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Oppimisen ja osaamisen arvioinnin yhdenvertaisessa toteutumisessa on havaittu olevan
puutteita. Liséksi opettajien on todettu kokevan erilaisia haasteita arvioinnin toteuttamisessa.
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad, millaisia haasteita perusopetuksen opettajat kokevat
terveystiedon arvioinnissa ja mitka tekijat ovat yhteydessa koettuihin haasteisiin. Opettajien
kokemien arvioinnin haasteiden selvittdminen on erityisen tarked& opettajien arviointityon
tukemisen seké& oppilaiden yhdenvertaisuuden ndkokulmasta.

Tutkimuksen aineistona kéytettiin ”Liikuntaa ja terveystietoa opettavien opettajien
arviointiosaamisen kehittiminen” -hankkeen osana poikkileikkausasetelmalla kerattyé
kyselydataa, josta valikoitiin tarkasteluun vuosiluokilla 7-9 opettavien terveystiedon opettajien
vastaukset (N=73). Opettajien kokemuksia terveystiedon arvioinnin haasteista kartoitettiin
avoimella kysymyksell&d. Avoimet vastaukset analysoitiin aineistoldhtdisen siséllénanalyysin
avulla. Tutkimuksen taustamuuttujina olivat sukupuoli, ikaluokat ja koulun koko seka
terveystiedon opetustunnit viikossa, opetuskokemus ja opintolaajuus. Tilastollisia analyyseja
varten sisallonanalyysissdé muodostuneiden pééluokkien pohjalta luotiin kahdeksan uutta
arvioinnin haasteita kuvaavaa muuttujaa seké haasteiden kokemisen méaraa kuvaava muuttuja.
Tilastolliset analyysit suoritettiin SPSS 28-ohjelmalla ristiintaulukoinnin ja Khiin nelio -testin
avulla.

Siséllénanalyysin pohjalta tunnistettiin kolme laajempaa yhdistdvaa luokkaa ja niiden sisélla
kahdeksan péaaluokkaa, jotka toimivat kvantitatiivisten analyysien perustana. Yhdistévien
luokkien perusteella opettajien kokemat keskeisimmat haasteet liittyivat oppilaisiin,
opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen ja opettajien resurssien puutteisiin.
Yleisimpid opettajien kokemia haasteita arvioinnin toteuttamisessa olivat ajan puute (23,3 %),
monipuoliset arviointikdytannot (21,9 %) ja koettu arvioinnin suuri tyokuorma (21,9 %).
Tilastollisissa analyyseisséd havaittiin Khiin nelié -testin mukaan nuorempien opettajien
kokevan vanhempia opettajia yleisemmin haasteeksi opintojen aikaisen arvioinnin
toteuttamisen ja ajan puutteen arvioinnin toteuttamisessa. Liséksi opintojen aikaisen arvioinnin
toteuttamisen koki haasteeksi keskisuurten ja suurten koulujen opettajia yleisemmin pienten
koulujen opettajat. Ajan puutteen arvioinnin toteuttamisen haasteena koki yleisimmin véhiten
opetuskokemusta omaavat opettajat. Opintojen paattyessa tehtavan arvioinnin koki yleisimmin
haasteeksi opettajat, joilla oli keskivertoisesti opetustunteja viikossa.

Terveystiedon arviointiin liittyy opettajien kokemusten mukaan erilaisia haasteita. Ilmeisesti
nuoremmat ja vahemman opetuskokemusta omaavat opettajat kokevat vanhempia opettajia
yleisemmin arvioinnin haasteita. Yhdenvertaisen arvioinnin toteutumisen nékokulmasta on
tarkeda tehda kohdennettuja toimenpiteitd opettajien arviointiosaamisen kehittdmiseksi ja
tyokuorman véhentamiseksi seka valtakunnallisten ohjeistusten selkeyttdmiseksi.
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ABSTRACT

Kahilainen, M. 2023. Challenges in assessing learning and competence in health education:
experiences of health education teachers of basic education with assessment challenges and
factors associated with the challenges. Faculty of Sport and Health Sciences, University of
Jyviskyld, Master’s thesis, 53 pp.

Weaknesses have been identified in the equitable implementation of learning and skills
assessment. In addition, teachers have been found to experience various challenges in
implementing assessment. The aim of the study was to identify the challenges that teachers in
basic education face in assessing health education. At the same time, the study explored the
factors associated with the perceived challenges. ldentifying the challenges associated with
assessment is particularly important as it helps to support teachers' assessment work and to
improve equity for pupils.

The data for the study was collected through a cross-sectional survey as part of the project
"Developing the assessment skills of teachers of physical and health education™, from which
the responses of health education teachers (N=73) teaching in grades 7-9 were selected for
analysis. An open questionnaire was used to explore teachers' experiences of the challenges of
health education assessment. The open-ended responses were analyzed using a data-driven
content analysis. The background variables of the study were gender, age groups and school
size, as well as the number of health education lessons per week, teaching experience in health
education, and length of one’s studies. For statistical analyses, eight new variables describing
assessment challenges were created based on the main categories generated in the content
analysis. Statistical analyses were performed using SPSS 28 software with cross tabulation and
Chi-square test.

Based on the content analysis, three broad unifying categories were identified, and within these,
eight main categories that served as the basis for the quantitative analyses. Based on the
unifying categories, the main challenges experienced by teachers were related to students, the
implementation of curriculum-based assessment, and teacher resource constraints. The most
common challenges perceived by teachers in implementing assessment were lack of time
(23.3%), diverse assessment practices (21.9%) and perceived high assessment workload
(21.9%). Statistical analyses revealed that, according to the Chi-square test, younger teachers
were more likely than older teachers to perceive the implementation of formative assessment
and lack of time in implementing assessment as common challenges. In addition, teachers in
small schools were more likely than teachers in medium and large schools to perceive the
implementation of formative assessment as a challenge. Lack of time was the most common
challenge for teachers with the least teaching experience. Summative assessment was most
commonly perceived as a challenge by teachers with an average number of teaching hours per
week.

Teachers' experiences of assessment in health education revealed a range of challenges.
Apparently, younger teachers and those with less teaching experience are more likely than older
teachers to experience assessment challenges. From the perspective of equal assessment, it is
important to take targeted measures to develop teachers' assessment skills and reduce their
workload, as well as to clarify national guidelines.

Key words: assessment, health education, teachers, equality, curriculum
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1 JOHDANTO

Oppimisen ja osaamisen arvioinnilla on tarkea rooli oppilaiden oppimisen kannalta. Sen avulla
luodaan kasitystd, mit4 opettaja on opettanut ja mit& opetuksen avulla oppilaat ovat oppineet
(Popham 2009). Arviointi lisad myos ymmarrysta, miten oppiminen tapahtuu (McMillan 2020,
92; Gardner 2012, 3). Arvioinnin tarkeimpéna tehtavana on tukea oppimista (Black & William
1998; Popham 2009; Weeden ym. 2002), koska sen avulla voidaan lisatd oppilaiden
ymmarrysta heidédn oppimisprosesseistaan ja ohjata heitd parantamaan suorituksiaan (Garner
2012, 3). Arviointia voidaan hyddyntdd opetuksen suunnitteluun Kkerédten tietoa
oppimisprosesseista (Gardner 2012, 3; Dial 2016, 4), mink& vuoksi arviointi on my0s tarkeé
tyokalu opettajille opetuksen parantamisen ndkékulmasta.

Suomessa arvioinnin toteuttamiselle luo perustan Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014),
jonka uudistuksen my6té arviointiin liittyvaa keskustelua on kdyty paljon viime vuosien aikana.
Arviointikeskustelussa huolenaiheena on noussut esiin tasapuolisuus ja yhdenvertaisuuden
toteutuminen, koska tutkimuksen mukaan eri kouluissa oppilaat ovat saaneet samantasoisella
osaamisella vaihtelevia arvosanoja (Hilden ym. 2016). Opettajien arvioinnin toteuttamisessa
opetussuunnitelman mukaisesti on todettu olevan useita puutteita (Atjonen ym. 2019). Naihin
puutteisiin luultavasti liittyy opettajien kokemukset erilaisista arvioinnin haasteista. Opettajat
ovat esimerkiksi kokeneet haasteeksi oppimista ohjaavan arvioinnin toteuttamisen (Ketonen
ym. 2021; Singh ym. 2022), monipuolisten arviointimenetelmien kdyttamisen (Atjonen 2014;
Singh ym. 2022) ja ajan puutteen arvioinnin toteuttamisessa (Ketonen ym. 2021; Palomaki &
Hirvensalo 2022; Yan 2021). Terveystiedon kohdalla ei ole tutkittu opettajien kokemia
arvioinnin haasteita ja haasteisiin yhteydessa olevia tekijoitd, joten arvioinnin yhdenvertaisen
toteutumisen nakokulmasta on oleellista tutkia eri oppiaineiden opettajien kokemia arvioinnin

haasteita.

Tutkimuksessa  tarkastellaan  “Liitkuntaa ja  terveystietoa  opettavien opettajien
arviointiosaamisen kehittiminen” -hankkeen osana kerattyjen vastausten pohjalta opettajien
kokemia terveystiedon arviointiin liittyvia haasteita. Tutkimuksen tavoitteena on tunnistaa
opettajien kokemia terveystiedon oppimisen ja osaamisen arvioinnin haasteita seka tarkastella,
mitka taustatekijat ovat yhteydessa opettajien kokemiin arvioinnin haasteisiin. Tutkimuksen
tuloksia voidaan hyddyntaa terveystiedon opettajien koulutuksessa ja tdydennyskoulutuksessa

opettajien arviointiosaamisen kehittdmiseen.



2 OPPIMISEN JA OSAAMISEN ARVIOINTI

Oppimisen ja osaamisen arviointi on merkittavé osa oppimisprosessia. Arvioinnilla luodaan
kuvaa, mitd opettaja on opettanut ja mit& sen avulla on opittu (Popham 2009). Tdéman avulla
lisatddn ymmarrysté oppimisen ja opettamisen vélisestd yhteydestd (Popham 2009). Arviointi
luo myds ymmarrystd, kuinka oppiminen tapahtuu ja kuinka oppilas voi parantaa omaa
oppimistaan ja suoritustaan (McMillan 2020, 92; Gardner 2012, 3). Arviointi on opettajille
valine kerata tietoa oppilaiden oppimisesta ja osaamisesta (McMillan 2013, 4), ja sen avulla
voidaan tulkita oppimisympariston vaikutusta oppimiseen (Ferrara ym. 2020, 99). Tamén
vuoksi arviointi voidaan ymmartda prosessina, jossa opettajat ja oppilaat yhdessd keradvat
tietoa, arvioivat oppimista sek& hyodyntévat kerattya tietoa oppimisen ohjaamisessa (McMillan
2013, 4). Arvioinnin kautta saatavaa tietoa hyodynnetddn opetuksen suunnittelussa (Gardner
2012, 3; Dial 2016, 4), minka avulla voidaan parantaa opetusta (Dial 2016, 4; McMillan 2020,

92). Taman vuoksi arviointi on merkittdva oppimista ja opetusta edistava tyokalu.

Oppimisen ja osaamisen arvioinnissa painotetaan oppilaskeskeisyyttd (McMillan 2020, 92).
Oppilaiden tulee aktiivisesti osallistua omaan oppimiseen, minka vuoksi oppilaiden tulee itse
arvioida omaa oppimistaan (Lau 2016). Oppilaiden osallistumista sekd oppimista voidaan
edistad itsesaatelyn, itse- ja vertaisarvioinnin seka luonnollisissa oppimistilanteissa tapahtuvan
arvioinnin avulla (McMillan 2020, 92). Itsearvioinnissa oppilas arvioi omaa suoritustaan,
minkd kautta hén voi parantaa suoritustaan (McMillan & Hearn 2008), kun taas
vertaisarvioinnissa oppilas arvioi toisen oppilaan suoritusta (Wylie & Lyon 2020, 175).
Itsearviointi on merkittavaa itsesatelyn ja metakognitiivisten taitojen tukemisen ndkokulmasta
(Wylie & Lyon 2020, 172). Puolestaan vertaisarvioinnin avulla oppilaiden kyky arvioida
rakentavasti toisten ty6ta kehittyy, kun samanaikaisesti heidan kykynsé arvioida omaa ty6té
paranee (Nicol & Macfarlane-Dick 2006). Itse- ja vertaisarvioinnin kautta voidaan lisata
oppilaiden osallisuutta arvioinnissa, jolloin myds oppilaiden itse kerddmén arviointitiedon

avulla voidaan liséatd oppilaiden ymmarrysta omasta oppimisestaan (Wylie & Lyon 2020, 176).
2.1 Arvioinnin tehtavéat
Arvioinnin tarkein tehtdva on tukea oppimista (Black & William 1998; Black & William 2012,

11; Ferrara ym. 2020, 98; Popham 2009; Lau 2016; Taras 2008; Weeden ym. 2002, 16).

Arvioinnin avulla voidaan tukea oppimista lisddmalla oppilaiden motivaatiota oppimiseen



(Kane & Wools 2020, 12; Weeden ym. 2002, 16) seka tukemalla oppilaiden min&pystyvyyttéa
(Harlen 2012b, 176). Minapystyvyydelld tarkoitetaan yksilon uskomuksia omiin kykyihin
suoriutua erilaisista tilanteista (Bandura 1994), mink& vuoksi sen tukemisella voidaan lisata
oppilaiden oppimiskyvyn tunnetta (Harlen 2012b, 176). Arvioinnilla voidaan tukea oppimista
sen eri tehtdvien avulla, jotka ovat 1) formatiivinen, 2) summatiivinen ja 3) diagnostinen tehtéava
(Weeden ym. 2002, 19). Arvioinnin eri tehtdvdt muodostavat yhdessd arvioinnista
kokonaisuuden, minka avulla oppilaiden oppimisen mahdollisuuksia voidaan parantaa (Harlen
2012a, 92-94; Weeden ym. 2002, 20).

Arvioinnin formatiivisella tehtavalla tarkoitetaan toimintamalleja, jolla opettajat ja oppilaat itse
arvioivat oppilaiden oppimista (Black & William 1998). Naiden toimintamallien kautta
saatavaa tietoa hyddynnetddn palautteena muokatakseen opetusta ja oppimista (Black &
William 1998; Weeden ym. 2002, 20). Formatiivista arviointia voidaan myds kuvata
yhteistydhon perustuvana prosessina, jonka ansiosta opettajat ja oppilaat yhdessd ymmartavat
oppilaan oppimiseen liittyvia vahvuuksia, heikkouksia ja kehittamisen kohteita (Cizek 2009, 6-
7). Formatiivisen arvioinnin tarkoituksena on ohjata oppilaan oppimista ja kannustaa oppilasta
(Atjonenym. 2019, 32; Dial 2016, 4; Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 33; Ouakrim-Soivio
2016, 15; Vitikka & Kauppinen 2017, 16). Lisaksi formatiivinen arviointi auttaa oppilaita
nédkemaan yhteyden oppimisprosessien ja tavoitteiden vélilla (Black & William 2010; Dial
2016, 4; Gardner 2012, 3). Taman vuoksi formatiivisen arvioinnin toteuttamisen ndkékulmasta
on tarkeéa luoda selkeat oppimistavoitteet ja niihin liittyvat arviointikriteerit (Black & William

2009), jotta formatiivinen arviointi ohjaa oppilaiden oppimisprosesseja tavoitteiden suunnassa.

Formatiivinen arviointi késittaa alleen kaikki erilaiset keinot, joilla opettaja ja oppilaat voivat
yhdessa edistdd oppilaiden oppimista (Dixson & Worrell 2016). Formatiivisen arvioinnin
keskeinen toteuttamisen keino on jatkuva palautteenanto osana oppimisprosesseja (Black &
William 2009; Dixson & Worrell 2016; Harlen 2012a, 89; Ouakrim-Soivio 2016, 15; Vitikka
& Kauppinen 2017, 16). Palautteenannon avulla voidaan auttaa oppilasta myds meneméaan
kohti oppimiselle asetettuja tavoitteita (Dial 2016, 4; Harlen 2012a, 89; Luostarinen &
Ouakrim-Soivio 2019, 38). Palautteenannon lisaksi formatiivisella arvioinnilla on oleellista
luoda keskusteluita oppimistilanteisiin, mik& korostaa oppilaiden ja opettajien valista
vuorovaikutusta osana arvioinnin toteuttamista (Black & William 2009). Muita konkreettisia
keinoja toteuttaa formatiivista arviointia ovat esimerkiksi itsearviointi, suoritusten reflektointi,

kotitehtavét ja havainnointi (Dixson & Worrell 2016). Naiden keinojen avulla opettaja voi lisata



oppilaiden ja oppimisen valistda vuorovaikutusta sek& innostaa oppilaita oppimisen
omistajuuteen (Black & William 2009). Formatiivisen arvioinnin kautta opettaja voi myos
keratd tietoa opetuksen suunnittelua varten (Atjonen ym. 2019, 35; Cizek ym. 2019, 14).
Formatiivinen arviointi on keino antaa oppilaille sekd heidén huoltajilleen tietoa oppilaiden
edistymisestd (McMillan 2013, 4; Vitikka & Kauppinen 2017, 16), joten se on myds véline

koulun ja kodin véliseen yhteistyohon.

Arvioinnin summatiivinen tehtdva kuvaa, mitd oppilaat ovat kokonaisuudessaan saavuttaneet
tietylla oppimisen alueella (Gardner 2010; Harlen & Gardner 2010; Weeden ym. 2002, 20).
Arvioinnin summatiivisen tehtdvan tarkoitus on kertoa oppilaiden osaamisen tasosta, eli kuinka
oppilaat ovat saavuttaneet oppimiselle asetetut tavoitteet (Atjonen ym. 2019, 32; Dial 2016, 13;
Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 33; Ouakrim-Soivio 2016, 15; Vitikka & Kauppinen
2019, 16). Summatiivisessa arvioinnissa ei hyddynneta tietoa oppilaan edistymisesta (Vitikka
& Kauppinen 207, 16). Summatiivisella arvioinnilla voidaan kuvata oppilaiden oppimistuloksia
ja vélittda tieto oppilaiden osaamisesta heiddn huoltajilleen (Ouakrim-Soivio 2016, 15).
Oppilaiden osaamisen tason kuvauksen lisdksi summatiivisella arvioinnilla voidaan méaritella

tietyn opetusohjelman kelpoisuus oppimisen kannalta (Harlen & Gardner 2010; Cizek 2009, 3).

Summatiivista arviointia toteutetaan kumulatiivisesti aina tietyn ajanjakson péatteeksi (Cizek
2009, 3; Dixson & Worrell 2016). Summatiivinen arviointi tulee perustua kriteereihin, minka
avulla raportoidaan oppilaiden saavutuksia eiké verrata oppilaiden osaamista keskendén (Dial
2016, 13; Harlen 2012a, 91). Oppimisen lopputulosten tulee olla mitattavissa, minka vuoksi
summatiivinen arviointi tulee suunnitella etukéateen huolellisesti (Kibble 2017), joten myos
kriteereiden tulee olla ennalta madriteltyja. Summatiivisen arvioinnin néytoét perustuvat
tyypillisesti tiettyihin arvioitaviin tehtdviin tai testeihin (Harlen 2012a, 91). Naita
toteuttamiskeinoja ovat erilaiset projektit, luokassa toteutettavat kokeet seké kansalliset testit
(Dixson & Worrell 2016). Tyypillisimmin summatiivinen arviointi ilmaistaan numeerisesti
arvosanoin (Atjonen 2019, 33; Dixson & Worrell 2016), jotka kuvaavat oppilaiden osaamisen

tasoa suhteessa ennalta madrittelyihin kriteereihin.

Arvioinnin diagnostisella tehtavén tarkoituksena on kartoittaa oppilaiden tietoja ja taitoja, jotka
luovat késitysta oppilaiden vahvuuksista ja heikkouksista (Leighton & Gierl 2007, 3; Jan &
Wagner 2013; Sun & Suzuki 2013). Sen avulla voidaan myos kerétd oppimisprosessin alussa

tietoa siitd, miten oppilas hallitsee tietoja ja taitoja, jotka ovat arvioinnin kohteena (Jan &



Wagner 2013; Ouakrim-Soivio 2016, 19; Weeden ym. 2002, 20). Talléin opettaja saa
kasityksen oppilaiden oppimiseen liittyvista tarpeista (Huff & Goodman 2007, 55; Scaife &
Wellington 2010; Sun & Suzuki 2013). Liséksi diagnostisen arvioinnin avulla voidaan tunnistaa
mahdolliset eteen tulevat oppimisen haasteet (Weeden ym. 2002, 20). Ndiden tietojen avulla
opettaja pystyy parantamaan opetusta (Huff & Goodman 2007, 55; Sun & Suzuki 2013).

Arvioinnin eri tehtdvat ovat yhteydessé toisiinsa luoden arvioinnista kokonaisuuden.
Summatiivinen ja formatiivinen arviointi yhdessd kertovat oppilaan oppimisesta tietyn
ajanjakson aikana (Dial 2016, 15). Talloin summatiivinen ja formatiivinen arviointi yhdessa
luovat selke&n kuvan oppilaiden oppimisesta ja opettamisen vaikuttavuudesta, jolloin oppimista
voidaan johdonmukaisesti ohjata eteenpdin (Dial 2016, 19). Puolestaan diagnostisen arviointi
auttaa yhdistamaan arviointia kokonaisuutena osaksi opetusta ja oppimista (Huff & Goodman
2007, 55). Lisaksi diagnostinen arviointi on yhteydessd formatiiviseen arviointiin (Jan &
Wagner 2013), joten diagnostinen arviointi voidaan nahdda formatiivisen arvioinnin
toteuttamisen yhtend tydkaluna. Nama toisiaan tukevat eri tehtdvat muodostavat arvioinnista

oppimista tukevan jatkumon koko oppimisprosessin ajaksi.

2.2 Oppimisen ja osaamisen arviointi kansallisen opetussuunnitelman mukaan

Arviointi on yhteydessa erilaisiin kontekstuaalisiin tekijéihin (McMillan 2020, 79), minka
vuoksi on tarkeda tunnistaa ympariston vaikutus arvioinnin toteuttamiseen. Liséksi on oleellista
ymmartaa arviointiymparistossa vallalla olevaa oppimiskésitystd, koska se heijastuu arviointiin
tehden oppimisprosesseista jasentyneempaad (Ouakrim-Soivio 2016, 77-80). Suomen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 17) korostetaan oppilaan aktiivista
roolia seké& vuorovaikutuksen, tunteiden ja kontekstin merkitystd oppimisprosessissa. Lisaksi
opetussuunnitelmassa korostetaan oppimisen kumuloitumista, oppilaiden Kkiinnostuksen
kohteiden huomioimista osana oppimisprosessia seka itsetunnon, mindkuvan ja pystyvyyden
tunteen merkitysta oppimisessa (Opetushallitus 2014, 17). Oppimiskasitykseen pohjautuen

arvioinnille on luotu tietyt periaatteet, joihin perustuen arviointia tulee toteuttaa.

Suomessa oppimisen ja osaamisen arviointi perustuu perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin, joista viimeisin opetussuunnitelma on laadittu vuonna 2014. Opetussuunnitelman
(2014, 9) perusteet on laadittu perusopetuslain (1998) ja perusopetusasetuksen (1998) seka

tuntijaon ja tavoitteet maarittdvan valtioneuvoston asetuksen pohjalta. Tané péivana Suomen



koulutusjarjestelmassa arvioinnilla tarkoitetaan oppilaan oppimisen ja osaamisen arviointia
sekd oppimista eteenpéin vievad palautetta (Opetushallitus 2014, 47). Liséksi perusopetuslaki
(1998, 5 luku 22 8) maarittelee, ettd oppilaan arvioinnin tarkoituksena on ohjata ja kannustaa
opiskelua seka kehittad itsearviointiin liittyvié edellytyksid. Suomessa arvioinnin toteuttamisen
vastuu on oppiaineen opettajalla tai opettajilla (Perusopetusasetus 1998, 138; Vitikka &
Kauppinen 2017, 9). Lisdksi opettajan tulee tarjota oppilaille mahdollisuuksia itse- ja
vertaisarviointiin, mink& avulla oppilaat tulevat tietoisemmiksi oppimisprosesseistaan
(Opetushallitus 2014, 49). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) madriteltyjen

arvioinnin yleisten periaatteiden mukaisesti arvioidaan oppilaiden oppimista ja osaamista.

Arvioinnin yleiset periaatteet perustuvat arviointiin liittyviin arvoihin. Perusopetuslain (1998,
28) mukaan perusopetuksen tulee edistdd tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa, minka vuoksi
arviointi on pohjauduttava tasa-arvon edistdmiseen. Arvioinnin tulee olla oikeudenmukaista ja
riittdvdn yhdenmukaista riippumatta siitd, kuka arvioinnin toteuttaa (Vitikka & Kauppinen
2017, 11). Arvioinnin oikeudenmukaisuuden takaamiseksi opettajan tulee huomioida arviointia
suunnitellessa ja toteuttaessa oppilaan iké&kausi ja edellytykset (Opetushallitus 2014, 48).
Lisaksi arvioinnin on oltava monipuolista, perusteltua ja johdonmukaista (Opetushallitus 2014,
47; Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 45). Arviointi tulee myos toteuttaa lapinékyvasti, silla
oppilaalla ja hénen huoltajallaan on oikeus saada tietoa arviointiin liittyvista perusteista ja

niiden soveltamisesta kdytantoon (Perusopetusasetus 1998, 138).

Oppimisen ja osaamisen arvioinnin ensimmadinen térked periaate on Kriteeriperustaisuus.
Arvioinnin tulee perustua tavoitteisiin ja kriteereihin, jotka on méaritelty valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa ja tarkennettu paikallisessa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014,
48; Vitikka & Kauppinen 2017, 11). Kriteeriperustainen arviointi takaa sen, ettei oppilaita
verrata toisiinsa, vaan arviointi perustuu yhtendisiin kriteereihin koko valtakunnan tasolla
(Opetushallitus 2014, 48; Vitikka & Kauppinen 2017, 13). Arviointi ei saa kohdistua oppilaiden
minkaanlaisiin henkilokohtaisiin ominaisuuksiin (Opetushallitus 2014, 48), jolla pyritdan myos
varmistamaan arvioinnin toteutuminen Kkriteeripohjaisesti. ~ Arvioinnin  toteuttaminen

kriteereihin pohjautuen liséa oppilaiden yhdenvertaisuutta (Vitikka & Kauppinen 2017, 13).

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) jokaiselle oppiaineelle on laadittu omat
opetuksen tavoitteet ja kriteerit vuosiluokkakokonaisuuksittain. Perusopetuksessa kaytetédan

lukuvuosi-, véli-, ero- ja paattotodistusta (Opetushallitus 2014, 55). Lukuvuosi- vali- ja



erotodistuksiin merkitaan oppilaan sanalliset arviot tai numeroarvosanat siit4, miten oppilas on
saavuttanut opetukselle asetetut tavoitteet oppiaineittain tai opintokokonaisuuksittain
(Opetushallitus 2014, 56-57). Puolestaan paattotodistukseen merkitddn numeroarvosanat seké
numeroarvosanaa kuvastava sana oppilaan osaamisesta (Opetushallitus 2014, 58). Suomessa
numeerinen arviointi toteutetaan asteikolla 4-10, jossa arvosana 4 tarkoittaa hylattyd suoritusta
ja arvosana 10 erinomaista osaamista (Perusopetusasetus 1998, 108). Oppilaan saadessa
vahintddn arvosanan 5, hdn on suorittanut oppimaaran hyvéksytysti perusopetuksen
paattotodistuksessa (Opetushallitus 2014, 58). Summatiivisen arvioinnin toteuttamisen tueksi
jokaiselle eri oppiaineelle on kuvattu sanallisesti arvosanaan 8 vaadittava taso, joita kdytetdan
padttdarvioinnin sekd 6. ja 7. luokan nivelvaiheen arvioinnin tukena (Opetushallitus 2014, 48
Perusopetuksen vuoden 2020 arviointiuudistuksen aikana padttdarvioinnin Kriteereitéd
taydennettiin siten, ettd osaamisen taso kuvattiin arvosanan 8 lisaksi arvosanoilla 5, 7 ja 9
(Opetushallitus 2020). Perusopetuksen paattéarviointi toteutetaan joko vuosiluokilla 7, 8 tai 9
riippuen oppiaineesta ja paikallisen opetussuunnitelmaratkaisuihin perustuvasta ajoituksesta
(Opetushallitus 2014, 53). Paattdarvosanan muodostuminen tulee perustua pelkastaan oppilaan
osoittamaan osaamisen tasoon opintojen paattyessa (Opetushallitus 2014, 54).

Arvioinnin toinen tarkeé periaate on arvioinnin monipuolisuus. Monipuolisuus antaa oppilaille
mahdollisuuden nédyttdd osaamistaan eri tavoin (Vitikka & Kauppinen 2017, 14). Arvioinnin
monipuolisuuden takaamiseksi arvioinnissa on kéytettdvd monipuolisia menetelmia
(Opetushallitus 2014, 48; Vitikka & Kauppinen 2017, 13). Monipuolisten arviointimenetelmien
avulla opettaja pystyy huomioimaan oppilaiset erilaiset oppimis- ja tydskentelytavat, jolloin
oppilaat pystyvat osoittamaan parhaalla mahdollisella tavalla osaamistaan (Opetushallitus
2014, 48; Vitikka & Kauppinen 2017, 13). Opettajan tulee huolehtia my®ds, ettd edistymisen ja
osaamisen osoittamiseen ei liity mitdan esteitd ja oppilailla on riittavasti aikaa erilaisten
tehtdvien suorittamiseen (Opetushallitus 2014, 48). Lisaksi osaamisen osoittamisessa voidaan
kayttaa tieto- ja viestintateknologiaa seka suullista nayttotilannetta (Opetushallitus 2014, 48).
Monipuolisten arviointimenetelmien kayttdminen ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd opettajan
tulisi suunnitella jokaiselle oppilaalle omat yksildidyt tavat osaamisen osoittamiseen (Vitikka
& Kauppinen 2017, 14), vaan lukuvuoden aikaiset erilaiset arviointitehtdavat mahdollistavat

oppilaiden yksiléllisen huomioimisen.

Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa (2014, 47) korostetaan myds arvioinnin yhtend

keskeisend periaatteena oppilaan tukemista koko oppimisprosessin ajan, joten arvioinnin tulee



olla jatkuvaa. Arviointia tulee toteuttaa opintojen aikana kannustavan ja ohjaavan palautteen
avulla, jolloin toteutetaan arvioinnin formatiivista tehtdvaa (Opetushallitus 2014, 50-51).
Arvioinnin jatkuvuuden ndkokulmasta on tarkeéé toteuttaa oppilaiden itse- ja vertaisarviointia
(Opetushallitus 2014, 50). Jatkuvan arvioinnin ansiosta oppilaille ja heidédn huoltajilleen
annetaan riittavasti tietoa oppilaan edistymisestd, minkd vuoksi arviointi kuuluu osaksi
kouluty6ta koko lukuvuoden ajan (Vitikka & Kauppinen 2017, 14).

Suomessa arvioinnin kohteina ovat oppiminen, ty0skentely ja kayttdytyminen koulup&ivén
aikana (Luostarinen 2019, 50; Opetushallitus 2014, 49-50). Oppimisen arvioinnissa
kiinnitetddn huomiota oppilaiden edistymiseen opinnoissa ja osaamisen tasoon suhteessa
asetettuihin tavoitteisiin sekd palautteen antamiseen edistymisestd ja o0saamisesta
(Opetushallitus 2014, 49). Tydskentelyn arviointi toteutetaan arvioiden oppilaiden itsendisen ja
yhdessa tydskentelyn taitoja, johon siséltyy myds oman tydn suunnittelemisen, saatelemisen ja
arvioinnin taito, vastuullinen toiminta, parhaansa yrittdminen seka vuorovaikutukseen liittyvat
taidot (Opetushallitus 2014, 49-50). Tydskentelyn ja oppimisen arviointi liittyvat olennaisesti
eri oppiaineiden arviointiin, silla oppiainekohtaisten osaamiseen liittyvien tavoitteiden lisaksi
tyoskentelytaidot huomioidaan oppiainekohtaisissa tavoitteissa (Luostarinen 2019, 52;
Opetushallitus 2014, 49-50). Siten tyoskentely vaikuttaa tietyn oppiaineen arvosanan
muodostumiseen (Opetushallitus 2014, 49). Perusopetuksella on myds yleinen kasvatustehtava
(Opetushallitus 2014, 18), minkd vuoksi koulupédivien aikainen kayttdytyminen on yksi
arvioinnin kohde. Kayttaytymisen arviointi perustuu asetettuihin koulun kasvatustavoitteisiin,
jotka madritelladn tarkemmin paikallisissa opetussuunnitelmissa (Opetushallitus 2014, 50).
Kéayttaytyminen arvioidaan omana kokonaisuutena todistuksissa, eika se vaikuta oppiaineiden
arviointiin (Opetushallitus 2014, 50; Vitikka & Kauppinen 2017, 15).

Laaja-alainen osaaminen on yksi tarked valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa (2014, 20-24)
maéaritelty perusopetuksen tavoite, jonka toteutumista myds arvioidaan. Laaja-alainen
osaaminen on tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muodostama kokonaisuus, jonka
ansiosta oppilas pystyy kayttdmaéan tietoja ja taitoja tilanteen mukaisesti (Opetushallitus 2014,
20). Laaja-alaiseen osaamiseen kuuluu seitseman eri osaamiskokonaisuutta (Opetushallitus
2014, 20). Jokaisen oppiaineen tulee tukea laaja-alaisen osaamisen kehittymista (Opetushallitus
2014, 281). Sen vuoksi laaja-alaista osaamista ei arvioida erikseen, vaan sen arviointi
toteutetaan osana oppiaineiden arviointia perustuen oppiaineelle asetettuihin tavoitteisiin ja

kriteereihin (Luostarinen & Nilivaara 2019, 73). Laaja-alaisten eri osaamiskokonaisuuksien



yhteys oppiaineen tiettyihin tavoitteisiin on kuvattu jokaisen oppiaineen kohdalla
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014, 20; Luostarinen & Nilivaara 2019, 72). Opettajan
tulee huomioida laaja-alaisen osaamisen arviointi oppiaineen arvioinnissa, jotta oppilaan laaja-

alaista osaamista kehitetddn opetussuunnitelman (2014) asettamien tavoitteiden suunnassa.
2.3 Terveystiedon opetus ja arviointi

Terveystietoa opetetaan Suomessa perusopetuksessa omana oppiaineena vuosiluokilla 7-9
(Opetushallitus 2014, 399). Terveystiedon tavoitteena on kehittda oppilaiden terveysosaamista
monipuolisesti (Paakkari 2017, 141; Opetushallitus 2014, 398). Terveysosaamisella
tarkoitetaan yksilon kykyéa hahmottaa terveys laaja-alaisena ilmion4, jolloin han pystyy tietojen
ja taitojen avulla tekemé&an perusteltuja ja tarkoituksenmukaisia terveyteen liittyvid paatoksia,
sekd kykyéa tunnistaa ja muokata omaan ja muiden ihmisten terveyteen vaikuttavia tekijoita
(Paakkari & Paakkari 2012; Opetushallitus 2014, 399). Liséksi terveystiedon opetuksen
tavoitteena on rakentaa ymmarrystd ja tuottavaa ajattelua (Paakkari 2017, 144-145).
Ajattelutaitojen jaotteluun on luotu ajattelun tasoja kuvaavat portaat (kuva 1). Portaiden avulla
kuvataan, miten terveystiedon opetuksessa voidaan kehittdd monipuolisesti ajattelua ja

terveysosaam ista.

Ajattelun tasoja: pystyyko oppilas

“.luomaan uusia
-.hahmottamaan ajatuksia, yllattavia
..erottamaan kokonaisuuksia, ngkskulmia,

..kdyttsmasn olennaisen yhdistelem&&n 5 ottamaan

S — epéolennaisesta, asioita, opittua, tekeméén
..selittdmésn askess tarkastelemaan arvioimaan johtopaatoksia?
..pitdm#&s&n ajatuksia ja tilanteissa tai asioidenvilisia  tietoa ja ideoita? LUODA
mielessa tai késitteits, ongelmien suhteita? ARVIOIDA
palauttamaan tulkitsemaan ratkaisussa? ANALYSOIDA Rakentaa, tuottaa,
mieleenss opittuja asioita? Yleista, kehittaa, keksia,
asioita? SOVELTAA m suhteuttaa, johtaa, laajentaa,
KASITTAA Jar.;_es(aa, hay(ﬁlaa todistaa, muuttaa, nahda
MUISTAA Kayttaa, soveltaa, :)::::‘?.V::,.‘::?, oo O"Sel-mia'
Selittaa, antaa ratkaista, lisllfli(.‘l: 5;‘”’"“‘?[1 ’d(kd|m-d
Tunnistaa, listata, esimerkki, muuttaa, siirtaa, luokitella, jakaa, P .-
nimeta, tietaa kuvailla, tulkita, suorittaa, valita, kokeilla... T p-mt(”.h,
wi;md:mmd;‘l, e tohidl cletidieta: valita... suunnitella..
havaita, maaritella,
siteerata..
L J \ J L J
Tiedon Ymmarryksen Tuottava
hankinta rakentaminen ajattelu

KUVA 1. Ajattelun tason portaat (Paakkari 2017, Anderson & Krathwohl 2001; Biggs & Tang
2011; Bloom 1956 ja Moseley ym. 2005 mukaan).



Terveysosaaminen koostuu viidestd eri osa-alueesta, jotka ovat terveyteen liittyvat tiedot,
taidot, itsetuntemus, kriittinen ajattelu ja eettinen vastuullisuus (Paakkari & Paakkari 2012;
Opetushallitus 2014, 398). Tiedoilla tarkoitetaan terveyteen liittyvia faktatietoja ja erilaisia
teorioita, kun taas taidoilla tarkoitetaan kykya hyddyntaa tietoja kdytannon tilanteissa (Paakkari
& Paakkari 2012; Paakkari 2017, 142). Itsetuntemuksen avulla yksilo pystyy tiedostamaan ja
arvioimaan omia ajatuksia, tunteita, kokemuksia, kayttdytymistd, arvoja ja asenteita seka
reflektoimaan itseddn oppijana (Paakkari & Paakkari 2012; Paakkari 2017, 143). Puolestaan
kriittisen ajattelun avulla yksilo pystyy kasittelemaan tietoa arvioiden, analysoiden ja soveltaen,
mika samalla luo mahdollisuuden selkedén ajatteluun (Paakkari & Paakkari 2012; Paakkari
2017, 143). Eettiselld vastuullisuudella tarkoitetaan kyky& hahmottaa vastuut ja oikeudet,
jolloin yksilod pystyy toimimaan kansalaisena vastuullisesti ja aktiivisesti (Paakkari & Paakkari
2012; Paakkari 2017, 143).

Monipuolisen terveysosaamisen kehittdmisen avulla voidaan luoda edellytyksia terveystiedon
paaméaaran saavuttamiselle, eli oppilaiden terveystottumusten muokkaamiselle seka terveyden
ja hyvén elaman luomiselle (Paakkari 2017, 143-144). Terveystiedon opetus on yksi keino
edistad terveytta ja hyvinvointia, koska matalampi terveysosaamisen taso on todettu olevan
yhteydessé terveyttd heikentdviin terveyskayttaytymismalleihin (Summanen ym. 2021; Park
ym. 2018). Terveysosaamiseen liittyvat taidot ovat myods vahvasti yhteydessa terveyteen
liittyvadn paatoksentekoon (Fleary & Joseph 2020), minkd kautta terveysosaamisella on
vaikutusta yksiloiden terveyskéyttaytymiseen. Terveysosaamisen avulla kehitetddn myds
monia tulevaisuuden kannalta merkittdvid taitoja, kuten sosiaalista vastuullisuutta,
ajattelutaitoja ja ongelmanratkaisua (Paakkari & Paakkari 2012). Tdman vuoksi perusopetuksen
arvoperustan nakdkulmasta terveysosaamisen kehittdminen voidaan nahda tarkeana opetuksen
tehtdvand, koska perusopetuksen arvoperustaan kuuluu tasa-arvon, demokratian, ihmisyyden ja
sivistyksen tukeminen (Opetushallitus 2014, 15-16).

Terveystiedon arviointi perustuu terveysosaamisen eri osa-alueiden arviointiin (Paakkari 2017,
143; Paakkari & Paakkari 2019; Opetushallitus 2014, 401). Lisaksi terveystiedossa arvioidaan
laadullisesti oppilaiden osaamista tarkastelemalla oppilaan kykya késitella tietoa
monipuolisesti (Paakkari 2017, 144). Terveystiedon laadullista arviointia voidaan toteuttaa
hyoédyntéen ajattelun tasojen eri portaita, jolloin opettaja arvioi oppilaan kykyd monipuoliseen
tiedonkasittelyyn. Terveystiedossa arviointi ei saa kohdistua oppilaan arvoihin, asenteisiin,

terveyskayttaytymiseen, sosiaalisuuteen, temperamenttiin tai muihin henkilékohtaisiin

10



ominaisuuksiin (Paakkari 2017, 143; Opetushallitus 2014, 401). Sen vuoksi terveystiedon
arvioinnin ulkopuolella on oppiaineen pdamaarg, eli terveyden ja hyvan elamén tukeminen seka

terveystottumusten muuttaminen (Paakkari 2017, 144).

Arvioinnin monipuolisen toteuttamisen nakdkulmasta on kiinnitettava erityisesti huomioita
terveysosaamisen osa-alueista kriittiseen ajatteluun, itsetuntemukseen ja eettiseen
vastuullisuuteen. Kriittisen ajattelun arvioinnissa painottuvat ajattelun portaiden korkeammat
taidot, eli kyky soveltaa, arvioida, analysoida ja luoda tietoa (Paakkari 2017, 144). Puolestaan
itsetuntemuksen arvioinnissa kohdalla tulee kiinnittdd huomiota siihen, miten oppilas pystyy
pohtimaan ja perustelemaan tiettya ilmiota terveyden ndkdkulmasta (Opetushallitus 2014, 401).
Itsetuntemuksessa arvioinnissa on tirke&&d erottaa oppilaan omat arvot ja asenteet, jotta
arvioinnissa kiinnitetddn huomiota vain oppilaan kykyyn arvioida ja analysoida asenteita ja
arvoja (Paakkari 2017, 145). Itsetuntemuksen arvioinnissa on huomioitava myos oppilaan kyky
séadelld omaa oppimistaan, mitd voi tukea erityisesti formatiivisella palautteella (Paakkari
2017, 146). Eettisen vastuullisuuden arvioinnissa tulee myds kiinnittdd huomiota oppilaan
kykyyn tarkastella ja perustella kasiteltdvad ilmiotd ilman, ettd arviointi kohdistuu
henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin (Paakkari 2017, 146; Opetushallitus 2014, 401). Eettisen
vastuullisuuden arvioinnissa on tarkedd huomioida, miten oppilasta pystyy erittelemaén

erilaisia nakokulmia ja analysoimaan ilmi6iden seurauksia (Paakkari 2017, 146).

Erityisesti arviointimenetelmien valinnassa on térkeda huomioida niiden soveltuvuus tietyn
terveysosaamisen osa-alueen arviointiin (Opetushallitus 2014, 401). Arviointimenetelmig, jota
voidaan kéyttaa terveystiedon arvioinnissa, ovat muun muassa erilaiset Kirjalliset tehtavat,
kirjalliset ja toiminnalliset kokeet seka graafiset ja suulliset esitykset (Paakkari 2017, 148).
Arviointitehtdvien tulee my6s haastaa oppilaita kdyttdmaan korkeamman ajattelun taitoja
(Paakkari 2017, 144), koska terveystiedon paattdarvioinnin kriteereissa korostetaan arvioinnin
kriteereissd ajattelun eri tasoja (Opetushallitus 2014, 402-403). Oppilaiden tulee pystyé
osoittamaan tehtavissd, miten he kykenevét soveltamaan, analysoimaan ja arvioimaan tietoa
sekd luomaan uutta tietoa (Paakkari 2017, 144), jolloin arviointi perustuu valtakunnallisten

ohjeistusten mukaisesti terveysosaamisen monipuoliseen arviointiin.
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3 ARVIOINNIN TOTEUTUMISEEN LITTYVAT HAASTEET

Oppimisen ja osaamisen arviointiin liittyy erilaisia haasteita, joista arvioinnin yhdenvertaisen
toteutumisen puute vaikuttaa olevan tall& hetkella merkittavin haaste. Hilden ym. (2016) ovat
tutkineet, kuinka péatevasti oppilaiden arvosanat kuvaavat Suomessa oppilaiden osaamisen
tasoa historiassa, yhteiskuntaopissa, matematiikassa ja terveystiedossa. Tutkimuksessa
havaittiin, ett4 oppilaiden osoittamassa osaamisen tasossa oli suurta vaihtelua, vaikka he olivat
saaneet arvosanan kahdeksan péaattoarvioinnissa. Arvosanan kahdeksan saaneet oppilaat olivat
suoriutuneet eri tavalla aineenhallintaa mittaavassa testissa, silla oppilaat olivat ratkaisseet seké
todella vahén ettd todella paljon tehtdvia testissa. Liséksi terveystiedon kohdalla on havaittu,
ettd oppilaat saivat muita oppiaineita keskiméaaréista enemman korkeampia arvosanoja. Tama
tulos viittaa siihen, osaamisen tasoon nahden oppilaille oli annettu liian paljon kiitettavia ja
erinomaisia arvosanoja terveystiedossa. Liséksi terveystiedossa tyt6iltd vaadittiin hieman
korkeampaa osaamisen tasoa arvosanan kahdeksan saamiseksi verrattuna poikiin. N&iden
tulosten pohjalta voidaan havaita, ettei arviointi Suomessa toteudu tdysin yhdenvertaisesti
(Hilden ym. 2016). Arviointiin liittyvid muita haasteita ovat erilaiset arvioinnin kriteerit,
arvioinnin  yksipuolisuus sekd puutteet formatiivisessa arvioinnissa ja opettajien
arviointiosaamisessa. Naiden erilaisten haasteiden pohjalta voidaan ymmartaa, miksi arviointi

ei toteudu yhdenvertaisesti.

3.1 Erilaiset arvioinnin Kkriteerit

Tutkimusten mukaan opettajat painottavat arvioinnissa erilaisia arvioinnin Kriteereitd, mika
heikentdd arvioinnin yhdenvertaisuuden toteutumista. Perusopetuksen opettajista noin 85
prosenttia antaa oppilaille arvosanan valtakunnallisten ohjeistusten mukaisesti oppilaiden
osaamisen tason perusteella suhteessa tavoitteisiin (Atjonen ym. 2019, 98). Toisaalta noin 40
prosenttia opettajista huomioi muita asioita kuin suoraan osaamiseen tai oppimiseen liittyvia
tekijoitd arvosanan antamisessa (Atjonen ym. 2019, 98). Lisaksi esimerkiksi
liilkunnanopettajista noin 15 prosenttia on todettu kayttdvan arvioinnin perusteena fyysisia
kunto-ominaisuuksia, joita ei saa opetussuunnitelman (2014, 436) mukaan kayttaa arvioinnin

perusteena (Palomaki & Hirvensalo 2022).

Terveystiedonopettajien on my0ds havaittu kayttavan erilaisia arvioinnin kriteereitd. Paakkarin

ym. (2022) mukaan terveystiedon opettajien kdyttdmien arvioinnin kriteerien pohjalta voidaan
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tunnistaa arviointiin vaikuttavia tekijoit4, joita ovat arvioinnin toteuttaminen oppimista tukien,
tyoskentelyn arviointi, itse- ja vertaisarviointi osana arvosanaa, yleiset arviointikriteerit,
kyseenalaiset arviointikdyténteet, joita ovat esimerkiksi oppilaiden asenteiden kayttaminen
arvioinnin kriteerind, sekd normeihin perustuva arviointi, jolla tarkoitetaan arvioinnin
pohjautumista oppilaiden suoritusten vertailuun. N&iden tekijoiden pohjalta terveystiedon
opettajat on luokiteltu eri arviointiprofiileihin, jotka ovat 1) ongelmalliset, 2) oppimista tukevat
tai 3) normeihin pohjautuvia arvioijat. Oppimista tukevat arvioijat painottavat oppimista
tukevia tekijoita arvioinnissa. Heilld& on my6s monipuolinen ndkemys arvioinnista, koska he
nékevat arvioinnin auttavan oppilaita oppimaan seka opettajia suunnittelemaan opetusta
oppilaiden yksil6lliset tarpeet huomioiden. Puolestaan normeihin pohjautuvat arvioijat
toteuttavat arviointia vertaillen oppilaiden suorituksia kesken&an. Ongelmalliset arvioijat
painottavat monia eri asioita arvioinnissa, mutta he erityisesti painottavat kyseenalaisia ja
yleisten arviointiperiaatteiden vastaisia arviointikdytanteitd, joita ovat esimerkiksi oppilaiden
terveyskayttaytymisen ja temperamentin kayttdminen arvioinnin perusteena (Paakkari ym.
2022). Taman vuoksi arviointiprofiileista sek& ongelmalliset ettd normeihin pohjautuvat

arvioijat kdyttavat arvioinnissa opetussuunnitelman (2014) vastaisia arvioinnin kriteereja.

Yhdenmukaisten arviointikdytanteiden luomiseksi on tarkedd luoda yhtenevdinen
arviointikulttuuri, koska arviointikulttuuri on yksi osa koulujen toimintakulttuuria (Nieminen
2019, 110). Yhtendisen arviointikulttuurin luominen ei kuitenkaan tapahdu hetkessa, koska
yksittdisen opettajan valinnat voivat olla vallitsevan arviointikulttuurin vastaisia (Nieminen
2019, 126). Lisaksi opetussuunnitelman uudistusten myo6td kayttdessd vanhan
opetussuunnitelman teksteja uuden opetussuunnitelman pohjana arviointikdytanteisiin on
sekoittunut vanhoja ja uusia kaytanteitd, minka vuoksi arvioinnin kéytannén toteutumisessa
ilmenee eridvéisyyksia ja samalla se haastaa yhtendisen arviointikulttuurin luomista (Ouakrim-
Soivio 2016, 54). Lisaksi kaikki opettajat eivat pida yhtendisia arviointikriteereita
merkityksellising, koska noin puolet perusopetuksen opettajista ei ota kantaa tai on eri mielta
arviointikriteereiden hyodyllisyydestd (Atjonen ym. 2019, 99). Tama luultavasti haastaa

yhtenevaisen arviointikulttuurin luomista ja arvioinnin Kriteeriperustaisuuden omaksumista.

Toinen merkittava haaste kriteeriperusteisen arvioinnin toteuttamisessa vaikuttaa olevan se, etta
arvioinnin ohjeistukset ovat liian véljid antaakseen opettajien arviointityolle tukea (Ouakrim-
Soivio 2016, 75). Arvioinnin ohjeistuksissa ei tuoda esille, miten arvosana muodostuu

tarkalleen (Ouakrim-Soivio 2016, 57). Esimerkiksi tyoskentelyn painotusta arvioinnissa ei
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linjata selkeé&sti ohjeistuksissa (Ouakrim-Soivio 2016, 57), jolloin arvioinnin toteuttamiseen j&a
tulkinnanvaraa. ~ Esimerkiksi  lilkunnanopettajat  ovat  kokeneet  haasteelliseksi
arviointikriteereiden epéselkeyden, koska opettajien mukaan arviointikriteerit ovat véljia ja
sisélloltaan kovin suhteellisia (Palomaki & Hirvensalo 2022). Ohjeistusten epaselkeys voi olla
myo6s taustalla vaikuttamassa, miksi kaikki opettajat eividt koe arviointikriteereitéd

merkityksellisiksi.

3.2 Arvioinnin yksipuolisuus

Yhdenvertaisuuden nakdkulmasta arvioinnin yksipuolinen toteutuminen on yksi merkittava
arvioinnin haaste. Ennen opetussuunnitelman uudistusta terveystiedon opettajat ovat nojanneet
vahvasti arvioinnin toteuttamisessa kirjalliseen kokeeseen (Kannas ym. 2009). Puolestaan
hieman vajaa puolet opettajista on kayttdnyt melko vé&han tai ei lainkaan muiden kirjallisten
tehtévien arviointitietoja arvosanan muodostamisen perusteena (Kannas ym. 2009). Sama ilmid
on havaittavissa my6ds nykyadn, koska perusopetuksen  opettajat = kdyttavéat
arviointimenetelmana tyypillisimmin erilaisista osaamisen osoittamistavoista yksin tehtavéa
koetta (Atjonen ym. 2019, 110). Lisédksi reilu kolmannes ei kéyta lainkaan erilaisista
koetyypeista aineisto- ja ryhméakoetta eiké suullista ja toiminnallista koetta (Atjonen ym. 2019,
110). Muina arvioitavina tuotoksina perusopetuksen opettajat kayttavat yleisimmin esseita ja
kirjoitelmia muiden erilaisten tuotosten jaddessa selvasti harvemmalle kaytélle (Atjonen ym.
2019, 111). Lisaksi vuorovaikutteisten arviointimenetelmien, kuten itse- ja vertaisarvioinnin
sekd erilaisten arviointikeskusteluiden, kéyttdé on opettajien keskuudessa myos vaihtelevaa
(Atjonen ym. 2019, 113). Naiden perusteella oppilaille ei ilmeisesti tarjota monipuolisesti eri

tapoja osoittaa osaamistaan.

Puolestaan arvioinnin jatkuva toteutuminen vaikuttaa toteutuvan hieman ristiriitaisesti, koska
monet perusopetuksen opettajat kokevat arvioivan oppilaan oppimista koko oppimisprosessin
ajan, mutta noin puolet toteavat painottavansa arviointia oppimisprosessin loppupédéhan
(Atjonen ym. 2019, 166). Lisaksi arvioinnin jatkuvan toteuttamisen nédkdkulmasta noin
kolmannes perusopetuksen opettajista kokee, ettei arviointitietoa dokumentoida yhtendisin
perustein (Atjonen ym. 2019, 127). Esimerkiksi liikunnanopettaja ovat kokeneet ajan puutteen
haittaavan arviointien kirjaamista ja dokumentointia (Paloméki & Hirvensalo 2022), mika voi

olla yhteydessé siihen, miksi arviointia ei toteuteta jatkuvasti.
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Arviointi vaikuttaa toteutuvan yksipuolisesti myos sen takia, koska perusopetuksen opettajat
ovat kokeneet haasteelliseksi eri osa-alueiden arvioinnin (Atjonen ym. 2019, 165). Atjonen ym.
(2019, 165) mukaan opettajat ovat kokeneet melko hyvin pystyvansa arvioimaan valinnaisten
oppiaineiden osaamisen tavoitteita seka oppilaiden tydskentelytaitoja. Puolestaan noin puolet
opettajista on kokenut melko haastavaksi oppilaiden laaja-alaisen osaamisen arvioinnin seka
monialaisten oppimiskokonaisuuksien kautta tydskentelytaitojen ja muun osaamisen arvioinnin
(Atjonen ym. 2019, 165). Ouakrim-Soivio (2016, 57) on my6s nostanut esiin laaja-alaisen
osaamisen arvioinnin haasteet, koska laaja-alaisen osaamisen arviointiin toteuttamiseen ei ole
selkeitd ohjeita sek& laaja-alaisen osaamisen arvosanojen muodostamiseen liittyvien
perusteiden maéaritteleminen on paikallisesti péatettdvissa (Ouakrim-Soivio 2016, 57).

Selkeiden ohjeistuksien puute ilmeisemmin haastaa myds arvioinnin eri osa-alueiden arviointia.

3.3 Puutteet opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisessa

Opintojen aikainen arviointi vaikuttaa toteutuvan hieman vaihtelevasti sekd oppilaiden ett4
opettajien kokemusten perusteella. Perusopetuksen opettajat ohjaavat oppilaita tyypillisimmin
tutustumaan tavoitteisiin opintojakson alussa, korjaamaan ja oppimaan virheistddn seka
tunnistamaan vahvuuksiaan, mutta vain noin puolet opettajista tukee oppilaan oppimaan
oppimisen taitoja (Atjonen ym. 2019, 168). Puolestaan noin puolet oppilaista on kokenut
opettajan toteuttaman arvioinnin edistaneen opiskelua seké kannustaneen yrittdmaan enemman
jatkossa, mutta noin kolmannes oppilaista on kokenut, ettei opettaja ole antanut tietoa
oppilaiden vahvuuksista (Atjonen ym. 2019, 170). Lisaksi vain osa opettajista vaikuttaa
tukevan oppilaiden aktiivista roolia arvioinnissa, koska noin kolmannes opettajista on kokenut
havainnollistavan oppilaan oppimista koko oppimisprosessin ajan seké keradvan arviointitavan

osuvuudesta palautetta oppilailta (Atjonen ym. 2019, 165-166).

Opintojen aikaisen oppimista ohjaavan arvioinnin toteuttamisessa opettajat ovat kokeneet
monenlaisia haasteita. Opettajat ovat erityisesti kokeneet oppimis- ja arviointikasitysten
muutoksen luovan haasteita palautteen antamiselle ja dialogisuuden luomiselle, jolloin
oppimista ohjaavaa arviointia on haastavampi toteuttaa (Ketonen ym. 2021). Liséksi opettajien
kokemusten mukaan ajan puute haastaa oppimista ohjaavan arvioinnin toteuttamista, koska
Kiire héiritsee vuorovaikutusta oppilaiden kanssa ja saa aikaan opettajille riittamattomyyden
tunnetta (Ketonen ym. 2021). Opettajat ovat myos kokeneet, ettd oppimista ohjaavan arvioinnin

toteuttamista haastaa oppilasryhmén hallinnan vaikeus, oppilaiden hairiokayttdytyminen ja
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ryhmdn monimuotoisuus (Ketonen ym. 2021). Lis&ksi opettajien kéyttdessa -erilaisia
arviointimenetelmid opettajat ovat kokeneet haasteita palautteen antamisessa seka oppilaiden
ohjaamisen siihen, ettd oppilaat osaavat kéytta palautetta oppimisen edistdmisessé (Singh ym.
2022). Nama erilaiset tekijat voivat heijastaa myos siihen, etta opettajat ovat tunnistaneet oman
jaksamisensa vaikuttavan oppimista ohjaavan arvioinnin toteuttamiseen siten, ettd
voimavarojen ollessa véhissé opintojen aikana arviointia on haastavampi toteuttaa (Ketonen
ym. 2021). Nama opettajien kokemat haasteet voivat olla syyna opintojen aikaisen arvioinnin

toteuttamisen puutteisiin.

3.4 Puutteet opettajien arviointiosaamisessa

Yleisten arviointiperiaatteiden noudattamisen puutteet viittaavat opettajien arviointiosaamisen
puutteisiin. Arviointiosaamisella tarkoitetaan opettajan ymmarrysta arvioinnin perimmaisista
késityksistd ja toimintatavoista, jotka vaikuttavat opettajan tekemiin kasvatuksellisiin
paatoksiin (Popham 2018, 2). Arvioinnin taustalla vaikuttavien kasitysten ja toimintatapojen
ymmartdminen auttaa opettajaa tekemaan perustellumpia paatoksia (Popham 2018, 7-8).
Arviointiin liittyvat kasitykset ja toimintatavat muodostuvat opettajien omien arvojen, yleisten
késitysten, tiedon ja kouluyhteisoon yhteydessd oleviin tekijoihin perusteella seké
yhteiskunnallisten ja kulttuuristen tekijoiden vaikutusten pohjalta (Fulmer ym. 2015). Taémén
vuoksi on oleellista tarkastella laaja-alaisesti arviointiosaamiseen vaikuttavia tekijoita.
Opettajien arviointiosaaminen on merkittdvaa arviointiin liittyvien haasteiden nakdkulmasta
sen takia, koska opettajien inhimillinen ote arviointiin nahdaan yhtené arvioinnin toteuttamisen
haasteena (Vitikka & Kauppinen 2017, 11). Lisaksi opettajien arviointiosaamisen kehittdminen
nédhdaan tarkedna kehityskohteena arvioinnin yhdenvertaisen toteutumisen nakdkulmasta
(Ouakrim-Soivio 2016, 145-146).

Opettajilla on havaittu olevan puutteita arviointiin liittyvissa tiedoissa (Narathakoon ym. 2020).
Lisaksi opettaja itse ovat kokeneet omien taitojensa puutteen haastavan oppimista tukevan
arvioinnin toteuttamista (Yan 2021). Opettajat kokevat myds puutteita osaamisessaan toteuttaa
arviointia opetussuunnitelman mukaisesti runsaiden vaatimusten vuoksi (Yan 2021).
Vaatimusten ollessa korkeat opettajat kokevat erityisesti ajan ja joustavuuden puutteen
heikentdvan arvioinnin toteuttamista (Yan 2021). Ajan puutteen lisaksi suuri tyémaara
heikent&dd arvioinnin toteuttamista (Narathakoon ym. 2020). Opettajien suuri tyokuorma

opetusryhmien ollessa suuria voi myds haastaa arvioinnin toteuttamista, koska esimerkiksi
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litkunnanopettajat ovat kokeneet haasteelliseksi havainnoida oppilaita liikuntatunneilla

opetusryhmien ollessa suuria (Palomaki & Hirvensalo 2022).

Arviointiosaamisessa vaikuttaa olevan puutteita myds monipuolisen arvioinnin toteuttamisessa,
silld opettajat kokevat joskus valitsevansa epésopivia arviointimenetelmia (Atjonen 2014).
Lisaksi englanninopettajat ovat kokeneet erilaisten arviointimenetelmien k&yton haasteelliseksi
(Singh ym. 2022). Erilaisia arviointimenetelmia kéyttdessé englanninopettajat ovat kokeneet
haasteelliseksi tehtdvan siséllon ja oppimistavoitteiden maéarittelemisen arvioinnin
nakokulmasta ja tehtdvan arvioinnin toteuttamisen oppimistavoitteiden perusteella (Singh ym.
2022). Opettajat ovat my0s kokeneet laativansa liian haastavia arviointitehtavid suhteessa
oppilaiden kehitysvaiheeseen (Atjonen 2014). Lisaksi opettajien kokemusten perusteella
sopivien kysymysten laatiminen on haasteellista (Yao 2015). Néaiden perusteella opettajilla ei
vaikuta olevan riittdvasti osaamista toteuttaa monipuolista ja oppilaiden kehitysvaiheeseen

soveltuvaa arviointia.

Arviointiosaamisen nakokulmasta opettajilla vaikuttaa myods olevan haasteita huomioida
oppilaiden yksil6lliset tarpeet. Erityisesti oppilaiden erityistarpeiden huomioiminen vaikuttaa
opettajille olevan haasteellista (Atjonen 2014; Paloméki & Hirvensalo 2022; Yan 2021).
Lisaksi arvioinnissa opettajat ovat kokeneet haasteelliseksi oppilaiden vahdisen osallistumisen
oppitunneilla (Paloméki & Hirvensalo 2022; Yan 2021). Liikunnanopettajien kohdalla
arviointia haastaa runsaat poissaolot seké oppilaiden osaamisen tason vaihtelu opetusryhmissé
(Paloméki & Hirvensalo 2022), minké& vuoksi opettajien arviointiosaamista ilmeisesti haastavat

myos erilaiset oppilaisiin liittyvét tekijat.

Arvioinnin toteutumista ohjaa opettajien kokemusten mukaan erilaiset tekijat, jotka viittaavat
opettajien arviointiosaamisen puutteisiin. Opettajien kokemusten mukaan yleisimmin
arvioinnin toteuttamiseen vaikuttaa vakiintuneet arviointikdayténteet, joihin liittyvat erilaiset
rutiinit, mallit ja kokemukset (Atjonen ym. 2019, 163). Pitkaan vakiintuneet arviointikaytanteet
voivat haastaa opettajien sopeutumista mahdollisiin arvioinnin ohjeistusten muutoksiin, jolloin
vallitsevia ohjeistuksia ei tdysin noudateta. Lisdksi muiden kollegoiden arviointikéytanteet
vaikuttavat melko vahvasti vaikuttavan opettajien arvioinnin toteuttamiseen (Atjonen ym.
2019, 163). Lisdksi reilu neljannes opettajista koki melko paljon tai todella paljon oman
kokemuksen arvioiduksi tulemisesta vaikuttavan omiin arviointikaytanteisiin (Atjonen ym.

2019, 163). Néiden perusteella ilmeisesti yleisten arviointiperiaatteiden lisdksi opettajien
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arviointikasityksiin ja arvioinnin toteuttamiseen vaikuttavat erilaiset periaatteiden ulkopuoliset
tekijat.

Opettajien arvioinnin toteuttamisessa on my6s havaittu eroja eri taustatekijoiden mukaan.
laltdédn vanhempien opettajien on havaittu kayttavan arvioinnin perusteina yleisten
arviointiperiaatteiden vastaisia kriteereitd, esimerkiksi oppilaiden asennetta oppiainetta kohtaan
(Paakkari ym. 2022; Palomaki & Hirvensalo 2022). Liséksi arviointia oppimista tukien
toteuttavilla opettajilla on keskim&arin hienoisesti enemmaén terveystiedon opetustunteja
viikossa seka hieman enemman koulutusta kuin opettajilla, jotka kéyttavat arvioinnissa yleisten
periaatteiden vastaisia kdytanteitd, mutta ndma havaitut erot eivat ole olleet tutkimuksessa
tilastollisesti merkitsevid (Paakkari ym. 2022). Puolestaan tyokokemuksen yhteydesta
arvioinnin toteuttamiseen yleisten periaatteiden mukaisesti on hieman ristiriitaista tietoa.
Terveystiedon opettajilla, jotka toteuttavat arviointia oppimista tukien tai kayttéden
kyseenalaisia arvioinnin Kriteereitd, ei ole ollut eroa tyokokemuksen mé&&rdssd, mutta
oppilaiden osaamista kesken&an vertailevilla opettajilla on muita opettajia vahemman
tyokokemusta (Paakkari ym. 2022). Puolestaan naisten ja miesten vélill4 ei ole havaittu eroja
arvioinnin toteuttamisessa (Paakkari ym. 2022; Paloméki & Hirvensalo 2022). Vaikka
tutkimuksissa ei ole havaittu selkeitd opettajien erilaisia arviointikdytanteitd selittavia
taustatekijoitd, kuitenkin havaitut erot voivat selittdd opettajien erilaisia arvionitikayténteita

seka arviointiosaamisen vaihtelua.
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4  TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa perusopetuksen opettajien kokemuksia terveystiedon
oppimisen ja osaamisen arvioinnin haasteista. Liséksi tavoitteena on selvittad, onko opettajien

kokemiin arvioinnin haasteisiin yhteydessé erilaisia taustatekijoita.

Tamaén tutkimuksen péaatutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Millaisia haasteita perusopetuksen opettajat kokevat terveystiedon oppimisen ja
osaamisen arvioinnissa?
2. Millaiset haasteet opettajat kokevat yleisimmin haastavaksi terveystiedon arvioinnissa?
3. Onko opettajan ikd, sukupuoli ja koulun koko sek& terveystiedon opetuskokemus,
viikoittainen opetustuntien mé&érd ja opintolaajuus yhteydessa opettajien kokemiin

arvioinnin haasteisiin?
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

Taman tutkimuksen kyselyaineisto kerattiin liikuntaa ja terveystietoa opettavilta opettajilta
kevaalla 2019 osana opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamaa “Liikuntaa ja terveystietoa
opettavien opettajien arviointiosaamisen kehittiminen” -hanketta (v. 2018-2021). Tutkimus
toteutettiin  poikkileikkausasetelmalla. Hankkeen tarkoituksena oli 1) Kartoittaa
arviointikulttuuria opettajakoulutuksessa ja kouluissa sekd kaytdssa olevia liikunnan ja
terveystiedon oppimisen arvioinnin tapoja, 2) tunnistaa arviointiin liittyvid ajattelu- ja
toimintamalleja sekd haasteita ja tarpeita, 3) kehittdd vuorovaikutukseen perustuvia oppimis- ja

koulutusprosesseja, jotka edistavét koulujen ja opettajien arviointitietoisuutta ja arviointitapoja.

5.1 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineistokeruu

Aineisto keréttiin sdhkoisella Webropol -kyselylomakkeella, joka lahetettiin s&hkdpostitse
Liikunnan- ja terveystiedon opettajat (LIITO) ry:n jasenille. Kyselyyn vastaaminen oli
vapaaehtoista ja se toteutettiin anonyymind, joista tiedotettiin vastaajille tutkimuksen

tarkoituksen yhteydessa kyselylomakkeen alussa.

Kyselyyn vastasi kaikkiaan 109 opettajaa, jotka opettivat terveystietoa vastaushetkella
perusopetuksen vuosiluokilla 7-9. Tutkimuksen aineistoon valikoitui 73 opettajaa, jotka
vastasivat terveystiedon arvioinnin haasteita koskevaan avoimeen kysymykseen. Kyselyyn
vastanneiden perusopetuksen opettajien vastausprosentti avoimeen kysymykseen oli 67,0 %.
Tamaén tutkimuksen opettajien osuus LIITO ry:n jasenista oli 5,8 %. Kyselyyn vastasi opettajia

jokaisesta eri maakunnasta.

5.2 Aineiston analysointimenetelmat

Opettajien kokemia arvioinnin haasteita tutkittiin monimenetelmallisesti kvalitatiivisilla ja
kvantitatiivisilla tutkimusmenetelmilla. Tutkimuksessa aineisto analysoitiin kahdessa
vaiheessa. Ensimmadisessa vaiheessa toteutettiin kvalitatiivinen analyysi suorittamalla
aineistolahtdinen siséllénanalyysi avoimelle kysymykselle opettajien kokemista arvioinnin
haasteista.  Toisessa vaiheessa  suoritettiin  kvantitatiivinen  analyysi  laadullisen

sisallonanalyysin perusteella tunnistetuille opettajien kokemille arvioinnin haasteille.

20



Tutkimuksen analysointimenetelmat on esitelty kootusti taulukossa 1
tutkimusongelmakohtaisesti.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen analysointimenetelmét tutkimusongelmakohtaisesti.

Lahestymistapa Tutkimusongelma Analysointimenetelma

Kvalitatiivinen analyysi 1. Millaisia haasteita Aineistolahtdinen
perusopetuksen opettajat kokevat  sisallonanalyysi
terveystiedon oppimisen ja

osaamisen arvioinnissa?

Kvantitatiivinen analyysi 2. Millaiset haasteet opettajat Frekvenssit ja
kokevat yleisimmin haastavaksi ristiintaulukointi
terveystiedon arvioinnissa?
3. Mitka taustatekijat ovat Ristiintaulukointi ja Khiin
yhteydessa opettajien kokemiin nelio -testi

arvioinnin haasteisiin?

521 Kvalitatiivinen analyysi

Tutkimuksen kvalitatiivinen analyysi suoritettiin avoimelle kysymykselle: Millaisia haasteita
koet terveystiedon arvioinnissa?”’ Kysymys oli avoin, johon opettajat kirjasivat sanallisesti
kokemiaan haasteita. Kyselyssa kysymysta ei oltu madritelty pakollisesti vastattavaksi

kysymykseksi.

Kvalitatiivinen analyysi toteutettiin aineistolahtoisella sisallénanalyysilla, jonka avulla voidaan
paattelyn ja tulkinnan avulla luoda sanallinen selked kuvaus tutkittavasta ilmiostad (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 122). Aineistolahtdisessa siséllonanalyysissa analyysiyksikot valikoituvat
aineistosta tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti etsien aineistosta haasteita, joita opettajat
kokevat arvioinnissa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 108). Aineistoon perehdyttiin ensiksi lukemalla
vastaukset lapi. Taman jalkeen aineistosta etsittiin tutkimuksen kannalta olennaiset ilmaukset,
jotka pelkistetiin. Samanlaisuuksien ja erilaisuuksien tunnistamisen avulla samaa merkitysté
kuvaavat pelkistykset voitiin ryhmitella eri alaluokkiin ja alaluokat edelleen paaluokkiin ja
yhdistaviin luokkiin. Yhdistavien luokkien perusteella muodostettiin kokoavat késitteet

opettajien kokemista arvioinnin haasteista. Paattelyn logiikka perustui induktiiviseen
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paattelyyn, koska yksittéaisistd merkityksistd edettiin kohti yleisi& merkityksid (Tuomi &
Sarajérvi 2018, 107-108).

5.2.2 Kvantitatiivinen analyysi

Kvantitatiivisia analyyseja varten siséllonanalyysissa muodostuneiden péa&luokkien pohjalta
luotiin kahdeksan uutta muuttujaa, jotka kuvaavat opettajien kokemia arvioinnin haasteita.
Tilastollisia analyysejé varten kukin muuttuja voi saada arvon 0 (ei koe haasteena) tai 1 (kokee
haasteena). Lisaksi aineistoon luotiin kolmeluokkainen muuttuja, joka kuvaa opettajien
arvioinnin haasteiden kokemisen maaréa. Analyyseja varten muuttuja voi saada arvon 1 (ei koe
yhtéd&n haastetta), 2 (kokee yhden haasteen) tai 3 (kokee vahintddn kahta eri haastetta).
Opettajien kokemien arvioinnin haasteiden ja haasteiden kokemisen méaéran yhteytta
tarkasteltiin kuuteen eri taustatekijaén, jotka olivat 1) sukupuoli, 2) ikd, 3) koulun koko
oppilasmaaréaltaan, 4) terveystiedon opetustunnit viikossa, 5) terveystiedon opetuskokemus ja

6) terveystiedon opintolaajuus.

Tutkimukseen valikoitujen  muuttujien  kuvaus.  Sukupuoli  selvitettiin  seuraavien
vastausvaihtoehtojen avulla: 1) nainen, 2) mies, ja 3) muu. Aineistossa ei esiintynyt vastausta
muu’, joten tdssd tutkimuksessa sukupuolta tarkasteltiin kaksiluokkaisesti. 1kd kysyttiin eri
luokkien avulla: 1) 20-24, 2) 25-29, 3) 30-34, 4) 35-39, 5) 40-44, 6) 45-49, 7) 50-54, 8) 55-59,
9) 60-64, 10) 65-69, 11) 70-74. Jatkoanalyyseja varten iké luokiteltiin kolmeluokkaiseksi: 1)
25-34, 2) 35-44, 3) 45-64. Yli 65-vuotiaita vastaajia ei esiintynyt aineistossa.

Koulun kokoa selvitettiin oppilasmaaran suhteen seuraavilla vastausvaihtoehdoilla: 1) enintéan
99 2) 100-199, 3) 200-299, 4) 300-399, 5) véhintadn 400. Jatkoanalyyseja varten muuttuja
luokiteltiin kolmeluokkaiseksi: 1) enintdan 299, 2) 300-399, 3) vahintddn 400. Opettajien
opetustunteja viikkotasolla kysyttiin seuraavan avoimen kysymyksen avulla: ”Kuinka monta
tuntia opetat keskimédrin viikossa lukuvuoden aikana terveystietoa?” Jatkoanalyysejd varten

vastaukset luokiteltiin kolmeluokkaiseksi: 1) 1-3 tuntia, 2) 4-6 tuntia, 3) vahintaan 7 tuntia.

Opetuskokemusta selvitettiin seuraavilla vastausvaihtoehdoilla: 1) alle vuoden, 2) 1-5 vuotta,
3) 6-10 vuotta, 4) 11-20 vuotta, 5) yli 20 vuotta. Jatkoanalyyseja varten opetuskokemus
luokiteltiin neljaluokkaiseksi: 1) 0-5 vuotta, 2) 6-10 vuotta, 3) 11-20 vuotta, 4) yli 20 vuotta.

Terveystiedon opintojen laajuutta selvitettiin kysymykselld ”Kuinka laajat opinnot sinulla on
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terveystiedossa? Voit valita wuseita vaihtoehtoja.”. Vastausvaihtoehdot olivat 1)
perusopetuksessa opetettavien aineiden monialaiset opinnot (siséltdd terveystiedon tai
ymparistoopin opintoja), 2) perusopinnot 15 ov / 25 op, 3) aineopinnot 20 ov / 35 op, 4)
syventavat opinnot 35 ov / 60 op, 5) muu koulutus, mik&? ja 6) ei mitéan. Jatkoanalyyseja varten
vastaukset luokiteltiin eri luokkiin sen perusteella, mika oli opettajilta 10ytyva korkein
opintolaajuus. Aineenopettajan kelpoisuuteen vaaditaan vahintadn oppiaineen perusopinnot ja
aineopinnot (Asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista 14.12.1998/986, 58),
mink& perusteella opetuskokemus luokiteltiin kaksiluokkaiseksi: 1) ei aineenopettajan
kelpoisuutta vaadittavia opintoja, 2) aineenopettajan kelpoisuuteen vaadittavat opinnot.
Ensimmadiseen luokkaan luokiteltiin opettajat, jotka olivat suorittaneet korkeimpina
terveystiedon opintoina monialaiset opinnot tai perusopinnot tai opettaja ei ollut suorittanut
ollenkaan terveystiedon opintoja. Toiseen luokkaan luokiteltiin opettajat, jotka olivat

suorittaneet korkeimpina terveystiedon opintoina aineopinnot tai syventavat opinnot.

Kvantitatiivisten analyysien suorittaminen. Tutkimuksessa kvantitatiiviset analyysit suoritettiin
IBM SPSS Statistics 28 -ohjelmalla. Jokaisessa analyysissa p-arvon tilastollisesti merkitsevana
raja-arvona pidetiin <0,050 (Metsamuuronen 2011, 441). Muuttujien normaalijakautuneisuutta
tarkasteltiin aineistossa Kolmogorov-Smirnovin testin seké vinouden ja huipukkuuden arvojen
avulla. Muuttujat eivat olleet normaalisti jakautuneita Kolmogorov-Smirnovin testien seka

huipukkuuden ja vinouden arvojen perusteella.

Opettajien kokemien arvioinnin haasteiden yleisyyttd tarkasteltiin frekvenssien ja
prosenttiosuuksien avulla. Lisaksi koettujen haasteiden jakautuneisuutta sukupuolen,
ikaluokkien ja koulun koon sekd terveystiedon opetuskokemuksen, opetustuntien ja
opintolaajuuden mukaan tarkasteltiin  ristiintaulukoinnilla.  Sukupuolen, ikéluokan,
opetuskokemuksen, opetustunnin, koulun koon ja opintolaajuuden yhteyttd jokaiseen
arvioinnin haasteeseen testattiin khiin nelio -testin (y-testi) avulla. ye-testin k&yton
edellytyksend on, etta korkeintaan 20 prosenttia saa olla viittd pienempid odotetuista
frekvensseista ja jokaisen odotetun frekvenssin on oltava suurempia kuin yksi (Metsdmuuronen
2011, 358). Tutkimuksen aineistossa osassa soluissa frekvenssit jaivét alle viiden, mink& vuoksi

analyyseissa kaytettiin Fisherin tarkkaa neliotestia (Metsémuuronen 2011, 361).
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6 TULOKSET

Tassa tutkimuksessa opettajien kokemien arvioinnin haasteiden selittdvind muuttujina
kaytettyjen ikaluokkien ja sukupuolen tunnuslukuja on kuvattu taulukossa 2. Opettajista 60 oli
naisia ja 13 oli miehi&. Suurin osa opettajista oli 35-44-vuotiaita naisia (31,5 %) ja pienin osa

opettajista oli 25—-34-vuotiaita miehié (2,7 %).

TAULUKKO 2. Kyselyyn vastanneiden opettajien otoskoot ja prosenttiosuudet sukupuolen ja
ikaluokkien mukaan (N=73).

Iké&luokka Nainen Mies Yhteensa
v n % n % N %
25-34 15 20,5 2 2,7 17 23,3
35-44 23 31,5 3 4,1 26 35,6
45-64 22 30,2 8 11,0 30 41,1
Yhteensa 60 82,2 13 17,8 73 100

Yli puolet opettajista (54,8 %) opetti vastaushetkelld koulussa, jossa oli yli 400 oppilasta.
Tyypillisimmin opettajilla oli neljastd kuuteen terveystiedon opetustuntia viikossa (53,4 %).
Hieman yli puolella opettajista (54,8 %) opetuskokemusta terveystiedosta oli véahintdan 11
vuotta. Suurin osa opettajista oli suorittanut terveystiedon opintoja aineenopettajan
kelpoisuuteen vaadittavat opinnot (89,0 %). Kuvailevien taustatietojen tarkat prosenttiosuudet

ja frekvenssit on kuvattu taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Kuvailevien taustatietojen prosenttiosuudet ja frekvenssit muuttujien
vastausvaihtoehtojen mukaan (N=73).

Muuttuja Vastausvaihtoehdot % (n)
Koulun koko oppilasmééraltaén <299 27,4 (20)
300-399 17,8 (13)
> 400 54,8 (40)
Yhteensa 100,0 (73)
Terveystiedon opetustunnit 1-3 26,0 (19)
viikossa 4-6 53,4 (39)
>7 20,6 (15)
Yhteensa 100,0 (73)
Terveystiedon opetuskokemus 0-5 24,7 (18)
vuosina 6-10 20,5 (15)
11-20 37,0 (27)
> 20 17,8 (13)
Yhteensa 100,0 (73)
Terveystiedon opintojen laajuus Ei kelpoisuus 11,0 (8)
Kelpoisuus 89,0 (65)
Yhteensa 100,0 (73)

6.1 Opettajien kokemat haasteet terveystiedon arvioinnissa

Aineistolahtoinen siséllénanalyysin perusteella muodostui kolme keskeista yhdistavéa luokkaa,
jotka kuvaavat opettajien kokemia haasteita terveystiedon arvioinnissa: 1) oppilaisiin liittyvat
arvioinnin haasteet, 2) opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyvét
arvioinnin haasteet ja 3) opettajien resurssien puutteisiin liittyvat arvioinnin haasteet.

Yhdistavét luokat ja niiden ala- ja ylaluokat on kuvattu taulukossa 4.
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TAULUKKO 4. Laadullisen siséllonanalyysin ala- ja yladluokat sekd yhdistavat luokat.

Alaluokka

Ylaluokka Yhdistava luokka

Oppilaiden lukivaikeudet haastamassa arviointia
Oppilaiden erilaisten yksil6llisten ominaisuuksien
huomioiminen haastamassa arviointia

Oppilaiden kielelliset haasteet haastamassa arviointia
Oppimisen tukea tarvitsevien oppilaiden arviointi
Oppilaiden kirjoitustaidon heikkous haastamassa
arviointia

Né&yton puute poissaolojen vuoksi arvioinnin
toteuttamisessa

Osaamisen ndyton puute oppilaiden motivaation
vuoksi arvioinnin toteuttamiseen
Tuntiaktiivisuuden ja arviointitehtdvien ndyton
perusteella oppilaiden osaaminen ristiriitaista

Erilaiset tarpeet
huomioivan arvioinnin
toteuttaminen

Oppilaisiin liittyvét
arvioinnin haasteet

Oppilaiden puutteellisen
0saamisen naytén
perusteella arvioinnin
toteuttaminen

Erilaisten arviointimenetelmien kayttdminen
haasteellista

Arvioinnin yksipuolinen toteutuminen

Monipuolisen arvioinnin toteuttaminen
kokonaisuutena haasteellista

Erilaisten arviointitehtavien arvioinnin haasteellisuus

Eri arviointikohteiden painottaminen haasteellista
arvioinnissa lukuvuoden pééattyessa
Numeroarvosanan muodostaminen haasteellista

Oppimista ohjaavan arvioinnin toteuttaminen
haasteellista

Itsearvioinnin toteuttaminen haasteellista opintojen
aikaisen arvioinnin tukena

Arvioinnin eri kohteiden arvioinnin haasteellisuus
opintojen aikana

Arvioinnin Kriteeriperustaisuuden noudattamisen
haasteellisuus
Arvioinnin yhdenvertaisen toteutumisen haasteellisuus

Monipuolisten
arviointikaytantdjen
toteuttaminen

Opetussuunnitelman
mukaisen arvioinnin
toteutumiseen liittyvéat
haasteet

Arvioinnin toteuttaminen
lukuvuoden paattyessé

Opintojen aikaisen
arvioinnin toteuttaminen

Arvioinnin
yhdenvertainen
toteutuminen

Ajan puute monipuoliseen arviointiin

Ajan puute toteuttaa kokonaisuudessaan arviointia
Vahéinen tuntiméaéra monipuoliseen arviointiin
Ajan puute yksildiden huomioimiseen opintojen
aikaisessa arvioinnissa

Laajat opetussisall6t lisddmassa opettajien tyokuormaa
opetuksessa ja arvioinnissa

Monipuolisen arvioinnin toteuttamisen ty6lays
Arvioinnin haasteellisuus suurissa oppilasryhmissé

Ajan puute toteuttaa
arviointia

Opettajien resurssien
puutteisiin liittyvat
arvioinnin haasteet

Opettajien koettu suuri
arvioinnin tydkuorma
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6.1.1 Oppilaisiin liittyvat arvioinnin haasteet

Oppilaisiin liittyvien arvioinnin haasteiden yhdistavé luokka muodostuu kahdesta paéluokasta,
jotka ovat erilaiset tarpeet huomioivan arvioinnin toteutuminen ja oppilaiden puutteellisen
osaamisen nayton perusteella arvioinnin toteuttaminen. Opettajat kertoivat, etta erilaiset tarpeet
huomioivan arvioinnin toteuttamisesta teki haasteellista erilaiset oppilaiden oppimiseen
vaikuttavat tekijat. Na&ita tekijoitd olivat oppilaiden lukivaikeudet, kielelliset haasteet,
kirjoitustaidon heikkous ja oppimisen tuen tarve. Naiden lisdksi opettajat kertoivat
haasteelliseksi arvioinnissa huomioida oppilaiden yksil6llisid ominaisuuksia, joita olivat
esimerkiksi oppilaiden terveyteen liittyvat tekijat: "Milla tavoin vaadin véhemman oppilaalta,
jolla on suuria mielenterveydellisia ongelmia ilman, ettd se on epareilua muille ja saan

varmasti tietoon hanen osaamisensa tason (H89). ”

Oppilaiden puutteellisen osaamisen ndyton perusteella arvioinnin toteuttamiseen yhdistettiin
tekijoitd, jotka vahensivat oppilaiden osaamisen néytt6ja. Naita tekijoitd oli opettajien
kokemusten mukaan oppilaiden poissaolot ja motivaation puute tehdd huolella arvioitavia
tehtavia. Naiden lisdksi oppilaiden puutteellinen osaamisen naytto johtui opettajien kokemusten
mukaan oppilaiden tuntiaktiivisuuden ja arviointitehtavien valisen nayton ristiriitaisuudesta.
Opettajat kertoivat tamén ristiriitaisuuden johtuvan siitd, etteivat oppilaat osoittaneet
arvioitavissa tehtavissé yhta hyvaa osaamista kuin oppitunneilla: ” Osaa tunnilla, mutta ei viitsi

kirjoittaa kokeeseen eika tee tehtavia... (H52)”

6.1.2 Opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyvat haasteet

Opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyvien haasteiden yhdistéva luokka
rakentuu neljastd ylaluokasta: monipuolisten arviointi kdytantdjen toteutumisesta, arvioinnin
toteuttamisesta lukuvuoden paattyessda, opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisesta ja
arvioinnin yhdenvertaisesta toteutumisesta. Monipuolisten arviointikdytantdjen toteutumiseen
yhdistettiin opettajien kokemukset arvioinnin yksipuolisesta toteutumisesta, koska arviointi
pohjautui vain yhteen tai kahteen arviointitehtdvdan. Monipuolisten arviointikaytantdjen
toteutumiseen liittyi my0s opettajien kokemusten mukaan erilaisten arviointimenetelmien
kayttdminen: “Miten muuten voisi osoittaa osaamistaan kuin kirjallisesti ja tunnilla aktiivisesti
osallistumalla. Ts. oppilaalle mahdollisuudet osoittaa osaamistaan laajasti. (H64)” Opettajat

kertoivat myos, ettd monipuolisen arvioinnin toteuttaminen on kokonaisuudessaan haastavaa
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noudattaessa valtakunnallisen opetussuunnitelman ohjeita. Monipuolisiin arviointikéyténteisiin
liittyi my0s haasteena arvioida erilaisia arviointitehtavid. Opettajat kertoivat haasteellista
olevan jokaisen arviointitehtavan tarkan pisteyttamisen: “Kokeissa on selkeé skaala, muut tyot
pitéisi pisteyttaa yhta tarkasti, jotta se erottelisi. Tutkimustdista tulee yleensd véhemman
huonoja numeroita. (H33)”

Arvioinnin  toteuttaminen  lukuvuoden  péattyessd  koettiin - my0ds  haasteelliseksi
opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteuttamisessa. Opettajat kertoivat arvioinnissa
lukuvuoden pééattyessé olevan haastavaa, miten erilaisia tehtavié ja osa-alueita tulee painottaa
arvioinnissa lukuvuoden paattyessa: “Mietin mink& verran koe, léksyjen tekeminen ja
tuntityoskentely painottuvat lopullisessa arvioinnissa (H71).” Lisdksi opettajien kokemusten
mukaan arvioinnissa on haasteellista muodostaa lukuvuoden péattyessd annettava

numeroarvosana erilaisten arviointitehtdvien pohjalta.

Opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liitettiin haasteena myds arvioinnin
toteuttaminen lukuvuoden aikana. Opettajat kertoivat lukuvuoden aikaisessa arvioinnissa
olevan haasteellista toteuttaa itsearviointia oppimista ohjaavana ja tukevana arvioinnin osa-
alueena. Opettajien mukaan oppimista ohjaavan arvioinnin toteuttaminen oli myds haasteellista
palautteen antamisen nékokulmasta: “Palautteen antaminen monelle oppilaalle tehokkaasti
(H37).” Opintojen aikaisessa arvioinnissa opettajat kokivat myds erilaisten arvioinnin
kohteiden haasteelliseksi, joiden pohjalta kerdtaan tietoa lukuvuoden paéttyvéaan arviointiin.
Opettajat kertoivat tydskentelyn jatkuvan arvioinnin opintojen aikana olevan haasteellista seka

opettajien kokemusten mukaan keskusteluja oli haasteellisempaa arvioida kuin muita tehtavia.

Arvioinnin yhdenvertaiseen toteutumiseen liittyi haasteena arvioinnin kriteeriperustaisuuden
noudattaminen. Opettajat kertoivat haasteelliseksi erottaa oppilaiden mielipiteet oppilaiden
oikeasta tiedosta. Taman lisaksi opettajat kokivat haasteelliseksi noudattaa valtakunnallisia
ohjeistuksia ohjeiden ja kriteerien ollessa epéselkeitd: “Ops:n arviointi arvosanalle on niin
epdmddrdistd, ettd sitd tulisi tdsmentdd vahvalla konkretialla todella paljon (HS8S8).”
Yhdenvertaiseen toteutumiseen liittyi myds arvioinnin yhdenvertaisen toteuttamisen
haasteellisuus. Opettajat kertoivat, ettd arviointia tulisi yhdenmukaistaa kaikissa kouluissa seka

arvioinnin reiluuden toteutuminen tulisi varmistaa kaikissa tilanteissa.
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6.1.3 Opettajien resurssien puutteisiin liittyvat arvioinnin haasteet

Kolmas yhdistava luokka, joka késittelee opettajien resurssien puutteisiin liittyvié arvioinnin
haasteita, koostuu kahdesta ylaluokasta: ajan puutteesta toteuttaa arviointia ja opettajien
koetusta suuresta arvioinnin tyokuormasta. Opettajat kertoivat ajan puutteen johtuvan
opetukseen varatusta vahaisesta tuntimaarasta. Opettajien kokemusten mukaan 1 tunti viikossa
el anna paljon mahdollisuuksia monipuoliseen arviointiin (H128)”. Tamén lisaksi ajan puute
haittasi arvioinnin toteuttamista kokonaisuudessaan sekd monipuolisen arvioinnin
toteuttamista. Opettajat kertoivat myos aikaa olevan vahan oppimista ohjaavaan arviointiin,
koska “yksilolliseen keskusteluun ja palautteenantoon on huomattavasti vahemman aikaa, kun
liikuntatunniella (H25). "

Opettajien resurssien puutteisiin liitettiin opettajien kokemus arvioinnin suuresta tyokuormasta.
Opettajien kertoman mukaan arvioinnin tyékuormaa lisasi opetusvelvollisuuteen nédhden suuret
oppilasryhmét. Opettajat kokivat myds arvioinnin erilaisten vaatimusten tayttymisen olevan
haasteellista suurissa oppilasryhmissd, koska opettajilla ei ole riittdvasti resursseja vastata
annettuun tyokuormaan: “Arvioinnissa pitdisi olla mukana my6s tuntitydskentelyn,
keskustelujen ym arviointia, mutta se vaikeutuu suuressa ryhmassa (H164).” Liséksi arvioinnin
suureen tyokuormaan liitettiin laajat opetussisallét suhteessa opetusvelvollisuuteen, koska
opettajilla ei ole riittdvasti resursseja saavuttaa opetuksella asetettuja tavoitteita. Opettajat
kertoivat myds omien resurssien rajoittavan monipuolisen arvioinnin toteuttamista: ”Haluaisin
pitdd enemman toiminnallisia kokeita ja saada enemman "materiaalia” oppilaan arviointiin.
Aika ja jaksaminen tulevat siind usien vastaan (H40).” Liséksi monipuolinen arviointi oli
opettajien mukaan ty6llistdvaa useamman opetettavan oppiaineen johdosta. Monipuolisessa
arvioinnissa opettajat kokivat myds tyolaaksi sen, etta oppilaille tulee tarjota erilaisia osaamisen

nayttomahdollisuuksia.

6.2 Opettajien kokemien arvioinnin haasteiden yleisyys

Opettajien kokemien arvioinnin haasteiden yleisyytta tarkasteltiin sisallénanalyysin tulosten
mukaisesti kahdeksan haasteen avulla, jotka voitiin jakaa kolmeen laajempaan yhdistdvaan
luokkaan: 1) oppilaisiin liittyvat arvioinnin haasteet (erilaiset tarpeet huomioivan arvioinnin
toteuttamisen haasteet ja oppilaiden puutteellisen ndyton perusteella arvioinnin toteuttamisen

haasteet), 2) opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyvat haasteet
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(monipuolisten arviointikéytantdjen toteuttamisen haasteet, arvioinnin toteuttamisen haasteet
lukuvuoden péaattyessd, opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisen haasteet ja arvioinnin
yhdenvertaisen toteutumisen haasteet) sek& 3) opettajien resurssien puutteisiin liittyvéat
arvioinnin haasteet (arvioinnin toteuttamisen haaste ajan puutteen vuoksi ja arvioinnin

toteuttamisen haasteena opettajien kokema arvioinnin suuri tydkuorma).

Jokaisen arvioinnin haasteen kohdalla haastetta kokevien opettajien osuus oli selvasti pienempi
kuin niiden opettajien osuus, jotka eivédt kokeneet kyseistd arvioinnin haastetta (kuva 2).
Opettajista hieman vajaa neljannes (23,3 %) koki arvioinnin toteuttamisessa haasteeksi ajan
puutteen, mika oli yleisimmin koettu arvioinnin haaste. T&méan liséksi yleisimpiné haasteina
hieman yli viidennes (21,9 %) opettajista koki arvioinnin toteuttamisen haasteena monipuoliset
arviointikdytannot sekd koetun arvioinnin suuren tyokuorman. Pienin haastetta kokevien

opettajien osuus oli opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisen haasteen kohdalla (8,2 %).

Erilaiset tarpeet huomioivan arvioinnin toteuttamisen 192014 8089
haasteet
Oppilaiden puutteellisen ndytén perusteella arvioinnin 0@ 89065
toteuttamisen haasteet
Monipuolisten arviointikéytantdjen toteuttamisen 2190a6) 181G
haasteet

Arvioinnin toteuttamisen haasteet lukuvuoden 06(7)  904@8)

paattyessa
Opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisen haasteet 82§ o (7w
Arvioinnin yhdenvertaisen toteutumisen haasteet ISENEIFNEZo (G2
Arvioinnin toteuttamisen haaste ajan puutteen vuoksi  [2SISIEDININ76 7 GEe) e
Arvioinnin toteuttamisen haasteena opettajien 219(6) 18167

kokema arvioinnin suuri tydkuorma
0% 20% 40% 60% 80% 100%
m Kokee ® Eikoe

KUVA 2. Opettajien kokemien arvioinnin haasteiden yleisyys, % (n) (N=73).
Opettajista hieman yli puolet (53,4 %) raportoi yhden arviointiin liittyvan haasteen ja noin

kolmannes (34,2 %) vahintdan kaksi haastetta. Joka kahdeksas opettajista kertoi, ettei koe

arvioinnissa haasteita (kuva 3).
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= VVahintdan kaksi haastetta
m Yksi haaste

= Ej koe haasteita

KUVA 3. Opettajan kokemien haasteiden maaran prosenttiosuudet, % (n) (N=73).

6.3 Opettajien kokemiin arvioinnin haasteisiin yhteydessa olevat taustatekijat

Opettajien kokemien arvioinnin haasteiden yhteytta eri taustatekijoihin tarkasteltiin haasteiden
yleisyyden tapaan kahdeksan eri haasteen avulla, jotka kuvaavat kolmea laajempaa yhdistdvaa

luokkaa.

6.3.1 Oppilaisiin liittyviin arvioinnin haasteisiin yhteydessa olevat taustatekijat

Oppilaisiin liittyvien arvioinnin haasteiden kohdalla havaittiin erilaisten tarpeet huomioivan
arvioinnin toteuttamisen haasteen kokemisessa eroja koulun koon ja terveystiedon opintojen
laajuuden mukaan (taulukko 5). Suurissa, vahintdan 400 oppilaan kouluissa opettavat opettajat
kokivat keskisuurissa ja pienissa kouluissa opettavia opettajia yleisemmin haasteena arvioinnin
toteuttamisessa oppilaiden erilaisten tarpeiden huomioimisen. Ero ei ollut kuitenkaan
tilastollisesti merkitseva (p=0,073). Liséksi opettajat, joilla ei ollut suoritettuna terveystiedon
aineenopettajan kelpoisuuteen vaadittavia opintoja, kokivat yleisesmmin oppilaiden erilaisten
tarpeiden huomioimisen haasteena arvioinnin toteuttamisessa kuin opettajat, joilla oli
suoritettuna aineenopettajan kelpoisuuteen vaadittavat opinnot. Ero opintolaajuuden mukaan ei
ollut kuitenkaan tilastollisesti merkitsevé (p=0,175). Puolestaan oppilaiden puutteellisen naytén
perusteella arvioinnin toteuttamisen haasteen kokemisessa ei havaittu eroja yhdenk&én

taustatekijan mukaan.
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TAULUKKO 5. Oppilaisiin liittyvien arvioinnin haasteiden yhteys taustatekijoihin.

Erilaiset tarpeet huomioivan arvioinnin Oppilaiden puutteellisen ndytdn perusteella
toteuttamisen haasteet arvioinnin toteuttamisen haasteet

Kokee  Eikoe Yhteensi 125 p Kokee  Eikoe Yhteensa ¥2; P

Taustatekija % % % % % %
(n) (n) (n) (n) (n) (n)
Sukupuoli Nainen 20,0 80,0 100,0 0,1479%; 11,7 88,3 100,0 0,173%;
8) 8) (60) 1,000 @) (53) (60) 1,000
Mies 154 84,6 100,0 7,7 92,3 100,0
) 11) (13) @ (12) (13)
Ikdluokka (v)  25-34 11,8 88,2 100,0 0,872; 11,8 88,2 100,0 0,250;
) (15) 17 0,644 ) (15) 7 1,000
35-44 19,2 80,8 100,0 11,5 88,5 100,0
(®) (21) (26) ®) (23) (26)
45-64 233 76,7 100,0 10,0 90,0 100,0
() (23) (30) ®) @7) (30)
Koulun koko <299 15,0 85,0 100,0 4,981; 10,0 90,0 100,0 0,245;
(3) () (20) 0,073 ) (18) (20) 1,000
300-399 0,0 100,0 100,0 7,7 92,3 100,0
©) (13) (13) @ (12) (13)
>400 27,5 72,5 100,0 12,5 87,5 100,0
(11) (29) (40) ©) (35) (40)
Terveystiedon  1-3 10,5 89,5 100,0 1,983; 5,3 94,7 100,0 0,872;
opetustunnit 2 a7 (19) 0,411 QD (18) (19) 0,691
viikossa 4-6 74,4 25,6 100,0 12,8 87,2 100,0
(29) (10) (39) ©) (34) (39)
>7 13,3 86,7 100,0 13,3 86,7 100,0
) (13) (15) ) (13) (15)
Terveystiedon  0-5 16,7 83,3 100,0 1,175; 11,1 88,9 100,0 0,481;
opetuskokemus 3) (15) (18) 0,832 2 (16) (18) 1,000
(v) 6-10 13,3 86,7 100,0 13,3 86,7 100,0
@) (13) (15) ) (13) (15)
11-20 25,9 74,1 100,0 11,1 88,9 100,0
() (20) @7) ®) (24) @7)
> 20 154 84,6 100,0 7,7 92,3 100,0
2 1) (13) @) (12) (13)
Terveystiedon  Ei kelpoisuutta 37,5 62,5 100,0 1,946, 0,0 100,0 100,0 1,106%;
opintojen 3) (5) (8) 0,175 0) (8) (8) 0,586
laajuus Kelpoisuus 16,9 83,1 100,0 12,3 87,7 100,0
11) (54) (65) ®) (57) (65)

a) Pearsonin testisuureen arvo.
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6.3.2 Opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyviin haasteisiin

yhteydessé olevat taustatekijat

Opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyvien arvioinnin haasteiden
kohdalla havaittiin tilastollisesti merkitsevd ero lukuvuoden péattyessa tehtavé arvioinnin
toteuttamisen haasteiden kokemisessa opettajien viikoittaisen terveystiedon opetustuntien
mukaan (p=0,039) (taulukko 6). Opettajat, joilla oli opetustunteja neljasta kuuteen viikossa,
kokivat yleisemmin lukuvuoden péattyessa tehtdvan arvioinnin haasteeksi kuin opettajat, joilla
oli joko yhdestd kolmeen tai vahintddn seitsemén opetustuntia viikossa. Liséksi opintojen
aikaisen arvioinnin toteuttamisen haasteiden kokemiseen oli tilastollisesti merkitsevasti
yhteydessé ikaluokat (p=0,035) ja koulun koko (p=0,017). 25-34- ja 35-44-vuotiaat opettajat
kokivat vanhimpaan ikaluokkaan kuuluvia opettajia yleisemmin opintojen aikaisen arvioinnin
toteuttamisen haasteeksi. Puolestaan pienten, alle 300 oppilaan koulujen opettajat kokivat
keskisuurten ja suurten koulujen opettajia yleisemmin haasteeksi opintojen aikaisen arvioinnin
toteuttamisen. Monipuolisten arvionitikdytantéjen toteuttamisen ja arvioinnin yhdenvertaisen

toteutumisen haasteiden kokemisessa ei havaittu eroja yhdenkaan taustatekijan mukaan.
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TAULUKKO 6. Opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyvien haasteiden yhteys taustatekijoihin.

Monipuolisten arviointik&ytanttjen

Arvioinnin toteuttamisen haasteet lukuvuoden

Opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisen

Arvioinnin yhdenvertaisen toteutumisen

toteuttamisen haasteet paattyessé haasteet haasteet
Taustatekija Kokee Ei koe Yhteensa x2;p Kokee Ei koe Yhteensa x2; p Kokee Ei koe Yhteensa ¥2; p Kokee Ei koe Yhteensa ¥2;p
% (n) % (n) % (n) % (n) % (n) % (n) % (n) % (n) % (n) % (n) % (n) % (n)
Sukupuoli Nainen 20,0(12) 80,0(48) 100,0(60) 0,7429; 10,0(6) 90,0(54) 100,0 (60) 0,066%; 6,7 (4) 93,3(53) 100,0(60) 1,0779; 150(9) 850(51) 100,0(60) 0,001%;
Mies 30,8(4) 692(9) 100,0(13) 0463 7,7(1) 92,3(12) 100,0(13) 1,000 154(2) 84,6(11) 100,0(13) 0,289 154(2) 84,6(11) 1000 (13) 1,000
Ikaluokka (v)  25-34 294(5) 70,6(12) 100,0(17) 2,703; 17,6(3) 82,4(14) 100,0(17) 2,258; 17,6(3) 82,4(14) 1000(17) 5426; 17,6(3) 82,4(14) 1000 (17) 0,530;
35-44 11,5(3) 885(23) 100,0(26) 0,258 3,8(1) 96,2(25) 100,0(26) 0,406 11,5(3) 885(23) 100,0(26) 0,035* 11,5(3) 885(23) 100,0(26) 0,840
45-64 26,7(8) 73,3(22) 100,0(30) 10,0(3) 90,0(27)  100,0 (30) 0,0 (0) 100,0 (30) 100,0 (30) 16,7(5) 83,3(25) 100,0 (30)
Koulun koko <299 20,0(4) 80,0(16) 100,0(20) 0,497; 150(3) 850(17) 100,0(20) 1,075, 250(5) 75,0(15  100,0(20) 7,764, 150(3) 850(17) 100,0(20) 0,588;
300-399 154(2) 84,6(11) 100,0(13) 0,801 7,7(1) 92,3(12) 100,0(13) 0,756 0,0 (0) 100,0 (13) 100,0(13) 0,017 7,7(1) 92,3(12) 100,0(13) 0,904
>400 25,0(10) 75,0(30) 100,0 (40) 7,5(3) 92,5(37)  100,0 (40) 2,5(1) 97,5(39)  100,0 (40) 175(7) 82,5(33) 100,0 (40)
Terveystiedon 1-3 21,1(4) 78,9(15) 1000 (19) 0,122; 0,0(0) 100,0 (19) 100,0(19) 5,515; 158(3) 84,2(16) 100,0(19) 1,983, 10,5(2) 89,5(17) 100,0(19) 0,523;
opetustunnit ~ 4-6 231(9) 76,9(30) 1000(39 1,000 17,9(7) 821(32) 100,0(39) 0,039* 51(2) 949(37) 1000(39) 0,392 179(7) 82,1(32) 100,0(39) 0,907
viikossa >7 20,0(3) 80,0(12) 100,0(15) 0,0 (0) 100,0 (15) 100,0 (15) 6,7 (1) 93,3(14)  100,0 (15) 13,3(2) 86,7(13) 100,0 (15)
Terveystiedon 0-5 278(5) 72,2(13) 1000 (18) 1,973; 11,1(2) 88,9(16) 100,0(18) 1,165, 11,1(2) 88,9(16) 100,0(18) 4,083; 22,2(4) 77,8(14) 100,0(18) 2,892
opetus- 6-10 20,0(3) 80,0(12) 1000 (15) 0,600 6,7 (1) 93,3(14) 1000 (15 0,857 20,0(3) 80,0(12) 100,0(15) 0,205 13,3(2) 86,7(13) 100,0(15) 0,423
kokemus (v) 11-20 14,8(4) 85,2(23) 100,0 (27) 7,4 (2) 92,6 (25)  100,0 (27) 371 96,3(26)  100,0 (27) 7,4 (2) 92,6 (25) 100,0 (27)
>20 30,8(4) 69,2(9) 100,0(13) 154(2) 84,6(11) 100,0(13) 0,0 (0) 100,0 (13) 100,0 (13) 23,1(3) 76,9(10) 100,0 (13)
Terveystiedon  Ei 250(2) 75,0(6) 100,0(8)  0,0509;, 125(1) 87,5(7) 100,0(8)  0,0889; 125(1) 87,5(7) 100,0(8)  0,2189; 250(2) 750(6) 100,0(8)  0,6929;
opintojen kelpoisuutta 1,000 0,573 0,515 0,598
laajuus Kelpoisuus ~ 21,5(14) 78,5(51) 100,0 (65) 9,2 (6) 90,8(59)  100,0 (65) 7,7(5) 92,3(60)  100,0 (65) 13,8(9) 86,2(56) 100,0 (65)

a) Pearsonin testisuureen arvo.

* Tilastollisesti merkitsevd, p<0,050.

34



6.3.3 Opettajien resurssien puutteisiin liittyviin arvioinnin haasteisiin yhteydessa

olevat taustatekijat

Opettajien resurssien puutteisiin  liittyvien arvioinnin haasteiden kohdalla havaittiin
tilastollisesti merkitsevd ero ajan puutteen arvioinnin toteuttamisen haasteen kokemisessa
ikaluokkien (p=0,010) ja terveystiedon opetuskokemuksen (p=0,015) mukaan (taulukko 7). 25—
34- ja 35-44-vuotiaat opettajat kokivat yleisemmin ajan puutteen arvioinnin toteuttamisen
haasteena kuin 55-64-vuotiaat opettajat. Lisaksi opettajat, joilla oli opetuskokemusta
kymmenen vuotta tai vdhemmaén, kokivat yleisesmmin ajan puuteen arvioinnin toteuttamisen

haasteena kuin opettajat, joilla oli vahintdan 11 vuotta opetuskokemusta.

Molempien haasteiden kokemisen kohdalla havaittiin eroa my6s sukupuolen mukaan. Naiset
kokivat miehid yleisemmin sekd ajan puutteen ettd suuren tyékuorman arvioinnin toteuttamisen
haasteena, mutta ero ei ollut kummankaan kohdalla tilastollisesti merkitseva (ajan puute
p=0,276; tyokuorma p=0,273). Liséksi suuri tyokuorma arvioinnin toteuttamisen haasteen
kokemisessa havaittiin eroa koulun koon mukaan. Suurten, v&hintd&n 400 oppilaan koulujen
opettajat kokivat pienten ja keskisuurten koulujen opettajia yleisemmin arvioinnin
toteuttamisen haasteena tyokuorman, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva (p=0,200).
Tilastollisesti merkitsevia yhteyksid ei havaittu yhdenkaan taustatekijan ja arvioinnin

tyokuorman haasteen kokemisen vélilla.

35



TAULUKKO 7. Opettajien resurssien puutteisiin liittyvien arvioinnin haasteiden yhteys

taustatekijoihin.

Arvioinnin toteuttamisen haaste ajan Arvioinnin haasteena opettajien

puutteen vuoksi kokema arvioinnin suuri tydkuorma

Kokee Eikoe Yhteensda y2;p Kokee Eikoe Yhteensd y2;p

Taustatekija % % % (n) %(n) %(n) % (n)
(n) (n)
Sukupuoli Nainen 26,7 73,3 100,0 2,1539; 25,0 75,0 100,0  1,870%;
(16) (44) (60) 0,276 (15) (45) (60) 0,273
Mies 7,7 92,3 100,0 7,7 92,3 100,0
@ (13) (13) @ (12) (13)
Ikdluokka (v) 25-34 41,2 58,8 100,0 8,964; 23,5 76,5 100,0 2,545;
) (10) (17) 0,010  (4) (13) (17) 0,278
35-44 30,8 69,2 100,0 30,8 69,2 100,0
®) (18) (26) ®) (18) (26)
45-64 6,7 93,3 100,0 13,3 86,7 100,0
) (28) (30) (4) (26) (30)
Koulun koko <299 20,0 80,0 100,0 2,024; 10,0 90,0 100,0 3,203;
4) (16) (20) 0,422 ) (18) (20) 0,200
300-399 38,5 61,5 100,0 15,4 84,6 100,0
Q) ®) (13) ) (11) (13)
>400 20,0 80,0 100,0 30,0 70,0 100,0
®) (32) (40) (12)  (28) (40)
Terveystiedon 1-3 21,1 78,9 100,0 0,259; 21,1 78,9 100,0 0,122;
opetustunnit 4 (15) (19) 1,000 4 (15) (19) 1,000
viikossa 4-6 25,6 74,4 100,0 23,1 76,9 100,0
(10 (29 (39) 9) (30) (39)
>7 20,0 80,0 100,0 20,0 80,0 100,0
®) (12) (15) ®) (12) (15)
Terveystiedon 0-5 38,9 61,1 100,0 9,989; 27,8 72,2 100,0 2,140;
opetuskokemus @) (11) (18) 0,015* (5) (13) (18) 0,573
(v) 6-10 40,0 60,0 100,0 20,0 80,0 100,0
(6) 9) (15) ®) (12) (15)
11-20 14,8 85,2 100,0 25,9 74,1 100,0
(4) (23) @7) @) (20) @7)
> 20 0,0 100,0 100,0 7,7 92,3 100,0
©) (13) (13) @) (12) (13)
Terveystiedon Ei kelpoisuutta 12,5 87,5 1000 0,585%; 125 87,5 100,0 0,466
opintojen laajuus Q) @) (8) 0,672 1) @) (8) 0,676
Kelpoisuus 24,6 75,4 100,0 23,1 76,9 100,0
(16) (49 (65) (15  (50) (65)

a) Pearsonin testisuureen arvo.

* Tilastollisesti merkitsevd, p<0,050.
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6.3.4 Opettajien kokemien haasteiden méaaraan yhteydessa olevat taustatekijat

Opettajien haasteiden madrédn kokemisessa havaittiin eroja terveystiedon opetustuntien ja
opetuskokemuksen mukaan (taulukko 8). Haasteita ei kokenut ollenkaan yleissmmin opettajat,
joilla oli yhdest& kolmeen terveystiedon opetustuntia viikossa. Suurin osuus véahintdan kahta
haastetta kokevia opettajia oli ryhmassd, jossa opettajat opettivat terveystietoa neljasta kuuteen
tuntiin viikossa. Vahintaan seitsemén oppituntia opettavat opettajat kokivat yleisimmin yhden
arvioinnin haasteen. Havaittu ero ryhmien vélill ei ollut kuitenkaan tilastollisesti merkitseva
(p=0,114). Puolestaan opettajat, joilla oli terveystiedon opetuskokemusta enintddn kymmenen
vuotta, kokivat yleisemmin vahintadan yhden arvioinnin haasteen verrattuna opettajiin, joilla oli
enemman terveystiedon opetuskokemusta. Liséksi haasteita ei kokenut ollenkaan yleisemmin
opettajat, joilla oli yli 20 vuotta opetuskokemusta. Havaittu ero opetuskokemuksen mukaan ei
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitseva (p=0,153).

TAULUKKO 8. Opettajien kokemien haasteiden méarén yhteys taustatekijoihin.

Haasteiden kokemisen maara

Ei haasteita 1 haaste > 2 haastetta Yhteensd  y2;p

Taustatekija % (n) % (n) % (n) % (n)
Sukupuoli Nainen 13,3 (8) 48,3 (29) 38,3 (23) 100,0 (60) 3,213;
Mies 7,7 () 76,9 (10) 15,4 (2) 100,0 (13) 0,207
Ikaluokka (v) 25-34 0,0 (0) 47,1 (8) 52,9 (9) 100,0 (17) 5,757,
35-44 11,5 (3) 57,7 (15) 30,8 (8) 100,0 (26) 0,210
45-64 20,0 (6) 53,3 (16) 26,7 (8) 100,0 (30)
Koulun koko <299 10,0 (2) 55,0 (11) 35,0 (7) 100,0 (20) 3,552;
300-399 23,1 (3) 61,5 (8) 15,4 (2) 100,0 (13) 0,470
>400 10,0 (4) 50,0 (20) 40,0 (16) 100,0 (40)
Terveystiedon 1-3 26,3 (5) 47,4 (9) 26,3 (5) 100,0 (19) 7,102;
opetustunnit 4-6 51(2) 51,3 (20) 43,6 (17) 100,0 (39) 0,114
viikossa >7 13,3 (2) 66,7 (10) 20,0 (3) 100,0 (15)
Terveystiedon 0-5 0,0 (0) 55,6 (10) 44,4 (8) 100,0 (18) 8,945;
opetuskokemus  6-10 6,7 (1) 40,0 (6) 53,3 (8) 100,0 (15) 0,153
(V) 11-20 18,5 (5) 59,3 (16) 22,2 (6) 100,0 (27)
> 20 23,1 (3) 53,8 (7) 23,1 (3) 100,0 (13)
Terveystiedon Ei kelpoisuutta 12,5 (1) 62,5 (5) 25,0 (2) 100,0 (8) 0,504,
opintojen laajuus  Kelpoisuus 12,3 (8) 52,3 (34) 35,4 (23) 100,0 (65) 0,873
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli tunnistaa, minkalaisia haasteita perusopetuksen vuosiluokilla 7-
9 opettavat opettajat kokevat terveystiedon oppimisen ja osaamisen arvioinnissa. Liséksi
tutkimuksessa tarkasteltiin taustatekijoiden yhteytta opettajien kokemiin arvioinnin haasteisiin.

”Liikuntaa ja terveystietoa opettavien opettajien arviointiosaamisen kehittiminen” -hankkeen
osana keréatysté kyselyaineistosta muodostui aineistolahtdisen sisallonanalyysin pohjalta kolme
yhdistavéa luokkaa, jotka kuvasivat opettajien kokemia haasteita terveystiedon arvioinnissa.
Opettajat kokivat haasteena arvioinnissa oppilaisiin liittyvid tekijoita, joihin liitettiin oppilaiden
erilaisten tarpeiden huomioinnin haasteellisuus arvioinnissa sek& oppilaiden puutteellinen
osaamisen nayttd haastamassa arvioinnin toteuttamista. Toiseksi yhdistavéaksi luokaksi
muodostui opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyvét haasteet, joihin
liittyivat monipuolisten arviointikdytantdjen ja arvioinnin yhdenvertaisen toteutumisen sekd
opintojen aikaisen ja lukuvuoden paattdvan arvioinnin toteuttamisen haasteet. Kolmanneksi
yhdistavéksi luokaksi muodostui opettajien resurssien puutteisiin liittyvat arvioinnin
toteuttamisen haasteet, joihin liittyivat ajan puute sekd@ opettajien kokema arvioinnin suuri
tyokuorma.  Yleisimpid arvioinnin  haasteina  opettajat  kokivat  monipuolisten
arviointikdytantdjen toteutumisen, ajan puutteen sekd koetun suuren arvioinnin tyékuorman,
kun taas opettajien kokivat harvinaisimpana haasteena opintojen aikaisen arvioinnin

toteuttamisen. Suurin osa opettajista koki arvioinnissa vahintdén yhden haasteen.

Opettajien arvioinnin haasteiden kokemisessa havaittiin ristiintaulukoinnilla eroja useiden eri
taustatekijoiden mukaan, mutta kaikki havaitut erot eivét olleet khiin neli¢ -testin mukaan
tilastollisesti merkitsevid. Tilastollisesti merkitsevat erot havaittiin ian mukaan opintojen
aikaisen arvioinnin toteuttamisen haasteen kokemisessa seka arvioinnin toteuttamisen haasteen
kokemisessa ajan puutteen vuoksi. Nuoremmat opettajat kokivat molemmat edelld mainitut
arvioinnissa haasteeksi vanhempia opettajia yleisemmin. Liséksi opintojen aikaisen arvioinnin
toteuttamisen koki haasteeksi yleisemmin opettajat, jotka opettivat pienisséd kouluissa.
Puolestaan ajan puutteen arvioinnin toteuttamisen haasteena koki yleisemmin opettajat, joilla
oli véhemmaén opetuskokemusta. Naiden liséksi yleisemmin opintojen paattyessa tehtévan
arvioinnin koki haasteeksi opettajat, joilla oli neljastd kuuteen opetustuntia viikossa verrattuna

opettajiin, jotka opettivat joko vdhemman tai enemman terveystietoa viikossa.
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7.1 Tutkimusten tulosten tarkastelua

Terveystiedon arvioinnin haasteiden tarkastelu loi uudenlaisen ndkdkulman, koska tiedettévasti
aikaisemmin opettajien kokemuksia arvioinnin haasteista ei ole tutkittu terveystiedon kohdalla.
Aikaisemmin opettajien kokemia haasteita arvioinnissa on tutkittu liikunnanopettajien
(Palomédki & Hirvensalo 2022), englannin opettajien (Singh ym. 2022), yleisesti
perusopetuksen opettajien (Atjonen 2014) sek& opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisen
nakokulmasta (Ketonen ym. 2021). Lisaksi erilaisten taustatekijoiden ja koettujen arvioinnin
haasteiden valisten yhteyksien tarkastelun kautta voitiin lisdtd ymmarrystd taustatekijoiden
vaikutuksesta arviointiin, silla aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu eroja terveystiedon-
(Paakkari ym. 2022) ja liikunnanopettajien (Palomaki & Hirvensalo 2022) arviointikdytanteissa
eri taustatekijoiden mukaan. T&ll6in voidaan myds syventdd ymmarrystd, miksi Suomessa

arviointi ei toteudu taysin yhdenvertaisesti (Hilden ym. 2016).

Tutkimuksessa tunnistettiin ensimmaisena keskeisena arvioinnin haasteena oppilaisiin liittyvat
tekijat, joista myos aiempien tutkimusten mukaan oppilaiden erityistarpeiden huomioiminen
(Atjonen 2014; Paloméki & Hirvensalo 2022; Yan 2021), oppilaiden runsaat poissaolot seké
yksilollisten tekijoiden huomioiminen (Palomaki & Hirvensalo 2022) ovat olleet opettajien
kokemia haasteita arvioinnissa. Puolestaan hieman poikkeava havainto verrattuna aiempiin
tutkimuksiin havaittiin sen suhteen, miten opettajat kokivat oppitunneilla osallistumisen
vaikuttavan arviointiin. Aikaisempien tutkimusten mukaan opettajat ovat kokeneet arvioinnissa
olevan haasteena oppilaiden véhéinen osallistuminen oppitunneilla (Palomaki & Hirvensalo
2022; Yan 2021), kun taas tdssa tutkimuksessa opettajat kokivat oppilaiden néyttévan
osaamistaan nimenomaan oppitunneilla, mutta ei arviointitehtavissa. Liséksi uutena
tunnistettuna oppilaisiin liittyvana haasteena nousi esiin oppilaiden motivaation puute, minka
vuoksi opettajat eivat kokeneet saavansa riittavasti nayttod oppilaiden osaamisesta. Oppilaiden
erilaisten tarpeiden huomioimisen haasteisiin luultavasti liittyy havaitut puutteet opettajien
arviointiin  liittyvissa tiedoissa (Narathakoon ym. 2020), koska tall6in opettajien

arviointiosaaminen ei ole riittdvaa vastatakseen oppilaiden erilaisiin tarpeisiin.

Opettajien arviointiin liittyvien tietojen puute on yhteydessa myds luultavasti téssa
tutkimuksessa esiin  nousseeseen  toiseen  keskeiseen haasteeseen, joka liittyy
opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen. Arviointiin liittyvien tietojen puutteen

myo6ta opettajilla ei ilmeisesti ole riittavasti osaamista noudattaa valtakunnallisia ohjeistuksia.
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Lisaksi opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumiseen liittyvat haasteet olivat
aiempien tutkimusten mukaisia 10ydoksié, koska naité haasteita opettajien kokemusten mukaan
ovat olleet arvioinnin yksipuolinen toteutuminen (Atjonen ym. 2019; Kannas ym. 2009),
erilaisten arviointimenetelmien kdyttdminen (Singh ym. 2022) ja opintojen aikaisen arvioinnin
toteuttaminen (Atjonen ym. 2019, 165-170; Ketonen ym. 2021; Singh ym. 2022). Arvioinnin
yhdenvertaisen toteutumiseen liittyv&na haasteena tunnistettu arvioinnin Kriteeriperustaisuuden
noudattaminen oli my0ds odotettavissa oleva 16ydos, koska arvioinnin kriteeriperustaisuuden
noudattamisessa on havaittu aiemmissa tutkimuksessa olevan haasteita (Atjonen ym. 2019, 98-
99; Paakkari ym. 2022; Palomaki & Hirvensalo 2022). Lisdksi yhtena yleisimpéana opettajien
kokemana haasteena tunnistettu monipuolisen arvioinnin toteuttamisen haaste luultavasti
selittad, miksi opettajat ovat tyypillisesti kayttaneet arviointimenetelmana yksin tehtavaé koetta
(Atjonen ym. 2019; Kannas ym. 2009). Tutkimuksessa opettajien kokemusten mukaan nousi
mya®s esiin aiemman tutkimuskirjallisuuden tavoin arviointiin liittyvien ohjeistusten epéselkeys
(Ouakrim-Soivio 2016, 75), joka luultavasti selittdd yhtend tekijand opettajien kokemia
opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin toteutumisen haasteita. Tdmén perusteella ilmeisesti
valtakunnallisten ohjeistusten toteutumiseen liittyvat haasteet eivét yksistddn johdu opettajien

arviointiosaamisen puutteista.

Kolmantena keskeisend haasteryhmana esiin nousi opettajien resurssien puutteisiin liittyvat
arvioinnin haasteet, joita on myds aikaisemmin tunnistettu olevan arvioinnin toteuttamisen
haasteena. Erityisesti ajan puutteen opettajat ovat kokeneet aikaisemminkin haittaavan
arvioinnin toteuttamisesta (Ketonen ym. 2021; Narathakoon ym. 2020; Palomaki & Hirvensalo
2022; Yan 2021). Puolestaan téssa tutkimuksessa uutena arvioinnin toteuttamisen haasteena
tunnistettiin vahainen tuntimééra. Tahan liittyy luultavasti terveystiedon opetukseen varatun
vuosiviikkotuntien (=38 oppituntia lukuvuodessa) madran vahaisyys, silld terveystiedon
opetukselle on varattu vuosiluokille 7-9 vain kolme vuosiviikkotuntia, joka on vahiten
verrattuna muihin reaalioppiaineisiin (Valtioneuvoston asetus 793/2018, 6 §). Lisaksi
arvioinnin toteuttamisen haasteena tunnistettu opettajien kokemus arvioinnin suuresta
tyokuormasta on aikaisemmin noussut esiin opettajien kokemana arvioinnin haasteena
(Narathakoon ym. 2020), kuten myds oppilasryhmien suuruus (Palomaki & Hirvensalo 2022).
Néiden lisaksi uusina nakékulmina arvioinnin suureen tydkuormaan liittyvia tekijoita opettajat
nostivat tdssa tutkimuksessa esiin arviointia haastavan laajat opetussiséllét ja monipuolisen
arvioinnin ty6layden. Arvioinnin haasteena koettu suuri tyokuorma voi liittyd siihen, ett4

opettajat ovat kokeneet puutteita arviointiosaamisessaan opetussuunnitelman runsaiden
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vaatimusten takia (Yan 2021). Lisé&ksi tdssa tutkimuksessa havaitut opettajien resurssien
puutteet arviointia haastavana tekijand ilmeisemmin liittyy opetustyon vaatimusten
lisddntymiseen, koska viime vuosien aikana opettajien tydmaaré sekd samalla myds tyostressi
ovat liséantyneet (Golnick & llves 2021). Tam& ilmeisesti selittdd myods, miksi tassa
tutkimuksessa yleisimpid opettajien kokemia arvioinnin haasteita olivat molemmat resurssien

puutteisiin liittyvat arvioinnin haasteet.

Aiemmissa  tutkimuksissa on havaittu eri taustatekijoiden mukaan opettajien
arviointikaytanteissé olevan eroja, joita havaittiin myos tassa tutkimuksessa hieman erilaisesta
nékokulmasta tarkastellessa arvioinnin eri haasteiden kokemista. Aiempi tutkimuskirjallisuus
on havainnut vanhempien opettajien kdyttavan kyseenalaisia arviointikaytanteitd (Paakkari ym.
2022; Paloméki & Hirvensalo 2022), joka voi myos liittya siihen, miksi tdssa tutkimuksessa
havaittiin nuorempien opettajien kokevan yleisemmin arvioinnin haasteena ajan puutteen ja
opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisen. Vanhemmat opettajat eivat valttamattad ole
omaksuneet uusimman perusopetuksen opetussuunnitelman kayténteitd (2014), kun taas
nuoremmat opettajat pyrkivat noudattamaan tarkemmin ohjeistuksia johtaen myos erilaisten
haasteiden kokemiseen. Lisaksi luultavasti nuoremmat opettajat joutuvat kéyttdmaan aikaa
vanhempia opettajia enemman opetuksen suunniteluun, koska heille ei ole vield ehtinyt
muodostua selkeité rutiineja, jolloin he kokevat ajan vahyyden tulevan arvioinnin toteuttamisen
haasteeksi. Lisaksi vahéisen tyokokemuksen havaittiin nuoremman idn tavoin olevan
yhteydessé arvioinnin toteuttamisen haasteeseen ajan puutteen vuoksi todennakaisesti siksi,
koska tyypillisesti nuoremmille opettajille ei ole ehtinyt kertyd vield kovin paljon

tybkokemusta.

Tutkimuksessa taustatekijoiden ja haasteiden kokemisen valisten yhteyksien tarkastelussa
havaittiin myds hieman ristiriitaisia tuloksia. Opintojen aikaisen arvioinnin toteuttamisen
haaste oli yleisintd pienten koulujen opettajien keskuudessa, vaikka pienemmissé kouluissa
luultavasti opettajat tuntevat paremmin oppilaat ja pystyvét helpommin huomioimaan oppilaat
yksiloind. Toisaalta luultavasti suuremmissa kouluissa on enemman opettajia, jolloin yhdella
opettajalla ei ole sen enempaa opetettavia oppilaita kuin pienemmissa kouluissa. Liséksi
hieman ristiriitaisesti havaittiin opintojen paattyessa tehtavan arvioinnin kokevan Kkaikista
yleisimmin opettajat, joilla oli keskivertoisesti terveystiedon opetustunteja viikossa. Toisaalta
eniten oppitunteja viikossa opettavat opettajat voivat kokea harvemmin opintojen paattyessa

tehtdvan arvioinnin haasteeksi, koska heilla voi olla selkeét rutiininomaiset kaytanteet
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arvioinnissa, jolloin ty0Omé&ard ei tunnu suurelta. Lisaksi opettajat tyypillisesti opettavat
useampaa eri oppiainetta, mink& perusteella tassé tutkimuksessa ei voida suoraan todeta
yksistdén, onko runsaasti terveystiedon opetustunteja omaavilla opettajilla suurempi tyémaara

verrattuna opettajiin, joilla on vdhemman terveystiedon opetustunteja viikossa.

Arvioinnin haasteiden kokeminen ei ole harvinaista, silla timén tutkimuksen mukaan suurin
osan opettajista kokee véahintadn yhden arviointiin liittyvan haasteen. T&mén vuoksi opettajien
kokemien arvioinnin haasteiden sek& niihin yhteydessé olevien taustatekijoiden tunnistamisen
avulla voidaan arvioinnin yhdenvertaisen toteutumisen puutteeseen vastata |6ytden
ratkaisukeinoja opettajien kokemiin arvioinnin haasteisiin. Lisaksi tutkimuksen tulokset
vahvistavat ndkemysta siitd, ettd myods opettajat itse tunnistavat arvioinnin toteuttamiseen
liittyvida haasteita. Taustatekijoiden mukaisten erojen tarkastelussa selvisi, ettd erityisesti
nuorempien ja vdhemmaé&n opetuskokemusta omaavien opettajien arviointity6hon tarvitaan
tukea haasteiden kokemisen vahentdmiseksi. Lisdksi molempien opettajien resurssien
puutteisiin liittyvien arvioinnin haasteiden noustessa esiin yleisimpana tunnistettuna arvioinnin
haasteena on myos syytad kohdentaa toimia opettajien resurssien lisédmiseen keventéékseen
opettajien tyokuormaa, jolloin yhdenvertaisen arvioinnin toteutumisen lisdksi opettajien

tyéhyvinvointi luultavimmin paranee.

7.2  Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tamaén tutkimuksen aineisto kerittiin osana “Liikuntaa ja terveystietoa opettavien opettajien
arviointisaamisen kehittiminen” -hanketta ldhettden kyselylomake LIITO Ry:n jasenille.
Tamén perusteella kyselylomake on tavoittanut suurimman osan Suomessa liikuntaa ja
terveystietoa opettavista opettajista. Tutkimuksen aineiston otoskoko oli kuitenkin pieni
(N=73) ja vastausprosentti oli vain 5,8 prosenttia LIITO Ry:n jasenista. Lisdksi tutkimukseen
osallistuneista suurin osa oli naisia (n=60). N&iden perusteella otos ei luultavasti edusta
kattavasti perusjoukkoa, vaikka vastaajia saatiin jokaisesta maakunnasta. Liséksi
kyselylomakkeeseen yhteystietonsa jattaneiden kesken suoritettiin urheilukellon arvonta, jolla

on voinut olla vaikutusta otokseen.
Kyselylomakkeen oli laatinut Jyvaskyldn yliopiston Liikuntatieteellisen tiedekunnan

lilkuntapedagogiikan ja terveystieteen asiantuntijat ja tutkijat, joista osa on osallistunut

valtakunnallisten opetussuunnitelmien laatimiseen ja osa opettaa opetukseen ja arviointiin
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liittyvia sisaltoja litkunnan- ja terveystiedon opettajakoulutuksessa. Lisaksi kyselylomakkeen
laatimisessa oli tukeuduttu voimassa olevaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(2014). Naiden perusteella kyselyn vaittamét ja kysymykset todenndkdisesti mittaavat
luotettavasti haluttuja teemoja, vaikka kyselylomakkeen validiteettia ei ole varsinaisesti
arvioitu. Lisaksi tutkimuksen aineisto perustuu opettajien itseraportoituihin vastauksiin, joten
tulokset perustuvat opettajien subjektiivisiin nédkemyksiin. Liséksi kyselyyn vastaamisen
tilannetta ei mitenk&an kontrolloitu, joten vastauksissa saattaa esiintyd harhaa sen vuoksi, etta
kyselyyn vastaamiseen ei oltu varattu riittdvasti aikaa. Kyselylomakkeen alussa kuitenkin
ilmoitettiin, kuinka paljon vastaaminen keskimaarin kestad, jolloin opettajat ennen vastaamista
tiesivat, paljonko aikaa vastaamiseen on hyva varata. Tutkimuksen kohdejoukkona on myos

ollut aikuisvéestd, miké hieman pienentdd vastausten harhan riskia.

Aineistolahtdisesséd sisallonanalyysissa on otettava huomioon aineiston kyky vastata
syvéllisesti tutkimuskysymykseen. Kaikki opettajat eivat vélttdmattd Kirjanneet kaikkia
kokemiaan haasteitaan kyselylomakkeen pieneen vastaustilaan, koska lomake on ohjannut
opettajia vastaamaan kysymykseen tiiviisti. Liséksi opettajille ei ole voinut esittaa tarkentavia
kysymyksid, koska aineistoa ei keratty haastattelemalla. Suurin osa vastauksista oli lyhyita ja
luettelomaisia sekd kyselylomakkeessa oli myds paljon muita kysymyskohtia, minka
perusteella opettajat eivat valttdamatta ole vastanneet Kkattavasti kaikkia kokemiaan
terveystiedon arvioinnin haasteita. Tdman vuoksi vastaukset eivét ole olleet sisalloltaan kovin
rikkaita. Lisaksi kyselyssé terveystiedon arvioinnin haasteisiin liittyvaa avointa kysymysté ei
oltu madritelty pakollisesti vastattavaksi kohdaksi, minka vuoksi tdman tutkimuksen aineistosta
piti poissulkea opettajia, jotka eivédt olleet vastanneet kyseiseen kysymykseen. Néiden
perusteella laadullisen analyysin tulkinnat eivat valttamatta kattavasti tuo esille tutkittavan
ilmioon liittyvid erilaisia ndkdkulmia. Erityisesti opettajien haasteiden kokemisen madarén
tuloksissa voi esiintya harhaa, koska vastauksen tyhjéksi jattdneet opettajat eivét valttamétta ole
kokeneet haasteita, mink& vuoksi he eivat ole vastanneet kyseiseen kysymykseen. Tamén
vuoksi opettajien haasteiden kokemisen méaaran yleisyyden tuloksiin tulee suhtautua hieman

varauksella.

Laadullisessa siséllénanalyysissa on huomioitava tutkijan ndkemyksien vaikutus tulkintoihin
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 160), joten huolimatta analyysin toistamisesta lopulliset paatelmét
eivat ole taysin objektiivisia. Tutkija on tulkinnoissaan pyrkinyt poissulkemaan omat

mielipiteet ja ndkemykset tehdessaan analyysia, mutta siitd huolimatta tutkijan oma asema
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suhteessa tutkittavaan ilmi6on voi vaikuttaa tulkintoihin, koska tutkijalla on kokemusta
terveystiedon opettamisesta. Subjektiivisten nakemysten vaikutusta tulkintoihin on pyritty
vahentdmaén tutkimuksessa suorittamalla sisallonanalyysi alusta asti kolme kertaa véhintaan
viikon tauolla. Muodostuneiden analyysikehysten luokitteluja verrattiin toisiinsa, minka
pohjalta lopulliseen analyysikehykseen tehtiin pieni& muutoksia aineistolahtoisen
siséllonanalyysin luotettavuuden takaamiseksi. Liséksi tulkintojen luotettavuuden lisaédmiseksi
laadullisten tulosten raportoinnissa opettajien vastaukset on esitetty alkuperaising ilmaisuina,

jolloin tutkittavien &&ni on tuotu esiin asiaankuuluvasti.

Tilastoanalyysien luotettavuuden lisdédmiseksi uusien muuttujien luomisessa noudatettiin
huolellisuutta tarkastaen jokaisen tutkittavan kohdalla muuttujien arvot. Liséksi muuttujien
uudelleenluokittelun avulla pyrittiin - lisddméaén tilastollisten analyysien luotettavuutta
suurentamalla osajoukkojen suuruutta. Koko aineiston pieni otanta heikensi kuitenkin eri
taustatekijoiden valisten ryhmien vertailun luotettavuutta, koska osajoukot olivat pienié
huolimatta uudelleenluokittelusta. Osajoukot olivat pienid myds sen vuoksi, koska tahan
tutkimukseen luotujen haastemuuttujien ei-haastetta kokevien osuus oli jokaisen muuttujan

kohdalla suhteellisen pieni verrattuna haastetta kokevien osuuteen.

Luotettavuuden lisd&miseksi tilastoanalyysien testien valinnassa huomioitiin testien
kayttoedellytykset. Aineiston ollessa pieni Khiin nelid -testissé kéytettiin Fisherin tarkkaa
testid, jonka virhepaatelmin riskitaso on kuitenkin noin 11 prosenttia (Metsamuuronen 2011,
362-363). Liséksi tilastollisten tulosten tarkastelussa on otettava huomioon, etta
ristiintaulukoinnin tilastollisen testauksen testisuureen arvo ei kerro riippuvuuden suuruudesta
(Metsdmuuronen 2011, 363), jolloin haasteiden kokemisen ja taustatekijoiden vélisten
havaittujen riippuvuuksien suuruutta ei voitu arvioida. Tdman vuoksi tutkimuksen tuloksissa
on voitu vain paatelld, onko haasteiden kokemisen ja taustatekijoiden valilla yhteyttd. Lisaksi
haasteiden kokemisen erojen tarkastelu eri taustatekijoiden mukaan on perustunut vain
ristiintaulukointiin pohjautuviin prosenttijakaumiin, jolloin erojen suuruuden tarkastelu ei ole
perustunut tilastollisiin  testeihin.  Tutkimuksen analyyseissa testattiin  logistisia
regressioanalyyseja, mutta aineisto ei soveltunut regressioanalyyseihin, minka wvuoksi
tilastoanalyysien pohjalta raportoidut tulokset perustuvat vain ristiintaulukointiin ja Khiin nelié
-testiin.  Lisaksi ristiintaulukoinnin perusteella havaittiin  useampia eroja haasteiden

kokemisessa taustatekijoiden mukaan verrattuna Khiin nelié -testin tuloksiin, joten
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mahdollisesti suuremmalla aineistolla voitaisiin 10ytd4 enemman tilastollisesti merkitsevia

eroja.

Tutkimuksen tuloksiin tulee suhtautua hieman varauksella, koska vuoden 2019 aikana
kerdttyyn aineistoon perustuvat tulokset eivat vélttaméattd kuvaa ajankohtaisesti opettajien
kokemia haasteita terveystiedon arvioinnissa. Opetushallitus julkaisi vuonna 2020 arvioinnin
uudistuksen, jolla korvattiin valtakunnallisen opetussuunnitelman (2014) oppimisen
arviointiluku (Opetushallitus 2020). Nailla muutoksilla tehtiin tdsmennyksié valtakunnallisiin
ohjeistuksiin, minka vuoksi luultavasti opettajat saattavat kokea eri tavalla ja erilaisia haasteita
arvioinnissa kuin vuoden 2019 kerdtyn aineiston mukaan. Uudistuksen mukana tulleet
tdsmennykset paattdarvioinnin kriteereihin (Opetushallitus 2020) on luultavasti vahentanyt
opettajien kokemia haasteita arvioinnin kriteereiden noudattamisessa ja lukuvuoden péaattavan
arvioinnin toteuttamisessa. Kuitenkin téssé tutkimuksessa havaitut haasteet eivat kaikki liity
ohjeistuksiin, joten tdmén tutkimuksen myo6ta voi kuitenkin tehdéd johtopé&atoksia opettajien
kokemista terveystiedon arvioinnin haasteista. Lisaksi vuonna 2020 tullut maailmanlaajuinen
COVID-19-pandemia on tuonut luultavammin uudenlaisia haasteita arviointiin ainakin osittain
oppilaiden mahdollisten lisd&ntyneiden poissaolojen ja etdyhteyksin toteutetun opetuksen

myo6td, joita tdman tutkimuksen aineistossa ei esiintynyt.

Tutkimuksen samansuuntaisiin havaintoihin taustakirjallisuuden kanssa tulee myds osittain
suhtautua varautuen, koska Paakkari ym. (2022) sek& Paloméen ja Hirvensalon (2022)
julkaisemien artikkelien tulokset ovat perustuneet samaan aineistoon. Luultavasti timan vuoksi
havainnot ovat olleet osittain yhtenevadisia aiemman taustakirjallisuuden kanssa, koska
tutkimuksen aineisto on koostunut samoista opettajista kyseisten tutkimusartikkeleiden kanssa.
Kuitenkin kirjallisuuskatsauksessa tuotiin esiin myds monien muiden tutkimusten tuloksia
erilaisista arvioinnin haasteita, minka puolesta tdman tutkimuksen havaintojen vertailu

aiempaan tutkimuskirjallisuuteen tehtiin kattavasti.
7.3 Tutkimuksen eettisyys
Kyselylomakkeen yhteydessa vastaajia on tiedotettu tutkimukseen osallistuminen

vapaaehtoisuudesta seka vastausten kasittelyn luottamuksellisuudesta. Tamaén lisaksi kyselyssa

tiedotettiin, ettd vastauksia ei voi yhdist4 tiettyihin vastaajiin jokaisen vastaajan anonymiteetin
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takaamiseksi eikd tutkimuksen aikana kasitellystd aineistosta ollut mahdollista tunnistaa

yksittaisia vastaajia.

Tutkimus on toteutettu noudattaen hyvad tieteellistda kéytdntod (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2021). Tutkimuksen alussa on laadittu tietosuojailmoitus ja tutkimuksen
seloste, jossa on madritelty tutkimuksen eettiset ndkokohdat sek& aineiston sailyttdmisen ja
dokumentoinnin suunnitelma. Koko tutkimuksen ajan tiedonhaussa, analyyseissa seké&
kirjoittamisessa on noudatettu avoimuutta ja huolellisuutta. Kirjoittamisessa on myos
asianmukaisesti noudatettu viittauskayténteitd. Aineisto on saatu turvaséhkopostilla ja sitd on
séilytetty koko tutkimuksen ajan tietoturvallisesti. Liséksi aineistoa on késitelty huolellisesti
ainoastaan tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti seka kasittely on dokumentoitu etukéteen
laaditun suunnitelman mukaisesti. Aineisto on hévitetty asianmukaisesti suunnitelman

mukaisesti ilmoitettuun paivaméaaraén mennessa.

7.4 Johtopaatokset ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksen johtopaatoksena voidaan todeta, ettd perusopetuksessa vuosiluokilla 7-9 opettavat
opettajat kokevat terveystiedon arvioinnin toteuttamisessa erilaisia haasteita, jotka yleisimmin
liittyvat ajan puutteeseen, opettajien koettuun suuren arvioinnin tyokuormaan seka
monipuolisen arvioinnin toteuttamiseen. Liséksi ilmeisesti nuoremmat ja vahemman
opetuskokemusta omaavat opettajat voivat kokea vanhempia opettajia yleisemmin haasteita
terveystiedon arvioinnissa. Yhdenvertaisen arvioinnin toteutumisen nakokulmasta on
merkittdvad kiinnittdd huomiota opettajien arviointiosaamisen kehittdmiseen ja resurssien
lisdédmiseen tyokuorman vahentdmiseksi, jotta samalla opettajien tydhyvinvointia voidaan
edistdd. Lisaksi tarkastelun kohteeksi tulee ottaa valtakunnallisen sekd paikallisten
opetussuunnitelmien arviointiin liittyvien ohjeistusten selkeys ja johdonmukaisuus, jotta

ohjeistukset tukevat opettajien arviointityota.

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin yléluokilla opettavien opettajien kokemia terveystiedon
arvioinnin haasteita. Tulevaisuudessa olisi syyta tutkia laaja-alaisesti eri koulutusasteiden ja eri
oppiaineiden opettajien kokemia arvioinnin haasteita seké selvittaa, eroaako koetut haasteet eri
koulutusasteilla ja oppiaineissa. Lisdksi olisi myos syyta selvittdd, onko vuonna 2020
Opetushallituksen julkaisema arviointiuudistus muuttanut opettajien kokemia arvioinnin

haasteita terveystiedossa.
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Opettajien kokemien terveystiedon arvioinnin haasteiden kvalitatiivisen tarkastelun lisaksi olisi
hyodyllistd yhdistdd kvantitatiivista tutkimusta, jonka avulla voisi tarkastella arvioinnin eri
haasteiden yleisyyksida laajemmalla otoskoolla. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa Voisi
hyodyntaé tamén tutkimuksen mukaisia tunnistettuja terveystiedon arvioinnin haasteita, joiden
pohjalta voisi luoda kyselylomakkeen arvioinnin eri haasteiden yleisyyden kartoittamiseksi.
Lisaksi jatkotutkimuksissa olisi olennaista tarkastella laajemman otoskoon avulla, voiko ién ja
opetuskokemuksen lisaksi muiden taustatekijoiden mukaan havaita eroja haasteiden
kokemisessa. Laajempi otoskoko mahdollistaisi my6s vertailun eri maakuntien valilla, jolloin
yhdenvertaisuuden nakdkulmasta voisi saada syvempéaa ymmarrysta mahdollisista alueellisista

eroista.
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