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Tamaén tutkielman tavoitteena oli tutkia opettajien kidsityksid hyvistd arviointikdytinteistd sekd heidén
kokemiaan haasteita arvioinnin toteuttamisessa. Lisdksi tutkielman tavoitteena oli tutkia opettajien
kokemuksia omasta arviointiosaamisestaan.

Tama tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena. Tutkimukseen osallistui viisi luokanopettajaa,
joiden tyokokemus luokanopettajan tehtivissd vaihteli puolentoista ja kahdenkymmenen vuoden
valilld. Tutkimusaineisto keréttiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Tutkimuskysymyksii
analysoitiin seki aineistoldhtdisen ettd teoriaohjaavan analyysin menetelmaélla.

Tutkimuksesta ilmeni, ettd opettajat pohtivat hyvid arviointikdytéinteitd useasta eri ndkdkulmasta.
Opettajien hyvit arvioitikdyténteet liittyivat arviointimenetelmien monipuolisuuteen, oppitunneilla
tehtdvddn oppimisen ohjaamiseen, opettajien viliseen yhteisty6hon, arvioinnin tavoitteiden ja
kriteerien selventdmiseen sekd ndyton kerddmiseen. Opettajat kdyttivét arvioinnissaan erilaisia
arviointimenetelmid. Kokeet ja muut summatiivisen arvioinnin menetelmét olivat kuitenkin suuressa
roolissa arvioinnissa. Opettajat havainnoivat oppilaita ja antoivat heille palautetta. Yhteistyotd muiden
opettajien kanssa pidettiin tirkedna yhteisten arviointikriteerien ja arvioinnin yhdenvertaisuuden
kannalta. Opettajat selvensivét arvioinnin tavoitteita ja kriteerejé itselleen ja oppilaille, joskin
opetussuunnitelman perusteissa mainittuja arviointikriteereja pidettiin litan epaméaardisind. Nayton
kerdamistd arvioinnin perusteeksi opettajat pitivit tirkednd ja oppilaiden suorituksia dokumentoitiin
perustellun arvosanan muodostamiseksi.

Omaa arviointiosaamistaan opettajat reflektoivat suurimmaksi osaksi arvioinnin kdytannon
toteutuksen ndkokulmasta. Opettajat kokivat kdyttdviansd monipuolisia arviointimenetelmid ja
olevansa hyvid kannustavan palautteen antamisessa oppilaalle. Arvosanan antamisen opettajat kokivat
haastavaksi ja toteuttamansa oppilaiden itse- ja vertaisarvioinnin liian vahiiseksi. Opettajat kokivat
ymmartidvansi arvioinnin tarkoituksen seké arviointiperusteet. Arviointietiikkaansa opettajat
reflektoivat vain vihén.

Avainsanat: opettajan arviointikdytdnteet, arvioinnin haasteet, opettajan arviointiosaaminen, alakoulu
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1 Johdanto

Arviointia koskeva keskustelu on ollut viime aikoina vilkasta erityisesti perusopetuksen
osalta, kun Opetushallitus uudisti opetussuunnitelman perusteiden arviointia kisittelevin
luvun ja mééritteli uudet paattdarvioinnin kriteerit arvosanoille 5,6,8 ja 9, jotka otettiin
kayttoon kevailla 2022 (Opetushallitus 2020a ,2020b). Opetushallitus laati dskettdin myos 6.
vuosiluokan lukuvuosiarvioinnin kriteerit kaikkiin oppiaineisiin arvosanoille 5, 7 sekéd 9 ja
tdsmensi samalla nykyisid arvosanan 8 kriteereitd. Uudistetut kriteerit otetaan kayttoon
1.8.2023 ja niitd sovelletaan ensimmadistd kertaa lukuvuosiarvioinnissa vuoden 2024 kevéaalla.

(Opetushallitus 2023a.)

Oppimisen arviointi on aina heréttinyt tunteita ja erilaiset mielipiteet nousevat esiin niin
mediassa kuin ihmisten arjessa, silld se koskettaa kiytdnndssé jokaista ihmistd jossakin
eldmédn vaiheessa. Jokainen meistd on arvioinnin kohteena koko koulunkdynnin ja opiskelun
ajan. Arviointi ei rajaudu ainoastaan koulutuksen kentélle, vaan myos esimerkiksi
tydeldmassé suoriutumista arvioidaan (Virta 2010, 4). Arviointi on merkittdva osa opettajan
tyonkuvaa ja on arvioitu, ettd opettajan pdivittiisestd tyostd kolmasosa tai jopa puolet liittyy

arviointiin (Atjonen 2021, 5).

Viime vuosikymmenten aikana arviointiajattelussa ja -kdyténteissad on tapahtunut selkeé
kulttuurin muutos. Kognitiivisen psykologian, konstruktivismin ja humanistisen psykologian
vaikutuksesta on siirrytty tavoittelemaan testaamisen ja mittaamisen sijaan oppijan kehitysta
ja oppimista tukevaa arviointia. (Virta 2010, 5, 8.) Viime vuosina perusopetuksen uuden
opetussuunnitelman perusteiden ympaérilld kdydysséd oppilasarviointiin liittyvissa
keskustelussa on korostunut oppimista tukeva arviointi siind médrin, etti sen on néhty
sekoittuvan paikallisesti oppilaan osaamista kuvaavaan summatiiviseen arviointiin (Manner
2018, Vanas 2020). Arviointi siis ei ole vain oppimistulosten arviointia, vaan silld on
oppimista tukeva funktio. Opettaja voi arvioinnin avulla saada oppilaat keskittyméén
opiskelussaan keskeisiin asioihin (Atjonen 2021, 5). Arvioinnilla onkin erittidin suuri merkitys
oppijoiden oppimiseen sekéd oppimistuloksiin, minké vuoksi sitd on tarkeéa tutkia ja arvioida.

(Atjonen ym. 2019, 29.)

Opettajilla on suuri autonomia tydssddn ja timé koskee myos opettajan valitsemia
arviointikdytintdjd. Opetussuunnitelma ohjaa opettajan tekeméa arviointia, mutta opettajien

arviointikdyténteet ovat siitd huolimatta vaihtelevia. On havaittu, ettd tydkokemuksen myota



opettajan arviointikdyténteet monipuolistuvat ja muuttuvat oppilasldhtéisemmiksi, mutta
vaihtelu on siitd huolimatta merkittidvaé. (DeLuca ym. 2018, 371). Arviointiosaaminen
ndhdéddn yha merkittivdmpiné osana opettajan ammatillista osaamista, mika osaltaan johtuu
lisddntyvistd ymmarryksestd arvioinnin merkityksesti oppilaan oppimiselle (Xu & Brown
2016). Opettajan arviointiosaaminen ja arviointikdytianteet ovat my0s avainasemassa
arvioinnin yhdenvertaisuuden toteutumisessa. Tutkimusten mukaan oppimistulosten
arvioinneissa on hajontaa ja arviointikdytinteissé on suuria eroja (Rautopuro, Hilden &

Ouakrim-Soivio 2017, 10).

Arviointikeskustelun tueksi tarvitaankin lisdd systemaattisesti kerdttya tietoa opettajien
arviointiajattelusta (Otsamo & Rahila, 2020). Téassé tutkimuksessa tarkastellaan sitd, miten
perusopetuksessa tyoskentelevit opettajat kuvaavat hyvid arvionitikdytént6ja ja millaisia
haasteita he kokevat arviointiin liittyen. Liséksi tutkimuksessa selvitetddn, millaiseksi

opettajat kokevat oman arviointiosaamisensa.



2 Arviointi ja sen tehtavat koulun kontekstissa

2.1 Arvioinnin ja sen keskeisten kasitteiden maaritteleminen

Arviointi on késitteend vaikeasti miariteltdva, miki asettaa oman haasteensa paitsi ilmiota
tutkiville my0s opettajille arvioinnin toteuttajina. Arviointi voidaan ndhdé kapeasti kokeina ja
erilaisina kurssisuorituksina tai todistusarvosanoina. (Atjonen ym. 2019, 30.) Usein
arvioinnilla viitataankin oppiaineista saatuihin numeroihin. Laajimmassa ndkokulmassa
arviointi liitetddn koulun piilo-opetussuunnitelmaan, joka vaikuttaa lasten ja nuorten
sosiaaliseen asemaan palkitsemalla tai rankaisemalla heidén arkisia tekojaan. Arviointi
voidaan my0s ndhdd johonkin ndiden kahden ddripdén véliin sijoittuvana, jolloin arvionniksi
luetaan esimerkiksi oppimisprosessin aikainen palautteen antaminen oppilaalle tai opettajan

pitdiméd puhuttelu tekeméttomisté kotitehtévistd. (Atjonen ym. 2019, 30.)

Arviointi tarkoittaa lyhyesti méaéritellen kohteen arvon tai ansion méérittdmisté, joka tapahtuu
tavallisesti vertaamalla prosesseja tai tuloksia edellytyksiin tai asetettuihin tavoitteisiin
(Atjonen 2007, 19). Arviointi-sanan etymologinen tausta liittyy 1800-luvun lopulla
yleistyneeseen arvioida-sanaan, joka on johdettu sanasta arvo. Samansukuista sanaa arvostelu
kéytetddn toisinaan arvioinnin synonyymina, vaikka ne ovat kéasitteend erisisaltoisia.
Arvostelu-sanassa korostuu eksakti tietdminen, arvioinnilla puolestaan viitataan
tiedonsaantiprosessiin, jonka avulla saatu tieto voi olla epdmairiista tai summittaista.
Arvostelu-sanaa kdytetddn esimerkiksi ylioppilastutkintolautakunnan méaérayksissa ja

ohjeissa. (Ouakrim-Soivio, 2015, 10-11.)

Arvioinnin painopisteissd on tapahtunut muutoksia menneiden vuosikymmenten aikana, mika
ndkyy arviointiin liittyvissé kasitteissd ja niiden kéytossd. Vield 1980- ja 1990-luvulla
kaytossa oli késite oppilaan arvostelu, ja silloin arvioinnin kohteena oli ensisijaisesti oppilas
ja hinen suorituksensa, ei niinkdin oppiminen. Muutos arvioinnin tehtdvissi arvosanan
antamisesta oppilaan oppimisen ohjaamiseen arvioinnin avulla nikyy my®ds kielen tasolla
arvostelun muuttumisessa arvioinniksi. Lainsddddnnossa kéytetddn késitettd oppilaan
arviointi, kun taas nykyisissd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa puhutaan
oppimisen arvioinnista. Kisitteilld on eroa, mika tuo ongelmansa niiden kdyttdon. Oppimisen
arviointi -késite liittyy oppimisprosessin aikaiseen arviointiin, ei niinkddn osaamisen
arviointiin tai arvosanan antamiseen. Perusopetuksen (2014) opetussuunnitelman perusteista

siis puuttuu osaamisen arviointiin viittaava kisite, eikd siind myoskéén erotella arvioinnin eri



tehtdvid. Ohjausasiakirjojen arviointia koskevia teksteji on lisdksi kritisoitu idealistisiksi ja
monitulkintaisiksi, silld ne usein kuvailevat sitd, miten arviointia tulisi toteuttaa, eivitkd anna

yksiselitteisesti tulkittavia ohjeita. (Ouakrim-Soivio, 2015, 12—13.)

Arvioinnin yhteydessd puhutaan usein summatiivisesta ja formatiivisesta arvioinnista.
Summatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan opetusjakson pditteeksi tehtavaa, tyypillisesti
kirjallisin kokein toteutettua yhteenvetoa oppijan osaamisesta. Kansainvélisessa
kirjallisuudessa summative-termin rinnalla kédytetdin ilmaisua assessment of learning.
Summatiivinen arviointi vastaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kaytettya
pddttoarvioinnin kasitettd. Formatiivisesta arvioinnista puhuttaessa tarkoitetaan
oppimisprosessien aikaista ohjausta ja palautteen antamista. Arviointia annetaan tilldin
oppimista varten ja arviointitilanne ndhdédén vield uuden oppimisena. Usein palautetta
pidetdédn arvioinnin synonyymina, mutta se on virheellinen késitys. Ennen palautteen
antamista tai saamista on tavoitteen saavuttamista pitinyt ensin arvioida. Ohjausasiakirjoissa
formatiivisesta arvioinnista puhutaan opintojen aikaisena arviointina. Vaikka formatiivisen
arvioinnin on tarkoitus tukea oppimisprosessia, voidaan silld ndhdé olevan myds vélinearvoa
summatiivisen arvioinnin tdydentdjéni. Kansainvélisessa kirjallisuudessa formatiivisesta
arvioinnista kdytetddn yleisesti termid assessment for learning. (Atjonen ym. 2019, 32;

Opetushallitus 2023.)
2.2 Arvioinnin tehtavat ja merkitys oppilaalle

Arvioinnin tehtévit ovat vaihdelleet eri aikakausina. Keurulainen (2013, 40) on kayttinyt
arvioinnin yhteiskunnallisiin funktioihin kolmijakoa. 1900- luvun alussa arviointitietoa
hyddynnettiin ihmisten vertailuun ja valikointiin. Seuraavassa vaiheessa, 1900-luvun
puolivélissd, keskeisti oli arvioinnin kontrollitehtidvé; arvioinnin tehtdvéna oli selvittia, oliko
oppimiselle asetetut tavoitteet saavutettu. Viimeisten vuosikymmenten aikana arvioinnin
tehtédvind on korostunut oppimisen tukeminen ja ohjaaminen arvioinnin avulla. Ndmai erilaiset

tehtdvit eivit ole korvanneet toisiaan, vaan ne toimivat rinnakkain.

Perusopetuslain (628/1998) ja asetuksen (852/1998) mukaan oppimisen arvioinnilla on kaksi
toisiaan tdydentdvaa tehtdvid. Niissd on méaritelty arvioinnin tehtaviksi oppilaan opiskelun
ohjaaminen ja kannustaminen seké oppilaan osaamisen arvioiminen suhteessa tavoitteisiin.
Arvioinnin luonne on siis yhtdiltd yksilllinen ja toisaalta yleistdva. Arviointitietoa on
tarpeellista kerité, jotta oppilaan oppimisprosessin edistiminen on mahdollista ja huoltajat

saavat tietoa lastensa edistymisestd. Lisdksi seuraavan koulutusasteen tulee tietdd, mitd



oppilaat osaavat siirtyessdin opinnoissaan eteenpdin. Arvioinnin tehtdvand on myds kehittia
oppilaan itsearviointitaitoja, jolloin on vaikutusta hdanen opiskelutaitoihinsa. Arvioinnin tulisi
helpottaa oppimista tai avata uusia ndkokulmia. (Atjonen 2007, 21; Luostarinen & Ouakrim-

Soivio 2019, 33.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan opintojen aikaisen arvioinnin
tehtdvé on kertoa oppilaalle, miten hén on suoriutunut suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.
Tama formatiivinen tehtdva on luonteeltaan pedagoginen, antaen palautetta oppilaan
oppimisesta ja edistymisestd. (Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 38.) Formatiivinen
arviointi on vuorovaikutteista palautetta, joka auttaa oppijaa oman oppimisen ja toiminnan
suuntaamisessa. Téstd syystd oppijalle juuri opetustilanteessa annettu arviointi ja opiskeluun
liittyvé vuorovaikutus ovat usein merkityksellisintd. Arviointipalautteessa tulisi ilmaista
konkreettisesti, miten oppilaan tulisi jatkossa toimia, jotta hén voisi saavuttaa asetetut
tavoitteet. Formatiivista arviointia toteutetaan lukuvuoden aikana osana paivittdista opetusta
ja tyoskentelyd, usein suullisena arviointipalautteena ja vuorovaikutuksena oppilaan kanssa
luokkatyoskentelyssd. Sen tehtdvani on tukea oppimisprosessia ja ohjata sitd samaan aikaan
kun autetaan oppilasta muodostamaan realistinen kisitys omasta oppimisesta ja edistyksesta.
Lisidksi se antaa my0s opettajalle tietoa, miten opetus on onnistunut ja miten sitd voisi

kehittdd. (Ouakrim-Soivio 2015, 15.)

Perusopetuksessa lukuvuosi-, nivelvaihe- sekd pééttdarviointia tehdessé on opettajan
tehtdvini arvioida oppilaan osaamista suhteessa oppiaineelle asetettuihin tavoitteisiin ja
ilmaista se arvosanalla. Tdmai arvioinnin summatiivinen tehtavi on tuottaa tietoa oppilaan
edistymisesti ja suoritustasosta. Summatiivinen arviointi ilmaistaan esimerkiksi arvosanoina
tai todistuksina, jotka perustuvat yhteisiin sddadoksiin ja normeihin siitd, miten opittuja tietoja
ja taitoja arvioidaan. Arvosanojen avulla pyritdédn kuvaamaan oppilaan oppimistuloksia ja
niilld ilmaistaan oppilaan tieto- ja taitotaso siirryttdessd opinnoissa eteenpdin. Osaamista
voidaan ilmaista numeroarvosanan, kirjaimen, pisteméérin, sanan tai kuvan avulla.
(Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 41.) Arvosanojen tehtdvdnd on antaa tietoa ja toimia
kommunikaation vélineend opettajille, huoltajille ja tyonantajille. Arvioinnin tehtdviané on siis
sekd motivoida ettd asettaa valintatilanteessa oppilaita paremmuusjérjestykseen. Arvosanan
antamiseen liittyy olennaisesti reliaabeliuden, validiuden, oikeudenmukaisuuden ja
yhdenvertaisuuden késitteet. Arvosanan muodostumisen periaatteet ja kdytannot tulee viestid
selkedsti oppilaille seké huoltajille. Arvosanalla on puutteensa sen mahdollisuudessa ilmaista

oppilaan osaamista. Sen avulla voidaan harvoin antaa oppilaalle tarkkaa tietoa siitd, mitka
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tavoitteet hdn on saavuttanut tai mitka jdivét saavuttamatta. Toisaalta my6s numeroilla tai
laatusanalla ilmaistua osaamista voidaan tulkita eri tavoin. (Ouakrim-Soivio 2015, 15-16;

Virta 2010, 5.)

Oppimisen aikaisen, kannustavan eli formatiivisen arvioinnin sekd osaamisen tasoa kuvaavan
summatiivisen arvioinnin yhdistiminen voi olla koulun ja opettajan arviointikdytdnnoissa
haastavaa ja opettaja saattaa kokea, ettd ndma tehtévit ovat ristiriidassa keskenédédn
(Luostarinen 2019, 19). Samaan aikaan kun oppilaita kannustetaan ja nostetaan esiin heiddn
vahvuuksiaan, voi heiddn osaamisensa olla heikkoa. Onkin térkedd, ettd opettaja ja oppilaat
ovat tietoisia opetukselle asetetuista tavoitteista ja niistd johdetuista arviointikriteereistd sekd
formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin eri tehtdvisti. Télloin on mahdollista ymmaértaa,
ettd molemmilla on sama tavoite, vaikka katsovatkin asiaa eri ndkokulmista. (Luostarinen &

Ouakrim-Soivio 2019, 34-36; Vitikka & Kauppinen 2017, 9.)

Arvioinnilla voidaan edelld mainittujen tehtivien lisdksi ndhda olevan useita erilaisia
tdydentdvid tehtdvid. Luostarinen ja Ouakrim-Soivio (2019, 34-36) ndkevit oppimisen ja
osaamisen arvioinnilla olevan toteava, motivoiva, ohjaava ja ennustava tehtdva. Arviointi voi
olla kertaluontoista tai jatkuvaa. Toteavan eli diagnostisen arvioinnin avulla voidaan selvittda
oppilaiden ldhtotasoa uuden oppimiskokonaisuuden alkaessa ja auttaa oppilaita kiinnittdméaan
huomiota tulevaan oppimisprosessiin seki sen tavoitteisiin. (Luostarinen & Ouakrim-Soivio
2019.) Arvioinnin tehtdvédné on edistdd sekd oppimista ettd opettamista. Arvioinnissa saadun
palautteen avulla voidaan valita uudet tavoitteet niin oppimiselle kuin opettamisellekin, kun

saavutettuja tuloksia verrataan asetettuihin tavoitteisiin. (Ouakrim-Soivio, 2015, 14-15.)

Siitd huolimatta, ettd arviointi ja siihen liittyva palaute ovat olennainen osa oppilaan
koulutietd, tulisi myds muistaa, ettei kaikki koulussa tapahtuva toiminta ole jatkuvan
arvioinnin kohteena (Luostarinen 2019, 15). Arviointia tulisi tarkastella osana pedagogista
toimintaa, jolloin siitd tulee osa oppimista. Opetuksen toteuttamistavalla on suora vaikutus
sithen, miten arviointia tulisi toteuttaa. Arvioinnin tulee kohdistua sithen, mitd
oppimisprosessissa on opeteltu ja harjoiteltu. Arviointia suunniteltaessa ja toteutettaessa on
tarkedd miettid mitd, miten ja milloin arvioidaan. (Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 39.)
Virran (2010, 6) mukaan palautteen ja arvioinnin vélinen raja ei ole vuorovaikutustilanteessa
aina selvé, vaan moni tilanne voi olla luonteeltaan formatiivista arviointia, vaikkei siti
sellaiseksi ajatella. Tdméan vuoksi opettajan on mietittivd antamansa palautteen vaikutuksia

oppilaisiin, heidén tulkintoihinsa ja niiden pohjalta tekemiin ratkaisuihin.
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Atjosen ja kumppaneiden (2019, 29; 38) mukaan opetuksen tulisi ohjata arviointia, ja
arvioinnilla puolestaan on suuri merkitys oppilaiden oppimisen ohjaajana. Esimerkiksi
opettajan valitsemat arviointimenetelmait ja koekysymystyypit ohjaavat oppilaiden
valmistautumista kokeeseen tai tehtidvadn. Jos kokeessa menestyminen edellyttaa
yksityiskohtaisten tietojen muistamista, pyrkivit oppilaat painamaan niitd mieleensa
kokeeseen valmistautuessaan. Jos taas kokeessa tarvitaan laajempien asiakokonaisuuksien
hallintaa ja asioiden yhdistelemistd, alkavat oppilaat valmistautua téllaista osaamista
edellyttavalla tavalla. Kouluarvioinnissa hallitsevat kansainvilisten tutkimusten mukaan
kirjalliset yksilokokeet. Niiden avulla oppijan osaamisesta muodostuu dokumentti, johon
voidaan tarvittaessa palata oppilaan tai hinen huoltajansa kanssa. Koe ei kuitenkaan
automaattisesti oli hyvé mittausvéline, ja silld voi olla haitallisia vaikutuksia oppilaalle,
aiheuttaen esimerkiksi stressid ja jannitystd. Kokeet eivit sovellu varsinkaan taito- ja
taideaineiden arviointiin. (Atjonen ym. 2019.) Vitikan ja Kauppisen (2017, 10) mukaan
arvioinnilla on ylipddtdan suurimmalle osalle oppijoista suuri merkitys. Oppilas rakentaa
kisitystddn oppijana pitkélti saamansa arvioinnin ja palautteen perusteella. Useimmat oppijat
ovat kiinnostuneita arvosanoista ja haluavat menestyé arviointitilanteissa. Arvosanoihin ja
todistuksiin liittyy suora viesti koulumenestyksestd, mikd ndyttdytyy usein myos sosiaalisissa

suhteissa ystédviin ja kotivikeen.
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3 Arvioinnin toteutus perusopetuksessa

3.1 Opetussuunnitelma ohjaa arviointia

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) oppimisen arviointi jaetaan
opintojen aikaiseen arviointiin sekd paittoarviointiin. Arvioinnin kohteeksi
opetussuunnitelman perusteet madrittelee oppimisen, tyoskentelytaidot ja kiyttdytymisen.
Opettajan arviointityon suunnannéyttijdnd ovat ensisijaisesti normit, siddokset ja paikalliset
sopimukset, mutta myos koulukohtainen arviointikulttuuri ja omat henkilokohtaiset
mieltymykset. Opettajan arviointitydssd on paljon vapautta, mutta tietyiltd osin se on
sddnneltyd. Arvioinnin tuleekin aina perustua opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin ja
paikallisessa opetussuunnitelmassa tarkennettuihin tavoitteisiin. (Luostarinen 2019, 15;

Opetushallitus 2014, 47-49.)

POPS 2014 linjauksen mukaan arvioinnin tulee olla monipuolista. Lisdksi opettajien tulee
suunnitella ja toteuttaa arviointikdytdnnot sekd palautteen antaminen oppilaiden ikdkauden ja
edellytysten mukaisesti, eikd oppilaita ja heidén suorituksiaan tule verrata toisiinsa. Opettajan
tehtdvd on my0s koota tietoa oppilaiden edistymisestd oppimisen eri osa-alueilla ja erilaisissa
oppimistilanteissa sekd opetuksen tulee kehittdd oppilaiden edellytyksid itsearviointiin.
Itsearviointia seki vertaisarvioinnin antamista ja vastaanottamista tulee harjoitella osana

kaikkia oppiaineita. (Opetushallitus 2014, 47-48.)

Opintojen aikaisen arvioinnin tehtdvédni on ohjata opiskelua. Opetussuunnitelman perusteissa
todetaan, ettd lukuvuoden aikana arviointi ja palautteen antaminen toteutetaan paivittdin
koulun arjessa. Suurin osa arvioinnista onkin téllaista opettajan ja oppilaan vélistd
vuorovaikutusta oppimistilanteissa, jolla arvioidaan opinnoissa edistymisté.
Oppimisprosessiin kuuluvat sekd onnistumisen ettd epdonnistumisen kokemukset. Opettajan
antaman palautteen tehtdvéana on tehdd oppimisprosessia nikyviksi ja edistdd oppimista.
Palautteen avulla oppilasta autetaan ymmartdméaan, mité heidén on tarkoitus oppia, mité he
ovat jo oppineet ja miten he voivat edistdd omaa oppimistaan ja parantaa suoriutumistaan.
(Vitikka & Kauppinen 2017, 16.) Opintojen aikaiseen arviointiin sisdltyy myos
oppimisprosessin jidlkeen tehtdvii arviointia, jolla mitataan oppilaiden osaamista. Oppilaat
saavat nama tulokset lukukauden péétteeksi todistusten tai arviointitiedotteiden muodossa.
Lukuvuoden pééttyessd perusopetusasetus velvoittaa kouluja antamaan oppilaalle

lukuvuositodistuksen. Lukuvuoden péétteeksi tehtdvin arvioinnin tarkoituksena on arvioida
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oppilaan osaamisen tasoa. Kyseessid on tdlloin kokoava, summatiivinen arviointi, joka kertoo,
millaista oppilaan suoriutuminen on sillé hetkelld suhteessa tavoitteisiin. Siind ei tarkastella
oppilaan edistymistd vaan osaamistasoa verrataan kullekin vuosiluokalle valtakunnallisesti
madriteltyihin oppiaineiden kriteereihin, jossa on sanallisesti tai numeroin ilmaistu arviot
siitd, miten oppilas on saavuttanut oppiaineille asetetut tavoitteet. Oppilaan lisdksi myds
kotien on saatava tietoa oppilaan osaamisen edistymisesté erilaisten keskustelujen ja
tiedotteiden vélitykselld, eikd todistukseen tuleva arvio tai arvosana saa tulla yllatyksena
oppilaalle tai hdnen huoltajilleen. (Opetushallitus 2014, 47-51; Vitikka & Kauppinen 2017,
16-17.) Koulun péivittdisessé tydskentelyssi toteutettu arviointi on myds opettajien
itsearvioinnin ja oman tyon kehittdmisen véline. Arviointitiedon avulla opettaja voi suunnata
opetustaan oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Se luo pohjaa opetuksen eriyttimiselle ja auttaa

oppilaiden mahdollisten tuen tarpeiden tunnistamisessa. (Opetushallitus 2014, 47.)
3.2 Oppimisen arvioinnin periaatteita
3.2.1 Arvioinnin tavoite- ja kriteeriperustaisuus

Arvioinnin tulee perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan perustua
tavoitteisiin ja kriteereihin. Opetussuunnitelman perusteissa oppiaineiden tavoitteet kuvataan
vuosiluokkakokonaisuuksien mukaisesti ja paikallisissa opetussuunnitelmissa ndité tavoitteita
voidaan tdsmentdd. Ohjausasiakirjassa asetetut tavoitteet madritelldén opetuksen tavoitteina,
mutta niissd kuvataan myds oppilaan toimintaa ja tavoiteltavaa osaamista. (Vitikka &

Kauppinen 2017, 12.)

Arviointi on pohjautunut Suomessa eri aikoina absoluuttiseen, suhteelliseen,
tavoiteperusteiseen ja kriteeriperusteiseen arviointiin (Ouakrim-Soivio 2015, 16).
Absoluuttinen arviointi tarkoittaa, ettd oppilaita arvioidaan suhteessa tiettyyn suoritustasoon
tai normiin, joka on ennalta mairitelty. Suhteellisella arvioinnilla puolestaan tarkoitetaan
arviointia, jossa oppilaan suoritusta verrataan muiden oppilaiden suoritustasoon. Tdma
arviointitapa on ollut hyvin tyypillinen 1950-1970-luvuilla eri maissa, ja se on yhi yleisesti
kaytossd. Suhteellisessa arvioinnissa hyodynnetéén usein normaalijakaumaa eli Gaussin
jakaumaa siten, etti oppilaiden arvosanajakauma noudattaa normaalijakaumaa. Tdma ei
kuitenkaan pienessé oppilasjoukossa, kuten koululuokassa, toimi ja tarkoittaisi kdytdnnossa
sitd, ettd osa oppilaista olisi tuomittu epdonnistumaan jo ennen koetta. Tavoiteperusteinen

arviointi on yleensi jarjestelmétason arviointia. Siind esimerkiksi hankkeiden ja
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toimenpideohjelmien tuloksia verrataan tavoitteisiin ja niiden perusteella muodostettuihin
kriteereihin. Tavoiteperusteinen arviointi ei ole kriteeriperusteisen arvioinnin synonyymi,

vaikka ne toisinaan rinnastetaankin keskendin. (Ouakrim-Soivio 2015, 16-17.)

Kriteeriperusteinen arviointi perustuu ennalta maarittyihin arviointikriteereihin, jotka on
johdettu opetussuunnitelmassa asetetuista tavoitteista. Tastd syysta sitd pidetdin
oikeudenmukaisena ja reiluna arviointitapana. Arviointikriteerien selked ja yksityiskohtainen
kuvaus luo edellytyksid arvioinnin luotettavuudelle, koska tulkinta on silloin
yksimielisempéad. (Ouakrim-Soivio 2015, 17-18.) Vanhentuneet oppilasarvioinnin traditiot
ndyttdvit eldvin arvioinnin toteutuksessa vield vahvasti, vaikka oppilaiden keskindiseen
vertailuun perustuvasta arvioinnista on luovuttu Suomessa jo lahes 40 vuotta sitten.
Tutkimusten mukaan opettajat yha kayttavét suhteellista arviointia, koska harvoilla opettajilla
on mahdollisuus verrata oppilaidensa suoriutumista muiden koulujen tulokseen. (Vitikka &
Kauppinen 2017, 10; Ouakrim-Soivio 2015, 16—17.) Huolestuttavaa on my®os se, ettd
tutkimusten mukaan oppimistulosten arvioinneissa on hajontaa ja arviointikdyténteissid on
suuria eroja. Tama tarkoittaa, ettd oppilaat voivat saada saman arvosanan hyvinkin erilaisella
osaamistasolla. Arvosanoja annetaan tiukemmin perustein kouluissa, jossa oppilailla on
keskimadrdisesti hyvéd osaamisen taso ja véljemmin perustein kouluissa, jossa osaaminen on
heikkoa. Oppiaineessa saadun arvosanan yhteys arvioinneissa osoitettuun osaamiseen voi olla
erittdin heikko ja samalla osaamistasolla arvosanat vaihtelevat jopa neljan eri arvosanan
vililla. (Rautopuro, Hilden & Ouakrim-Soivio 2017, 10.) Kriteeriperustaisen arvioinnin
haaste onkin se, ettd opettajien saama ohjeistus on ollut niin viljad, ettei se ole tukenut

opettajien arviointity6td. (Ouakrim-Soivio 2015, 75.)

Erityisesti padttdarvosanojen vertailtavuus on tirkeéa oppilaiden yhdenvertaisen kohtelun
kannalta. Arvosanojen tulee olla keskenddn vertailukelpoisia ja niiden tulee edellyttda
samanlaista osaamisen tasoa riippumatta arvioijasta, arviointivélineesti tai ajankohdasta.
Kriteeriperustainen arviointi on oppijan kannalta oikeudenmukaisempaa, silla
arviointiperusteet eli arviointikriteerit on madrétty ennalta. Arviointikriteerien tulee olla
riittdvén tarkkoja ja konkreettisia, jotta arviointi kohdistuu samoihin asioihin arvioitsijasta
riippumatta. (Ouakrim-Soivio, Kupiainen & Marjanen 2017, 89-90.) Opetussuunnitelman
perusteisiin on kirjattu kansalliset arvioinnin kriteerit, joissa kuvataan, mitd kussakin
oppiaineessa tulee osata, jotta saa arvosanaksi numeron 8 kuudennen luokan
kevittodistukseen tai peruskoulun paittotodistukseen. Monet opettajat ovat olleet sitd mieltd,

ettd vastaavanlaiset arviointikriteerit kuudennen vuosiluokan paitteeksi tai padttdarvioinnissa
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olisivat tarpeen kaikille arvosanoille (Atjonen 2019, 99.) Pdittdarviointia onkin uudistettu
askettdin. Opetushallitus on julkaissut kaikkien oppiaineiden paéttdarvioinnin kriteerit
arvosanoille 5,7,8 ja 9, uudet kriteerit tulivat voimaan 1.8.2021. Oppiainekohtaisilla
kriteereilld on haluttu parantaa pééttdarvosanojen vertailtavuutta sekd oppilaiden
yhdenvertaisuutta. (Opetushallitus 2020b.) Lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden arviointiosuuksien uudistamista on jatkettu laatimalla 6. vuosiluokan
lukuvuosiarviointiin uudet kriteerit kaikkiin oppiaineisiin arvosanoille 5, 7 ja 9. Samalla
opetushallitus on tdsmentdnyt nykyisid arvosanan 8 kriteereitd. Uudistetut kriteerit otetaan
kayttoon 1.8.2023 ja niitd sovelletaan ensimmaisté kertaa lukuvuosiarvioinnissa vuoden 2024

kevéadlld. (Opetushallitus 2023a.)

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan opettajan on huolehdittava siité, ettd oppilaat ovat
ymmartineet oppimisen tavoitteet ja arviointiperusteet. Omien tavoitteiden pohtiminen ja
oppimisen edistymisen tarkastelu kehittdd oppilaan itsearviointitaitoja. (Opetushallitus 2014,
48.) Tavoitteet ja kriteerit ovatkin arvioinnin yhdenvertaisuuden lisdksi tiarkeitd myos
oppijalle yksilond. Cowien (2005) tutkimuksen mukaan oppilaat, jotka olivat asettaneet
oppimiselleen tavoitteita, kokivat oppimisen arvioinnin opettajan ja oppilaan yhteisena
tehtdvind. Nami oppilaat toivoivat opettajalta palautetta ehdotusten muodossa, koska silloin
heilld séilyisi aktiivinen toimijuus oppimisessa. Oppilaat, joille oppimistavoitteet olivat
epdselvid, kokivat arvioinnin pelkéstddn opettajan tehtdviksi. Tuloksista ilmeni, ettd
oppilaiden ja opettajan vilisen luottamuksen puute aiheutti sen, etteivét oppilaat olleet
halukkaita jakamaan ajatuksiaan opettajalle. Oppilaille oli tirkedd kokea olonsa turvalliseksi
ja kyetd luottamaan opettajan reaktioihin uskaltaakseen esittdd omia kysymyksiddn. Oppilaat

kertoivat luottavansa opettajaan, joka ilmaisee luottamusta heihin. (Cowie 2015.)
3.2.2 Arviointimenetelmien monipuolisuus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet edellyttdd, ettd arvioinnissa kiytetdin
monipuolisia menetelmid. Opettajan tehtdvané on kerété arviointitietoa oppilaiden
edistymisestd oppimisen eri osa-alueilla ja erilaisissa oppimistilanteissa. Lisdksi opettajan
tulee kehittdd oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan
opettajan on huomioitava oppilaiden erilaiset tavat oppia ja tydskennelld sekd huolehtia siiti,
ettd oppilailla on monipuolisia mahdollisuuksia osoittaa omaa osaamistaan. Oppilailla on
oltava riittdvasti aikaa tehtdvén suorittamiseen ja opettajan tulee varmistaa, ettd kukin oppilas

ymmartdd tehtdvanannon. Eritasoiset oppimisvaikeudet ja puutteet opetuskielen hallinnassa
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on otettava huomioon arviointitilanteita suunniteltaessa ja toteutettaessa. Tarvittaessa
oppilailla on oltava saatavilla apuvilineiti. Arvioinnissa otetaan huomioon tiedoille ja
taidoille asetettujen tavoitteiden liséksi tyoskentelylle asetetut tavoitteet. (Opetushallitus
2014, 48.)

Arviointimenetelmien vaihtelemista on perusteltu silld, ettd erilaisten menetelmien kayttod
mahdollistaa erilaisia osaamisen esittdmisen tapoja, mitd myos opetussuunnitelman
perusteissa edellytetddn. Pelkéstddn yhtd menetelmdd hyodynnettiessé voi jaada piiloon
oppilaan osaamista, kun oppilas ei esimerkiksi oppimisvaikeuden vuoksi menesty parhaalla
mahdollisella tavalla. Timé vaarantaa myds motivaatiota oppimiseen. (Atjonen ym. 2019, 28—
29.) Arviointia ja sen menetelmié tulisi kehittdd samalla kun opetussuunnitelmaa uudistetaan
ja opetusta halutaan kehittda. Jos opetussuunnitelman perusteissa esiin nostettua
ilmidperustaista oppimista ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia arvioidaan
oppiainekeskeisilld kokeilla ja ulkoa muistamista mittaavilla testeilld, eivét tulokset
vilttamatta kerro oppilaan oppimisprosessista ja osaamisen tasosta. (Atjonen ym. 2019, 108—

114.)

Arviointimenetelmid voidaan jaotella esimerkiksi sen mukaan, onko tavoitteena tehdi
madrillistd vai laadullista arviointia. Maarillistd arviointia ilmaistaan numeerisesti ja sen
yleisin esimerkki on summatiivinen arviointi. Esimerkiksi kertolaskun ulkoa oppimista
voidaan arvioida méadréllisesti. Méaréllisen arvioinnin vilineitd ovat muun muassa kokeet ja
testit. My0s erilaiset tuotokset, kuten esseet ja kirjoitelmat sekd ryhmétyot ovat osa
madrillistd arviointia. (Ouakrim-Soivio 2015, 80.) Laadullinen arviointi puolestaan on usein
sanallista arviointia, jolla arvioidaan oppimisprosessia ja sitd, miten syvillisesti asiat on
opittu. Laadullisessa arvioinnissa kéytettyjd arviointivilineitd ovat esimerkiksi portfoliot,
oppimispéivikirjat, itse- ja vertaisarvioinnit, arviointikeskustelut. (Ouakrim-Soivio 2015, 81.)
Nieminen (2019, 211; 219) nostaa esiin nykypéivdn koulumaailmassa arkipédivaa olevat
sahkoiset oppimisympéristot. Ne tarjoavat opettajille ja oppilaille erilaisia arvioinnin
vilineitd, joiden avulla on mahdollista monipuolistaa arviointia, esimerkiksi sdhkdoiset
harjoitustehtivét tai portfoliot. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, Karvi, suosittelee
raportissaan (Atjonen ym. 2019, 241-243) arviointimenetelmien monipuolistamista siten, ettd
ne lisddvit oppimisprosessien ldpindkyvyyttd sekd mahdollistavat erilaisia tapoja osoittaa
osaamistaan. Opettajien tulisi suositusten mukaan kehittéé erityisesti oppilaiden itse- ja

vertaisarviointitaitoja vahvistamalla heidén osallisuuttaan.
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4 Opettajan arviointiosaaminen

4.1 Opettajan arviointiosaamisen maarittelya

Arviointity6td on tutkittu jo useita vuosikymmenid maailmanlaajuisesti ja
tutkimuskirjallisuudesta 16ytyy useita erilaisia malleja ja mééritelmid, joilla pyritdén
kuvaamaan opettajan arviointiosaamisen kokonaisuutta. Jo vuonna 1990 American Federation
of Teachers (AFT) julkaisi standardit opettajan oppilasarvioinnin kompetensseille. Ne ovat
yhé voimassa ja niiden mukaan opettajan tulee muun muassa osata valita sopivat
arviointimenetelmaét ja kehittda niitd, pisteittia ja tulkita eri arviointimenetelmid, hyodyntaa
arviointituloksia opetuksen suunnitteluun ja oppilaita koskeviin paitoksiin, kehittdd patevia
menettelyjd arvosanan antamiseen, viestid arvioinnista oppilaille ja huoltajille sekd tunnistaa

epéeettiset ja sopimattomat arviointimenetelmait. (AFT 1990.)

Yksi uusimmista arviointiosaamista kuvaavista malleista on Serafina Pastoren ja Heidi L.
Andraden (2019) tyostimé kolmiulotteinen opettajan arviointiosaamisen kuvaus (Teacher
assessment literacy: A three-dimensional model). Pastore ja Andrade muodostivat mallin
tekemélld tutkimuksen, johon osallistui kuusikymmenti koulutuksen arvioinnin ja
opettajankoulutuksen asiantuntijaa ympéri maailmaa. Tutkimuksessa keréttiin tietoa
asiantuntijoiden nikemyksisti opettajan arviointiosaamisen ulottuvuuksista ja useiden

kyselyiden tulosten perusteella muodostettiin uusi mairitelma.

Malli rakentuu kolmesta ulottuvuudesta, jotka ovat konseptuaalisen tiedon ulottuvuus,
prakseologinen ulottuvuus sekd sosioemotionaalinen ulottuvuus. Konseptuaalisen tiedon
ulottuvuuteen (conceptual dimension) sisdltyvit opettajan tiedot siitd, mitd arviointi tarkoittaa
erilaisten mallien ja menetelmien osalta. Tésséd ulottuvuudessa myds opettajan késityksilla
arvioinnista, opettamisesta ja oppimisesta on keskeinen rooli. Ulottuvuuteen liittyy tieto siitd
mité arviointi on, miksi arvioidaan, mitd arvioidaan ja miten arvioidaan sekd arviointitiedon

analysointiin liittyva tieto. (Pastore & Andrade 2019, 132—-135.)

Mallin toinen ulottuvuus eli prakseologinen ulottuvuus (praxeological dimension) puolestaan
siséltdd opettajan tiedot siitd, mitd arviointi kdytdnndssd. Arviointiosaaminen antaa opettajalle
mahdollisuuden integroida arviointiprosessi muihin opetuskdytint6ihin, seurata, arvioida ja
hallita opetusta ja oppimisprosessia. Tdma ulottuvuus sisdltdd tehtavit, joissa opettaja joutuu
tasapainoilemaan useiden ja joskus keskendin kilpailevien arviointivaatimusten valilla.

Prakseologinen ulottuvuus kattaa myds tiedon oppimisen ja arvioinnin kohteen méarittelysta,
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arviointitiedon kerdédmisestd, oman opetuksen kehittimisen arvioinnista saadun tiedon
perusteella sekd miten opettaa oppilaita oman oppimisen itsesdételyyn. Kolmas eli
sosioemotionaalinen ulottuvuus (socio-emotional dimension) korostaa arviointia on
sosiaalisena kdytantond. Opettajat, joilla on arviointiosaamista hallitsevat arvioinnin
sosiaalisia ja emotionaalisia puolia, seké luokkahuoneessa ettd muualla. Opettaja on tietoinen
omasta roolistaan arvioijana sekd luottamuksellisuuden, vastuun ja oikeuksien vaatimuksesta.
Opettajan on huomioitava arvioinnin eettiset ndkokulmat sekd ymmarrettavd opettajan roolin
tuoman vallan ja arvioinnin vaikutuksista oppilaaseen sekid opettaja-oppilas -suhteeseen.

(Pastore & Andrade 2019, 135-136.)

Xu ja Brown (2016) puolestaan ovat tehneet opettajan arviointiosaamisesta erittdin kattavan
pyramidina kuvatun mallin, jota on kdytetty téssd tutkimuksessa myos teemahaastattelun
kysymysten muodostamisen tukena. Xu ja Brown ovat tydstidneet mallinsa hyddyntéen sataa
arviointiosaamista késittelevdd aiempaa tutkimusta. Malli on hierarkkisesti rakentunut
prosessildhtdinen arviointiosaamisen kehittdmismalli, joka siséltdéd kuusi tasoa. Pdivi Atjonen

(2021) on suomentanut kyseisen mallin ja tidssé tyossd on hyddynnetty hinen suomennostaan.

Usein arvioinnin ajatellaan tarkoittavan lahinné arvosanojen antamista, mutta todellisuudessa
arviointi koostuu useasta osa-alueesta ja vaatii opettajalta monipuolista tietoa. Opettajan
arviointiosaamisen OpAO-mallin mukaan opettajan arviointiosaamisen pohjana on
seitsemdsti eri osa-alueesta koostuva tietoperusta. Ensimmaéisend arvioinnin tietoperustassa
on nimetty oppiainetieto ja pedagoginen sisdltotieto. Opettajan on tiarkeda tietdd, miten tietyn
oppiaineen siséllot ja kdsitteet pitdd opetuksessa pilkkoa ja jirjestdd, miten ne kannattaa
oppilaille opettaa ja miten ndma seikat vaikuttavat arviointiin. Toiseksi opettajan on
ymmérrettdvd arvioinnin erilaisia tarkoituksia (esimerkiksi summatiivinen ja formatiivinen),
sisdltojd ja menetelmid. Lisdksi tietoperustan osana on arvosanan antamista koskeva tieto.
Tassd tavoitteisiin ja kriteereihin perustuva arviointi on olennaista opettajan osaamista.
Opettajan on hallittava palautetta koskevaa tietoa. Opettajan tulee tietdd, miten oppilaalle
annetaan arvioinnin avulla palautetta oppimisprosessista ja asetettujen tavoitteiden
saavuttamisesta. Opettaja tarvitsee myo0s tietoa itse- ja vertaisarvioinnista.
Arviointiosaamiseen sisdltyy kyky tulkita ja viestid arviointitietoa. Opettajan on osattava
tehdd padtelmid arviointitiedon perusteella oppilaiden oppimisesta ja osaamisesta suhteessa
tavoitteisiin ja arviointikriteereihin seké kyky viestid niistd oppilaalle ja hinen huoltajilleen.
Viimeinen tietoperustan osa-alue liittyy arviointietiikkaan. Opettaja tyOssa tarvitaan kykya

huomioida monenlaisia arviointia koskevia vaatimuksia, kuten esimerkiksi yhdenvertaisuus,
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lapindkyvyys sekd kannustavan ja samanaikaisesti realistisen palautteen antaminen. (Xu &

Brown 2016; Atjonen 2021, 6-7.)

Xun ja Brownin (2016) pyramidimallissa tietoperustan paille rakentuva seuraava taso on
tulkinta- ja ohjausviitekehys, joka muovaa tietoperustan opettajan henkilokohtaisiksi
arviointikdsityksiksi. Suomessa luokanopettajan arviointityohon vaikuttavat erityisesti
opetussuunnitelman perusteet ja paikallinen opetussuunnitelma, jotka maarittavit muun
muassa arvioinnin kohteet, kriteerit ja paikallisesti pddtetyt asiat. Kolmannen tason
pyramidissa muodostavat opettajan arviointikdsitykset, jotka rakentuvat aiempiin
kokemuksiin pohjautuvien tietojen ja tunteiden sekd oppimista koskevien kisitysten pohjalta.
Arviointikésityksistd muodostuu jokaiselle opettajalle makrotason sosiokulttuuristen
(koulujarjestelméi) ja mikrotason (kouluyksikko) tekijoiden ansiosta jonkinlainen
arviointikdytintdjen valikoima. Néissd arviointikdyténteistddn paittdessdén opettaja joutuu
tekeméén usein kompromisseja opetussuunnitelman, oppilasaineksen, oppimateriaalien,
olosuhteiden seké taitojensa kesken. Tyokokemuksen ja osaamisen karttumisen myoti
opettajan on mahdollista tulla tietoiseksi omasta arviointi-identiteetistidn, mutta se edellyttdaa
oman arviointityon aktiivista reflektointia yhdessé opettajakollegojen kanssa.
Arviointiosaamisen kehittyminen ei siis ole yksisuuntaista alhaalta ylospéin etenevii, vaan
kaikkien tasojen muutokset voivat aiheuttaa muutoksia muissa tasoissa. (Xu & Brown 2016;

Atjonen 2021, 7-8.)

Xun ja Brownin (2016, 159) méiéritelméan mukaan arviointia hallitsevat opettajat reflektoivat
saannollisesti omia arviointikdytinteitddn, osallistuvat arviointia koskeviin
kehittamishankkeisiin opettajayhteisdissddn, osallistuvat ammatillisiin keskusteluihin
arvioinnista, tarkastelevat kriittisesti omia arviointikasityksidan sekd hankkivat lisda

tietotaitoa voidakseen uudistaa ymmaérrystién arvioinnista ja omasta roolistaan arvioijana.

Opettajan arviointiosaamista on mééritelty monin eri tavoin, mutta keskeisinté siind on
opettajan ymmarrys patevin arvioinnin periaatteista. Tdimén mukaan opettaja hallitsee
keskeiset arviointikisitteet, erilaisia arviointimenetelmid ja niiden kehittdmisti, arvioinnin
laatuun liittyvit vaatimukset ja oppimisen mittaamisen vaihtoehtoisia tapoja. Lisdksi opettaja
osaa kdyttid arviointitietoa opetuksensa kehittimiseen. (Atjonen 2017, 152.) Atjonen (2017,
153) on listannut kirjallisuuden perusteella asioita, joita arviointilukutaitoiset opettajat
ymmartdvit ja toteuttavat tyossddn. Naitd ovat esimerkiksi luokkahuonearvioinnin

perustaidot, perinteiset ja vaihtoehtoiset arviointimenetelmit, oppijoiden motivoiminen
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oppimiseen formatiivisen arvioinnin avulla, arvioinnin eriyttdmisen periaatteet, oppilaiden
osaamista koskevan pitevin ndyton merkitys, erilaisten koekysymysten laadinta ja pisteytys,
oppijoiden erilaisista taustoista aiheutuvia vinoumia sekd asenteiden ja arvojen merkitys

oppimiselle.
4.2 Opettajat arvioijina

Suomessa on tutkittu opettajien arviointiosaamista melko véhin. Kansainvilisten tutkimusten
mukaan opettajien tiedoissa eri arviointimenetelmistd seké taidossa kadyttda niitd
tarkoituksenmukaisesti on suurta vaihtelua. Eri puolilla Eurooppaa on kidynnissd opettajien
arviointivalmiuksien kehittdmis- ja tutkimushankkeita ja opettajaopiskelijoiden
arviointikdsityksien kehittymistd seurataan useissa tutkimuksissa. (Rautopuro, Hilden &

Ouakrim-Soivio 2017, 112-13.)

Arviointi herdttdd opettajissa monenlaisia tunteita. Tdhin vaikuttaa osaltaan se, ettd arviointiin
liittyy erilaisia muistoja siitd, miten itse on tullut arvioiduksi koulussa. Arviointiin
kytkeytyykin opettajien henkilokohtaisia kisityksid ja kokemuksia hyvésti arvioinnista, joten
arviointikésitykset voivat poiketa merkittivisti toisistaan samankin koulun opettajien kesken.
Luostarinen siteeraa Guskeyn ja Baileyn (2001) laatimaa listaa arviointia ohjaavista tekijoista.
Namad tekijét ovat 1. opettajien kokemukset siitd, miten hénti itseddn on arvioitu, 2.
opettajankoulutuksessa opitut asiat, 3. henkilokohtainen filosofia tai ndkemys seké 4. ylhaalta

tulevat linjaukset, esimerkiksi opetussuunnitelma. (Luostarinen 2019, 23.)

Arviointiosaamisen tulisi alkaa rakentua jo opettajaopintojen aikana. Atjonen (2017, 132—
137) on tutkinut, miti tuleville opettajille opetetaan oppimisen arvioinnista suomalaisten
opettajankoulutusyksikdiden opetussuunnitelmien mukaan. Aineistoon siséltyivit kaikkien
yliopistojen luokan- ja erityisopettajien koulutuksien seké aineenopettajien pedagogisten
opintojen opintojaksot, joissa esiintyi sana arviointi relevantissa merkityksessd. Yleisimmin
arviointi esiintyi marginaalisena mainintana monia erilaisia aineksia siséltdvien
opintojaksojen kuvauksissa. My0Oskédn opetusharjoittelujaksojen sisédlloissd arviointia ei usein
mainittu, samoin kuin ei monialaisten opintojen opetussuunnitelmakuvauksissakaan.
Erityisopettajien koulutuksessa arviointi sen sijaan esiintyi selkedsti, mikd luultavimmin
johtuu opettajien tekemasti pedagogisesta arvioinnista. Atjosen (2017, 137—-141) havaitsemat
arviointiin liittyvdt osaamistavoitteet liittyivat arvioinnin perusteita koskevan tiedon
tarjoamiseen sekd opiskelijan arviointikykyyn. Tarkasteltujen opintojaksojen tyotavat olivat

hyvin perinteisid sisdltden 1dhinna luentoja seké joitakin mainintoja tenteistd, harjoituksista,
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esseistd ja oppimistehtavistd, vaikka opiskelijoiden olisi tarpeellista saada ndhda ja kokeilla
erilaisia hyvid arviointikdytinteitd mahdollisimman autenttisissa tilanteissa. (Atjonen 2017,

132.)

Kansainvilisissé tutkimuksissa on tutkittu esimerkiksi opettajien késityksistd arvioinnin
tehtédvisti ja arvoista. Remesal (2011) on tutkinut opettajien késityksid arvioinnista
pedagogisena ja yhteiskunnallisena tehtévin. Tuloksista ilmeni, ettd alakoulun opettajat
suosivat pedagogista tehtivii, esimerkiksi oppilaan oppimisvaikeuksien tunnistamista, kun
taas yldkoulun opettajat suosivat yhteiskunnallista tehtdvid, jossa korostuu esimerkiksi jatko-
opintoihin valikoituminen. Toisten opettajien havaittiin hyddyntdvén arviointia oppilaiden
oppimisen edistdimiseen, kun taas toiset pitivit opetuksen kehittimisti arvioinnin tarkednéa

tehtavani. (Remesal 2011.)

DeLuca ryhmineen (2018) puolestaan tutki laajasta aineistosta opettajien erilaisia
lahestymistapoja luokkahuonearviointiin neljan ulottuvuuden kautta: arvioinnin tavoitteet,
arviointiprosessit, arvioinnin oikeudenmukaisuus sekd osaamisen mittausperiaate. He
tunnistivat ndiden perusteella 12 erilaista arviointikdsitysyhdistelmdé. Opettajien
arviointikdsitykset voivatkin olla toisistaan merkittdvésti poikkeavia riippuen siit4,
painottaako hén esimerkiksi arvioinnin formatiivista vai summatiivista tarkoitusta, tai
yksiloldhtoistd oikeudenmukaisuutta vai standardeihin perustuvaa tasapuolisuutta. Tulokset
my0s osoittivat, ettd opettajien arviointikdsitykset ovat suhteellisen vakaita koko opettajan
uran ajan, ja niitd voi olla vaikea muuttaa tyohon astumisen jilkeen. Tama tarkoittaisi, etti
opettajankoulutuksessa on annettava opiskelijoille vahva, nykyaikaisten arviointistandardien
ja -kdytantdjen mukainen perusta. (DeLuca ym. 2018.) Saman péételmén ovat tehneet myds
Yan, Chiu ja Cheng (2022) tutkiessaan opettajien formatiiviseen arvioinnin kaytantdihin
vaikuttavia tekijoitd. Tutkimuksen mukaan opettajien koetulla mindpystyvyydelld oli suurin
vaikutus opettajan arviointikédyténteisiin. Koska onnistumisen kokemuksilla on suuri vaikutus
mindpystyvyyteen, Yan kumppaneineen (2022, 9) toteaa, ettd opettajakoulutuksen tulisi
tarjota opettajille formatiivisen arvioinnin kasitteiden lisdksi kdytannon strategioita, jotka

auttavat hyvien formatiivisen arvioinnin kdytintojen kehittymisessa.

Veldhuis ja Heuvel-Panhuizen (2014) ovat tutkineet opettajien suhdetta arviointiin. He
tunnistivat aineistostaan nelja erilaista arvioijaprofiilia sen mukaan, miten tirkeina opettajat
kokivat tavoitteet ja autenttisuuden, miten vaikeaksi tai hyodylliseksi arviointi nédhtiin ja

miten paljon he korostivat monipuolista arviointia. Yleisintd tyyppid (35,3 prosenttia)
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aineistossa edustivat ne opettajat, jotka kokivat arvioinnin vaikeaksi. Innostuneita arvioijia oli
28,5 prosenttia aineiston opettajista ja vaihtoehtoisista arviointitavoista kiinnostuneita 10,3

prosenttia. Opettajia, jotka eivit innostuneet arvioinnista, oli aineistossa 25,8 prosenttia.

Ketonen ryhmineen (2021) on tutkinut vuorovaikutuksessa toteutettavaa arviointia ja
havainnut monenlaisia haasteita, joita opettajat kohtaavat arvioidessaan oppilaiden oppimista
ja osaamista luokkahuonetilanteissa. Tutkimuksen opettajat kokivat vaikeaksi tilanteet, joissa
kdytannon realiteetit eivét vastanneet opetussuunnitelman vaatimuksia tai opettajan omaa
kasitystd hyvastd arvioinnista. Koetut haasteet liittyivit muun muassa opetusryhmén
dynamiikkaan ja ryhménhallintaan, erilaisten oppijoiden tukemiseen sekd omaan kykyyn
toteuttaa arvioinnin eri tehtivid. Lisdksi ristiriitaa aiheuttivat opettajan, oppilaan, huoltajan ja
muun ympariston oppimis- ja arviointikdsitysten erot. Opettajat kokivat kiireen ja luokan
rakenteellisten tekijoiden kuten oppilasryhméin koon ja heterogeenisuuden vaikeuttavan
palautteen antamista ja vuorovaikutusta. (Ketonen ym. 2021.) Atjosen ja muun tutkijaryhmén
(2019, 40) mukaan opettajien arviointikompetenssiin kohdistuu paljon odotuksia. Opettajat
ovat kuvanneet vaikeuksiaan palvella arvioinnin erilaisia yleisoji. Oppijoilla, kollegoilla,
huoltajilla ja yhteiskunnalla on paljon odotuksia opettajille ja opettajien on huomioitava, ettei
samanlainen arviointitieto tai palaute oppimisesta ja osaamisesta palvele sekd oppijaa ettd

yhteiskuntaa. (Atjonen ym. 2019.)
4.3 Opettajien arviointikaytanteet

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen, Karvin (Atjonen ym. 2019), teettdmassa
arviointihankkeessa selvitettiin muun muassa opettajien késityksid arviointimenetelmisti- ja
kéaytanteistd. Hanke oli laaja ja siihen kerdttiin aineistoa tekstidokumenteista, sdhkoisista
kyselyistd sekd pienryhmaikeskusteluista. Tutkimuksessa arviointimenetelmét jaettiin neljdan
padryhmaan: kokeisiin, erilaisiin tuotoksiin, vuorovaikutteisiin menetelmiin ja digitaalisiin
arviointivélineisiin. Tuloksista ilmeni, ettd opettajista 19 prosenttia kaytti kaikkia mainittuja
menetelmid ja 14 prosenttia vastaajista kertoi kéyttdneensé ainoastaan kokeita
arviointimenetelmana. Erilaisista koetyypeistd opettajat suosivat yksin tehtdvid kokeita,
muunlaiset koetyypit olivat harvinaisia. Arvioinnissa kdytetyista tuotoksista yleisimpid olivat
esseet ja kirjoitelmat, kun taas kuvalliset tuotokset, portfoliot ja videot olivat kdytossi
harvoin. Mielenkiintoista tuloksissa oli, ettd monenlaisten tuotosten kéyttd viheni sitd mukaa,
mitd pidempéddn vastaaja oli toiminut opettajana. Alle viisi vuotta opettajana tyoskennelleista

39 prosenttia hyddynsi arvioinnissaan usein tai aina useampaa erilaista tuotosta. Yli 25 vuotta
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opettajana tyoskennelleistd useampaa menetelmda hyddynsi vain 28 prosenttia.
Vuorovaikutteisista arviointimenetelmisti itsearviointia kéytettiin tasaisesti eri luokka-
asteilla. Jonkin verran kdytossé olivat my0s arviointikeskustelu oppilaan tai ryhméin kanssa
sekd vertaisarviointi. Digitaalisia arviointityokaluja ja digitaalisten oppimisymparistoissa
tehtyjen tehtdvien seurantatietoja hyddynnettiin arvioinnissa vain satunnaisesti. (Atjonen ym.
2019, 109—-115.) My®6s kansainvilisten tutkimusten mukaan opettajien tekema arviointi oli
hyvin vaihtelevaa, eiki tdtd voitu ennustaa esimerkiksi uravaiheen, sukupuolen tai etnisyyden

perusteella (Cizek ym. 2010, 159; 169).

Arviointikdytanteistiin liittyvaa tutkimusta on tehty paljon esimerkiksi arvosanan antamisen
nikokulmasta. McMillanin (2019) tekemaista laajasta katsauksesta ilmenee, etté
kansainvilisesti katsottuna opettajilla on hyvin vaihtelevat kdytdnndt siind, miten opettajat
kayttavit arvioinnista ja muista l&hteistd saamaansa tietoa arvosanan antamisessa niin
yksittdisissd kokeissa ja tuotoksissa kuin todistusarvosanoissa. Tutkimusten mukaan opettajat
kaikilla koulutustasoilla kdyttivét arviointinsa perusteena oppilaan akateemisen osaamisen
lisdksi my0s yrittdmisté, asennetta ja kayttaytymisté, néin erityisesti heikosti suoriutuvien
oppilaiden kohdalla. Kéytannot kuitenkin vaihtelevat yhden koulun ja jopa luokkahuoneen
sisélld, kun toiset opettajat painottavat suoriutumiseen liittyvid tekijoitd enemmaén kuin toiset.
Opettajien erilaiset arvosanan antamista koskevat kidytdnnot ovat parhaiten ymmarrettévissa,
kun huomioidaan opettajan kasitykset arvioinnin merkityksesti oppilaan oppimiselle ja
motivaatiolle. Arvosanaan saattaa vaikuttaa siis se, jos opettaja uskoo esimerkiksi paremman
arvosanan motivoivan ja kannustavan oppilasta oppimisessa. (McMillan 2019, 103—104.)
Guskeyn ja Baileyn (2001, 60) mukaan arvioinnin subjektiivisuuteen on suhtauduttava
vakavasti, silld oppilaiden yhdenvertaisuus vaarantuu viistamattd, kun opettaja arviointiin

vaikuttavat timén tekemét havainnot oppilaan asenteesta tai yrittimisesté.
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5 Tutkimusongelmat

Tamain tutkimuksen tavoitteena oli pyrkid selvittimain, millaisia késityksid luokanopettajilla
on hyvistd arviointikdyténteistd sekd kartoittaa mahdollisia haasteita, joita luokanopettajat
ovat kokeneet arvioinnin toteuttamisessa. Arviointi perusopetuksessa on jatkuvassa
muutoksessa ja erityisesti arvioinnin yhdenvertaisuudessa on havaittu ongelmia. Tutkimusten
mukaan oppimistulosten arvioinneissa ja opettajien arviointikdytdnteissi on suuria eroja ja
oppilaat voivat saada samalla osaamistasolla hyvin erilaisen arvosanan. (Rautopuro, Hildén &
Ouakrim-Soivio 2017, 10.) Opetushallitus onkin puuttunut tilanteeseen uudistamalla muun
muassa 6. vuosiluokan lukuvuosiarvioinnin kriteereja (Opetushallitus 2023a). On siis tirkeéda
kerété tietoa opettajien arviointikéytinteistd ja selvittdd opettajien kohtaamia arviointiin

liittyvid haasteita.

Tutkimuksella pyrittiin lisdksi saamaan tietoa siitd, millaisena luokanopettajat kokevat oman
arviointiosaamisensa. Arviointiosaaminen muodostuu lukuisista eri tekijoisti, eikd se ole
taito, jonka opettaja kerran opittuaan hallitsisi uransa loppuun saakka (Ketonen ym. 2021).
Arviointiosaamiseen kuuluu ristiriitojen kanssa tasapainoilu ja kompromissien tekeminen, ja
opettajan arviointiosaamisen kehittyminen edellyttdd opettajalta oman toimintansa ja
ajattelunsa reflektointia (Xu & Brown 2016). Tama tutkimus pyrkiikin selvittdiméén opettajien
kokemusta itsestdén arvioijana ja tarjoaa opettajille mahdollisuuden reflektoida omaa

arviointiosaamistaan ja siten osaltaan auttaa heitd kehittdmaan arviointiaan.

Tutkimuksen 1dhtokohtana toimivat seuraavat tutkimuskysymykset:

Miten luokanopettajat kuvaavat
1. hyviksi kokemiaan arviointikdyténteit ja niiden toteutuksessa kohtaamiaan haasteita,
2. sekd omaa arviointiosaamistaan?

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, miten luokanopettajat kiytinndssa toteuttavat
arviointia ja mitkd arviointikdytdnnot he ovat kokeneet hyviksi ja toimiviksi. Vaikka pdépaino
tutkimuksessa oli hyvissé arviointikdytinteissd, aineistosta kuitenkin nousi esiin my0s niitd
haasteita, joita opettajat kohtaavat arviointia toteuttaessaan. Taméa nékokulma otettiinkin
mukaan tutkimuskysymyksiin. Arvioinnin kdytdnnonldheisemman tarkastelun liséksi
tutkimuksella haluttiin selvittdd, miten uransa eri vaiheissa olevat luokanopettajat arvioivat

omaa arviointiosaamistaan.
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6 Tutkimusmenetelma

6.1 Osallistujat

Tutkimusta varten haastateltiin viittd perusopetuksen eri luokka-asteella toimivaa
luokanopettajaa. Haastateltavia etsittiin aluksi lahestymailld Porin kaupungin palveluksessa
tyoskentelevid luokanopettajia suoraan tyosahkopostin vélitykselld. Tétd varten tutkimukselle
haettiin Porin kaupungilta tutkimuslupaa, joka sille myonnettiin. Suorat yhteydenotot eivit
kuitenkaan tuottaneet tulosta, eikd yhtddn luokanopettajaa vastannut tutkimuspyyntoon. Tésta
syysté osallistujien etsintdd laajennettiin viestittimalld tutkimuspyynndsté sosiaalisessa
mediassa ja sitd kautta lopulta 10ytyi kolme vapaaehtoista osallistujaa haastatteluun. Liséksi
kontaktien kautta saatiin vield kahden luokanopettajan yhteystiedot ja he lupautuivat

osallistumaan tutkimukseen.

Tutkimuksen aineisto koostuu néiltd viideltd luokanopettajalta kerdtysti haastatteluaineistosta.
Haastateltavien anonymiteetin vuoksi heistd kdytetdan tutkimuksessa nimityksid H1, H2, H3,
H4 ja HS, eiki heisti kerrota yksityiskohtia, joista heidét olisi mahdollista tunnistaa.
Luokanopettajat olivat kaikki luokanopettajan koulutuksen saaneita ja heidin
tyokokemuksensa vaihteli noin puolestatoista vuodesta 20 vuoteen. Osallistujista nelja
tyoskenteli Satakunnassa ja yksi Uudellamaalla. Opettajista kolme tydskenteli
haastatteluhetkelld alkuopetuksessa, yksi opetti neljittd vuosiluokkaa ja yksi opettaja oli juuri
siirtynyt alakoulusta yldkouluun erityisopettajan tehtdviin. Alkuopettajista kaksi toimi

yhteisopettajuudessa.

Taulukko 1Tutkimuksen osallistujien taustatiedot

Osallistujat | Koulutus Tydkokemus Opetettava vuosiluokka | Yhteisopettajuus
H1 KM, luokanopettaja | 7 vuotta 1.1k X
H2 KM, luokanopettaja, | 15 vuotta 7.1k
erityisluokanopettaja
H3 KM, luokanopettaja | 19 vuotta 4.1k
H4 KM, luokanopettaja | 17 vuotta 2.1k
H5 KM, luokanopettaja | 1,5 vuotta 1.1k X
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6.2 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus on toteutettu laadullisella tutkimusotteella. Laadulliselle tutkimukselle on ominaista
eldmismaailman ja merkitysten tutkiminen (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).
Tassdkin tutkimuksessa ovat ndhtdvisséd useat laadulliselle tutkimukselle tyypilliset piirteet,
kuten asianosaisten asioille antamien merkitysten ja tulkintojen korostuminen, subjektiuden
arvostaminen sekd monimutkaisuuden sietiminen (Juhila). Tutkimuksen aineisto keréttiin
puolistrukturoidun haastattelun ja virikehaastattelun avulla. Puolistrukturoidussa
haastattelussa kaikille haastateltaville esitetdén ldhes samat kysymykset samassa
jarjestyksessd. Médritelmat vaihtelevat ja joidenkin mééritelmien mukaan puolistrukturoitu
haastattelu on ldhempiné teemahaastattelua ja kysymysten jirjestyksen vaihteleminen on
mahdollista, eikd kaikkia kysymyksié vilttamatta kdytetd kaikkien haastateltavien kanssa.
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Virikehaastattelussa haastattelijan kysymysten ja
haastateltavan lisdksi mukana on kolmas elementti, esimerkiksi valokuvat, muistoesineet tai
vaittdmat. Virikkeen ja haastateltavan kanssakdyminen nédhddén vuorovaikutustilanteena,
jossa my0s virike osallistuu merkitysten rakentamiseen. Virikkeen tulisi olla riittdvan
itsendinen, tutkimuskohteeseen viittaava kokonaisuus, jotta se voi toimia haastattelua
rikastuttavasti ja virikkeen valinnan tulee perustua tutkimuksen viitekehykseen ja
tutkimuskysymyksiin. (Torronen 2017, 233-234.) Tutkimuksen tavoitteena oli valittujen
menetelmien avulla selvittdd ensinnékin se, millaisia kasityksid luokanopettajilla oli hyvisti
arviointikdytinteisti. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita arviointikdytédntdjen
moninaisuudesta ja tavoitteena oli luoda niiden perusteella yleiskuva tutkittavasta ilmiosta.
Kiinnostus ei siis kohdistunut yksittdisten luokanopettajien arviointikdytanteisiin tai opettajien
arviointikdytinteiden vélisiin eroihin. Toiseksi tutkimuksen tavoitteena oli selvittii,
millaiseksi luokanopettajat kokivat oman arviointiosaamisensa. Kysymysten tyylilld ja
muotoiluilla on vdistdmaitta vaikutus siithen, millaisen aineiston tutkija saa, mutta téllaista
haastattelijan vaikutusta aineistoon ole tarpeen nihdd ongelmana vaan menetelmén
ominaisuutena. (Hyvérinen, Suoninen & Vuori.) Tdhan tutkimukseen osallistuneet saivat
ennen haastattelua tiedon tutkimuksen aiheista sekd pyynnon pohtia etukéteen jokin heiddn
toteuttamansa yksittdinen arviointitapahtuma tai -kokonaisuus, jota he pitivét onnistuneena.
Haastattelukysymyksid laadittaessa oli varauduttu my0s siithen vaihtoehtoon, ettd joku
osallistujista ei toisi mukanaan haastatteluun omaa esimerkkitapaustaan, ja osallistujien oli
mahdollista keskustella hyviksi kokemistaan arviointikdytédnteistd yleisemmaélla tasolla.

Osoittautui, ettei kukaan osallistujista ollut pohtinut pyydettyé arviointiesimerkkid etukéteen
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ja kaikissa haastatteluissa ldhestyttiin asiaa opettajan hyviksi havaitsemien
arviointikdyténteiden kautta. Osallistujat saivat vapaasti puhua hyvisté arviointikdyténteistdan
ja haastattelu eteni keskustelunomaisesti. Haastatteluissa esitettiin tarkentavia kysymyksid
tarpeen mukaan. Tutkimuksella pyrittiin saamaan mahdollisimman laaja ja moninainen kuva
opettajien hyvind pitdmistd arviointikdyténteistd ja osallistujat saivat itse valita mista
nikokulmasta he arviointikdytanndistdén puhuivat. Kaikille haastateltaville esitettiin lisdksi
aiheesta rajatumpia kysymyksii, jotka ovat ndhtivissé liitteend olevista
haastattelukysymyksistd (Liite 1). Haastatteluissa osallistujat toivat esiin erilaisia asioita,
minka vuoksi kaikille ei esitetty tdysin samoja kysymyksié eikd samassa jirjestyksessa.
Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymyksié ei ole vilttiméatonta esittdd jokaisessa
haastattelussa tarkalleen samassa muodossa tai jarjestyksessd, vaan ne ovat vapaasti tutkijan

paitettdvissa tilanteen mukaisesti (Tuomi & Sarajirvi, 2018, 88; Hirsjarvi ym. 2009, 208).

Haastattelun toisessa osiossa oli tavoitteena saada kuva siitd, millaiseksi haastateltavat kokivat
omat arviointiosaamisensa. Tdma osa haastattelua toteutettiin virikehaastattelun avulla.
Haastatteluissa virikkeend hyddynnettiin Xun ja Brownin (2016) opettajan arviointiosaamisen
OpAO-mallissa madriteltyé arviointiosaamisen tietopohjan osa-alueita: oppiainetieto ja
pedagoginen sisdltotieto; arvioinnin tarkoitusta, sisdltod ja metodeja koskeva tieto;
arvosanan antamista koskeva tieto; palautetta koskeva tieto; vertais- ja itsearviointia koskeva
tieto; arvioinnin tulkitsemista ja viestimistd koskeva tieto seka arviointietiikkaa koskeva tieto.
Haastattelussa kéytetyt virikkeet 10ytyvat myds liitteend olevasta haastattelurungosta (Liite 1).
Virikkeen kdyton tavoitteena oli toimia haastateltavan ajattelun tukena ja ohjata haastateltavaa
reflektoimaan monipuolisesti omaa arviointiosaamistaan. Haastateltavat saivat virikkeet
erillisilla paperilapuilla ja he saivat valita vapaasti mitéd niistd kdyttdisivat pohdintansa tukena

ja missd jadrjestyksessd niistd kertoisivat.

Haastattelut toteutettiin kasvotusten marras- ja joulukuun 2022 aikana. Haastatteluiden kestot

vaihtelivat 40—60 minuutin vililld ja ne tallennettiin nauhurilla.
6.3 Aineiston analyysi

Haastatteluiden toteuttamisen jédlkeen aineisto litteroitiin Word-tiedostoon. Haastatteluista
kertyi litteroitua aineistoa yhteensd 40 sivua fonttikokoon ollessa 12 ja rivivélin 1,5.
Litteroinnin yhteydessi aineisto pseudonymisoitiin, jonka jilkeen haastateltavat eivét olleet
endd tunnistettavissa aineistosta. Tdmaén jdlkeen aloitettiin aineiston analysointi lukemalla

aineisto ldpi muutamaan kertaan ja aineistosta poimittiin tutkimuskysymysten kannalta
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kiinnostavat kohdat omaan tiedostoonsa. Sisdllonanalyysin tavoitteena on selvittdd, mistad
asioista ja teemoista aineisto kertoo. Se perustuu tutkijan 16ytdmiin ja nimeémiin siséllollisiin
elementteihin. Téllainen tutkijan tekema koodaus voi olla aineistoldahtdista tai teorian
ohjaamaa. Aineistoldhtdisessé ldhestymistavassa tutkija tarkastelee aineistoa ilman ennakko-
oletuksia ja pyrkii 10ytdmaén aineistosta sellaisia kohtia, jotka kertovat jotain kiinnostavaa
tutkittavasta asiasta. (Vuori.) Teoriaohjaavassa koodauksessa tutkijaa ohjaa aineiston
tarkastelussa teoreettinen ymmarrys ilmi0dsté ja aineiston kiinnostavat kohdat poimitaan sen
perusteella. Usein kuitenkin my0s aineistolédhtdisessd koodauksessa tutkijaan vaikuttavat
havaintojen teoriapitoisuus, silld tutkimuksessa kéytetyt kisitteet, tutkimusasetelma ja -
menetelmit ovat tutkijan valitsemia ja siten vaikuttavat myos analyysiin. Siséllonanalyysin
tarkoituksena on muodostaa selked kuvaus tutkittavasta ilmidsté jarjestdimalld aineisto
titviiseen muotoon ja siirtymadlld aineiston konkreeteista ilmauksista abstraktimpiin
kisitteisiin. Lopuksi tutkija tekee tuloksista oman tulkintansa. (Tuomi ja Sarajéarvi 2018, 107—
109.)

Aineiston analysointimenetelméit poikkesivat toisistaan koodauksen jilkeisiltd osilta
tutkimuskysymysten mukaisesti ja niihin hyddynnettiin sisdllonanalyysia hieman eri
lahtokohdista. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen aineistoa eli hyviksi koettuja
arviointikdyténteitd analysoitiin sisdllonanalyysin keinoin siten, ettd analyysi oli
aineistoldhtoistd, mutta siithen kuitenkin vaikuttivat osittain tutkimuksen viitekehys ja ilmiosta
alemmin tiedetty. Toisen tutkimuskysymyksen aineisto eli opettajan kokemukset omasta
arviointiosaamisesta puolestaan analysoitiin teoriaohjaavaa analyysia hyddyntéen. Tastad

syystd ne tullaan esittimiin omissa alaluvuissaan.
6.3.1 Aineistolahtdinen sisalldonanalyysi

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen, Miten luokanopettajat kuvaavat hyviksi kokemiaan
arviointikdytdnteitd ja niiden toteutuksessa kohtaamiaan haasteita?, aineisto analysoitiin
aineistoldhtdinen sisillonanalyysin keinoin. Koodauksen jélkeen alkuperdiset ilmaukset
pelkistettiin eli muutettiin yksinkertaisempaan ja titviimpaan muotoon (Taulukko 2).
Seuraavana tyovaiheena oli samankaltaisten pelkistettyjen ilmausten ryhmittely ja alaluokkien
muodostaminen niiden perusteella. Kaikkien haastatteluiden aineistoa kisiteltiin yhtena
kokonaisuutena, eikd analyysissa oltu kiinnostuneita opettajien arviointikdytanteiden

eroavaisuuksista.



Taulukko 2 Aineiston pelkistiminen ja alaluokkien muodostaminen
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Alkuperaisilmaukset

Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokat

"ltsearviointi joo, et sita
suoritetaan. Oppilas kertoo
oman mielipiteensa kokeen,
monestihan on kaytetty ihan
just nait, ainaki alaluokilla, naa
hymiét. Etta onnistuinko nain
vai nain vai nain.”

”...kyl ma sielld (kuvataiteessa)
sit taas suosin enemman
kaikkee itsearviointii, et he
joutuu oikeesti vahan
pohtimaan et mita tunneil on
tullut tehtyy ja millai he sita
omaa osaamistas ja
aktiivisuuttas miettii...”

Itsearviointi hymididen avulla
alaluokilla

Itsearviointi osana kuvataiteen
arviointia

Vertais- ja itsearviointi

”...jos ma huomaan et nyt naa
kaikki oppilaat ei 0o sisaistany
tata asiaa ni sit ma teen jotain
muutoksii siind, yleensa heti. Et
vaikka, jos ajattelee vaikka
matematiikan tunnin alkuu ja
kaydaan jotain uutta asiaa lapi
ja ma huomaan, et osa
oppilaist on hoksannu tan asian
mut osa nayttaa tai kuulostaa
silta, et tarvii viela enemman
ohjausta ni..”

"Ku se on jatkuvaa se arviointi
kuitenki siis, vaiks sa et itse
edes tiedosta sita ni sdhan
koko ajan rekisteroit sen kuka
kysyy koko ajan tai kuka tekee
hienosti koko ajan, kenel on
l&ksyt aina, ketd on se varma
oppilas kenelt sa voit aina

kysyy.”

Oppimisen havainnointi uutta
asiaa opiskeltaessa

Jatkuva tiedostamaton
arviointitiedon keraaminen
havainnoimalla

Havainnointi

Analyysin seuraavassa vaiheessa samankaltaisia alaluokkia ryhmiteltiin yldluokiksi.

Taulukossa 3 on esimerkki yhden yldluokan muodostamisesta alaluokkia yhdistelemilld. Ndin

saaduista yldluokista muodostettiin yksi padluokka, jonka nimi on Opettajan késityksid

hyvistd arviointikdytdnteistd.



Taulukko 3 Alaluokkien yhdistely ja yldluokan muodostaminen
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Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokat

Ylaluokka

-Tydskentelytaitojen itsear-
vioinnin harjoittelu alkuope-
tuksessa korttien avulla

-ltsearviointi hymididen avulla
alaluokilla

-Vertaisarviointi power point -
esitysten ja esitelmien yhtey-
dessa

-Myonteinen koetilanne
-Koe mittaa osaamista
-Suullinen koe
-Kokeessa kirja kaytossa

-Tiedonhankintataitojen
arviointi

-Ryhmatyét ymparistdopin
arvioinnissa

-Portfolio kuvataiteen arvioin-
timenetelmana

-Oppilaiden luetuttaminen aa-
neen

-Sanelut kirjoitustaidon tason
toteamisessa

-Lukunopeuden testaaminen

-Lisdaika kokeessa
-Suullinen koe tarvittaessa
-Aikuisen tuki kokeessa

-Arviointikeskustelussa valite-
taan kotiin tietoa oppilaan
osaamisesta

Vertais- ja itsearviointi

Kokeet

Vaihtoehtoiset
arviointimenetelméat

Luku- ja kirjoitustaidon arviointi

Eriyttdminen

Arviointikeskustelu

Arviointimenetelmat

Aineistosta etsittiin samaan tapaan vastausta myds kysymykseen opettajien arvioinnissa
kokemista haasteista. Aineiston analyysissa muodostettiin ensin alaluokkia samankaltaisia
ilmaisuja yhdistelemalld. Tutkimuksessa havaittiin, ettd syntyneet alaluokat liittyivét
arviointikdytinteiden analyysissa muodostettuihin yldluokkiin, joten ne liitettiin sisidltodan

vastaavaan arviointikdyténteiden yldluokkaan. Taulukossa 4 esitetdén esimerkki luokittelun

kulusta.



Taulukko 4 Esimerkki haasteiden luokittelusta
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Alkuperaisilmaukset

Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokat

"Ehka se oli jotenki simple life
viela joskus 15 vuotta sitten, et
ku ei ollu nait alylaitteit tai
tietokoneit tai chromei tai
mitdan, mis sun pitda tohon
maailmaan ja tohon maailmaan
ja bingel ja bongel ja ville ja
valle ja joka paikas harjotellaan
jotain.”

"Ma koen ehka, etta
arvioinnista on tietylla tavalla
tehty liilan haastavaa siina
mielessa, ku ajatellaan kaikki
oppimateriaalit ja kaikki ne
lykkaa ihan hirveesti
materiaalia. Sitd materiaalia on
aivan hirvittava maara. Siihen,
et sa lahdet sitd kahlaamaan ni
jotenki ma toivon siihen
sellasta yksinkertaistamista.”

Alylaitteiden ja tietokoneiden
myo6ta oppimateriaali hajaantuu
moniin eri paikkoihin

Arvioinnista tehty haastavaa
liiallisen oppimateriaalin myota

Oppimateriaaliin liittyvat
haasteet

6.3.2 Teoriaohjaava sisallonanalyysi

Tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen, Miten luokanopettajat kuvaavat omaa

arviointiosaamistaan?, 1ahdettiin etsiméén aineistosta vastausta teoriaohjaavan

sisdllonanalyysin keinoin. Ensimmaisend tyovaiheena koodauksen jilkeen oli alkuperdisten

ilmausten pelkistiminen, ja samassa yhteydessd ne koodattiin positiivisiksi tai itsekriittisiksi

ilmauksiksi. Tdmén jilkeen samankaltaisia ilmauksia ryhmiteltiin alaluokkien

muodostamiseksi. Osa alaluokista siséltdd sekd positiivisia ettd itsekriittisid ilmauksia, mutta

on myos alaluokkia, jotka siséltivit pelkdstadn positiivisia tai itsekriittisid ilmauksia.

Taulukosta 5 esitetddn analyysin kulku yhden alaluokan avulla.

Taulukko 5 Esimerkki analyysin kulusta yhden alaluokan osalta

Alkuperaisilmaukset Pelkistetyt ilmaukset Alaluokka
Positiiviset iimaukset Itsekriittiset iimaukset
”...se osaamisen arviointion | Osaamisen arviointiin Arviointi-
mun mielesta talla hetkelld jo | liittyva menetelmat
aika hyva...” H1 arviointiosaaminen
melko hyvaa.

"Ma en oo mitenkaan
johdonmukanen enka
mitenkaan semmonen, ma

Ei koe olevansa
johdonmukainen ja
pohtii, innostuuko
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Alkuperaisilmaukset Pelkistetyt ilmaukset

Positiiviset iimaukset

Itsekriittiset iimaukset

Alaluokka

oon ehka jopa vahan liiankin,
en tieda onks se silti aina niin
huonokaan asia, mutta niin
ku sanoin et jos ma naen
jonku hienon arvioinnin
minka joku on tehny ni ma
saatan hyvinkin ottaa sen,...”
H3

liian helposti
kokeilemaan uusia
arviointivalineita.

Ensimmadisesti tutkimuskysymyksestd poiketen toisen tutkimuskysymyksen kohdalla

alaluokat liitettiin ennalta valittuihin teoreettisiin késitteisiin, jotka muodostivat analyysin

yldluokat. Késitteet perustuivat Pastoren ja Andraden (2019) tydstiméédn kolmiulotteiseen

opettajan arviointiosaamisen kuvaukseen (Teacher assessment literacy: A three-dimensional

model). Toisen tutkimuskysymyksen analyysi poikkesi ensimmaiisestd myds siten, ettd siind

tarkasteltiin haastatteluaineistoa sekd kokonaisuutena, ettd myos tapauskohtaisesti yksittdisen

osallistujan kohdalla. Néin saatiin ensin muodostettua yhteinen jasennys aineistoon, joka sen

jélkeen purettiin takaisin yksittéisiksi tapauksiksi. Taulukossa 6 esitetdén analyysin kulku

yhden kaésitteen avulla.

Taulukko 6 Esimerkki alaluokkien liittdmisestd teoreettiseen kdsitteeseen

arvosanan antamisessa.

Pelkistetyt ilmaukset Alaluokat Kasite
Positiiviset ilmaukset Itsekriittiset iimaukset
Osaamisen arviointiin Ei koe olevansa Arviointimenetelmat Prakseologinen
liittyva johdonmukainen ja ulottuvuus
arviointiosaaminen melko | pohtii, innostuuko liian
hyvaa. helposti kokeilemaan

uusia arviointivalineita.
Vankka tietamys Turhautunut Arvosanan antaminen
arvosanan antamisesta. kokemaansa epardintiin
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7 Tulokset

7.1 Miten opettajat kuvaavat hyvia arviointikaytanteitaan ja arvioinnissa

kohtaamiaan haasteita?

Téssd luvussa kuvataan opettajien kdsityksid hyvisti arviointikdytanteisté ja heidén
arvioinnissa kokemiaan haasteita aineistoldhtdisesti muodostettujen yldluokkien ja
alaluokkien kautta. Jokaisesta yldluokasta esitellddn keskeisimmat tulokset omissa
alaluvuissaan. Hyvistd arviointikdyténteistd muodostui aineiston perusteella viisi yldluokkaa;
arviointimenetelmdt, oppimisen ohjaaminen, opettajien vilinen yhteistyo, oppimisen
tavoitteiden ja arviointikriteerien selventiminen seka ndyton kerddminen. Arvioinnissa koetut

haasteet liittyivit edelld mainittuihin yldluokkiin ja niitd kasitellddn osana kutakin alalukua.
7.1.1 Arviointimenetelmat

Opettajien mainitsivat usein arviointimenetelmat pohtiessaan hyviksi kokemiaan
arviointikdytintoja. He kertoivat suosivansa perinteisid kokeita, joiden avulla opittuja asioita

voidaan mitata.

[...] selkein arviointitapa edelleen ténd pdivand on tietysti ndi tdllaset perinteiset
kokeet, summatiiviset kokeet, jossa mitataan sitd jotain opeteltavaa asiaa... (H2)

Kokeiden liséksi opettajat nostivat esiin myds vertais- ja itsearviointiin liittyvid kdytantoja
sekd erilaisia vaihtoehtoisia arviointimenetelmid, kuten ryhmatyot, esitelmit, portfoliot ja

postikortin laatiminen tiedonhakutehtévina.

[...] semmosenki oon tehny kerran, et tehtiin postikortti: tee se Suomesta jostain
kaupungista, jostain paikasta, etsi tieto, piirrd kuva, kirjota oleelliset asiat ja l1dheta
se opettajalle. (HYS)

[...] et ollaan harjoteltu power pointin tekemisté ja sit he saa esitelld sen, se on
hirveen tosi montaa motivoivaa se power point-tydskentely. Tai sitte jos joku on
craft-tyyppi et tekee mielelldén seindjulisteita, et he saa valita milld tavalla he sen
tuottaa. (H2)

Alkuopetuksessa tydskentelevien opettajien hyviksi koetut arviointikdytdnnot liittyivét
erilaisiin luku- ja kirjoitustaidon arviointiin keskittyviin menetelmiin ja testeihin. Esimerkiksi

oppilaiden déneen luetuttaminen ja lukunopeuden testaaminen nousivat haastatteluissa esiin.
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[...] sitd arviointii on mielest ollu helpoin tehdi just vaikka luetuttamalla oppilaita
ddneen mun luona, ni siind ma arvioin onks se oppilas miten hyvin nyt lukee,
kuinka sujuvaa se lukeminen til hetkelld on. (H1)

[...] esimerkiks tdmédn syksyn alussa tein oppilaille semmosen, mul on semmonen
tietty teksti mikd me luettiin alkusyksysti, ja he luki sen mulle omaan tahtiin, se
oli tavutettu teksti. Ja mé otin ajan siitd heiddn lukemisesta ku he luki sen, siind
oli joku 130 sanaa muistaakseni siini tekstissd. Ja ma otin ajan siitd heidin
lukemisesta ja sit katoin vield lukunopeuden, et kui monta sanaa he pystyy lukee
minuutissa siind samalla. (H4)

Opettajat mainitsivat liséksi erilaisia arvioinnin eriyttdmisen keinoja. Paddsaantoisesti
arvioinnin eriyttdminen liittyi kokeisiin. Opettajat mainitsivat matematiikan ylds- ja alaspéin
eriyttiavit kokeet, suullisen kokeen, lisdajan antamisen, pilkotut tehtdavét seka opettajan

antaman tuen koetilanteessa.

[...] mé pidin just viime viikolla matikan kokeen ni mul oli kolmen tasoset kokeet
sielld luokassa. Kolme erilaista koetta. Eli mulla niitd oppilaita, kenelld on Oma
milli -kirja kéytdssé eli se on se alaspéin eriyttéva kirja. Heilld oli oma kokeensa.
[...] Sit oli semmonen ns. peruskoe ja sit mul oli ylospéin eriyttdva koe, minka teki
nelja oppilasta. (H4)

[...] osa oppilaista selkeesti tarvii aikuisen tuen sithen kokeeseen. Sit osa tarvii
pilkotut tehtivit, niin ku et tee tima tehtdva ja sit kaikki muut peitetdan lapuilla.
Et oppilas menee niin ku lukkoon jos ne kaikki tehtévi lavéytetdén sithen eteen, et
tee ndma kaikki. Et tillasii kdytetdan. (H1)

Arvionitimenetelmiin liittyvid haasteita nousi my0s esiin haastatteluissa. Erityisesti arviointiin
liittyvan oppimateriaalin suuri maérd koettiin haasteena. Erds opettaja kritisoi myds
oppimateriaalin hajautumista moniin eri sdhkdisiin oppimisympéristdihin perinteisten

oppimateriaalien lisdksi, mikd vaikeuttaa arvioinnin tekemista.

Hirveesti on kaikkee, miti pitéis ehtii ja varmaan on sitékin, et opettajat haluais

ehtii. Ja on paljon kaikkee kivaa miti vois tehdd. Ehka se oli jotenki simple life

vield joskus 15 vuotta sitten, et ku ei ollu néit dlylaitteit tai tietokoneit tai chromei

tai mitddn, mis sun pitdd tohon maailmaan ja tohon maailmaan ja bingel ja bongel

javille ja valle ja joka paikas harjotellaan jotain. Et oli vaan se matematiikan

kirja. (H2)
Lisdantynyt oppimateriaalin mééri ja opetettavat sisdllot atheuttavat osaltaan kiirettd opettajan
tyossd. Opettajat kertovat haastatteluissa kiireen vaikuttavan arviointiin, kun ajan puutteen
vuoksi esimerkiksi oppilaiden tekemad itsearviointi jad vihemmaille. Opettajien puheissa

itsearvioinnin maara koettiin litan vahaiseksi. Itsearvioinnin haasteeksi kiireen lisdksi koettiin

myos se, ettd se voi olla vaikeaa ja aikaa vievdd nuorempien oppilaiden kohdalla.



[...] nykyddn noi kaikki kirjat sisdltdd paljon itsearviointii, et niis on tosi paljon
sitd lisdtty. Mut jos totta puhutaan ni ne tosi usein jaa sieltd tekemattd. Ettd aika
paljon leimaa kiire kaikkee meiddn tekemistd. (H3)

[...] kokemukseni mukaan aika harva on kovin kiinnostunut siitd itsensa
arvioinnista ja omasta osaamisestaan. Sitd voisin enemmaén suorittaa kyll ja
opettajat vois sitd enemmaén tehdd, mut pakottamistahan se koko lailla on. Ja tosi
pienestd pitdis aloittaa. (H2)

Siindhdn menee hirveesti aikaa koska sun tiaytyy joka ikinen viittdma avata niille
lapsille, mité tad tarkottaa kdytannon esimerkkien kannalta ja mihin hén sit laittaa
sen pompulansa sinne ku hin saa sen ite siirtdd, ettd sujuuko hyvin vai eiko suju.
Ja korostaa siti, ettei oo tarkotus yliarvioida itseddn muttei mydskaén aliarvioida.
Ja on ddrettdmin vaikeeta. Toisille lapsille tietysti paljon vaikeempaa ku toisille.
(H4)

Mai en oikeen tykkii siitd sanana, et nyt arvioitte miten te toimitte. Just ollaan
tultu paivikodin puolelta tai eskarista tdnne ni tdd ei oo nyt ihan vield sellanen
lukio, mun mielestd. (HS)

My0s vertaisarviointi koettiin haastavana. Vertaisarvioinnin ongelmaksi koettiin erityisesti
nuorempien oppilaiden antaman palautteen laatu. Vertaisarvioinnin ei koettu olevan
oppilaiden kannalta kovin kehittavaa.
Ma olen jotenki, en tiedd olenko pettyny itseeni vai pettynyt kaikkiin ihmisiin
ympdrilldni, jotka.. M4 oon ehka liian kunnianhimoinen siin, et sit pitdis saada
jotain hienoa aikaiseksi tai saada jotain, antaa jotain kivaa palautetta ja hyvaa
palautetta, rakentavaa palautetta, mihin kokee, ettd itte pystyy. Ku sit ku s laitat

lapset tekemiin vertais- tai itsearviointia ni he ei sitd kyl kauheen pétevésti osaa
tehdd[...] (H2)

Mut vertaisarviointi on musta hyvaa, jokseenkin kyl pienil lapsilla vaikeeta viela.
Sit se on herkadsti sitéd, ku kiydéddn ja opetetaan mitd se on, et keneltdkddn ei
toivota mitdédn ikdvid kommentteja. Ja ni sit he ei oikeen osaa ku et ’hyva, tii oli
hyvéd”. Ni se ei anna kauheesti, mut sitd treenataan kylla niil pienillékin, mut
tdytyy vaan olla tosi varovainen. (H3)

7.1.2 Oppimisen ohjaaminen

Hyviksi koetuissa arviontikdytdnteistd haastateltava nostivat esiin erilaisia oppimisen
ohjaamiseen liittyvid kaytinteitd. Opettajat kertoivat tekevénsd havainnointia oppituntien
aikana ja pitivit sitd tdrkednd oppilaantuntemuksen kannalta. Haastatteluissa opettajat
kuvailivat kerddvénsa jatkuvaa arviointitietoa oppilaiden tydskentelysté ja osaamistasosta

havainnoinnin avulla.
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Sit ihan sellast silmdmairast havainnointii kiertelemélld sielld luokassa ja
antamalla ihan sellast henkilokohtast palautetta oppilaalle vaikka sen
kirjottamisesta. (H1)

Ei voi puhuu mistddn ennakkokésityksistd, se on hauskaa ku sé saat ihan uuden
porukan ja sé et tunne ketddn, ni si alat vilittomésti havainnoimaan ja tekemain
tulkintaa siitd millai ne on ja mitd ne osaa ja mité niitten pitéé vield harjotella, ja
toi osaa jo ton ja toi ei osaa. Mut et sé niit mihinkéén ylos laita vaan ne on sun
padssai ja sit se pikkuhiljaa alkaa ku niit, oikeesti niitd kokeita sit tehdddn, ni sieltd
tulee jonkinlaista dataa miki varmistaa todennékdsesti ne sun jo tehtyé tulkintaa.
(H2)

Kaikki haastateltavat mainitsivat palautteen antamisen oppilaille. Erityisesti myOnteisen ja

kannustavan palautteen antamista opettajat pitivit tirkeidnd. Erds haastateltavista korosti

positiivisen palautteen merkitysti luokassa, jossa oppilailla oli kéyttdytymisen pulmia.

[...] m& olen aina tehnyt timmdost formatiivist ja jatkuvaa arviointia ja jatkuvaa
palautteen antamista. Ja siks se tuntuu must hassult, et sitd nostetaan. Eikoé muka
kaikki tee, tavallaan? Et ku mé opetan tai keskustelen oppilaitten kanssa ni ma
annan aina vélittdmén palautteen: Hieno oivallus! Hyvin keksitty! tai Ma oon
ehkai eri mieltd tosta, mutta. (H2)

Ja mé ehka suosin, et jos sitd ny lasketaan arvioimiseks semmost kannustamist ja
muuta, ni mi semmost suosin aika paljon tunneilla. Et he saa palautetta siit omast
tekemisestd. Mul on nyt semmonen luokka, joka on ehki hieman kdytoshdiridinen
et sielld on monenmoista ni mé yritidn korostetustiki poimii niitd, jotka sitad
tyoskentelyy jaksaa tunnista toiseen tehdé hienosti, ni nostaa niiti vihén sieltd, et
muutkin oivaltaa et kehuja voi saada. (H3)

Oppimisen ohjaamisen haasteista erds haastateltavista mainitsi oikeanlaisen palautteen
antamisen oppilaalle. Han kertoi, ettd toisinaan on vaikeaa antaa oppilaalle rehellista

palautetta, joka olisi samalla my6s kannustavaa.

Et on helppo antaa kannustavaa palautetta mut ei oo aina helppoo olla samalla
rehellinen. Et on se vililld vaikeetaki. Et yleensd sitd yrittdd muotoilla sen niin, et
mitd pitdd vield harjotella, miti taitoa tai mité asiaa pitdd vield harjotella vaikka.
(HI)

7.1.3 Opettajien valinen yhteistyo

Opettajat kertoivat monipuolisesta yhteistydstd kollegoiden kanssa. Yksi haastateltavista
toimi yhteisopettajana ensimmaiselld vuosiluokalla ja yksi puolestaan resurssiopettajana.
Yhteisopettajuuden koettiin mahdollistavan hyvié arviointikdytanteitd muun muassa
lisddmalld arviointimenetelmien monipuolisuutta sekd tuomalla joustavuutta arvioinnin

toteutukseen.
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[...] tdn yhteisopettajuuden mydtd, ni oon saanu kyl tosi paljon apuu kollegoilta
sithen, miten sitd arviointii voi toteuttaa. Ja sit ku on paljon téti
samanaikaisopetusta ni si ndit ihan siind konkreettisesti, et ahaa, tdn voi tehda
ndin tai pystytdédn niin ku paljon enemman jakamaan niitd hyvii kdytantoja. (H1)

[...] toi yhteisopettajuus antaa ehkéd vihdn enemmaén joustovaraa sithen arvioinnin
toteuttamiseen. Et ku meilld on kolme luokanopettajaa ykkoselld ni meil on
mahdollisuus siitéd vélilld irrottaa vaikka yks opettaja tekeméén ihan oppitunninki
aikana vaikka arviointia, et se antaa vahin joustoo sithen [...] (H1)

Seka yhteisopettajuuden ettd muulla tavoin yhteistydssd tehdyn arvioinnin suunnittelun ja
toteutuksen koettiin lisdévin arvioinnin tasa-arvoisuutta, kun opettajat sopivat yhdessa

kokeista ja niiden pisteytyksesti ja arviointikriteereistd yleisemmin.

[...] luokkatiimeittdin pohdittiin aina, ylipd4tdén me tehtiin aina, meil oli joka
viikko, meil on nyttenki luokkatiimissé aina suunnittelutapaaminen, mité vihan
tehdddn. Ainahan se menee vihén jorinaks mut tavallaan ajatuksena, et mité
tehdadn ja millon kokeet pidetdén ja muokataanko niitd kokeita jotenki ja teeks sa
ton ja mai teen tin. (H2)

Kun tillaisia yhteisesti sovittuja kiytantdjé ei koulussa ole, saattaa se asettaa oppilaat

eriarvoiseen asemaan arvioinnissa.

[...] koulun yhteisii linjauksii asioihin, ehkd semmoset vois olla. Vaiks mi tykkaan
siitd, ettd on vapaus, mut ehka se sitte ku mai tieddn etté taalla on semmosii, jotka
el yhde yhtékdén itsearviointii tee, ni ehka se oppilaan oikeus sithen et sais suht
samanlaista opetusta opettajasta riippumatta vois olla sit. Vois olla jossain méérin
vois olla jotkut vield vdhdn tiukemmat raamit, et jotain.. (H3)

Opettajat kertoivat tekevinsd yhteistyotd erityisopettajan lisdksi muiden samaa luokka-astetta

opettavien opettajien kanssa ja auttavansa toisiaan esimerkiksi paittdarvioinnissa.

Me arvioitiin viime vuonna kutoset pitkélti porukassa, kutosen opettajat. Meit oli
kolme ja 58 oppilasta. Toki oma opettaja teki semmosen, mut sit jos oli et mita
mieltd olette et seiska vai kasi, ni yleensd se tulee samantien et seiska tai kasi.
(H2)

Yhteistyon tekeminen koettiin my0s haastavaksi, koska se vie paljon aikaa eiké se toisaalta
ole kaikille mieluinen tapa tehdé opettajan tyota.
Se yhteisty6 on niin ku rankkaa, miki on totta. Se on yks aikasydpp6. Se yhteistyo

on rankkaa kun sun pitdd, et si et voi vaan soveltaa ja tehda sillai millai s itte
haluut. (H2)
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7.1.4 Oppimisen tavoitteiden ja arviointikriteerien selventaminen

Opettajat toivat haastatteluissa esiin selventdvidnsi oppimisen tavoitteita ja arviointkriteereité
itselleen. Opettajat kertoivat pééttdarviointiin vaikuttavan kokeiden ja erilaisten tuotosten
arvosanan liséksi tyoskentelyn oppitunneilla. Opettajat kuvailivat myds eri oppiaineiden
arviointikriteerejé ja arviointiperusteita.

Ymmarrit, et jos lapsi saa aina kympin kokeest, mut sit hén ei saa tunneil mitdan
laskettuu. Hén ei viittaa ikind yhteenkdin, enhédn ma voi antaa hdnel kymppii. Et
tdd on hirveen, et kuitenki td4 koko arviointi peilautuu siithen kevéén torkkaan [...]
(H3)

[...] kuvishommissa ei oo mydskddn. Sielld on sisdltdalueita laitettu et mita
tavallaan harjotellaan, mut ei oo mitéén selkeetd mun mielestd, et jotta saat 8 niin
sinun pitéé osata valoori ndin ja ndin tai piirtdd, tietko. Et kyl se on sitd, ettd onko
tyot tehty huolella loppuun ja onko kéytetty niitd asioita joita sé oot opettanut.
Néa4 taito- ja taideaineet on tulkinnanvarasii enemmain [...] (H2)

Kayttdytymisen arvioinnista oli yhdessa kouluista puhuttu paljon seké opettajien etti
oppilaiden kesken. Opettajat olivat yhdessd sopineet, ettd jokaisen luokan seiniltd on

16ydyttava kayttdytymisen arvioinnin kriteerit.

Meil on esimerkis kdyttdytymisen arviointi, kaikil pitdé olla luokan seindlld ne
kriteerit. Et tiélld kayttdytymisest puhutaan jonki verranki, ni munkin luokassa et
tarvi kattoo ops:sta vaan ne 10ytyy luokan seiniltd et milld saa sen kympin ja milld
sen kutosen. Siel on sit listattu asioita. Se on juu semmonen, mikd meilt kaikilt
pitéis luokast 16ytyy, se on yhdes sovittu. (H3)

Sen lisdksi, ettd opettajat selvensivit tavoitteita ja kriteereitd itselleen, pitivét he tirkedna
niiden selventdmistd oppilaille. Tavoitteita kéytiin oppilaiden kanssa l4pi tehtdvien ja jaksojen

alussa, jotta oppilailla olisi késitys siitd, minké perusteella arviointia tullaan tekemé&én.

[...] md oon kyl pyrkiny, ettd niitd mi avaan. [...] Et mikd on tavoite. Tavoite on,
et sd 10ydat ndd ja ndd aiheet ja esittelet ne ja sit se numero perustuu tihén ja tdhin
ja tdhdn. M4 sit ne niin ku pyrin aina sanomaan. (H2)

Varsinki tulee mieleen liikunta, mitd oon opettanu paljon eri vuosiluokille, ni sitte
ku vanhimmat mitd oon opettanu on kutosluokalla ni oon yrittiny tehda tosi
selkeeks ne oppimisen tavoitteet niille oppilaille ja misté se arviointi koostuu sen
litkkunnan osalta ja mitka asiat sithen vaikuttaa ja sit ohjannu heitd myds itse
arvioimaan, miten he on missékin onnistunu [...] (H1)

Erés opettaja kertoi perustelevansa oppilaille my0s todistuksiin tulevaa arvosanaa etukéteen.

Han koki tarkedksi perustella myds hyvét arvosanat.



39

[...] md yritén perustel heille niitd. Joskus jopa niin, et vaiks sen pitéis olla iloinen
ylldtys ku he sen torkan saa, ni mul saattaa olla niin, et mé oon jolleki perustellu et
tieddks, et nyt on semmonen tilanne, et ma annoin sul litkkunnasta kympin. [...] ja
sit sitd kdydddn, et mistd syystd. Eikd aina vaan sité toisinpdin. Yritdn hakee my0s
niitd, ettd perustellaan myds niitd hyvii numeroita, eiké aina sitd, et miks mé oon
antanu sul vaan sen kutosen tésta. (H3)

Edellisten lisdksi arviointiperusteita selvennettiin huoltajille, mutta tillaisia mainintoja oli
vihan. Erds opettaja mainitsi merkitsevdnsd myods vanhempaa varten kokeeseen, mikéli

oppilas oli tehnyt kokeen aikuisen avustuksella tai kiyttanyt apuvilineita.

[...] yleensa siihen kokeeseenki kirjotetaan, ettd minka tehtdvén on tehny vaikka
opettajan avustuksella tai ndin. Et huoltajaki nékee sen jo siind. (H1)

Suurimmaksi haasteeksi tavoitteiden ja arviointikriteerien selventdmisessd koettiin
opetussuunnitelmassa epamaérdisesti muotoillut tavoitteet ja kriteerit. Opettajat kritisoivat
opetussuunnitelman liian viljasti muotoiltuja kriteereja ja toivoivat konkreettisia tavoitteita eri
oppiaineisiin. Lukuvuoden lopussa tehtdvain arviointiin kaivattiin selkedmpié kriteerejd, kun

niitd tdlla hetkelld 16ytyy ainoastaan paittdarviointiin.

[...] mé toivoisin, litkuntaan esimerkiks, ma toivoisin jotain raameja, et millai ma
sitd arviointii tai millai mé sen arvosanan rakennan. Et ketd sen kympin saa? ET
mitéd taitoja lapselt et? Kyl mé ehka toivoisin, et eihdn ops:ssa ole. Ei sielld oo
madritty. (H3)

Siis huonosti nykyisessd ops:ssa esimerkiksi. Koska aiemmin ops:ssa oli,
sielldhdn oli tavallaan se hyvin osaamisen taso. Sinne oli lueteltu esimerkiks
didinkielestd ja muista, sinnehén oli lueteltu niitd mité se pitdd sisdlladan. Eihdn
sielld uudes ops:ssa niitd ole. Ei sielld oo niitd semmosii kriteerejd mihin si
vertaat ja pohjaat sun arviointia. (H4)

Muita haasteita olivat haastattelujen perusteella taito- ja taideaineiden arviointi, joka vaatii
opettajalta tulkintaa. Erds opettajista kertoi kiinnittineensd huomiota yleiseen

arviointikriteerien 10ystymiseen, joka on tapahtunut hinen tyduransa aikana.

[...] arviointikdytinteet on muuttunu ehka niin, et ne on 16ystyneet. Et ollaan tultu
vaatimustasossa aika paljon alaspdin [...] sillon ku mé oon opiskellu opettajaks
esimerkiks, ni kyl sillon on vaadittu tosi paljon enemmaén. Jos puhutaan ihan
késialasta ldhtien, kirjotuksista ja muista ni, ihan kaikki on enemmaén ollu sellast
pilkun viilaamist, sellast tarkkaa ja tees huolella, ja mees tekee uudelleen. Ja
kirjotus, kaikkii kirjotelmia ja ollaan luettu, et jotenki se on tarvinnu osata
enemmdn tai ollu tarkempi, huolellisempi. Et nyt jotenki se on sellast tekstiviesti-
tai pelikonsolitekstii mitd ne lapset tuottaa ja siihen ei oo jotenki, en ma tieda [...]
(H2)
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7.1.5 Nayton keraaminen

Opettajat puhuivat paljon ndyton kerddmisen tarkeydestd lukuvuosiarviointia varten. He
kertoivat dokumentoivansa oppilaiden suorituksia ja kerddvéansd pidemmélti ajalta ndyttoa
arvosanan antamisen tueksi. Arvosanan koettiin olevan relevantti, kun se perustuu

monipuoliseen, dokumentoituun néyttoon.

[...] Mé merkkaan ittelleni sitd koko kokonaisuutta kalenterin tdn loppuun, et mul
on tddl mitd ma oon millonki teettény. Et on se sit luetun ymmaértdmine tai sanelu
tai miké tahansa pikkujuttu ni mi laitan niiti itelleni tdnne ylds. Ja sen pohjalta
ma teen sitd kevéén arviointii, et katon vdhén ja mietin, et jidko kuin tikkana
mieleen et on ollu aktiivinen ja muuta. Et mulla koko paletti 16ytyy itteltdni sit
taélta kalenterista. (H3)

[...] m& kdyn niitd mun kaikkia lappuja ja lippuja mitd mulla on, sitd konkreettista
tietoo sen lapsen taidoista. Ne kokeet tai ne testipaperit tai mitd mul sit ikin
onkaan, plus sit se kaikki tuntiosaaminen ja se kaikki. Et se olis niin ku
mahdollisimman relevantti se arviointi silld tavalla, et se olis varmasti paikkansa
pitdava sen lapsen kohdalla [...] (H4)

[...] mul on ithan semmonen systeemi, mul on rasti ruutuun et missd menniin
tavallaan. Niin ku kahden kirjaimen tavuja vai pidempid, vai onko sujuvaa vai
missd menndin ja sit on paivamairia. (HS)

Erds opettajista esitti kuitenkin muista hieman poikkeavan nikemyksen nidyton kerdémisesta

ja dokumentoinnista. Hinen ndkemyksensd mukaan opettaja voisi tehdd arvioinnin ilman

kokeitakin hyvén oppilaantuntemuksen avulla.

[...] md sanoisin, et sitd parjiis jopa ilman kokeita. Mut ne kokeet on semmosii
rajapyykkejd ehki oppilaalle vield kerrata se asia. Mut opettajan arviointiin ei
valttamatta tarvittais edes kokeita. Tén on ehké vidhén raflaava, mut jos sé tunnet
oppilaat ja kommunikoit niitten kanssa, sé tiedit ihan tasan tarkkaan miti ne tekee
ja kuin hyvin ne osaa [...] (HS)

Haastatteluissa tuli esiin myos lisdndyton kerdédminen erilaisilla lisatehtévilld, mikéli opettaja
oli epdvarma oppilaan osaamisen tasosta. Erds opettaja puolestaan kertoi antavansa oppilaille

mahdollisuuden antaa lisdndyttd4 matematiikassa heikon koesuorituksen jélkeen.

Toki joittenki oppilaitte kohdalla, jos meil ei oo vaikka syntyny tarpeeks nayttoo
jonku oppilaan kohdalta. Et me ollaan vield vaikka epdvarmoja sen osaamisesta ni
sillon me siltd oppilaalta tai sen oppilaan kanssa tehdééan sitte sellasii tehtdvii, mis
me pystytidén nékeen sitd osaamista siind asiassa. (H1)

[...] se matikan koe on ja ne jaetaan, ni herkdsti ne jaetaan mut kyl joittenki
tiettyjen tyyppien kanssa kdyn, et hei mietitdds nyt vield. Olisko tdst voinu, et
haluisitko sé vield treenata titd asiaa, et tehtdiské me vield joku pikkukoe. Mul on



41

yleensi ollu nyt heidén kans rajana, et jos kutosel alkaa ni me uusitaan. Et meil ei
00, et nelosesta vaan uusitaan, ku se kutonen tarkottaa, et sielld on sit jo tosi
paljon véérin heidin asteikol, millai heidédn numerot saa. (H3)

Opettajat toivat esiin lisdksi ndyton kerddmisen taito- ja taideaineissa. Liitkunnan oppiaineessa
opettajat kertoivat kerddvansd niyttoa erilaisista oppilaiden liikuntasuorituksista ja
osallistumisesta oppitunneilla. Kuvataiteessa erds opettaja nosti esiin portfoliot hyvédné tapana

kerdtd ndyttod oppilaan osaamisesta.

[...] mulla on isompien kuvis ni heil on portfolio. Joka tunnin péitteeks he ottaa
kuvan siitd ja se lisdtdén portfolioon, miké oli aihe, mité ajatuksia heritti. Ja sit ne
on kaikki sielld kansiossa, miti sain aikaseksi, jaiko kesken.(H5)

Wilma mainittiin yhtend dokumentoinnin vilineend haastatteluissa. Wilmaan tehtyjen
merkintdjen koettiin helpottavan oppiaineen ja kiyttdytymisen arviointia. Erityisesti
merkintdjen merkitys korostuu tilanteessa, jossa opettaja opettaa esimerkiksi litkuntaa usealle
luokalle ja nikee oppilaita suhteellisen harvoin. Erés opettaja koki, ettd positiivisten Wilma-
merkintdjen perusteella on helpompi antaa oppilaalle parempi arvosana lukukauden tai
lukuvuoden péétteeksi, ja toisaalta myds negatiiviset merkinnét ohjaavat opettajan tekemaa

arviointia.

[...] siitd ndkokulmasta, et si et millddn voi muistaa sitd koko vuotta ja sit
aineenopettajat, ku ne nékee tiettyy ryhméé vaan tiettyind néin, ja niil on, ni ma
ymmérrdn sen. [...] Ni et sen puoleen sil on kyl hirvee merkitys et jos sd néét tosi
vihin ni kannattaa laittaa ittel jotain merkintdi, et positiivisii tai negatiivisii,
millai nyt sit kukin haluaa. Ni sit se auttaa sit siind. (H2)

[...] se (Wilma) helpottaa niiden arviointii sit sen kdytoksen tai aineen osalta. Et
jos sielld on jollain kaveril sitd pinkkii merkintdi, positiivist koko ajan, ni
helppohan se siit on antaa se parempi numero. Versus sul on sielld koko ajan
harmaata tai muuta, mikd on se negatiivine, et laksyt tekemaittd tai muuta, et sehén
auttaa sua tekeméén sitd arviointia. Et sen puoleen niit kannattaa tietty jonku
verran kayttaa [...] (H2)

Wilman kéyttd nousi esiin myds ndyton kerddmiseen liittyvien haasteiden yhteydessé.
Ongelmalliseksi koettiin, ettei opettajalla ole aikaa tehdd merkint6jd Wilmaan ja toisaalta

merkintdjen koettiin antavan toisinaan puutteellisen kuvan oppilaan osaamisesta.

Mut héiritsee isosti, et esimerkiks didinkielest et sielld on tasan tarkkaan, ko ne
vanhemmat menee katsomaan sen koko litannian sieltd et mitd on kokeist tullu ni
sielld on tasan tarkaan vaan esimerkiks dikdn ne kokeet, ne kielioppikokeet.
Aikkiin kuuluu miljoona muutakin asiaa ja ne ei niy sielli mitenkiin. Et jos on
lapsi, jolla on vaikka ysi puol, kymppi miikka ne muutamat kokeet mika tulee, ni
sielld el ndy luetun ymmartdmiset, kaikki ndyttelemiset, tarinat ja muut. Et must
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se antaa vdhdn vaarid signaalii kotiin, et se numero saattaa silti olla se kasi tai
seiska sielld torkassa, et se ei 0o se koko totuus ni se hdiritsee vahdn mua. (H3)

Haasteeksi koettiin Wilman kéyton lisdksi ndyton kerddminen litkunnan ja musiikin
oppiaineissa. Alkuopetuksessa puolestaan eréds opettaja koki vaikeaksi ndyton kerddmisen

esimerkiksi ympéristdopissa, koska harva ensimmaiisen luokan oppilaista osaa kirjoittaa.

[...] ekaluokkalaisille jos sd mietit, et miten sd arvioit ympén, sd et voi kauheesti
tehdd mitddn ku ei ne osaa kirjottaa. Ni et s voi oikeen tehdd ldaksykyselyé, et
kirjotapa tdhdn miti sd osaat, ku ei he osaa kirjottaa. [...] M en than ymmérra sitd
pointtia, miks mun tdytyy jo ekaluokkalaisen ympéristdtiedon taidot arvioida
erittdin hyvd — hyva — kohtalainen — tarvitsee harjoitusta. Se tuntuu vdhin karulta.
Tai kuvaamataitoo, tai kisityota tai liikuntaa. Se tuntuu jotenki hassulta
muutokselta ja sun on vaikee pieniltd saada sellasta arviointindyttoo kerittya, et
misté sd pystyt sen laittamaan. (H4)

7.2 Opettajien kokemuksia omasta arviointiosaamisestaan

Téssé luvussa kuvataan opettajien kokemaa kompetenssia omassa arviointiosaamisessaan.
Kuvauksessa hyddynnetiin aineiston analyysissa kédytettyjd Pastoren ja Andraden (2019)
opettajan arviointiosaamista kuvaavan mallin ulottuvuuksia, proseduraalisen tiedon
ulottuvuus, prakseologinen ulottuvuus ja sosioemotionaalinen ulottuvuus. Jokainen
arviointiosaamisen ulottuvuus kisitelldén omassa alaluvussaan tarkastelemalla niitd opettajien
kokemien vahvuuksien ja kehitystarpeiden ndkokulmista. Tutkimukseen osallistuneille
opettajille oli yhteistd oman arviointiosaamisen reflektoinnin keskittyminen prakseologisen
ulottuvuuden siséltdihin. He kuitenkin pohtivat osaamistaan eri ndkokulmista ja eri tasoilla.
Alla olevasta taulukosta (Taulukko 7) on nédhtivissa jokaisen haastateltavan kohdalla
positiiviset (+) ja itsekriittiset (-) ilmaukset omissa sarakkeissaan. [lmausten lukumééri on
merkitty taulukkoon niitd vastaavalla maarilla rasteja. Taulukon 6 perusteella haastateltavat
H1 ja H2 reflektoivat samoja teemoja, samoin H4 ja HS. Haastateltavista H3 erottuu muista
erityisesti ilmausten lukumairén perusteella, joka on ldhes kaksinkertainen muihin
osallistujiin verrattuna. Hén reflektoikin haastattelussa monin tavoin omaa

arviointiosaamistaan seké arviointikdytantdjadn.
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Taulukko 7 Opettajien omaan arviointiosaamiseen liittyvit ilmaukset jaoteltuna Pastoren ja Andraden (2019) opettajan
kolmiulotteisen arviointiosaamisen mallin kdsitteiden mukaisesti.

Kasite Alaluokka HA1 H2 H3 H4 H5
+ - + - + - + - + -
Proseduraalisen | Arviointi- XXX X X
tiedon perusteet
ulottuvuus
Arvioinnin X X X
tarkoitus
Arviointitiedon X
tulkinta
Prakseologinen | Arviointi- XX | X X XXX | XXX | X XX | XX | XXX
ulottuvuus menetelmat xx | xx
Arvosanan X XX | XX | X
antaminen
Oppimisen X XXX | X X XX
ohjaaminen XX
Oppiaineiden XXX XX
sisaltotieto
Sosio- Arviointietiikka X XX X
emotionaalinen
ulottuvuus
Opettaja-oppilas - X
suhde
Yhteensa 3 6 4 3 12 8 4 4 |9 3

7.2.1 Proseduraalisen tiedon ulottuvuus

Proseduraalisen tiedon ulottuvuuteen liitettiin analyysissa kolme alaluokkaa:
arviointiperusteet, arvioinnin tarkoitus ja arviointitiedon tulkinta. Opettajat pohtivat
arviointiosaamistaan nédiden osalta jossain médrin, mutta selvisti vihemman kuin kiytdnnon
arviointityohon liittyen. Téhén tiedon ulottuvuuteen sisdltyy muun muassa tieto siitd, mita
arviointi tarkoittaa erilaisten mallien ja menetelmien osalta sekd ymmarrys arvioinnin
tarkoituksesta, kohteesta ja keinoista. Opettajat reflektoivat haastatteluissa osaamistaan muun

muassa arvioinnin tarkoituksen ymmaértamisen nidkokulmasta.

Nii siis kyl varmaan tietyl taval tdd arvioinnin tarkoitus kylld ja metodit on aika,
viittdisin sillai et, ihminen saattaa jumiutuu tiettyihin juttuihin mut, kyl ne
kuitenki on aika semmosii perinteisii vield opetusalalla ja miks me pyrittdis eroon
sellasest mikd on ihan hyvia ja toimivaa. (H2)
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[...] olen kyll4 siis hyvin tietoinen siitd, mitd arvioinnilla haetaan. Ma kyl koen
ymmartdvani sen. Et ainoo se ristiriita siind on, mitd nyt tds oon jankannutkin. Et
kenelle me halutaan todistella ja mitd. Ja halutaanko me todistella sitd huonoo,
tulevaa arvosanaa kevailla. Et mitd me aina haetaan niilld. Vai halutaanko me sitd,
et se lapsi kuitenki oppii mahdollisimman [...] (H3)

Opettajilla oli mielestddn selked késitys arviointiperusteista ja pitivét tdrkedna niiden

avaamista my0s oppilaille.

Kuitenki niin ku arvosanan antamista koskeva tieto, must tuntuu et se on jossain
takaraivos jo, et mitd mulla pitdd olla faktaa et mé voin antaa sen arvosanan. (H2)

Yritdn hakee myO0s niitd, ettd perustellaan my0s niitd hyvii numeroita, eikd aina
sitd, et miks ma oon antanu sul vaan sen kutosen tistd. Myos toiseen suuntaan. Se
aika monel varmaan jii, ne hyvét herkésti jai, et niitd ei kauheesti endd
reflektoida mitenkddn, et miks on saanu. (H3)

[...] tilld mé sen itelleni perustelen, et sit mulla on itelld semmonen helpottunut
olo ku mé saan sen tehtyé ja mi tieddn, et se on nyt tehty niin hyvin kun... Et jos
sielt tulee se joku kysymys, mun tiytyy pystyy perustelemaan [...] (H4)

7.2.2 Prakseologinen ulottuvuus

Prakseologiseen ulottuvuuteen liitettiin aineiston analyysin perusteella seuraavat alaluokat:
arviointimenetelmdt, arvosanan antaminen, oppimisen ohjaaminen seki oppiaineiden
sisdltotieto. Opettajat reflektoivat omaa arviointiosaamistaan suurelta osin tastd
prakseologisen ulottuvuuden eli kiytdnnon arviointityon ndkokulmasta. Prakseologiseen
ulottuvuuteen siséltyvit opettajan tiedot siitd, mitd arviointi kdytdnndssd, miten integroida
arviointiprosessi muihin opetuskdyténtoihin sekd miten seurata, arvioida ja hallita opetusta ja
oppimisprosessia Opettajat kertoivat omasta mielestéén kdyttdvansd monipuolisia
arviointimenetelmid. Erds haastateltavista kertoi kokeilevansa mielelldén uusia
arviointivélineita.

On ne kyl muuttunu paljon monipuolisemmaks, varsinki just tin

yhteisopettajuuden myo6té, ni oon saanu kyl tosi paljon apuu kollegoilta siihen,
miten sitd arviointii voi toteuttaa. (H1)

Mai oon ehkd semmone, mé lahden kyl kaikkii, et kuulun Alakoulu aarreaittaan ja
kuulun sin Freediin ja sieltd poimin jos joku on tehny jonku hyvén ni se on
todenndkosesti mulla. Et md oon aika helposti 1dhden kyl sit koittaan kaikkii
uusiiki. Than semmosii pikkujuttuja. Et jos ndyttdd joku lippulappu hyvélti ni
saatan sen teettdd. Et sillai oon ehka aika vietdvissidkin. Md en oo mitenkéén sillai
toivottavasti kaavoihin kangistunut. Pystyn ottaan uusii juttuja ja sit joistain
tykkéén pitdd joitain juttuja. (H3)
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Toisaalta opettajat pitivit itsedéin perinteisind arvioijina ja kertoivat suosivansa kokeita

oppilaiden osaamisen arvioinnissa ja kerddvénsa arviointitietoa perinteiseen kalenteriin.

[...] matikassakin, onhan sielldkin mahdollisuus et si voit sen ihan perinteisen tai
sit suullisen kokeen ni kyl mai jitdn ne sit aika lailla aina tekeméttd. Ma voisin kyl
olla jos ma haluaisin vdahédn monipuolisempi, et kyl mi joissain suosin ihan vaan
niit perinteisii kokeita [...] (H3)

[...] En mi ldhtis muuttamaan, et kyl mé tykkééan kokeista ja kirjotetuist jutuist ja
siit et mul jaa sitd dataa ihan sellasenaan. (H2)

Mai merkkaan ittelleni sitd koko kokonaisuutta kalenterin tdn loppuun, et mul on
tddl mitd mé oon millonki teettény. [...] Et mulla koko paletti 16ytyy ittelténi sit
tadlta kalenterista. Voi olla, et md oon kauheen vanhanaikanen ku mé teen néin,
mut ma tykkéédn kyl ku ne on tdél mulla [...] (H3)

Opettajien puheessa nousi esiin myds erilaisia arviointiosaamisen kehittdmistarpeita. H1
esimerkiksi koki tarvetta kehittymiseen tavoitteiden avaamisessa oppilaalle ja oppilaan
oppimisen tukemisessa. H4 puolestaan koki arvioinnin vievén edelleen, erityisesti arvosanan
antamisen, hédneltd paljon aikaa.

...] mulla on viel4 paljon kehittymisté arvioijana. Varsinki kipuilen sen kanssa, et
miten sais tavoitteita, niitd pienii tavoitteita, nikyvdmmaéks oppilaille. [...]
yksittéisen oppilaan kohdalla haluaisin, et oppisin nopeemmin huomaamaan missi
mun kannattaa ohjata vaikka tota oppilasta. Vaikka matematiikassa tai
kirjottamisessa tai lukemisessa. Siind haluaisin oppii vield tehokkaampi [...] (H1)

Mai koen, et mul menee siihen hirveesti aikaa vaikka oon tehny titi tyotd ndin
kauan. [...] Varmaan joo tottakai kokemus tuo sen siihen arvioinnin tekemiseen,
tyokokemus varmasti vaikuttaa siithen. Et on se nyt varmaan helpompaa mulle se
arvioinnin tekeminen kun jollekin juuri valmistuneelle. On mul varmaan
semmonen joku sielld jo, mut m4 huomaan, et mi, mua arsytta se vililla itteeki et
ma veulaan ja vatuloin niitd miljoonaan kertaan, kun yleensd se sun ensimméinen
ajatus mink4 sé laitat, ni se on yleensd se. (H3)

Kaksi opettajista toi esiin epdvarmuutensa oppiaineiden sisdltotiedon hallinnassa.
Epavarmuus liittyi opettajien puheessa johonkin tiettyyn oppiaineeseen, josta he eivit

kokeneet omaavansa riittdvésti tietoa, ei oppiaineiden sisdltotietoon yleisesti.

[...] se oppiainetieto ja pedagoginen tieto, et mé ehkd kokisin et mul on vililla
epdvarmuutta siitd, et onko mun tietotaito jostain oppiaineesta tarpeeksi. [...] Ma
epdilen tavallaan itseéni siind ja sit ma tukeudun kylld arvioinnis ja kokeiden
tekemises opettajaan, joka tekee sitd enemmaén tai osaa enemmén [...] (H2)

[...] oppiainetieto, pedagoginen siséltdtieto. Varmaan voisin olla tosi paljon
parempi. [...] Kyl mé nyt esimerkiks katoin aika tarkkaan ku mul lykattiin
musiikin opettamista ja mé en oo ihan kauheen lahjakas siind, ni kurkkasin et miti
mun nyt pitdd, et mistd mun pitdé selviytyy. (H3)
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Vaikka opettajat kokivat kdyttdvdansd monipuolisia arviointimenetelmid, vertais- ja

itsearviointia opettajat kokivat aineiston perusteella hyodyntavinsa liian véhéan.

No varmaan se, etti tota itsearviointia ja vertaisarviointiakin pystyis tekemién ja
varmaan tarviskin tehdd paljon enemmén. Jotenkin sité pitdis varmaan olla vield
paljon enemmén. (H4)

Ja joo kyl niitéd itsearviointei on mut herkésti niit sit kyl, ku niitd on tuolla kirjassa
joka jaksosta on dikdssdkin, Huimassakin 10ytyy tosi paljon. En teetéd kaikkee,
voisin tehdd enemmaénkin. (H3)

Palautteen antamisessa opettajat kokivat omaavansa pétevyyttd, mutta myds kehittymisen

tarvetta.

[...] mé voisin vield kehittyy siind oppimisen aikases arvioinnissa ja miten ma
saisin enemmén yksittdiselle oppilaalle annettuu palautetta. (H1)

Ma koen olevani ihan hyvé palautteen antamisessa tunneilla. (H3)

[...] mé olen aina tehnyt timmost formatiivist ja jatkuvaa arviointia ja jatkuvaa
palautteen antamista. Ja siks se tuntuu must hassult, et sitd nostetaan. Eikoé muka
kaikki tee, tavallaan? (H2)

7.2.3 Sosioemotinaalinen ulottuvuus

Sosioemotionaaliseen ulottuvuuteen liitettiin tutkimuksessa arviointietiikaksi ja opettaja-
oppilas -suhteeksi nimetyt alaluokat. Sosioemotionaaliseen ulottuvuuteen sisiltyy Pastoren ja
Andraden (2019) mukaan muun muassa arvioinnin eettiset naikokulmat sekd opettajan
ymmaérrys oman roolinsa tuoman vallan ja arvioinnin vaikutuksista oppilaaseen seki opettaja-
oppilas -suhteeseen. Opettajat pohtivat virikkeiden pohjalta arviointietitkkaa, mutta ndita
ilmauksia oli aineistossa vain vdhin. Haastatelluista opettajista kolme pohti arviointieettista

osaamistaan ja heisté yksi toi esiin arvioinnissa kohtaamiaan eettisia kysymyksié.

Arviointietiikka, no se on ehkd semmonen asia miki ei oo mulla sininsi, et joku
vois tulla luennoimaan mulle siitd. Mut en koe olevani mitenkdan, et mul ei olis

arviointietitkkaa, mut et than mielenkiintoista olis kuulla et mité siitd oppikirjois
sanotaan.. (H2)

No tuntuu, et arviointietiikasta varmaan paljonki okl:n jdlkeen. Mun mielesté
sielld on kdyty semmosia asioita. (HS5)

Arviointietiikkaa koskeva tieto. Voisin tietdd varmasti enemmaénki ja tdd on nyt
titd mitd ma tds koko ajan pyorittelen, titi etitkkaa just nimenomaan, et mika on
sit millonki. Et miké on oikein ja mik& on véirin ja miké on jérkevédi ja mika
johtaa johonkin ja mistd on hydty. Sitd tdd on koko ajan, sellast taisteluu. (H3)



Ainoastaan yksi opettajista mainitsi oman roolinsa suhteessa oppilaisiin ja toi esiin roolinsa

kasvattajana.

Ja se et, oppiaineet mé opetan, vililla tietysti varmaanki puuta heinddkin, mut
kuitenki must tuntuu ma hirveesti paljon enemmaén kasvatan niitd ku opetan. (H2)
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8 Pohdinta

8.1 Opettajien arviointikaytanteet ja koettu arviointiosaaminen

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tutkia opettajien késityksid hyvisté arviointikéytinteista
sekd heiddn kokemiaan haasteita arvioinnin toteuttamisessa. Lisdksi tavoitteena oli tutkia
opettajien kokemuksia omasta arviointiosaamisestaan. Tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajat
pohtivat hyvid arviointikdytadnteitd useasta eri ndkokulmasta. Opettajien hyvit
arvioitikdytanteet liittyivdt arviointimenetelmien monipuolisuuteen, oppitunneilla tehtdviin
oppimisen ohjaamiseen, opettajien véliseen yhteistyohon, arvioinnin tavoitteiden ja kriteerien
selventdmiseen sekd ndyton kerddmiseen. Omaa arviointiosaamistaan opettajat reflektoivat
suurimmaksi osaksi omien arviointikdytintdjensd ndkokulmasta ja pohtivat kiyttdmiensa
arviointimenetelmien monipuolisuutta sekd osaamistaan arvosanan antamisessa.
Arviointiosaamisen sosioemotionaalista tai proseduraalisen tiedon ulottuvuutta opettajat
reflektoivat melko vdhin, mutta jossain méérin he nostivat esiin arvioinnin tarkoituksen

ymmaértamisté, arviointiperusteita seki arviointietiikkaa.

Perusopetuksessa opettajalla on velvollisuus kédyttdd arvioinnissa monipuolisia menetelmid,
jotta oppilaalla on mahdollisuus osoittaa osaamistaan eri tavoin. Arviointitilanteiden
suunnittelussa ja toteutuksessa on otettava huomioon eritasoiset oppimisvaikeudet ja puutteet
opetuskielen hallinnassa ja tarvittaessa oppilailla on oltava saatavilla apuvilineitad
(Opetushallitus 2014, 48—-51). Tamén tutkimuksen opettajat kertoivat kdyttavansa
arvioinnissaan erilaisia arviointimenetelmid. Kokeet ja muut summatiivisen arvioinnin
menetelmait olivat kuitenkin opettajien puheissa suuressa roolissa. Erityisesti vanhempien
vuosiluokkien opettajat kokivat kokeiden mittaavan hyvin oppilaan osaamista. Yan
ryhmineen (2021) toteaa useissa eri maissa tehtyjen aiempien tutkimusten osoittaneen, etté
opettajat ovat vastahakoisia toteuttamaan formatiivista arviointia erilaisista syisté. Siité
huolimatta, ettd formatiivisen arvioinnin merkityksestd oppilaan oppimiselle on paljon
teoreettista tietoa sekd empiiristd todistusaineistoa, on tdman tiedon soveltaminen
luokkahuoneissa globaali haaste. Yanin ja kumppaneiden (2021) tutkimuksen mukaan
formatiivisen arvioinnin toteuttamiseen vaikuttavat persoona- ja tilannetekijét. Heididn
mukaansa eniten formatiivista arviointia toteuttivat opettajat, joilla oli korkeampi virka,
vihemman tydvuosia opettajana tai suurempi mindpystyvyyden kokemus. Toisaalta koululla
oli vaikutusta formatiivisen arvioinnin toteuttamiseen: sitd toteutettiin eniten kouluissa, joissa

oli paljon opettajia tai joissa formatiivisen arvioinnin kayttoa tuettiin. Zhang & Burry-Stock
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(2010) puolestaan havaitsivat omassa tutkimuksessaan, ettd alempien luokkien opettajat
hy6dynsivét arvioinnissa oppilaan tydskentelyn havainnoinnista kerddaméénsa tietoa, kun taas
ylempien luokkien opettajat nojautuivat arvioinnissaan pitkalti kynéa-paperi-kokeisiin. Tdmén
tutkimuksen aineistossa alkuopetuksessa tyoskentelevit opettajat arvioivat oppilaiden
oppimista ja osaamista havainnoimalla heidin tyoskentelyddn, eivatkd he juuri kdyttaneet
kokeita arvioinnissaan. Opettajat kertoivat kiyttdvinsid omasta mielestdin oppilaiden
itsearviointia liian vdhén. Sen koettiin olevan vaikeaa ja aikaa vievéa erityisesti nuorimpien
oppilaiden kohdalla. Wongin (2016) raportin mukaan kansainvélisissd tutkimuksissa on saatu
ristiriitaisia tuloksia oppilaiden kyvysti arvioida oppimistaan ja niissd on todettu oppilaiden
sekd yliarvioivan etti aliarvioivan omaa osaamistaan. Oppilaiden itsearviointikykyé on hinen
mukaansa tutkittu huomattavasti enemmain ylempien vuosiluokkien oppilailla kuin
alakouluikiisilld. Wongin (2016) tekemissa tutkimuksessa havaittiin, etti oppilaiden
itsearvioinnin tdsmaillisyyteen vaikutti itseluottamuksen puute seki itsearvioinnin harjoittelun
ja kayton vihyys. Tutkimuksen mukaan kuitenkin jo kymmenvuotiaat lapset osasivat arvioida
itseddn ja saadessaan toteuttaa itsearviointia oppilaat ottivat vastuuta oppimisestaan ja
suhtautuivat myonteisesti itsearviointiin (Wong 2016). Néiden tutkimustulosten valossa
olisikin tirke#d, ettd opettajat ohjaisivat oppilaita harjoittelemaan itsearviointia jo alemmilla

luokilla, jotta oppilaiden kyky arvioida itseddn kehittyisi.

Oppijalle on tirkedd saada opiskelunsa aikana ohjausta ja palautetta siitd, miten hdnen
oppimisensa edistyy suhteessa sille asetettuihin tavoitteisiin ja titd myds opetussuunnitelman
perusteet edellyttdd. Tassd tutkimuksessa oppilaan oppimisen ohjaaminen, havainnointi ja
sanallisen, kannustavan palautteen antaminen nousivat esiin opettajien puheissa hyvisti
arviointikdytdnnoistd. Havainnointia pidettiin tdrkednd oppilaantuntemukseen vaikuttavana
tekijdnd. Positiivisella palautteella katsottiin olevan myonteinen vaikutus esimerkiksi
luokassa, jossa oppilailla oli kdyttdytymisen pulmia. Atjosen ym. (2014; 2019) tutkimuksissa
opettajien kuvauksissa hyvistd arviointimuistoista mainittiin palautteen parantunut kaytto.
Opettajat olivat muun muassa havainneet kannustavan palautteen positiiviset vaikutukset
oppilaan lisddntyneeseen ponnisteluun oppimisessa. Kannustavalla arvioinnilla voidaan auttaa
oppilasta ponnistelemaan haastavaksi kokemiensa oppimistehtivien parissa. Toisaalta se
saattaa aiheuttaa my0s oppimisen puutteiden tai vaikeuksien huomiotta jadmisen, jos
kannustava arviointi tulkitaan vain positiivisen palautteen antamiseksi tai kriittisen palautteen

puuttumiseksi (Atjonen ym. 2019, 39-40).
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Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat mainitsivat tekevénsa yhteistyoti kollegojen
kanssa. Yhteisopettajuudessa tyOskenteleva opettaja piti toimintatapaa hyvina ja antoisana,
sekd koki sen lisddvin oppilaiden yhdenvertaisuutta arvioinnissa. Myds muut opettajat pitivat
kollegojen kanssa yhdessa tehtidvaa arvioinnin suunnittelua ja toteutusta padsiaantdisesti
hyvéni kiytantond. Opettajat kertoivat saavansa muilta opettajilta tietoa esimerkiksi hyvista
arviointimenetelmistd ja -kdytdnndistd. Opettajat my0s jakoivat arviointivastuuta tekemalld
esimerkiksi koko vuosiluokan todistusarvosanojen antamisen yhteistyosséd. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) yhteistyon merkitys nousee esiin laaja-
alaisen opetuksen ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa. Monissa
luokanopettajien virkojen tyopaikkailmoituksissa edellytetdankin tdné pdivand hakijalta kykya
ja halua yhteisopettajuuteen. Kykyrin (2007) mukaan huolenaiheiden jakaminen, ongelmien
yhteinen pohtiminen ja oivalluksien jakaminen auttavat opettajia seké koko tydyhteisdd

kehittyméén ja suojaa opettajia uupumukselta ja stressilta.

Opettajien keskindinen yhteistyd tuli esiin my0s arvioinnin tavoitteiden ja kriteerien
selventdmisessi. Opettajat kertoivat pohtivansa tavoitteita ja arviointikriteerejd yhdessa
muiden opettajien kanssa. Samoin kuin Guskeyn ja Baileyn (2001, 16—17) tutkimuksissa,
myos tissd tutkimuksessa opettajat nostivat esille opetussuunnitelmatekstin
vaikeaselkoisuuden ja arviointikriteerien epdmairédisyyden. Opettajat kaipasivatkin selkeitd
kriteerejd jokaisen vuosiluokan todistusarvosanojen antamisen tueksi. Vuoden 2024 kevaiana
kayttoon otettavat 6. vuosiluokan lukuvuosiarvioinnin kaikkien oppiaineiden uudet kriteerit
arvosanoille 5, 7 ja 9 toivottavasti helpottavat alakoulun opettajien arviointityta
tulevaisuudessa (Opetushallitus 2023b). Opettajat myds kuvailivat omia ndkemyksidan
todistusarvosanan antamisessa; arviointikriteerien saavuttamisen lisdksi oppilaan
aktiivisuudella ja yrittdmiselld oli vaikutusta todistukseen tulevaan oppiaineen arvosanaan.
My6s McMillanin (2019) tekemién katsaukseen valituissa tutkimuksissa opettajat kayttivét
arviointinsa perusteena oppilaan akateemisen osaamisen lisdksi my0s yrittimisté, asennetta ja

kayttaytymista.

Opettajien hyvissd arviointikdyténteissd nousi esiin ndyton kerddminen oppilaan oppimisesta
ja osaamisesta. Opettajat kertoivat dokumentoivansa oppilaiden suorituksia ja
tuntityoskentelya eri tavoin. Arvioinnin avulla saadun tiedon dokumentointi liséé arvioinnin
lapindkyvyyttd ja oikeudenmukaisuutta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaa
opettajaa antamaan oppilaalle palautetta oppimisesta monipuolisten havaintojen ja

dokumentointien avulla. My®s arviointitiedotteet, todistukset ja keskustelut edistymisestd ja
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osaamisen tasosta ovat osa dokumentointia. Varsinaisia mééridyksid dokumentoinnista ei
kuitenkaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ole. (Opetushallitus 2014, 49.)
Opettaja-lehdessé ilmestyneen artikkelin mukaan opetussuunnitelman perusteita on tulkittu
kunnissa ja kouluissa eri tavoin, ja opettajia ovatkin kuormittaneet paikalliset méaardykset.
Joissakin kunnissa opettajia on velvoitettu dokumentoimaan oppilaiden edistymisté jopa
viikoittain. Opetushallitus pyrki selkeyttiméan arviointia vuonna 2021 voimaan tulleissa
ohjeissaan, joissa todetaan, ettei formatiivinen arviointi edellytd dokumentointia. (Korkeakivi
2020.) Tamain tutkimuksen osallistujat kertoivat dokumentoivansa arviointiin valittuja
oppilaiden suorituksia hyvin perinteiselld tavalla omiin kalentereihinsa tai paivékirjoihin.
Myds Wilmaa kidytettiin dokumentoinnin vélineend. Aiempien tutkimusten mukaan opettajat
dokumentoivat ennen kaikkea oppilaiden kirjallisia tuotoksia, mutta myos tuntitydskentelyd, -
aktiivisuutta ja -osaamista dokumentoitiin. Arviointitiedon dokumentoinnissa oltiin kuitenkin
huomattavasti tarkempia summatiivisen kuin formatiivisen arvioinnin kohdalla. (Atjonen
2014; 2019.) Taman tutkimuksen opettajat pitivét tirkednd dokumentoitua niyttod arvosanan
antamisen perusteena, miké oli yhtend syynd myds kokeiden suosioon arvioinnin vélineena.
Guskey ja Bailey (2001, 62) nostavat esiin, ettd ndytdn kerddminen saattaa myos vaikuttaa
arviointiin vinouttavasti. Heiddn mukaansa erilainen dokumentointi osallistumisen
aktiivisuudesta, tyoskentelytavoista ja huolellisuudesta ovat validia vain silloin, kun sitd on

tehty monipuolisesti.

Tutkimuksen toisessa osassa tutkittiin opettajien kokemusta omasta arviointiosaamisestaan.
Opettajan arviointiosaamista on tutkittu useissa kansainvalisissd tutkimuksissa ja jonkin
verran myds kansallisesti, mutta niissd on padsaintdisesti tarkasteltu opettajan
arviointiosaamista ulkoapéin. Téssd tutkimuksessa oltiin kuitenkin kiinnostuneita siité,
millaisena arvioijana opettaja itseddn pitdd. Opettajan arviointiosaamiseen kuuluu laajassa
ymmaérryksessd se, milld tavoin oppilaan osaamisen ndytté muodostuu, miten
oppimisprosessia tulee dokumentoida ja millaiset summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin
periaatteet ohjaavat arviointia (Atjonen 2017). Tutkimuksen opettajat reflektoivat omaa
arviointiosaamistaan suurimmaksi osaksi arvioinnin kdytdnnon toteutuksen kannalta. He
kokivat ensinndkin kayttdvinsd melko monipuolisesti eri arviointimenetelmid. Opettajat
liittdvatkin tutkimusten mukaan arviointiosaamisen selvisti arviointimenetelmiin (Atjonen
2021, 14). Tassa tutkimuksessa opettajat kokivat osaavansa antaa palautetta oppilaille ja
kertoivat tekevinsa sitd paljon osana opetustaan. Opettajien puheissa korostui kokemus itse-

ja vertaisarvioinnin liian vdhdiseksi koetusta maarésti. Opettajat olivat tietoisia
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opetussuunnitelman perusteissa mairitellysta itsearvioinnin roolista arvioinnissa ja usea
opettaja koki toteuttavansa sitd liian vdhdn omassa arvioinnissaan. Kaksi opettajista nosti
esiin kokemukset oppiaineiden sisdltotiedon puutteellisesta hallinnasta. Kokemukset liittyivét
tiettyyn, vaikeaksi koettuun oppiaineeseen. Tamin koettiin aiheuttavan haasteita myos
kyseisen oppiaineen arvioinnille. Opettajien puheissa nousi esiin vaikeaksi koettu arvosanan
antaminen seki yleiselli tasolla ettd erityisesti musiikin, liikkunnan ja kuvataiteen oppiaineissa.
Salokangas ryhmineen (2020) on tutkinut suomalaisten ja irlantilaisten opettajien kdsityksia
padtoksenteosta tydssdan. Tutkimuksessa tuli esiin muun muassa suomalaisten opettajien
arvosanan antamisessa kokema stressi. Téhén vaikutti se, ettd opettaja tekee arvioinnin
useimmiten itsendisesti ja sithen kohdistuu suuria odotuksia seké oppilaiden etti huoltajien
suunnalta. Salokankaan ym. (2020) tutkimuksen opettajat raportoivat oppilaiden huoltajien
olevan nykyéén tietoisempia arvioinnista ja herkemmin puuttuvan lapsensa saamiin
arvosanoihin. Erés osallistujista kertoi sdilyttdvansa yhi kaikkia vuosien aikana kerddmidin
arviointidokumentteja, silld arvosanoja voi joutua perustelemaan vield viiden vuodenkin
kuluttua (Salokangas ym. 2020). Myos tédssd tutkimuksessa opettajat kokivat paineita

arvosanan riittdvista perusteluista ja kerésivét nidyttod arviointinsa tueksi.

Opettajat reflektoivat omaa arviointiosaamistaan myos arvioinnin tarkoituksen ja sen eri
tehtidvien ndkokulmasta. Opettajat kokivat ymmaértavénsi arvioinnin tarkoituksen, mutta erés
opettajista koki sen eri tehtdvien olevan keskendén ristiriitaisia. Arviointiosaamisen
proseduraaliseen ulottuvuuteen liittyvaa arviointitiedon tulkitsemista opettajista kommentoi
vain yksi. Han koki omaavansa hyvit pohjatiedot arvioinnin tulkitsemisesta ja viestimisesti,
mutta ei pohtinut asiaa sen syvéllisemmin, joten jii epdselviksi, millaisia tietoja hin koki
omaavansa. Atjosen (2021, 14) tutkimuksen mukaan opettajat kuvasivat arvioinnin
tulkitsemista ja viestimistd koskevaa tietoa oppilaantuntemuksen seké oppilaiden
erityispiirteiden kannalta. Opettajien nikemys oli, ettei pelkké arviointitiedon hankinta ollut
vield arviointia, vaan opettajan oli osattava tehdi tulkintoja oppilaan osaamisesta ja
oppimisesta sen perusteella. Sosioemotionaalisen tiedon ulottuvuuteen lukeutuvaa pohdintaa
omasta arviointiosaamisesta oli tdssa tutkimuksessa véhin ja ne koskivat arviointietiikkaa.
Haastatelluista opettajista kaksi kommentoi arviointietiikkaansa lyhyesti, mutta yksi
opettajista pohti arvioinnin eettisyyttd oppilaan ndkokulmasta useita kertoja haastattelun
aikana. Hén pohti erityisesti kysymysta siitd, mité arvioinnilla pyritdén saavuttamaan ja onko
arvioinnin tarkoitus palvella oppilasta ja tdimédn oppimista vai yhteiskuntaa. Samanlaisia

opettajien pohdintoja nousi esiin Popen ja kumppaneiden (2009) tekemisséd yhdysvaltalaisten
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opettajien arvioinnissa kohtaamia eettisid ristiriitoja tarkastelleessa tutkimuksessa. Popen ym.
(2009) tutkimuksessa opettajien vastauksissa kuvattiin usein yhteiskunnan ja oppilaan
oppimisen vastakkaisia vaatimuksia arviointiin liittyen. Tutkimustuloksessa on havaittavissa
Yhdysvalloissa kdytettavien valtakunnallisten kokeiden vaikutus arviointiin, mutta myos
Suomessa arvioinnilla on useita keskendén ristiriitaisia tehtivid. Opettaja tehtdvina on
toisaalta antaa kannustavaa palautetta oppilaalle ja auttaa hintd huomaamaan kehittymisensa.
Samalla opettajan on kuitenkin arvioitava oppilaan osaamista suhteessa kriteereihin. Ketosen
ja kumppaneiden (2021) tutkimus osoittaa, ettd opettajat kohtaavat tydssddn monia erilaisia
arviointietiikkaan liittyvid ristiriitoja. Heiddn tutkimuksessaan tarkasteltiin formatiiviseen
arviointiin ja vuorovaikutukseen liittyvid eettisid ristiriitoja. Tulosten perusteella ristiriidat
liittyivdt muun muassa koulun arviointikulttuuriin, opetusryhméin dynamiikkaan,
ryhménhallintaan, oppilaantuntemukseen ja opettajan riittimattdomyyden tunteeseen. Ketosen
ym. (2021) tutkimuksen opettajien vastauksissa haasteet koskivat Xun ja Brownin (2016)
mallin opettajien arviointiosaamisen ylimpid tasoja eli kompromissien tekemisti sekd omaa
arvioijaidentiteettid. Mallin alempia tasoja eli arvioinnin tietoperustaa ja opettajan
arviointikdsityksid tutkimukseen osallistuneet opettajat eivit kokeneet haastaviksi. (Ketonen
ym. 2021.) Tamai kenties selittda arviointietiikkaan liittyvien pohdintojen vihyyden tdssi
tutkimuksessa, missd haastattelukysymykset kohdistuivat juuri mallin tietoperustaan. Myds
Atjonen (2021) toteaa omassa tutkimuksessaan opettajien késitelleen vastauksissaan

arviointietiikkaan vain vahéan.
8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Laadullisessa tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu ihmisiin ja kohdejoukko valitaan
tarkoituksenmukaisesti. Tutkimuskohteet ymmarretddn ainutlaatuisina ja aineiston tulkinta on
olennainen osa laadullista tutkimusta. (Hirsjdrvi ym. 2009, 140.) Mairéllisessd tutkimuksessa
luotettavuutta arvioidaan validiuden eli tutkimuksen patevyyden ja reliabiliteetin eli
luotettavuuden kasitteiden avulla. Laadullisessa tutkimuksessa ndiden késitteiden kdytté on
ongelmallista, ja ne ovat saaneet monenlaisia tulkintoja. Monet oppaat ohjeistavat
hylk&d&dmaén niiden kayton (Tuomi & Sarajarvi 2018, 1601). Reliabiliteetti liittyy tutkimuksen
toistettavuuteen ja validius puolestaan siihen, mittaako valittu tutkimusmenetelma sitd, mitd

sen on tarkoitus mitata (Hirsjérvi ym.2009, 232).

Tutkimuksen aineisto keréttiin haastattelemalla opettajia. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita

thmisten késityksistd ja kokemuksista, jolloin haastattelu on luontevin tapa keritd tietoa.
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Haastatteluun liittyy menetelména kuitenkin erilaisia ongelmia, jotka liittyvét esimerkiksi
haastattelijasta tai haastateltavasta aiheutuviin virheldhteisiin. Haastattelu on
vuorovaikutustilanne, johon molemmat osapuolet vaikuttavat. Haastattelijan on otettava
huomioon oman kiyttdytymisensé, eleidensa ja ilmeidensd mahdollinen vaikutus
haastattelutilanteeseen tehdessdén tulkintoja aineistosta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006.) Ennen varsinaisen tutkimuksen aloittamista haastattelukysymykset esitestattiin. Téssd
vaiheessa haastattelun virikkeeksi oli valittu Pastoren ja Andraden (2019) mallin kisitteet
proseduraalinen ulottuvuus, prakseologinen ulottuvuus sekd sosioemotionaalinen ulottuvuus.
Esitestauksen perusteella haastattelukysymyksid paddyttiin vield muokkaamaan. Virikkeeksi
vaihdettiin Xun ja Brownin (2016) opettajan arviointiosaamisen mallin tietopohjan osa-alueet,
silld esitestauksen perusteella Pastoren ja Andraden (2019) mallin ulottuvuudet eivit
toimineet haastattelussa toivotulla tavalla, silld ne eivét auttaneet opettajaa oman
arviointiosaamisensa reflektoinnissa. Tutkimukseen osallistuminen perustui
vapaaehtoisuuteen ja osallistujilta pyydettiin suullinen tutkimuslupa haastattelun yhteydessa.
Néma suulliset tutkimusluvat tallennettiin ja niitd sdilytettiin omassa tiedostossaan Turun
yliopiston tietojarjestelmissd. Osallistujat saivat tiedon haastattelun dénittdmisesta
tutkimuspyynnon ja tietosuojailmoituksen vilitykselld. Adnitteen kiytosti ja siilyttimisesti
keskusteltiin my6s ennen haastattelun aloittamista. Osallistujille myos kerrottiin, ettd heilld oli
halutessaan oikeus keskeyttdd haastattelu. Haastattelutilanteet etenivit pitkélti haastateltavien
ehdoilla ja he saivat vapaasti kertoa késityksistddn, toki valitun aiheen sisdlla. Haastattelut
etenivit keskustelunomaisesti, mutta haastattelija johdatti haastateltavan pohtimaan seuraavia
athetta kysymysten avulla. Haastattelumenetelmén kdytossd on huomioitava, ettad
haastateltava saattaa antaa sellaisia vastauksia, joita arvelee tutkijan haluavan tai jotka ovat
haastateltavalle itselleen myonteisid (Hirsjarvi ym. 2009). Esimerkiksi oman kompetenssin
arvioinnissa on mahdollista, ettd haastateltava arvioi omaa osaamistaan alaspiin tai ylospdin.
Haastattelutilanteessa haastateltavat saivat hyodyntidd vastauksensa tukena opettajan
arviointiosaamisen OpAO-mallissa méadriteltyjd arviointiosaamisen tietopohjan osatekijoitd
(Liite 1). Haastateltaville epdselvié késitteitd avattiin haastattelussa tarpeen mukaan, jolloin
voitiin varmistua siité, ettd haastateltavilla ja tutkijalla oli yhteinen ymmarrys tutkittavasta
1lmiostd. Tama lisdsi tutkimuksen luotettavuutta. On kuitenkin mahdollista, ettd haastateltavat
ovat ymmartineet kisitteet eri tavalla kuin tutkija on ajatellut ja vastannut siten eri
nikokulmasta. Arviointiosaamisesta keskusteltaessa haastateltava usein ryhtyi kertomaan,
miten hén kiytdnnossé toteuttaa arviointia. Esittimalld kysymys uudelleen hieman eri tavalla

pyrittiin saamaan haastateltava reflektoimaan omaa kokemustaan arviointiosaamisestaan,
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mika oli tutkimuksen kohteena. Haastattelussa kaytetyt virikkeet ohjasivat opettajan
pohdintaa, mutta on mahdollista, ettd niiden paljous sai heidét sivuuttamaan osan tekijoista
hyvin nopealla kommentoinnilla. Helpommalta haastateltaville vaikutti olevan reflektoida
arviointiosaamistaan intuitiivisesti ja yhtend kokonaisuutena, mutta haastattelun edetessa
useimmat ryhtyivit reflektoimaan osaamistaan tietopohjan osa-alueiden mukaisesti.
Mahdollisesti haastatteluissa olisi saatu paremmin tietoa opettajien kokemuksista kdyttaméalla

virikkeend esimerkiksi ajatuskarttaa.

Tutkimuksen eettisyyskysymykset liittyvit tietosuojakysymyksiin ja haastateltavien
anonymiteettiin. Tutkimuksessa haastatteluiden danitteiden litteroinnin yhteydessa aineistosta
poistettiin henkil6tiedot, jonka jilkeen osallistujat eivét olleet endd tunnistettavissa
aineistosta. Tutkimuksessa noudatettiin Turun yliopiston tietosuoja-asetusta ja huolehdittiin

aineiston tietoturvallisesta séilyttdmisesta.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysi on keskeinen osa tutkimusta. Aineiston
luokittelun eri vaiheiden kuvaus ja niiden perusteleminen on olennaista luotettavuuden
kannalta. (Hirsjdrvi ym. 2009, 232). Tutkimuksen luotettavuutta on tdssi tilanteessa
tarkasteltava objektiivisuuden ndkokulmasta. Tutkijan tekemien havaintojen
puolueettomuuteen vaikuttaa muun muassa se, pyrkiiko tutkija ymmértdméaan tiedonantajia
itsendén ja miten tutkijan ikd, sukupuoli, uskonto, kansalaisuus tai muu vastaava tekija ohjaa
havaintojen tekemisté ja niiden tulkintaa. Laadullisessa tutkimuksessa tdma tutkijan vaikutus
ndhdéddn viistdmattomini tosiasiana, koska tutkija itse luo tutkimusasetelman ja on sen
tulkitsija. Téassé tutkimuksessa tutkijalta vaadittiin pohdintaa ja tulkintaa siind, miké on
opettajan omaa kokemusta omasta arviointiosaamisestaan ja miké puolestaan on tutkijan
tekemid padtelmid arviointiosaamisesta. Téllainen itsearviointi tutkimusta tehdessd parantaa
tutkimuksen luotettavuutta. Aineiston analyysia tehdessa toiseen tutkimuskysymykseen
opettajien koetusta arviointiosaamisesta lahdettiin etsiméén vastausta ensin tyypittelemalla
osallistujat aineiston perusteella. Tdmai ei kuitenkaan tuonut esiin aineiston olennaisia
tuloksia, ja analyysi pdddyttiin toteuttamaan luokittelemalla 16ytyneet ilmaukset Pastoren ja
Andraden (2019) mallin ulottuvuuksien mukaisesti. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus
liittyy merkittédvasti tutkimusprosessin julkisuuteen eli siihen, ettd tutkija raportoi riittdvan
yksityiskohtaisesti tekemiddn ratkaisuja ja omaa toimintaansa tutkimuksen toteutuksessa.
(Tuomi ja Sarajdrvi 2018, 160—165.) Tissd tutkimuksessa on pyritty raportoimaan

tutkimuksen eri vaiheista, menetelmistd, valintojen perusteluista seki tehdyisti
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johtopaitoksista tarkasti ja totuudenmukaisesti, jotta lukijan on mahdollisuus arvioida

tutkimuksen luotettavuutta niiden valossa.

8.3 Opettajien arviointikdaytanteiden ja koetun arviointiosaamisen

jatkotutkimusideoita

Tamén tutkimuksen perusteella olisi kiinnostavaa tutkia opettajien arviointikdyténtojen
muodostumiseen vaikuttavia tekijoitd. Olisi kiinnostavaa tutkia esimerkiksi yhden koulun
opettajien arviointikdytdntojd ja niiden yhteyttd koulun arviointikulttuuriin. Téssa
tutkimuksessa opettajat toivat esiin arvosanan antamiseen liittyvid arviointikdyténteita.
Arvosanan antamista on Suomessa tutkittu melko véhin ja pddasiassa paéttdarvioinnin osalta.
Arvioinnin yhdenvertaisuuden kannalta olisi kuitenkin tarkedi tarkastella opettajien tekemén
lukukausi- ja lukuvuosiarvioinnin kédytintdjd ja perusteita, jotta oppilaiden

todistusarvosanojen muodostuminen perustuisi kaikilla vuosiluokilla samoihin kriteereihin.

Téssé tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien kokemuksia omasta arviointiosaamisestaan. Tasté
nikokulmasta tehtyd tutkimusta ei juurikaan ole ja sité olisikin kiinnostava tutkia laajemmin.
Opettajien kokemukset omasta osaamisestaan olivat vaihtelevia. Olisi mielenkiintoista
tarkastella millaisista kokemuksista opettajan mindpystyvyys arviointiin liittyvassi
osaamisessa syntyy ja 10ytdd mahdollisia keinoja, joilla tdllaisen mindpystyvyyden tunnetta

voidaan tukea opettajankoulutuksessa seké tyoelamassa.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelukysymykset
Taustatiedot.
e Koulutus, valmistumisvuosi
e Tyokokemus

e Talla hetkelld opetettava vuosiluokka

Teema 1. Opettajan valitsema esimerkki onnistuneesta arviointitilanteesta.

e Kerro jostakin toteuttamastasi arvioinnista, jonka koet olleen onnistunut. Kyseessi voi
olla jokin arviointitilanne tai mahdollisesti jokin pidempi toteutettu arviointiprosessi,
esim. opintojaksolla, projektissa tai jonkin taidon oppimisessa tmv. jne., jossa arviointi

on koostunut erilaisista toiminnoista.
e Mitka seikat tekivat siitd onnistuneen?

Mikali opettaja ei 10ydd sopivaa esimerkkid, haastattelussa hyddynnetdén seuraavia

kysymyksié:

e Opettajan arviointikdytdnnot. Millaiset arviointikdytdnndt olet havainnut

hyviksi/toimiviksi tydssési toteuttaessasi
o oppimisen aikaista arviointia ja/tai
O o0saamisen arviointia?
e Mihin arvioinnista saatua tietoa hyddynnettiin?
e Mitki asiat vaikuttavat arviointimenetelmien tai -kdyténtdjen valinnassa?
e Mikéa mielestési on oppilaan rooli arvioinnissa?

e Miten olet pdétynyt toteuttamaan arviointia tilld/néilla menetelmilla?
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e Millaisia kompromisseja olet joutunut tekemédén arviointia tehdessési? (esim.
ajankdyton, opetussuunnitelman, oppilasaineksen, olosuhteiden, oppimateriaalien tai -

vilineiden seka taitojen kesken)
e Miten huomioit eriyttdmisen arvioinnissa?

e Miten arviointikdytdnt0si ovat muuttuneet urasi aikana?

Teema 2. Opettajan kokemus omasta arviointiosaamisestaan.

e Millaiseksi koet oman arviointiosaamisesi? Voit halutessasi pohtia asiaa esilld olevien

opettajan arviointiosaamisen tietoperustan osa-alueiden avulla.

o Oppiainetieto ja pedagoginen siséltdtieto
o Arvioinnin tarkoitusta, sisdltod ja metodeja koskeva tieto
o Arvosanan antamista koskeva tieto
o Palautetta koskeva tieto
o Vertais- ja itsearviointia koskeva tieto
o Arvioinnin tulkitsemista ja viestimistd koskeva tieto
o Arviointietiikkaa koskeva tieto

e Misti koet saaneesi valmiuksia arvioinnin toteuttamiseen?

e Koetko saavasi tukea kollegoiltasi/tydyhteisoltdsi? Millaista yhteisty6td opettajat

tekevét arvioinnin osalta?
e Miten haluaisit kehittdd arviointiin liittyvdd osaamistasi?
e Miten kehittdisit oppimisen arviointia?

e Tuleeko mieleesi vield jotain, mistd haluaisit kertoa?
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Liite 2. Tietosuojailmoitus

1.Rekisterin nimi

Luokanopettajien kasityksia onnistuneesta oppimisen arvioinnista
seka omasta arviointiosaamisestaan

2.Rekisterinpitaja

Tuulia Koskela, 040 1530531, tusatk@utu. fi
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos (Rauma)
Seminaarinkatu 1, 26100 Rauma

3.Vastuuhenkilon
yhteystiedot

Tuulia Koskela, 040 1530531, tusatk@uitu.fi

4 Tietosuojavastaavan
yhteystiedot

Onerva Steudle, +358 29 450 3009, dpo@utu.fi

5.Henkil6tietojen kasittelyn
tarkoitukset ja kasittelyn
oikeusperuste

Tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien kasityksia
onnistuneesta oppimisen arvioinnista seka omasta
arviointiosaamisestaan haastattelemalla heita. Tutkimustulosten
perusteella tarkastellaan sita, millaista luokanopettajien mielesta on
hyva arviointi ja mitka seikat siihen vaikuttavat. Tutkimustulosten
perusteella saadaan myos tietoa luokanopettajien kasityksistd oman
arviointiosaamisensa vahvuuksista ja arviointiosaamisessa koetuista
kehittymisen tarpeista.

Sahkopostiosoitteita kaytetaan haastattelukutsun lahettamiseen.
Opettajien itse antamat haastettelut nauhoitetaan sanelulaitteella.

Henkil6tietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan
mukaisena kasittelyperusteena on

kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten (yleinen etu 6 art.
1 a-kohta)

O rekisterdity on antanut suostumuksensa henkilétietojen kasittelyyn
(suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Omuu mika

6.Kasiteltavat
henkilétietoryhmat

Rekisteriin talletetaan rekisterdidysta seuraavia tietoja

Sahkdpostiosoite, tutkimuslupa, sukupuoli, tydkokemusvuosien
maara, opetettava luokka, kasityksia onnistuneesta arvioinnista ja
omasta arviointiosaamisesta

7.Henkil6tietojen
vastaanottajat ja
vastaanottajaryhmat.

opinnaytteen tekija

8.Tiedot tietojen siirrosta
kolmansiin maihin

Henkil6tietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen
ulkopuolelle.



mailto:tusatk@utu.fi

65

9.Henkil6tietojen
sailyttamisaika tai sen
maarittdmisen kriteerit

Haastattelunauhoitteista kirjoitetaan tekstitiedostot. Samalla
tutkimusaineisto pseudonymisoidaan, jolloin tiedostoon ei jaa suoria
henkil6tietoja. Haastattelunauhoitteet havitetaan litteroinnin
yhteydessa. Haastattelulla saatuja tutkimustietoja sailytetadan
yliopiston tietojarjestelmissa kayttajatunnuksen ja kaksinkertaisen
salasanan suojauksella. Suulliset tutkimusluvat nauhoitetaan
haastattelujen yhteydessa ja niita sailytetdan omassa salasanalla
turvatussa kansiossaan yliopiston tietojarjestelmissa.

Litteroitua, pseudonymisoitua aineistoa seka tutkimuslupia sailytetaan
31.8.2023 asti, jonka jalkeen se havitetaan.

10.Rekisterdidyn oikeudet

Rekisterdidylla on oikeus pyytaa paasy hanta itseaan koskeviin
henkilGtietoihin seka oikeus pyytaa tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka kasittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
kasittelya. Oikeutta henkilttietojen poistamiseen ei sovelleta
tieteellisessa tai historiallisessa tutkimustarkoituksessa silloin, kun
poisto-oikeus todennakdisesti estaa tai vaikeuttaa kasittelya.

Rekisterdidylla on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.

Yhteyshenkil® rekisterdidyn oikeuksiin ja velvollisuuksiin liittyvissa
asioissa on Turun yliopiston tietosuojavastaava, yhteystiedot
ilmoituksen alussa.

11.Tiedot siita, mista
henkilotiedot on saatu

Haastattelukutsujen lahettamiseksi tarvittavat sahkdpostiosoitteet on
hankittu Satakunnassa sijaitsevien kuntien verkkosivuilta koulujen
yhteystiedoista. Lisaksi otannan kautta on saatu lisda
luokanopettajien yhteystietoja haastattelukutsun lahettamiseksi. Muut
tiedot saadaan haastateltavilta itseltdan.

12.Tiedot automaattisen
paatoksenteon ml.
profiloinnin olemassaolosta

Tietoja ei kaytetd automaattiseen paatdksentekoon tai profiloinnin
tekemiseen.
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