaa. Yksindinen, jasentymaton reflektio
néhtiin jopa kuormittavana tekijana: ’Ja helposti se [oman paan sisalla tehty reflektio] kaantyy
just silleen negatiiviseksi niinkun sakin O1 sanoit, ettd jos joku tunti menee pieleen niin sita
niinkun kaivelee, ettd miks en méa niinkun onnistu. Ja miks en md?” (03). Ajatusten jakaminen
ryhmén kanssa ndhtiin myos hyvinvointia edistivdnd asiana: ”Mun mielesta silla olisi iso
vaikutus myo6s tuohon tydssajaksamiseen, kun todettaisiin yhdessd naitd universaaleja
haasteita, mutta ei valittamismielessa vaan reflektoiden” (O1). Opettajien omista
opiskeluajoista oli jo aikaa ja koulutus néhtiin kangistuneita kaavoja romuttavana. Herattely
néhtiin tarpeellisena, jotta "fulis mietittyd ettd veddinké md tilld nyt eldkeputkeen, vai oisko
mussa niinkun jotakin vield” (O1).

Opettajat pitivat oleellisena sitd, ettd osallistuivat koulutukseen vapaaehtoisesti. Kun
koulutukseen oli lahtenyt omasta halusta, se ei tuntunut niin kuormittavalta: "7dd on musta
hirveen téarked pointti, ettd miten saatais [koulutus] myytya niin etta tuntuis etta se lahtee
minusta, md saan valita. ... Ettd se jo ldhtékohtasesti on sisdisesti motivoitunutta” (O1).
Opettajat arvostivat sitd, ettd painvastoin kuin suurin osa koulutuksista, joihin he olivat
osallistuneet, tdma l&hti liikkeelle omasta tydstd, omista opetusryhmistd seka niiden
reflektoinnista: “Sillai jos aattelee niitd ulkopuolisten niinkun pakotettuja [koulutuksia], niin
sehan tulee jo niinku lahtokohtasesti usein semmonen negatiivinen fiilis, koska sut kasketaan
tyopaivan jalkeen jadmaan johonkin tiettyyn fokukseen ja se ei lahe niinkun susta eikd sun
tunneista” (03). Avoimeksi jai kysymys siitd, mika olisi koulutuksen anti, jos siihen l&htisi
vastentahtoisesti. "Joku vois olla aika paljon vaikeempi saada niinkun. Enkd md tiid mitd siit
sitte, jos ei siit koe niinkun saavansa. Jos ei pysty kuvittelemaankaan, ettd téan tyyppinen
tyoskentely tois hyvdd itselle tai siitd nauttisi tai saisi jotain niin” (04).

Pohdinta

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin tdydennyskoulutuksessa esille nousseita vuorovaikutuksessa
tapahtuvan formatiivisen arvioinnin haasteita seké opettajien ratkaisuja ja suhtautumistapoja
niihin. Haasteet koskivat ldhes yksinomaan opettajien arviointiosaamisen ylimpia tasoja —
kompromissien tekemistd sekd omaa arvioijaidentiteettid. Opettajan arviointiosaamisen kahta
muuta tasoa — arvioinnin perustietoja ja opettajan kasityksia — koulutukseen osallistuneet
opettajat eivat kokeneet haastaviksi. Kaytdnnon arviointiosaamisen voidaan maaritelld olevan
kykya tehda kompromisseja, toisin sanoen l0ytéa kussakin tilanteessa tasapaino ympariston,
tutkimustiedon ja omien kasitysten aiheuttamien jannitteiden valilla (Xu & Brown, 2016). Kun
koulutuksessa paneuduttiin  videoesimerkkien avulla juuri k&ytdnnén tyohoén, on



ymmarrettdvad, ettd haasteet nousivat opettajien keskusteluissa merkittavaan rooliin.

Kaikissa analyysin tuloksena loydetyissa ryhmissé nakyy jokin ristiriita. Yleisimmin jannite
syntyi siitd, ettd kaytannon realiteetit eivéat vastanneet opetussuunnitelman vaatimuksia tai
opettajan omaa kasitystd hyvasta oppimisesta ja arvioinnista. Tahan liittyvi& teemoja olivat
opettajan rajalliset mahdollisuudet vaikuttaa ryhmén dynamiikkaan, hallita ryhmag, tukea
jokaisen oppilaan oppimista, tutustua oppilaisiin, pystyd vastaamaan kaikkien tarpeisiin ja
jaksaa itse eri vaatimusten ristipaineessa. Naiden lisaksi ristiriitaa aiheutti opettajan, oppilaan,
huoltajan ja muun ympadristén oppimis- ja arviointikasitysten erot. Opettajat olivat aiemman
tutkimuksen (Metsépelto ym., 2017; Tan ym., 2020) kanssa samoilla linjoilla siitg, etté kiire ja
luokan rakenteelliset tekijat kuten oppilasryhmén koko ja heterogeenisuus, vaikeuttavat
palautteen antamista ja dialogia. Dialogisuuden nahd&an parantavan oppilaiden oppitunnille
kiinnittymista (Alexander, 2018), mutta haasteena opettajat mainitsivat oppilaiden késityksen
oppimisesta opettajajohtoisena toimintana, jonka vuoksi ndméa eivat mieltdneet dialogia
oppimistilanteeksi, eivatka siksi valttdamatta motivoituneet siitd. Perinteinen oppimiskésitys
aiheutti haasteita my0s palautteen suhteen. Toisin kuin joissain tutkimuksissa on hvaittu
(Winstone ym., 2020), taman tutkimuksen opettajat olivat halukkaita antamaan roolia
oppimisen ja palautteen osalta oppilaille, mutta kokivat vaikeudeksi oppilaat ja huoltajat, jotka
pitivat parempana perinteistd opettajajohtoista palautetta. Opettajat olivat kirjallisuuden
(Pakarinen ym., 2018; Uusikyld & Atjonen, 2007) kanssa samaa mieltd siitd, ettd
oppilaantuntemus on rakentavan vuorovaikutuksen kannalta oleellista. He myds tunnistivat etta
opettajan oma jaksaminen vaikuttaa vuorovaikutuksen laatuun — niin palautteeseen
dialogisuuteen kuin sensitiivisyyteenkin — mika on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa
(Penttinen ym., 2020).

Keskustelut koskivat myds opettajan identiteettid, silla niissé prosessoitiin epatdydellisyytta
opettajan identiteetin osana. Moniin edelld esitettyihin haasteisiin esitettiin ratkaisuja ja
osaratkaisuja, mutta toisaalta todettiin, ettd ristiriidat ovat pysyva osa opettajan ty6td. Tama
johtuu osin siitd, ettd opettajat toimivat ennakoimattomassa, moniulotteisessa
toimintaymparistdssd, joka vaatii lukuisten tekijoiden tilannekohtaista huomioimista (Borko,
2008). Ristiriitojen kanssa tasapainoilu on osa opettajan arviointiosaamista (Xu & Brown,
2016). Arviointiosaaminen ei ole taito, joka kerran haltuun ottamisen jalkeen kantaa uran
loppuun saakka, vaan muutokset opettajan toimintaympéristossa luovat tarpeen hakea omiin
késityksiin, toimintatapoihin ja identiteettiin tasapainoa. On myos tarpeen tiedostaa, ettd vaikka
yksittdisiin  haasteisiin  on ldydettavissa ratkaisuja, arviointitydn ristiriitaisuus on
pysyvaluonteista ja vaatii opettajalta epataydellisyyden hyvéksymistd. N&in ollen arviointiin
kohdistuvan koulutustarjonnan tulisi tiedon tarjoamisen lisaksi tarjota mahdollisuuksia
reflektoida sen yhteensopivuutta opettajan oman ajattelun, kaytdnnon tyén ja
arvioijaidentiteetin kanssa. Myds taman tutkimuksen osallistujat pitivat yhteista reflektiota
erittdin hedelmallisena.

Tutkimuksessa selvitettiin myds, kokivatko opettajat koulutuksen vastaavan tarpeisiinsa.
Opettajat kokivat koulutuksen myonteisena ja arvostivat sitd, ettd siind tarkasteltiin heidan
omaa arkityotaan. Ajatusten jakamista kollegojen kanssa pidettiin antoisana ja videoiden
nahtiin olevan oivallinen tydvaline rakentavaan reflektioon. Kokemukset olivat linjassa
aiemman tutkimuksen kanssa jonka mukaan opettajat pitavét yhteista pohdintaa tyékavereiden
kanssa ensiarvioisen tarkedna (Desimone, 2009) seka arvostavat sitd, ettd taydennyskoulutus
liittyy tiiviisti omaan kdytannon tyohon (Metsapelto ym., 2017; Postholm, 2012) ja pureutuu
omiin toimintamekanismeihin (Korthagen, 2017). Vaikka keskustelut painottuivat haasteisiin,
opettajat eivat kokeneet koulutusta kielteisend vaan pdinvastoin nékivéat sen vahvistavan omaa
osaamistaan ja tyohyvinvointiaan. Tutkimuksen mukaan omien tunteiden ja ongelmien



jakaminen kollegojen kanssa onkin oleellinen osana opettajan oppimista (Korthagen, 2017).
Ristiriitojen yhteinen tunnistaminen ja punnitseminen koettiin hedelmallisend. Keskusteluissa
nousi esille ongelmien lisdksi kokonainen ratkaisujen kirjo ja syntyi syvéllistd pohdintaa
niistakin asioista, joihin ratkaisua ei 10ytynyt.

Vuorovaikutus ja yhteinen reflektio ovat toimivan tdydennyskoulutuksen oleellisia tekijoité
(Korthagen, 2017). Arvioinnin muutosvaiheissa on tirkedd antaa opettajille mahdollisuus
paivittad tiedollinen osaamisensa, esimerkiksi viimeisimmissa opetussuunnitelmamuutoksissa
tavoitteiden ja arviointikriteereiden seka itse- ja vertaisarvioinnin uudistuneet vaatimukset.
Pelkka tiedon tarjoaminen ei kuitenkaan riita, silla tiedolliset muutokset aiheuttavat tarpeen
punnita uudelleen omia k&ytdnnon ratkaisuja ja arvioijaidentiteettid, mikéa vaatii reflektiota ja
keskustelua kollegoiden kanssa. Taman tdydennyskoulutuksen perusteella vuorovaikutteisen
arvioinnin reflektointi koetaan erittdin hyodylliseksi ja mahdollisuuksia siihen tulisi tarjota
opettajille laajemminkin.

Tutkimuksen tuloksia tulkittaessa taytyy pitdd mielessa, etté osallistujat olivat valikoitunut otos.
Opettajilla oli pitka tyokokemus ja he olivat motivoituneita edelleen kehittdmaan osaamistaan.
Niinpa reflektion syvyys ja laajuus sekd koulutukseen sitoutuminen eivét valttaméattd ole
samoja kaikilla opettajilla. Voi kysyd, mita lisdarvoa saavutettiin tarkastelemalla haasteita,
jotka nousivat esille omaan ammatilliseen kehitykseen suuntaavan keskustelun tuloksena.
Haasteista voitaisiin saada toisenlainen kuva, jos koulutus olisi keskittynyt pelk&staan niihin.
Tassd tutkimuksessa saatiin kuitenkin selville niité ristiriitoja, jotka tulivat esille k&ytdnnon
tyossd ja péastiin siten késiksi opettajan kaytdnnon arviointiosaamiseen (vrt. Xu & Brown,
2016). Koska téassa tutkimuksessa tarkasteltiin ryhmadssa tapahtuvia keskusteluja, olisi jatkossa
kiinnostavaa tarkastella my6s yksittdisten opettajien reflektiota ja heidan tarjoamiaan ratkaisu-
tai toimintatapoja. Né&in voitaisiin saada tietoa kollegojen valisen keskustelun potentiaalista.

Tutkimuksemme mukaan kokeneetkin opettajat kokevat vuorovaikutuksessa tapahtuvan
arvioinnin haastavaksi. Heilla on haasteisiin laaja ratkaisuvalikoima, mutta siitd huolimatta tyo
ei ole ristiriidatonta, vaan vaatii priorisointia ja valilla véhiten huonon” vaihtoehdon
valitsemista. Tutkimuksemme perusteella kaytdnndn tydn syvallinen pohdinta yhdessé
kollegojen kanssa tukee opettajien arviointiosaamista. Yhteinen pohdinta edesauttaa arvioinnin
ristiriitojen jasentamistd ja kasittelyd seka tukee opettajan arvioijaidentiteetin rakentumista.
Niinpé opettajien arviointiosaamiseen kohdistuvien tdydennyskoulutusten tulisi tarjota tiedon
lisaksi mahdollisuuksia oman tyon reflektioon.
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