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Suomalaisen koulujérjestelmén erinomaisuus on ollut esilld viimeisten vuosikymmenten ai-
kana. Opetussuunnitelmauudistukset muokkaavat jérjestelmaa hiljalleen. Peruskoulun oppimi-
sen arviointi on viime vuosina ollut puheenaiheena opettajien keskuudessa tarkentuneiden kri-
teerien ja laajojen tavoitteiden vuoksi. Arviointitydn kuormittavuus huolestuttaa. Keskeisini
arviointikulttuurin piirteind opetussuunnitelmasta nousee esille eettisyys ja oikeudenmukai-
suus (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). Kansallisissa oppimistulosten
seuranta-arvioinneissa on kdynyt ilmi, ettd arvioinnin oikeudenmukaisuus ei toteudu Suo-
messa siind mielessd, ettd arviointi olisi yhdenvartaista.

Téssé tutkielmassa tuon esille oppimisen arviointia yhdenvertaisuuden nikokulmasta eri aika-
kausina. Selvitin, mitkd asiat edistdvét arvioinnin yhdenvertaisuutta, milld tavoin arviointi on
kehittynyt vuosien saatossa, ja miten vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet tuo esille oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuutta.

Aloitan méadritteleméilld arviointia késitteend. Témén jilkeen perehdyn siihen, millaisena arvi-
ointi ja sen yhdenvertaisuus ovat ndyttdytyneet menneind aikoina Suomen koulujérjestel-
méssd. Tuon esille erilaisia arvioinnin tyylejé ja paneudun eri aikakausien opetussuunnitel-
mien arviointiosuuksiin yhdenvertaisuuden ndkdkulmasta. Lopuksi tutkin, miten yhdenvertai-
suus ndyttaytyy vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden oppimisen ar-
vioinnin osuudessa.

Tutkimuksessa selvisi, ettd oppimisen arviointi ja sen kuormittavuus ovat olleet puheenai-
heina Suomessa viimeiset sata vuotta, vaikka arvioinnin luonne on muuttunut matkan varrella
opettajan valta-asemaa korostavasta, subjektiivisesta arvioinnista kriteeripohjaiseen, absoluut-
tiseen arviointiin. Pddosassa on nykydédn koko oppimisprosessin arviointi, ja opettajan tulee
arvioida ja kehittii jatkuvasti myos omaa toimintaansa. Laaja-alainen osaaminen ja monialai-
set oppimiskokonaisuudet ovat tuoneet uutta siséltdd arvioinnin osuuteen opetussuunnitel-
massa. Ndiden lisdksi itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin merkitys on korostunut huomatta-
vasti. Ndiden osioiden yhdenvertainen arviointi ei ole aivan ongelmatonta. Kommunikointitai-
dot ja yhdessd tekeminen nousevat pdédteemoiksi rakennettaessa yhdenvertaista ja oikeuden-
mukaista arviointikulttuuria. Toimintakulttuurin, opetussuunnitelmatyon ja ajattelu- ja toimin-
tamallien avoimuuteen kuuluu arviointikulttuurin ndkyvéksi tekeminen ja kaikkia koskevat
kriteerit ja ohjeet oppimisen arvioinnin tueksi.
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1 Johdanto

Suomalaista peruskoulua pidetidén edistyneend ja se on heréttinyt paljon kansainvalistdkin kiin-
nostusta viimeisten vuosikymmenten aikana. Koulu aloitetaan verrattain my6hdiselld idlld, kou-
lussa ollaan melko lyhyitd aikoja, ldksyjd saadaan vihén, ja valtakunnallisella tasolla oppilaita
testataan perin harvoin. (Kumpulainen & Lankinen, 2016.) Voisiko syy menestykseen ja hyviin
oppimistuloksiin 16ytyd oppimisen arvioinnista? Tehdddnkd Suomen peruskoulussa arvioinnin

osalta jotain niin hyvin, ettd se ndkyy positiivisesti oppimistuloksissa?

Peruskoulun oppimisen arviointi sisdltdineen ja muutoksineen on ollut alituisen tarkastelun ja
keskustelun kohteena erityisesti voimassa olevan peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden
tultua voimaan vuonna 2016. Arviointikdyténteisiin liittyvét uudistukset ja opettajien kuormit-
tavuus ovat olleet puheenaiheena, mutta myos se, kuinka oppimisen arviointi eroaa koulujen
vililld. On puhuttu, ettd arviointi on edelleen melko subjektiivista, ja esimerkiksi peruskoulun
paittéarvioinneissa toisen oppilaan 7 saattaa olla toisen oppilaan 9. Oppimisen arviointia on
maédritelty monelta taholta. Sdadokset velvoittavat opettajia ja koulutuksen jérjestdjid toimi-
maan tietylld tavalla, kun taas mietinndissd kehotetaan ja vilitetddn toivottavaa tapaa tehda asi-
oita. Hallinnollisissa késikirjoissa kootaan sdddoksid yhteen ja vélitetdédn niitd eteenpdin ja hal-
linnollisissa ohjeissa tulkitaan nditd sdddoksid. Opetussuunnitelmat tiivistdvét arvioinnin peda-
gogisen ndkokulman. Opettajankoulutuslaitosten oppikirjoissa tulkitaan sddddsten ja opetus-
suunnitelman tietoa ja vieddin sitd koulukontekstiin. Arvioinnin ajankohtaiskeskustelua kay-
dddn artikkeleiden ja blogien kautta viikoittain. (Vénttinen, 2011.) Asiakirjoja ja tietoa sekd
erityisesti mielipiteitd arvioinnista ja sen toteuttamisesta siis riittdd. Kumpulainen ja Lankinen
(2016) ovat sitd mieltd, ettd nimenomaan arviointi saattaa olla yksi niistd vahvuuksista, jotka

ylldpitavét ja kehittdvit Suomen koululaitoksen korkeaa tasoa.

Atjonen (2007) on tutkinut arvioinnin ja etiikan yhteyttd ja merkityksid. Thmisid arvioidaan
heidén syntymaéstdéin lahtien. Alakoulussa viidesluokkalaisilla voi olla reaaliaineissa 40 koetta
lukuvuoden aikana. Arviointi voi olla eettisesti katsoen hyvai tai huonoa, reilua tai epareilua.
(Atjonen, 2007.) Opettajana toimiessani olen tuntenut painetta ja omantunnontuskia siitd,
olenko oikeudenmukainen, ja miten pystyn perustelemaan antamani arvioinnit. Mitd jos teen
virheen? Jos itseltdni jid huomaamatta jotain, mitd olisi pitdnyt huomata? Annanko sittenkin
oppilaan temperamentin vaikuttaa arviointiin piiloisesti? Opettajanopinnoista olen ldhtenyt ha-

kemaan patevyyttd, tietoa ja rohkeutta tehdd padtoksid tydssini oikein perustein ja taitoa toimia



vaadittavien sdddosten mukaisesti. Kuitenkin, niin kuin usein sanotaan, tieto on lisdnnyt tuskaa
asian kanssa, joka piti minulle selvitd kertaheitolla luentojen avulla. Paitin taten kayttaa kandi-
daatintutkielmani hyddykseni ja aion selventdd itselleni, miten oppimisen arviointi on kehitty-
nyt tdhdn péivéin, ja kuinka oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuutta tuetaan opetussuunnitel-

man tasolta.

Kirjallisuuskatsauksen tyypit voidaan jakaa Ari Salmisen (2011) mukaan kolmeen padkatego-
riaan, jotka ovat kuvaileva kirjallisuuskatsaus, systemaattinen kirjallisuuskatsaus ja kvantitatii-
vinen tai kvalitatiivinen meta-analyysi. Kandidaatin tutkielmani on kuvaileva kirjallisuuskat-
saus, jossa kartoitan oppimisen arvioinnin historiaa ja kehitysti sen varhaisilta vuosilta tdhén
pdivddn sekd voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvioinnin
osiota. Kirjallisuuskatsauksen tekemisen vaiheet voidaan jakaa vaiheisiin, joiden johdonmukai-

suus ja intensiteetti riippuu siitd, minka tyyppistd katsausta ollaan tekeméssa. (Salminen, 2011.)

Kuvaileva kirjallisuuskatsaus ei noudata yhté orjallisesti ja systemaattisesti lahteiden tarkkaa
seulomista, kuin esimerkiksi systemaattinen kirjallisuuskatsaus. Voisin kuvailla kandidaatin
tutkielmaani narratiiviseksi kuvailevaksi kirjallisuuskatsaukseksi, jossa ldhteitd on ensin seu-
lottu hakukoneita hyviksikdyttden systemaattisemmin, mutta joka on kehittynyt alun jilkeen
satunnaisempaan ldhteiden haalintaan sitd mukaa, kun niitd on silméén osunut. (Salminen,

2011.)

Narratiivista kuvailevaa kirjallisuuskatsausta voidaan pitdd metodologisesti kevyimpéna kirjal-
lisuuskatsauksen muotona, jonka avulla pyritdén kuvaamaan jonkin aiheen tai ilmion historiaa
ja kehityskulkua. Vaikka narratiivinen kuvaileva kirjallisuuskatsauskin voidaan jakaa spesifim-
piin alaluokkiin, joita on toimituksellinen, kommentoiva ja yleiskatsaus, niin useimmiten, kuten
my0s tdssd tapauksessa termilld tarkoitetaan nimenomaan narratiivista yleiskatsausta. Metodia
hyodyntéden voidaan antaa mahdollisimman laaja kuva aiheesta, mutta toisaalta kerronta saattaa

olla pintapuolista ja ldhteiden osalta voi olla havaittavissa subjektiivisuutta. (Salminen, 2011.)

Tarkoituksena on nivoa yhteen tehtyjé tutkimuksia ja antaa yleiskuva oppimisen arvioinnista
1lmion4, jotta sitd pystyttdisiin ymmaértdmaan ja suhteuttamaan tdhin pdivain. Tutkimusten ja
lahdekirjallisuuden lisdksi tutustun voimassa olevaan perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin oppimisen arvioinnin osalta sekd luon katsauksen vanhoihin opetussuunnitelmiin pe-
ruskoulun ja kansakoulun ajoilta. Toivon, ettd timén aineiston analysointi johdattelee minua
seuraavaan tutkimukseen, jonka savulla pystyn syventimaén aihetta, tai aineiston avulla voin

16ytaa idean jatkotutkimukseen.



Aloitan luomalla katsauksen siihen, mité arviointi on, ja miten oppimista ja oppilaita on arvioitu
ennen. Tdmin jdlkeen kirjoitan oppimisen arvioinnista opetussuunnitelmien ndkdkulmasta. Ar-
viointi on historian aikana ndkynyt opetussuunnitelmissa eri painotuksilla ja siitd on puhuttu eri
termein. Arviointi on kuitenkin ollut viimeisen vuosisadan ajan jatkuvasti kehityksen kohteena
ja toimenpiteitd arvioinnin vélineiksi on mietitty kautta aikojen. Lopuksi paneudun oppimisen
arvioinnin yhdenvertaisuuteen yleisesti sekd timénhetkisen perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteista késin.

Tutkimusta oppimisen arvioinnista on tehty melko paljon. Olen téssi tutkielmassa perehtynyt
l1ahinnd suomalaiseen tutkimukseen johtuen siitd, ettd tutkin piddasiassa suomalaista koulujér-
jestelmad ja sen arviointikulttuuria. Hannu Simola (1995) on tutkinut opettajuuden kehitysta
Suomessa 1860-luvulta 1990-luvulle. Simolan viitdskirjasta ja muista julkaisuista 16ysin paljon
tietoa esimerkiksi opetussuunnitelmista ja oppimisen arvioinnin kehityksesté eri vuosikymme-
nind. Pdivi Atjosen (2007; 2015; 2016) mietintdjd oppimisen arvioinnin eettisyydesté ja kehit-
tidvistd arvioinnista olen kdyttdnyt pohjana yhdenvertaisen oppimisen diskurssissa, aivan kuten

Najat Ouakrim-Soivion (2013; 2016) tutkimuksia oppimisen ja osaamisen arvioinnista.

Vaikka tutkimusta oppimisen arvioinnista 16ytyy paljon, on vihemmalle huomiolle jadnyt eri-
laiset oppimisen arvioinnin tavat, ajattelumallit ja prosessit, joissa arviointia miéritellddn
(Vénttinen, 2011). Vénttisen (2011) mukaan ndma voisivat olla kiinnostavia kohteita tutkimuk-
selle. Arvioinnin kohteiden, menetelmien ja arviointitiedon kayttotarkoituksen avaaminen mai-
rittdd samalla niitd puolia koulutydssé, joita arvostamme ja joiden pohjalta arvioinnin kdytannot
ja koulujen toimina laajemminkin ohjautuvat. Tutkimustiedon avulla voitaisiin vaikuttaa myos
opettajien, oppilaiden ja huoltajien arvostuksiin ja toiminnan suuntautumiseen. (Vénttinen,
2011.) Pyrin luomaan katsauksen oppimisen arviointiin siitd ndkokulmasta, ettd se mahdolli-
sesti voisi selkeyttdd aiheen problematiikkaa ja auttaisi itsedni, ja miksi ei muitakin, ymmarta-

madn, mistd elementeistd yhdenvertainen oppimisen arviointi koostuu.

Lihden kirjoittamaan kandidaatintutkielmaani mielenkiinnosta oppimisen arviointia kohtaan.
Olen kokenut arvioinnin itselleni haastavana ja kuormittavana elementtind opettajan ty0ssa.
Olen myos huolissani arvioinnin yhdenvertaisuudesta ja siitd, milld kriteereilld oppilaille arvi-
ointeja annetaan. Yhtend tavoitteenani onkin kartuttaa omaa tietimysténi oppimisen arvioin-
nista, jotta tulevaisuuden tyoeldmassa itselldni olisi enemman eviita arvioida oppilaitteni kehi-

tystd ja heiddn oppimistaan mahdollisimman yhdenvertaisesti ja monipuolisesti. Tutkielman



tavoitteena on kartoittaa oppimisen arvioinnin historiaa ja kehityskulkua Suomessa. Olen kiin-
nostunut selvittdméén arvioinnissa tapahtuneita muutoksia vuosikymmenten aikana ja sitd,

kuinka paljon arviointi on historian saatossa muuttunut.

Olen rajannut tutkielmani késittelemadn yleisopetusta, enka siind paneudu esimerkiksi maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden, erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden tai pidennetyn oppi-
velvollisuuden oppilaiden arviointiin. Témén ratkaisun olen tehnyt sen vuoksi, ettd oppimisen
arvioinnin yhdenvertaisuuden nidkokulmasta tdima olisi oiva aihe suurempaankin tarkasteluun.

Sithen ei kandidaatintutkielmani riita.



2 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tamain tutkimuksen tavoitteena on eritelld opetussuunnitelman nédkdkulmaa oppimisen arvioin-
nista ja sen yhdenvertaisuudesta. Téssa ty0dsséd tehddan katsaus oppimisen arvioinnin kdytintei-
siin sitd kautta, kuinka niitd on aikojen saatossa toteutettu ja kuinka niitd tulisi mahdollisesti
toteuttaa. Opetussuunnitelmaan kirjatuista arviointikulttuurin piirteistd nousevat keskeisind
esille oikeudenmukaisuus ja eettisyys. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)
Tassd tyossd halutaan selvittdd, minkilaisen vilineen opetussuunnitelma tarjoaa opettajille yh-

denvertaisen arvioinnin toteuttamiseen.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten arviointi méaaritelldan?
2. Miten oppilaiden arviointi on muuttunut aikojen saatossa?
3. Miten oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuus tuodaan ilmi perusopetuksen opetussuun-

nitelman perusteissa?



3 Arvioinnin méirittely

3.1 Arviointi

Arviointi-sana juontaa kaukaiset juurensa latinankieliseen sanaan “assidere”, joka tarkoittaa
vieressd istumista (Atjonen, 2016). Englannin kielessé arvioinnilla on kaksi termid (evaluation
ja assessment), jotka kuvaavat arvioinnin eri tarkoituksia. Suomessa nima sanat voitaisiin kéén-
tdéd arvosteluksi ja arvioinniksi. (Ouakrim-Soivio, 2016.) Suomessa arviointi- ja arvostelu-sa-
nan etymologia juontaa juurensa 1800-luvun lopulla kdytt66n otettuun uudissanaan “arvioida”,
joka on johdettu sanasta ’arvo” (Ouakrim-Soivio, 2016). Aiemmin kasvatuksen elementtien,
prosessien ja tulosten arvon méérittdmistd on myos kutsuttu evaluaatioksi. Arviointi on kuiten-
kin vakiintunut Suomessa terminé, vaikka sanana se tarkoittaa my0s suppeammin muuttujien
mittaamiskeinoa, jolloin arvioija kdyttdd apunaan ennalta méériteltyd arviointiasteikkoa ja si-
joittaa havaintonsa johonkin kohtaan asteikkoa. (Heinonen & Viljanen, 1980.) Arviointi sanaa
voidaan kuitenkin tarkentaa kertomalla mité arvioidaan (Kauppinen & Vitikka, 2017.) Yksin-
kertaisesti médriteltynd “kasvatusalan arviointi on kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tu-
losten arvon tai ansion médarittdmistd” (Atjonen, 2007, 19) seké arviointi-, ettd arvostelu-sa-
noilla on paikkansa oppimisen arvioinnissa. Arvostelulla viitataan selkeésti summatiiviseen ar-
viointiin ja eksaktiin tietoon, kun taas arviointi voi olla summittaista ja epétarkkaa. Esimerkiksi
ylioppilastutkintolautakunta kdyttdd yleisissd- ja ainekohtaisissa madrdyksissd ja ohjeissa ar-
vostelu-sanaa (Ouakrim-Soivio, 2016). Arviointiin sisdltyy ajattelua, tunteita ja toimintaa. Vii-

mekidessd arvioinnin tarkoituksena on parantaa jonkin asian laatua. (Ihme, 2009.)

Kéytan tissa tutkielmassa termejd oppilasarviointi sekd nykyisin enemmain jalansijaa ottanutta
termid oppimisen arviointi, joka otettiin kdyttodon vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa. Jo termien erilaisuus paljastaa hyvin ajatusmaailman muutoksen siitd, miti
asiaa arvioinnissa nykyéén painotetaan ja kuinka tarkeéna pidetddn sitd, ettei esimerkiksi oppi-
laan temperamentti, habitus tai henkilokemiat opettajan kanssa saa vaikuttaa arviointiin, vaan
kyseessd on saavutettujen taitojen arviointi. Opettajien kerddmin arviointitiedon pohjalta opet-
tajan ja koulun tulisi kyetd reflektoimaan omaa toimintaansa ja kiytettyjd menetelmid. Tdmén
vuoksi termi oppimisen arviointi on titd nykya termind kuvaavampi. Arviointi on kokonaisval-
taista, eikd toimet rajoitu ainoastaan oppilaisiin, vaan koko oppimisprosessin arviointiin (Kaup-
pinen & Vitikka, 2017; Ouakrim-Soivio, 2016). Monissa teksteissd kdytetdén edelleen toisinaan

termid oppilasarviointi, minka vuoksi piddn termin mukana tutkielmassani.



Oppimisen arvioinnin tarkoitusta voidaan pitéd kaksijakoisena; Toisaalta halutaan laittaa oppi-
laita paremmuusjirjestykseen esimerkiksi jatko-opiskelua ajatellen, kun taas toisaalta tarkoi-
tuksena on kannustaa oppilasta pddsemddn omiin tavoitteisiinsa ja auttaa hiantd rakentamaan

omaa mindkuvaa ja identiteettidén. (Norrena, 2016.)

Oppilaan ja hdnen suoritustensa arviointia ohjaa lait, jotka on kirjattu erilaisiin koulutusta kos-
keviin lakeihin ja valtioneuvoston asetuksiin. Tdmain lisédksi Opetushallitus voi lakien nojalla
madrité asioita (Lahtinen & Lankinen, 2015). Perusopetuslain 22§ mukaan arvioinnin tehtava
on kannustaa ja ohjata opiskelua seké kehittdd oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Arvioinnin
tulee olla monipuolista, ja luotettava arviointi edellyttdad eri osa-alueiden riittdvdd dokumen-
tointia ja havainnointia. (Lahtinen & Lankinen, 2015; Perusopetuslaki 628/1998.) Perusopetus-
asetuksen 10§:ssd edellytetddn, ettd jokaisen lukuvuoden péétteeksi tulee oppilaalle antaa to-
distus. Tarkemmat kuvaukset arvioinnista on kirjattu perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin. Asetuksen 11§:ssd sdddetddn seuraavalle vuosiluokalle siirtymisestd ja luokalle jaa-
misestd. Véhintdédn vélttivilld tiedoilla oppilas siirtyy seuraavalle luokalle. Jos oppilas saa hy-
latyn arvosanan, on hénelle varattava mahdollisuus ndyttdd osaamisensa kyseisessd oppiai-
neessa. Oppilas voidaan jattia luokalle, jos hén ei pysty osoittamaan saavuttaneensa hyvéksyt-
tdvid tietoja, tai jos se muista syistd on opettajan mielestéd tarkoituksenmukaista. Oppilasta ei
ole kuitenkaan pakko jéttdd luokalle hyléttyjen arvosanojen tihden. (Lahtinen & Lankinen,

2015; Perusopetusasetus 1998/852.)

Perusopetuksessa arvostelusta alettiin kdyttdd arviointi-sanaa vasta 1990-luvun lopulla, kun ar-
vioinnin luonne muuttui arvosanan antamisesta oppimisen ohjaukseen (Ouakrim-Soivio, 2016).
Kokonaisvaltainen ja systemaattinen arviointityd luovat pohjan koulutuksen tasapuolisuuden
varmistamiseksi suomalaisessa peruskoulussa. Arviointityd pohjautuu viimeisempdin tutki-
mukseen arvioinnista ja arviointitietouteen sekd valtakunnalliseen lainsdddantoon. (Kumpulai-

nen & Lankinen, 2016.)

3.2 Oppimisen arvioinnin kehitys kautta aikojen

Yhteiskunnassa on arvioitu oppimista historian saatossa erilaisten oppilas — opettaja suhteiden
tuotteena. Arviointi on tirked osa oppimisprosessia, jossa oppilas tulee tietoiseksi omista ky-
vyistddn. Kiinassa 200-luvulla eaa. sotilaita on arvioitu ja laitettu paremmuusjarjestykseen esi-

merkiksi sotataitojen perusteella, kun taas Sokrates arvioi oppilaidensa tietimystd suullisesti
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testaamalla jo 400 eaa. (Lewy, 1981.) Opettajien tulosvastuu on ndkynyt joissain maissa jo var-
hain. Esimerkiksi 1440-luvulla italialaiskaupungissa oppilaiden koulusuoriutuminen maéaritti
opettajan palkan. Sama ajattelumalli tuloksellisuudesta toistui myds 1700- ja 1800-luvuilla esi-
merkiksi Brittein saarilla, Jamaikalla ja Australiassa, kun kansanopetus vihitellen kehittyi.

(Vénttinen, 2011.)

Koululaitoksissa testaamisella ja arvioinnilla on kauas historiaan ulottuvat juuret. Vield 1800-
luvulla koulussa istuttiin paremmuusjérjestyksessi. (Wichmann, 1903.) Suomessa keskiaikai-
sissa katolisissa kouluissa, joita oli muutamien luostarikoulujen liséksi joissain kaupungeissa,
opiskeltiin kolmella alimmalla luokalla vanhempien oppilaiden johdolla. Vasta neljannelld, eli
viimeiselld luokalla oppilaita opetti opettaja itse. Koulunkéynti perustui pitkélti ulkoa opette-
luun. (Wichmann, 1903.) 1500-luvun lopulla annettiin ehdotus uudesta koulujérjestyksesta,
jossa vaadittiin kunnollisia opettajantutkintoja ja kelpoisuuskuulusteluja sekd oikeaa palkkaa
opettajille (Wichmann, 1903). Kirkon kantaessa vastuun kansanopetuksesta, oli piispojen kon-
tolla valvoa opetusta 1500-luvun puolivélissé. Talloin oppimista kontrolloitiin ldhinné lukukin-
kerien rippikoulujen kautta. (Rinne, Simola, Mékinen-Streng, Silmiri-Salo & Varjo, 2011.)
1600-luvulla jatkokoulutukseen pyrkiviltd oppilailta alettiin vaatia erillinen testimonium, eli
koulun rehtorin kirjoittama todistus. Talloin ylioppilaskoe tarkoitti koetta, jolla pyrittiin yli-
opistoon. Kuulustelu tapahtui tuolloin suullisesti. Aatelisten ja varakkaiden perheiden lasten ei
tarvinnut pyrkid yliopistoon, vaan he paisivit sisddn suoraan. (Stromberg, 1987; Wichmann,
1903.) Vasta vuonna 1919 ylioppilastutkinto muutettiin yliopiston paidsykokeesta oppikoulun
paéttotutkinnoksi yliopistojen resurssipulan vuoksi (kom. 1986). Vuonna 1807 syntyi nykyisen

todistuksen malli (Hellstrom, 2017).

My6s maailmalla oppilasarviointi perustui pitkddn suulliseen testaukseen. Saksan valtioissa
alettiin ottaa todistuksia kdyttoon Frederik Suuren ja Napoleonin késkyistd vuosina 1765 ja
1808. Yhdysvalloissa taas kirjallisia kokeita kdytettiin vuonna 1850 oppilaiden arvosanojen
madrittamiseksi, ja vuonna 1865 New Yorkin osavaltioissa vihittiin kdyttoon “Regents Exami-
nations.” (Lewy, 1981.) Toisaalta tdytyy muistaa, ettd Suomi oli viimeisimpid Euroopan valti-
oita, jossa koulunkdynnin pakollisuudesta sdéddettiin laissa. Tdmé tapahtui vuonna 1921, kun 6-
vuotinen kansakoulu tuli pakolliseksi kaikille 7 — 13 vuotiaille. Esimerkiksi Saksassa pakolli-

nen peruskoulu tuli vuonna 1814 ja Ruotsissa 1842. (Simola, 1995; Simola, 2014.)

Edistyksellisessd Helsingin lyseossa jdrjestettiin 1830-luvulta alkaen vuositutkinto ja sen li-

sdksi lukukauden puolivélissi ja lopussa kirjalliset tutkinnot jokisessa aineessa. Havainnointi
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ja oppilaiden oma ajatusty6 olivat Helsingin lyseossa tirkedssd asemassa, eikd koulussa kuu-
lusteltu ulkoa mitdén, mitd oppilaat eivit olisi saaneet ensin havainnoida ja purkaa keskendan.
Opettajat antoivat myos sddnndllisesti ilmoituksia suoritetuista oppimaédristd. (Wichmann,
1903.) Suomen kansakoulun isédné tunnettu Uno Cygnaeus ehdotti vuonna 1861, ettd jokaisessa
koulussa tdytyisi pitdéd keviisin vuosittainen koe, jonka avulla seki oppilaat, ettd opettajat voi-
sivat ndyttdd osaamistaan. Talld vuosikatsauksella oli Cygnaeuksen mukaan kolme tehtévaa,
joista ensimmadinen oli oppilaiden tietojen ja taitojen arviointi. Toinen tarkoitus oli opettajan
patevyyden arviointi ja kolmas ja tirkein tehtdva oli levittdd sanaa peruskoulun hyodyllisyy-

desti, silld monet eivit olleet siitd vakuuttuneita. (Simola, 1995; Simola, 2014.)

Vuonna 1866 sdddetyn kansakouluasetuksen jilkeen todistuksissa alettiin kéyttdd sekd sanal-
lista arvostelua ettd numeroarvostelua. Numeroarvostelun skaala vaihteli koulujen vililla. Toi-
sissa kdytettiin asteikkoa 1-10 ja toisissa asteikkoa 1—-12. Vuonna 1872 opillisten koulujen ar-
viointiin saatiin yhteinen asteikko: vdhemmin kelpaava- vilttiva, tyydyttdvd ja kiitettdva.
Vuonna 1889 kouluylihallitus suositteli kaikissa kouluissa kdytettdvan asteikkoa 1-10. (Hell-
strom, 2017.) Kuitenkaan siirtyminen numeroarviointiin ei tapahtunut kovinkaan nopeasti, vaan
vuoteen 1910 saakka monissa kouluissa oli sanallinen arviointi. Tallin sanalliseen arviointiin
lisattiin ulkoisten ulottuvuuksien rinnalle psykologisia ulottuvuuksia, kuten oppilaan késitys-
kykyyn liittyvid ominaisuuksia. (Simola, 2014.) Ennen toista maailmansotaa oppilasarviointi
oli luonteeltaan erittdin subjektiivista ja epdyhtendisti. Se perustui pitkélti opettajan omiin pe-
riaatteisiin ja ratkaisuithin. Vuonna 1943 asteikko muutettiin 3-10:ksi, kun kouluhallitus anto1
ohjeet oppilasarvioinnin valtakunnallisesta yhtendistdmisestd (Saari, 2013), ja vuonna 1958 se
muutettiin nykyiseen 4-10 véliseen skaalaan (Hellstrom, 2017). Tosin nykyisen koulutusta kos-
kevan lain valmisteluvaiheessa opetusministerion tyoryhma ehdotti nykyisen arviointiasteikon
muuttamista viisiportaiseksi, mutta eduskunnan sivistysvaliokunta hylkdsi ehdotuksen (Lahti-

nen & Lankinen, 2015).

1960-luvulla alkoi hiljalleen oppimisen arvioinnin ajattelutapa vaihtua oppimista tukevaan ar-
viointiin, kun huomiota alettiin kiinnittdmaén entistd enemman yksittdisen oppilaan osaamiseen
ja ennalta méériteltyjen tavoitteiden hallintaan. Vuonna 1967 Michael Scriven erotteli summa-
titvisen ja formatiivisen arvioinnin késitteet toisistaan, ja 1970-luvulla néitd arvioinnin tyyleja
alettiin soveltaa kouluissa oppimiseen. (Vénttinen, 2011.) Simola kertoo véitdskirjassaan
(1995), ettd arviointiajattelun merkittdva murros ajoittuu Suomessa 1960-luvulle peruskoulua
valmisteleviin vuosiin. 1970-luvun opetussuunnitelma erosi edellisistd opetussuunnitelmista

siind, ettei opettajalle annettu endd niin paljon vapauksia, vaan jokaista opettajaa velvoitettiin
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opettamaan samat oppiméadrit, vaikkakin opettajilla oli vapaus valita oma tyylinsa opettaa. (Si-

mola, 1995.)

Suomessa koulutuksen arviointitoimintaa on kehitetty aktiivisesti vasta 1990-luvulta léhtien,
jolloin tuloksellisuusajattelu valtion tasolla tuli entistd ajankohtaisemmaksi (Jakku-Sihvonen,
2013). Koulutuksen arviointijarjestelmén kehittimisvastuu on Opetushallituksella. Opetushal-
litus péétti melko pian vuoden 1991 perustamisensa jilkeen kohdentaa tyotéédn oppilaitosten ja
oppikirjojen tarkastustoiminnan sijaan arviointitoimintaan, ja vuoden 1998 opetustoimen lain-
sdddantouudistuksessa arviointi otettiinkin mukaan niin perusopetus- ja lukiolakiin, kuin lakiin
ammatillisesta koulutuksesta. (Jakku-Sihvonen, 2013.) Opetushallituksen suorittaman arvioin-
nin tavoitteena on ollut turvata laeissa siddettyjen tarkoituksien toteutuminen eri kouluasteilla,
koulutuksen kehittiminen ja oppimisen edellytyksien turvaaminen. Lainsédddédnnolla on vahvis-
tettu arviointitoimintaa myds siten, ettd opetuksen ja koulutuksen jarjestdjilld on velvoite arvi-
oida omaa toimintaansa ja osallistua ulkopuolisiin arviointeihin. (Perusopetuslaki 628/1998,

Lukiolaki 629/1998 ja Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998.)
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4 Oppimisen arvioinnin tapoja

Oppilaan arviointia suoritetaan koko vuoden erilaisilla tavoilla riippuen siitd, mitd arvioidaan
ja miksi arvioidaan. Arvioinnin ja oppimisen yhteys painottui kunnolla, kun Scriven erotteli
vuonna 1967 formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin. 1970-luvun alussa jakoa alettiin sovel-
taa oppijaan ja oppimiseen (Lewy, 1981). Lahdes (1986) kertoo, ettd oppilasarvostelun uudis-
tamistoimikunta jakoi arvioinnin tehtdvit oppilaan ja opettajan ndkdkulmasta toteavaan, moti-
voivaan, ohjaavaan ja ennustavaan arviointiin, kun taas Bloomin ym. (1971) mukaan arviointi
voidaan jakaa kolmijakoisesti diagnostiseen, formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin.
(Lahdes, 1986). Oppimisen arviointi voidaan jakaa my0s puhtaasti méarélliseen, eli kvantita-
titviseen arviointiin seké laadulliseen, eli kvalitatiiviseen arviointiin, joista ensimmaisessi kes-
kitytddn siihen, kuinka paljon on opittu, kun taas toiseksi mainittu kertoo, kuinka hyvin on
opittu (Lahdes, 1986). Ouakrim- Soivio (2013) on mééritellyt arvioinnin voivan olla tyypiltdan
diagnostista, prognostista, formatiivista tai summatiivista. Tapaan arvioida vaikuttaa myds se
milld kriteereilld arvioidaan, miten arviointi suoritetaan ja kenelle arviointipalautetta annetaan.
(Ouakrim-Soivio, 2013.) Atjonen (2015) on lisdnnyt summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin
joukkoon kehittdvan arvioinnin. Téarkeitd arvioinnin tapoja ovat my0ds oppilaan omaa toimi-
juutta kehittdvét vertaisarviointi ja itsearviointi (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014).

Diagnostisen arvioinnin avulla kartoitetaan oppilaan tietoa kohteena olevan tietojen ja taitojen
hallinnasta. Sen avulla pyritddn 10ytdméédn esimerkiksi aukkoja, joita oppilaalla on hallittavan
asiakokonaisuuden suhteen, jotta opetusta ja mahdollisia tukitoimia osattaisiin kohdentaa oi-
kein. Aukot osaamisessa voivat haitata uusien asioiden oppimista, joten diagnostisen arvioinnin
avulla mahdolliset aukot voidaan yrittd4 paikata. Ndin opitun péélle voidaan rakentaa uutta tie-
toa. (Jakku-Sihvonen, 2013.) Oppilaantuntemus on paitavoitteena diagnostista arviointia teh-
tdessd. Taman merkitys havaittiin jo peruskoulun alkuaikoina, ja kirjattiinkin ensimmaéaiseen
peruskoulun opetussuunnitelmaan vuodelta 1970. Opetussuunnitelmassa todettiin, ettd oppi-
misedellytysten ja ldhtGtason diagnosointi edellyttdd asiantuntijoiden laatimia lahjakkuus- ja
persoonallisuustestejd sekéd diagnostisia kokeita, joita opettajien on osattava tulkita. (Simola,
1995.) Diagnostisia testejd kédytetdédn erityisesti oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia. Tallai-
sia testejd ovat muun muassa BANDUCA-lukukésitteen ja laskutaidonhallinnan testit. Testeista

saatavien osaamisprofiilien perusteella voidaan oppilaalle raatdal6idd mahdollisimman sopiva
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henkilokohtainen oppimissuunnitelma. Haasteena diagnostisessa arvioinnissa on testien vali-

dioinnin vaikeus. (Jakku-Sihvonen, 2013.)

Pédosin oppimisen arvioinnin tulisi olla formatiivista arviointia, eli pdivittdin osana opetusta
tapahtuvaa jatkuvaa palautetta. Arviointi pitdd sisdlldén oppimisprosessin havainnointia sekd
jatkuvaa vuorovaikutusta oppilaiden kanssa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014). Formatiivinen arviointi auttaa selkeyttiméén ja tekeméén nékyviksi auttaa oppilaita ym-
mirtimdin omaa oppimistaan ja mitd oppimiseen vaaditaan (Cizek, 2010). Formatiivinen arvi-
ointi perustuu jatkuvaan yksilolliseen palautteeseen, joka varmistaa oppimisen edistymisen. On
esitetty, ettd yksilollisen palautteen anto edistdd oppimista tehokkaammin kuin perinteiset suo-
ritustason arvioinnit. (Jakku-Sihvonen, 2013; Ouakrim-Soivio, 2016.) Formatiivinen arviointi
palvelee oppimista siten, ettd opiskelija ja opettaja saavat molemmat tietoa oppimisen edisty-
misestd opiskeluprosessin kuluessa. Siksi menetelmii voi luonnehtia ohjaavaksi arvioinniksi.
(Jakku-Sihvonen, 2013.) Formatiivinen arviointi on ennen kaikkea prosessi ja arvioinnin tulisi

olla mukana kaikissa oppimisen ja opettamisen vaiheissa (Ouakrim-Soivio, 2016).

Huolimatta formatiivisen arvioinnin tirkeydesti, arviointityohon kuuluu olennaisesti arvosanan
antaminen suhteessa oppiainekokonaisuudelle asetettuihin tavoitteisiin (Ouakrim-Soivio,
2016). Summatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan 1dhinna kokeita ja testejd, joiden tarkoitus on
luokitella ja laittaa oppilaita paremmuusjérjestykseen. Se on samalla usein ndkyvin arvioinnin
muoto (Cizek, 2010). Summatiivista arviointia kdytetdédn monesti kokonaisen oppiméérén tai
selkedn opintokokonaisuuden arvioimiseen. Koulutuksen kehittdimiseen haettava arviointitieto
on padosin summatiivista arviointia, kuten pédéttovaiheessa tehtivit kokeet tai esimerkiksi ope-
tushallituksen keradma arviointitieto eri oppiaineista. Tietoa voidaan hyddyntdé koulutusjérjes-
telmén, opetussuunnitelmien tai tutkinnon perusteiden kehittimisessid. Summatiivista arviointia
kiytetddn kehittimisen ohella vertailu- ja kontrollitarkoituksiin. Tasa-arvon toteutumisen arvi-
ointia toteutetaan Suomen perusopetuksen kansallisen oppimistulosten arviointijirjestelman
avulla, joka on hyvéd esimerkki kehittidvistd summatiivisesta arvioinnista. Tasa-arvon toteutu-
miseen liittyy kehittdmistehtidvin ohella myds tasa-arvon toteutumisen valvonta. (Jakku-Sihvo-

nen, 2013.)

Prognostisella arvioinnilla tarkoitetaan ennustetta siitd, kuinka oppilas tulee menestymién tu-
levissa opinnoissaan saavutetun osaamisensa pohjalta. Esimerkiksi ylioppilastutkinnon yhteni

tavoitteena on tuottaa prognostista arviointitietoa opiskelijoiden jatko-opiskeluvalmiuksista,
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silld lukiokoulutuksen on osaltaan tarkoitus valmentaa opiskelijoita jatko-opintoja varten.

(Jakku-Sihvonen, 2013.)

Kehittévilld arvioinnilla Atjonen (2015) tarkoittaa sellaisia arvioinnin tapoja, jotka ovat niin
sanotun luokittelevan arvioinnin vastakohtia. Luokittelevaan arviointiin voidaan lukea vallan-
kaytto, luokittelevuus, “feedback-luonteinen” arviointi, ongelmaléhtdisyys, typistdvyys, yh-
denmukaisuutta edistdvé ja kilpailukeskeinen arviointi. Kehittidvié arviointia voisivat puoles-
taan olla tuen antaminen, ohjaava, "feedforward-luonteinen”, vahvuusléhtdinen, voimaannut-
tava, erilaisuutta edistévi ja tehtdvikeskeinen arviointi. Kehittiva arviointi kulkee formatiivi-
sen arvioinnin kanssa kési kddessd. Kaikki formatiivinen arviointi ei ole kuitenkaan kehittavai
arviointia. Arvioinnin pitdisi olla osa oppimista, joten oppimista tulisi tapahtua vield arvioinnin
aikana. Téllaisia arviointitapoja ovat esimerkiksi itsearviointi, vertaisarviointi, arviointikeskus-
telu, portfoliokeskustelu ja oppimateriaalien mukana olo kokeissa. Arvioinnin olisi oltava pro-

sessi, eikd lopputulos. (Atjonen, 2015.)
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Y14 olevassa kuvassa olen luokitellut arvioinnin tapoja lineaarisesti aikajirjestykseen vasem-
malta oikealle. Mairéllinen ja laadullinen arviointi erottuvat omina puolinaan kuvioista. Todel-
lisuudessa etenkin formatiivista ja summatiivista arviointia tehddédn myo6s limittdin koko vuo-
den ajan, jota kuvaavat virikoodatut pienemmat tdplat kuviossa. Arvioinnin tapoihin olen liit-

tanyt esimerkkejé siitd, mitd ndma tavat pitdvat sisallaan.
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5 Arviointi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

5.1 Arviointi eri aikakausien opetussuunnitelmissa

Oppimisen arvioinnista tai oppilasarvioinnista ei juuri puhuta ensimmadisissd komiteamietin-
noissd tao opetussuunnitelmissa. Simola (1995) tutki vaitdskirjassaan koululaitoksen kehitysta
suomessa 1860 -luvulta 1990 -luvulle julkisten, virallisten tekstidokumenttien avulla. Hén ha-
vaitsi, ettd kansakouluajan dokumenteissa ei ole mainintaa oppilasarvostelusta, vaikka testaa-
misesta ja oppilaiden osaamisen tarkastamisesta puhutaan kuitenkin jonkin verran. (Simola,
1995.) Vaikka tietojen ja taitojen tarkastuksen haastavuutta on pohdittu esimerkiksi vuosien
1925 ja 1952 opetussuunnitelmissa, on jalkimmaisessd todettu kuitenkin, etti opettajan tirkein
tehtdvé ei ole opintojen tulosten tarkistaminen, vaan oppilaiden opintojen ohjaaminen (Simola,
1995). Opettajan tyon kuormittavuus on tullut esille jo vuoden 1925 opetussuunnitelman mie-

tinnossé tdhin tapaan:

” Vaikea on kansakoulussa ja varsinkin yksiopettajaisessa kansakoulussa tarkoituksen-
mukaisesti jdrjestdd aineiden korjaus. Opettajalla on moninaisten kirjoitustoiden ja las-
kuvihkojen ldapikdymisessd tyotaakka, joka helposti kdypi muulle koulutydlle ja hdnen ter-
veydelleen haitalliseksi. Viliin — eikd vain harvoin — saa hdn istua, jos tahtoo huolellisesti
kaikki korjata, puoleen yohon vihkokasansa ddressd eikd silloin ole tietenkddn seuraa-
vana pdivand parhaassa kunnossa raskasta opetustyotd varten. On sen vuoksi kysytty,
onko tdstd raskaasta tyostd vastaavaa hyétyd ja koetettu keksid siihen helpotusta.” (Maa-

laiskansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto, 1925, 217.)

Tyon kuormittavuus ja ajanpuute nousevat aika ajoin yleiseen keskusteluun mediassa ja erilai-

sissa kirjoituksissa, mutta uudeksi ilmioksi sité ei siis voi kuitenkaan kuvailla.

Kéinne tapahtui vuoden 1966 Koulunuudistustoimikunnan mietinndssi, silla tastd ldhtien op-
pilasarvostelu, arvosanat ja arviointi ovat olleet tirkedssd roolissa peruskouluuudistuksen jil-
keisissd opetussuunnitelmissa. Myos huoltajien rooli kodin ja koulun vélisessd yhteistydssa
tunnustettiin télloin, silld vuoden 1970 opetussuunnitelman perusteissa oltiin huolissaan siitd,
etteivdt vanhemmat saa vilttimatta tarpeeksi tietoa lastensa edistymisestd opintielld. (Simola,
1995.) Niin ikdén oppilaiden l&htStason tuntemus ja kartoitus erilaisten diagnostisten testien

avulla seké entistd systemaattisempi observointi ja tarkempi oppilaan taustojen tietdmys avasi-
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vat télldin oppilaantuntemukselle uutta alaa (Simola, 1995.) Arvosanojen antaminen yhdenmu-
kaisesti nojaten normaalijakaumaan sai uudet mittasuhteet, kun mittaustekniikat kehittyivat.
Opetussuunnitelmassa kehotettiin kdyttdmaan standardoituja kokeita arvosanojen maarittdjana.
Vaikka arvioinnilla ja arvosanoilla ndhtiin olevan ldhinnéd prognostinen tavoite oppilaan tule-
vaisuuden kannalta, mydnnettiin opetussuunnitelmassa jo tuolloin, etti opettajan antamalla ar-

vioinnilla on suuri vaikutus oppilaan mindkéasityksen muotoutumiseen. (Simola, 1995.)

Itsearviointi tuli puheenaiheeksi melko varhaisessa vaiheessa; jo vuoden 1973 Oppilasarvoste-
lun uudistamiskomitean esityksessd. Oppilasarvostelua toivottiin tuolloin kehitettivéin enem-
min oppilaita motivoivaan ja ohjaavaan suuntaan. Muun muassa oppilaiden mindkuvan kehit-
tymiselld perusteltiin sitd, ettd itsearviointimenetelmié tulisi kehittdd eteenpdin. Télld tavoin
oppilaat pystyisivit itse sddteleméén ja olemaan tietoisia omasta oppimisestaan ja heille muo-

dostuisi realistinen kuva itsestidn. (Simola, 1995.)

Kaikesta arvioinnin ymparilla kdydysti keskustelusta huolimatta voi todeta, ettd opetussuunni-
telmien arviointiosuuteen on jo pitkdan siséltynyt paljon samoja elementtejd, kuin tdnd pdivana,
vaikka ne eivit ole olleet ennen yhti lailla aukikirjoitettuja verrattuna nykyiseen perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteisiin. Y1i kolmekymmentd vuotta sitten samaisessa asiakirjassa

luki, etta:

"Oppilaan kannalta arvioinnin tulee antaa palautetta hdnen edistymisestddn asetettujen
tavoitteiden saavuttamisessa sekd kannustaa hdntd jatkuvaan opiskeluun ja itsensd kehit-
tamiseen. [...] On hyvdiksyttivi se, ettd oppilaat saavuttavat asetetut tavoitteet eri tavoin.
Myés hitaasti edistyville oppilaalle tulisi antaa mahdollisuus muunkin kuin heikoimman

vdlttivdn arvosanan saamiseen.” (POPS, 1985, 29-30.)

Oppilaiden keskindiseen vertailuun pohjautuva suhteellinen arviointi poistui opetussuunnitel-
masta vuonna 1985. Vaikka oppilaita on tédstd l&htien arvioitu yksiloperustaisesti tavoitteisiin
peilaten, on arvioinnista kdydyissd keskusteluissa ollut nékyvilld oppilaiden keskinéisté vertai-
lua. (Kauppinen & Vitikka, 2017; Simola, 1995.) Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa maini-

taan myos, etta:

“Kokeita laadittaessa ja yleensd opiskelua ohjattaessa on otettava huomioon luonnolliset
oppimisedellytysten erot opetusryhmdssd. [...] Luokan sisdinen eriyttdminen ja oppimis-

tavoitteiden oppilaskohtaistaminen edellyttivit, ettd kokeiden laadintaan kiinnitetddn

erityistd huomiota.” (POPS, 1985, 29.)
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Vaikka siis jo vuoden 1985 opetussuunnitelmassa on kannustettu opettajia palautteen antoon ja
jatkuvaan oppilaan edistymisen seurantaan asetettujen tavoitteiden pohjalta, on padpaino ollut

selkedsti oppimistulosten arviointi kokeiden ja tenttien pohjalta. (Pyhéltdé & Soini, 2007.)

Seuraavassa opetussuunnitelmassa yksilollisyyttd korostettiin entistd enemman. Sanallista ar-
viointia numeroarvostelun rinnalla korostettiin, silld sen avulla pystyi antamaan spesifimpéé ja

siséllollisesti rikkaampaa™ tietoa oppijasta (Simola, 1995).

“Oppilasarvostelu ja muu arviointi perustuvat opetussuunnitelmaan kirjattuihin tavoit-
teisiin. Keskeistd on, ettd arviointi on yksilollistd ja oppilaan kehitysvaiheen ja edellytyk-
set huomioon ottavaa. Tdlloin voidaan arvioida myds oppilaan muuta toimintaa kuin
opiskelua ja painottaa oppilaan erityisosaamista. Ndin toteutettuna arviointi tukee tehok-
kaimmin oppilaan yksiléllisen oppimisprosessin edistymistd, itsetunnon vahvistumista ja
omien kykyjen ja taitojen tunnistamista. Tdssd onnistuminen edellyttdd erilaisten arvioin-

timenetelmien kdyttéd ja monipuolisen arviointitiedon tuottamista.” (POPS, 1994, 25.)

Arviointijdrjestelmin kehittdminen ndhtiin yhtena tarkeimpéni strategisena tavoitteena vuoden
1994 opetussuunnitelmassa. Ajatuksena oli seké pohtia ja luoda arviointijarjestelmén 1dhtokoh-
tia, tavoitteita ja kdyténteitd, ettd suunnitella uusia arviointimenettelyjé ja sitd, millé tavoin ar-

viointitietoa voisi kdyttdd parhaalla mahdollisella tavalla. (POPS, 1994; Simola, 1995.)

Kiytannon vélineitd oppilaiden oppimisprosessin arviointiin ei ole opetussuunnitelmien histo-
riassa juurikaan kirjattu (Pyhéltoé & Soini 2007). Kuitenkin perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin on kirjattu ne tavoitteet ja kriteerit, joiden mukaan oppimista tulee arvioida. Tar-
vittaessa paikallisilla opetussuunnitelmilla voidaan tarkentaa opetussuunnitelman perusteisiin
kirjattuja tavoitteita ja menetelmid (Kauppinen & Vitikka, 2017). Tavoitteet on kirjattu opetus-
suunnitelmaan oppiainekohtaisesti numeroiden ja taulukoiden. Arvioinnin eri osa-alueille, joita
ovat oppiminen, ty0skentely ja kdyttdytyminen, on kirjattava selkeit ja yksiselitteiset tavoitteet,
jotta niiden kautta pystytddn arvioimaan oppimista ongelmitta. (Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteet, 2014; Kauppinen & Vitikka, 2017.)

5.2 Oppimisen arviointi vuoden 2014 opetussuunnitelmassa

Karkean jaon Suomalaisessa opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin osalta voi tehdd opin-

tojen aikaiseen arviointiin ja paittdarviointiin (Ouakrim-Soivio, 2013; Perusopetuksen opetus-
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suunnitelman perusteet, 2014). Opintojen aikaisella arvioinnilla tarkoitetaan kaikkea siti arvi-
ointia ja palautetta, joka tapahtuu ennen péittdarviointia. Pddosin tdmé tarkoittaa palautteen
myoté tehtdvad oppilaan ohjausta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.) Kay-
tdnndssa opettaja seuraa jatkuvasti oppilaitaan, ja timin myo6td kuvaa oppilaiden edistymisté ja
osaamisen tasoa keskusteluin, arviointitiedottein ja todistuksin tiettyind ajankohtina (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). ’Pééttdarviointi ajoittuu oppiaineesta ja paikalli-
sesta opetussuunnitelmaratkaisusta riippuen vuosiluokille 7, 8 tai 9” (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet, 2014, 54). Tehtdvind on maéritelld, miten oppilas on saavuttanut op-
piainekohtaiset tavoitteet opintojen paityttyd opetussuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden ja
kriteerien pohjalta. opettajan tulee huolehtia siitd, ettd oppilaat ja heiddn huoltajansa ovat tie-
toisia tavoitteista, arviointiperusteista ja pdattdarvioinnin kriteereistd. Opetussuunnitelman pe-
rusteissa korostetaan myods pédttdarvioinnin osalta yksil6llisen palautteen ja ennakoinnin mer-

kitystd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.)

Perusopetuslaki (628/1998) ja asetus (852/1998) méérittavit oppimisen arvioinnin tehtavia pe-
ruskoulussa kahdesta ndkokulmasta. Ensinnékin arvioinnin tulisi olla kannustavaa, realistista ja
samalla ohjata oppilaan oppimista. Toiseksi arvioinnin tulisi kohdistua oppilaan osaamiseen
suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja kriteereihin (Perusopetusasetus, 1998; Perusopetuslaki,
1998; Vitikka & Kauppinen, 2017.) Yhteiset sdddokset ja normit vaikuttavat sithen, millé tavoin
asetettuja tavoitteita sekd oppilaiden sisdistiméi tietoa ja taitoja arvioidaan. Oppimisen arvi-
oinnin yksi keskeisimmisté tehtdvisti on kuitenkin arvosanan tai sanallisen arvioinnin antami-

nen opiskelun aikana sekd opintojen péattovaiheessa. (Ouakrim-Soivio, 2013.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman uudistus vuonna 2014 toi arvioinnin osalta merkittivid
muutoksia vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteisiin ndhden. Arviointiosuuden sivumééra
miltei tuplaantui yhdeksésta sivusta viiteentoista sivuun, ja erityisesti painotus oikeanlaisen ar-
viointikulttuurin ylldpitdmiseen sekd arvioinnin monipuolisuus nousevat padteemoiksi kaytossa
olevassa opetussuunnitelmassa verrattuna edelliseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2004; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.) Laaja-alaisten taitojen
osuus oppimisen arviointiin on ollut yksi suurimmista muutoksista verrattuna edellisiin opetus-
suunnitelmiin. Laaja-alaisen osaamisen alueita ovat ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1), kult-
tuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), itsestd huolehtiminen ja arjen taidot (L3),
monilukutaito (L4), tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen (L5), tyoeldma ja yrittdjyys (L6)

sekd osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvéin tulevaisuuden rakentaminen (L7). (Perusope-
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tuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.) Laaja-alaisen osaamisen arviointia toteutetaan oh-
jaavalla otteella palautteen ja tuen muodossa niin, ettd oppilaalle muodostuu kisitys itsestd
laaja-alaisten taitojen osaajana. My0s ohjauskeskustelut opettajan kanssa tai osana ryhméaéa seka

itsearviointi laaja-alaisissa taidoissa on tirkedd. (Ouakrim-Soivio, 2016.)

Uutena asiana vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on myds monia-
laiset oppimiskokonaisuudet osana koulutydskentelyd. Monialaiset oppimiskokonaisuudet ja
niiden arviointi on kuitenkin jétetty pddosin koulujen itsensd piitettidviksi. Opetussuunnitel-
massa on madritelty, ettd opetuksen tiytyy sisdltdd vdhintdén yksi monialainen oppimiskoko-
naisuus lukuvuoden aikana ja oppilaalle tulee antaa palautetta oppimiskokonaisuuden aikaisesta
tyoskentelysti. Oppilaan osoittama osaaminen otetaan huomioon kunkun oppimiskokonaisuu-
teen liittyvén oppiaineen arvioinnissa. (Ouakrim-Soivio, 2016; Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteet, 2014.)

Oppiaineiden ja opetuksen perusteet opetussuunnitelmassa on kuvattu tavoitteina ja sisiltoing,
joista sisdllot ovat toisinaan hyvinkin yksityiskohtaisia, ja toisinaan melko ylimalkaisia. Opet-
tajan tai oppimateriaalien tekijoilld on tehtdvdnddn purkaa suuria tavoitteita pienemmiksi osa-
tavoitteiksi (Kuusela, 2013). Opetussuunnitelman tavoiteperustaisuus pohjautuu néihin opetus-
suunnitelmaan kirjattujen tavoitteiden saavuttamiseen. Tavoitteista johdetaan kriteereitd, joilla
kuvataan sitd, mitd toiminnan tulisi olla. (Ouakrim-Soivio, 2016.) Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteisiin on kirjattu paéttdarviointia varten oppiainekohtaiset kriteerit arvosanalle
8. Tdmaén on ajateltu tasa-arvoistavan arviointia ja samalla olevan apuna opettajalle haastavassa
arviointiprosessissa. Kriteerien on ajateltu myos tekevdn nédkyvéksi osaamisen arviointia.

(Ouakrim-Soivio, 2016.)
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6 Arvioinnin yhdenvertaisuus

Arvioinnin perusldhtokohta on se, ettd sen on oltava oikeudenmukaista, validia, reliaabelia ja
vertailtavaa. Uusien arviointitapojen kehittiminen on tdhdénnyt ndiden kriteerien parempaan
tdyttymiseen. Sen lisdksi yhdenvertainen ja oikeudenmukainen arviointi edellyttid muun mu-
assa arvioijan suorittaman arvioinnin patevyyttd sekd arvioinnin asianmukaisuutta ja mielek-
kyyttd. My®6s sillda on merkitystd, kuinka merkityksellisid oppilaan tiedot ja taidot ovat, ja miten
hyvin oppilaan osaaminen tulee ilmi arvioitaessa. (Ouakrim-Soivio, 2013.) Oppimisen arvioin-
nin tarkoitus kannustavana ja oppimista ohjaavana voimana tarkoittaa arvioinnin perustamista
vahvasti vuorovaikutukselliselle ja yksilon huomioivaan toimintaan. Osaamisen arvioinnin tu-
lisi olla mahdollisimman oikeudenmukaista ja antaa oppilaalle oikean kuvan omasta osaami-
sesta. Arvioinnin yhdenvertaisuus ja kansallinen vertailukelpoisuus ovat vaatimuksena erityi-

sesti paittoarviointien osalta. (Vitikka & Kauppinen, 2017.)

Arviointi on ja tulee aina olemaan haastava osa opettajan toimenkuvaa. Riskind on, etti arvi-
ointi muuttuu rutiininomaiseksi toiminnaksi, jolloin arvioinnin tuomia mahdollisuuksia ei tule
ajatelleeksi. (Ihme, 2009.) Jokainen opettaja tormédé varmasti arviointia tehdessdin eettisiin ky-
symyksiin siitd, onko oma arviointi oikeudenmukaista, lapindkyvai, reilua ja motivoivaa. Ar-
vioinnin tulisi olla my0s oman toiminnan kehittdmisen véline. Parhaimmillaan arvioinnin
avulla oppilaan mahdollisuudet ja koko potentiaali saadaan kidyttoon ja oppilas oppii itse hyo-
dyntdméén eri tapoja oppia. (Ihme, 2009; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.)
Toisinaan oppimisen arviointi saattaa ndyttaytyéd yhtend kuritoimenpiteend, jossa oppilaan kéy-
tos tai laiskuus vaikuttavat arvosanaan, tai toisaalta taas saattaa olla, ettd oppilaan arvosana

perustuu pelkéstddn koetulosten keskiarvoon. (Vitikka & Kauppinen, 2017.)

Yhteiskunta, lainsdddénto ja vallalla olevat koulutuspoliittiset ratkaisut opetussuunnitelman
myO6td madrittdvat niitd asioita, joita koulussa tulisi oppia ja tapoja, joilla tulisi opettaa. Yhteis-
kunnan muutoksen myo6td myds opetussuunnitelmia uudistetaan. Alati kehitetédn uusia tapoja
oppia ja arvioida, silld koulussa lasten odotetaan oppivan niitd tietoja ja taitoja ja valmiuksia,
joita he tulevaisuuden tyontekijoina tulevat tarvitsemaan. (Ihme, 2009.) On siis itsestddn selvaa,
ettd yhteiskunnan muuttuessa myos opetus, oppimisen arviointi ja oppisisdllot muuttuvat vas-

taamaan yhteiskunnan tarpeita.
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Oppimisen arviointiin liittyy vahvasti inhimillinen ote ja vallankdyttd, miki voi olla seki siu-
naus, ettd kirous. Hyvéksi voidaan kokea se, ettd opettaja pystyy antamaan yksil6llistd ja koh-
distettua palautetta oppilaille. Toisaalta taas tdimé inhimillisyys ja arvioinnin arvolatautuneisuus
saattaa johtaa valtakunnallisesti hyvinkin erilaisiin tapoihin toteuttaa arviointia. Arvioinnin oi-
keellisuus voi kriteereistd huolimatta olla kyseenalaista, silld se tapahtuu suurimmaksi osaksi

luokkahuoneen siséllé, poissa muiden katseilta. (Norrena, 2016; Vitikka & Kauppinen, 2017.)

Opetushallitus seuraa valtakunnallisilla oppimistulosten seuranta-arvioinneilla muun muassa
sitd, saavatko oppilaat esimerkiksi asuinpaikastaan, sukupuolestaan ja kotitaustastaan riippu-
matta saavuttaneet samat yleissivistivat tiedot, taidot ja valmiudet kaikkialla Suomessa. Oppi-
mistulosten arviointeihin osallistuu noin 15% Suomen kouluista, ja 5-10% koko ikdluokasta.
Néiden oppimistulosten arviointien pohjalta voidaan kehittda oppilaiden arviointia vastaamaan
entistd paremmin asetettuja tavoitteita ja kriteereitd. (Ouakrim-Soivio, 2013.) Oppilaiden tes-
taamisella on saatu hilyttivid tuloksia siitd, kuinka eriarvoisesti oppilaita arvioidaan esimer-
kiksi sukupuolen tai asuinpaikan mukaan. Vuoden 2007 didinkielen ja kirjallisuuden 6. luokan
oppimistuloksia mitattaessa huomattiin, ettd hyvin arvosanan 7, 8, 9 tai 10 saaneiden poikien
osaamisen taso oli tilastollisesti merkitsevésti heikompi, kuin saman arvosanan saaneilla ty-
toilld. Pojat, jotka olivat saaneet koulussa arvosanakseen 8 olivat samalla taitotasolla, kuin tytét,
jotka olivat saaneet todistukseen arvosanan 7. (Lappalainen, 2008.) Samassa oppimistuloksia
mittaavassa testissd kdvi ilmi kuntien viliset erot, jossa saman arvosanan saaneilla Eteld-Suo-
men lddnissé oli noin 4% korkeampi osaamisen taso kuin Lénsi-Suomen ldédnissd keskiméadrin.
Samoin kaupunkikunnissa arvosanoja 7, 8, ja 9 saaneiden osaamisen taso oli 3-4% korkeampi

kuin maaseutukunnissa. (Lappalainen, 2008.)

6.1 Oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuus vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteissa

Opetussuunnitelma on se asiakirja, joka ohjaa konkreettisesti kaikkien koulujen toimintaa (Vi-
tikka & Kauppinen, 2017). Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet otettiin
kayttoon alakouluissa lukuvuonna 2016-2017. Porrastetusti suunnitelma on otettu kiyttoon lu-
kuvuonna 2017-2018 7. vuosiluokilla ja tdstd seuraavana lukuvuonna 8. vuosiluokilla. Luku-

vuonna 2019-2020 opetussuunnitelman tulee olla kdytdssé kaikilla peruskoulun luokka-asteilla.
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Porrastus on perusteltu muun muassa yhdenvertaisuuden periaatteella, jotta muuttuneet tunti-
jaot, oppiméirien laajuudet kriteerit ja tavoitteet eivit luo epdoikeudenmukaisuutta pééttdarvi-

ointitilanteessa. (Ouakrim-Soivio, 2016.)

Vuonna 2016 kédyttoon otetussa opetussuunnitelmassa uutena elementtind on kirjattuna laaja-
alaiset tavoitteet, joita ei kuitenkaan arvioida erillisend osiona, vaan osana oppiaineita (Vitikka
& Kauppinen, 2017). Hyva tapa arvioida laaja-alaisten tavoitteiden toteutumista ovat monipuo-
liset arviointimenetelmédt ja tydskentelytavat koulussa. Esimerkiksi projekteissa, portfolion
tyOstdmisessd ja monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa sekd ryhmétydskentelyssd voidaan

asettaa useita laaja-alaisen osaamisen tavoitteita. (Norrena, 2016.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) perdankuulutetaan opetuksen jérjesté-
jén seurantaa oppimisen arvioinnin periaatteiden toteutumista kouluissa. Opetuksen jérjestdjan
tulee tukea arvioinnin kehittdmistd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.)
Niiltd osin pyrkimys yhdenvertaiseen arviointiin on luettavissa opetussuunnitelmasta. Opetus-

suunnitelmassa erotellaan selkeésti tavoitteet ja kriteerit toisistaan:

“Oppimisen, tyéskentelyn ja kdyttdytymisen arvioinnin sekd palautteen antamisen oppi-
laille tulee aina perustua opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin ja paikallisessa
opetussuunnitelmassa tarkennettuihin tavoitteisiin. Oppilaita ja heiddin suorituksiaan ei
verrata toisiinsa eikd arviointi kohdistu oppilaiden persoonaan, temperamenttiin tai mui-
hin henkilokohtaisiin ominaisuuksiin.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,

2014.)

”Arviointikriteerit on laadittu 6. ja 7. luokan nivelvaiheeseen sekd pddttoarviointiin tu-
kemaan opettajien tyotd ja yhtendistimddn arviointia. Kriteerit eivdt ole oppilaille ase-
tettuja tavoitteita, vaan ne mddrittelevdt hyvdid osaamista kuvaavaan sanalliseen arvioon
tai arvosanaan 8 vaadittavan tason.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,

2014.)

Lisdksi opetussuunnitelmassa mééritddn, ettd valtakunnalliset hyvén osaamisen kriteerit ja
paéttdarvosanan muodostamisen periaatteet kopioidaan paikallisiin, koulukohtaisiin, opetus-
suunnitelmiin sellaisenaan niitd muuttamatta. Paikallinen tulkinta ei siis ole ndiden osalta sal-
littua. (Ouakrim-Soivio, 2016.) Ndma kuudennen ja yhdeksédnnen luokan kriteerit arvosanalle
8 ovat kenties tirkeimmit yhdenvertaisuutta edistévit arvioinnin vélineet kyseisessd opetus-

suunnitelmassa, vaikkakaan uusi lisdys kriteeristd ei opetussuunnitelmassa ole.
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Vuoden 2014 opetussuunnitelma korostaa monipuolisia arviointimenetelmid. Arvioinnin tulee
olla oppimista edistdvaa, ja opettajan taytyy pitdd huolta, ettd seké oppilaat etti huoltajat ovat
tietoisia opintojen edistymisestd. Palautetta velvoitetaan antamaan muillakin tavoin, kuin pel-
kan todistuksen kautta. Opetushallitus on julkaissut myds opetussuunnitelman rinnalle tukima-
teriaalia, josta voi lukea kriteerit ylittdvén ja alittavan osaamisen kuvaukset. (Opetushallitus,
2019.) Voidaankin ajatella, ettd arvioinnin osuus uudessa opetussuunnitelman perusteissa ei

niinkdin ole muuttunut, vaan laajentunut velvoittamaan opettajia entisti tarkemmin.

Vaikka valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja sitd kautta koulukoh-
taiset opetussuunnitelmat ovat tdrkeimmét opettajan tyotd ohjaavat kirjoitukset, on silti tehty
havaintoja, ettd yhid edelleen monet opettajat antavat oppikirjojen ohjata omaa opetustaan.
(Ouakrim-Soivio, 2013.) Tasa-arvoisen arvioinnin ldhtokohdista voisi ajatella, ettd opetussuun-
nitelmaan kirjattujen oppiainekohtaisten kriteerien saavuttamiselle annettaisiin parhaat 1ahto-
kohdat, jos opettajat toteuttaisivat opetustaan opetussuunnitelmajohtoisesti oppikirjajohtoisuu-

den sijasta.
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7 Johtopiatokset ja pohdintaa

Kandidaatin tutkielmassani olen luonut katsauksen oppimisen arvioinnin historiaan ja tdhan
paivaan. Halusin selvittdd, mitéd arviointi on, ja milld tavoin oppilaita on arvioitu Suomen kou-
lutusjirjestelmén historiassa. Ensimmaisen tutkimuskysymykseni my6td paidyin tutustumaan
arvioinnin késitteeseen. Vaikka arviointi toimintana on vanhaa, ja ulottaa juurensa aina kauas
aikaan ennen ajanlaskua, on arviointi-sana kehittynyt Suomessa vasta 1800-luvun loppupuo-
lella. Arviointi on kaikille meille tuttua, silld jokaista thmistd Suomessa on arvioitu monella
tavalla syntymaésta ldhtien. Oppimisen arvioinnin moninaisuus ja erilaiset tyylit arvioida ovat
selkiintyneet kokonaisuudeksi tissd kandidaatintydssd. On tarkedd muistaa, ettd kaikki tavat
arvioida ovat térkeitd ja kaikilla on oma funktionsa oppimisen arvioinnissa. Formatiivinen ja
kehittdva arviointi painottuvat nykyisen oppimisen prosessia painottavassa opetussuunnitel-

massa.

Toisen tutkimuskysymykseni johdattelemana olen paéssyt tutustumaan pintapuolisesti oppimi-
sen arviointiin Suomen kouluhistoriassa ja paitynyt huomaamaan, kuinka oppilaiden arvostelu,
arviointi, oppilasarvostelu, oppilasarviointi ja sittemmin oppimisen arviointi on paininut melko
samansuuntaisten ongelmien ja kehittimiskohteiden kanssa koko olemassaolonsa ajan. Toki
kehitystd opettajan valta-asemaa korostavasta subjektiivisesta arvioinnista oman aikamme kri-
teeripohjaiseen, absoluuttiseen, oppimisen arviointiin on ollut paljon. Niisti ajoista, jolloin op-
pilaat istuivat luokassa paremmuusjarjestyksessd, on tultu siithen, etti opettaja mietti oppilaiden
paikat luokassa pedagogisesti jarkevasti, tai oppilaat saavat valita paikkansa toimintansa mu-

kaan.

Kun ennen arviointiin ainoastaan oppilasta ja hinen osaamistaan, kuuluu titd nykyé oppimisen
arvioinnin piiriin oppimisen prosessin arviointi laajempana kokonaisuutena. My0s opettajan on
arvioitava omaa toimintaansa. Muutosta on tapahtunut siind mité arvioidaan, miksi arvioidaan,
ja miten arvioidaan. 1500-luvun puolivélin piispojen arviointikdynneistd on pédddytty siihen,
ettei opetusta niinkddn endd arvioida ulkopuolisen silmin, vaikkakin opettajan ja oppilaiden li-

séksi koko koulun tehtdvi on arvioida omaa toimintaansa ja kehittdé arviointikulttuuriaan.

Voidaan sanoa, ettd Suomessa oppilasarvioinnit alkoivat jarjestelmaéllisesti 1800-luvun puoli-
valin tienoilla, vaikka todistuksia annettiinkin jo hieman aiemmin. Siitd l&htien arviointikult-

tuuri on hakenut muotoaan. Arviointiin kuuluu vahvasti opettajan rooli arvioijana. Vaikka ar-
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vioinnista ei tdlld nimella puhuttu 1900-luvun alun opetussuunnitelmissa, on jo silloin oltu huo-
lissaan opettajien jaksamisesta raskaan, paljon aikaa vievén tyon, ddrelld. Taistelemme edelleen
samojen ajatusten ja haasteiden kanssa, kuin sata vuotta sitten. Ei siis turhaan opetus- ja kasva-

tusaloja pidetd tyduupumuksen riskialoina (Kykyri, 2007).

Suomalaista koulujérjestelmid kuvailtaessa tasa-arvo on asia, joka tulee helposti esille. Tasa-
arvoisuus on pitkddn madrittinyt koulutuspolitiikkaa pyrkimyksenéén tarjota ilmaiset yhden-
vertaiset opiskelumahdollisuudet, tasaiset oppimistulokset ja koulutukseen pédsy riippumatta
oppilaan sosioekonomisesta taustasta, sukupuolesta tai asuinpaikasta. (Linnakyld & Vilijarvi,
2005.) Oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuus on ollut aika ajoin otsikoissa, ja sitd on selvisti
my0s mietitty opetussuunnitelmatyoté tehtdessd. Kolmas tutkimuskysymykseni koski arvioin-
nin yhdenvertaisuuden nidkymistd vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa. Kiinnostukseni arvioinnin yhdenvertaisuutta kohtaan on syntynyt esimerkiksi siité, ettd
oppimistuloksia mittaavassa didinkielen ja kirjallisuuden testissd vuonna 2007 kévi ilmi, ettid
samantasoisella osaamisella oppilaan arvosana on voinut olla 6, 7, 8, 9 tai 10 (Lappalainen,
2008). Vaikka opetussuunnitelmaan on kirjattu tarkka kriteeristd hyvén arvosanan taitotasolla,
voi opettajien antamien arvosanojen skaala olla valtavan suuri. Siitd huolimatta, ettd yhdenver-
taisuus on pyritty ottamaan huomioon opetussuunnitelmassa, on siitd edelleen noussut epésel-
vyyksid, joita esimerkiksi OAJ:n kehittamispaillikko Jaakko Salo on listannut Educa messujen
puheenvuoroissaan vuosina 2018 ja 2019. Niihin ajatuksiin lukeutuu esimerkiksi opettajien ar-
viointiosaaminen ja arvioinnin erot paikallisella tasolla esimerkiksi Wilman kdyton, arviointi-
keskustelujen roolin, laaja-alaisen osaamisen ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien arvioin-
nin eroavaisuuksien sekd paikallisen opetussuunnitelman tavoitteiden vuosiluokkaistamisen
puutteiden osalta. Saattaa myos olla, ettd nykyiset arviointikriteerit ovat liian hankalia ymmér-
té4 tai liian laajoja, jotta opettajat ymmartaisivét ne samalla tavalla. Opetushallitus onkin laati-
massa pdattdarvioinnin kriteereitd nykyisen arvosanan 8 lisdksi my0s arvosanoille 5,7 ja 9.

(Opetushallitus, 2018.)

Yhteisen perusopetuksen rakentaminen edellyttdd koulujen vilisen yhtendisyyden rakenta-
mista. Koulun arjessa se merkitsee esimerkiksi yhdesséd tekemistd ja oppimista. Vuorovaiku-
tuksen lisddmistd oppilaiden kesken, opettajien ja oppilaiden vélilld sekd opettajien keskindisté
kommunikointia voidaan pitdd myos yhtena tirkeimmistd elementeistd yhteisen ja yhtendisen
perusopetuksen rakentamispyrkimyksissd. Keskustelua on voitava kiydé avoimesti. (Pyhélto &

Soini, 2007.) Tédhén toimintakulttuurin, opetussuunnitelmatyon ja ajattelu- ja toimintamallien
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avoimuuteen kuuluu arviointikulttuurin nikyviksi tekeminen ja kaikkia koskevat kriteerit ja

ohjeet oppimisen arvioinnin tueksi.

Opetusalan Ammattijarjestd on yksi opetusalan suurista koulutuspoliittisista vaikuttajista. OAJ
on aktiivisesti mukana vaikuttamassa koulutus-, kasvatus- ja tutkimusalan sddnnoksiin ja kehi-
tykseen. (OAJ 2019) Tamain vuoksi tulevaisuudessa voisin tutkia OAJ:n kannanottoja ja julkai-
suja esimerkiksi viimeisen vuoden ajalta koskien oppimisen arviointia ja sen yhdenvertaisuutta.
Oma kasitykseni on, ettd Opetusalan Ammattijérjestd omilla kirjoituksillaan ja kannanotoillaan
vaikuttaa suuresti suuntaviivoihin, mihin Suomen koulutuspolitiikkaa tulevaisuudessa ohja-
taan. Olen my0s havainnut, ettd OAJ ottaa mielelldén kantaa vallalla oleviin opetus- ja kasva-

tusalaa koskeviin kysymyksiin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden laaja-alaisen osaamisen yksi osa-alue on ajat-
telun taidot. Ajattelun taitojen arvioiminen ja erottaminen tiedollisista taidoista on haastavaa
(Kuusela, 2013). Miten voimme arvioida ajattelua? Oma késitykseni on, ettd yha edelleenkin
nykykokeet eivit kannusta oppilaita ajattelemaan luovasti. Jos koe siind kuitenkin onnistuu, voi
seuraavana sudenkuoppana olla opettajan arviointimetodit, jotka seuraavat tarkasti esimerkiksi
valmiissa koepohjassa olevia vastauksia. Oppilaita pyydetdin ratkaisemaan tehtdvid ilman, ettd
heidéin tiytyy selittdd, mitd he ajattelivat sitd ratkaistessaan. Atjonen (2007) toteaa, ettd vaikka
Suomessa tilanne on useita maita parempi sen vuoksi, ettei tadlld toteuteta paljoa kansallisia
arviointeja, ovat kirjalliset kokeet rajallisia monien taitojen arvioinnissa ja osaamisen todenta-
jina. Tasa-arvoinen arviointi vaatisi tasa-arvoisia testejd, mutta tdhédn eivit vield oppimistulos-
ten arviointiin kaytettavét resurssit riitd (Kuusela, 2013). Arviointia voitaisiin kehittda entista
enemman innovatiiviseen, luovuutta, vastuullisuutta, aloitekykya ja sosiaalisia taitoja huomioi-
vaan tyyliin, vaikkakin ndiden taitojen arvioiminen on opettajalle haastavaa (Linnakyld & Vi-
lijarvi, 2005). Olisi kiinnostavaa tutkia tulevaisuudessa myds esimerkiksi titd laaja-alaisten tai-

tojen arviointia ja opettajien kokemuksia arviointiprosessista télti osalta.

Toteamisen arvoista on myo0s se, ettd vaikka opettajia velvoittaakin samat lait, sdddokset ja
suunnitelmat, eivét kaikki opettajat tee tyotd samalla intensiteetilli. Oppimisen arvioinnissa
velvoitettavat monipuoliset arviointimenetelmat tarkoittavat eri opettajille eri asioita. Arvioin-
nin yhdenvertaisuuden kannalta on harmillista todeta, ettd opetusmenetelmit ovat taipuvaisia
typistymdidn muutamaksi opettajan suosimaksi tavaksi toteuttaa opetusta. Atjonen (2007) ker-

too Blackin ja Wiliamin (1998) todenneen, etti erityisesti formatiivisessa arvioinnissa pienetkin
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muutokset vaikuttavat paljon pedagogiikkaan. Joustavuus on avain hyvéién formatiiviseen arvi-
ointiin, silld liian tiukasti suunniteltu kokonaisuus ei vilttdimétta anna tilaa muutoksille tai pa-
lautteen hyodyntdmiselle hetkesséd, kun taas suunnittelemattomuus johtaa ajelehtimiseen. (At-
jonen, 2007.) Mielenkiintoista olisi kohdentaa arviointitutkimusta esimerkiksi opettajien ope-
tusmenetelmien monipuolisuuteen ja tarkastella sen vaikutusta oppimistuloksiin tai opettajan

kokemukseen tyon kuormittavuudesta.

Oppimisen arvioinnin objektiivisuus, validius ja reliaabelius ovat varmasti pddteemoja, mita
tulee oppimisen arvioinnin oikeudenmukaisuuteen ja yhdenvertaisuuteen. Eettisesti kestdvi ar-
viointi on luonteeltaan johdonmukaista ja yhdenmukaista. Haasteellista on se, ettd opettaja jou-
tuu olemaan kaksoisroolissa sekd opettajana, ettd arvioijana, jolloin arviointi on objektiivisista
pyrkimyksistddn huolimatta silti aina subjektiivista. (Ouakrim-Soivio, 2016.) Suomalaisten
opettajien pedagoginen vapaus opetuksessa aiheuttaa sen, ettd he voivat painottaa niité asioita,
joita itse haluavat. Liikuntaa harrastava opettaja pitdd huomaamattaan liikuntaa useammin, kun
taas musiikin harrastajan tunneilla musisoidaan muita luokkia enemmén. Toisaalta tété voi pitda
vahvuutena, mutta toisaalta taas se johtaa arvioinnin reliaabeliuden heikkenemiseen. Arvioin-
nin validiuteen taas tulisi kiinnittdd huomiota asianmukaisilla tehtévill4 ja kokeilla, joilla oppi-
laan tietoja ja taitoja mitataan. Niiden tulisi kattaa koko arvioitava siséltdalue. Arvioinnin pé-
tevyyteen ja arviointitulosten tulkintaan ja analyysiin tulisi kiinnittdd huomiota. Oppimispro-
sessin ja muutenkin laadullisen arvioinnin toteuttamisessa on validiuden kannalta haasteita.
(Ouakrim-Soivio, 2016.) Tutkimusten mukaan myds oppilaan temperamenttipiirteet vaikutta-
vat oppimisen arviointiin, vaikkei perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan

ndin saisi tapahtua (Kaartinen, 2015).

Brittildinen kasvatustieteilijd ja emeritus professori Dylan Wiliamin sanoin: ”Assessment is a
bridge between teaching and learning.” Arviointi on jotain, joka yhdistdd opetusta ja oppimista.
Parhaimmillaan se on tukevana kokoaikaisena kantavana voimana ldpi opintojen. Sellaista sil-
taa pitkin on miellyttivampi kévelld, jonka materiaalin tietdd, ja sithen pystyy luottamaan. Jos
se on hatara, sitd voi rakentaa itse tai muiden kanssa. Jos se on tarpeeksi tukeva, se pystyy

kantamaan suurenkin painolastin.

30



Lahteet

Atjonen, P. (2007). Hyvd, paha arviointi. Helsinki: Tammi.

Atjonen, P. (2015) Kehittivd arviointi kasvatusalalla. Joensuu: Kirjokansi.

Atjonen, P. (2016) 112... Kehittidvi arviointi. Apua arviointiin luento 11.2.2016, Helsinki.
https://www.youtube.com/watch?v=L0Yhs7xha-0 viitattu 12.4.2019

Heinonen, V. & Viljanen, E. (1980) Evaluaatio koulussa. Keuruu: Otava

Hellstrom, M. (2017) Pedagogiikkaa ja koulutuspolitiikkaa: Oppilasarvioinnin aakkoset.
http://pedagogiikkaa.blogspot.com/2017/08/oppilasarvioinnin-aakkoset.html viitattu
24.1.2019

Ihme, 1. (2009) Arviointi tyovilineend. Lasten ja nuorten kasvun tukeminen. Jyviaskyla: PS-
kustannus.

Jussila, H., Montonen, K. & Nurmi, K. (1992) Systemaattinen analyysi kasvatustieteiden tutki-
musmenetelménd. Teoksessa Grohn, T. & Jussila, J. (toim.) Laadullisia lihestymistapoja
koulutuksen tutkimuksessa. Helsinki: Yliopistopaino.

Kaartinen, M. (2015). Luokanopettajien kisityksid temperamentista ja temperamentin vaiku-
tuksesta arviointiin. Helsingin yliopisto, kdyttaytymistieteellinen tiedekunta. Pro gradu tut-
kielma.

Komiteamietintd (1986). Korkeakoulujen opiskelijavalintatoimikunnan mietinto. Helsinki:
Valtionpainatuskeskus.

Komiteamietint6 (1925). Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto. Helsinki:
Valtioneuvoston kirjapaino.

Korpinen, E. (1982). Sanallisen arvioinnin sekd kodin ja koulun yhteistyokokeilun vaikutukset
oppilaiden oppimistuloksiin: The experiment on verbal school reports and collaboration
between home and school and its effects on pupils' learning results. Jyvaskyld: Kasvatus-
tieteiden tutkimuslaitos.

Kouluhallitus (1985). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985. Helsinki: Valtion pai-
natuskeskus.

Kumpulainen, K. & Lankinen, T. (2016). Striving for educational equity and excellence. Teo-
ksessa Niemi, H., Toom, A. & Kallioniemi, A. (toim.) Miracle of education. The principles
and practices of teaching and learning in finnish schools (second revised edition). Rotter-
dam: Sense Publishers

Kuusela, J. (2013) Arviointi ja ajattelun paradigmat. Teoksessa Rdisdnen, A. (toim.) Oppimisen

arvioinnin kontekstit ja kdytdnnot. Helsinki: Opetushallitus

31


https://www.youtube.com/watch?v=L0Yhs7xha-0
http://pedagogiikkaa.blogspot.com/2017/08/oppilasarvioinnin-aakkoset.html

Kykyri, V-L. (2007). Yksilosuorituksista kohti yhteispelid. Teoksessa Johnson, P. (toim.) Suun-
tana yhtendinen perusopetus. Uutta koulukulttuuria etsimdssd. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Lahdes, E. (1986). Peruskoulun didaktiikka. Helsinki: Otava.

Lahtinen, M. & Lankinen, T. (2015) Koulutuksen lainsddddnté kéytdnnossd. Helsinki: Tieto-
sanoma Oy.

Lappalainen, H-P. (2008). On annettu hyvid numeroita. Perusopetuksen 6. vuosiluokan suorit-
taneiden didinkielen ja kirjallisuuden oppimstulosten arviointi 2007. Helsinki: Opetushal-
litus.

Lewy, A. (1981). Learner Evaluation. Selection Editor. Teoksessa: Lewy, A. & Nevo, D.
(toim.), Evaluation roles in education. Tel-Aviv: Gordon and Breach, Science Publishers.

Norrena, J. (2016). Laaja-alainen osaaminen kdytdntoon. Arviointi, opetuksen suunnittelu ja
oppilaan ohjaaminen. Helsinki: Edita.

Opetusalan Ammattijarjesto (2019). https://www.oaj.fi/oaj/oaj-esittaytyy/ viitattu 31.1.2019

Opetushallitus (1994). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994. Helsinki: Painatus-
keskus.

Opetushallitus (2004). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.

Opetushallitus (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.

Opetushallitus (2018). Opetushallitus laatii tarkemmat kriteerit pdéttdarviointiin. Mediatiedote
5.6.2018. https://www.oph.fi/ajankohtaista/tiedotteet/101/0/opetushallitus_laatii tarkem-

mat_kriteerit_paattoarviointiin viitattu 21.4.2019

Opetushallitus (2019). Opetussuunnitelman ydinasiat. https://www.oph.fi/koulutus ja_tutkin-

not/perusopetus/opetussuunnitelma_ja_tuntijako/perusopetus_nyt viitattu 23.4.2019

Ouakrim-Soivio, N. (2013). Toimivatko pddttéarvioinnin kriteerit? Oppilaiden saamat arvosa-
nat ja Opetushallituksen oppimistulosten seuranta-arviointi koulujen vdlisten osaamisero-
jen mittareina. Helsinki: Opetushallitus.

Ouakrim-Soivio, N. (2016). Oppimisen ja osaamisen arviointi. Helsinki: Otava.

Perusopetusasetus 1998/852

Perusopetuslaki 628/1998

Pyhilto, K. & Soini, T. (2007). Opetussuunnitelma koulun kehittdmisen vélineend. Teoksessa
Johnson, P. (toim.) Suuntana yhtendinen perusopetus. Uutta koulukulttuuria etsimdssd. Jy-
véskyléd: PS-kustannus.

Rinne, R., Simola, H., Mékinen-Streng, M., Silméri-Salo, S. & Varjo, J. (2011). Arvioinnin

arvo.: Suomalaisen perusopetuksen laadunarviointi rehtoreiden ja opettajien kokemana.

32


https://www.oaj.fi/oaj/oaj-esittaytyy/
https://www.oph.fi/ajankohtaista/tiedotteet/101/0/opetushallitus_laatii_tarkemmat_kriteerit_paattoarviointiin%20viitattu%2021.4.2019
https://www.oph.fi/ajankohtaista/tiedotteet/101/0/opetushallitus_laatii_tarkemmat_kriteerit_paattoarviointiin%20viitattu%2021.4.2019
https://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/perusopetus/opetussuunnitelma_ja_tuntijako/perusopetus_nyt
https://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/perusopetus/opetussuunnitelma_ja_tuntijako/perusopetus_nyt

Jyviskyld: Suomen kasvatustieteellinen seura; Koulutuksen tutkimuslaitoksen asiakaspal-
velu.

Saari, A. (2013) Tilastollinen jérkeily ja oppilasarviointi suomalaisen kasvatustieteen histori-
assa Ian Hackingin tieteenfilosofian nikdkulmasta. Kasvatus & Aika 7 (3) 2013, 5-23
Salminen, A. (2011) Mikd kirjallisuuskatsaus? Johdatus kirjallisuuskatsauksen tyyppeihin ja

hallintotieteellisiin sovelluksiin. Vaasan yliopiston julkaisuja. Vaasan yliopisto.

Simola, H. (2014) From exclusion to self-selection: examination of behaviour in Finnish pri-
mary and comprehensive schooling from the 1960s to the 1990s. Teoksessa The Finnish
Education Mystery: Historical and Sociological Essays on Schooling in Finland. Lontoo:
Routledge.

Simola, H. (1995). Paljon vartijat: Suomalainen kansanopettaja valtiollisessa kouludiskurs-
sissa 1860-luvulta 1990-luvulle. Helsinki: Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos.

Stromberg, J. (1987). Ylioppilaat. Teoksessa M. Klinge, R. Knapas, A. Leikola & J. Stromberg.
Kuninkaallinen Turun Akatemia 1640—1808. Helsingin yliopisto 1640—1990. Ensimmdii-
nen osa. Helsinki: Otava

Vitikka, E. & Kauppinen, E. (2017). Oppimisen arvioinnin linjaukset perusopetuksessa. Teok-
sessa Kauppinen, E. & Vitikka, E. Arviointia toteuttamassa. Ndikékulmia monipuoliseen
oppimisen arviointiin. Opetushallitus.

Vinttinen, M. (2011). Oikeasti hyvd numero: Oppilaiden arvioinnin totuudet ja totuustuotanto
rinnakkaiskoulusta yhtendiskouluun. Joensuu: University of Eastern Finland.

Wichmann, W. K. E. (1903) Suomen kasvatuksen ja opetuksen historia pddpiisteissddn. Hel-

sinki: Kustannusosakeyhtio Helios.

33



