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Tassd pro gradu -tutkielmassa selvitetddn opetusalan sidosryhmien ajatuksia oppimisen ja osaa-
misen arvioinnin yhdenvertaisuudesta ja sen kehittdmisestd. Tutkimus perustuu Opetushallituk-
sen yhdessé asiantuntijaryhmaén ja eri sidosryhmien kanssa laatimiin perusopetuksen arvioinnin
tarkennettuihin periaatteisiin. Kyseisestd tarkennetusta arviointiluvusta pyydettiin lausuntoja
opetusalan sidosryhmiltd marras-joulukuussa 2019.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena hyddyntden metodina teoriaohjaavaa sisil-
l6nanalyysid. 50 lausuntoa teemoiteltiin Marja Myllykankaan (2002) tutkimuksessa tekemén
oppimisen arvioinnin jaottelun perusteella teemoihin, jotka olivat: kuka arvioi, miksi arvioi-
daan, mitd arvioidaan ja miten arvioidaan. Ndiden teemojen liséksi aineistosta syntyi viides
teema, joka oli muita toimia arvioinnin yhdenvertaisuuden lisddmiseksi.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd keskitytddn avaamaan arvioinnin ja yhdenvertai-
suuden késitteitd suomalaisen koululaitoksen historiasta tdhian pdivdan. Oppimisen arvioinnilla
on useita tarkeitd tehtdvid, joista padllimmaisend on opetussuunnitelmassa mééritellyt tehtivat
tukea ja ohjata oppilaan opiskelua sekéd arvioida oppilaan osaamista suhteessa tavoitteisiin. Ar-
vioinnilla on myds tarked tehtdvd oman toiminnan kehittdmisen vélineend. Kun toiminta kehit-
tyy, tdytyy my0s arvioinnin kehittyd vastaamaan toimintaa. Tuloksia peilataan johtopéatoksissa
suomalaiseen arviointitutkimukseen sekd Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen 2019 jul-
kaisemaan selvitykseen “Ettd tietdd, missd on menossa’”: Oppimisen ja osaamisen arviointi pe-
rusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa (Atjonen, Laivamaa, Levonen, Orell, Saari, Sulonen, ...
& Immonen, 2019).

Tutkimuksessa selvisi, ettd opetusalan sidosryhmien mielestd opetussuunnitelmaa tulisi kehit-
tad edelleen selkedmpddn suuntaan, ja siité tulisi karsia pois mahdollisimman paljon paikallista
paéttdmistd. Numeroarvioinnin aikaistaminen jakoi mielipiteitd, mutta formatiivisen ja summa-
titvisen arvioinnin selkeddn erotteluun oltiin tyytyviisid. Opetusalan sidosryhmien lausunnot
kertoivat epdvarmuudesta sitd kohtaan, miten arviointia kdytinndssa tulisi toteuttaa. Ajatuksen
ja kdytdnnon tasoilla oltiin usein eri mieltd arvioinnin toteuttamisesta. Arvioinnissa ithannoidaan
lapindkyvyyttd, oppilaan osallistamista ja huomioon ottamista sekd ohjausta ja kannustusta,
mutta tekninen toteutus arvioinnissa askarruttaa. Erityisesti paittoarvioinnin ongelmallisuus ja
erityisryhmien huomioiminen huolestuttaa opetusalan sidosryhmiéd yhdenvertaisen arvioinnin
nidkokulmasta. Oppimisen ja osaamisen arviointi vaatii opettajien perehdyttimista ja arviointi-
osaamisen lisddmistd mielellddn yhdessé kollegojen kanssa ajatuksia jakaen. Jotta yhdenvertai-
suus oppimisen ja osaamisen arvioinnissa toteutuisi, tulisi ristiriitaisuudet ja epaselviksi jadneet
asiat opetussuunnitelmassa selkiyttdd, ja muistaa ero samanarvoisen ja samanlaisen arvioinnin
valilla.

Avainsanat: arviointi, yhdenvertaisuus, opetussuunnitelma, peruskoulu
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1 Johdanto

Suomalainen yhteiskunta pohjaa hyvinvointivaltion késitteeseen. Hyvinvointivaltion kehitty-
minen ldhtee pitkalti tasa-arvon edistdmisen ajatuksesta. Perusopetusta voidaan pitéé koulutuk-
sellisen tasa-arvon toteuttamisen l&htokohtana ja jatko-opintojen perustana. Suomalaisen kou-
lulaitoksen voidaan katsoa olevan koko yhteiskuntamme yhtenédisyyden perusta, jonka kulma-
kivind ovat maksuttomuus, valikoimattomuus ja yhdenmukaisuus. (Linnakyld & Kupari, 1996;
Siekkinen, 2017.) Tasa-arvoon pohjaavan peruskoulun yhteni tavoitteena voidaan ndhdi seg-
regoitumisen kaventaminen oppimistulosten osalta, mitd onkin saatu toteutettua esimerkiksi
laadukkaan erityisopetuksen ansiosta. Toisaalta vaarana on ollut tasa-arvoisen peruskoulun aat-
teen tulkinta samanlaisen opetuksen tarjoamisena kaikille, miké puolestaan on estdnyt lahjak-

kaita oppilaita saamasta tasolleen sopivia haasteita opetuksessa. (Linnakyld & Kupari, 1996.)

Tasa-arvoajattelu ja yhdenvertaisuus ovat nykypdivéna vallitsevia pyrkimyksid puhuimme mel-
kein mistéd asiasta hyvénsd. Tahtotila tasa-arvoisemman yhteiskunnan luomisesta ylittdd mo-
nelta osin yksilokeskeisen ajattelun mallin. Ndin myos arviointiajattelun kehityssuunnassa on
ndhtdvissd muutos yksilokeskeisyydestd yhdenvertaisuuteen. Arvioinnin tehtdvd on ohjata ja
kannustaa oppilaan opiskelua seki arvioida oppilaan osaamista suhteessa tavoitteisiin (Opetus-
hallitus, 2014). Vuonna 2017 julkaistussa blogikirjoituksessa opetusneuvos Erja Vitikka toteaa,
ettei oppimisen arviointi pysty toteuttamaan nditd molempia tehtdvié tasapuolisesti, vaan toinen
painottuu vikisinkin enemmén. Sanallisella arvioinnilla, jatkuvalla palautteella ja muilla oppi-
misprosessin ohjaamiseen pyrkivilli menetelmilld pystytddn tdyttdmaan toki yksilllisen pa-
lautteenannon standardit. Ne kannustavat oppilasta kehittymdin ilman ulkopuolelta méiritel-
tyjd mittareita. Toisaalta tima ei luo yhdenvertaista asetelmaa esimerkiksi toisen asteen opin-
tojen kynnyksell4, jossa oppilaita vertaillaan saavutustensa ja arviointiensa mukaan. (Vitikka,
2017). Vitikka pohtii, onko kuitenkaan litka liukuminen takaisin yhtendisen numeroarvostelun
ja kansallisten arviointien piiriin jarkevii, silld on tutkittu, ettd kansalliset kokeet ohjaavat ope-
tusta ja opiskelua voimakkaasti erilaisten nippelitietojen panttddmiseen, miké ei ole kokonais-
valtaisen oppimisen kannalta kovinkaan kauaskantoista. (Vitikka, 2017). Reay ja Wiliam
(1999) seké Hall (2004) kumppaneineen ovat tehneet havaintoja, kuinka Britannian kansallinen
testaaminen vaikuttaa etenkin nuorempiin oppilaisiin, silld yhd suurempi osa opiskeluajasta vie-
tetddn harjoittelemalla testeihin. Opettajat keskittyvit kapea-alaisesti opetuksessaan kansalli-

siin testeihin, minkd vuoksi oppilaat tuntevat voimakasta painetta ja sen aiheuttamaa ahdistusta.



On todettu, ettd oppilaat arvostavat itseddn ja rakentavat syntyvin identiteettinsd suhteessa nii-
hin kapeisiin akateemisen menestyksen mééritelmiin. (Reay & Wiliam, 1999; Hall, Collins,
Benjamin, Nind & Sheehy 2004.) PISA-tulosten valossa suomalaiset oppilaat eivét kuitenkaan
tunne yhtd suurta pelkoa ja stressid omista arvosanoistaan, kuin muut OECD-maiden oppilaat
(Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019). Suomalaisen koululaitoksen arviointijirjestelméa ei
olekaan niin kontrolloiva, kuin monissa muissa maissa; esimerkiksi kansallisia kokeita ei suo-
messa pidetd, eikd kouluja laiteta paremmuusjérjestykseen oppilaiden opinnoista suoriutumisen

perusteella (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019).

Opetushallitus julkaisi perusopetuksen arvioinnin tarkennetut periaatteet kommentoitavaksi
syksylld 2019. Perusopetuksen opetussuunnitelman arviointiluvun tarkistaminen tahtéd yhden-
vertaisuuden lisddmiseen ja tasa-arvoisemman peruskoulun luomiseen. Taustalla vaikuttavina
syind uudistukseen voidaan ndhdd myds vuoden 2014 opetussuunnitelman monitulkintaisuus ja
kuntien viliset erot oppimisen arvioinnin toteuttamisessa. (Opetushallitus, 2019¢c) Syksyisen
kommentointikierroksen jdlkeen luonnoksesta pyydettiin lausuntoja opetusalan sidosryhmiltéd
marraskuussa 2019. Ndma lausunnot ovat olleet tutkimusaineistona tdssé pro gradu -tutkiel-
massa, kun yritetddn selvittdd opetusalan sidosryhmien ajatuksia oppimisen ja osaamisen arvi-

oinnin yhdenvertaisuuden kehittdmisestd peruskoulussa.

Tadma mielenkiintoinen ja ajankohtainen aihe on 1dhtdisin allekirjoittaneen omasta epdvarmuu-
desta ja halusta lisétd omaa ymmarrystd arviointity6td kohtaan tulevana luokanopettajana. Ai-
heen moniulotteisuus ja jatkuva esilld olo mediassa ovat osasyitd sille, ettd edelleen samasta
athepiiristd tehdyn kandidaatintutkielman jdlkeen mielenkiinto sidilyi pro gradu -tutkielmaan

asti.

Tadmin tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa keskitytdin arvioinnin ja yhdenvertaisuuden
késitteisiin. Arviointia avataan historiallisesta perspektiivisti, eli miten arviointi on muuttunut
koululaitoksen historiassa, ja miten se on ndyttdytynyt eri vuosien opetussuunnitelmissa. Arvi-
ointia késitellddn myods metodologisesta ndkdkulmasta, eli milld eri tavoin oppilaita arvioidaan.
Yhdenvertaisuutta ldhestytddn lakeina sekd oppimisen ja osaamisen arvioinnin yhdenvertaisuu-
tena. Lopuksi tarkastellaan tutkimuksia, joita arvioinnin yhdenvertaisuudesta on aikojen saa-

tossa tehty Suomessa, ja teemme nopean katsauksen Ruotsissa tehtyyn arviointitutkimukseen.

Teoreettisen viitekehyksen jilkeen tutkimuksessa esitelldén tutkimuskysymykset ja aineiston

analysointi. Aineistona on eri opetusalan sidosryhmien l&hettdmaét lausunnot perusopetuksen



arvioinnin tarkennetuista periaatteista. Aineistolle tehtiin siséllonanalyysi, ja aineistosta kerat-
tyjd kommentteja teemoiteltiin pohjaten Marja Myllykankaan (2002) tutkimuksessa tekeméén

oppimisen arvioinnin tehtévien jaotteluun.

Analyysid seuraa tutkimuksen tulokset sekd johtopéétdkset ja pohdinta, joista viimeisessd py-
ritddn vastaamaan tutkimuskysymyksiin peilaten tuloksia teoreettisessa viitekehyksessa esitet-
tyihin asioihin. Lopuksi nivotaan tutkimus yhteen omalla pohdinnalla hoystettynd. Tarkoituk-
sena on saada selked kuva yhdenvertaisen arvioinnin kehittdmistarpeista tulevaisuutta ajatellen.
Arvioinnilla voidaan vaikuttaa muun muassa oppilaan motivaatioon (Atjonen, 2014), identi-
teettiin, itsensd arvostukseen (Reay & Wiliam, 1999; Hall, Collins, Benjamin, Nind & Sheehy
2004) ja pystyvyyden tunteeseen (Linnakyld & Kupari, 1996; Opetushallitus, 2014). Tamén
vuoksi on tirkedd tarkastella arvioinnin yhdenvertaisuutta, sithen vaikuttavia tekijoitd ja mah-

dollisuuksia kehittdd arviointia yhdenvertaisempaan suuntaan.



2 Arviointi perusopetuksessa

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 nimé sanat voitaisiin ka4n-
tdéd arvosteluksi ja arvioinniksi. (Ouakrim-Soivio, 2016.) Suomessa arviointi- ja arvostelu-sa-
nan etymologia juontaa juurensa 1800-luvun lopulla kdytto6n 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 myds 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 mitéd arvioidaan (Kauppinen & Vitikka, 2017). Yksin-
kertaisesti médriteltynd kasvatusalan arviointi on kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tu-
losten arvon tai ansion médrittdmistd” (Atjonen, 2007, 19). Seka 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 epatarkkaa. Esimerkiksi
ylioppilastutkintolautakunta kéyttda yleisissd ja ainekohtaisissa médrdyksissa ja ohjeissa arvos-
telu-sanaa (Ouakrim-Soivio, 2016). Arviointiin siséltyy ajattelua, tunteita ja toimintaa. Viime-
kédessd arvioinnin tarkoituksena on parantaa jonkin asian laatua. (Ihme, 2009.) Arviointipro-
sessissa kerdtddn, syntetisoidaan ja tulkitaan tietoa padtoksenteon helpottamiseksi. Se on pakol-

linen ja tirked osa jokapdiviistd elaméé luokkahuoneessa. (Airasian, 2005.)

Kaytén tdssé tutkielmassa termejd oppilasarviointi sekd nykyisin enemmaén jalansijaa ottanutta
termid oppimisen arviointi, joka otettiin kdyttoon vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa. Myohemmin tutkielmassa kdytetdin my0s termid oppimisen ja osaamisen
arviointi, jonka kdyttoonottoa ehdotettiin uudessa opetussuunnitelman arviointia koskevan lu-
vun luonnoksessa. Jo termien erilaisuus paljastaa hyvin ajatusmaailman muutoksen siitd, mitd
asiaa arvioinnissa nykyéén painotetaan ja kuinka tarkeéna pidetdén sitd, ettei esimerkiksi oppi-
laan temperamentti, habitus tai henkilokemiat opettajan kanssa saa vaikuttaa arviointiin, vaan
kyseessd on saavutettujen taitojen arviointi. Opettajien kerddmén arviointitiedon pohjalta opet-
tajan ja koulun tulisi kyeté reflektoimaan omaa toimintaansa ja kdytettyjd menetelmid. Tdmén
vuoksi termi oppimisen arviointi tai oppimisen ja osaamisen arviointi on tdtd nykyad termind

kuvaavampi. Arviointi on kokonaisvaltaista, eikd toimet rajoitu ainoastaan oppilaisiin, vaan



koko oppimisprosessin arviointiin (Kauppinen & Vitikka, 2017; Ouakrim-Soivio, 2016). Mo-
nissa teksteissd kiytetddn edelleen toisinaan termid oppilasarviointi, minka vuoksi pidén termin

mukana tutkielmassani.

Oppimisen arvioinnin tarkoitusta voidaan pitii kaksijakoisena; Toisaalta halutaan laittaa oppi-
laita paremmuusjérjestykseen esimerkiksi jatko-opiskelua ajatellen, kun taas toisaalta tarkoi-
tuksena on kannustaa oppilasta padsemddn omiin tavoitteisiinsa ja auttaa hintd rakentamaan

omaa mindkuvaa ja identiteettidén. (Norrena, 2016.)

Oppilaan ja hinen suoritustensa arviointia ohjaa lait, jotka on kirjattu erilaisiin koulutusta kos-
keviin lakeihin ja valtioneuvoston asetuksiin. Tdmain lisédksi Opetushallitus voi lakien nojalla
madritd asioita (Lahtinen & Lankinen, 2015). Perusopetuslain 22§:n mukaan arvioinnin tehtiva
on kannustaa ja ohjata opiskelua seké kehittdd oppilaan edellytyksié itsearviointiin. Arvioinnin
tulee olla monipuolista, ja luotettava arviointi edellyttdd eri osa-alueiden riittivda dokumen-
tointia ja havainnointia. (Lahtinen & Lankinen, 2015; Perusopetuslaki 628/1998.) Perusopetus-
asetuksen 10§:ssd edellytetdiin, ettd jokaisen lukuvuoden péitteeksi 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. Vahintddn vélttiavilld tiedoilla oppilas siirtyy seuraavalle luokalle. Jos oppilas saa hy-
lityn arvosanan, on hénelle varattava mahdollisuus néyttdd osaamisensa kyseisessid oppiai-
neessa. Oppilas voidaan jattdd luokalle, jos hin ei pysty osoittamaan saavuttaneensa hyviksyt-
tivid tietoja, tai jos se muista syistd on opettajan mielestd tarkoituksenmukaista. Oppilasta ei
ole kuitenkaan pakko jittda luokalle hylittyjen arvosanojen tdhden. (Lahtinen & Lankinen,

2015; Perusopetusasetus 1998/852.)

Perusopetuksessa arvostelusta alettiin kdyttda 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 viimeisempidin tutki-
mukseen arvioinnista ja arviointitietouteen sekd valtakunnalliseen lainsdddéntoon. (Kumpulai-

nen & Lankinen, 2016.)



2.1 Avrviointi koululaitoksen historiassa

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

(Vénttinen, 2011.)

Koululaitoksissa testaamisella ja arvioinnilla on kauas historiaan ulottuvat juuret. Vield 1800-
luvulla koulussa istuttiin paremmuusjérjestyksessd. (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 puolivilissd. Télloin oppimista kontrolloitiin 1dhinné lukukin-
kerien rippikoulujen kautta. (Rinne, Simola, Mékinen-Streng, Silméri-Salo & Varjo, 2011.)
1600-luvulla jatkokoulutukseen pyrkiviltd oppilailta alettiin vaatia erillinen testimonium, eli
koulun rehtorin kirjoittama todistus. Tdlloin ylioppilaskoe tarkoitti koetta, jolla pyrittiin yli-
opistoon. Kuulustelu tapahtui tuolloin suullisesti. Aatelisten ja varakkaiden perheiden lasten ei
tarvinnut pyrkid yliopistoon, vaan he padsivit sisddn suoraan. (Stromberg, 1987; Wichmann,
1903.) Vasta vuonna 1919 ylioppilastutkinto muutettiin yliopiston pddsykokeesta oppikoulun
paéttotutkinnoksi yliopistojen resurssipulan vuoksi (kom. 1986). Vuonna 1807 syntyi nykyisen

todistuksen malli (Hellstrém, 2017).

Myds maailmalla oppilasarviointi perustui pitkdén suulliseen testaukseen. Saksan valtioissa
alettiin ottaa todistuksia kdyttoon Frederik Suuren ja Napoleonin kiskyistd 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 tiytyy muistaa, ettd Suomi oli viimeisimpid Euroopan valti-
oita, jossa koulunkdynnin pakollisuudesta sdddettiin laissa. Tdma 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 puolivilissi ja lopussa kirjalliset tutkinnot jokisessa aineessa. Havainnointi
ja oppilaiden oma ajatustyo olivat Helsingin lyseossa tirkedssd asemassa, eikd koulussa kuu-
lusteltu ulkoa mitdén, mitd oppilaat eivit olisi saaneet ensin havainnoida ja purkaa keskendén.
Opettajat antoivat myos sddnnollisesti ilmoituksia suoritetuista oppimédristd. (Wichmann,
1903.) Suomen kansakoulun isdné tunnettu Uno Cygnaeus ehdotti vuonna 1861, etti jokaisessa
koulussa taytyisi pitdd keviisin vuosittainen koe, jonka avulla sekd oppilaat, ettd opettajat voi-
sivat ndyttdd osaamistaan. Tdlld vuosikatsauksella oli Cygnaeuksen mukaan kolme tehtivii,
joista ensimmdinen oli oppilaiden tietojen ja taitojen arviointi. Toinen tarkoitus oli opettajan
pitevyyden arviointi ja kolmas ja térkein tehtévi oli levittdd sanaa peruskoulun hyodyllisyy-

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

Vuonna 1866 sdadetyn kansakouluasetuksen jédlkeen todistuksissa alettiin kdyttd4 sekd sanal-
lista arvostelua ettd numeroarvostelua. Numeroarvostelun skaala vaihteli koulujen vililla. Toi-
sissa kaytettiin asteikkoa 1-10 ja toisissa asteikkoa 1-12. Vuonna 1872 opillisten koulujen ar-
viointiin saatiin yhteinen asteikko: vdihemmin kelpaava- vilttiva, tyydyttivd ja kiitettdva.
Vuonna 1889 kouluylihallitus suositteli kaikissa kouluissa kdytettdvin asteikkoa 1-10. (Hell-
strom, 2017.) Kuitenkaan siirtyminen numeroarviointiin ei tapahtunut kovinkaan nopeasti, vaan
vuoteen 1910 saakka monissa kouluissa oli sanallinen arviointi. Tilloin sanalliseen arviointiin
liséttiin ulkoisten ulottuvuuksien rinnalle psykologisia ulottuvuuksia, kuten oppilaan kisitys-
kykyyn liittyvid ominaisuuksia. (Simola, 2014.) Ennen toista maailmansotaa oppilasarviointi
oli luonteeltaan erittdin subjektiivista ja epadyhtendistd. Se perustui pitkilti opettajan omiin pe-
riaatteisiin ja ratkaisuihin. Vuonna 1943 asteikko muutettiin 3-10:ksi, kun kouluhallitus antoi
ohjeet oppilasarvioinnin valtakunnallisesta yhtendistdmisestd (Saari, 2013), ja vuonna 1958 se
muutettiin nykyiseen 4-10 viliseen skaalaan (Hellstrom, 2017). Tosin nykyisen koulutusta kos-
kevan lain valmisteluvaiheessa opetusministerion tydoryhma ehdotti nykyisen arviointiasteikon
muuttamista viisiportaiseksi, mutta eduskunnan sivistysvaliokunta hylkési ehdotuksen (Méen-

sivu, 1999; Lahtinen & Lankinen, 2015).
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1960-luvulla alkoi hiljalleen oppimisen arvioinnin ajattelutapa vaihtua oppimista tukevaan ar-
viointiin, kun huomiota alettiin kiinnittiméén entistd enemmain yksittdisen oppilaan osaamiseen
ja ennalta méériteltyjen tavoitteiden hallintaan. Vuonna 1967 Michael Scriven erotteli summa-
tiivisen ja formatiivisen arvioinnin késitteet toisistaan, ja 1970-luvulla néitd arvioinnin tyyleja
alettiin soveltaa kouluissa oppimiseen. (Vénttinen, 2011.) Simola kertoo viitdskirjassaan
(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
opettamaan samat oppiméadrit, vaikkakin opettajilla oli vapaus valita oma tyylinsé opettaa. (Si-

mola, 1995.)

Suomessa koulutuksen arviointitoimintaa on kehitetty aktiivisesti vasta 1990-luvulta 14htien,
jolloin tuloksellisuusajattelu valtion tasolla tuli entistd ajankohtaisemmaksi (Jakku-Sihvonen,
2013b). Koulutuksen arviointijarjestelman kehittimisvastuu on Opetushallituksella. Opetushal-
litus péétti melko pian vuoden 1991 perustamisensa jilkeen kohdentaa ty6tdan oppilaitosten ja
oppikirjojen tarkastustoiminnan sijaan arviointitoimintaan, ja vuoden 1998 opetustoimen lain-
sdadantouudistuksessa arviointi otettiinkin mukaan niin perusopetus- ja lukiolakiin, kuin lakiin
ammatillisesta koulutuksesta. (Jakku-Sihvonen, 2013b.) Opetushallituksen suorittaman arvi-
oinnin tavoitteena on ollut turvata laeissa sdddettyjen tarkoituksien toteutuminen eri kouluas-
teilla, koulutuksen kehittiminen ja oppimisen edellytyksien turvaaminen. Lainsddddnnolla on
vahvistettu arviointitoimintaa myds siten, ettd opetuksen ja koulutuksen jérjestdjilld on velvoite
arvioida omaa toimintaansa ja osallistua ulkopuolisiin arviointeihin. (Perusopetuslaki
628/1998; Lukiolaki 2018/714.) Pickford ja Brown ovat esittdneet, ettd opetussuunnitelmapro-
sessin tulisi toimia siten, ettd ensin tutkittaisiin oppimistulokset, joista johdettaisiin opetussuun-
nitelman perusteisiin oppiaineiden tavoitteet ja sisillot (Pickford & Brown, 2006). Suomalai-
sessa perusopetuksen ohjausjérjestelméssi arviointitietoa hyddynnetidéin myos poliittisten paa-
tosten valmistelussa (Niemi, 2009). Kéytanndssé se on tarkoittanut sitd, ettd esimerkiksi vuoden
2001 ja 2012 tuntijakoja valmistelevien tyéryhmien kehittdmistydssd on hyddynnetty oppiai-
neiden seuranta-arviointien tuloksia. Tamin avulla tuntijakoa valmistelleet virkamiehet ja po-
liittiset padttdjit ovat saaneet ajantasaista tietoa opetussuunnitelman perusteiden ja ohjausjir-

jestelmén toimivuudesta.
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2.2 Oppimisen arvioinnin eri tavat ja tarkoitukset

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 tehtidvat 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 méérélliseen, eli kvantita-
tiiviseen arviointiin sekd laadulliseen, eli kvalitatiiviseen arviointiin, joista ensimmaisessa kes-
kitytddn siithen, kuinka paljon on opittu, kun taas toiseksi mainittu kertoo, kuinka hyvin on
opittu (Lahdes, 1986). Ouakrim- Soivio (2013) on mééritellyt arvioinnin voivan olla tyypiltdén
diagnostista, prognostista, formatiivista tai summatiivista. Tapaan arvioida vaikuttaa myos se
milld kriteereilld arvioidaan, miten arviointi suoritetaan ja kenelle arviointipalautetta annetaan.
(Ouakrim-Soivio, 2013.) Atjonen (2015) on lisdnnyt summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin
joukkoon kehittdvén arvioinnin. Téarkeitd arvioinnin tapoja ovat myds oppilaan omaa toimi-

juutta kehittivét vertaisarviointi ja itsearviointi (Opetushallitus, 2014).

Diagnostisen arvioinnin avulla kartoitetaan oppilaan tietoa kohteena olevan tietojen ja taitojen
hallinnasta. Sen avulla pyritddn 16ytdméaén 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 yrittd paikata. Ndin opitun péaélle voidaan rakentaa uutta tie-
toa. (Jakku-Sihvonen, 2013a.) 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 l&dhtStason diagnosointi edellyttidd asiantuntijoiden laatimia lahjakkuus- ja
persoonallisuustestejd sekd diagnostisia kokeita, joita opettajien on osattava tulkita. (Simola,
1995.) Diagnostisia testejd kéytetdédn erityisesti oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia. Téllai-
sia testejd ovat muun muassa BANDUCA-lukukésitteen ja laskutaidonhallinnan testit. Testeistéd
saatavien osaamisprofiilien perusteella voidaan oppilaalle radtdldoidd mahdollisimman sopiva
henkilokohtainen oppimissuunnitelma. Haasteena diagnostisessa arvioinnissa on testien vali-

dioinnin vaikeus. (Jakku-Sihvonen, 2013a.)
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Pédosin oppimisen arvioinnin tulisi olla formatiivista arviointia, eli pdivittdin osana opetusta
tapahtuvaa jatkuvaa palautetta. Arviointi pitdd sisdlldén oppimisprosessin havainnointia seké
jatkuvaa vuorovaikutusta oppilaiden kanssa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014). Formatiivista arviointia voidaan kutsua englanniksi myds termilld ”assessment for/as
learning”, eli oppimisen tukena tapahtuvaa arviointia. (Atjonen, 2019) Formatiivisen arvioinnin
juuret johtavat 1970-luvun alkuun, jolloin esiteltiin John B. Carrollin kouluoppimisen malliin
perustuvaa mastery learnig -strategiaa. Tamén mallin ajatuksena oli se, ettd koulussa tapahtu-
valla opetuksella ja oppimisella tulisi olla selkedt tavoitteet. Eri aineiden kurssit jaettiin télloin
oppimisyksikoiksi, eli pilkottiin pieniin palasiin, joille kaikille méaariteltiin yksityiskohtaiset
oppimistavoitteet. Tima tarkoitti sité, ettd nimettiin asiat, jotka oppilaiden tuli oppia. Formatii-
visen evaluaation avulla selvitettiin jokaisen oppimisyksikon késittelyn jdlkeen, mita opittiin ja
mitd ei. Mittaustulosten perusteella oppilaita ohjattiin yksildlliseen lisdopetukseen. (Hellstrom,
2017). Formatiivinen arviointi auttaa selkeyttimaién ja tekeméén nékyvéksi auttaa oppilaita ym-
mirtimain omaa oppimistaan ja mitd oppimiseen vaaditaan (Cizek, 2010). Formatiivinen arvi-
ointi perustuu jatkuvaan yksildlliseen palautteeseen, joka varmistaa oppimisen edistymisen. On
esitetty, ettd yksildllisen palautteen anto edistdd oppimista tehokkaammin kuin perinteiset suo-
ritustason arvioinnit. (Jakku-Sihvonen, 2013a; Ouakrim-Soivio, 2016.) Formatiivinen arviointi
palvelee oppimista siten, ettd opiskelija ja opettaja saavat molemmat tietoa oppimisen edisty-
misestd opiskeluprosessin kuluessa. Siksi menetelméa voi luonnehtia ohjaavaksi arvioinniksi.
(Jakku-Sihvonen, 2013a.) Formatiivinen arviointi on ennen kaikkea prosessi ja arvioinnin tulisi

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

Torrance ja Pryor (1998) ovat tarkastelleet luokkahuoneissa formatiivisen arvioinnin tilanteita
padtyen tulokseen, ettd etenkin nuorilla oppilailla on vain vahdan ymmarrysta siitd, mitd opettajat
haluavat heiddn tekevén. Opettajien tulisi olla itse selvilld opetussuunnitelman tavoitteista, ly-
hyemmin aikavilin oppimisaikomuksista ja luokkahuonetehtivien tarkoituksesta suhteessa
ndihin aikomuksiin. Opettajan tdytyy ilmoittaa oppilaille ndmé aikomukset ja tehtivien tarkoi-
tus, eli mitd he haluavat oppilaiden tekevén ja miksi he haluavat heididn tekevin sen. Kun teh-
tdvakriteerit ovat oppilailla selvilld, on kerrottava oppilaille, mitd tarkoittaa tehtdvien suoritta-
minen hyvin, toisin sanoen on kommunikoitava tehtdvékriteerien ohella myds laatukriteerit.
Térked osa formatiivista arviointia on kommentoida ja antaa palautetta néihin kriteereihin liit-

tyen osoittaen positiiviset saavutukset sekd mité ja miten parantaa. (Torrance & Pryor, 1998.)

Huolimatta formatiivisen arvioinnin tirkeydesta, arviointity0hdn kuuluu olennaisesti arvosanan

antaminen suhteessa oppiainekokonaisuudelle asetettuihin tavoitteisiin (Ouakrim-Soivio,
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2016). Summatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan 1dhinné kokeita ja testejd, joiden tarkoitus on
luokitella ja laittaa oppilaita paremmuusjarjestykseen. Se on samalla usein nikyvin arvioinnin
muoto (Cizek, 2010). Summatiivinen arviointi voi parantaa oppilaan motivaatiota ja antaa sel-
kedd opastusta oppilaalle, vanhemmille ja opettajille osaamisen tasosta. Toisaalta summatiivi-
nen arviointi voi johtaa kilpailutilanteisiin, silli numeroarvioinnissa voidaan aina katsoa olevan
voittajia ja hividjid. Tastd johtuen joissain tapauksissa asetelma saattaa johtaa oppilaasta riip-
puen myds motivaation kuolemiseen. (Atjonen, 2014). Summatiivista arviointia kdytetdédn mo-
nesti kokonaisen oppimdirin tai selkedn opintokokonaisuuden arvioimiseen. Summatiivista ar-
vointia voidaan kutsua myds englanniksi termilld “assessment of learning”. Termin kohdalla
voidaan puhua myos evaluaatiosta, pdattdarvioinnista tai yksinkertaisimmillaan arvostelusta,
jolla on hieman negatiivissdvytteinen sévy. (Atjonen, 2019) Koulutuksen kehittdmiseen haet-
tava arviointitieto on pddosin summatiivista arviointia, kuten paattévaiheessa tehtdavit kokeet
tai esimerkiksi opetushallituksen kerddma arviointitieto eri oppiaineista. Tietoa voidaan hyo-
dyntdd koulutusjérjestelmén, opetussuunnitelmien tai tutkinnon perusteiden kehittdmisessé.
Summatiivista arviointia kdytetién kehittdmisen ohella vertailu- ja kontrollitarkoituksiin. Tasa-
arvon toteutumisen arviointia toteutetaan Suomen perusopetuksen kansallisen oppimistulosten
arviointijarjestelmén avulla, joka on hyvi esimerkki kehittdvastd summatiivisesta arvioinnista.
Tasa-arvon toteutumiseen liittyy kehittimistehtdvan ohella myos tasa-arvon toteutumisen val-

vonta. (Jakku-Sihvonen, 2013a.)

Prognostisella arvioinnilla tarkoitetaan ennustetta siitd, kuinka oppilas tulee menestymaéén tu-
levissa opinnoissaan saavutetun osaamisensa pohjalta. Esimerkiksi ylioppilastutkinnon yhtena
tavoitteena on tuottaa prognostista arviointitietoa opiskelijoiden jatko-opiskeluvalmiuksista,
silld lukiokoulutuksen on osaltaan tarkoitus valmentaa opiskelijoita jatko-opintoja varten.

(Jakku-Sihvonen, 2013a.)

Kehittdvilld arvioinnilla Atjonen (2015) tarkoittaa sellaisia arvioinnin tapoja, jotka ovat niin
sanotun luokittelevan arvioinnin vastakohtia. Luokittelevaan arviointiin voidaan lukea vallan-
kaytto, luokittelevuus, “feedback-luonteinen™ arviointi, ongelmaléhtoisyys, typistdvyys, yh-
denmukaisuutta edistévé ja kilpailukeskeinen arviointi. Kehittdvaa arviointia voisivat puoles-
taan olla tuen antaminen, ohjaava, “feedforward-luonteinen”, vahvuusldhtéinen, voimaannut-
tava, erilaisuutta edistéivi ja tehtdvikeskeinen arviointi. Kehittdva arviointi kulkee formatiivi-
sen arvioinnin kanssa kési kddessa. Kaikki formatiivinen arviointi ei ole kuitenkaan kehittavai

arviointia. Arvioinnin pitdisi olla osa oppimista, joten oppimista tulisi tapahtua vield arvioinnin
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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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Kuvassa 1 on luokiteltu arvioinnin tapoja lineaarisesti aikajérjestykseen vasemmalta oikealle.

Maiiréllinen ja laadullinen arviointi erottuvat omina puolinaan kuvioista. Todellisuudessa eten-

kin formatiivista ja summatiivista arviointia tehdddn myds limittdin koko vuoden ajan, jota ku-

vaavat virikoodatut pienemmat tdpldt kuviossa. Arvioinnin tapoihin on liitetty esimerkkejd

siitd, mitd ndma tavat pitdvat sisélldén.
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2.3 Arviointi ja sen kehittiminen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Oppilasarvostelu on kautta aikain ollut vahva traditio, joka on hidas muuttumaan. Arviointijar-
jestelma on osa suurempaa jérjestelmad, johon liittyy sekd koulun, ettd kodin kasvatustraditiot.

Kunkin ajan omat kasvatusfilosofiat ovat vaikuttaneet niihin traditioihin. (Korpinen, 1998.)

Oppimisen arvioinnista tai oppilasarvioinnista ei juuri puhuta ensimmaisissd komiteamietin-
noissd tai opetussuunnitelmissa. Simola (1995) tutki viitoskirjassaan koululaitoksen kehitysta
Suomessa 1860 -luvulta 1990 -luvulle julkisten, virallisten tekstidokumenttien avulla. Hian 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 tarkein
tehtdvé ei ole opintojen tulosten tarkistaminen, vaan oppilaiden opintojen ohjaaminen (Simola,
1995). Opettajan tyon kuormittavuus on tullut esille jo vuoden 1925 opetussuunnitelman mie-

tinndssé tdhdn tapaan:

” Vaikea on kansakoulussa ja varsinkin yksiopettajaisessa kansakoulussa tarkoituksenmukaisesti
Jdrjestdd aineiden korjaus. Opettajalla on moninaisten kirjoitustéiden ja laskuvihkojen ldpikdy-
misessd tyotaakka, joka helposti kdypi muulle koulutyélle ja hinen terveydelleen haitalliseksi.
Viiliin — eikd vain harvoin — saa hdn istua, jos tahtoo huolellisesti kaikki korjata, puoleen yohon
vihkokasansa ddressd eikd silloin ole tietenkddn seuraavana pdivind parhaassa kunnossa ras-
kasta opetustyétd varten. On sen vuoksi kysytty, onko tdstd raskaasta tyostd vastaavaa hyotyd ja
koetettu keksid siihen helpotusta.” (Maalaiskansakoulun 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.

Kéainne tapahtui vuoden 1966 Koulunuudistustoimikunnan mietinndssa, silld tdstd 1dhtien op-
pilasarvostelu, arvosanat ja arviointi ovat olleet tidrkeéssi roolissa peruskoulu-uudistuksen jal-
keisissd opetussuunnitelmissa. Myds huoltajien rooli kodin ja koulun vilisessad yhteistydssi
tunnustettiin télloin, silld vuoden 1970 opetussuunnitelman perusteissa oltiin huolissaan siita,
etteivdt vanhemmat saa vélttimétta tarpeeksi tietoa lastensa edistymisestd opintielld. (Simola,
1995.) Niin ikdén oppilaiden l&htStason tuntemus ja kartoitus erilaisten diagnostisten testien

avulla seki entistd systemaattisempi observointi ja tarkempi oppilaan taustojen tietimys avasi-
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vat télldin oppilaantuntemukselle uutta alaa (Simola, 1995). Arvosanojen antaminen yhdenmu-
kaisesti nojaten normaalijakaumaan sai uudet mittasuhteet, kun mittaustekniikat kehittyivit.
Opetussuunnitelmassa kehotettiin kdyttdméaédn 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 mindkasityksen muotoutumiseen. (Simola, 1995.)

Itsearviointi tuli puheenaiheeksi melko varhaisessa vaiheessa, jo vuoden 1973 Oppilasarvoste-
lun uudistamiskomitean esityksessd. Oppilasarvostelua toivottiin tuolloin kehitettdvéin enem-
min oppilaita motivoivaan ja ohjaavaan suuntaan. Muun muassa oppilaiden mindkuvan kehit-
tymiselld perusteltiin sitd, ettd itsearviointimenetelmid tulisi kehittdd eteenpdin. Talld tavoin
oppilaat pystyisivit itse sddtelemiin ja olemaan tietoisia omasta oppimisestaan, ja heille muo-
dostuisi realistinen kuva itsestddn. (Simola, 1995.) 1973-luvun uudistamiskomitean mietin-
noissd ja esityksissa kisiteltiin oppilasarvostelua hyvin samanlaisin ajatuksin, kuin nykyaénkin.
Arvioinnin 1dht6kohtana haluttiin korostaa tavoitteita, ja néin ollen suhteellisesta arvioinnista
haluttiin luopua. Arvioinnin tehtévid pohdittiin monipuolisesti, ja niissd haluttiin korostaa mo-
tivoivaa otetta. MyOs oppimisprosessin aikaista arviointia haluttiin tuoda enemmaén esille osaksi
arviointiprosessia. Koulutusjarjestelman uudistamisen arvoldhtokohtana nihtiin tasa-arvo ja ta-
voitteet yhdenvertaisuuteen. (Korpinen, 2013.) Koko 1970-luvun kouluarvostelun uudistamis-
projektin konkreettisin saavutus oli sanallisen arvioinnin kokeilujen aloittaminen alakouluikéi-
silld, eli 1.-6.-luokan oppilailla. Korpinen kertoo myos uudistamisprojektin tavoitteesta vaikut-
taa arvioinnin avulla oppijoiden mindkéasitykseen. “Koko oppilasarvostelun uudistamisen ta-
voite oli selvittdd niitd ehtoja ja edellytyksid, joiden kautta oppilaan mindkdsitystd - itsearvos-
tusta, itsetuntemusta ja itseluottamusta - voitaisiin tukea ja edistdd syvillistd sekd kokonaisval-

taista oppimista.” (Korpinen, 2013, 282.)

Kaikesta arvioinnin ymparilld kdydystd keskustelusta huolimatta voi todeta, ettd opetussuunni-
telmien arviointiosuuteen on jo pitkddn sisdltynyt paljon samoja elementtejé, kuin ténd pdivéni,
vaikka ne eivit ole olleet ennen yhti lailla aukikirjoitettuja verrattuna nykyisiin perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin. Yli kolmekymmentd vuotta sitten samaisessa asiakirjassa

luki, etta:

“Oppilaan kannalta arvioinnin tulee antaa palautetta hinen edistymisestddn asetettujen tavoit-

teiden saavuttamisessa sekd kannustaa hdntd jatkuvaan opiskeluun ja itsensd kehittimiseen. [...]
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On hyviksyttivd se, ettd oppilaat saavuttavat asetetut tavoitteet eri tavoin. Myés hitaasti edisty-
ville oppilaalle tulisi antaa mahdollisuus muunkin kuin heikoimman vdlttévdn arvosanan saami-

seen.” (Kouluhallitus, 1985, 29-30.)
Oppilaiden keskindiseen vertailuun pohjautuva suhteellinen arviointi poistui opetussuunnitel-
masta vuonna 1985. Vaikka oppilaita on tdstd ldhtien arvioitu yksiloperustaisesti tavoitteisiin
peilaten, on arvioinnista kdydyissd keskusteluissa ollut nékyvilld oppilaiden keskindisté vertai-
lua. (Kauppinen & Vitikka, 2017; Simola, 1995.) Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa maini-

taan myos, etta:

“Kokeita laadittaessa ja yleensd opiskelua ohjattaessa on otettava huomioon luonnolliset oppi-

misedellytysten erot opetusryhmdssd. [...] Luokan sisdinen eriyttiminen ja oppimistavoitteiden

’

oppilaskohtaistaminen edellyttiviit, ettd kokeiden laadintaan kiinnitetddn erityistd huomiota.’
(Kouluhallitus, 1985, 29.)
Vaikka siis jo vuoden 1985 opetussuunnitelmassa on kannustettu opettajia palautteen antoon ja
jatkuvaan oppilaan edistymisen seurantaan asetettujen tavoitteiden pohjalta, on paddpaino ollut

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

Seuraavassa opetussuunnitelmassa yksil6llisyyttd korostettiin entistd enemmaén. Sanallista ar-
viointia numeroarvostelun rinnalla korostettiin, silld sen avulla pystyi antamaan spesifimpad ja

”sisdllollisesti rikkaampaa” tietoa oppijasta (Simola, 1995).

“Oppilasarvostelu ja muu arviointi perustuvat opetussuunnitelmaan kirjattuihin tavoitteisiin.
Keskeistdi on, ettd arviointi on yksiléllistd ja oppilaan kehitysvaiheen ja edellytykset huomioon
ottavaa. Tdlléin voidaan arvioida myds oppilaan muuta toimintaa kuin opiskelua ja painottaa
oppilaan erityisosaamista. Ndin toteutettuna arviointi tukee tehokkaimmin oppilaan yksilollisen
oppimisprosessin edistymistd, itsetunnon vahvistumista ja omien kykyjen ja taitojen tunnista-
mista. Tdssd onnistuminen edellyttid erilaisten arviointimenetelmien kéyttod ja monipuolisen ar-

viointitiedon tuottamista.” (Opetushallitus, 1994, 25.)
Arviointijdrjestelmén kehittdminen nihtiin yhtend tdrkeimpéni strategisena tavoitteena vuoden
1994 opetussuunnitelmassa. Ajatuksena oli sekd pohtia ja luoda arviointijarjestelmén 1dhtokoh-
tia, tavoitteita ja kiyténteitd, ettd suunnitella uusia arviointimenettelyjd ja sitd, milld tavoin ar-
viointitietoa voisi kdyttda parhaalla mahdollisella tavalla. (Opetushallitus, 1994; Simola, 1995.)
Esimerkiksi 1970-luvulta lahtien arvioinnin uudistamisprojekteissa mukana ollut Eira Korpinen
puhui ja kehitti jo 1990-luvun alkupuolella humanistiseen ihmiskuvaan nojaamista arviointi-

menettelyistd, joihin lukeutui itsearviointi osana oppimista, arvioinnin ajankohdan liukuvuus,
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portfolion, dokumentoinnin, keskustelujen ja paivékirjan merkitys ja hyddyntdminen arvioin-

nissa sekd myonteisen mindkasityksen painottaminen. (Korpinen, 2013.)

Kéytinnon vélineitd oppilaiden oppimisprosessin arviointiin ei ole opetussuunnitelmien histo-
riassa juurikaan kirjattu (Pyhaltoé & 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 menetelmié (Kauppinen & Vitikka, 2017). Tavoitteet on kirjattu opetus-
suunnitelmaan oppiainekohtaisesti numeroiden ja taulukoiden. Arvioinnin eri osa-alueille, joita
ovat oppiminen, tyoskentely ja kdyttdytyminen, on kirjattava selkeét ja yksiselitteiset tavoitteet,
jotta niiden kautta pystytdén arvioimaan oppimista ongelmitta. (Opetushallitus, 2014; Kauppi-

nen & Vitikka, 2017.)

Karkean jaon suomalaisessa opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin osalta voi tehdd opin-
tojen aikaiseen arviointiin ja paittdarviointiin (Ouakrim-Soivio, 2013; Opetushallitus, 2014).
Opintojen aikaisella arvioinnilla tarkoitetaan kaikkea sitd arviointia ja palautetta, joka tapahtuu
ennen paittdarviointia. Pddosin tdmé tarkoittaa palautteen myotd tehtdvaa oppilaan ohjausta.
(Opetushallitus, 2014.) Kaytinnodssé opettaja seuraa jatkuvasti oppilaitaan, ja timidn myota ku-
vaa oppilaiden edistymistd ja osaamisen tasoa keskusteluin, arviointitiedottein ja todistuksin
tiettyind ajankohtina (Opetushallitus, 2014). ”Piittdarviointi ajoittuu oppiaineesta ja paikalli-
sesta opetussuunnitelmaratkaisusta riippuen vuosiluokille 7, 8 tai 9” (Opetushallitus, 2014, 54).
Tehtdvdnad on madritelld, miten oppilas on saavuttanut oppiainekohtaiset tavoitteet opintojen
padtyttyd opetussuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden ja kriteerien pohjalta. opettajan tulee
huolehtia siité, ettd oppilaat ja heiddn huoltajansa ovat tietoisia tavoitteista, arviointiperusteista
ja pééttdarvioinnin kriteereistd. Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan myos péaattoarvi-

oinnin osalta yksil6llisen palautteen ja ennakoinnin merkitysti. (Opetushallitus, 2014.)

Perusopetuslaki (628/1998) ja asetus (852/1998) méérittidvit oppimisen arvioinnin tehtiavia pe-
ruskoulussa kahdesta nikdkulmasta. Ensinnédkin 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, milld tavoin
asetettuja tavoitteita sekd oppilaiden sisdistimaa tietoa ja taitoja arvioidaan. Oppimisen arvi-
oinnin yksi keskeisimmisté tehtévistd on kuitenkin arvosanan tai sanallisen arvioinnin antami-

nen sekd opiskelun aikana, ettd opintojen paéttdovaiheessa. (Ouakrim-Soivio, 2013.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman uudistus vuonna 2014 toi arvioinnin osalta merkittévia
muutoksia vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteisiin ndhden. Arviointiosuuden sivumaara
miltei tuplaantui yhdeksésta sivusta viiteentoista sivuun, ja erityisesti painotus oikeanlaisen ar-
viointikulttuurin ylldpitimiseen sekd arvioinnin monipuolisuus nousevat padteemoiksi kaytossa
olevassa opetussuunnitelmassa verrattuna edelliseen. (Opetushallitus, 2004; Opetushallitus,
2014.) Laaja-alaisten taitojen osuus oppimisen arviointiin on ollut yksi suurimmista muutok-
sista verrattuna edellisiin opetussuunnitelmiin. Laaja-alaisen osaamisen alueita ovat ajattelu ja
oppimaan oppiminen (L1), kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), itsestd huo-
lehtiminen ja arjen taidot (L3), monilukutaito (L4), tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen
(LS), tyoeldma ja yrittdjyys (L6) sekd osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvén tulevaisuuden
rakentaminen (L7). (Opetushallitus, 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 ryhmai seka

itsearviointi laaja-alaisissa taidoissa on tarkedd. (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 pdétettidviksi. Opetussuunnitel-
massa on madritelty, ettd opetuksen tdytyy sisédltdd vahintdén yksi monialainen oppimiskoko-
naisuus lukuvuoden aikana ja oppilaalle tulee antaa palautetta oppimiskokonaisuuden aikaisesta
tyoskentelystd. Oppilaan osoittama osaaminen otetaan huomioon kunkun oppimiskokonaisuu-

teen liittyvédn oppiaineen arvioinnissa. (Ouakrim-Soivio, 2016; Opetushallitus, 2014.)

Oppiaineiden ja opetuksen perusteet opetussuunnitelmassa on kuvattu tavoitteina ja siséltdiné,
joista sisdllot ovat toisinaan hyvinkin yksityiskohtaisia, ja toisinaan melko ylimalkaisia. Opet-
tajan tai oppimateriaalien tekij6illd on tehtdvinddn 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 pdattdarviointia varten oppiainekohtaiset kriteerit arvosanalle
8. Tdmaén on ajateltu tasa-arvoistavan arviointia ja samalla olevan apuna opettajalle haastavassa
arviointiprosessissa. Kriteerien on ajateltu myos tekevdn ndkyvdksi osaamisen arviointia.

(Ouakrim-Soivio, 2016.)

20



3 Yhdenvertaisuus

Yhdenvertaisuutta voidaan tarkastella useasta nikdkulmasta. Sitd voidaan ajatella aatteena, tai
vaikka sopimuksena olla syrjiméttd muita. Sitd voidaan ajatella raamatullisesti kultaisena sdin-
tond. Yhdenvertaisuus perustuu kuitenkin vahvasti ihmisoikeuksiin, ja koko oikeusjérjestel-

mamme perustuu ajatukselle siité, ettd lakien nojalla ihmisid kohdellaan yhdenvertaisesti.

Téssd kappaleessa kartoitetaan yhdenvertaisuutta ensin lakien kautta. Yhdenvertaisuutta sivu-
taan useammassa laissa, joista timén tutkimuksen kannalta merkityksellisimpid ovat yhdenver-
taisuuslaki ja tasa-arvolaki. Lakikatsauksen jidlkeen kerrotaan yhdenvertaisuudesta oppimisen

ja osaamisen arvioinnin nikokulmasta.

3.1 Yhdenvertaisuus ja syrjimattomyys lakeina

Yhdenvertaisuus ja syrjiméttdmyys ovat Suomen perustuslain ydinaluetta. Nima periaatteet na-
kyvit vahvasti myds kansainvilisissd ihmisoikeussopimuksissa. Yhdenvertaisuuden voidaan
siis katsoa olevan jokaisen ihmisen oikeus. (Anttila, Ojanen, Kiiskinen, Kortteinen, Lavapuro,
Nieminen & Ylhdinen, 2019) Suomessa yhdenvertaisuus perustuu perustuslain sddadoksiin,
jotka yhdessé takaavat meille timéin tutkimuksen kannalta tdrkeisiin sivistyksellisiin oikeuk-
siin. Néitd saddoksid ovat esimerkiksi yhdenvertaisuusoikeudet (§6), sivistykselliset oikeudet

(§16) seka kielelliset ja kulttuuriset oikeudet (§17) (perustuslaki, 1999).

Perustuslain 6§ sisdltdd yhdenvertaisuuden kannalta tirkedt momentit yleisestd yhdenvertai-
suussddnnoksestd (1 momentti), sdidnnokset syrjinnén kiellosta (2 momentti), lasten kohtelemi-
sesta tasa-arvoisesti yksiloina (3 momentti) ja sukupuolten vélisestd tasa-arvosta (4 momentti)
(Anttila, Ojanen, Kiiskinen ym., 2019). Perustuslain 16§:n mukaan jokaisella on oikeus perus-
opetukseen, ja oppivelvollisuudesta sdddetdén erikseen lailla (Perustuslaki, 1999). Ennen kaik-
kea perusopetuksen siséllon osalta on puhuttu my6s lopputulosten yhdenvertaisuudesta, johon
voidaan lukea esimerkiksi yhdenvertaiset mahdollisuudet jatkokoulutuksen osalta. Tdma 1dhto-
kohta huomioiden voidaan sanoa arvioinnin yhdenvertaisuuden olevan erittdin suuressa ase-

massa hyvin lopputuloksen aikaan saamisessa. (Mékeld, 2013.)

Perustuslakia tdydentdvit esimerkiksi yhdenvertaisuuslaki, tasa-arvolaki, rikoslaki ja ty6lain-
sdadiantd (Yhdenvertaisuus.fi, 2020). Termind tasa-arvo liittyy sukupuoltenviliseen tasa-ar-

voon ja sukupuolten moninaisuuteen. Tasa-arvolaissa sdéddetdén tasa-arvon toteutumisesta yh-
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teiskunnan eri toimialoilla. Tasa-arvolain 5§ ja 5a§ kisittelevit tasa-arvon toteutumista oppi-
laitoksissa. (Laki naisten ja miesten vilisestd tasa-arvosta, 1986.) Yhdenvertaisuuslaki, joka tuli
voimaan vuoden 2015 alusta, kieltdd vilittdman syrjinndn, vilillisen syrjinnin, hdirinnédn, koh-
tuullisten mukautusten epddmisen sekd ohjeen tai kidskyn syrjid jotakuta. Lain mukaan ihmisié
on kohdeltava yhdenvertaisesti idsté, alkuperdsté, kansalaisuudesta, kielesti, uskonnosta tai va-
kaumuksesta, mielipiteistd, poliittisesta- tai ammattiyhdistystoiminnasta, perhesuhteista, ter-
veydentilasta, vammaisuudesta, seksuaalisesta suuntautumisesta tai muusta henkil6on liitty-
vastd syystd huolimatta. (Yhdenvertaisuus.fi, 2020.) Yhdenvertaisuuslain 6§:ssd velvoitetaan
opetuksen jarjestdjid ja oppilaitoksia toimimaan yhdenvertaisuuden edistimiseksi. Oppilaitok-
silla on oltava suunnitelma yhdenvertaistavien toimien edistimiseen. My®&s oppilaiden ja hei-
dén huoltajiensa on saatava tietoa toimista, joita tehdidén yhdenvertaisuuden edistdmiseksi. (Yh-

denvertaisuuslaki, 2014.)

Koska tutkimusten mukaan (mm. Lappalainen, 2011) sukupuolierot vaikuttavat oppilaiden ar-
viointeihin, on tdrkedd tdmin tutkimuksen kannalta ymmértdd myds tasa-arvolain asettamat
edellytykset opetuksen jarjestdjille, oppilaitoksille ja itse opettajille. Huomionarvoista on kui-
tenkin muistaa, ettd termind tasa-arvo ja yhdenvertaisuus eivit ole toistensa synonyymeja. Toi-
saalta voidaan puhua koulutuksen tasa-arvosta tai mahdollisuuksien tasa-arvosta liittdmaitta
tasa-arvoa yksinomaa sukupuoleen. Tasa-arvo termid kdytetdéin muissa merkityksissd; esimer-
kiksi koulutuksen tasa-arvolla voidaan tarkoittaa koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoon, yhte-
néiseen peruskouluun, avoimiin koulupolkuihin ja tasa-arvoisiin mahdollisuuksiin liittyvid ky-
symyksid. Samoin peruskoulujérjestelmén epdtasa-arvo on ilmennyt sukupuolikysymysten li-
saksi alueisiin, yhteiskuntaluokkaan ja opetuskieleen liittyvénd eriytymisend. (Ouakrim-Soivio,

Pulkkinen, Rautopuro & Hildén, 2018.)

Yhdenvertaisuutta voidaan tarkastella jokaisen yksilon yhdenvertaisena mahdollisuutena
pédsta tietyn palvelun piiriin. Sitd voidaan tarkastella myds tiettyjen palveluiden siséllollisend
yhdenvertaisuutena. Néiden tarkastelukulmien lisdksi esimerkiksi perusopetuksen osalta yksi-
16n osaamisen ja oppimisen arvioinnilla on merkitystd yhdenvertaisuuden toteutumisessa, silld
se vaikuttaa yksilon my6hempiin mahdollisuuksiin hakeutua uusien palvelujen, téssi tapauk-
sessa koulutuksen, piiriin. (Mikeld, 2013.) Nama kaikki ndkokulmat ovat valideja, kun tutki-
taan oppimisen ja osaamisen arvioinnin yhdenvertaisuutta. On syytd muistaa, ettei yhdenver-
taisuus mydskéén tarkoita samaa kohtelua kaikille. Thmisten yksilollisten tarpeiden huomioon

ottaminen on osa yhdenvertaisuuden toteutumista. Yhdenvertaisuuslaissa on sdddetty 9§:n po-
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sitiivisen erityiskohtelun sekd 11§:n erilaisen kohtelun oikeuttamisperusteista. Koulumaail-
massa oppijoiden erityistarpeiden huomioon ottamisesta on sdddetty myos yhdenvertaisuuslain
15§:ssd, jossa kerrotaan kohtuullisten mukautusten periaatteista. (Yhdenvertaisuuslaki, 2014.)
Namaé kohtuulliset mukautukset ovatkin usein avain asemassa yhdenvertaisemman kouluarjen

saavuttamisessa erityistarpeita omaavien oppilaiden kanssa.

3.2 Oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuus

Arvioinnin peruslédhtokohta on se, ettd sen on oltava oikeudenmukaista, validia, reliaabelia ja
vertailtavaa. Uusien arviointitapojen kehittdiminen on tdhddnnyt ndiden kriteerien parempaan
tayttymiseen. Sen liséksi yhdenvertainen ja oikeudenmukainen arviointi edellyttdd muun mu-
assa arvioijan suorittaman arvioinnin patevyyttd seké arvioinnin asianmukaisuutta ja mielek-
kyyttd. My®ds silld on vélid, kuinka merkityksellisid oppilaan tiedot ja taidot ovat, ja miten hyvin
oppilaan osaaminen tulee ilmi arvioitaessa. (Ouakrim-Soivio, 2013.) Oppimisen arvioinnin tar-
koitus kannustavana ja oppimista ohjaavana voimana tarkoittaa arvioinnin perustamista vah-
vasti vuorovaikutukselliselle ja yksilon huomioivaan toimintaan. Osaamisen arvioinnin tulisi
olla mahdollisimman oikeudenmukaista ja antaa oppilaalle oikean kuvan omasta osaamisesta.
(Vitikka & Kauppinen, 2017) Erityisesti formatiivisen arvioinnin antamisessa tulee muistaa
oppilaan ja opettajan vdlinen ymmarrys. Saattaa olla, ettd osa oppilaiden potentiaalista valuu
hukkaan sen vuoksi, ettei oppilas ymmarrad opettajan antamaa palautetta. (Weeden, Winter &
Broadfoot, 2002). Arvioinnin yhdenvertaisuus ja kansallinen vertailukelpoisuus ovat vaati-

muksena erityisesti paattdarviointien osalta. (Vitikka & Kauppinen, 2017.)

Arviointi on ja tulee aina olemaan haastava osa opettajan toimenkuvaa. Riskind on, ettd arvi-
ointi muuttuu rutiininomaiseksi toiminnaksi, jolloin arvioinnin tuomia mahdollisuuksia ei tule
ajatelleeksi. (Thme, 2009.) Jokainen opettaja tormid varmasti arviointia tehdessddn eettisiin ky-
symyksiin siitd, onko oma arviointi oikeudenmukaista, ldpindkyvad, reilua ja motivoivaa. Ar-
vioinnin tulisi olla myds oman toiminnan kehittdmisen véline. Parhaimmillaan arvioinnin
avulla oppilaan mahdollisuudet ja koko potentiaali saadaan kdyttdon ja oppilas oppii itse hyo-
dyntdmaéin eri tapoja oppia. (Ihme, 2009; Opetushallitus, 2014.) Toisinaan oppimisen arviointi
saattaa nédyttiytyd yhtend kuritoimenpiteend, jossa oppilaan kéytos tai laiskuus vaikuttavat ar-
vosanaan, tai toisaalta taas saattaa olla, ettd oppilaan arvosana perustuu pelkastdan koetulosten

keskiarvoon. (Vitikka & Kauppinen, 2017.)
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Yhteiskunta, lainsdddinto ja vallalla olevat koulutuspoliittiset ratkaisut opetussuunnitelman
myd6td madrittdvat niitd asioita, joita koulussa tulisi oppia ja tapoja, joilla tulisi opettaa. Yhteis-
kunnan muutoksen my6td myds opetussuunnitelmia uudistetaan. Alati kehitetddn uusia tapoja
oppia ja arvioida, silld koulussa lasten odotetaan oppivan niité tietoja ja taitoja ja valmiuksia,
joita he tulevaisuuden tyontekijoind tulevat tarvitsemaan. (Ihme, 2009.) On siis itsestdén selvid,
ettd yhteiskunnan muuttuessa my0s opetus, oppimisen arviointi ja oppisiséllot muuttuvat vas-

taamaan yhteiskunnan tarpeita.

Oppimisen arviointiin liittyy vahvasti inhimillinen ote ja vallankéyttd, mikd voi olla seka siu-
naus, ettd kirous. Hyviksi voidaan kokea se, ettd opettaja pystyy antamaan yksildllisté ja koh-
distettua palautetta oppilaille. Toisaalta taas timé 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 sisilld, 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.
Naiden oppimistulosten arviointien pohjalta voidaan kehittéa oppilaiden arviointia vastaamaan
entistd paremmin asetettuja tavoitteita ja kriteereitd. (Ouakrim-Soivio, 2013.) Oppilaiden tes-
taamisella on saatu hélyttivid 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 merkitseviasti heikompi, kuin saman arvosanan saaneilla ty-
toilla. 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 viéliset erot, jossa saman arvosanan saaneilla Eteld-Suo-
men l4édnissd oli noin 4 % korkeampi osaamisen taso kuin Lansi-Suomen l4édnissa keskimdérin.
Samoin kaupunkikunnissa arvosanoja 7, 8, ja 9 saaneiden osaamisen taso oli 3-4 % korkeampi

kuin maaseutukunnissa. (Lappalainen, 2008.)

Opetussuunnitelma on se asiakirja, joka ohjaa konkreettisesti kaikkien koulujen toimintaa (Vi-

tikka & Kauppinen, 2017). Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet otettiin
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kayttoon alakouluissa lukuvuonna 2016-2017. Porrastetusti suunnitelma on otettu kiyttoon lu-
kuvuonna 2017-2018 vuosiluokilla 7 ja téstd seuraavana lukuvuonna vuosiluokilla 8. Luku-
vuonna 2019-2020 opetussuunnitelman tulee olla kiytdssa kaikilla peruskoulun luokka-asteilla.
Porrastus on perusteltu muun muassa yhdenvertaisuuden periaatteella, jotta muuttuneet tunti-
jaot, oppiméirien laajuudet kriteerit ja tavoitteet eivit luo epdoikeudenmukaisuutta paéttdarvi-

ointitilanteessa. (Ouakrim-Soivio, 2016.)

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

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

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) perdankuulutetaan opetuksen jérjesta-
jén seurantaa oppimisen arvioinnin periaatteiden toteutumista kouluissa. Opetuksen jérjestdjan
tulee tukea arvioinnin kehittdmistd. (Opetushallitus, 2014.) Niiltd osin pyrkimys yhdenvertai-
seen arviointiin on luettavissa opetussuunnitelmasta. Opetussuunnitelmassa erotellaan selkeésti

tavoitteet ja kriteerit toisistaan:

“Oppimisen, tyoskentelyn ja kdyttdytymisen arvioinnin sekd palautteen antamisen oppilaille tulee
aina perustua opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin ja paikallisessa opetussuunnitelmassa
tarkennettuihin tavoitteisiin. Oppilaita ja heiddn suorituksiaan ei verrata toisiinsa eikd arviointi
kohdistu oppilaiden persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilokohtaisiin ominaisuuksiin.”

(Opetushallitus, 2014.)

" Arviointikriteerit on laadittu 6. ja 7. luokan nivelvaiheeseen sekd pdcdttoarviointiin tukemaan
opettajien tyotd ja yhtendistamddn arviointia. Kriteerit eivit ole oppilaille asetettuja tavoitteita,
vaan ne mddrittelevdt hyvdd osaamista kuvaavaan sanalliseen arvioon tai arvosanaan 8 vaadit-
tavan tason.” (Opetushallitus, 2014.)
Lisdksi opetussuunnitelmassa mééritddn, ettd valtakunnalliset hyvdn osaamisen kriteerit ja
paéttdarvosanan muodostamisen periaatteet kopioidaan paikallisiin, koulukohtaisiin, opetus-
suunnitelmiin sellaisenaan niitd muuttamatta. Paikallinen tulkinta ei siis ole niiden osalta sal-
littua. (Ouakrim-Soivio, 2016.) Ndméi 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 arviointimenetelmii. Arvioinnin tulee
olla oppimista edistdvéa, ja opettajan tdytyy pitdd huolta, ettd seké oppilaat ettd huoltajat ovat
tietoisia opintojen edistymisestd. Palautetta velvoitetaan antamaan muillakin tavoin, kuin pel-
kéan todistuksen kautta. Opetushallitus on julkaissut myds opetussuunnitelman rinnalle tukima-
teriaalia, josta voi lukea kriteerit ylittdvian ja alittavan osaamisen kuvaukset. (Opetushallitus,
2019a.) 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 tdrkeimmaét 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 ldhto-
kohdat, jos opettajat toteuttaisivat opetustaan opetussuunnitelmajohtoisesti oppikirjajohtoisuu-

den sijasta.

Opetussuunnitelmaan kirjatut ohjeet oppimisen arvioinnille on koettu kuitenkin liian véljiksi ja
tulkinnanvaraisiksi, minkd vuoksi opetushallitus ldhti opetussuunnitelman arviointikierroksen
jéalkeen ty0stdmédén uutta oppimisen arvioinnin lukua opetussuunnitelmaan. Syksylla 2020 voi-
maan tulevan uuden arviointiluvun ensisijainen tarkoitus on lisdtd arvioinnin yhdenvertaisuutta
kansallisella tasolla. Kriteeriston uusiminen ja luominen arvosanoille 5,7 ja 9 ovat tulevaisuu-
dessa tirkein muutos oppimisen arvioinnin yhdenvertaistamiseksi sen lisdksi, ettd pakolliset
numeroarvioinnit palaavat viimeistdin neljanneltd luokalta 1dhtien kaikkiin kouluihin valtakun-

nallisesti. (Opetushallitus, 2019b.)
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4 Aiheesta tehty aiempi tutkimus

Seuraavassa luodaan katsaus arvioinnin yhdenvertaisuudesta tehtyyn tutkimukseen. Aiheeseen
paneudutaan 1&hinnd suomalaisen arviointitutkimuksen nédkdkulmasta. Maailmalla on tehty pal-
jon arviointitutkimusta, mutta suomalainen koulujirjestelmé poikkeaa monen muun maan kou-
lujarjestelmésta siind méérin, ettd yhdenvertaisuus ja tasa-arvo koululaitoksessa keskittyy mo-
nien maiden tutkimuksissa muihin asioihin, kuten kansalliseen testaukseen tai rotusyrjintaan.

Kappaleessa luodaan kuitenkin pieni katsaus Ruotsissa tehtyyn tutkimukseen.

4.1 Suomalaisesta arviointitutkimuksesta

Koulutuksen tasa-arvoa on tutkittu maailmalla paljon 1dhinné rasismin ja sukupuolten tasa-ar-
von ndkokulmasta. Opetussuunnitelma on tarked osa yhdenvertaisemman koulun luomisessa.
Opettajat toteuttavat parhaansa mukaan opetussuunnitelman méérittdmia kriteereitd opetuk-
sesta ja arvioinnista. Opettajilla on titen suuri vastuu oppilaille luomastaan yhdenvertaisuuden
tunteesta. Hattie (2009) yksiloi koulujirjestelmén kuusi epitasa-arvoon vaikuttavaa tekijaa,
jotka ovat lapsi, koti, opettaja, opetuksen ldhestymistavat, koulu ja opetussuunnitelmat. Eniten
tutkimusta epétasa-arvoon liittyen rasismin ja sukupuolen ohella on tehty oppilaiden sosioeko-
nomisesta asemasta suhteessa koulutusjirjestelmédn. Kaikki Hattien (2009) nimedvit tekijat
vaikuttavat myos osaltaan oppimisen arviointiin ja siitd tehtdvddn tutkimukseen. Siekkinen
(2017) on jaotellut diskurssianalyysin avulla koulutuksellisen tasa-arvon toimijoiksi oppilaat,

valinnaisuuden, tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden.

Suomessa oppilaan arviointeihin liittyvd tutkimus on aloitettu 1950-luvulla, jolloin Takala
(1953) tutki oppilaiden ja opettajien tekemid arviointeja ja arvioitujen henkildiden persoonalli-
suuspiirteiden vaikutuksia arviointeihin. Tutkimuksen mukaan opettajien tekemiin arviointei-
hin vaikuttaa oppilaiden miellyttdvyys etenkin opettajan itsensé arvostamien luonteenpiirteiden
kohdalla. Opettajat arvostivat oppilaan piirteind erityisesti siisteytté ja levollisuutta. Huomion
arvoista on myos, ettd oppilaan ja opettajan vélinen hyvd suhde muuttaa oppilaan kéyttiyty-
mistd enemmaén opettajan toivomaan suuntaan. (Takala, 1953.) Myos Vahervuo (1958) on péé-
tynyt tutkimuksissaan siithen, ettei arvioiminen ole opettajien vililld yhdenvertaista, silld opet-
tajan luonteenpiirteet, iké ja sukupuoli vaikuttavat arviointeihin. Vahervuon mukaan nuorem-
mat opettajat antavat keskimaarin alhaisempia arvosanoja kuin varttuneemmat opettajat. Sama-

ten miesopettajat antavat alhaisempia arvosanoja kuin naisopettajat. (Vahervuo, 1958.) Erityi-
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sesti alaluokilla arvioinnin validiuden pulmat néyttdytyvdt ongelmallisina arvioinnin kaksija-
koisen roolin vuoksi. Toisaalta arvioinnin tulisi kontrolloida oppimista ja kertoa oppimisesta
realistista kuvaa, kun toisaalta taas arvioinnin rooli kasvun edistdjdné ja oppimisen kannusta-
jana on kirjattu opetussuunnitelmaan. Pienten oppilaiden opettajat tutkimusten mukaan painot-
tavat ensisijaisesti lapsen kasvun edistdmisté arvioinneissaan. (Méiensivu, 1999.) Erityisesti nu-
meroarvostelun ja sanallisen arvioinnin suhteesta on kéyty keskustelua. Sanallisen arvioinnin
on katsottu edustavan pehmedmpié arvoja, ja tukevan oppilaita enemmain heidin kasvussaan.
Numeroarvostelun on katsottu olevan tyhjaé ja riittimétonta, silld se ei kerro oppilaalle mitd
hénen tulisi tehdé padstikseen ldhemmas tavoitteita tai kuinka hédn voisi parantaa suorituksiaan.
(Méensivu, 1999.) Vaikka numeroarviointi motivoi oppilaita ja antaa tietoa oppilaalle ja hénen

huoltajilleen, se ei tdysin tiyta siltd vaadittavia tehtdvid (Rowntree, 1988).

Maiensivu (1999) on tutkinut opettajien antaman sanallisen arvioinnin toteutumista oppilaan
edistymisen, oppimisen valmiuksien, kdyttdytymisen ja tydskentelytapojen arvioimisessa. Sa-
mana vuonna uusi perusopetuslaki médritteli arvioinnin jakautuvan entistd yksilollisempain
kouluaikaiseen arviointiin sekd paittdarviointiin, jonka odotettiin lisddvén arvioinnin yhden-
mukaisuutta ja vertailtavuutta. Tutkimuksessa kévi ilmi, ettei sanallisella ja numeerisella arvi-
oinnilla ollut suurta eroa, jos sanallisessa arvioinnissa keskitytddn ainoastaan sanallistamaan
numeroita. Médensivu toteaa sanallisen arvioinnin olevan aikaa vievii, eikd opettajilla tunnu
olevan tarpeeksi arviointiosaamista. Oppilaan arvioimisesta on tulossa “vaativaa oppilaan val-
miuksien, opiskelu- ja oppimisprosessin ja oppimistulosten tutkimista” (Méensivu, 1999, 177).
Kyse on siis voimavaroista, resursseista ja osaamisesta. Tutkimuksessaan Miensivu my0s ky-
seenalaistaa opetuksen jéirjestdjin ja koulujen suuren vastuun, jos koko arviointijirjestelmén
kehittdminen jdtetdédn paikallisesti padtettavéksi ja hoidettavaksi. Koko arviointityd vaatii méaa-
ratietoista tieteellisiin tutkimuksiin pohjautuvaa kehittimistyotd ja opettajien lisdkoulutusta.

(Maensivu, 1999.)

Tarnanen tutki véitoskirjassaan (2002) muun muassa arvioinnin validiutta ja reliaabeliutta suo-
men kielen opiskelijoiden kohdalla. Hin huomauttaa véitoskirjassaan, ettd kenenkéén arvioin-
titulokset eivit ole tdysin samanlaisia ja johdonmukaisia eri kerroilla. On selvii, etteivit ar-
vioijat pysty kerta toisensa jélkeen arvioimaan eri tuotoksia samalla tavalla suhteessa kriteerei-
hin ja suhteessa toisiinsa. Arvioinnin reliaabeliuteen voi vaikuttaa arvioijan tekemaét ratkaisut,
arvioitavasta johtuvat tekijdt, arviointiasteikosta tai -ohjeista johtuvat tekijét, tai arviointitehté-
vastd johtuvat seikat. (Tarnanen, 2002.) Arvioinnin reliaabeliutta voidaan miettid myos yhden-

vertaisuuden nidkokulmasta. Jos arviointi ei ole reliaabelia, voiko se olla yhdenvertaista?
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Suomessa Opetushallitus on tehnyt jarjestelmaillistd oppimistulosten arviointitutkimusta vuo-
desta 1998 ldhtien, josta se vuonna 2014 siirtyi Kansallisen opetuksen arviointikeskuksen hoi-
dettavaksi. (Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, 2020) Oppimistulosten arvioinneilla on
tiarked merkitys arviointitoiminnan kehittimisen tukena (Jakku-Sihvonen, 2013). Se tidhtéa riit-
tdvin tasaisen laadun saavuttamiseen ja koulutuksen tasa-arvon takaamiseen suomalaisessa
koulujarjestelméssa (Rdisédnen, 2013). Oppimistuloksien arvioinneilla on vakiintuneet kéytin-
teet sekd kansallisten arviointien osalta, ettd kansainvilisten oppimistuloksia vertailevien arvi-
ointien (esim. PISA, ICCS, TIMMS, PIRLS) suhteen. Kansallinen arviointitutkimus painottuu
oppiainekohtaisiin ja otosperusteisesti toteutettuihin arviointeihin, kun taas kansainvélinen ar-
viointitieto keskittyy tuottamaan tietoa koulutusjirjestelmén kansainvilisestd kilpailukyvysta.

(Réisédnen, 2013.)

4.2 Oppimisen arvioinnin epitasa-arvoa Ruotsissa ja Suomessa

Pickford ja Brown (2006) ovat tutkineet hyvéé arviointikulttuuria ja listanneet kansainvélisesti
hyviksi todettuja kdytanteitd arviointiin korkeakouluympéristossi. He ehdottavatkin, ettd koska
tutkitusti arviointiin vaikuttaa oppilaan etninen tausta, sukupuoli ja monta muuta tekijaa, olisi
oppilaita parempi arvioida anonyymisti. (Pickford & Brown, 2006.) Toisaalta etenkdén perus-
koulussa oppimisen arviointia on mahdotonta tehdi niin, ettid oppilas pysyisi opettajalle tunte-
mattomana. Yhtend keinona yhdenvertaiseen arviointiin on vertais- tai ryhmévertaisarviointi.
Talloin opettajan subjektiivinen ndkemys oppijasta ei saa niin suurta roolia. Opettajan on hyvéa

sanoittaa omat odotuksensa selkeésti. (Pickford & Brown, 2006.)

Opettajan antamien arvosanojen ja oppilaiden oppimistulosten vélistd yhteytté ja yhdenvertai-
suutta analysoidaan jérjestelméllisesti kansallisilla oppimistulosten arvioinneilla Karvin toi-
mesta. Hannu-Pekka Lappalainen on didinkielen ja kirjallisuuden oppimistuloksia peruskoulun
paittovaiheessa kuvailleissa tutkimuksissaan (1999-2010) huomannut arvosanojen segregoitu-
misen vuosi vuodelta jyrkemmin. (Lappalainen, 2011.) Samankaltaista koulujenviélisti tulose-
rojen muutosta on raportoitu myds Suomen PISA-tuloksissa sekd Kuuselan (2006, 2013) ma-
tematiikan oppimistulosten arvioinneissa. Koulujen antamat perusopetuksen paittdarvosanat
ja Opetushallituksen seuranta-arviointitulokset eivét vastaa toisiaan, vaan arvosanoja on an-
nettu suppeammalla vililld, mitd oppiaineen tietojen ja taitojen hajonta tutkittujen arviointien
perusteella olisi ollut. Vilttavilld taidoilla sai helposti tyydyttavéin, hyvén tai jopa kiitettdvin

arvosanan todistukseen. Joka neljannessd tdméan tutkimuksen otoskoulussa oppilaille annetut
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arvosanat olivat keskimddrin yhtd numeroa korkeampia kuin vertailukouluissa tiedoiltaan ja
taidoiltaan samantasoisille oppilaille annetut numerot. (Kuusela, 2006; Lappalainen, 2011.) Op-
pilasarvioinnin yhdenvertaisuuden puuttuminen iskee kovimmin peruskoulunsa paittdaviin op-
pilaisiin, joiden koulut edustavat vaativampaa arviointikulttuuria. Lappalainen (2011) huomasi
systemaattisia eroja myds tyttojen ja poikien arvioinneissa sekd ammattikouluun ja lukioon ha-
keutuvien oppilaiden kohdalla. Ammattikouluun hakeutuvilla oppilailla tieto- ja taitotaso oli
lukioon hakeutuvia heikompi, vaikka todistuksen arvosana oli sama. (Lappalainen, 2011.) Nai-
den tutkimusten perusteella siis oppimisen arviointi oli eriarvoistavaa koulun, sukupuolen ja

jatko-opiskelupaikan perusteella.

Stefan Johansson (2013) on tehnyt samankaltaista tutkimusta Ruotsin alakoulussa lukemisen ja
kirjoittamisen arvioinnin osalta PIRLS-2001 aineiston pohjalta. Tutkimukseen osallistui yli
11 000 oppilasta ja 700 opettajaa 3.-4.-luokilta. My6s Ruotsin peruskoulu on viimeisten parin-
kymmenen vuoden aikana kamppaillut opetussuunnitelman arviointiosuuden viljyyden ja tul-
kinnanvaraisuuden kanssa. Vuoden 1994 uusien kriteerien jilkeen on arviointikulttuuri Ruot-
sissa tutkitusti epitasa-arvoistunut. (Johansson, 2013.) Johanssonin tutkimus osoitti, ettd oppi-
laan tuntemus korreloi positiivisesti opettajan antamien arviointien ja testitulosten kanssa.
Opettajan pétevyys oli yksi merkitsevisti tekijoistd yhdenvertaisten arviointien taustavaikutta-
jana. Ruotsin koulutusvirasto on todennut, ettd opettajien tekemit arviot oppilaista vaihtelevat
opettajien valilld, vaikka testitulokset osoittaisivat, ettd oppilaiden suoritustasot ovat samanlai-
set. Kun summatiivinen arviointi eroaa paljon opettajien vélilld, on todennédkdistd, ettd myos
opettajien formatiivinen arviointi ja palaute oppilaille on erilaista, silld kdytdnndssd ndmé me-
todit kulkevat kouluvuoden aikana kisi kédessé. (Johansson, 2013.) Ruotsissa yleinen suuntaus
viime vuosina on kansainvélisissd testauksissa ollut laskusuhdanteinen, eli osaaminen tieteissa
ja lukutaidossa on heikentynyt. Samaan aikaan kuitenkaan opettajien antamat arvioinnit oppi-
laille eivét ole heikentyneet, vaan pikemminkin opettajat ovat antaneet korkeampia arvosanoja.
Tadma kertoo védristymistd ja arvioinnin inflaatiosta ruotsalaisissa koululuokissa. (Gustafsson
& Yang-Hansen, 2018.) Samanlaisesta suuntauksesta on raportoinut myds Kuusela (2006) tut-
kiessaan matematiikan oppilasarviointeja Suomessa. Opettajilla on tapana arvioinneissaan suh-
teuttaa arviointeja oman koulunsa keskisuoritukseen, eikd niinkdén perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteissa asetettuihin kriteereihin. (Kuusela, 2006.)

Edelld mainitun tyyppiset, kriteereihin perustuvan jérjestelmén tutkimustulokset ja kansainva-
listen tutkimusten tulokset ovat osaltaan lisdnneet kiinnostusta opettajien suorittamien arvioin-

tien patevyyskysymyksiin. Télld puolestaan on vaikutuksia opettajien arviointikdytdntoon ja
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opetusammattimaisuuteen. Esimerkiksi yhdenmukaisemman arviointikdytdnndn saavutta-
miseksi opettajien keskuudessa on kansalliset testit toteutettu aiempaa laajemmassa aihealu-
eessa ja aikaisempina kouluvuosina. Lisdksi vuonna 2008 perustettiin Ruotsissa uusi viran-
omainen, koulujen tarkastusvirasto, jonka tehtdvéna oli muun muassa seurata ja valvoa opetta-

jien arviointeja. (Johansson, 2013.)

Ruotsalainen koulu kiyttdd suomalaisen koulun lailla opetusmuotoja, jotka asettavat suuressa
méadrin vastuun oppimisesta oppilaille itselleen kdyttamélld tutkivia opetusmuotoja. On ole-
tettu, ettd sellaiset tiukkaa itsesdéntelyd vaativat oppimismuodot soveltuvat paremmin korkea-
asteisen koulutuksen kodeista tuleviin opiskelijoihin kuin alemman koulutustason koteihin

(Gustafsson & Yang-Hansen, 2018).

4.3 Vuoden 2014 opetussuunnitelman arviointiluvun uudistamistarpeita

Vuoden 2014 opetussuunnitelma tuli voimaan peruskouluissa syksylld 2016. Tésté 1dhtien on
tehty arviointia siitd, kuinka hyvin opetussuunnitelmaa toteutetaan, ja milld tavoin suunnitelma
toimii kdytdnnossd. Opetushallitus ja Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) ovat ar-
vioineet ja raportoineet vuoden 2014 voimaan tulleen perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteita ja arviointiosiota vuosien 2015-2018 aikana. Vuosina 20162020 toteutetaan myds esi-
ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden toimeenpanon arviointi. Karvin tavoit-
teena on ollut arvioinnin kohteiden, edunsaajien ja sidosryhmien osallistaminen arviointipro-
sessiin tavoitteenasettelusta tulostulkintoihin saakka, jotta opetussuunnitelman kayttoonotosta
saadaan ajantasaista arviointitietoa. (Venildinen & Saarinen, 2018.) Nédiden OPS-arviointi ra-
porttien tavoitteena on tuottaa tietoa valtakunnallisen ja paikallisen tason toimijoille ja tuoda
laatua ja tasa-arvoa koulutukseen ja opetussuunnitelmaprosessiin. (Vendldinen & Saarinen,
2018.) Opetussuunnitelman arviointiluvun tarkastelu ja uudistaminen on ollut yksi osa han-

ketta. Hanke sijoittui vuosille 2017-2019 (Karvi, 2019).

Tamin pro gradu -tutkielman ja koko opetussuunnitelman arviointiluvun uudistamisprosessin
keskeisin raportti perustuu vuoden 2018 alussa hankittuun kyselyaineistoon, johon osallistui
noin 8000 opettajaa, rehtoria, oppijaa ja huoltajaa. Jokainen ryhmé vastasi omalle vastaajaryh-
maélleen laadittuun kyselylomakkeeseen. Tétd edelsi taustatieto- ja asiakirja-aineiston keruu
opetussuunnitelman ja arvioinnin paikallisesta toteutuksesta. Pddaineiston liséksi toteutettiin
rehtoreiden ja opettajien yhteiskeskusteluita, joita analysoitiin runsaiden kyselylomake vas-

tauksien ohella. Tdmén Karvin toteuttaman arvioinnin lopputulemana ilmestyi kevéalla 2019
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julkaistu raportti ”Etté tietdd missd on menossa. Oppimisen ja osaamisen arviointi perusopetuk-
sessa ja lukiokoulutuksessa”. (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019.) Raportti on toiminut
kattavana pohjana perusopetuksen opetussuunnitelman arviointiluvun uudistamisprosessissa,

mink& vuoksi raporttia kdytetddn myos tdman tutkimuksen peilausalustana monelta osin.

Tutkimuksessa keskityttiin laajasti koulujen arviointikulttuurin, arviointiosaamisen ja arvioin-
tikdytinteiden selvittdmiseen. Keskeisin tietoldhde oli opettajakyselyt. Oppijoiden kysely kes-
kittyi ainoastaan arviointikdyténteiden selvittamiseen, kun rehtoreiden kysely painottui arvioin-
tikulttuuriin. Huoltajat vastasivat huomattavasti suppeampaan kyselyyn, jossa lasten kokemus-
ten kautta peilattiin koulun arviointikulttuuria sekd havaintoja opettajan arviointikédytinteisti ja

arviointiosaamisesta. (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019.)

Tadmén pro gradu -tutkielman aineisto pohjautuu opetusalan sidosryhmien kommentteihin, joi-
den nidhddin omalta osaltaan tdydentdvéna elementtind Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen,
ym. 2019) raporttiin “Ettd tietdd missd on menossa”. Vaikka tissa tutkimuksessa ei ole lahetetty
kyselylomakkeita, tai saatu muilla tavoin vastauksia spesifeihin kysymyksiin, saattaa lausun-
noista poimittu tieto jossain mdérin tdydentdd aiemman, Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen,

ym. 2019) tekemén arvioinnin ndkdkulmia.

Tamin tutkimuksen kannalta mielenkiintoiseksi osioksi Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen,
ym. 2019) arviointiraportissa osoittautui esimerkiksi rehtoreiden ja opettajien pienryhmékes-
kustelut ja niistd johdetut SWOT-analyysit, joista selvisi, ettd eniten keskusteluissa puhutti ar-
vioinnin yhteiset pelisddnnot, periaatteet ja kdytdnnot. Tama koettiin keskusteluissa sekd vah-
vuudeksi, heikkoudeksi, uhkaksi ettd mahdollisuudeksi. Toiseksi eniten puheissa tuli ilmi arvi-
oinnin joustavuus, monipuolisuus ja kannustavuus, joka koettiin enimmékseen mahdollisuutena
ja vahvuutena. Arviointiosaaminen koettiin pddosin heikoksi. Keskusteluissa nousi vahvasti
esille arvioinnin yhdenvertaisuus yhtend suurimmista heikkouksista. Toisaalta kaikki eroavai-
suuden koulujen ja opettajien vililld edelld mainituissa lauselmissa kertovat arvioinnin yhden-
mukaisuuden puutteista. Se, ettdi SWOT-analyysissd samat aiheet sijoittuvat sekd vahvuuksiin,
heikkouksiin, uhkiin ja mahdollisuuksiin kertoo siitd, ettei arvioinnin yhdenvertaisuuden peri-
aatteet ole toteutuneet. Toki eri opettajat kokevat riittdviksi eri médrén panostusta nédihin asioi-
hin, joten vastaukset voivat hajautua, vaikka arviointia suoritettaisiinkin samalla tavalla eri pai-

koissa.
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Karvi antoi “Ettd tietdd missd on menossa” -arviointinsa pohjalta kehitysehdotuksia jokaiseen
tutkimaansa osa-alueeseen liittyen, eli arviointikdytdnnoisté, arviointiosaamisesta ja arviointi-
kulttuurista. Kehittdmissuosituksissa padstdin jossain méérin ldhelle timén tutkimuksen aihetta
esimerkiksi arvioinnin yhdenvertaisuuden ja oikeudenmukaisuuden kokemisesta, jossa suosi-
tuksena Karvi esittdd paikallisen paittimisen selkiyttdmistd opettajille ja timidn myo6td opetta-
jien osallistamista opetussuunnitelmatyohon. Tuntijakotyd ja tavoitteiden vuosiluokkaistami-
nen paikallisissa opetussuunnitelmissa voisi olla Karvin mukaan avain, jolla opettajat saisivat
tarvittavan arviointitiedon valjastettua omaan kdyttoonsé. (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym.
2019.) Yhdenvertaisemman arvioinnin takaamiseksi tulevassa opetussuunnitelmassa Karvin
asiantuntijat edellyttivit tavoitteiden ja kriteerien tdsmaéllisyyttd ja maltillisuutta. Oppimisen,
tyoskentelyn ja laaja-alaisten taitojen arvioinnin selkeyttdminen opettajille parantaisi yhdenver-
taisuutta. Oppilaiden yhdenvertaisuuden kokemuksen yksi tdrkeimmistd lahtdkohdista olisi en-
nen kaikkea kiyttdytymisen arvioinnin kriteerien selkeyttiminen opettajille seka oppijoille it-
selleen. Tdma on térkedd, silld yhdenvertaisuuden kokemus on yhteydessid motivaatioon ja in-
nostuneisuuteen koulunkdyntid kohtaan. My0s opettajien perus- ja tdydennyskoulutus ja kolle-
giaalinen vertaistuki luovat yhdenvertaisuutta yhtendisten periaatteiden sisdistimisen kautta.
Yhtendisten menettelytapojen luominen esimerkiksi arvosanojen korottamiseen on térkedd lu-
kiokoulutuksen lisdksi my0s perusopetuksen puolella. Tdhédn toivottiin muutosta valmisteilla

olevaan opetussuunnitelmaa silmilld pitden. (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019.)
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5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoite on tuoda esille ja nivoa yhteen niité asioita, joita eri kasvatus- ja opetus-
alan tahot pitévit tarkedna, kun perusopetuksen opetussuunnitelman arvioitilukua parannetaan.
Mitkd ovat niitd asioita, joita pidetddn tiarkednd, ja minkéd vuoksi kyseiselle uudistukselle néh-

dédén olevan tarvetta?
Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Miten oppimisen ja osaamisen arvioinnin yhdenvertaisuus nikyy lausunnoissa?
2. Mitd muutosehdotuksia lausuntoja antaneet tahot toivovat perusopetuksen opetussuun-

nitelman perusteiden oppimisen ja osaamisen arviointia késittelevain lukuun?

Tutkimuksen aihe valikoitui oman mielenkiinnon pohjalta. Olen tehnyt kandidaatintutkielmas-
sani kartoitusta oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuudesta, ja halusin syventdid omaa tietoisuut-
tani aiheesta. Lisdksi aihe on erityisesti tdmén tutkimuksen tekovaiheessa erityisen ajankohtai-
nen, silld samana kevaéni opetushallitus on julkaissut uuden oppimisen ja osaamisen arvioinnin

osuuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. (Opetushallitus, 2020b)

5.2 Laadullinen tutkimus

Tilastollisten yleistyksien sijaan laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan ja
selittdmédn toimintaa tai tapahtumia sekd antamaan mielekkéitd tulkintoja ilmidille (Tuomi &
Sarajirvi, 2018). Laadullinen tutkimus on moniulotteinen, ja voidaan jakaa useisiin eri tutki-
musmetodeihin. Tdmén vuoksi laadullisen tutkimuksen historia voidaan sijoittaa moneen paik-
kaan, kuten eurooppalaiseen fenomenologiaan, tai toisaalta yhdysvaltalaisen sosiologian histo-

rian kautta etnografian alkujuurille. (Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Mairéllisestd tutkimuksesta laadullinen tutkimus eroaa muun muassa kokonaisvaltaisemman
tutkimusotteen vuoksi; todellisen eldmén ja ilmididen selvittdminen ja analysointi pelkdn maa-
rillisen tutkimuksen sijasta on kvalitatiivisen tutkimuksen kulmakivi. (Hirsjarvi, Remes & Sa-
javaara, 2014.) Mééréllisen tutkimuksen pyrkiessa tdyteen objektiivisuuteen, on laadullinen tut-

kimus joiltain osin subjektiivista tutkijan ollessa osa tutkimusta. Aineiston analyysi laadulli-
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sessa tutkimuksessa perustuu tutkijan tydskentelyyn aineiston parissa, minka vuoksi tutkimuk-
sen kulkua tulee selventda lukijalle eri ndkokulmista. (Puusa & Juuti, 2011; Varto, 2011.) Laa-
dullista tutkimusta kuvaa prosessimaisuus, jossa myos tutkimussuunnitelma voi eldé tutkimuk-
sen mukana. Laadullisessa tutkimuksessa tulokset ovat aina sidoksissa aikaan ja paikkaan sekd
tutkijan omiin kokemuksiin ja tuntemuksiin tutkittavasta ilmidstd, eikd timan vuoksi tuloksia
voi pitdd tdysin muuttumattomina. (Eskola & Suoranta, 1998; Puusa & Juuti, 2011.) Alasuutarin
(2011) mukaan laadullinen tutkimus voidaan jakaa pelkistetysti kahteen osaan: havaintojen pel-

kistimiseen ja arvoituksen ratkaisemiseen.

Kvalitatiivisen tutkimuksen yleisimpid aineistonhankintamenetelmid ovat erilaisin menetelmin
toteutetut haastattelut ja kyselyt, havainnointi seki erityyppiset dokumentit (Tuomi & Sarajarvi,
2018). Oma tutkimukseni perustuu dokumentteihin, eli Opetushallituksen eri tahoilta pyytdmiin
lausuntoihin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutetusta arviointiluvusta.
Niéistd lausunnoista pyrin nostamaan esille mahdollisimman kattavasti kiteytettyné vallalla ole-
van nékokulman oppimisen ja osaamisen arvioinnin yhdenvertaisuuteen tdhtdévistd muutostar-

peista lausuntojen antajien nédkokulmasta.

Teorian suhde tutkimukseeni on ilmeinen, silld vastoin yleisti toimintatapaa, olen ensin luo-
nut teoreettisen viitekehyksen rungon, johon olen alkanut miettid sopivaa tutkimuskohdetta.
Tutkimukseni perustuu suurelta osin kandidaatintutkielmassani tekeméin kirjallisuuskatsauk-
seen oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuudesta. Teorialla on usein suuri painoarvo laadullisen
tutkimuksen tekemisessd, ja teoria toimii tutkimuskokonaisuutta ja aineistoa tarkastelevina
silmélaseina. (Puusa & Juuti, 2011.) Tutkimusaineistoni selvittyd muokkasin hieman teoreet-
tista viitekehystd ja tutustuin aiheesta tehtyihin tutkimuksiin saadakseni ndkokulmaa ja vertai-
lupohjaa tutkimukselleni. Tutkimukseni teoreettinen viitekehys pitdd sisdllddn arviointi kéasit-
teen avaamista, arvioinnin kehitystd suomalaisessa koulujirjestelméssa sekd opetussuunnitel-
mien tarkastelua oppimisen arvioinnin ndkokulmasta viimeisten vuosikymmenten aikana.
Teoriaosuudessa paneudun myds arviointikdyténteiden avaamiseen sekéd yhdenvertaisen arvi-

oinnin problematiikkaan.

Vaikka tutkimukseni on laadullinen, erittelen sisdltdd analysointivaiheessa my6s mairéllisesti
selventddkseni vastausten suhteita toisiinsa. Tdma ei ole laadullisessa tutkimuksessa lainkaan
tavatonta, vaan eri metodeja voidaan kayttdd yhdisteltyné eri suhteissa yksin tai erikseen, jos
se tuo tutkimukselle lisdarvoa. Méérélliselld siséllon erittelylld voidaan saada tutkimukselle

lisdarvoa ja luotettavuutta. (Eskola & Suoranta, 1998; Puusa & Juuti, 2011.)
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5.2.1 Laadullinen siséllonanalyysi ja teemoittelu

Laadullinen sisdllonanalyysi on perusanalyysimenetelma4, jota voidaan soveltaa mihin tahansa
laadullisen tutkimuksen aineiston analysoimiseen. (Tuomi & Sarajérvi, 2018.) Laadullinen si-
séllonanalyysi sopii menetelména erityisesti erilaisten tekstien, kuten haastatteluiden, paivakir-
jojen ja dokumenttien analysointiin. Useimmiten sisdllonanalyysi on omiaan missd tahansa kva-
litatiivisen datan vdhentdmisessi ja jarkevoittimisessd. Analyysin avulla pyritdin tunnistamaan
ydinjohdonmukaisuuksia ja merkityksié aineistosta (Patton, 2002). Eskola (2001, 2018) jakaa
sisdllonanalyysin teorialdhtoiseen, teoriasidonnaiseen ja aineistoldhtdiseen analyysiin. N&itd
analyysimuotoja voidaan kutsua my0ds deduktiiviseksi, abduktiiviseksi ja induktiiviseksi ana-
lyysiksi. (Laajalahti & Herkama, 2018.) Tuomi & Sarajéarvi (2018) taas jakavat analyysitavat
teorialdhtdiseen, teoriaohjaavaan ja aineistoldhtdiseen tapaan. Siséllonanalyysin teemat voi-
daan rakentaa ennalta péétettyjen, aineiston keruuvaiheessa tehtyjen méériteltyjen mukaisesti.
Aineistosta voi myds 10ytyd uusia suunnittelemattomia teemakokonaisuuksia (Puusa, 2011).
Tamén tutkimuksen suhde aineistoon on teoriaohjaava. Teemoittelussa lahdettiin litkkeelle pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ajatuksista siitd, mitd arviointi on, ja milla tavoin
arviointia toteutetaan. Poimin Opetushallituksen Internetsivuilta ndkdkulmia oppimisen ja
osaamisen arvioinnin tarkasteluun. Kysymykset ovat: kuka arvioi? miksi arvioidaan? mita ar-
vioidaan? ja miten arvioidaan? Ndiden teemojen pohjalta 1dhdin teemoittelemaan aineistoa. I1-
midnd oppimisen arvioinnin yhdenvertaisuus on kiinnostanut minua, minka vuoksi hakeuduin

kyseisen aineiston pariin.

Sisdllonanalyysi on oiva tapa analysoida aineistoa systemaattisesti ja objektiivisesti (Tuomi &
Sarajirvi, 2018). Sisdllonanalyysissd vaarana on kuitenkin tutkimuksen loppuun saattamisen ja
johtopédtosten tekemisen sijaan ainoastaan jarjestii keréttyé tietoa uudelleen ja néin ollen tuot-
taa keskenerdisid tutkimuksia (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Keskenerdisyys estetddn tdssa tutki-
muksessa silld, ettd analysoituja tietoja peilataan muihin tutkimuksiin ja teorialla sidotaan joh-
topadtoksid yhteen. Analysoimalla aineistosta saadaan selkedmpi kokonaisuus, mistd voidaan

johtaa loogiseen pééttelyyn perustuvia tulkintoja ja johtopéatoksia.

Sisédllonanalyysissd edettiin erittelemilld vastaukset erillisind tiedostoina Nvivo-ohjelmaan.
Opetushallituksen ldhettdmien lausuntopyyntdjen ldhetyslistalla oli 124 tahoa, joihin lukeutui
yhdistyksid, virastoja, peruskouluja, yliopistoja, ministeriditd ja muita kasvatus- ja opetusalan

kentdlld vaikuttavia sidosryhmid. Lausuntopyyntdon tuli médardaikaan mennessd 53 vastausta,
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joista 12 lausuntoa oli lausuntopyyntolistan ulkopuolelta. Néistd kahdestatoista kolme oli yksi-
tyisid henkil6ité ja loput yhdeksan oli kuntia ja kaupunkeja. Tarkoituksenmukaisuusperusteluun
vedoten rajattiin tutkittavat lausunnot sellaisiin, joiden ajateltiin olevan relevantteja tutkimuk-
sen kannalta (Puusa & Juuti, 2011). Aineistosta paitettiin karsia pois yksityisten henkildiden
vastaukset. Tdma oli perusteltua, silld kyseessé oli Opetushallituksen tietyille vaikuttajatahoille

suunnattu lausuntopyyntd, johon sai vastata my0s ldhetyslistan ulkopuoliset tahot.

Perinteisesti kvalitatiivisen tutkimuksen analysointia koodaamalla, teemoittelulla ja tyypitte-
lylla on suoritettu késin esimerkiksi leikkaamalla dokumentteja tai varittimélla tekstejd eri vé-
rein omiin luokkiinsa. Laadullisen tutkimuksen tietokoneohjelmistoja on kuitenkin kehitetty jo
1960-luvulta ldhtien, ja titd nykya tarjontaa on paljon. (Laajalahti & Herkama, 2018.) Tamén
tutkimuksen aineistolle péétettiin suorittaa siséllonanalyysi ja teemoittelu Nvivo ohjelmalla,
jossa, kuten pddosin muissakin samankaltaisissa ohjelmissa, valitaan tutkimuksen kannalta
merkityksellisiéd tekstinpétkid ja siirretdén niitd ohjelman siséilla teemoihin ja luokkiin (Laaja-
lahti & Herkama, 2018). Luokkia ei ole jarkevdd muodostaa kymmenittdin, silld teemoittelulla
ja tyyppeihin jakamisella haetaan aineiston tiivistimistd (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Teemoit-
telu eroaa luokittelusta siind, ettd luokittelussa yksinkertaisimmillaan jaetaan aineisto luokkiin,
joiden esiintymiskertoja aineistossa lasketaan. Teemoittelussa taas painottuu teemojen sisilto,
eli se, mitd aineistossa on eri teemoista sanottu (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Teemoittelun avulla
haluttiin selvittdd aineistosta esiin nousevia késityksid arviointiluvun ongelmakohdista ja toi-

saalta niistd asioista, joiden katsottiin olevan hyvid uuden arviointiluvun ehdotelman osalta.

5.2.2 Maarilliset menetelmaét osana laadullista tutkimusta

Sisdllon analyysissa voidaan yhdistié seka laadullinen ettd maéréllinen tutkimusote, jolloin mo-
lemmat ldhestymistavat voivat tdydentédé toisiaan sen sijaan, ettd olisivat toisiaan vastaan vas-
takkaisin ndkokulmina (Seitamaa-Hakkarainen, 2014). Toisinaan mdiéréllisten menetelmien
kayttd tuo lisdarvoa aineiston analysoinnille ja tulosten esittelyyn (Tuomi & Sarajérvi, 2019).

Maiiréllisten menetelmien kdyttod laadullisessa tutkimuksessa kutsutaan kvantifioinniksi.

Laskemisella voidaan laadullisessa tutkimuksessa pdistd helpommin kiinni, kuin lukemalla ai-
neistoa toistuvasti ldpi. Se voi toimia hyvin laadullisen tutkimuksen tukena ja se antaa erilaista
informaatiota aineistosta, kuin pelkkd laadullinen tulkinta. (Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka, 2006.) Itse ajattelin kvantifioinnin olevan tarpeellinen tulosten esittelyn kannalta, silld

halusin kuvata lausunnoissa esiintyvid suhteita esimerkiksi kehittdvien kommenttien ja muiden
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kommenttien valilld. Tutkimuskysymysten kannalta koin relevantiksi selvittdd mitd aiheita
kommenteissa késiteltiin eniten, ja mitkd saivat vihemmain painoarvoa yhdenvertaisuuden né-
kokulmasta. Nvivo ohjelman avulla kommenttien méérat olivat selkeésti esilld, ja halusin méé-
rien lisdksi selvittdd kommenttien prosentuaalisia osuuksia kehittimisehdotusten osalta seké

sitd, kuinka monta prosenttia aihealueittain kommentteja oli eri teemojen sisilla.

Laskemisella estetdin osaltaan analyysin jiiminen ainoastaan tuntumaksi tai olettamuksiksi.
Tamén vuoksi laadullisessakin tutkimuksessa laskeminen itsedédn varten on hyodyllista, vaikkei
kvantifiointia liittdisikd4n tutkimusraporttiin. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka,2006;
2009.) Tein analysointivaiheessa itselleni paljon tarkkoja laskelmia médristd ja prosenteista,
joista todellisuudessa kdytin vain murto-osaa tulosten kirjoittamisvaiheessa. Laskeminen sel-
kiytti paljon omaa kuvaani aineistosta, ja pystyin niiden avulla luomaan johtopéétoksia uudella

tavalla.

5.3 Tutkimuksen kulku ja aineiston analyysi

Tutkimuksen aineisto perustuu Opetushallituksen vuona 2018 kdynnistdmén Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) oppilaan oppimisen ja osaamisen arvioinnin linjausten
tdsmentdmiseen liittyvén lausuntopyynto materiaalin, joka ldhetettiin 124 opetusalan sidosryh-
maélle. Lausunnot tuli 1dhettdd 13.12.2019 www.lausuntopalvelu.fi. -sivuston kautta ohjeiden
mukaisesti. Lausunnot ovat julkisia, ja ne on julkaistu ja ndhtévilld lausuntopalvelu.fi:ssd. My06s
jakelulistan ulkopuoliset tahot saivat halutessaan antaa oman lausuntonsa aiheesta. 124 jakelu-
listalla olleesta tahosta 41 vastasi pyyntéon omalla lausunnollaan. Lisdksi lausuntopalveluun

tuli 12 lausuntoa listan ulkopuolelta. (Lausuntopalvelu, 2019.)

Tutkimus alkoi aineistoon tutustumisella ja lukemalla lausuntopalveluun 14hetettyjd lausuntoja
koskien perusopetuksen oppilaan oppimisen ja osaamisen arvioinnin tdsmentdmisti. Lausun-
toja oli lausuntopalveluun tullut 53 kappaletta, joista 12 oli tullut Opetushallituksen 1dhettimén
jakelulistan ulkopuolisilta tahoilta. Ulkopuolisista tahoista kolme lausuntoa oli yksityishenki-
16i1td, kuusi kunnilta ja kaupungeilta ja kolme yhdistyksiltd. Aineistosta paitettiin sulkea yksi-
tyishenkildiden kirjoittamat lausunnot pois tutkimusaineistostani, joten analysoinnin alkuvai-
heessa tekstejéd oli 50. Ensimmaisen lukukierroksen jalkeen havaittiin, ettd lausuntojen joukossa
oli yksi kirjoitus, jossa ei ollut kommentoitu luonnosta laisinkaan. Analyysia tein tdten 49 lau-

sunnosta.
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Oppimisen ja osaamisen arviointia voidaan tarkastella monesta eri ndkokulmasta, ja oppimisen
arvioinnin yhdenvertaisuutta on tutkittu esimerkiksi erilaisten kansallisten ja kansainvélisten
testien (esim. PISA) valossa (Kuusela, 2006, 2013; Lappalainen, 1999-2011; Johansson, 2013),
opettajan arviointiperiaatteiden valossa (Takala, 1953; Vahervuo, 1958, Ouakrim-Soivio, 2013)
arviointikulttuurin nikdkulmasta (Pickford & Brown, 2006) seki arvioinnin eettinen katsanto-
kanta edelld (Atjonen, 2007). Téssid tutkimuksessa paneuduttiin kuitenkin ensisijaisesti opetus-
suunnitelman luomaan sapluunaan yhdenvertaisesta arvioinnista ja siithen, kuinka opetussuun-

nitelma voisi taata yhdenvertaisen arvioinnin valtakunnallisesti suomalaisessa peruskoulussa.

Aineiston tarkasteluun valittiin teoriaohjaavaan siséllonanalyysiin valmiit teemat opetussuun-
nitelman arviointiluvun sisélti nousevista kysymyksistd oppimisen ja osaamisen arvioinnin yti-
mestd, eli kuka arvioi? miksi arvioidaan? mité arvioidaan? ja miten arvioidaan? Nami kysy-
mykset nousevat esille myds muun muassa Virran (1999) tutkimuksessa, kun hén pohtii arvi-
oinnin kehittimisen edellytyksid. Samoin Myllykankaan tutkimuksesta (2002) pystyy 10yta-
miin samat kysymykset, kun hdn on lahtenyt miettimdan pedagogisen arviointiajattelun kehit-
tamistd kotitalousopetuksessa. Myllykankaan tutkimuksesta kysymykset on napattu Opetushal-
lituksen sivuille vastaamaan kysymyksiin oppimisen arvioinnista (Opetushallitus, 2020a). Nai-
hin teemoihin poimittiin lausunnoista arvioinnin yhdenvertaisuuteen liittyvit maininnat. Lau-
sunnoista ei siis poimittu kaikkea, vaan haluttiin keskittya sithen, milld tavoin yhdenvertaisuutta

tuodaan esille lausunnoissa.

Ensin tiedostot vietiin Nvivoon, jonka jdlkeen alkoi lausuntojen lukeminen yksi kerrallaan sa-
malla vieden arvioinnin yhdenvertaisuuteen liittyvit kommentit niille sopivan teeman alle. Sa-
malla pystyttiin analysoimaan ensimmaisté tutkimuskysymysti, eli miten oppimisen ja osaami-
sen arvioinnin yhdenvertaisuus nékyy lausunnoissa. Analyysiyksikkond toimi melkein poik-
keuksetta useamman virkkeen muodostava kokonaisuus, minké vuoksi analyysiyksikdistd mo-
net sopivat useampaan teemaan. Lausunnot olivat kovin eripituisia ja sisilloiltadn vaihtelevia.
Mukana oli lausuntoja, joista ei saatu koodattua yhtdan kommenttia ennalta ajateltujen teemo-
jen alle. Yhté lausuntoa lukuun ottamatta kaikista 16ytyi kuitenkin vihintéén yleinen mielipide

kommentoitavana olleesta luonnoksesta.

Valmiiden, ennalta suunniteltujen teemojen liséksi lausunnoista nousi esille asioita, jotka eivt
kuuluneet mihinkédén valmiiksi mééritellyistd teemoista. Tadméan vuoksi teemojen joukkoon li-
séttiin yksi ylimdardinen teema, joka oli: ”muita toimia yhdenvertaisuuden lisddmiseksi.” Nai-

den teemojen liséksi luotiin yksi luokka sellaisille lausunnoille, joissa mainittiin jollain tavalla
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yleinen mielipide kommentoitavana olleesta oppimisen ja osaamisen arvioinnin tismentdmisen

luonnoksesta.

Esioletus tutkimuksen aineistosta oli, ettid lausunnoissa kisitelldén paljon niiti arvioinnin osa-
alueita, jotka ovat vuoden 2014 opetussuunnitelmasta kokeneet radikaaleimmat muutokset, eli
numeroarvosanan antaminen neljanneltd vuosiluokalta ja paittdarvioinnin kriteeriston laatimi-
nen arvosanoille 5, 7 ja 9. Myos summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin erottelu selkedsti
kahdeksi erilliseksi aiheeksi omien otsikoidensa alle ajateltiin herdttdvin ajatuksia lausunnon
antajissa. Hypoteesit tukisivat Karvin tekeméi tutkimusta “Etta tietdd missd on menossa”, josta

saatuihin tuloksiin peilataan tdmén tutkimuksen antia osana tulosten esittelyé ja johtopaétoksia.

Seuraavaksi avataan analysointimenetelmié taulukoiden avulla. Taulukoihin on merkitty val-
miit teoriasta ohjatut teemat, joihin alettiin vastauksia teemoittelemaan. Alaluokkien tarkoituk-
sena on tuoda ilmi ensimmadisen tutkimuskysymykseni luoma tarve tietdd, millé eri tavoin yh-
denvertaisuus ilmenee lausunnoissa. Padteemoista jaettiin vastaukset alaluokkiin, joita tuli tee-
masta riippuen 7-16 kappaletta. Koska alaluokkia tuli niin monta, jatkettiin analysointia kokoa-
malla alaluokkia yhteen hieman kattavammiksi luokiksi. Yldluokkia tuli lopulta 3-5 kappaletta
teemasta riippuen. Taulukoihin on merkitty teemojen ja luokkien lisdksi kommenttien luku-

madirat kunkin teeman kohdalla.

Lausunnoista 10ytyi vahiten kommentteja kuka arvioi -teeman alle. 49 lausunnosta 12 lausun-
nossa oli viittauksia sithen, kuka arviointia tekee ja sen vaikutuksesta yhdenvertaisuuteen.
Naissa lausunnoissa oli 19 erillistd kommenttia asiaa koskien. Naistd luokittelin 7 alaluokkaa,
joista pystyttiin luomaan 4 yldluokkaa tdmén teeman alle. Yldluokat olivat opettaja (12), oppilas

(6), huoltajat (4), ja yhteiso (11).

TAULUKKO 1 Kuka arvioi

Teema (f =19) Alaluokka (f=19) Yliluokka (f=33)

Erityisen tutkinnon han-  Opettaja
kaluus tasavertaisen ar-
vioinnin kannalta.

Kuka arvioi?

Opettaja arvioi itseaan.
Opettajan rooli arvioin-
nissa.

Oppilaan rooli arvioin- Oppilas
nissa.
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Huoltajien rooli arvioin-  Huoltajat
nissa.

Koulun rooli arvioin- Yhteiso
nissa.

Yhteistyo ja osallisuus.

Lausunnoista 37 kommenttia sisélsi ajatuksia siitd, miksi arvioidaan. Tdmén teeman alle laitet-
tiin kommentit, jotka koskivat arvioinnin tehtdvad. Opetushallituksen Internet-sivuilla eritel-

144n arvioinnin tehtiviksi:

e todeta oppilaan tilanne ja antaa realistinen kuva oppilaalle itsestién

e antaa tietoa opettajalle, oppilaalle ja huoltajalle opiskelun edistymisesta
e ohjata opiskeluun ja oppimiseen

e motivoida opiskeluun ja oppimiseen

e valikoida jatko-opintoihin

e cnnustaa menestysté tulevaisuudessa

e kontrolloida opiskelua ja oppimista

e kehittdd opiskelua, oppimista ja opetusta

e kehittdd oppilaan edellytyksid itsearviointiin ja arviointikeskusteluun.
(Opetushallitus, 2020a)

Alaluokista yhdisteltiin kolme yldluokkaa, jotka olivat matka, pddméaéri ja oppilaan minén ke-
hittyminen. Matkalla viittaan opiskelun aikaiseen arviointiin, eli niihin asioihin, jotka mahdol-
listavat oppimisen ja auttavat pddmadridn saavuttamisessa. Yldluokkiin tuli yhteensid 66 kom-
menttia, joista matka (29) sai selvésti eniten kommentteja. Arvioinnin yhdenvertaisuuskom-
menteissa paddmadrdd painotettiin 21 kommentissa. Tein jaottelun pddmiirdédn ja matkaan sen
vuoksi, ettd halusin selvittdd kuinka paljon painoarvoa lausuntoja antaneet tahot pistivit oppi-
misen aikaiselle arvioinnille, ja kuinka paljon painotetaan niité asioita, joihin opetuksella tdh-
détddan, eli muun muassa oppimiseen, tavoitteiden saavuttamiseen ja tulevaisuuden opintoihin.

Oppilaan minén kehitys arvioinnin tavoitteena nousi esille 16 yhdenvertaisuuskommentissa.

TAULUKKO 2 Miksi arvioidaan

Teema (f =37) Alaluokka (f = 37) Ylialuokka (f = 66)

_ Kodin ja koulun yhteistyo Matka
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Miksi arvioidaan? Numerojen korotusmahdol-
lisuus

Ohjaus ja kannustus

Opiskelun, oppimisen ja
opetuksen kehittaminen

Osaamisen nakyvaksi tuo-
minen

Oppilaan oppiminen Paamaara

Oppivelvollisuuden laajene-
minen

Tavoitteiden saavuttaminen

Tulevaisuus

Motivaatio ja oppimisenilo  Oppilaan mindn kehittymi-

: _ nen
Osallisuus omassa oppimi-

sessa
Positiivinen minakasitys

Realistisen kuvan antami-
nen

Opetussuunnitelman (2014) mukaan oppilaan edistymisti, kdyttdytymisti ja tyoskentelyd arvi-
oidaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Mitd arvioidaan? -teeman alle muodostui asioita,
joissa viitattiin ndihin arvioinnin kohteisiin. Teemaan liittyy vahvasti opettajan rooli arvioijana
sekd oppilaan rooli arvioitavana. Tavoitteet ja kriteerit nousivat omaksi yldluokaksi, ja lausun-
noista pystyi selvésti poimimaan useita arviointitydskentelyn kohteisiin vaikuttavia ulkoisia te-
kijoitd, jotka vaikuttavat yhdenvertaisuuteen siind, mitd arvioidaan. Tastd teemasta muodostui
14 alaluokkaa, joista yhdisteltiin 4 yldluokkaa: opettajan rooli (8), oppilaan tiedot ja taidot (37),
tavoitteet ja kriteerit (16) ja ulkoiset tekijét (32).
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TAULUKKO 3 Miti arvioidaan
Teema (f = 56) Alaluokka (f = 56) Yliluokka (f=92)

Arviointiosaaminen Opettajan rooli

Mita arvioidaan?

Opettaja arvioitavana

Itse- ja vertaisarviointi Oppilaan tiedot ja taidot
Kayttaytyminen

Laaja-alainen osaaminen

Oppilaan lahtotaso

Oppiminen

Osaaminen

Tyoskentelyn taidot

Epatasa-arvo oppisisalldissa  Tavoitteet ja kriteerit
tai tavoitteissa

Opetussuunnitelmassa ase-
tetut tavoitteet

Arvioinnin lapindkyvyys Ulkoiset tekijét

Arviointiin yleisesti vaikutta-
vat asiat

Yhtenaisyys valtakunnalli-
sesti

Arviointia tdytyy toteuttaa moninaisin keinoin. Opetussuunnitelmassa arviointi jaetaan opinto-
jen aikaiseen arviointiin ja péittdarviointiin. (Opetushallitus, 2014). Teemana miten arvioi-
daan? pitdd sisdllddn erilaisia arvioinnin menetelmié, opettajien toimintatapoja sekd kéytannon

toimia arvioinnin tekemiseen. Miten, tai milld tavalla arviointia toteutetaan kattaa hyvin laajasti
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sen, millaista arvioinnin tulisi olla, jotta se olisi yhdenvertaista. Lausunnoissa otettiin kantaa

muun muassa arviointikulttuuriin, arvioinnin toteutustapoihin, arvosanojen kriteereihin seké ar-

vioinnin dokumentointiin, kokeisiin ja todistuksiin.

Miten arvioidaan? -teeman luokittelin 16 alaluokkaan, joista muotoutui 5 yldluokkaa, jotka ovat

menetelmait (24), arviointikulttuuri (68), opettajan kirjaamiset (77), tavoitteet ja kriteerit (33),

ja epéselvit asiat (18). Epéselviin asioihin luokiteltiin lausunnonantajien pohdintoja sellaisista

opetussuunnitelman luonnoksen kohdista, jotka olivat heille epéselvié arvioinnin toteuttamisen

kannalta, tai joissa he ndkivét suuria ristiriitaisuuksia suhteessa siithen, miten arvioidaan.

TAULUKKO 4 Miten arvioidaan

Teema (f = 146)

Miten arvioidaan?

Alaluokka (f = 146)

Itsearviointi ja vertaisarvi-
ointi

Formatiivinen ja summatiivi-
nen arviointi maariteltyna

Objektiivisuus

Arviointikulttuurin yhte-
nevyys

Monipuolisuus
Arvioinnin lapindkyvyys

Oppilas huomioidaan

Standardoidut kokeet
Eteneminen opinnoissa
Arvioinnin dokumentointi

Arvosanan korottaminen ja
oikaisu

Todistukseen liittyvat asiat

Tavoite- ja kriteeriperustai-
suus
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Yliluokka (f = 218)

Menetelméit

Arviointikulttuuri

Opettajan kirjaamiset

Tavoitteet ja kriteerit



Kriteerit arvosanoille

Toteutuuko yhdenvertaisuus Epéselvit asiat

Epaselvyyksia luonnoksessa

Ennalta paitettyjen teemojen liséksi tehtiin lausuntojen pohjalta teema “Muita toimia yhden-
vertaisuuden lisddmiseksi”. Namé kommentit eivét suoraan sopineet minkdén ennalta suunni-
tellun teeman alle, mutta piti ehdottomasti ottaa huomioon niiden arvioinnin yhdenvertaisuutta
kehittdvin luonteensa vuoksi. Kuvaan 2 on poimittu kolme eniten kommentoitua aihetta tisti
teemasta. Tutkimuksen tuloksissa avataan hieman kommenttien luonnetta, eli mitd eri vivah-

teita ja pAdmadrid kommentit pitivat sisallddn.

— Paikallinen paattaminen

Opettajankoulutus seka
jatko- ja taydennyskoulutus

o Tukimateriaali

Muita toimia arvioinnin
vhdenvertaisuuden lisaamiseksi

KUVA 2 Keskeisimmit lausunnoista esiin nousseet toimet arvioinnin yhdenvertaisuuden lisdé-
miseksi teemasta ”Muita toimia yhdenvertaisuuden lisddmiseksi”.

Toisen tutkimuskysymyksen vuoksi merkittiin teemoiteltuihin analyysiyksikéihin merkinnit
siitd, sisdlsikd kommentti kehitysehdotuksen, vai kommentoitiinko siind opetussuunnitelman

arviointiosuuden luonnosta jollain muulla tavalla. Téll4 tavalla aineistosta pystyttiin ndkeméaan
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kehitysehdotusten suhde muuhun kommentointiin. Kehitysehdotusten prosentuaaliset osuudet
laskettiin koko aineistosta sekd erikseen teemoittain, jotta aineistosta paljastui ne teemat ja jopa
yksittédiset alaluokat, jotka olivat saaneet sidosryhmilté eniten kannatusta ja hyvéksyntdd, mutta
myos ne, joita toivottiin oppilaan oppimisen ja osaamisen arvioinnin tulevaan opetussuunnitel-

malukuun muokattavan.

5.4 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa on kyse lahinna
tutkimusprosessin luotettavuudesta. Tutkija omilla ratkaisuillaan, ndkemyksilldan ja tulkinnoil-
laan vie tutkimusta tiettyyn suuntaan koko prosessin ajan. Tutkijan esiymmadrrys aiheesta voi
auttaa 10ytdméadn oikeat lihteet ja etenemidn oikeaan suuntaan tiedonhankinnassa (Aaltio &
Puusa, 2011). Luotettavuuden lisdksi voidaan tutkimusprosessissa tarkastella sen puolueetto-
muutta. Puolueettomuudella tarkoitetaan sitd, miten paljon esimerkiksi tutkijan omat asenteet,
ik, sukupuoli, tai asema vaikuttavat aineiston analysointiin ja tulkintaan (Tuomi & Sarajirvi,
2018). Aineiston jatkuvan lukemisen ja reflektoinnin kautta tdssd tutkimuksessa on pyritty ot-
tamaan huomioon mahdollisimman objektiivinen ote ja tutkijan omien ndkemysten vaikutuksen
minimointi. Tutkimuksen raportoinnissa on pyritty luomaan looginen ketju tutkittavan aihealu-
een teoreettisesta viitekehyksestd ja aiemmista tutkimuksista, aineiston analyysivaiheesta tut-
kimustulosten kautta johtopddtoksiin ja pohdintaan niin, ettd ne luovat keskendin eheén koko-

naisuuden. (Eskola & Suoranta, 1998; Tuomi & Sarajérvi, 2018.)

Tamin tutkimuksen lausunnot on ldhetetty lausuntopalveluun vapaaehtoisesti Opetushallituk-
sen pyynndstd. Tutkimuksessa analysoituja lausuntoja oli 50, ja ne olivat tulleet tasaisesti ym-
péari Suomea. Opetushallitus oli ldhettdnyt lausuntopyynnon 124 taholle, joista lausunnon la-
hetti 41 tahoa. Tdméa on 33 % pyynndn saaneista. Liséksi lausunnon ldhetti 12 tahoa, joilta
lausuntoa ei ollut erikseen pyydetty. Lausuntojen ldhettédjit ovat olettaen tunteneet asian mer-
kitykselliseksi, ja vastanneet sen vuoksi lausuntopyyntdon. Tutkimusaineisto on julkinen, ja
kaikille ndhtdvissd lausuntopalvelun Internet-sivuilla. Kuitenkin kommenttien anonymiteetti on
tutkimuksessa varmistettu ottamalla kaikki tunnistetiedot pois tutkimustuloksissa nakyvista lai-
nauksista nithin lisdttyjd lausunnon numeroita lukuun ottamatta. Lausunnot paétettiin nume-
roida, jotta tutkimuksen luotettavuus lisdéntyisi. Numeroista voi nédhdé, ettd kommentteja on

otettu tasaisesti eri lausunnoista, eikd yksittéiset lausunnot ole painottuneet tutkimustuloksissa.
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Vaikka lausunnot ovat julkisia, on Oulun yliopistosta pyydetty kyseisiin arvioinnin uudista-
mista koskeviin tutkimusaineistoihin vield erillinen tutkimuslupa. Néilld toimilla on pyritty li-

sdaamadn seka tutkimuksen luotettavuutta, ettd eettisyytta.

Tutkimuksen validiteetti ja reliabiliteetti ovat laadullisessa tutkimuksessa kompleksisempi ko-
konaisuus kuin maarallisesséd tutkimuksessa. Sisdinen validiteetti tarkoittaa tutkimusketjun ja
siitd seuraavan pédttelyn lépivalaisua ja tutkittavan ilmidn monipuolista avaamista. (Aaltio &
Puusa, 2011.) Tutkimuksen tulisi seurata sille asetettuja tavoitteita ja keskittyd vastaamaan tut-
kimukselle asetettuihin tutkimuskysymyksiin (Varto, 1996). Tuomen ja Sarajirven (2018) kri-
tiikki siséllonanalyysiin tutkimusmenetelménd koskee sitd, ettd tutkimustulokset esitetidén ref-
lektoimatta niitd sen enempéd, ja ndin ollen johtopédétokset jaavit tutkimuksesta uupumaan.
Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta liséd tutkimuksen auki kirjoittaminen niin, etté luki-
jat pystyvit seuraamaan tutkijan tekemié péattelyketjuja vaivattomasti. [lmidind yhdenvertai-
suus ja osaamisen ja oppimisen arviointi ovat selkeitd kokonaisuuksia, jotka tissd tutkimuk-
sessa on rajattu laajuutensa vuoksi kiasittelemadn 1dhinné peruskoulussa tapahtuvaa toimintaa.
Tutkimuksessa pyritddn lisidmaan ymmarrystd ilmidistd, tarkentaa ja tehdd nidkyvéksi niiden
luonnetta. Yhdessd selkeiden pééttelyketjujen kanssa toimet lisddvét tutkimuksen sisdista vali-
diteettia. (Aaltio & Puusa, 2011.) Tutkimuksen reliabiliteettia voisi tarkastella esimerkiksi tri-
angulaation avulla, jossa kaksi tutkijaa, tai kaksi tutkimusmenetelmaé tuottaisi saman tuloksen
(Aaltio & Puusa, 2011; Tuomi & Sarajirvi, 2018). Tutkimuksessa hyviksytdén se, ettd lausun-
noista valitut kommentit ollaan teemoiteltu tutkijan ndkemyksen mukaan kéyttden harkintaa ja
reflektoiden tekstin sisdltod useaan kertaan. Toiset tutkijat saattaisivat kuitenkin kayttad tee-
moittelussa muita kriteereitd. Aineistoa on luotettavuuden lisdédmiseksi kuitenkin kvantifioitu
ehkéistdkseen tutkijan omien mielikuvien vaikutuksen johtopéétoksiin. Muistettakoon, ettei tut-
kija kykene vélittdimaan tutkittavien tahojen ajatuksia sellaisenaan, niin kuin ne on tarkoitettu,

vaan hén esittdd aina oman tulkintansa niistd (Aaltio & Puusa, 2011).

Nvivo ohjelman kéyttd aineiston analysoinnin tukena lisdd tutkimuksen luotettavuutta ehkai-
semélld satunnaisten, yksittdisten pohdintojen yleistamisen (Eskola & Suoranta, 1998). Ohjel-
miston kéytto ei takaa luotettavampaa tutkimusta, saati kirkasta tutkijalle tutkimuskysymysté
tai tutkimuksen epaselvyyksid (Herkama & Laajalahti, 2018). Se saattaa auttaa kuitenkin jasen-
tdmédn analyysia ja poimimaan tutkimuskysymysten ja aineiston kannalta olennaista tietoa

esiin, kuten se tdssd tutkimuksessa teki.
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6 Tulokset

Tuloksissa kdydddn ensin lépi yleisid huomioita lausunnoista. Tdmaén jélkeen tulokset esitelldin
niiden teemojen mukaan, jotka aineiston analyysivaiheessa on jaettu. Lausuntoja késitelldin
teemojen alla molempien tutkimuskysymysten nikokulmasta. Liséksi tuloksissa késitellddn
lausunnoista nousseiden kommenttien ristiriitaisuuksia. Tarkoituksena on nostaa tuloksista

esille tavoitteiden kannalta olennainen tieto (Puusa, 2011).

Tulosten esilletuomisessa kédytetddn suoria lainauksia aineistosta, jotta lukija saa esimerkein
seurata aineistosta tehtyjd tulkintoja ja saa kuvan erilaisista ja erityyppisistd kommenteista. An-
netut lausunnot on numeroitu L1-L50, jotta tutkimustuloksissa kdytetyt sitaatit on helppo erot-

taa toisistaan. Sitaateista on poistettu tunnistettavuussyisté lausunnon antajien nimet.

6.1 Kehitystoiveet ja yhdenvertaisuus lausunnoissa

50 lausunnosta 10ytyi 258 yhdenvertaisuuteen liittyvdd kommenttia. Ndissd kommenteissa joko

perusteltiin kehitysehdotuksia yhdenvertaisuudella:

"Valtakunnallisen tasa-arvoisen opetuksen ja arvioinnin kannalta olisi tirkedd, ettd
tavoitteiden vuosiluokkaistaminen tapahtuisi keskitetysti, ei kuntakohtaisesti. Tamd
helpottaisi myés oppimateriaalin tekijoitd.” (L16)

kritisoitiin luonnosta yhdenvertaisuuden nimissa:

"Tyoskentelytavat voidaan helposti sekoittaa kdyttdytymiseen, jota ei pidd osaamis-
perusteena arvioida. Loppukddessd on aina se vaara, ettd arviointi on subjektiivista —
oppilaan oikeusturvaa lisdd se, ettd palautetta saa tasaisesti esim. Wilmaan kirjataan
kaikki, ei vain koetulokset, joiden perusteella arviointia ei kuitenkaan tehdd yksin-
omaan.” (L12)

tai kiiteltiin luonnosta siitd, ettd se pitdd sisdllddn yhdenvertaisuuden nédkdkulman:

”Perusopetuksen arvioinnin periaatteiden ja kdytdnteiden yhtendistimiselle on suuri
tarve. Samalla osaamisella oppilaan saama arvosana voi vaihdella perdti neljd nu-
meroa riippuen yksittdisen opettajan, koulun tai kunnan noudattamasta arviointilin-
jasta. Ndin ollen Opetushallituksen kdynnistimdlld arvioinnin yhdenvertaisuus- ja
luotettavuusongelmien korjaustyolld on erittdin tirked merkitys myos oppilaiden oi-
keusturvan toteutumisen kannalta katsottuna.” (LL10)

"Kiitettdvdd on, ettd tavoite- ja kriteeriperustaisuus nousee aiempaa selkedimmin
esiin. Selkedisti kirjattu edellytys siitd, ettd kaiken arvioinnin ja palautteen antamisen
tulee perustua opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin ja paikallisessa opetus-
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suunnitelmassa vuosiluokittain tarkennettuihin tavoitteisiin vahvistaa arvioinnin val-
takunnallista vertailtavuutta, oppilaiden tasavertaista kohtelua sekd oikeusturvaa.”
(L19)

Kaikissa kommenteissa ei mainittu sanaa yhdenvertaisuus, mutta tutkijan tulkinnan mukaan
niissd pyrittiin yhdenvertaisuuteen tai ne pitivit sisdllddn oletuksen siitd, ettd jokin asia ei ole
yhdenvertaista. Yhdenvertaisuus -termid kaytettiin 23, eli 47 % lausunnoista. Sanaa sen eri

muodoissa kdytettiin yhteensa 88 kertaa.

Lausunnoista eritellyistd yhdenvertaisuuskommenteissa erilaisia opetussuunnitelman arviointi-
luvun luonnoksen kehitystoiveita esiintyi 56 % kommenteista. Vaikka Opetushallituksen laa-
tima luonnos perustui tutkittuun tietoon ja asiantuntijamielipiteisiin, oli sidosryhmilld verrattain
paljon kehitysehdotuksia tima asia silmalld pitden. Kehitysehdotukset jakautuivat niin, etti eni-
ten kehitettdvaa valmiiseen arviointiluvun luonnokseen oli siind, miten arviointia toteutetaan
(64 %). Vihiten kehitettdvdd lausunnon antajien mielesté oli siind, kuka arviointia tekee (37

%). Tulevissa alaluvuissa eritellddan tarkemmin niitd kohtia, joita sidosryhmaét kokivat tarpeel-

lisiksi kehittda.
Kehitystoiveiden ja muiden kommenttien suhde
yhdenvertaisuuskommenteissa
i I
viten?
v |
viks> -
kuka? |
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B Kehitystoiveet B Muut kommentit

KUVA 3 Kehitystoiveiden ja muiden kommenttien suhde yhdenvertaisuuskommenteissa

Vaikka kehitysehdotuksia oli kommenteista yli puolet, oli lausunnonantajat kokonaisuudessaan
tyytyvéisid Opetushallituksen laatimaan luonnokseen. Aineiston analysoinnin yhteydessé poi-

mittiin yleiskuva luonnoksesta positiivinen — negatiivinen -akselilla niistd lausunnoista, joissa
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se ilmaistiin selkedsti. Tulokseksi saatiin, ettd 88 % lausunnon antajista oli sitd mielt4, ettid uusi
arviointiluvun luonnos on hyvi tai erittdin hyva. Useissa kommenteissa tuli ilmi, ettd Opetus-
hallituksen valmistelema kokonaisuus on suuri parannus edelliseen suunnitelmaan. Rakenne

koettiin hyviksi ja selkedmmaksi.

”Luonnos opetussuunnitelman perusteiden oppimisen ja osaamisen arviointia koske-
vaksi luvuksi on kokonaisuutena huomattava parannus nykyversioon verrattuna. Lu-

vun rakennetta on muutettu selkedmmdksi ja otsikot etenevidit pddsdcdntoisesti johdon-
mukaisesti.” (L47)

Positiivisista kommenteista huolimatta sidosryhmat halusivat muistuttaa siitd, ettei uuden op-
pimisen ja osaamisen arvioinnin luku opetussuunnitelmassa takaa yhdenvertaisuutta, vaan ar-

viointia on muistettava jatkossakin kehittda.

”Arvioinnin yhdenvertaisuusongelmiin puuttuminen on tarpeellista oppilaiden oikeus-
turvan néikokulmasta, ja siksi Opetushallituksen kdynnistimd tidsmennystyo on erityi-
sen tirkedd. Toivottavaa on, ettd tyo arvioinnin periaatteiden ja kéytdnteiden yhtendis-
tamiseksi jatkuu myés tamdn jélkeen.” (L35)

Suoranaista negatiivista kommentointia oli vain vdhén, ja kommentointi keskittyi l&hinné kriti-
soimaan opetussuunnitelman uudistamisen nopeaa aikataulua. Uudistamistyd aloitettiin ennen
kuin ensimmaisid pdittdarviointeja on ehditty antamaan uuden opetussuunnitelman mukaan
opiskelleille oppilaille. Joitain lausunnonantajia huolestutti muutos tiedollisen testauksen pai-

nottamiseen arvioinnissa.

"Uuden opetussuunnitelman myétd monet opettajat ovat kehittineet arviointiaan ja
erityisesti formatiivisen arvioinnin sekd itse- ja vertaisarvioinnin taitojen opetta-
mista. Paikallisesti on tehty paljon tyotd arvioinnin kehittdimiseksi, ja juuri kun tyo on
saatu hyvddn vauhtiin, vedetddn matto kehittdjien jalkojen alta. Olemme menossa
kohti valtakunnallisia tasokokeita ja lankeamme samaan kuin useat muut Euroopan
maat. Uuden opsin tavoitteena oli painottaa oppilaiden taitojen oppimista, mutta
tamd arviointiluvun uudistus vie painotuksen jdlleen tiedolliseen testaukseen.” (L25)

Yhteenvetona yleiselld tasolla uutta arviointiluvun luonnosta kommentoineet olivat tyytyvéisid
luonnokseen, vaikka kehitettdvid asioita 10ytyikin. Lausuntojen antajat kehottivat jatkamaan
kehitystyota ja olivat tyytyvéisié siihen, ettd saivat tulla téssd prosessissa kuulluiksi.

6.2 Kuka arvioi

Sidosryhmit mainitsivat opettajat ja yhteison useimmiten yhdenvertaisuutta koskevissa kom-

menteissa. Ndma kaksi tahoa myds olivat ne, joita koskevia kirjoituksia opetussuunnitelmassa
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toivottiin eniten kehitettdvan. Erityisesti opettajan rooli itsensi arvioijana vaatii aineiston mu-
kaan kehitystd vield tulevaisuudessa. Opettajan rooli oppilaiden arvioijana korostui arviointi-
osaamisen nakokulmasta. Opettajilta perddnkuulutettiin monipuolisen ja oppilaisiin tasapuoli-
sesti kohdistuvan arvioinnin merkitysti. Lausunnoista kavi ilmi se, ettd opettajan rooli arvioin-
nin asiantuntijana halutaan séilyttdd. Opettajalla tulisi olla pedagoginen vapaus valita tyosken-

telytapansa myos arvioinnin osalta.

”Alakouluissa tarvitaan pdtevid opettajia opettamaan, arvioimiaan ja kannustamaan
lapsia...” (L12)

12

[...] opettaja tulee olla se, joka tekee arviointipdcdtelmdt kerddmddnsd ndyttoon pe-
rustuen ja arvioinnin on kohdistuttava opetettuihin ja opiskeltuihin asioihin. Arvioin-
tia tehtdessd opettaja valitsee arviointimenetelmdt, koska arviointi perustuu ja koh-
distuu opetettuihin ja opiskeltuihin asioihin.” (L1)

Lausuntojen puitteissa voidaan todeta, ettd yhdenvertaisuus ndyttdytyy opettajan arviointiosaa-
misen sekd arvioinnin yhteisollisen luonteen kautta selvimmin. Ndiden asioiden koetaan liséé-
véan arvioinnin yhdenvertaisuutta. Yhteisollisyyden késitteessd on vahvasti mukana osallisuus.
Koetaan, ettd oppilaiden, huoltajien ja eri opettajien osallisuus arviointiprosessissa luo yhden-
vertaisuutta. Osallisuus ja osallistuminen yhteiseen asiaan luo ”me-henked”, ja voi toimia voi-
maannuttavana tekijané erityisesti opettajien nikokulmasta. Kollegiaalisen tuen merkitys ko-
rostuu joissain kommenteissa sen ohella, ettd koulun sisdiset kiytdnnot yhdenmukaistetaan, ja

sen kautta luodaan yhdenvertaisuutta koulun siséisesti oppilaiden arviointikokemuksiin.

"Oppilaiden arviointikokemusten yhdenvertaisuuden lisddmiseksi olisi oleellista var-
mistaa myos arviointiperiaatteiden ja kdytintojen yhtendisyys koulun sisdlld, néko-
kulma, jota luonnoksessa korostetaan suunnitelmallisuutta ja johdonmukaisuutta tar-
kasteltaessa. Arvioinnin periaatteista ja niiden kdytdnnon sovelluksista keskustelu
koulun ja kunnan tasoilla voisi parhaimmillaan tehokkaasti edistid arvioinnin yhden-
vertaisuuden toteutumista, toimivien arviointikdytdintojen levidmistd sekd opettajien
vdlistd yhteistyotd.” (L48)

Lausunnoissa tuotiin esille oppilaan tarve hahmottaa omaa oppimistaan, osallistua tavoitteen
asetteluun sekd ymmarté4 oppimisen tavoitteet. Lausunnoissa oppilaan rooli luonnoksessa nih-
tiin ristiriitaisena. Toisaalta kiiteltiin sitd, ettd “luonnoksessa oppilaan ja vanhempien roolia
arviointiprosessissa on kirkastettu” (L41), mutta toisaalla todettiin, ettd kyseinen luonnos on
hdivyttdanyt oppilaan, ja korostanut opettajan osallisuutta arviointiin.” (L16) Oppilaiden ja
huoltajien osallistuminen arviointiprosessiin néhtiin tirkeénd, ja osassa kommenteista nditad
rooleja toivottiin vield seuraavassa vaiheessa painotettavan. Erityisesti muistutettiin erityisryh-
mien asemasta osallistujina seké itsearvioinnin tarkeydestd oppijalle itselleen oppimisen reflek-

toinnin vidlineend, vaikka se ei opettajan antamaan arviointiin vaikutakaan.
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”Luonnoksessa oppilaan oppimisen ja osaamisen arvioinnin perusteiksi on ansiok-
kaasti otettu esille arvioinnin tehtdvd auttaa oppilasta hahmottamaan omaa oppimis-
taan. Arvioinnin yhdenvertaisuus, suunnitelmallisuus ja tavoiteldhtoisyys ovat tdir-
keitd periaatteita. Samoin kannatettavaa on painottaa oppilaan ja perheiden osalli-
suutta oppimisen ja osaamisen arvioinnissa.” (L6)

6.3 Miksi arvioidaan

Teema luokiteltiin matkaan, pddmaardén ja oppilaan mindn kehittymiseen. Yhdenvertaisuus-
kommentit jakautuivat matkan (f=29) ja padmééran (f=21) vélilla niin, ettd opiskelun aikainen
arviointi ja toimet sen yhdenvertaistamiseksi painottuivat kommenteissa. Oppilaan minin ke-

hitysti esille tuovia kommentteja oli aineistossa 16 kappaletta.

Oppilaan ohjaus ja kannustus sekd kodin ja koulun vilinen yhteisty6 nihtiin tirkeimpind omi-
naisuuksina arvioin tehtdvien ndkokulmasta. Oppilaan kasvun ja kehityksen tukemien koetaan
tarkednd ja tarpeellisena kirjauksena opetussuunnitelmassa, ja sen ajatellaan olevan hyvin ar-
vioinnin perusta. Yhdenvertaisen, monipuolisen, laadukkaan ja oppilaiden oppimista tukevan
ja edistdvén arvioinnin edellytyksena se, ettd opettajilta 10ytyy tarvittava arviointiosaaminen ja
ettd kdytinteet ovat yhdenvertaiset. Oppilaan ohjauksen ja kannustuksen koetaan kuuluvan vah-
vasti formatiivisen arvioinnin piiriin.

[Lausunnon antaja] ’pitdd tdrkednd, ettd oppilaan kasvun ja kehityksen tukeminen

ovat osa arviointia. Tdastd ndkokulmasta oppimisen, tyoskentelyn ja kdyttaytymisen

arvioinnissa tulee huomioida oppilaan erilaiset valmiudet, temperamentti sekd tuen

tarpeet, kuten esim. erityisen tuen tarve tai oppimisvaikeuksien varhainen tunnistami-
nen sekd ndiden edellyttimd tuki ja pedagogiikka.” (L28)

“Perusopetuslaki ja asetus painottavat arvioinnin tehtdvind opiskelun kehittdmistd ja
sen tuloksia. Opetussuunnitelma painottaa enemmdn oppimista ja sen kehittymistd.
Nyt kuvatuissa periaatteissa painottuu vahvasti se, ettd osaamista voidaan monipuoli-
sesti osoittaa ja sen mittaaminen tulee tehdd tasapuolisesti. Periaatteet siis allevii-
vaavat opitun arvioinnin tasapuolisuutta, joka on tietysti erityisen tdrkedd pddttoarvi-
oinnin kohdalla. Mukaan olisi tdirkedd lisdtd periaatteita, joilla korostetaan oppi-
mista tukevan arvioinnin merkitystd! Esimerkiksi: "Ohjaavan arvioinnin toteuttami-
sessa on tdrked huomata, ettd oppijan saaman palautteen tulee vahvistaa pystyvyyden
tunnetta sekd kannustaa ja ohjata kehittymiseen.’ ” (L25)

Kommenteissa painottui tarve saada opetussuunnitelmaan selkeité kirjauksia siitd, kuinka arvi-
ointia voidaan toteuttaa monipuolisesti niin, ettd se on kannustavaa. Formatiivisen arvioinnin
haasteet ja erilaiset tulkinnat nousivat titen esille myds arvioinnin tehtdvien ndkdkulmasta, eikd

ainoastaan arvioinnin erilaisten menetelmien nikokulmasta. Edelld olevasta kommentista huo-
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mataan, etti tasapuolisen arvioinnin ohella ei lausunnon antajien mukaan sovi unohtaa arvioin-
nin muita tehtivid. Liika keskittyminen pelkkddn yhdenvertaisuuteen ja tasapuolisuuteen voi

viedd huomion pois muista valttiméattomistd hyvéan arvioinnin elementeista.

Kodin ja koulun vélisen yhteistyon nostaminen esille luonnoksessa tuotiin monessa lausun-
nossa esille ristiriitaisesti. On ensiarvoisen tirkedd, ettd kodin ja koulun vélisen yhteistyon edel-
lyttdmisestd tehddin kirjaus opetussuunnitelmaan. Huoltajien tulee saada tietoa oppilaan edis-
tymisestd. Lausunnoissa toivotaan, ettd huoltajat saisivat tietoa ajantasaisesti ja tarpeeksi
ajoissa. " Valitettavasti paikallisessa opetussuunnitelmassa tiasmennettdvdksi jdtetddn yhteistyo
huoltajien kanssa arvioinnin osalta sekd arvioinnista tiedottamisen muodot, vaikka nditd olisi
ollut hyvd myés yleisemmdlld tasolla viitoittaa, jotta kodin ja koulun yhteistyo paranisi.” (L48)
Tata huolta tuodaan esille lausunnoissa, joissa olisi toivottu enemmaén panostusta kodin ja kou-
lun vélisen yhteistyon kirjauksiin. Perusteluissa tuodaan esille myos huoltajien sosioekonomi-
sen aseman vaikutus opintomenestykseen, jonka vaikutus on viime vuosina kasvanut. “Koulun
merkitys lasten ja nuorten yhteiskunnallisen eriarvoisuuden tasaajana on suuri. Oppilaan op-

pimisen arvioinnin on tuettava tdtd tarkoitusta.” (L28)

Kommentit, jotka késittelivdt arvioinnin tehtdvada sen pddmaardn nidkokulmasta, toivat eniten
esille tulevaisuusndkdkulmaa. Arviointia ajateltiin tehtdvdn sen vuoksi, ettd se valmistaa esi-
merkiksi jatko-opintoihin, ja asettaan oppilaat yhdenvertaiseen asemaan jatkokoulutukseen ha-
keutuessa. Jatko-opinnot linkittyivit lausunnoissa oppivelvollisuuden mahdolliseen laajenemi-
seen, joka osaltaan lisdd yhdenvertaisen arvioinnin painetta peruskoulun ja toisen asteen kou-
lutuksen vilillad. Tarve yhdenvertaiseen arviointiin konkretisoituu parhaiten juuri paattdarvioin-

nin yhteydessa.

“Tasa-arvoisesti ja yhdenvertaisesti jdrjestetty perusopetus on avainasemassa yhteis-
kunnan ja yksiléiden tarpeita palvelevan oppivelvollisuuden laajentamisen yhtey-
dessd. Perus- ja toisen asteen on limittdydyttdavd nykyistd laajemmin toisiinsa ja muo-
dostettava vahva pohja myohemmcdille kouluttautumiselle.” (L2)

Tulevaisuuden turvaamista edistdd aineistosta esiin nousseet nostot yhdeksédsluokkalaisten va-
litodistuksen numeroarvioinnin tirkeydestd ja sen kautta pééttdtodistuksen arvosanojen enna-

koinnista sekd yksilollistettyjen oppimédrien vaikutukset jatko-opintoihin.

Arvioinnin tulee antaa realistinen kuva oppilaalle hdanen osaamisestaan ja kehittymisestdéin ja
itsestd oppijana. Tété tdytyy kommenttien mukaan tukea “sellaisilla menetelmilld, jotka antavat

mahdollisimman oikean ja todellisen kuvan [erilaisten oppijoiden] osaamisesta” (L21). My0s-
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kdan “oppilaan heikompaa arviointia ei tule peldtd” (L29). Taméin sijaan oppilaan omien op-
pimispolkujen kehittdminen, henkilokohtaisen tuen antaminen riittdvasti ja riittdvan varhain,
monipuoliset mahdollisuudet ndyttdd osaamistaan ja opettajan, koulun tai kunnan noudattaman

arviointilinjan yhdenmukaisuus takaavat oppijalle realistisen kuvan itsestéén ja taidoistaan.

Aineistosta nousi yhdenvertaisen arvioinnin tehtaviksi myos oppilaan oma osallisuus oppimi-
sessaan. Itse- ja vertaisarvioinnin koettiin lisddvan oppilaan osallisuutta. Kun oppilas oppii ref-
lektoimaan oppimistaan auttaa se myos kehittdmain sitd miédratietoisemmin. Lausunnoissa toi-
vottiin entistd enemmaén positiivisen palautteen antamisen esiin nostamista, silld “opettajan tu-
lee [...] pyrkid l6ytdmdcdn oppilaiden vahvuuksia ja kannustavalla palautteella rohkaista taito-
jen kehittymistd, [...] Oppilaiden osallisuuden lisddntyminen tuo heiddn oppimistaan ja osaa-
mistaan opettajalle ndikyvimmdksi ja siten auttaa opettajaa entistd paremmin suuntamaan oh-

Jjaustaan oppilaiden tarpeisiin.”” (L48)

6.4 Miti arvioidaan

Kun puhutaan siitd, mité arvioidaan, ja kuinka pyrkimys yhdenvertaisuuteen nékyy siind, mité
arvioidaan, nousi lausunnoista suurimmaksi yksittdiseksi luokaksi arvioinnin yhdenvertaisuu-
teen ulkoisesti vaikuttavat tekijat. Nditd olivat muun muassa oppilaiden poissaolot, eri vuosi-
viikkotuntiméérit joissain oppiaineissa koulujen vililld ja sen vaikutus arvioinnin yhdenvertai-
suuteen, vadrinymmarrykset opettajien puolelta siind, mitd kuuluisi arvioida, opettajan ja oppi-
laan persoonien vaikutus arviointiin, epdpatevien opettajien vaikutus, oppilaiden tarvitsemien
mahdollisten apuvilineiden toimivuus, ty0skentelyn taitojen ja oppimisen vélinen suhde arvi-
oinnissa, ja erilaisten oppimisvaikeuksien huomioon ottaminen arvioinnissa. Kommenteissa
toistui huoli siitd, kuinka paljon sellaisia arviointiin vaikuttavia tekijoitd on, jotka voivat yksi-

161lisesti vaikuttaa opettajan tekeméén arviointiin suuntaan tai toiseen.

Opetussuunnitelman yhtendisyys valtakunnallisesti koettiin erittdin tirkedksi. Lausunnoissa
kritisoitiin luonnoksen kirjauksia, joissa oli tulkinnanvaraa, tai joissa koulukohtaiset erot saat-

tavat ndkyd merkittévisti.

”...oppilaalla on oikeus saada tieto arviointiperusteista ja siitd, miten niitd on sovel-
lettu oppilaan arviointiin. Arviointiperusteista informoinnissa on koulukohtaisia
eroja, joihin tulisi puuttua.” (L35)

Lausunnoissa koettiin, ettd ulkoisten tekijéiden vaikuttavuutta arviointiin voidaan saidella esi-

merkiksi arvioinnin ldpindkyvyydelld, jolloin arviointikulttuuri kouluissa on yhtendisempi ja
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oppilaat huoltajineen ovat tietoisempia arviointiin liittyvistd toimista. Arvioinnin lapindky-

vyyttd késitelldin enemméin “miten arvioidaan” -otsikon alla.

Opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet ja kriteerit nidkyivét lausunnoissa useamman teeman
sisdlld. Tavoitteet ja kriteerit liittyvatkin vahvasti sithen mité arvioidaan, aivan kuten sithenkin
miten arvioidaan. 56 % tavoitteita ja kriteereitd kisittelevistd kommenteista sisdlsivét kehitys-
ehdotuksia tai kehitystoiveita tulevaan oppimisen ja osaamisen arvioinnin opetussuunnitelman
lukuun. Epétasa-arvoa koettiin yksittdisten oppiaineiden kohdalla, kuten A1l ja A2 kielten yh-
tendisten tavoitteiden seki kaikille yhteisen uskonnon opetuksen kanssa. My0s joidenkin valin-
naisten aineiden paikallinen mééritteleminen aineen syventéviksi opinnoiksi koetaan luovan
epétasa-arvon oppijoiden vilille. Tavoitteiden vuosiluokkaistamisen toivottiin tapahtuvan val-
takunnallisella tasolla yhtendisesti, jottei kunta tai koulukohtaiset eroavaisuuden vaikuttaisi ar-

viointiin, saati hankaloittaisi oppimateriaalien tekijéiden tyotéa.

Opetussuunnitelman arviointiluvun uudessa luonnoksessa oli entistd enemmén painotettu ta-
voitteiden ja kriteerien merkitystd arvioinnissa (Opetushallitus, 2019b), ja kommenttien mu-
kaan olisi tarpeellista muistaa arvioinnin perustuvan nimenomaan “opetettuihin ja opiskeltuihin
asioihin.” (L22)
”On tarkedd, ettd arvioinnin tulee kaikilla vuosiluokilla perustua oppilaiden yhden-
vertaiseen kohteluun, lukuvuosiarvion tulee perustua opetussuunnitelmassa asetettui-

hin yhteisiin tavoitteisiin ja jokaisen oppilaan tulee saada tietdd, mitd hdnen on tar-
koitus oppia ja miten hdnen oppimistaan ja osaamistaan arvioidaan.” (L1)

Miti arvioidaan -teeman alla oppilaan tiedoista ja taidoista padllimmaéisend kommenteissa nousi
oppilaan osaamisen arviointi, kdyttdytymisen arviointi ja tydskentelyn taidot. Yhdenvertaisuus
ilmenee osaamista késittelevissd kommenteissa muistutteluna siitd, mitd yhdenvertaiseen osaa-
misen arviointiin kuuluu. Oppilaiden ja huoltajien tietoisuus arvioinnista, sithen vaikuttavista
tekijoistd ja siitd, mitd opettajat itseasiassa arvioivat nostettiin kommenteissa esille. Lausun-
nonantajilla on selvisti havaittavissa huoli oppilaista, joilla on jokin erityistarve esimerkiksi
vamman, sairauden tai vaikka kielen osaamisen vuoksi. Kuitenkin, vaikka opetussuunnitelman
toivotaan huomioivan kaikki oppilaat yksil6llisesti, halutaan, ettd “oppilaiden oppimista ja
osaamista arvioidaan mahdollisimman yhtendisin periaattein ja kdytdntein opettajasta, kou-
lusta ja opetuksen jdrjestdjdstd riippumatta. ” (L4) Kayttidytymisen arvioinnissa tirkedné pidet-
tiiln muun muassa paikallisen paittimisen vaikutusta kdyttdytymisen arvioinnin yhdenvertai-

suuteen sekd tyoskentelytaitojen ja kiyttdytymisen arvioinnin sekoittuminen toisiinsa. Myds
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kayttdytymisen arvioinnissa on tirkedd ottaa huomioon erilaiset oppijat, persoonat ja kulttuuri-
tekijét. Erityisesti kdyttdytymisen arvioinnissa oppilaan temperamentti ja erilaisten persoonien

vaikutus luovat vaaran arvioida oppilasta vdidrin perustein.

“Forbundet vill med tanke pa bedémning av uppforandet fora fram vikten av stodma-
terial for uppgorandet av de lokala liroplanerna sd att mdlen moter bland annat ld-
roplansgrundernas virdegrund och att inte alltfor stora lokala skillnader uppstar.”
(L5)

“Kdyttaytymisen arvioinnin kohdalla olisi hyvd miettid [oytyisiko toimintatapoja,
joilla arviointi olisi tasa-arvoista ja vihentdisi henkilokemioista johtuvaa arviointia.
Tdmad voitaisiin toteuttaa esimerkiksi tarkastelemalla kaikkien oppilaan opettavien
opettajien antamien arviointien keskiarvona.” (L37)

Aineistosta kévi ilmi, ettd edelliseen opetussuunnitelmaan lisétyt laaja-alaisten taitojen osaami-
sen arviointi ei sisdltynyt Opetushallituksen julkaisemaan luonnokseen. Lausunnoissa ilmais-
tiin huoli siité, ettd laaja-alaisten taitojen arviointi ei ole saanut jalansijaa luonnoksessa. Tdmén
ei ndhdi helpottavan sitd problematiikkaa, joka on laaja-alaisten taitojen arvioinnin ymparilld

vellonut edellisen opetussuunnitelman julkaisusta l4htien.

Opettajan rooli yhdenvertaisuuden edistdjdnd siind mitd arvioidaan, on pitkalti riippuvainen
opettajan arviointiosaamisesta. Opettajien pétevyys ja tdydennyskouluttautuminen ovat tirke-
dssd roolissa arviointiosaamisessa. Opettajien on "hyvd kuulla oppilaan omia ldhtokohtia op-
pimiseen.” (L12) Opettajien viestintdtaidot ja yhteistyd huoltajien kanssa koetaan yhdeksi ar-
viointiosaamisen osaksi. Opettajalla taytyy olla ymmaérrystd oppimisen prosesseista sekd niisti
asioista, jotka yhdessd muodostavat ne asiat, jotka vaikuttavat oppilaan tydskentelyyn ja olemi-

seen koulussa.

6.5 Miten arvioidaan

Sidosryhmit kommentoivat eniten lausunnoissaan opettajien kirjaamisiin liittyvid kohtia luon-
noksessa. Erityisesti todistuksiin liittyvét konkreettiset toimet mietityttivét. Paattdarvioinnin to-
teutus, sanallisen arvioinnin ja numeerisen arvioinnin suhde todistuksissa ja numeroarvosanan
aikaistaminen, arviointien dokumentointi sekd arvosanojen korottaminen ja oikaisu saivat pal-
jon kommentteja, joista osa jakautui hyvin ristiriitaisesti kahtia. 61 % numeroarvioinnin aikais-
tamista koskevista kommenteista puolsivat tdtd luonnosta, kun taas 39 % suhtautui siihen ne-
gatiivisesti tai epdilevisti. Puoltavissa kommenteissa yhdenvertaisuutta perusteltiin oppilaiden

ja huoltajien ymmaérryksen kautta, paattdarviointien ennakoinnin kannalta seki realistisemman
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kuvan saamisesta omista opinnoistaan varhaisemmassa vaiheessa, kun taas negatiivisissa kom-
menteissa numeroarvioinnin ajateltiin korostavan summatiivisen arvioinnin osuutta arviointi-
kokonaisuudessa, riitelevdn oppilaan oppimisen ja arvioinnin tehtévin ja tavoitteiden kanssa,
ja perustuvan johonkin muuhun, kuin tutkittuun tietoon. Talle muutokselle ei néhty riittdvia
perusteita opetussuunnitelman oppimiskasitysten, tai muun oppimista tukevan tiedon perus-

teella.

”Numeroarvioinnin kdytto pakollisena olisi jirkevdd 6. luokalta lihtien. Numeroarvi-
oinnin litkkumavara olisi hyvd olla edelleen, kuten aiemmassa opetussuunnitelmassa.
Se ettd otetaan numerot kdyttéon 4. luokalta ei sindnsd tue arvioinnin yhtendistd-
mistd. Tdrkedmpdd olisi jatkaa oppimisen arviointikulttuurin kehittimistd ja tukea
toimintatapoja, jotka vahvistavat yhdenvertaista ja osallistavaa oppimisen arviointia,
jossa korostuu tiivis yhteistyo sekd kouluissa ettd kotien kanssa.” (L11)

Pédasiassa numeroarvioinnin aikaistamisen perusteena oli se, etté se lisdd arvioinnin yhdenver-

taisuutta tai tasa-arvoisuutta ilman sen suurempia perusteluita minka vuoksi se niin tekee.

Opettajien kirjaamisiin liittyvd formatiivisen arvioinnin dokumentointi tuotti useita komment-
teja. Pddasiassa (73 %) kommenteissa puhuttiin dokumentoimattomuuden puolesta ja oltiin tyy-
tyviisid Opetushallituksen selkeddn linjaukseen siité, ettei formatiivista arviointia tarvitse do-
kumentoida. 27 % dokumentointia koskevista kommenteista puolestaan oli sitd mieltd, ettd
my0s formatiivista arviointia olisi syytd dokumentoida. Dokumentoimattomuutta perusteltiin
ennen kaikkea formatiivisen arvioinnin luonteella, joka koostuu ldhinna opettajan ja oppilaan
vilisestd vuorovaikutuksesta ja kohtaamisesta tunneilla. Sen kuuluu olla ohjaavaa ja oppimista

tukevaa, koko ajan tapahtuvaa.

[Fasetten] "understoder ocksd skrivningen om att den formativa bedomningen inte
ska dokumenteras samt att sjilvvirdering och kamratrespons inte ska inverka pa vit-
sordet eller det verbala omdomet som ges i dmnet.” (L5)

“Oppimisen ja osaamisen arvioinnin osalta (luku 6.3) luonnoksessa on tiivistetty ja
tdsmennetty formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin kuvauksia. Nditd muutoksia ja
tasmentdmistd voidaan pitdd erityisen tervetulleena. Muutoksien myotd voidaan eh-
kdistd mm. oppimisen dokumentointiin, itse- ja vertaisarvointiin liittyvien tulkinnan-
varaisuuksien ja niistd edelleen johtuvien arviointikdytdnteiden kirjavuutta. Tdamdn
voidaan katsoa tukevan opetuksen jdrjestdjien ja opettajien tyotd, sekd vahvistavan
oppilaiden yhdenvertaista kohtelua ja arvosanojen vertailtavuutta.” (L19)

Formatiivisen arvioinnin dokumentointia puolsivat muun muassa velvollisuus antaa huoltajille
tietoa my0s formatiivisesta arvioinnista. Opettajan oikeusturvan kannalta dokumentointi néh-

tiin myds jarkevdnd. Nédiden ohella huolena oli summatiivisen arvioinnin painottuminen, jos
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formatiivista arviointia ei tarvitse dokumentoida. Lausunnoissa epdiltiin, ettd tapahtuuko for-

matiivista arviointia varmasti joka paikassa, jos sité ei tarvitse mitenkdén dokumentoida.

”Formatiivisen arvioinnin kdytdnteet on sovittava paikallisesti, jollei valtakunnallisia
linjauksia tdsmennetd. Jos perustetekstissd lukee, ettd formatiivinen arviointi ei vaadi
dokumentointia, painottuu summatiivinen arviointi. Tdamd johtaa siihen, ettd oppilai-
den opiskelu tdhtdd kokeisiin ja tiedollisten asioiden harjoitteluun. ”(1.23)

“Formatiivisen arvioinnin dokumentointia tulee edellyttid, jotta on olemassa kirjal-
lista ndyttéd siitd, ettd formatiivista arviointia on toteutettu. Tamd tarkoittaa myés
opettajan oikeusturvan kannalta tilanteessa, jossa esimerkiksi huoltajan kanssa syn-
tyy erimielisyyksid arvioinnista.” (L38)

Eniten muutosta yksittdisen asian kohdalla vaadittiin arvosanojen korottamista ja oikaisua kos-
keviin kirjauksiin opetussuunnitelmaan. Korottamisia pohdittiin sekd paittdarvioinnin osalta
sekd opinnoissa etenemisen nikokulmasta. 81 % arvosanojen korottamista ja oikaisua koske-
vista kommentoinneista koski sitd, ettei luonnoksen kirjaukset olleet tarpeeksi tdsmaéllisié ja
riittdvid. Luonnoksessa annettiin arvosanan korottamisesta péétintévalta paikallisille tahoille
esimerkiksi valinnaisten tai syventdvien kurssien kohdalla, mika lausuntojen mukaan eriarvois-
taa arviointia siltd osin, ettd eri kouluissa on erilaisia valinnaisia ja syventdvid opintoja. Jos
syventdvit opinnot voivat korottaa arvosanoja paikallisesti pédétettynd, se “asettaa oppilaat
eriarvoiseen asemaan kouluittain, jos tdstd ei tehdd linjausta koko valtakunnan tasolla, vaan
paikallisissa opetussuunnitelmissa.” (L8) Korottamismahdollisuuksien maaristd ja oppilaan
tietojen ja taitojen ndyttdmisestd ennen luokalle jittdmistd kommentoitiin kyseenalaistamalla
16yhédt raamit ja ohjeistus paikalliseen pééttdmiseen. Arvioinnin yhdenvertaisuuden kannalta
nédhtiin kyseenalaiseksi se, ettei korottamismahdollisuuksien méérdd ollut ennalta mairatty.
Lausunnoissa perdénkuulutettiin korottamismahdollisuuksien méérittdmisti valtakunnallisesti.
Taito- ja taideaineiden osalta korottamismahdollisuuden ndhtiin ongelmallisena sen suhteen,
kuinka néytot tulisi jérjestdd. Seuraavassa lainauksessa tulee hyvin esille kysymysten mééra,

joita luonnoksen arvosanojen korottamisen sisélldsti nousi esiin.

”Koko oppimddrdn korottaminen taito- ja taideaineissa voi kdytdnnossd olla mahdo-
tonta toteuttaa. Missd ja miten annetaan mahdollisuus esittdd néyttojd esim. litkun-
nan koko oppimddrdn osalta? Miten ja milloin oppilas sekd huoltaja saavat tietoa ja
perusteet siitd, mikd pddttéarvosana hénelle on tulossa? Mikd on realistinen aika
osoittaa osaaminen koko oppiaineen oppimddrdssd? Miten korottamisen periaattei-
den ja kdytdinteiden yhdenmukaisuus varmistetaan valtakunnallisesti, jos ndistd pdd-

tetddn paikallisesti? Onko korottamismahdollisuus kertaluonteinen vai rajaton? ”
(L24)
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Lausunnoissa pohdittiin myds arvosanoista tiedottamista oppilaille ja huoltajille. Kommen-
teissa kévi ilmi vuoden 2014 opetussuunnitelman erot tdhén luonnokseen erityisesti tiedottami-
sen ndkokulmasta. Yhdenvertaisuuden ndkdkulmasta nédhtiin ongelmallisena tiedottamisen
puute sekd paikallisesti paitettdvien asioiden laajuus arvosanan korotus asioissa. Kommen-
teissa pohdittiin, onko kaikilla oikeus halutessaan korottaa paittdarvosanojaan, vai rajataanko

mahdollisuutta jollain tavalla.

"Yleinen (subjektiivinen?) oikeus korottaa pddttéarvosanaa ennen pddttotodistuksen
antamista lienee erittdin vaikeaa toteuttaa oppilaiden yhdenvertaus ja koulujen arvi-
ointiaikataulut huomioonottaen. Tdllainen mahdollisuus pitdisi varata vain tarkkaan
rajatuissa erityistapauksissa. Korotusmahdollisuuksien kirjaaminen paikalliseen ope-
tussuunnitelmaan ei tdaytd oppilaiden yhdenvertaisuuden vaatimusta kansallisesta nd-
kékulmasta.” (L42)

Jos korotusmahdollisuus on kaikilla, eikd madrda rajata, voi se johtaa lausuntojen mukaan sii-
hen, ettd oppilaat korottavat my0s hyvid arvosanojaan jatko-opintojen vuoksi. Pdittoarvosano-
jen korottaminen nihtiin kuitenkin hyvéni ja yhdenvertaisuutta lisddvana asiana, kunhan sidin-
not ovat kaikille samat, ja kriteeristd midritelty valtakunnallisesti ja oppilaita on informoitu

mahdollisuuksistaan korottaa arvosanojaan tarpeeksi pitkdlld aikavalilla.

Lausunnoissa nousi esille yhtend suurimmista episelvyyksistd juuri arvioinnin painotus kokei-
den, tyOoskentelyn ja muiden arviointiin vaikuttavien elementtien osalta. Erityisesti paéttoarvi-
oinnissa epaselvyyttd aiheutti aikavili ja painotus arvosanan muodostamisessa. Onko viimeai-
kaisilla suorituksilla enemmén painoarvoa, vai muodostetaanko pééttdarvosana puhtaasti suo-

ritusten keskiarvosta?

“Pddttoarviointi kohdistuu koko perusopetuksen oppimdidirddn, mutta mitd tehdddn
tilanteessa, jossa aiemmat ndytot ovat heikkoja, mutta oppilas onnistuu viimeisen
vuoden aikana ndyttimddn osaamisensa todellisen tason? Entd hiljattain uutisoitu
tilanne, jossa oppilaiden aiemmat ndytot olivat korkeammalla tasolla mutta viimeisen
lukuvuoden opettaja arvioi osaamisen systemaattisesti aiempien ndyttojen keskiarvoa
heikommaksi? ” (L47)

”Arvioinnin monipuolisuudesta todetaan, ettd "monipuolinen arviointi perustuu eri

arviointimenetelmin saatuun ja pidemmdltd opiskeluajalta huomioon otettuun ndyt-

toon”. [...] kdsite pidemmdstd opiskeluajasta on liian tulkinnanvarainen ja voi muo-
dostua opetuksen jdrjestdjille haastavaksi toteuttaa. Tulkinnanvaraisuus vihenisi jo

silld, ettd sana “pidemmdltd’” poistettaisiin.” (L34)

Tadmaén tutkimuksen lausunnoista 95 % oli tyytyvéisid siithen, ettd padittdarvioinnin ja 6. luokan
arviointikriteereitd uudistetaan. Kuitenkin 63 % kommenteissa tuli ilmi, ettd ndmé kaavaillut

muutokset eivit vield riitd. Muutosta kaivattiin erityisesti siihen, ettd myds alemmille luokille
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olisi saatu kriteereitd. Erityisesti kiitosta sai paittdarvioinnin kriteerit arvosanalle 5. Kuitenkin
tdlle arvosanalle olisi haluttu luoda kriteerit myos 6. luokalle. Esille tuli my0s tarve sanallisen

arvioinnin kriteereille.
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Osuus kommenteista %

20
10

Tyytyvdisid siihen, ettd Luonnoksessa esitetyssa Luonnoksessa ehdotetut  Kriteerit sanalliseen
kriteerit laaditaan uudistuksessa viela kriteerit eivat riita arviointiin
kehitettdvaa

KUVA 4 Lausunnon antajien yhdenvertaisuuskommenteissa esiintyneet mielipiteet
luonnoksessa esitetystd uudistuksesta lisdtd arvioinnin kriteerit 6. luokan kevddn arviointiin
numerolle 8 seki pdittdarviointiin numeroille 5, 7 ja 9.

Arviointikulttuurin sisdlle analysoitiin kommentit arvioinnin ldpindkyvyydestd, yhtenevyy-
destd ja monipuolisuudesta. Téssd teemassa eniten kommentoiduksi aiheeksi nousi kuitenkin
oppilaan huomioiminen arvioinnin eri vaiheissa. Kommenteissa nousee esille sidosryhmien
huoli eri erityisryhmisté ns. “tavallisten oppilaiden” ohella. Maahanmuuttajaoppilaat ja muut
vieraskieliset oppilaat tai toisessa maassa opiskelleet oppilaat, erityistd tukea tarvitsevat oppi-
laat ja lahjakkaat oppilaat, vammaiset tai muut erityistarpeita omaavat oppilaat on kommenttien

mukaan otettava arvioinnissa huomioon ja kyettdva vastaamaan kunkin ryhmén tarpeisiin.

“Ddremot framgar det inte hur prestationerna for elever som gar snabbare framat i
ndgot eller ndgra dmnen ska bedomas.” (L20)

"Ndékovammaisten oppilaiden kannalta merkitystd on kohtuullisilla mukautuksilla ja
niiden toteuttamisella. Kohtuulliset mukautukset edistdvdt yhdenvertaisuutta, joten ne
on perusteltua mainita tdssd kohdassa.” (L21)
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Kirjauksiin toivottiin erillistd mainintaa ndiden ryhmien huomioon ottamisesta, mutta toisaalta
todettiin, etti tarkat mddrdykset asettavat erityisid vaatimuksia kunnille ja kouluille resurssei-

hin liittyen. Kyseessd kuitenkin mddrddvdd tekstid.” (1L26)

Lausunnoissa muistutettiin oppilaan huomioon ottamisen ja arvioinnin vaikutuksesta motivaa-
tioon. Oppilaan kuuleminen ja tiedottaminen héntd koskevissa asioissa koetaan tarkedksi yh-
denvertaisen arvioinnin tekijdksi. Tdmi korostui my0s lausunnoissa toiveena arvioinnin li-
pindkyvyydestd. Esimerkiksi digitaalisten arvioinnin tydkalujen koettiin lisddvén arvioinnin
avoimuutta oppilaille. Oppilaiden lisdksi huoltajien tietoisuus arvioinnin kiytdnndisté ja oppi-

laan edistymisestd on kommenttien mukaan avain yhdenvertaiseen arviointiin.

"Kaikkien osapuolten tulee olla tietoisia siitd, miten arviointi toteutetaan ja mihin ar-
viointi perustuu. Oppimisen ja osaamisen arvioinnissa tdrkeintd ovat selkedt kuvauk-
set ja menettelytavat.” (L29)

77 % arvioinnin lapindkyvyyttd kisittelevistd yhdenvertaisuuskommenteista suhtautui positii-
visesti luonnoksessa kirjattuihin ajatuksiin arvioinnin ldpindkyvyydestd. Luonnoksessa tuli hy-
vin ilmi se, mité ja miten oppilaan osaamista arvioidaan. Kommenteissa muistutettiin kuitenkin
vaarasta, ettd jos huoltajille tiedottamisesta ja yhteistyOsté arvioinnin toteuttamisessa paétetidan
paikallisesti, voi joissain kohdin toteuttamistavoista riippuen vanhempien saavutettavuus kér-

sid.

Yksi suurimpia yksittdisesti kommentoituja aiheita opetussuunnitelman uuden arviointiluvun
luonnoksessa oli formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin erottelu omiksi otsikoikseen. Tamé

muutos koettiin yleisesti erittdin positiivisena uudistuksena.

“Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin erot esitetddn luonnoksessa selkedsti.
Hyvid tdydennyksid ovat maininnat, ettei formatiivinen arviointi edellytd dokumen-
tointia eikd oppilaan tekemd itse- ja vertaisarviointi vaikuta summatiiviseen arvioin-
tiin. Toivottavasti namd linjaukset ndkyvdt selvdsti myos paikallisissa opetussuunni-
telmissa.” (L50)

Erityisesti formatiivisen arvioinnin merkityksen avaaminen, tdismentdminen ja selkeyttdminen
sai kiitosta, ja sen koettiin luovan yhdenvertaisuutta aiemmin hyvin moninaisten formatiivisen
arvioinnin toteuttamistapojen tilalle. Formatiivisen arvioinnin monitulkintaisuus on johtanut ai-

kaisemmin suuriin koulujen viélisiin eroihin arvioinnin toteuttamisessa.
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[...] skrivningen ddr den formativa bedomningen dr tydligt skrivet och att fortydligandet
betydligt underldttar arbetet for ldrare da den nuvarande skrivning lett till stora variati-
oner med tanke pd formativ bedomning.” (L5)
Toisaalta oltiin paikoitellen sitd mieltd, ettei tekstin lisd&iminen jo entuudestaan suureen teksti-
madrdin ole jarkevad, vaan pelkistetympi versio olisi ollut parempi. Kommenteissa kédvi myds
ilmi, ettéd joidenkin mielestd jako formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin on luonnoksessa
liian jyrkka.
“Summatiivisen arvioinnin ja formatiivisen arvioinnin selkeyttiminen ja erottaminen toi-
sistaan perusopetuksen eri vaiheissa sekd lukuvuositodistuksessa ei tdssd uudessa luon-
noksessakaan ole vield riittdvdd. Juuri ndmd kaksi arvioinnin pddtyyppid menevit ken-
tdlld sekaisin ja aiheuttavat epdyhtenevdisid arviointikdytdantojd. Toimiva ja tehokas rat-
kaisu ei ole se, ettd jo nykyiseen massiiviseen tekstimddrdcdn lisdtddn entisestddn lisdd
tekstid. Jos kirjallisten ohjeiden lisddminen olisi ollut tehokas keino arviointiepdkohtien

poistamiseen, niin ongelmat olisivat jo poistuneet. Nykyinen OPS tarvitsisi nimenomaan
pelkistimistd ja monitulkintaisuuden poistamista.” (L10)

Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin rinnalle kaivattiin diagnostisen arvioinnin kisitetta,
jotta todellisuudessa opettajat pystyisivét tarjoamaan oppilaille sopivan tasoisia tehtdvii ja jotta
oppilaat otettaisiin huomioon heiddn omista lahtdkohdistaan. Itse- ja vertaisarvioinnin siséllyt-
tdminen formatiivisen arvioinnin alle sai yksinomaa positiivisia kommentteja. Luonnoksessa
oli my0s lausunnon antajien mukaan aiheellisesti muistutettu, ettei oppilaan itse- ja vertaisarvi-

oinnit vaikuta opettajan tekemédn arviointiin.

6.6 Muita toimia arvioinnin yhdenvertaisuuden lisidmiseksi

Neljan edellisen teeman ulkopuolelta nousi lausunnoista joitain asioita, jotka on hyva mainita
tutkimustuloksissa. Voimakkaasti yhdenvertaisuutta lisddviksi toimiksi néhtiin paikallisen
paéttdmisen minimointi. Paikalliseen paittdmiseen yhdistyy monta opetussuunnitelmassa mai-
nittua asiaa eri teemoista. Lausunnoissa vallitsevana ajatuksena oli se, ettd mitd vihemmaén pai-
kallista paattdmistd on, sitd yhdenmukaisemmat ovat valtakunnallisen opetussuunnitelman kir-
jaukset. Opetushallituksen luonnoksessa paikallista padttdmistd oli vihennetty entisestd. Tama
ei kuitenkaan monelle lausunnonantajalle ollut viela riittivd vihennys, silld “laaja paikallinen
sopiminen saattaa oppilaat eriarvioiseen asemaan Suomen sisdlld.” (L8) Toisaalta lausun-
noissa nakyy huoli siitd, ettd opetussuunnitelman velvoittaa opetuksen jirjestdjid niin yksityis-
kohtaisiin toimiin, ettei kaikki pysty niitd toteuttamaan. Taméan vuoksi opetussuunnitelman toi-

votaan olevan mahdollisimman yleiselld tasolla pysyttelevé asiakirja, jota paikallisesti voidaan
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yksityiskohtaistaa jokaiselle sopivaan muotoon. Pééténtivallan supistaminen vaatii timén mu-

kaan vield vaikutustenarviointia.

“perusteissa tulee kyetd pysyttdytymddn riittdvdn yleiselld tasolla, jotta sen pohjalta
laadittua paikallista opetussuunnitelmaa pystytdidn toteuttamaan hyvinkin erilaisissa
olosuhteissa eri puolilla maata. Ns. mekaaninen ajatus paikallisesti pddtettivien asi-
oiden vdhentdmisestd ei vilttamdittd ole ratkaisu sille, ettd arviointi yhtendistyy.”
(L34)

Toinen merkittdva esiin noussut asia muista arviointia yhdenvertaistavista toimista oli opetta-
jankoulutuksen sekéd opettajien jatko- ja tiydennyskoulutusten merkitys. Joka seitseménnessa
lausunnossa toivottiin tdydennys- ja jatkokoulutusta tai uusiin arviointikdyténteisiin perehty-

mistd opettajankoulutuksen aikana.

"Oppilaiden kesken tasa-arvoa kuitenkin loisi, jos osaamista kuvaavia kriteeristod,
matriiseja voisi harjoitella enemmdn opettajankoulutuksessa. Eli pureutua siihen ky-
symykseen, ettd miten arviointia voisi tehdd.” (L37)

Lausunnoissa vedottiin Opetushallitukseen jatko- ja tdydennyskoulutusten jarjestdjand. Tamén
ohella erilaiset tukipankit olivat kysyttyjd. Tukimateriaalit ja hyvien arviointikdytdnteiden 16y-
tyminen sdhkoiseltd alustalta helpottaisi uuden oppimisen ja osaamisen arvioinnin haltuunottoa.
Kommenteissa puhuttiin myos “tarkistuslistasta”. Ennen kaikkea kansallista tukipankkia toi-

vottiin uusien kriteerien haltuun ottamisessa.
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7 Johtopiatokset ja pohdintaa

Johtopéatoksissd peilataan tutkimuksessa saatuja tuloksia tissé pro gradu -tutkielmassa aiem-
min esiteltyihin teorioihin ja tutkimuksiin. Tutkimuksen tuloksia késitelldin mm. Karvin "Etta
tietdd missd on menossa”-julkaisun (2019) valossa, jossa ldhestytdin oppimisen ja osaamisen
arviointia ja sen kehitystyotd opettajien, rehtoreiden, oppijoiden ja huoltajien ndkokulmasta.
Tama pro gradu -tutkielma tuo edelld mainittujen tahojen joukkoon Karvin (Atjonen, Laivamaa,
Levonen, ym. 2019) tekemésta arvioinnista puuttuvat muut opetusalan sidosryhmdt, jotka tér-
kednd vaikuttajatahona ansaitsevat tulla kuulluksi opetussuunnitelman kehittimistydssi. Ta-
mén lisdksi johtopditoksissé kasitelldan tutkimuksessa saatuja tuloksia sekd opetussuunnitel-

man, ettd muiden aiemmin kuvattujen arvioinnin ja yhdenvertaisuuden teorioiden valossa.

Johtopaitokset ja pohdinnat on jaettu tutkimuskysymysten mukaan kahteen osaan, joista en-
simmaéisessd perehdytddn saatuihin tutkimustuloksiin arvioinnin yhdenvertaisuuden nakdkul-
masta. Tamén jélkeen késitellddn sidosryhmalausunnoista saatua tietoa oppimisen ja osaamisen
arvioinnin yhdenvertaisuuden kehittdmisen nidkokulmasta. Samalla pyritddn pohdinnan kautta

vastaamaan molempiin asetettuihin tutkimuskysymyksiin.

7.1 Lausuntojen yhdenvertaisuusnikokulma

Opetushallituksen laatimassa uudessa oppimisen ja osaamisen arvioinnin luonnoksessa on en-
tistd enemmaén kiinnitetty huomiota arvioinnin yhdenvertaisuuteen. Luonnoksessa on mainittu
sana yhdenvertaisuus viisi kertaa, (Opetushallitus, 2019b) kun aiemmassa opetussuunnitelman
vastaavassa luvussa sanasta oli maininta kahdesti (Opetushallitus, 2014). Uudessa luonnoksessa
yhdenvertaisuus oli tiivistetty myds omaksi kappaleekseen arvioinnin yleisten periaatteiden
alle, jota aiemmassa opetussuunnitelmassa ei ole tehty. Yhdenvertaisuutta kasitellddn vuoden
2014 opetussuunnitelmassa kuitenkin toisessa kohdassa, kuten toimintakulttuurista kertovassa
luvussa. (Opetushallitus, 2014.) Kummassakaan opetussuunnitelman arviointiluvussa ei mai-
nita sanaa tasa-arvo. Vuoden 2014 opetussuunnitelman arviointiluvussa on yksi maininta oi-

keudenmukaisuudesta. Sen sijaan uudessa luonnoksessa ei titd termid kéytetd lainkaan.

Lausunnoissa yhdenvertaisuutta ldhestyttiin monin eri termein. Aineistosta poimituissa yhden-
vertaisuuskommenteissa esiintyi sanat yhdenvertaisuus, yhdenmukaisuus, oikeudenmukaisuus,

tasa-arvo, tasavertaisuus, eriarvoisuuden poistaminen ja eriarvoisuuden vihentdminen. Yhden-
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vertaisuus oli useimmin mainittu peruste, jolla sidosryhmait perustelivat Opetushallituksen laa-
timasta uudesta arviointiluvusta 16ytyvid kohtia. Yhdenvertaisuusnékdkulma oli esilld lausun-
noissa erittdin nékyvéasti. Tdmén voi ndhdé johtuvan siitéd, ettd koko perusopetuksen oppilaan
oppimisen ja osaamisen arvioinnin tdsmentamisprosessin alulle paneva voima oli havainto siita,
ettd kunnissa toteutetaan arviointia kovin eri tavoilla. (Lausuntopalvelu, 2020.) Arvioinnin yh-

denvertaisuusteema on ollut tiiviisti esilld eri medioissa viimeisten vuosien aikana.

Ehké tirkein kysymys koko arviointiprosessin kannalta on tiedostaa, miksi arviointia tehdédan.
Arvioijan on ymmairrettdvi, ettei samanarvoisuus tarkoita samanlaisuutta. Kun tdmé asia on
selkednd mielessd, voidaan ruveta miettimédn erilaisia tapoja toteuttaa arviointia ja pohtia, miti
asioita olisi hyvé arvioida, ja kuka arviointia oikeastaan tekee. Arvioinnin tehtévit siis méadrit-
tavat kaiken muun, eli miké on validia arvioinnin suorittamista. ~Arvioinnin tehtdvdind on kan-
nustaa ja ohjata opiskelijaa ja opiskelua sekd kuvata mahdollisimman hyvin ja realistisesti op-
pijalle itselleen hinen edistymistddn suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Hyvd arviointi tukee
oppilaan kehitystd ja kasvua omaksi itsekseen.” (Opetushallitus, 2020a.) Tutkimuksen kom-
menteissa painottui arvioinnin tehtdvé opastaa oppilaita oppimaan. Vaikka pddmaira ja tulevai-
suusnidkokulma ovat tirkeitd, korostuu oppilaan ohjaus ja kannustus, realistisen kuvan antami-
nen oppilaalle, osaamisen nédkyvéksi tekeminen, oppilaan osallisuus omassa oppimisessaan
sekd motivaatio ja oppimisen ilo. My0s kodin ja koulun vilinen yhteistyd néhtiin tirkednd, ja
tunnustettiin perheen sosioekonomisen aseman vaikutus lapsen koulunkéyntiin. On syytd muis-
taa, ettd yhdenvertaisuuslaki velvoittaa siithen, ettd oppilaiden ja heidén huoltajiensa on saatava
tietoa toimista, joita tehddén yhdenvertaisuuden edistimiseksi. (Yhdenvertaisuuslaki, 2014.)
Lausunnoissa siis painottuivat tulevaisuusndkdkulman liséksi juuri ne asiat, jotka opetussuun-

nitelma madrittelee arvioinnin tehtaviksi.

Opetusalan sidosryhmét ndkevét Opettajien ja yhteison roolin vahvimpana arvioinnin yhden-
vertaisuuden toteuttajana ja mahdollistajana. Yhteisollisyys nékyy painotuksena myds vuoden
2014 opetussuunnitelman arviointikulttuuri -kédsitteen yhteydessd (Opetushallitus, 2014).
Vaikka tdmén tutkimuksen mukaan lausuntoja antaneet tahot ovat tyytyvéisié arviointikulttuu-
rin merkityksen pienenemiseen opetussuunnitelman arviointiluvun luonnoksessa, koetaan silti
selvisti yhteisollisyys tiarkedksi osaksi hyvid ja yhdenvertaista arviointia. Karvin (Atjonen, Lai-
vamaa, Levonen, ym. 2019) selvitys paljastaa, ettd vaikka opettajat arvostavat yhteisollisyytté
ja kollegiaalista tukea sekd ymmaértdvat kodin ja koulun vélisen kasvatuskumppanuuden tér-

keyden, tapahtuu suurin osa opettajien suunnittelutyosta yksin. Opettajien mielestd yhteissuun-
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nitteluaikaa on liian vdhén, ja huoltajien ndkokulman mukaan opettajien kanssa kdytéva kes-
kustelu arvioinnista romahtaa alakoulun jilkeen. Koska yhteisollisyyttd pidetdén tirkeédna
asiana yhdenvertaisen arvioinnin kannalta, tulisi sitd koulujen ja opetuksen jérjestdjien taholta

tukea enemmaén.

Suurimmat yhdenvertaisuuden sudenkuopat liittyvit lausuntojen perusteella arviointikdytintei-
siin ja arvioinnin tekniseen toteutukseen erityisesti opetussuunnitelman vaikeatulkintaisuuden
vuoksi. Yhdenvertaisuus koetaan tiarkedksi, mutta vaikeasti toteutettavaksi asiaksi valtakunnal-
lisessa mittakaavassa. Jokaisella opetuksen jérjestdjdlla, koululla ja jopa opettajalla voi olla oma
tulkintansa opetussuunnitelman tekstistd, miké toisaalta takaa opettajien pedagogisen vapau-
den, mutta toisaalta saattaa asettaa oppilaat eriarvoiseen asemaan tulkinnoista riippuen. Erityi-
sesti péittdarvioinnin kohdalla timéa koetaan suurena riskind jatko-opintojen kannalta. Rauto-
puron, Ouakrim-Soivion ja Hildénin (2017) mukaan tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutu-
minen yleissivistdvin koulutuksen nivelvaiheissa edellyttdd, ettd arviointinormeja noudatetaan
ja sovelletaan oikeudenmukaisesti. On ensiarvoisen tirkedd, ettd pdittdarviointi on valtakun-
nallisesti vertailukelpoista ja yhdenmukaista keskendén. Mékeldn (2013) tekeméssé oikeustie-
teellisessd tutkimuksessa puhuttiin perusopetuksen lopputulosten yhdenvertaisuudesta, johon
tulisi pyrkid, jotta yhdenvertaiset mahdollisuudet jatkokoulutukseen toteutuisivat. Sidosryhmé-
kommenttien perusteella tdhdn ei pdédstd uudenkaan arviointiluvun luonnoksen kanssa, vaikka

tulkinnanvaraisuutta onkin karsittu verrattuna vuoden 2014 arviointilukuun ndhden.

Kriteeriperustaisuus nousi sidosryhmien yhdenvertaisuuskommenteissa yhdeksi useimmin
mainituista asioista. Tyytyviisyys padttdarvioinnin sekd kuudennen vuosiluokan uusia kritee-
reitd kohtaan oli merkittdvd. Voimassa olevan, vuoden 2014 pdittdarvioinnin numerolle 8 ase-
tettujen arviointikriteerien ei ole katsottu tukevan riittdvasti kriteeriperustaista arviointia, silld
opettajat tekevit tiedostamatonta suhteuttamista arvioinnin osalta oman opetusryhménsa sisilla
muiden oppilaiden tasoon (OuakrimSoivio, 2013) tai koulun yleiseen tasoon (Kuusela, 2006).
Arvioinnin on tutkittu kokevan inflaation, eli vaikka kansallisten kokeiden tulokset laskevat,
eivit opettajien antamat arviot laske. (Kuusela, 2006; Gustafsson & Yang-Hansen, 2018). Tita
kutsutaan suhteellisen arvioinnin virheelliseksi soveltamiseksi. (Rautopuro, Hildén &
Ouakrim-Soivio, 2017) Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019) tekemén arvioinnin
mukaan puolet opettajista piti tavoitteista johdettuja arviointikriteereitd 6. vuosiluokan pait-
teeksi tai pdittdarvioinnissa tarpeellisina kaikille arvosanoille. Suunnilleen yhtd suuri mééra

vastaajista halusi kriteerit muillekin luokille, kuin ainoastaan 6. ja 9. vuosiluokille. My0s ope-
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tusalan sidosryhmit olivat erittiin suopeita kriteereille, mutta suoraa vertailtavuutta timén tut-
kimuksen ja Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019) tekemén arvioinnin vélill4 ei ole
ensimmadisend mainitun tutkimuksen perehtyessé ainoastaan Opetushallituksen laatimaan luon-
nokseen. Téssd tutkimuksessa lausunnon antaneista sidosryhmisti 63 % oli sitd mielté, ettd 6.
vuosiluokan kriteeri arvosanalle 8 ja 9. vuosiluokan kriteerit arvosanoille 5,7,8 ja 9 eivit vield
riitd. Luku on laskettu niistd lausunnoista, joissa oli maininta arvosanoille luoduista uusista kri-
teereistd. Seka tdssd tutkimuksessa, ettd Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019) sel-
vityksessd perusopetuksen arviointikriteerien kehittdmistoiveet kohdistuivat niiden selkiytta-

miseen ja nykyistd yhdenmukaisemman arvosanojen annon turvaamiseen eri kouluissa.

Kouluarvosanaan vaikuttaa osaamisen liséksi tuntitydskentely, mutta osaamisen ja tydskente-
lyn keskindistd painotusta ei ole aiemmissa opetussuunnitelmissa mairitelty, vaan se on jétetty
opettajien pedagogisen vapauden piiriin. (Rautopuro, Hildén & Ouakrim-Soivio, 2017) My0s
Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019) “Ettd tietdd missd on menossa” selvityksessi
vastauksista nousi esille erityisesti paédttdarvosanojen antamisen kriteerien epadmaédriisyys, ja
opettajien epatietoisuus siitd, mill tavalla paittoarviointi koostetaan. Tassé pro gradu -tutkiel-
massa nousi esiin tarve méérittdd tiukemmin ne kriteerit, missa suhteessa oppimista, osaamista
ja tyoskentelyd arvioidaan toisiinsa ndhden. Tamaé koettiin yhdenvertaisuuden kannalta merkit-
tavind tekijdnd. Opetussuunnitelman arviointiluvun luonnoksessa annettiin selked ohjeistus
siitd, mistd elementeistd arviointi koostuu, mutta jos opettaja saa pdittdd ndiden elementtien
suhteen, voi hajonta olla laajaa. Tamin lisdksi koettiin, ettd tyoskentely ja kédyttdytyminen se-
koittuvat herkésti opettajilta. Karvin tekemén arvioinnin mukaan kolmasosa opettajista kertoi-
kin oppilaiden kéyttdytymisen vaikuttavan heidin tekemiinsd arviointeihin, vaikka kéyttayty-
mistd ei kuulu arvioida osana oppimista ja ty0skentelytaitoja. (Atjonen, Laivamaa, Levonen,

ym. 2019.)

Tutkimuksessa nousi esiin opettajien patevyys arvioida oppilaita. Opettajan patevyyden ja kel-
poisuuden tehtdvéddn voidaan ajatella kulkevan kisi kddessé. Patevyys liittyy tiukasti arviointi-
osaamiseen, joka ei vélttdmaittd kehity ainoastaan opettajan kelpoisuudella. Lausunnoista oli
kuitenkin hankala tulkita, tarkoitettiinko pétevyydelld nimenomaan opettajan kelpoisuutta vai
arviointiosaamista. Johanssonin (2013) tutkimuksen mukaan opettajan pitevyys oli yksi mer-
kitsevistd tekijoistd yhdenvertaisten arviointien taustavaikuttajana. Opettajien patevyys heijas-
tuu vahvasti myos sidosryhmien esittimddn tarpeeseen tuoda arviointiosaamista enemméin
esille opettajankoulutuksessa seki jatko- ja tdydennyskoulutuksessa. Johanssonin (2013) mu-

kaan pétevilld opettajilla on paremmat mahdollisuudet tunnistaa oppilaiden saavutustasot ja
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kohdentaa tuki niille oppijoille, jotka siti eniten tarvitsevat. Ennen kaikkea formatiivisen arvi-
oinnin ja pééttdarvioinnin uusien kriteerien suhteen tdydennyskoulutukset ja arvioinnin tuki-
pankit koettiin tarpeellisiksi. Vastuuta voisi ajatella laitettavan Opetushallituksen ja muiden
suurten toimijoiden lisdksi koulutuksen jdrjestdjille ja kouluille itselleen. Karvin (Atjonen, Lai-
vamaa, Levonen, ym. 2019) selvityksen mukaan opettajat eivit kehité arviointiosaamistaan ko-
vin kiihkedsti koulutuksissa, vaan pikemminkin yksin. Yhdistettynd siihen ajatukseen, etti
opettajien yhteisollisyys ja kollegiaalinen tuki koetaan tarkeiksi, olisi jarkevaa kehittdd opetta-

jakunnan arviointiosaamista yhdessd. Myds opetussuunnitelmassa tdtd vaaditaan.

7.2 Opetussuunnitelman arviointiluvun kehittiminen

Lausunnoissa oli selvésti ndhtdvissd sidosryhmien omat intressit opetussuunnitelman arviointi-
lukua kohtaan. Lausunnon antajat olivat lausunnoissaan keskittyneet kommentoimaan niité osia
luonnoksesta, jotka koskivat erityisesti heidédn edustamansa organisaation sanomaa. Néin ollen
tdman tutkimuksen tuloksia tulee tarkastella siind valossa, ettei tulokset kerro koko totuutta
niistd ajatuksista, joita lausunnon antajat olisivat lausuneet ilman edustamansa organisaation
leimaa. Alleviivatakseen omaa sanomaansa, oli saatettu jattdd kommentoimatta muita teemoja

luonnoksesta. Tdma4 saattaa osaltaan vaaristad tutkimustulosta.

Oppimisen kumuloituvan luonteen vuoksi haastavuus arvosanan muodostuksessa piilee oppi-
aineiden eroilla siind, miten kussakin erillisessd aineessa olisi jirkevdd muodostaa péittdarvo-
sana. Miten paljon painoarvoa annetaan teini-idn ailahteluille motivaatiossa? Millainen vaiku-
tus on silla, ettd jotkut oppilaat opiskelevat oppiainetta vapaavalintaisena enemmaén kuin muut?
Miké on tyoskentelyn ja tiedollisen osaamisen suhde arvosanassa? Eri oppiaineet ovat myos
luonteeltaan erilaisia siltd kannalta, ettd oppiainesiséllot vaihtelevat suuresti jaksojen vililla,
jolloin osaaminen jokaisessa jaksolta pidemmélld aikavalilld tulee merkityksellisemmaksi, kuin
sellaisessa aineessa, jossa oppiminen tapahtuu suoremmin edellisen, jo opitun, tiedon péélle.
Tutkimuksen aineistosta nousi useita yksittdisid kehityskohtia, jotka koettiin epdoikeudenmu-
kaiseksi tai liian epdtarkaksi kontekstissaan. Kehityskohteeksi nousi taito- ja taideaineiden ar-
viointi, erityinen tutkinto, yksilollistetty opetus ja erilaiset erityisryhmit. My0s esimerkiksi il-
maisut “riittdvdn varhain” ja “pidemmaltd opiskeluajalta” vaativat kommenttien mukaan tar-
kennuksia. Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019) arviointiraportissa opettajat antoi-
vat samankaltaista palautetta epdmadriisten termien suhteen. Kyseisessd Karvin (Atjonen, Lai-

vamaa, Levonen, ym. 2019) selvityksessé esitetdédn, ettd vuoden 2014 opetussuunnitelmassa
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kiytetyt ilmaisut “keskimédrdisen osaamisen” tai ’senhetkisen osaamisen” ovat monitulkintai-
sia, samoin kuin ettd “’joidenkin tavoitteiden osalta voi kompensoida tasoa heikomman suoriu-

tumisen joidenkin muiden tavoitteiden osalta.”

Opetussuunnitelmalta haettiin toisaalta yksityiskohtaisia ohjeita siitd, miten toimia missékin
erityistilanteessa, kun toisaalta taas opetussuunnitelman arviointiluvulta toivotaan selkeytti ja
pelkistettyd olemusta. Nama toiveet ovat selvésti ristiriidassa keskendén. Opettajien arvioinnit
painottavat eri tavoilla oppimisesta ja osaamisesta tehtyjen nayttdjen perusteella. Tutkimusten
mukaan (mm. Anderson, 2018) opettajat muodostavat arviointinsa suhteessa arvosanoihin, op-
pilaan omaan kehitykseen tai kehitykseen suhteessa muihin oppilaisiin painottaen itsestd hy-
viltd tuntuvia elementtejd. My0Os se, miltd aikavililtd arviointi tehddin, vaihtelee. TAméa pro
gradu tutkimus vahvistaa aiempaa tutkimusta siitd, ettd sidosryhmét ovat edelleen epétietoisia
arvosanan muodostamisen periaatteista ja kokevat tdmén arvioinnin yhdenvertaisuutta heiken-
taviksi tekijaksi. Opetussuunnitelmasta 16ytyviin “epdmaédrdisiin” ilmauksiin vaaditaan sel-

keyttd, jotta tulkinnanvaraisuus vihenisi.

Asiantuntijat ovat selvésti tdmén tutkimuksen mukaan ottaneet tosissaan paittdarvioinnin ke-
hittdmisen toivottuun suuntaan. Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019) selvityksessa
nousi esille kyselyyn vastanneiden toive arviointikriteerien lisidmisestd arviointia yhdenver-
taistavana toimena. Kuitenkin tutkimuksessa analysoitujen kommenttien perusteella voi sanoa,
ettd mitd enemmaén kriteereitd avataan, sitd enemmaén ne herattavit uusia kysymyksid. Karvin
(Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019) arvioinnissa selvisi, ettd paattdarvioinnin arvosanat
muodostuivat epétarkasti yhdistelemélld tavoitteiden keskiméaardistd saavuttamista, oppijan
osaamista paattdarvioinnin toteutumisajankohtana ja muita tekijoitd. Koulun koko, oppiaineet,
opettajien kokemus seké se, oliko kyseessi ala- vai yldkoulu, vaikuttivat arvosanan muodostu-
miseen. Koko ikdluokan kansalliset kokeet eivét kuitenkaan saaneet kannatusta arviointia yh-
denmukaistavana toimena. (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019.) Arvioinnin reliaabeliu-
den ja validiuden yhteys nékyy siind, mille asialle arvioija laittaa painoarvoa. (Tarnanen, 2002)
Lausunnoissa nikyva epétietoisuus arvosanojen antamisesta ilmaistiin kehitystoiveina opetus-
suunnitelman arviointilukua kohtaan niin, ettd epatietoisuuden helpottamiseksi toivottiin oh-
jeistusta siihen, kuinka paljon eri asiat, esimerkiksi poissaolojen syyt, tyoskentely ym. painavat
vaakakupissa oppilaan oppimisen ja osaamisen kanssa. Yksittdistd koetta tai vaikka kirjoitus-
tehtévid arvioitaessa opettajat voivat painottaa eri asioita. Toiset painottavat enemmén esimer-

kiksi oikeinkirjoitusta ja kdsialaa, toiset asiasisdltoa tai jonkin tietyn yksittdisen asian hallintaa.
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(Tarnanen, 2002) Ongelma tunnistetaan sidosryhmien osalta, mutta ratkaisu tdydellisen yhden-
vertaisuuden saavuttamiseksi on luultavasti mahdotonta. Toisaalta voidaan kysyi, onko se edes

tarpeellista?

Tavoite- ja kriteeriperustaisuus koettiin yhdeksi suurimmista yhdenvertaisuuden tekijoisti. Ta-
voitteiden ja kriteerien toivottiin olevan selkeét ja helposti tulkittavat, eikd liian ylimalkaiset.
Eniten kriteereissd kommentoitiin Opetushallituksen linjausta luoda arvioinnin kriteerit 6. vuo-
siluokan péétteeksi arvosanalle 8 seké pééttdarviointiin arvosanoille 5, 7, 8 ja 9. Niisté lausun-
noista saadut tulokset tukevat Karvin (2020) tutkimusta opettajien ndkemyksisti arvioinnin kri-
teereihin ja niiden vaikutuksiin yhdenvertaisuuden nidkokulmasta. Kyseisessd tutkimuksessa
opettajista 92 % oli sitd mieltd, ettd paattdarvioinnin kriteerien kehittdminen on tarpeellista, ja
75 % ajattelivat, ettd uudet paittdarvioinnin kriteerit lisddvat yhdenvertaisuutta. (Puukko, Huh-
tanen & Lepola, 2020) Tdméan tutkimuksen mukaan Opetushallituksen tulee tarkastaa kriteerien
ja tavoitteiden yhtenevyys opetussuunnitelmassa, sillé tdlld hetkelld jotkin asiat koettiin ristirii-
taisiksi. Sama suositus annettiin Karvin (Atjonen, Laivamaa, Levonen, ym. 2019) raportissa,

jotta opettajat saavat riittdvisti tukea arvioinneilleen.

Numeerisen arvioinnin aikaistaminen on askel summatiivisen arvioinnin painottamiseen perus-
opetuksen oppimisen ja osaamisen arvioinnissa. Samalla se on mahdollisesti askel yhdenver-
taisempaan arviointiin, joskaan pelkdn numeroarvioinnin antaminen ei muuta arviointia yhden-
vertaiseksi, vaan arviointia varten tarvitaan tarpeeksi selkeit kriteerit arvosanan antamiselle.
Tassd tutkimuksessa opetusalan sidosryhmien yhdenvertaisuuskommenteissa numeroarviointia
kommentoineista 61 % oli positiivista kommentointia ja 39 % suhtautui numeroarvioinnin ai-
kaistamiseen negatiivisesti tai epdilevdsti. Numeroarvioinnin kannatuksen véhyys oli yllitys
siind mielessd, ettd muun muassa OAJ ja Opetusalan eettinen neuvottelukunta ovat aiemmin
vahvasti puoltaneet yleisissd kirjoituksissa numeroarvioinnin aikaistamista ja yhtendistimista

kansallisella tasolla. (OAJ 2018a; OAJ 2018b.)

Tutkimuksen valossa Opetushallituksen laatiman luonnoksen kehityskohteet opetusalan sidos-
ryhmien mukaan liittyvit suurimmaksi osaksi sithen, miten arviointia suoritetaan. Arvioinnin
haluttiin olevan mahdollisimman lépindkyvéd, mutta kuitenkaan formatiivisen arvioinnin do-
kumentointia ei juurikaan kannatettu. Opetussuunnitelmaan toivottiin tarkat kriteerit ja toimin-

taohjeet arvioinnille. Kuitenkin samaiselta arviointiluvulta toivottiin selkeyttd, yksinkertai-
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suutta ja pelkistdmistd. Kommenteissa paneuduttiin erityisesti arvioinnin tekniseen toteutuk-
seen ja yksityiskohtien hiomiseen, kun sen sijaan suurista linjoista oltiin sitd mieltd, ettd Ope-

tushallituksen tekemd muutosty® on oikealla tielld, mutta ei vield perilla.

7.3 Lopuksi

Tutkimuksen tekeminen avasi silmid ndkemaén erilaisia l&hestymistapoja opetussuunnitelman
tulkintaan. Opetussuunnitelman arviointiluvun uudistamistarve tasa-arvoisemman koulun ja
yhdenvertaisemman arvioinnin ohella oli tulkinnanvaraisuuden vihentdminen ja kuntien vilis-
ten erojen tasoittaminen. Lausuntoja antaneet tahot ottivat vahvasti kantaa juuri niihin asioihin,
joiden vuoksi muutosta on haluttu. Voisi luulla, ettd muutos olisi helppo toteuttaa asiantuntijoita
ja luonnoksen kommentoijia mukaillen. Asioilla tuntuu kuitenkin aina olevan kaksi puolta. Op-
pimisen ja osaamisen arvioinnissa taistelee selvisti opettajien ja opetusalan sidosryhmien halu
ottaa oppilaat huomioon monipuolisesti yksildind kannustaen heitd, mutta kuitenkin toivotaan
numeroarviointeja ja mahdollisimman selkeitd, yhtendisid ohjeita arvioinnin suorittamiseen.
Tutkimuksen sidosryhmaét puhuivat opettajien pedagogisen vapauden puolesta, mutta toisaalta
toivoivat mahdollisimman hyvin auki kirjoitettua opetussuunnitelmaa, jossa ei jéisi liikaa tilaa
”sooloilulle”. Olisikin mielenkiintoista tulevaisuudessa tutkia arvioinnin kehitystd 2020 syk-
sylld voimaan tulevan uuden perusopetuksen oppimisen ja osaamisen arvioinnin tarkennettujen
periaatteiden pohjalta. Tutkimuksen arvoista olisi my0s se, kuinka paljon todellisuudessa nima
lausunnoin vastanneet sidosryhmit todellisuudessa vaikuttivat uuden tarkennetun arviointilu-
vun toteutukseen. Tuloksien pohjalta herda kysymys siitd, kérsiikd opettajien pedagoginen va-
paus, jos arviointia edellytetddn tehtdvin tiukkojen raamien mukaisesti? Lisddntyyko myos ar-
vioinnin valvonta, tai milld taataan opettajien noudattavan vaadittuja toimia? Antaako uusi, tar-

kennettu arviointiluku paremmat evéit opettajille? Entd oppilaille?

Voimme palata tutkielman johdannossa tarkasteltuun Erja Vitikan (2017) ajatukseen siitd, ettei
koululaitos kykene vastaamaan tasapuolisesti arvioinnin tehtévién oppilaan opiskelua ohjaa-
vana ja kannustavana tekijand sekd oppilaan osaamisen arvioijana suhteessa tavoitteisiin. Uu-
dessa oppilaan oppimisen ja osaamisen arvioinnin luvussa nima tehtivét oli jaettu selkedsti
kahtia, formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Tamén tutkimuksen pohjalta Opetushalli-
tus on halunnut kallistaa vaakakuppia enemmén siihen suuntaan, jossa painoarvoa annetaan
tavoitteisiin pohjaavan osaamisen arvioinnin tasapuolisuudelle. Vitikan (2017) mukaan paino-

tus summatiiviseen arviointiin tarkoittaa samalla painotusta yhdenmukaisempaan arviointiin,
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pois yksilollisyyden ajattelusta. Tutkimusaineiston perusteella formatiivinen arviointi on herét-
tanyt keskustelua ja epitietoisuutta arvioinnin toteutustavoista, johon Opetushallitus asiantun-
tijaryhmineen on vastannut yksinkertaistamalla ja selkeyttdmaélld formatiivisen arvioinnin luon-
netta opetussuunnitelmassa ikéén kuin déineti sanomalla: ”Alkéi opettajat murehtiko. Niin yk-

sinkertaista se on, eikd se vaadi edes dokumentointia.”

Tutkimuksessa analysoidut lausunnot ndyttivét, ettd yhdenvertaisuutta pidetddn darimméisen
tarkednd kriteerind oppimisen ja osaamisen arvioinnissa. Opetushallituksen laatima luonnos oli
sidosryhmid miellyttdvd, mutta sidosryhmét ymmartavét, ettd arvioinnilla on alati kehittyva
luonne. Linnakylén ja Kuparin (1996) mukaan arviointi on voimakas vaikuttaja, joka myoté-
vaikuttaa koko koulutusjérjestelméssi tapahtuvaan muutokseen, ja silld on valitettavasti tapana
ennemmin jarruttaa, kuin edistdd muutosta. Arviointi ei ole jotain, mink& voi saada valmiiksi.
Yhteiskunnan ja koulutuspoliittisten linjausten muuttuessa my0s arvioinnin, ja koko opetus-

suunnitelman on muututtava mukana, mieluummin hieman edelld kuin jilkijéttGisesti.
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