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Tiivistelma

Julkaisija
Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (KARVI)

Julkaisun nimi
"Etta tietad missa on menossa” Oppimisen ja osaamisen arviointi
perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa

Tekijat
Pdivi Atjonen, Heikki Laivamaa, Anne Levonen, Sirpa Orell, Mikko Saari, Katriina Sulonen,
Marja Tamm, Paivi Kamppi, Niina Rumpu, Risto Hietala, Jaakko Immonen

Tdmadn oppimisen ja osaamisen arviointiin perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa kohdentuneen
arvioinnin tarkoituksena oli tarkastella, millaisia kokemuksia ja kdsityksid rehtoreilla, opettajilla,
oppijoilla ja huoltajilla oli arviointimenetelmistd, -kdytdnteistd ja -kulttuurista. Arviointi perustui
paikallisten opetussuunnitelmien arviointia kdsitteleviin tekstidokumentteihin, otantaan osuneissa
yksikoissd (peruskoulut ja lukiot) kevddlld 2018 toteutettuihin, yli 8 000 vastaajaa kisittdneisiin
sdhkoisiin kyselyihin sekd otantayksikdissd jarjestettyihin pienryhmadkeskusteluihin. Arvioinnin
kolmeen padkysymykseen annettiin seuraavanlaisia vastauksia ja suosituksia:

1. Millaisia ovat perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointikdytinteet?

Yleisimmin kdytettiin summatiivisia ja yksilokeskeisid arviointimenetelmia. Opettajien palaute-
kdytannot koettiin toimiviksi ja kannustavan palautteen merkitystd korostettiin sekd opettajien,
oppijoiden ettd huoltajien vastauksissa. Oppiaineiden arvosanat perustuivat yleensa tavoitteisiin ja
arviointikriteereihin, vaikka oppijoiden suoriutumista verrattiin my6s muuhun oppijaryhmadn.
Oppijoille ja huoltajille arvosanojen muodostumisperusteet eivdt olleet yhtd selkeitd kuin reh-
toreille ja opettajille.

Nivelkohtien arvioinnissa perusopetuksen toisen luokan pédtteeksi korostettiin oppijan vahvuuksia
oppijana sekd etenemistd eri oppiaineissa. Kuudennen luokan pédtteeksi ensisijaistettiin tyosken-
telytaitojen ja oppimisen taitojen kehittymistd, edistymistd eri oppiaineissa ja opiskelumotivaation
tukemista. Lukio-opettajista vain runsas viidennes uskoi arvosanojen kuvaavan oppijan osaamista
hyvin oppijan siirtyessd yhdeksdnneltd luokalta lukioon.

Pddittéarvioinnin arvosanojen muodostuminen oli epdtarkka yhdistelma tavoitteiden keskimaarais-
td saavuttamista, oppijan osaamista padttéarvioinnin toteutumisajankohtana ja muita tekijoita.
Arviointiperusteissa havaittiin eroja koulun koon, oppiaineiden, opettajien kokemuksen sekd



perusopetuksen ala- ja yldluokkien kesken. Kansalliset koko ikdluokkaa koskevat kokeet eivit
saaneet vakuuttavaa kannatusta arviointia yhdenmukaistavana ratkaisuna.

Rehtorit ja opettajat pitivit arvosanojen keskindgisti vastaavuntta ja arvioinnin oikendenmukaisuntta
kouluissaan ja oppilaitoksissaan hyvina. Oikeudenmukaisuuden vaarantumista oli pohdittu eri-
tyisesti kolmiportaisen tuen padtOsten sekd maahanmuuttajataustaisten oppijoiden arvioinnin
yhteydessd. Oppijat pitivdt saamaansa arviointia melko reiluna, ja huoltajat kuvasivat arviointia
varsin osuvaksi ja oikeudenmukaiseksi.

Opettajat pitivit favoitteista johdettuja arviointikriteereitd kdyttokelpoisina hyvin osaamisen mai-
rittelemisessd, oppijan ohjaamisessa sekd hylityn ja hyvidksytyn suorituksen erottelemisessa.
Erityisesti perusopetuksen arviointikriteereitd toivottiin selkiytettdviksi ja siten arvosanojen
yhdenmukaisuutta aiempaa paremmaksi; osa toivoi lisdd kriteerejd. Lukio-opettajilla ei ollut
yhtendistd ndkemystd kriteerien tarpeellisuudesta lukiossa.

Rehtorit ja opettajat ilmoittivat kadystaytymisen arvioinnin perustuvan tyypillisimmin paikallisiin
kdyttdytymisen arviointiperusteisiin, koulun kasvatustavoitteisiin sekd jirjestyssdantdjen noudat-
tamiseen. Kdyttdytymisen arviointia koskevat tdismennykset kuitenkin puuttuivat noin kolman-
neksesta niistd paikallisista opetussuunnitelmista, joissa arviointiin liittyvid kirjauksia oli tehty.

Oppijoilla ei ollut selkedd kdsitystd kdyttdytymisen arvosanan muodostumisen perusteista, mutta
kdyttdytymisensd arviointia he pitivdt kuitenkin oikeudenmukaisena. Suurin osa opettajista ja reh-
toreista katsoi oppijan asenteen vaikuttavan merkittdvdsti kdyttdytymisen arviointiin. Oppijoiden
mukaan persoonalla oli vaikutusta oppiaineen arvioinnissa esimerkiksi tyoskentelytaitoihin, ja
14 prosenttia opettajista myonsi oppijan persoonan tai temperamentin vaikuttavan arviointiin
ainakin jonkin verran. Vajaa kolmannes opettajista ilmaisi oppijan kdyttdytymisen vaikuttavan
oppiaineen arviointiin.

Lukiozssa arviointiperusteet ja oppimisen tavoitteet kdytiin lapi kurssien alussa ja opiskelijoille
annettiin monipuolista palautetta tydskentelystd. Ylioppilastutkintotehtdviad kaytettiin yleisesti
arvioinnissa, ja runsas puolet opettajista katsoi saaneensa kurssin loppukokeella riittdvasti tietoa
opiskelijan osaamisesta. Erilaisten opintosuoritusten uusimis- ja korottamiskadytdnnoissa oli
paljon lukioittaista vaihtelua.

Arviointikdytidnteiden kehittimisestd arviointiryhmad suositti ensinndkin, ettd formatiivisten ja
vuorovaikutteisten, oppimisprosessia ohjaavien monipuolisten arviointimenetelmien kidytt66n
kiinnitetddn yhd enemmaén huomiota. Takautuvan palautetarkastelun lisdksi tarvitaan erityisesti
tulevaa oppimista palvelevaa ohjausta. Toiseksi suositeltiin, ettd opettajien, oppijoiden ja huoltajien
tietdmystd oppimisen tavoitteista ja kriteereistd sekd niihin perustuvaa arviointia vahvistetaan,
koska arvosanoihin vaikuttavia tekijoitd ei kyetty nykyisellddn yksiloimadn riittdvasti. Opetus-
suunnitelman perusteissa tulee huolehtia tavoitteiden ja kriteerien keskindisestd vastaavuudesta,
jotta opettajan tekemd oppijakohtainen arviointi saa riittdvasti tukea. Kolmannen suosituksen
mukaan opintosuoritusten uusimis- ja korottamiskdytint6jd pitdd selkeyttdd etenkin lukioissa
mutta myods perusopetuksessa.



2. Millainen on perusopetuksen ja lukiokoulutuksen rehtoreiden, opettajien ja oppijoiden
arviointiosaaminen?

Opettajien arvivintitoinintaan vaikuttivat eniten vakiintuneet arviointikdytinteet ja oppijoiden oppi-
mistilanteista saatu tieto. Myds kouluyhteison kollegiaaliset vuorovaikutus- ja keskustelukdytin-
teet sekd tyokokemuksen karttumisen myo6td enenevisti tdydennyskoulutus ohjasivat arviointia.

Rehtorit kehittivit arviointiosaamistaan koulun, opetuksen jarjestdjdn tai ulkopuolisen tahon my6-
tdvaikutuksella ja opettajat padasiassa itsendisesti. Opettajat osallistuivat arviointiin kohdentuviin
koulutuksiin huomattavan vahdn.

Opettajat pystyivit mielestddn zukemaan oppijoiden omien oppimistapojen tunnistamista ja kehittamistd,
mutta eivdt niinkddn auttamaan heitd vertaamaan osaamistaan tavoitteisiin tai arviointiperustei-
siin; samoin vain puolet oppijoista oli tyytyvdisid opettajalta saamaansa tukeen omassa arviointiin
liittyvdssd tavoitteenasettelussaan. Opettajien antama ohjaus omien tavoitteiden asettelussa
lisddntyi alaluokilta yldluokille ja lukioon mentdessd. Opettajien 7#se/nottamus arviointiinsa oli
vahvinta valinnaisen oppiaineen osaamisen tavoitteiden ja heikointa monialaisissa oppimisko-
konaisuuksissa osoitettujen tyoskentelytaitojen ja muun osaamisen arvioinnissa.

Arviointiosaamisen kehittdmisestd arviointiryhmad suositti ensinndkin, ettd niin opettajien pe-
rus- kuin tdydennyskoulutuksessa tulee lisdtd arvioinnin opetusta. Kouluissa ja oppilaitoksissa
tarvitaan riittdvadsti mahdollisuuksia yhteisollisesti ja arviointiosapuolia osallistavasti kokeilla,
keskustella ja kehittdd arviointia pedagogiikkaa edistédvalld tavalla. Toiseksi suositeltiin, ettd myos
oppijoiden arviointiosaamista kehitetddn erityisesti itse- ja vertaisarviointitaitoja ohjaamalla ja
osallisuutta vahvistamalla. Tédllaisilla oppimaan oppimisen taidoilla on suuri merkitys oppimisin-
nostuneisuuden sdilyttimisessd ja sen myotd myodnteisten asenteiden kehittymisessd arviointiin.
Silloin my®s arvioinnista hyodytdidn entistd paremmin.

3. Millainen on perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointikulttuuri?

Rehtorit kannustivat mielestddn opettajia arvioinnin monipuolisuuteen ja mahdollistivat arvioin-
tikokeiluja. Opettajat olivat tyytyvdisid johdolta saamaansa tukeen, mutta arviointikulttuurista
(esim. monipuolinen palautteen anto, opettajien keskustelut rehtorin kanssa, rehtorin antamat
ohjeistukset) heilld oli rehtoreita kriittisempi ndkemys.

Rehtoreiden mukaan arvioinnin yhteissunnnittelunn oli varattu kouluissa tai oppilaitoksissa melko
hyvin aikaa, mutta opettajat eivit varauksetta jakaneet kdsitystd ajan riittdvyydestd. Niin rehtorit
kuin opettajat katsoivat arvioinnin suunnittelun tapahtuvan pddsddntoisesti yksin. Oppijoiden
kanssa arviointia suunniteltiin opettajien mukaan harvakseltaan, oppijoita osallistettiin suun-
nitteluun eniten lukioissa.

Kodin ja koulun arviointiin liittyvd vuorovaikutus oli huoltajien mukaan varsin tiivistd alaluokilla, mutta
se vaheni yldluokilla ja lukiossa. Huoltajat ottivat arviointiin liittyvissd kysymyksissd yhteyttd
rehtoreihin tai opettajiin harvemmin kuin oppilaan- tai opinto-ohjaajiin, eivdtka juuri kyseenalais-



taneet opettajien tekemid arviointeja. Rehtoreiden ja opettajien mukaan koulut tai oppilaitokset
viestivat koteihin arvioinnista hyvin, mutta kotien pddsystd arvioinnin oppilaskohtaisiin doks-
mentteihin heilld oli eridvid kdsityksid. Huoltajien mielestd vuoropuhelussa oli toivomisen varaa.

Arvioinnista saadun tiedon hyddyntinisestd opetuksen ja koulun kehittdmisessa rehtorit olivat melko
optimistisia, mutta sekd rehtoreiden ettd opettajien mielestd arvioinnin vaikuttavuuden tunnista-
misessa onnistuttiin heikommin ja arviointikdytdnteitd seurattiin tyypillisesti vain jonkin verran.

Paikallisista opetussunnnitelmistaldytyi varsin puutteellisesti niitd ratkaisuja, joita opetussuunnitel-
man perusteissa on edellytetty eksplisiittisesti kirjattaviksi.

Kouluissa ja oppilaitoksissa kaydyissd SWO'T-keskusteluissa sekd arviointikulttuurin vahvuudet
ja kehittdmiskohteet ettd my6s uhkat kohdistuivat yhteisten periaatteiden, linjausten ja kdytan-
teiden toimivuuteen. Muiksi vahvuuksiksi koettiin ilmapiiri, ja kehittdmiskohteiksi havaittiin
arvioinnin monipuolisuus, kannustavuus, jatkuvuus ja joustavuus sekd itse- ja vertaisarviointi.
Arviointikulttuurin mahdollisuuksiksi esitettiin nykyistd parempaa kykyd tukea, ohjata sekd
motivoida oppijaa oppimaan arvioinnin avulla.

Arviointiryhmd suositti ensimmadiseksi, ettd paikallisiin opetussuunnitelmiin kirjataan kaikki
keskeiset, paikallisesti ratkaistaviksi vastuutetut arviointikdytdnteet. Se edellyttdd hyvdd suun-
nittelua ja johtamista sekd opettajien mahdollisimman kattavaa osallistamista, jotta he voivat
sitoutua yhteisiin linjauksiin. Toinen suosituksien kohde oli eri arviointiosapuolten keskindisen
yhteistyon vankistaminen, missd erityistd huomiota tarvitaan kodin ja koulun vdliseen, arviointia
koskevaan vuoropuheluun. Kolmanneksi suositeltiin rakentamaan pedagogisen johtajuuden kei-
noin arviointikulttuuria, joka rohkaisee kokeilemaan ja kehittimadin erilaisia arviointikdytantoja.

Avainsanat: Arviointi, oppiminen ja osaaminen, arvosana, kriteerit, perusopetus, lukiokoulutus,
opetussuunnitelman perusteet, opetussuunnitelma
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Syftet med utvirderingen som behandlar bedémning av lirande och kunnande inom den
grundliggande utbildningen och gymnasieutbildningen, var att granska vilka erfarenheter rektorer,
larare, elever och vardnadshavare hade av beddmningsmetoder, -praxis och -kultur. Utvirderingen
grundar sig pa textdokument som behandlade beddmningen av lokala ldroplaner, elektroniska
enkdter omfattande 6ver 8 000 respondenter. Utvirderingen genomfordes varen 2018 i enheter
(grundskolor och gymnasier), som ingick i urvalet. Beddmningen grundade sig ocksa pa diskussioner
i smd grupper, som anordnades i urvalsenheterna. Pd de tre huvudfragorna i utvirderingen gavs
foljande slags svar och rekommendationer:

1. Hurdan ir beddmningspraxisen inom grundliggande utbildning och gymnasieutbildning?

Oftast anvindes summativa och individcentrerade bedimningsmetoder. Lararna upplevde responspraxis
som fungerande och betydelsen av uppmuntrande respons var ndgot som lyftes fram i saval lirarnas
som elevernas och virdnadshavarnas svar. [7sorden i lirodimnena grundade sig i allmdnhet pa
malen och beddmningskriterierna, men elevernas prestationer jimfordes ocksa med den &vriga
elevgruppen. For eleverna och vardnadshavarna var grunderna for vad vitsorden bygger pd inte
lika tydliga som for rektorerna och ldrarna.

V'id bedimningen av overgangsskeden i slutet av andra klassen inom grundldggande utbildning betonar
man elevens styrkor vid lirande och hur eleven avancerar i olika ldrodmnen. I slutet av sjdtte
klassen prioriteras utvecklingen av arbetsfardigheter och inldrningsfirdigheter, avancemang i olika
lirodmnen och stod for studiemotivation. Av gymnasieldrarna trodde bara drygt en femtedel att
vitsorden beskriver elevens kunnande vil ndr eleven 6vergar fran nionde klassen till gymnasiet.



Vitsorden i slutbeddmningen var en inexakt kombination av hur madlen i genomsnitt uppndtts, vad
eleven kunde vid tidpunkten fér slutbedémningen och en rad andra faktorer. I beddmningsgrunderna
upptacktes skillnader i skolans storlek, lirarnas erfarenhet samt de ligre och hogre drskurserna
inom den grundliggande utbildningen. Nationella prov som giller hela arskursen fick inget
overtygande understdd och fungerar sdledes inte som en harmoniserande faktor i beddmningen.

Rektorerna och ldrarna ansag att vitsordens inbirdes motsvarighet och en rattvis bedinming var godide
skolor och liroanstalter de sjilva foretridde. Aventyrandet av rittvis beddmning har diskuterats
sdrskilt i samband med beslut om trestegsstdd samt gdllande beddmningen av elever med
invandrarbakgrund. Eleverna ansag att bedémningen de fick var ganska rdttvis, och vardnadshavarna
beskrev bedomningen som tamligen triffande och rittvis.

Lararna ansag att bedimningskriterier som hdrletts fran mdl vara anvandbara, for att bestimma goda
kunskaper, handleda eleven och skilja underkdnda prestationer fran godkidnda. I synnerhet
onskades att bedémningskriterierna inom den grundldggande utbildningen skulle tydliggéras och
att vitsorden ddrigenom skulle bli mer enhetliga; somliga 6nskade fler kriterier. Gymnasieldrarna
hade ingen enhetlig syn pa hur nédvdndiga kriterierna dr i gymnasiet.

Rektorer och ldrare uppgav att bedomningen av uppfirande vanligtvis grundar sig pa lokala grunder for
bedémning av uppférande, malen for fostran och pa att man foljer ordningsreglerna i skolan. Bland
cirka en tredjedel av dem som deltog i utvdrderingen saknades preciseringarna till beddémning av
uppférande i de lokala liroplanerna. Eleverna hade ingen tydlig uppfattning av grunderna for vad
vitsordet i uppférande byggde pa, men de ansag i all fall att bedémningen av uppférandet var rattvis.

Storre delen av ldrarna och rektorerna ansag att elevens attityd hade en betydande inverkan pa
bedémningen av uppforande. Eleverna tyckte att lirarna i lirodmnesbedémningen lit elevens
personlighet inverka pa bedémningen, och 14 procent av lirarna medgav att elevens personlighet
eller elevens temperament paverkade beddmningen atminstone i nigon méan. Knappt en tredjedel
av lararna uppgav att elevens uppforande paverkade beddomningen i lirodimnet.

I gymnasierna gick man igenom utvdrderingsgrunderna och malen f6r lirandet i bérjan av kurserna
och studerandena fick mangsidig respons pd arbetet. Studentexamensuppgifter anvindes allmant
vid utvdrderingen, och drygt hilften av lirarna ansag att de med hjilp av kursens slutprov fatt
tillrdckligt med information om studerandens kunnande. Det finns en stor variation mellan
gymnasierna ndr det giller omtagnings- och hoéjningspraxis for studieprestationer.

I fraga om utveckling av beddmningspraxis rekommenderade utvarderingsgruppen for det forsta att
storre vikt borde fastas vid anvandningen av formativa och interaktiva, mangsidiga beddmningsmetoder
som styr larprocessen. Utdver retroaktiv respons behovs sdrskild handledning i hur man ska gagna
kommande lirande. For det andra rekommenderades att lirarnas, elevernas och vardnadshavarnas
kunskaper om malen och kriterierna for lirande samt den beddmning som grundar sig pa dem ska
stirkas, eftersom de faktorer som paverkar vitsorden inte i nuldget kunde specificeras i tillricklig
utstrackning. I grunderna for laroplanen ska man se till att malen och kriterierna staimmer 6verens
sinsemellan, for att den elevspecifika bedomning som ldraren gor ska ha tillrickligt st6d. Enligt den
tredje rekommendationen ska praxis fér omtagning och héjning av studieprestationer tydliggoras
i synnerhet i gymnasier, men ocksa inom den grundlidggande utbildningen.
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2. Vilken bedomningskompetens har rektorer, lirare och elever inom grundliggande
utbildning och gymnasieutbildning?

Lararnas bedimningsaktivitet paverkades mest av etablerad bedémningspraxis och information fran
elevernas inldrningssituationer. Bedémningen styrdes av skolgemenskapens kollegiala dialog-
och samtalspraxis, samt av tillgangen till och deltagande i fortbildning. Langre arbetserfarenhet
styrde ocksa bedémningen.

Rektorerna utvecklade sin bedimningskompetens med hjalp av skolans, utbildningsanordnarens eller en
extern aktdr, medan ldrarna i huvudsak utvecklade sin beddmningskompetens sjdlvstandigt. Lararna
deltog avsevart mindre i utbildningar om bedémning.

Ldrarna ansdg att de kunde stodja identifieringen och utvecklingen av e/evernas egna inlarningssitt,
men inte hjdlpa dem att jamfora sitt kunnande med malen eller beddmningsgrunderna; likasa
var endast hilften av eleverna ndjda med det stod de fatt av ldraren i sin maluppstdllning gdllande
bedémning. Lirarnas handledning i uppstallningen av elevernas egna mal 6kade vid 6vergang fran
de ldgre till de hogre drskurserna och i gymnasiet. Lararnas sja/vfortroende angdende beddmningen
var storst ndr det gillde beddmningen av kunskapsmalen i valfria lirodmnen och minst ndr det
gdllde bedomningen av uppvisade arbetsfirdigheter och annat kunnande i mangvetenskapliga
lairodmneshelheter.

I fraga om utveckling av bedomningskompetens rekommenderade utvirderingsgruppen for det forsta
att undervisning om bedémning ska 6kas inom lararnas grundutbildning och fortbildning. I skolor
och ldroanstalter behovs tillrickligt med mojligheter for att pa ett gemenskapsinriktat sitt som ocksa
engagerar bedémningsparterna gora forsok med att diskutera och utveckla beddémningen pa sitt som
framjar pedagogiken. For det andra rekommenderades att ocksa elevernas beddomningskompetens
ska utvecklas i synnerhet genom att man vigleder dem i sjdlv- och kamratbedémningskunskaper
och genom att man stdrker deras delaktighet. Fardigheter som hjdlper en att ldra sig hur man ldr sig,
dr av stor betydelse for att inspirationen att ldra sig ska bibehallas och positiva attityder gentemot
utvdrdering utvecklas. Pa sa sdtt blir ocksa nyttan av bedémningen och utvirderingen stor.

3. Hurdan ir bedomningskulturen inom den grundliggande utbildningen och gymnasie-
utbildningen?

Rektorerna ansag att de wppmuntrade lararna till mangsidig bedémning och de mojliggjorde
bedémningsforsok. Lirarna var ndéjda med det stod de fatt av ledningen, men férholl sig mer
kritiskt d4n rektorerna till bedémningskulturen (t.ex. mdngsidig respons, ldrarnas samtal med
rektor, instruktioner fran rektor).

Enligt rektorerna hade man reserverat ritt bra med tid f6r den gemensamma bedimningsplaneringen
i skolorna eller liroanstalterna, men lirarna delade inte forbehallslést uppfattningen om att
tiden var tillrdcklig. Sdvdl rektorerna som lirarna ansag att planeringen i regel gors ensam. Enligt
lararna planerades beddmningen sillan med eleverna, eleverna engagerades mest i planeringen
i gymnasierna.



Den bedimningsrelaterade dialogen mellan hem och skola var enligt vardnadshavarna mycket intensiv
i de lagre arskurserna, men minskade i de hogre drskurserna och i gymnasiet. I frigor som
giller beddmning kontaktade vardnadshavarna mer séllan rektorer och ldrare dn elev- eller
studiehandledare. Vardnadshavarna ifragasatte sdllan lirarnas beddmning. Enligt rektorerna
och ldrarna kommunicerade skolorna och liroanstalterna vil med hemmen om bedémningen,
men uppfattningarna om hemmens dtkomst till elevspecifika dokument avvek fran varandra.
Vardnadshavarna ansdg att det finns utrymme for forbdttring i dialogen.

Rektorerna var ganska optimistiska angaende unyttjande av information som fas fran bedimningen
for utveckling av undervisningen och skolan, men bade rektorerna och lirarna ansag att man
lyckades simre med att identifiera bedomningens effekt. Beddmningspraxis féljde man upp
endast i nagon man.

I de lokala liroplanerna fanns brister i det som i grunderna for liroplanen forutsdtts att ska anges
explicit.

L SWOT-samtalen som forts i skolorna och liroanstalterna fokuserade man pa vilka styrkor det finns
och vad som fungerar i beddmningskulturen och vilka utvecklingsomrddena dr. Man diskuterade
ocksa vilka hot det finns bland de gemensamma principerna, riktlinjerna och praxisen.

Man upplevde att ovriga styrkor fanns i atmosfdren och som utvecklingsomraden sig man
mangsidig beddmning, en uppmuntrande attityd, kontinuitet och flexibilitet samt sjilvvardering
och kamratbedémning.

Som mogjligheter till att ytterligare forbattra bedomningskulturen uppgav man att man behover
satsa pd en bdttre formaga att stodja, handleda och motivera eleverna att lira sig med hjilp av
beddémningen dn man tidigare gjort.

Utvdrderingsgruppen rekommenderade for det forsta att samtliga centrala beddmningsrutiner
som delegerats att avgoras lokalt, ska komma att inforas i de lokala ldroplanerna. Det forutsétter
god planering och ett gott ledarskap. Det forutsdtter ocksa att man engagerar ldrarna sd att de blir
delaktiga och ska kunna férbinda sig till de gemensamma riktlinjerna. En annan rekommendation
blev att stirka samarbetet mellan olika bedomningsparter, ddr dialogen mellan hem och skola om
bedémning sdrskilt behéver uppmarksammas. For det tredje rekommenderade gruppen att med
hjélp av pedagogiskt ledarskap ska skapa en beddmningskultur som uppmuntrar att experimentera
med och utveckla olika slags beddmningspraxis.

Nyckelord: Beddmning, ldrande och kunnande, vitsord, kriterier, grundliggande utbildning,
gymnasieutbildning, grunderna for liroplanen, lokal liroplan
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The purpose of this evaluation focusing on the assessment of learning and competence in basic
education and general upper secondary education was to study what kind of experiences and
perceptions school principals, teachers, learners and guardians have on the methods, practices
and culture of assessment. The evaluation was based on text documents dealing with assessment
in the local curriculum, electronic surveys conducted in spring 2018 in the sampling units (basic
education and general upper secondary schools) comprising more than 8 000 respondents, and
discussions in small groups organised in the sampling units. The three main questions of the
evaluation received the following answers and recommendations:

1. What are the assessment practices used in basic education and general upper secondary
education?

The most frequently used assessment methods were summative and individual-based. The teachers’

feedback practices were perceived to be effective, and in their replies, the teachers, learners and
guardians stressed the importance of encouraging feedback. Subject grades were usually based on
the objectives and assessment criteria, although learners’ performance was also compared to the
rest of the group. Criteria behind the grades were not as clear for the learners and guardians, as
they were for the principals and teachers.

The assessment at the pivot point at the end of the second year of basic education emphasised the
learner’s strengths as a learner and progress in different subjects. At the end of the sixth school
year, the development of working and learning skills, progress in different subjects and support
for study motivation were emphasised. Only slightly more than one-fifth of teachers in general
upper secondary schools believed that the grades described the learners’ competence well, as they
moved from the ninth grade to general upper secondary school.
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The formation of grades in the fina/ assessment was an imprecise combination of how the objectives
had been achieved on average, the learner’s competence at the time of the final assessment, and
other factors. Differences were detected in the assessment criteria between schools of different
sizes, school subjects, teachers’ experience and between lower and upper classes in basic education.
National tests for the entire age group did not receive convincing support as a solution for unifying
assessment.

The principals and teachers felt that both the wutual consistence of grades and fairness of assessment
in their schools and educational institutions were good. Threat to fairness was considered, in
particular, when making decisions regarding the three-step model of support and in connection
with the assessment of learners with an immigrant background. The learners thought they received
areasonably fair assessment, and their guardians described the assessment as very accurate and fair.

The teachers felt that the assessment criteria based on objectives were usable in terms of defining good
competence, guiding the learner, and making decisions between a pass and a fail. In particular,
clarifications were hoped to be made in terms of assessment criteria in basic education, in order
to improve the consistency of grades; some respondents hoped for more criteria. Teachers in
general upper secondary school did not have a uniform view of the necessity of criteria in general
upper secondary schools.

Principals and teachers pointed out that 7he assessment of bebavionr was most typically based on
local assessment criteria, the school’s educational objectives as well as compliance with the rules.
However, clarifications regarding the assessment of behaviour were missing from approximately
one-third of local curricula, which had local clarifications. The learners did not have a clear idea
of the criteria behind the grade for behaviour. However, they felt that the assessment of their
behaviour was fair.

Most of the principals and teachers felt that the learner’s attitude had a significant impact on the
assessment of behaviour. According to the learners, personality had an effect on subject-specific
assessment, for example, in terms of working skills, and 14% of teachers admitted that the learner’s
personality or temperament affected the assessment at least to some extent. Less than one third
of the teachers stated that learners’ behaviour affected subject-specific assessment.

In general upper secondary schools, the assessment criteria and learning objectives were discussed at
the beginning of the course, and the students were provided with diverse feedback on their work.
Exercises based on the matriculation examinations were commonly used in the assessment, and
more than half of the teachers felt that the final course test gave sufficient information on the
student’s competence. The practices for resits and for improving grades varied considerably from
one general upper secondary school to another.

In terms of developing the assessment practices, the assessment group suggested, first and
foremost, that increasingly more attention should be paid to versatile formative and interactive
assessment methods guiding the learning process. In addition to a retrospective review, guidance
supporting future learning is particularly required. Secondly, it was recommended that the teachers’,
learners’ and guardians’ knowledge of the learning objectives and criteria should be strengthened,
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as well as the assessment based on the aforementioned, as factors affecting the grades could not
presently be adequately identified. The objectives and criteria should correspond to each other in
the curriculum in order to provide enough support for the learner-specific assessment made by the
teacher. According to the third recommendation, the practices for resits and for improving grades
should be clarified, especially in the general upper secondary school, but also in basic education.

2. What kind of assessment competence do the principals, teachers and learners of basic
education and general upper secondary education have?

The main factors contributing to teachers’ assessment activities were the established assessment
practices and information gained about the learners during learning situations. Assessment was also
guided by the school community’s collegial interaction and discussion practices, and increasingly
also continuing education, as more work experience was accumulated.

The principals developed their assessment competence mostly with the involvement of the school,
education provider or a third party, and the teachers mainly independently. The teachers’
involvement in assessment training was considerably limited.

The teachers believed they were able to support the learners to recognise and develop their own learning
methods, but they were not as able to help the learners compare their competence to the objectives
or assessment criteria. Similarly, only half of the learners were satisfied with the support provided
by the teacher in terms of setting their own goals for assessment. Guidance provided by the
teachers to learners in terms of setting goals increased as the learners moved from lower to upper
classes, and to general upper secondary education. The teachers felt most confident about their own
assessment competence when assessing how the objectives of optional subjects had been met, and
the least confident when assessing working skills demonstrated in multidisciplinary learning
modules, and in the assessment of other competence.

In terms of the development of assessment competence, the team recommended, first of all, that
assessment should be taught more in the basic and continuing education of teachers. Schools
and educational institutions need adequate and socially inclusive opportunities to try, discuss and
develop assessment together with all parties involved, and in a manner that promotes pedagogy.
Secondly, it was recommended that the learners’ assessment skills should be developed, in
particular, by providing guidance in self and peer evaluation skills, and by strengthening inclusion.
Such learning-to-learn skills play a major role in maintaining an enthusiasm for learning, and, as
follows, developing positive attitudes towards assessment. In that case, assessment will be more
beneficial than earlier.

3. What is the assessment culture like in basic education and general upper secondary
education?

The principals felt that they encouraged teachers to diversity and enabled experimentation in
assessment. The teachers were satisfied with the assistance they received from management, but
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they were more critical about the assessment culture (such as giving versatile feedback, teachers’
discussions with the principal, instructions provided by the principal).

According to the principals, a fair amount of time was reserved for joint planning of assessment at
schools and educational institutions, but the teachers did not share the view on the adequacy
of time without reservation. Both the principals and teachers felt they planned the assessment
mostly alone. According to the teachers, joint planning of assessment with the learners rarely
took place. Learners were mostly included in the planning, for the most part, in general upper
secondary schools.

According to the guardians, interaction between the home and the school in terms of assessment was
particularly close in lower classes, but it diminished in the upper classes and in general upper
secondary school. Guardians contacted the principals or teachers less frequently than guidance
counsellors, and did not, in general, question the assessments made by teachers. According to the
principals and teachers, homes were well informed by the schools and educational institutions
about the assessment practices, but they had differing views on how much access homes had to
learner-specific documents. The guardians felt that the dialogue was insufficient.

The principals were quite optimistic about #sing the information gained in assessments for the purposes
of developing education and the school. However, both the principals and teachers felt that
the results were not as successful in terms of identifying the assessment’s effectiveness, as the
assessment practices were typically monitored only to a certain degree.

Local curricnla showed a considerable lack of solutions that the principles of the national core
curriculum explicitly require to be recorded.

In SWOT discussions taking place at schools and educational institutions, the assessment culture’s
strengths and areas for further development, as well as threats, focused on how well the common
principles, policies and practices work. Atmosphere was mentioned as one of the strengths,
while the areas for development included the diversity, continuity and flexibility of assessment,
self and peer review, and assessment’s ability to encourage. Some of the opportunities related to
assessment culture included an increased ability to offer better support, guidance and motivation
for the learner through assessment.

Firstly, the evaluation group recommended that all key assessment practices falling under local
authority should be entered in the local curricula. This requires good planning and leadership,
and the inclusion of teachers should be as comprehensive as possible, so that they can commit
themselves to the shared policies. Secondly, the recommendations suggested strengthening the
mutual cooperation between the different assessment parties. Here, special attention is required
in the dialogue between the home and the school in regards to assessment. Thirdly, it was
recommended that an assessment culture is built through the means of pedagogical leadership,
which encourages the experimentation with and development of different assessment practices.

Key words Assessment, learning and competence, grade, criteria, basic education, general upper
secondary education, national core curriculum, local curricula
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Tdssd raportissa kuvataan Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) vuosina
2017-2019 toteuttama oppimisen ja osaamisen arviointi perusopetuksessa ja lukiokoulu-
tuksessa. Asiakirja-aineistoin, otantaan perustuvin laajoin rehtori-, opettaja-, huoltaja- ja
oppija-aineistoin seka paikallisten pienryhmadkeskustelujen aineistoin tarkastellaan arvioin-
tikdytdntojen, arviointiosaamisen ja arviointikulttuurin tilaa maassamme. Arviointitulosten
perusteella tehdddn suosituksia arvioinnin kehittdmiseksi.

1.1 Oppimisen ja osaamisen arvioinnin ajankohtaisuus

Kasilld olevassa raportissa arvioidaan ensimmdisti kertaa laajamittaisesti sitd, millainen on oppimisen ja
osaamisen arvioinnin nykytila suomalaisessa perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa. Suomessa on
totuttu jo vuosikymmenien ajan oppimistuloksien arviointeihin esimerkiksi Opetushallituksen
(ja sittemmin Karvin) toteuttamien otosperusteisten oppimistulosarviointien tai PISAn ansios-
ta (ks. Jakku-Sihvonen 2013). Siten on kertynyt paljon tietoa pitkaltd ajalta siitd, miten oppijat
ovat saavuttaneet esimerkiksi oppiaineiden tavoitteita (Opetushallitus) tai yltdneet yksittdisten
valtioiden opetussuunnitelmia ylittdviin valmiuksiin (PISA). Ylioppilaskirjoituksista saadaan
kansallisesti joka vuosi tulosndkyma ikdluokan yhden osan tietotaidoista. Ndissd oppimistulosten
arvioinneissa mielenkiinto on kohdistunut paattdsuoritukseen eli lopputuotokseen: mitd oppija
osaa esimerkiksi perusopetuksen tai lukion péaittovaiheessa? Sellaiselle tiedolle on koulutusjar-
jestelmdssd monenlaista kdyttoa.

Suomesta on puuttunut kattavaa tietoa toteutuneista arviointiprosesseista siita, mitda etenkin oppijat
Ja opettajat ajattelevat arvioinnista oman kokemuksensa perusteella. Mika arvioinnissa on hyvin ja mika
kaipaisi uudistusta - ja mikd ylipddtddn ndhdadn arvioinniksi: Onko se vain numeroarvosanoja,
todistuksia ja koulukokeita? Tunnistetaanko arvioinniksi kehityskeskusteluita, kannustusta, palau-
tetta ja ohjausta? Onko arviointi virheiden etsimistd vai oppimisitseluottamuksen vahvistamista?
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Rehtoreiden ja opettajien ndkemysten lisdksi arvioinnin kehittdmiseksi tarvitaan myos tietoa,
miten kouluissa toteutuva oppimisen ja osaamisen arviointi nidkyy koteihin ja huoltajille, koulun
keskeisille kasvatuskumppaneille. Timdn oppimisen ja osaamisen arviointia perusopetuksessa ja
lukiossa tarkastelevan arvioinnin erityisend piirteend on, ettd oppijoille annetaan ensimmadistd
kertaa laajasti ddni: aikuisten arviointipuhetta voidaan nyt keskusteluttaa suuren oppijajoukon
ndkemysten kanssa.

Kisilld oleva arviointihanke ja sen tulosraportti ajoittuivat kansallisesti ja kansainvalisesti tirkeddn
ajankohtaan. Perusopetuksen ja lukiokonlutuksen uudistetut opetussuunnitelman perusteer (Opetus-
hallitus 2014 ja 2015) on alettu ottaa asteittain kdyttoon, ja juuri ne antavat arvioinnin perustan:
pitdd arvioida sitd, mitd oppimisen Zavoittecksi on asetettu. Tamdn raportin tuloksia kirjoitettaessa
ja raporttia viimeisteltdessd Opetushallitus (2018b) on kdynnistdnyt pddttdarvioinnin kriteerejd
koskevan tdsmennystyon. Tdmad arvioinnin arviointi osui muutoskohtaan, jossa vuosien 2003 ja
2004 perusteet (Opetushallitus 2003 ja 2004) olivat vield osin tietyilld ikdluokilla voimassa. Ar-
viointiohjeiden perushengessd ja -linjauksissa ei kuitenkaan ole tapahtunut merkittavid muutoksia
tdssd noin kymmenen vuoden jaksossa. Siksi oli perusteltua tehdd ulkoinen arviointi, toteutuuko
opetussuunnitelman perusteissa ilmaistu arviointitahto kdytannossa.

Suomalaisella koulutuskentilld on ollut jo pitkddn samanaikaisesti ndkyvissd osin vastakkaisia
arviointipainotuksia, jotka myotdilevit kansainvalisid virtauksia: Yhtddltd halutaan vahvistaa
oppimista tukevaa, kehittivad, jatkuvaa ja formatiivista arviointia. Toisaalta ndytto6n perustuvaa,
summatiivista ja tulosvastuullista poikkileikkausarviointia on voimistettu selvidsti kaikilla koulu-
tusasteilla ja politiikassa (Vedung 2010; Simola ym. 2013). Tdssd raportissa mielenkiinnon kobteena
ovat molemmat “aallot”, kuten Vedung (2010) niitd kutsuu.

Kokonaisuutena ottaen suomalainen arviointijdrjestelmd on moniin kansainvalisiin verrokki-
maihin nihden hengeltdin vihemman kontrolloiva: Suomesta puuttuvat esimerkiksi kansalliset
kokeet, ja arviointia on jo kauan ohjeistettu kriteeriperusteiseksi. Opettajia tai kouluja ei aseteta
virallisesti paremmuusjdrjestykseen tai sanktioida oppijoiden koetulosten perusteella. PISA-
arviointien tuloksia on kidytetty Suomessa pedagogisesti ja kasvatuksellisesti terveelld tavalla.
Suomi siis tunnetaan kehittdvin arvioinnin otteestaan. (Atjonen 2015a.)

1.2 Arvioinnin keskeiset teemat ja arviointikysymykset

Tadlld perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arvioinnilla oli kolme laajaa kohdetta (pddteemaa), ja
niitd tdsmentdvat arviointikysymykset olivat seuraavat:

1. Millaisia ovat perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointikdytanteet?
= Millaisin perustein arvosanoja annetaan?
= Miten kdyttdytymistd arvioidaan?
= Miten pditto- ja nivelkohtien arviointi toteutuu?

= Millaisia ovat palautekdytdnnot ja oppimisprosessien ohjaaminen?
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= Millaisia arviointimenetelmid on kdytetty?
= Millaiselta ndyttdd arvioinnin oikeudenmukaisuus ja sitd turvaavat kriteerit?

= Millaisia ovat arvosanojen parantamismahdollisuudet lukiokoulutuksessa?

2. Millainen on perusopetuksen ja lukiokoulutuksen rehtoreiden, opettajien ja oppijoiden
arviointiosaaminen?

= Millaiset tekijit vaikuttavat arviointitaitoihin ja -luottamukseen?
= Miten opettajien ja rehtoreiden arviointiosaamista on kehitetty?

= Millaista on oppijoiden arviointiosaaminen?

3. Millainen on perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointikulttuuri?
= Millaista on opettajien arviointia koskeva yhteistyo?
= Millaista kodin ja koulun arviointiyhteisty6 ja vuorovaikutus on ollut?

= Miten arviointikulttuuria johdetaan kouluissa ja oppilaitoksissa?

Arvioinnissa koottiin tietoa asiakirjojen lisiksi myos rebtoreilta, opettajilta, oppijoilta ja huoltajilta
sdhkoisin lomakkein, joille opettajien lomake antoi perusrungon: siind ndkyivat selkeimmin
edelld mainitut kolme arviointikohdetta yksityiskohtaisine strukturoituine osioineen ja avoimine
kysymyksineen. My0s rehtoreita pyydettiin kuvaamaan samoilla pdiateemoilla nikemyksidan
arvioinnin tilasta. Oppijoiden mielenkiinto oli mahdollista suunnata erityisesti heidin havaitse-
miinsa arviointikdytdnteisiin, ja he voivat oman kokemuksensa perusteella vilittdd kasityksiddan
opettajien arviointiosaamisesta ja koulun arviointikulttuurista. Huoltajien aineisto kertoi oman
lapsen kokemuksien kautta epdsuorasti eniten arviointikulttuurista, johon oli integroitunut ha-
vaintoja my0s koulun arviointikdytdnteistd ja opettajien arviointiosaamisesta.

Avrviointiaineiston hankinta on kuvattu yksityiskohtaisesti luvussa 3, mutta tiivistetysti ilmaisten
on edetty seuraavasti:

1. vaihe kesdkuussa 2017: Maan kaikilta koulutuksen ja opetuksen jdrjestdjiltd koottiin perustiedot
paikallisiin opetussuunnitelmiin kirjatuista arviointiohjeista (kesdikuu 2017).

2. vaihe lokakuusta 2017 helmikuuhun 2018: Satunnaisotanta kouluista ja oppilaitoksista tehtiin
lokakuussa 2017. Kaikkien otokseen osuneiden koulujen ja oppilaitosten rehtorit saivat
oman sihkoisen kyselylomakkeen vastattavakseen tammi-helmikuussa 2018. Otokseen
osuneista perusopetuksen kouluista valittiin eri oppiaineiden opettajavastaajat, jotka
opettivat 3., 6. tai 9. luokkaa tai lukiosta 2. vuoden opiskelijoita ja joille laadittiin oma
opettajalomake. Vastanneiden opettajien oppilaat tai opiskelijat saivat oppijakyselyn,
ja edelleen ndiden oppijoiden huoltajia pyydettiin vastaamaan heille suunniteltuun
kyselyyn. Oppijoiden aineisto koottiin perusopetuksen 6.- ja 9.-luokkalaisista ja lukion
toisen vuoden opiskelijoista.
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3. vaihe helmi-maaliskuussa 2018: Kyselyyn vastanneilta opettajilta ja rehtoreilta pyydettiin hei-
dén yhteiskeskusteluunsa perustuvaa, koulu- tai oppilaitoskohtaista SWOT-analyysia
(strengths, weaknesses, opportunities, threats) oman koulussa arvioinnin tilasta
(helmi-maaliskuu 2018).

1.3 Arvioinnin toteuttajat

Tama arviointi kuuluu Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) laatimaan Koulu-
tuksen arviointisuunnitelmaan vuosille 2016-2019. Karvin kdytintdjen mukaisesti arvioinnin
ensimmadisessd vaiheessa perustettiin suunnitteluryhma seuraavista henkildista:

= Mari-Annika Hemmi, erityisopettaja, Rovaniemen kaupunki

= Carita Jarvi, opiskelija, Jyvdskyldn lyseo

= Antti Ketonen, rehtori, Orimattilan kaupunki

= Sari Koski, suunnittelija, Turun yliopisto

= Aki Luostarinen, hanke- ja koulutussuunnittelija, Otavan opisto
= Nina Maunu, didinkielen lehtori, Espoon kaupunki

= Agneetta Moisio, opiskelija, Jyvidskyldn lyseo, IB-linja

= Najat Ouakrim-Soivio, tutkijatohtori, Helsingin yliopisto

= Juhani Rautopuro, apulaisprofessori, Koulutuksen tutkimuslaitos
= Harri Rinta-aho, rehtori, Espoon kaupunki

= Katriina Sulonen, opetuspdillikkd, Paraisten kaupunki

= Marja Tamm, projektipdillikko, Koulutuksen arviointikeskus, Helsingin yliopisto.

Kun suunnitteluryhmén hankesuunnitelma oli hyvéaksytty Karvin arviointineuvostossa, arvioin-
tiryhmdn kokoonpanoksi vahvistettiin seuraava:

= Pdivi Atjonen, professori, Itd-Suomen yliopisto

= Heikki Laivamaa, rehtori, Lappeenranta

= Anne Levonen, rehtori, Vaasa

= Sirpa Orell, rehtori, Jyvadskyld (1.4.2018 alkaen)

= Mikko Saari, sivistystoimialan johtaja, Kajaani

= Katriina Sulonen, opetuspdillikkd, Paraisten kaupunki

= Marja Tamm, projektipddllikkd, Koulutuksen arviointikeskus, Helsingin yliopisto.

Arviointiryhmadstd professori Pdivi Atjonen on osallistunut merkittavilld tydpanoksella koko
arviointiraportin laatimiseen.
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Arviointihankkeesta vastaavana projektipddllikkonad toimi 1.4.2017-31.3.2018 arviointiasiantuntija
Sirpa Orell, josta tuli Jyvdskyldn kaupungin palvelukseen siirtymisen jdlkeen arviointiryhmén
jdsen. Tdmadn jdlkeen arviointihankkeen etenemisestd ja syyskuusta 2018 alkaen my®ds arviointi-
ryhmin toiminnasta on vastannut Karvin arviointineuvos Pdivi Kamppi. Karvin henkilostostd
hankkeessa on toiminut koko sen ajan arviointiasiantuntija Niina Rumpu. Lisdksi suunnittelu- ja
arviointiryhmd ovat saaneet metodista sekd aineiston hankintaan ja kdsittelyyn liittyvia tukea
Karvin erikoissuunnittelija Risto Hietalalta ja suunnittelija Jaakko Immoselta.
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Tdssd perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arvioinnin arvioinnin toteuttamista koskevassa viite-
kehyksessad selostetaan aineistonkeruun taustalla olevaa monialaista nikemystd arvioinnin kasit-
teestd. Sitten esitellddn ja perustellaan arvioinnin keskeiset kohteet (pddteemat) ja asemoidaan
ne toimintaymparistdonsa peruskoulun ja lukion opetussuunnitelman perusteiden avulla. Tdssd
luvussa kdytetddn myo6s kansainvalisid tutkimuksia perusteiden tukena silloin, kun niitd on ollut
kohdennetusti l0ydettavissa.

Suomalaisia arviointia prosessina ja kdytdnteind suoraan kdsittelevid tutkimuksia on varsin vihdn,
mutta arviointia on tutkittu vditdskirjoina jonkin verran (Heikkinen 2014; Ilola 2018; Ouakrim-
Soivio 2014; Pollari 2017; Tormd 2011; Vanttinen 2011); niitd on pyritty soveltuvin osin hyédyn-
tdmaddn. Senioritutkijoilta on ilmestynyt muutamia hyodyllisid tutkimusartikkeleita (Atjonen
2005, 2013b, 2014; Hildén ym. 2016 ja 2017; Rattyd 2016). Toisaalta vaikkapa itsearviointia on
saatettu kdsitelld osana monia oppimista tai oppimaan oppimista koskevia tutkimuksia, mutta
niitd ei ole tdssd arvioinnissa ehditty etsid kattavasti.

2.1 Arvioinnin merkitys ja kasite kouluoppimisen kontekstissa

2.1.1 Arviointi oppimisen edistamisessa oppijan nakdkulmasta

Hyviin oppimistuloksiin ja -prosesseihin vaikuttavat hyvin monet oppijan ulkopuoliset asiat,
kuten esimerkiksi opettajan osaaminen, oppimisympdristot ja oppimateriaalit. Oppimista voidaan
siten edistdd kouluttamalla entistd patevampid opettajia, rakentamalla moderneja kouluyksikoitd
ja hankkimalla ajantasaisia oppimateriaaleja. Arvioinnin asiantuntijat kuitenkin muistuttavat, ettd
tdllaiset sindnsd merkitykselliset uudistukset voivat menna hukkaan, mikéli arviointia ei samalla
muuteta (esim. Christodolou 2016; Brooks 2002; Santiago 2013). Jos ilmiOperustaista oppimista
arvioidaan oppiainekeskeisilld koulukokeilla tai ajattelun kehittymistd ulkomuistia mittaavilla
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testeilld, muutokset voivat vesittyd merkittavasti. Vaikka uudet fyysiset oppimisymparistot
muuttuvat oppijoita yhteistyoskentelyyn houkutteleviksi, mutta arviointi sdilyy yksilollisend,
hukataan yhteiséllisen tiedonrakentelun tavoitteista palkitsemisen voima.

Opettaja ja hdnen hyvidksyntdnsd on tirkedd oppijoille, jotka useimmiten haluavat toimia opet-
tajan toivomalla tavalla tai siten kuin he otaksuvat opettajan toivovan. Jos oppijat huomaavat,
ettd perinteisissd kokeissa selviytymiseen tarvitaan yksityiskohtaisten tietojen muistamista
ja toistamista, he alkavat valmistautua kokeeseen yksityiskohtia mieleensd painaen. Jos heilld
on kokemuksia siitd, ettd opettaja edellyttdd kokeessa suurempien kokonaisuuksien hallintaa,
soveltamista ja asioiden yhdistelemistd, he alkavat sekd tyoskennelld koulussa ettd valmistautua
koetilanteisiin téllaista osaamisvaadetta ennakoiden. Jos oppijat ovat tietoisia, ettd arviointi on
suullista, oppijakaverilta saatua tai portfolioihin perustuvaa, jo opiskeluprosessi alkaa muuttua,
kun jakson lopussa ei odota suoriutuminen yksin tehtdvastd kyna-paperikokeesta.

Arviointi sellaisenaan on oppijoiden enemmistolle tiarked. Arvosanat kiinnostavat heitd, ja
useimmat haluavat onnistua arviointitilanteissa (esim. Hopfenbeck & Kjernsli 2016). Erilaiset
lukuvuositodistukset ovat oppijoille merkityksellisid suoria viestejd koulussa menestymisestd, ja
niihin liittyy my6s vahvoja sosiaalisia palkkioita tai sanktioita esimerkiksi ystaviltd, kotivdeltd ja
sukulaisilta. Arvioinnin epdsuoria vaikutuksia oppijat eivdt valttamattd tunnista yhtd suoraan,
eivdtkd niitd aina aikuisetkaan nde. Tutkimusten (esim. Ecclestone & Pryor 2002; Lohbeck
ym. 2016; Miller & Lavin 2007) mukaan oppijoille voi kehkeytyd arviointiura, joka on joillakin
positiivinen (he saavat kannustavaa, onnistumisesta kertovaa, hyvaksyvid palautetta) ja joilla-
kin jopa hyvin negatiivinen (he saavat toistuvasti kriittistd, puutteista ja osaamattomuudesta
kertovaa palautetta). Oppijat alkavat punnita hyvyyttdidn lapsina ja nuorina suorituksiensa ja
niistd auktoriteeteilta saadun palautteen perusteella (Atjonen 2007; Parkinson 2018). Itsear-
viointi "huonosta lapsesta tai oppijasta” heikentdd itseluottamusta, milld on merkittavid kielteisid
vaikutuksia - suoraan tai oppimismotivaation kautta - oppimisprosesseihin ja lopulta myos
oppimistuloksiin (esim. Anderman ym. 2010; Bobbit Nolen 2011). Jos opettaja on juuttunut
Gaussin kdyrdn kdyttdmiseen koesuoritusten arvioinnissa, osa oppilaista on tuomittu epdon-
nistumaan jo ennen koetta.

Arviointia voidaan siis pitdd hyvin merkittdavdnd elementtind tai tydkaluna, jolla voidaan vaikuttaa
suoraan ja vilillisesti oppijoiden tyOprosesseihin ja oppimistuloksiin. Siksi sitd kannattaa tutkia ja
arvioida, koska arviointi tarkoittaa sananmukaisesti arvon antamista. Kun opettaja kokoaa prosessi-
tai padtekdyttdytymistietoa oppijoistaan, pelkkd tiedonkeruu ei ole vield arviointia. Arvioinniksi
se muuttuu vasta, kun han arvottaa tiedon el tekee padtelmid, mitd esimerkiksi lukiolaisen historian
hallintaa tai neljasluokkalaisen kuvataiteellista projektia koskevat havainnot merkitsevit arvo-
sanan antamisen tai seuraavan tyoperiodin kannalta. Opettaja tekee arvoperustaista punnintaa,
ovatko asiat "hyvin” tai "huonosti”. Toisaalta patevd arviointi ei ole mielipiteenomaista paattelya,
joten tiedon kerddminen ja sen dokumentoiminen ovat vélttimattomid. Yhden mielenkiintoisen
tutkimusldhtokohdan opettajan tiedonkeruun ja arvottamisen tulkinnalle antaa Harlenin (2005),
Beziatin ja Colemanin (2015) tai Volanten ja Fazion (2007) ilmaisema huoli, ettd opettajat kerdavat
arviointitietoa” oppilaistaan, mutteivdt valttimattd osaa kdyttdd sitd opetuksensa kehittdmiseen.
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2.1.2 Arvioinnin maaritteleminen ja moni-ilmeisyys

Arvioinnin kisitteisto on vaikeaselkoinen paitsi sitd tutkiville my0s opettajille pedagogisina am-
mattilaisina. Kapeimmillaan arviointi ymmarretddn pelkdstddan kokeiksi ja tenteiksi tai koulun
antamiksi todistuksiksi tai todistusarvosanoiksi. Joillekin arviointi on yksinomaan lukuisista
oppiaineista saatuja numeroita. Laajimmillaan arviointi yhdistyy koulun piilo-opetussuunnitel-
malliseen kulttuuriin, joka ohjaa lapsia ja nuoria tiettyihin sosiaalisiin rooleihin tai asemiin ja
hyviaksyy tai hylkad, kiittdd tai sanktioi heiddn kaikkia pdivittdisid arkisia toimiaan ja jopa heiddn
persoonallisuuttaan.

Airipiiden viliin mahtuu esimerkiksi nikemys arvioinnista monimuotoisen palautteen antami-
sena, oppimisvaikeuksissa auttamisena tai kirjallisten tehtdvien oikeiden ja vddrien vastausten
yksildivdnad lapikdymisend. Arvioinniksi voi lukeutua opettajan ja oppilaan vilinen vapaamuotoi-
nen, tyoprosessin aikainen keskustelu sen sijaan, ettd ajateltaisiin vain jotain tiettyd suorituksen
tai ndyton hetked (esim. koe, litkuntasuoritus, laulutentti, ylioppilaskirjoituspdivd). Arviointia voi
olla my®6s opettajan pitdma puhuttelu epdsopivasta kdytoksestd tai tekemadttd jatetyistd laksyista.
Madrittelystd riippuen opettajan tyostd suppeimmillaan neljds- tai kolmasosa ja laajimmillaan yli
puolet on tavalla tai toisella arviointia (Stiggins 2014).

Kdsitteiden moni-ilmeisyyden takia oppijoille ja heiddn huoltajilleen tarkoitettujen kyselylomak-
keiden laatiminen on vaativaa: heiddn tapansa tulkita arviointi-sana vaikuttaa ratkaisevasti sithen,
miten he vastaavat. Arvioinnista pitdd kysyd eri-ikdisiltd oppijoilta hyvin eri tavoin kuin opettajilta
tai taustoiltaan ja koulutukseltaan monenlaisilta huoltajilta. Vaikkapa kuudesluokkalaiselle ei voi
kirjoittaa vastausohjeeksi kyselylomakkeen alkuun arvioinnin madritelmada siten kuin sen voisi
kirjoittaa lukion toisen vuoden opiskelijalle tai aineenopettajalle. Taiman arvioinnin kyselyiden
toteutuksessa on siis jouduttu joiltakin osin antamaan vastaajan ajatella arvioinnista omalla ta-
vallaan, mutta esimerkiksi oppijoiden ja huoltajien avoimissa kysymyksissd on mahdollistettu,
ettd vastaaja ilmaisee oman tulkintansa arvioinnista.

Arvioinnin keskeisten kasitteiden maarittelya

Kuvio 1 yhdistdd opetussuunnitelman perusteiden ja tutkimustiedon tuottamaa tietoa arvioinnin
keskeisistd kasitteistd.

30



1 | 1 1
. . | Assessment of 1 . .. 1 Osaamisen 1 Arvostelu
) - I+ el - £
| | I |
I | | |
| | I I
I A t : (0] , Oppimi ; A
. ssessmen intojen imisen rviointi
- - - -
| 1 I I
A 4 ! 4 I I I
| 1 | I
Opettajan | Oppijan | | 1
apuviline 1 apuviline 1 1 1
| | | 1

KUVIO 1. Arvioinnin keskeisia kasitteita (Atjonen)

Kuvion vasemmassa reunassa on kaksi arviointia kdsittelevdn kirjallisuuden ja tutkimuksen avaa-
maa kdsiteparia: formatiivinen - summatiivinen sekd assessment of learning - assessment for/as
learning; viimeksi mainitut voi suomentaa "arviointi oppimisen tukena” ja "arviointi oppimisena”.
Kuvion keskelld ja oikeassa reunassa on kdsitepareja, jotka ovat tuttuja kouluarvioinnin kdytdn-
noistd ja normatiivisista dokumenteista. Viimeksi mainittuja tulkitaan seuraavasti:

= Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014: pailuku 6) on
kuvattu erikseen pdiittiarviointia ja opintojen aikaista arviointia koskevat ohjeet. Normiasia-
kirjan termit ovat sindllddn kuvaavat: arviointia tehdddn joko prosessin aikana tai lopuksi.
Lukion opetussuunnitelman (Opetushallitus 2015: pddluku 6) perusteissa ei ole vastaavaa
jaottelua, ja sen arviointiluvussa kurssisuoritusten arvioinnin periaatteet ovat keskeisid.

= Myos tdmdn arviointihankkeen nimessd ovat termit gppiminen ja osaaminen. Siind oppiminen
viittaa oppimisprosessien aikaiseen palautteeseen ja ohjaukseen, mutta osaaminen on opis-
keluprosessien pdittovaiheen arvottamista. Jos titd jaottelua verrataan opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus 2014) kdsitteisiin, osaazsen arviointi tapahtuu perusopetuksen
pddttovaiheessa, ja se on luonteeltaan painotetusti maarallistd ja toteavaa. Oppimisen arvioin-
niksi kutsuttu toiminta on puolestaan opintojen aikana tapahtuvaa, ja se on perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa luonnehdittu kannustavaksi, laadulliseksi ja kuvailevaksi.
Lukion opetussuunnitelman perusteissa korostuu arvioinnin ohjaavuus ja kannustavuus.

= Perinteisesti numeerisen tai mddrallisen arvioinnin lopputulemaa on kutsuttu arvoste/uksi,
jota kdytetddn sen kielteisen mielleyhtymain takia endd harvemmin. Kuviossa 1 siten se,
mika ei ole arvostelua, on arviointia.

Oppimisen ja osaamisen erottelu on praktisesta toimivuudestaan huolimatta kdsitteellisesti
ongelmallinen. Yhtddltd osaaminen-sanaa kdytetddn kirjallisuudessa ja julkikeskusteluissa epdtar-
kasti niin, ettd sen merkitys on oikeastaan tyhjentynyt. Toisaalta oppiminen voidaan nihdd myos
pdidtetapahtumaksi, eli oppija ymmartdd jotain aivan uutta tai hdn muuttaa aiemmin oppimaansa
késitystd jostain ilmidstd. Oppimisen hetked ei vilttdmattd kukaan selvdsti pysty ndkemaddn (paitsi
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ddneen joskus kuultu oivallus: "hei, nyt mind dlysin”), eikd opiskelemisesta valttimattd koskaan
seuraa oppimista tdssd merkityksessd. On siis perusteltua varoa oppimisen pitimistd opiskelemisen
synonyymina (Kansanen 2004). Esimerkiksi oppimistehtdvd-termi on ongelmallinen: vaikka oppija
tekee jotain tehtdvad, jota nimitetddn oppimistehtdviksi, opettaja voi huomata suorituksesta, ettd
oppimista eli asian ymmadrtdmistd ei ole tapahtunut. Toisin sanoen oppija on opiskellut, muttei
ole oppinut. Tdtd taustaa ajatellen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kdytetty termi
“opintojen aikainen arviointi” on viisas.

Tdssd arvioinnissa on kuitenkin ldhdetty yleisessd keskustelussa vakiintuneesta nikemyksestd,
ettd oppiminen tarkoittaa prosessia ja osaaminen sen lopputulosta. Muun muassa Kansasen ja monien
muiden tutkijoiden hyvin perusteltua varoitusta oppiminen-kdsitteen yksioikoisesta samasta-
misesta opiskelu-kisitteeseen ei ole riittdvasti ymmadrretty ja muutettu arkipuhetta vastaamaan
teoreettista perustelua. Etenkin oppimisen psykologiasta tukensa saava konstruktivistinen ndkemys
oppimisesta hallitsee opetus- ja kasvatusalan keskustelua esimerkiksi kdsitteilld "oppimisymparisto”
(kriittisesti katsoen ympadrist® ei ole tae oppimisesta) tai “oppimistehtdva” (kriittisesti katsoen
tehtdvd ei ole tae oppimisesta).

Seuraavaksi tarkastellaan kuvion 1 vasemmassa reunassa olevia tutkimusperusteisia kdsitteits,
jotka syventdvit edelld kdytintdon tulkittuja termeja.

Tavallisimmin puhutaan summatiivisesta ja formatiivisesta arvioinnista, joita molempia kdsitellddn
tdmadn arviointihankkeen kyselylomakkeissa ja -tuloksissa. Summatiivinen arviointi vastaa perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa kdytettya pditfoarvioinnin kdsitettd. Lukion perusteissa
puhutaan kurssiarvioinnista ja oppimddrdn suorittamisen arvioinnista. Summatiiviselle arvioin-
nille on ominaista, ettd se kokoaa opetusperiodin pditteeksi yhteenvedon oppijan osaamisesta ja
toteutuu tyypillisesti kdytdnndssa kirjallisina kokeina. Kansainvilisessd kirjallisuudessa kdytetddan
summative-termin rinnalla my0s ilmaisua ”assessment of learning”.

Formatiivinen arviointi tahtdd oppimisprosessien aikaisen ohjauksen ja palautteen antamiseen.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa siitd puhutaan opzntojen aikaisena arviointina ja
lukion perusteissa on ilmaisu "opinnoissa edistyminen”. Formatiivinen arviointi palvelee sindnsa
oppimisprosessia, mutta silld voi nihdd olevan my0s summatiivista arviointia tdydentdvaa vali-
nearvoa. Kansainvilisesti puhutaan termeistd “assessment for learning” ja "assessment as learning”,
joita on valitettavasti vaikea yksinkertaisesti suomentaa (Black & Wiliam 1998a ja b; Wiliam 2011;
Frey & Schmitt 2007; Wiliam ym. 2013); osuvimmin voitaneen puhua arvioinnista oppimisen
tukena ja arvioinnista oppimisena. Ndiden mielenkiinto on painotetusti kehittdmisessd ja oppi-
misen edistdmisessd eikd summatiivisessa toteamisessa. Arviointi on nimenomaisesti oppinzista
varten annettavaa, ja parhaimmillaan arviointitilanne voi mahdollistaa vield uuden oppimista.

Suomen kielen yksi arviointi-sana ohittaa englannin kielen assessment- ja evaluation-sanojen

eron, jota on havainnollistettu kuviossa 2. Evaluation-sanan suomennos ’arvostelu’ on yhtdaltd
osuva, mutta ei kuulu arvioinnin nykysanastoon sen kielteisen, typistdvidn sdvyn takia.
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EVALUATION ASSESSMENT

on jatkuvaa
ilmaisee loppupdatelman

Molemmat on positiivista
on toteava

edellyttévat on yksiléllista

suhteuttaa standardeihin kriteereitd

tekevit mittauksia tarjoaa palautetta ja

osoittaa puutteita ohjausta

perustuvat

tietoon

on painotetusti numeerista on painotetusti laadullista

KUVIO 2. Kasitteiden assessment ja evaluation ero (mukaillen Trybus 2018; Brookhart & Nitko
2015)

Kuvio 2 ilmaisee summatiiviselle (evaluation) ja formatiiviselle arvioinnille (assessment) omi-
naisia piirteitd, kun sitd katsotaan arviointia tekevdn opettajan silmin. Huomionarvoista on, ettd
assessment-henkinen arviointi on lihtdkohtaisesti kannustavaa, eikd se padsddntdisesti johda
numeeriseen arviointiin. Kuvio 2 on jossain mdédrin harhaanjohtava dikotomisuudessaan, silld
esimerkiksi formatiivista arviointia voidaan kdyttdd summatiivisesti, vaikka esimerkiksi Harlen
(2011) suhtautuu siihen epdillen. Eri arviointityypeille on tarvetta erilaisten tavoitteiden yhtey-
dessd, eli summatiivinen tai formatiivinen arviointi ei sindnsd ole hyvai tai huonoa.

Monien tutkijoiden (Black & Wiliam 1998a ja b; Harlen 2011; Lysne 2006; Wiliam 2011) mukaan
kuitenkin summatiivisen arvioinnin dominoivuus on ongelmallista, koska se kykenee tunnista-
maan vain tietynlaisia, ensisijaisesti kognitiivisia ja mitattavaan muotoon kddnnettdvissd olevia
tavoitteita. Evaluation-merkityksessa arviointi jad helposti pistemdisesti tapahtuvaksi toteamiseksi,
johon helposti liittyy vallankdytto: jollakin on valtaa velvoittaa jotkut oppijat jonain mddrdajan-
kohtana jonkun tekemdn mittarin tdyttdmiseen. Esimerkiksi Keurulainen (2013, 38) toteaa, ettd
“monissa tapauksissa arvioinnin keskeisimpdnd tai jopa ainoana funktiona pidetdin edelleenkin
opitun kontrollointia”.

Kuvio 2 ilmentdd osuvasti myos kummallekin arvioinnille yhteisid ominaisuuksia: kaikenlaises-
sa arvioinnissa pitdd olla kriteerit (ei oppilaiden keskindistd vertailua), jokaisessa arvioinnissa
kerdtddn jotain tietoa kohteesta (ilman dataa ei voi tehdd padtelmid) ja arviointipditelman tulee
aina perustua tietoon (ei "pdrstdkerroinarviointia”). Esimerkiksi sanallinen palaute (feedback) tai
ohjaus (feedforward) edellyttdd aina kriteereitd, ja sen antamisessa tarvitaan arvotettavia tietoja,
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joita on dokumentoitu patevasti. Toisaalta numeerinen tai summatiivinen arviointi ei automaat-
tisesti perustu kriteereihin tai ole dokumentoitua, vaikka sen ominaisuuksiin saatetaan liittdd
spontaanisti tdllaiset ominaisuudet.

Tdssd kdsilla olevassa arvioinnin arvioinnissa tiedonkerun kobdistetaan kaikkiin kuviossa 2 esitettyibin
aspektethin. Erityisend tavoitteena on tunnistaa formatiivisen arvioinnin kdytinteitd, osaamista ja kult-
tunria, koska siitd on niukemmin tietoa kuin summatiivisesta, josta voidaan tehdd esimerkiksi
oppimistulosarviointien perusteella epdsuoria havaintoja ja joiden vahvuuksia ja heikkouksia on
raportoitu tutkimuksissa (esim. Harlen 2005) pitkdn ajan kuluessa ja monipuolisesti.

Formatiivista arviointia on kritisoitu perustellusti sen kisitteellisen monimerkityksisyyden ja
epdvarmojen vaikutusarvioiden takia. Niin sanotuista uusista arviointimuodoista voi tulla helposti
”ismejd” vailla tutkimusndyttod esimerkiksi kohentuneista kognitiivisista oppimistuloksista. Se voi
mydJs vaatia opettajalta paljon ty6td ja dokumentointia, ja pedagogiset ja arviointiin tdhtddvdt toimet
voivat sekoittua haitallisesti. Formatiivisen arvioinnin toteuttaminen voi johtaa virhetulkintoihin,
ettd oppijaa tarkkaillaan ja asetetaan koko ajan todisteita tuottaviin kirjallisiin arviointitilanteisiin,
jotka kuormittavat psyykkisesti oppijaa ja kyseenalaistavat hinen autonomiaansa (esim. Bennett
2011); tatd ruokkii haitallisesti arkipuheessa paljon viljelty ilmaisu "jatkuva arviointi”. Esimerkiksi
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ei puhu jatkuvasta arvioinnista, vaan opintojen
ajkaisesta arvioinnista.

Kirtonin ryhman (2007) tutkimuksesta ilmenee, miten monien tekijéiden on osuttava kohdalleen,
jotta formatiivinen arviointi tuottaa tulosta. Vaikka hdnen ryhméansa raportoima formatiivisen
arvioinnin interventio onnistui hyvin, sen aikana piti yrittdd vaikuttaa moneen asiaan:

Interventiossa kiinnitettiin erityisesti huomiota 1) parempaan kyselytekniikkaan ja vas-
taukselle annettuun aikaan sekd vdaristd vastauksista seuraaviin keskusteluihin, 2) mie-
luummin suulliseen ja kirjalliseen palautteeseen arvosanojen sijasta, 3) oppilaiden itse- ja
vertaisarvioinnin lisddmiseen, 4) arviointikriteereistd keskustelemiseen oppilaiden kanssa ja
5) oppilaiden yhteistyohon pareissa tai pienryhmissa (tehtdvien luonnosvaiheen kirjoitusten
kommentointi, pienet summatiiviset kokeet ja toisten todiden arviointi annetuilla yksinker-
taisilla arviointimatriiseilla).

Kuviossa 3 on vield yksi tarkentamista edellyttdva kdsitteellinen jaottelu. Formatiivinen arviointi
voidaan karkeasti ottaen ndhdd synonyymiksi termille "assessment for/as learning”, mutta jos
ollaan tarkkoja, formatiivinen arviointi on enemman ope#tajan ja "assessment for/as learning”
oppijan ndkdkulma (kuvio 3).
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Formatiivinen

arviointi

tuottaa

ajantasaista tietoa
opiskelijan
saavutuksista

jotta voidaan seurata jotta voidaan arvioida

opiskelijan yksilollista
edistymista

opetuksen
onnistuneisuutta

sen selvittamiseksi joka tahtaa joka varmistaa

mitd opiskelija on mita opiskelija opetuksen asioiden

uudelleen-
opettamista.

oppinut osaa tai ei osaa muokkaa-
tai ei ole oppinut. tehda. miseen.

0 0
OPISKELIJA kiyttia OPETTAJA kiyttia

KUVIO 3. Formatiivinen arviointi versus "assessment for/as learning™ (Graf 2016)

Vuokaavion oikeanpuoleinen osa on sitd arviointitiedon keruuta ja paittelyd, jota gpettaja tekee
oman opetuksensa kebittamisen tarpeisiin ja jota kutsutaan formatiiviseksi arvioinniksi. Vuokaa-
vion vasen osa kuvaa erityisesti oppijan arviointitiedon tarvetta ja kéyttid, ja siitd puhutaan termilld
“assessment for/as learning”. (Frey & Schmitt 2007.) On siis tirked ymmartdd arviointi myos
oppijaa suoraan palvelevana toimintana, mistd pisimmadlle viety on tietysti oppijan itsearviointi.
Tutkimusten mukaan opettajat saattavat kerdtd paljon arviointitietoa, mutta sen kdyttdminen
opetuksen kehittdmiseen ei ole itsestddn selvdd (esim. Harlen 2005; Mertler 2005; Pyle & DeLuca
2013), ja toisaalta tieto ei aikuisen tavoin aikuiselle tuotettuna valttdmadttd auta lainkaan oppijaa.

Tavoitteet ja kriteerit sekd palaute ja ohjaus arvioinnissa
Arvioinnista puhuttaessa on aina tarkedd pitdd mielessd sen zavoite- ja kriteeriperusteisuus. Jotta voi-
daan olla reilu ja oikeudenmukainen, oppijaa ei tule arvioida jostain muusta kuin mitd on asetettu

tavoitteeksi (Keurulainen 2013; Ouakrim-Soivio 2013). Esimerkiksi perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (Opetushallitus 2004, 2014) mukaan oppijoita ei tule normiperusteisesti
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verrata arvioinnissa toisiinsa, vaan punnita heiddn edistymistdin tavoitteiden suhteen kriteerien
avulla. Niiden pysymistd arvioinnin keskitssd tuetaan ainekohtaisilla, joissain tapauksissa varsin
yksityiskohtaisilla kriteereilld (arvosanaan 8 oikeuttava osaaminen). Toisaalta jos juututaan liikaa
ennalta tavoitteeksi asetettuun, saatetaan ohittaa oppijan kasvun kannalta tdrkeitd tarpeita ja
tavoitteita. Lasten ja nuorten kasvu- ja kehitysprosessit eivit ole yksioikoisesti ennakoitavissa, ja
toisinaan oppimistulos voi olla tirked ja tavoitteet ohittava tai ylittdvd "sivusaavutus”, josta oppijan
tulee saada positiivista palautetta. (Ks. Atjonen 2015a.) Tdssd arviointihankkeessa pureudutaan
my0s tavoitteiden ja kriteereiden kdyttoon perusopetuksen ja lukion arvioinnissa.

Oppijoita aineistona kdyttdvien tutkimuksien l6ytdminen tietokannoista ei onnistu helposti,
mutta yksi hyvistd on Cowien (2005) raportoima. Sen tuloksissa tavoitetietoisuus korostui, silld
ne oppijat, jotka ymmarsivdt oppimisensa tavoitteet, katsoivat arvioinnin opettajan ja oppijan
yhteiseksi tehtdvaksi. He toivoivat, ettd opettaja antaisi palautetta ehdotuksina, jotka jattdisivat
heille itselleen aktiivista toimijan roolia. Oppimistavoitteidensa suhteen epavarmat oppijat nakivat
arvioinnin olevan pelkdstddn opettajan vastuulla, ja he toivoivat opettajan sanovan selvisti, mi-
ten tehtdvistd on selvitty. Oppijoiden mukaan opettajan ja oppijoiden vililtd puuttuva luottamus
aikaansai sen, etteivit he olleet valmiita kertomaan omista ajatuksistaan, koska he eivdt osanneet
varmasti ennakoida, miten opettaja reagoisi esimerkiksi niin sanottuihin tyhmiin kysymyksiin.
Luottamus oli vastavuoroista: oppijat kertoivat luottavansa opettajaan, joka osoittaa luottavansa
heihin. Suomessa Pollari (2017) ja Ilola (2018) ovat tutkineet erityisesti kielenoppimista oppijoiden
kokemuksien perusteella ja todenneet, ettd eteenpdin suuntaavaa palautetta arvostetaan ja ettd
oppijoilla on hyvin vaihtelevia kidsityksid siitd, millainen arviointi auttaa oppimisessa.

Tdmain arviointihankkeen kyselyissd kdytetddn usein termid palaute tai ohjaus, jotka on sisdllytetty
kuviossa 3 assessment-kdsitteeseen. Ohjaus on oppijalle suunnattua ennakointia, ja palaute ker-
too jo toteutuneesta oppimisesta. Palaute on siis lyhyesti mdiritellen tilanteesta ja suorituksesta
tehdyn arvioinnin antamista tai saamista. Siitd tulee kdyda ilmi, mikd on tavoite, missd oppija on
tdlld hetkelld ja miten hin voisi edetd tavoitteeseen. (Atjonen 2007.) Hyvin tai ei-toivottuja seura-
uksia aikaansaavan palautteen ominaisuuksiksi on kirjallisuudessa (esim. Bergh ym. 2013; Black &
Wiliam 1998a; Hattie & Timberley 2007; Heritage 2007) katsottu ainakin seuraavanlaiset piirteet:

Hyvia seurauksia aiheuttavan palautteen piirteita: Huonoja seurauksia aiheuttavan palautteen piirteita:

+ oikea-aikainen: kasitteiden oppimisessa ja heikoille
oppijoille nopea ja vaativissa, prosessointia edellyttavissa
viivastetty

ylikriittinen

toisiin oppijoihin vertaileva

sisalldllisesti kohdentumaton

kuvaileva monimutkainen (oppijalle vaikea ymmartaa)
kriteereihin perustuva huomion oppijaan (persoonaan) kiinnittava
tavoitteen ja nykyosaamisen vélisen eron havainnollistava tehtavakeskeisyyden sijasta

vihjeita ja ehdotuksia siséltava + huonosti maariteltyyn tavoitteeseen liittyva
riittavan yksiloity ja selkea * ei konkretisoi nykytilan ja tavoitteen vélista eroa
oppijan tarpeita kohtaava * vaarin ajoittuva

ymmarrettavaan nayttoon perustuva
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Ollakseen aidosti oppimista edistdvdd tai kehittavdd (Atjonen 2015a) arviointi ei kuitenkaan saa
jadda taaksepdin katsovaksi (feedback), vaan tarvitaan sellaista tietoa, joka ohjaa ja auttaa edessd-
pdin (feedforward) olevien oppimistehtdvien ratkaisemista. Feedforward-sanan suomennoksena
voinee kdyttdd [dhinnd ohjaus-sanaa. (Cathcart ym. 2014.) Pollarin (2017) vditOskirjassa todettiin,
ettd feedforward oli tunnistettavissa selvisti oppijoiden toiveista, miten arviointia pitdisi toteuttaa
lukiossa. Taulukko 1 havainnollistaa kdsitteellistd ja periaatteellista eroa.

TAULUKKO 1. Feedback vai feedforward (Gonzales 2018)

Vahvistaa, mita oppilas jo tietaa. Kehittaa lahjakkuutta.

"Olet tosi hyva tassa.” "Harjoittelisitko tata?”

Osoittaa ongelmia. Laajentaa mahdollisuuksia.

"Juttu ei toimi siksi, etta...” "Entépa jos liséisit tahan...?”

On informaation kaatopaikka. On erityista ja kohdentuvaa.

Esim. 10-20 mittauksen tulosten taltiointi ja sen tosiasiallinen On jatkuvaa, opetukseen integroitua ja kohdistuu vain

kaytto. muutamiin seikkoihin.

Katkee ilkeydet. On autenttista.

"Hampurilaismalli” piilottaa kritiikin utuisiin kiitoksiin. Kuvailee ongelman ja sen vaikutukset ja johdattaa sitten
ratkaisun suuntaan.

Ei aina tarjoa toimintasuunnitelmaa. On vaikuttavaa.

Kohdistuu mittaamiseen, ei muutoksia mahdollistavaan Auttaa oppilasta luomaan yksityiskohtaisen

suunnitelmaan. suunnitelman, miten parantaa.

Suuntautuu ylhaalta alas. Kehittad ryhmadynamiikkaa.

Auktoriteettiasemassa oleva antaa. Rikas, vaihteleva ohjaus tulee useilta eri tavoin osaavilta
tahoilta.

Taulukon mukaan feedforward ottaa etdisyyttd virheistd, tunnistaa vahvuuksia, kohdentuu tar-
peiden perusteella, auttaa tekemddn aiempaa paremmin ja osallistaa myd&s oppijaa tydskentelyn
suuntaamiseen ja osaamisen kehittdmiseen.

2.2 Arviointikaytdnteet, arviointiosaaminen ja
arviointikulttuuri arviointikohteina

Johdannossa todetulla tavalla arviointihankkeen tiedonkeruiden pddkohteita on kolme: arvioin-
tikdytanteiden ajatellaan kuvaavan konkreettisella tasolla koulujen laajempaa (abstraktimpaa)
arviointikulttunria ja ilmentdvan opettajien arviointiosaamisen tilaa. Kdytanteiden, kulttuurin ja
osaamisen kuvaamisen perusteella voidaan johtaa kehittdmissuosituksia. Seuraavissa luvuissa
nditd pddteemoja selostetaan kisitteellisesti.

37



2.2.1 Arviointikaytanteiden merkitys oppimisen nakokulmasta

Kirjallisten yksilokokeiden on kansainvalisissa tarkasteluissa todettu hallitsevan kouluarviointia
globaalisti. Erityisesti matemaattis-luonnontieteellisten aineiden opettajat arvostavat ja kdyttavat
niitd, samoin monet niin sanottujen reaaliaineiden opettajat. Ne ovat kiistatta tarkeitd osaamis-
ndyton paikkoja. Oppijan osaamisesta syntyy dokumentti, johon voidaan tarvittaessa palata
niin oppijan kuin hdnen huoltajansa kanssa. Kun kokeista muodostetaan hyvin harkittu sarja,
kognitiivisen osaamisen kehitys saadaan nidkyville. Opettajan oppaissa on valmiita kokeita tai
koepohyjia, joilla opettaja voi helpottaa omaa suunnitteluty6tdin ja varmistaa, ettd lahtokohtaisesti
opetussuunnitelman perusteiden mukaisten oppikirjojen ja opettajan oppaiden kokeet kattavat
materiaalien laatijoiden tarkoitukset. Itse arviointitilanteessa oppijalla on yleensd kohtuullisesti
aikaa sanoittaa tietimystddn ja samalla hdn harjaantuu myéhempien kouluasteiden mahdollisesti
vaatimaan koe- tai tenttikulttuuriin. Kouluasteelta toiselle hakeutumisen perustana ulkoinen,
yksilollinen osaamisen kontrolli ndhddidn luotettavaksi ja objektiiviseksi etenkin, jos opettajien
voidaan odottaa noudattavan arviointikriteereitd. (Harlen & Deakin Crick 2002; Hoover & Abrams
2013; Ouakrim-Soivio 2015; Santiago 2013; Watt 2005.)

Arviointimenetelmien vaihtelemisen ydinperustelu on, ettd eri menetelmat mahdollistavat oppi-
joille erilaisia osaamisen esittdmisen tapoja, mitd myos opetussuunnitelman perusteissa pidetddn
tarkednd. Pitdytyminen yhteen menetelmddn, esimerkiksi juuri kirjallisiin kokeisiin, jattdd piiloon
paljon yksilollistd osaamista (esim. lukivaikeuksinen ei voi menestyd kokeessa parhaalla mahdolli-
sella tavalla), mikd vaarantaa oppimismotivaatiota. Tutkijat ovat kritisoineet vahvasti etenkin itse
tehtyjen kokeiden heikkoa laatua, erottelukyvyn puutetta sekd keskittymistd ajattelun alimpiin
tasoihin (Harlen 2005). Taito- ja taideaineiden arviointiin kirjalliset kokeet eivit juurikaan sovellu.
Vaikkapa pareittain tehty tai aineistoihin perustuva koe voi edistdd onnistuneesti monia tarkeitd
tiedon ymmartdmisen ja soveltamisen taitoja. Arviointimenetelmallisesti katsoen on tdrkedd,
ettd oppilas voisi eri kouluvuosina ja luokka-asteilla saada mahdollisuuksia osoittaa oppimistaan
muutenkin kuin yksilosuoritukseen perustuvalla kirjallisella kokeella tai tentilla.

Kokeet voivat aiheuttaa psykososiaalisia haittavaikutuksia (jannitys, stressi, pelot), keskittyd liikaa
vain kognitiivisiin suorituksiin ja johtaa opettajan muun palautteen ja luokkahuoneseurannan
viahenemiseen, kun "totuuden” ajatellaan paljastuvan kokeista. PISAssa (OECD 2015) ilmeni, ettd
suomalaisten 15-vuotiaiden pelko kokeessa epdonnistumisesta ja huoli tulossa olevista arvosanoista
olivat vihdisempid kuin muiden OECD-maiden koululaisilla. Kilpailullisen "testaamiskulttuurin” ja
kansallisten kokeiden maissa ahdistuneisuusindeksi oli suuri, joten suomalaisittain on tarked pitdytyd
jatkossakin kehittdvdn arvioinnin kulttuurissa ja maltillisissa valtakunnallisissa koekdytdnnoissa.

Toinen laajasti kdytossd oleva arviointitapa on antaa oppiaineittaisista kokeista numeerinen arvosana.
Arvosanoin voidaan oppijalle valittdd hyodyllistd, tiivistd tietoa hdnen oppimisestaan, kun kussakin
maassa oleva numeerinen (tai muutoin luokitteleva) arviointiasteikko on yleensd kulttuurisesti
vahvasti omaksuttu (Vanttinen 2011). Oppijoiden ja huoltajien on yleensd raportoitu kannattavan
numeerisia arvosanoja niiden koetun selkeyden takia (esim. Ciciolla ym. 2017; McMorran ym.
2017; Schinske & Tanner 2014; Reddan 2013). Osalle oppilaista numero voi toimia aitona kan-
nustimena parempaan suoriutumiseen, koska numeron korottaminen esimerkiksi seitsemdstd
kahdeksaan ndyttdytyy selkednd tehtdvana.
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Numeroarvioinnin oppimisen monimuotoisuutta typistdvd, luokitteleva vaikutus on toisaalta hyvin
tunnistettu. Osalle numeroa haluavista arvosana voi ilmentdd pelkdstdan ulkoista motivaatiota, ja
huonoihin arvosanoihin padtyneille numeroista ei ole motivoijaksi. Koulussa hyvin menestyville ja
aidosti uutta oppimaan haluaville oppijoille numeroista kilpaileminen voi olla vierasta. Esimerkiksi
Kunnathin (2017) tutkimuksesta ilmeni, ettd vaikka oppijoiden edistyminen oli opettajien selkednd
tavoitteena numeerisen arvioinnin paatoksissd, heitd huolettivat ulkopuolisten (esim. huoltajat,
rehtori, kouluvirasto) numeroon kohdistamat odotukset: pitdisikd huoltajien mieliksi tai koulun
maineen turvaamiseksi sittenkin antaa parempi arvosana? Suomalaistutkijat (Hildén ym. 2016 ja
2017; Ouakrim-Soivio 2014) ovat osoittaneet, etteivdt arvosanojen antokdytianteet kohtele kaikkia
oppijoita yhdenvertaisesti: yhdessd koulussa tietylld osaamisella on saanut vaikkapa arvosanan 7
mutta toisessa koulussa arvosanan 8. Kriteerikuvausten tdsmentiminen yhdistettynd opettajien
hyvididn tdydennyskoulutukseen voi merkittavasti vihentad tdllaista ongelmaa.

Sanallinen arviointi on ollut yksi ratkaisu valttdd edelld mainittuja ongelmia, mutta sekdin ei ole
ongelmaton: sanat eivit merkitse valttimattd oppijalle ja hanen huoltajalleen samaa kuin opetta-
jalle, ja sanat voivat numeroiden tavoin tyytyd pelkkiddn oppijoiden luokittamiseen tai jarjestykseen
panemiseen. Opettajan tyon helpotukseksiideoidut tekniset ratkaisut (esim. tietokoneohjelmat)
arvioivan tekstin tuottamiseksi oppijasta saattavat olla mekaanisia. Vapaamuotoiset kirjalliset pa-
lautteet kuormittavat paljon opettajia, ja niissd saatetaan harhautua kommentoimaan muuta kuin
nimenomaisesti osaamista. Tutkimusviitteitd on siitd, ettd tavallisesti ohjeeksi annettava sanalli-
sen ja numeerisen arvioinnin yhdistelmd on ongelmallinen siksi, ettd oppijat uskovat enemman
numeroon. Jos siis opettaja erittelee oppijan vahvuuksia ja antaa myonteistd palautetta, mutta
arvosana on seitsemdn, oppijan tulkinta on, ettd "olen aika huono, kun sain seiskan” (Brookhart
2011; Brookhart & Nitko 2015; Restorff ym. 2012).

Kansainvilisten tutkimusten antamassa nayt6ssd niin sanotuista vazhfoehtoisista arviointinenetelmistia
(vaihtoehto kirjalliselle kokeelle) korostuu erityisesti arvioinnin eri osapuolten vuorovaikutus
ja vastavuoroisuus. Endd ei tulisi pitdytyd perinteiseen tyonjakoon, ettd opettaja antaa arvioinnin
ja oppilas ottaa sen vastaan. Esimerkiksi portfolioiden, suullisten arviointitilanteiden, lokikirjan
kidyton tai arviointikeskustelujen aikana oppijalla on vield mahdollisuus oppia ja tiydentid tietojaan.
Silloin hdnen toimijuutensa paranee, keskusteluyhteys opettajaan vahvistuu ja vddrinymmarrysten
mahdollisuus vihenee. (Atjonen 2013a ja b, Atjonen 2014; Restroff ym. 2012; Rieg 2007; Rittyd
2016.) My6s Tormad (2011) korostaa vditoskirjassaan kasvun tukemista tyOprosessien aikaisen
vuorovaikutteisen ja keskustelevan arviointikulttuurin avulla.

Formatiivisen arvioinnin kdytt66n on sekd puoltavia (esim. Black ym. 2011; Wiliam 2011; Clark
2012) ettd kriittisid tutkimusperusteita (Bennett 2011). Se ei korvaa summatiivista arviointia,
mutta voi toimia taiten kdytettynd sen rinnalla, ja silld on oma tehtdvansd oppimisessa: Jos sum-
matiivinen arviointi (esim. pddttoarviointi, jaksokoe) on siihenastista osaamista ja sen lopputulosta
toteava, formatiivinen arviointi pyrkii kulkemaan oppijan tukena matkalla kohti pddteosaamista.
Se antaa oppijalle askeleittain tietoa, miten hin edistyy oppimisessaan, mitd hin jo osaa ja missd
tarvitsee vield harjoitusta. Tihdn monesti liittyy odotus vahvuusperustaisesta arvioinnista, silld
yleensd arvioinnilla on puutteiden ja virheiden osoittajan maine (Brownlee ym. 2012). Kannustava
arviointi auttaa ponnistelemaan vield huonosti ymmarrettyjen oppimistehtdvien parissa; vain
sattumalta ja hyvalld onnella oppimista tapahtuu lopulta aika harvoin. Kannustavan arvioinnin
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ongelmana voi olla vakavien oppimisen puutteiden tai vaikeuksien jadminen huomiotta, jos se
tulkitaan vain positiivisen palautteen ("kehujen”) antamiseksi tai kaikenlaisen kriittisen tarkas-
telun puuttumiseksi.

Ndyttod itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin hyvistd vaikutuksista on saatavilla varsin runsaasti.
Niitd pidetddn liian vdhdn kidytettyind suhteessa potentiaalisiin hyotyihin. Itsearviointi vastaa
hyvin konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaiseen toiveeseen oppijasta aktiivisena tiedon
muokkaajana. Vertaisarviointi puolestaan opettaa arvioinnin antajalle tirkeitd asioita myds omas-
ta oppimisesta sen lisdksi, ettd vertainen saattaa onnistua sanoittamaan havaintonsa opettaja-
auktoriteettia paremmin. Kun opettaja ei ehdi isoissa opetusryhmissd antaa ohjausta niin paljon
kuin sitd kaivataan, vertaiskommentointi toimii hyvin tdydentdjdnd. Vertaisarviointi toimii hyvin
my0s perusopetuksen ja lukiokoulutuksen oppijoilla. Sekd itse- ettd vertaisarviointi edellyttavat -
paitsi systemaattista harjoittelua kouluvuosien alusta saakka my®s - hyvin maariteltyja kriteerejd,
jotta palaute kohdentuu oikeisiin asioihin. (Atjonen 2013aja b.)

Tietotekniikka antaa arviointiin uusia mahdollisuuksia, vaikkei se voi arvioida ihmist3 itsendisesti
ja korvata opettajaa -~ muutoin kuin esimerkiksi itsekorjautuvien osioiden kautta antamalla tie-
toa, mitd on opittu ja voiko edetd seuraavaan vaiheeseen (Eyal 2012). Arviointitietoa voi helposti
tallentaa ja kdsitelld sahkoisesti, jolloin se on eri osapuolten (opettaja, oppilas, huoltaja) saatavilla
yhteisid keskusteluja varten aiempaa joustavammin. Osa formatiivisesta eli oppimisprosessin
aikaisesta arviointitiedosta saattaa kertyd henkilokohtaisen paddtelaitteen lokitiedostoiksi etenkin
opettajalle hyddylliselld tavalla. Lukioissa sdhkoiset koe- ja tutkintojdrjestelmat antavat aiempaa
monipuolisempia mahdollisuuksia toteuttaa reaalielamdn kaltaisissa toimintaympadristoissd
esiintyvid ongelmanratkaisutehtdvid. My0s niin sanottu oppimisanalytiikka vaikuttaa lupaavalta
oppimisprosessien tunnistamisessa ja tukemisessa.

2.2.2 Opettajien ja oppilaiden arviointiosaamisen kehittaminen

Opettaja on arvioinnin toteuttajana avainhenkild, miten patevdsti kouluarjen arviointityo toteu-
tuu. Ndin siitdkin huolimatta, ettd arviointivastuuta voidaan perustellusti siirtdd myos oppijoille.
Siksi kdsilld olevan arviointibankkeen toteuttamiseen perustettu arviointirybmd on keskittynyt erityisesti
opettajien arviointiosaamisen tarkastelunn ja kobdentanut opettajien kyselylomakkeeseen paljon voimavaroja.

Opettajien arviointikompetenssiin kohdistuu paljon odotuksia, ja he ovat kuvanneetkin vaikeuk-
siaan palvella erilaisia yleis6jd: oppijat, kollegat, huoltajat ja yhteiskunta odottavat heiltd paljon,
eikd samalla tavoin muotoiltu viesti oppimisesta tai osaamisesta palvele sekd oppijaa ettd esimer-
kiksi sivistystoimenjohtajaa. Tdssd arviointihankkeessa /ihdetdin siitd, ettd arvioinnin ensisijainen
edunsaaja on oppija, ja sen mukaan opettaja-, oppija- ja huoltajakyselyt keskittyvat pitkalti juuri
opettaja-oppijasuhteessa toteutuvaan, oppimista edistdvddn arviointiin. Rehtoreiden nakokulmaksi
on tietysti valikoitunut myds arviointiosaamisen johtaminen.

Arviointiosaamisen englanninkielinen vastine “assessment literacy” vie kansainvilisissd tutkimus-

lahteissd ainakin 1990-luvun alkupuolelle saakka (DeLuca & Klinger 2010; Popham 2009 ja 2011;
Stiggins 1991, 1999 ja 2005; Volante & Fazio 2007). Arviointiosaamisesta on lukuisia madritelmid,
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mutta ytimend on opettajan ymmadrrys pdtevdn arvioinnin (sound assessment) periaatteista. Sen
mukaan opettaja tuntee keskeisen arviointikdsitteiston, erilaisia arviointimenetelnid ja nitden kebittamis-
td, arvioinnin laatuvaatimuksia ja oppimisen traditionaalisen mittaamisen vaibtoehtoja sekd omaa kyvyn
kdyttid arviointituloksia opetuksensa kehittamiseen (Atjonen 2017). Ensisijaista on hallita luokka-
huonearviointia, koska siihen kdytetddn huomattavasti suurempi osa ajasta kuin summatiivisiin
kokeisiin ja testeihin. Jos opettaja kdyttdd vain testauksia arvosanojen antamiseen, hidntd ei voi
kutsua arviointilukutaitoiseksi. (Beziat & Coleman 2015; Veldhuis & Heuvel-Panhuizen 2014.)

Kirjallisuuden perusteella voidaan sanoa, ettd arviointilukutaitoiset opettajat tietdvdt ja ym-
martdvdt (Atjonen 2017, 152-153)

= arvioinnin ja opetuksen vdlisen yhteyden ja kdyttivdt arviointitietoa opetuksensa kehit-
tamiseen systemaattisesti

= luokkahuonearvioinnin perustaidot eli havainnoinnin, palautteenannon ja kyselytekniikan

= perinteisten (kynd-paperi) arviointitapojen lisdksi my&s muita, vaihtoehtoisiksi kutsuttuja
arviointimenetelmii (toiminnalliset kokeet, ndytot, portfoliot, ndyttelyt, suulliset kokeet,
vertaisarviointi, itsearviointi)

= formatiivisen arvioinnin mahdollisuudet motivoida oppijoiden oppimista

= asenteiden, mielenkiinnon ja arvojen merkityksen oppimiselle ja arvioinnille

= erityisryhmien (mm. erityisoppilaat, maahanmuuttajat) arviointia koskevia periaatteita
= oppilaiden osaamista koskevan pédtevin ndyton tirkeyden

= oppijoiden etnisestd taustasta, sukupuolesta ja sosioekonomisesta taustasta aiheutuvia
vinoumia

= hyvien koulukoekysymyksien ja -tehtdvien luonnetta ja laatua

= avoimiin koekysymyksiin annettujen vastauksien pisteitysperiaatteita

= testaamisen epdjohdonmukaisuuteen vaikuttavia tekijoitd

= tdrkeisiin arviointeihin (high stakes tests/exams) valmistautumiseen soveltuvia keinoja

= kunkin testin tai kansallisen kokeen kykyd aidosti kuvata annetun opetuksen tasoa.

Kompetenssiluettelo on pitkd, mutta oikeastaan mitddn kohtaa ei juuri voi poistaa tai osoittaa
vahempiarvoiseksi. Arvioinnin vaativuudesta seuraa, ettd tutkijat ovat lytdneet paljon puutteita
opettajien tietotaidoista. On ilmeistd, ettd eri maissa ja Suomen eri opettajankoulutuslaitoksissa
arvioinnin perusopetus ja tdydennyskoulutus vaihtelevat paljon (Atjonen 2017). Kouluissa vallalla
ollut kirjallisten summatiivisten kokeiden kulttuuri jatkuu helposti uusissa opettajasukupolvissa,
mikd tuottaa harhaanjohtavasti otaksuman, ettd kaikki osaavat tehdd arviointia ilman perehdytysta.

Tutkijoiden mukaan esimerkiksi opettajaksi opiskelevat tunnistavat huonosti arvioinnin forma-
tiivisia ja metakognitioiden kehittdmisen tarpeita ja tavoitteita, koska he eivdt ole niistd saaneet
kouluaikanaan omakohtaisia kokemuksia (Alkharusi ym. 2011; Volante & Fazio 2007). Toisaalta
on esimerkiksi johonkin pedagogiseen ideaan syvisti perehtyneitd ja sitd kdytdnndssa toteuttavia
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opettajia, jotka ovat uudistaneet radikaalisti arviointia vastaamaan pedagogista kdytintod. He
hankkivat aktiivisesti lisikoulutusta ja kokeilevat ennakkoluulottomasti vaihtoehtoisia arvioin-
timenetelmid osallistaen niihin oppijoita uudella tavalla.

Opettajien arviointiprofiilit voivat siis poiketa paljon toisistaan. Esimerkiksi Veldhuisin ja Heuvel-
Panhuizenin (2014) tutkimuksessa l0ydettiin paitsi arvioinnista tyystin innostumattomia (noin
neljinnes tutkituista opettajista) ja tavanomaisia arvioijia (runsas kolmannes) my0s innostuneita
(runsas neljannes) ja niin sanottuja vaihtoehtoisia arvioijia, joita oli vain noin kymmenesosa
tutkituista. Opettajia eroteltiin edelld mainittuihin tyyppeihin tavoitetietoisuuden, arvioinnin
autenttisuuden, sen tarkedksi kokemisen, tehtdvdtyyppien monipuolisuuden ja tietotaitojen tér-
keyden itsearvioinnin perusteella. Tutkimus osoitti, ettd arviointiosaamisen monipuolistamisessa
on paljon tyotd, koska innostuneita ja kokeilevia opettajia ei esimerkiksi edelld olevan tutkimuksen
(aineistona 960 hollantilaista matematiikan opettajaa) mukaan ole liikaa. Toisaalta kirjallisuutta
erilaisista arviointimenetelmistd on runsaasti, mika osaltaan mahdollistaisi arviointimenetelmien
vaihtoehtojen lisddmisen.

Opettajan tietotaitojen rinnalla on tarpeen pohtia my®&s oppzjoiden arviointiosaamisen vaatimuksia.
Esimerkiksi palautteesta ja ohjauksesta (feedback, feedforward) tiedetddn, ettd ne ovat vastavuo-
roisia prosesseja: vaikka opettaja antaisi hyvad, kohdennettua palautetta, mutta oppija ei ota sitd
vastaan ja tyoskentele oppimisensa parantamiseksi, kehitystd ei tapahdu. Oppijalta siis odotetaan
kuuntelemista ja aktiivista kyselemistd, keskittymistd tehtdviinsd, itsearviointia - toisin sanoen
omien vahvuuksien ja kehittimistarpeiden tunnistamisen harjoittelua - ja my0s palautteen an-
tamista opiskelukavereille. Esimerkiksi yliopistoarviointia koskevissa tutkimuksissa on huomat-
tu, etteivit opiskelijat lue palautetta tai kysy huonon arvosanan tai hyldtyn tentin perusteluita
tarpeeksi usein. Jos oppija ei esimerkiksi ymmarrd saamaansa sanallista arviointia (Sivenbring
2016), hdnen pitdisi aktivoitua kysymaddn siitd opettajalta tai huoltajiltaan, jolloin voisi vélttyd
monelta vddrinymmarrykselta.

Pddtteeksi on hyvd muistuttaa, ettei arviointi kehity aidosti tai syvdsti pelkdstdan menetelmid
ja tyotapoja vaihtelemalla, eikd arviointikulttuuri muutu nopeasti. Arviointikulttuuri rakentuu
arkisista ratkaisuista ja niiden hyvdstd johtamisesta, ja siihen tarvitaan monentasoista arvioin-
tiosaamista. Yksi tapa kehittdd arviointikulttuuria on tarkastella opettajien nykykdytdnteitd,
jotka ovat selvdsti tunnistettavissa heiddn opettaja-oppilasvuorovaikutuksestaan jokapdivdisessd
kouluty6ssd. Silld tasolla arviointimenetelmilld on suuri rooli, koska niilld vaikutetaan suoraan
oppijoihin - toisin sanoen mahdollistetaan tai evdtddn jotain aktiviteetteja.

2.2.3 Arviointikulttuuri yhteisollisesta nakdkulmasta

Tamain luvun lihtokohdaksi voi todeta, etta arviointikulttuuria ei voi méiiritell3 tieteellisen tar-
kasti. Sen voi arkisesti ajatella tarkoittavan, mitd ja miten arvioinnista kouluissa ja oppilaitoksissa
puhutaan - vai puhutaanko siitd juuri ollenkaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2014, 47) kannustetaan kehittdmdin arviointikulttuuria ja todetaan erityisesti
oppijoiden kannalta keskeisiksi piirteiksi seuraavat:
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= rohkaiseva ja yrittdmddn kannustava ilmapiiri
= oppijoiden osallisuutta edistdvd, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa

= oppijan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmadrtdmisessd sekd oppijan edistymisen
ndkyvdksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan

= arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys

= arvioinnin monipuolisuus.

Samalla sivulla opetussuunnitelman perusteissa kdsitellddn kappaleen verran myds opettajan
osaamisen kehittimistd ja sisdllytetddn huoltajien kanssa tehtdvd yhteistyo hyvadn arviointi-
kulttuuriin. Lukion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015) arviointikulttuuriin
liittyvdt asiat on luettavissa perusteiden niistd luvuista, jotka kdsittelevit lukiokoulutuksen teh-
tdvdd, arvoperustaa, oppimiskasitystd sekd toimintakulttuuria.

Kulttuuri-sanan maddrittelystd on kautta aikojen kiistelty paljon, joten arviointikulttuurin maa-
ritteleminen ei ole yksinkertaista. Ouakrim-Soivio (2015, 91) luonnehtii sitd yhteiseksi nidke-
mykseksi siitd, “mitd arvioinnissa on tarkoitus tehdd sekd arviointiin osallistuvien toimijoiden
vilistd keskustelua ja osallisuutta”. Arviointia koskevat yhteiset arvot ja normit, jotka keskeisin
osin ilmaistaan opetussuunnitelman perusteissa, ndkyvit esimerkiksi siind, millaista arvosanalin-
jaa koulu noudattaa ja millaisia arviointimenetelmid opettajakunta kdyttda. Kulttuurista kertoo
myos, miten paljon oppijoita tai heiddn huoltajiaan osallistetaan arvioinnin suunnitteluun ja
toimeenpanoon, miten arviointikdytdnteistd keskustellaan opettajien ja rehtorin kesken ja miten
arvioinnista viestitddn koteihin.

Arviointikulttuuri siis rakentuu tdssd arviointihankkeessa omaksutun ajattelutavan mukaan
yhtddltd koulun arkisista arviointikdytintessta: millaiset tavat ja menetelmdt ovat rutiinia, mitka
torjuttuja ja mitd kehitetddn, jos kehitetddn? Oppilaat tottuvat tiettyihin kdytdnteisiin; ehkd he
kritisoivat niitd tuloksekkaasti, mutta katsonevat yleensd itselleen eduksi mukautua opettajien
valitsemaan linjaan. Tdssd kohdassa arvioinnin suora liittyminen valtaan ja vallankdytt66n tulee
eksplisiittiseksi (Atjonen 2015b). Opettajien valinnat ovat puolestaan riippuvaisia heiddn arvioznti-
osaamisestaan, jota kasiteltiin luvussa 2.2.2: osaava opettaja tuntee tavoitteet ja kriteerit, kdyttdd
vaihtelevia arviointitapoja ja kehittdd niitd. Osaaminen on monisdikeinen summa opettajien
omista kouluaikaisista arviointikokemuksista sekd opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksesta
omaksutuista tietotaidoista. Ne kehittyvit - tai taantuvat - tydkokemuksen myo6ta. Edelld vaikkapa
Veldhuisilta ja Heuvel-Panhuizenilta (2014) referoidulla tavalla kouluissa on arviointiin hyvin eri
tavoin suhtautuvia opettajia, ja silld on seurauksensa koko arviointikulttnuriin.

Tdssd toisessa pddluvussa on tullut jo monessa yhteydessd esille, ettd arviointi vaikuttaa oppi-
misen prosesseihin ja tuloksiin, ja titd mahdollisuutta opettajien tulee myos kdyttdd hyvaksi.
Arviointikulttuuri syntyy arviointikdytdnteiden ja -osaamisen monimutkaisessa keskindisessd
riippuvuussuhteessa. Siksi on tdrkedd tunnistaa, ettd muuttamalla arviointia voidaan vaikuttaa
myos pedagogiikkaan, tai jos pedagogiikassa valitaan jokin linja (esim. digipedagogiikka tai il-
midperusteisuus), silld on seurauksensa arviointikdytdnteisiin. Jos opetus rakentuu transmissio-
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ideaan (opettaja opettaa oppilaita, jotka oppivat), formatiivisen arvioinnin voima jia vihdiseksi.
Heikkisen (2014) vditoskirja ilmidperusteisen pedagogiikan ja arvioinnin vuorovaikutuksesta
osoittaa hyvin niiden keskindistd riippuvuutta.

Esimerkiksi Black ym. (2011) kdsitteellistdvidt hyvin opetussuunnitelman, pedagogiikan ja
arvioinnin muodostamaa kolmiota (kuvio 4), jossa kdsitys oppimisesta (oppimisteoriat) on
“uudessa koulussa” keskiossd aiempaa vahvemmin. Kun oppiminen ymmarretddn aktiiviseksi
tyoskentelyksi oppimistehtdvien parissa, silld tulee olla vaikutuksia paitsi opettajan tapaan
opettaa myods arviointiin.

CURRICULUM ---===nmmcmmannnne » PEDAGOGY CURRICULUM —————x—— PEDAGOGY

Theories
of

" Learning

Theories
of
Learning

ASSESSMENT ASSESSMENT

KUVIO 4. Vanha, summatiivisesti painottunut, ja uusi, formatiivisesti painottunut, arviointi ja
niiden suhde pedagogiikkaan (Black ym. 2011, 80, 81)

Rehtorilla on merkittdva periaatteellinen vastuu opettajien haastamisessa ymmartdmadn ar-
vioinnin suuri merkitys pedagogisille ratkaisuille ja oppimiselle. Olisi tirkedd keskustella yhdessa
riittavasti arvioinnista, rohkaista kokeilemaan erilaisia arviointiratkaisuja ja hakea lisikoulutusta
tarvittavissa muutoksissa. Fullerin ryhmd (2015) tutki delphitekniikalla johtajien nikemyksia
hyvédn arviointikulttuurin edistdmisestd ja huonon torjumisesta. Vaikka tutkimus toteutettiin
yliopistoissa, tulokset puhuttelevat myGds perusopetusta ja lukiota:

Painopiste tulee saada siirretyksi oppijan oppimiseen ja pois pelkdstd reagoivuudesta kohti
oppimisen ennakointia. Arvioinnin pddtarkoitukset ja tavoitteet tulee yhteisesti kiteyttdd ja
konkretisoida, ja hallinnon tulee osoittaa niille selked henkinen tuki. Arviointien tuloksista
tulee keskustella my6s oppijoiden kanssa ja varoa vaientamasta kritiikkid, erilaisia mielipiteitd
ja vaihtoehtoisia kokeiluja. Johtajien tulee ponnistella, jotta eri osapuolet oivaltavat, ettd
arvioinnin helposti tuottamaa ulkoista motivaatiota (suorittamista ilman ymmartimista
ja soveltamista) tulee vilttdd ja pyrkid sisdisen motivaation ja oppimisitseluottamuksen
lisddmiseen.
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Ouakrim-Soivio (2015) luettelee oppilaiden ndkdkulmasta arviointikulttuurin osaksi sentapaisia
asioita, joita tdssd arviointiraportissa on sisdllytetty arviointikdytdnteisiin: palautteen ymmar-
rettdvyys oppijoille, yhteisesti madriteltyjen tavoitteiden selkeys, kriteerien kdytto arvioinnin
ryhdistdjdnd ja monipuolisen arvioinnin tarve. Koulun aikuisten kannalta Ouakrim-Soivio pitdd
hyvin arviointikulttuurin piirteind arviointitehtdvien ja annettavan palautteen selkeyttd, sovit-
tujen arviointiperiaatteiden noudattamista, kriteereihin nojaamista ja monipuolisuutta. Ne on
tdssd arviointiraportissa sisillytetty sekd arviointikdytdnteisiin ettd opettajan arviointiosaamiseen.
Tamad "ristikkdisyys” osoittaa arviointikulttuurin kokonaisvaltaista luonnetta, jota ei ole helppo
operationaalistaa kysymyksiksi ja osioiksi kyselylomakkeisiin, vaikka se on kdytdnndssd ollut
pakko ratkaista tdssd arvioinnissa jotenkin (ks. luku 3).

2.3 Arviointi opetussuunnitelman perusteiden ohjeistamana

Edelld on tarkasteltu arviointia ja sen erilaisia ominaispiirteitd painotetusti tutkimuksien ja arvi-
ointiteorian ndkokulmasta. Koulujen hallinnollis-pedagogista arkea ajatellen Opetushallituksen
laatimat opetussuunnitelman perusteet muodostavat vdlittdman normiperustan. Tutkimus-
tiedon ja opetussuunnitelman perusteiden vilille ei ldhtokohtaisesti tarvitse olettaa ristiriitaa:
dokumentin tehneet henkil6t ovat varmasti hydodyntdneet tutkimustietoa, ja koulukentdn sekd
tutkijoiden kanssa toteutetussa useiden vuosien aikaisessa vuoropuhelussa tutkimusvaikutteita
on siivil6itynyt virallisiin ohjeisiin. Tdssd arviointihankkeessa on haluttu hankkia luvuiksi 2.1-2.2
aikataulun sallimissa puitteissa tutkimusndytt6d, joka ei alan runsas kansainvilinen tutkimus
huomioiden voi olla kattava.

Arviointihankkeessa on siten koottu aineisto siitd, miten koulutuksen jirjestdjit ovat tydstdneet
opetussuunnitelman perusteiden lukuun 6 liittyvad arviointiohjeistusta paikallisesti. Etenkin
opettaja- ja oppijakyselyissd keskioon nousevat arviointikdytanteet: nakyviatko niissd ne toivo-
mukset tai vaatimukset, joita opetussuunnitelman perusteissa on todettu? Opetussuunnitelma,
arviointi ja pedagogiikka ovat aina velvoittavassa yhteydessa toisiinsa (esim. Black ym. 2011).

Uusien perusteiden mukaiset paikalliset opetussuunnitelmat on pitinyt ottaa kdyttoon 1.8.2016
alkaen erdin poikkeuksin. Koska hankkeen aineistonkeruu ajoittui alkuvuoteen 2018, on joiltakin
osin pidettdvd mielessd myds vuoden 2004 perusteet (Opetushallitus 2004). Vuonna 2016 kdyttdon
otetun opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaiset ensimmadiset pddttétodistukset saadaan
lukuvuoden 2019-2020 pddtteeksi.

Vastaavasti lukion opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2015) on hyvaksytty 2015,
ja niiden mukaisen opetussuunnitelman kdyttoonotto on ohjeistettu alkamaan vuosiluokka
kerrallaan 1.8.2016 alkaen. Siten merkittdvad osaa vuoden 2018 alkupuolella kyselyyn vastannei-
den lukion opettajien ja opiskelijoiden kokemuksista tulee tarkastella vuoden 2003 perusteiden
(Opetushallitus 2003) valossa.

45



Seuraaviin lukuihin on tiivistetty perusteista keskeisimmiksi katsotut kohdat, joista moniin
palataan tulosten ja johtopddtosten yhteydessd. Tawin raportin lihdeluettelon alussa on Ilneteltu ne
lait ja asetukset, joiden ohjausvaikutuksen arviointiryhmd on tunnistanut perusopetuksen ja lu-
kiokoulutuksen oppimisen ja osaamisen arviointiin suodattuvaksi.

2.3.1 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arviointinakemys

Havaintoja ennallaan sadilyneista ja muuttuneista kohdista

Kdsitemddrittelyn luvussa 2.1.1 todettiin, ettd opetussuunnitelman perusteissa arviointi jae-
taan kahteen pdityyppiin eli opintojen aikaiseen arviointiin ja pddttoarviointiin. Molemmat ovat
nyt arvioinnin kobhteina. Tama jaottelu on samanlainen sekd vuoden 2004 ettd 2014 perusteissa.
Periaatteellisesti merkittivd muutos on tapahtunut arviointiohje-lukujen nimistd ilmenevalld
tavalla: vuonna 2004 ohjeet oli otsikoitu ilmaisulla "oppz/aan arviointi”, mutta kymmenen vuotta
mydhemmin sanoilla "oppimisen arviointi”. Oleellista on arvioida oppimista eikd oppilasta, mistd
erikseen muistutetaan myos toteamuksella, ettd arviointi "ei kohdistu oppilaiden persoonaan,
temperamenttiin tai muihin henkilékohtaisiin ominaisuuksiin” (Opetushallitus 2014, 48).

Arvioinnin luonteessa ja yleisissd periaatteissa korostetaan sekd vuonna 2004 ettd 2014 arvioinnin
perustumista kriteereihin, oppilaiden ikdkauden ja edellytysten huomioon ottamista, monipuolisia
arviointikdytdntdjd sekd itsearvioinnin edellytysten kehittdmistd. Arvioinnin kohteetkaan eivit
ole vuosikymmenessd muuttuneet, silld oppiminen, tyiskentely ja kéyttiytyminen on esitelty molem-
missa perusteissa. Kun vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa oppiaineittaiset tavoitteet
ryhmiteltiin vuosiluokkiin 1-2, 3-5 ja 6-9, on vuoden 2014 perusteissa luokka-astekohtainen
jaksotus 1-2, 3-6 ja 7-9. Uudemmat perusteet edellyttdvit paikallisia padtoksid tavoitteiden ja
sisdltéjen vuosiluokkaistamisesta.

Vuoden 2004 perusteista puuttui kokonaan vuonna 2014 lisdtty arviointikulttuuri, jonka raken-
nusaineksiksi todetaan ohjaaminen ja kannustus, itsearviointi ja arvioinnin monipuolisuus.
Arviointikulttuurin keskeiset piirteet on esitelty edelld luvussa 2.2.3 (Opetushallitus 2014, 47).
Koska yhteistyd kotien kanssa on osa arviointikulttuuria, on tdssd arviointihankkeessa koottu
arviointia varten aineisto myds huoltajilta.

Vuoden 2014 perusteiden tulokkaita ovat wonialaiset oppimiskokonaisuudet, joita on kuvattu pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmaperusteiden 2014 luvussa 4.4 (Opetushallitus 2014, 31-33). Ne
tulee madritelld tarkemmin paikallisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa ja koulun luku-
vuosisuunnitelmassa. Perusteissa ohjeistetaan, ettd "Oppilaille annetaan palantetta tyiskentelystidin
oppimiskokonaisunden aikana ja oppilaan osoittama osaaminen otetaan huomioon oppiaineissa annettavaa
sanallista arviota tai arvosanaa muodostettaessa” (Opetushallitus 2014, 32.)

46



Opintojen aikaista arviointia koskevia ohjeita

Opintojen aikaista arviointialuonnehditaan tavalla, jossa ei ole erditd sanamuutoksia ja teknisid jasen-
nyksid lukuun ottamatta mitddn periaatteellisia eroja vuosien 2004 ja 2014 dokumenttien valilla.
Seuraavat suorat lainaukset ovat uudemmasta peruste-asiakirjasta (Opetushallitus 2014, 50-51):

Opintojen aikainen arviointi on kaikilla vnosiluokilla pddosin oppimisen objaamista palantteen avulla.
Sen keskeisend tehtavand on objata ja kannustaa opiskelna ja tukea oppimista sekd edistid itse- ja
vertaisarvioinnin taitoja. Sithen sisdltyy myis oppilaiden edistymisen ja osaamisen tason kuvaamista
keskusteluin, arviointitiedottein ja todistuksin tiettyind ajankobtina. ..

Pdidiosa opintojen aikaisesta arvioinnista on luonteeltaan formatiivista. Talloin arviointi ja siihen perus-
tuva palantteen antaminen toteutetaan luknvnoden aikana osana pdivittdistd opetusta ja tyoskentely.
Se edellyttid opettajilta oppimisprosessiin lirttyvdd havainnointia ja vuorovaikutusta oppilaiden kanssa.
Opintojen aikaisessa arvioinnissa tarkedtd on myis oppilaiden toimijuntta kehittava vertaisarviointi
Ja itsearviointi. Opettajan tehtivind on luoda tilanteita, joissa yhdessd pobtien annetaan ja saadaan
oppimista edistavid ja motivoivaa palantetta.

Oppimista edistivi palante on luonteeltaan laadullista ja knvailevaa, oppimisen solmukobtia analy-
soivaa ja ratkovaa viorovaikutusta. Se ottaa huomioon oppilaiden erilaiset tavat oppia ja tyiskennelld.
Oppilaita objataan palautteen avulla tiedostamaan edistymisensa ja jasentamdan oman oppimisensa eri
vatheita sekd loytamddn erilaisia keinoja tavoitteisiin padsemiseksi. Palaute anttaa oppilaita vahitellen
ohjaamaan omaa oppimistaan, asettamaan itselleen tavoitteita ja kayttamddn onnistumista parantavia
oppimisstrategioita.

Opettajan antaman, oppimisprosessia nakyvaksi tekevin ja oppimista edistavin palantteen tulee auttaa
oppilaita habmottamaan ja ymmartimddin, mitd heidan on tarkoitus oppia, mitd he ovat jo oppineet ja
miten he voivat edistad omaa oppimistaan ja parantaa suorintumistaan.

Edelld oleva sitaatti on hyvin yhteensopiva edelld olevissa luvuissa 2.1-2.2 esitellyn teoreettisen ja
tutkimusperustaisen tiedon kanssa. Se mahdollistaa tdssd arviointihankkeessa saatujen empiiristen
tulosten tulkintaa, miten perusteissa ilmaistu arvioinnin "henki” toteutuu erityisesti oppijoiden,
opettajien ja huoltajien kokemuksien perusteella. Perusteissa ohjeistetaan arviointia lukuvuoden
aikana ja lukuvuoden pddttyessd sekd koko perusopetuksen ajalta. Samoin opastetaan arvioimista
niin sanotuissa nivelkohdissa ja -vaiheissa eli toisen ja kuudennen vuosiluokan pddtteeksi. Toisen
vuosiluokan pditteeksi tehtdvin arvioinnin pddpaino on oppimisen edistymisen arvioinnissa ja
kuudennen vuosiluokan pddtteeksi tyoskentelytaitojen ja oppimisen taitojen kehittymisessa.
Ndihinkin arviointihankkeessa tartutaan.
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Paattoarviointia koskevia ohjeita

Opetushallitus on julkaissut perusopetuksen pddttdarvioinnin kriteerien tukimateriaalit jokaisen
oppiaineen osalta tukemaan opettajaa pddttoarvioinnin kriteerien kdytossd (Opetushallitus 2017b).
Taulukossa 2 vertaillaan perusopetuksen opetussuunnitelmien 2004 ja 2014 padittéarvioinnin
madrdyksia.

TAULUKKO 2. Paattoarviointi perusopetuksen opetussuunnitelmissa 2004 ja 2014:
vertaileva tiivistelma

Perusopetuksen
paattoarviointi

POPS 2004

POPS 2014 (alkaen 1.8.2019)

Ajoittuminen

Paattoarviointi ajoittuu vuosiluokille 8 tai 9.

Paattoarviointi ajoittuu vuosiluokille 7, 8
tai 9 riippuen oppiaineesta ja paikallisista

opetussuunnitelmista.

Tehtava Tehtévana on maaritella, miten hyvin Tehtavana on méaaritella, miten oppilas on
oppilas on opiskelun paattyessa saavuttanut opiskelun paattyessa saavuttanut oppiaineen
perusopetuksen oppimaaran tavoitteet eri oppimaaran tavoitteet.
oppiaineissa.

Paattéarvosanan Kaikki yhteiset oppiaineet arvioidaan Kaikki yhteiset oppiaineet arvioidaan

muodostuminen

numeroarvosanalla.

Kayttaytyminen arvioidaan numeroarvosanalla.
Arviota oppilaan kayttaytymisesta ei merkita
paattétodistukseen.

Paattoarvosana perustuu oppilaan osaamiseen
vuosiluokilla 8-9, paattdarvioinnin kriteereihin ja
monipuoliseen nayttéon.

numeroarvosanalla.

Kayttaytyminen arvioidaan numeroarvosanalla.
Arviota oppilaan kayttaytymisesta ei merkita
paattétodistukseen.

Péattoarvosana kuvaa oppilaan osoittaman
suoriutumisen tason suhteessa kunkin
oppimaaran tavoitteisiin ja paattdarvioinnin
kriteereihin.

Paattoarvosana ei muodostu suoraan oppilaan

aiempien kurssi-, jakso- tai lukuvuositodistusten
arvosanoista lasketun keskiarvon perusteella.

Tyoskentelyn Tydskentelyn arviointi siséltyy oppiaineen Tydskentelyn arviointi painottuu suhteessa
arviointi arvosanaan. oppiaineen arvosanaan.
Opettajien tehtava Ei maaritelty. Opettajien tulee lukuvuoden aikana antaa

oppilaille tietoa suoriutumisen nykytilasta ja
-tasosta, myos oppimista eteenpain ohjaavaa
arviointipalautetta, seka huolehtia, etta
oppilaat ja huoltajat ovat tietoisia tavoitteista,
arviointiperusteista ja paattoarvioinnin
kriteereista.

Paattoarvioinnin
tasa-arvoisuus

Paattoarvioinnin tulee olla valtakunnallisesti
vertailukelpoista ja kohdella oppilaita
tasavertaisesti.

Paattdarvosanojen tulee olla annettu
yhdenvertaisin perustein ja arviointikaytantojen
tulee olla oppilaiden ikdkauden ja edellytysten
mukaisia.

Paattoarvioinnin
kriteerit hyvélle
osaamiselle
arvosanalle 8

Oppilas saa arvosanan kahdeksan, mikéli han
osoittaa keskimaarin oppiaineen kriteerien
edellyttdmaa osaamista. Joidenkin kriteerien
saavuttamatta ja@misen voi kompensoida
muiden kriteerien tason ylittdminen.

Oppilas saa arvosanan kahdeksan, mikéli han
osoittaa keskimaarin oppiaineen eri kriteerien
kuvaamaa osaamista. Tason kahdeksan
ylittdminen joidenkin tavoitteiden osalta voi
kompensoida tasoa heikomman suoriutumisen
joidenkin muiden tavoitteiden osalta.

Paattoarvioinnin
valttava arvosana 5

Oppilas saa arvosanan viisi, jos pystyy
osoittamaan jossain maarin kriteerien
edellyttamaa osaamista.

Oppilas saa arvosanan viisi, jos osoittaa
jossakin maérin oppiaineelle asetettujen
tavoitteiden mukaista osaamista.
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Perusopetuksen vuosiluokille 7-9 ajoittuvassa pddttoarvioinnissa mddritellddn, miten oppiaineen
oppimddrdn tavoitteet on saavutettu. Arvioinnin tuloksena annetaan numeroarvosana tai sanallinen
arvio (sanallista arviointia saa kdyttdd vuosiluokalle 7 asti), joka on suhteessa kunkin oppiaineen
oppimaddrdn tavoitteisiin ja pddttéarvioinnin kriteereihin. Pddttéarvosanojen muodostamista
varten opetussuunnitelman perusteissa on madritelty valtakunnalliset pddttoarvioinnin kriteerit
sekd pddttdarvosanan muodostamisen periaatteet. (Opetushallitus 2014, 53-54.)

Pdittoarvioinnin kriteerit méarittelevit numeroarvosanaan kahdeksan (8) vaadittavan tieto- ja
taitotason kussakin oppiaineessa. Oppilas saa arvosanan kahdeksan (8), mikili hdn osoittaa kes-
kimddrin oppiaineen eri kriteerien kuvaamaa osaamista. Tason ylittdminen joidenkin tavoitteiden
osalta voi kompensoida tasoa heikomman suoriutumisen joidenkin muiden tavoitteiden osalta.
Vuoden 2014 tekstissd toistetaan jo useiden edellistenkin perusteiden tavoin, ettd oppilaiden
suorituksia ei saa verrata toisiinsa ja ettd kriteerit eivdt ole oppilaalle asetettuja tavoitteita, vaan
maddrittelevdt hyvdn osaamisen tai arvosanan 8 tason (Opetushallitus 2014, 52-54).

Todistukset ja kayttaytymisen arviointi

Oppilaan oppimisen arviointi kirjataan todistukseen. Perusopetuksessa kdytettivid todistuksia
ovat lukuvuositodistus, valitodistus, erotodistus sekd pdattétodistus. Lukuvuoden pddttyessd
annettavaan lukuvuositodistukseen merkitddn oppilaan opinto-ohjelma ja sanallinen arvio tai
numeroarvosana oppiaineittain. Arviointi lukuvuoden pddttyessd on tyypillisesti osaamista
summaavaa. Lukuvuositodistuksessa arvioidaan sanallisesti tai numeroin oppilaan saavuttamat
tavoitteet oppiaineittain, opintokokonaisuuksittain sekd kdyttaytymisessd. (Asetus 852/1998.)

Sekd lukuvuositodistuksiin ettd mahdollisiin vidlitodistuksiin merkitddn kayttdytymisen nu-
meroarvosana. Silloin kun kayttdytymisestd kirjoitetaan sanallinen arvio, arvio annetaan aina
todistuksen liitteelld. Kdyttdytymisen arvosanaa ei kuitenkaan anneta yhdeksdnnen vuosiluokan
oppilaalle jatko-opintoihin pyrkimistd varten annettavassa valitodistuksessa eika sitd mydskadn
merkitd padttotodistukseen. (Opetushallitus 2014, 56-58.)

2.3.2 Lukion opetussuunnitelman perusteiden arviointindkemys

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015) ei ole perusopetuksen perusteiden
tapaista jakoa opintojen aikaiseen arviointiin ja pddttoarviointiin. Ohjeet puhuvat kurssisuzoritusten
arvioinnista ja gppiaineen oppimddrin arvioinnista. Lukiokoulutuksen luonne toisen asteen yleissivis-
tdvdnd vaiheena, joka ei kosketa koko ikdluokkaa, painottuu selvdsti substanssin oppiaineittaiseen
hallintaan, ja myo6s arviointiohjeet fokusoituvat siihen.

Vuoden 2003 noin 10-sivuinen arviointia koskeva luku on vuoden 2015 perusteissa supistunut
6,5 sivuun, mutta sen keskeinen rakenne - arvioinnin tavoitteet, kurssisuorituksen arviointi, op-
piaineen oppimaiardn arviointi, lukion oppimdéradn suoritus sekd todistuskdytdnnot - on sdilynyt
entisellddn.
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Perusopetuksesta poiketen lukion opiskelijoille tarjotaan vaihtoehtoja esimerkiksi kurssivalintoihin,
aikaisemman osaamisen tunnistamiseen ja itsendiseen opiskeluun, koska heilld on jo enemman
ikdd ja opiskelukokemusta vastuullisten valintojen tekemiseen. Kun lukion padttéarviointi on mer-
kityksellinen jatko-opintoihin pddsyn kannalta, perusteissa ohjeistetaan esimerkiksi arvosanojen
korottamisesta ja oikaisujen hakemisesta annettuun arviointiin. (Opetushallitus 2003 ja 2015.)

Kurssisuorituksien yhteydessd tuodaan esille my0s opiskelijan oppimisen arviointi kurssin aikana,
vaikka kurssin pdatteeksi annetaankin pddsddntoisesti numeerinen arviointi. Oppijan tyoskentelya
tulee havainnoida ja kdyttdd arvosanan antamisessa tukena keskusteluja sekd itse- ja vertaisarvioin-
tia. Lukioasetukseen vedoten sekd vuonna 2003 ettd 2015 muistutetaan tyoskentelyd ja opintojen
etenemistd koskevasta tiedottamisesta seka oppijalle ettd huoltajalle. Arvioinnin tulee kohdistua
tietoihin ja taitoihin, ja my0s lukiossa varoitetaan oppijan henkilokohtaisten ominaisuuksien se-
koittamisesta arviointiin. Arviointiperusteet velvoitetaan selvitettdviksi kurssin alussa, ja ohjeet
toteavat kategorisesti, ettd "opiskelijan opintojen etenemistd tulee seurata”. (Opetushallitus 2003,
220-221; Opetushallitus 2015, 228-231.)

Lukion arvioinnin tavoitteet ovat kokonaisuutena ottaen hyvin samanhenkiset kuin perusope-
tuksessa. Seuraavaksi vuoden 2015 perusteista siteerattu teksti arvioinnin tehtdvastd on vuoden
2003 tekstid hieman pidempi ja asiavirkkeet ovat hieman eri jarjestyksessd. Uudessa sanoituksessa
ndkoékulma on selvemmin oppijaldhtoinen, eli kaksi ensimmadistd virkettd ovat uusia runsaan
kymmenen vuoden takaiseen asiakirjaan verrattuna (Opetushallitus 2015, 228):

Opiskelijan oppimisen arvioinnin tebtdvind on edistad opiskelijan oppimista. Lihtokobtana on, etti
opiskelijat ymmdrtdvat, mitd heiddn on tarkoitus oppia ja miten oppimista arvioidaan.

Arvioinnilla opiskelijaa kannustetaan omien tavoitteiden asettamiseen ja tarkoituksenmukaisten 1yis-
kentelytapojen valintaan. Opintojen aikainen arviointi ja palantteen antaminen ovat osa opiskelijan ja
opettajan valistd vnorovaikutusta. Palante sekd itse- ja vertaisarviointi ohjaavat opiskelijaa tarkentamaan
asetettuja tavoitteita ja kebittamadin tydskentelyadn tavoitteiden suuntaisesti.

Opiskelijan oppimisen arviointi antaa opiskelijalle palantetta opintojen edistymisestd ja oppimistulok-
sista sekd lukio-opintojen aikana ettd opiskelun padittyessd. Lisiksi arviointi antaa tietoja opiskelijan
buoltajalle sekd jatko-opintojen jdrjestdjien, tydeldman ja muiden vastaavien tabojen tarpeita varten.
Opiskelijan oppimisen arviointi anttaa myis opettajaa ja kouluyhteisod opetuksen vaikuttavuuden
arvioinnissa. Arvosanan antaminen on yksi arvioinnin muoto.

Sitaatti on antanut arviointihankkeelle suuntaviittoja siihen, mitd kyselylomakkeissa on ollut
tarpeen kysyd ja mihin vastauksia voi suhteuttaa.

Lukion opettajien, oppijoiden ja heiddn huoltajiensa mukaan ottaminen on tdrkead siksi, ettd lu-
kiossa tapahtuva arviointi on jatkumo perusopetuksen arvioinnille. Lukion pédétteeksi tapahtuva
ylioppilaskirjoitusten normatiivinen arviointi heijastuu monella tavalla sekd lukion opetukseen
ettd sielld toteutettavaan arviointiin, toisin sanoen periaatteessa "kaikessa” pyritdin ennakoi-
maan ylioppilaskirjoituksissa odotettavissa olevaa (esim. preliminddrikokeet ja ylioppilaskokeen
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tehtdvityyppien harjoittelu). Lukio on myds selvd poikkeus muuhun koulutukseen siind, ettd
ylioppilaskirjoitukset ovat ainoa niin sanottu high stakes -arviointi, eli siind menestymiselld on
suuri merkitys etenkin korkea-asteen opintoihin hakeutumiselle (vrt. low stakes -arviointi). On
hyvad lopuksi muistuttaa, ettd ylioppilaskirjoitusten arvioinnista opetussuunnitelman perusteissa
ei puhuta mitdan.

Opetushallitus (2019c¢) on julkaissut elokuussa 2018 toteutetun verkkokyselyn tuloksia lukion
opetussuunnitelman perusteiden toimivuudesta. Siind ilmeni my6s monia lukion arviointiin
liittyvid havaintoja, jotka ovat tdmén arvioinnin kannalta tirkeitd vertailutietoja: esimerkiksi
arvioinnin monipuolisuuden ja itsearvioinnin lisddmisen tarpeita pidettiin hyvdnd, mutta kan-
nettiin huolta arviointikriteereistd ja arvioinnin yhdenmukaisuudesta. Opettajat kaipasivat lisi-
ymmarrystd kehittdvddn ja oppimisprosesseja tukevaan arviointiin ja pohtivat arviointitydmadaaran
kohtuullisena pitdmisen edellytyksid monipuolisessa, my0s muuta kuin kirjallista suoriutumista
sisdltdvdssd arvioinnissa.
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Arvioinnissa kdytetty empiirinen aineisto perustui otantaan, joka kohdistui perusopetusta ja
lukiokoulutusta tarjonneiden koulujen perusjoukkoon. Otantaan valikoituneissa kouluissa suo-
ritettiin tammi- ja helmikuussa 2018 tiedonkeruu, joka kohdistui neljddn vastaajaryhmaddn eli
rehtoreihin, opettajiin, oppijoihin ja huoltajiin. Kukin ryhmad sai vastattavakseen itsearviointiin
perustuvan, sille radtdléidyn sahkoisen kyselyn.

Sdhkoisilld kyselyilld hankittua padaineistoa on tdydennetty kahdella muulla aineistolla. Niistd
ensimmadinen oli taustatieto- ja asiakirja-aineisto opetussuunnitelman ja arvioinnin paikallisesta
toteutuksesta, joka koottiin koulutuksen jarjestdjiltd kesalld 2017. Toinen tdydentdva aineisto
saatiin otantaan osuneiden koulujen rehtoreiden ja opettajien yhteiskeskustelua virittdneistd
tehtdvistd alkuvuonna 2018. Lisdaineistoksi kaavailluista haastatteluista luovuttiin sekd aikataulun
tiukkuuden ettd padaineistojen runsauden vuoksi. Kuvion 5 aikajana kuvaa prosessin etenemista.

Suunnitteluryhman L . -
toiminta, asiakirja- Arviointiryhmén e

aineiston hankinta: tyon aloitus: laadinta:
1.6.2017 - 31.8.2017 1.9.2017 syyslukausi 2017

Kysely- ja
pienryhmakeskustelu-
aineistojen hankinta:
tammi-helmikuu 2018

Raportointi ja tulkinta:

maaliskuu 2018 -
helmikuu 2019

KUVIO 5. Arviointihankkeen aikataulu

Arviointiryhmd on hyddyntidnyt tydnsd perustana niitd lakeja ja asetuksia, jotka sddtelevdt eri
tavoin suoraan tai perusopetuksen ja lukioiden opetussuunnitelman perusteiden kautta arvioin-
tia perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa. Tama saddisperusta on luetteloitu taman raportin lopussa
olevan lahdeluettelon alkuun.
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3.1 Tiedonkeruuvalineet ja niiden perustelut

3.1.1 Opettajille, oppijoille, rehtoreille ja huoltajille kohdennetut kyselyt
Kyselyiden laadinnassa hyddynnettiin lukuisissa tutkimuksissa ja selvityksissd kdytettyjd kysy-
mystyyppejd ja -osioita, joita muokattiin ja tdydennettiin timdn arviointihankkeen tarpeisiin.
Mittareihin siiviloityi paljon sekd oppikirjamaista ettd alan koti- ja ulkomaisista tutkimuksista
hankittua arviointia koskevaa tietoa, jota edelld on esitelty toisessa pddluvussa.

Teknisesti tiedonkeruu suoritettiin Webropol- ja Enterprise Feedback Suite -sovelluksilla. Struktu-
roituja osioita laadittaessa pyrittiin mahdollisimman yhdenmukaisiin asteikkoihin. Tavallisimmat
asteikot olivat viisiportaisia Likert-asteikkoja, esimerkiksi #dysin samaa mieltd — taysin eri mieltd tai
¢l koskaan — aina (ks. taulukko 3).

Kyselylomakkeista laadittiin ensimmadiseksi opettajien lomake. Sen kysymyksid muunneltiin ja
valikoitiin soveltuvin osin rehtoreiden, oppijoiden ja huoltajien kyselylomakkeisiin. Kattavaan
osiokohtaiseen vastaavuuteen ei ollut mahdollista pddstd, koska vastaajaryhmilld oli oletettavasti
hyvin erilaiset ndkdkulmat ja edellytykset ilmaista kantaansa perusopetuksessa tai lukiokoulu-
tuksessa toteutuvaan arviointiin.

Opettajien kyselylomake

Arviointihankkeen keskeisin aineisto muodostui opettajakyselyn vastauksista. Kysely perustui
kolmeen arvioinnin paakohteeseen, jotka olivat arviointikdytinnit, arviointiosaaminen ja arviointikult-
tunri, joiden tulkintaa ja periaatteita on esitelty luvussa 2.2. Padkohteisiin liittyvien kysymysten
lisdksi vastaajilta tiedusteltiin taustatietoina muun muassa sukupuolta, luokka-astetta, opettaja-
kelpoisuutta ja -kokemusta sekd opetettavaa oppiainetta. Nditd kdytettiin aineiston analyysissa
erilaisten verrattavien vastaajaryhmien muodostamiseen.

Taulukossa 3 on kuvattu opettajalomakkeen rakenne ja ydinsisallot. Arviointikdytanteitd luotaava
osa oli laajin. Se sisdlsi joitakin osioryhmid, joihin vastasivat sekd perusopetuksen ettd lukion
opettajat, mutta jotkut oli suunnattu vain toiselle opettajaryhmalle. Vaikka monista arviointikdy-
tinteistd pystytidn tekemdin johtopadtoksid my0s laajemmasta arviointikulttunrista, tydstettiin
tdhdn toiseen arviointikohteeseen omia osioita. Kolmannessa teemassa eli arviointiosaamisessa kul-
jetettiin mukana kysymystd, miten sita tulisi kehittdd erityisesti opettajien itsensd tai tydyhteison
ndkokulmasta. Valmiiksi muotoiltujen osioiden lisdksi miltei kaikissa osioryhmissa oli viimeisend
mahdollisuus vastaajan oman vaihtoehdon kuvaamiseen ("Muu: mika?”).
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TAULUKKO 3. Opettajalomakkeen arviointikohteet (padteemat) seka niiden osioryhmien
keskeiset sisallot

arviointimuisto

Arviointi- Alateema (osioryhma) ja sen Osio- | Osioiden keskeiset sisallot Vastausasteikko
kohde koodi maara
KA1: erilaiset arviointimenetelmat 19 kokeet, erilaiset tuotokset, itse- ja
vertaisarviointi ja vuorovaikutteiset
menetelmat, digitaaliset
arviointivalineet - .
KA2: arvioinnin suunnittelu ja 4 +4 | yksinvs. yhteistydssa kollegoiden Z;;S/g?;ﬁ:?nef'ama
arviointimateriaalit tai oppijoiden kanssa
Arviointi- KA3: oppijoiden ohjaamisen tavat 11 tavoitteet, vahvuuksien
kaytanteet tunnistaminen, palautteen tapa,
yksildllisten oppimistapojen
tunnistaminen
KA4: tehtavien tai kokeiden 10 pisteet, mallisuoritukset, suulliset ja
palauttamiseen liittyvat toimenpiteet kirjalliset palautteet, virheet
KAS: oppimisprosessien aikainen 6 osaamisen naytto eri vaiheissa
tuki
KA6: arviointikohteiden luotettava 4 tydskentelytaidot,
arviointi aihekokonaisuudet
KAT: oppiaineen arvosanaan 8 | tavoitteet, oppisisalldt, taitotaso, Viisiportainen:
vaikuttavat tekijat motivaatio, harrastuneisuus, taysin samaa
tydskentelytaidot ml‘:ﬁg — taysin eri
= i
KA8: kayttaytymisen arviointi 4 tavoitteet, kasvatustavoitteet,
asenne
KA9: kuudennen vuosiluokan tai 10 ohjausarvo, selkeys, joustavuus,
paéattoarvioinnin kriteerit riittavyys
KA10: arvosanan 5 osaamisen nayton tulkinta
tai paattoarvioinnin
muodostamisperusteet
KA11: nivelkohtien arviointi 3+10 | toisen ja kuudennen luokan
nivelkohdat*
KA12: lukiossa tapahtuva arviointi 11 tavoitteet ja perusteet, tehtavien
laatu, ylioppilastutkinnon
ohjaavuus, kurssikokeet,
kriteeritarve
KA13: lukion kurssi- tai 3+4 | kurssiarvosanan korottaminen,
oppimaaraarvosanan lukion oppimaaran korottaminen
korottamismahdollisuudet
KA14: yhteis- ja 1 avoin kysymys
samanaikaisopettajuudessa
toteutuva arviointi
KA15: hyva ja huono omakohtainen 2 avoimet kysymykset

* Yhdeksannen vuosiluokan arvioinnista ei kysytty, koska uutta opetussuunnitelmaa ei ollut viela otettu paikallisesti kokonaisuu-
dessaan kayttoon kyselyn aikaan tammi-helmikuussa 2018.
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TAULUKKO 3. jatkuu

Arviointi- Alateema (osioryhma) ja sen Osio- | Osioiden keskeiset sisallot Vastausasteikko
kohde koodi maara
0S1: omiin arviointitapoihin 9 perus- ja tdydennyskoulutus, Viisiportainen:
vaikuttavat seikat kokemus, rutiinit, erilaiset téysin samaa
lahdemateriaalit mielté — taysin eri
mieltd
Arviointi- 082: vuoden 2017 ® paikallinen kehittdmistoiminta, Kaksiportainen:
osaaminen aikana tapahtunut oman jarjestetty koulutus, omaehtoinen kylla — ei
arviointiosaamisen kehittdminen perehtyminen
08S3: hyddylliset arviointiosaamisen 6 koulutus, kurssit, mentorointi Viisiportainen:
kehittamiskeinot erittéin
hyédyllinen —
taysin hyddytén
+7en ole
osallistunut”
084: oppilaitoskohtainen 3 suunnitelmallisuus ja seuranta Viisiportainen:
perehdytys arviointiin téysin samaa
mieltéd — taysin eri
mielté
KU1: arvioinnin luonne, 10+2 | yhteissuunnittelu, yhteismitallisuus, | Viisiportainen:
oikeudenmukaisuus ja ilmapiiri, vuorovaikutus, téysin samaa
dokumentointi dokumentointi mielté - téysin eri
Arviointi- KU2: yhteisty6 huoltajien kanssa 7 tiedonvaihto, tavoitetietoisuus, mielta
kulttuuri koekulttuuri, kritiikki
KU3: arvioinnin johtaminen ® johdon tuki, keskustelu, linjaukset
oppilaitostasolla
KU4: arviointityohon tarvittava tuki 3 avoimet kysymykset
ja arvioinnin keskeisimmat tehtavat
KUS: kansalliset kokeet 1 suhtautumistapa Viisiportainen:
téysin samaa
mieltéd — taysin eri
mieltd

Opettajien kyselylomakkeen toimivuutta esitestattiin eri kouluasteiden opettajaryhmilld syyslu-
kukauden lopussa 2017 tdydennyskoulutustilaisuuksissa sekd muutamilla kouluilla. Yhteensd 76
testiopettajan vastauksia ja kommentteja kdytettiin lomakkeen viimeistelyyn.
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Oppijoiden kyselylomake

Oppijakysely oli erityisen merkittdva siksi, ettei Suomessa ole suppeita opinndytteitd lukuun ot-
tamatta juuri tutkittu tai selvitetty, millaisena oppijat, arvioinnin tdrkeimmat edunsaajat, nikevat
ja kokevat arvioinnin. Kaikista reliabiliteetti- ja validiteettiriskeistddn huolimatta juuri oppijoiden
ddnen kuuluville saaminen voi puhutella koulutuksesta ja opetuksesta vastaavia aikuisia kehit-
tdmddn arviointiin lapset ja nuoret huomioon ottavia kdytdnteitd ja kulttuuria sekd pohtimaan
opettajien osaamistarpeita.

Opettajien lomakkeen tavoin myds oppijalomakkeen valmistelu oli vaativaa. Potentiaaliset vas-
taajat tiedettiin hyvin erilaisiksi jo pelkdstddn ikdnsa perusteella, kun kohderyhmiksi oli valittu
perusopetuksen kuudennen ja yhdeksdnnen vuosiluokan sekd lukiokoulutuksen toisen vuoden
opiskelijat. Siten nuorimmat vastaajat olivat noin 11-vuotiaita ja vanhimmat noin 17-vuotiaita.
Kaisitteistd ja kdytdnteistd kdytettdvddn kieleen sekd vditteiden ilmaisun mahdollisimman yksi-
selitteiseen muotoiluun ei ollut valmiita malleja. Luvussa 2.1.2 kuvatulla tavalla arviointi-kasite
voitiin tulkita hyvin monella tavalla.

Kyselyyn osallistuneet oppijat valikoituivat opettajakyselyyn vastanneiden opettajien ja heidin
opettamansa oppiaineen perusteella. Tuustakysymyksissd oppijan piti ilmoittaa koulunsa (valmis
koulunimien valikko), luokka-asteensa ja sukupuolensa sekd kotona puhuttu kieli ja oppiaine,
jonka nakdkulmasta hin vastasi kyselyyn.

Taustakysymyksissd tiedusteltiin oppijan itsearviointia, millainen hdnen opintomenestyksensa
on, miten innostuneeksi hdn kokee oppimisensa ja miten kiinnostavaksi tai tarkedksi hin nikee
juuri sen oppiaineen, jonka kannalta hdn kyselyyn oli vastaamassa. Taustakysymykseksi voidaan
lukea myo6s lomakkeessa my6hemmin esitetty pyyntd miettid, miten tirkedd arviointi oppijan
mielestd ylipddtdan on. Kaikilla edelld luetelluilla kysymyksilld otaksuttiin olevan merkitystd
arviointikokemuksien erottelijoina.

Oppijalomake keskittyi pelkdstddn arviointikdytinteisiin, koska sen katsottiin olevan ainoa selvasti
heiddn tunnistettavakseen sopiva teema. Kazkilta oppijoilta tiedusteltiin

= erilaisten arviointimenetelmien kdytdstd viimeisen runsaan puolen vuoden aikana (= so-
veltaen opettajien lomakkeen KA1; vastausvaihtoehtona selkeyden vuoksi myos erikseen

"Ei ole kdytetty”)

= oppimista auttavista menetelmisti yleensi (= soveltaen opettajien lomakkeen KA1, mutta
viisiportaisella vastausasteikolla ¢/ auta ollenkaan — anttaa paljon)

= digitaalisten arviointivdlineiden kdytosta (2 osiota ja 1 avoin kysymys)

= palautteesta viimeisen runsaan puolen vuoden aikana (9 osiota; soveltaen opettajan lo-
makkeen KA4)

= oppimisen henkil6kohtaisesta ohjaamisesta (8 osiota; soveltaen opettajan lomakkeen KA3)

= arvioinnissa pieleen menneistd asioista (5 osiota; tiukkuus, perusteettomuus, pelottavuus,
tehtdvdrunsaus, negatiivisuus; viisiportainen asteikko #Zysin samaa mielti — tdysin eri mieltd)
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arvioinnin sujuvuudesta viimeisen runsaan puolen vuoden aikana (7 osiota; reiluus, toiveiden
kuuleminen, sanallinen-numeerinen, palautteen riittdavyys, vuorovaikutus; viisiportainen
asteikko #@ysin samaa mielti — taysin eri mieltd; soveltaen osioita useista opettajan lomakkeen
KA-osasta)

arvioinnin tarkoituksesta ja hyvistd arvioinnista (2 avointa kysymystad).

Lisdksi lomakkeessa oli vastaajarybmittiin eriytettyjd kysymyksid tai osioita, joissa pyydettiin koke-
muksia

pddttoarvioinnista (5 osiota vain 9.-luokkalaisille; selkeys, kehittimismahdollisuudet,
merKkitys; viisiportainen asteikko #iysin samaa mielta — taysin eri mieltd)

kdyttdytymisen arvioinnista (5 kysymysta vain perusasteen 6.- ja 9.-luokkalaisille; nu-
meerinen-sanallinen, mahdollinen numero, mahdollinen sanallinen arvio, arviointiin
vaikuttaneet seikat, oikeudenmukaisuus)

lukion arvioinnin luonteesta (6 osiota vain toista vuotta opiskeleville; tiedottavuus, pe-
rusteet, yo-tutkinto; soveltaen opettajan lomakkeen KA12; viisiportainen asteikko: tdysin
samaa mieltd — 1aysin eri mieltd)

lukioarvioinnin korottamismahdollisuudesta (4 + 3 osiota vain toista vuotta opiskeleville;
soveltaen opettajien lomakkeen KA13).

Oppijakysely esitestattiin syyslukukauden lopussa 2017 kahdella paikkakunnalla yhteensa viidessd
opetusryhmadssd. Niistd kaksi edusti kuudetta ja kaksi yhdeksattd luokkaa, ja yksi ryhma oli lukio-
laisia. Esitestaus yhteensd 96 oppijalla havainnollisti hyvin, miten pitkddn kyselylomakkeeseen
oppilaiden keskittymiskyky riitti ja mitka kysymykset vaativat selkeyttamista.

Rehtoreiden kyselylomake

Rehtorilomake oli huomattavasti lyhyempi kuin opettajien lomake. Se luotasi erityisesti, miten
arviointia ja sen kehittdmistd johdetaan ja rakennetaan yhteis6lliseksi, eli lomakkeen painopiste
oli arviointikulttuurissa. Kyselylomake alkoi tavanomaisilla 7zustatiedoilla (sukupuoli, kieli, rehtorin
toimiaste, tyosuhteen laatu, rehtoritydkokemus, opetusvelvollisuus) ja tdydentyi kysymykselld
osallistumisesta paikalliseen opetussuunnitelmatyéhon (ky/ki/ e7) ja kysymyksilld rehtorin oman
arviointiosaamisen kehittdmisestd, joka oli identtinen opettajalomakkeen OS2:n kanssa.

Arviointikdytinteiden osalta rehtorit saivat vastattavakseen kysymykset

kiyttdytymisen arvioinnista (= opettajien lomakkeen KA8)
kurssi- ja oppimiiriarvosanan korottamisesta (= opettajien lomakkeen KA13)

koeviikoista (ky/li/ ei).

59



Aprviointiosaamiseen liittyen rehtoreilta pyydettiin tietoja
= hyddyllisistd arviointiosaamisen kehittdmiskeinoista (= opettajien lomakkeen OS3)

= oppilaitoskohtaisesta perehdyttidmisestd arviointiin (= opettajien lomakkeen OS4).

Arviointikulttunri-pditeemasta rehtoreilta tiedusteltiin
» arvioinnin suunnittelusta (= soveltaen opettajien lomakkeen KA2)
= arvioinnin luonteesta, oikeudenmukaisuudesta ja dokumentoinnista (= soveltaen opettajien
lomakkeen KU1)
= yhteistyOstd huoltajien kanssa (= opettajien lomakkeen KU2)
= kansallisista kokeista (= opettajien lomakkeen KU5)

= arviointityon johtamisesta (5 osiota: kannustus, keskustelu, kokeilut, tiedonvilitys, linjaa-
minen; viisiportainen asteikko 7@ysin samaa mieltd — taysin eri mieltd).

Rehtorilomaketta ei esitestattu ennen sen ldhettamistd tammikuussa 2018, koska sen perusta oli
testatussa opettajalomakkeessa.

Huoltajien kyselylomake

My®6s huoltajilta kerdttyd aineistoa voidaan pitdd timdn arviointihankkeen vahvuutena. Maassam-
me on varsin niukasti tietoa, millaisena arviointi ndyttdytyy koteihin niiden omien koululaisten
saaman arvioinnin kautta. Huoltajien kysely oli suppea, koska heilld on vain lapsensa tai opettajan
valittdmai, ei omakohtaista tietoa.

Huoltajalomakkeen zasustakysymyksid olivat lapsen sukupuoli (sen lapsen, jolta huoltaja oli saanut
kyselyn tdytettdvaksi) ja vuosiluokka (6. luokka, 9. luokka tai lukion 2. vuosikurssi), kodin puhe-
kieli ja vanhempien koulutustausta.

Arviointikdytinteistd huoltajilta tiedusteltiin

= todistuksen arvosanamuotoa (3 osiota: numeerinen, sanallinen, niiden yhdistelmd; viisi-
portainen asteikko e/ /ainkaan — aina)

Avrviointiosaamisesta huoltajilta kysyttiin

= opettajan antaman arvioinnin luonnetta (6 osiota + 7: selkeys, kannustavuus, innostavuus,
oikeudenmukaisuus; monipuolisuus, kehittdvyys, vahvuusperustaisuus; viisiportainen
arviointiasteikko 7@ysin samaa niieltd — téysin eri mieltd; valikoituja osioita opettajien lomak-
keen teemasta KA3).

Arviointikulttunriin sijoittuivat kysymykset

= opettajan tai oman lapsen kanssa kdydyt keskustelut arvioinnista (4 osiota; viisiportainen
arviointiasteikko #dysin samaa mieltd — tdysin eri mieltd)

« koulun arviointia koskeva tiedottaminen (1 osio: asteikko &y//i/ ¢z).
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Huoltajilta tiedusteltiin avoimella kysymykselld,
= mikd on arvioinnin tirkein tehtdvd heidin oman lapsensa kannalta ajatellen ja

= miten he haluaisivat parantaa arviointia koulussa.

Huoltajien lomaketta ei esitestattu paitsi aikataulusyistd myds siksi, ettd lyhyttd, rakenteellisesti
yksinkertaista lomaketta pidettiin arviointiryhmadssd riittavin selkednd ryhman sisdisen kom-
mentoinnin ansiosta.

3.1.2 Paikalliset arviointiohjeet ja pienryhmadkeskustelut

Paikalliset arviointiohjeet

Kesdkuussa 2017 tiedusteltiin kaikilta opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjiltd perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden niille madrddmid, arviointiin liittyvid kirjauksia ja ohjeistuksia
Webropol-kyselylld. Tastd kdytetddn taustakysely-nimikettd, ja sen avulla saadut tulokset rapor-
toidaan pddluvussa 4. Taustakysely ldhetettiin myds lukiokoulutuksen jirjestdjille, mutta heiltd
kysyttiin vain paikallisiin kirjauksiin liittyvda eri toimijoiden osallisuutta ja paikallisia ohjeistuksia.

Koulujen ja oppilaitosten sekd opettajien madrdn lisdksi kysyttiin

= opetussuunnitelmaluvun 6 paikallisia painotuksia ja eri toimijoiden osallisuutta sen laa-
timisessa

= arvioinnista annettuja ohjeistuksia ja kirjattuja linjauksia

= matematiikan tai ruotsin kielen sekd yhden vastaajan itse valitseman oppiaineen (yht. 2
oppiainetta) paikallisia arviointipainotuksia

= kdyttdytymisen arvioinnin paikallisia painotuksia perusopetuksessa sekd

= perusopetuksen todistuspohjia.

Paikallisten pienryhmakeskustelujen aineisto

Tammikuussa 2018 ldhetettiin otantaan valituille kouluille sihkdisten pddkyselylinkkien ja niiden
ohjeiden mukana pyyntd kdydd yhteiskeskustelu omassa koulussa tai oppilaitoksessa toteutetta-
vasta arvioinnista. Kehittdvdn arvioinnin hengessd yhteiskeskusteluun pyydettiin osallistumaan
rehtorin lisdksi niitd opettajia, jotka kyseisessd yksikossd olivat vastanneet opettajalomakkeeseen.
Keskustelu perustui SWOT-analyysin mukaisiin kysymyksiin:

= Mitkd ovat vahvuutemme ja kehittimiskohteemme arvioinnissa?

= Mitkd ovat uhkamme ja mahdollisuutemme arvioinnissa?
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Keskustelu neuvottiin kiymddn 28.2.2018 mennessd, jolloin my0s vastausaika kaikkiin sdhkoisiin
pddkyselyihin pddttyi.

3.2 Kohdejoukot ja niiden hankinta

3.2.1 Kyselyiden kohdejoukkojen hankinta

Arviointiaineisto hankittiin tekemalld 289 koulua ja lukiota késittdnyt otos siten, ettd ne edustivat
mahdollisimman hyvin kaikkien perusopetuksen koulujen ja lukioiden perusjoukkoa keskeisiltd
demografisilta piirteiltddn (kieli, alue, koulun tyyppi). Otokseen ei sisdllytetty opetuskieleltddn
muita kuin suomen- tai ruotsinkielisid kouluja eikd my&skddn kuntayhtymien ylldpitdmid eri-
tyiskouluja.

Perusopetuksen otannassa hyddynnettiin Karvin didinkieli- ja modersmalet-arviointien otantape-
rusteita. Ndin suoritettuna koulujen mddrd jai kuitenkin tavoitellusta, joten otosta tdydennettiin
samojen opetuksen jdrjestdjien kouluilla, kunnes haluttu otoskoko saavutettiin. Tdaydennyksessa
painotettiin arvioinnin kannalta keskeisten vuosiluokkien edustusta, joten sen vuoksi niiden
suhteelliset osuudet saattavat jonkin verran poiketa vastaavien koulujen perusjoukon jakauma-
osuudesta (ks. taulukko 4).

Vastaajaryhmistd on tehty erditd edustavuuteen liittyvid oletuksia, koska kdytdssd ei ole ollut
valtakunnallisesti kattavaa tietoa kaikkien rehtoreiden, opettajien tai oppijoiden demografisista
piirteistd. Siksi oletettiin, ettd samoin kuin otoksessa olevat koulut my0s niistd mukaan vali-
koituneet opettajat, oppijat ja huoltajat edustavat vastaavia perusjoukkojansa niin kielen kuin
muidenkin keskeisten ominaisuuksiensa mukaisesti.

Taulukko 4 havainnollistaa perusjoukon ja otoksen jakautumista taustamuuttujittain. Vastanneet-
sarake ilmaisee, kuinka moni otokseen valituista kouluista kyseisessd taustamuuttujaryhmadssd
vastasi ja vastausprosenttisarakkeessa on kyseisen ryhmdn vastausprosentti. Vastausprosentit
ovat sekd osaryhmittdin ettd kokonaisuutena erinomaiset, mikd on tulosten yleistettivyyden
kannalta hyvi asia.
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TAULUKKO 4. Koulujen perusjoukon ja otoksen ominaisuuksia sekd otokseen kuuluneiden
koulujen vastausprosentit

Taustamuuttuja Perusjoukko Otos Vastanneet Vastaus-
(otoksesta) prosentti
N % 0 % 0 % (otoksesta)
Vuosiluokka luokat 0-6 503 18,3 32 1,1 26 10,6 81,3
luokat 1-6 1018 37,0 60 20,8 45 18,4 75,0
luokat 7-9 264 9,6 52 18,0 46 18,8 88,5
luokat 0-9 254 9,2 34 11,8 30 12,2 88,2
luokat 1-9 332 12,1 53 18,3 45 18,4 84,9
lukio 321 1,7 52 18,0 47 19,2 90,4
luokat 7-9 + lukio 26 09 2 0,7 2 038 100,0
luokat 1-9 + |ukio 17 0,6 2 0,7 2 08 100,0
luokat 0-9 + lukio 17 0,6 2 0,7 2 038 100,0
Omistus Yksityinen 71 2,6 4 14 3 1,2 75,0
Valtio 20 0,7 1 0,3 1 0,4 100,0
Kunta 2644 96,1 284 98,3 241 98,4 849
Kuntayhtymé& 17 0,6 - - -
Opetuskieli suomi 2488 90,4 244 84,4 210 85,7 86,1
ruotsi 255 93 45 15,6 35 14,3 778
suomi/ruotsi 1 0,0 - - -
englanti 5 0,2 - - -
muu 3 0,1 - - -
Kuntaryhma kaupunkimainen 1426 51,8 187 64,7 157 64,1 84,0
kunta
taajaan asuttu 612 22,2 42 14,5 37 15,1 88,1
kunta
maaseutumainen "7 26,0 60 20,8 51 20,8 85,0
kunta
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TAULUKKO 4. jatkuu

Taustamuuttuja Perusjoukko Otos Vastanneet Vastaus-
(otoksesta) prosentti
N % 0 % 0 % (otoksesta)

Maakunta Helsinki-Uusimaa 614 22,3 81 28,0 63 25,7 778
Varsinais-Suomi 240 8,7 24 8,3 21 8,6 87,5
Satakunta 134 49 15 52 13 5K 86,7
Kanta-Hame 98 3,6 8 28 7 29 87,5
Pirkanmaa 213 7,7 20 6,9 19 78 95,0
Paijat-Hame 79 29 13 45 12 49 92,3
Kymenlaakso 94 3,4 9 3,1 6 2,4 66,7
Etela-Karjala 57 21 8 28 7 29 87,5
Etela-Savo 89 3,2 9 3,1 6 24 66,7
Pohjois-Savo 136 49 7 24 6 24 85,7
Pohjois-Karjala 86 3,1 1 338 1 45 100,0
Keski-Suomi 132 4.8 13 45 1 4,5 84,6
Etela-Pohjanmaa 154 5,6 7 24 7 29 100,0
Pohjanmaa 149 54 13 45 10 4,1 76,9
Keski-Pohjanmaa 63 2,3 5 1,7 5 2,0 100,0
Pohjois-Pohjanmaa 251 9,1 27 9,3 23 9,4 85,2
Kainuu 41 1,5 - - -
Lappi 122 44 19 6,6 18 73 94,7

AVI Etela-Suomen AVI 943 343 19 412 95 38,8 79,8
Lounais-Suomen 375 13,6 39 13,5 34 13,9 87,2
AVI
[t&-Suomen AVI 311 1,3 27 93 23 94 85,2
Lansi- ja Sisa- 710 258 58 20,1 52 21,2 89,7
Suomen AVI
Pohjois-Suomen 291 10,6 27 9,3 23 94 85,2
AVI
Lapin AVI 122 44 19 6,6 18 73 94,7
Yhteensd 2752 100,0 289 100,0 245 100,0 84,8
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Otantaan osuneille kouluille annettujen ohjeiden mukaan rehtori valitsi vastaajiksi perusope-
tuksessa opettajia, jotka opettivat 2.-, 6.- tai 9.-luokkalaisia tai lukiokoulutuksessa toisen vuoden
opiskelijoita. Kustakin seuraavasta oppiaineryhmadsta valittiin vastaajaksi yksi opettaja:

= taito- ja taideaineet (kotitalous, kuvataide, kasityo, liikkunta, musiikki)

= matemaattis-luonnontieteelliset aineet (biologia, fysiikka, kemia, maantieto, matematiikka)
= reaaliaineet (elimdnkatsomustieto, historia, terveystieto, uskonto, yhteiskuntaoppi)

= kielet (toinen kotimainen kieli ja vieraat kielet)

= didinkieli ja kirjallisuus sekd suomi toisena kielend

= oppilaanohjaus.

Vastaaja-aineistojen koot olivat seuraavat:

= 1709 opettajaa perusopetuksen vuosiluokilta 2, 6 ja 9 sekd lukion toiselta vuosikurssilta
= 5001 oppijaa vuosiluokilta 6 ja 9 sekd lukion 2. vuosikurssilta
= 1282 huoltajaa

= 220 rehtoria (osa rehtoreista toimi useassa oppilaitoksessa yhtd aikaa).

Tammikuussa 2017 ldhetettiin otantaan osuneiden koulujen rehtoreille heiddn omat ja muiden
vastaajaryhmien kyselylomakelinkit ohjeineen. Rehtorit vilittivit saamansa muiden vastaaja-
ryhmien linkit opettajille, jotka puolestaan jakoivat edelleen oppijoille ja heiddn huoltajilleen
tarkoitetut kyselylinkit.

3.2.2 Paikallisten ohjeiden ja pienryhmakeskustelujen hankinta

Paikallisia arviointiohjeita kerattiin Webropol-kyselylld, jonka kohdejoukkona olivat kesdkuussa
2017 - siis ennen tdmadn arviointihankkeen arviointiryhmdn nimittdmistd - kaikki opetuksen
ja koulutuksen jdrjestdjdt. Opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjistd vastasi 276; ndistd osa vastasi
erikseen niin perusopetuksen ja lukiokoulutuksen kuin my®os eri kieliryhmien osalta.

Pienrybmikeskunstelnista saatiin alkuvuodesta 2018 yhteensd 175 vastausta, joka oli noin 61 pro-
senttia otokseen osuneista kouluista tai oppilaitoksista.
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3.3 Aineistojen analysointi

3.3.1 Kyselyaineistojen analysointi

Erillisten ja yhdistettyjen aineistojen kaytto

Pddosa analyyseista ja tuloksista perustuu vastaajaryhmittdisiin (opettajat, oppijat, rehtorit,
huoltajat) erillisaineistoihin. Osa vastaajaryhmistd yhdistettiin saman koulun osalta seuraavasti:

1. Opettajat ja oppijat yhdistettiin toisiinsa muodostamalla niille yhteinen tunnus oppilaitos-
tunnuksesta, vuosiluokasta ja oppiaineesta. Ndistd kolmesta tekijistd tehty alfanumeerinen
(numeroita ja kirjaimia sisdltdvad) tunnus mahdollisti opettajien yksildinnin liittdmisen juuri
niihin oppijoihin, jotka vastasivat kyselyyn opettajansa edustaman oppiaineen nakdkulmasta.

2. Rehtoreiden kanssa liitettiin pareittain toisiinsa opettajat, oppijat ja huoltajat oppilaitos-
tunnuksen avulla.

3. Rehtorit, opettajat ja oppijat yhdistettiin kolmen vastaajaryhman kokonaisuudeksi. Tdssd
hyddynnettiin kohdassa yksi tehtyd opettajien ja oppijoiden yhdistdmista.

Strukturoitujen osioiden kvantitatiivinen analyysi

Merkittdva osa kyselyistd perustui strukturoituihin osioihin. Niissd kdytettiin tyypillisesti viisipor-
taisia, vilimatka-asteikolliseksi tulkittavissa olevia asteikoita (ks. esim. taulukko 3). Tyypillisesti
vastaukset koodattiin kielteisestd myOnteiseen arvoilla 1-5 ndin:

« 1= taysin eri mieltd

= 2= melko eri mieltd

= 3=/ samaa eikd eri mieltd
= 4= pelko samaa mieltid

» 5 =1dysin samaa mieltd.

Kvantitatiivisessa tarkastelussa strukturoiduista osioista laskettiin sekd jakaumia (absoluuttiset
havaintomadarat, suhteelliset osuudet) ettd tunnuslukuja (keskiarvo, keskihajonta). Joistakin
toisiinsa liittyvistd kysymyksistd muodostettiin keskiarvomuuttujia, joista niin ikddn laskettiin
keskiarvoja ja keskihajontoja. Taustamuuttujien (esimerkiksi opetuskieli, kouluaste, oppiaine ja
opetusvuosien lukumadird) avulla tehdyistd ryhmavertailuista raportoitiin sekd keskiarvot ettd
myds suhteellisia osuuksia. Tarpeen mukaan lukion ja perusopetuksen opettajien vastauksia tar-
kasteltiin erikseen. Edelld mainittujen tunnuslukujen tarkastelun ohella aineiston analysoinnissa
hyodynnettiin jonkin verran korrelaatiokertoimia, varianssianalyysid ja lineaarista regressiota.
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Opettajia kdsittelevddn aineistoon luotiin yksi taustamuuttuja, joka perustui opettajien kokemuk-
seen koulussa tapahtuvan arvioinnin oikendenmukaisundesta sekd heidan itse tekemansa /aaja-alaisen
osaamisen tai aihekokonaisuuksien taitojen arvioinnin luotettavundesta seuraavasti:

= Ryhmd 1: Jos opettaja oli #ysin tai melko samaa mielti sekd oikeudenmukaisuudesta ettd
luotettavuudesta, opettajan ryhmaksi maardytyi arviointi on oikeudenmukaista ja kykenee
arvioimaan luotettavasti laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien taitoja”.

= Ryhmid 2: Jos opettaja oli #dysin tai melko samaa mieltd oikeudenmukaisuudesta mutta 74y-
sin tai melko eri mielta luotettavuudesta tai pdinvastoin, hdnelld oli ristiriitainen kasitys
arvioinnin oikeudenmukaisuudesta ja laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien
taitojen arvioinnin luotettavuudesta”.

= Ryhmid 3: Timai koostui opettajista, joilla ei ollut selvdd kantaa oikeudenmukaisuudesta,
luotettavuudesta tai kummastakaan.

= Ryhmad 4: Sekd oikeudenmukaisuudesta ettd luotettavuudesta 74ysin tai melko eri mielti olleet
opettajat periaatteessa muodostivat neljainnen luokan, mutta tdmadn analysointi sivuutettiin
pienen koon (n = 10) vuoksi.

Ryhmaderojen systemaattisesta tilastollisesta testaamisesta luovuttiin muun muassa siksi, ettei
tilastollisesti merkitseva ero ole valttamattd arviointiteoreettisen ja -kaytannillisen tiedon néikikulmasta
merkittava. [sot aineistot (opettajat n = 1 709 ja oppijat n = 5 001) johtavat jo kokonsa puolesta
analyyseissa usein tilastollisesti merkitseviin eroihin, jotka kdytdnndssa voivat olla hyvin pienid
keskiarvopoikkeamia tai mitdttémid riippuvuuksia oirehtivia korrelaatioita.

Karkeana nyrkkisddntond pidettiin sitd, ettd jos verrattavien keskiarvojen ero oli noin 0,4 yksikkid
(asteikolla 1-5), pidettiin havaittua eroa merkittdvand. Joissain tapauksissa tdstd on tingitty, kun
eron ei ole tulkittu indikoivan arvivintiteoreettisesti tai -kaytinnillisesti mitddn erityistd tai sen padtel-
tiin johtuvan tdysin toisarvoisesta seikasta. Myos pienempid keskiarvoeroja on huomioitu aiheen
tdrkeyden mukaan. Samansuuruinen keskiarvoero yhdessd asiassa ei ole yhtd laajakantoinen kuin
toisessa; jos yhta suuri ero esiintyy vaikkapa portfolion kdyttoaktiivisuudessa ja arviointikriteerei-
hin nojaamisessa, jailkimmadinen on arvioinnin yhdenvertaisuuden kannalta merkittavimpi asia.

Edelld mainittu 0,4 yksikon keskiarvoero on tdimdnkokoisessa aineistossa useimmiten taannut
sen, ettd ryhmatarkasteluissa merkittaving tuloksina esitellyt erot tai yhteydet ovat my®6s /astol-
lisesti merkitsevid. Joitakin taustamuuttujien mukaan jdsennettyjd ryhmid sivuutettiin ryhméver-
tailuissa, koska niiden havaintomaddrd oli pieni. Ndin toimittiin esimerkiksi oppijoiden kotikielen
suhteen, jossa kieliryhmittdiset tarkastelut kohdistuivat vain suomen- ja ruotsinkielisiin. Myds
tarkasteluissa, joissa on kdytetty opettajan pdtevyyttd taustatekijind ryhmavertailuissa, jatettiin
erityisopettajien ryhma pois. Heiddt on kuitenkin sisdllytetty analyyseihin, joissa on kdytetty
jotain muuta taustatekijdd kuin patevyytta.
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Koska aineistoa kertyi runsaasti suuren osiomddrdn vuoksi ja kdytettdvissd olevia taustamuut-
tujia oli enemman kuin timdn arviointihankkeen raportoinnille varatussa ajassa oli mahdollista
systemaattisesti kasitelld, keskityttiin aiheen kannalta merkittdviksi katsottuihin analyyseihin
ja tekijoihin. Merkittdvind pidettiin tuloksia, jotka aiheesta riippuen ilmensivit joko suuria eroja
ryhmien tai vahvoja yhteyksid asioiden vililld. Toisaalta merkittdva tulos saattoi olla myds erojen
ja yhteyksien puute silloin, kun ne eivit olleet toivottavia (esim. arvioinnin yhdenvertaisuus).

Avoimien kysymysten analysointi

Kaikissa kyselyissa esitettiin avoimia kysymyksid, koska eri vastaajaryhmat - esimerkiksi opettajat,
oppijat ja huoltajat - saattoivat ymmartdd samoja kdsitteitd hyvin eri tavoin. Avoimissa kysymyk-
sissd he pystyivdt vapaammin kuvailemaan arviointia ja valottamaan samalla huomaamattaankin,
miten he ymmartavit arvioinnin. Ndilld my0s saatiin vastaajia pohtimaan arviointia paljon laa-
jemmin kuin strukturoiduissa tismdosioissa eli tuottamaan esimerkiksi oppijoiden omasanaisia
kuvauksia siitd, millaista on hyvd arviointi tai miksi koulussa ylipddtddn on arviointia.

Avoimien kysymysten kvantitatiivinen sisdllonanalyysi toteutui kdyttden taulukkolaskentaohjel-
maa, jossa riveilld olivat vastaajien omasanaiset vastaukset ja sarakkeisiin tyOstettiin aineistoldh-
toisesti sisdltoluokkia. Yksi vastauslausuma saattoi johtaa merkintddn yhdessd tai useammassa
sisdlt6luokkasarakkeessa. Matriisin loppuun tdydentyi samanaikaisesti prosenttijakauma, miten
monta mielipidettd kuhunkin sisdltoluokkaan oli esitetty. Laajoissa kysymyksissa sisdlt6luokkia
jasennettiin pda- ja alaluokiksi raportointia varten, mutta joissakin tapauksissa (esimerkiksi lyhyet
”Muu; mikd keino?” -tyyppiset tdydennysosiot) tietoja kaytettiin viljemmin. Tulokset purettiin
esittelemadlld frekvenssi- ja prosenttijakaumat sekd havainnollistamalla vastausten sisdlt6ja
aineistositaateilla.

3.3.2 Asiakirja- ja pienryhmakeskusteluaineistojen analysointi
Arviointiobjeiden muodostama asiakirja-aineisto analysoitiin tekstien osalta kuvailevalla sisdllénana-
lyysilla, ja strukturoiduista osioista ilmoitettiin frekvenssit tai prosentit tai molemmat.

Kyselyihin vastanneiden rehtoreiden ja opettajien omassa kouluyksikossddn kdymat pienryh-
mikeskustelnt analysoitiin SWOT:n omien kategorioiden - mahdollisuudet, uhkat, vahvuudet,
kehittamiskohteet - jdsentdmind. Aineisto muodostui pddosin lyhyehkdistd, ranskalaisin viivoin
tai virkkein kirjoitetuista huomioista, jotka kasiteltiin sisdllénanalyyttisesti.
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3.4 Kehittavan arvioinnin periaatteet ja arviointikriteerit

Kehittdvdn arvioinnin periaatteita on jdsennetty kaikkiaan kahdeksan (Atjonen 2015a), joiden
kaikkien ei ole tarkoituskaan toteutua yhdessd arvioinnissa, mutta toisaalta yksittdiset periaatteet
eivdt tee mitddn arviointia kehittdvaksi. Kehittdvdn arvioinnin vuorovaikutteisuuden ja prosessin
huomioimisen periaatteita ei ole voitu noudattaa, mutta muut periaatteet ilmenevit seuraavasti:

Yksi selkeimmin tdssd toteutuvista periaatteista on monimenetelmiisyys, silld aineistoa on koottu
kirjallisilla dokumenteilla, useilla sahkoisilld kyselyilld ja pienryhmissd kouluyksikéittdin toteute-
tuilla SWOT-analyyseilla. Toinen on ollut osa//istaminen siltd osin, ettd SWOT-analyysien vaiheessa
koulukohtainen tydskentely kyselyihin vastanneiden rehtorin ja opettajien kesken on edellyttdnyt
yhteistd tarkastelua siitd, millaiseksi arviointikulttuuri on paikallisesti koettu. Kontekstisensitiivisyy-
destd on huolehdittu siten, ettd taustamuuttujittain on valittu erilaisia kouluja ja opettajaryhmid
(mm. tydkokemus, oppiaine) ja monella eri vuosiluokalla opiskelevia oppijaryhmii, jotta saadaan
mahdollisimman monipuolista tietoa arvioinnin toteutumisesta erilaisissa toimintaymparistoissa.

Koska tdssd on toteutettu ensimmadistd kertaa laaja arvioinnin tilan tarkastelu, voidaan pa/jasta-
vunden periaatteen katsoa olevan erityisen vahva: arviointi tuottaa uutta tietoa laajasta ja moni-
aineksisesta kohdejoukosta, ja sitd on rakennettu siind hengessd kehittamissuositukset mukaan
lukien, ettd arviointitulokset suuntaisivat eri tahojen katsetta /u#/evaisunteen. Luokkahuoneessa
toteutuvan arvioinnin avainryhmd ovat opettajat, joiden arviointiosaamista tdssd arvioinnissa
punnitaan. Heiddn lisdkseen tdssd arvioinnissa on huomioitu sidosryhmisti - toisin sanoen eri
tavoin arvioinnista hyotyvistd ja siihen vaikuttavista tahoista - erityisesti huoltajat ja oppijat.
Heistd varsinkin oppijoita on suomalaisessa arviointijarjestelméssd varsin harvoin osallistettu
aineiston tuottamiseen nyt toteutetulla tavalla.

Pdiluvussa 2 esitettyjen teoreettisten perusteiden ja luvussa 3.1 kuvattujen mittareiden perusteella
tdmadn arviointihankkeen arviointikriteereiksi on valittu kehittdmissuosituksien laadintaa silmalld
pitden seuraavat kolme kriteeria:

«  Oppimisprosessien edistiminen tarkoittaa oppijoiden ja osaamisndyttéjen erilaisuuden tunnis-
tamista, arviointiohjeiden toimivuutta ja kannustavuutta sekd ndiden edellytyksend olevan
riittdvdn arviointiosaamisen edistdmistd. Tdtd kriteerid ajatellaan erityisesti oppimisen eli
opintojen aikaisen formatiivisen, laadullisesti painottuneen arvioinnin kannalta (ks. kuvio 1).

« Arvioinnin oikeuden- ja yhdenmukaisuus koskee erityisesti osaamista eli summatiivista, maa-
rdllisesti painottuvaa arviointia (ks. kuvio 1). Tdlld kriteerilld varmistetaan, ettd arvioinnissa
varmistetaan maarallisesti se, ettd arvioinnissa "annetaan ja saadaan ansioiden mukaan”.

« Arvioinnin kebittamisen yhteisollinen lnonne kohdentuu siithen, miten kdytinteissd, osaamisessa
ja kulttuurissa tunnistetaan eri arviointiosapuolten vastavuoroista toimintaa kasvatus-
kumppanuuden ja -vastuun hengessd.

Edelld madritellyt kolme kriteerid nikyvit raportissa etenkin pddluvussa 10, jossa esitetddn ar-
viointiryhmadn tiiviind yhteistyond tuottamat kehittdmisehdotukset.
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3.5 Luotettavuusarvioita

Tamadn arvioinnin selkein vahvuus on sen monipuolinen primaariaineisto. Toisin sanoen tassd luotiin
arvioinnista kuvaa kaikkien keskeisten toimijoiden avulla; tuhannet opettajat, oppijat ja huoltajat
saatettiin epdsuorasti vuoropuheluun arvioinnin tilasta ja tulevaisuudesta perusopetuksessa ja lu-
kiokoulutuksessa. Vastaavaa arviointia tai akateemista tutkimusta maassamme ei ole aikaisemmin
tehty, joten tdssd tuotettiin uutta tietoa.

Toiseksi vahvuudeksi ja tuloksien tulkintaa tukevaksi ominaispiirteeksi on tulkittava toisessa
padluvussa (erityisesti 2.1-2.2) esitetty arvioinnin reoreettis-kdsitteellinen kehys. Arviointi erotetaan
usein tutkimuksesta muun muassa silld, ettd arvioinnissa ei ole teoriaperustaa samalla tavalla kuin
tutkimuksessa. Arviointiin kohdistuvat laatuvaatimukset ovat kuitenkin lisddntyneet kaikkialla,
ja siksi nekin tulee toteuttaa mahdollisimman huolellisesti eli tutkimusten kaltaisesti esimerkiksi
metodisesti. Arviointiryhmd ei pitdnyt mahdollisena tyytyd pelkkddn oman empiirisen aineiston
keruuseen ja sithen typistettyyn tulkintaan, vaan on varmistanut sekd itselleen ettd lukijoille,
millaisella teoreettis-kdsitteelliselld perustalla se on operoinut empiirisen aineiston tulkinnassa.
Toisen pddluvun voi tdssd mielessd ajatella toimivan my6s hyvand ”arvioinnin perusoppimddrand”,
kun kehittdmissuosituksia tulkitaan ja toimeenpannaan.

Koulujen ofannan edustavuns mahdollistaa tuloksien yleistamisti. Kyselyiden vastausaktiivisuutta
voidaan pitdd hyvdnd, mutta asiakirja- ja pienryhmdkeskusteluaineistoista jdi aika moni ope-
tuksen jdrjestdjd ja koulu uupumaan. Viimeksi mainitut ovat kuitenkin luonteeltaan tdydentavia
aineistoja, ja voidaan ajatella, ettd erityisesti kehittdvin arvioinnin hengessa pyydetyt paikalliset
pienryhmakeskustelut ovat sindllddn olleet merkittdvd interventio, vaikkeivit ne toisi timéan
arviointiraportin tuloksiin erityistd lisdarvoa.

Vaikka koulukohtaisesti monivaiheinen tiedonkeruun ohjeistus pyrittiin kirjoittamaan selkedksi,
on viestin vastaanottaneille rehzoreille jainyt paljon vastunta tiedonkeruuprosessin jarjestelmallises-
td jobtamisesta. Joitakin tdhdn liittyvid ongelmia havaittiin. Esimerkiksi opettajavastaajia oli
rekrytoitu osin epdsystemaattisesti, eikd aina ollut varmistettu, ettd juuri samojen opettajien
oppilaat tai opiskelijat olisivat vastanneet omiin kyselyihinsd. Vaikka oppijakyselyn vastaajiksi
tuli osoittaa lukiosta toisen vuoden ja perusopetuksesta kuudennen ja yhdeksdnnen luokan
oppijoita, vastaajien joukossa oli my&s 110 kohderyhmaddn kuulumatonta oppijaa, jotka olivat
joko peruskoulun seitsemds- tai kahdeksasluokkalaisia tai lukiossa ensimmadistd tai kolmatta
vuotta opiskelevia. Suurin osa heistd (80 %) oli lukio-opiskelijoita. Kokonaisuutena heiddn
maddrdnsd oli kuitenkin niin pieni, ettei heilld ollut tuloksiin ja niistd tehtyihin tulkintoihin
mitddn kdytdnnollistd vaikutusta.

Opettajat, oppijat ja huoltajat antoivat etenkin lomakkeen paitteeksi "Lopuksi haluaisin sanoa,
ettd...” -kysymyksessd palautetta, ettei kyselyn tarkoitus- ja kontekstitieto tullut perille. Eniten
oppijoita askarruttanut seikka oli, minkd oppiaineen kannalta heiddn tuli vastata, vaikka lomak-
keessa kehotettiin kysymadan sitd opettajalta. Jos esimerkiksi heiddn matematiikan opettajansa oli
vastannut kyselyyn, my6s oppijoiden piti vastata kyselyyn matematiikan arvioinnin ndkékulmasta.
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Oppiaineperusteisuus ei ollut mennyt aukottomasti koteihinkaan saakka, silld osa huoltajista
pohdiskeli, miten he voisivat vastata kyselyyn keskimadrdisesti arvioinnista, jota lapsen monet
aineenopettajat toteuttavat hyvin eri tavoin.

Lukuisat vastaajat kaikissa ryhmissd ilmaisivat #yyfyvdisyytensd, ettd oppimisen ja osaamisen arviointiin
kiinnitetadn huomiota. Esimerkiksi 393 oppijaa oli kommentoinut kyselyd, ja heistd 133 kirjoitti,
ettd kysely oli heiddn mielestddn hyva tai tirked. Oppijat kirjoittivat muun muassa ndin:

Vastasin tihdn kyselyyn mielellini ja toivon, ettd vastanksistani on hyitya teille, ja ettd voitte hyidyntid
minun ja muiden oppilaiden vastanksia vastedes, jotta arvioinneista ja kokeista tulisi mieluisempia ja

hyodyllisimpid meille kaikille.

Tamd kysely oli tirked, toivon ettd meiddn mielipidettamme arvostetaan

Toisaalta arvioinnin tekijoille tuli oppijoilta my0s kipakkaa palautetta:

Tdlldiset kyselyt tuntuvat erittdin turhalta ja ne vievat aikaa oppitunneilta. Tuntuu, ettd kun vastaamme
kyselyyn ja jos jotkut asiat eivit ole oppilalle mieluisia niin niille ei oikeasti tehdd mitddn, vaan teemme
kyselyitd vain huvin vuoksi ettd oppilaista tuntuisi ettd meitd kunnneltaisiin. Kyselyt ovat siis iban turhia
kun asioille ei tehdd ikind mitain. Eli jos kaytitte meiddn kemiantunneilta aikaa typeriin Ryselyibin
niin voisi sitten myds tehdd jotakin sille, ettd asiat menisi parempaan sunntaan, kiitos.

Ennakoidusti niin oppijoilla kuin huoltajillakin oli ollut vaikeuksia ymmartdd, mistd puhutaan,
kun puhutaan arvioinnista. Esimerkiksi huoltajat huomauttivat:

Kyselyyn vastaaminen oli turbauttavaa jos en tiedd mistd arvioinnista on kyse... Karvi jin. Tdtd ei ole
selitetty mitenkddn aloituksessa. Lapsi kertoi milld tunnilla oli itse vastannut kyselyyn joten liittyyko
sithen aineeseen vai kouluarviointeihin yleensa.

Kyselyyn oli hankala vastata. Arvioinnin kdsite olisi ollut hyva mddritelli vastaajalle aluksi. Tarkoi-
tettiinko silld todistuksia, kehityskeskusteluja, wilman kantta annettua palantetta vai nditd kaikkia?
Mikd on vastausten informaatioarvo, jos vastaajilla on keskeisestd kdsitteestd eri kdsityksia?

Opettajilta onnistuttiin kokoamaan erittdin paljon tietoa monien oppiaineiden ja vuosiluokkien
palaute- ja ohjauskdytdnteistd, arviointiosaamisen kehittdmistarpeista ja arviointikulttuuria
koskevista nikemyksistd. Opettajat ovat arvioinnin toimeenpanijoina avainhenkil6itd, ja heidin
ndkemyksistddn oli tirkedd saada systemaattisesti koottua tietoa. Opettaja-aineisto antoi rungon
myo6s muiden vastaajaryhmien nikemyksien pohdinnalle.
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Jalkikdteen mittareita katsoen on ilmeistd, ettd opettajien kyselylomakkeesta tuli liian pitkd ja yksityis-
kobtainen. Se ohjasi ndenndisesti huolelliseen mietintdin, mutta on kiireisen kouluarjen keskelld
ollut vaativa tdytettdviksi, ja kyselyyn vastaamisen vaatima aika herdtti drtymystd. Osiot olivat
kautta linjan myOnteisesti muotoillut, toisin sanoen arviointiryhmd esitti niissd arvioinnin ihan-
teita, joista poikkeavia vastauksia saattoi olla vaikea ilmaista, vaikka mitta-asteikko antoi siihen
selvin mahdollisuuden. Olisi pitinyt rohjeta haastaa vastaajia enemmadn "oikeista vastauksista”
poikkeavin osioin.

Arviointiryhmdn toimeksianto suunnitteluryhmaltd oli mittava, ja vaikka sitd karsittiin harkitusti,
paine koota paljon tietoa samalla kertaa oli suuri. Esitestauspalautteesta huolimatta arviointiryhmad
ei pystynyt tiukassa toiminta-aikataulussa, muutamassa viikossa, ottamaan riittdvad etdisyyttd
yksityiskohtaiseen mittariin ja karsimaan sitd kunnolla. Erds rehtori moitti, ettd "~ — kwn mind
esimiehend vastaan tunnollisesti kaikkiin kyselyibin (nditd munten tulee paljon! Niin Karvista kuin monelta,
monelta munltakin taholta), tuntun, etti tima kuormittaa arkea than litkaa. Entds missd on tulokset?
Kerddtte tietoa niin valtavilla kysymyspatteristoilla, ettette saa endd tolkkua vastanksiinkaan.”

My6s oppijalomakkeessa oli liikaa aineistoa etenkin kuudesluokkalaisille, ja maahanmuuttajaop-
pijoille se lienee ollut jopa mahdoton vastattavaksi. Lukiolaisilla kysely toimi hyvin. Lomakkeen
tyOston loppuvaiheessa huonosti harkitut osiolisdykset eivdt helpottaneet oppijoiden vastaus-
kuormitusta. Kaikki oppijat eivdt ole jaksaneet keskittyd kysymysten huolelliseen lukemiseen.
Kyselyd kommentoineista (n = 393) oppijoista 83 arvioi sitd huono-, 56 vaikea- ja 40 turha-sanalla.
Monien mielestd kysely oli kiinnostava ja hyddyllinen, ja niissd kommenteissa esitettiin toive, ettd
vastaukset olisivat hyodyllisid arvioinnin kehittdmiseksi, kuten juuri edelld todettiin.

Toisaalta voi epdilyksittd todeta, ettd oppzjoiden aineisto on erittiin pubutteleva etenkin avoimista ky-
symyksistd ilmenevilld, autenttisella tavalla. He ylldttivdt arviointiraportin tekijit ja mahdollisesti
heiddn opettajansakin tietoisuudellaan siitd, millaista hyvin, kehittdvin ja kannustavan arvioinnin
pitdisi olla ja miksi. Monet vastaukset sopisivat opettajien arviointikdsikirjaan ja arviointitutkijoi-
den teorioihin esimerkillisesti. Jotkut oppilaat, etenkin murrosikaiset, olivat "pddstelleet hoyryja”
avoimissa kysymyksissd; ilmeisen epaasialliset kommentit sivuutettiin analyyseissa.

Huoltajien lomake ei ollut pituuden puolesta ongelmallinen, mutta vastaajien tietotaso arvioin-
nista oli vastauksista pditellen hyvin heterogeeninen. Ymmarrettavdsti subjektiivinen, juuri oman
lapsen arvioinnista nouseva ndkdkulma rajoitti arvioinnin laaja-alaisempien tehtdvien hahmotta-
mista koulun ja sen tyotd ohjaavan opetussuunnitelman kannalta. Taimakin muistuttaa toisessa
pddluvussa erityisesti opettajia koskevista tutkimuksista ilmenneestd havainnosta, ettd arvioinnin
tuloksilla on hyvin monenlaisia yleis6jd. Yhdentyyppinen viesti ei riitd kaikille.

Sdhkoiset kyselyt toimivat ainakin esitestauksen vaiheessa varsin ongelmattomasti, vaikka esi-
merkiksi joillakin oppijoilla on voinut olla vaikeuksia keskittyd kyselyyn ja saada tallennettua
vastauksensa. Arviointiryhmd ei saanut otantakouluista palautetta teknisistd ongelmista. Kysely-
lomakkeiden kdytdssd on aina tdlle menetelmalle ominaisia heikkouksia esimerkiksi kdsitteiden
monitulkintaisuuden, heikon vastaamiseen keskittymisen ja sosiaalisesti sopivien vastauksien
tuottamisen kannalta. Toisaalta kansallisessa arvioinnissa ei juuri ole muita keinoja saada kat-
tavaa aineistoa kuin kysely. Arviointiryhmd harkitsi my6s haastatteluita, mutta luopui niista
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resurssisyistd. Kansallinen ja kansainvélinen vertailutieto huomioiden on syytad olettaa, etteivit
tapausluonteiset haastattelut tai esimerkiksi kouluvierailut olisi tuottaneet oleellista lisdarvoa,
koska neljdn erilaisen vastaajandkdkulman (rehtori, opettaja, oppija ja huoltaja) voi otaksua an-
tavan monipuolisesti ja riittdvdsti tietoa.
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Kaikille opetuksen ja koulutuksen jirjestdjille ldhetettiin kesdkuussa 2017 tietopyyntd (ks. luku
3.1.2), jolla kartoitettiin opetussuunnitelman perusteista johdettuja, arviointiin kohdentuneita
paikallisia kdytdnteitd ja ohjeistuksia. Ndilld tismennyksilld on paljon kdytdinnon merkitystd sille,
mitd opettaja-oppilasarviointisuhteessa luokkahuoneissa tai koulun tasolla tapahtuu. Kysely toimi
my0Os opettaja- ja rehtorikyselyiden valmistelun pohjana syksyllda 2017.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan paikallinen opetussuunnitelma on
tdrked osa ohjausjdrjestelmdd, jonka tarkoituksena on varmistaa koulutuksen tasa-arvo ja laatu
sekd luoda hyvit edellytykset oppilaiden kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Paikallisella ope-
tussuunnitelmalla on keskeinen merkitys sekd valtakunnallisten tavoitteiden ettd paikallisesti
tarkednd pidettyjen tavoitteiden ja tehtdvien ilmentdmisessd ja toteuttamisessa. Se linjaa opetuksen
jarjestdjan toimintaa ja koulujen ty6td sekd luo yhteisen perustan ja suunnitelman paivittdiselle
kouluty6lle. (Opetushallitus 2014, 9.)

Lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2015) mukaan paikallisen opetussuunni-
telman avulla voidaan ajankohtaistaa opetussuunnitelman perusteissa madrattyjd asioita. Paikallista
opetussuunnitelmaa laadittaessa pyritddn ratkaisuihin, jotka kehittavdt lukion toimintakulttuuria,
tukevat opiskelijoiden hyvinvointia, jaksamista ja osallisuutta, rohkaisevat resurssien joustavaan
ja tehokkaaseen kdyttoon sekd monipuolistavat vuorovaikutusta lukion sisilld ja suhteessa ym-
pdroivadn yhteiskuntaan. Paikallisessa lukion opetussuunnitelmassa tulee kuvata kaikkien siihen
sisdltyvien kurssien tavoitteet ja keskeiset sisdllot. Lisdksi sithen on sisdllytettdvd mm. oppiaineen
tehtdvd, sen opetuksen yleiset tavoitteet ja arviointi, kurssien tavoitteet ja keskeiset sisdllot sekd
opiskelijan oppimisen arviointi. My&s toiminnan jatkuva kehittiminen ja arviointi tulee kuvata
paikallisessa opetussuunnitelmassa. (Opetushallitus 2015, 8-9.)

Paikallisten opetussuunnitelmien osalta perusopetuksen ja lukiokoulutuksen jdrjestdjiltd kysyttiin

= opetussuunnitelman perusteiden arviointia koskevan luvun 6 paikallisia painotuksia ja eri
toimijoiden osallisuutta sen laatimisessa

= arvioinnista annettuja ohjeistuksia ja kirjattuja linjauksia
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= kahden oppiaineen paikallisia arviointipainotuksia (matematiikka tai ruotsi ja yksi vastaajan
valitsema oppiaine)

= kdyttdytymisen arvioinnin paikallisia painotuksia perusopetuksessa

= perusopetuksen todistuspohjia.

Opetussuunnitelman paikallisia ratkaisuja koskeneeseen kyselyyn vastasi 276 opetuksen tai
koulutuksen jdrjestdjad. Saaduista kaikista vastauksista (f = 281) 62 prosenttia (f = 174) koski
sekd perusopetusta ettd lukiokoulutusta. Ainoastaan perusopetusta koskevia vastauksia oli 31
prosenttia (f = 87) ja ainoastaan lukiokoulutusta koskevia vastauksia oli 7 prosenttia (f = 20).
Seitsemaltd opetuksen tai koulutuksen jirjestdjaltd tuli kaksi vastausta. Identtisistd vastauksista
poistettiin toinen tai yhdistettiin kahden eri vastaajan vastaukset yhdeksi. Jos samalta opetuksen
tai koulutuksen jdrjestdjdltd oli tullut kaksi vastausta, joista toinen koski ainoastaan perusopetusta
ja toinen lukiokoulutusta, vastaukset jitettiin erillisiksi. Kolme opetuksen jdrjestdjdd oli vastannut
erikseen suomen- ja ruotsinkielisestd koulutuksesta; ndistd yhdelld oli perusopetuksen ja lukio-
koulutuksen suomenkielisestd koulutuksesta eri vastaukset.

Vastaajat antoivat joko linkin opetussuunnitelmiinsa tai kirjoittivat vastaukseen sen tismennyk-
sen, joka heilld oli kirjattu paikalliseen opetussuunnitelmaan kysytystd kohdasta. Jos jarjestdjdlld
ei ollut paikallisia tismennyksid kysytyistd kohdista, vastaukseen oli kirjoitettu, ettei painotuksia
ole tai ettd ne on tehty perusteiden mukaan. Arviointiluvun 6 paikallisia painotuksia oli 53 prosen-
tilla vastanneista opetuksen jdrjestdjistd. Tarkemman analysoinnin kohteeksi valittiin vain ndma
opetussuunnitelmat, joissa oli ilmoitettu olevan paikallisia painotuksia (f = 122), mutta yleistet-
tavyyden vuoksi tdtd aineistoa verrattiin myos koko aineistoon (f = 230). Aineistoa tulkittaessa
on kuitenkin muistettava, ettd vastaajat ovat voineet vastaamista helpottaakseen ilmoittaa, ettei
heilld ole paikallisia painotuksia, vaikka niitd olisikin ollut. Tastd syystd lukuja tdytyy tulkita vain
suuntaa-antavina.

Opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjiltd saatiin vain muutamia pyydettyjd oppiaineiden paikallisia
painotuksia ruotsista tai matematiikasta sekd yhdestd itse valitusta oppiaineesta. Suurin osa vas-
tasi ndiden oppiaineiden arvioinnin olevan perusteiden mukainen. Siksi kyseisten oppiaineiden
arviointipainotuksia ei analysoitu tarkemmin.

4.1 Osallistuminen paikalliseen opetussuunnitelmatyohon
arviointiohjeiden osalta

Opetussuunnitelman paikallisten kirjausten kerddminen ei ollut kaikille vastaajille (sivistysjohtajat,
opetusjohtajat) helppoa, vaikka kysely ei edellyttinyt tulkintaa tai tietoa prosesseista, vaan ainoastaan
kopiointia olemassa olevista dokumenteista. Aineisto osoitti my®0s, ettd niin opetussuunnitelmia
kuin arviointilukuja oli paikallisesti kirjoitettu hyvin eri tavoin erilaisille pohyjille. Tama ensimmdinen
analyysitulos paikallisten opetussuunnitelmien sunresta variaatiosta vastaa my6s Opetushallituksen (2019a)
opetussuunnitelmauudistuksen seurannasta saatuja vastaavanlaisia huomioita.
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Perusopetuksessa opetussuunnitelma voidaan laatia joko yhden tai useamman jirjestdjin kou-
luille tai oppilaitoksille joko kokonaan tai osittain yhteisend tyond. Seutukunnallisia tai alueel-
lisia opetussuunnitelmia oli 15 prosenttia (f = 18) niistd tarkemmin analysoiduista paikallisista
opetussuunnitelmista, joissa arviointiin liittyvid kirjauksia oli tehty. Namd opetuksen jarjestdjat
olivat perusopetuksen opetussuunnitelmaperusteita noudattaen sopineet jarjestdjirajat ylittavasta
yhteisty0std ja yhteisistd seudullisista opetussuunnitelmalinjauksista koskien myds arviointilukua.

Sekd perusopetuksen ettd lukion opetussuunnitelman perusteissa ohjeistetaan laatimaan opetus-
suunnitelma yhteistydssd sopivien tahojen ja sidosryhmien kanssa ja muistutetaan eri arviointiosa-
puolten, mukaan lukien oppijat ja huoltajat, aidosta osallistamisesta. Yhteistyolld ja osallisuudella
uskotaan yhteisiin tavoitteisiin sitoutumisen lisddvan opetuksen ja kasvatuksen yhtendisyyttd ja
esimerkiksi lukiokoulutuksen korkeatasoisuutta ja yhteiskunnallista merkittdavyyttd. (Opetus-
hallitus 2014, 9-10; Opetushallitus 2015, 9-10.)

Perusopetuksen ja lukiokoulutuksen jdrjestdjiltd kysyttiin, mitkd tahot olivat osallistuneet pai-
kallisten arviointipainotusten kirjoittamiseen (ks. kuvio 6). Eniten siihen osallistuivat sekd pe-
rusopetuksen ettd lukiokoulutuksen rehtorit ja opettajat, joista 65-88 prosenttia oli ollut mukana
paikallisten arviointipainotusten kirjoittamisessa. Sivistysjohdon ja opetussuunnitelmakoordi-
naattorien mukanaolo paikallisten painotusten tydstdmisessd oli yleisempad perusopetuksessa

kuin lukiokoulutuksessa. Kaikkien ryhmien osallistaminen oli ollut kattavampaa perusopetuksessa
kuin lukiokoulutuksessa.

Rehtori

Opettaja
Sivistysjohto
OPS-koordinaattori
Oppilas/opiskelija

Muu

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

0,
B Perusopetus  ® Lukiokoulutus %

KUVIO 6. Paikallisten opetussuunnitelmien laadintaan osallistuneet tahot
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Vain alle kolmannes opetuksen tai koulutuksen jdrjestdjistd ilmoitti osallistaneensa oppijoita
paikallisten arviointipainotusten kirjaamiseen, vaikka siihen velvoitetaan perusteissa (Opetus-
hallitus 2014, 10); oppijoiden osallistuminen oli hieman yleisempad perusopetuksessa kuin luki-
ossa. Huoltajien osallistumisesta opetussuunnitelmaty6hon ei kysytty erikseen, mutta huoltajat
mainittiin hieman yli puolessa (53 %) kaikista muu-vaihtoehtoon kirjoitetuista tahoista (f = 80).
Huoltajienkin osallistuminen paikalliseen opetussuunnitelmatydhon on ollut ilmeisen vahdistd
sekd perusopetuksessa ettd lukiokoulutuksessa, joista jailkimmadisessd opiskelijat ja huoltajat
mainitaan opetussuunnitelman perusteissa osallistujatahoina perusopetusta varovaisemmin.

4.2 Paikallisesti paatettavat asiat perusopetuksen opetussuunnitelmissa

Perusopetuksen jdrjestdjista (f = 230) lahes puolet (47 %) kertoi, ettei paikallisia arviointikirjauksia
ole tehty, vaan arvioinnissa noudatetaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. Perus-
teisiin (Opetushallitus 2014) kirjatut kuudennen vuosiluokan ja pdittovaiheen arviointikriteerit
on tarkoitettu tukemaan opettajien tyotd ja yhtendistimaddn arviointia. Siksi kyseiset kriteerit ja
pdittéarvosanan muodostamisen periaatteet sekd arviointikulttuuri ja sen keskeiset periaatteet
on mahdollista siirtdd paikalliseen opetussuunnitelmaan sellaisenaan eikd paikallisia kirjauksia
ole vdlttdmatonta tehda.

Sen sijaan perusteissa edellytetddn kannanottoja ja padtoksid monien arviointiasioiden eksplisiit-
tiseksi kirjaamiseksi paikalliseen opetussuunnitelmaan. Taulukossa 5 on esitetty perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden sivulta 60 poimitut paikallisen arviointityon niin sanotut pakol-
liset kohteet. Ne on asetettu jdrjestykseen sen mukaan, kuinka monessa tarkemmin analysoidussa
opetussuunnitelmassa niihin oli kirjattu joitain paikallisia kantoja. Sisdltdjd tarkasteltiin niiden
opetuksen jdrjestdjien osalta (f = 122), jotka ylipdatdan ilmoittivat tehneensd opetussuunnitelmaan
paikallisia painotuksia koskevia kirjauksia. Jotta saataisiin yleiskuva siitd, kuinka monella ope-
tuksen jdrjestdjdlld ylipddtddn on arviointilukuun liittyvid tdismennyksid, viimeisessd sarakkeessa
on esitetty osuudet suhteessa kaikkiin niihin perusopetuksen jarjestdjiin, jotka ovat vastanneet
paikallisia painotuksia koskevaan kysymykseen (f = 230).

Tarkasteltaessa opetussuunnitelman arviointilukuun liittyvid teemoja kaikista kysymykseen
vastanneista opetuksen jdrjestdjistd, huomataan taulukossa 5 esitettyjen prosenttiosuuksien
perusteella, ettd kokonaisuutena paikallisten opetussuunnitelmien arviointiluku pohjautuu mo-
nella opetuksen jdrjestdjdlld hyvin pitkdlle valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteisiin.
Esimerkiksi huoltajien kanssa tehtdvastd yhteistyostd alle puolet opetuksen jérjestdjistd on kir-
jannut opetussuunnitelmaansa tdsmennyksid ja itsearvioinnin edellytysten tukemiseen liittyvid
tdsmennyksid vain kolmannes.
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TAULUKKO 5. Paikallisesti paatettavien asioiden esiintyminen paikallisissa opetussuunnitelmissa

Paikalliseen opetussuunnitelmaan edellytetty Osuus (%) tarkastelluista Osuus (%) kaikista
arviointiteema paikallisista kysymykseen vastanneista
opetussuunnitelmista, opetuksen jarjestdjista

joissa arviointilukuun tehty (f=230)
tasmennyksia (f = 122)

Todistukset ja niiden antamiseen liittyvat kaytannot seké
sanallisen ja numeroarvioinnin kaytto todistuksissa eri 92 49
oppiaineissa seké kayttaytymisen arvioinnissa

Muut tiedottamisen ja arviointipalautteen antamisen 90 48
muodot ja ajankohdat seké yhteisty6 huoltajien kanssa

Lukuvuoden paatteeksi tehtava arviointi 84 44
Kayttaytymisen arviointi ja sen perustana olevat 72 38

tavoitteet ja arviointiperusteet

Toisen ja kolmannen vuosiluokan seka kuudennen
ja seitsemannen vuosiluokan nivelvaiheisiin liittyvat 69 37
arvioinnin ja palautteen antamisen kaytannot

I[tsearvioinnin edellytysten tukeminen; itsearvioinnin ja 64 34
vertaisarvioinnin periaatteet

Opintojen aikaisen formatiivisen arvioinnin ja palautteen
antamisen periaatteet, kokonaisuus ja pedagoginen 61 32
tehtava oppimisen edistamisessa

Valinnaisten aineiden arviointi 58 3

Opinnoissa etenemisen, luokalta siirtymisen ja luokalle 54 29
jattdmisen periaatteet ja kaytannot

Arviointikulttuurin kehittdmisen paikalliset painopisteet 53 28

Todistuksiin liittyvat kaytannot seka tiedottaminen ja yhteistyo
sisallytetty paikallisiin opetussuunnitelmiin kattavimmin

Taulukosta 5 ilmenevilld tavalla useimmiten paikallisissa opetussuunnitelmissa oli madritelty
todistusten antamiseen liittyvdt kdytannot sekd sovittu sanallisen ja numeroarvioinnin kdytostd to-
distuksissa eri oppiaineissa ja kdyttdytymisen arvioinnissa. Yleensd tdssd yhteydessd oli kerrottu,
milld vuosiluokilla kdytetddn sanallista tai numeerista arviointia. Vain vajaa puolet kaikista vas-
tanneista opetuksen jdrjestdjistd on opetussuunnitelmassaan madritellyt todistusten antamiseen
liittyvid kdytantoja.

Opetuksen jdrjestdjiltd pyydettiin todistuspohjia kaikkien vuosiluokkien tai vuosiluokkakoko-
naisuuksien osalta sekd tietoa siitd, minkd vuoden opetussuunnitelman mukaan todistukset
oli tehty. Kysymykseen vastanneista opetuksen jarjestdjistd (f = 208) runsas kolmasosa (36 %)
vastasi todistuspohjiensa olevan vuoden 2014 opetussuunnitelmien mukaiset, ja vuoden 2004
mukaisia todistuspohjia kdytti endd neljd koulutuksen jarjestdjdd. Viidennekselld vastaajista
(21 %) oli kdytossd molemmat pohjat. Yleisimmin vuoden 2004 todistuspohjat olivat kaytossd
joko yldluokilla tai ainoastaan padittotodistuksessa. Kaksi viidestd jarjestdjastd (41 %) vastasi to-
distusten olevan "perusteiden mukaiset” tai ne ilmoittivat, etteivit voi ldhettdd todistuspohjia.
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Nidma vastaukset luokiteltiin omaksi ryhmdkseen, koska pelkkd maininta "perusteiden mukaan”
ei kerro yksiselitteisesti sitd, ovatko todistuspohjat vuoden 2004 vai 2014 opetussuunnitelman
perusteiden mukaiset.

Ldhes yhtd usein kuin todistuksien antaminen oli paikallisissa opetussuunnitelmissa madritelty
tiedottamisen ja arviointipalantteen antamisen muodot ja ajankobdat sekd ybteistyd huoltajien kanssa. Td-
han liittyen paikallisissa tdismennyksissd kuvattiin esimerkiksi opettajan, oppilaan ja huoltajan
vilisen arviointikeskustelun muodoista ja kdytdnteistd sekd koulun tavoista tiedottaa arvioinnista
vanhemmille.

Lukuvuoden pditteeksi toteutuvaa arviointia oli useimmiten kuvattu kertomalla, millaisia todis-
tuksia eri vuosiluokilla annetaan.

Kayttaytymisen arvioinnin paikalliset painotukset ja arviointikriteerit
puuttuivat yli puolelta opetuksen jarjestdjista

Kun tarkastellaan kaikkia kyselyyn vastanneita opetuksen jirjestdjid, huomataan, ettd heistd 62
prosenttia ei ollut kirjannut kdyttdytymisen arvioinnin paikallisia painotuksia, vaikka vaikka
Opetushallituksen ohjeiden mukaan ne pitdisi laatia kaikkiin paikallisten opetussuunnitelmien
perusteisiin yhtendisyyden turvaamiseksi. Jos paikallisessa opetussuunnitelmassa kdyttaytymiselle
ei ole asetettu tavoitteita, ohjauksen ja palautteen kohdentuminen oikeisiin asioihin vaarantuu.

Tarkemmin analysoiduissa paikallisissa opetussuunnitelmissa (f = 122) kdyttdytymisen arviointia
oli tdismennetty vajaassa kolmessa neljdsosasta. Kiyttdytymisen arvioinnista opetussuunnitelmissa
oli yleisimmin kuvattu joko sanallisen tai numeerisen arvioinnin kriteerit. Useimmiten kriteerit
perustuivat vuorovaikutustaitoihin, ympdristdn ja muiden huomioimiseen, koulun kasvatusta-
voitteisiin sekd jarjestyssddntdjen noudattamiseen ja tyérauhan ylldpitimiseen. Tdssd yhteydessa
kuvattiin my®6s, miten ndmd asiat otettiin huomioon kdyttdytymisen arvosanan muodostamises-
sa. Jotkut opetuksen jdrjestdjit ilmoittivat, ettd koulut madrittelevit kdyttdytymisen arvioinnin
itsendisesti omissa lukuvuosisuunnitelmissaan.

Kidyttdytymisen arviointiin palataan pdiluvussa 5, jossa esitellddn rehtoreiden, opettajien ja op-
pijoiden ndkemyksid kdyttdytymisen arvioinnista.

Vain osassa opetussuunnitelmista otettu kantaa nivelvaiheisiin ja itsearviointiin

Toisen ja kolmannen vuosiluokan sekd kuudennen ja seitsemdnnen vuosiluokan nivelkohtiin liitty-
vad arviointia oli tyypillisesti kuvattu laajempina arviointikeskusteluina sekd ndiden painopisteiden
esittelynd. Paikallisten kirjausten mukaan ndissd nivelkohdissa opettaja kdy yhdessd oppilaan ja
huoltajan kanssa arviointi-, oppimis-, osaamis- tai ohjauskeskustelun tai niin sanotun kasvun ja
oppimisen keskustelun, joka myds dokumentoidaan; ndihin keskusteluihin liittyi useimmiten
my®ds jonkinlainen oppilaan itsearviointi.
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Itsearvioinnin edellytysten tukeminen oli kuvattu vaihtelevasti. Osassa itse- ja vertaisarvioinnin
toteutustapoja oli esitelty hyvin laajasti, kun taas toisissa oli vain maininta niiden kdyttdmisesta.

Formatiivisen arvioinnin ohjeita kuvattu vaihtelevasti

Opintojen aikaisen formatiivisen arvioinnin toimeenpanon periaatteet, kokonaisuus ja pedago-
ginen tehtdvd opintojen edistimisessd oli kdsitelty varsin eri tavoin tarkemmin analysoiduissa
paikallisissa opetussuunnitelmissa. Tdssd yhteydessd opetussuunnitelmissa kuvattiin esimerkiksi
arvioinnin tehtdvid ja sen merkitystd oppilaan kannalta. Joissakin opetussuunnitelmissa oli esitelty
monenlaisia keinoja formatiivisen ohjauksen ja palautteen antamiseen, kun toisissa oli tarkemmin
yksiloimattd mainittu, ettd opettajien tulee antaa monipuolista palautetta.

Muista arviointikysymyksista melko niukasti merkintoja

Vidhiten paikallisia tdsmennyksid tarkemmin analysoiduissa opetussuunnitelmissa oli tehty
Inokalta siirtymisen ja luokalle jattamisen periaatteisiin ja kdytantoihin sekd valinnaisten aineiden ar-
viointiin ja opinnoissa etenemiseen. Ndissd tapauksissa paikalliset lisdykset liittyvdt ldhinna tiettyjen
vuosiluokkien valinnaisaineiden arviointiin ja niiden vaikutukseen arvosanaan sekd paikallisiin
tdsmennyksiin esimerkiksi uusintakokeen ajankohdasta.

Vain hieman yli puolessa (53 %) tarkastelluista paikallisista opetussuunnitelmista oli selkedsti
kuvattu arviointikulttuurin kebittamisen painopisteitd, ja samassa paikallisessa painotuksessa saattoi
olla useampia teemoja. Opintojen aikaisen arvioinnin kehittdmisen keskeisimpid painopisteitd
olivat itse- ja vertaisarvioinnin kehittdminen (20 % lausumista), opettajan, oppijan ja huoltajan
viliset arviointi- ja oppimiskeskustelut (16 %) sekd arvioinnin monipuolisuus (14 %).

Opetuksen jdrjestdjiltd tiedusteltiin myo6s, millaisia muita oppimisen ja osaamisen arviointiin
liittyvid kirjauksia ja ohjeistuksia oli tehty. Kolme viidestd opetuksen jirjestdjdstd (61 %) ilmoitti
sellaisia. Ndmd muut arviointiin liittyvat ohjeistukset olivat padsaantoisesti arviointikeskusteluihin
litttyvid tasmennyksid ja objeita, esimerkiksi eri vuosiluokilla kdytettaviksi tarkoitettuja lomakkeita
ja dokumentointiohjeita. Paikallisia ohjeita oli laadittu my&s oppilaiden itsearviointiin, sanallisen
ja numeerisen arvioinnin ajankohtaan sekd asteikkoihin.

Vajaassa kolmanneksessa (29 %, f = 35) tarkemmin analysoiduista paikallisista opetussuunnitel-
mista mainittiin, ettd arviointiin liittyvid asioita oli opetussuunnitelman perusteiden vastaisesti
kirjattu tarkemmin lukuvuosisuunnitelmiin tai vuosikelloihin. Opetussuunnitelmissa todettiin
esimerkiksi, ettd koulut voivat mainituissa dokumenteissa itsendisesti kuvata arvioinnin toteut-
tamista, yhteydenpitoa huoltajiin sekd kdyttdytymisen arviointia.

Erillisid paikallisia ohjeistuksia laaja-alaisen osaamisen arviointiin ei aineiston perusteella ollut selvdsti

ndkyvissd. Osa opetuksen jdrjestdjistd kuvasi laaja-alaisen osaamisen arviointia osana esimerkiksi
tyoskentelytaitojen arvioinnin kuvauksia.
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Opetuksen ja koulutuksen jirjestdjille suunnatussa tiedonkeruussa ei erikseen kysytty Zavoitteiden
vuosilnokkaistamisesta. Paikallisia opetussuunnitelmia analysoitaessa havaittiin, ettd vuosiluok-
kaistamista oli paikallisesti tehty melko vidhidn. Se kuitenkin ilmaistaan opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2014, 102, 158, 285) selvdsti paikallisesti pddtettaviksi asiaksi (esim.
sivulla 158 otsikon ”14.3 Paikallisesti pddtettdvit asiat” -otsikon alla: "mitkd ovat kunkin oppi-
aineen tavoitteet ja keskeiset sisdllot vuosiluokilla 3, 4, 5 ja 6”).

4.3 Lukioiden opetussuunnitelmien paikalliset painotukset

Lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan koulutuksen jirjestdja padttdd, miten opetus-
suunnitelma laaditaan perusteiden pohjalta. Koulutuksen jdrjestdjd laatii opetussuunnitelman
pohjalta lukuvuosittaisen suunnitelman opetuksen kiytinnon jirjestamisestd. Opiskelijat puo-
lestaan laativat henkilokohtaisen opiskelusuunnitelmansa lukion opetussuunnitelman seka
lukuvuosittaisen suunnitelman pohjalta. (Opetushallitus 2015, 9.)

Lukion opetussuunnitelman perusteiden kuudennessa luvussa opiskelijan oppimisen arviointia
kdsitellddn arvioinnin tavoitteiden, kurssisuoritusten arvioinnin, oppiaineen oppimadrdn arvioin-
nin, lukion oppimaddrdn suorituksen sekd todistusten ja niihin liittyvien tietojen nikékulmista.
Opetussuunnitelman perusteissa kurssisuoritusten arviointia koskevassa osassa on eritelty omiksi
alaluvuikseen numeroarvosanat ja suoritusmerkinndt, itsendisesti suoritettu kurssi, suullisen kie-
litaidon kurssien arviointi, opinnoissa edistyminen sekd osaamisen tunnustaminen ja opintojen
hyvaksilukeminen. (Opetushallitus 2015, 228-237.)

Lukion opetussuunnitelmien sisélt6jd analysoitiin samalla tavalla kuin perusopetuksen opetussuun-
nitelmia, vaikka lukiokoulutuksessa paikallisesti padtettaville asioille ei ole samanlaisia kriteerejd
kuin perusopetuksessa. Lukiokoulutuksen jdrjestdjistd 42 prosenttia (f = 63) ilmoitti tehneensd
paikallisia painotuksia opetussuunnitelman arviointilukuun. Analysoinnissa tarkasteltiin, kuinka
moni ndistd lukiokoulutuksen jdrjestdjistd oli tehnyt paikallisia lisdyksid perusteiden kuudennen
pddluvun alalukuihin. Kuten perusopetuksen osalta, my0s lukiokoulutuksen paikallisia opetus-
suunnitelmia verrattiin koko lukion vastaajajoukkoon (f = 149) kokonaiskuvan saamiseksi. My&s
lukiokoulutusta tarkasteltaessa ndyttdd kokonaisuutena paikallisia painotuksia olevan vain hyvin
harvalla lukiokoulutuksen jarjestdjalla.

Eniten lukiokoulutuksen jdrjestdjit olivat tehneet &urssisuoritusten arviointiin liittyvid paikallisia
kirjauksia (97 %, f = 61), jotka liittyivit esimerkiksi keskenerdisten kurssien merkintdtapoihin,
itsendisesti suoritettavien kurssien toteuttamiseen ja muualla suoritettujen opintojen hyvaksy-
miskdytintoihin. Kun kurssisuoritusten arviointiin liittyvid tismennyksid tarkasteltiin suhteessa
kaikkiin kyselyyn vastanneisiin lukiokoulutuksen jirjestdjiin, oli nditd tdsmennyksid vain 41
prosentilla jarjestdjistd. Paikallisesti tdsmennettiin my6s hyldttyjen kurssien uusimiskaytantojd,
hyviksyttyjen kurssien arvosanan korotusmahdollisuuksia ja mahdollisia etenemisesteitd. Kdytdnnot
esimerkiksi itsendisten kurssien suorittamistavoista ja niiden hyvaksyttamisestd vaihtelivat paljon
koulutuksen jérjestdjien kesken. Joissakin opetussuunnitelmissa vaadittiin esimerkiksi itsendisen
kurssin suorittamiseksi rehtorille osoitettu kirjallinen hakemus, kun toisissa oppilaitoksissa riitti
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oppiaineen opettajan hyviksyntd. Myos hyvdksytyn arvosanan korottamiskdytanndissd oli eroja
jarjestdjien kesken. Osalla koulutuksen jirjestdjistd hyvaksytyn kurssiarvosanan korottaminen
oli mahdollista ainoastaan suorittamalla koko kurssi uudelleen. Lukion arviointikdytdnteisiin
palataan uusimis- ja korottamiskdytdntdjen osalta padluvun 5 loppupuolella.

Vajaalla puolella (46 %) paikallisia lisdyksid tehneistd lukiokoulutuksen jdrjestdjista oli arvioinnin
tavoitteisiin kohdistuvia paikallisia painotuksia. Arvioinnin tavoitteisiin kohdistuvia painotuksia
oli suhteessa kaikkiin lukio-opetusta jdrjestaviin vastaajiin 19 prosentilla koulutuksen jarjestdjis-
td. Ndissd tismennyksissd korostettiin esimerkiksi arvioinnin monipuolisuutta, kannustavuutta
ja tasapuolisuutta sekd sen merkitystd opiskelijan itsetunnon ja opiskelumotivaation kannalta.

Oppiaineen oppimddradn liittyvid tismennyksid oli vajaalla kolmanneksella (27 %) niistd lukiokou-
lutuksen jdrjestdjistd, jotka ylipadtddn ilmoittivat tehneensd paikallisia tdismennyksid opetussuun-
nitelmaan. Kaikkiin lukiokoulutuksen osalta vastanneisiin suhteutettuna nditd tismennyksid oli
vain kymmenekselld (11 %) jarjestdjistd. Paikalliset tismennykset koskivat pddasiassa paikallisten
syventdvien kurssien arviointia ja arvosanojen korottamista. Lukion oppimdérdn suoritustas-
mennyksid oli vain 11:11d koulutuksen jérjestdjdlld (18 %), ja ne koskivat tavallisesti oppilaitoksen
erityistehtdvastd johtuvia sopimuksia esimerkiksi kurssimdaristd. Kun titd mddrdd verrattiin
kaikkiin lukiokoulutuksen osalta vastanneisiin, oli lukion oppimaddrdn suoritukseen liittyvid
tdsmennyksid vain seitsemadlld prosentilla.

Vajaassa neljanneksessd (22 %) tarkemmin analysoiduista paikallisista lukion opetussuunnitel-
mista viitattiin lukioiden toimintasuunnitelmiin, lukuvuosisuunnitelmiin tai lukiokohtaisiin
opintosuunnitelmiin ja -oppaisiin, joissa esimerkiksi uusimiseen liittyvid kdytintojd tdismennetddan.
Opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2015) mukaan kuitenkin "toimintakulttuurin
kehittdmisen ja arvioinnin periaatteet sekd mahdolliset paikalliset painotukset kuvataan opetus-
suunnitelmassa” (s. 15) ja "paikallisten syventdvien ja soveltavien kurssien arvioinnista paitetdin
opetussuunnitelmassa” (s. 229). Vaikuttaisi siltd, ettd osalla lukioista arviointiohjeita olisi kirjattu
vadriin dokumentteihin.

Arviointiluvun lisdysten ohella lukiokoulutuksen jdrjestdjiltd pyydettiin tietoja muusta mah-
dollisesta, opiskelijan oppimisen arviointiin liittyvdstd ohjeistuksesta. Vain neljinnes (24 %, f =
31) vastanneista ilmoitti muista arviointia tukevista tdsmennyksistd. Nditd olivat esimerkiksi
arvioinnin monipuolistamisen ja kehittdmisen sekd opiskelijan itse- ja vertaisarvioinnin kehit-
tdmisen ohjeistukset sekd kurssien suoritustapoihin tai poissaoloihin liittyvdt tdsmennykset.
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Tassd luvussa 5 kasitellddn seuraavia arviointikysymyksia:

Millaisia ovat perusopetuksen ja lukiokoulutuksen kdytdnteet?

= Millaisin perustein arvosanoja annetaan?

= Miten kdyttaytymistd arvioidaan?

= Miten pddttd- ja nivelvaiheiden arviointi toteutuu?

= Millaisia ovat palautekdytdnnot ja oppimisprosessien ohjaaminen?

= Millaisia arviointimenetelmid on kaytetty?

= Millaiselta ndyttdd arvioinnin oikeudenmukaisuus ja sitd turvaavat kriteerit?

= Millaisia ovat arvosanojen parantamismahdollisuudet lukiokoulutuksessa?

5.1 Perusopetuksen oppiaineiden ja kayttaytymisen
arvosanojen perusteet perusopetuksessa

Tdssa luvussa kasitellddn vain perusopetusta. Aluksi kuvaillaan arvosanojen mdirdytymisen pe-
rusteita eli seikkoja, jotka opettajien mielestd vaikuttavat oppijoille annettuihin arvosanoihin. Sen
jalkeen kasitellddn perusopetukselle erityistd kdyttdytymisen arvosanaa ja sen muodostumista
opettajien kokemusten mukaan.
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5.1.1 Oppiaineiden arvosanojen madraytyminen

Arvosanan antamisen perusteet opettajien kuvaamina

Tdssd arviointihankkeessa toteutetussa kyselyssd opettajille esitettiin kahdeksan seikkaa, joista
heiddn tuli ilmaista saman- tai erimielisyytensd sen suhteen, vaikuttivatko ne heiddn tekemdansa
arviointiin (kuvio 7). Osiot esitettiin yleisesti oppiaineiden arvosanaa koskevina, ei nivelkohtiin
tai padttoarviointiin erityisesti kohdennettuina.

Kuviosta 7 ndhddin, ettd arvioinnin kriteeriperusteisuus ndyttdisi opettajien vastausten perusteella
olevan kunnossa, silld opettajat kertoivat arviointinsa perustuvan opetussuunnitelman arviointikri-
teereihin ja hyvdn osaamisen kuvauksiin (4,3) sekd oppimisen tavoitteisiin (4,3). Kuitenkin kaikkein
useimmin opettajat ilmoittivat arviointinsa perustuvan oppisisiltdjen osaamiseen (4,4), vaikka opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan niiti ei tule arvioida. Opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin
kohteiksi mddritellddn oppiminen, tydskentely ja kdyttdytyminen. Vastauksissa saivat painoarvoa
my0s oppijan asenne ja motivaatio (4,0), vaikka asenteenkaan ei kuuluisi vaikuttaa arvosanaan.

Ty06skentelytaidot (4,1), muut taitotasokuvaukset (3,6) sekd oppijan harrastuneisuus tai koulun
ulkopuolella opitun osoittaminen (3,5) otettiin myos usein huomioon arvioinneissa. Vihiten
arviointiin vaikutti luokan tai ryhméin osaamistaso, jonka ei arviointiin pitdisikddn vaikuttaa.
Huomionarvoista on kuitenkin vdittdmadn kantaa ottamattomien opettajien suuri maara.

Opetussuunnitelman arviointikriteerit ja
hyvén osaamisen kuvaus (ka 4,3) 9
Taitotaso- !
kuvaukset
Muut taitotasokuvaukset (ka 3,6) I 5 _ 43 -
Oppisisaltojen osaaminen (ka 4,4) 1:. 42 —
oo W S
Tyoskentelytaidot (ka 4,1) l3- 52 _
Oppijan asenne ja motivaatio (ka 4,0) I 5 - 46 _
Oppijan harrastuneisuus tai koulun ulkopuolella 5 43
opitun osoittaminen (ka 3,5)
Luokan tai ryhméan osaamistaso (ka 2,7) - 30 _ 20 I

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

W Taysin eri mielta Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mieltd Melko samaa mieltd ® Tdysin samaa mielta

KUVIO 7. Oppiaineen arvosanaan vaikuttavat tekijat perusopetuksessa (n = 981-1 000) opettajien
mukaan
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Opettajaryhmittdin ilmeni seuraavia huomionarvoisia seikkoja:

= Perusopetuksen luokanopettajien ja aineenopettajien arvosanaperusteissa ei ollut mainit-
tavia eroja.

= Vieraiden kielten opettajat (4,7) pitivdt oppisisiltdjen osaamista hieman tdrkedmpana
oppiaineen arvosanaan vaikuttavana tekijind kuin taito- ja taideaineiden (4,4) tai reaali-
aineiden (4,4) opettajat.

= Taito- ja taideaineiden opettajat (3,8) painottivat muiden taitotasokuvausten vaikutusta
oppiaineen arvosanaan hieman muita opettajia (3,5) enemmadn ja reaaliaineiden opettajat
(3,4) vihemman.

= Oppijan asenteen ja motivaation merkitystd arvosanaan vaikuttavina tekijoind painottivat
eniten taito- ja taideaineiden opettajat (4,4) ja vihiten matemaattis-luonnontieteellisten
aineiden opettajat (3,9).

= Koulun opetuskieli ei ollut merkitsevisti yhteydessd arvosanan antamiseen vaikuttaviin
seikkoihin. Ruotsinkielisissd kouluissa painotettiin kuitenkin suomenkielisid hieman
enemmadn oppimisen tavoitteita (ru 4,5; su 4,3), opetussuunnitelman arviointikriteereitd ja
hyvin osaamisen kuvausta (ru 4,5; su 4,3). Suomendkielisissd kouluissa korostuivat oppijan
tyoskentelytaidot (su 4,2; ru 3,8) sekd oppijan asenne ja motivaatio (su 4,1; ru 3,8).

Rehtoreiden arvioita arvosanojen korottamiskdytannoista

Vaikka perusopetuksessa ei ole samalla tavalla tunnistettuja arvosanojen uusimis- tai korottamis-
kdytdnteitd kuin lukiossa, on oppimisen kannalta tdrkedd tarjota mahdollisuuksia suorituksen
parantamiseen myo6s muissa kuin hylkddmistapauksissa. Perusopetuksen rehtorit ottivat tdhdn
asiaan kantaa, ja heiddn vastaustensa perusteella hyviksytyn arvosanan korottamiskdytinnot
muuttuivat sitd selvemmiksi, mitd ylemmistd vuosiluokista oli kyse: luokilla 7-9 korottamiskay-
tdnnot oli mddritelty keskimddrin usein (3,5) ja luokilla 1-6 satunnaisemmin tai vaihtelevasti (2,6).
Ruotsinkielisten peruskoulujen rehtorit arvioivat (3,6), ettd heiddn koulussaan tai oppilaitokses-
saan kriteerit oli madritetty melko hyvin, kun suomenkielisten koulujen tai oppilaitosten rehtorit
arvioivat arvosanojen korottamisen perusteet jokseenkin hyvin madritellyiksi (3,0). Rehtorit,
joiden virkaan kuului paljon opetusta (vih. 13 t/v), arvioivat kriteerien olevan heikommin (2,6)
maddritetyt verrattuna rehtoreihin, jotka opettivat virkansa ohessa vihemmadn. Jos opetusta oli
vain 0-2 tuntia viikossa, arvioi rehtori kriteerit paremmin madritellyiksi (3,2).

5.1.2 Kayttdytymisen arviointi perusopetuksessa

Koska kdyttdytymistd ei arvioida lukiossa, timd luku koskee vain perusopetusta. Kiyttaytymisen
arviointi tulisi osata tehdd eksplisiittisin perustein ja erillddn oppiaineen ja sen tyoskentelytaitojen
arvioinnista. Oppijan toiminnan "viipaloiminen” tdlld tavoin on ymmarrettavisti vaativa tehtiva
opettajalle.
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Opetussuunnitelman perusteiden mukaan kdyttdytymisen ohjaus sekd kdyttdytymiseen liittyvien
tietojen ja taitojen opettaminen ovat osa koulun kasvatustehtdvaa. Siten oppijat ja huoltajat osal-
listava kdyttdytymisen tavoitteisto perustuu koulun kasvatustavoitteisiin, yhteisén toimintakult-
tuuria madrittaviin linjauksiin ja jarjestyssddntoihin. Oppilaita tulee ohjata ottamaan huomioon
muut ihmiset ja ympdristo sekd noudattamaan yhteisesti sovittuja toimintatapoja ja sdantdja.
Heille opetetaan koulun erilaisissa vuorovaikutustilanteissa asiallista, tilannetietoista kdyttdyty-
mistd ja hyvid tapoja. Oppijat tarvitsevat kdyttdytymiseensd ohjaavaa palautetta sen mukaan kuin
paikallisessa opetussuunnitelmassa on padtetty. (Opetushallitus 2014, 50.)

Kadyttdytymisen arvioinnista edellytetdan, ettd se ez kobdistu oppilaiden persoonaan, temperamenttiin
tai muihin henkilikobtaisiin ominaisuuksiin®. Kiyttdytyminen arvioidaan todistuksissa omana koko-
naisuutena, eikd se vaikuta oppiaineesta saatavaan arvosanaan tai sanalliseen arvioon. Paitt6- ja
erotodistukseen kdyttdytymisen arviota ei merkitd. (Emt., 48-50.)

Kayttaytymisen arvioinnin perusteet

Kuviosta 8 ilmenevilld tavalla sekd rehtoreiden ettd opettajien mukaan kdyttdytymisen arviointi
perustuu heiddn koulussaan tavallisimmin paikallisiin kdyttdytymisen arviointiperusteisiin (rehtorit
4,6; opettajat 4,5), koulun kasvatustavoitteisiin (rehtorit ja opettajat 4,4) seka jdrjestyssddntdjen
noudattamiseen (rehtorit 4,3; opettajat 4,4). Tulosten tulkintaa vaikeuttaa se, ettd paikallisiin
opetussuunnitelmiin kohdistuneen analyysimme (luku 4.2) mukaan yli puolet opetuksen jdr-
jestdjistd (62 % f = 143) ei ollut kuvannut kdyttdytymisen arviointia eikd sen perustana olevia
tavoitteita tai arviointiperusteita opetussuunnitelmassaan. Myos Opetushallituksen (2019a ja b)
alustavien tulosten mukaan (perusopetuksen) paikallisissa opetussuunnitelmissa tydskentelyn
ja kayttdytymisen tavoitteet ja arviointi sekoittuvat paikoin toisiinsa. Esimerkiksi joissakin ope-
tussuunnitelmissa osaksi kayttdytymistd oli sisdllytetty oppimisen taitoja.
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Rehtorit (ka 4,6; n=178) 22 20
Paikalliset
kayttaytymisen
arviointiperusteet .
Opettajat (ka 4,5; n=776) 35
sy N
Koulun
kasvatustavoitteet
Rl B
Rehtorit (ka 4,3; n=178) 43. 47 _
Jarjestyssadntdjen
noudattaminen
] B

Rehtorit (ka 3,5; n=177) I 16 - 42
Oppilaan
asenne
Opettajat (ka 4,1; n=773) I 5 - 39

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Taysin eri mielta Melko eri mieltd ™ Ei samaa eikéa eri mielta Melko samaa mielta m Tadysin samaa mielta

KUVIO 8. Kayttdytymisen arvioinnin perusteet opettajien ja rehtoreiden kokemana

Kiyttdytymisen arviointiin liittyvdt erot suomen- ja ruotsinkielisten koulujen opettajien valilld
olivat pienid. Ruotsinkielisissd kouluissa

= kaikki kdyttdytymisen arvioinnin kriteerit saivat hieman suuremman keskiarvon kuin
suomendkielisissd kouluissa; suurimmillaan ero oli jarjestyssddntdjen noudattamisessa, jossa
ruotsinkielisten koulujen keskiarvo oli 4,7 ja suomenkielisten 4,3

= opettajista 69 prosenttia oli tdysin samaa mieltd vditteestd, jonka mukaan koulun jdrjes-
tyssddntdjen noudattaminen toimii kdyttdytymisen arviointiperusteena (suomenkieliset
koulut: 43 %).

Edelld olevia rehtori- ja opettaja-aineistoja tukevat paikallisten opetussuunnitelmien tdismennykset
kdyttiytymisen arvioinnista. Paikallisissa opetussuunnitelmissa kdyttdytymisen tavoitteiksi ja
arviointiperusteiksi madriteltiin esimerkiksi vuorovaikutustaidot, ympariston ja muiden huomi-
oiminen samoin kuin tydskentelytaitoihin liittyvdn oman ja toisen tyon arvostaminen. Kadyttdy-
tymisen arvioinnin opetuksen jarjestdjat ilmoittivat perustuvan niin koulun kasvatustavoitteisiin,
kdyttdytymiselle koulussa asetettuihin tavoitteisiin kuin jdrjestyssddntoihin.
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Yksi huomionarvoinen osio kuviossa on oppijan asenteen vaikutus kdyttdytymisen arviointiin
(rehtorit 3,5; opettajat 4,1). Erityisesti rehtoriaineistossa oli viitteitd siitd, ettd pitkd tydkokemus ja
suuri opetusvelvollisuus olivat yhteydessd oppijan asenteen vaikutuksen lisddntymiseen. Miesreh-
torit (3,8) vastasivat naisrehtoreita (3,3) useammin oppijan asenteen vaikuttavan kdyttdytymisen
arviointiin, mutta muissa osioissa opettajan sukupuolen mukaan eroja ei ilmennyt.

Asenne ei ole yksiselitteisesti mddriteltdvissa (pois lukien asenteen mddrittely asennetutkimuksissa
komponenteittain), ja arkikielessa sitd kdytetddn vdljasti. Kyselylomakkeen osiona oppijan asenne
oli strategisesti erityinen, koska se saattaa oirehtia persoonallisuus- ja temperamenttitekijéiden
sekoittumisesta osaamisen arviointiin. Niin sanotun asenteen erillddn pitiminen esimerkiksi
oppiaineen yhteydessd arvioitavista tyoskentelytaidoista on vaativaa. Toisaalta opettajat voivat
kokea ”asenteen” (esim. hyvdt kdytdstavat, toisten huomioonottaminen, yhteisten sddntdjen
noudattaminen) olevan perusteltu osa kdyttiytymistd. Opetussuunnitelman perusteissa oppi-
aineiden opetuksen kuudennen vuosiluokan tavoitteissa on asenne- ja arvotavoitteita, mutta seka
kuudennen luokan ettd pdattéarvioinnin arvosanan 8 kriteereistd ne puuttuvat. Opetuksen ja
koulutuksen jdrjestdjille tehdyn taustakyselyn vastausten mukaan asennekirjauksia ei juuri ollut
paikallisissa opetussuunnitelmissa.

Kdyttaytymisen arviointi osana oppiaineen arviointia
Edelld olleessa kuviossa 8 ei ole ndkyvilld kahta muuta kdyttdytymisen arviointiin liittyvad vaitta-
madd, jotka esitettiin opettajille lomakkeessa toisaalla, oppiaineiden arvioinnin yhteydessd (kuvio

9). Jakaumat ja keskiarvot osoittavat, ettd huomionarvoinen osa opettajista arvioi edelleen kayt-
tdytymistd ja persoonaa vastoin opetussuunnitelman perusteiden ja tutkimustiedon vaatimuksia.

Oppijan kayttaytyminen (ka 2,9) 9 30 _ 29 2
Oppijan persoona (ka 2,5) 14 38 _ 13 1

0% 10 % 20% 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90% 100 %

Taysin eri mielta Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mielta

KUVIO 9. Opettajien nakemykset vdittamasta "oppijan kdyttdytyminen ja persoona vaikuttavat
arviointiin opettajan edustamassa koulussa tai oppilaitoksessa”
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Oppijan persoonaan ja kdyttdytymiseen liittyvien vdittimien tuloksista voidaan todeta seuraavaa:

= Viitteestd "Koulussamme/oppilaitoksessamme oppijan persoona vaikuttaa arviointiin”
52 prosenttia opettajista oli 7dysin tai melko eri mieltd, mutta perdti 14 prosenttia #4ysin tai
melko samaa mieltd. Sukupuolten mukaan eritellen miesopettajat (2,6; 20 % #dysin tai melko
samaa mieltd) katsoivat naisopettajia (2,4; 12 % faysin tai melko samaa mieltd) tyypillisemmin
persoonan vaikuttavan arvioinnissa. My0s oppiaineittain oli havaittavissa eroja: vihiten per-
soona vaikutti arviointiin matemaattis-luonnontieteellisten, vieraiden kielten, didinkielen
ja kirjallisuuden sekd suomea toisena kielend opettavien opettajien mielestd (2,4) ja eniten
oppilaanohjaajien (2,8) sekd taito- ja taideaineiden opettajien mielestd (2,7).

= Viitteen "Koulussamme/oppilaitoksessamme oppijan kdyttdytyminen vaikuttaa oppi-
aineen arviointiin” keskiarvo oli melko korkea (2,9): Vditteestd 7zysin tai melko eri mieltd oli
39 prosenttia, mutta #ysin tai melko samaa mieltijopa 31 prosenttia. Taustamuuttujittainen
analyysi tuotti vain vahdisid eroja: miesopettajat (2,9) arvioivat kdyttdytymisen vaikuttavan
oppiaineen arvioinnissa vain hieman enemmadn kuin naisopettajat (2,8), ja taito- ja taito-
aineiden opettajat (3,2) kokivat muita (2,9) enemmadn oppijan kdyttdytymisen vaikuttavan
oppiaineen arviointiin.

Kadyttaytymisen arviointi oppijoiden kokemana

Noin 2 800 oppijaa vastasi kysymykseen, millainen kdyttdytymisen arvosana oli heiddn muistinsa
mukaan ollut. Noin puolella numeerinen arvosana oli ollut joko yhdeksdn tai kymmenen, ja enin-
tddn arvosana seitseman oli vajaalla kolmellasadalla oppijalla. Sanallinen arviointi oli tyypillisesti

”» »

ilmaistu todistuksissa sanoin “erinomainen”, “erittdin kiitettdva”, "hyva”, "bra” tai "hyvdksytty”.

Oppijat pitivat saamaansa kdyttdytymisen arviointia pddosin oikeudenmukaisena (4,1): liki kolme
neljdsosaa oppijoista piti sitd joko erittain tai melko oikeudenmntkaisena ja vastaavasti 14 prosenttia
joko erittdin tai melko epavikendenmukaisena. Kuudennen luokan oppijoiden mielestd saatu kayt-
tdytymisen arviointi tuntui hieman oikeudenmukaisemmalta (4,2) kuin yhdeksidnnen luokan
oppijoista (4,0). Tyttdjen mielestd kdyttdytymisen arviointi oli hieman oikeudenmukaisempaa
(4,2) kuin poikien mielestd (4,0). Mitd innostuneempi oppija ilmoitti olevansa oppimisesta, sitd
oikeudenmukaisempana hdn my®0s piti saamaansa kdyttdytymisen arviointia. Oppimisesta innos-
tumattomat oppijat kokivat saamansa kdyttdytymisen arvioinnin epdoikeudenmukaisemmaksi
(3,5) kuin ne oppijat, jotka olivat hieman (3,9) tai selvdsti innostuneita (4,3) oppimisesta.

Kayttdytymisestd numeerisen arvioinnin todistukseensa saaneet oppijat pitiviat saamaansa
kdyttdytymisen arviointia oikeudenmukaisempana (4,1) kuin ne, jotka olivat saaneet sanallisen
arvioinnin (3,8). Saadulla numerolla oli my0s selked yhteys sithen, miten oikeudenmukaiselta
arviointi tuntui. Kdyttaytymisestd numeroksi vihintddn yhdeksan saaneille oppijoille kdyttayty-
misen arviointi ndyttdytyi oikeudenmukaisempana (4,6) kuin oppijoille, jotka saivat numerokseen
kahdeksan (3,8) tai enintddn seitsemdn (3,1). Koska oppijoilla ja huoltajilla on yleensd vankka
usko numeeriseen arviointiin, on voitu ajatella, ettd se toimii my¢s kdyttdytymisen arvioinnissa.
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Avoimella kysymykselld oppijoita pyydettiin kertomaan omasanaisia kdsityksid kdyttdytymisen
arviointiin vaikuttaneista seikoista. Kysymykseen vastasi noin 2 500 oppijaa, jotka kirjoittivat
hieman yli 2 600 kdyttokelpoista perustelua. Melko suuri méard eli 316 oppijaa vastasi, etteivit
he tiedd perusteluja. Lihes kolmannes (29 %) vastasi vain, ettd kdyttdytymisen arviointiin vai-
kuttaa "kdyttdytyminen” tai "hyva kdytos”; heistd (f = 773) muutama kymmen oli tarkentanut,
ettd hyvddn kdyttiytymiseen kuuluu kiitos-, ole hyva- ja anteeksi-tyyppisten ilmaisujen kdytto.
Loput vastaukset on jasennetty taulukkoon 6. Taulukko osoittaa, ettd oppijoilla on varsin kirjavia
kisityksid arvosanan perusteista, jotka eivdt ole opetussuunnitelmassa tai opettajien arkikdytan-
teissdkddn yksiselitteisid.

TAULUKKO 6. Oppijoiden ndakemykset kdyttaytymisen arvioinnin perusteista

Kayttaytymisen arviointiin vaikuttaneet seikat (alateeman lausumamaéra) f %
Tydrauhan héiritseminen oppitunneilla 398 22
Sosiaalisissa suhteissa toimiminen 337 19

+ toisten (oppijoiden) huomioiminen, auttaminen ja ystavallinen kohtelu (245)
+ toimiva suhde opettajaan (92)

Tuntiaktiivisuus ja -tyoskentely 342 19
+ oppitunnilla eri tavoin osoitettu aktiivisuus (298)
+ ’tuntikyttaytyminen” (44)

Ohjeiden ja vastuiden hyvaksyminen 282 16
* saantojen noudattaminen (147)

+ annettujen tehtavien suorittaminen ahkerasti tai tunnollisesti (135)
Toimimalla huomiota herattamattomasti eli olemalla... 189 11
«  Kiltti tai kiltisti (74)

+ rauhallinen (59)

+ hiljaa tai hiljainen (56)
Normirikkomukset 67 4
+  kiusaaminen (35)

+  jalki-istunnot (16)

+ riidat ja tappelut (16)

Oppijasta tallennetut "merkinnat”

+ Wilma-merkinnat (35) 62 3
¢ (tunti)merkinnat (27)

Asiaton kielenkaytto (mm. kiroileminen) 50 3
Muut (mm. harkitsematon toiminta, olosuhdetekijat, vasymys, sairaudet) 54 3
Yhteensd 1781 100
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Noin neljannes vastaajista arvioi, ettd fydrauban turvaaminen tai hdiritseminen oli kdyttdytymisen

» »

arvioinnin ilmeisin selitys. Oppijat kertoivat, ettd "pelleilen paljon ja hdiritsen tunneilla”, "om
man ger arbetsro till andra”, "olen ollut puhelimella tunnilla” tai "saatan puhua pdille ja valittaa”.
Vajaa viidennes kuvaili koulun sosiaalisia suhteita koskevia vaikutteita ja niistd eniten sitd, ettd
pitdd tai kannattaa pyrkid ottamaan huomioon toiset oppijat, auttaa heitd ja olla ystavillinen.
Harva tunnusti, ettei tdssd suhteessa olisi ollut hyva. Vain noin sata oppijaa kdsitteli eksplisiitti-
sesti vuorovaikutussuhdettaan opettajaan eli mainitsi, ettd “en oo totellu opettajaa”, "kunnioitan

opettajaa” tai otaksui arvioinnin syyksi "pitddko opettaja sinusta vai ei”.

Noin 19 prosenttia lausumista keskittyi zuntiaktiivisunden ja -tyiskentelyn merkitykseen kdyttayty-
misen arvioinnissa. Osa oppijoista oli kirjoittanut vain “tuntikayttdytyminen”, mutta enemmisto
kuvaili asiaa hieman monisanaisemmin. Maininnat aktiivisuudesta tunneilla, viittaamisaktiivisuus
tai kuvaus tyoskentelystd tunneilla sisdllytettiin tdhdn teemaan.

Joillekin oppijoille sdantijen noudattaminen seka abkera ja tunnollinen tebtavien tekeminen antoivat
aiheen odottaa hyvdd kdyttdytymisen arviointia. Liki yhtd usein (16 %) oppijat toivat esille, ettd
heidan huomaanmattomuntensa selitti arviointia: oppijoiden mukaan kannatti olla £7/t#, rauballinen
Ja hiljaa, niin arvosana pysyi hyvand. Jotkut oppijat kritisoivat, ettd heikompien puolustaminen,
voimakkaasti oman mielipiteen ilmaiseminen tai ndkemyserojen esille tuominen ei ollut kaikille
opettajille mieleen.

Alle kymmenen prosenttia huomioista keskittyi joko normirikkomntksiin — kdyttdytymisen arvo-
sana oli pudonnut tai vaarassa pudota kiusaamisen, jdlki-istuntojen tai riidanhaluisuuden takia
- tai erzlaisiin “merkintizhin” esimerkiksi Wilmaan. Osa oli kirjoittanut eksplisiittisesti perusteeksi
”Wilma-merkinndt”, mutta osa puhui yleisemmin “merkinnéistd”, “negatiivisten merkintojen”
lilasta mddrdstd tai "huonojen merkintdjen” puuttumisesta. Tyypillisesti oppija ei merkinndistd
kirjoittaessaan selittdnyt syytd, mistd ne aiheutuivat. Syynd on saattanut olla vaikkapa epdasiallinen
kielenkdytto, tydrauhan hdiritseminen tai jarjestyssddntdjen rikkomus eli jokin taulukossa 6 esitelty
teema. Tdssd suhteessa taulukkoa 6 tulee tulkita varauksellisesti: saman oppijan vastaus on voinut

aiheuttaa kirjauksen moneen sisdltéluokkaan, eikd lausumien madrd ole sama kuin vastaajamadra.

5.2 Paatto- ja nivelkohta-arviointi

Tdssd luvussa tarkastellaan erityisesti summatiivista arviointia perusopetuksen nikdkulmasta.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014) arviointia kdsittelevas-
sd luvussa 6 on erotettu selkedsti kaksi arvioinnin pddamuotoa niiden tarkoituksen perusteella:
opintojen aikainen arviointi ja pddttéarviointi. Ensimmadistd kutsutaan arviointi- ja tutkimuskir-
jallisuudessa tavallisesti formatiiviseksi ja jdlkimmadistd summatiiviseksi. Formatiivinen arviointi
on ensisijaisesti luonteeltaan laadullista ja summatiivinen madrallista.

Tdssd luvussa vastataan kysymykseen, miten perusopetuksen opetussuunnitelman arviointikritee-
reitd, tavoitteita ja sisdltdalueita hyddynnetdin eri vuosiluokilla, nivelkohdissa ja padttdarvioinnissa.
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5.2.1 Perusopetuksen paattoarviointi opettajien kuvaamana

Pddttoarvioinnin tehtdviksi on kuvattu "maddritelld, miten oppilas on opiskelun péddttyessd saa-
vuttanut oppiaineen oppimadaran tavoitteet. Arvioinnin tuloksena annettava numeroarvosana tai
sanallinen arvio kuvaa oppilaan suoriutumisen tasoa suhteessa kunkin oppiaineen oppimdiran
tavoitteisiin ja pddttoarvioinnin kriteereihin.” Pddttoarvosanaa ei muodosteta aiempien arvosanojen
keskiarvona, vaan sen tulee perustua oppijan opintojen pddttyessd osoittamaan osaamisen tasoon
suhteessa oppimddrdn tavoitteisiin ja paddttéarvioinnin kriteereihin. (Opetushallitus 2014, 53.)

Arvioinnille on ensiarvoisen tdrkedd, ettd kriteerit tunnetaan ja ne ovat hyvin jasennetyt. Kritee-
rien merkitys korostuu etenkin summatiivisessa pdattdarvioinnissa, joka ajoittuu oppiaineesta ja
paikallisesta opetussuunnitelmaratkaisusta riippuen vuosiluokille 7, 8 tai 9. Opetussuunnitelman
perusteissa on esitetty oppiaineittain kriteerit, jotka médrittelevit numeroarvosanaan kahdeksan
(8) vaadittavan tieto- ja taitotason kussakin oppiaineessa (emt., 54). Ne osoittavat oppiaineen
kriteerien edellyttimdd osaamista keskimddrin, ja jonkin kriteerin saavuttamatta jddmisen voi
kompensoida toisen kriteerin tason ylittdminen. My0s pddttoarvioinnissa tyoskentelyn arviointi
sisdltyy oppiaineen arvosanaan. (Opetushallitus 2004, 264.)

Seuraavaksi tarkastellaan eri aineistojen avulla, miten pddttéarvioinnin perusteet ja "henki” ovat
toteutuneet perusopetuksessa.

Paattoarvioinnin arvosanan muodostamisperusteissa vaihtelua

Opettajien mukaan (kuvio 10) heiddn antamaansa oppiaineen arvosanaan vaikutti eniten eri
tavoitteiden keskimddrdinen osaaminen (4,1), mutta ldhes yhtd paljon he perustivat arviointiaan
oppijan senhetkiseen osaamiseen (3,8). Monet ilmoittivat hyédyntivinsd myds oppijan aiempien
arvosanojen keskiarvoa (2,8), mikd on opetussuunnitelman perusteissa kielletty kdytanto. Koko-
naiskuva arvosanan muodostumisperusteista vaikuttaa varsin sekavalta.
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Eri tavoitteiden keskimaardisen osaamisen perusteella
P 12- 58 28

(ka 4,1)

Oppilaan sen hetkisen osaamisen perusteella (ka3,8) 1 10 - 51 19
Huomioiden my6s muita kuin suoraan osaamiseen tai
e e 6 17 32 7
oppimiseen liittyvia asioita (ka 3,2)
Pyoristamalla arvosanoja ldhinna ylospain (ka 3,0) 16 19 _ 26 4
Oppilaan aiempien arvosanojen keskiarvona (ka 2,8) 13 26 - 31 3

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

Taysin eri mielta Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mielta

KUVIO 10. Arvosanan tai paattoarvioinnin arvosanan muodostamisperiaatteet opettajien mukaan
(n = 746-749)

Arvosanan tai paattoarvioinnin muodostamisessa ilmeni joitakin opettajaryhmittdisid eroja:

= Pienissd, alle 100 oppijan kouluissa opettajat (4,1) muodostivat pddttéarvioinnin arvosa-
nan oppijan senhetkisen osaamisen perusteella hieman useammin kuin keskikokoisissa
(100-499 oppijan) kouluissa (3,7) tai yli 500 oppijan kouluissa (3,9).

= Vieraiden kielten opettajat painottivat enemmadn oppijan senhetkistd osaamista (4,1) kuin
opettajat keskimaddrin (3,8). Reaaliaineiden opettajat (3,1) korostivat muita opettajia (2,8)
enemman arvosanan muodostamista aiempien arvosanojen keskiarvona sekd arvosanojen
pyOristamistd l[dhinnd ylospdin (reaaliaineiden opettajat 3,3, opettajat keskimaddrin 3,0). He
my0s huomioivat taito- ja taideaineiden opettajien ohella muita kuin suoraan osaamiseen
tai oppimiseen liittyvid asioita (3,3) hieman muita opettajia (3,1) enemmadn.

= Opettajana alle viisi vuotta tydskennelleet antoivat arvosanan oppijan aiempien arvosano-
jen keskiarvona (3,0) useammin kuin yli 25 vuotta opettajina toimineet (2,7). Kokeneille
opettajille muiden kuin suoraan osaamiseen tai oppimiseen liittyvien asioiden vaikutus
arvosanaan oli nuorempia kollegoja suurempi (yli 25 vuotta opettaneet 3,2; alle 5 vuotta
opettaneet 3,0). Pienehkojen ryhmékokojen vuoksi edelld mainittujen erojen yleistiminen
on kuitenkin melko epdvarmaa.

= Kuudennen luokan opettajilla arvioinnissa painottuivat muut kuin suoraan osaamiseen tai
oppimiseen liittyvit asiat hieman enemman (3,4) kuin yhdeksdnnen luokan opettajilla (3,1).

= Opettajan sukupuoli, opettajatehtdvatyyppi tai koulun opetuskieli ei erotellut opettajia
sen suhteen, millaiset tekijdt vaikuttivat pddttdarvioinnin arvosanan muodostamiseen.
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Opettajat arvostavat arviointikriteereita

Opettajille esitettiin kyselyssd viitteitd, jotka kdsittelivdt perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden kaikkiin yhteisiin oppiaineisiin médriteltyjd arviointikriteereitd. Kolme neljisosaa
oli samaa tai melko samaa mieltd siitd, ettd kriteerit kuudennen vuosiluokan padtteeksi ja paitto-
arvioinnissa selkiyttivit arvosanan antamista (3,9; ks. kuvio 11).

Selkiyttavat arvosanan antamista (ka 3,9) J[ 5 - 54
Ovat kayttokelpoisia hyvdn osaamisen madarittelemisessa
6 57
(ka 3,8)
Olisivat tarpeen kaikille arvosanoille (ka 3,6) I 9 _ 32
to I

Ohjaavat yksilolliseen osaamisen arviointiin (ka 3,5)

IS
oo

Mahdollistavat tyoskentelytaitojen arvioinnin (ka 3,5) 0

w
~N

Sisaltavat painoarvoltaan kesken&an erilaisia osaamisen _

tavoitteita (ka 3,5)

Selkiyttavat hyvaksytyn tason suhteessa hylattyyn (ka 3,5) 49

nykyisin (ka 3,5) e

Vaikuttavat arviointiin jo alemmilla vuosiluokilla
kuin 6. tai 9. (ka 3,4)

w
(2]

IS
[

Tarvitaan muillekin vuosiluokille, kuin vain 6. ja 9. kuten I

w
wv

Mahdollistavat laaja-alaisen osaamisen arvioinnin (ka 3,3)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %

M Taysin eri mieltd Melko eri mieltd M Ei samaa eika eri mieltd Melko samaa mieltd M Tdysin samaa mieltd

KUVIO 11. Opettajien ndkemykset arviointikriteerien ja paattéarvioinnin kriteerien merkityksesta
(n =716-722)

Yli puolet (54 %) kyselyyn osallistuneista opettajista oli sitd mieltd, ettd tavoitteista johdetut ar-
viointikriteerit kuudennen vuosiluokan pddtteeksi tai pddttoarvioinnissa olisivat tarpeen kaikille
arvosanoille (3,6), mutta 34 prosenttia ei ottanut asiaan kantaa. Sekd pitkddn opettajan tyOssd
olleet opettajat (3,6) ettd noviisiopettajat (3,6) suhtautuivat kriteerien laajempaan kdytt66n varsin
myodnteisesti. Oppiaineista suomea toisena kielend opettavat sekd didinkielen ja kirjallisuuden
(3,8) opettajat nakivit kriteerien laajemmassa kdytossd enemman mahdollisuuksia kuin muiden
oppiaineryhmien opettajat.



Naisopettajat (3,7) olivat miesopettajia (3,4) hieman enemman sitd mieltd, ettd kriteerit olisivat
tarpeen kaikille arvosanoille. Alakoulun opettajista 58 prosenttia ja yldkoulun opettajista 52
prosenttia oli 7ze/ko tai tdysin samaa mielta siitd, ettd arviointikriteerit ohjasivat opettajia oppijan
yksilolliseen osaamisen arviointiin. Alakoulun opettajista 33 prosenttia ja yldkoulun opettajista
38 prosenttia ei kuitenkaan ottanut kantaa vditteeseen.

Arviointikriteerit sisdltdvat seka yld- ettd alakoulun opettajien mielestd (3,5) jonkin verran paino-
arvoltaan keskendin erilaisia osaamisen tavoitteita. Kuitenkin 78 prosenttia alakoulun ja 68 pro-
senttia ylakoulun opettajista (ka 3,8) oli z¢lko tai tdysin samaa mieltd siitd, ettd tavoitteista johdetut
arviointikriteerit ovat kdyttokelpoisia hyvdn osaamisen maérittelemisessd. Taustamuuttujittainen
analyysi ei nostanut esiin mitddn opettajaryhmad, joka olisi ollut asiasta merkittavisti eri mieltd.

Opettajat olivat melko yksimielisid (alakoulussa 64 % ja yliakoulussa 57 % fdysin tai melko samaa
mieltd) myos siitd, ettd tavoitteista johdetut arviointikriteerit kuudennen vuosiluokan péditteek-
si tai pddttoarvioinnissa selkiyttivdt hyvidksytyn ja hylityn suorituksen tunnistamista (3,5).
Matemaattis-luonnontieteellisten aineiden opettajat olivat hivenen kriittisempid (3,3) kuin
aineenopettajat keskimadarin (3,5). Vieraiden kielten opettajat (3,7) olivat eniten samaa mieltd
kriteerien tehtdvastd hyldtyn ja hyvdksytyn osaamisen tason eron selkiyttdjana.

Opettajat olivat my0s melko samaa mieltd (50 % melko tai taysin samaa mieltd) siitd, ettd arvioin-
tikriteereitd tarvittaisiin my6s muille kuin vain 6. ja 9. vuosiluokalle (3,5). Naisopettajat (3,6)
suhtautuivat asiaan hieman miesopettajia (3,3) myonteisemmin. Luokanopettajat (3,7) ja ala-
koulun opettajat (3,6) olivat hieman suopeampia laajennetuille kriteereille kuin esimerkiksi
aineenopettajat (3,4) tai yldkoulun opettajat (3,4). Alle kymmenen vuotta opettajina toimineet
pitivat muillekin vuosiluokille ulottuvia kriteerejd myonteisempdnd asiana (3,6) kuin yli 25 vuotta
opettajina tydskennelleet (3,2). Arviointikriteerit mahdollistivat tydskentelytaitojen arvioinnin
opettajien mielestd melko hyvin (3,5).

Arviointikriteereitd voidaan kayttdd opetussuunnitelman mukaan osaamisen ja oppimisen arvioin-
tiin jo ennen kuudetta tai yhdeksdttd vuosiluokkaa, jos ndin sovitaan paikallisesti. Opettajat ezvit
olleet samaa eivitkd eri mielta (3,4; 47 %) siitd, vaikuttivatko arviointikriteerit tyoskentelytaitojen
arviointiin jo em. alemmilla vuosiluokilla. Toisaalta 7ze/ko tai #dysin samaa mieltd arviointikriteerien
varhaisemmasta vaikuttamisvditteestd oli 43 prosenttia.

Laaja-alaisen osaamisen arviointia on toteutettu perusopetuksen vuosiluokilla 1-6 elokuusta 2016
ldhtien ja vuosiluokilla 7-9 asteittain myohemmin. Kdsite on melko uusi, joten ehkd siksi opettajilla
ei ollut selkedd kantaa (3,3) sithen, mahdollistavatko tavoitteista johdetut arviointikriteerit laaja-
alaisen osaamisen arvioinnin kuudennen vuosiluokan pddtteeksi tai pdittdarvioinnin vaiheessa
(47 % opettajista ¢/ ole samaa tai eri mieltd, mutta 40 prosenttia on melko tai taysin samaa mieltd).

Opettajia pyydettiin avoimella kysymykselld kuvaamaan, miten heiddn mielestddn arviointikriteerejd

pitdisi kehittda. Vastaajien (n = 111) lausumissa (f = 134) erottui kolme kokonaisuutta: 29 prosen-
tissa lausumista toivottiin nykyisid selkedmpid kriteerejd ja arvosanojen parempaa vertailtavuutta
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koulujen tai oppilaitosten vililld. Vajaassa neljanneksessd (23 %) lausumista esitettiin kriteereja
kaikille arvosanoille tai ainakin nykyistd suuremmalle osalle arvosanoja. 16 prosentissa lausu-
mista ehdotettiin oppiainekohtaisia tai vuosiluokille paremmin soveltuvia tavoitteita ja kriteereja.

5.2.2 Perusopetuksen paattoarviointi oppijoiden kokemana

My0s oppijoiden lomakkeessa kysyttiin 9.-luokkalaisilta vastaajilta pddttdarvioinnista. He vas-
tasivat kysymyksiin vaiheessa, jolloin heiddn omaan pdittdarviointiinsa oli aikaa endd noin nelji
kuukautta. Kolme neljdsosaa (66 %) oppijoista oli #ysin tai melko samaa mielta vditteestd, ettd pdat-
toarvosanalla on heille merkitystd (keskiarvo 4,0). Tytot (4,2) pitivdt padttéarvosanaa tirkeampana
kuin pojat (3,8), samoin oppimisesta innostuneille oppijoille (4,2) padttdarvosana oli vihemmadn
innostuneita (ei-innostuneet 3,7; hieman innostuneet 3,9) merkittivimpi. Taide- ja taitoaineiden
(3,6) pddttoarvosanat eivdt kiinnostaneet oppijoita yhtd paljon kuin muiden aineiden arvosanat.
Suurissa, yli 500 oppijan kouluissa oppijat kertoivat miettivinsd padttdarviointia enemman (3,3)
kuin oppijat keskikokoisissa (3,2) tai pienissd, alle 100 oppijan kouluissa (2,6).

Yhdeksdnnen luokan oppijoilla oli selkedsti asetettuja tavoitteita padttdarviointiin ja selked
arvosanatavoite (3,9). Alkutalvella 2018 tehdyssd kyselyssd eli muutama kuukausi ennen padtto-
arvioinnin realisoitumista yhdeksidnnen luokan oppijoista 40 prosenttia kertoi miettineensad jo
pdittoarviointia (ka 3,2). Tytot (3,3) olivat pohtineet paattdarviointia hieman useammin kuin
pojat (3,1), ja tytot (4,1) olivat my0s arvosanoissa tavoitteellisempia kuin pojat (3,7).

Oppijoiden nikemykset padttéarvosanoihin liittyvista tavoitteista eivat juuri poikenneet toisistaan
eri oppiaineissa. Sen sijaan oppimisesta innostuneilla (4,2) oli muita useammin tavoitteena tietty
arvosana kuin innostumattomilla (3,2). Samanlainen tulos eriytyi myos kdyttdytymisen arvosanan
perusteella: kdyttdytymisestd arvosanan 9 tai 10 saaneet ovat miettineet pddttdarviointia enemman
(4,2) kuin enintddn arvosanan 7 saaneet (3,4).

Yhdeksdsluokkalaiset ovat mielestddn melko hyvin selvilld siitd, miten pddttdarviointi oppiaineissa
tapahtuu (3,4; 45 % fdysin tai melko samaa mieltd). Oppijoiden innostus oppimiseen ja tietoisuus
pdittoarviointiprosessista kulkivat jossain madrin kési kddessd, eli mitd innostuneempi oppija oli
oppimisesta, sitd paremmin hdn katsoi tietdvdnsd, mitd pddttdarvioinnissa tapahtuu (keskiarvot
innostuneilla 3,6, hieman innostuneilla 3,4 ja ei-innostuneilla 3,3), joskin keskiarvoerot olivat pienid.

Vaikka oppijat pitivdt pddttdarvioinnin tavoitteita ja arviointia melko selkeind, vain vajaa kol-
mannes oppijoista kertoi saaneensa opettajaltaan tietoa siitd, mita voisi vield parantaa paittoar-
viointia varten. Toinen kolmannes ei ollut mielestiin saanut tietoa (ka 2,9; 40 % ¢/ samaa eikd eri
mieltd). Vastaukset olivat samansuuntaisia sekd tyt6illd ettd pojilla ja eri oppiaineissa. Kuitenkin
pdittoarvioinnin ldhestyessd opettajien tehtdvinai olisi lukuvuoden aikana antaa oppijalle tietoa
suoriutumisen nykytilasta ja -tasosta, tarjota oppimista eteenpdin ohjaavaa arviointipalautetta
sekd huolehtia, ettd huoltajat ja oppijat ovat tietoisia tavoitteista, arviointiperusteista ja pdatto-
arvioinnin kriteereistd (Opetushallitus 2014, 54).
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5.2.3 Opettajien nakemykset nivelkohtien ja -vaiheiden arvioinnista

Tdamadn arviointihankkeen yhtend erityisend mielenkiinnon kohteena olivat nivelkohdat ja
-vaiheet, joiden mukaisesti perusopetus jakautuu vuosiluokkakokonaisuuksiin 1-2, 3-6 ja 7-9.
Opettajakyselyn tdtd teemaa koskevat osiot muodostettiin seuraavien Opetushallituksen (2014,
52-53) ohjeiden perusteella:

= Toisen vuosiluokan pditteeksi tavoitteena on erityisesti tuoda esille oppijan vahvuuksia
oppijana ja vahvistaa itsetuntoa ja oppimismotivaatiota. Tdll6in arvioinnissa kiinnitetdin
erityistd huomiota edistymiseen kielellisissd valmiuksissa, tydskentelytaidoissa ja taidossa
huolehtia omista ja yhteisesti sovituista tehtavistd.

= Kuudennen luokan pddtteeksi tarkastellaan erityisesti tyoskentelytaitojen ja oppimisen
taitojen kehittymistd. Tdssd vaiheessa lukuvuositodistuksessa annettavaa arviointia varten
on kaikkiin yhteisiin oppiaineisiin madritelty tavoitteista johdetut arviointikriteerit hyvaa
osaamista kuvaavalle sanalliselle arviolle tai numeroarvosanalle kahdeksan.

Opettajakyselyssa ei tiedusteltu yhdeksdnnen vuosiluokan arvioinnista, koska uusia perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita ei ollut vield otettu kdyttoon kyselyn aikaan kevdilld 2018 (lukuun
ottamatta mahdollisesti esim. historian tai taito- ja taideaineiden arviointia, joissa padttdarvosana
on saatettu antaa jo 7. tai 8. vuosiluokalla, ja jota kyselyn aikaan tammi-helmikuussa 2018 oli
siten saatettu ehtid soveltaa jo 7. vuosiluokan osalta). Siten seuraavassa tarkastellaan vain toisen
ja kuudennen luokan nivelkohtia, joista kyselyssd kdytettiin termid "nivelvaihe”.

Toisen luokan pddttyessd tehtdvissd arvioinneissa korostuivat perusopetuksen opettajien mukaan
eniten (kuvio 12) oppijan vahvuudet oppijana (4,3) sekd eteneminen eri oppiaineissa (4,1). Sen
sijaan laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden arviointi oli vihdisempdd (3,5).

Oppijan vahvuudet oppijana (ka 4,3) (1. 56 36

Eteneminen eri oppiaineissa (ka 4,1) 1J.- 56 29

Oppilaan, opettajan ja huoltajan vélinen
vuorovaikutus (ka 3,9)

< [
Ohjaava palaute, jota annan oppilaalle
enemman kuin muilla vuosiluokilla (ka 3,8) ¢ 7 i =
-

49 25

Laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden

nakekulmat (ka 3,5) i 7

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Taysin eri mielta Melko eri mielta M Ei samaa eika eri mielta Melko samaa mielta Tdysin samaa mieltd

KUVIO 12. Toisen luokan nivelkohdan arvioinnin korostukset (n = 239-240) opettajien mukaan
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Kuudennen luokan pédtteeksi tehtdvdssd arvioinnissa huomiota tulee opetussuunnitelman pe-
rusteiden mukaan kiinnittdd erityisesti tydskentelytaitojen ja oppimisen taitojen kehittymiseen.
Juuri niihin opettajat (4,1) olivatkin keskittyneet (ks. kuvio 13). Lihes yhtd tdrkeiksi opettajat
kokivat edistymisen eri oppiaineissa (4,0), opiskelumotivaation tukemisen (4,0) sekd oppijalle ja
huoltajalle annettavan monipuolisen tiedon oppimisen edistymisesta (3,9). Toisen luokan tavoin
myo6s kuudennen luokan nivelkohdan arviointiin vaikutti vidhiten edistyminen laaja-alaisessa
osaamisessa (3,6).

Tyéskentellz/;;:tgmrj;ir?;(ali);nzslt;n taitojen 02- 62 25
Edistyminen eri oppiaineissa (ka 4,0) 12- 66 21
Opiskelumotivaation tukeminen (ka 4,0) (2- 57 24
Oppila-alle ja hL‘JoI.tajaIIe énnet.tava.rnonipuolinen 04 - 5a 71
tieto oppimisen edistymisesta (ka 3,9)
Edistyminen laaja-alaisessa osaamisessa (ka 3,6) 0 7 _ 49 9

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

Téaysin eri mielta Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mielta

KUVIO 13. Kuudennen luokan nivelkohtien arvioinnin korostukset (n = 223-224) opettajien
mukaan

Kuudennen luokan nivelkohdassa naisopettajat pitivat tirkeind kaikkia kyselylomakkeessa eh-
dotettuja vdittamia (tyoskentelytaitojen ja oppimisen kehittymistd, edistymistd eri oppiaineissa,
opiskelumotivaation tukemista, monipuolista tietoa oppimisen edistymisestd sekd laaja-alaisen
osaamisen edistymistd) miesopettajia enemman. Suurimmillaan ero oli laaja-alaisen osaamisen
edistymisarvioinnissa, jossa naisopettajien keskiarvo on 3,7 ja miesopettajien 3,4.

Nivelkohtia edeltdvien arvosanojen tai sanallisten arviointien kyky kuvata oppijoiden osaamista
oli opettajien mielestd vaihtelevaa sen mukaan, mistd koulusta oppijat tulivat (ks. kuvio 14).
Kriittisimmin arvioinnin oikeellisuuteen suhtautuivat lukio-opettajat, joista vain 22 prosenttia oli
taysintai melko samaa mieltd siitd, ettd nivelkohtaa edeltdvdt arvosanat kuvasivat oppijan osaamista
hyvin hdnen siirtyessddn yhdeksdnneltd luokalta lukioon. Viitteesta oli #e/ko tai taysin eri mielti
39 prosenttia lukio-opettajista, ja yhtd suuri osuus heistd ei ottanut siihen kantaa. Yldluokkien
opettajista 35 prosenttia uskoi arvosanojen kuvaavan oppijan osaamista hyvin kuudennelta luo-
kalta yhdeksdnnelle luokalle siirryttdessa.
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Hyvin, kun oppija siirtyy 6. luokalta ylakouluun
(ka 3,2; n=520) { »° b E
Hyvin, k ija siirtyy 9. luokalta luki ka 2,8;
yvin, kun oppija siirtyy 9. luokalta lukioon (ka 2,8; 5 34 21 1
n=671)
Vaihtelevasti sen mukaan, mista kouluista oppijat B 39 16
tulevat (ka 3,7; n=1203)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80 % 90 % 100 %

Taysin eri mieltd =~ Melko eri mieltd M Ei samaa eika eri mielta " Melko samaa mieltd ® Taysin samaa mielta

KUVIO 14. Opettajien ndkemykset, kuinka hyvin nivelvaihetta edeltdvat arvioinnit kuvaavat
oppijan osaamista

Yldkoulujen (53 %) ja lukioiden (57 %) opettajista yli puolet uskoi, ettd nivelkohtia edeltdvit
arvosanat tai sanalliset arvioinnit kuvasivat oppijan osaamista vaihtelevasti riippuen siitd, mistd
koulusta oppija tuli. Vain 6 prosenttia yldkoulun opettajista ja 5 prosenttia lukio-opettajista on
vditteestd eri tai jokseenkin eri mieltd. Mitd pienempi oppilaitos oli, sitd paremmin niiden opet-
tajat kokivat nivelkohdan arvioinnin kuvaavan oppijan osaamista siirryttdessd yhdeksidnneltd
luokalta lukioon (alle 100 oppijan koulu 3,4; 100-499 oppijan koulu 2,9; yli 500 oppijan koulu 2,6).
Vastaavasti mitd suuremman koulun opettajasta oli kyse, sitd suurempaa vaihtelua nivelkohtien
arvioinnissa tunnistettiin sen mukaan, mistd koulusta oppijat tulivat (3,1; 3,6; 3,9).

Yldluokkien opettajat suhtautuivat varauksellisesti nivelkohdan arvioinnin kykyyn kuvata oppijan
osaamista oppijan siirtyessd kuudennelta luokalta ylakouluun: yldkoulun opettajista 35 prosenttia
oli 7aysin tai melko samaa mieltd, 45 prosenttia e/ samaa eifd eri mieltdja 21 prosenttia melko tai taysin
eri mieltd vaittimastd "Nivelvaihetta edeltdvdt arvosanat tai sanalliset arvioinnit kuvaavat mie-
lestdni oppijan osaamista hyvin”. Opettajia kuvaavista taustamuuttujista vain opetuskieli valotti
eroja: suomenkielisten koulujen opettajat (3,2) uskoivat arvioinnin oikeellisuuteen enemman
kuin ruotsinkielisten koulujen opettajat (2,8).

5.3 Arvioinnin palaute- ja ohjauskdytanteet
ja kaytetyt arviointimenetelmat

Tdssd luvussa kdsitellddn koulujen ja oppilaitosten palaute- ja ohjauskdytdnteitd ja kdytettyja
arviointimenetelmid. Luku aloitetaan oppimisprosessien formatiivisen arvioinnin (ks. luku 2)
tarkastelulla eli eritellddn tehtdvistd annettua palautetta ja sen muotoa oppijoiden ja opettajien
ndkokulmasta. Tdssd osuudessa ollaan erityisen kiinnostuneita opetussuunnitelman perusteiden
kasitteilld ilmaisten opintojen aikaisesta arvioinnista. Sen jdlkeen pureudutaan laajasti arviointi-
menetelmiin ja niiden monipuolisuuteen niin opettajien kuin oppijoiden kokemuksia esitellen.
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5.3.1 Tehtavista annettu palaute opettajien ja oppijoiden mukaan

Sekd tutkimustiedon ettd perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushal-
litus 2014 ja 2015) mukaan on tdrkedd, ettd oppija saa opiskelunsa aikana riittdvasti palautetta ja
ohjausta (feedback, feedforward) siitd, millaisia asioita hin jo hallitsee ja millaisten oppimiseksi on
vield ponnisteltava. Tdssd arviointihankkeessa laaditussa kyselyssad oppijoilta tiedusteltiin, miten
he olivat saaneet lukuvuoden 2017 aikana palautetta opettajalta. Opettajien kyselylomakkeessa

osiot muotoiltiin tehtdvid tai kokeita koskevaksi palautteeksi.

Oppijoiden ja opettajien palautekokemuksissa eroja

Sekd opettajien (4,2) ettd oppijoiden (3,9) mielestd yleisimmin kdytetty palautemuoto oli piste-
madrd tai arvosana. Useimpien muiden palautemuotojen osalta heidin nikemyksensi erosivat

toisistaan (kuvio 15).

Pistemadran tai arvosanan

Tietoa tehtdvien tavoitteesta

Suullista palautetta

Mallisuorituksia tai -vastauksia

Kirjallisia, kuvailevia kommentteja

Ohjeita asian oppimiseksi

Virhe selitteineen merkitaan

Virhe merkitdan ilman selitetta

Virhettd ei merkita

Ohjeita oppimistapojen kehittamiseksi

m Ei lainkaan

KUVIO 15. Opettajien ja oppijoiden kokemukset annetuista tai saaduista palautemuodoista

Opettajat (ka 4,2; n=1683)
Oppijat (ka 3,9; n=4882)
Opettajat (ka 3,7; n=1678)
Oppijat (ka 3,2; n=4800)
Opettajat (ka 3,6; n=1680)
Oppijat (ka 3,0; n=4823)
Opettajat (ka 3,6; n=1670)
Oppijat (ka 3,0; n=4778)
Opettajat (ka 3,5; n=1676)
Oppijat (ka 2,8; n=4799)
Opettajat (ka 3,2; n=1675)
Oppijat (ka 3,4; n=4826)
Opettajat (ka 3,7; n=1680)
Oppijat (ka 3,5; n=4846)
Opettajat (ka 2,3; n=1658)
Oppijat (ka 2,3; n=4823)
Opettajat (ka 1,6; n=1606)
Oppijat (ka 1,8; n=4789)

Opettajat (ka 3,1; n=1676)
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Toiseksi eniten opettajat antoivat mielestddn tietoa tavoitteista (3,7), mutta oppijoiden mielestd he
saivat virheitd koskevia selityksid (3,5). Opettajat antoivat mielestddn paljon suullista palautetta
(3,6) ja tarjosivat mallisuorituksia tai -vastauksia (3,6), joita oppijat eivdt tunnistaneet lainkaan
yhtd lukuisasti (3,0 ja 3,0). Toiseksi tyypillisin palautteen muoto oppijoille oli ohjeiden saaminen
asian oppimiseksi (3,4).

Sekd oppijoiden (1,8) ettd opettajien (1,6) mielestd virheet jatettiin merkitsemadttd tai selittdmattd
melko harvoin (molempien ryhmien keskiarvo 2,3). Kirjalliset kuvailevat kommentit voi tulkita
opetussuunnitelman perusteissa edellytetyksi toimintatavaksi, joka opettaja-aineiston mukaan
(3,5) ndyttdisi onnistuvan selvdsti useammin kuin oppijoiden mielesta (2,8).

Opettajien palautekaytanteissa kouluaste-, tyokokemus- ja sukupuolieroja

Kouluasteen mukaan tarkastellen
= lukioissa annettiin paljon pistemdarid ja arvosanoja (4,4; alakoulu 4,0; ylikoulu 4,0), mal-
lisuorituksia ja -vastauksia (3,7; alakoulu 3,4; yldkoulu 3,5), kirjallisia ja kuvailevia kom-
mentteja (3,8; alakoulu 3,3; yldkoulu 3,3) sekd kirjallisia ohjeita asian oppimiseksi (3,5;
alakoulu 3,0; yldkoulu 3,1)
= lukioiden opettajille oli ominaista my0s virheiden merkitseminen ja selitteen lisddminen

(4,0; alakoulu 3,5; ylikoulu 3,5); toisaalta suullisen palautteen mdird viheni luokka-asteelta
toiselle etenemisen myo6td (alakoulu 3,9; ylikoulu 3,6; lukio 3,4).

Aineenopettajien ja luokanopettajien vertailun mukaan
= aineenopettajat hyddynsivit paljon pistemddrid tai arvosanoja (4,4), mallisuorituksia tai
-vastauksia (3,7), kirjallisia ja kuvailevia kommentteja (3,6), kirjallisia ohjeita asian op-
pimiseksi (3,3) sekd virheiden merkitsemistd ne my0s selittden (3,8), mutta he antoivat
keskimaddrdistd vihemmadn suullista palautetta yksittdiselle oppijalle (3,5)

= luokanopettajat antoivat melko vihan kirjallisia ja kuvailevia kommentteja (3,3) ja kirjallisia
ohjeita asian oppimiseksi (2,9).

Opettajakokemuksen avulla eritellen havaittiin, ettd
= kokeneet opettajat antoivat noviisiopettajia hieman useammin palautteena pistemddran
tai arvosanan (esimerkiksi yli 25 vuotta opettaneet 4,3 ja alle 5 vuotta opettaneet 4,0) sekd
mallisuorituksia tai -vastauksia (yli 25 vuotta opettaneet 3,7 ja alle 5 vuotta opettaneet 3,5)

= yli 25 vuotta opettaneilla oli virheellisten kohtien merkitsemistd (3,8) enemman kuin alle
5 vuotta opettaneilla (3,6), mutta virheen jdtti kertomatta tavallisemmin kokenut (yli 25
vuotta opettaneet 1,5) kuin enintddn viisi vuotta opettanut (1,7).

Sukupuolten vertailussa huomattiin, ettd naisopettajat
= antoivat enemman kirjallisia ja kuvailevia kommentteja (3,6) kuin miesopettajat (3,2)

= painottivat hiukan enemmadn virheen merkitsemista ja selitteen lisddmistd (3,7 vs. 3,5) sekd
hieman harvemmin pelkkdd virheen merkitsemistd (2,2 vs. 2,4) kuin miehet.
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Opetuskielittdin tarkasteltuna ainoa huomionarvoinen ero oli, ettd suomenkielisissd kouluissa
(3,7) suullista palautetta annettiin enemman kuin ruotsinkielisissd kouluissa (3,1).

Palautteenannossa jonkin verran oppiaineittaisia eroja

Palautekdytdnnoissd oli paljon oppiainerajat ylittdvid yhtdldisyyksid. Erityisesti matemaattis-
luonnontieteellisten oppiaineiden, reaaliaineiden, vieraiden kielten sekd didinkielen ja kirjallisuuden
palautteenannot muistuttivat toisiaan. Kuvioon 16 on poimittu matemaattis-luonnontieteellisten
aineiden, taito- ja taideaineiden sekd didinkielen ja kirjallisuuden palautteenantojen ominaispiirteitd.
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B Matemaattis-luonnontieteelliset (n=488-503)
M Taito- ja taideaineet (n=201-212)

m Aidinkieli ja kirjallisuus sekd suomi ja ruotsi toisena kielena (n=331-337)

KUVIO 16. Matemaattis-luonnontieteellisten aineiden, taito- ja taideaineiden opettajien seka
didinkielen ja kirjallisuuden opettajien palautekaytdntéja

107



Aidinkielessi ja kirjallisuudessa pistemiiri tai arvosana (4,1) ei ollut aivan yhti tirked kuin
matemaattis-luonnontieteellisissd aineissa (4,6), reaaliaineissa (4,6) ja vieraissa kielissad (4,6).
Toisaalta kirjallisia, kuvailevia kommentteja (3,9), kirjallisia ohjeita asian oppimiseksi (3,6) ja
suullista palautetta (3,7) kdytettiin didinkielessd ja kirjallisuudessa keskimddrdistd enemman.
Matemaattis-luonnontieteellisissd oppiaineissa (4,0) korostuivat mallisuoritukset ja -vastaukset
(vieraat kielet 3,9; reaaliaineet 3,6; didinkieli ja kirjallisuus 3,4), ja virhe jitettiin merkitsemadtta
vain harvoin (1,4). Vieraissa kielissd virheellinen kohta merkittiin ilman selitettd suhteellisen
usein (2,7).

Taide- ja taitoaineissa kdytettiin huomattavan paljon suullista palautetta (4,2) ja tietoa tehtdvien
tavoitteesta (4,0). Lisdksi ohjeet oppimistapojen kehittimiseksi olivat suunnilleen yhtd yleisid
kuin opettajilla keskimddrin (2,9), mutta muut palautteen muodot olivat selvdsti harvinaisempia
(ks. kuvio 16). Kuvion 16 kolme alinta pylvdsryhmad osoittavat, miten taito- ja taideaineissa on
niiden pditavoitteen - tekemisen ja harrastamisen ilon tukeminen - vuoksi ndhty tirkedksi muut
palautemuodot kuin virheiden erittely.

Oppilaan- ja opinto-ohjaus poikkesi muista oppiaineista siksi, ettd sitd ei arvioida numeerisesti.
Tdhdn taustaan ndhden oli odotettua, ettd monia kysyttyjd palautteen muotoja kiytettiin sielld
muita oppiaineita vihemman. Poikkeus olivat oppilaan- ja opinto-ohjaajien suosimat ohjeet op-
pimistapojen kehittdmiseksi (3,7). Kirjallisia ohjeita asian oppimiseksi (3,0), suullista palautetta
(3,8), tietoa tehtdvien tavoitteesta (3,9) ja virheiden merkitsemadtta jattdmistd (1,9) kdytettiin
suunnilleen yhtd paljon kuin muissa oppiaineissa.

Innostuneisuus koulunkaynnista ja kdyttaytymisen
arvosana yhteydessa palautekokemuksiin

Koulunkdynnistd innostuneisuus oli yksi keskeiselld tavalla oppijoiden kokemuksia eriyttédva te-
kija: mitd innostuneempi oppija oli, sitd enemmadn hdn koki saavansa palautetta. Tdimd havainto
pati kaikkiin arviointipalautemuotoihin (pistemdira tai arvosana, mallisuoritukset tai arvosana,
kirjalliset tai suulliset kommentit, ohjeet, tiedotus tavoitteista, virheellisten kohtien merkitse-
minen). Ainoastaan jos opettaja ei kertonut virheen perustetta, yhteys oli pdinvastainen. Syy-
seuraussuhdetta ei tdlld aineistolla pystytd tietenkddn yksil6imdan: innostuvatko oppijat paljosta
palautteesta, tiedostavatko innostuneet oppijat palautteen muita vahvemmin vai onko kyse jostain
monimutkaisemmasta yhteydesta?

My6s kdyttdytymisen arvosanalla #dytti olevan samankaltainen yhteys palantteeseen kuin innostuneisun-
della. Jos kdyttdytymisen arvosana oli hyvd, oppija oli omasta mielestddn saanut paljon palautetta
kaikissa kysytyissd muodoissa, mutta virheiden yksilointi oli huonon kdytdsarvosanan saaneiden
oppijoiden keskuudessa tyypillistd. Syy-seuraussuhdetta ei tdssikddn voi arvioida: saavatko hyvin
kdyttdytyvit enemmadn palautetta, kdyttdytyvatko paljon palautetta saavat hyvin vai onko kyse
jostain monimutkaisemmasta kytkoksestd?
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Taustamuuttujittain tarkastellen ilmeni seuraavanlaisia eroja:

= Lukion toisen vuoden opiskelijat saivat enemman palautetta pistemddrdn tai arvosanan
(4,5), mallisuoritusten ja -vastausten (3,4) seka kirjallisten ja kuvailevien kommenttien
muodossa (3,2) kuin kuudes- ja yhdeksdsluokkalaiset (kuudesluokkalaiset 3,9; 2,8; 2,8,
yhdeksdsluokkalaiset 3,7; 2,8; 2,7).

= Oppiaineista taito- ja taideaineet erottuivat muista. Niissd pistemddrddn tai arvosanaan
(3,4), mallisuorituksiin tai -vastauksiin (2,7) seka kirjallisiin ja kuvallisiin kommentteihin
(2,7) perustuva palaute oli muita oppiaineita vihdisempdd. Samoin virheellisten kohtien
merkitseminen ja virheen kertominen (3,0) oli niissd suhteellisen harvinaista.

= Ruotsinkielisissd kouluissa (3,4) oppijat kokivat saaneensa selvdsti enemman kirjallisia ja
kuvailevia kommentteja kuin suomenkielisissd kouluissa (2,8). Toisaalta suomenkielisissd
kouluissa (3,4) annettiin enemman ohjeita kuin ruotsinkielisissd kouluissa (2,9). Ruotsin- ja
suomenkielisten koulujen ero ei selity koulun koolla, joten erot selittynevit ennemminkin
arviointikulttuurilla.

5.3.2 Opettajien kdyttamat arviointimenetelmadt ja -valineet

Tdssd arviointihankkeessa tehtdvistd tai kokeista annetun palautteen (edelld luku 5.3.1) lisdksi
selvitettiin laajasti, millaisia arviointimenetelmid ja -vélineitd kouluissa ja oppilaitoksissa oli kay-
tetty. Monipuolinen arviointimenetelmdtarkastelu on perusteltua siksi, ettd erilaiset menetelmdt
mahdollistavat erilaisen osaamisen esille tulemisen. Perusopetuksessa on velvoitettu kdyttimaian
arvioinnissa monipuolisia menetelmid ja todettu muun muassa, ettd "opetus ja arviointikdytannot
suunnitellaan ja toteutetaan siten, ettd oppilaalla on riittdvisti monipuolisia mahdollisuuksia
osoittaa osaamistaan” (Opetushallitus 2014, 48-51).

Yksittdiset menetelmadt ja vdlineet jaoteltiin kyselylomakkeessa neljadn pddryhmaan eli kokeisiin,
erilaisiin tuotoksiin, vuorovaikutteisiin menetelmiin ja digitaalisiin arviointivalineisiin. Opettajista
19 prosenttia kertoi kdyttineensa kaikkia nditd. Opettajista 16 prosenttia kdytti arvioinnissaan
kokeita, tuotoksia ja vuorovaikutteisia menetelmid, ja 14 prosenttia vastasi kdyttineensd arviointi-
menetelménd ainoastaan kokeita. Yksi sukupuolia erotteleva linja oli, ettd naiset kdyttivat kaikkia
kysyttyjd arviointimenetelmid miehid enemman, vaikkei ero aina ollut tilastollisesti merkitseva.

Yksin tehtavat kokeet yleisimpia

Erilaisista koetyypeistd opettajat kdyttivit useimmiten yksin tehtédvid kokeita (3,8; ks. kuvio 17),
ja kaikki muut koetyypit olivat huomattavasti harvinaisempia. Yksin tehtévid kokeita kdyttivat
eniten aineenopettajat (4,0), ja niitd preferoitiin enemman lukioissa (4,1) kuin ala- tai yldkouluissa
(3,6). Yksin tehtdvit kokeet olivat tyypillisid vieraiden kielten opetuksessa (4,5), ja niitd kdytet-
tiin suomenkielisissd kouluissa (3,8) ruotsinkielisid (3,3) enemmadn. Mitd pidempi tydkokemus
opettajalla oli, sitd useammin han kdytti yksilosuoritukseen perustuvia kokeita (alle 5 vuotta: 3,6;
6-10 vuotta 3,7; 11-25 vuotta 3,8 ja yli 25 vuotta 3,9).
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KUVIO 17. Opettajien kayttamat koetyypit (n = 1 598-1 685)

Ryhmavertailut osoittivat seuraavia eroja:

Oppiaineittain tarkastellen pari- ja ryhmadkokeita tehtiin eniten didinkielen ja kirjallisuuden
tunneilla (2,3). Taito- ja taideaineissa suosittiin muista oppiaineista poiketen koetyypeistd
useimmin toiminnallisia kokeita (2,6) ja reaaliaineissa aineistokokeita (2,9). Vieraiden
kielten opetuksessa korostui muita oppiaineita enemman suullisten kokeiden kaytto (3,0).

Kouluasteittain tarkastellen lukioissa oli enemman aineistokokeita (2,4) kuin yldkouluis-
sa (2,2) tai alakouluissa (2,1). Vastaavasti alakouluissa pidettiin enemmadn toiminnallisia
kokeita (2,1) ja suullisia kokeita (2,4) kuin yldkouluissa (1,9 ja 2,1) tai lukioissa (1,8 ja 2,2).

Tyokokemuksen mukaan tarkastellen pidempdin opettajina toimineet kayttivat suullisia
kokeita hieman enemman kuin heidin nuoremmat kollegansa (yli 25 vuotta: 2,3; alle 5
tai 6-10 vuotta: 2,1).

Sukupuolen mukaan tarkastellen suulliset kokeet olivat naisille (2,3) miehid (1,9) tyypil-
lisempia.

Oppiaineittain ja luokka-asteittain eroja usean koetyypin hydédyntamisessa

Opettajien kdyttamien koetyyppien monipuolisuutta tarkasteltiin erottelemalla ne opettajat, jotka
kayttivat erilaisia koetyyppeja joko #sein tai aina. Heistd ilmeni seuraavaa:

Monipuolisimmin kokeita kdyttivit taito- ja taideaineiden opettajat: heistd kaksi kolmesta
(67 %) kdytti arvioinnissaan #sein tai aina yksin tehtdvan kokeen ohella my6s muita koe-
tyyppeja. Toisessa ddripddssd matemaattis-luonnontieteellisten aineiden opettajista ldhes
neljd viidestd (79 %) ja yldkoulujen opettajista kaksi kolmesta (69 %) kaytti #sein tai aina
arvioinnissaan ainoastaan yksin tehtdvid kokeita.
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=  Useamman koetyypin kiytt6 oli hieman yleisempdi nuorilla opettajilla kuin kokeneilla.
Reilu neljannes (28 %) alle viisi vuotta opettajana tyoskennelleistd kaytti #se/ tai aina yk-
sin tehtdvien kokeiden ohella myds muita koetapoja, kun yli 25 vuotta opettaneilla tima
osuus oli 22 prosenttia.

Esseet ja kirjoitelmat yleisimpia arvioitavia tuotoksia

Erilaisista tuotoksista oppiaineiden arvioinnissa kdytettiin eniten esseitd ja kirjoitelmia (3,2; ku-
vio 18). Kuvallisia tuotoksia (2,3), portfolioita (2,1) sekd videoita ja ddniaineistoja (2,1) opettajat
ilmoittivat kdyttdvinsd oppiaineen arvioinnissa Jarvoin. Vihiten kdytettiin draamaa (1,8).

Esseet ja kirjoitelmat (ka 3,2) - 9 - 29 _
Kuvalliset tuotokset (ka 2,3) _ 23 _ 12 .
Videot ja daniaineistot (ka 2,1) _ 23 _ 11 I

0% 10 % 20% 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90% 100 %
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KUVIO 18. Opettajien arvioinnissaan kdyttamat tuotokset (n = 1 599-1 661)

Esseitd ja kirjoitelmia kdytettiin
= eniten aineenopettajien (3,4) ja vihiten puolestaan luokanopettajien ja opinto-ohjaajien
(2,7) toimesta

= useimmin didinkielen ja kirjallisuuden (4,1) sekd vieraiden kielten (4,2) arvioinnissa ja
vdhiten matemaattis-luonnontieteellisissd aineissa (2,1) sekd taito- ja taideaineissa (2,1)

= enemmadn lukioissa (3,7) kuin yldkouluissa (3,0) ja alakouluissa (2,6)

= useintai aina yli 25 vuotta opettajana tyoskennelleiden keskuudessa (57 %), kun vastaavasti
alle viisi vuotta opettajana toimineista ndin teki 39 prosenttia

= enemmadn naisten (3,3) kuin miesten (2,7) tekemdssd arvioinnissa.
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Videoita ja ddniaineistoja kdytettiin
= useimmin vieraiden kielten opetuksessa (2,8) ja vihiten matematiikassa (1,5)
= yleisemmin aineenopettajien (2,3) kuin luokanopettajien (1,7) arviointitydssa
= selvisti yleisemmin lukioissa (2,4) kuin yld- (2,1) ja alakouluissa (1,9)

= sitd vihemman, mitd kokeneemmasta opettajasta oli kyse (alle 5 vuotta opettaneet 2,3; yli
25 vuotta opettaneet 2,1).

Draamaa kdytettiin
= arviointiin eniten didinkielen opetuksessa (2,7) ja vihiten matemaattis-luonnontieteellisissa
oppiaineissa (1,2)
= melko paljon luokanopettajien keskuudessa (2,0)
= enemmadn nais- kuin miesopettajien (1,9 vs. 1,5) keskuudessa

= alakouluissa (2,0) muita vuosiluokkia tai kouluasteita yleisemmin (yldkoulu 1,8 ja lukio 1,6).

Portfolioiden kaytto korostui opinto-ohjaajilla muita opettajia enemman (2,5) ja harvimmin niitd
hyoddynnettiin matemaattis-luonnontieteellisissd aineissa (1,7). Taito- ja taideaineissa kdytettiin
muita useammin kuvallisia tuotoksia (2,8), joita hyddynnettiin vihiten vieraissa kielissa (2,1).

Monenlaisten tuotosten kdytto arvioinnissa vdheni sitd mukaa, mitd kauemmin vastaaja oli
tyoskennellyt opettajana. Alle viisi vuotta opettaneista ldhes kaksi viidesosaa (39 %) hyodynsi
usein tal aina useampaa erilaista tuotosta arvioinnissaan, kun vastaavasti yli 25 vuotta opettaneista
useampaa menetelmadd kdytti vain 28 prosenttia. Monipuolisimmin erilaisia tuotoksia kdyttivat
reaaliaineiden opettajat, joista 42 prosenttia kdytti #se/n tai aina esseiden ja kirjoitelmien ohella
my0s muita tuotoksia.

Vuorovaikutteisten arviointimenetelmien kdyttaminen vaihtelevaa

Vuorovaikutteisista arviointimenetelmistd useimmin kdytettiin oman oppimisen arviointia
(itsearviointi) (3,7; ks. kuvio 19). Jonkin verran kiytettyjd vuorovaikutteisia menetelmid olivat
opettajien mukaan arviointikeskustelu oppijan kanssa (3,0), oppijoiden keskindinen arviointi
(vertaisarviointi) (2,7) ja opettajan arviointikeskustelu oppijaryhmaén kanssa (2,5).
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KUVIO 19. Opettajien kdyttdamat vuorovaikutteiset arviointimenetelmat (n = 1 656-1 684)

Nuoret opettajat kdyttivit itsearviointia useammin (alle 5 vuotta opettajina 3,8) kuin pidempaan
opettajina toimineet (yli 25 vuotta 3,5). Se oli melko tuttua taito- ja taideaineiden arvioinnissa
(4,1) ja vierainta matemaattisissa oppiaineissa (3,4). [tsearviointia hyodynnettiin varsin tasaisesti
eri luokka-asteilla. Oppijoiden nikemykset itsearvioinnin kdyttdmisestd (2,7) erosivat opettajien
(3,7) ndkemyksestd (alakouluissa 3,6; yldkouluissa 3,7; lukioissa 3,6) merkittavidsti. [tsearvioinnin
kdytto oli naisopettajille (3,8) miesopettajia (3,3) tyypillisempad, samoin se oli suomenkielisissd
kouluissa (3,7) ruotsinkielisid (3,3) kouluja yleisempaa.

Arviointikeskusteluja oppijan kanssa kdytiin eniten taito- ja taideaineissa (3,7) ja vdhiten reaaliai-
neissa, vieraissa kielissd sekd matemaattis-luonnontieteellisissi aineissa (kaikki 2,8). Keskustelu
oppijan kanssa keskittyi selkeammin ala- (3,3) ja yldluokille (3,3) kuin lukioon (2,6).

Vertaisarviointi ei ndyttinyt olevan kovin suosittu, vaikka siitd usein puhutaan itsearvioinnin
kanssa yhtend edistettdvind arviointimenetelmdnd. Ryhmavertailujen mukaan se oli yleisintd
didinkielessd ja kirjallisuudessa (3,1) ja harvinaisinta matematiikassa (2,3). Naiset (2,8) hyodyn-
sivdt sitd hieman miehid (2,4) enemman.

Opettajan arviointikeskustelu oppijaryhman kanssa oli tavallisinta taito- ja taideaineissa (3,0) ja
harvinaisinta vieraiden kielten opetuksessa (2,1). Arviointikeskustelu oppijaryhmén kanssa viheni
sitd mukaa, mitd ylemmistd luokista oli kyse (alakouluissa 2,7; yldkouluissa 2,6; lukioissa 2,3).

Véhiten vuorovaikutteisista arviointivalineistd opettajat vastasivat kdyttdvinsa arviointikeskustelua
oppijan ja huoltajan kanssa (2,0). Sitd ei kdytetty lukioissa juuri lainkaan (1,2) ja yldkouluissakin
harvoin (1,9) verrattuna alaluokkiin (3,0). Useimmin keskusteluja ndytti syntyneen didinkielen
ja kirjallisuuden opinnoista (2,5) ja harvimmin vieraiden kielten opetuksesta (1,5).
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Erilaisten vuorovaikutteisten menetelmien kayttd kokonaisuutena ottaen lisddntyi arvioinnissa
sitd mukaa, mitd ylemmastd luokka-asteesta oli kyse. Alakoulujen opettajista kolmannes (32 %)
kaytti #sein tai aina seka itse- ettd vertaisarviointeja, mutta lukion opettajista ndin teki jo kaksi
viidesosaa (40 %). Naisopettajista ldhes kaksi viidesosaa (39 %) vastasi kdyttavansa wsezn tai aina
useampaa vuorovaikutteista menetelmdd, mutta miesopettajista vain vajaa neljannes (24 %). Eri-
laisista vuorovaikutteisista menetelmistd vain itsearviointeja kdytti miesopettajista 71 prosenttia,
kun vastaavasti naisopettajista vain tdtd yhtd menetelmadd kdytti 59 prosenttia.

Digitaalisia arviointivalineita hyddynsi arvioinnissaan noin puolet opettajista
Digitaalisia arviointityokaluja (mm. erilaiset applikaatiot tai ohjelmat), digitaalisten oppimis-

ympdristdjen tehtdvien seurantatietoa tai muita digitaalisesti kertyvid suorituksia kdytettiin
arvioinnissa vastausten mukaan vain satunnaisesti tai joskus (2,5), kuten kuviosta 20 ilmenee.
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KUVIO 20. Opettajien kayttamat digitaaliset arviointivalineet

Sukupuolierot: Naisopettajista 51 prosenttia ja miesopettajista 49 prosenttia kdytti sekd digitaalisia
arviointi-instrumentteja ettd digitaalisten oppimisympadristéjen tarjoamaa tehtdvien seurantatietoa
tai muuta digitaalisesti kertyvdd suoritusta. Miesopettajista kolmannes (33 %) hyoddynsi yksin-
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omaan digitaalisia arvioinnin ty6kaluja, kun naisista vastaavasti vain tihdn yhteen menetelmdin
turvautuvia oli 24 prosenttia.

Kouluaste- ja opettajatyyppierot: Lukion opettajat (3,3), vieraiden kielten opettajat (3,1) ja aineen-
opettajat (2,8) kdyttivdt eniten digitaalisia arvioinnin ty6kaluja sekd digitaalisten oppimisympa-
ristojen tehtdvien seurantatietoa tai muita digitaalisesti kertyvid suorituksia (3,2; 2,8 ja 2,7), kun
taas vdhiten ndihin molempiin olivat tarttuneet luokanopettajat (1,9 ja 2,0). Digitaalisten oppi-
misympdristdjen tarjoama tehtdvien seurantatieto tai muut digitaalisesti kerdttavat suoritukset
olivat lukioissa yleisempid (3,2) kuin yld- ja alakouluissa (molemmissa 2,1).

Oppiaine- ja opetuskielierot: Digitaalisten oppimisympdristojen tehtidvien seurantatietoa tai muita
digitaalisesti kertyvid suorituksia hyddynnettiin muita oppiaineita enemman vieraiden kielten
ja reaaliaineiden opetuksessa (2,8). Vdhiten ne olivat kdytdssd taito- ja taideaineissa (2,1). Ruot-
sinkielisissd kouluissa ne olivat hieman yleisempid (2,8) kuin suomenkielisissd kouluissa (2,5).

Koulun kokoerot: Mitd suurempi koulu olj, sitd enemmadn kdytettiin digitaalisia arvioinnin
tyokaluja (pienet alle 100 oppijan koulut 2,2; keskikokoiset 100-499 oppijan koulut 2,5; suuret
vahintddn 500 oppijan koulut 2,7).

Kun analysoitiin kokonaisuutena molempia kysyttyjd digitaalisia ratkaisuja, lukion opettajien
todettiin kdyttdvan niitd muiden luokka-asteiden opettajia useammin. Kolme viidestd (59 %) lu-
kion opettajasta kaytti #sezn tai azna molempia kysyttyjd digiratkaisuja, kun vastaavasti alakoulujen
opettajista ndin teki vajaa kolmannes (32 %). Ruotsinkielisissd kouluissa kdytettiin molempia
hieman useammin (57 %) kuin suomenkielisissd kouluissa (50 %).

5.3.3 Oppijoiden kokemukset opettajien kdyttamista arviointimenetelmista

Edellisessd luvussa raportoidulla tavalla opettajat ilmoittivat kdyttdvinsd arvioinnissa useimmin
yksin tehtdvid kokeita. Tassd luvussa saman kertovat myos oppijat, joilta pyydettiin opettaja-
lomakkeen osioita soveltaen arvioita erilaisten arviointimenetelmien kdyttotiheydestd ja niiden
oppimista edistdvastd koetusta vaikutuksesta.

Yksilo- ja aineistokokeet koettiin yhta hyddyllisina oppimisen kannalta

Oppijoilta kysyttiin, kuinka usein opettajat olivat kiyttaneet erilaisia arviointimenetelmii viimei-
sen puolen vuoden aikana ja miten niiden oli ndhty auttaneen oppimisessa.

Yksin tehtdvien kokeiden kdyton yleisyys ndkyi oppijoiden vastauksissa samaan tapaan kuin
opettajilla. Oppijat olivat viimeisen puolen vuoden aikana tehneet eniten yksin tehtdvid kokeita
(3,6; ks. kuvio 21). Kokeita, joissa on mukana kirja tai muu materiaali, oli ollut vain harvoin (1,6).
Yksin tehtdvid kokeita oli kdytetty useimmin lukiossa (4,1; alakoulu 3,6; yldkoulu 3,4). Lukiossa
(1,9) tehtiin my®s ala- ja yldluokkia (molemmilla 1,5) enemman kokeita, joissa oli mukana kirja
tai muu materiaali.
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Miten usein ollut (ka 3,6) 12 7 - 19 37
Auttaa oppimisessa (ka 3,2) 10 13 _ 31 11
Miten usein ollut (ka 1,6) 68 15 . 413
Auttaa oppimisessa (ka 3,1) 15 14 - 28 13
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Yksin tehtava koe

Aineistokoe

Eiole ollut / Ei auta ollenkaan = Harvoin / Auttaa vain hieman B Joskus / Auttaa jonkin verran

Usein / Auttaa melko paljon Aina / Auttaa erittain paljon

KUVIO 21. Kouluissa ja oppilaitoksissa kaytetyt koetyypit ja niiden hyodyllisyys oppimisessa
oppijoiden mukaan (n = 4 781-4 956)

Oppiaineittain vertailtuna yksilokokeita oli hyddynnetty eniten vieraiden kielten opetuksessa
(4,2). Aineistokokeita oli ollut eniten didinkielen ja kirjallisuuden sekd suomea toisena kielend
opettavien opettajien (1,7) kdytossd. Viahiten yksin tehtdvid kokeita (1,9) ja aineistokokeita (1,3)
oli ollut viimeisen puolen vuoden aikana taito- ja taideaineissa. Suomenkielisissd kouluissa kay-
tettiin enemmadn yksin tehtdvid kokeita (3,7) kuin ruotsinkielisissd kouluissa (3,3).

Yksin tehtdviin kokeisiin voidaan lukea my0s sanakokeet ja testit (25 % maininnoista), jotka olivat
oppijoiden (1 485 vastaajaa) avovastausten mukaan opettajien kdyttdmistd muista (kuin kysely-
lomakkeella esitetyistd) arviointitavoista yleisimpid. Avovastauksissa arviointitapojen kdytt6on
liittyvid mainintoja saivat lisdksi suullinen koe, kysely ja palaute (11 % lausumista), siahkoiset
kokeet (9 %), kirjallinen koe ja kirjallinen palaute (8 %), ryhmad- tai vertaisarviointi sekd yhtei-
nen kisittely (7 %). Oppituntien aikainen sddnndllinen arviointi sanoitettiin tuntiaktiivisuuden,
-osaamisen ja -tyoskentelyn arviointina (13 %).

Oppijoita pyydettiin arvioimaan jokaisesta lomakkeessa tarjotusta arviointimenetelmadstd, miten
se auttoi heitd oppimisessa. Vaikka annettu tehtdva saattoi olla varsinkin 6.- ja 9.-luokkalaisille
vaikea, tuloksissa on kiinnostavia eroja. Seka yksin tehtdva koe (3,2) ettd aineistokoe (3,1) koet-
tiin molemmat varsin hyddyllisiksi oppimisen kannalta. Oppijoista kaksi viidesosaa (42 %) koki
yksin tehtdvin kokeen auttavan oppimisessa joko zze/ko tai erittain paljon. Lihes yhtd moni (41 %)
koki aineistokokeen auttavan heitd oppimisessa joko ¢/ tai erittiin paljon. Yksin tehtdvit kokeet
koettiin hyodyllisimmiksi lukioissa (3,5) ja vieraiden kielten opetuksessa (3,4). Reaaliaineissa
puolestaan aineistokoe (3,2) arvioitiin hyddyllisemmadksi kuin muissa oppiaineissa.
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Mitd innostuneempi oppija oli oppimisesta, sitd hyodyllisempdnd hian oppimisensa kannalta
piti yksin tehtdvdd koetta (innostuneet 3,5; innostumattomat 2,6). Kdyttdytymisestd vihintadn
arvosanan yhdeksidn saaneet oppijat pitivdt yksin tehtdvid kokeita (3,4) oppimisensa kannalta
hyodyllisempind kuin ne oppijat, jotka olivat saaneet kdyttdytymisen arvosanaksi enintddn seit-
semadn (2,9).

Kirjalliset tyot ja suullisesta ndytdsta saatu palaute auttavat oppimisessa
Kuviosta 22 ndhdddn, ettd yleisimmin arvioinnissa oli kyselyd edeltdneen puolen vuoden aikana
kdytetty oppijoiden mukaan kirjallisia toitd (2,4) sekd annettu palautetta suullisesti kerrotusta

osaamisesta (2,4). Kirjallisia toitd tehtiin lukioissa (3,4) selvdsti enemman kuin ala- ja yldluokilla
(molemmissa 2,2).
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KUVIO 22. Kouluissa ja oppilaitoksissa kdytetyt tuotokset ja niiden hyddyllisyys oppimisessa
oppijoiden mukaan (n = 4 634-4 810)
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Eniten kirjallisia arvioitavia t6itd (esim. kirjoitelma tai essee) oppijat olivat havainneet didinkielen
oppitunneilta (3,3) ja vdhiten taito- ja taideaineista (1,5), ja niistd kerrottiin useammin yli 100
oppijan kouluista (2,5) kuin titd pienemmistd kouluista (2,1). Suullisesta osaamisesta saatua
palautetta kdytettiin eniten vieraissa kielissd (2,7) ja vdahiten matematiikassa (2,1). Suullisesta
osaamisesta saatua palautetta oli ollut tarjolla enemman ruotsinkielisissd (2,7) kuin suomenkie-
lisissd (2,3) kouluissa.

Varsin harvoin arviointi oli tapahtunut portfolion (1,8) perusteella tai siihen oli vaikuttanut oma
tuote (esim. piirustus tai esine; 1,7) tai jokin muu suoritus (esim. luisteleminen tai laulaminen;
1,6). Alaluokilla oppijat olivat tehneet omia tuotteita kuten piirustuksia tai esineitd (2,0) sekd
muita suorituksia (1,8) enemmadn kuin yldluokilla (oma tuote 1,6; muu suoritus 1,5) tai lukiossa
(oma tuote 1,4; muu suoritus 1,3). Taito- ja taideaineissa kdytettiin muita oppiaineita enemman
omia tuotteita, kuten piirustuksia tai esineitd (2,0) sekd muita suorituksia (2,5). Ruotsinkielisissd
kouluissa ja oppilaitoksissa oman tuotteen tekemisen aikana saatu palaute (2,8) koettiin oppimisen
kannalta hyddyllisemmadksi kuin suomenkielisissd (2,4).

Oppimisen kannalta hyddyllisimpind oppijat pitivat kirjallisia toitd (2,8), vaikka ne jaivat yksilo-
ja aineistokokeita vihdmerkityksisemmiksi. Erityisen hy6dyllisind niitd pitivit lukio-opiskelijat
(3,2). Kirjallisten toiden merkitys korostui vieraiden kielten opetuksessa (3,2), kun taas taito- ja
taideaineissa nousi muita oppiaineita merkittavimmin esille oman tuotteen tekemisen aikana
saatu (2,5) sekd muusta suorituksesta saatu palaute (2,9).

Portfolio oli ruotsinkielisissd kouluissa suomenkielisid kouluja tutumpi (ruotsi: 2,2; suomi: 1,7),
ja niissd sen hy6ty oppimisen kannalta tunnistettiin paremmin (2,9 vs. 2,3).

Kidyttdytymisen arvosanaksi vahintddn numeron yhdeksdn saaneet oppijat kokivat kirjalliset tyot
(3,0) ja suullisesta osaamisesta saadun palautteen (2,9) oppimisen kannalta hyddyllisempina kuin
ne oppijat, jotka olivat saaneet kdyttdytymisen arvosanaksi enintddn arvosanan seitsemdn (2,5;
2,5). Oppimisesta innostuneet oppijat kokivat suullisesta osaamisesta saadun palautteen auttavan
heitd enemmain (3,1) kuin oppijat, jotka eivdt olleet innostuneita oppimisesta (2,4).

Vuorovaikutteisten arviointimenetelmien kdytto ja koettu
hyddyllisyys oppijoiden mielesta melko vaatimatonta

Oppijoiden mukaan vuorovaikutteisia arviointimenetelmid kdytettiin vain jonkin verran (ks.
kuvio 23). Eniten heiddn mukaansa oli kdytetty oman oppimisen ja osaamisen itsearviointia seka
ryhmdnd opettajalta saatua palautetta (molemmat 2,7).

Itsearviointia kdytettiin oppijoiden mukaan hieman enemman lukiossa (2,9) ja alaluokilla (2,8)
kuin yldluokilla (2,5) sekd suomenkielisissd kouluissa (2,8, ruotsinkieliset 2,5). Oppijoiden nike-
mykset itsearvioinnin kdyttdmisestd (2,7) erosivat siis opettajien nikemyksistd (3,7) merkittavasti
(opettajien mukaan itse- ja vertaisarvioinnin kdyton keskiarvo alakouluissa 3,6; ylakouluissa 3,7;
lukioissa 3,6). Itsearviointia kdytettiin oppijoiden mukaan eniten vieraiden kielten opetuksessa
(3,2) ja vdhiten reaaliaineissa (2,5).
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Ryhmadnd saadun palautteen ja suullisen palautteen madarissa ei ollut merkitsevii eroja eri luokka-
asteiden vdlilld. Ryhmadpalautetta oppijat kertoivat saaneensa useimmin taito- ja taideaineissa
(3,0) ja vdhiten matematiikassa (2,6).
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KUVIO 23. Kouluissa ja oppilaitoksissa kdytetyt vuorovaikutteiset arviointimenetelmat ja niiden
hyodyllisyys oppimisessa oppijoiden mukaan (n = 4 687-4 825)

Harvinaisia vuorovaikutteisia arviointimenetelmii olivat toiselta oppijalta saatu vertaispalaute
(2,0) sekd arviointikeskustelu opettajan ja huoltajien kanssa (1,9). Vertaispalautetta saatiin op-
pijoiden mukaan alaluokilla (2,2) ja lukiossa (2,1) enemman kuin yldluokilla (1,8). Sen sijaan
arviointikeskustelu opettajan ja huoltajan vililld oli selvdsti yleisempdd alaluokilla (2,4) kuin
ylaluokilla (1,7) tai lukiossa (1,3). Toisen oppijan antamaa vertaispalautetta oli ollut eniten didin-
kielen ja kirjallisuuden opetuksessa (2,3) ja vihiten matematiikassa (1,8). Oppijoiden havaintojen
mukaan arviointikeskusteluja opettajien ja huoltajien kanssa kdytiin kaikissa oppiaineissa melko
harvoin (2,2-2,5).

Vuorovaikutteisista menetelmistd oppijat tunsivat saavansa eniten apua ryhmaind opettajalta

saadusta palautteesta (2,8) seka itse- ja vertaisarvioinnista (molemmat 2,6). Tarkeimmaksi
arviointikeskustelun opettajan ja huoltajien kanssa kokivat kuudennen luokan oppijat (2,8).
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Oppimisesta innostuneet opiskelijat ilmaisivat sekd opettaja-huoltaja-arviointikeskustelun (2,7)
ettd itsearvioinnin (2,8) auttavan oppimisessa selvasti enemmadn kuin mitd koulunkdynnistd
innostumattomat oppijat kokivat (1,9; 2,1).

Oppijoiden vapaamuotoiset vastaukset oppimista auttavista tekijoista
Oppijoilta tiedusteltiin avoimella kysymykselld, auttaako oppimisessa jokin muu kuin monivalin-

takysymyksissd esitellyt arviointimenetelmat. Kysymykseen saatiin 245 oppijalta yhteensd 261
mainintaa, joiden luokittelu on taulukossa 7.

TAULUKKO 7. Oppijoiden nakemykset muista oppimista auttavista tekijoista

Mika auttaa sinua oppimisessa? f %
Oma tyoskentely 135 52

*  Ryhmaé- ja paritydskentely (36)

+ Tehtévien tekeminen (31)

*+  Lukeminen (26)

+  Muistinpanot (12)

+ lItsendinen tydskentely (11)

+ Sekalaiset (kuunteleminen, esitelmat, kertaus, harjoittelu, tiedonhaku ja tukiopetus; 19)

Henkilokohtainen palaute opettajalta 22 8
+  Keskustelu (11)

+ Kirjallinen palaute (6)
Ei maaritelty tarkasti (5)
Pelit, leikit ja digitaaliset valineet 12 5
Muu palaute* 25 10
+  Tehtaviin tai tuntitydskentelyyn keskittyva palaute (9)

+ Laadultaan tietynlainen palaute (aiheellinen, myonteinen, suora, kannustava, hyva; 7)

+  Kaikki palaute (5)

+ Sekalaiset (palaute vanhemmilta, arviointipaivat, sanktiokasittely; 4)
Muut 67 26
¢ Todistus tai arvosanat (7)
*  Fyysinen materiaali (7)

+ Tybrauha tai kiireettdmyys (6)
+  Sekalaiset (esim. pitsan leipominen, keskustelu, opettajan vaihtaminen, motivaatio; 47)

Yhteensa 261 100

*Palaute, joka ei ole selkeasti tulkittavissa joksikin suoraan kysytyisté palautteen muodoista tai opettajalta henkilokohtaisesti
saaduksi palautteeksi

Vastauksista jdsennetyistd maininnoista yli puolet (52 %) liittyi oppijan omaan tyoskentelyyn
ja sen eri muotoihin. Niistd eniten oli viittauksia ryhmainad tai pareittain tehtéviin t6éihin sekd
erilaisten tehtdvien tekemiseen ja lukemiseen. Oppijat kuvasivat esimerkiksi, ettd ”ryhmtyit ja
yhdessd tekeminen saa muistamaan asiat helpommin” tai “se kun mind saan tukea muilta kavereilta. Olen
onnekas vaikka minulla on vain yksi kaveri.”
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Noin kahdeksan prosenttia maininnoista liittyi henkilokohtaiseen palautteeseen opettajalta.
Tyypillisesti tdlld viitattiin oppijan ja opettajan valisiin keskusteluihin, mutta toisinaan paino-
tettiin kirjallista palautetta esimerkiksi kokeista. Osalle vastaajia kahdenkeskisyys oli olennaista,
kun he kirjoittivat, ettd "arviointikeskusteln ilman vanhempia” ja “se ettd oppilas ja opettaja keskustelee

kahden kesken”.

Esiin nousi my0s joitakin palautteen muotoja, joita ei voida selvasti yhdistdd erikseen kysyttyihin
palautemuotoihin eikd tulkita yksiselitteisesti henkil6kohtaiseksi palautteeksi (10 %). Jotkut
kuvailivat, millaista on kunnollinen palaute. Yhdessd vastauksessa yhdistyivat aiheellinen ja
myonteinen palaute ndin: “Se ezt teen jotain oikein ja minna kebutaan.” Joillekin todistukset tai
arvosanat olivat hyodyllisig, toiset ilmaisivat tydrauhan tai kiireettdman etenemisen kaipuunsa.
Toisinaan jokin konkreettinen viline tai materiaali oli ollut avuksi: “&irjoitelmat vibkoon ei koneella”
ja “saa suttupaperin ja saa ottaa jonkun keskittymistd auttavan asian kokeeseen”.

Digitaalisten arviointivalineiden kaytto

Oppijoiden mukaan digitaalisia vdlineitd on kouluissa kadytetty useammin oppimisessa (3,1)
kuin arvioinnissa (2,2). Digitaalisia vilineitd kdytettiin selvdsti enemmadn lukioissa kuin ala- ja
yldluokilla. Lukion opiskelijat kertoivat, ettd digitaalisia vélineitd kdytettiin oppimisessa usein
(3,7) ja arvioinnissakin jonkin verran (3,1). Vastaavasti niitd kdytettiin oppimisen tukena ala- ja
yldluokilla vield melko vihdn (molemmilla 2,9) ja arvioinnissa harvoin (alaluokilla 2,0 ja yldluo-
killa 1,8). Oppiaineista eniten digitaalisia vdlineitd sekd oppimisessa ettd arvioinnissa kdytettiin
vieraiden kielten opetuksessa (oppimisessa 3,4 ja arvioinnissa 2,5) ja vdhiten taito- ja taideaineissa
(oppimisessa 2,2 ja arvioinnissa 1,9). Ruotsinkielisissd kouluissa kdytetddn digitaalisia vdlineitd
sekd oppimisessa (3,3) ettd arvioinnissa (2,5) enemmadn kuin suomenkielisissd kouluissa (3,0; 2,1).

Oppijoiden kokemuksia digitaalisista arviointivilineistd tiedusteltiin lisdksi avokysymyksella.
Vastauksen kirjoitti 1 317 oppijaa, joista 1 098 vastasi informatiivisesti. Oppijat toivat avovas-
tauksissa esiin digitaalisten vilineiden kdytt6d my6s muissa kuin arviointitarkoituksissa. Lausu-
mat analysoitiin 1) digitaalisten vilineiden hyddyntdmistapoihin, 2) kdytettyihin laitteisiin sekd
3) sovelluksiin ja verkkoympdristéihin, vaikka ndimd kolme kategoriaa ovatkin kytkoksissd toisiinsa.

1) Digitaalisten vidlineiden hyédyntdmistavat arvioinnissa

Taulukko 8 kokoaa digitaalisten vilineiden arviointiin liittyvid, oppijoiden oma-aloitteisesti ku-
vailemia hy6dyntimistapoja, joita kertyi yhteensd 1 419 kappaletta.
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TAULUKKO 8. Digitaalisten vdlineiden hyodyntdamistavat arvioinnissa ja oppimisessa oppijoiden
mukaan

Arviointi ja palaute 511 36

+ itsearviointi (136)

+ vain arvosanoja tai oikein-vaarin-tehtavia (56)
+ vertaisarviointi (14)

*  muu arviointi tai palaute (305)

Tuotokset 413 29
+ tehtavat (251)

+ esseetja kirjoitelmat (72)

+ esitelmat, projektit ja muut tyot (72)

*  kuvat, videot, aanitteet ja piirtdminen (18)

Kokeet 294 21
Tiedonhaku 65

Opetus- ja oppimateriaali 62

Kyselyt 50

Muut 24

Yhteensé 1419 100

Suurin yksittdinen digitaalisuuden hyddyntdmistyyppi oli kysymyksenasettelun mukaisesti
arviointi ja palante (36 %). Yhteensd 511 lausumasta perdti 136 koski itsearviointia mutta vain 14
vertaisarviointia. Aineistosta on poimittu esimerkkeji itse- ja vertaisarviointia koskevista lausu-
mista digitaalisilla valineilla:

Kaikki kurssin oppilaat ovat ladanneet itsearviointilomakkeen Moodlesta. — —

Arvioinnissa digitaalisia vilineitd on kaytetty niin, etta muita rybmid on vertaisarvioitu digitaalisten
kyselyiden kautta ja digitaalisten valineiden kantta on palautettn paljon tnotoksia.

Koe on ollut sabkdinen ja on ollut mahdollista tehdd myis sabkdinen oppimispaivikirja, johon opettajan
arvion lisaksi kunlun myios oma ja toisen oppilaan arviointr.

Arviointia ja palautetta koskevista lausumista osa kdsitteli ainoastaan arvosanojen ilmoittamista
tai oikein-vddrin-tyyppistd arviointia (56 lausumaa). Jiljelle jadvid 305 arviointia ja palautetta ka-
sittelevdd mainintaa ei luokiteltu tarkemmin. Osasta ndistd saattoi tunnistaa opettajan antaman
arvioinnin, joka oli syvillisempdd kuin arvosanat tai oikein-vadrin-kommentit, kuten kahdessa
seuraavassa aineistositaatissa ilmenee:

Vastanksia/ tehtivid on palantettn peda.nettiin ja opettaja on sen kautta antanut arvionsa tehdyisti
Suorituksista.
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Saatu palautetta esim tietokoneen vilitykselld

Lausumista 29 prosenttia viittasi erilaisiin ##otoksiin. Kyse saattoi olla tuotoksen tekemisestd di-
gitaalisesti, digitaalisesta arvioinnista tai molemmista. Usein mainittiin tehtavat (f = 251), joita ei
yleensi eritelty tarkemmin. Esseet ja kirjoitelmat mainittiin 72 kertaa, samoin esitelmadt, projektit
ja muut tavallisia tehtdvid suuremmat tyot. Kuvaamalla, videoimalla, ddnittdmalld ja piirtamalld
tehtyjd digitaalisia tuotoksia koskevia mainintoja oli varsin vidhan (f = 18).

Yhteensd 21 prosenttia huomioista kohdentui digitaalisten vilineiden hyddyntdmiseen £okeissa
(esim. "Kokeet on ollu sihkiisid ja niisti palantukset ovat tulleet sihkdpostiin). Talloin oppija sai
luultavasti palautettakin digitaalisesti, mutta luokittelussa tdtd tulkintaa ei tehty, ellei oppija sitd
suoraan ilmaissut.

2) Arvioinnissa kdytetyt digitaaliset laitteet

Oppijat yksiloivit lausumissaan jonkin digitaalisen laitteen 355 kertaa. Selvasti useimmin mai-
nittiin tietokone (f = 230; 65 %), jonka lisdksi my®0s tabletti (f = 67; 19 %) ja puhelin (f = 41; 12 %)
olivat usein esilld. Nimad olivat olleet hyddyksi arvioinnissa esimerkiksi ndin:

Kurssikokeet ja kurssin aikana tebtavat pienemmdn muotoiset kielioppi-testit tehdddan usein moodleen
tai sanomaprohon tietokoneella, joten myos niiden arviointi, pisteytys ja numeron antaminen tapahtuu
tietokoneella.

Olemme kirjoittaneet tabletilla jonkun esseen yms, libetetty se lnokkamme chattiin seesawiin ja sitten
opettaja on arvioinut sen.

Kinnykkdd on kdytetty tyon jilkeiseen itsearviointiin joka tehdddn pedanettiin omaan kasvun kan-
sioon, kdsityd sivun alle. Kaytimme myis vililla pubelinta nnden tyi idean loytamiseen. Usein sieltd
1loytyy myds hyvid ideoita.

Laskin (f = 12; 3,4 %) ja dlytaulu (f = 5; 1,4 %) mainittiin harvoin, eikd niitd ensisijaisesti pidetd
arviointivdlineind. Osa oppijoista liitti ne kuitenkin arviointiin kertomalla, ettd laskinta hyddyn-
nettiin pistemddrdn tai arvosanan laskemisessa ja dlytaulua arviointikeskusteluissa.

3) Sovellusten ja verkkoympadristdjen kaytto arvioinnissa
Eri sovellukset ja verkkoympdristot saivat 376 mainintaa. Niiden luokitteleminen oli hankalaa
laajan kirjon vuoksi; sovellukset ja verkkoymparistot ovat laajuudeltaan erilaisia, joten ne voivat

olla ominaisuuksiltaan toisiinsa ndhden erillisid, sisdkkdisid tai osin pddllekkdisid. Taulukko 9
kuitenkin yrittdd jasentdd titd kirjoa.
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TAULUKKO 9. Arvioinnissa hyodynnetyt digitaaliset sovellukset ja verkkopalvelut oppijoiden
mukaan

Arvioinnin digitalisoidut kaytanteet f %
Sisallon lisaaminen ja jakaminen 118 31
Kouluhallinto 65 17
Kokeiden jarjestaminen 61 16
Pelit ja testit 49 13
Valmis oppimateriaali 40 11
Toimisto-ohjelmistot 25

Pilvipalvelut 7

Muut (esim. matemaattiset ohjelmat, kyselyohjelmat, hakukoneet, suoratoistopalvelut, 11 3
videonmuokkausohjelmat)

Yhteensd 376 100

Kéytetyistd ohjelmistoista ja verkkoympdristoistd ldhes kolmannes (31 %) keskittyi sisallon /-
sddamiseen ja jakamiseen. Niiden avulla opettajat saattoivat jakaa oppimateriaalia ja tehtdvid - mikd
ei ole arviointia - sekd antaa arviointeja ja palautetta. Oppijat pystyivdt palauttamaan tehtdvien
ratkaisuja sekd itse- ja vertaisarviointeja ja antamaan palautetta kurssista. Ainakin osa mahdollisti
dokumenttien luomisen vilineen sisilld ja jopa yksinkertaiset kokeet esimerkiksi ndin:

Vi skickar in vara inlimningsuppg till classroom eller tabletkonln och dir bedims de.

Peda.net palvelussa on ollut kurssin arviointi lomake, jossa opettaja on kysynyt, miti asioita oppi
kurssilla hyvin, mita huonosti, toimiiko nykyinen istumayarjestys, minkd numeron antaisi itselleen
kurssista ja muita kommentteja ja parannusehdotnksia senraavalle kurssille.

Seuraavaksi yleisimmin mainittiin jokin kouluhallinto-ohjelmisto (17 %). Niitd kdytettiin paljon
arvosanojen ja todistusten jakamiseen, ja niitd hyddynnettiin sekd opettajan ettd oppijan tekemissa
arvioinneissa ja palautteessa esimerkiksi nain: "7 far betyg efter varje period, men aldrig nagonsin i
pappersform, bara digitalt pa wilma.” tai “ltsearvioinnissa wilman kautta”.

Erityisesti kokeen jdrjestimiseen tarkoitettu vdline mainittiin 61 (16 %) kertaa, joissa jokaisessa
oli kyse ylioppilastutkintolautakunnan julkaisemasta Abitti-koejdrjestelmdstd. Abitin avulla
oppijat olivat tehneet kokeita ja saaneet niistd palautetta sihkoisesti joko jdrjestelman sisilld tai
sdhkopostitse. Oppijoiden lausumista 13 prosenttia kohdentui johonkin pelien ja testien luomi-
seen suunniteltuun vilineeseen, jolla harjoiteltiin esimerkiksi sanastoa ja kielioppia. Ainakin osaa
niistd kdytettiin myos pistokokeiden toteutuksessa:

On tebty erilaisia Kahootteja ja kdytetty muita oppimissovelluksia joissa palante on vilitinta.

Rybmidlle on pidetty pistokokeita Socrative-objelmaa apuna kayttaen. Objelma antaa palantteen vas-
tanksesta vilittomdsti. Myis Quizglet-objelmaa on kdytetty sanastoja opetellessa.
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Lausumista 11 prosenttia kdsitteli valmista oppimateriaalia tarjoavia vdlineitd. Yleensd kyse oli
jonkin oppimateriaaleja tuottavan kustantajan sahkoisistd materiaaleista. Jotkin niistd olivat
hyvin monipuolisia. Niilld oli palautettu tehtdvid, seurattu oppijoiden edistymistd sekd tehty
itsearviointia ja kokeitakin:

Tabletkoulun arvioinneissa josta nikee edistymisen.
Sanomapron ympdristion on tehty videoita sekd esseitd, jotka opettaja arvostelee.

Konlussa on kéytossd ruotsin kielessd digikirja, jonne tehdadin kaikki tehtivit sekd koe on digitaalinen
otavan sivuilla aina ruotsin kielessa.

5.3.4 Arviointimateriaalien ldhteet ja arviointitiedon dokumentointi

Tdssd alaluvussa kdsitellddn lyhyesti perusopetuksen ja lukiokoulutuksen opettajien arvioinnis-
saan kayttdmid materiaaleja. Lisdksi kasitellddn koulujen ja oppilaitosten tapoja dokumentoida
arviointitietoa.

Arviointimateriaalit itse tehtyja tai oppimateriaalien kustantajilta hankittuja

Lihes puolet opettajien arvioinnissa kdyttamadstd materiaalista oli heiddn itsensd tekemai ja kol-
mannes kustantajien tarjoamaa (kuvio 24). Kymmenesosa opettajien kdyttimastd materiaalista
oli joko muiden opettajien tekemadd tai yhdessd muiden opettajien kanssa tehtyd. Muista mate-
riaaleista mainittiin useimmiten internet, sosiaalinen media tai digitaalisesta aineistosta l6ydetty
materiaali (29 % muu-vaihtoehtoon vastanneista).
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m [tse tekemadani = Kustantajien tarjoamaa
= Yhdessda muiden opettajien kanssa tehtya = Muiden opettajien tekemaa

= Muuta

KUVIO 24. Opettajien kdyttdman arviointimateriaalin Idhteet (n =1 709)

Kouluasteittain tarkasteltuna eniten itse tekemddnsd materiaalia arvioinnissa kayttivit ylakoulun
ja lukion opettajat (molemmat 50 %) ja vahiten alakoulun opettajat (31 %), jotka kayttivat keski-
madrdistd enemmadn kustantajien tarjoamia materiaaleja (47 %). Kustantajien tarjoaman aineiston
maddrd arvioinnissa ndyttdisi olevan kddnteisesti yhteydessd koulun kokoon: mitd suurempi koulu
oli, sitd pienempi osa aineistosta oli kustantajilta (pienet 38 %; keskikokoiset 33 %; suuret 28 %).

Oppiaineryhmittdisestd analyysista ilmeni, ettd taito- ja taideaineiden sekd reaaliaineiden opettajat
(61 %) kdyttivdt eniten itse tehtyd materiaalia arvioinnissa. Vahiten itse tehtyd arviointimateriaalia
kayttivit vieraiden kielten opettajat (30 %). Vastaavasti eniten kustantajien tarjoamaa arviointi-
materiaalia kdyttivat vieraiden kielten opettajat (53 %) ja vdhiten taito- ja taideaineiden opettajat
(6 %). Ruotsinkielisissd kouluissa opettavat kdyttivit hieman suomenkielisid kollegojaan enemmaén
itse tekemdidnsd materiaalia (ruotsi 50 %; suomi 44 %), kun taas suomenkielisten koulujen opet-
tajat kdyttivdt hieman enemman kustantajien tarjoamaa materiaalia (suomi 33 %; ruotsi 25 %).

Lukuvuoden aikana kertyvan arviointitiedon dokumentointikdytanteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014) mukaan arviointitiedon
dokumentointi lisdd arvioinnin ldpindkyvyyttd ja oikeudenmukaisuutta sekd selkeyttdd koulun ja
kodin vilistd arviointiyhteistyotd. Opettajaa ohjataan antamaan monipuolisesti havainnoiden ja
dokumentoiden oppijalle palautetta oppimisesta, tyoskentelystd ja kdyttdytymisestd, minka tulee
olla vuorovaikutteista oppijoiden kanssa. Dokumentointia ovat myos edistymisen ja osaamisen
tason kuvaaminen keskusteluin, arviointitiedottein ja todistuksin tiettyind ajankohtina. Lukion

126



opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015, 9) todetaan, ettd koulutuksen jarjestdjin
tulee laatia opetussuunnitelman pohjalta lukuvuosittainen suunnitelma opetuksen kdytinnon
jdrjestdmisestd. Varsinaisia arvioinnin dokumentointiin liittyvid madrdyksid todistusten antamista
lukuun ottamatta opetussuunnitelman perusteissa tai lukiolaissa (714/2018) ei siis ole.

Kysyimme dokumentaatiosta sekd rehtoreilta ettd opettajilta. Kuvion 25 mukaan rehtorit pitivdt
koulunsa arviointitietojen dokumentointikdytdnteitd yhtendisempina (3,5) kuin opettajat (3,1).
Sekd rehtorit ettd opettajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd dokumentointi on huoltajien saatavilla
(molemmilla ka 3,3).

Lukuvuoden aikana Rehtorit (ka 3,5; n=231)

kertyvaa arviointitietoa
dokumentoidaan
yhtenaisin kaytdntein

Opettajat (ka 3,1; n=1697)

Rehtorit (ka 3,3; n=231) I -

Dokumentointi on
huoltajien saatavilla

Opettajat (ka 3,3; n=1694)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %

M Taysin eri mielta Melko eri mieltd ™ Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mieltd m Tadysin samaa mielta

KUVIO 25. Arviointitiedon dokumentointi rehtoreiden ja opettajien mukaan

Ruotsinkielisten koulujen rehtorit pitivit dokumentointikdytdntdjddn yhtendisempind (4,0) kuin
suomenkielisissd kouluissa toimivat rehtorit (3,5). Lukioissa (3,2) dokumentointikdytinnot eivit
vaikuta rehtoreiden vastausten mukaan olevan niin yhtendisid kuin ala-, yli- tai yhtendiskouluissa
(joissa ka on 3,6-3,7), joskin otoksen sisdltimd epdvarmuus on suurehko. Vihintddn kaksikym-
mentd vuotta rehtorina toimineet pitivdt kdytdnteitd yhtendisempind (3,9) kuin vihemmadn
kokeneet rehtorit.
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Alakoulujen opettajien mielestd dokumentointi oli paremmin huoltajien saatavilla (3,4) kuin lu-
kioiden opettajien (3,0) mielestd. My0Os yhtendiskoulujen (3,6) sekd ala- ja yldkoulujen (3,2 ja 3,3)
rehtorit kokivat arviointitiedon olevan huoltajien saatavilla paremmin kuin miten lukion rehtorit
(2,9) arvioivat tilannetta. Koulujen koolla ei ollut yhteyttd sithen, miten hyvin dokumentointi
oli huoltajien saatavilla.

Edelld raportoitujen strukturoitujen osien lisiksi 204 rehtoria ja 1 270 opettajaa vastasivat avoimeen
kysymykseen, millaista arviointitietoa dokumentoidaan. Rehtorit tuottivat 500 ja opettajat 1 745
kuvauslausumaa. Suuresta lausumamaddrdstd huolimatta niiden avulla ei saatu kovin tarkkaa kuvaa
arviointitiedon dokumentoinnin systemaattisuudesta, silld dokumentoiduksi arviointitiedoksi
lueteltiin kirjava joukko asioita: kirjalliset kokeet, todistukset, arviointikeskustelut, kirjalliset
ndytot, portfoliot, projektit, tutkielmat, valokuvat, itse- ja vertaisarviointi, tuntiosaaminen,
tyoskentelytaidot, harjoitustehtdvit, palautteet, onnistumiset, jatkuva arviointi, suullinen naytto,
arviointipdivakirjat, kurssiarvosanat ja arvosanat sekd laaja-alainen ndytto.

Opettajat kirjoittivat taltioivansa ennen kaikkea kirjallisia tuotoksia, kuten kokeita, tehtévid, testejd,
suorituksia ja niiden pisteitd sekd arvosanoja; ndihin liittyi opettajien lausumista 62 prosenttia ja
rehtoreiden lausumista 48 prosenttia. Tuntitydskentelyd, tuntimerkint6jd, tuntiaktiivisuutta sekd
tuntiosaamista opettajat vastasivat dokumentoivansa rehtoreita useammin. Rehtorit puhuivat
paljon todistusten dokumentoinnista, jota opettajat ei puolestaan maininneet lainkaan. Opettajien
vastauksissa arviointitieto oli yksiloidympad, ja lausumista ilmeni muun muassa sosiaalisten tai-
tojen, laaja-alaisen osaamisen ja onnistumisen dokumentoinnit, tosin ndimdakin hyvin vahdisesti.
Oppimisprosessien tuen kannalta tirkeitd formatiivisen arvioinnin tietoja dokumentoitiin erit-
tdin vdhin (rehtoreiden lausumista 9 % ja opettajien 4 %), eli kouluissa oltiin selvdsti tarkempia
summatiiviseen arviointiin liittyvissd tallennuksessa.

Avoimeen kysymykseen, minne tai miten arviointitieto dokumentoidaan, rehtorit tuottivat 355
ja opettajat 1 745 kuvauslausumaa. Puolessa rehtoreiden (50 %) ja yli kolmanneksessa opettajien
(38 %) lausumista ilmoitettiin arviointitietoa sdilytettdvan oppilastieto- ja hallintojédrjestelmissa.
Arviointitietoa sdilytettiin lisdksi opettajien omissa muistiinpanoissa sekd arviointikansioissa tai
-kirjoissa (rehtoreiden lausumista 21 %; opettajien lausumista 34 %), arkistossa (rehtorit 12 %; opet-
tajat 4 %) ja sdhkoisilld alustoilla tai pilvipalveluissa (rehtorit 12 %; opettajat 19 % maininnoista).

5.4 Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja tarkeys

Tdssd luvussa kdsitellddn kyselyihin vastanneiden kaikkien eri arviointiosapuolten - rehtorit,
opettajat, oppijat ja huoltajat - nikemyksia siitd, kuinka oikeudenmukaista, tirkedd ja osuvaa
arviointi on. Kohteena ovat esimerkiksi arvosanojen ilmentdmien osaamistasojen keskindinen
vertailtavuus sekd arvioinnin koettu tarkeys, epdkohdat ja vuorovaikutteisuus.

128



5.4.1 Oikeudenmukaisuus ja arvosanojen ilmentamien osaamistasojen vertailu
Arvioinnin oikeellisuutta tarkasteltiin jo nivelvaihetta ja -kohtaa késittelevissd luvussa 5.2.3, jossa
kuvattiin sekd lukion ettd perusopetuksen opettajien kriittistd suhtautumista eri kouluista tulevien
oppijoiden erilaiseen tosiasialliseen osaamistasoon. Arvioijien kykyyn tunnistaa yhdenmukaisesti
eri oppijoiden tietotaidot ovat myds monet tutkijat kiinnittdneet huomiota.

Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja arvosanojen yhdenmukaisuus

Henkilokunnan mielestd arvioinnin oikeudenmukaisuus toteutui melko hyvin, silld rehtoreista
85 prosenttia ja opettajista 80 prosenttia oli vdittdmastd "Arviointi on oikeudenmukaista” (ka 4,0)
melko tai taysin samaa mieltd (ks. kuvio 26). Rehtoreista (3,7) 70 prosenttia oli #e/ko tai tiysin samaa
mieltd siitd, ettd koulun "Eri opettajien antamat arvosanat vastaavat toisiaan osaamistasoissa”,
mutta opettajat (3,6) olivat samasta vdittdmastd hieman kriittisempid (#ze/ko tai tdysin samaa mieltd
58 %). Jalkimmadiselld vdittdmalld tarkoitettiin sitd, antavatko koulun kaikki opettajat saman-
tasoisen ndyton perusteella oppijoille saman arvosanan; toisin sanoen esimerkiksi x:n suuruisella
osaamisella oppijalle A pitdd antaa arvosana 8, eikd oppijalle B saa tulla arvosanaa 8 naytgilld,
jotka jadvit pienemmiksi kuin x (oikeuttaisivat vain ehkd arvosanaan 7) tai ovat suurempia kuin
x (oikeuttaisivat kenties arvosanaan 9).

Rehtorit (ka 4,0; n=231) 03. 66 19
Opettajat (ka 4,0; n=1699) 02. 59 21
Rehtorit (ka 3,7; n=229) 05 - 63 7
Eri opettajien antamat
arvosanat vastaavat
Opettajat (ka 3,6; n=1694) 1 9 -

toisiaan osaamistasoissa
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %

Arviointi on
oikeudenmukaista

49 9

Taysin eri mielta Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mieltad

KUVIO 26. Rehtoreiden ja opettajien vastaukset arvioinnin oikeudenmukaisuutta ja arvosanojen
vastaavuutta koskeviin vaitteisiin



Ruotsinkielisten koulujen rehtorit arvioivat eri opettajien myontidmien arvosanojen vastaavuuden
(4,0) hieman suuremmaksi kuin suomenkielisten koulujen rehtorit (3,7). Mitd enemmadn rehto-
rilla oli opetustehtivid, sitd vahvemmin hdn luotti arvioinnin oikeudenmukaisuuteen (0-2 tuntia
3,9; 3-6 tuntia 3,9; 7-12 tuntia 4,1; vihintddn 13 tuntia 4,4), ja arvosanojen vastaavuudessakin oli
viitteitd samankaltaisesta yhteydestd (vihintddn 13 tuntia 4,0; muut 3,6-3,7).

Summamuuttujalla tarkasteltuna arvioinnin oikeudenmukaisuutta ja opettajien antamien arvo-
sanojen vastaavuutta parhaimpina pitivdt rehtorit, joiden ty6hon kuului eniten (yli 13 tuntia)
opetusta (4,2), vaikkakin arvioinnin oikeudenmukaisuutta varsin hyvana pitivit myos 3-6 (3,9)
tai 0-2 tuntia viikossa opettavat rehtorit (4,0). Vastaavasti eri opettajien antamien arvosanojen
yhdenmukaisuutta pitivat toimivimpana yli 13 tuntia opettavat rehtorit (4,0), mutta heikoimpana
7-12 tuntia opettavat rehtorit (3,6).

Opetettava oppiaine oli yhteydessd kokemukseen koulussa tapahtuneen arvioinnin luotettavuuden
sekd opettajan itsensd tekemdn laaja-alaisen osaamisen (perusopetus) tai aihekokonaisuuksien
(lukio) arviointiin. Lahes puolet (49 %) reaaliaineiden opettajista ja 45 prosenttia matemaattis-
luonnontieteellisten aineiden opettajista piti arviointia sekd oikeudenmukaisena ettd luotetta-
vana. Aidinkielen ja kirjallisuuden (42 %), vieraiden kielten (39 %) seki taito- ja taideaineiden
(37 %) opettajista jonkin verran harvemmalla oli myonteinen kdsitys oikeudenmukaisuudesta
ja luotettavuudesta.

Arviointiinsa luottavat ja arviointia oikeudenmukaisena pitdneet
opettajat panostivat arviointitapoihin, oppimiseen ja palautteeseen

Opettajat, jotka kokivat arvioinnin koulussaan oikeudenmukaiseksi ja kykenivdt mielestddn ar-
vioimaan luotettavasti laaja-alaista osaamista tai aihekokonaisuuksia, varmistivat muita opettajia
enemmadn, ettd oppija voi osoittaa osaamistaan itselleen sopivilla tavoilla (ks. kuvio 27). He my&s
kirjasivat sddnnollisemmin palautetta arviointitavan osuvuudesta oppijoilta sekd havainnollistivat
oppijan oppimista ldpi oppimisprosessin muita opettajia enemman. Namd opettajat antoivat aikaa
osaamisen osoittamiseen ja painottivat arviointia oppimisprosessin loppuun jotakuinkin yhta
paljon riippumatta arvioinnin oikeudenmukaisuudesta ja luotettavuudesta.
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Annan riittavasti aikaa
osaamisen osoittamiseen

Varmistan, etta osaamista saa
osoittaa itselle sopivilla tavoilla

Kerdan saannollista palautetta
arviointitavan osuvuudesta oppijoilta

Arvioin oppijan oppimista
koko oppimisprosessin ajan

Havainnollistan oppijan oppimista
koko oppimisprosessin ajan

3,3
. e 3,3
Painotan arviointia erityisesti 33
oppimisprosessin loppupdahan _3; 3
1 2 3 4 5

M Ristiriitainen kasitys arvioinnin oikeudenmukaisuudesta ja laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien taitojen
arvioinnin luotettavuudesta (n=250-252)

M Ei selvaa kantaa arvioinnin oikeudenmukaisuudesta tai laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien taitojen
arvioinnin luotettavuudesta (n=691-698)

M Pitaa arviointia oikeudenmukaisena ja kykenee arvioimaan luotettavasti laaja-alaisen osaamisen tai
aihekokonaisuuksien taitoja (n=706-712)

KUVIO 27. Laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien arvioinnin luotettavuuden seka
koulussa tapahtuvan arvioinnin oikeudenmukaisuuden yhteys vuorovaikutussuhteisiin huoltajien
kanssa

5.4.2 Arvioinnin tdrkeys oppijoiden mukaan

Kuviosta 28 ilmenevilld tavalla arviointi oli oppijoille odotetusti tarkedd (ka 3,7). Vain harvat
ilmoittivat miettivansd sitd hyvin vdhan, ja perati neljisosa oppijoista piti arviointia erittdin tirked-
nd. Mitd pidemmalle opiskelussa oli edetty (6.-luokkalaiset: ka 3,5; 9.-luokkalaiset: ka 3,7; lukion
toisen vuoden opiskelijat: ka 3,8), sitd tdrkedmpand arviointia pidettiin; sama tulos ilmeni myds
avoimien kysymysten (millainen on hyvd arviointi, miksi koulussa on arviointia) vastauksista.
Opettajien kannalta ajatellen arviointi on siis vaikuttava tydviline, silld oppijoille merkityksel-
listd koulutyon yhtd elementtid taitavasti kdyttdmalld voidaan tuottaa merkittdvid oppimisen ja
pedagogisten prosessien muutoksia.
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KUVIO 28. Arvioinnin tarkeys oppijoiden kokemana

Tytot (3,9) pitivdt arviointia tirkedampand kuin pojat (3,5), ja opiskelusta innostuneet oppijat (4,0)
selvisti tdrkedmpdnd kuin innostumattomat (3,1). Mitd paremman arvosanan oppija oli saanut
kiyttdytymisestd (enintddn 7: 3,2; 8: 3,6; vahintddn 9: 3,9), sitd tirkeimmadksi arviointi koettiin.
Ruotsinkielisissd kouluissa opiskelevat kokivat arvioinnin tirkeammaksi (4,0) kuin suomenkie-
lisissd kouluissa opiskelevat (3,6).

5.4.3 Arvioinnin tarkoitus oppijoiden sanoittamana

Oppijoiden kyselylomakkeessa pyydettiin jatkamaan lausetta "Arviointia on mielestdni siksi,
ettd...”. Noin 250 oppijaa vastasi kysymykseen suoraan, ettei tiedd. Tavallisimmin oppija mainitsi
vain yhden perusteen. Muutamia kymmenid epédrelevantteja tai tulkinnallisesti mahdottomia
vastauksia jatettiin analyysista pois. Taulukon 10 jakauma osoittaa, millaisia arvioinnin perusteita
oppijat mielestddn tunnistivat.
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TAULUKKO 10. Oppijoiden ndkemykset arvioinnin kayton perusteista

Arviointia on mielestani siksi, ettd... (lausumien maara) f %
Tilannetiedon takia 1118 37
+  ’tietdd, mitd osaa” (506)

+ ’tietdd tasonsa” (308)

+ ’tietdd, miten menee” (232)
Kehittymisen ja tulevaisuuden takia 868 29
* voi parantaa, kehittya, edistya (619)

+  voioppia (153)

+  voi kohdentaa lisharjoituksen tai tydpanoksen oikein (96)
Osaamista tarkentavan ja edistévan tiedon takia 594 20
+ tietdd vahvuudet/heikkoudet, osaako/ei osaa, onko hyva/huono (249)
* voi oppia virheet ja virheista (110)

¢ saa palautetta (64)

+ motivoi (59)

+ tunnistaa ja osoittaa vahvuudet (56)

+ mahdollistaa ja edistaa itsearviointia (56)

Oppijan kannalta ulkoisten tarpeiden takia 187 6
+ opettajan opetus- ja ohjaustyon takia (100)

+ oppijoiden kontrolloimisen, luokittelemisen takia (87)
Vilineellisista syista 160 5
+ arvosanan, oppiainemenestyksen, todistuksen takia (120)

+ jatko-opiskelupaikan saamisen tai tyeldmassa selvidmisen takia (40)
Muu peruste 7 3
Yhteensa 3004 100

Lausumafrekvensseiltddn suurin ryhmd, eli arviointia tehddin #lannetiedon saamiseksi, oli luon-
teeltaan toteava. Puolet timan ryhmén vastauksista koostui oppijoiden "tietdd tasonsa”- tai “tietdd
miten menee” kommenteista, jotka olivat kirjaimellisesti juuri ndin lyhyesti sanoitettuja. Toinen
puoli runsaasta tuhannesta lausumasta oli liki yhtd toteavasti esitettyjd ndkemyksid, ettd "tietdd,

”» »

mitd osaa”, "tietdd, missd on hyvad” tai "nikee, onko oppinut”.

Yksi tillaisista kommenteista on valittu timin arviointiraportin nimeen, “Etti tietii missi
on menossa”. Sen kirjoitti kuudesluokkalainen poika, joka piti omaa opintomenestystddn hyvand
ja koulunkdyntidan hyvin innostavana. Menossa-ilmaus viittaa yhtdiltd prosessiin ja formatiiviseen
arviointiin, mutta matkalla oleminen edellyttdd myds jonkinlaista kdsitystd siitd, mihin lopuksi
tulisi pddtyd (summatiivinen arviointi).

Vaikka edelld esitelty arvioinnin summatiivinen tehtdva on tirked ja voi tarjota hyodyllistd ajatel-

tavaa vastaisen oppimisen varalle, on oppijoiden selvdsti tunnistama ajatus arvioinnista &ebittavind
Jja tulevaisuuteen katsovana (29 %) pedagogisesti selvasti kiinnostavampi: oppijat osasivat kuvailla
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nasevasti, miten arviointi antaa mahdollisuuden parantaa suorituksia, ohjaa oppimaan paremmin
tai kohdennetummin, edistdd oppijan omia tavoitteita sekd suuntaa harkintaa, mitd esimerkiksi
pitdisi harjoitella lisdd. Oppijat sanoittivat ajatuksiaan esimerkiksi ndin:

= lapsi tietdd miten hyvin hdn osaa oppia

= opimme enemman

= ndkisi Rebityksen ja kuinka voisi parantaa

oppilaat tietdisivit missd ja miten kebittyd

«  celeven skall fa veta via bedomningen vad han kan forbattra pa i framtiden

= opiskelijat pystyvit korottamaan omia tavoitteitaan ja parantamaan saavutuksiaan.

Kolmanneksi eniten mainintoja saaneissa vastaustyypeissd ndkyi zarkentuncita ja edistymisti kd-
sittelevin tiedon (20 %) kuvauksia. Timan sisiltoluokan ensimmaiinen alateema "tietid vahvuudet/
heikkoudet, osaako/ei osaa, onko hyvi/huono” erotettiin edelld mainitusta alateemasta "tietdd,
mitd osaa” siksi, ettd ndissd oppija itse kaytti eksplisiittisesti dikotomista ilmaisua. Runsas sata
oppijaa puhui pelkistddn virheiden osoittamisesta ja niistd oppimisesta, ja noin viisikymmentd
otaksui arviointia tehtédvdn siksi, ettd nimenomaisesti vahvuudet saataisiin esiin ja tuetuiksi.
Oppijat kdyttivdt my6s motivoinnin ja itsearvioinnin kdsitteitd kuvatessaan, miksi arviointia on
heiddn mielestddn perusopetuksessa tai lukiossa.

Kahta viimeistd teemaa eli oppijalle #/koisten tarpeiden tai vilineellisten syiden pohdintaa (yhteensd
12 %) koskevia mainintoja oli selvdsti vihemman kuin jo edelld kuvattuja. Niistd noin sadassa
vastauksessa mainittiin, ettd opettaja tarvitsee arviointitietoa, eli oppijat alkoivat pddsddntoisesti
miettid arviointia muulta kuin vain omalta kannaltaan. "Muu peruste” -ryhmadn sijoitettiin kaikki
16 mainintaa, ettd vanhemmat ja huoltajat tarvitsevat tietoa oppijan edistymisestd. Arviointiso-
siologiselta kannalta katsoen oppijat tunnistivat arvioinnin valikointifunktion kirjoittaessaan
esimerkiksi, ettd “oppilaita voidaan vertailla”, "rangordna elever”, "erottaisimme jyvdt akanoista”
tai jopa “halutaan erotella hyvit ja huonot, mielestdni erittdin rasistista”. Vdlineellisiksi nimetyistd
huomioista pieni vihemmisto ajatteli arviointia olevan siksi, ettd oppijoita voidaan valikoida tyo-
eldmaddn tai seuraavaan opiskelupaikkaan osaamisen paremmuusjirjestyksen perusteella. Yhteensd
160 oppijaa ndki arvioinnin pelkdstddn arvosanan tai todistuksen antamiseksi sekd tekniseksi
osoittimeksi henkilokohtaisesta menestymisestd yksittdisessd oppiaineessa.

5.4.4 Arvioinnin vuorovaikutteisuus oppijoiden kokemana

Oppijat pitivit numeroarviointia melko hyodyllisend (3,9) ja opettajan antamaa arviointia varsin
reiluna (3,8). He kannattivat yhta usein sekd sanallista arviointia (3,5) ettd kertoivat saaneensa
tarpeeksi myoOnteistd palautetta (3,5). Oppijoiden mielestd opettajat ovat olleet melko haluttomia
(3,2) kdyttdimddn oppijoiden ehdottamia arviointitapoja, mikd on ilmennyt myds kansainvalisistd
tutkimuksista. (Kuvio 29.)

134



Minusta numeroarviointi on hyadyllista (ka 3,9)

Opettajan tekema arviointi on minusta reilua (ka 3,8)

5 -
4 6 - 39 26
Opettajani antaa minulle tarpeeksi myonteista palautetta b _ 31 20
(ka 3,5)
2« I
8

Minusta sanallinen arviointi on hyodyllista (ka 3,5) 35 19

Olen voinut jutella opettajan kanssa, jos olen ollut
o S 8 28 23
saamastani arvioinnista eri mieltd (ka 3,5)
Juttelen vanhempieni (huoltajieni) kanssa arvioinnista
12 11 29 21
(ka 3,4)
Opettaja on toteuttanut toivomiamme arviointitapoja

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %

Taysin eri mieltd Melko eri mieltd ™ Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mielta

KUVIO 29. Oppijoiden ndkemykset arvioinnista edeltdvan runsaan puolen vuoden ajalta
(n = 4 815-4 864)

Kuvion 29 kolmen suurimman keskiarvon saaneita osioita taustamuuttujittain (sukupuoli, luokka-
aste, oppiaineryhmd, innostuneisuus oppimiseen) tarkastellen ilmeni seuraavanlaisia eroja:

= Oppijoiden mukaan opettajat ottivat oppijoiden toivomat arviointitavat eniten huomioon
lukioissa (3,5).

= Lukiolaiset kokivat sanallisen arvioinnin hyédyllisemmadksi (3,8) kuin kuudennen luokan
oppijat (3,4) (9. luokka 3,6). Sanallinen arviointi koettiin hyodyllisimmaksi vieraiden
kielten opetuksessa (3,8).

= Oppimisesta vahiten innostunut ryhma (n = 854-862 kysymyksesta riippuen) kyseenalaisti

koko oppijajoukkoa selvemmin numeroarvioinnin hyddyllisyyden (3,5), opettajan arvioinnin
reiluuden (3,2) ja opettajan antaman palautteen myonteisyyden (3,0).

Kiayttdytymisen arvosanalla oli myonteinen yhteys kaikkiin nyt tarkastelussa oleviin osioihin:
Mitd paremman arvosanan oppija oli saanut kdyttdytymisestd, sitd reilumpana héin piti opettajan
tekemadd arviointia (vdhintddn arvosana 9: 4,0; enintddn 7: 3,3) sekd parempana niin sanallisen
(vdhintddn 9: 3,7; enintddn 7: 3,2) kuin numeerisen arvioinnin hyodyllisyyttd (vihintddn 9: 4,2;
enintddn 7: 3,7). Hin my®os tyypillisesti koki voineensa jutella opettajansa kanssa, jos oli ollut
eri mieltd saamastaan arvioinnista (vdhintddn 9: 3,6; enintddn 7: 3,2). Kdyttdytymisestd enintddn
arvosanan seitsemdn saaneet oppijat tunsivat saaneensa opettajaltaan vihemmadn myonteistd
palautetta (3,3) sekd keskustelleensa arvioinnista huoltajiensa (3,1) kanssa vihemmadn kuin ar-
vosanan 8-10 saaneet (8: 3,5; vihintdin 9: 3,8).
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5.4.5 Oppijoiden kokemat arvioinnin epakohdat

Arvioinnin kysytyista epakohdista useimmat eri mielta

Oppijoiden lomakkeeseen rakennettiin viiden osion ryhmd, jossa oli tarkoituksellisesti hieman
provosoiva kysymyksenasettelu: "Onko arvioinnissa mahdollisesti jotain pielessd?” Tahdn paa-
dyttiin, kun yksi yhdeksdsluokkalainen poika tilitti esitestauksessa ndin: "Miksi koko kyselyssa
ei ole ollut lainkaan kysymystd ettd mikd arvioinnissa on huonosti? Ihan kuin luullaan ettd ar-
viointi on oikein mahtavaa ja se toimii aina. Ei.” Kuvion 30 mukaan ndyttdd kuitenkin siltd, ettd
moitteita kohdistui merkittivimmin vain liialliseen arvioitavien kokeiden ja tehtdvien madrddn,
eikd varsinkaan opettajan palautetta ole koettu liian kielteiseksi.

Kokeita ja arvioitavia tehtdvid on liian
jaanvio 20 24 10
paljon (ka 2,7)
Opettajani on arvioinnissa liian vaativa

Arviointitilanteet pelottavat ja ahdistavat
minua jo etukateen (ka 2,4)

Opettaja ei ole kertonut mihin arviointi - _
perustuu (ka 2,3)

25

34 21 7

15
11
14
11 5
e s [ -
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Taysin eri mielta Melko eri mieltd M Eisamaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mielta

KUVIO 30. Oppijoiden nakemyksia arvioinnin mahdollisista epdkohdista edeltavin runsaan puolen
vuoden ajalta (n = 4 836-4 862)

Jakaumista on toisaalta tarpeen huomata, ettd joka viides oppija oli sawaa tai taysin samaa mielta
siitd, ettd arviointitilanteet jannittavdt tai ahdistavat ennakolta (2,4). Jos esimerkiksi koulukokei-
ta on vuosittain eri oppiaineissa useita kymmenid, koetun stressin mddrd ei ole merkitykseton
kouluhyvinvoinnin kannalta.

Arvioinnin tiukkuus ja perusteiden puutteellinen kertominen vaivasivat 16-17 prosenttia oppi-
joista, ja samat teemat nousivat arviointiaineistossa esille muuallakin; opettajat kuvasivat heille
osoitetuissa hyvia ja huonoa arviointimuistoa koskevissa vastauksissaan, miten vaikeaa on valita
sopivaa tiukkuuden astetta (kuvio 61 ”Kielteisten arviointimuistojen jakauma (f = 778)”: 11 %
lausumista) tai miten ei aina ole osannut arvioida selkedsti eksplikoidulta perustalta (kuvio 61
“Kielteisten arviointimuistojen jakauma (f = 778)”: 8 %). My®s oppijat vaativat hyvaltd arvioinnilta
perusteluita (taulukko 15 "Oppijoiden nikemyksid hyvastd arvioinnista” 178/3 206 lausumaa)
avoimiin kysymyksiin omaehtoisesti tuottamissaan kannanotoissa.
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Innostuneisuus koulunkdynnista ja kayttaytymisen
arvosana yhteydessa arviointiasenteeseen

Kuvion 30 kolmen suurimman keskiarvon saaneita osioita (tehtivien mdaird 2,7, arvioinnin
vaativuus 2,5, arviointitilanteiden pelottavuus 2,4) taustamuuttujittain (sukupuoli, luokka-aste,
oppiaineryhmd, innostuneisuus oppimiseen) tarkastellen ilmeni joitakin eroja:

= Koko oppija-aineistoon verrattuna taito- ja taideaineiden kannalta kyselyyn vastanneet
oppijat eivdt pitineet tehtdvimaddrda liiallisena (2,3), ja toisaalta oppimisesta vihiten in-
nostunut ryhma moitti sitd liian suureksi (3,2).

= Arviointitilanteet ahdistivat selvdsti enemmadn oppimisesta innostumattomia (2,7) kuin
innostuneita (2,2) oppijoita. Vahiten innostuneet kokivat opettajan olevan arvioinnissaan
lilan vaativa tai tiukka (2,8) sekd antavan liian paljon kielteistd palautetta (2,5) verrattuna
innostuneisiin oppijoihin (2,3; 1,8). Vihdisestd mielenkiinnosta kdrsivit (2,7) kokivat in-
nostuneita (2,2) enemmadn, ettei opettaja ole kertonut, mihin arviointi perustuu.

Myo6s kdyttdytymisen arvosana erotteli arviointisuhtautumista:

=  Kaéyttdytymisestd enintddn arvosanan seitsemdn saaneet (2,7) kokivat paremman arvo-
sanan saaneita (8: 2,5 vs. vahintddn 9: 2,2) enemmain, ettei opettaja ole kertonut, mihin
arviointi perustuu. Kdyttdytymisestd alle seitsemdn saaneiden oppijoiden mielestd opettaja
oli ollut arvioinnissaan liian tiukka tai vaativa (2,7), ja hdn oli antanut liian paljon kielteista
palautetta (2,5).

= Mitd parempi oppijan kdyttdytymisen arvosana oli, sitd myonteisemmin hin suhtautui
arviointiin: kdytokseltddn hyvéksi arvioitu oppija ei juurikaan pitdnyt opettajaa liian vaati-
vana (enintddn 7: 2,7; 8: 2,6; vahintddn 9: 2,3) eikd henkilond, joka jattad kertomatta, mihin
arviointi perustuu (enintddn 7: 2,7; 8: 2,5; vahintddn 9: 2,2). Hin ei my6skdin purnannut
kokeiden ja arvioitavien tehtdvien madrdstd (enintddn 7: 2,9; 8: 2,8; vihintddn 9: 2,5) eikd
varsinkaan kielteisen palautteen liiallisuudesta (enintdan 7: 2,5; 8: 2,1; vdhintddn 9: 1,8).

Koulun koko valotti arviointisuhde-eroja. Pienissd, alle 100 oppijan kouluissa

= arviointitilanteet ahdistivat harvemmin jo etukiteen (2,1; keskikokoinen 2,4; suuri yli 500
oppijan koulu 2,4)

= opettaja oli harvemmin liian tiukka arvioinnissaan (2,2; keskikokoinen 2,5; suuri 2,6)
= kokeita ja arvioitavia tehtdvid oli harvemmin liian paljon (2,4; keskikokoinen 2,7; suuri 2,8)

= kielteistd palautetta opettajalta saattoi tulla hieman vihemman (1,8; keskikokoinen 2,0;
suuri 2,1), mutta erot eivit olleet selvisti tilastollisesti merkitsevid

= oppijat juttelivat vihemman arvioinnista vanhempien kanssa (3,1; keskikokoinen 3,4;
suuri 3,4).
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Oppijoiden omasanaisesti kertomat arviointiepakohdat

Strukturoitujen osioiden pditteeksi esitettyyn avoimeen kysymykseen siitd, onko jotain muuta
pielessd olevaa, tuli alle sata analyysiin soveltuvaa vastausta (osa kirjoitti, ettei tiedd tai ettei mi-
kddn ole pielessd tai kertoi ohi kysymyksen arvioinnin hyvistd puolista). Eniten (32 vastausta)
paheksuttiin lijallista vaatimustasoa eli ettd koulussa ja/tai kokeessa on liikaa tehtédvid ("Det dr
ndtt och jamnt att jag inte far en burnout”, “odottaa liikaa 6.-luokkalaiselta”), ja ettd opettajat
vaativat esimerkiksi juuri oppimateriaalissa ilmenneiden kdsitteiden kdytt6d hyviksymiseen tai
hyvddn arvosanaan. Toiseksi eniten tuli huomautuksia, ettd opettajalta saa lilan vdhdn tai liian
yksiléimdtontd palautetta (27 vastausta). Muutamat (16 vastausta) olivat harmissaan opettajan

epdasialliseksi koetusta kdytoksestd tai kielenkdytostd ("huutaa lifkaa”, "rumaa kielenkdyttod”,
”sanoo huonoksi”).

Seuraavassa alaluvussa siirrytddn pois oppijoista ja esitellddn huoltajien nikemyksid opettajan
antaman arvioinnin osuvuudesta, vuorovaikutteisuudesta ja arvosanan esittimismuodosta.

5.4.6 Huoltajien ndakemyksid opettajan antaman arvioinnin osuvuudesta,
vuorovaikutteisuudesta ja arvosanan esittamismuodosta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 47-48, 52, 54) puhutaan
monessa kohdassa huoltajien kanssa tehtdvastd yhteistyostd. Oppijan tydskentelystd ja kdyttay-
tymisestd pitdd antaa riittdvdn usein tietoa, yhteisin keskusteluin tulee edistdd luottamusta ja
ndkopiiriin ilmaantuneet ongelmat tulee ottaa ennakoivasti puheeksi. Etenkin tukea tarvitsevien
oppijoiden ja nivelvaiheen kohdalla tulee olla tiivistd yhteisty6td koteihin. Huoltajille tulee tarjota
monipuoliseen tietoon perustuva kdsitys oppijan edistymisestd, mika pitdd sisdllddn tiedon muun
muassa tavoitteista, arviointiperusteista ja pddttdarvioinnin kriteereista.

My0s lukion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015) huoltajien rooliin viitataan
useassa yhteydessd. Arvioinnin tavoitteita ja opinnoissa edistymistd koskevien lukujen lisdksi
huoltajien kanssa tehtdvistd yhteistydstd madrdtddn kodin ja oppilaitoksen yhteisty6td koskevassa
luvussa sekd ohjausta, oppimista, opiskeluhuoltoa ja kurinpitoa koskevissa luvuissa. Huoltajien
kanssa tehtdva yhteistyo perustuu lukioasetukseen, jonka mukaan "Opiskelijan tyoskentelystd ja
opintojen edistymisestd on annettava riittdvian usein tietoa opiskelijalle ja hdnen huoltajalleen.
Tietojen antamisesta mddrdtddn tarkemmin opetussuunnitelmassa.” (Lukioasetus 810/1998, 6 §
1 mom.)

Huoltajien nakemykset opettajan antamasta arvioinnista padosin positiivisia
Kuvion 31 mukaan huoltajat pitivdt lapsensa tai nuorensa saamaa arviointia yleisesti ottaen
melko oikeaan osuvana (4,1), selkednd (4,0), kannustavana (3,9), oikeudenmukaisena (3,9) seka

oppimiseen ja tydtekoon innostavana (3,8). Huoltajilla ei ollut kuitenkaan yhteistd nikemystd
siitd, oliko opettajan tekemad arviointi liian vahdistd (2,8; ¢/ samaa eikd eri mielta 29 %).
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Opettajan antama arviointi kuvaa lapseni osaamista (ka 4,1) 14 . 53 33

Opettajan antama arviointi on selkeda (4,0) 1 6 - 49 30
Opettajan antama arviointi on oikeudenmukaista (ka3,9) 1 8 - 45 28
Opettajan antama arviointi on kannustavaa (ka3,9) 2 9 - 41 30
Opettajan antama z'zrviointi on oppimiseen ja tydntekoon I - P 25
innostavaa (ka 3,8)

Opettajan antama arviointi on lilan vahdista (ka 2,8) 14 28 - 23 6

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %
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KUVIO 31. Opettajan antama arviointi huoltajien ndkemana (n = 1 247-1 254)

Mitd pienemmadstd koulusta oli kyse, sitd oikeudenmukaisempana huoltajat pitivdt opettajan
arviointia (pienet alle 100 oppijan koulut 4,2; keskikokoiset 100-499 oppijan koulut 3,9; suuret
yli 500 oppijan koulut 3,8). Pienissd kouluissa opiskelevien lasten tai nuorten huoltajien mielestd
opettajat ohjasivat oppijaa tunnistamaan my0s vahvuuksiaan paremmin (3,9) kuin keskisuurissa
(3,6) tai suurissa (3,4) kouluissa.

Huoltajien mukaan opettajat ohjasivat melko hyvin lasta tai nuorta asettamaan oppimiselleen
tavoitteita (3,7) sekd antoivat mahdollisuuden osoittaa osaamistaan monipuolisesti (3,7), riittavasti
aikaa osaamisen osoittamiseen (3,7) sekd mahdollisuuksia vaikuttaa arviointiin (3,6). Huoltajien
mielestd opettajat onnistuivat my0ds ohjaamaan oppijaa tunnistamaan vahvuuksiaan (3,6) ja an-
tamaan hiénelle tarpeeksi rakentavaa palautetta (3,6), vaikka vastauksissa oli runsaasti hajontaa.
Yleistden voi kuitenkin todeta, ettd tyytyvdisyys vdheni (tai erimielisyys lisddntyi) sitd mukaa
mitd vanhemmasta lapsesta oli kyse. Esimerkiksi perusopetuksen toisella luokalla opiskelevien
lasten vanhempien vastausten mukaan opettaja antoi rakentavaa palautetta sekd ohjasi lasta
tunnistamaan vahvuuksiaan melko hyvin (4,1), mutta lukiossa toisen opintovuoden oppijoiden
vanhempien mielestd ndin tapahtui endd vain kohtalaisesti (3,3 ja 3,2).
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Huoltajien nikemykset lapsensa tai nuorensa saaman arvioinnin laadusta olivat samankaltaisia
riippumatta huollettavan lapsen sukupuolesta tai kielestd. Myoskddn huoltajan oma koulutustausta
tai perehtyneisyys arvioinnin periaatteisiin ei vaikuttanut nikemyksiin. Jotkut tekijdt erottelivat
kuitenkin jonkin verran huoltajien nikemyksia:

= Arvioinnista tiedottaminen: Kolme neljdstd (77 %) huoltajasta kertoi koulun tai oppilai-
toksen tiedottaneen heille arvioinnista. Mikaili tiedottamista ei ollut, huoltajan nikemys
opettajan antamasta arvioinnista oli negatiivisempi (ero kysymyksittdin 0,4-0,6) kuin
tiedottamiseen tyytyvdisilld huoltajilla. Silti opettajan antamaa arvioinnin laatua pidettiin
melko hyvini (3,9 ja 3,5) molemmissa vastaajaryhmissa.

= Koulun koko: Huoltajat kertoivat keskustelevansa arvioinnista opettajan kanssa hieman
vihemman suurissa, yli 500 oppijan kouluissa (2,9) kuin jos lapsi oli pienessd (alle 100
oppijaa) tai keskikokoisessa koulussa (molemmat 3,2).

= Luokka-aste: Huoltajat olivat erittdin tai melko tyytyvdisid (4,1) lapsensa saaman arvioinnin
laatuun perusopetuksen toisella luokalla, jonka jdlkeen tyytyvdisyys vdheni asteittain (6.
luokalla 4,0; 9. luokalla 3,7 ja lukiossa 3,7).

= Luokka-aste: Kokonaisuutena ottaen opettajan arvioitiin keskustelevan huoltajien kanssa
arvioinnista lapsen oppimista kehittden ja tukien (3,2), mutta toisella (4,3) ja kuudennella
luokalla (3,8) olleen oppijan arvioinnista keskusteltiin enemman kuin yhdeksdnnelld luokalla
(2,8) tai lukiossa (2,2) olevan. Toisaalta vastauksissa oli suuria ndkemyseroja. Esimerkiksi
6.-luokkalaisten huoltajista 70 prosenttia oli #z¢/ko tai tdysin samaa mielti viittamastd "Keskus-
telen lapseni opettajan kanssa arvioinnista”, kun taas 9.-luokkalaisten huoltaja-aineistossa
hajonta oli suurempaa eli 44 prosenttia oli #4ysin tai melko eri mieltija 34 prosenttia melko tai
taysin samaa mieltd. Lukion toisen vuoden opiskelijoiden kotona keskustelevuudesta oltiin
jo melko paljon #dysin tai melko eri mielti (63 %; kuvio 32).

2. vuosikurssi (ka 2,2; n=186) 34 29 _ 10 2
9. luokka (ka 2,8; n=497) 20 24 - 23 11
6. luokka (ka 3,8; n=494) |4 13 - 40 30
2. luokka (ka 4,3; n=58) 0 7 . 40 47

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Taysin eri mieltd = Melko eri mieltd B Ei samaa eika eri mieltd = Melko samaa mieltd B Taysin samaa mielta

KUVIO 32. Huoltajien ndkemykset vaditteestd "keskustelen lapseni opettajan kanssa arvioinnista”
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Jos huoltajat eivit olleet perehtyneet arvioinnin periaatteisiin (33 % huoltajista), he kertoivat
opettajan keskustelevan arvioinnista vihemmadn (2,8) kuin huoltajat, jotka olivat perehtyneet
(67 % huoltajista) arvioinnin periaatteisiin (3,3). Samoin jos huoltajat pitivdt koulun tai oppilai-
toksen arviointiasioista tiedottamista puutteellisena, heiddn nikemyksensd opettajien antamasta
arvioinnista olivat tiedottamiseen tyytyvdisiin verrattuna huonommat (ka 3,4 vs. 2,4).

Numeerisen ja sanallisen arvioinnin merkitys vaihtuu luokka-asteiden mukaan

Huoltajille esitettiin kysymys, millaisen todistuksen he haluaisivat lapselleen arvosanojen il-
maisutavan puolesta. Huoltajat arvostivat enemmaén numeerista (4,3) kuin sanallista arviointia
(3,5) tai sanallisen ja numeroarvioinnin yhdistelmia (3,9). Sanallisen arvioinnin merkitys koet-
tiin tarkedksi alaluokilla, mutta ylemmille vuosiluokille siirryttdessd numeeristen arvosanojen
merkitys alkoi lisddntya.

Numeroarvosanat (ka 4,3) 12- 35 48
Sanallinen arviointi (ka 3,5) 5 9 _ 36 17
Numeroarvosanojen ja sanallisen
arvioinnin yhdistely (ka 3,9) N ° 36 3
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Ei lainkaan Harvoin mJoskus Usein Aina

KUVIO 33. Huoltajien nakemys siitd, millainen arvosanan tai arvioinnin tulisi todistuksessa olla
(n=1242-1261)

Todistukseen merkittivien numeroiden merkitys oli huoltajille erilainen lapsen kouluvaiheen
mukaan. Numeerisen arvosanan merkitys ei ollut kovin tdrked vield perusopetuksen toisella
vuosiluokalla (3,2), mutta kuudennelta luokalta alkaen (4,2) numeroa pidettiin tdrkedmpana.
Perusopetuksen yhdeksdnnen luokan vanhemmille (4,4) ja lukiossa toista vuotta opiskelevien
huoltajille (4,3) numeroarvosana oli melko tidrked. Vastaavasti alakoulun toisella luokalla (4,1)
korostui sanallisen arvioinnin tdrkeys, jonka merkitys laski vuosiluokkien myo6ta (6. luokalla 3,6
ja 9. luokalla ja lukiossa 3,4).
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Numeroarvosanat

Sanallinen arviointi

Numeroarvosanojen ja sanallisen
arvioinnin yhdistely

2 3 4 5

=

M 2. luokka (n=56-58)  m6. luokka (n=494-497)  m 9. luokka (n=490-502)  m 2. vuosikurssi (n=190-194)

KUVIO 34. Sanallisen ja numeroarvioinnin tarkeys eri vuosiluokilla huoltajien mukaan

Huollettavan sukupuolella, perheen kielitaustalla tai muilla tarkastelluilla taustamuuttujilla ei ollut
yhteyttd huoltajan kokemukseen todistukseen merkittdvien numeroarvosanojen tai sanallisen
arvion merkityksestd. Huoltajien koulutustaustan merkityksestd ei timan aineiston avulla ollut
mahdollista tehdd varmoja pditelmia.

Huoltajien ndkemykset arvioinnin tarkeimmadsta tehtdavdsta oman lapsen kannalta

Noin kolmanneksessa (29 %) huoltajien vastauksista (f = 725) arvioinnin tirkeimpand tehtavind
pidettiin positiivisen ja kannustavan palautteen antamista, minka katsottiin edistavin oppimista.
Toiseksi useimmin (18 %) arvioinnin tehtdvdksi ndhtiin oppijan vahvuuksien tunnistaminen ja
heididn kohtaamisensa yksiloind. Vahvuuksien yhteydessd mainittiin usein my6s oppijan kehit-
tdmistarpeiden tunnistaminen (14 % lausumista) ja realistisen palautteen antaminen oppijan
osaamisen tasosta (12 %).

Muita mainintoja (kukin 3-4 % avovastauksista) olivat arvioinnin tehtdvd vaatimusten ja tavoit-

teiden asettajana sekd itsetunnon ja mindkuvan vahvistajana, arvioinnin oikeudenmukaisuus,
lapindkyvyys ja selkeys, arvioinnin motivoiva merkitys sekd itsearvioinnin oppiminen.
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5.5 Lukion oppimisen ja osaamisen arviointi seka
arvosanojen korottamiskaytanteet

Edellisissad luvuissa 5.1-5.4 on ollut usein mukana myos lukion opettajat yhtend vertailtuna ryhmana
silloin, kun teemat ovat olleet eri kouluasteiden opettajille yhteisid. Esimerkiksi kdyttdytymisen
arviointia tai pddttdarviointia koskevista luvuista lukio-opettajien aineisto on puuttunut, koska
kyseiset asiat eivit koske lukioita. Tassd luvussa 5.5 keskitytddn muutamiin sellaisiin kysymyksiin,
jotka esitettiin kyselylomakkeessa vain lukion opettajille. Heiddn vastauksiensa rinnalle lomite-
taan lukio-opiskelijoiden ndkemyksid.

5.5.1 Opiskelijan oppimisen arviointi lukioissa

Lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2015, 228) mukaan kurssista annettavan
arvosanan tulee perustua monipuoliseen ndyttd0n oppiaineen ja kurssin tavoitteiden saavuttami-
sesta. Arvioinnin menetelmistd ja kdytdnteistd pddtetddn tarkemmin paikallisissa opetussuunni-
telmissa. Ndihin tavoitteisiin liittyen tdssd arvioinnissa lukio-opettajille esitettiin vdittdmid muun
muassa arviointiperusteiden ldpikdymisestd, arviointitavoista ja palautteen antamisesta, arviointiin
liittyvien ohjeistusten riittdvyydestd ja toimivuudesta sekd kriteerien tarpeellisuudesta. Ylioppi-
lastutkintovaiheen arviointi jatettiin pois arviointihankkeen resurssisyistd, mutta tarkastelimme
ylioppilastutkinnon vaikutusta lukioaikaisiin arvioinnin kiytdnteisiin.

Lukio-opiskelijan oppimisen arviointitavat ja palautteen antaminen

Omasta mielestddn lukion opettajat varmistivat opiskelijan oppimista monin tavoin (kuvio 35).
Useimmiten (4,4) opettajat varmistivat, ettd opiskelija ymmartad, mitd on tarkoitus oppia, ja he
kévivdt ldhes aina (4,6) arviointiperusteet ja -periaatteet lapi kurssin alussa. Kurssin arviointiperus-
teet ja -periaatteet kdytiin lapi useimmin didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa (4,9). Ruotsia
opetuskielend kdyttdneet opettajat (4,6) varmistivat suomenkielisid (4,4) hieman useammin, ettd
opiskelijat ymmartdvat, mitd kurssilla on tarkoitus oppia, mutta suomenkieliset opettajat (4,7)
ilmoittivat kdyvansd arviointiperusteet ldpi opiskelijoiden kanssa useammin kuin ruotsinkieliset
opettajat (4,4).
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Kayn arviointiperusteet ja periaatteet lapi kurssin

Opettajat
alussa (ka 4,6; n=683)

> I
Opiskeliiat Kurssien arviointiperusteet ovat jadneet minulle - 10
piskellja epaselviksi (ka 2,2; n=926)
. Varmistan, etta opiskelija ymmartaa, mita on 28
Opettajat tarkoitus oppia (ka 4,4; n=682)
. , Opettaja ei ole kertonut mihin arviointi perustuu
Opiskelijat (ka 2,2; n=933) 28 11
. Annan opiskelijalle monipuolista palautetta
Opettajat tyoskentelysta (ka 3,8; n=681) & ot
. . Tyo6skentelyn arviointi osana oppiaineen arviointia
Opiskelijat on minulle epaselvaa (ka 2,7; n=927) e L
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KUVIO 35. Lukion opettajien ja opiskelijoiden ndkemyksia arviointitavoista ja palautteen
antamisesta

Lukion toisen vuoden opiskelijat pitivdt lukiokurssien arviointiperusteita keskimddrin melko
selkeini (3,8). Heiddn kokemuksensa mukaan opettaja my0s yleensd kertoi kurssin alussa, mihin
kyseisen oppiaineen arviointi perustuu (3,8). Opiskelijoiden ja opettajien nikemysero oli kuitenkin
suuri, silld opettajat uskoivat kertovansa arviointiperusteet lihes aina, mutta opiskelijat kokivat
opettajan kertoneen ne vain useimmiten.

Lukio-opiskelijoiden nikemykset kurssien arviointiperusteista olivat samansuuntaisia opettajien
kanssa. Lukion toisen vuoden opiskelijoista pddosa oli eri mieltd heille esitetyistd "mikd on ar-
vioinnissa mahdollisesti pielessd” vdittamistd (vrt. kuvio 30 luvussa 5.4.5). Esimerkiksi lukiokurssien
arviointiperusteet (2,2) tai tydskentelyn arviointi osana oppiaineen arviointia (2,7) olivat jddneet
epaselviksi vain harvalle opiskelijalle.

Opettajat kertoivat antavansa lukio-opiskelijoille usein (3,8) monipuolista palautetta tyoskente-
lystd. Naisopettajat (3,9) antoivat monipuolista palautetta tyoskentelystd hieman miesopettajia
(3,5) useammin. Monipuolisinta palautetta tydskentelystd opiskelijat saivat didinkielen ja kirjal-
lisuuden sekd taito- ja taideaineiden oppitunneilla (4,2), ja vdhiten sitd annettiin matemaattis-
luonnontieteellisissd oppiaineissa (3,5).
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Ylioppilastutkintotehtdvien kaytto arvioinnissa melko yleista

Ylioppilastutkintotehtdvid kdytettiin melko paljon (3,5) arvioinnissa, silld melkein kaksi kolmas-
osaa (64 %) opettajista kertoi kdyttavdnsa niitd arviointivdlineend (ks. kuvio 36). Opiskelijoiden
vastaukset vanhojen ylioppilastutkintotehtdvien kdyttidmisestd tukivat opettajien kertomaa
(3,2). Useimmin vanhoja ylioppilaskokeita kdytettiin didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla (4,2)
ja vdhiten vieraissa kielissd (3,5).

Opettajat Kaytan vanhoja ylioppilastutkintotehtavia
arviointivdlineena (ka 3,5; n=679)

= .
-
[
S
N

Opiskelijat Vanhoja ylioppilastutkintotehtévia kiytetdan 0 27 .
arvioinnissa (ka 3,2; n=924)
Opettajat Saan riittévésti tietoa opiskelijan osaamisesta kurssin I = - P .
loppukokeesta (ka 3,4; n=680)
Opiskelijat Kurssin loppukoe antaa riittévisti tietoa osaamisestani I 5 - e .
(ka 3,5; n=931)
Opettajat Ylioppilastutkinto ohjaa mielestani liikaa opiskelun I . - -
aikaista arviointia (ka 3,3; n=681)
Opiskelijat Ylioppilastutkinto ohjaa liikaa arviointia lukiossa . v . .
(ka 3,1; n=925)
Opettajat Arviointikdytidnteeni ovat muuttuneet paljon ylioppilas- . 27 2 .
tutkinnon digitalisoitumisen vuoksi (ka 2,9; n=679)
Opiskelijat YI|opp|Iastutk|nrjoﬁ sghkmstamlnen on muuttanut I B - -
arviointia (ka 3,5; n=926)
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KUVIO 36. Opettajien ja opiskelijoiden ndakemyksia ylioppilastutkinnosta,
ylioppilastutkintotehtdvien kdytdsta arvioinnissa ja kurssin loppukokeesta

Opettajista 45 prosenttia ja opiskelijoista 36 prosenttia oli sitd mieltd, ettd ylioppilastutkinto
ohjaa litkaa opiskelun aikaista arviointia (ks. kuvio 36). Toisaalta lihes kolmannes opettajista
(31 %) ¢z ollut vaitteestd samaa tai eri mieltd ja 24 prosenttia oli #dysin tai melko eri mieltd; vastaavat
prosenttiluvut opiskelijoiden aineistossa olivat 40 ja 25.

Opettajilla ei ollut yksimielistd kantaa siihen, ovatko heiddn arviointikdytinteensd muuttuneet
paljon ylioppilastutkinnon digitalisoitumisen vuoksi (2,9). Lukio-opiskelijoilla oli hieman var-
mempi ndkemys siitd, ettd ylioppilastutkinnon sdhkdéistiminen oli muuttanut arviointia jonkin
verran (3,5; 50 % melko tai tdysin samaa mieltija 38 % ei ollut samaa eikd eri mieltd). Ruotsinkielisissd
kouluissa opiskelevien lukiolaisten mielestd (3,7) ylioppilastutkinnon sahkoéistaminen oli muut-
tanut arviointia hieman enemmain (suomenkieliset 3,5).
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Lukion opettajien mukaan kurssin summatiivinen loppukoe antoi melko riittdvasti (3,4) tietoa
opiskelijan osaamisesta. Kokeneimmille opettajille loppukoe oli riittdvimpi opiskelijan osaamisen
mittari kuin kokemattomammille opettajille (kokeneimmat 3,6; alle 5 vuotta opettaneet 3,0).
Loppukokeen riittdvyydestd ei ollut yhteistd ndkemystd didinkielen ja kirjallisuuden tai suomesta
toisena kielend vastaavien (2,8) opettajien keskuudessa, kun taas vieraiden kielten, matemaattis-
luonnontieteellisten oppiaineiden sekd reaaliaineiden opettajat kokivat saavansa loppukokeista
hieman riittdvimmin tietoa (3,4-3,7). Opetuskielend ruotsia kdyttaville opettajille kurssin lop-
pukoe antoi riittdvimmin tietoa osaamisesta (3,8; suomenkieliset 3,4), ja he kayttivit vanhoja
ylioppilastutkintotehtdvid arvioinnissa hieman enemman (3,4) kuin suomenkieliset (3,1).

Lukio-opiskelijat katsoivat hieman opettajiaan useammin kurssin loppukokeen kuvastavan hei-
ddn osaamistaan (3,5), ja heistd kolme viidestd (59 %) oli me¢/ko tai tdysin samaa nieltd vittamasta,
ettd kurssin loppukoe antaa riittdvdsti tietoa osaamisesta. Opiskelijoilla ei sen sijaan ollut selkedd
nikemystd siitd, miten heiddn tyoskentelynsa arvioidaan osana oppiainetta (e samaa eikd eri mieltd
43 %; 3,3).

Arviointikriteerien tarpeellisuudesta ei yksiselitteista kantaa

Kuviosta 37 selvidd, ettd opettajilla ei ollut selkedd kantaa siihen, voidaanko opiskelijan oppimisen
arviointiin liittyvien ohjeistusten avulla taata yhdenvertainen arviointi eri oppiaineissa (3,2; 60 %
¢l samaa eikd eri mielta, 26 % melko tai taysin eri mieltd). My6s kysymykset kriteerien tarpeellisuu-
desta eri arvosanoille (3,0), kursseille (2,9) tai perusopetuksen tapaan arvosanalle 8 (3,1) jakoivat
opettajien mielipiteita.

146



Kayn arviointiperusteet ja periaatteet lapi
kurssin alussa (ka 4,6)
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KUVIO 37. Lukio-opettajien vastaukset arviointikriteerien tarpeellisuuteen liittyviin vaittamiin
(n = 677-679)

Kokemattomimmat opettajat ilmoittivat, ettd he tarvitsisivat kurssikohtaisia arviointikriteereja
keskimddrin hieman useammin (3,3) kuin pitkdn tySuran tehneet opettajat (2,9); kokemuksen
myotd kurssikohtaisia kriteerejd ndytettiin tarvittavan vihemman (ks. kuvio 38).
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Ohjeistukset eivat varmista yhdenvertaista
arviointia eri oppiaineissa
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KUVIO 38. Lukio-opettajien ndkemykset arviointikriteerien tarpeellisuudesta opettajan
kokemuksen mukaan jaoteltuna

Alle viisi vuotta opettajana toimineet erosivat muista opettajista myds siten, ettd he kaipasivat
kriteerejd eri arvosanoille (3,3) tai edes arvosanalle 8 (3,4) useammin kuin heiddn kokeneemmat
kollegansa (yli 10 vuotta opettaneet 3,0). Kurssikohtaisten arviointikriteereiden luomisen tarpeel-
lisuus (2,8-3,0) ei erotellut eri oppiaineiden opettajia. Suomenkielisten lukioiden opettajat (3,1)
kaipasivat ruotsinkielisten lukioiden opettajia useammin (2,7) selkeitd kriteerejd eri arvosanoille.

Innostuneisuuden ja asenteiden merkitys arviointiin liittyviin asenteisiin

Lukio-opiskelijoiden oppimiseen liittyvd innostus ndkyi heiddn arviointiin liittyvissd kokemuk-
sissaan (ks. kuvio 39). Oppimisesta vdhiten innostuneiden mielestd

= opettaja ei ollut kertonut, mihin arviointi perustuu (2,4); innostuneimpien mielestd ar-
vioinnin perusteet oli jitetty aika harvoin (2,0) kertomatta

= tyoskentelyn arviointi osana oppiaineen arviointia (2,9) sekd kurssien arviointiperusteet
(2,4) olivat epdselvempid kuin innostuneiden mielestd (molemmat 2,0)

= ylioppilastutkinto ohjasi arviointia litkaa lukiossa (3,3 vs. 2,9)

= kurssin loppukoe ei antaisi riittdvisti tietoa heiddn osaamisestaan (3,2) yhtd lailla kuin
innostuneiden (3,6) mielesta.
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KUVIO 39. Innostuneiden, hieman innostuneiden ja ei-innostuneiden opiskelijoiden kokemukset
arvioinnin lapindkyvyydesta

5.5.2 Lukioiden koeviikot ja kurssiarvosanojen korottamiskaytanteet

Lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan opiskelijalle on annettava pyynndstd mahdolli-
suus hylatyn kurssiarvosanan korottamiseen osoittamalla osaamista kurssin keskeisissa tiedoissa ja
taidoissa. Paikallisissa opetussuunnitelmissa mddratddn tarkemmin uusimisen tavoista. Paikallisesti
tulee madrdtd myos siitd, milld tavoin opiskelijalle annetaan mahdollisuus korottaa hyvaksyttya
kurssiarvosanaa. Arvioinnin on tilldinkin oltava monipuolista, ja lopulliseksi kurssiarvosanaksi
tulee merkitd kyseisistd suorituksista parempi. Muilta osin opetussuunnitelman perusteet jattda
korottamis- tai uusimiskdytinnot paikallisesti padtettdviksi. (Opetushallitus 2015, 230.)

Vaikka myo0s lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan opiskelijan oppimisen arvioinnin
tehtdvidnd on edistdd oppimista, kdytdnnossd kurssisuorituksen arviointi on usein summatiivista,
koska opiskelijalle annetaan palautetta tavoitteiden saavuttamisesta numeroarvosanana. Tutki-
musten mukaan opintojakson loppuvaiheeseen ajoittuva arviointi ei juuri edistd oppimista. Siksi
on kiinnostavaa ndhdd koeviikkojen useus tdssd aineistossa.
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Jakson tai lukukauden padattavdt koeviikot tai paattoviikot lahes kaikissa lukioissa

Tavanomainen kdytdnto kurssiarviointien toteuttamiseksi lukioissa olivat koe- tai pdattoviikot,
joita toteutettiin rehtoreiden mukaan lihes kaikissa lukioissa (4,4). Mitd suurempi lukio oli ky-
seessd, sitd varmemmin oli koe- tai pddttoviikkoja. Kirjallisten kokeiden sddtelemisestd oppijoiden
jaksamisen tueksi lukioissa oli vaihtelevia kdytintdjd (2,9): lukion rehtoreista oli 39 prosenttia
eri ja 34 prosenttia sazaa mieltd viittimastd "Koulussamme tai oppilaitoksessamme on sdddelty
kirjallisten kokeiden madrda niin, ettd tuetaan oppijoiden jaksamista”.

Lukioiden rehtoreiden avovastauksien (n = 43) mukaan koeviikoilla jérjestettiin kertausten ja ko-
keiden lisdksi oppitunteja, opetusta, retkid ja vierailuja. Tuolloin my®0s pidettiin esitelmid, tehtiin
ryhmitoita tai projekteja sekd kdytiin palautekeskusteluja. Avovastauksissa mainittiin myds itse- ja
vertaisarviointi, rastitdiden tekeminen, kurssisuoritusten tdydentdminen ja kokeiden ldpikdyminen.

Kurssiarvosanojen korottamiseen liittyvista kaytannoista
henkilokunnalla ja opiskelijoilla erilaisia nakemyksia

Hyviksytyn kurssiarvosanan korottamiskdytdnnot oli mddritelty lukioiden rehtoreiden (4,6) ja
opettajien (4,3) mielestd selkedsti. Mitd enemmadn opettajalla oli opetusvuosia, sitd selkeimpind
hdn piti kurssiarvosanan korottamismahdollisuuksia (alle 5 vuotta opettaneet 4,0; 6-10 vuot-
ta opettaneet 4,1; 11-25 vuotta opettaneet 4,1; yli 25 vuotta opettaneet 4,4). Yhtendisimmin
kurssiarvosanojen korottamismahdollisuudet oli mddritelty matemaattis-luonnontieteellisissd
oppiaineissa (4,6) ja epdyhtendisimmin taito- ja taideaineissa (3,5).

Mitd pienempi lukio oli kyseessd, sitd useammin arvosanaa saattoi opettajien mukaan korottaa
erillisilla kuulusteluilla (pienet alle 100 oppijan oppilaitokset 4,4; 100-499 oppijan oppilaitokset
4,1; suurissa yli 500 oppijan oppilaitokset 3,4). Pienissd oppilaitoksissa lisdndytot (3,4; keskiko-
koiset 2,9; suuret 3,0) olivat yleisempid ja koko kurssin uusiminen puolestaan harvinaisempaa
(4,1; keskikokoiset 4,5; suuret 4,5). Oppilaitoksen koko ei vilttdimatta ole kuitenkaan sama kuin
lukio-opiskelijoiden madard, silld samassa oppilaitoksessa saattaa olla esimerkiksi yldkoululaisia.
Vastanneita lukion rehtoreita oli niin vdhan, ettei erikokoisten oppilaitosten rehtoreiden kasityksia
kurssiarvojen korottamiskdytinnoistd voitu verrata.

Kyselyyn vastanneet lukioiden rehtorit (n = 54-59) olivat keskenddn ldhes yksimielisia siitd, ettd
opiskelijalla on mahdollisuus korottaa hyviksyttya kurssiarvosanaansa esimerkiksi kokeilla (4,6),
mutta opettajat (3,9) ja opiskelijat (3,4) olivat vain jokseenkin samaa mieltd mahdollisuudesta
kdyttdd kokeita kurssiarvosanan korottamiseen. Sen sijaan opiskelijoiden mahdollisuuksista
korottaa hyvdksyttyd kurssiarvosanaa uusimalla koko kurssi olivat niin rehtorit (4,4), opettajat
(4,5) kuin opiskelijatkin (4,0) varsin yhtd mieltd (kuvio 40).
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KUVIO 40. Hyvdksytyn kurssiarvosanan korottamismahdollisuudet lukioiden rehtoreiden,
opettajien ja opiskelijoiden ndkékulmasta

Rehtoreilla (3,6) oli opettajia (3,0) ja opiskelijoita (2,9) optimistisemmat kasitykset myos li-
sdndyttdjen antamismahdollisuuksista. Opettajien kesken kisitys lisdndyttojen kdyttdmisestd
kurssiarvosanojen korottamiseksi oli kaksijakoinen: 45 prosenttia opettajista oli #ze/ko tai tdysin
samaa nieltd siitd, ettd opiskelija voi kdyttdd lisindyttojd kurssiarvosanan korottamiseksi, kun taas
39 prosenttia oli vdittdmastd 7aysin tai melko eri mieltd. Ruotsinkielisten lukioiden opettajat (2,6)
pitivdt lisdndyttdjd harvinaisempana vaihtoehtona kuin suomenkieliset (3,1) opettajat. My0s
opiskelijoilla oli ilmeisen vaihtelevia kdsityksid korottamisesta lisdindyttjen avulla.

Selvimmin kurssiarvosanojen korottamiseen liittyvdt nikemyserot tulivat esille rehtoreiden ja
opiskelijoiden vastauksien vertailussa. Esimerkiksi kun rehtoreiden mielestd kurssiarvosanaa saat-
toi korottaa kokeilla usein (4,6), opiskelijoiden mielestd tima oli mahdollista paljon harvemmin
(3,3). Kun rehtorit raportoivat varsin hyvistd lisindyttdmahdollisuuksista (3,4), opiskelija-aineisto
puhui melko toista kieltd (2,8). Tasa-arvoisen arvioinnin ja oppimisen edistimisen nikokulmasta
uusimiskdytidnteiden paikallisesti pddtettavit ja oppiaineittain eroavat kdytdnteet ndyttdytyivat siis
varsin kirjavina. My0s paikallisissa lukioiden opetussuunnitelmissa kurssien uusimiskdytdnteet
olivat hyvin vaihtelevia (ks. luku 4.3).

Taito- ja taideaineissa lisdndyttdjd kdytettiin (3,9) korottamisperusteena keskimadirdistd (3,0)
useammin, mutta kurssin uusintaa (4,1) hieman vihemmadn kuin muissa oppiaineissa (4,5). My0s
erillisid kuulusteluja tai kokeita kdytettiin taito- ja taideaineissa (3,1) selvdsti vihemman kuin esi-
merkiksi reaaliaineissa (4,1). Ruotsia opetuskielend kdyttdneet opettajat hyodynsivit lisdndyttoja
vihemman (2,6) kuin suomeksi opettavat (3,1).
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Kurssiarvosanan korottamismahdollisuuksissa lukiokohtaista vaihtelua

Opiskelijoiden mukaan mahdollisuus hyviksytyn kurssiarvosanan korottamiseen erillisilld kuulus-
teluilla (esim. kokeilla) vaihteli suuresti lukioittain (3,4; welko tai taysin samaa mielti 51 %, ei samaa
eikd eri mieltd 27 %, taysin tai melko eri mieltd 22 %), samoin hyvaksytyn arvosanan korottaminen
opiskelijan antamilla lisdndyt6illd (2,9; ¢/ samaa eikd eri mieltd 40 %, melko tai taysin samaa mieltd
32 %, taysin tai melko eri mieltd 28 %). Yleisin mahdollisuus korottaa hyviksyttyd kurssiarvosanaa
oli lukion toisen vuoden opiskelijoiden mukaan koko kurssin uusiminen (4,0; 70 % ze/ko tai tdysin
samaa mieltd, ei samaa eikd eri mieltd 20 %) ja toiseksi yleisintd (3,4) oli erilliseen kuulusteluun tai
kokeeseen osallistuminen (49 % melko tai taysin samaa mieltd, 26 % ei samaa eikd eri mieltd).

Taito- ja taideaineissa kurssiarvosanan korottamismahdollisuuksia oli tarjolla muita aineryhmia
keskimaddrdistd vihemman, ja opiskelijoiden vastausten perusteella yleisintd ndissd oppiaineissa
olikin ollut antaa lisdndyttojd (3,2) tai uusia koko kurssi (3,1). Ruotsinkielisissd lukioissa (3,6)
oli tarjottu opiskelijoiden vastausten perusteella hieman useammin mahdollisuuksia korottaa
arvosanaa erillisilld kuulusteluilla kuin suomenkielisissi lukioissa (3,3).

Oppiaineiden kurssiarvosanan korottamiseen liittyvissd osioissa oli paljon hajontaa, ja varianssi-
analyysien perusteella korottamiskdytdnnoissd oli sekd koulukohtaista ettd koulujen vilistd
vaihtelua. Erillisissd kuulusteluissa vaihtelusta noin 22 prosenttia oli koulujen vdlistd, lisdndy-
tOissd 11 prosenttia ja kurssin uusimisessa 18 prosenttia. Loput vaihtelusta, esimerkiksi erillisten
kuulustelujen tapauksessa 78 prosenttia, oli koulujen sisdistd vaihtelua.

5.5.3 Oppiaineen oppimadaran korottamiskdytdanndt lukioissa

Lukiossa oppiaineen oppimddran arvosana madrdytyy opiskelijan opiskelemien pakollisten ja
valtakunnallisten syventédvien kurssien kurssiarvosanojen aritmeettisena keskiarvona. Hylattyjen
kurssiarvosanojen sallittu mdérd riippuu pakollisten ja valtakunnallisten syventdvien kurssien
madrdstd. Oppimadrdn arvosanaa on mahdollista korottaa erilliselld kuulustelulla sekd lisdksi
paikallisten syventdvien, valtakunnallisten soveltavien ja paikallisten soveltavien kurssien pohjalta
annetulla lisdndytolld. Arvosanaa voidaan my6s korottaa, mikali opiskelijan arvioinnista padttavat
harkitsevat, ettd opiskelijan tiedot tai taidot ovat oppiaineen pddttovaiheessa kurssiarvosanojen
perusteella madrdytyvad arvosanaa paremmat. (Opetushallitus 2015, 234.)

Opettajien ja rehtoreiden nakemykset lukio-opiskelijoiden
mahdollisuuksista korottaa oppiaineen oppimadran arvosanaansa

Kuviosta 41 todettavalla tavalla rehtorit ja opettajat olivat melko yksimielisid siitd, ettd lukion
opiskelijoilla oli mahdollisuus oppiaineen oppimddrdn arvosanan korottamiseen erillisilld kuu-
lusteluilla kuten preliminddrikokeilla. Rehtoreilla oli opettajia optimistisempi kdsitys siitd, ettd
opiskelijalla oli mahdollisuus korottaa oppimddrdn arvosanaa opettajan harkinnan perusteella
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tai antaa syventdvien ja soveltavien kurssien pohjalta lisdndyttdja. Mahdollisuus korottaa oppi-
maddrdn arvosanaa ylioppilastutkinnon arvosanan perusteella oli jokseenkin yhtd harvinaista niin
rehtoreiden kuin opettajienkin mielesta.

Rehtorit (ka 4,2; n=54) - 20
Syventivien ja soveltavien Rehtorit (ka 3,6; n=53) -4_ 36 -

Erillisilla kuulusteluilla

kurssien pohjalta annetuilla

lisanaytsilla Opettajat (ka 3,4; n=665) - 10 - 33
Harkinnalla tietojen ja taitojen Rehtorit (ka 4,0; n=54) _ 30 _
ollessa annettua arvosanaa

Rehtorit (ka 2,6; n=51)

Opettajat (ka 2,8; n=666) _ 13 - 17
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KUVIO 41. Oppiaineen oppimadran korottamiskdytdnnoét lukioiden rehtoreiden ja opettajien
mukaan

Suomea opetuskielend kdyttavdt opettajat ilmoittivat oppimddrdn arvosanojen korottamisen
olevan mahdollista kuulustelujen (esim. preliminddrit) (4,1) tai lisindyttojen (3,4) avulla hieman
useammin kuin ruotsin kielelld opettavat (kuulustelut 3,7, lisdndytot 3,2). Kokeneet opettajat
(11-25 vuotta) tarjosivat useammin erillisid kuulusteluja (4,2) arvosanan korottamiseen kuin
alle viisi vuotta opettaneet (3,8). Vastaavasti yli 11 vuotta opettaneet kdyttivit enemmadan omaa
harkintaansa arvosanan korottamisessa (3,5) kuin alle kymmenen vuotta opettaneet (3,1).

Aidinkielessi ja kirjallisuudessa sekd suomea toisena kieleni opettavien opettajien keskuudessa
kaytettiin selvasti vihemmadn erillisid kuulusteluja (3,8) arvosanan korottamisessa kuin matemaattis-
luonnontieteellisissd oppiaineissa (4,4). Ylioppilastutkinnon arvosanalla oppimdédrdn arvosanan
korottaminen oli yleisintd reaaliaineissa (3,0) ja harvinaisinta didinkielessd ja kirjallisuudessa
(2,5). Lisandyttojd kdytettiin eniten taito- ja taideaineissa (3,9) ja vdhiten vieraissa kielissa (3,2).
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Oppijoiden nakemykset oppiaineen oppimaaran korottamisesta

Vain harvoilla toisen vuoden lukio-opiskelijoilla oli kokemusta tai tietoa erilaisista mahdollisuuk-
sista korottaa oppiaineen arvosanaa. Suurin osa (64-71 %) opiskelijoista vastasi lukioiden oppi-
aineiden arvosanojen korottamista koskeviin vdittimiin, ettei ole kokeillut tai tarvinnut kyseistd
korottamismahdollisuutta. Vastauksiin saattaa vaikuttaa se, ettd asia ei ole vield ajankohtainen
toisen vuoden opiskelijoille.

Oppiaineen arvosanan korottamismahdollisuutta ylioppilastutkinnon arvosanan perusteella
oli kdyttinyt joka kymmenes kyselyyn vastanneista lukio-opiskelijoista, ja viidesosa ilmoitti,
ettei vaihtoehtoa ole ollut. Oppiaineen arvosanan korottaminen erillisilld kuulusteluilla (esim.
preliminadrikoe) oli opiskelijoille my®&s varsin vierasta: 19 prosenttia kertoi, ettd vaihtoehtoa
ei ole ollut tarjolla, ja vain 17 prosenttia oli kdyttinyt korotusmahdollisuutta. Ruotsinkielisten
lukioiden opiskelijat tunsivat jonkin verran suomenkielisid paremmin mahdollisuuden korottaa
oppiaineen arvosanaa erilliselld kokeella: ruotsinkielisistd opiskelijoista perdti 36 prosenttia
mutta suomenkielisistd vain 14 prosenttia oli kokeillut korottamista erillisilld kokeilla. Syven-
tdviin ja soveltaviin kursseihin perustuvia lisdndytt6jd ei 15 prosentin mielestd ole ollut tarjolla,
ja 14 prosenttia oli kdyttdnyt korotusmahdollisuutta. Muulla kirjallisella naytolld tai tehtavalld
kuin kokeella korottamista ei ollut tarjolla 16 prosentin mukaan, ja sitd oli kdyttdnyt viidesosa
vastanneista opiskelijoista.

5.6 Kansallisten kokeiden kayttoonoton mahdollisuus
arvioinnin suurena periaatteellisena kysymyksena

Kun arviointiryhmad tyosti syksylld 2017 opettajien kyselylomaketta, julkisuudessa kdynnistyi
vilkas keskustelu mahdollisesta kansallisten, koko ikdluokkaa koskevien kokeiden kdyttoonotosta.
Sen arvioitiin yhtddltd ratkaisevan arvosanojen yhdenmukaisuudessa ilmenneitd puutteita mutta
tuottavan uusia, toisenlaisia ongelmia. Arviointiryhmad pditti kdyttda tilaisuutta hyvikseen ja
esittdd pari kuukautta my6hemmin lihetetyssd lomakkeessa sekd rehtoreille ettd opettajille ndin
muotoillun viitteen:

Julkisuudessa on ehdotettu Suomeen kansallisia, ylioppilastutkintoon verrattavissa olevia,
jatkokoulutushakuihin suoraan vaikuttavia kokeita perusopetuksen pdittovaiheeseen (vrt.
esim. kansalliset kokeet Ruotsissa ja Britanniassa). Vdite: "Suhtaudun myonteisesti kansal-
liseen, koko ikdluokan kattavaan, pakolliseen perusopetuksen paittovaiheen kokeeseen.”
Vastausasteikko 1-5: tdysin eri mieltd - tdysin samaa mielta.
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Rehtoreista enemmistd vastusti, opettajista niukka
enemmistd kannatti paattovaiheen koetta

Opettajien ja rehtoreiden ndkemykset kansallisen padttokokeen tarpeellisuutta koskevaan viittd-
maddn ilmenevit kuviosta 42. Vdittdmadn ”"Suhtaudun myonteisesti kansalliseen, koko ikdluokan
kattavaan pakolliseen perusopetuksen pddttovaiheen kokeeseen” vastanneiden opettajien (n =
1 700) suhtautuminen oli myonteisempi (3,0) kuin rehtoreilla (n = 231), joiden keskiarvo oli 2,7.

Rehtorit (ka 2,7; n=231) 23 25 - 27 6
Opettaiat (ka 30; n=1700) |EA 20 _ 2 1
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KUVIO 42. Rehtoreiden ja opettajien ndkemykset kansallisen paattokokeen kayttoonoton
tarpeellisuudesta

Rehtoreiden nikemys kansallisen, koko ikdluokan kattavan, pakollisen perusopetuksen pdattovai-
heen kokeen tarpeellisuudesta vaihteli paljon (2,7), mutta ldhes puolet (48 %) heistd ei kannattanut
pdattovaiheen kokeita. Kolmannes (33 %) rehtoreista puolsi pddttovaiheen koetta, ja kantaansa
ei ilmoittanut 20 prosenttia vastanneista rehtoreista.

Ruotsinkielisten koulujen rehtorit (3,0) suhtautuivat paittokokeeseen suomenkielisten koulujen
rehtoreita (2,6) myonteisemmin, mutta vertailu on epidvarma ruotsinkielisten koulujen rehtorei-
den pienen mddrdn vuoksi. Lukioiden rehtoreiden kanta pddttdkokeisiin oli myodnteisempi (3,2)
kuin luokat 1-9 kdsittdvien koulujen rehtoreilla (2,3).

Opettajillakaan ei ollut yhtendistd kantaa kansalliseen padttokokeeseen (3,0). Opettajat jakautuivat
kahteen melko samansuuruiseen joukkoon: melkein kaksi viidesosaa (39 %) oli vditteestd joko
melko tai tdysin samaa mieltd ja kolmannes (34 %) joko melko tai taysin eri mieltd. Kyselyyn vastan-
neista opettajista runsas neljannes (27 %) ei ottanut asiaan kantaa.

Myonteisimmin asiaan suhtautuivat vieraiden kielten (3,2) sekd matemaattis-luonnontieteellisten
oppiaineiden opettajat (3,2) verrattuna didinkieleen ja kirjallisuuteen sekd suomea toisena kielend
(2,8) tai taide- ja taitoaineita (2,9) opettaviin. Rehtoreidensa tavoin myds lukion opettajat (3,3)
suhtautuivat koko ikdluokan kattavaan perusopetuksen padttokokeeseen myonteisemmin verrat-
tuna alakoulun (2,9) ja yldkoulun opettajiin (2,8), jotka puolestaan suhtautuivat padttdkokeisiin
myodnteisemmin kuin peruskoulujen rehtorit keskimadrin (2,3). My0s opetuskokemuksella oli
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merkitystd suhtautumiseen: alle viisi vuotta opettaneet ndkivat kansalliset kokeet kriittisemmin
(2,8) kuin kaikki muut (3,0-3,1), ja vdhintddn 11 vuotta opettajina olleet olivat myonteisimmalla
kannalla (3,1).

Vastaajia pyydettiin myds perustelemaan kantansa. Yhteensd 1 060 opettajaa ja 161 rehtoria pe-
rustelivat kansallista koetta koskevan nikemyksensi. Osa opettajista (6 %) ja rehtoreista (4 %)
piddttdytyi kannanotosta. Samassa vastauksessa saattoi olla sekd kannatus- ettd vastustusperusteluja;
siksi kirjoitetuista vastauksista eriteltiin asiasisdllollisesti itsellisid asiakokonaisuuksia kuvaavia
lausumia (sanoja, lauseita, virkkeitd), joita tunnistettiin yhteensa 1 698.

Opettajat tuottivat yhteensd 612 ja rehtorit 75 kansallisia kokeita puoltavaa lausumaa, joiden

sisdlt6jakaumat ovat taulukossa 11.

TAULUKKO 11. Opettajien ja rehtoreiden puoltavat ndkemykset kansallisten kokeiden
kayttoonotosta (lausumien jakaumat)

Kansallista koetta puoltavat nakokohdat Opettajat Rehtorit Yhteensa

f % f % f %
Parantaa arvioinnin yhdenmukaisuutta ja vertailtavuutta 392 64 58 7 450 65
Tarjoaa mittarin oppijoiden osaamisen tason arvioinnille 157 26 - - 157 23
Antaa kouluille ja opettajille tietoa kehittamistarpeista 21 3 13 18 34
Motivoi ja kannustaa opiskelijoita 24 4 3 4 27
Muu puoltoperuste 17 3 1 1 18
Yhteensa 612 100 75 100 686 100

Ylivoimaisesti eniten kansallisia kokeita puollettiin arvioinnin yhdenmukaisunteen ja arvosanojen
vertailtavunteen liittyvin perusteluin, mihin erityisesti rehtorit uskoivat. Kansallisen kokeen ndhtiin
olevan hyvd keino tasoittaa koulujen viliset erot arvioinnissa ja luoda kaikille oppijoille yhtéldiset
mahdollisuudet erityisesti jatko-opintopaikkojen hakemiseen. Tadhdn ryhmaddn liittyvissd lausu-
missa korostuivat sanat oikeudenmukaisuus, tasa-arvo ja oppijoiden oikeusturva esimerkiksi ndin:

Peruskonlun koulumenestys vaikuttaa jatko-opintoihin hakemisen mahdollisunksiin, jolloin arvioinnin
pitdisi olla tasapuolista eikd vain yhden opettajan arvioinnista kiinni.

Kansallinen koe asettaisi kaikki oppilaat tasa-arvoiseen asemaan.
Téma on mielestini ainoa tapa varmistaa yhdenmukainen arviointi

Oppilaat ovat jirkyttavin eriarvoisessa asemassa hakiessaan peruskoulun jalkeen jatkokoulutukseen,
koska haknkriteering olevat arvosanat eivdt ole tutkitusti vertailukelpoisia.
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Yhdenvertaisuutta selvisti vihemman otaksuttiin kokeiden toimivan patevind oppijoiden tason
mittarina, mistd kirjoittivat ensisijaisesti opettajat. Ndissd lausumissa ei niinkddn haikailtu ar-
vioinnin yhdenmukaisuuden perddn, vaan niiden toivottiin toimivan osaamisen tason mittareina
valtakunnallisesti. Ndin my0s ajateltiin saatavan tuntumaa siitd, onko oma opetus oikeanlaista
opetussuunnitelmassa asetettuihin vaatimuksiin nihden. Vastaajat kuvasivat nikemyksiddn
muun muassa ndin:

Ndhdddin opetuksen todellinen taso ympdri Suomen.

Pdiittivaiheen kokeiden senranta antaisi viitteitd siitd, onko Suomessa paljon alneellisia eroja oppi-
misessa. Jos eroja on, olisi syytd tutkia, johtunko se opetuksen laadusta vai oppijoiden oppimistasosta.

Tdllainen jdrjestely voisi antaa lisad objektiivista tietoa oppimisen ja opetuksena tasosta.

Siitd saisi tukea omaan arviointinsa. 1yon onnistumisesta saa niin vahdn palautetta.

Rehtorit puolestaan otaksuivat opettajia enemman, ettd kansalliset kokeet voisivat mitata
enemmankin koulun ja opettajien tydn tasoa ja motivoida siten kehittimddn pedagogiikkaa.
Kansallisten kokeiden puoltavana piirteend ndhtiin myds niiden keino kannustaa ja motivoida
oppijoita opiskeluun. Muissa maininnoissa puollettiin kansallisia kokeita esimerkiksi silld, ettd
jo nyt monessa aineessa pidetddn valtakunnallisia kokeita, tai todettiin vain yksiselitteisesti, ettd
kansalliset kokeet olisivat toimivia.

Kansalliset kokeet virittivdt lausumamaddralld tarkastellen selvdsti enemman kriittisid ja epdilevid
kuin kannattavia perusteluita (taulukko 12).
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TAULUKKO 12. Opettajien ja rehtoreiden kansallisten kokeiden kaytt66nottoa vastustavat
nikemykset (O = opettaja, R = rehtori; lausumien jakaumat)

Kansallista koetta vastustavat nakokohdat Opettajat Rehtorit Yhteensd

f % f % f %
Aiheuttaa ei-toivottuja pedagogisia seurauksia 305 36 66 42 3N 37
¢ ohjaa opetusta likaa (O: 169 + R: 41)

* eivastaa perusopetuksen ja sen
opetussuunnitelman tavoitteita (O: 136 + R: 25)

Aiheuttaa yksilotasolla kielteisia seurauksia 225 26 34 22 259 26
+ liséa oppijoiden ja opettajien stressia ja paineita
(0: 155 +R: 25

+ eisovellu oppijoiden ikékauteen ja
kehitysvaiheeseen (O: 70 + R: 9)

On arviointimenetelmallisesti yksipuolinen 146 17 18 12 164 16
+ mitataan vain kirjallisella kokeella (O: 81 + R: 18)
+ ei huomioi riittavasti erityisoppilaita (O: 35)

+ menetetaan opettajien tekema monipuolisempi
arviointimahdollisuus (O: 30)

Tuottaa vaikeuksia kdytannon toteuttamisessa 110 13 6 4 116 11
Lisaa koulujen eriarvoistumista ja kilpailua 25 3 16 10 4 4
Muu vastustusperuste 46 5 15 10 61 6
Yhteensa 857 100 155 100 1012 100

Taulukosta 12 ilmenevdlld tavalla selvdsti useimmin sekd rehtoreiden ettd opettajien vastauksissa
ennakoitiin baitallisiksi koettuja pedagogisia seuranksia. Kansallinen koe alkaa ohjata liitkaa opetusta,
toisin sanoen opetusta sopeutetaan ennakoivasti liikaa sithen, mitd kansallisessa kokeessa otaksutaan
mitattavan. Silloin monet opetukselliset ja kasvatukselliset tavoitteet voivat tulla sivuutetuiksi.
Opetussuunnitelman perusteiden ja paikallisen opetussuunnitelman viitoittaman tydskentelyn
arvioitiin joutuvan ristiriitaan kansallisen kokeen sisdltojen kanssa samoin kuin jattdvan helposti
varjoonsa ilmidpohjaisen oppimisen ja monipuolisen arvioinnin. Epdilyksid sanoitettiin ndin:

Subtaudun skeptisesti kansallisiin kokeisiin, koska riskindg on vain koetta varten opiskelu, mikd voi
olla pois koulun yleissivistivisti ja kasvattavasta tehtivista.

Pelkdiin sita etta alamme opiskella koetta varten. VVditin etti opetus on monipuolisempaa ja paino-
tamme enemman tekemdlld oppimista kun pdattikokeita ei ole. Mitd lisdarvoa kilpailun lisddminen
1o ja ketd se palvelee?

Toivoisin, ettd kaikilla pernsopetuksen oppilailla olisi huomioitn opetuksessa valtakunnalliset tavoitteet,

Joita voi arvioida. Toisaalta nuden opetussunnnitelman kuntakohtaisessa/ konlnkobtaisessa kirjoitus-
vaibeessa sallittiin kuntien/ koulujen tehdi omia painotuksia ja ratkaisuja, joten timd tnottaa ongelmia
yhtendisen pakollisen kokeen tuloksia verrattaessa.
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Det skulle vara omaijligt att skapa ett prov dir alla elever skulle fa visa sina egna styrkor och det de kan.

On paljon kansainvalisti ndyttoa siitd, ettd pddattikokeet objaavat opetusta ja opiskelua enemman
kuin mikddn mun. Pddttokokeiden tnominen peruskonlnun viistimatta yksipuolistaisi, kiyhdyttaisi
ja kaventaisi opetusta ja tydskentelyd peruskonlnissa.

Toiseksi eniten kannettiin huolta siitd, ettd kokeet aiheuttavat &ze/feisid psykososiaalisia seuranksia
etenkin oppijoille mutta jonkin verran myos opettajille. Opettajat ja rehtorit ilmaisivat tdtd koskevat
huolensa esimerkiksi ndin:

Lapset kypsyvit henkisesti hyvin eri tabtiin. Tdllaiset tulevaisuuteen vaikuttavat sunret pdattokokeet
lisddvdt myds lasten paineita ja voivat epdonnistuessaan estdd jonkun lapsen etenemisen jatko-opintoibin.

Nationella prov leder till stress for bade elev och lirare som inte stoder inldrningen och lirandet.

Kansallista koetta moitittiin arviointimenetelmdllisesti yksipuoliseksi, koska sen uskottiin olevan
toteutettavissa ainoastaan kirjallisena yksilokokeena. Sen arvioitiin kohtelevan eriarvoisesti eri
oppiaineita, ja koettiin, ettd koetta on vaikea kdyttdd esimerkiksi taito- ja taideaineissa. Kansallisen
kokeen ei mydskddn ndhty huomioivan riittdvasti erityisoppilaita ja heiddn tarpeitaan. Samassa
yhteydessd etenkin opettajat ilmaisivat pystyvdnsd oppijan tietotaitojen monipuolisempaan ar-
viointiin ja siten kohdalliseen palautteeseen oppijalle. Opettajat tunnistivat kokeen toteuttami-
sessa useita kdytinnin hankalunksia (mm. kokeiden vaatimat lisdresurssit). Rehtoreita puolestaan
askarrutti opettajia enemman konlujen keskindinen Rilpajuoksu ja epdterve vertailu:

Johtavatko tulosten julkistamiset entisti voimakkaampaan Roulujen jakantumiseen maineltaan hyviin ja
huonoihin oppilaitoksiin, kuten lukiovertailujen subteen on kdynyt? Lisadvitko tiedot koulushoppailna
Ja eriarvoistumista, jos niistd ei osata katsoa kuin lopputulosta?

Molemmissa vastaajaryhmissd muina vastustamisen perusteina todettiin yleisimmin, ettei kysei-
selle kokeelle ole tarvetta. Lisdksi tuotiin esille esimerkiksi muiden maiden huonoja kokemuksia
vastaavista kokeista sekd korostettiin nykyisten arviointimenetelmien riittavyytta.

Kokeita vastustavien mddrd - huomioiden myds kannastaan epdavarmat - ja heiddn ilmaisemansa
perustelut yhdessd tutkimustiedon kanssa antavat timan arviointiryhmdn mielestd oikeutuksen
pddtelmddn, etteivdt koko ikdluokan kattavat kansalliset kokeet ole sopiva ratkaisu suomalaisessa
arviointijdrjestelmassa.
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Opettajan arviointiosaaminen (teacher’s assessment literacy) kattaa laajasti ymmarrettynd sen,
miten oppijan osaamisen ndyttd syntyy, mitd se edellyttdd oppimisprosessien dokumentoinnilta
ja millaisten periaatteiden ohjaamana summatiivista tai formatiivista (pdattoarviointia, opinto-
jen aikaista) arviointia tehdddn (Atjonen 2017). Opettajien ja rehtoreiden on tdrkedd tunnistaa,
millaiset tekijdt kdytdnnossd ohjaavat oppimisen ja osaamisen arviointia, jotta he voivat tunnistaa
mahdollisia kehittimistarpeita. Tutkimusten mukaan arviointiosaamisessa saattaa olla suurta
vaihtelua, josta osa voi olla suorastaan haitallista tai epdeettistd (ks. luku 2.2.2).

Opettajien arviointiosaamista on tarkasteltu jo edellisessd padluvussa, kun on esitelty arviointi-
menetelmien kidyttod. Opetussuunnitelmien perusteiden toteuttaminen arjen tydssd edellyttdd
opettajalta vankkaa osaamista. Osaamiseen kuuluu esimerkiksi se, ettd tunnistaa tarpeen ar-
viointimenetelmien vaihtelemiseen, kun halutaan varmistaa oppijoiden osaamisen tunnistami-
nen. Yksi pddtelmd pddluvusta 5 on, ettd suomalaiset opettajat ndyttdvdt pddasiassa turvautuvan
melko perinteiseen menetelmavalikoimaan, ja yksilolliselle kynd-paperikokeelle vaihtoehtoisia
menetelmid olisi vara lisdta.

Tdssd luvussa vastataan arvioinnin seuraaviin paa- ja alakysymyksiin: Millainen on perusopetuksen
ja lukiokoulutuksen oppijoiden arviointiosaaminen?

= Millaiset tekijit vaikuttavat arviointitaitoihin ja -luottamukseen?
= Miten opettajien ja rehtoreiden arviointiosaamista on kehitetty?

= Millaista on oppijoiden arviointiosaaminen?
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6.1 Opettajien nakemykset heidan arviointiinsa vaikuttavista tekijoista

Tutkimusten mukaan opettajien arviointity6hon voi vaikuttaa paljon se, miten on itse tullut
arvioiduksi. Ellei opettajankoulutuksessa ole saanut teoreettista ja kdytdnnollistd perehdytystd
arviointiin ja sen vaihtoehtoisiin toteutustapoihin, omat kouluaikaiset mallit saatetaan ottaa
kdyttoon. Arvioinnin perusopetus vaihtelee suomalaisissa opettajankoulutuslaitoksissa (Atjonen
2017). Tassd arvioinnissa toteutetussa opettajakyselyssd tarkasteltiin opettajien ndkemyksid heidin
arviointikdytdnteisiinsd vaikuttaneista tekijoistd. Opettajakyselyn tulosten mukaan opettajat eivit
kuitenkaan ndhneet omien arvioiduksi tulemiseen liittyvien kokemustensa juuri vaikuttaneen
arviointityohonsa.

Opettajakyselyssd oli yhdeksdn osiota opettajien arviointikdytédnteisiin vaikuttaneista tekijoistd,
joista vastaajien tuli arvioida, missd madrin samaa tai eri mieltd he olivat. Kuviosta 43 ilmenevalld
tavalla opettajien arviointiin vaikuttivat heiddn omasta mielestdin eniten vakiintuneet arvioinnin
kdytdnteet (4,0), oppijoiden oppimistilanteista saatava tieto (4,0) sekd kouluyhteison kollegiaaliset
vuorovaikutus- ja keskustelukdytdnteet (3,6).

Vakiintuneet arvioinnin kaytanteet (ka 4,0) 04- 66 17
Oppijoiden oppimistilanteista saamani tieto (ka 4,0) 14- 51 26
Kollegat ja heidan arviointikdytanteensa (ka 3,6) 2 11 58 9
Kouluyhteisén vuorovaikutus- ja keskustelutilanteet (ka 3,6) 1 10

Taydennyskoulutuksesta saamani tiedot (ka 3,4) 7 12 _

Opettajan peruskoulutuksesta saamani tiedot (ka 3,4) |6 17 - 46 12

Omat kokemukseni arvioiduksi tulemisesta (ka 2,6) 20 26 _ 24 4
Kirjat, lehdet ja verkkolehdet (ka 2,4) 23 29 _ 14 1

Verkkosivustot, blogit ja sosiaalinen media (ka 2,3) 30 27

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80 % 90 % 100 %

Taysin eri mielta Melko eri mieltd ™ Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mieltad

KUVIO 43. Osaamisen arviointiin vaikuttavat tekijiat opettajien mukaan (n =1 679-1 691)

Kuvion 43 osioista oppijaldhtdisyys (oppijoiden oppimistilanteista saatu tieto) on sekd opetussuun-
nitelman perusteiden ettd tutkimuksien painottama piirre. Vaikka vastauksissa korostuneet niin
sanotut vakiintuneet arvioinnin kdytanteet (rutiinit, mallit, kokemus) saattavat yhtddltd vankentaa
arviointiperustaa, ne voivat toisaalta hidastaa kehittdmistd tai vinouttaa oppimisen tunnistamista
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ja olla merkki edelld puhutusta vanhojen toimintamallien toistosta. Alan kirjallisuutta opettajat
pitivat vdahdmerkityksellisimpdnd, vaikka sitd pidetddn opettajien arviointiosaamista koskevissa
tutkimuksissa (esim. Alkharusi ym. 2011; Mertler 2005; Beziat & Coleman 2015) tirkednd.

Arviointiin vaikuttavat tekijdt tunnistettiin kaikissa keskiarvojen avulla verratuissa opettajaryh-
missd (mm. sukupuolen, opetuskielen, oppiaineen, kouluasteen ja tydkokemuksen mukaan) hyvin
samalla tavalla. Yksi erityinen trendi taustatekijoistd kuitenkin 10ytyi: Mitd kokeneempi opettaja
oli, sitd vihemmadn opettajan peruskoulutuksen, omien kokemusten arvioiduksi tulemisesta tai
kollegojen arviointikdytdnteiden koettiin vaikuttavan arviointiin, mutta sitd enemman korostui
tdydennyskoulutuksen merkitys.

Opettajaryhmien eroja keskiarvoilla vertaillen 16ytyi kuvion 43 osiojdrjestystd seuraten seuraavasti:

= Oppijoiden oppimistilanteista saatu tieto oli merkityksellisempdad etenkin alaluokkien 1-6
(4,2) sekad taito- ja taideaineiden opettajille (4,1) verrattuna lukion opettajiin (3,8). Sama
ero oli havaittavissa suomeksi (4,0) ja ruotsiksi (3,6) opettavien vdlilld.

= Kollegoiden omaksumat arviointikdytdnteet olivat merkityksellisimpid matemaattis-luon-
nontieteellisen oppiaineryhmadn opettajille (3,8) ja vahiten vaikuttavia opinto-ohjaajille (3,2).

= Vuorovaikutus- ja keskustelutilanteet olivat oppijan arvioinnin kannalta tirkedmpid luo-
kanopettajille (3,8) kuin esimerkiksi aineenopettajille (3,5).

= Arvioinnin tidydennyskoulutuksen vaikutuksen arviointiinsa kokivat merkittavimpdna
yli 25 vuotta opettaneet (3,6) ja vahdisimpanad alle viisi vuotta opettajana toimineet (3,2).

= Peruskoulutuksesta saadut tiedot olivat noviisiopettajille merkittivimpid (3,7) kuin ko-
keneemmille kollegoille (3,3-3,4).

= Kirjat, lehdet ja verkkolehdet vaikuttivat eniten oppilaanohjauksen opettajien (2,7) ja
vdhiten matemaattis-luonnontieteellisten aineiden opettajien (2,3) arviointityéhon. Tai-
to- ja taideaineiden opettajat hyodynsivit arvioinnissaan vdhiten verkkosivustoja, blogeja
ja sosiaalista mediaa (2,2).

6.2 Opettajien luottamus arviointinsa oikeellisuuteen

Arvioinnin validiteetti ja reliabiliteetti ovat perinndisid kysymyksid puhuttaessa siitd, vastaako
koulussa tuotettu numeerinen tai sanallinen luonnehdinta oppijan oppimisesta tai osaamisesta
hdnen todellista osaamistaan. Yksi erityisen iso kysymys on, saako samalla osaamisella eri kouluissa
ja eri opettajilta saman numeerisen arvosanan. Tutkijat ovat ilmaisseet huolensa siitd, ettd ndin
ei tapahdu (Hildén ym. 2016 ja 2017). Tyoskentelytaitojen arviointi osana oppiaineen osaamista
eikd sekoittuneena persoonallisuustekijoihin on ollut arkinen huoli, ja viimeisimmassd opetus-
suunnitelmamuutoksessa (Opetushallitus 2014) on tullut my6s aiempaa enemman arvioitavaa
laaja-alaisessa osaamisessa tai aihekokonaisuuksissa ja monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa
edistymisesta.

164



Edelld kuvatuista teemoista oli opettajakyselyssd neljd osiota, joiden jakaumat ja keskiarvot on
esitetty kuviossa 44. Opettajat kykenivdt arvioimaan mielestddn luotettavimmin valinnaisen oppi-
aineen osaamisen tavoitteita ja epdvarmimmin monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa osoitettuja
tyoskentelytaitoja ja muuta osaamista.

Valinnaisen oppiaineen osaamisen tavoitteita b 56 17
(ka 3,9; n=162)
Oppijan tyoskentelytaitoja (ka 3,8; n=1688) 1 8 - 60 14
Oppijan laaja-alaisen osaamisen (perusopetuksessa) tai 5 16 9 3
aihekokonaisuuksien (lukiossa) taitoja (ka 3,4; n=1679)
Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa osoitettuja 3 o0 ~ 6
tyoskentelytaitoja ja muuta osaamista (ka 3,2; n=1005)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

Taysin eri mieltad Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mieltd Melko samaa mieltd Tdysin samaa mieltd

KUVIO 44. Opettajien omakohtainen arvio, kuinka luotettavasti he pystyivat arvioimaan eri
kokonaisuuksia

Kuvion 44 mukaisessa jirjestyksessd osioita tarkastellen ilmeni seuraavia merkittdvid ryhmaeroja:

= Valinnaisen oppiaineen osaamisen tavoitteiden arviointiin koettiin suurempaa luottamusta
ylakoulun (3,9) kuin alakoulun (3,5) opettajien keskuudessa.

= Oppijan tydskentelytaitojen arviointiin kohdistuva luottamus oli perusopetuksessa suu-
rempi alaluokkien (4,0) ja yldluokkien (3,9) kuin lukion (3,6) opettajilla.
= Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa osoitettujen taitojen ja muun osaamisen arviointi-

kykyynsd uskoivat alaluokkien 1-6 opettajat (3,3) hieman enemman kuin ylaluokkien 7-9
(3,1) opettajat.

Viimeksi mainittua, monialaisten oppimiskokonaisuuksien arviointiin liittyvdd opettajien epa-
varmuutta voi selittdd se, ettd kaikki kyselyyn vastanneiden koulujen yhdeksdnnet vuosiluokat
eivdt olleet kyselyd tehtdessd (tammi-helmikuussa 2018) vield ottaneet kdytto6n perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2014 yleisen osan lukuja 1-12, joissa mddrdtddn monialaisista
oppimiskokonaisuuksista. Toisaalta ndiden lukujen kdytto6notto myds vuosiluokilla 7-9 oli sallittu
ennen kuin perusteiden mukainen opetussuunnitelma portaittain otettiin kdyttoon.
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Kuviosta 44 ilmenevistd neljdstd osiosta lasketun, arvioinnin yleista luotettavuntta kuvaavan sum-
manmuuttnjan keskiarvo oli 3,5. Se on siis selvdsti kdytetyn viisiportaisen asteikon teoreettisen
keskiarvon yldpuolella ja linjassa kuviosta 44 ndkyvien yksittdisosioiden keskiarvojen kanssa.
Opettajat uskoivat siis tekemdnsd arvioinnin luotettavuuteen, ja esimerkiksi epdpdtevit opettajat
(3,6) kykenivdt mielestddn arvioimaan yhtd luotettavasti kuin muutkin. Luokanopettajat olivat
itsevarmimpia arviointinsa luotettavuudesta (4,0).

Esimerkiksi opetuskieli ei erotellut nikemyksid merkittivasti, vaikka ruotsinkielisissd kouluis-
sa opettajat suhtautuivat arviointinsa luotettavuuteen kaikilla kysytyilld osa-alueilla hieman
myodnteisemmin kuin suomenkielisten koulujen opettajat. Erityisesti ero tuli esiin monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa osoitettujen tyoskentelytaitojen ja muun osaamisen arvioissa (ruot-
sinkielisissd kouluissa opettavien itsearvioinnin mukaan 3,5, suomenkielisissd kouluissa 3,1).

Osaamisen osoittaminen ja palautteen kerdaaminen arviointitavan osuvuudesta

Opettajien arviointikdytinteitd selvitettiin kysymalld, kuinka samaa tai eri mieltd he olivat ar-
viointitapojaan koskevista vdittdmistd (ks. kuvio 45). Eniten opettajat olivat sawaa mielti vditteestd,
jonka mukaan he antavat arvioidessaan riittdvasti aikaa osaamisen osoittamiseen (4,4). Sen sijaan
kdytdnnot vaihtelivat siind, kerddvitko opettajat oppijoilta sddnndllistd palautetta kdyttdmansd
arviointitavan osuvuudesta (3,0). Yli kolmannes (36 %) opettajista oli 7aysin tai melko eri mieltd
siitd, ettd he kerddvdt oppijoilta sddnnollisesti palautetta arviointitapansa osuvuudesta.

Annan riittavasti aikaa osaamisen a5 49
osoittamiseen (ka 4,4)

Arvioi . imista kok
rvnc'>m'oppuan 'Opp!mls a koko !z 16 36
oppimisprosessin ajan (ka 4,1)
Varmistan, ettda osaamista saa osoittaa 1 10 27 12
itselle sopivilla tavoilla (ka 3,6)

Painotan arviointia erityisesti oppimisprosessin
loppupdahan (ka 3,3)

Havainnollist: ij imista kok
avainnollistan oppijan oppimista koko 4 19 29 8
oppimisprosessin ajan (ka 3,2)
Kerdan saannollistd palautetta arviointitavan s 28 25 3
osuvuudesta oppijoilta (ka 3,0)
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42 9

Téysin eri mieltd Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mielta

KUVIO 45. Opettajien vastaukset heiddn arviointikdytanteitddn koskeviin vaittamiin (n = 1 677-1 690)
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Erityisopettajat (4,4) ja opinto-ohjaajat (4,0) painottivat osaamisen osoittamista itselleen sopivilla
tavoilla, aineenopettajat (3,5) eivdt niinkddn. Lisdksi opinto-ohjaajat painottivat muita opettajia
enemmadn arviointiaan oppimisprosessin loppupddhdn (3,5) ja kaksoispatevyyden omaavat opettajat
vdhiten (3,0). Taito- ja taideaineiden opettajat varmistivat muita oppiaineiden opettajia enemman
sitd, ettd osaamista voi osoittaa itselle sopivilla tavoilla (4,0). Vdhiten sitd tekivit matemaattis-
luonnontieteellisten oppiaineiden ja vieraiden kielten opettajat (3,5). Arvioinnin painottamisessa
oppimisprosessin loppupddhin ei ollut eroja eri oppiaineissa.

Osaamisen osoittaminen itselle sopivalla tavalla viheni oppijoiden idn mukana. Lukion opettajat
(3,4) varmistivat alakoulujen (3,8) ja yldkoulujen (3,7) opettajia harvemmin, ettd oppijat saavat
osoittaa osaamistaan itselle sopivilla tavoilla. Mitd vanhemmasta oppijasta oli kyse, sitd useammin
my®ds arviointi painottui oppimisprosessin loppupddhdn (alakoulujen opettajat 3,2; ylikoulujen
opettajat 3,3; lukion opettajat 3,5). Ruotsinkielisissd kouluissa painotettiin osaamisen osoittamista
itselleen sopivalla tavalla hieman enemman (3,8) kuin suomenkielisissd kouluissa (3,6), samoin
arvioinnin painottamista oppimisprosessin loppupdihan (ruotsinkieliset 3,5; suomenkieliset 3,3).

6.3 Opettajat oppijoiden arviointiosaamisen ohjaajina

Yksi opettaja-aineiston mielenkiinnon kohde arviointiin vaikuttavien tekijoiden ja muutamien
arviointiluottamusta mahdollisesti horjuttavien tekijéiden lisdksi oli, miten opettajat tukevat
oppilaitaan oppimaan oppimisen taidoissa. Jotta arviointi onnistuisi edistimddn oppimista ja
osaamista, sen tulee olla vastavuoroista (Opetushallitus 2014, 17): vaikka opettaja antaisi run-
saasti palautetta, mutta oppilas torjuu sen tai vilttelee omia ponnisteluja ymmadrtdd oppimisen
kohteena olevia ilmigitd, ei toivottavaa kehitystd tapahdu. Tdssd mielessd voidaan puhua siitd,
ettd oppijallakin pitdd olla arviointiosaamista.

Opettajien nakemyksid ohjaamisesta

Opettajien kyselylomakkeessa oppimisen edistdmistd - ja siis samalla oppijoiden arviointiosaa-
mista - kysyttiin 10 osiolla, joiden keskiarvot ja jakaumat ovat kuviossa 46.
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Ohjaan oppijaa:

Tutustumaan tavoitteisiin oppimiskokonaisuuden alussa
(ka 4,1) i [ 2t Ba

Korjaamaan ja oppimaan virheistaan (ka 4,1) @ 54 27

Tunnistamaan vahvuuksiaan (ka 3,8) 16 _ 46 20
Ant ja ott: t kent lautett
ntamaan ja ottamaan vastaan rakentavaa palautetta le _ 48 19
(ka 3,8)

Kehittdm&an oppimistapojaan (ka 3,7) 1 6 _ 45 19
Asettamaan omia tavoitteita (ka3,7) 1 7 _ 42 21
Tunnistamaan omia tapojaan oppia (ka3,7) 1 8 _ 43 19

Rakentamaan tietoisesti itselleen sopivampia
oppimistapoja (ka 3,5)
Vertaamaan osaamistaan asetettuihin tavoitteisiin (ka 3,4) 2 12 _ 36 12
Tutustumaan oppiaineen arvioinnin perusteisiin (ka 3,3) 6 19 _ 28 19

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80 % 90 % 100 %

En lainkaan Harvoin M Joskus Usein Aina

KUVIO 46. Opettajan itsearviointi oppijan ohjaamista, palautteenantoa sekd oppimaan oppimista
koskevissa kysymyksissa (n = 1 689-1 700)

Kaikkein useimmin opettajat ohjasivat oppijoita tutustumaan tavoitteisiin opintojakson alussa
(4,1), korjaamaan ja oppimaan virheistddn (4,1), tunnistamaan vahvuuksiaan (3,8) sekd ottamaan
ja antamaan rakentavaa palautetta (3,8). Nima teemat ovat oppimisen ja sen ohjaamisen ydinta:
Arvioinnin tulisi aina perustua tavoitteisiin, ja oppijoidenkin tulee se ymmartdd. Oppimisen,
tyoskentelyn ja kdyttdytymisen arvioinnin tulee aina perustua opetussuunnitelmassa asetettui-
hin tavoitteisiin. Tavoitteiden pohtiminen ja oman oppimisen edistymisen tarkastelu suhteessa
tavoitteisiin on osa oppilaan itsearviointitaitojen kehittymistd. (Opetushallitus 2014, 48). On
perusteltua suunnata arviointia formatiivisen arvioinnin hengessd vahvuuksien tunnistamiseen
ja siten ottaa etdisyyttd etenkin ulkoisen ja summatiivisen arvioinnin kielteiseen maineeseen
virheiden ja puutteiden etsijind. Palaute (feedback) ja eteenpdin suuntaava ohjaus (feedforward)
ovat avaimia erityisesti onnistuneeseen formatiiviseen arviointiin.

Kuviossa 46 keskiarvojen toisesta pddstd - joskin vield asteikon teoreettisen puolivdlin yldpuolella
pysytellen - 10ytyy kehittdmisen kohteita: Vaikka tavoitteisiin tutustuttiin opettajien mukaan
opiskeluperiodin alussa, oppijan ohjaaminen vertaamaan osaamistaan tavoitteisiin jii huomattavan
monelta kyselyyn vastanneelta opettajalta (3,4) tekemdttd. Silloin arviointi eli arvon antaminen
oli jddnyt tekemattd. My®6s tutustuttaminen arviointiperusteisiin tai arviointikriteereihin, joka on
toinen arviointiin perehdyttimisen keskeinen ominaispiirre, jdi selvdsti vihemmalle huomiolle
vastanneiden opettajien kdytdnteissd (3,3); (itse)arvioinnin oikeellisuus ja oikeudenmukaisuus
voi vaarantua, jollei oppijaa ohjata vertaamaan osaamistaan tavoitteisiin tai tekemddn vertailua
tietoisesti valituin perustein.
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Kyselyvastausten mukaan opettajat pystyivdt tukemaan oppijan omien oppimistapojen tunnista-
mista, kehittdmistd ja parempien oppimistapojen rakentamista melko hyvin (keskiarvot 3,5-3,7).
Formatiivisen eli opintojen aikaisen arvioinnin kannalta kyseiset arviointielementit ovat tarkeitd;
ilman palautetta ja ohjausta oppimisprosesseja ei voida oikaista tai vahvistaa perustellulla tavalla.

Opettajaryhmittdisessd oppijoiden arviointiosaamisen ohjaamisessa ilmeni seuraavia huomion-
arvoisia eroja:

= Omien tavoitteiden asettelussa lukion opettajat (3,8) ohjasivat oppijoita useammin kuin
alakoulujen opettajat (3,4). Ylikoulun opettajien keskiarvo (3,7) osui tdhdn viliin ja on
huomionarvoinen poikkeama alakoulun opettajista. Opinto-ohjaajat (4,4) ja naisopettajat
(3,7) ohjasivat tavoitteenasetteluun miehid useammin (3,5).

=  Oppimaan ohjaamisessa naisopettajat (3,8) katsoivat tukevansa oppijoita enemmadn kuin
miehet (3,6). My0Os opinto-ohjaajat (4,2) pyrkivit tdhdn muita opettajia useammin.

= Suomenkielisessd opetuksessa ohjattiin hieman ruotsinkielistd opetusta enemmadn oppijaa
asettamaan omia tavoitteita (su 3,8; ru 3,4), vertaamaan osaamista asetettuihin tavoittei-
siin (su 3,5; ru 3,3) ja tunnistamaan oppijan vahvuuksia (su 3,8; ru 3,6). Ruotsinkielisessd
opetuksessa puolestaan yleisempdd oli ohjata oppijaa tutustumaan oppiaineen arvioinnin
perusteisiin (ru 3,6; su 3,3), antamaan ja ottamaan vastaan rakentavaa palautetta (ru 4,1; su
3,7) sekd ohjaamaan oppijaa rakentamaan tietoisesti itselleen sopivampia oppimistapoja
(ru 3,6; su 3,4).

Huoltajien ja oppijoiden nakemykset oppijan arviointiosaamisen tukemisesta

Opettajien aineistosta edelld esiteltyjd osioita voidaan katsoa myds rinnan muutaman huoltajille
ja oppijoille esitetyn kysymyksen kanssa. Huoltajille (n = 1 247) esitettiin vdite "Opettaja ohjaa
lastani asettamaan oppimiselleen tavoitteita”. Huoltajien vastausten keskiarvo (3,7) oli sama kuin
opettajilla. Huoltajista melko tai taysin samaa mieltd viitteestd oli perusasteen 2. luokalla 81 pro-
senttia, 6. luokalla 73 prosenttia, 9. luokalla 58 prosenttia ja lukion 2. vuosikurssilla 58 prosenttia.

Perusopetuksen kuudennen ja yhdeksdnnen luokan seki lukion toisen vuosikurssin oppijoille
(n =4 839-4 881) esitettiin useampiakin vditteitd heidin saamastaan tuesta. Vditteen "Opettaja
on auttanut minua omien tavoitteiden asettamisessa” keskiarvo oppija-aineistossa (3,3) oli opet-
tajien ja huoltajien keskiarvoa (3,7) pienempi, ja tdstd vditteestd oli me/ko tai tdysin samaa mielti 46
prosenttia oppijoista. Oppijoidenkin mielestd ohjaaminen tavoitteiden saavuttamisen tarkasteluun
(3,3) olijattdnyt toivomisen varaa. Heiddn mielestddn opettaja oli auttanut korjaamaan virheitd ja
oppimaan niistd (3,5) sekd kehittdmadn oppimisen tapoja (3,2), mutta keskiarvot olivat selvdsti
pienempid kuin opettajilla.

Oppijoilla ei sen sijaan ollut yhtendistd nikemystd kysymyksiin, jotka liittyivdt opettajan antamaan

tukeen arvioinnissa, silld kaikissa neljdssd kysymyksessd selvdsti suosituimmat vastaukset olivat
el samaa etkd eri mieltd ja melko samaa mieltd (ks. kuvio 47).
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Opettaja on kertonut miten voin edistya

opiskelussani (ka 3,4) 37 14

Opettajan antama arviointi on kannustanut
yrittdmaan jatkossa enemman (ka 3,4)

Opettaja on antanut tietoa, mitkd ovat
16 15 26 13

35 15

vahvuuteni (ka 3,0)

Opettaja on neuvonut minua, miten

arviointiin voi valmistautua (ka 3,0) 26 10

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Taysin eri mieltad Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mieltd Téysin samaa mielta

KUVIO 47. Oppijoiden ndakemyksid opettajan antamasta tuesta arviointiin (n = 4 844-4 861)

Oppijoiden mielipiteet kallistuivat hivenen my&nteisen puolelle kysyttdessd, onko opettaja kertonut,
miten oppija voi edistyd opinnoissa (3,4), ja onko opettajan antama arviointi kannustanut yritta-
maddn enemmadn (3,4). Vastakkaiset ndkemykset olivat likimain tasapainossa tiedusteltaessa, onko
opettaja neuvonut arviointiin valmistautumisessa (3,0) ja antanut tietoa oppijan vahvuuksista (3,0).

Oppijat kokivat saavansa enemman tietoa vahvuuksistaan alakouluissa (3,4) kuin yldkouluissa (2,9)
tai lukioissa (2,7). Vahvuuksista kertominen ndytti olevan yleistd etenkin taito- ja taideaineissa (3,3;
muut 2,9-3,1). Oppimisestaan innostuneet saivat selvdsti enemman kaikkia kuvion 47 tuen muotoja
kuin innostumattomat (keskiarvojen ero 0,6-1,1). Kdyttdytymisen arvosanan mukaan katsottuna
ainoat selkeidt erot olivat kannustavuudessa (enintiddn arvosana 7: 3,1; enintddn 8: 3,3; vihintdan 9; 3,5).

6.4 Opettajien ja rehtoreiden arviointiosaamisen kehittaminen

Tdmadn pddluvun lopuksi suunnataan katsetta siihen, miten opettajat ja rehtorit nidkevit oman
arviointiosaamisensa tilan ja sen mahdollisia kehittdmistarpeita. Kyselylomakkeissa vastaajilta
kysyttiin, miten he olivat kehittdneet arviointiosaamistaan. Vain pari prosenttia rehtoreista,
mutta joka kymmenes opettaja ilmoitti, ettei ole mitenkddn kehittdnyt lukuvuoden 2017 aikana
arviointiosaamistaan.

Kuvion 48 mukaan rehtorit olivat voineet parantaa omaa arviointiosaamistaan opettajia selvasti
enemmadn koulun, opetuksen jirjestdjin tai jonkun ulkopuolisen tahon myo6tavaikutuksella,
mutta opettajat olivat kehittineet arviointiosaamistaan itsendisemmin. Tulos on samanlainen
kuin selvityksessd, jossa rehtorit olivat tdydennyskoulutetuin ryhmad koulujen ja oppilaitosten
kaikkiin muihin toimijaryhmiin verrattuna (Helin & Kumpulainen 2017).
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KUVIO 48. Opettajien ja rehtoreiden arviointiosaamisen kehittdminen lukuvuonna 2017

Kyselyyn vastanneista rehtoreista perdti 97 prosenttia kertoi kehittdneensd arviointiosaamistaan
vuoden 2017 aikana. Koulutuksen jirjestdjan tai koulun omaan kehittdmistoimintaan heistd oli
osallistunut vajaa kolme neljdsosaa (72 %) ja jonkun muun jdrjestimddn kehittdmistoimintaan
runsas neljinnes (28 %) vastanneista rehtoreista. Koulutuksen jérjestdjan tai koulun organisoimaan
koulutukseen arviointiosaamistaan kehittddkseen oli osallistunut 58 prosenttia ja jonkin muun
jarjestimddn koulutukseen 40 prosenttia rehtoreista.

Rehtoreiden osallistumista arviointikoulutukseen ja arviointiosaamisen kehittdmiseen selitta-
nee osin se, ettd valtaosa rehtoreista on ollut sitd itse jarjestimdssd. Rehtoreilta kysyttiin lisdksi
osallistumisesta opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014 ja 2015) paikallisten
arviointiosuuksien valmisteluun (laatiminen, kehittiminen ja ohjaaminen). Vastausten mukaan
paikallisten opetussuunnitelmien valmistelutyohon osallistuneista rehtoreista 78 prosenttia oli
osallistunut myo6s koulutuksen jdrjestdjan tai koulun arviointiosaamisen kehittdmiseen, kun pai-
kallisesta opetussuunnitelmaty0std sivussa olleista rehtoreista vain 58 prosenttia oli osallistunut
jarjestdjan tai koulun arviointiosaamisen kehittdmiseen. Luvussa 4 ilmeni jo, ettd paikallisten
opetussuunnitelmien tydstdmisessd rehtorit ja opettajat olivat olleet paljon aktiivisempia kuin
huoltajat ja oppijat.

Koulutuksen jdrjestdjdn ja koulujen kehittdmishankkeet sekd niiden itse jarjestima koulutus ndytti-
vdt vastausten valossa siis kdytetymmaltd tavalta kehittdd rehtoreiden ja opettajien osaamista kuin
ulkopuoliseen koulutukseen ja kehittdmistoimintaan osallistuminen, vaikka vertaiskoulutusta,
tdydennyskoulutusta ja kursseja pidettiin hyodyllisimpind. Noin puolet (52 %) rehtoreista kertoi
kehittdneensd arviointiosaamistaan itsendisesti.
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Yhdeksdn kymmenestd opettajasta kertoi kehittdneensd arviointiosaamistaan vuoden 2017
aikana. Liki kaksi kolmasosaa (64 %) opettajista oli kehittdnyt arviointiosaamistaan itsendisesti.
Varsin moni opettaja (54 %) oli osallistunut my6s koulutuksen jdrjestdjian tai koulun jirjestimdan
koulutukseen tai kehittdimistoimintaan. Rehtoreiden vastauksiin verrattuna opettajat tdydensivdt
arviointiosaamistaan hieman enemman itsendisesti, mutta merkittivasti vihemman osallistu-
malla koulutuksen jérjestdjdn tai koulun jarjestimadn koulutukseen tai kehittdmistoimintaan.
Runsas neljannes opettajista (27 %) oli osallistunut jonkin muun jirjestdmddn koulutukseen tai
kehittdmistoimintaan, kun rehtoreista osallistuneita oli puolet (49 %).

Kuviossa 49 on rinnastettu rehtoreiden ja opettajien kasitykset erilaisten arviointiosaamisen
kehittimistapojen hyodyllisyydestd. Hyodyllisimmiksi arviointiosaamisen tdydennyskoulutus-
muodoiksi opettajat nostivat vertaiskoulutuksen, tdydennyskoulutuksen ja -kurssit (molemmat
4,3), mutta myos itseopiskelua ja palautteita omista arvioinneista (4,2) pidettiin ldhes yhtd
hyodyllisind tapoina kehittdd arviointiosaamista. Toimivana pidettiin my&s mentorointia (4,0).
Samoin kuin rehtorit (3,2) my6s opettajat kokivat verkkokurssit vihiten hyodyllisind (3,1).) Tdssa
yhteydessd on huomattava, ettd kysymyspatteristosta puuttui kysymys koulujen kehittdmistoi-
minnan hyédyllisyydestd, jonka niin opettajat kuin rehtoritkin olivat ilmoittaneet yleisimmaksi
arviointiosaamisen kehittdimismuodoksi.

Rehtorit (ka 4,6; n=196) {fj 30 66
Vertaiskoulutus
Opettajat (ka 4,3; n=1279) 2] 41 48
Rehtorit (ka 4,4; n=213) 2Jfj 47 46
Taydennyskoulutus tai kurssi
Opettajat (ka 4,3; n=1339) 13 [} 45 42
Rehtorit (ka 4,3;n=219) 4 [} 55 37
Itseopiskelu
Opettajat (ka 4,2; n=1460) L2]Jill} 52 34
Rehtorit (ka 4,3; n=169) 13|} 39 49
Mentorointi
opettajat (ka 4,0, n=1142) 3 6 [l 41 34
Rehtorit (ka 3,4;n=156) 1 15 | N 48 7
Verkkokurssi
Opettajat (ka 3,1; n=1057) |7 ER 00 | 32 6
Palautteet omista arvioinneista  Opettajat (ka 4,2; n=172) ]2- 45 39
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Taysin hyodytén — Melko hyédytén ® Ei hyodyllinen eikd hyodyton Melko hyodyllinen m Taysin hyodyllinen

KUVIO 49. Opettajien ja rehtoreiden arviot osaamisen kehittdmisen keinojen hyodyllisyydesta
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Opettaja-aineistossa ilmeni seuraavia merkittdvid arviointiosaamisen kehittimiseen liittyvid
ryhmaderoja:

= Naiset pitivdt kaikkia arviointiosaamisen kehittimisen tapoja hyddyllisempind kuin miehet.
= Mitd pidempdin oli toiminut opettajana, sitd hyodyttomampdana piti tiydennyskoulutuksia.
= Mitd nuorempi opettaja oli, sitd hyddyllisempdnd hdan koki mentoroinnin. Alle viisi vuotta

opettajina toimineet (4,2) pitivit mentorointia yli 25 vuotta toimineita (3,7) parempana.

= Alaluokkien opettajat pitivit ldhes kaikkia tiydennyskoulutustapoja hyodyllisempind kuin
yldkoulujen tai lukion opettajat.

Rehtoriaineistossa ilmeni vain kaksi merkittivdaa ryhmaderoa:

= Miesrehtorit pitivdt verkkokursseja hyddyttomampinad (3,2) kuin naisrehtorit (3,7).

= Mitd kokeneempi rehtori oli, sitd hyddyttomammaksi hian koki verkkokurssin.

Arviointiosaamisen kehittdmiseen liittyy my6s ymmarrys sen haasteellisuudesta. Lomakkeen
viimeisend kysymyksend olleen "Lopuksi haluaisin sanoa, ettd...” -avokysymyksen vastauksissa
niin opettajat kuin rehtorit nostivat - kyselyyn liittyvien kommenttien lisdksi - esiin erityisesti
arviointitehtdvan haasteellisuuteen liittyvid asioita. Avokysymykseen vastanneiden 601 opettajan
lausumista 18 prosentissa (f = 107) ja 120 rehtorin lausumista 13 prosentissa (f = 11) pohdittiin
arvioinnin subjektiivisuutta, hankaluutta tai haasteellisuutta. Rehtoreiden lausumista 18 pro-
senttia (f = 15) kohdentui lisdksi opetussuunnitelman perusteisiin tai koko arviointijarjestelman
epdkohtiin. Muita isoja teemoja sekd opettajien ettd rehtoreiden lausumissa olivat monipuolisen
arviointiosaamisen kehittdminen, arvioinnista keskusteleminen (opettajat 10 %, rehtorit 7 %)
sekd arvioinnin kehittiminen (opettajat 9 %, rehtorit 11 %).
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Pddluvuissa 5 ja 6 on esitelty arvioinnin kdytdnnon muotoja kouluissa ja oppilaitoksissa sekd niistd
suoraan ja epasuorasti valottuvia odotuksia opettajien ja oppijoiden arviointiosaamiseen. Tdssd lu-
vussa kdsiteltdvd arviointikulttuuri laajentaa tarkastelua yhteisollisiin kysymyksiin ja johtamiseen:
Millaisen keskustelun kohteena arviointi on koulussa sen ammattilaisten kokouksissa? Millaisin
pienryhmaratkaisuin tai koko koulua osallistavin toimin oppimisen ja osaamisen arvioinnin
laatua pidetddn ylld ja kehitetddn? Millaisella asenteella tai pieteetilld arviointiin suhtaudutaan
koulua kohtaavien monenlaisten pedagogisten haasteiden kontekstissa? Mika tdstd arvioinnin
ajankuvasta ndkyy ja kuuluu oppijoille ja koteihin asti?

Tdssd arviointihankkeessa arviointikulttuurin viitekehys on esitetty luvussa 2.2.3. Sielld on kéytetty
muun muassa Ouakrim-Soivion (2015, 94-96) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2014) ilmaistuja ajatuksia hyvdn arviointikulttuurin piirteistd, joissa korostuvat
yhteisesti laaditut selkedt tehtdvdt ja periaatteet arvioinnille. Siten arviointikulttuuri koskee
vaikkapa pedagogisia ohjeistuksia, normien noudattamista ja kdytdnnon sddntojd tai kannustavaa
ilmapiirid, oppilaan tukemista, oppilaan osallistamista arviointiin, vuorovaikutusta, eettisyyttd ja
oikeudenmukaisuutta sekd arvioinnin monipuolisuutta.

Koska opetussuunnitelmien perusteet ovat jittdneet arviointikulttuurin operationaalistamisen
paikallisiin opetussuunnitelmiin, tdssd pddluvussa keskioon tulevat juuri paikalliset koulu- ja
oppilaitoskohtaiset ratkaisut ja niiden suunnitelmallisuus. Paikallisia opetussuunnitelmia analy-
soitaessa kuitenkin havaittiin, ettd vain neljinnes (28 %) kaikista kyselyyn vastanneista opetuksen
jarjestdjistd oli kirjannut arviointikulttuurinsa kehittdmisen paikallisia painopisteitd (ks. luku 4.2).

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015) ei ole erillistd lukua siitd, mitd
asioita katsotaan kuuluvan lukion arviointikulttuuriin, eikd sen arviointia koskevassa kuuden-
nessa luvussa ole my6skadn siihen kajottu. Lukion opetussuunnitelman perusteissa kisitellddn
kuitenkin paljon toimintakulttuuria, jolla voidaan laajasti ajatellen tarkoittaa myds arviointi-
kulttuuriin sisdltyvid asioita. Kulttuuriin kytkeytyvéksi tulkittavia, osin epdsuoria viittauksia on
esimerkiksi osallisuudesta ja vuorovaikutteisesta tyoskentelystd tai kodin ja koulun yhteistyon
toimintakulttuurisesta vaikutuksesta.
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Tdssd seitsemdnnessd padluvussa mielenkiinnon kohteena on arvioinnin kolmas pda- ja alaongel-
maryhma: Millainen on perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointikulttuuri?

= Millaista on opettajien arviointia koskeva yhteisty6?
= Millaista kodin ja koulun arviointiyhteisty6 ja vuorovaikutus on ollut?

= Miten arviointikulttuuria johdetaan kouluissa ja oppilaitoksissa?

7.1 Arviointi eri osapuolten yhteisena vuorovaikuttamisen areenana

7.1.1 Arvioinnin yhteissuunnittelu

Arviointiin liittyvdn vuorovaikutuksen yksi osa on arvioinnin yhteissuunnittelu, jolla tarkoitetaan
arviointikulttuuriin kuuluvaa tapaa suunnitella arviointia yhdessd. Opetussuunnitelmien perusteet
vaikenevat kdytinnossd kokonaan juuri arvioinnissa tarpeellisesta yhteistyostd, vaikka muuten
toki perusteissa useissa kohdissa korostetaan monitahoisen yhteistyon merkitysta.

Rehtoreiden ja opettajien ndkemykset arvioinnin yhteissuunnittelun yleisyydesta

Rehtoreiden ja opettajien kdsitykset arvioinnin yhteissuunnittelusta erosivat toisistaan (ks. kuvio
50). Rehtoreiden mukaan arviointia suunnitellaan melko paljon yhdessd (4,0), mutta opettajien
mukaan harvemmin (3,0). Sekd opettajien (4,1) ettd rehtoreiden (3,7) mukaan arvioinnin suun-
nittelu yksin oli melko yleistd. .4:xa tai #sein arviointia suunnitteli yksin 87 prosenttia opettajista,
mutta toisaalta 71 prosenttia opettajista kertoi suunnittelevansa arviointia vahintdan joséxs yhdessd
oman koulunsa muiden opettajien kanssa.
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Rehtorit (ka 3,7; n=226) I 10 _ 41
Opettajat (ka 4,1; n=1655) I3- 60
. Rehtorit (ka 4,0; n=230) 2_ 43
Koulun muiden
opettajien kanssa
Yhdessa ( )
oppijoiden kanssa
Toisen koulun
opettajien kanssa
2

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

Yksin

16

Opettajat (ka 1,9; n=1658)

M En lainkaan Harvoin ®Joskus Usein ® Aina

KUVIO 50. Rehtoreiden ja opettajien ndkemykset yhteistydstaan arvioinnin suunnittelussa

Opettajat suunnittelevat arviointia useimmiten yksin

Oppijoiden (2,7) kanssa arviointia suunniteltiin opettajien mukaan vain harvakseltaan (¢/ /ainkaan
tai harvoin 39 %, joskus 41 % ja usein tai aina 20 %). Lukion opettajat suunnittelivat arviointia muita
opettajia enemman sekd oppijoiden kanssa (3,0) ettd yksin (4,2) verrattuna yldkoulun (2,6; 4,1) ja
alakoulun (2,5; 3,9) opettajiin. Pienissd kouluissa arviointia suunniteltiin rehtorien (3,6) ja opet-
tajien (2,6) mukaan yhdessd koulun muiden opettajien kanssa vihemman kuin suurissa (rehtorit
4,1 ja opettajat 3,2) tai keskikokoisissa kouluissa (rehtorit 4,1 ja opettajat 3,0).

Useimmat opettajaryhmadt suunnittelivat arviointia enemman saman koulun muiden opettajien
kuin oppijoiden kanssa. Poikkeuksen tdstd tekivdt reaaliaineiden opettajat, jotka kertoivat suun-
nittelevansa arviointia hieman enemman opiskelijoiden (2,9) kuin opettajakollegoidensa (2,8)
kanssa. Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajat (3,3) puolestaan suunnittelivat opetusta eniten
yhdessd koulunsa tai oppilaitoksensa muiden opettajien kanssa ja reaaliaineiden sekd taito- ja
taideaineiden opettajat (molemmat 2,8) vdhemman kuin opettajaryhmadt keskimadrin (3,0).
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Koulujen ja oppilaitosten valinen arviointiyhteistyo

Rehtoreiden mielestd koulujen tai oppilaitosten vilistd arvioinnin suunnitteluyhteisty6td oli enem-
man kuin opettajien mielestd. Kolme viidesosaa rehtoreista (68 %) ja reilu viidennes opettajista
(28 %) ilmoitti, ettd arviointia suunnitellaan ainakin jos&#s heiddn koulussaan tai oppilaitoksessaan
yhteistyssd toisen koulun tai oppilaitoksen opettajien kanssa. Kuitenkin kolmannes (33 %) reh-
toreista ja miltei kolme neljdstd (72 %) opettajasta totesi, ettd arvioinnin suunnitteluun liittyvaa
yhteistyotd toisen koulun tai oppilaitoksen opettajien kanssa ¢/ tehdd /aznkaan tai vain harvoin.
Opettajien mukaan arvioinnin suunnitteluun liittyvd yhteistyé muiden koulujen opettajien kanssa
oli siis melko harvinaista (1,9). Arvioinnin suunnittelua yhteistyssd muiden koulujen opettajien
kanssa harrastivat eniten taito- ja taideaineiden opettajat (2,4).

Ruotsinkielisissa kouluissa opettajilla yhteistyota suomenkielisia vahemman

Kuviosta 51 ndhdddn suomenkielisten koulujen rehtoreiden nakemys, ettd opettajat suunnittelevat
arviointia melko usein yksin (3,8), mutta ruotsinkielisissd kouluissa itsendinen suunnittelu oli reh-
toreiden mukaan hieman vahdisempad (3,4); vastaavaa eroa ei ollut kuitenkaan opettaja-aineistossa,
jonka mukaan arviointia suunniteltiin usein yksin koulun opetuskielestd riippumatta (4,1 ja 4,1).

Rehtorit 38
) 34
Yksin
. 4,1
Opettajat !
P _ 41
Rehtorit 3,5
Yhdessa oppijoiden
kanssa
Opettajat
Rehtorit
Koulun muiden
opettajien kanssa
Opettajat
Rehtorit
Toisen koulun
opettajien kanssa
Opettajat

1,4

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0 45 5,0

W Suomenkieliset koulut (rehtorit n = 187-192, opettajat n = 1425-1458)

B Ruotsinkieliset koulut (rehtorit n = 29-31, opettajat n = 199-200)

KUVIO 51. Rehtoreiden ja opettajien nakemykset arvioinnin suunnittelusta koulun opetuskielen
mukaan
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Ruotsinkielisissd ja suomenkielisissd kouluissa oli eroja arvioinnin yhteistyohon liittyvissd kdy-
tdnnoissd: suomenkielisissd kouluissa arviointia suunniteltiin yhdessd koulun muiden opettajien
kanssa enemman (3,1) kuin ruotsinkielisissd (2,4). Toisen koulun opettajien kanssa suunniteltavan
arvioinnin keskiarvo suomenkielissd kouluissa tai oppilaitoksissa opettajien vastauksissa oli 2,0
ja ruotsinkielisissd 1,4. Ruotsinkielisten koulujen osalta opettajista 92 prosenttia ¢ suunnitellut
arviointia /ainkaan tai suunnitteli sitd vain harvoin yhteisty6ssd toisen koulun opettajien kanssa.

Rehtoreiden ja opettajien nakemykset arvioinnin
yhteissuunnitteluun varatun ajan riittavyydesta

Rehtoreiden mukaan arvioinnin yhteissuunnitteluun on varattu kouluissa tai oppilaitoksissa
melko hyvin aikaa (3,9), mutta opettajien nikemykset (3,0) yhteissuunnitteluun varatun ajan
riittavyydestd jakautuivat kahtia; 39 prosenttia opettajista oli vditteestd Zzysin tai melko eri mieltd
ja 39 prosenttia vastaajista welko tai tdysin samaa mieltd. Suunnitteluajan kdytto kouluissa jakaa
lisdksi mielipiteitd siten, ettd naisopettajat (2,9) kokevat yhteissuunnitteluun varatun ajan hieman
miesopettajia (3,2) riittdmattdmammaksi.

Yhteissuunnitteluun varatun ajan riittdvyyteen olivat tyytyvdisempid

= alakoulujen rehtorit (4,2) ja opettajat (3,2) kuin yldkoulujen rehtorit (3,9) ja opettajat (3,0)
tai lukioiden rehtorit (3,4) ja opettajat (2,8)

= luokanopettajat (3,3) ja opinto-ohjaajat (3,4) kuin muut opettajaryhmadt

= oppilaanohjaajat (3,3) tai didinkielen ja kirjallisuuden opettajat (3,1) kuin vieraiden kielten
opettajat (2,9)

= pisimpddn opettajan tydssd olleet (3,2) kuin heiddn vihemman kokeneet kollegansa; alle
viisi vuotta opettajan tydssd olleet valittivat eniten (2,9) yhteissuunnitteluajan riittavyydesta.

7.1.2 Koulujen ja oppilaitosten ilmapiiri ja keskindisen palautteen antaminen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 27) mukaan koulun
on toimittava oppivana yhteisond ja sen kaikkia jdsenid on kannustettava oppimiseen. Oppivan
yhteison katsotaan kehittyvdn yhteistyon sekd rakentavan vuorovaikutuksen avulla: yhdessd
tekeminen sekd osallisuuden kokemukset vahvistavat yhteis6d ja yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Lukion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015) yhteisollisyyden rakentumisen
todetaan edellyttidvin dialogisuutta ja pedagogista johtajuutta, ja sielld neuvotaan kehittdmaan
suunnitelmallisesti osallisuutta ja yhteisollisyyttd rakentavia tyoskentelytapoja yhteison ja yh-
teistyokumppaneiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Molemmissa perusteissa tietysti nihddan
opettaja-oppijasuhteessa tapahtuvan arvioinnin vastavuoroisuus ja kannustava ilmapiiri tarkeiksi.
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Kyselyaineistojemme mukaan rehtorit (4,3) ja opettajat (4,1) pitivdt koulujensa ilmapiirid roh-
kaisevana ja yrittdmadn kannustavana. Luokat 1-6 kdsittdvien ja ruotsinkielisten koulujen tai
oppilaitosten rehtoreiden arvio ilmapiirin kannustavuudesta ja rohkaisevaisuudesta oli paras
(molemmat 4,5). Opettajien kesken ei ollut mainittavia eroja luokka-asteittain tai muiden taus-
tamuuttujien osalta.

Kolme viidestd rehtorista (59 %) oli #e/ko tai tiysin samaa mieltd vditteestd "Koulussamme tai op-
pilaitoksessamme annetaan monipuolista keskindistd palautetta (oppilaat-opettajat-rehtori)”, ja
vain 7 prosenttia rehtoreista on vditteestd me/ko eri mieltd (kuvio 52). Ruotsinkielisissd kouluissa
keskindistd palautetta annettiin hieman enemman (3,9) kuin suomenkielisissd kouluissa (3,6).

renort (ka on= 230) ! _ o :
Opettajat (ka e 1699) : 20 _ * .

0% 10 % 20% 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Taysin eri mielta Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Téysin samaa mielta

KUVIO 52. Rehtoreiden ja opettajien kasitykset vdittamastd, ettd heidan koulussaan tai
oppilaitoksessaan annetaan monipuolista palautetta oppilaiden, opettajien ja rehtoreiden kesken

Sen sijaan opettajilla ei ole yhtd selkedd yhtendistd ndkemystd kuin rehtoreilla siitd, annettiinko
heiddn koulussaan tai oppilaitoksessaan monipuolista keskindistd palautetta (3,2). Alakoulujen
opettajien nikemykset palautteen monipuolisuudesta ovat positiivisimpia ja lukio-opettajien
ndkemykset varauksellisimpia. Ruotsinkielisten lukioiden (3,5) opettajien mukaan keskindistd
palautetta oli tarjolla hieman enemman kuin suomenkielisissd lukioissa (3,1).

Perusopetuksen rehtoreiden vastausten perusteella kouluissa tai oppilaitoksissa on varsin vaih-
televia kdytdntdjd (3,0) kirjallisten kokeiden sddtelemisestd oppijoiden jaksamisen tukemiseksi.
Viéittdmadstd "Koulussamme tai oppilaitoksessamme on sdddelty kirjallisten kokeiden madrad niin,
ettd tuetaan oppijoiden jaksamista” #dysin tai melko eri mieltd oli 35 prosenttia ja fdysin tai melko
samaa mieltd 37 prosenttia rehtoreista. Eniten kirjallisten kokeiden mddradd tarkkailtiin luokilla
7-9 (3,4) ja vahiten luokilla 1-6 (2,7). Ruotsinkielisissd peruskouluissa koemddrddn kiinnitettiin
rehtoreiden mukaan melko paljon (3,8) huomiota suomenkielisiin (2,8) verrattuna.
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7.1.3 Huoltajien osallisuus ja itsearvioitu rooli arvioinnissa

Kasvatuskumppanuuden onnistumisen nikékulmasta on oleellista, ettd koulu tekee riittdvasti
yhteisty6td kotien kanssa. Huoltaja ei voi tukea lapsensa koulunkdyntid, ellei hdn saa riittdvasti
tietoa oppimisesta ja sen etenemisestd, ja siind arviointitiedon kululla on my®0s tirked merkitys.
Sekd perusopetuksen ettd lukiokoulutuksen opetussuunnitelmassa muistutetaan muun muassa
yhteistyon tarpeellisuudesta koulupolun nivelvaiheissa ja oppimisen tuen tarpeiden arvioinnissa
(Opetushallitus 2014, 35-36; Opetushallitus 2015, 18). Lukiossa tulee perusteiden mukaan antaa
opiskelijan edistymisestd tietoa huoltajille ja kannustaa huoltajia osallistumaan toiminnan ke-
hittdmiseen ja yhteistyohon. Kodin ja oppilaitoksen yhteistyon jirjestdmistavasta pddttdiminen
jatetddn opetuksen ja koulutuksen jarjestdjille.

Arviointihankkeessamme kysyttiin huoltajilta, onko koulu tai oppilaitos tiedottanut huoltajia
arvioinnista, kuvaako esimerkiksi opettajan antama arviointi lapsen osaamista ja antaako opettaja
lapselle huoltajan mielestd mahdollisuuden osoittaa osaamistaan monipuolisesti. Samaa asiaa
selvitettiin opettajilta kysymadlld, tuntevatko huoltajat opettajien mielestd oppimisen tavoitteet,
toivovatko huoltajat kokeita arvosanan mddrittamiseksi, kohdistavatko huoltajat painetta paran-
taakseen lapsensa koulumenestysta tai kyseenalaistavatko huoltajat opettajan tekemid arviointeja.
Seuraavassa kuvataan nditd tuloksia.

Rehtoreiden ja opettajien kokemukset arviointikulttuuriin
liittyvista huoltajien nakemyksista

Rehtoreiden ja opettajien mukaan oppijoiden huoltajat saivat heiddn koulustaan tai oppilaitokses-
taan tietoa arvioinnista hyvin (rehtorit 4,2, opettajat 3,9); jatkokysymys dokumentoidun tiedon
saatavuudesta paljasti rehtoreiden (3,3) ja opettajien (3,3) kannan epivarmuuden. Dokumentointi
oli sekd rehtoreiden ettd opettajien vastausten mukaan hieman paremmin huoltajien saatavilla
ala- ja yldkouluissa kuin lukioissa.

Rehtoreiden (1,9) ja opettajien (1,8) mielestd huoltajat eivit kovin usein kyseenalaistaneet opettajien
tekemid arviointeja. Huoltajat ottivat rehtoreihin (1,8) tai opettajiin (1,6) vain harvoin yhteytta
arviointiin liittyvissd kysymyksissd. Luokka-asteittain eroja ei juuri ollut. Opinto-ohjaajat kertoivat
arviointiongelmiin liittyvistd yhteydenotoista (2,3) muita opettajaryhmid (1,6-1,7) useammin.

Rehtoreiden ja opettajien ndkemys siitd, ettd huoltajat kyseenalaistivat opettajien tekemid ar-
viointeja tai asettivat paineita koulumenestyksen parantamiseen vain harvoin, on linjassa Karvin
vuonna 2018 sdhkopostitse Aluehallintovirastoille tekemdn selvityksen kanssa. Vuonna 2017
arviointiin liittyvid oikaisuvaatimuksia tehtiin Suomessa kaikkiaan 20. Luku sisdltdd seka vireille
tulleet ettd kyseisend vuonna ratkaistut oikaisupyynnoét. Ratkaisuista ei pyydetty tietoa, mutta
esimerkiksi kaikki Eteld-Suomen aluehallintovirastoon saapuneet kuusi arviointiin liittyvaa
oikaisuvaatimusta oli hyldtty.
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Rehtoreiden ja opettajien mielestd huoltajat eivdt juuri kohdistaneet kouluihin paineita oppilaan
koulumenestyksestd ja sen parantamisesta (2,6). Ruotsinkielisten oppilaitosten rehtorit kokivat
paineita hieman enemman (2,9) kuin heididn suomenkieliset kollegansa (2,6). Opetuskieli ei erotellut
opettajia. Opinto-ohjaajiin (3,0) kohdistui kuitenkin muita opettajia enemman huoltajien paineita
lapsen koulumenestyksen parantamisesta. Vanhemmat olivat useammin yhteydessd ylikouluihin
(2,8) kuin lukioihin (2,4) tai alakouluihin (2,5) parantaakseen lapsensa koulumenestysta.

Kyselytulosten mukaan opettajilla ei ollut selkedd yhteistd nikemystd siitd, toivovatko huoltajat
kokeita arvosanan madrittdmiseksi (3,4). Noin puolet alakoulujen (53 %) ja yldkoulujen (49 %)
opettajista uskoi huoltajien toivovan kokeita arvosanan madrittdmiseksi. Lukio-opettajista ndin
arvioi vain viidennes (22 %), ja 69 prosenttia ¢/ ollut vaittdmastd samaa eikd eri mieltd. Lukion
opettajat kokivat siis hieman vihemman huoltajien asettamia paineita kdyttdd kokeita arvosanan
madrittamiseksi (3,2) kuin yldkoulun (3,5) ja alakoulun (3,5) opettajat. Toisaalta ruotsinkielisissad
kouluissa opettavista 62 prosenttia ja suomenkielisistd 50 prosenttia ¢/ ollut viitteestd samaa eikd
er mieltd.

Koulussa toteutuvan arvioinnin oikeudenmukaisuus ja opettajan
omakohtainen kokemus arviointinsa luotettavuudesta yhteydessa
hyvaan vuorovaikutussuhteeseen huoltajien kanssa

Koulussaan tapahtuvaa arviointia oikeudenmukaisena pitdneet sekd itse tekemaddnsd laaja-alaisen
osaamisen tai aihekokonaisuuksien taitojen arviointiin luottaneet opettajat uskoivat muita opettajia
vahvemmin, ettd huoltajat saivat koululta tietoa arvioinnista, keskustelivat arvioinnista oppimi-
sen edistdmiseksi ja tunsivat oppimisen tavoitteet (kuvio 53). Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja
luotettavuus eivit kuitenkaan olleet ainakaan samassa mddrin yhteydessa siihen, kuinka paljon
huoltajat toivoivat kokeita arvosanan madrittdmiseksi, kohdistivat paineita kouluun, kyseenalais-
tivat opettajan arviointeja tai ottivat yhteyttd arvioinnin ongelmatilanteissa.
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Luokkani tai opetusyhmani huoltajat:

Saavat koululta tai oppilaitokselta tietoa
arvioinnista

Keskustelevat arvioinnista tavoitteena edistda
oppijan osaamista

Tuntevat oppimisen tavoitteet

Toivovat kokeita arvosanan maarittamiseksi

Kohdistavat kouluun tai oppilaitokseen painetta
parantaakseen lapsensa koulumenestysta

Kyseenalaistavat arviointejani

Ottavat usein yhteytta arviointiin liittyvissa
ongelmissa

0

1 2,0 3,0 4,0 5,0

M Ristiriitainen kasitys arvioinnin oikeudenmukaisuudesta ja laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien
taitojen arvioinnin luotettavuudesta (n = 252 -253)

M Ei selvaa kantaa arvioinnin oikeudenmukaisuudesta tai laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien
taitojen arvioinnin luotettavuudesta (n = 692 -697)

M Pitaa arviointia oikeudenmukaisena ja kykenee arvioimaan luotettavasti laaja-alaisen osaamisen tai
aihekokonaisuuksien taitoja (n = 709-712)

KUVIO 53. Laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien arvioinnin luotettavuuden seka
koulussa tapahtuvan arvioinnin oikeudenmukaisuuden yhteys vuorovaikutussuhteisiin huoltajien
kanssa

Huoltajat tuntevat oppimisen tavoitteita opettajien
ja rehtoreiden mielesta kohtalaisesti

Vaikka huoltajat saivat rehtoreiden mukaan oppilaitoksesta tietoa arvioinnista melko riittdvasti,
rehtorit ja opettajat uskoivat silti huoltajien tuntevan oppimisen tavoitteita vain kohtalaisesti
(rehtorit 3,3 ja opettajat 3,0). Ruotsinkielistd koulua kdyvien oppijoiden huoltajat tunsivat oppi-
misen tavoitteet rehtoreiden mielestd keskimddrin hieman paremmin (3,6) kuin suomenkielisten
koulujen rehtoreiden mielestd (3,3). Opetuskieli ei erotellut opettajien kdsityksid.
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Opettajien mukaan alakoululaisten huoltajat tunsivat oppimisen tavoitteita jonkin verran (3,3) ja
keskustelivat arvioinnista usein (3,8) toisin kuin yldkoululaisten (2,9; 2,7) ja lukiolaisten (2,8; 2,1)
huoltajat. Lukio-opettajista vain 13 prosenttia oli we/ko tai tdysin samaa mieltd siitd, ettd huoltajat
tuntevat oppimisen tavoitteet. Opettajista aineenopettajat kokivat huoltajien tuntevan oppimisen
tavoitteet heikommin (2,8) kuin muiden opettajien mielestd (3,1-3,6).

Arviointia koskevia keskusteluja koskevat nakemykset erilaisia

Opettajat kertoivat keskustelevansa huoltajien kanssa arvioinnista melko harvoin (2,7), mutta eroja
oli havaittavissa oppiaineittain: opinto-ohjaajat (3,0), didinkielen ja kirjallisuuden opettajat sekd
suomea toisena kielend opettavat (3,2) ilmoittivat keskustelevansa huoltajien kanssa arvioinnista
ja oppijan osaamisen edistimisestd useammin kuin esimerkiksi vieraiden kielten opettajat (2,3).
Kaikista opettajista aineenopettajat (2,3) keskustelivat harvimmin huoltajien kanssa oppijan
osaamisen edistdmisestd, kun taas luokanopettajat (3,8, n = 281) ja erityisopettajat (3,6, n = 18)
useimmin.

Huoltajat olivat pddsddntdisesti melko samaa mieltd vditteestd, ettd he keskustelivat lapsensa
kanssa arvioinnista (4,3; ks. kuvio 54), eikd mainittavia eroja eri vuosiluokkien vililld tai van-
hempien koulutustaustan mukaan keskustelujen osalta juuri ollut. He ilmaisivat keskustelleensa
opettajan kanssa arvioinnista hieman vihemman (3,1) kuin lapsensa kanssa, ja vain harva huoltaja
kertoi kohdistavansa kouluun paineita parantaakseen lapsensa koulumenestystd (2,1). Viimeksi
mainitusta my0s rehtorit ja opettajat olivat samaa mieltd.

Huoltaj kesk len| ik joinni
uoltajana keskustelen lapseni kanssa arvioinnista B 45 a
(ka 4,3)
Huoltaj keskustelen | i ttajan k
uoltajana kes us? ger? apseni opettajan kanssa 17 20 o7 17
arvioinnista (ka 3,1)
Huoltajana kohdistan kouluun paineita parantaakseni
. M 42 25 11 3
lapseni koulumenestysta (ka 2,1)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

Tdysin eri mieltd Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mieltd Melko samaa mieltd Tdysin samaa mieltd

KUVIO 54. Huoltajien ndkemykset roolistaan lapsensa arviointia koskevissa asioissa
(n =1265-1270)

Huoltajat keskustelivat arvioinnista huollettavan lapsen tai nuoren sekd hdnen opettajansa kanssa
yleisemmin alaluokilla kuin yldluokilla tai lukiossa. Alaluokilla huoltajien yhteydenpito kouluun
oli selkedsti aktiivisempaa kuin ylemmilld luokilla tai lukiossa. Toisen luokan oppilaiden (4,2) sekd
kuudennen luokan oppilaiden huoltajat (3,7) kertoivat keskustelevansa lapsensa opettajan kanssa
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arvioinnista huomattavasti enemmadn kuin yhdeksdnnen luokan (2,8) tai lukiolaisten vanhemmat
(1,9). My6s huoltajien kouluun lapsensa koulumenestyksen parantamiseksi kohdistama paine
oli selkedsti suurempaa alaluokkalaisten vanhemmilla: Toisen luokan oppilaiden huoltajat (2,4)
vastasivat kohdistavansa kouluun enemmadn paineita lapsensa koulumenestyksen parantamiseksi
kuin kuudennen luokan (2,2), yhdeksdnnen luokan (2,1) tai lukiolaisten vanhemmat (1,7) - mutta
keskiarvot osoittivat siis paineen kokonaisuutena ottaen varsin maltilliseksi.

Arvioinnin periaatteisiin perehtyneet huoltajat keskustelivat arvioinnista useammin sekd lapsensa
(4,4) ettd tdmdn opettajan (3,3) kanssa kuin huoltajat, jotka eivit olleet perehtyneet arviointiperi-
aatteisiin (4,0; 2,6). Samoin koulusta tai oppilaitoksesta tiedotteita arvioinnista saaneet huoltajat
keskustelivat arvioinnista niin lapsensa (4,3) kuin timdn opettajan (3,3) kanssa enemman kuin
muut huoltajat (4,0; 2,4). Arvioinnista tiedottaminen tai arviointiin perehtyminen eivdt kuiten-
kaan olleet merkitsevdsti yhteydessd siihen, kohdistivatko vanhemmat kouluun painetta lapsensa
koulumenestyksen vuoksi.

7.2 Arviointikulttuurin johtaminen

Hyvin arviointikulttuurin aikaansaaminen edellyttdd arviointitoiminnan tietoista kehittamistad,
kdytinteiden luomista ja arviointitoiminnan linjaamista. Arviointikulttuurin johtamisen perusta
on opetuksen tai koulutuksen jdrjestdjin laatimassa paikallisessa opetussuunnitelmassa, jonne
arviointi- tai toimintakulttuuriin liittyvat periaatteet pitdisi olla kirjattuina (Opetushallitus 2014,
60; Opetushallitus 2015, 9-10).

Tdssd arvioinnissa analysoidun niin sanotun taustakyselyn (luku 3.1.2) mukaan arviointikulttun-
rin kebittamisen paikallisia painopisteitd oli opetussuunnitelmissaan kuvannut vain kolmannes (28 %)
opetuksen jarjestdjistd. Edelld tuloksien pddluvussa 4 ilmenneelld tavalla vain noin puolet (53 %)
perusopetuksen jarjestdjistd ja kaksi viidesosaa (42 %) lukiokoulutuksen jdrjestdjistd oli tehnyt
ylipddtdan opetussuunnitelmiinsa paikallisia tismennyksid, joiden kohteita perusopetuksen pe-
rusteissa luetellaan lukuisasti (Opetushallitus 2014, 60). Perusopetuksen puolella oli useimmiten
tehty lisdyksid todistusten antamiseen sekd sanallisen ja numeroarvioinnin kdytt66n ja lukioissa
kurssisuoritusten kirjauksiin; nimd havainnot olivat varsin samansuuntaisia kuin Opetushalli-
tuksen selvityksessd (2019a).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan koulujen toimintakulttuuria tu-
lee kehittdd oppivina yhteis6ing, joissa keskeistd on kaikkien jisenten kannustaminen uuden
oppimiseen. Oppivaksi yhteisoksi kehitytddn hyvan vuorovaikutuksen, yhdessd tekemisen ja
osallisuutta edistdvien kokemusten vahvistamina. Tdrked osa oppivan yhteisén toimintaa on
opetuksen tavoitteiden sddnnollinen pohdinta sekd oman tyoskentelyn sidnnoéllinen arviointi.
(Opetushallitus 2014, 27.)

Lukion opetussuunnitelman perusteissa arviointikulttuurin johtamista linjaa ensinndkin totea-

mus, ettd oppiva yhteiso on keskeinen osa lukion toimintakulttuuria. Oppivan yhteison lisdksi
toimintakulttuurin keskeisind tekijoind mainitaan osallisuus ja yhteisollisyys, hyvinvointi ja
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kestdvad tulevaisuus sekd kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus. Perusteissa oppivaa yhteisod
ilmentdd dialogisuus ja pedagoginen johtaminen, opiskelijaldhtdinen toiminta ja vuorovaikuttei-
suus. (Opetushallitus 2015, 16.)

Rehtorin rooli arviointikulttuurin johtamisessa ja oppivan yhteisén kasvun tukijana on keskeinen.
Tdssd arvioinnissa arviointikulttuurin johtamista selvitettiin rehtoreille ja opettajille suunnatuissa
kyselyissd seuraavien teemojen avulla: arviointiin annettu ohjeistus ja perehdytys, johdon tuki
arviointityohon, arviointiin liittyvat keskustelut, mahdollisuus arviointiin liittyviin kokeiluihin,
arvioinnin toteutustapojen linjaukset sekd arvioinnin monipuolisuus.

7.2.1 Arviointiperehdytys, -ohjeistus ja -tuki

Rehtoreiden ja opettajien ohjeistukseen, perehdytykseen ja
pedagogiseen tukeen liittyvissa nakemyksissa eroja

Arviointiin perehdyttiminen oli rehtoreiden mukaan heiddn kouluissaan tai oppilaitoksissaan
melko suunnitelmallista (3,7; 74 % melko tai tdysin samaa mieltd, kuvio 55). Rehtorien virkavuosien
my6td heiddn kouluissaan toteutetun, arviointiin liittyvan perehdytyksen suunnitelmallisuus ndytti
lisddntyvdn (alle viisi vuotta rehtorina toimineet: 3,6 ja vihintddn 20 vuotta rehtoreina toimineet:
3,9). Rehtorin opetustuntien mddralld tai POP14- tai LOP15-valmisteluun osallistumisella ei sen
sijaan ollut merkittdvdd yhteyttd perehdyttimisen suunnitelmallisuuteen.

Huqlghc{m c').pettlalu{lep saatgwlle Rehtorit (ka 4,3; n = 230) 47 o
arviointiin liittyvaa tietoa ja

ohjeistusta

Johto antaa riittdvasti arviointiin Opettajat (ka 3,4, n=1689) 2 14 - 36 12
liittyvia ohjeita
Rehtorit (ka 3,7, n=230) 2 10 - 62 12
Arviointiin perehdyttdmisen
suunnitelmallisuus
Opettajat (ka 3,3; n = 1698) 4 19 - 35 10
Riittava tuki arviointityohon Opettajat (ka 3,6; n =1695) 2 10 - 40 18

0% 10% 20% 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 %100 %

Taysin eri mielta Melko eri mieltd ™ Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Téysin samaa mielta

KUVIO 55. Arviointiin liittyva ohjeistus, perehdytys ja tuki rehtoreiden ja opettajien
nakékulmasta
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Rehtorit kertoivat kyselyssd huolehtivansa arviointiin liittyvdd tietoa ja ohjeistusta opettajien
saataville usein (4,3), mutta opettajien nikemys ohjeistusten maardstd oli huomattavasti vaati-
mattomampi (3,4). Opettajilla ei kuitenkaan ollut keskenddn yhtendistd ndkemystd ohjeistusten
riittavyydestd: puolet (48 %) opettajista oli melko tai taysin samaa mieltd siitd, ettd koulun tai op-
pilaitoksen johto antoi arviointiin liittyvid ohjeita riittavdsti, mutta runsas kolmannes (35 %) ei
ottanut vditteeseen kantaa.

Opettajat olivat kuitenkin kohtalaisen tyytyvdisid (3,6) johdolta arviointiin saamaansa tukeen.
Opettajille esitettyyn avoimeen kysymykseen "Millaista tukea tarvitsisit arviointityohosi?”
vastanneista opettajista (n = 138) vajaa puolet (46 %) toivoi saavansa arviointitydhon uusia ja
yhtendisid arviointitapoja ja -keinoja, materiaaleja, ohjeita ja hyvid kdytanteitd. Lihes kolmannes
(29 %) kysymykseen vastanneista opettajista ilmoitti tarvitsevansa yhteistd aikaa ja keskustelua
arvioinnin suunnitteluun ja toteutukseen.

Ruotsinkielisten ja suomenkielisten koulujen ja
oppilaitosten rehtorien nakemyksissa eroja

Ruotsinkielisissd kouluissa rehtoreina toimivat (4,7; ks. kuvio 56) vastasivat huolehtivansa opet-
tajien saataville arviointiin liittyvaa tietoa ja ohjeistusta selvdsti enemman kuin suomenkielisissa
kouluissa toimivat rehtorit (4,2). Opetuskieli ei erotellut opettajien kdsityksid.

Kuvion 56 mukaan ruotsinkielisten koulujen tai oppilaitosten rehtorit pitivit perehdyttdmistd
selvidsti suunnitelmallisempana (4,3) kuin suomenkieliset rehtorit (3,6). Sen sijaan opettajien
ndkemyserot arviointiin perehdyttdmisen suunnitelmallisuudesta (periaatteet, aikataulu) olivat
opetuskielittdin tarkasteltuna pienid; suomenkielisissd kouluissa opettajien vastausten keskiarvo
oli 3,3 ja ruotsinkielisissd kouluissa 3,5.
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Rehtorit

Arviointiin perehdyttamisen
suunnitelmallisuus

Opettajat

Huolehdin opettajien saataville
arviointiin liittyvda tietoa ja Rehtorit

ohjeistusta 47
Johto antaa riittavasti _
arviointiin liittyvid ohjeita Opettajat

1 2 3 4 s

B Suomenkieliset koulut (rehtorit n = 192-193, opettajat n = 1470-1476)

M Ruotsinkieliset koulut (rehtorit n = 30—-31, opettajat n = 201-204)

KUVIO 56. Arviointiin liittyva ohjeistus, perehdytys ja tuki koulujen opetuskielen mukaan
jaoteltuna

Rehtoreiden opettajille antama arviointiohjeistus kaytantopainotteista

Rehtoreiden roolia koulun pedagogisena johtajana ja arviointikulttuurin rakentajana selvitettiin
lisdksi avokysymykselld, millaisia arviointiin liittyvid ohjeita rehtorit olivat antaneet opettajille.
Rehtoreiden vastauksista 16ytyi yhteensd 126 lausumaa, joita luokiteltiin taulukosta 13 ilmenevalld
tavalla. Ohjeistuksien enemmistd liittyi koulun arviointikulttunrisiin, kdytannillisiin prosesseihin. Reh-
torit huolehtivat ohjeillaan koulun tai oppilaitoksen yhteisistd kiytinndistd (25 % maininnoista)
tai siitd, miten koulutuksen ja opetuksen jarjestdjin tai esimerkiksi Opetushallituksen antamia
ohjeita (13 %) sovelletaan koulun kdytdntoihin.
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TAULUKKO 13. Rehtoreiden (n = 76) antamat arviointiin liittyvat ohjeet

Rehtorina annan arviointiin liittyvia ohjeita, mita... (lausumien maara) f %
Yhteiset kaytanteet ja kdytannon ohjeet 31 25
Formatiivisen tai summatiivisen arvioinnin ohjeistus 17 13
Opetushallituksen tai koulutuksen jarjestajan ohjeistukset 16 13
Opetussuunnitelman perusteisiin tai paikalliseen opetussuunnitelmaan liittyva ohjeistus 13 10
Opiskelijoiden ja vanhempien kohtaamiseen ja heidan kanssaan liittyviin arviointikaytanteisiin

liittyvat asiat 13 10
Aikataulutus 1" 9
Kouluttautumiseen ja koulutukseen osallistumiseen liittyvat vinkit 6 5
Yksittaisia asioita koskevat neuvot 6 5
Dokumentointi (esim. jatkuva naytto) 5 4
Muut ohjeet (keskustelut opettajien kanssa, paattdarvioinnin ohjeistus, sahkainen arviointi) 8 6
Yhteensa 126 100

Pedagogisiin kdytdnteisiin liittyvid ohjeita rehtorit kuvasivat harvemmin, ja niistdkin osa oli mah-
dollista tulkita osin my®s arviointikdytdantoihin liittyviksi. Ndistd useimmin rehtorit mainitsivat
neuvovansa esimerkiksi formatiivisessa tai muissa arviointitavoissa (13 %) tai opetussuunnitelman
perusteisiin liittyvissd arviointiasioissa (10 %). Rehtorit kirjoittivat esimerkiksi:

Esimerkiksi perebdytin nuden opetussunnnitelman arviointiin, formatiivisen arvioinnin ohjeistamiseen

Muistutan monipuolisesta arvioinnista, annan tyokaluja esim. syvioppimiseen

Osa ohjeistuksista oli kuvattu kyselylomakkeeseen niin yleisesti, ettei niiden perusteella ollut
mahdollista pditelld tarkemmin ohjeistusten luonnetta. Esimerkiksi kymmenesosa rehtoreiden
maininnoista liittyi opiskelijoiden ja vanhempien kohtaamiseen ja arviointikdytdnteistd sopimi-
seen tai puhumiseen heididn kanssaan. Myoskdian "keskustelut opettajien kanssa” -tyyppisistd
lausumista (3 %) ei ollut mahdollista pddtelld keskustelujen sisdltdjd. Lisdksi mainittiin muun
muassa koulutusvinkit (5 %) ja yksittdisid asioita koskevat neuvot (5 %).

Opettajat saavat arviointiin tukea Iahinna muilta opettajilta

Rehtoreiden avovastauksien perusteella rehtorit ohjeistivat opettajia siis varsin niukasti syvalli-
sempiin arviointipedagogisiin kysymyksiin, esimerkiksi miten opettaja voi hyodyntaa arviointia
oppilaan oppimisen ohjaamisessa, miten arvioinnilla voi kehittdd omaa osaamistaan tai miten
opettajan tulee kdyttdd opetussuunnitelman perusteissa olevia kriteereitd tai hyvdn osaamisen
kuvauksia. Ndihin teemoihin liittyvid vastauksia oli aineistossa vain muutama. Arviointikulttuurin
johtamiseen olennaisesti kuuluvaan asiaan, eli miten arvioinnista saatua tietoa hyddynnetddn ope-
tuksen ja muun koulutydn suunnittelussa, ei [6ytynyt lisdvalaistusta rehtoreiden avovastauksista.
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7.2.2 Keskustelevuuteen ja kokeilemiseen rohkaiseminen

Oppivassa yhteisdssd luodaan edellytyksid yhdessd oppimiselle sekd mahdollistetaan tiedon
jakaminen ja toisilta oppiminen. Silloin saatetaan onnistua lisddmddn oman tyon tutkimista ja
kokeilemista, jotka puolestaan voivat johtaa innostumiseen ja onnistumiseen. Oppiva yhteiso
rohkaisee yrittdmadn ja virheistd oppimiseen sekd tarjoaa jokaiselle sopivia haasteita ja tukee
omia vahvuuksia sekd niiden hyodyntdmistd yhteison toiminnan edistimiseksi ja yksilolliseen
menestymiseen koulussa. Dialogisuus ja osallisuus nousevat monin tavoin silloin keskioon. (Ope-
tushallitus 2014, 27; Opetushallitus 2015, 15-17).

Keskustelevat toimintatavat, arviointikulttuurin monipuolisuus ja kokeilevuus

Kouluyhteis6jen arjen johtamisessa arviointikulttuurin ja yhteiséllisten toimintatapojen toteut-
taminen edelld oppivasta yhteisostd luonnostellulla tavalla joutuu helposti koetteille, kuten ar-
viointiaineisto valottaa. Rehtoreiden ja opettajien nikemykset arviointikulttuurin toimintatavoista,
monipuolisuudesta ja kokeilevuudesta erosivat toisistaan varsin selvdsti. Lihimpdnd toisiaan
rehtoreiden ja opettajien nikemykset olivat arvioinnin toteutustapojen linjauksissa: rehtorit il-
moittivat linjaavansa arvioinnin toteutustapoja usein (3,8; ks. kuvio 57), kun taas opettajat kokivat
ndin tapahtuvan jonkin verran satunnaisemmin (3,3). Joitakin arviointikulttuurisia eroja l0ytyi
kieliryhmittdin: ruotsinkielisissd kouluissa rehtoreina toimivat vastasivat linjaavansa arvioinnin
toteutustapoja (4,2) selvidsti enemmain kuin suomenkielisissd kouluissa toimivat rehtorit (3,7).
Vastaavaa eroa ei ollut ruotsin- ja suomenkielisissd kouluissa toimivien opettajien vaililla.
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s G T
Arvioinnin kokeilujen
mahdollistaminen

Rehtorit (ka 3,8; n=230)

Arvioinnin toteutustapojen
linjaaminen

Opettajat (ka 3,3; n=1689)

c - EM = o
monipuolisuuteen

0% 10 %20 %30 %40 %50 % 60 % 70 % 80 % 90 %100 %

Keskustelu arvioinnista

Opettajat (ka 3,2; n=1686)

W Taysin eri mieltda = Melko eri mieltd M Ei samaa eika eri mieltd I Melko samaa mieltd ® Tdysin samaa mieltad

KUVIO 57. Rehtoreiden ja opettajien vastaukset arviointikulttuurin toimintatapoja,
monipuolisuutta ja kokeilevuutta koskeviin kysymyksiin

Rehtorit kertoivat keskustelevansa arvioinnista opettajien kanssa usein (4,4), mutta opettajien
havainnot samasta asiasta olivat paljon satunnaisempia (3,2). Kuitenkin kaksi viidestd opettajasta
(43 %) oli melko tai taysin samaa mieltd siitd, ettd johto keskustelee arvioinnista heiddn kanssaan.
Eniten johdon ja opettajan vilistd keskustelua kdytiin opettajien mukaan pienissd kouluissa (alle
100 oppijaa: 3,5 - keskikokoinen 100-499 oppijan koulu: 3,2 - vihintddn 500 oppijan koulu 3,1).

Rehtorit olivat varsin yksimielisid vditteistd "Rehtorina kannustan opettajia arvioinnin monipuo-
lisuuteen” (4,6) sekd "Mahdollistan arvioinnin kokeilut” (4,4). Opettajien nikemykset mahdol-
lisuuksista arvioinnin kokeiluihin olivat samansuuntaisia (4,0), ja hekin olivat melko tyytyvaisid
(3,6) johdolta tulleeseen kannustukseen. Pienissd kouluissa opettajia kannustettiin vihemman
arvioinnin monipuolisuuteen (4,3) kuin suurissa (4,7) ja keskikokoisissa kouluissa (4,8).

Perusopetuksen tai lukion opetussuunnitelman perusteiden valmisteluun osallistuneet rehtorit
kertoivat siihen osallistumattomia kollegoitaan hieman tyypillisemmin, ettd he kannustivat opet-
tajiaan arvioinnin monipuolisuuteen, keskustelivat heiddn kanssaan arvioinnista, mahdollistivat
kokeilut sekd huolehtivat ohjeistuksesta ja arvioinnin linjauksista.
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Arviointitiedon hyodyntaminen opetuksen ja koulutuksen suunnittelussa

Perusopetuslaki (21 §) ja lukiolaki (16 §) velvoittavat opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjian arvioi-
maan antamaansa koulutusta sekd osallistumaan ulkopuoliseen toimintansa arviointiin. Lakien
tarkoituksena on tukea niiden tarkoituksen toteuttamista, tukea koulutuksen kehittamista seka
parantaa oppimisen edellytyksid. Arviointitiedon hyddyntdmistd opetuksen ja koulutuksen vai-
kuttavuuden kehittdmiseksi selvitettiin kysymadlld rehtoreilta arviointikdytdnteiden seurannasta
ja arvioinnin seurannan sddnnollisyydestd sekd kerdtyn arviointitiedon hyodyntamisestd.

Rehtorit kokivat, ettd arviointitietoa hyddynnetddn melko hyvin opetuksen ja muun koulutyén
suunnittelussa (3,8; 74 % melko tai tiysin samaa mieltd; ks. kuvio 58). Arviointitietoa hyddynnettiin
opetuksen ja muun koulutyén suunnittelussa eniten alakouluissa (4,0) ja yldkouluissa (3,8) ja
vahiten lukioissa (3,4).

Rehtorit (ka 3,5; n=230) 2 13 - 51 10
Arviointikdytanteiden
seurannan ja arvioinnin
saannollisyys
Opettajat (ka 3,1; n=1696) |5 22 - 27 7

Arviointitiedon hyédyntdminen
opetuksen ja muun koulutyén Rehtorit (ka 3,8, n=231) 1 8 58 16
suunnittelussa

Arviointitiedon )
hyddyntaminen opetuksen Rehtorit (ka 3,3; n=231) 3 17 41 6
vaikuttavuuden arvioinnissa

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Téysin eri mielta Melko eri mieltd M Ei samaa eikd eri mielta Melko samaa mielta Taysin samaa mieltad

KUVIO 58. Arviointikdytanteiden seuranta ja arviointi seka arviointitiedon hyédyntaminen
koulutyon suunnittelussa ja vaikuttavuuden arvioinnissa

Vaikka kolme neljdstd rehtorista (74 %; 3,8) oli melko tai tiysin samaa mielti vaittaimasta "Koulussamme
tai oppilaitoksessamme arviointitietoa hyddynnetddn opetuksen ja muun koulutyén suunnitte-
lussa”, arviointitiedon vaikuttavunden he kokivat hieman huonommaksi (3,3). Opettajien mukaan
toteutuneita arviointikdytdnteitd seurataan ja arvioidaan tyypillisesti vain jonkin verran (3,1).
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Arviointitietoa hyddynnettiin rehtoreiden mukaan opetuksen vaikuttavuuden arvioinnissa
alakouluissa hieman enemman (3,5; n = 63) kuin lukioissa (3,2; n = 41), rehtoreiden pienen vas-
taajamddrdn vuoksi ero voi tosin olla my0s sattuman seurausta. Opettajien vastaukset arviointi-
kdytdnteiden sddnndllisestd seuraamisesta ja arvioimisesta olivat samankaltaisia alakoulussa (3,3)
ja yldkoulussa sekd lukiossa (3,0). Rehtoreiden mukaan arviointitietoa hyddynnettiin opetuksen
vaikuttavuuden arvioimiseksi melko usein, mutta rehtoreiden mukaan ruotsinkielisissa kouluis-
sa hieman useammin (3,7) kuin suomenkielisissd kouluissa (3,3). Opettajien vastauksissa sama
opetuskieliero toistui (suomenkieliset 3,1; ruotsinkieliset 3,3).

Rehtorien virkavuosien karttumisen myo6td arviointikdytdnteiden sddnnollinen seuranta ja arviointi
ndyttdisi lisddntyvdn; seuranta ja arviointi oli vahdisintd alle 5 vuotta rehtoreina toimineilla (3,3)
ja aktiivisinta yli 20 vuotta rehtorina tyoskennelleilld (3,8). Voi kuitenkin olla, ettd oleellista ei ole
virkavuosien médrd vaan sukupolvi, jota rehtori edustaa, silld kyseessd on poikkileikkausaineis-
to eikd pitkittdisaineisto. Rehtorin opetustuntien maardlld tai POP14- tai LOP15-valmisteluun
osallistumisella ei vaikuttanut olevan merkittdvdd yhteyttd arviointikdytdntdjen seurannan
sddnnonmukaisuuteen.

7.3 Koulujen ja oppilaitosten arviointikulttuurien vahvuudet,
kehittamiskohteet, uhkat ja mahdollisuudet rehtorin
ja opettajien ryhmakeskustelujen perusteella

Tammi-helmikuussa 2018 tehtyjen kyselyiden yhteydessd rehtoreita pyydettiin jarjestimain 30-60
minuutin mittainen ryhmékeskustelu rehtorin ja ensisijaisesti kyselyyn vastanneiden opettajien
kesken. Ryhmaikeskustelujen tulokset toimitettiin Karville erilliseen sdhkoiseen kyselypohjaan.
Ryhmaikeskusteluissa rehtoria ja opettajia ohjeistettiin tarkastelemaan yhtenevia tai eridvid na-
kemyksid oman koulun tai oppilaitoksen arviointikulttuurista, -osaamisesta ja -kdytdnteistd sekd
pohtimaan niihin liittyvid kehittamiskohteita.

Keskusteluita opettajiensa kanssa kavi yhteensd 175 rehtoria (suomenkieliset koulut n = 153,

ruotsinkieliset koulut n = 22). He tuottivat vahvuuksiin 355, heikkouksiin 386, uhkiin 281 ja
mahdollisuuksiin 259 lausumaa. Ryhmdkeskusteluiden tulokset on esitetty taulukossa 14.
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TAULUKKO 14. Rehtoreiden ja opettajien ryhmakeskusteluissa (SWOT) esille nousseet
arviointikulttuurin, osaamisen ja -kaytanteiden vahvuudet, heikkoudet, uhkat ja mahdollisuudet

VAHVUUDET (f = 355 lausumaa) % HEIKKOUDET (f = 386 lausumaa) %
Arvioinnilla on yhteiset, yhtenaiset periaatteet ja 21 Arvioinnilla ei ole yhteisia, yhtendisia periaatteita 13
kéytanteet, ja opettajien arviointiyhteistyd toimii. ja kayténteita eika opettajilla arviointiyhteistyota.
Arviointi on monipuolista, kannustavaa ja 20 Arviointi ei ole monipuolista, saanndllista, 20
joustavaa. kannustavaa ja joustavaa
Arviointiosaamista on kehitetty. 10 Arviointiosaamista ei ole kehitetty riittavasti. 4
Itse- ja vertaisarviointia kaytetaan. Itse- ja vertaisarviointia ei ole tarpeeksi. 16
Digitaalisia arviointimenetelmia hyodynnetaan. Uusia (digitaalisia) arviointimenetelmia puuttuu. 10
Yhteistyo huoltajien kanssa toimii ja he ovat Yhteistyd huoltajien kanssa ja arvioinnin 6
tietoisia arvioinnin perusteista, arviointi on perusteista tiedottaminen koteihin ontuu.
[apinakyvaa.
Suullista arviointia seka arviointi- tai 7 Suullinen arviointi tai arviointi- tai 4
oppimiskeskusteluja kaytetaan. oppimiskeskustelut eivat toimi.
Arviointi ei ole yhteismitallista, tasapuolista, 17
yhtendista ja oikeudenmukaista.
Opettajat ovat ammattitaitoisia ja kokeneita. 13
Oppilaantuntemus on hyva. 10
Kansallisissa ja paikallisissa arviointikriteereissa 4
on puutteita.
Laaja-alaisen osaamisen arviointi ei ole kunnossa
Arvioinnin dokumentointi on puutteellista.
Muut vahvuudet 2
Yhteensd 100 100
UHKAT (f = 281 lausumaa) MAHDOLLISUUDET (f = 259 lausumaa)
Arvioinnin yhteisten linjausten ja kaytanteiden 23 Arvioinnin yhteiset, yhtenéiset periaatteet ja 16
puuttuminen, niiden heikko tuntemus seka kaytanteet kehittyvat ja opettajien arviointiyhteistyd
arviointikriteerien ja -ohjeistusten epaselvyys paranevat.
jatkuvat.
Arvioinnin realistisuutta tai kannustavuutta ei 4 Arvioinnin monipuolisuus, kannustavuus ja 38
pystyta parantamaan joustavuus etenevat oppimista tukemaan.
Arviointiosaamisen puutteellisuus seké opettajien 16 Arviointiosaaminen kehittyy. 6
etta oppijoiden keskuudessa.
Yhteistyon puute opettajien, oppijoiden ja 15 Yhteistyd huoltajien kanssa kehittyy. 5
huoltajien valilla jatkuu.
Heikkotasoisista arviointimateriaaleista ja 4 Uusia (digitaalisia) arviointimateriaaleja ja 15
arviointimenetelmista ei paasta eroon. -menetelmia saadaan kayttoon.
Itse- ja vertaisarviointia opitaan kayttdmaan 16
enemman.
Arvioinnin koettu kuormittavuus ja tyélays eivat 15
vahene.
Aikapula vaivaa. 12
Arvioinnin subjektiivisuuden ja oikeuden- 5
mukaisuuden haasteita ei saada ratkottua.
Muut uhkat 4 Muut mahdollisuudet 5
Yhteensa 98 101
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Ryhmadkeskusteluaineisto nosti useimmin mietityksi teemaksi arvioinnin yhteiset linjaukset,
periaatteet ja yhteistyon: ne nihtiin niin vahvuudeksi, kehittdmiskohteeksi, uhkaksi kuin mah-
dollisuudeksi. Yhteenvedon monissa kohdissa ne kuitenkin helposti painottuvat heikkous- ja
uhkatekijoiksi, joihin on syytd kiinnittdd vakavasti huomiota.

Toiseksi eniten oli mietitty arvioinnin monipuolistamista, joka oli vahvasti, tasaisilla prosent-
tiosuuksilla mukana kaikissa SWOT-nelikentdn lohkoissa. Jos monipuolisuutta tarkasteltaessa
otetaan huomioon erilaisten uusien arviointivilineiden ja erilaisten arviointimenetelmien (mm.
itse- ja vertaisarviointi, suullinen arviointi) kdytto, tdstd teemasta muotoutui enemman mahdol-
lisuuksien ja vahvuuksien alue kuin uhka- tai heikkoustekija.

Merkittdva uhkatekijoiden rypds asettui arvioinnin tydldyden ja ajankdyton kohdalle. Myos

opettajien (ja oppijoiden) arviointiosaaminen ndyttdd olevan kriittinen tekijd, joka voi vaarantaa
arvioinnin kehittamistd.
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Tdssd pddluvussa kuvataan opettajille, rehtoreille, oppijoille ja huoltajille suunnattuihin avoimiin
kysymyksiin tuotettuja vastauksia. Ndiden kysymyksenasettelut olivat varsin viljat - toisin kuin
kyselyn tarkasti strukturoiduissa osuuksissa. Viljilld, isompien periaatteiden pohdintaan hou-
kuttelevilla kysymyksilld haluttiin antaa eri toimijaryhmille mahdollisuus tuottaa omaehtoisesti
ndkokohtia, joihin kyselyiden tekijdt eivdt valttdmattd osanneet rohkaista.

Kysymykset on sanoitettu ja kohdennettu eri vastaajaryhmille eri tavoin, eli esimerkiksi opettajilta
kysyttiin toteutuneesta arvioinnista, oppijoilta arviointia koskevista kdsityksistd ja huoltajilta eh-
dotuksia entistd paremmaksi arvioinniksi. Ndin jdlkikdteen ajatellen olisi ehkd ollut eri ryhmien
vastausten kevedn vertailtavuuden ndkékulmasta hyvid harkita saman kysymyksen esittimistd
kaikille (esim. hyvd ja huono arviointimuisto), mutta toisaalta nyt saadaan kiintoisaa, hieman
eri tulokulmista eriytyvad tietoa.

Tdssd luvussa tarkastellaan seuraaviin kysymyksiin tai avoimiin tehtédviin annettuja vastauksia:

= Millaisia hyvid kdytdnteitd koulussanne/oppilaitoksissanne on kehitetty arviointiin (opet-
tajat)?

= Muistele kolmen viimeisen vuoden ajalta hyva ja huono arviointitapahtuma (opettajat).
= Millaista on hyva arviointi (oppijat)?
= Mikd on mielestdsi arvioinnin tirkein tehtdva (opettajat)?

= Miten arviointia pitdisi kehittdd (huoltajat)?

Avoimet kysymykset on analysoitu maardlliselld sisdllonanalyysilla. Analyysiyksikkona oli tyy-
pillisesti lausuma (esim. "kannustavalla palautteella oli iso merkitys”, "perusteluiltaan selkedd ja
ymmadrrettivad”, "tiedotusta kotiin pitdd parantaa”), joskin toisinaan se saattoi olla sana (esim.
“arviointikeskustelu”, "monipuolista”, “sanallista”) tai useamman virkkeen mittainen kuvaus
vaikkapa arviointimenetelmakokeilusta. Sama vastaaja saattoi kuvailla vastauksessaan useampaan

pddteemaan kuuluneita nikdkohtia, joten havaintojen maira timan luvun kuvioissa tai taulukoissa

200



ei ole sama kuin kyselyyn vastaajien mddrd. Taulukoissa on esitetty sekd pddteeman ettd sen alle
jasennettyjen alateemojen madrat ja osasta myos prosentit.

8.1 Opettajien hyvia arviointikdaytanteita ja erilaisia arviointimuistoja

Opettajille suunnatun kyselylomakkeen keskivaiheilla ja loppuosassa esitettiin yhteensd kolme
avointa kysymystd, joista ensimmadisessd kysyttiin, millaisia hyvid kdytdnteitd koulussanne tai
oppilaitoksessanne on kehitetty arviointiin. Kysymystd tarkennettiin esimerkilld yhteis- tai
samanaikaisopettajuuden kdyttimisestd. Lomakkeen lopussa tiedusteltiin viimeisen kolmen (3)
vuoden ajalta mieleen jadnyttd onnistunutta oppimisen ja osaamisen arviointitapausta, jossa opettaja
koki toimineensa erityisen hyvin, oikein tai oikeudenmukaisesti. Kolmannessa avokysymyksessa
pyydettiin kuvailemaan jokin viimeisen kolmen (3) vuoden ajalta mieleen jidnyt oppimisen ja
osaamisen arvioinnin tapaus, joka oli vihemman onnistunut jilkikdteen ajatellen. Kahta viimeksi
mainittua kysymystd oli alemmin kdytetty Atjosen (2014) tutkimuksessa.

Opettajien hyvia arviointikdytanteita
Kysymykseen kouluissa kehitetyistd hyvistd arviointikdytdnteistd vastasi 691 perusopetuksen ja

lukiokoulutuksen opettajaa antaen 548 hyviin kdytdnteisiin liittyvdd lausumaa, jotka on jdsen-
netty kuvioksi 59.

Yhteiskeskustelut ja -suunnittelu ﬂ 34
Arviointimenetelmakokeilut _ 19
Itse- ja vertaisarviointien kehittdminen _ 19
Yhteisen arviointikriteeriston tekeminen _ 11
Keskustelut oppijan ja/tai huoltajan kanssa _ 9
Koulukohtaiset toimintamallit _ 8
1
0 10 20 30 40

%

KUVIO 59. Koulukohtaisia hyvia kdytanteita (f = 548) opettajien kuvaamana
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Noin kolmannes (34 %, f = 189) hyvid kdytdnteitd koskeneista lausumista liittyi arviointia kos-
kevien ybhreisten keskustelujen kdymiseen ja ybteiseen suunnittelunn. Monialaisissa ryhmissd (esim.
tiimiopettaja, samanaikais- tai erityisopettaja, koulunkdynnin ohjaaja) keskusteltiin yleisistd
arvioinnin kdytdnteistd tai yhtendisestd linjasta, arvioinnin kasitteistd sekd arviointiperusteista
tai pisteytyksestd. Sddnnollisissd aineenopettajien palavereissa saatettiin pohtia kdytdnnon ratkai-
sujen lisdksi syvillisesti etenkin hyvad tai heikkoa osaamista osoittaneiden oppijoiden tilannetta
ja lisdtuen tarvetta. My0s arvosanat voitiin pdittdd ndiden keskusteluiden pohjalta. Tulokseksi
oli saatu muun muassa vuosiluokkatiimin yhtendiset arviointikdytdnteet esimerkiksi moni-
alaisiin oppimiskokonaisuuksiin sekd arviointikeskusteluissa kédytettdvd laaja-alaisen osaamisen
arviointilomake. Opettajat korostivat usein keskustelulle varatun viikoittaisen, sddnndllisen
yhteissuunnitteluajan merkitystd. Yksi opettaja kuvasi yhteisty6td ndin:

Tyiparista kumpikin arvioi oppilaita ja keskustelemme yhdessa havainnoistamme. Lisiksi keskuste-
lemme laaja-alaisen erityisopettajan, sekd lnokissa tydskentelevien objaajien kanssa ja kuuntelemme
heidin huomioitaan. Nain ollen esim. todistukseen kirjattavan arvioinnin pohjana on useamman
aikuisen nakenys.

Toiseksi eniten lausumia kertyi i#se- ja vertaisarviointiin (19 %, f = 104). Opettajat kertoivat yhteisesti
laadituista itsearviointilomakkeista esimerkiksi laaja-alaisten taitojen arviointiin. Itsearviointiin
oli saatettu kdyttad itsearviointikirjasen apua sekd vaikkapa kehollista itsearviointia. Vertais-
arvioinnissa opettajien tyoparityoskentely oli auttanut havainnoinnissa ja kirjausten tekemisessd,
silld vertaisarviointi oli helpompaa, kun oli kaksi aikuista kuuntelemassa, jos palaute annettiin
suullisesti. Vertaisarviointia tehtiin ryhmadtoistd ja tuotoksista niin, ettd keskusteltiin samalla
opettajan kanssa ja sovittiin arvosana keskustelun pohjalta.

Itse- ja vertaisarviointikokemuksien kanssa yhtd lukuisasti lausumissa selostettiin eri/aisia arvioin-
timenetelmdkokeilnja (19 %, f = 100). Oppijoita varten oli tehty taitotasoittaisia tehtdvid ja kokeita tai
luotu jokaiselle oppijalle oma arviointiportfoliopohja, josta 16ytyi paljon muutakin oppimismate-
riaalia kuin vain kokeita tai testejd. Jotkut olivat kokeilleet ja jakaneet kokemuksiaan arvioinnin
sahkoisistd tyokaluista. Vaikkapa sdhkoisen alustan mahdollistama formatiivinen arviointi tai
pilvipalveluissa sijaitseva arviointitaulukko koettiin hyodyllisiksi. Yksilollistd etenemistd oli
tuettu pelillistetylld oppimisympadristolld, jossa tavoitteet, tyoskentely ja itsearviointi oli saatu
ndkyviksi tukemaan oppimista ja arviointia. Opettajat kuvailivat hyvid kokemuksia suullisesta ja
valittomastd, sddnnollisestd palautteesta ja esittelivdt, miten toiminnallisuus ja monipuolisuus
olivat arvioinnissa tdrkeitd.

Yhteisid arviointikriteerejd oli kdsitelty runsaassa kymmenesosassa lausumia. Niin ikddn noin
kymmenesosassa lausumia tuotiin esiin oppimiseen tai arviointiin liittyvat palautekeskustelnt
joko oppijan tai kolmikantaisesti oppijan ja huoltajan kanssa. Esimerkiksi "7 har bl.a. elevstyrda
utvecklingssamtal, dir eleven reflektera dver sina framsteg och sitt satt att arbeta. Eleven stiller upp mal i
birjan av perioden och undet ntvecklingssamtalet funderar pa var eleven star nu och stiller sedan nya mal.”
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Koulukohtaisista tyoskentelyratkaisuista tuli esille esimerkiksi, ettd opettajien tyojarjestyksessd
tietyt oppitunnit olivat rinnakkaisluokan kanssa samaan aikaan, jolloin keskustelu arvioinnista
oli mahdollista opettajakollegan kanssa. Kouluun oli saatettu perustaa arviointitiimi, joka auttoi
muuta opettajakuntaa arviointiin liittyvissd asioissa. Vastauksissa mainittiin kuukausiarviointi,
jolla tarkoitettiin oppijan itsearvioinnista ja opettajan hidnelle antamasta palautteesta tehtya
koostetta, joka ldhetettiin tiedoksi huoltajille.

Opettajien hyvia arviointimuistoja

Opettajien hyvien arviointimuistojen luokittelussa kaytettiin soveltaen samoja sisdltérunkoja
kuin edelld mainitussa Atjosen (2014) tutkimuksessa. MyOnteisen arviointimuiston kysymyk-
seen vastasi 847 opettajaa eli noin puolet opettajista. Kuvio 60 myonteisten arviointimuistojen
jakautumisesta ei sisdlld mainintoja perinteisestd kyni-paperikokeesta: vain kuusi perusopetuk-
sen opettajaa ilmoitti parhaaksi muistokseen hyvit kokeensa, ja neljd lukion opettajaa katsoi
onnistumisekseen, ettd heiddn antamansa arvioinnit olivat pitineet yhtd ylioppilaskirjoituksien
tuloksien kanssa.

Sopiva arviointimenetelma tai

arviointimenettely 3%
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KUVIO 60. Myénteisten arviointimuistojen jakauma (f = 1 158)

Eniten my6nteisid arviointimuistoja palasi mieleen sopivan arviointimenetelnin tai -menettelyn (f = 450
lausumaa; 38 %) kdytostd. Niiden piiriin kuuluivat useimmin mainitut itsearviointi (f = 107
mainintaa), vertaisarviointi (f = 99) ja erilaisten vaihtoehtoisten menetelmien (ts. muiden kuin
kynd-paperikokeiden) kiytto (f = 92). Ndissd opettajat ovat siis toimineet juuri opetussuunnitel-
man perusteissa toivotulla tavalla. Opettajat kuvailivat muun muassa ryhmadkokeita ja -arvioin-
teja, jotka vahensivit koestressid ja mahdollistivat arvioinnin aikaista oppimista. Varsin monet
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(f = 96) kuvailivat kehittelemidnsi pisteytettdvid, menetelmadllisesti vaihtelevia osasuorituksia,
jotka konkretisoivat oppilaiden suoriutumista helpommin haltuun otettaviksi vaiheiksi. Suullinen
arviointi eriytyi omaksi (f = 46) onnistuneesti kdytetyksi vaihtoehdoksi.

Toiseksi eniten (f = 227; 20 %) onnistumisen tuntemuksia opettajissa herdttdnyt arviointitapa
oli keskusteleminen. Opettajat kuvasivat hyvid arviointikeskusteluita, joissa oli mukana oppilas
tai huoltaja, toisinaan molemmat. Varsin paljon kuvattiin sitd, miten opettaja oli kidynyt oppi-
laan kanssa vuoropuhelua monenlaisista arvioinnissa askarruttavista kysymyksistd (f = 47) tai
oppilaan henkil6kohtaisista tavoitteista ja niihin pddsemisen keinoista (f = 41). Usein ndihin
keskusteluihin liittyi opettajan antamia neuvoja ja ehdotuksia (f = 39), miten oppija voisi yltdd
haluamaansa arvosanatavoitteeseen. Opettajien arviointiosaamisen (Atjonen 2017) keskitssd ovat
juuri luokkahuonearvioinnin taidot eli keskustelu, kuunteleminen ja katseleminen (observointi)
-arvioinnin kolme K:ta - jotka opettajalla ovat aina kdytdssd ja jotka muodostavat arviointitiedon
keskeisimmadn perustan.

Palantteen parantuneeseen kayttoon (f = 184; 16 %) liittyvissd vastauksissa opettajat mainitsivat
useimmin (f = 79) kannustuksen ja rohkaisemisen, jotka olivat vahvistaneet alisuoriutujien, oppi-
misvaikeuksisten ja epdvarmojen oppilaiden oppimismotivaatiota ja itseluottamusta. Vastauksissa
(f = 54) kuvailtiin tapauksia, joissa formatiivinen arviointi tai sanallinen kirjallinen neuvonta ja
palaute (f = 28) olivat olleet oppilaalle hyédyksi. Opettajan muistelivat myos ratkaisujaan, joissa
he olivat joskus antaneet osaamiseen nihden hieman lilan myonteistd palautetta tai korottaneet
arvosanaa niukahkojen ndyttdjen perusteella; tdllaiset menettelyt olivat selvdsti palkinneet oppi-
laita ponnistelemaan jatkossa mddrdtietoisemmin ja hyvin tuloksin. Tdllaisen toiminnan huonona
puolena voi olla, ettd arvosanojen perusta vinoutuu tutkijoiden (Hildén ym. 2016, 207) varoitta-
malla tavalla, mikd on etenkin pddttdarvioinnissa merkittdvd ongelma jatko-opintokelpoisuuden
kannalta. Formatiivisessa arvioinnissa kannustavat, erilaisille oppilaille eri tavoin kohdennetut
tukitoimet, palaute ja ohjaus ovat tietenkin perusteltuja.

Opettajat olivat saaneet hyvid kokemuksia my6s oppilaan osoittaman néytin (8 %) ja arviointiperus-
teiden selkeyttamisen (8 %) ansiosta. Arviointiperusteiden selked esittiminen ei kuitenkaan saanut
kovin paljon mainintoja (f = 69), ja varsin harvat kertoivat hyodyntdneensd arviointikriteereitd
niin onnistuneesti, ettd se olisi jidnyt mieleen erityisen palkitsevana.

Monissa vastauksissa kuvattiin - liittyen toisinaan myos arviointimenetelmien vaihtelemiseen
-, miten oppilaalle tarjoutunut mahdollisuus zonipuoliseen ja selkedin ndiyttion osaamisestaan oli
tuottanut hyvad mieltd kummallekin arviointiosapuolelle. Joskus (f = 20) oli tarvittu my0s rehel-
listd suoritusten kommentointia ja varoituksia tekemdttdman tyon seurauksista tuloksille (esim.
arvosanan alentaminen, puhuttelun pitdminen asennemuutoksen tarpeesta).

Yhteistyoti koskevissa kuvauksissa (f = 55; 5 %) oli vain vihin esimerkkejd siitd, ettd arviointia
olisi tehty yhdessd kollegan (esim. aineenopettaja-erityisopettaja) kanssa (f = 14), mika tuli
kyselyidemme strukturoiduissakin osissa esille. Niukahkoissa yhteistydselosteissa - joita kdsitel-
tiin tdimadn luvun 8.1 alkupuolella hieman runsaslukuisemmin kuvattaessa hyvid koulukohtaisia
kdytdnteitd - kiiteltiin arviointityohon tervetullutta tukea ja mielipiteiden vaihtoa, joka turvasi
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oikeudenmukaista arviointia paremmin kuin vain yksin tehdyt paatokset. Huoltajien kanssa
kaydyt keskustelut, perustelut ja auttamistoimet (f = 41) mainittiin useammin ja ne myos moti-
voivat opettajia kuvailemaan hyvid kokemuksiaan enemman kuin keskustelut kollegojen kanssa.

Tdssd arviointiaineistossa useimmin esille nousseet, hyvien arviointimuistojen teemat (sopiva
arviointimenetelma tai -menettely 38 %, keskustelu 20 % ja palaute 16 %) olivat samansuuntai-
set kuin Atjosen (2014) tutkimuksessa, jossa ndiden teemojen prosenttiluvut olivat 25, 20 ja 16.
Arviointimenetelmat saivat nyt arvioidussa aineistossa kuitenkin aiempaa suuremman painoar-
von. Kuten timdn arviointiraportin alkuosassa on todettu, arviointimenetelmdn osuvuudella on
merkitystd, ja sen vaihtelemisella voidaan timdnkin avoimen kysymyksen tulosten perusteella
vaikuttaa myOnteisesti oppimisprosessiin ja -tuloksiin.

Opettajien huonoja arviointimuistoja

Opettajat kuvasivat vabemmdin onnistuneita arviointimuistojaan edeltdvin kolmen tyévuoden ajalta
vihemman kuin edelld selostettuja hyvid arviointimuistoja. Vihemman onnistunutta arviointita-
pausta koskevaan kysymykseen vastasi 759 opettajaa (44 % kaikista vastaajista), ja he tuottivat 778
lausumaa. Kuviosta 61 ilmenevdlld tavalla eniten opettajien mieleen palautui arviointipddtdsten
tietoperustaa ja arviointimenetelman kdyttod koskevia vaikeuksia.

Arviointimenetelmaan liittyvat
vaikeudet
Arvioinnin vinoutumista edistavat riskit _ 16
Arvioinnin epdoikeudenmukaisuus _ 14
Arvioinnin tiukkuuden asteen punninta _ 11

Oppijan ei-kognitiivisten piirteiden
vaikutus

Kokeen sisaltoon liittyvat ongelmat

| II
o

10 %

KUVIO 61. Kielteisten arviointimuistojen jakauma (f = 778)

Arviointitietoperustan riittamattonyydelld (22 %; f = 172 mainintaa) tarkoitettiin tyypillisimmin sitd,
ettd oppilaalta saatu ndyttd koettiin osaamisen arvioimisen kannalta riittimattomaksi (f = 96).
Pddttoarvioinnin vaikeudesta ja oppilaan runsaiden poissaolojen vaikutuksista (f = 46) oli kdrsit-
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ty; viimeksi mainittu tuli esiin lukion opettajilta, joilla oli itsendisesti opiskelevia opiskelijoita.
Arviointimenetelmdan liittyvissd hankaluuksissa (21 %; f = 168) kuvattiin opettajan tyomddran
merkittivad lisddntymistd (f = 45) - etenkin erilaiset "uudet” kdytdnteet, kuten itse- ja vertais-
arviointi sekd portfolioiden kaytto (f = 23) tai uudet arviointilomakkeet tai digitaaliset ohjelmistot
(f = 33) palauttivat mieleen ikdvid muistoja. Taito- ja taideaineiden opettajat pohtivat kriittisesti
oppiaineidensa arvioinnin haastavuutta (f = 30).

Arviointia vinonttavia riskeja (16 %; £ = 127) esitellessddn opettajat toivat esiin useimmin suuret
ryhmadkoot (f = 73), jotka estivit riittdvdn keskustelun ja tiedonkeruun oppimisen arvioinnin osu-
vuuden turvaamiseksi. Oikeuksiaan kriittisesti penddvien tai opettajan ratkaisuja kyseenalaistavien
oppijoiden tai heiddn huoltajiensa vaikutuspyrkimyksien kohteeksi joutuminen (f = 23 + 23) oli
hdirinnyt arvioinnin tekemistd, eivitka kaikki olleet pddsseet helpolla selvitellessddn esimerkiksi
kirjallisten téiden plagioinneista seuranneita selkkauksia.

Arvioinnin oikendenmukaisunden tunnistettiin vaarantuneen (14 %; £ = 106) erityistd ja tehostettua
tukea (f = 48) sekd maahanmuuttajataustaisia oppijoita (f = 14) arvioitaessa. Opettajat totesivat
tehneensi eri syistd epdoikeudenmukaisia padtoksid oppilasta (f = 23) tai hdnen luokkatovereitaan
kohtaan (f = 21), mutta eivdt yksildineet epdoikeudenmukaisuutta tarkemmin. Joskus opettaja
vain totesi selittdmdttd “toimin x-luokan arvioinnissa epdoikeudenmukaisesti”, jolloin se luoki-
tettiin oikeudenmukaisuus-teemaan kdytetyn sanan perusteella. Toki esimerkiksi ensimmadinen
sisdltéluokka eli arvioinnin tekeminen ilman vankkoja perusteita on epdoikeudenmukaista.

Avrvioinnin tiukkunden tai lempeyden asteen pohdinta (11 %; £ = 86) oli osoittautunut my6s timan
aineiston opettajille vaikeaksi: joko arvioinnissa oli oltu liian kriittisid tai annettu lilan huono
numero (f = 31 + 19) tai oltu liian lempeitd ja annettu liian hyvd numero (f = 18 + 18). Melko
vdahdn tunnustettiin asenteeltaan tai motivaatioltaan kielteisten oppilaiden kirsineen epdoikeu-
denmukaisesta arvioinnista tai myonnettiin oppijan persoonan vaikutus arviointiin (8 %; f = 60).
Jonkin verran tuli joko itsekritiikkid huonosti tehdystd kokeesta (esim. liian vaikeat, helpot tai
lukuisat koetehtdvdt) tai moitteita esimerkiksi oppikirjasarjoissa olevista valmiista kokeista ja
niiden huonoista tehtdvistd (8 %).

Nyt raportoitu opettaja-aineisto ei noudatellut endd yhtd selvisti Atjosen (2014) aineiston jakaumaa
huonoja arviointimuistoja koskevassa kysymyksessd. Kun nyt suurin huoli kohdistui arviointipe-
rustaan (22 %), se oli Atjosen aineistossa vasta neljainneksi suurin (16 %) katumuksen aihe. Nyt
kerdtyn aineiston toiseksi useimmin mainittu arviointimenetelma-teema (21 %) oli aiemmin
kaikkein eniten (19 %) jalkikdteen harmittanut ratkaisu. Nyt vdhiten jilkipuintia aikaansaaneeksi
asiaksi (8 %) pddtyneet kokeen sisdltdongelmat (esim. huonot tai liian runsaslukuiset tehtavit)
olivat Atjosen tutkimuksessa paljon enemmadn pohditut (15 %).

206



8.2 Oppijoiden ja opettajien nakemyksia hyvasta
arvioinnista ja arvioinnin tehtavasta

Oppijat hyvan arvioinnin maarittelijéina

Oppijoita pyydettiin jatkamaan avoimeksi jitettyd virkettd "Hyvd arviointi on mielestdni...”. Kun
oppijoiden oli pitdnyt ajatella kyselylomaketta tiyttdessddn tietyn oppiaineen arviointia, nyt heitd
kehotettiin ajattelemaan kaikkea koulussa kokemaansa arviointia. Oppijoiden lomakkeen laatimi-
nen kaikkinensa oli visainen tehtévd, koska vastaajien ikd vaihteli perusopetuksen kuudennesta
luokasta lukion toisen vuoden opiskelijoihin. Kyselyssad haluttiin antaa oppijoille mahdollisuus
omin sanoin valottaa, mitd he ylipddtdan ajattelevat arvioinniksi ja millaista hyva arviointi olisi
heiddn mielestddn.

Tdhidn tehtdvddn vastasi asiallisesti yhteensd 3 971 oppilasta. He kirjoittivat ikdkaudelleen omi-
naisesti melko lyhyitd vastauksia, joista osassa oli vain hyva- tai kiva-sana (11 % lausumista).
Tarked- tai hyddyllinen-sana esiintyi seitsemdssd prosentissa lausumista, mikd osaltaan viestii
arvioinnin merkityksellisyydestd oppilaille; vain vajaat kymmenen oppilasta totesi tdssd kohdassa,
ettei arvioinnilla ole merkitystd.

Asialliset vastaukset, joista on poistettu informaatioarvoltaan vihdiset hyva- ja tarked-vastaukset
(18 % lausuma-aineistosta) jakautuivat taulukossa 15 ilmenevalld tavalla. Kaikkein useimmin,
yli 1 200 kertaa (37 %) oppijat olivat kirjoittaneet sanat reuus, tasapuolisuns ja oikendennnkaisuus.
Nimad yksiloimattomat vastaukset esitetddn taulukossa omana ryhmaindin, vaikka yhtd lailla
esimerkiksi arviointiperustelujen kertominen tai osuvan lempeyden ja tiukkuuden asteen valinta
on oikeudenmukaisuuskysymys.
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TAULUKKO 15. Oppijoiden ndkemykset hyvdsta arvioinnista

Hyva arviointi on mielestani... (lausumien maara) f %
Reilua, oikeudenmukaista ja tasapuolista 1201 37
Rehellista ja hyvin perusteltua 526 17
+ rehellistd, totta, tosiosaamista tunnistavaa (247)

* perustelevaa, harkittua (178)

* oppilaalle ymmérrettavasti selitettya (65)

+ virheet yksildivaa (36)

Monipuolista 504 16
Kannustavaa ja kehittavaa 461 14
+ kannustavaa, rakentavaa, positiivista (254)

+ kehittavaa, eteenpain katsovaa, oppimiselle tarkeaa (146)

+  sopivan tiukkaa ja I0ysaa (61)

Kommunikointimuodoltaan toimivaa 276 9

* numeerista (163)

+ sanallista, suullista (81)

+ vuorovaikutteista (32)

Hyva arvosana (arvosanat 8-10) 145 4

Muut hyvén arvioinnin piirteet 93 3

Yhteensa 3206 100

Rebellisyytta ja hyvid perusteluja korostaviksi tulkittiin vastaukset, joissa oppijat kuvasivat oikeaa
osaamista palkitsevaa arviointia, joka vastaisi mahdollisimman todenmukaisesti oppijan tilan-
netta. He toivoivat, ettd arviointi olisi tehty perusteellisen harkinnan jilkeen ja ettd perustelut
olisivat my0s oppijalle ndkyvissd ja ymmadrrettdvasti muotoiltuja. Vain varsin harva oppija toivoi
virheiden ldpikdyntid, minkd kehittdvddn voimaan opettajat puolestaan uskoivat aineistossamme
selvidsti enemmadn kyselyn kyseistd asiaa kdsittelevdssa strukturoidussa osiossa. Oppijat kirjoittivat

ajatuksistaan esimerkiksi ndin:

» antaa todellisen kuvan opiskelustasi ja taidoistasi

« om man har utmérkta kunskaper i amnet skall man ha mijlghet att fa 10

= ofetaan huomioon oppilaan oikea osaaminen
«  ldysin kiertelematta sanominen

= se missd opettaja perustelee miksi sain sen

«  Dyvin mdaritelty mita arvioidaan ja mahdolliset virheet selitetty selvisti

= vdl genomtinkt och diskuterad med andra lirare med samma danme

«  perustellaan hyvin ja joka vertaa vain oppilaan omaan kebitykseen eikd muiden
«  Dyvin harkittu, rebellisesti mictitty, ja tarkkaan harkittu.
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Taulukossa 15 monipuolisundella tarkoitetaan ensinndkin vastauksia siitd, miten hyva arviointi perus-
tuu laaja-alaiseen ja pidemmaltd opiskeluajalta huomioon otettuun ndytt66n. Tdlldin ei oppijoiden
mukaan tyydytd pelkdstddn kokeisiin, vaan otetaan huomioon aktiivisuus, tuntityoskentely ja
yrittdiminen. Toinen tdhdn pddteemaan sijoitettu vastaustyyppi oli sellainen, jossa oppija kirjoitti
samanaikaisesti esimerkiksi positiivisen ja negatiivisen, numeerisen ja sanallisen tai kirjallisen
ja suullisen arviointitarpeen. Jos oppija piti hyvidnd arviointina pelkidstddn numeron antamista
(viittaamatta sanalliseen arviointiin) tai kirjoitti vain haluavansa positiivista palautetta (eika
maininnut kritiikkid tai kehittdmiskohteita), ne luokiteltiin taulukosta ndkyviin omiin erillisiin
teemoihinsa. Kolmas vastaajaryhma olivat oppijat, jotka olivat kirjoittaneet kyselylomakkeeseen
vain monipuolinen-sanan yksil6imadttd sitd lainkaan. Oppijoiden toiveet olivat esimerkiksi téllaisia:

«  flexibel och tar manga olika typer av prestationer i beaktande, inte bara provet

«  sellainen, joka ei perustu vain yhteen ndyttion, vaan arviointi rakentuisi useammasta osasta
= laajasti katsominen, keskittyminen oppilaan yrittamishalunn ja panostukseen

»  oppilaan kannalta hinen heikkoutensa ja vabvuutensa huomioiden

= kirjoitettuna sekd numerona paperilla

«  kritiikin ja kehujen antamista vnoronperddn ja arvioiminen muunkin perusteella kuin kokeen, silld
koetilanne voidaan kokea ahdistavaksi

= monesta perspektiivistd katsovaa ja erilaisuntta huomioon ottavaa.

Rannustavan ja kebittivan arvioinnin sisiltoteemaan sijoittuivat lukuisat suorat toivomukset siitd,
ettd arviointi olisi kannustavaa, rakentavaa ja positiivisia puolia tai vahvuuksia huomioivaa;
oppilaat siis itse kdyttivdt juuri nditd sanoja. Oppijoiden toiveet vastaavat monien tutkimusten
tdhdentdmaa vahvuusperustaista arviointia, joka voisi keventdd arviointiin tyypillisesti liittyvaa
virheiden ja puutteiden etsimisen painolastia. Kehittdvyydelld - kdyttden monesti juuri kehittda-
sanaa - oppijat tarkoittivat ohjeita, miten voisivat ottaa opiksi siihen asti saavuttamastaan tai
mihin heiddn kannattaisi kiinnittdd tulevaisuudessa oppimisessaan huomiota. He halusivat tietad,
mikd on kyseisen oppiaineen oppimisen kannalta tarkedd, ettd "voisi pdrjita paremmin jatkossa”,
kuten erds oppija asian tiivisti. Varsin monet rinnastivat vastauksessaan sanat "vaativa, tiukka, tai
ankara” sekd "ymmdrtivd, loysd tai lemped”, mika liittyy juuri kannustavuuteen ja kehittidvyyteen:
arvioinnin koettu liiallinen ankaruus tai haasteettomuus ei ole omiaan motivoimaan oppimista
ja sen edellyttimid opiskeluponnisteluja.

Numeerista arviointia kannattavia oli sanallista tai suullista arviointia toivoviin nihden kak-
sinkertainen maddrd, ja vain muutamat kuvailivat tarvetta vuorovaikutteiseen arviointitulosten
»n o

kasittelyyn opettajan kanssa ("jossa kuullaan myis opiskelijaa”, “ettd opettajan kanssa voi keskustella
numerosta mitd tavoittelee ja oppilaan taytyy silloin tehdd se tyo sen eteen”).

Osa vastaajista oli ymmartanyt hyvén arvioinnin kapeasti vain hyvien arvosanojen eli tyypillisesti
arvosanojen 8, 9 ja 10 saamiseksi. Sisdlt6luokassa "Muut hyvdn arvioinnin piirteet” ovat mukana
esimerkiksi yksittaisid kokeita ( "o/isi hyvid/ selvid kysymyksia”, "olisi sopivan lyhyt/ pitka”) tai oppiaineita
("matikassa”) koskevat kommentit sekd kuvaukset, joissa arviointi tyydytti oppilasta subjektiivisesti

» o b

("se on sama kuin minun oma”, “sellainen, joka rittida minulle itselleni”, “suosii minun osaamisaluettan”).
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Opettajien kasitykset arvioinnin tarkeimmasta tehtavasta

Opettajia pyydettiin kuvaamaan omasanaisesti avoimeen kysymykseen, mikd heiddn mielestddn
on arvioinnin tdrkein tehtavd. Kysymykseen vastasi 1 335 opettajaa, joiden vastauksista eriteltiin
2 034 lausumaa. Vastauksista 16ytyi kaksi yhtd tirkedd tehtdvid eli oppimisen objaaminen ja osaamisen
toteaminen, ja ndmd molemmat tehtdvdt oli mainittu kdytdnnossd miltei jokaisessa vastauksessa.
Tulos vastaa siis hyvin luvussa 2.1.2 (ks. kuvio 2) esitettyd formatiivisen ja summatiivisen kasit-
teen erottelua.

Oppimisen ohjaamista ja oppijan tukemista omien vahvuuksien ja kehityskohteiden 16ytdmisessa
kuvailtiin 40 prosentissa (f = 821) lausumia. Arvioinnin ohjaava merkitys ndhtiin esimerkiksi ndin:

Saada oppilas ajattelemaan ja tuntemaan itseddn oppijana: tuntemaan vahvuuksiaan, tulemaan tietoi-
seksi mahdollisista haasteista ja saamaan tyikaluja sithen, miten voi kehittyd oppijana.

Hyilpa eleven utvecklas inom dmmesomradet. Fa insikt om styrkor och svagheter samt bjalpa eleven
stirka svagheterna.

Tehdd oppilaalle selviksi missi asioissa hanelld menee hyvin ja missd asioissa hanelld on kebitettivai.
Numeroarviointi ei titd tee. Arvioinnin tehtivi olisi edistid oppimista, ei toimia sen esteend, kuten
numeroarviointi yleensd toimii.

Yhtd suuri osuus lausumista koostui arvioinnin tehtdvistd osaamisen tason toteajana (f = 812):

Arvioinnin tirkein tebtivi on antaa oppijalle arvio siitd, miten hyvin hdn on saavuttanut opittavalle
kokonaisundelle asetetut tavoitteet.

Abntaa vertailukelpoista tietoa opiskelijan tiedoista ja taidoista.
Realistinen nékenmys opiskelijan osaamistasosta verrattuna valtakunnalliseen tasoon.
Beratta sanningen om vad eleverna kan [inte kan av det som stir i liroplanen for kursen via en

vitsordsskala 4—10

Huoltajat mainittiin viidessd prosentissa (f = 96) lausumista, eli arvioinnin tehtdvdksi ndhtiin
tuottaa huoltajille tietoa oppijan osaamisesta ja menestymisestd. Vain kolme prosenttia lausumista
(f = 63) kasitteli sitd, miten opettajat saavat itse arvioinnin kautta tietoa opetuksensa toimivuu-
desta ja sen mahdollisista kehittdmistarpeista.

My®0s arviointi jatko-opintoihin valmistamisessa ja jatko-opintopaikan maddrittdmisessd (4 %;

f = 73) sekd palautteen antamisessa (4 %; f = 71) tuotiin esille. Loput lausumat (yhteensa 4 %)
eivdt varsinaisesti vastanneet esitettyyn kysymykseen.
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8.3 Huoltajien nakemyksia arvioinnin kehittamistarpeista

Huoltajilta tiedusteltiin arvioinnin kehittdmistarpeita kohdennetusti avoimella kysymykselld
“Miten haluaisit parantaa arviointia koulussa?”. Ndkemykset on luokiteltu taulukosta 16 ilme-
nevalld tavalla.

TAULUKKO 16. Huoltajien ndkemykset arvioinnin kehittamistarpeista

Arviointia voidaan parantaa... (alateeman frekvenssit) f %

.. arvioinnin teknisella toteutustavalla 187 34
«  Kaytetdan tai lisataan numeerista arviointia (73)

+ Kaytetdan sanallista arviointia (53)

* Yhdistetd@n numeerinen ja sanallinen arviointi (39)
+ Poistetaan numeerinen arviointi ja vertailu (22)

... parantamalla arvioinnin perusteltavuutta 110 20
+  Kaytetdan selkeasti arvioinnin kriteereita ja perustellaan ratkaisuja (46)
+ Mahdollistetaan ja huomioidaan oppijalle monipuolinen naytto (33)

+ Saatetaan arvosanojen arviointi yhteismitalliseksi (31)

... kohdentamalla arviointia paremmin 105 19
+ Tunnistetaan vahvuuksia ja kannustetaan (41)

+ Toteutetaan yksittaista oppijaa henkildkohtaisesti huomioiva arviointi (28)
+ Annetaan enemman palautetta ja pienia valiarviointeja (21)

+ Tunnistetaan parantamisen kohteita (15)

... lisadmalla keskustelua ja tiedottamista 64 11
+ Toteutetaan arviointia keskustelevammin ja vuorovaikutteisemmin (40)
+ Lisataan kouluista koteihin suunnattua tietoa ja tiedottamista (24)

.. muilla toimenpiteilla 51 9
+ Valtetaan persoonallisuuden ("pérstékerroin”, asenne) vaikutusta (9)

+ Vahennetdan kokeita ja arviointia (5)

+  Arvioidaan kokonaisuuksia (esim. ainekohtaisen osaamisen sijasta; 5)

+ Kiinnitetdan huomiota hiljaisten oppilaiden arvioinnin oikeudenmukaisuuteen (5)

+  Sekalaiset huomiot (esim. Huonosta todistusarvosanasta paattdmaan useampi opettaja,
nopea tiedottaminen koetuloksista, lisdajan antaminen arviointitydhén opettajalle, itsearvioinnin
lisddminen; 27)

Nykykéaytéanto on hyva, ei muutostarpeita 41 7

Yhteensé 558 100
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Kotien nik6kulmasta arvioinnin kohentaminen ndyttdytyi hallitsevasti (34 % lausumista) ze/:-
send arviointimmotoasiana: osan mielestd arviointi paranisi numeerisella arvioinnilla (mihin myos
oppijat uskovat), osa vannoi sanallisen arvioinnin nimeen ja monet otaksuivat niiden yhdistelman
olevan oikea kehittdmissuunta.

Huoltajat kirjoittivat varsin usein arvioinnin perusteluiden ja yhdenmukaisuuden eksplisiittisestd
kdytostd ja lapindkyvyydestd (20 % lausumista) ja usein siltd kannalta, ettd nimenomaisesti heiddn
lapsensa tarvitsisi perusteluja saamastaan arvioinnista. Huoltajat siis perdsivit samaa kuin oppijat
(ks. taulukko 15), ja my0s opettajien huonoja arviointimuistoja kertyi eniten tdhdn samaan asiaan.
Huoltajien vastauksissa olivat vihemmistond henkil6t, jotka uskoivat arvioinnin perustuneen
asioihin, joita heille ei ollut kerrottu.

Huoltajat esittivit wonipuolisten arviointimenetelmien hyodyntamistd ja mahdollisuutta oppijalle pa-
rantaa vaikkapa koenumeroista muodostumassa olevaa todistusarvosanaa tuntiaktiivisuudella tai
kotitehtdvien ahkeralla tekemiselld. Yhzendistamisti vaatineista kannanotoista (f = 31) noin puolet
moitti arvosanojen antamista yleiselld tasolla epdayhtendiseksi, ja toinen puoli vaati valtakunnal-
lisia tasokokeita. Ndmad teemat liittyvdt toisaalla tdssd raportissa ilmaistuun huoleen arvioinnin
eriarvoisuudesta ja sithen niin opettajien kuin rehtoreiden mielipiteitd jakaneeseen kysymykseen,
olisivatko kansalliset kokeet ratkaisu arvioinnin eriarvioistumiseen.

Kolmantena huoltajien mainitsemana teemana (19 % lausumista) olivat toiveet siitd, ettd arviointi
ottaisi mahdollisimman hyvin huomioon juuri heiddn lapsensa erityispiirteet ja kohdentaisi
ohjausta henkilikobtaisten tarpeiden mukaan. Heididn toiveissaan oli selvisti enemmain lapsen
vahvuuksien huomiointi kuin kehittymistarpeiden tai ongelmien yksildinti.

Osa huoltajista sanoitti varsin kriittisesti tyytymdttomyyttddn sithen, miten koulu viestii ar-
vioinnista ja sen nykytavoitteista sekd -kdytanteistd. Jotkut moittivat opettajia niukkasanaisiksi
ja puolustautuviksi, jos huoltaja halusi lisdtietoja. Keskustelevuutta ja vuorovaikutteisuutta toi-
vottiin my0s opettaja-oppijasuhteessa tapahtuvaan arviointiin, mika tuli esille myds opettajien
myonteisid arviointimuistoja kdsittelevdssd osuudessa (ks. kuvio 60).

Huoltajien vastauksissa oli varsin monenlaisia tulokulmia arvioinnin parantamiseen, ja niitd on
koostettu taulukon yhdeksi moniaineksiseksi “muilla toimenpiteilld” -sisdltoluokaksi, johon kertyi
yhteensd 51 lausumaa. Sddnndllisin vdliajoin tulevaa "missd mennddn” -tyyppistd arviointitietoa
pidettiin oppijan motivaation kannalta tdrkednd, ja sitd myds oppijat omissa kommenteissaan
toivoivat (ks. taulukko 15). Arvioinnin ongelmallinen kestoaihe, epdily "pdrstikertoimen” vai-
kutuksesta arvosanoihin, ei ollut mddrallisesti lukuisa, mutta huoltajat toivat sen tyypillisesti
esille melko kdrkevdsti.

Kyselylomakkeen viimeinen ”"Lopuksi haluaisin sanoa, ettd” -kysymys kirvoitti huoltajilta enem-
madn mielipiteitd koulun muusta toiminnasta (esim. tydrauhan heikentyminen, isot opetusryh-
mat, "digiloikan” hankaluudet, oppimisvaikeuksisten huomioon ottaminen, koulujen vaihtelevat
resurssit) kuin juuri kyselyn kohteena olevasta arvioinnista. Toki resurssit ovat suoraan arviointiin
yhteydessd olevia tekij6itd, kuten ilmenee erddn vastaajan toteamuksesta, ettd "ryhmdkoot on kas-
vatettn niin sunriksi ettd opettaja ei voi tunnistaa kaikkia oppilaita ja on pakko arvioida vain kirjallisten

212



tiiden ja kokeiden perusteella”. Arviointiin kohdentuvat huomiot noudattelivat varsin pitkalle samoja
teemoja kuin taulukossa 16 avatussa kysymyksessd, mutta loppukysymys kirvoitti selvdsti enem-
man kriittisid kuin kiittdvid ndkemyksid. Annettujen vastausten systemaattinen sisdllénanalyysi
ei olisi lisdnnyt uutta tietoa, joten seuraavaksi on nostettu erditd puheenvuoroja, jotka tdydentdvat
tai tukevat taulukon 16 sanomaa.

Védhdistd yhteisty6td kotien kanssa moitittiin esimerkiksi ndin:

Aika vihdistd on vield nykyddn Rotiin asti kantautuva arviointi. Ndemme lihinnd koenumeroita.
Kokeet ovat melko perinteisid.

Valitettavasti pienet konlut taitavat olla kovasti jiljessd nykyaikaisesta arvioinnista ja kannustavasta
palantteesta. Vanhempien kanssa ei tehdd yhteistyota lainkaan.

Yhtdan arviointikeskustelua ei ole vield ollut...

Osa kantoi huolta liiallisesta tai liian yksipuolisesta arvioinnista seuraavasti:

Kokeita on turban paljon. Kaikki mitataan kokeilla ja joka viikko on jokin sana koe, kellokoe, jakson
koe, testi, liaksykoe. rasittaa lasta todella paljon. Ei oppiminen ole vaan kokeisiin panttiamista ja tno
athenttaa suuret paineet jo nuoresta idstd alkaen.

Liikaa kobdistun lapsiin ja nuoriin arvosana-koenumero-toitotusta — ns. helposti oppivilla asialla ei
niin merkitystd, koska osaavat arvioinnista huolimatta, mutta heikommilla lannistaa oppimista ja
vaikuttaa oppimiseen ja itsetuntoon ja aiheuttaa paljon vertailua oppijan itsensd padn sisalla mikd
vaikenttaa oppimista entisestidin.

Olisi erittdin tarkedd opetella ottamaan huomioon erilaisia arviointimenetelmid esim. kokeissa ja
oppilaiden erilaiset tavat tnoda osaamistaan esille. Nyt kaikilla oppilailla samanilainen perinteinen
koe, jolla mitataan osaamista. Jos joku tarvitsisi erilaisia menetelmia arvioida, sithen on ollut todella
hankalaa saada muutosta. ..

Huoltajien nikemyksid koskeva tarkastelu on hyvi pddttdd sitaattiin, joka kiteyttdd mainiosti
opintojen aikaisen, eteenpdin katsovan (feedforward) ja kehittdvin arvioinnin hengen:

Epémuodollisella ja oppimisprosessin aikana tehtavilla arvioinnilla tulisi olla paikkansa arvioinnin
osana entistd selvemmin. Arvioinnin tarkoitus on kuitenkin olla oppimistilanne ja objaava elementti.
Minusta on aina ollut erikoista ajatella, etti objans (eli arviointi/ arvosana/ tms.) annetaan vasta sitten,
kun prosessi on lopussa, kuten nykyisin usein tapabtuu (esim. koenumero jakson pddtteeksi ei objaa
ko. jaksossa oppimista lainkaan).
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Tulokset esitellddn ja niitd tarkastellaan tdssd luvussa arvioinnille asetettujen kolmen padkysy-
myksen avulla. Kussakin teemassa esitellddn ensin tiivis tuloskiteytys, jota pohditaan sen jilkeen
opetussuunnitelman perusteiden ja arviointitutkimuksen avulla (merkitty "OPS- ja tutkinus-
pobdinta”). Pohdinnan teoreettis-kdsitteellinen perusta on kuvattu timdn raportin pailuvussa 2.

Ensimmadinen padkysymys arviointikdytdnteistd vie runsaasti tilaa siksi, ettd arviointiryhmd nikee
arviointikdytdnteet - toisin sanoen koulujen arviointiarjen ratkaisut - kahden muun pditeeman
eli arviointiosaamisen ja arviointikulttuurin edistimisen merkittdviksi edellytykseksi. Siten tu-
losluku 5 on muodostunut hyvin laajaksi.

9.1 Millaisia ovat perusopetuksen ja
lukiokoulutuksen arviointikdytanteet?

Tdssd arviointiraportissa arviointikdytdnteiden tarkastelu perustuu konstruktivistiseen oppimis-
kisitykseen. Sen mukaisesti niin oppiminen kuin sen arviointi edellyttavit oppijoilta ja opettajalta
vastavuoroista aktiivisuutta, ongelmanratkaisun tukemista, prosessien ja tuotosten integroimista
ja yhteisollisid oppimisen kdytdnteitd. Jos pedagogiikkaa muutetaan, sen pitdd johtaa arviointi-
muutospaineisiin. Jos taas arviointia uudistetaan voimallisesti, sen teho hiipuu ilman muutoksia
opetus-, opiskelu- ja oppimisprosesseissa. Oppimisympdristojen digitalisoituminen ja fyysisten
toimitilojen avoimuuden lisddntyminen haastavat myds arvioinnin menetelmid ja periaatteita.

Perusopetuksessa arviointia voidaan rinnastaa kasvatusvastuuseen, jonka mukaan kasvattaminen
madritelmallisesti tarkoittaa 1. vélittimistd, asioihin puuttumista, tuen antamista ja kannustusta
sekd 2. suunnan antamista, ja sen 3. tavoitteena on itseluottamuksen vahvistaminen auttamalla
onnistumaan ja arvostamalla. Kun kasvattaminen-sana korvataan arvioinnilla, saadaan perusteltu
visio: Oppimisen ja osaamisen arvioinnin tulee olla valittamista, tarttumista ja kannustamista, sen tulee
ndyttad suunta, ja sen tulee rakentaa itseluottamusta.
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Arviointimenetelmat
Tulostiivistelma

Opettajien tyypillisimmin kdyttimat arviointimenetelmat olivat erilaisia kokeita (yksin, pareit-
tain, toiminnallisesti, aineistoperusteisesti tai suullisesti tehtdva koe). Niistd yksin tehtdvd koe
oli selvisti tavallisin, ja etenkin suomenkieliset, vieraiden kielten ja matematiikan sekd lukion
opettajat kayttivdt niitd. Arviointikeskustelut ja digiavusteiset arvioinnit olivat harvinaisimpia.
Arviointikeskustelut viahenivit ja digiavusteisuus lisddntyi yldluokilla ja lukioissa alaluokkiin
verrattuna. Nuoret opettajat sekd taito- ja taideaineiden opettajat kdyttivdt itsearviointia muita
ryhmid tyypillisemmin. Vertaisarviointi kuului kaikkien kyselyssd ehdotettujen menetelmien
kdytetyimpddn neljannekseen.

My®6s oppijat raportoivat useimmin yksi/ikokeesta, jonka he kokivat auttavan oppimistaan. Oppijat
tunnistivat kohtuullisesti itsearviointia ja opettajalta ryhmdnd saatua palautetta. Etenkin lukioissa
arviointiin oli kdytetty kirjallisia t6itd, ja niitd pidettiin my6s oppimista hyddyttdvind. Itse tehdyn
tuotoksen arviointi ja opettajan kanssa kdydyt arviointikeskustelut olivat oppija-aineiston mukaan
harvinaisia. Paitsi huoltajat my6s oppijat toivoivat arviointiin menetelmallistd monipuolisuutta;
silld oppijat tarkoittivat laaja-alaista ja pidemmaltd opiskeluajalta huomioon otettua ndyttod, jossa
aktiivisuudella, tuntityoskentelylld ja yrittdmiselld oli vaikutusta. Oppimisestaan innostuneet
oppijat pitivat kaikkia arviointimenetelmid parempina oppimisensa kannalta kuin ne, jotka eivit
olleet niin innostuneita.

Eniten myd&nteisid arviointimuistoja opettajilla oli sopivan arviointimenetelmdn tai -menettelyn
kdytostd. Useimmin silloin mainittiin itsearviointi, vertaisarviointi ja erilaisten vaihtoehtoisten
menetelmien (ts. muiden kuin kynd-paperikokeiden) kdytté. Nama olivat kuitenkin opettaja-
aineiston vihiten kdytettyja menetelmid. Erilaisten arviointimenetelmien kokeiluun liittyvissd
huonoissa muistoissa opettajat valittivat tydmddrdn lisddntymisestd, ja taito- ja taideaineiden
opettajat pohtivat oppiaineidensa arvioinnin erityishaasteita. Viimeksi mainituilla tarkoitettiin
esimerkiksi oppijan persoonan ja asennoitumisen pitdmistd erillddn osaamisesta, taiteellisen
tuotoksen arvioinnin lannistavuutta, kirjallisen tai numeerisen arvioinnin soveltumattomuutta
tai luokkatovereihin vertaamisen valttdmista.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Summatiiviset ja yksilokeskeiset arviointimenetelmait ndyttivdt vallitsevan perusopetuksessa
ja lukiokoulutuksessa, mikd on todettu kansainvilisissd tutkimuksissa paikkansapitavaksi
muuallakin kuin Suomessa (Burke & Garfield 2010; Harlen 2005; Hoover & Abrams 2013; Rieg
2007; Santiago 2013). Suomessa esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden sekd vieraiden kielten
perusopetuksen padttévaiheen oppimistulosten arvioinneissa sanakokeet, yksin kirjoittaminen
ja numeroarviointi olivat paljon kdytdssd ja toisille oppijoille annettu palaute vihdistd (esim.
Harjunen & Rautopuro 2015; Hildén & Rautopuro 2014; Harmdld ym. 2014). Lukuvuosi- ja
pddttoarvioinnin ndkékulmasta summatiiviset ja yksilokeskeiset arviointimenetelmdt ovat
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perusteltuja, koska niistd voidaan saada hyodyllistd tietoa etenkin kognitiivisesta osaamisesta
kiytettavaksi luokka- ja kouluasteelta toiselle siirtymiseen. Samalla oppijan osaaminen tulee
myo6s dokumentoiduksi, ja kun koepapereiden arkistoimista on ohjeistettu, ndyttdihin on helppo
palata tarvittaessa.

Opintojen aikaiset formatiiviset ja vuorovaikutteiset arviointimenetelmdt tunnistavat oppimis-
prosessin ja suuntaavat tulevaa oppimista. Lopputuloksen toteavan arvioinnin sijaan tarvitaan
enenevasti ohjaamista tulevien oppimistehtdvien nikékulmasta (feedback —> feedforward).
Arkipuheessa kdytetty ilmaisu "jatkuva arviointi” - yhdessd dokumentointivaatimuksen kanssa
- saattaa johtaa mekaaniseen virhetulkintaan, ettd oppijoiden suoriutumista pitdd mitata mah-
dollisimman tihedsti. Formatiivisen arvioinnin kdsite viittaa ldhtokohtaisesti oppimisprosessien
muovaamiseen ja ohjaamiseen arviointitiedon avulla, jotta myds opiskelun lopputulos olisi hyva.
Oppimisprosesseja tunnistava ja tukeva (formatiivinen) arviointi tarkoittaa vallitsevasti kolmea
K:ta eli keskustellessaan, kysellessddn ja katsellessaan (observoidessaan) opettaja kerdd tietoa
oppijaryhman tapahtumista ja tekee siitd pddtelmid.

Vuorovaikutteisin arviointimenetelmin (assessment for/as learning) voidaan keventdd arvioinnin
hallitsevasti monologista luonnetta, jossa opettaja arvostelee oppijan suorituksen. Tutkimusten
(esim. Hoover & Abrams 2013; Santiago 2013) ja opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus
2014ja 2015) perussanoma erilaisten arviointimenetelmien kyvystd tunnistaa erilaista oppimista
ja osaamista ei vield ole parhaalla mahdollisella tavalla toteutunut kouluissa. Opiskelumotivaa-
tion suhde oppimisprosesseihin ja tuloksiin on vastavuoroinen, joten kielteisen arviointiuran
torjuminen (Miller & Lavin 2007; Lohbeck ym. 2016; Ecclestone & Pryor 2002) kannattaa ottaa
pedagogiikassa vakavasti.

Perinteiselle yksilokokeelle vaihtoehtoiset arviointimenetelmdt (Tan 2012; Tatar & Bulgur 2013)
saattavat tuntua tyoldiltd, mutta Brookhartin (2011) sanoin hyvi arviointi ei vie sen enempdd
aikaa kuin huono. Itsearviointia on korostettu sekd lainsddddnnossd ettd opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2014), ja sen kdyttdminen on jossain madrin myos edistynyt kouluissa.
Perusopetuksen tehtdvind on kehittdd oppijan itsearvioinnin edellytyksia ja lukiokoulutuksen
tulee vahvistaa itsearviointitaitoja (Opetushallitus 2014 ja 2015). Suunta on tdrked sdilyttdd
konstruktivistisen oppimisndkemyksen aikakaudella, vaikka on syytd myds muistaa ja tunnistaa
psykologien huoli (esim. Rty & Kasanen 2014) itsearvioinnin pyrkimyksestd siirtdd litkaa vas-
tuuta oppijoille. Itsearviointitaidot eivdt kehity harjoittelematta ja ohjaamatta, mika todetaan
my0s opetussuunnitelman perusteissa.

Palautekaytanndt ja oppimisprosessien ohjaaminen

Tulostiivistelmdi

Palantekdytanndissain opettajat ohjasivat omasta mielestddn oppijoita palautteen antamiseen ja
vastaanottamiseen, ja he havainnollistivat oppimisprosessin kulkua oppijoille. Oppijoille kerrottiin

suoriutumisesta tavallisimmin antamalla pistemddri tai arvosana, mitd kayttivat etenkin lukion
ja kokeneet opettajat. Hyvissd arviointimuistoissaan opettajat kuvasivat palautteen parantunutta
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kdyttod mainiten useimmin kannustuksen, rohkaisemisen, jatkuvan arvioinnin sekd sanallisen
ja kirjallisen neuvonnan. Keskusteluvuorovaikutus oppijoiden kanssa oli koettu onnistuneeksi,
joskin aikaa vievaksi.

Opettajat antoivat omasta mielestdan tietoa tavoitteista sekd virheitd koskevia selityksid, samoin
kuin suullista palautetta, mallisuorituksia sekd ohjeita asian oppimiseksi. Suullista palautetta an-
nettiin keskimaardistd enemman suomen- kuin ruotsinkielisissd kouluissa, taito- ja taideaineissa
sekd oppilaanohjauksessa. Sekd oppijoiden ettd huoltajien mielestd opettajat olivat antaneet
myonteistd tai rakentavaa palautetta. Koulunkdynnistd innostuneet ja kdyttdytymisestd hyvan
arvosanan saaneet oppijat kokivat saaneensa muita paremmin palautetta.

Kolmannes oppijoista tunnisti omaehtoisesti avoimeen kysymykseen ("Hyvd arviointi on mielestd-
ni...”) tuottamissaan vastauksissa arvioinnin tehtavaksi kehittimisen ja tulevaisuuteen sunntautumisen:
tarvitaan ennen kaikkea oppijan osaamistilannetta tarkentavaa ja edistdvad tietoa: yksi kuudes-
luokkalainen tiivisti kantansa siten “ettd tietdd missd on menossa” (ks. timdn arviointiraportin
nimi). Oppijat halusivat kannustavaa ja kehittdvdd arviointia, jota he kuvasivat rakentavaksi ja
vahvuuksia huomioivaksi. Oppijoiden mielestd hyvd arviointi antoi opastusta, miten voi ottaa
opiksi sithen asti saavuttamastaan ja mihin pitdd kiinnittdd vastaisuudessa huomiota.

Oppimisprosessien ohjaamisen kannalta katsoen huoltajat ilmaisivat, ettd opettajat ohjasivat melko
hyvin lasta asettamaan oppimiselleen tavoitteita. Opettajat antoivat mahdollisuuden osoittaa
osaamista monipuolisesti ja sallivat riittdvdsti aikaa osaamisen osoittamiseen. Huoltajien mielesta
opettajat onnistuivat yleensd ohjaamaan lasta tunnistamaan vahvuuksiaan ja antamaan tarpeeksi
rakentavaa palautetta, vaikka kovin yhtendistd nikemystd vanhemmilla ei ollut asiasta. Huoltajat
otaksuivat opettajan antaneen oppijoille mahdollisuuksia vaikuttaa arviointiin, mutta oppijoiden
mielestd opettajat olivat olleet melko haluttomia kdyttdmddn heiddn toivomiaan arviointitapoja;
parhaiten oppijoita kuunneltiin lukioissa.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Tavoitteiden merkitys arvioinnin perustana (Atjonen 2015a; Opetushallitus 2014 ja 2015;
Ouakrim-Soivio 2015) tunnistettiin aineistossamme varsin hyvin. Tavoitteiden pohtiminen ja
oman oppimisen edistymisen tarkastelu suhteessa asetettuihin tavoitteisiin on tirked osa oppilaan
itsearviointitaitojen kehittdmistd (Opetushallitus 2014). Tuloksista tuli esiin hyvdn palautteen
ominaisuuksista yksildiminen ja mahdollisimman hyvd kohdentuminen, mutta eteenpdin suun-
taavaan arviointiin kannattaa edelleen kiinnittdd huomiota (Gonzales 2018; Bergh ym. 2013; Hattie
& Timberley 2007; Pollari 2017). My®s palautteen oikea ajoitus on tdrkeda.

Sekd opettajat ettd oppijat olivat kokeneet ainakin jossain madrin arvioinnin kddntyneen aiempaa
enemman kannustavaan ja vahvuusldhtoiseen suuntaan, milld voi olla suuri merkitys oppimis-
itseluottamuksen ja -motivaation kannattelijana (Simmons & Lehman 2013). Itseluottamus
puolestaan ehkdisee kielteisid kouluasenteita ja koulutehtéviin liittyvad vélttimiskdyttaytymista
(Hotulainen & Vainikainen 2017). Opetushallituksen (2018a) verkkoaivoriiheen syksylld 2018
vastanneista 5 892 oppijasta 14 prosenttia valitsi kyykyssd pddtddn pitelevdd henkil6d esittdvan
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valokuvan, kun pyydettiin poimimaan usean kuvan kavalkadista parhaiten arviointia kuvaava
otos. Vaikka seuraavaksi useimmin valitut viisi kuvaa olivat melkein yhtd suosittuja (12-13 %/
kuva), useimmin tartuttiin tihdn alistuneisuudesta kertovaan otokseen.

Tdman arvioinnin tulokset opettajien palautekdytinnoistd ja oppimisprosessien ohjaamisesta
ovat kokonaisuutena ottaen kuitenkin varsin positiiviset. Se on hieman ylldttivad tutkimuksien
kansainvilisesti valottamaan yleiskuvaan ndhden, silld kohdennettu, tavoiteldhtdinen arviointi ei
ole helppoa. Tietoisuus sosiaalisesti suotavasta vastauksesta on voinut vaikuttaa kyselylomakkei-
den tdyttimiseen: arkikontekstista irrotetut osiosarjat saattoivat altistaa vastaajan epatdsmallisen
yleisvaikutelman mukaiseen vastaamiseen.

Arviointituloksissa on kiinnostavaa huomata oppijoiden omaehtoisesti tuottama ajatus pa-
lautteen suuntautumisesta tulevia oppimisprosesseja palvelevaksi. He siis tunnistivat hyvin
oppimista tukevan (assessment-for-learning) ja kehittdvin arvioinnin (Atjonen 2007 ja 2015a;
Frey & Smith 2007; Black ym. 2011; Wiliam ym. 2013). Oppijoiden arviointitapatoiveita ei ole
tdmadn arviointiaineiston mukaan kuultu kovin paljon, kuten kansainvilisetkin tutkimukset ovat
osoittaneet (esim. Cowie 2005; Howley ym. 2013; Rieg 2007; Restorff ym. 2012.) Vaikka opettaja
on arvioinnin vastuullinen asiantuntija, oppijoiden osallistaminen arviointipdatoksentekoon ja
kannustaminen oman oppimisprosessin metakognitiiviseen tarkasteluun on perusteltua monista
oppimista edistdvistd ja kasvatuksellisista syista.

Arvosanojen antaminen
Tulostiivistelma

Oppiaineiden arvosanaan vaikuttivat perusopetuksen opettajien mukaan eniten oppisisiltdjen
osaaminen, oppimisen tavoitteet, opetussuunnitelman arviointikriteerit ja hyvidn osaamisen
kuvaus; vdahiten vaikutti luokan tai ryhmdn osaamistaso. Rehtoriaineiston mukaan arvosanojen
korottamiskdytdnnot olivat perusopetuksessa selkeimmat yldluokilla ja ruotsinkielisissd kouluissa.
Monille oppijoille arvosanan muodostumisperusteet olivat jidneet epaselviksi. Opettajien hyvissa
arviointimuistoissa tuli esille oppijan antaman ndyton tdrkeys, ja huonoissa muistoissa palattiin
hyvid muistoja lukuisammin tilanteisiin, joissa arvioinnin ndyttoperusta oli jaddnyt hataraksi
esimerkiksi oppijan poissaolojen takia.

Oppijoista numeerinen arviointi oli hyddyllisempi kuin sanallinen arvioints, jonka nihtiin sopivan
erityisesti lukioon ja vieraiden kielten opetukseen. Oppijoiden omaehtoisesti tuottamissa toi-
vomuksissa oli numeerista arviointia puoltavia nikdkohtia kaksinkertainen madrd sanallisen tai
suullisen arvioinnin kannatuslausumiin verrattuna. Myos huoltajissa oli enemmadn numeerisen
arvioinnin kuin joko sanallisen tai numeerisen ja sanallisen yhdistelman puoltajia. Heiddn mie-
lestddn numeeristen arvosanojen merkitys sekd lukuvuoden aikaisissa ettd todistuksiin merkit-
tdvissd arvioinneissa lisddntyi alaluokilta yldluokille ja lukioon edettdessd, ja samalla nikemykset
sanallisen arvioinnin sopivuudesta vihenivit. Sen sijaan alkuopetusikdisten oppijoiden huoltajat
kannattivat sanallista arviointia.
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Arvioinnin tinkkuuden tai lempeyden asteen pohdinta oli osalle opettajista vaikeaa: joko arvioinnissa
oli oltu liian kriittisid tai annettu liian huono arvosana tai oltu liian lempeitd ja annettu liian hyva
numero. Opiskelusta vdhiten innostuneet oppijat pitivdt opettajan arviointeja ja palautetta liian
vaativina, tiukkoina tai kielteisind. Pienissd, alle 100 oppijan kouluissa opettaja koettiin isompia
kouluyksik6itd harvemmin liian tiukaksi, eikd kielteistd palautetta saatu yhtd usein. Arviointiti-
lanteet ahdistivat yleisesti ottaen vahdn oppijoita, mutta ndyttivdt vaivaavan oppimisesta innos-
tumattomimpia, ja ahdistuneisuus oli jossain mddrin yleisempad isoissa ja keskisuurissa kouluissa.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) arvioinnin kohteiksi
osoitetaan oppiminen, tyoskentely ja kdyttdytyminen, joista viimeksi mainittua tarkastellaan
tuonnempana erikseen. Tarkasti ottaen siis opettajien kdytetyin arvosanan antamisperuste -
oppisisdltdjen osaaminen - ei vastaa arviointiohjeita: oppisisdltéjen hallinta ei ole arvioinnin
kohde, vaan tavoitteisiin suhteutettu oppiminen ja tyoskentely. Tutkimuksien mukaan opettajien
antamissa arvosanoissa sekoittuvat kognitiiviset ja ei-kognitiiviset (esim. yrittdminen, asenteet ja
kayttdytyminen) tekijdt. Esimerkiksi Guskeyn ja Linkin (2018) tutkimat 943 amerikkalaisopettajaa
huomioivat arvosanojen antamisessa ainakin kahtakymmentd erilaista tekijdd (kokeista koti-
tehtdvien tekemiseen, portfolioista kdyttdytymiseen, formatiivisesta arvioinnista edistymiseen)
hyvin erilaisin painotuksin eri luokka-asteilla, mitd ei selittdnyt opettajakokemus. Heiddn tutki-
muksensa mukaan arvosanaan vaikuttaneista tekijoistd jopa 10-20 prosenttia oli ei-kognitiivisia
(esim. kiltteys, tismallisyys tehtdvien teossa). Tutkijat varoittavat arvioinnin yhteismitallisuuden
vaarantumisesta tilanteessa, jossa arvosana koostuu lilan monenlaisista aineksista (hodgepodge),
joita ei pystytd riittdvdsti yksil6imddn ja perustelemaan oppijoille tai heiddn huoltajilleen.

Toisaalta opetussuunnitelmien perusteissa vaadittu ideaali tavoitteiden ja arviointikriteerien
muodostamasta arvosanojen antamisperustasta ndyttdd opettajien ja rehtoreiden raportoiman
perusteella melko hyviltd. Jonkin verran ilmeni vield normiperusteista arviointia, eli oppijoiden
suoriutumista verrattiin saman opetusryhman muihin oppijoihin. Oppijoille ja huoltajille arvosa-
nan perusteet eivdt olleet aina yhtd selvit kuin koulun tai lukion ammattilaisille. Samansuuntaisia
havaintoja voi tehdd myos kansainvalisestd kirjallisuudesta.

Arviointi-ilmapiiri on ollut PISAn mukaan Suomessa muita OECD-maita suopeampi, eli ar-
viointi ei yhtd paljon huoleta tai ahdista oppijoita kuin monissa muissa maissa (OECD 2015).
Tdssd arvioinnissa saatiin samansuuntainen tulos, mikd liittynee laajemminkin opettaja-oppi-
lasvuorovaikutuksen tasa-arvoisuuteen suomalaisessa pedagogiikassa. Jotkut kuitenkin pitivit
opettajan arviointia ankarana, minkd suomalaiset opettajat ovat itsekin tunnistaneet (Atjonen
2014). Kuntatalouden paineissa jatkuvasti suurenevat kouluyksikkokoot edellyttdvit opettajilta
erityishuomiota, etteivdt oppijat joudu kohtaamaan yksin kriittistd ohjausta ja palautetta, mitd
vertaissuhteista kontrolloimattomasti tuleva kommentointi voi entisestidn pahentaa.

Huoltajien ja oppijoiden mieltymys numeeriseen - toisin sanoen luokittelevaan ja jirjestykseen

panevaan - arviointiin on tuttu tutkimuksista (Ciciolla ym. 2017; McMorran ym. 2017; Kunnath
2017; Schinske & Tanner 2014; Reddan 2013). Se on esimerkiksi Vanttisen (2011) mukaan suo-
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malaisissa arvostelun ja todistusten kirjoittamisen sdddoksissd hyvin yllipidetty kdytdnne. Se
pysyy kulttuurisesti ja ylisukupolvisesti tiukassa: monia huoltajia on aikanaan arvioitu koulussa
vain numeerisesti, ja siksi se tuntuu selkedltd. Huoltajien kielteiset kokemukset saattavat johtua
myo0s lapsen saamasta sanallisesta palautteesta, joka ei esimerkiksi ole kiinnittynyt tarpeeksi
hyvin opetuksen tavoitteisiin tai jossa kdytetty kieli ei ole onnistunut viestimdan osaamisen
edistymisestd riittdvan yksiselitteisesti.

Sanallinen arviointi on voinut olla leimaavaa ja moniselitteistd (Mdensivu 1999) ja kohdentua
oppijan temperamenttiin ja persoonallisuuteen (Mullola 2012; Keltikangas-Jdrvinen & Mullola
2014). Yhdeksdnnen luokan ja lukion toisen vuoden oppijoilla oli otaksuttavasti korostuneesti
mielessd numeroihin perustuva jatko-opintopaikan hakeminen. Jos omakohtaisesti saadusta sanal-
lisesta arvioinnista on kulunut jo vuosia, oppijat eivit endd osaa arvioida sen hyodyllisyytta. Siten
myds sanallisessa arvioinnissa tarvitaan lapindkyvat kriteerit, kuten osa opettajista mainitsikin.

Hyvidd arviointia ei taata valitsemalla numeerisen ja sanallisen arvioinnin vililld, koska oppimis-
tehtdvd ja tavoitteet madrittelevit keskeisesti arviointimuodon osuvuuden. Arviointitutkimuksen
ndkokulmasta numeerisen arvioinnin selkeys on ndenndinen, koska monimuotoisen osaamisen
oikeudenmukainen typistiminen yhteen arvosanaan on vaikeaa. Aineenopettaja saattaa esimer-
kiksi dokumentoida jokaiselle 120 oppijalleen koko lukuvuotta koskevaan lukuvuosiarviointiin
todisteita sekd kognitiivisesta oppimisesta, tydskentelytaidoista ettd seitsemdstd laaja-alaisesta
osaamiskokonaisuudesta. Kun sen tiivistdd yhdeksi numeroksi, oleellisia yksittdisid oppijoita
kuvaavia osaamisen elementtejd hdvidd. Numeerinen arviointi motivoi tyypillisesti koulume-
nestykseltddn hyvid oppilaita, mutta voi ruokkia myos puhtaasti ulkoista oppimismotivaatiota.

Numeerisen ja sanallisen arvioinnin yhdistiminen on tutkitusti haasteellista, silld kulttuurisen tut-
tuutensa takia numero voi jattdd sanallisen arvioinnin varjoonsa (esim. Brookhart 2011; Brookhart
& Nitko 2015; Restorff ym. 2012). Mahdollisesti ristiriitaiset viestit vahvuuksista ja edistymisestd
suhteessa puutteisiin ja annettuun numeeriseen arvosanaan voivat synnyttdd epdtietoisuutta siitd,
mika lopulta pitdd paikkansa. Oppija ei ole aina kypsd ymmartdmadn, ettd molemman tyyppiset
arvioinnit ovat hyodyllisid ja omalla tavallaan totta. Taiten valitut sanat taipuvat periaatteessa
toteavia numeroita helpommin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden vaatimukseen,
ettd arvioinnin pitdd olla laadullista, kuvailevaa ja oppimisen solmukohtia avaavaa.

Paattoarviointi ja arviointi nivelkohdissa
Tulostiivistelma

Pddttoarviointi perustui opettajien mukaan tyypillisimmin tavoitteiden keskimdirdiseen saavut-
tamiseen, mutta lihes yhtd paljon oppijan osoittamaan osaamiseen juuri pddttdarvioinnin to-
teutumisajankohdassa. Arviointiperusteissa oli vaihtelua koulun koon, oppiaineiden, opettajien
kokemuksen sekd perusopetuksen ala- ja yldluokkien kesken. Oppijoille pdattoarviointi oli tirked,
vaikka vain kaksi viidestd yhdeksdsluokkalaisesta oli miettinyt kyselyyn vastaamiseen mennessa
pdittoarviointia, jolloin siihen oli aikaa vain 3-4 kuukautta. Monet yhdeksdsluokkalaiset olivat
asettaneet henkilokohtaisia tavoitteita pddttdarviointiin, ja heilld oli selked arvosanatavoite. Silti
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he olivat mielestddn vain enintddn melko hyvin selvilld siitd, miten oppiaineiden padttdarviointi
tapahtuu. Oppijoista vajaa kolmannes kertoi saaneensa opettajaltaan tietoa siitd, mitd voisi vield
parantaa padttdarviointia varten, mutta yhtd moni oli omasta mielestddn jadnyt tdllaisesta enna-
koivasta tiedosta osattomaksi. Suurissa kouluissa (vihintddn 500 oppijaa) oppijat olivat miettineet
pddttdarviointia enemman kuin keskikokoisissa (100-499) tai pienissd (alle 100 oppijaa) kouluissa.

Nivelkohtien arvioinnissa toisen luokan pdatteeksi opettajat korostivat oppijan vahvuuksia oppijana
sekd etenemistd eri oppiaineissa. Kuudennen luokan lopuksi ensisijaista oli tydskentelytaitojen ja
oppimisen taitojen kehittyminen, edistyminen eri oppiaineissa ja opiskelumotivaation tukeminen.
Kummassakin nivelkohdassa edistyminen laaja-alaisessa osaamisessa oli arviointiin vdhiten vai-
kuttanut asia. Yldluokkien opettajat eivit olleet yksimielisid, miten hyvin arviointi oli onnistunut
kuudennelta luokalta yldkouluun siirtymisen vaiheessa. Pienissd kouluissa nivelkohtien arvioinnin
ndhtiin kuvaavan paremmin oppijan osaamista siirryttdessd yhdeksdnneltd luokalta lukioon kuin
suurissa kouluissa. Lukio-opettajista vain runsas viidennes ja yldluokkien opettajista runsas kolman-
nes oli tdysin tai melko samaa mieltd siitd, ettd nivelkohtaa edeltdvdt arvosanat kuvasivat oppijan
osaamista hyvin oppijan siirtyessd yhdeksanneltd luokalta lukioon. Vain runsaassa neljanneksessa
perusopetuksen paikallisia opetussuunnitelmia oli otettu kantaa nivelvaiheisiin.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on seuraavanlainen ohje: “Perusopetuksessa
oppilaan pddttdarvosanaa ei muodosteta suoraan oppilaan aiempien kurssi-, jakso- tai lukuvuo-
sitodistusten arvosanoista lasketun keskiarvon perusteella. Koska osaamisen kehittyminen on
aina kumuloituvaa, padttdarvosanan muodostamisen tulee perustua oppilaan opintojen paddttyessd
osoittamaan osaamisen tasoon suhteessa oppimaddrdn tavoitteisiin ja pddttdarvioinnin kriteerei-
hin.” Tatd sitaattia vasten tarkastellen opettaja-aineiston tulos "keskimddrdisen osaamisen” tai
“senhetkisen osaamisen” tirkeydestd vaikuttaa epdselvdltd: milld perusteilla opettajat lopulta
tekevit pddtoksiddn padttéarvioinnin arvosanoista kdytannossd? Esimerkiksi ohje, ettd “joidenkin
tavoitteiden osalta voi kompensoida tasoa heikomman suoriutumisen joidenkin muiden tavoittei-
den osalta” (Opetushallitus 2014, 54) voi olla yhdenvertaisuuden kannalta ongelmallinen, koska
eri opettajat tekevit tdtd harkintaa yksilollisesti.

Pidttoarviointi edustaa tyypillisesti luvussa 2 esiteltyd summatiivista, toteavaa ja opiskeluprosessien
pddtteeksi toteutettavaa arviointia. Sitd Opetushallitus (2004 ja 2014) on kuvaillut perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa huolellisesti pddttdtodistuksen myodntdmisen yksityiskohtia
myoten. Tassdkin arvioinnissa tuli esille, ettd oppijoille arviointi on kokonaisuutena ottaen tarked,
siitd ollaan kiinnostuneita (vrt. Lofgren & Lofgren 2017; Sivenbring 2016). Siten osa oppijoista oli
varsin tietoisia padttoarvioinnista ja sen merkityksestd ja pyrki huolehtimaan siind menestymisen
edellytyksistddn. Oppijan tavoitteellisuus ja kyky oppimaan oppimisen edellyttdmiin metakog-
nitiivisiin taitoihin ovat tirkeitd, ja tdssd opettajat voivat tukea oppijoiden tavoitteenasettelua ja
miettid yhdessd heiddn kanssaan tavoitteisiin pddsemisen keinoja. Pddttdarvioinnissa arvosanat
ja niiden yhdenmukainen antaminen ovat tdssd mielessd kiistatta tdrkeitd, vaikka arvosanakes-
keisyyttd saattaa olla aika ajoin tarpeen hillitd, koska tdrkeintd on uusien asioiden ymmartava
omaksuminen eivdtkd arvosanat sindnsa.
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Arvioinnin oikeuden- ja yhdenmukaisuus seka arvioinnin erilaiset kriteerit
Tulostiivistelma

Arviointi oli rehtoreiden ja opettajien mielestd heiddn kouluyksikoéissddn oikendenmunkaista, ja eri
opettajien antamien arvosanojen keskindistd vastaavuutta pidettiin hyvand. Opettajat, jotka kokivat
arvioinnin koulussaan oikeudenmukaiseksi ja jotka mielestddn kykenivét arvioimaan luotettavasti
laaja-alaisen osaamisen tai aihekokonaisuuksien taitoja, varmistivat muita opettajia enemmadn, ettd
oppijat voivat osoittaa osaamistaan itselleen sopivilla tavoilla. He my6s kokosivat muita opettajia
sddnnollisemmin palautetta arviointitavan osuvuudesta oppijoilta sekd havainnollistivat oppijan
oppimista koko oppimisprosessin ajan.

Opettajien huonoissa arviointimuistoissa tunnistettiin arvioinnin oikendenmukaisnuden vaarantumista
kolmiportaisen tuen padtdksien seurauksena tehtdvissd arvioinneissa sekd maahanmuuttajataustaisia
oppijoita arvioitaessa. Opettajat totesivat tehneensd eri syistd epdoikeudenmukaisia (tarkemmin
yksiloimattomiksi jadneitd) padtoksid oppijaa tai hdnen luokkatovereitaan kohtaan. Arviointia
vinouttavista riskeistd opettajat mainitsivat useimmin suuret ryhmadkoot, jotka estivat riittavan
keskustelun ja tiedonkeruun arvioinnin osuvuuden turvaamiseksi. Oikeuksiaan kriittisesti pendavien
tai opettajan ratkaisuja kyseenalaistavien oppijoiden tai heiddn huoltajiensa vaikutuspyrkimyksien
kohteeksi joutuminen oli hdirinnyt joidenkin mielestd arvioinnin tekemista.

Oppijat pitivdt opettajiltaan saamaansa arviointia melko reiluna; hyvad arviointia kuvatessaan
he kayttivat juuri sanoja rei/u, tasapunolinen ja oikendenmukainen. Rehellisyyttd ja hyvid perusteluja
pendtessddn oppijat ilmaisivat haluavansa mahdollisimman todenmukaisesti tilannettaan kuvaavaa
arviointia ("Ettd tietdd missd on menossa”). He toivoivat, ettd arviointi oli tehty perusteellisen
harkinnan jdlkeen ja ettd perustelut oli muotoiltu oppijalle ymmarrettdvdsti. Mitd innostuneempi
oppija oli koulunkdynnistd ja mitd parempi kdyttdytymisen arvosana hinelld oli, sitd oikeuden-
mukaisempana ja reilumpana hin piti palautetta. Huoltajat pitivdt lapsensa tai nuorensa saamaa
arviointia yleisesti ottaen melko oikeaan osuvana, selkednd ja oikeudenmukaisena. Mitd pienempi
koulu oli, sitd oikeudenmukaisemmaksi huoltajat katsoivat opettajan arvioinnin.

Avrviointifriteerit selkiyttivat opettajien mielestd arvosanan antamista ja hyvaksytyn erottamista
hyldtystd suorituksesta, ja niiden koettiin ohjaavan oppijan yksil6lliseen osaamisen arviointiin.
Enemmistd piti tavoitteista johdettuja arviointikriteereitd kdyttokelpoisina hyvidn osaamisen
maddrittelemisessd, vaikka niiden moitittiin sisdltdvin painoarvoltaan keskendin erilaisia osaa-
mistavoitteita. Erilaisten arviointikriteerien kdyttd ndenndisesti samanlaisina tuottaa vertailta-
vuusvinouman (commensuration bias): Jos vaikkapa matematiikan opettaja A painottaa kriteerid
1 erityisen paljon, kriteerid 2 jonkin verran ja liki sivuuttaa kriteerin 3 mielestddn vihdarvoisena,
saattaa opettaja B arvottaa samat kriteerit juuri pdinvastoin. Silloin saman koulun oppijoiden
matematiikan arvosanat eivit kerro laadullisesti samanlaisesta osaamisesta.

Puolet opettajista piti tavoitteista johdettuja arviointikriteereitd 6. vuosiluokan pddtteeksi tai
pddttdarvioinnissa tarpeellisina kaikille arvosanoille. Samansuuruinen joukko kaipasi my&s muille
kuin 6. ja 9. vuosiluokalle laadittuja kriteereitd. Arviointikriteerit mahdollistivat tydskentelytai-
tojen arvioinnin osana oppiaineen arviointia melko hyvin, vaikkei opettajilla ollut yhtendistd
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kantaa siihen, vaikuttivatko arviointikriteerit tydskentelytaitojen arviointiin jo aiemmin kuin
6. ja 9. vuosiluokilla. Perusopetuksen arviointikriteerien kehittdmistoiveet kohdistuivat niiden
selkiyttdmiseen ja nykyistd yhdenmukaisemman arvosanojen annon turvaamiseen eri kouluissa.
Lukion opettajilla oli ilmeisid nikemyseroja, tarvitaanko lukiossa kriteerit eri arvosanoille, kurs-
sikohtaisia arviointikriteereitd arvioinnin tueksi tai kriteerejd esimerkiksi arvosanalle kahdeksan
kuten perusopetuksessa.

RKansallisten, koko ikdlnokkaa koskevien perusopetuksen pddttikokeiden kdyttionottoa kannatti 33 pro-
senttia rehtoreista ja 39 prosenttia opettajista (vastustajia 48 % ja 34 %). Lukioiden rehtoreiden
ja opettajien kanta kokeisiin oli myodnteisempi kuin luokat 1-9 kdsittdvien koulujen kollegoilla.
Myonteisimmin kansallisiin kokeisiin suhtautuivat vieraiden kielten ja matemaattis-luonnon-
tieteellisten aineiden opettajat, kielteisimmin didinkieltd ja kirjallisuutta, suomea toisena kielend
sekd taide- ja taitoaineita opettavat. Myonteisesti suhtautuneiden mukaan kansallisella pddtto-
kokeella voitaisiin edistdd arvioinnin yhtendisyytta ja arvosanojen vertailtavuutta esimerkiksi
jatkokoulutukseen hakeutumista varten. Kielteisten vastausten perusteluista ilmeni huoli, ettd
pdittokokeet johtavat kapeutuvaan, vain paattokokeissa menestymiseen tdhtddvadn opiskeluun,
koulushoppailuun sekd kirjallisesti lahjakkaiden suosimiseen. Oppilaiden kypsymattomyys
tirkeddn kokeeseen valmistautumisessa sekd pddttokokeiden stressaavuus niin opettajille kuin
oppijoille herdttivdt huolta.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Pohdinnan lihtokohdaksi on oleellista muistaa, ettd arvioinnin oikeudenmukaisuus kuuluu
arvioinnin kaikkein keskeisimpiin eettisiin periaatteisiin (Atjonen 2018; Green ym. 2007). Sen
tulkinta ei ole kdytdnndssd yksiselitteistd: kenen kannalta oikeudenmukaisuutta edistetddn, ja
painottuvatko silloin esimerkiksi velvollisuus-, hyve- vai seurauseettiset periaatteet (Atjonen
2007, 2018)? Oikeudenmukaisuus jakoi tdssdkin arvioinnissa vastaajaryhmien mielipiteitd, joten
selkeyttdmistd ja keskusteluvuorovaikutusta tarvitaan jatkossa kaikkien arviointiosapuolten
(opettaja-oppija-huoltaja-rehtori) kesken. Yhtdiltd rehtorit ja opettajat uskoivat arvioinnin
olevan omassa koulussa oikeudenmukaista, mutta opettajilla oli itsellddn monia esimerkkejad
tdstd lipedmisesta.

Tuloksista ilmenee arviointikriteerien suuri merkitys opettajien arviointipadtoksenteossa, kuten
opetussuunnitelman perusteissa ja ei-norminluonteisissa tukimateriaaleissa (Opetushallitus 2014;
Opetushallitus 2017a) on edellytetty. Opettajilla vaikuttaa siis olevan hyva valmius ottaa vastaan
Opetushallituksessa (2018a ja b) valmisteltavina olevat padttdarvioinnin kriteerit, jotka on tarkoitus
ottaa kdyttoon syksylld 2020. Kriteerit tulevat arvosanoille 5, 7 ja 9, ei siis kaikille arvosanoille,
kuten jotkut aineistomme opettajat olisivat toivoneet. Kriteerit toivottavasti auttavat kiytinnon
arviointitydssd, ja niilld voidaan varmistaa entistd tasa-arvoisempi arviointi (vrt. Hildén ym. 2016
ja 2017). Kriteerien tismentdmistyo edellyttdd myos oppiaineittaisten tavoitteiden ldpikdymista.
Lisdmietintdd aiheuttaa se, ettei paikallisissa opetussuunnitelmissa ole tdssd arvioinnissa kdytetyn
dokumenttiaineiston mukaan juurikaan vuosiluokkaistettu tavoitteita, kuten opetussuunnitelman
perusteissa edellytetddn.
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Sekd oppijoiden ettd huoltajien sanoittamat esimerkit epdoikeudenmukaisuuden kokemuksista
ansaitsevat tarkempaa mietintdd kouluissa sekd tdmdn aineiston ettd Opetushallituksen (2018a)
verkkoaivoriihiaineiston tuloksien ansiosta. Arviointiperusteiden lipindkyvyys on oleellinen
yleisperiaate (Atjonen 2015a; Korkeakoski 2017; Ouakrim-Soivio 2015). Siksi siihen kannattaa
kiinnittdd huomiota sekd koulujen sisdlld opetushenkilokunnan ja rehtoreiden keskusteluissa
ettd koteihin tarkoitetussa viestinndssd. Osa vanhemmista koki arviointiperusteiden kyselemisen
synnyttdneen varautuneisuutta ja vastustusta kouluissa, mitd ei voi pitdd toivottavana asiantilana.

Vuoden 2017 loppupuolella kdynnistyi (Salminen 2017) keskustelu kansallisilla kokeilla ta-
pahtuvasta, peruskoulun eriarvoistuviksi havaittujen oppimistuloksien torjumisesta. Julkinen
keskustelu valotti lukuisten kansainvilisten tutkimusten ilmentimid ongelmia, joita my0s kerda-
mdmme aineiston opettajat ja rehtorit toivat kattavasti esille. Seuraamus voi olla, ettd kokeisiin
valmistautuminen johtaa pedagogiikan (Salmenkivi 2013) ja arviointimenetelmavalikoiman
kapeutumiseen. Kokeiden tekemisesta aiheutuu kustannuksia, koska jatko-opintoihin merkitta-
vasti vaikuttava arviointi edellyttdd paljon asiantuntijatyo6td (vrt. tyd PISAn tai opetushallituksen
nykyisten pddttovaiheen kokeiden monivaiheisessa kehittelyssd). Oppijoiden tehtdvien pisteytys
tarkoittaa opettajille merkittdvad lisdtyotd. Joissakin kouluissa oppijoita valmennetaan testeihin
hyvin ja joissakin ei juuri lainkaan, mika lisdd eriarvoisuutta. Tuloksien tulkintakaan ei ole aina
yksiselitteistd. (esim. Hodvhaugen ym. 2017; Hout ym. 2012; NCTE 2014; Lofgren ym. 2018.)
Kapeasti mddritellyn yhdenmukaisuuden edistimiseen tarkoitettu, huolellisestikin validoitu vuo-
tuinen kansallinen koe tuottaisi kansainvilisten kokemusten perusteella arvioiden merkittavid
ongelmia kehittdvddn suomalaiseen luottamuskulttuuriin.

Kayttaytymisen arviointi
Tulostitvistys

Opettajien ja rehtoreiden mukaan kdyttdytymisen arviointi perustui tyypillisimmin paikallisiin
kdyttaytymisen arviointiperusteisiin, koulun kasvatustavoitteisiin sekd jirjestyssddntdjen noudat-
tamiseen. Runsaassa neljasosassa (28 %) niistd paikallisista opetussuunnitelmista, joissa arviointiin
liittyvid kirjauksia oli tehty, kdyttdytymisen arviointia koskevat tismennykset kuitenkin puuttuivat.

Hieman vajaa kolmannes kayttdytymisen arviointiperusteita koskevaan avokysymykseen vastan-
neista oppijoista uskoi, ettd kdyttdytymisen arviointiin vaikuttaa "hyva kdytos” tai "kayttdytymi-
nen”, ja noin kuusi prosenttia vditti olevansa tietimdaton perusteista. Kolme neljastd oppijasta piti
kayttdytymisensd arviointia joko erittdin tai melko oikeudenmukaisena, ja etenkin numeerisen
arvosanan saaneet pitivit arviointia oikeudenmukaisena.

Oppijat otaksuivat sosiaalisissa suhteissa toimimisen, tuntiaktiivisuuden ja -tyoskentelyn, kilt-
teyden sekd koulussa osoitettujen ohjeiden ja vastuiden hyviaksymisen vaikuttavan positiivisesti
kdyttdytymisen arviointiin. Ty6rauhan hdiritseminen oppitunneilla oli alentanut kdyttdaytymi-
sen arvosanaa, samoin normirikkomukset ja esimerkiksi asiaton kielenkdyttd. Kdyttdytymisen
arvioinnin koettu epdoikeudenmukaisuus ja perusteiden epéselvyys olivat yhteydessd esimer-
kiksi kokemuksiin erimuotoisen arviointipalautteen hyodyttomyydestd, kielteisiksi kddntyviin
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asenteisiin arviointia kohtaan tai opettajan koettuun vaativuuteen ja kriittisyyteen arvioinnissa.
Samanlainen yhteys ilmeni myds kdyttdytymisestddn enintddn arvosanan seitsemdn saaneiden
oppijoiden keskuudessa.

Kaksi kolmesta rehtorista ja kolme neljidstd opettajasta katsoi oppijan asenteen vaikuttaneen
merkittdvisti kdyttdytymisen arviointiin. Opettajista 14 prosentin mielestd oppijan persoona
vaikutti oppiaineen arviointiin ainakin jonkin verran, ja oppijan kdyttiytymisen vaikutuksesta
oppiaineen arviointiin oli tdysin tai melko samaa mieltd 29 prosenttia opettajista; miesopettajat
katsoivat ndin hieman naisopettajia tyypillisemmin.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Tuloksien perusteella kdyttdytymisen arviointiin tarvitaan selkeytystd ja kunnollisia kriteereita.
Opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd “kdyttdytymisen tavoitteet perustuvat koulun
kasvatustavoitteisiin, yhteison toimintakulttuuria madrittaviin linjauksiin ja jarjestyssdant6ihin”
(Opetushallitus 2014, 50). Namad hallitsivat opettajien ja rehtoreiden vastauksia, mutta oppijoilla
oli varsin kirjavia kdsityksid siitd, mihin kdyttdytymisen numeerinen tai sanallinen arvosana
perustui. Etenkin kdyttdytymisen sanallinen arviointi ndytti jattdvan heiddt epdtietoisiksi perus-
teluista. Kasvatustavoitteiden nikdkulmasta juuri keskusteluvuorovaikutus ja laadullinen kuvaus
voisivat edistdd onnistuneesti suotuisia kdyttadytymismuutoksia, mutta tissd kommunikoinnissa
ei ole onnistuttu kaikkien oppilaiden kohdalla. Opetussuunnitelma opastaa ohjaavan palautteen
antamiseen ja hyvdn kdytoksen opettelemiseen pdivittdisen koulutyon arkisissa tilanteissa.

Kayttdytymisen arvioinnin ei tulisi synnyttdd oppijoissa kasityksid — kuten nyt ilmeni - ettd ole-
malla hiljainen ja ndkymaton sekd pidattaytymalld eridvien mielipiteiden lausumisesta saa hyvian
kdytosarvosanan. Huomiota ansaitsee myos se, ettd kdyttdytymisen arviointiepdselvyyksilld oli
koettuja kielteisid seurausvaikutuksia jopa laajasti oppijoiden kokemukseen palautteesta ja ohjauk-
sesta sekd arvioinnista yleisemmin.

Tuloksissa ndkyi Opetushallituksen (2014) ohjeiden vastaisesti viitteitd kdyttdytymisen ja niin
sanotun asenteen kytkeytymisestd oppiaineen osaamisen arviointiin. Sallitun ja ei-sallitun erit-
tely on erityisen vaikeaa arvioitaessa ty0skentelytaitoja osana oppiaineen osaamista. Esimerkiksi
kielteinen asenne oppiaineeseen voi johtaa epdtarkoituksenmukaisiin tyoskentelytapoihin, jotka
saattavat edesauttaa kognitiivisten virhekisityksien syntymistd opiskelun kohteena olevista
ilmiodistd. Prosessi-, tehtdva- ja itsesddtelytasoinen palaute edistdd oppimista, mutta niin sanottu
mindtason palaute on haitallinen erityisesti kielteistd palautetta ja ohjausta saaville. Persoonaan
kohdistuva positiivinenkaan palaute ei edistd oppimista, vaikka se saattaisi tuntua oppijasta
mukavalta (Hotulainen & Vainikainen 2017). Riski kielteisen oppimis- ja arviointiuran kehitty-
miselle (Ecclestone & Pryor 2002; Lohbeck ym. 2016; Miller & Lavin 2007) suurenee, jos oppija
saa toistuvasti kokemuksia olevansa "vddrdnlainen ihminen”.
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Arviointi ja arvosanojen korottamismahdollisuudet lukiossa
Tulostizvistys

Arviointiperusteet ja oppimisen tavoitteet kdytiin opettajien mukaan 1dpi lukiokurssien alussa ja opis-
kelijoille annettiin monipuolista palautetta tyoskentelystd. Ylioppilastutkintotehtdvid kdytettiin
arviointivdlineend melko paljon tai paljon. Ylioppilastutkinnon digitalisoitumisen vaikutuksista
arviointikdytdnteisiin opettajilla ei ollut yhtendistd nikemystd. Runsas puolet opettajista koki
saaneensa kurssin loppukokeesta riittavasti tietoa opiskelijan osaamisesta, ja etenkin kokeneim-
mille opettajille kurssin loppukoe oli riittdva opiskelijan osaamisen osoitin.

Hyviaksytyn kurssiarvosanan korottamiskdytinniisti rehtoreilla ja opettajilla oli positiivisempi kdsitys
kuin opiskelijoilla. Hyvéksyttyjen kurssien uusimiskdytdnteistd (esim. lisdndyton salliminen, uudet
kuulustelut) opettajat ja rehtorit olivat keskenddn eri mieltd, my0s oppiaineittain ja lukioittain
oli ilmeisid kdytdnne-eroja. Paikallisten opetussuunnitelmien ohjeissa kurssien korotuskdytdn-
teitd oli ohjeistettu. Oppiaineen oppimddrin arvosanan korottamismahdollisuuksien tarjonnasta (esim.
erilliskuulustelut preliminddrikokein) rehtorit ja opettajat olivat melko yksimielisid, mutta myos
tdssd tapauksessa opettajilla, rehtoreilla ja oppiaineittain oli eridvid kasityksid erilaisten korotta-
mistapojen yleisyydestd. Suurin osa (64-71 %) lukion toisen vuosiluokan opiskelijoista ei ollut
kokeillut tai tarvinnut korottamismahdollisuutta ja 15-20 prosenttia kertoi, ettei vaihtoehtoja
ole ollut tarjolla. Oppimddrdn korotusoptioista oli selked merkintd vain runsaassa neljainneksessd
analysoiduista paikallisista opetussuunnitelmista.

OPS- ja tutkimuspobdinta

Arvioinnin riittdvin yhtendisyyden tavoittelu koskee erityisesti arvosanoja. Lukio on erityis-
ten odotusten kohteena, koska suomalaisessa koulutusjdrjestelmdssa ylioppilaskirjoituksissa
onnistumisella on oppijoille erityisen suuri merkitys jatko-opintojen kannalta. Arvioinnin
perusperiaatteita ajatellen (ks. pddluku 2) on ongelmallista, ettd lukion oppimddrdn arviointia
varten on oppiainekohtaiset tavoitteet, mutta osaamisen arviointiin ei ole kriteereitd. Toisaalta
jatko-opintojen kannalta ylioppilaskirjoitukset ovat melko puhtaasti normatiiviset: opiskelijoita
verrataan toisiinsa, ja vain tietylld osalla opiskelijoita on mahdollisuus saada esimerkiksi ylimpia
tai alimpia arvosanoja.

Kansainvilisesti on raportoitu oppijoiden kokemuksia arvioinnin armottomuudesta. Oppijat
eivdt esimerkiksi saa riittdvasti mahdollisuuksia uusimiseen tai erilaisen ndyttdtavan valintaan
(esim. Rieg 2007), vaikka huono menestys tdrkedssd kokeessa ei olisi ollut yksinomaan oppijasta
itsestddn kiinni. Erityisesti lukion pdittotodistuksen arvosanoilla on ollut ylioppilaskirjoituksissa
menestymisen lisdksi suuri merkitys jatko-opiskeluun, joten oppimdérien tai kurssien arvosanojen
korottamiseen on oltava julkipuhutut ja yhtendiset perusteet.

228



9.2 Millainen on perusopetuksen ja lukiokoulutuksen
opettajien ja oppijoiden arviointiosaaminen?

Arviointitaitoihin ja -luottamukseen vaikuttavat tekijat
Tulostiivistys

Opettajien arviointityihin vaiknttivat eniten niin sanotut vakiintuneet arviointikdytinteet ("pe-
rinteet”) ja oppijoiden oppimistilanteista saatu tieto, mutta myds kouluyhteison kollegiaaliset
vuorovaikutus- ja keskustelukdytdnteet. Alan erimuotoista kirjallisuutta opettajat pitivdt viha-
merkityksisimpdnd. Tyokokemuksen karttumisen myd&td opettajien toteuttamaan arviointiin
vaikutti enenevdsti tdydennyskoulutus, ja vastaavasti oma opettajankoulutus, omat kokemukset
arvioiduksi tulemisesta tai kollegojen arviointikdytinteet menettivit merkitystdan.

Opettajien arviointi-itseluottamus oli vahvin valinnaisen oppiaineen osaamisen tavoitteiden ja
epdvarmin monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa osoitettujen tydskentelytaitojen ja muun
osaamisen arvioinnissa. Yldluokkien opettajat uskoivat alaluokkien opettajia enemmadn kykyynsa
arvioida valinnaisen oppiaineen osaamista ja alaluokkien opettajat puolestaan monialaisissa oppi-
miskokonaisuuksissa osoitettuja taitoja. Valinnaisaineiden arviointivaikeuksien vihentdmiseksi
Opetushallitus (2017b) on antanut lisiohjeita paikallista ty6td varten.

OPS- ja tutkimuspobdintaa

Erilaisista pedagogisten ja arviointiin liittyvien kdytanteiden tutkimuksista voi varoen pddtelld,
ettd omilla kouluaikaisilla ja opettajankoulutuksessa ndhdyilld malleilla on sekd hyvia ettd huonoja
seurauksia myShemmin opettajana tehtyyn arviointitydhon. Summatiivinen arviointikulttuuri,
joka on monissa maissa paljon Suomea vahvempi, suuntaa helposti kynd-paperikokeiden kayttoon,
mitd opettajanoppaiden valmiskokeet tukevat (ks. padluku 2).

Veldhuisin ja Heuvel-Panhuizenin (2014) tutkimuksesta ilmeni, ettd kouluissa saattaa olla ar-
viointiprofiililtaan hyvin erilaisia opettajia. Suurimpana ryhmaéna olivat perinteisen arvioinnin
kannattajat, ja uudistusmieliset, vaihtoehtoisia arviointimenetelmid kokeilemaan halukkaat
jdivat vihemmistoon. Arviointi saattaa siten jaddd enemmistdn kannattamien perinndisten
mallien varaan, mikd voi tuottaa my®os haitallista arviointi-itsevarmuutta ja hidastaa arvioinnin
uusiutumista. Tutkimusten mukaan (Alkharusi ym. 2011; Volante & Fazio 2007) opettajaksi opis-
kelevat tuntevat huonosti formatiivisia ja oppimaan oppimisen taitoja kehittavid arviointitapoja.
Arviointiosaamisen kehittimiseen pitdisi kiinnittdd nykyistd enemmadn huomiota jo opettajien
peruskoulutuksessa, jotta arvioinnin uudistaminen saataisiin vastaamaan nykyistd oppimiskasi-
tystd ja muuttuvia oppimisymparistoja.

Arvioinnin uudistaminen tiedetddn varsin hitaaksi etenkin silloin, kun muutosten tulisi yltda

arviointikulttuuriin saakka. Arvioinnin omakohtaisesti koetuista haasteista tai vahvuuksista ei ole
aina helppoa keskustella opettajatydyhteisdissd. Avoimuutta voi tukahduttaa arvioinnin kielteinen
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maine puutteiden etsimisend, mikd voi koetella opettajan ammatillista itsetuntoa: kannattaako
opettajayhteistssd kertoa arviointiin liittyvistd ongelmista tai omista arviointitavoistaan, jos ne
“leimataan vddriksi”? Tutkimusten mukaan arviointi vallankdyttond aiheuttaa helposti kyvytto-
myyttd tunnistaa arviointia vinouttavia tekijoitd etenkin silloin, kun arviointi ndhddan opettajan
tyon kyseenalaistamattomana oikeutena (esim. Atjonen 2015b; Vinttinen 2011; Nuutinen 2008;
Simola 2015). Viimeksi mainittu typistdd keskustelua arviointivaihtoehdoista, ja keskustelematta
arviointi ei tydyhteisoissa edisty.

Laaja-alaisten taitojen tai monialaisten oppimiskokonaisuuksien arvioinnin vaikeus tuli ilmi paitsi
tdssd niin my0s Saarisen ym. (2019) opetussuunnitelmajirjestelmad koskevassa arvioinnissa. Ty0s-
kentelytaitojen arviointi on vaativa tehtdvd osana oppiaineen osaamista. Siind opettajat kokivat
olevansa epdvarmoja, mutta pitivat esimerkiksi arviointikriteereitd hyddyllisind. Tyoskentelytai-
dot saattavat olla alttiita sekoittumaan temperamentti- ja persoonallisuustekijéihin, mistd niin
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004 ja 2014) kuin tutkimuksetkin (Mullola 2012;
Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014) varoittavat. Oppijoiden hyvad arviointia ja kdyttdytymisen
arviointia kuvailevista vastauksista saattoi pddtelld, ettd opettajat tulkitsevat tydskentelytaidoiksi
hyvin monenlaisia, my6s temperamenttiin kiinnittyvid tekijoita.

Opettajien ja rehtoreiden arviointiosaamisen kehittaminen
Tulostizvistys

Rehtoreista 97 prosenttia ja opettajista 90 prosenttia oli omasta mielestddn kehittdnyt arviointi-
osaamistaan kuluneen lukuvuoden aikana. Luvut vaikuttavat melko suurilta; ehkd osa luki ky-
symyksen huonosti eli ajatellen kaikkea tdydennyskouluttautumista, ei vain arviointia. Toisaalta
arviointi saattaa sisddnrakentua temaattisesti erilaisiin tdydennyskoulutuksiin hyodylliseksi
havaitulla tavalla. Rehtorit olivat parantaneet arviointiosaamistaan opettajia selvdsti enemmadn
koulun, opetuksen jdrjestdjdn tai jonkun ulkopuolisen tahon myétdvaikutuksella, kun opettajien
arviointiosaamisen edistdmisen painopiste oli enemman itsendisessd kehittdmisessa.

Opetuksen tai koulutuksen jérjestdjdn ja koulujen tai oppilaitosten omat kehittdmishankkeet
sekd niiden itse organisoima koulutus olivat kdytetympid kuin ulkopuoliseen koulutukseen ja
kehittimistoimintaan osallistuminen; paikallisen kehittdmistoiminnan hyoddyllisyyttd olisi
ollut syytd tiedustella kyselylomakkeissa tarkenteeksi. Vajaa puolet arviointiosaamistaan
kehittdneistd opettajista oli pddssyt osalliseksi vain yhdestd kysytyistd kehittdmistavoista.
Opettajat osallistuivat arviointiin kohdentuviin koulutuksiin huomattavan viahdn. Hyo6dylli-
simpind arviointiosaamisen kehittdmisen tapoina rehtorit ja opettajat pitivdt vertaiskoulutusta,
tdydennyskoulutusta ja kursseja, mutta my0s itseopiskelua ja palautteita omista arvioinneista
arvostettiin ldhes yhtd paljon.
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OPS- ja tutkimuspohdinta

Helinin ja Kumpulaisen (2017) tdydennyskoulutuskartoituksen tavoin myds tdssd arvioinnissa
rehtorit olivat opettajakuntaa koulutetumpia. Opettajat ovat arvioinnista luokkahuoneissa ja
oppijoiden oppimisprosesseista vastuullisina aikuisina erityisen tirked koulutettava ryhmd, joka
tulee saattaa nykyistd paremmin tietoiseksi esimerkiksi kynd-paperikokeille vaihtoehtoisten
menetelmien ja digitaalisten arviointiapuvidlineiden mahdollisuuksista. Saarisen ym. (2019)
ryhmdn raportoimissa tuloksissa ilmeni, ettd uuteen opetussuunnitelmaan liittyvdd koulutusta
oli kohtuullisesti tarjolla, mutta niihin ei valttdimdttd voitu resurssisyistd osallistua tarpeeksi.
Opettajat ja koulut ilmaisivat Saarisen ym. (2019) kyselyssd tarvetta juuri arviointia kdsittelevddn
koulutukseen.

Helinin ja Kumpulaisen selvityksen mukaan “eniten henkil6tyopéivid kdytettiin muuhun tayden-
nyskoulutukseen, ammatillista osaamista pdivittdvddn ja kehittdvddn toimintaan. Perusopetuksen
ja lukiokoulutuksen opettajat kdyttivit toiseksi eniten henkil6tyopdivid tydnantajan jarjestamddn
henkilostokoulutukseen” (emt. 158). Periaatteessa siis arviointiosaamista edistiville koulutukselle
on sijaa henkilostokoulutuksessa, jos sen edistiminen ndhdddn tarkedksi. Tutkimuskirjallisuuden
maddrittelemadd opettajan arviointiosaamista (teacher’s assessment literacy; ks. Atjonen 2017) ei
tosin vahvisteta vain lyhytkurssitoiminnalla, vaan se edellyttdd keskustelua ja vuorovaikutusta
sekd omien kdytdnteiden kriittistd tarkastelua (esim. Moss ym. 2013). Siten pidempikestoiset
arviointikoulutusohjelmat (esim. 5-10 op) tuottaisivat varmemmin tulosta. Toisaalta on tirkedd
kannustaa my0s koulukohtaista tai paikallista, vertaistukeen perustuvaa osaamisen kehittdmists,
kunhan sen laajakatseisuus ja riittdvd (tutkimus)tietopohja varmistetaan.

Oppijoiden arviointiosaamisen kehittaminen
Tulostizvistys

Opettajat pystyivdt omasta mielestddn tukemaan oppijan omien oppimistapojen tunnistamista, ke-
hittdmistd ja parempien oppimistapojen rakentamista melko hyvin. Ennen kaikkea he ohjasivat
oppijoita tutustumaan tavoitteisiin opintojakson alussa, korjaamaan ja oppimaan virheistdin,
tunnistamaan vahvuuksiaan sekd ottamaan vastaan ja antamaan rakentavaa palautetta. Vaikka
tavoitteisiin tutustuttiin opettajien mukaan opiskeluperiodin alussa, huomattavan moni kyselyyn
vastannut opettaja ei ollut ohjannut oppijaa vertaamaan osaamistaan tavoitteisiin. My6s oppijan
tutustuttaminen arviointiperusteisiin (arviointikriteereihin) oli jddnyt selvdsti vihemmalle huo-
miolle. Lukion ja yldluokkien opettajat sekd naisopettajat ohjasivat oppijoita omien tavoitteiden
asettelussa useammin kuin alaluokkien opettajat tai miesopettajat. Kaikissa edelld mainituissa
osa-alueissa oli eroja suomen- ja ruotsinkielisten opettajien valilld.

Oppimiselle asetetuista tavoitteista etenkin alaluokilla olevien lasten huoltajat katsoivat, ettd opettaja
oli ohjannut heiddn lapsiaan asettamaan niitd, mutta perusopetuksen pddttéluokan ja lukion
toisen vuoden oppijoiden huoltajista tdtd mieltd on vain runsas puolet. Oppija-aineiston mukaan
ohjaaminen tavoitteiden saavuttamisen tarkasteluun jitti toivomisen varaa: vain vajaa puolet
oppijoista oli tyytyvdisid opettajalta saamaansa tukeen omassa tavoitteenasettelussaan. Oppijat
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olivat kuitenkin jokseenkin tyytyvdisid sithen, miten opettaja oli auttanut korjaamaan virheitd
ja oppimaan niistd sekd kehittdmadn oppimisen tapoja. Oppijoiden vastausten keskiarvot olivat
kuitenkin selvdsti pienempid kuin opettajilla. Oppijat saivat mielestddn niukahkosti tietoa vah-
vuuksistaan ja neuvoja arviointeihin valmistautumiseen, vaikka he olivat vastaanottaneet jonkin
verran kannustusta yrittimiseen ja ohjeita opiskelussa edistymiseen. Erityisesti oppimisesta in-
nostuneet tunsivat saavansa tukea selvidsti enemmadn kuin innostumattomat. Virheiti eritteleva
arviointitapa ei viehdttdnyt oppijoita yhtd paljon kuin opettajia.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Tutkimuskirjallisuudesta ei ole 10ytynyt suoraan kdsitettd "oppijan arviointiosaaminen” (pupil’s
assessment literacy). Tdssd arvioinnissa arviointiosaamisen kisitettd on kdytetty kuvaamaan
rajallisessa merkityksessd sitd, mitd konstruktivistisen oppimiskasityksen myotd on laajasti
opittu nimittdmdidn oppimaan oppimiseksi tai metakognitiivisten taitojen kehittamiseksi (Black
ym. 2011). Arvioinnin vaikuttavuus oppimisprosesseihin on vastavuoroinen tapahtuma, koska
palautetta ja ohjausta pitdd kyetd ottamaan vastaan, ja sitd pitdd haluta hy6dyntdi (Kaftan 2007).

Tavoitteisuus omassa oppimisessa on tdrked, vaikkakaan ei helppo itsearvioinnin perusta (Brown &
Harris 2013; McMillan & Hearn 2008). Sithen tdmén arvioinnin mukaan oli my®s jo varsin hyvin
pdasty, vaikka tavoiteldhtoisen otteen viheneminen kouluvuosien edetessa oli ylldttava 16ydos.
Oppijoiden toivomukset opettajan antamasta palautteesta yleensd ylittdvdt isojen ryhmien kanssa
tyoskentelevien opettajien ohjausvoimavarat, ja toisaalta oppijat eivdt aina tunnista saaneensa
palautetta, vaikka heille olisi sitd annettu.

9.3 Millainen on perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointikulttuuri?

Arviointia koskeva yhteistyo ja yhteinen suunnittelu
Tulostiivistys

Rehtoreiden mukaan arvioinnin yhteissuunnitteluun oli varattu kouluissa tai oppilaitoksissa melko
hyvin aikaa, mutta opettajilla oli keskenddn pdinvastaisia nikemyksid: yhtdaltd opettajista kaksi
viidestd oli vditteestd tdysin tai melko eri mieltd, ja yhtd moni oli melko tai tdysin samaa mielta.
Alakouluissa rehtorit ja opettajat kokivat yhteissuunnitteluun varatun ajan riittivimmaksi kuin
yldkouluissa tai lukioissa. Rehtoreiden havainnot arvioinnin yhteissuunnittelusta olivat mer-
kittavasti lukuisampia kuin opettajien, mutta niin rehtorit kuin opettajat katsoivat arvioinnin
suunnittelun tapahtuvan pddsadntoisesti yksin.

Suomenkielisissd kouluissa arviointia suunniteltiin yhdessd koulun muiden opettajien sekd tois-
ten koulujen opettajien kanssa enemmadn kuin ruotsinkielisissd. Pienissd kouluissa arvioinnin
yhteissuunnittelua oli rehtorien ja opettajien mukaan vihemman kuin suurissa ja keskikokoisissa
kouluissa. Oppijoiden kanssa arviointia suunniteltiin opettajien mukaan harvakseltaan; lukion
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opettajat sekd suunnittelivat ettd toimeenpanivat arviointia oppijoita kuunnellen enemman kuin
muut opettajaryhmadt. Opettajien mieleen palauttamien hyvien arviointimuistojen joukossa yh-
teissuunnittelu oli harvinaista.

OPS- ja tutkimuspobdinta

Suomessa on vain niukasti tutkimusndyttod siitd, ettd arvioinnin yhteissuunnittelua pidettiin sitd
kokeilleiden tai kdyttdneiden opettajien keskuudessa hyvdnd (Atjonen 2014). Yhteinen suunnit-
telu lisdsi arviointiperusteiden tulkinnan ldpindkyvyyttd ja helpotti vaikeiden arviointitapausten
ratkaisemista (Atjonen 2013b). Esimerkiksi alkuopetuksessa lukutaidon kehittymisen tilaa en-
simmadisen kouluvuoden jilkeen on turvallisempaa arvioida yhdessd rinnakkaisluokan opettajan
kanssa. Ndin pystytddn varmistamaan arvioijareliabiliteettia, ja opettajat 16ytdvdt numeeriselle tai
sanalliselle arvioinnille yhdessd paremmat perustelut kuin he ehka yksin pystyisivit tekemaan.

Arviointia koskevaa yhteissuunnittelua ei mainita opetussuunnitelmien perusteissa, vaikka esi-
merkiksi arviointikulttuuria koskevissa luvuissa siihen olisi hyvd paikka. Yhteistyon merkitys
arvioinnissa nousi esille my6s Opetushallituksen (2018a) toteuttamassa arviointia koskevassa
verkkoaivoriihessd. Joissakin tapauksissa koulujen tai oppilaitosten voi olla hankala 16ytéd luon-
tevaa kirjaamispaikkaa yhteissuunnittelun tuloksena syntyneille arviointikulttuurisille ratkai-
suille: onko se esimerkiksi lukion opetussuunnitelman perusteiden velvoittamalla tavalla juuri
paikallinen opetussuunnitelma vai esimerkiksi lukuvuosisuunnitelma, jonka paivittdminen voisi
olla pysyvdismddrdyksid joustavampaa?

Kodin ja koulun vuorovaikutus arviointiasioissa
Tulostizvistys

Rehtoreiden ja opettajien mukaan oppijoiden huoltajat saivat koulustaan tai oppilaitoksestaan
tietoa arvioinnista hyvin, mutta arvioinnin dokumentoinnin saatavuudesta oli eridvid kdsityk-
sid. Rehtoreiden ja opettajien mielestd huoltajat eivit juuri kyseenalaistaneet opettajien tekemid
arviointeja tai kohdistaneet kouluihin lifkaa paineita oppilaan koulumenestyksen turvaamisesta.
Myos aluehallintovirastoihin oli tullut vahdn arvioinnin oikaisuvaatimuksia vuonna 2017. Huol-
tajat ottivat yhteyttd rehtoreihin tai opettajiin vain harvoin arviointiin liittyvissd kysymyksissd;
yhteydenottoja tuli tyypillisimmin oppilaanohjaajille ja etenkin yldluokilla opiskelevien huoltajilta.

Vaikka huoltajat saivat rehtoreiden mukaan oppilaitoksesta tietoa arvioinnista melko riittdvas-
ti, rehtorit ja opettajat uskoivat huoltajien tuntevan oppimisen tavoitteita vain kohtalaisesti.
Opettajat katsoivat alakoululaisten huoltajien tuntevan oppimisen tavoitteita jonkin verran ja
keskustelevan arvioinnista usein toisin kuin yldkoululaisten ja lukiolaisten huoltajat. Lukio-
opettajista vain reilu kymmenes uskoi huoltajien tuntevan oppimisen tavoitteet. Paikallisissa
opetussuunnitelmissa yhteistyo ja tiedottaminen koteihin ndytti dokumenttiaineiston valossa
melko hyvin toteutuneelta.
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Opettajat raportoivat keskustelevansa huoltajien kanssa arvioinnista melko harvoin, ja vastaavasti
huoltajat kertoivat keskustelevansa arvioinnista enemmadn lapsensa kuin opettajan kanssa. Ar-
vioinnin periaatteisiin perehtyneet ja koulusta tiedotteita saaneet huoltajat keskustelivat arvioinnista
useammin sekd lapsensa ettd opettajan kanssa verrattuna huoltajiin, joilta periaatetuntemus ja
tiedotteet uupuivat. Vuoropuhelu oli huoltajien mielestd yleisempaa alaluokilla kuin yldluokilla
tai lukiossa ja hieman vihdisempdd suurissa, vihintddn 500 oppijan kouluissa kuin pienissa tai
keskikokoisissa kouluissa. Toisella ja kuudennella luokalla olevien lasten arvioinnista keskustel-
tiin enemman kuin yhdeksdnnelld luokalla tai lukiossa. Mikaili tiedottaminen koteihin koettiin
vahdiseksi, ndkemys opettajan antamasta arvioinnista oli negatiivisempi kuin jos arviointitieto
olisi kulkenut sujuvasti; opettajan antamaa arvioinnin laatua pidettiin kuitenkin melko hyvana
molemmissa huoltajavastaajaryhmissa.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Tuloksista nousee selvisti esille kodin ja koulun yhteistyon tarve: eri osapuolilla oli eridvid ndke-
myKksid siitd, miten arvioinnista keskustellaan tai tiedotetaan ja miten riittdvdd se on. Luottamuspe-
rustan vakauttamiseksi sekd kodin ja koulun aidon kasvatuskumppanuuden rakentamiseksi myos
arvioinnista pitdd puhua yhdessd. Arvioinnin tekeminen ldpindkyvdksi esimerkiksi digitaalisin
apuvilinein voisi olla yksi mahdollisuus lisdtd kodin ja koulun tietoperustan yhtendisyyttd tunnis-
tettaessa, missd tilassa oppijan oppiminen ja osaaminen ovat ja millaisia toimenpiteitd ndkyvissa
olevien riskien hallinta edellyttdisi.

Koulujen laajasti kdyttdmadn Wilma-jarjestelmdin sisdltyy my0s arviointipohja, jota voidaan
kdyttdd formatiivisen arvioinnin ldpindkyvdksi tekemiseen. Wilman rasite voi olla, ettd oppijat
mieltdvdt sen vain kielteisten huomautusten ja kotiin ldhetettyjen muistutusten valineeksi. Silloin
se voi olla omiaan ylldpitdmddn arvioinnin kielteistd mainetta. Tutkimusten mukaan (Oinas ym.
2017) Wilman negatiivinen palaute kertyy melko pienelle oppijajoukolle, joten se saattaa edis-
tdd arviointi-itseluottamuksen heikkenemistd. Rakentava keskusteluyhteys edistdd oppijoiden,
huoltajien ja opettajien yhteistd ndikemystd, yhteisten ratkaisujen loytdmistd ja tiedonvalitysta.

Arviointikulttuurin johtaminen
Tulostizvistys

Omassa koulussa annettavasta monipuolisesta keskindisestd palantteesta (oppilaat-opettajat-rehtori)
oli rehtoreiden selvd enemmisté melko tai tdysin samaa mieltd, mutta opettajat eivdt jakaneet
ndkemystd yhtd yksimielisesti. Alaluokkien opettajien nikemykset keskindisen palautteen mo-
nipuolisuudesta olivat positiivisimpia ja lukio-opettajien varauksellisimpia.

Arviointiasioista rebtorit kertoivat keskustelleensa opettajien kanssa usein, mutta vain kaksi viidestd
opettajasta oli siitd melko tai tdysin samaa mieltd. Pienissd kouluissa vuoropuhelua johdon ja opet-
tajien valilld oli enemman kuin suurissa kouluissa. Keskenddn rehtorit olivat varsin yksimielisid
siitd, ettd he kannustivat opettajia arvioinnin monipuolisuuteen ja mahdollistivat arviointikokeiluja.
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Opettajien nikemykset olivat samansuuntaisia, ja he olivat melko tyytyvdisid johdon toimintaan.
Suurissa ja keskikokoisissa kouluissa tai oppilaitoksissa opettajia kannustettiin enemman ar-
vioinnin monipuolisuuteen kuin pienissd kouluissa. Yksi arviointikulttuurin johtamisesta kertova
osa-alue on oppijoille yhdenvertaiset onnistumismahdollisuudet tarjoavat kdytianteet, joissa timan
arvioinnin perusteella oli kehitettdvdd erityisesti lukioissa.

Johdolta arviointiin saamaansa tukeen opettajat olivat tyytyvdisid. Opettajat toivoivat ennen kaik-
kea uusia ja yhtendisid arviointitapoja, materiaaleja, ohjeita ja hyvid kdytdnteitd; my0s yhteisen
ajan ja keskustelujen jarjestdmistd arvioinnin suunnitteluun ja toteutukseen toivottiin. Rehtorit
kertoivat huolehtivansa opettajien saataville arviointiin liittyvaa #efoa ja objeistusta melko usein,
mutta vain noin puolet opettajista oli siitd melko tai tdysin samaa mieltd. Rehtoreiden opettajille
tarjoamat evdstykset liittyivdat enimmadkseen koulujen yhteisiin kdytdntoihin ja aikatauluihin seka
neuvontaan opetussuunnitelman perusteiden tai opetuksen jdrjestdjin antamista ohjeista. Peda-
gogiikkaan kohdentuvaa neuvontaa (esim. arvioinnin hyédyntiminen oppimisen ohjaamisessa,
opettajan arviointiosaamisen kehittdminen, kriteerien kdytto) rehtorit kuvasivat harvakseltaan.

Arvioinnista saadun tiedon hyddyntimisesti opetuksen ja muun koulutyén suunnittelussa ja toimeen-
panossa saatiin tdssd arvioinnissa kdytettyjen kysymysten avulla tietoa varsin niukasti. Rehtoreiden
mielestd arviointitietoa hyddynnettiin melko hyvin opetuksen ja muun kouluty6n suunnittelussa,
mutta sekd rehtoreiden ettd opettajien mielestd arvioinnin vaikuttavuuden tunnistamisessa onnis-
tuttiin hieman heikommin. Arviointikdytdnteitd seurattiin ja arvioitiin rehtoreiden ja opettajien
mukaan tyypillisesti vain jonkin verran, mutta kokeneemmat rehtorit ilmaisivat kokemattomampia
enemmadn, ettd arviointikdytdnteitd seurataan ja arvioidaan sddnnollisesti.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Kokonaisuutena ottaen arviointikulttuurista syntyy melko positiivinen kuva, jota tosin horjuttaa
opettajien kautta linjan kriittisempi ndkemys. Hyvdd johtamista tarvitaan esimerkiksi arviointi-
menetelmien monipuolistamisessa tai uuden osaamisndyton (esim. lukion arvosanojen korot-
tamiskdytdnteet) tarjoamisessa suorituksiinsa pettyneille oppijoille. Kulttuuriset muutokset ja
johtaminen saattavat aidosti edistyd melko hitaasti, joten aineiston positiivisiin tuloksiin voi olla
tdltd osin syytd suhtautua varauksellisesti. Esimerkiksi Moss ym. (2013) esittelivit artikkelissaan
usean tutkimuksen ndyton siitd, ettei arviointimuutoksia tapahdu ilman, ettd niitd mddratietoisesti
johdetaan, asenteiden ja kdytdntdjen muutokseen varataan aikaa ja rehtoreita ja johtoa koulutetaan.
Samalla tdmad tutkimus lisdd optimismia, ettd kouluissa opitaan keskustelemaan arvioinnista ja
sen vaihtoehtoisista toteutustavoista, osallistamaan oppijoita siihen ja ndkemadn myds huoltajat
arvioinnin voimavarana.

Tdmadn arvioinnin aineisto ei anna vastausta kysymykseen, miten hyvin opettajat hydodyntavit
arviointitietoa oman opetuksensa kehittdmisessd - kysymys, joka on kansainvilisissd tutkimuk-
sissa usein epdillen esitetty. Dataa kootaan, mutta sen arvottaminen pedagogisten toimenpiteiden
tekemiseksi saattaa jadda puolitiehen. Ehkd tdssd voi luottaa suomalaisiin hyvin koulutettuihin
opettajiin monien muiden maiden opettajia enemman. Avoimiin kysymyksiin kirjoittamissaan
vastauksissa opettajat pitivdt tdrkednd ajantasaista tietoa oppijoiden edistymisestd jotta he voivat
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tarvittavalla tavalla muuttaa opetustaan. Tiedon hyodyntdmistd edellytetddn my6s opetussuunni-
telman perusteissa arviointikulttuurista puhuttaessa (Opetushallitus 2014). Erilaiset pedagogiset
ratkaisut edellyttdvat tavallisesti hieman erilaista arviointia, ja selked uusi suunnanotto arvioinnissa
johtaa vddjadamadttd myds pedagogisiin uudistuksiin.

Paikalliset opetussuunnitelmat

Paikallisten opetussuunnitelmien analysointi osoitti, ettd oppijoita ja huoltajia oli osallistettu
opetussuunnitelman perusteiden arviointia kisittelevin luvun (luku 6 sekd perusopetuksen ettd
lukion opetussuunnitelman perusteissa) tulkintoihin oleellisesti vihemmadn kuin opettajia ja
rehtoreita. Varsin monet opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjdt olivat jittdneet sopimatta ja doku-
mentoimatta arviointiasioita, joita opetussuunnitelman perusteissa edellytetddn pddtettaviksi
paikallisesti tai alueellisesti. Todistus- ja arvosanojen ilmaisutapakdytinteet sekd tiedottaminen
esimerkiksi huoltajien suuntaan oli kuvattu yhdeksdssd kymmenestd niistd opetussuunnitelmis-
ta, joissa oli paikallisia painotuksia, mutta esimerkiksi itse- ja vertaisarviointia ja formatiivista
arviointia ohjeistettiin vain noin kolmessa viidestd ja arviointikulttuuriin liittyvid mainintoja oli
vain joka toisessa.

OPS- ja tutkimuspohdinta

Karvin (2019) toteuttamasta opetussuunnitelma-arvioinnista ilmeni, ettd vain noin puolet kyse-
lyyn vastanneista opetuksen jdrjestdjistd ja kouluista koki perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden kuudennen, arviointia kdsittelevan luvun toimivaksi. Se osaltaan selittinee sitd, ettd
osa tdssd arvioinnissa tarkastelluista paikallisista opetussuunnitelmakirjauksista ei sisdltinyt
ohjeiden mukaisia asioita, vaan hyvdksi koettu luku 6 oli siirretty sellaisenaan paikalliseksi ope-
tussuunnitelmaksi.

Koontia: Arviointikulttuuri koulujen SWOT-analyysien kuvaamana

Arviointikulttuurin merkitys kiteytyy tdtd arviointia varten otoskouluissa tehdyissd SWOT-
keskusteluissa. Koulujen oman arviointitoiminnan vahvuuksiksi, heikkouksiksi, uhkiksi ja mah-
dollisuuksiksi rehtorit ja opettajat toivat esille seuraavia:

= Vahvuuksina (S) nihtiin etenkin avoin ilmapiiri, arvioinnin yhteiset ja yhtendiset periaatteet
sekd niitd tukevat kdytdnteet: opettajien arviointikokemusten vaihtaminen ja kollegiaalinen
tuki sekd monipuolinen ja sujuva arviointiyhteistyo.

= Kehittimisen tavoitteiksi (W) koettiin etenkin arvioinnin monipuolisuus, kannustavuus,
jatkuvuus ja joustavuus sekd itse- ja vertaisarviointi, samoin kuin arviointikulttuuria ke-
hittdvit periaatteet, yhteistyo ja yhteiset kdytdnteet.
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Mabhdollisuuksina (O) ndhtiin etenkin koulun tai oppilaitoksen kyky tukea, ohjata sekd
motivoida oppijaa oppimaan arvioinnin avulla, minkd katsottiin vihentdvin oppijoiden
kokemaa koepainetta, tukevan oppimista sekd antavan erilaisille oppijoille mahdollisuuden
ndyttdd osaamistaan itselleen sopivin tavoin.

Uhkiksi (T) tunnistettiin etenkin yhteisten arviointilinjojen ja -kdytdnteiden puuttuminen,
tietdmdttdmyys arvioinnin linjauksista tai tunne niiden epdoikeudenmukaisuudesta.
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Tdmadn arviointihankkeen keskeisend tavoitteena on ollut selvittdd perusopetuksen ja lukiokoulu-
tuksen arviointikdytdnteiden, -osaamisen ja -kulttuurin tilaa ja tuottaa suosituksia kehittdmisen
tueksi. Suosituksien perustana on nikemys, ettd arviointi ja pedagogiikka liittyvdt erottamatto-
masti toisiinsa. Arviointi on kdytinndssd yksi vaikuttavimmista pedagogisista keinoista ohjata
opetus-, opiskelu- ja oppimisprosesseja. Pedagogiikan kehittdmisen ja tutkimuksen osa-alueena
arviointiin on kuitenkin kohdistettu huomattavasti vihemmén huomiota.

Kehittdmissuositusten laatimisessa on edetty siten, ettd arvioinnin kolmesta kohteesta eli ar-
viointikdytdnteistd, -osaamisesta ja -kulttuurista kiteytettiin ezs/z lukuun 9 luvuissa 4-8 esitetyt
arviointiaineistoihin perustuvat tulokset. Niitd keskustelutettiin erityisesti luvussa 2 esitellyn
tutkimus- ja teoriatiedon kanssa. Sez jilkeen nostettiin kustakin kolmesta kohteesta kehittamis-
suosituksia, joita tdssd pddtdntoluvussa perustellaan varsin kdytdnnonldheisesti.

Suositusten laadinnassa on oltu tietoisia arvioinnin kisitteen monitulkintaisuudesta (ks. luku 2.1.2).
Yhtailtd siitd voi seurata tuloksien tulkintaan haitallista vaihtelua, mutta toisaalta se voi rikastaa
suosituksista kdytavad keskustelua. Suosituksien lukemisen saatteeksi — eradanlaiseksi metasnositukseksi
— voidaan asettaa arvioinnin kdsitteellinen selkeyttaminen. Tehtavd ei ole helppo, mutta arviointi ei ole
periaatteessa lainkaan sen hankalampi kuin muutkaan kasvatustieteellisen alan kisitteet.

Kehittdmissuositukset on laadittu seuraavia arviointikriteereitd kayttden:

= Oppimisprosessien edistiminen liittyy oppijoiden erilaisuuden tunnistamiseen, monipuolisten
arviointimenetelmien tarjoamiseen, arviointiohjeiden toimivuuden ja kannustavuuden
varmistamiseen seka riittdvdn arviointiosaamisen tukemiseen. Tdtd kriteerid tarkastellaan
erityisesti oppimisen eli opintojen aikaisen jatkuvan ja oppimisprosessia tukevan eli for-
matiivisen arvioinnin kannalta (ks. kuvio 1, luku 2.1.2).

« Arvioinnin oikenden- ja yhdenmukaisuns on otettu huomioon ennen kaikkea osaamisen
osoittamisen eli summatiivisen arvioinnin nakékulmasta (ks. kuvio 1, luku 2.1.2). Kritee-
rid kdyttdmalld varmistetaan madritelmallisesti se, ettd arvioinnissa "annetaan ja saadaan
ansioiden mukaan”.
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« Arvioinnin kebittamisen yhteisollinen Inonne on ollut tarkastelun kohteena sekd arviointi-
kdytdnteissd, -osaamisessa ettd -kulttuurissa. Kriteeri kuvaa, miten eri arviointiosapuolet
tunnistavat vastavuoroista toimintaa kasvatuskumppanuuden ja -vastuun hengessa.

Perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointikdytanteitd koskevat suositukset

1. Opettajien tulee monipuolistaa arviointimenetelmid niin, ettd ne lisddavit oppimis-
prosessien lipinikyvyyttd, mahdollistavat osaamisen osoittamista eri tavoin ja kan-
nustavat opiskelua.

Yhden arviointimenetelman kyky arvioida kaikkia oppimiselle asetettuja tavoitteita
on usein rajallinen. Siksi yksilollisiin kokeisiin perustuvan arvioinnin lisdksi tarvitaan
nykyistd vaihtelevampia ja vuorovaikutteisempia arviointimenetelmid.

Oppimisprosessilla on selvd yhteys oppimistuloksiin. Siten formatiivisen, oppimista
tukevan arvioinnin periaatteisiin ja keinovalikoimaan kannattaa kiinnittdd enenevasti
huomiota.

Oppijoiden vahvuuksia tunnistavaa ohjausta ja palautetta tarvitaan nykyistd enemman.
Silloin arviointi pystyy vastaamaan myds oppimisessa tukea tarvitsevien oppijoiden
yksilollisiin tarpeisiin ja ylldpitdmaddn oppijoiden innostuneisuutta opiskeluun.

Koska ohjauksen ja palautteen vaikuttavuus on vastavuoroista, arviointimenetelmien
suunnittelu ja arviointitiedon hyddyntdminen edellyttdvit oppijoiden osallistamista.

Arviointimenetelmien monipuolistaminen on paitsi jokaisen opettajan myd6s koko
kouluyhteison vastuulla.

2. Opettajien tulee vakiinnuttaa oppimisen tavoitteisiin ja kriteereihin perustuvaa
arviointia sekd yhdessd rehtoreiden kanssa lisdtd niiti koskevaa tietimystd myos
oppijoiden ja huoltajien keskuudessa.

Tdsmadllisesti muotoillut, maarallisesti maltilliset osaamisen tavoitteet ja kriteerit ovat
oppimisprosessien ja -tulosten arvioinnin keskeisin oikeuden- ja yhdenmukaisuuden
edellytys. My0s tavoitteiden ja kriteerien keskindinen vastaavuus tulee varmistaa jo
Opetushallituksen valmistelemissa opetussuunnitelman perusteissa, jotta opettajan
tekemdd oppijakohtaista arviointia voidaan tukea riittdvasti.

Oppimisen, tyoskentelytaitojen ja laaja-alaisen osaamisen arviointi on nykyisellddn
opettajille vaativa kokonaisuus etenkin oppiaineen arvosanasta pditettdessd. Jotta
arvosanojen antaminen selkeytyy ja yhdenmukaistuu, perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa ja paikallisissa opetussuunnitelmissa tarvitaan selkeyttamista.

Opettajilla ja oppijoilla on osin varsin erilaisia kdsityksid kdyttdytymisen arvioinnin
perusteista. Nakemyksien ldhentdminen on tdrkedd siksi, ettd oppijoiden oikeudenmu-
kaiseksi kokema kdyttdytymisen arviointi on yhteydessd innostuneisuuteen koulun-
kdyntid kohtaan ja arviointeja koskeviin mydnteisiin kokemuksiin.

Arviointikdytdnteissd tulee huolehtia, ettei arviointi kohdistu oppijan persoonaan tai
temperamenttiin, eikd se perustu oppijaryhmain keskindiseen paremmuusjdrjestykseen.

Ohjauksen ja palautteen osuvuus ja pysyvyys voidaan turvata oppimisen ja osaamisen
riittdvdn huolellisella ja oppijaa osallistavalla dokumentoinnilla, joka lisdd arvioinnin
lapindkyvyytta.
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3. Kouluissa ja oppilaitoksissa on lisittdvi oppijoiden mahdollisuuksia parantaa arvioi-
tuja suorituksia.

Vaikka arvosanat eivdt voi olla oppimisen ainoa pddmaird, pitdd oppijalla ldhtokohtai-
sesti olla mahdollisuus onnistua parhaalla mahdollisella tavalla.

Nykyiset lukioiden epdyhtendiset arvosanan uusimis- tai korottamiskdytdnnot eivdt
edistd oikeudenmukaisuutta. My06s perusopetuksessa tarvitaan keskustelua mahdolli-
suuksista uusia osin tai kokonaan huonosti onnistuneita arviointisuorituksia.

Oppijoiden kokemat arviointiin liittyvdt suorituspaineet ja etenkin yksilokokeiden
yksipuolinen kidytto saattavat heikentdd oppijoiden mahdollisuutta osoittaa osaamis-
taan monipuolisesti ja tasa-arvoisesti. Kertasuoriutumisen tuottama henkinen paine
voi lisdtd alisuoriutumista ja estdd ohjauksesta ja palautteesta oppimista.

Arviointitiedon eli ohjauksen ja palautteen hyodyntdmiseen ja osaamisen osoittami-
seen on varattava opetus- ja oppimisprosesseissa riittdvasti aikaa ja mahdollisuuksia.

Perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointiosaamista koskevat suositukset

4. Perus-jatiydennyskoulutusta tarjoavien tahojen sekd koulujen ja oppilaitosten johdon
tulee kiinnittda pitkdjinteisesti huomiota opettajien arviointiosaamisen vahvistami-
seen ja monipuolistamiseen.

Arviointi on yksi vaikuttavimmista pedagogisista keinoista ohjata opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosesseja. Siksi opettajien hyvit arviointitietotaidot ovat pedagogisen kehit-
tdmisen keskeinen voimavara.

Arvioinnin ja pedagogiikan vdlinen kytkentd kirkastuu, kun arviointikdytanteitd ke-
hitetddn tyOyhteisossd yhteisty6ssd oppijoiden ja opettajakollegoiden kanssa. Siten
opettajien arviointiosaamisen monipuolistaminen onnistuu myds koulujen omia
kehittdmishankkeita ja vertaiskoulutusta hyddyntéden.

Osaamisen kehittiminen edellyttdd, ettd opettajilla on riittavasti mahdollisuuksia osal-
listua erimuotoisiin, osallistaviin valtakunnallisiin tai alueellisiin arvioinnin tdydennys-
koulutuksiin. Toisaalta arviointiin kohdentuvaa koulutustarjontaa on oltava riittavasti.

Opettajan arviointiosaamista koskevien tutkimusten mukaan opettajan tulee "tuntea
keskeinen arviointikdsitteistd, erilaisia arviointimenetelmid ja niiden kehittdmist4, ar-
vioinnin laatuvaatimuksia ja oppimisen traditionaalisen mittaamisen vaihtoehtoja sekd
omata kyky kdyttdd arviointituloksia opetuksensa kehittdmiseen”. Tatd laaja-alaista
kokonaisuutta on vahvistettava opettajien ammatillisen kehittymisen kaikissa vaiheissa.

1

Atjonen 2017, 152
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5. Opettajien tulee kehittid oppijan arviointiosaamista erityisesti itse- ja vertaisarvioin-
titaitoja ohjaamalla ja osallisuutta vahvistamalla.

Oppimaan oppimisen taitojen kehittdminen edellyttdd, ettd oppijoilla on riittavasti
itse- ja vertaisarviointitaitojen ohjattua harjoittelua kaikkina kouluvuosina. My6s me-
netelmadllisesti vaihteleviin arviointeihin valmistautuminen ja ennakointi vahvistavat
oppijoiden metakognitiivisia valmiuksia.

Oppimisen tavoitteiden asettaminen ja niiden ymmarrettdviksi tekeminen yhdessd
oppijoiden kanssa on edellytys arviointitydn onnistumiselle.

Oppijoiden kuunteleminen ja osallistaminen nykyistd enemmadn arvioinnin suun-
nitteluun, toteuttamiseen ja pddtoksentekoon auttavat heitd sitoutumaan oppimisen
tavoitteisiin ja ymmartdméadn omaa vastuutaan oppimisprosesseista ja -tuloksista.

Perusopetuksen ja lukiokoulutuksen arviointikulttuuria koskevat suositukset

6. Opetuksen ja koulutuksen jirjestdjien tulee kirjoittaa opetussuunnitelman perus-
teissa edellytetyt paikalliset arviointiratkaisut harkitusti ja kattavasti paikallisiin
opetussuunnitelmiin.

Arvioinnin yhden- ja oikeudenmukaisuuden turvaamiseksi on tirkedd, ettd paikal-
listasolle vastuutetut arviointiohjeet tismennetddn niin, ettd opettajat ymmadrtavat
niiden tarkoituksen ja perusteet mahdollisimman hyvin. Siten toimijoita osallistava
opetussuunnitelmaty6 vahvistaa opettajien arviointiosaamista ja voi johtaa arviointi-
kaytantojen yhteisolliseen kehittdmiseen.

Paikallisissa opetussuunnitelmissa tulee tehdd tavoitteiden vuosiluokkaistamista, joka
selkeyttdisi myOs arviointia. Tdtd tavoitety6td on mahdollista edistdd myos tuntijakoa
koskevin paikallisin ratkaisuin.

Opetussuunnitelman perusteiden arviointiosan tismentdminen onnistuu kunnissa ja
kouluissa suunnitelmallisella, osallistavalla johtamisella. Ndin lopputulokseksi raken-
tuvasta paikallisesta tekstistd tulee kdytdnnon arviointityon kannalta merkityksellista.

7. Rehtoreiden ja opettajien yhteiselld vastuulla on edistid koulujen ja oppilaitosten
toimintakulttuuria, joka vahvistaa niin opettajien keskindistd kuin opettajien ja op-
pijoiden seki koulun ja kotien vilistd arviointiyhteistyota.

Yhteisen arviointikdsityksen varmistaminen edellyttdd sddnnollisesti toteutuvaa reh-
toreiden, opettajien ja oppijoiden keskustelua arvioinnin periaatteista ja kdytanteista.

Aidon kasvatuskumppanuuden rakentumiseksi tulee kuunnella, miten oikeuden-
mukaiseksi, kannustavaksi ja oppimista edistdvaksi arviointi oppijoiden ja huoltajien
keskuudessa koetaan.

Kodin ja koulun tuloksellinen vuoropuhelu edellyttdd aikaa ja mahdollisuuksia osa-
puolten kohtaamiseen sekd arvioinnista tiedottamiseen. Namd kohtaamiset vahvistavat
jaettua ymmarrystd kouluyhteison yhteisistd ohjaamisen ja palautteenannon tehtévista.
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8. Paikallisten toimijoiden tehtivina on rakentaa hyvin pedagogisen johtajuuden keinoin
kouluihin arviointikulttuuria, joka rohkaisee kokeilemaan erilaisia arviointikdytdnteita.

= Kehittdvd, tavoitteellinen pedagoginen johtajuus kannustaa vuorovaikutukseen ja
edistdd arviointitiedon kdytt6d koulun ja oppilaitoksen yhteisollisessd kehittdmisessa.

= Koulun johto tarvitsee tukea arvioinnin johtamisperiaatteiden valintaan ja toimeen-
panoon, missd kunta- tai aluekohtainen rehtoriverkosto voi olla merkittdva resurssi.
Jaetun johtajuuden hengessd tarvitaan yhteistd keskustelua arviointityén monimut-
kaisuudesta seka sitd koskevien kehittdmishaasteiden ratkaisuhakuista kdsittelya.

= Koulun johdon arvostava suhtautuminen opettajien arviointiasiantuntemukseen luo
luottamukselliset edellytykset tarkastella kriittisesti yksilo- ja yhteisotasolla sitd, mil-
laiset arviointiosaamisen kehittimistarpeet vaativat toimenpiteita.

= Mitd suuremmista kouluyksikoistd on kyse, sitd enemmadn tarvitaan ponnisteluja yh-
teis6llisen arviointiymmarryksen rakentamiseen ja sen tavoitteelliseen edistimiseen.

Ja kaikki tdmd siksi, "ettd tietdd missd on menossa’.
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