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Kohokohdat

1. Paattdarvosanojen antaminen perustuu nykyisessa peruskoulujarjestelmassa siihen, etta oppiainekoh-
taisilla paattoarvioinnin kriteereilla (arvosanalle 8) pyritaan maarittamaan yhdenmukaisesti se tieto- ja
taitotaso, joka oppilaalla oletetaan olevan perusopetuksen paattovaiheessa hanen siirtyessaan jatko-
opintoihin tai tyoelamaan.

2. Vaitostutkimuksessa analysoitiin opettajien antamien paattdarvosanojen luotettavuutta mitata perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa maariteltya osaamista. Tulokset osoittivat, etta yhteiskun-
taopissa ja historiassa oli systemaattisia koulujen valisia eroja seuranta-arvioinnissa osoitetun osaami-
sen ja koulujen antamien arvosanojen valilla.

3. Nayttaa silta, ettd opettajat suhteuttavat antamansa arvosanat valtakunnallisten kriteerien sijasta mui-
den oppilaidensa osaamistasoon, vaikka suhteellinen arviointi on poistunut normeista jo vuonna 1985.

4. Kansainvalisestikin mainetta niittanyt suomalainen peruskoulujarjestelma, jonka lahtokohtiin on koko
sen voimassaoloajan kuulunut koulutuksellinen tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, joutuu koeteltavaksi, kun
oppiaineesta annettujen arvosanojen ja seuranta-arvioinnissa osoitetun osaamisen valilla on suuria
koulujen valisia eroja. Yhdenmukaisen arvioinnin varmistamiseksi opetussuunnitelman perusteiden olisi
tarjottava aiempaa enemman tukea opettajan arviointityohon.
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Najat Ouakrim-Soivion kasvatustieteen vai-
toskirja "Toimivatko paattéarvioinnin kri-
teerit? Opetushallituksen oppimistulosten
seuranta-arviointi koulujen valisten osaa-
miserojen mittareina” tarkastettiin Helsin-
gin yliopiston kayttaytymistieteellisessa
tiedekunnassa 8. marraskuuta 2013. Vas-
tavaittajana toimi professori Arja Virta Tu-
run yliopistosta ja kustoksena professori
Jukka Rantala Helsingin yliopistosta.

Vaitostutkimuksessa analysoitiin koulujen vali-

sid eroja oppilaiden saamien arvosanojen ja hei-
dan oppimistulosten arvioinnissa osoittamansa
osaamisen suhteen; tutkimuksen kohteena oli-
vat erot oppilaiden saamien kouluarvosanojen
ja seuranta-arviointimenestyksen valilla. Tut-
kimuksessa tarkasteltiin opettajien antamien
arvosanojen luotettavuutta osaamisen mitta-
rina. Oppimistuloksia arvioitiin otospohjaisesti
ja tuloksia hyodynnetdan arvioitaessa opetus-
suunnitelman perusteissa maariteltyjen tavoit-
teiden saavuttamista. Tutkimuksen otos kasitti
3 613 suomenkielisten koulujen oppilasta ja 545
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ruotsinkielisten koulujen oppilasta eli yhteensa
4 158 oppilasta. Kouluja oli yhteensa 109.

Yhteiskuntaopista ja historiasta keratyl-
la aineistolla kyettiin osoittamaan saannonmu-
kaisuus, joka muodostuu koulujen osaamis-
tason ja oppilasarvioinnin valille: jos koulun
osaamistaso on seuranta-arvioinnin perus-
teella hyva, oppilaat saavat kouluaikana osaa-
mistaan heikompia arvosanoja. Kahden eri op-
piaineen samanaikaisella arvioinnilla voitiin
ratkaista kahden mittauksen eli arvosanojen ja
seuranta-arvioinnin validiusongelma. Kouluis-
sa, joissa yhteiskuntaopin arvosanat annettiin
esimerkiksi tiukemmin perustein ja arvosanat
olivat heikompia kuin seuranta-arvioinnissa
osoitettu keskimaarainen osaaminen olisi an-
tanut olettaa, annettiin tiukemmin perustein
myods historian paattdarvosana. Siksi koulu-
jen valilla tuntuu olevan sellaisia oppiainees-
ta riippumattomia arviointikaytanteiden eroja,
joiden perusteella voidaan tulkita, etta arvo-
sanat eivat mittaa validisti oppilaiden osaamis-
ta, vaan samalla osaamisella voi eri kouluissa
saada erilaisen arvosanan. Nayttaa silta, etta
opettajat yha suhteuttavat antamansa arvosa-
nat valtakunnallisten kriteerien sijasta mui-
den oppilaidensa osaamistasoon. Koska perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa
maaritellyt kriteerit eivat koulutasolla toimi
arvioinnin perustana, paattoarvioinnin yhden-
vertaisuus ei toteudu.

Vaitoskirja  e-julkaisuna  osoitteessa
https://helda.helsinki.fi/handle/10138/41026

Asiasanat: perusopetus, oppimistulos-
ten arviointi, paattoarvioinnin kriteerit, arvo-
sanat, validius

Oppimistulosten mittaaminen saattaa ka-
sitteena herattaa ihmisissa voimakkaita
tunteita ja vahvoja mielipiteita. Taustalla
voi olla mielikuvia oppilaiden testaamises-
ta, heidan asettamisestaan testitulosten
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mukaan paremmuusjarjestykseen, paatto-
kokeista ja koulujen ranking-listoista, jois-
sa kouluja jaetaan saavutettujen tulosten
mukaan "hyviin” ja "huonoihin”. Taustalla
saattaa olla myos omakohtaisia kokemuk-
sia siita, etta on tullut arvioitua vaarin tai
epareilusti.

Oppimistuloksia voidaan arvioida
erilaisilla mittareilla, kuten arvosanoilla,
joista meilla kaikilla lienee kokemusta,
tai esimerkiksi seuranta-arvioinneilla, jot-
ka osaamisen mittarina ovat suurimmalle
osalle vieraampia. Arvosanojen antaminen
perustuu nykyisessa peruskoulujarjestel-
massa siihen, etta oppilaan saavuttamia
tietoja ja taitoja verrataan perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2004) maariteltyyn hyvan osaamiseen
kuvaukseen tai perusopetuksen paatto-
vaiheessa paattoarvioinnin kriteereihin eli
arvosanalle 8 Kkirjoitettuun kuvaukseen
(POPS, 2004). Oppiainekohtaisilla paatto-
arvioinnin kriteereilla maaritellaan kansalli-
sesti se tieto- ja taitotaso, joka oppilaalla
oletetaan olevan perusopetuksen paatto-
vaiheessa, kun han siirtyy jatko-opintoihin
tai tyoelamaan. Tata arviointitapaa kut-
sutaan kriteeriperusteiseksi arvioinniksi.
Oppilaan suorituksia ei siis enaa verrata
muiden oppilaiden suorituksiin, kuten suh-
teellisessa arvioinnissa aiemmin tehtiin,
vaan arviointi kohdistuu siihen, miten oppi-
las on suoriutunut suhteessa ennalta ase-
tettuihin tavoitteisiin. Suhteellinen arviointi
ja Gaussin kayran kayttaminen istuvat kui-
tenkin tiukasti suomalaisessa arviointikult-
tuurissa, vaikka suhteellinen arviointitapa
poistettiin peruskoulun opetussuunnitel-
maperusteista jo vuonna 1985.

Toinen oppimistulosten mittaamis-
menetelma ovat seuranta-arvioinnit, jot-
ka suomalaisessa koulutusjarjestelmassa
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kuuluvat viela toistaiseksi Opetushallituk-
sen tehtaviin. Opetushallitus on tehnyt,
raportoinut ja seurannut oppimistulosten
arviointia yli 15 vuoden ajan. Systemaatti-
simmin Suomessa on seurattu matematii-
kan, aidinkielen seka modersmalet och lit-
teratur -oppiaineen oppimistuloksia, mutta
tahan mennessa kaikkien perusopetukses-
sa opetettavien aineiden oppimistuloksia
on arvioitu ainakin yhden kerran. Oppi-
mistulosten arviointien lahtooletuksena
on, etta opetussuunnitelman perusteisiin
on kirjattu ne tavoitteet ja oppiainekohtai-
set tiedot ja taidot, jotka kaikkien oppilai-
den tulee perusopetuksen paattovaihees-
sa hallita. Opetushallituksen tekemien
oppimistulosarviointien tarkoituksena on
saada tietoa siita, miten hyvin opetus-
suunnitelman perusteissa maaritellyt kou-
lutuksen tavoitteet on saavutettu. Niiden
tehtavana on myos antaa koulutuksen jar-
jestajille, esimerkiksi kunnille ja kouluille,
tietoa siita, millaisia oppilaiden keskimaa-
rainen osaaminen ja koulun oppilasarvioin-
nin yleinen linja todistusarvosanoissa ovat
kansalliseen tasoon verrattuna. Oppimis-
tulosten arvioinnissa ei siis ole kyseessa
koko ikaluokan paattokoe, eika niiden tar-
koituksena ole maarittaa yksittaisten kou-
lujen tai oppilaiden keskinaista jarjestysta.

Koulutuksellisen tasa-arvon toteutu-
minen on noussut paakriteeriksi arvioita-
essa peruskoulun ja opetussuunnitelman
perusteiden toimivuutta oppimistulosten
kannalta. Kaytannossa tama tarkoittaa
sita, etta kulloisenkin oppiaineen oppimis-
tuloksista tarkastellaan, toteutuuko niis-
sa alueellinen, kielellinen seka sukupuol-
ten ja sosiaaliryhmien valinen tasa-arvo.
Koulutuksen tasa-arvon lisaksi oppimis-
tuloksissa arvioidaan myds koulutuksen
saatavuutta, jolla tarkoitetaan oppilaiden

yhdenvertaisia mahdollisuuksia jatkaa
opintojaan peruskoulun jalkeen. Koulutuk-
sellisen tasa-arvon voidaan katsoa toteutu-
neen hyvin, mikali systemaattisia eroja ei
iimene naiden tarkasteltavien osa-alueiden
suhteen.

Opetushallitus julkaisi ensimmaista
kertaa yhteiskunnallisten aineiden eli his-
torian ja yhteiskuntaopin oppimistulosten
seuranta-arvioinnin tulokset. Niiden mu-
kaan seka historiassa etta yhteiskuntao-
pissa oli systemaattisia eroja seuranta-ar-
vioinnissa osoitetun osaamisen ja koulujen
antamien arvosanojen valilla.

Koulut jaettiin neljaan ryhmaan sen
mukaan, millainen niiden keskimaarainen
yhteiskuntaopin osaamistaso oli ollut seu-
ranta-arvioinnissa. Kuviosta 1 ilmenee,
etta kouluissa, joissa yhteiskuntaopin seu-
ranta-arvioinneissa on menestytty keski-
maarin hyvin (Q4), on annettu samanlaisis-
ta suorituksista alempia arvosanoja kuin
niissa kouluissa, joissa seuranta-arvioin-
neissa on parjatty heikosti (Q1). Kaytan-
nossa tama tarkoittaa sita, etta yhteiskun-
taopissa 55 prosentin ratkaisuosuudella
sai keskimaaraisen osaamisensa puoles-
ta parhaimpaan neljannekseen kuuluvas-
sa koulussa (Q4) keskimaarin arvosanan
5 ja heikoimmin menestyneeseen neljan-
nekseen kuuluvassa koulussa (Q1) arvosa-
nan 7. Kuvion 1 tulos on tehty yhteiskun-
taopin aineistosta, mutta myos toisessa
oppiaineessa eli historiassa tulos oli sa-
manlainen. Tama sai pohtimaan perusteel-
lisemmin kysymysta siita, toimivatko paat-
toarvioinnin kriteerit yhdenvertaisesti.

Edella esitetyissa tutkimustuloksissa
ei ole kyse siita, ovatko oppilaat saaneet
"oikean arvosanan”, silla sita on lahes
mahdotonta arvioida. Kyse on ennen kaik-
kea siita, saavatko oppilaat arvosanansa
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ja paattdarvosanansa yhdenvertaisin pe-
rustein ja samanlaisesta osaamistasos-
ta. Osaamistasolla tarkoitan oppilaiden
suoritusta seuranta-arvioinnissa eli rat-
kaisuprosenttia. Seuranta-arvioinnin ilmai-
sema osaamistaso seka arvosanat ovat
kaksi erilaista mittaria, mutta ne mittaavat
samaa asiaa eli Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004) maaritel-
tyjen tietojen ja taitojen saavuttamista.
Kansainvalisestikin mainetta niittanyt
suomalainen peruskoulujarjestelma, jonka
|ahtokohtiin on koko ajan kuulunut koulu-
tuksellinen tasa-arvo ja yhdenvertaisuus,
joutuu koeteltavaksi, kun oppiaineesta
annettujen arvosanojen ja seuranta-arvi-
oinnissa osoitetun osaamisen valilla on
suuria koulujen valisia eroja. Kuviossa 1
esitetty tutkimustulos ei nimittain tue kasi-
tysta siita, etta yhdenvertaisuus toteutuisi
talla hetkella oppilaan arvioinnissa. Perus-
periaatteena arvosanoja ja paattoarvo-
sanoja annettaessa on aina ollut se, etta

85
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oppilas saa samanlaisesta osaamisesta
saman arvosanan riippumatta siita, missa
han opintonsa suorittaa. Kaikissa oppilaan
arviointia ohjaavissa saaddsteksteissa on
ilmaistu vahvasti periaate oppilaan arvi-
oinnin yhdenmukaisuudesta, joka kaytan-
ndssa tarkoittaa sita, etta arvosanojen on
oltava valtakunnallisesti vertailukelpoisia
jatko-opintoihin hakeuduttaessa.
Koulutusjarjestelmasta ja arvosana-
asteikoista riippumatta arvosanan keskei-
nen tehtava on kertoa oppilaalle ja hanen
taustaryhmilleen, ettd oppilas on saavut-
tanut opintojen tavoitteet ja voi siirtya
opinnoissaan eteenpain (Guskey, 2011).
Nain on myos suomalaisessa koulutus-
jarjestelmassa, jossa oppilaat pyrkivat
peruskoulun jalkeisiin jatko-opintoihin tai
tyoelamaan saamillaan paattéarvosanoil-
la. Arvosanat ovat usein ainoa tieto, jonka
oppilaitos tai tydnantaja saa nuoren osaa-
mistasosta. Arvosanoilla voidaan myos
motivoida, palkita tai rangaista oppilasta
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Kuvio 1. Koulujen osaamistaso arvosanoittain yhteiskuntaopissa. Lahde: Ouakrim-Soivio 2013, 175.
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(esim. Hills, 1991), ja tata kautta niilla on
suuri merkitys yksilotasolla, kun oppilaat
muodostavat kasitysta omasta suoriutu-
misestaan ja itsestaan oppijana.

Arvosanojen vertailtavuus ja paat-
téarvosanojen antaminen yhdenvertaisin
periaattein on yhteiskunnallisesti ja koulu-
tuspoliittisesti merkittava asia. Opintojen
aikaisten arvosanojen ja paattdarvosano-
jen validius kytkeytyy mita suurimmassa
maarin paitsi oppilaiden oikeusturvaan
myos siihen, kuinka yhdenvertaisin peri-
aattein heidan osaamistaan arvioidaan ja
kuinka vertailtavia paattdarvosanat valta-
kunnallisesti ovat.

Taman tutkimuksen keskeisimpia
kasitteita on validius, jolla yleensa tarkoi-
tetaan patevyytta ja luotettavuutta, mitta-
ustarkkuutta ja systemaattisten virheiden
puuttumista. Nykyisin validiuteen katso-
taan kuuluvaksi myos mittaustuloksista
tehtavien paatelmien sopivuus, mielek-
kyys ja kayttokelpoisuus (Nummenmaa,
1997). Modernia validius-kasitetta alkoivat
1980-luvulta lahtien kehitella sellaiset teo-
reetikot kuin Cronbach, Messick ja Kane,
joiden mukaan validiuden tarkastelussa tu-
lee ottaa huomioon paitsi mittari(t), myos
dataan tai aineistoon perustuva tulkinta
(Cronbach, 1971). Messick lahestyi validi-
utta kahden kysymyksen avulla, jotka ovat
sovellettavissa myods arvioinnin konteks-
tiin:

1. mittaako testi tai koe riittavan hyvin
niitd ominaisuuksia, joita sen tulisi
mitata, ja

2. soveltuuko testi tai koe kaytettavak-
si esitettyyn tarkoitukseen esitetylla
tavalla?

Ensimmaiseen kysymykseen vas-
taus loytyy testien ominaisuuksien avulla
ja tarkastelemalla esimerkiksi tutkimus-
asetelmaa kasitevalidiuden nakdkulmas-
ta. Toiseen kysymykseen vastaaminen
edellyttaa eettista pohdintaa ja sosiaa-
listen arvojen kytkemista vastaukseen
(Messick, 1980). Myonteisesta vaiku-
tuksesta voisi olla esimerkkina kansain-
valisten  oppimistulosvertailujen  poh-
jalta  kansalliseen  koulutuspolitiikkaan
tehtavat uudistukset, kuten kansainvaliset
Education at Glance 2010- ja ICCS-tutki-
mukset. Kyseiset tutkimukset osoittivat,
etta kansainvalisesti vertailtuna yhteiskun-
taoppia tai sen sisaltoja opetetaan Suo-
messa varsin vahan ja peruskoulun alaluo-
killa ei juuri lainkaan. (Education at Glance,
2010; ICCS, 2011.) Sittemmin kesakuus-
sa 2012 valtioneuvoston antama asetus
perusopetuksen uudesta tuntijaosta muut-
ti tilannetta niin, etta yhteiskuntaoppia ale-
taan opettaa myos alaluokilla.

Kielteisena esimerkkina tulosten vai-
kutuksesta voisi puolestaan olla tilanne,
jossa tuloksia kaytetaan muuhun kuin sii-
hen, mihin niita on alun perin aiottu. Esi-
merkkina tasta voisi olla Yhdysvallois-
sa 2000-uvun alussa saadetty No Child
Left Behind -lainsaadanto, jolla alun perin
pyrittin  yhdenmukaistamaan sita, mita
oppilaiden tulisi esimerkiksi matematii-
kassa, luonnontieteissa ja englannin kie-
lessa oppia ja miten oppimista tulisi mitata
(Mathinson, Ross & Vinson, 2006). Kysei-
nen lainsaadanto on kuitenkin johtanut sii-
hen, etta oppilaiden oppimistuloksia mita-
taan siksi, etta voitaisiin arvioida koulujen
niin sanottua tilivelvollisuutta (accountabili-
ty) (Pinar, 2004; Koretz & Hamilton, 2006;
Mathinson, Ross & Vinson, 2006;
Abrams, 2007).
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Arviointi ja validius kytkeytyvat ka-
sitteina tiiviisti toisiinsa. Arvioinnin on ol
tava vertailtavaa, oikeudenmukaista, reli-
aabelia ja validia (Messick, 1994; 1995).
Oikeudenmukaisuus johtaa vaatimukseen
yhdenvertaisuudesta, jolla tarkoitetaan tu-
loksen ja siita tehtavien tulkintojen arvova-
pautta ja puolueettomuutta. Edella maini-
tut periaatteet eivat liity vain mittaamiseen
vaan ne ovat tarkeita arvoja siina vaihees-
sa, kun arvioinnin perusteella tehdaan paa-
toksia. (Messick, 1995.) Aina, kun tulok-
sia analysoidaan tai tulkitaan tai tuloksia
kaytetaan johonkin tarkoitukseen, on kyse
myos vallasta ja siita, kenen lahtokohdista
kasin arvotetaan, mitataan ja maaritellaan.

Sir Francis Baconin toteamus "tie-
to itsessaan on valtaa” voitaisiin muuttaa
muotoon ”arviointi on valtaa”. Arvioijalla
oleva tieto tekee hanet vaikutusvaltaisek-
si (Atjonen, 2007), silla arvioijan asema ja
auktoriteetti suhteessa arvioitavaan sisal-
tavat aina vallankayton mahdollisuuden.
Tyypillinen esimerkki arvioijan valta-ase-
masta on opettaja—oppilas-suhde, jossa
opettajalle on annettu valtaa suhteessa
oppilaaseen esimerkiksi siina, etta opetta-
ja voi maaritella, milla kriteereilla (Heino-
nen & Jakku-Sihvonen, 2001) ja mita han
arvioi. Opettajalle tai arvioijalle annettuun
valtaan kuuluu kuitenkin myds vastuu sii-
ta, etta han arvottavia paatoksia tehdes-
saan ymmartaa arvioida myos tekemiensa
ratkaisujen seurauksia ja vaikutuksia (Atjo-
nen, 2007).

On selvaa, etta oppilaan arvioinnin
ja arvosanan antamisen tulee olla oikeu-
denmukaista eika arviointi saa perustua
esimerkiksi sukupuoleen, etniseen taus-
taan, sosioekonomiseen asemaan tai mui-
hin oppilaan ominaisuuksiin (Loyd & Loyd,
1997). Vaikka opettajat arviointitydssaan

Paattoarvioinnin yhdenvertaisuus

pyrkivat objektiivisuuteen, tiedetaan, etta
arviointi ja arvosanojen antaminen on aina
jossain maarin subjektiivista. Opettajalla
on arvioijana valtaa koota tietoa ja teh-
da niiden perusteella paatoksia (Atjonen,
2007), jotka vaikuttavat oppilaaseen.

Brookhartin (1994) tekemassa meta-
analyysissa ilmeni, etta opettajat pyrkivat
parhaan kykynsa mukaan antamaan ar-
vosanoja oikeudenmukaisin periaattein ja
selvittamaan oppilailleen arvosanan muo-
dostumisperiaatteet. Kuitenkin tutkimuk-
set osoittivat, etta opettajat voivat pyrkia
palkitsemaan paremmalla arvosanalla op-
pilaita, jotka yrittivat kovasti (Brookhart,
1991; Brookhart, 2007), tai oppilaita, joi-
den sosiaalinen tausta oli muuta ryhmaa
heikompi (Cross & Frary, 1990). Klapp
Lekholm esitti samansuuntaisia tutkimus-
tuloksia Ruotsissa keratylla aineistolla
kuin Cross ja Frary. Klapp Lekholm arveli,
etta arvosanojen nostaminen heikosti me-
nestyvissa ryhmissa tai kouluissa saattaa
littya esimerkiksi koulun yleiseen arvioin-
tikulttuuriin siten, etta opettajat haluavat
mahdollisimman monen oppilaan ylitta-
van hyvaksytyn suorituksen rajan (Klapp
Lekholm, 2008). Suomessa esimerkik-
si Atjonen ja Jakku-Sihvonen ovat koros-
taneet kriteeriperusteisen oppilaan arvi-
oinnin "reiluutta ja oikeudenmukaisuutta”,
koska kriteerien tavoitteet on maaritelty
etukateen ja ne perustuvat opetussuunni-
telmaan (Jakku-Sihvonen, 2001; Atjonen,
2007), jolloin oppilailla ja heidan huoltajil-
laan on mahdollisuus saada etukateen tie-
toa siita, mitka ovat asetetut tavoitteet ja
miten tavoitteita arvioidaan.

Suomessa  saadokset  ohjaavat
opettajaa arvioimaan oppilasta monipuo-
lisesti, kuten esimerkiksi seuraamaan
myOs luokassa tapahtuvaa tuntityosken-
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telya. Luokkatydskentelyn validiutta on
alettu pohtia jarjestelmallisemmin vasta
2000-luvulla. Nayttaa silta, etta luokka-
tyoskentelyn arviointiin liittyy validiuson-
gelmia, jotka kytkeytyvat opettajan val-
taan arvioitsijana. Opettajat voivat valita
varsin vapaasti, milla arviointimenetelmil-
& opetussuunnitelmassa olevien, kaikil-
le yhteisten tavoitteiden saavuttamista
arvioidaan, jolloin opettaja on usein Vvii-
me kadessa se henkilo, joka maarittelee,
mitka tiedot, taidot, oppiminen ja osaami-
nen vaikuttavat arvosanaan (esim. Citzek,
Fritzgerald & Rachor, 1995/1996). Opet-
tajilla on helposti kaksoisrooli seka arvi-
ojjana etta havainnoijana. Koska havain-
nointi on kaksisuuntaista, opettaja saattaa
omalla kayttaytymisellaan tahtomattaan
vahvistaa joidenkin oppilaiden tydsken-
telya ja antaa heille esimerkiksi enem-
man vastausaikaa tai vastauskertoja.
(Bulterman-Bos ym., 2002.) Opettajien
omat kokemukset ja mielikuvat aiemmin
koulua kayneiden oppilaiden toiminnas-
ta vastaavassa tilanteessa voivat vaikut-
taa senhetkisten oppilaiden arviointiin
(Brookhart, 2007), jolloin aiemmat oppi-
lassukupolvet toimivat ikaan kuin normina,
johon senhetkisen oppilasryhman tyosken-
telya, tietoja ja taitoja verrataan. Opettaji-
en omat arviointitiedot ja taito kayttaa eri
arviointimenetelmia vaihtelevat suuresti
(Phye, 1997). Lisaksi osa opettajista saat-
taa kokea arviointityon ikavaksi velvollisuu-
deksi (Green & Emerson, 2007).
Tutkimusten esille tuomat oppilaan
arvioinnin ongelmakohdat saavat pohti-
maan sita, onko opettajille annettu arvi-
oinnin ja arvosanojen antamisen suhteen
paljon valtaa, mutta vain vahan tydkaluja.
Opettajan tyohon kuuluu olennaisesti seka
opettaminen etta arviointi. Pitkdan opetus-

tyota tehneena minusta kuitenkin nayttaa
silta, etta kiinnitamme seka opettajankou-
lutuksessa etta koulun arjessa yha edel-
leen paljon huomiota opettamiseen, mutta
vain vahan arviointiin.

Turusen mukaan arviointia ei voi olla
ilman perusteita, jolloin ydinkysymykseksi
nousee se, kenella on oikeus tai valta-ase-
ma asettaa arviointiperusteita (Turunen,
1999). Arviointiin liittyy aina myo6s valin-
tojen tekemista, jolloin valtaa kaytetaan
esimerkiksi siina, kuka tai ketka valintoja
tekevat ja milla perusteella niitd tehdaan
(Atjonen, 2007). Suomalaisessa koulu-
tusjarjestelmassa myods Opetushallituk-
selle on annettu paljon arviointiin liittyvaa
valtaa, silla sen tehtaviin kuuluu toisaalta
mitata ja arvioida oppimistulosten seuran-
ta-arviointien kautta opetussuunnitelmis-
sa asetettujen tavoitteiden toteutumista,
toisaalta kehittdaa opetussuunnitelmien
perusteita. Talla hetkellda Opetushallitus
tekee valintoja ja kayttaa sille annettua
valtaa, kun se valmistelee perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteita, joi-
den pohjalta opettajat tekevat kaytannon
arviointityota. Opetushallituksen antamien
normien avulla myds maaritellaan, kuinka
yhdenvertaisin ja yhteismitallisin periaat-
tein oppilaiden paattdoarvosanat annetaan.

Vaitostutkimukseni  keskeisin tulos
on, etta paattdarvosanat eivat kerro vali-
disti siita, millainen oppilaiden keskimaa-
rainen osaamistaso on verrattuna suoma-
laisten oppilaiden seuranta-arvioinnissa
osoittamaan keskimaaraiseen osaami-
seen, koska perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (2004) maaritellyt
paattoarvioinnin kriteerit arvosanalle 8 ei-
vat tue riittavan hyvin opettajien arviointi-
tyota. Kasitevalidiuden nakokulmasta tut-
kimuksen todellinen arvo mitataan siing,
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kuinka hyvin tulokset palvelevat niita kayt-
tavia tahoja, kuten poliitikkoja (Messick,
1980; Messick, 1995). Myods taman vai-
tostutkimuksen validius ja arvo mitatta-
neen siind, kuinka hyvin tutkimustulokset
puhuttelevat paatoksentekijoita.
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