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Tutkimukset

Paivi Atjonen

Opettajien arviointiosaamisen
tietoperusta, arviointikasitykset
ja arviointikaytanteita haastavat

kompromissit

Kohokohdat

Opettajien arviointiosaamisen malli (OpAO) kasitteellistaa arviointiosaamista
osuvasti seitsenvaiheisena, vuorovaikutteisena kehityshierarkiana.

Opettajien arviointiosaamisen tietoperustassa korostuivat oppiaineen sisallot ja
tavoitteet seka arviointimenetelmat, mutta palaute, eettiset nakokohdat seka itse-
ja vertaisarviointi jaivat vahalle huomiolle.

Arviointiin liittyvissa oppimisuskomuksissa tunnistettiin erityisesti oppilaiden
erilaisuuden ja oppimisprosessien merkitys.

Vaativia  arviointikompromisseja jouduttin  tekemaan
arviointilinjausten puutteen ja opetussuunnitelman
arviointitiedon tulkintavaikeuksien vuoksi.

Tulokset antavat hyddyllista tietoa opettajien perus- ja taydennyskoulutukseen.

etenkin  yhteisten
epaselvyyden seka

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata opettajien
arviointiosaamisen tietoperustaa, arviointika-
sityksia ja arviointikaytantoja koskevien paa-
toksien kompromisseja. Teoreettisena kehyk-
sena kaytettiin opettajan arviointiosaamisen
kehittymismallia (OpAQ). Aineisto tuotettiin
sahkoisella kyselylla, jossa harkinnanvarainen

opettajandyte (n = 95) kirjoitti vastauksia kah-
teen avoimeen kysymykseen. Sisallonanalyy-
siin perustuvien tuloksien. Tuloksien mukaan
arviointiosaamisen tietoperustassa korostuivat
oppiaineen sisallot ja tavoitteet seka arviointi-
menetelmat. Arviointiin liittyvissa kasityksissa
oppimisesta korostuivat oppilaiden erilaisuus
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ja oppimisprosessi. Arviointipaatoksien komp-
romisseja jouduttiin tekemaan joko moninais-
ten arviointikaytanteiden, opetussuunnitelman
monitulkintaisuuden tai arviointitiedon moni-
selitteisten paatelmaoptioiden vuoksi. Tuloksia
voidaan hyodyntaa opettajien perus- ja tayden-
nyskoulutuksessa.

Asiasanat: arviointi, opettajan arviointiosaa-
minen, arvioinnin tietoperusta, arviointikasi-
tykset

JOHDANTO

Opettajan paivittaisesta tyosta noin kol
masosa tai jopa puolet on erimuotoista
arviointia, joten kyseessa on yksi tarkeim-
mista opetus-oppimisprosessien ohjaami-
sen keinoista (Stiggins, 2014). Arvioinnin
avulla opettaja voi saada oppilaansa kes-
kittymaan opiskelussaan keskeisiin asioi-
hin, silla oppilaat pitavat arviointia tarkea-
na ja haluavat onnistua siina (Hopfenbeck
& Kjeernsli, 2016; Lofgren ym., 2019).
Jos kokeissa riittaa ulkomuistitieto, oppi-
laat opettelevat asioita ulkoa. Jos portfoli-
on kriteereissa korostuu opitun soveltami-
nen ja kriittinen ajattelu, oppilaat alkavat
suunnata opiskeluponnisteluitaan niihin.
Siten opettajan kannattaa kehittaa arvioin-
tiosaamistaan, joka on tietoisesti harjoitet-
tava tietotaito.

Ymmarrys opettajan arviointiosaami-
sesta (assessment literacy) on muuttunut
esimerkiksi alan klassikoiden Stigginsin,
Pophamin tai Volanten ja Fazion ajoista
(ks. Atjonen, 2017). Coombsin ryhman
(2018) mukaan ensin tehtiin oppimistu-
losten mittaamista koskevaa psykomet-
rista ja funktionaalista tutkimusta keskitty-
en summatiivisten kokeiden analysointiin.
Sitten suuntauduttiin opettajien arviointi-
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tietoihin, -taitoihin ja -mieltymyksiin, mika
oli aluksi "hyvan arvioijan” ominaisuuksi-
en etsimista ja yksittaisten tietotaitojen ja
terminologian erittelya (Gotch & French,
2014). Vahin erin voimistui puhe oppilaan
edistymisesta ja oppimisesta, ja arvioin-
tiosaaminen alettin  ymmartaa arvioijai-
dentiteetin syvenemisena sosiaalisten ja
kontekstuaalisten tekijoiden verkostossa
(my6s Willis ym., 2013).

Suomalaisopettajiin patee  myos
kansainvalisesti tunnistettu tieto, etta pe-
ruskoulutuksessa on varsin niukasti arvi-
ointiaiheisia opintojaksoja, eivatka ne ole
suosittuja niiden usein kvantitatiivisen [a-
hestymistavan takia (Atjonen, 2017). Edel-
la mainittu kansallinen arviointi paljasti,
etta vuonna 2017 vain 21-35 prosenttia
opettajista (n = 1 709) osallistui johon-
kin arviointikoulutukseen, ja lisaksi 10-34
prosenttia oli oppinut arvioinnista osana
koulun muuta kehittamistyota. Arviointi-
0oSaamisessa vol siis olla selvia vajeita.

Keskustelu arvioinnista on ajankoh-
taistunut Suomessa erityisesti perusope-
tuksessa, kun Opetushallitus (2020a)
uudisti opetussuunnitelman perusteiden
arviointia kasittelevan luvun ja valmiste-
li paattoarvioinnin uudet kriteerit arvosa-
noille 5, 7, 8 ja 9 (Opetushallitus, 2020b).
Muutosten yhtena pontimena oli tutkimus-
naytto siita, etta arviointi kohtelee oppilai-
ta eriarvoisesti (esim. Hilden ym., 2016;
Ouakrim-Soivio ym., 2018). Myos kansal-
linen oppimisen ja osaamisen arvioinnin
arviointi (Atjonen ym., 2019) osoitti arvi-
ointikaytanteissa ja -kulttuurissa ilmeisia
kehittamistarpeita.

Opetushallituksen  normimuutokset
ovat lisanneet opettajien arviointiaiheista
taydennyskoulutusta, ja taman tutkimuk-
sen aineisto on koottu yhdessa niista.



Tavoitteena on tuottaa uutta tietoa siita,
miten suomalaisen perusopetuksen opet-
tajien arviointiosaamista voidaan kuvata
kasitteellisesti ja empiirisesti.

MONITAHOINEN
YMMARRYS OPETTAJAN
ARVIOINTIOSAAMISESTA

Tietoperustasta arvioijaidentiteettiin:
OpAO-kasitekehyksen rakentuminen

Opettajan arviointiosaamista on kuvattu
monenlaisilla malleilla (esim. Pastore &

Kuvio 1

Andrade, 2019). Yksi monipuolisimmis-
ta on Xun ja Brownin (2016) TALiP-malli
(Teacher assessment literacy in practice),
joka on tyostetty sadan aihetta kasittele-
van alkuperaisjulkaisun pohjalta. Kuvaan
ensin kasitekehyksen (kuvio 1) kokonai-
suudessaan Xun ja Brownin artikkelin avul-
la ilman yksityiskohtaista viitteistysta niin,
etta esimerkit ovat paaosin omiani. Sen
jalkeen paneudun erityisesti tietoperus-
taan, arviointikasityksiin ja -kompromis-
seihin, jotka ovat empiirisen mielenkiintoni
kohteena.

Opettajan kaytannon arviointiosaamista (OpAO) kuvaava kasitekehys (Xu & Brown 2016, 155)

tieto ja tarkoitusta, antamista koskeva
: koskeva tieto

pedagoginen  sisaltoa ja :
sisaltotieto  metodeja tieto
koskeva tieto

OpAO:n mukaan arviointiosaaminen edel-
lyttaa laajaa tietoperustaa, josta arviointi-
osaamisen tutkimushistoriakin alkaa, ku-

Opettaja
arvioijana

arviointia  ja viestimista koskeva t
koskeva koskeva tieto tieto perusta

Arvioijaidentiteetin
(uudelleen) rakentuminen

Opettajan oppiminen

Arviointia koskevan
paatoksenteon ja toiminnan
kompromissit

Opettajan arviointikaytannot
Makrotason sosiokultturiset
ja mikrotason toimitaymparistot

Opettajien arviointia
koskevat kasitykset

Tulkinta- ja
ohjausviitekehys

Kognitiiviset Oppimista ja tietoa Affektiiviset
ulottuvuudet koskevat uskomukset ulottuvuudet
\\5@\@
Oppiaine-  Arvioinnin ~ Arvosanan Palautetta Vertais-ja  Arvioinnin  Arviointi-

itse- tulkitsemista etiikkaa Tieto-

tieto

ten johdannossa todettiin (Coombs ym.,
2018; Willis ym., 2013). Valttamatto-
myydestaan huolimatta se ei ole riittava
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onnistuneen arvioinnin ehto. Esimerkiksi
tietoperusta ei suoraan selita niita arvioin-
tikaytanteita, jotka nakyvat oppilaille tai
heidan huoltajilleen. Siksi tarvitaan kuvion
1 pyramidin havainnollistamien kehitysvai-
heiden keskinaisen vuorovaikutuksen ja
kumulatiivisuuden ymmartamista.

Xu ja Brown (2016) aloittavat pyra-
midin levean kannan eli tietoperustan esit-
telyn oppiainetiedosta ja pedagogisesta
sisaltotiedosta. Opettajan taytyy tietaa,
miten opiskelun kohdeilmiot pitaa oppiai-
neessa osittaa ja jarjestaa, miten ne voi
tarjota pedagogisesti viisaasti erilaisille
oppijoille ja miten tama kaikki vaikuttaa
arviointiin. Opettajan on tunnettava arvi-
oinnin erilaisia tarkoituksia (esim. forma-
tilvinen ja summatiivinen), sisaltdja ja me-
todeja (esim. miten koe tai portfolio sopii
tavoitteisiin). Arvosanan antamista saate-
taan usein pitaa arvioinnin synonyymina,
mutta se on vain yksi osa tietoperustaa;
toki ammattitaitoisen opettajan on osatta-
va paattaa arvosanoista tavoitteiden ja kri-
teerien avulla oikein.

Osaava arvioija tietaa, miten palau-
testrategioita, -sisaltoja ja -kohteita voi va-
rioida tuloksellisesti. Han on perilla itse- ja
vertaisarvioinnin ehdoista aktivoidessaan
oppilaita ponnistelemaan hyvien oppimis-
prosessien ja -tuloksien hyvaksi. Opettaja
tarvitsee taitoa tehda havainnoistaan ta-
voitteiden ja arviointikriteerien avulla vali-
deja paatelmia ja viestia ne oppilaalle ja
hanen huoltajilleen. Viimeisena muttei va-
haisimpana OpAO-tietoperustaan kuuluu
arviointietilkkka: miten voi tunnistaa ja to-
teuttaa esimerkiksi sopivan kannustavaa
tai kriittista, tasapuolista ja lapinakyvasti
ansioihin perustuvaa arviointia?

Xun ja Brownin (2016) nimeama
tulkinta- ja ohjausviitekehys suodattaa
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tietoperustan henkilokohtaisiksi ja mah-
dollisesti myods kollegiaalisesti jaetuiksi
arviointikasityksiksi. Selkeimmat suoma-
laiseen perusopetuksen opettajaan vai-
kuttavat viitekehystekijat ovat opetus-
suunnitelman perusteet ja paikallinen
opetussuunnitelma. Opettajakohtaisia ar-
viointiratkaisuja ohjaavat esimerkiksi ope-
tussuunnitelmassa maaratyt arvioinnin
kohteet (oppiminen, tyoskentely ja kayt-
taytyminen) ja kriteerit seka paikallisesti
paatetyt asiat (esim. tavoitteiden vuosi-
luokkaistaminen, numeerisen arvioinnin
kayttoonotto).

Opettajan arviointikasityksien kogni-
tilvinen elementti johtaa opettajat omak-
sumaan aiemman tietoperustan kanssa
sopusointuista tietoa: tehdaan sita, min-
ka uskotaan olevan totta tai mahdollista
arvioinnissa (esim. "koe mittaa todellista
osaamista”, "itsearviointi on subjektiivis-
ta”). Oppimista koskeva kasitys ja epis-
temologiset uskomukset voivat lisata
esimerkiksi sosiokonstruktivistisesti ajat-
televan opettajan kiinnostusta formatiivi-
seen arviointiin ja etaannyttaa summatii-
visten yksilokokeiden kaytosta. Opettajilla
on aiempien kokemuksiensa vuoksi arvi-
ointiin kohdistuvia tunteita, jotka voivat es-
taa tai edistaa uusien arviointikasityksien
omaksumista. Vaikkapa omina kouluaikoi-
na yksinlaulukokeen aiheuttama pelko voi
johtaa sen valttamiseen omassa opetus-
tyossa ja portfolion onnistunut ensikokeilu
innostaa tarjoamaan sita oppilaille.

Koulujarjestelma asettaa makrotason
ehtoja arviointikasityksien muuntumiselle
kaytannon arviointiteoiksi. Jos on paljon
kansallista ohjeistusta ja keskitetty arvi-
ointisysteemi, opettajan omaehtoinen tul-
kinta- ja toimintatila pienenee. Ellei mikro-
tasolla (esim. kouluyksikdssa) ole arviointiin
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perehdyttavaa koulutusta ja sisaltotieta-
mysta, sosiaaliset normit ja paikalliset dis-
kurssit voivat ohjailla satunnaisesti arvioin-
tirutiineja, jotka helposti uusintavat vain
tavanomaisimpia arviointitapoja.

Arviointikasityksista jokaiselle opet-
tajalle muodostuu makro- ja mikrotason
tekijoiden ansiosta jokin aktiivinen arvi-
ointikaytantdjen valikoima. Niista paat-
taessaan han joutuu tekemaan lukuisia
kompromisseja opetussuunnitelman, oppi-
lasaineksen, olosuhteiden, oppimateriaali-
en tai -valineiden seka taitojensa kesken:
miten painotan formatiivista arviointia, mil-
loin luovun yksilokokeista, mihin ajoitan
arviointikeskustelut tai kaytanko digitaa-
lisia arviointivalineitd? Kompromisseissa
on mukana kaikkia OpAQO:n alempien vai-
heiden vaikutteita, mutta niita voi paatya
tekemaan myods yksilollisista sisaisista ar-
vosyista.

Arviointikaytanteidensa pohjalta
opettaja voi asteittain voimaantua en-
tista tietoisemmaksi arvioijaidentiteetis-
taan. Xun ja Brownin mukaan se edellyttaa
oman kaytannon arviointityon aktiivista ref-
lektoimista, jota ei tule tehda yksin. Avain
on osallisuudessa kaytantoyhteisoihin el
toisten opettajien kanssa yhteisessa koke-
musten jakamisessa ja toisilta oppimises-
sa. Arvioijaidentiteetin tunnistaminen tai
syventaminen ei tapahdu itsestaan, kuten
Hughes ja Hargreaves (2015) kuvaavat:
"Arviointiosaaminen ei ole jotain arvioijille
valmiiksi annettua tai maarattya. Se edel-
lyttaa itseohjautuvaa kehittymista ymmar-
tamaan arvioinnin erilaisia tarkoituksia ja
prosesseja. Tama tapahtuu kumulatiivises-
ti ajan kanssa.”

Arviointipyramidin sisassa on yksi- ja
kaksisuuntaisia ja kyljessa ylhaalta alas-
pain suuntautuvia nuolia. Edistyminen ei

ole siis yksisuuntaista alhaalta ylospain
etenemista, vaan esimerkiksi arviointika-
sitysten tai -kaytanteiden horjuminen saat-
taa johtaa muutoksiin tietoperustassa.
Mallinsa perusteella Xu ja Brown (2016,
159) maarittelevat, etta

arviointia hallitsevat opettajat
[assessment literate teachers] ref-
lektoivat saanndllisesti omia arvioin-

tikaytanteitaan, osallistuvat opetta-
jayhteisoissaan arviointia  koskeviin
kehittamishankkeisiin,  keskustelevat

arvioinnista ammatillisesti, harjoittavat
arviointikasityksiensa  itsetutkiskelua
seka hankkivat lisatietotaitoa voidak-
seen uudistaa ymmarrystaan arvioin-
nista ja omasta arvioijaroolistaan.

Maaritelma on vaativa, mutta identitee-
tin ei oleteta kirkastuvan nopeasti. Siihen
vaaditaan tyokokemusta, ja jotkut OpAO:n
vaiheet voivat haastaa paljon aikaa vieviin
reflektointeihin.

Arviointikasitykset ja
arviointikaytanteisiin kohdistuvat
kompromissipaineet

Tassa tutkimuksessa keskitytaan empiiri-
sen aineiston rajoitteet huomioiden OpAO-
kehyksesta vain tietoperustaan, arviointi-
kéasityksiin ja arviointikaytanteisiin, joista
vimeksi mainittuihin liittyvina tarkastel-
laan arviointipaatoksien kompromisseja.
Arviointikasitykset rakentavat arviointi-
kaytanteita, jotka ohjaavat merkittavasti
oppilaiden opiskelustrategisia paatoksia.
Oppilaat huomaavat vahin erin esimer-
kiksi, onko kokeita tai suullisia arviointe-
ja, millaista palautetta on tarjolla, edelly-
tetaankod yksin tai yhdessa aikaansaatuja
nayttoja tai saako kehnosti sujunutta suo-
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ritusta parantaa. Havaintojensa perusteel-
la he miettivat, mika "kannattaa” — halusi-
vatpa he selvita vahalla tyolla, saavuttaa
hyvan numeron tai olla tyystin piittaamatta
arvioinnista. Taitava pedagogi voi oppilai-
taan havainnoituaan rakentaa maaratietoi-
sesti vaikuttavia arviointistrategioita.

Pelkka "arviointimenetelmakikkailu”
ei johda valttamatta kestaviin muutoksiin,
ellei opettaja tunnista taustalla vaikuttavia
arviointikasityksia, jotka muovautuvat yksi-
Illisten ihmis-, oppimis- tai tiedonkasityk-
sien ansiosta erilaisiksi. Arviointikaytantei-
den ja -kasitysten sisaista ja keskinaista
vuorovaikutusta haastavat erilaiset komp-
romissit, joiden kasitteleminen — pelkaa-
misen tai valttelemisen sijasta — on avain
syventyviin reflektointeihin. Seuraavaksi
tarkoituksellisesti dikotomisesti tarkastel-
tavat arviointikasitykset valottavat samal-
la, millaisia vaikeuksia opettajat kohtaavat
arviointipaatoksia tehdessaan.

Yksi tyypillisista kasityksista on, etta
arviointi on testaamisen synonyymi. Jos
osaamisen toteaminen mittaushetkella
(evaluation) ajatellaan riittavaksi, pitaydy-
taan uusintavassa oppimiskasityksessa
transformationaalisten tietotaitojen tuke-
misen sijasta (Postareff ym., 2012). Op-
pimisprosessikeskeisesti ajatteleva opet-
taja ymmartaa formatiivisen arvioinnin
(assessment) vaikuttavuuden ja hyddyn-
taa sita aktiivisesti (Alkharusi ym., 2011).
Opettajalle arviointi voi olla ensisijaisesti

joko behavioristisesti tai konstruktivisti-

sesti perusteltua (Ogan-Begiroglu & Su-
zuk, 2014); ensiksi mainittu saattaa selit-
taa yksilokoekeskeisen kulttuurin ylivaltaa
(Atjonen ym., 2019; Siarova ym., 2017).
Joskus kompromisseihin tarjoutuu ratkai-
su kansallisista arviointinormeista, mutta
ne eivat valttamatta helpota opettajan si-
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saista, esimerkiksi ihmiskasityksesta kum-
puavaa epatietoisuutta.

Arvioinnin arvoja ja tehtavia koskevi-
en tutkimuksien mukaan osaa opettajista
motivoi ajatus opetuksen kehittamisesta,
osaa koulun tuloksellisuuden kohentami-
nen ja osaa oppilaiden oppimisen edis-
taminen (Brown & Remesal, 2012). Ellei
opettaja koe voivansa palvella kaikkia teh-
tavia (Davies & Neitzel, 2011), on joko va-
littava jokin tai turvauduttava erilaatuisiin
kompromisseihin. Remesal (2011) tutki
opettajien nakemysta arvioinnista eriastei-
sesti yhteiskunnallisena (esim. jatko-opin-
toihin valikoituminen) tai pedagogisena
(esim. oppimiskarikoiden tunnistaminen)
tehtavana. Tuloksien mukaan alakoulun
opettajat preferoivat erityisesti pedagogi-
sia ja ylakoulun opettajat yhteiskunnallisia
tehtavia, mutta suuri enemmisto tasapai-
noili nilden valimaastossa.

Yksi opettaja voi ajatella arvioinnin
olevan ensisijaisesti oppilaiden oppimisen
edistamista varten, kun hanen kollegan-
sa pyrkii tietoisesti kayttamaan arviointia
oman opetuksensa kehittamiseen (Reme-
sal, 2011); jalkimmaisten tiedetaan ole-
van harvalukuisempia, silla arviointitiedon
muuntuminen parantuneiksi arviointikay-
tanteiksi ei ole itsestaanselvyys (ks. Beziat
& Coleman, 2015; Heritage ym., 2009).
Tutkijat ovat tunnistaneet myos opettajia,
joille arviointi on merkitykseltaan vahéainen
asia (Brown & Remesal, 2012).

Opetus ja arviointi voidaan nahda
toisistaan erillisiksi tai vuorovaikutteisik-
si (Yamtima & Wongwanich, 2014). Yksi
opettaja saattaa ymmartaa arvioinnin
kiinteaksi osaksi opetusta, ja han hyl-
kaa maaratietoisesti esimerkiksi oppiai-
nerajoja rikkovaan, yhteisolliseen opis-
keluun  sopimattomia  arviointitapoja.
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Toiselle arviointi on opetuksesta erillinen
velvoitetehtava: kun yhdeksasluokkalai-
sille pitaa tehda paattoarviointi tai antaa
kevaalla arvosanat Ilukuvuositodistusta
varten, se tehdaan kuin "lisatyona”. Kum-
pikin kamppailee omanlaistensa arviointi-
paatosten kompromissipaineiden kanssa.
Tulkintaa arvioinnin ja opetuksen erillisyy-
desta ei tue esimerkiksi Ogan-Begiroglun
ja Suzukin (2014) tutkimustulos, etta pera-
ti 42 prosenttia opetuskaytannoissa ilme-
nevasta vaihtelusta selittyi juuri opettajan
arviointiosaamisella.

Myos Willis ja muut (2013) ovat ka-
sitelleet opetuksen ja arvioinnin integ-
raatiota puhuen vertikaalisesta ja hori-
sontaalisesta diskurssista. Vertikaalinen
arviointidiskurssi uusintaa nakemysta viral-
lisesta ja maarallista tietoa tuottavasta ar-
vioinnista (summatiivinen). Horisontaalinen
puhetapa puolestaan painottaa laadullista
ja kontekstuaaliseen tietoon perustuvaa
arviointia (formatiivinen), jolloin oppimis-
opetustapahtuma nahdaan sosiaalisena
vuorovaikutuksena ja arviointi erottamat-
tomana osana opetusta. Vertikaalinen ja
horisontaalinen ajattelutapa eivat aidosti
sulje toisiaan pois, mutta opettajat pitavat
arviointitydssaan jompaakumpaa tarkeam-
pana. Jos ja kun hallinnollinen arviointinor-
misto ei mahdollista summatiivisen sivuut-
tamista, formatiivinen saatetaan unohtaa.

Arviointi puute- tai vahvuusorientoi-
tuneena toimintana on tuttu pitkalta ajalta
(Howley ym., 2013). Etenkin vahvuuspe-
rustainen arviointisuuntaus on herattanyt
kriittista keskustelua esimerkiksi opetta-
jien antamista palautteista, joihin on juur-
tunut virheita ja vajavuuksia etsiva kulttuu-
ri. Oppimisvaikeuksista ja asiavirheista ei
tule tietenkaan vaieta, mutta niita voi ar-
vioinnissa lahestya pedagogisesti viisaas-

ti vahvuuksien kautta. Tutkijat varoittavat
joillekin oppilaille kehittyvasta kielteisesta
arviointiurasta (Eccleston & Pryor, 2002):
jos oppilas saa toistuvasti vain kriittista
palautetta, hanen itsetuntonsa voi horjua
vakavasti. Opettaja saattaa olla syvasti tie-
toinen itsetunnon vahvistamisen tarpees-
ta, mutta voi joutua tavoitteiden saavutta-
mista kriteeriperusteisesti arvioidessaan
"lydmaan lyotya”.

DeLucan ryhma (DeLuca ym., 2016;
2019) tunnisti kahdesta opettaja-aineis-
tosta (n = 1 180) arvioinnin tarkoituksen
(3 kasitystapaa), prosessin (3) ja oikeu-
denmukaisuuden (3) seka osaamisen mit-
tausperiaatteen (3) perusteella yhteensa
12 erilaista arviointikasitysyhdistelmaa.
Esimerkiksi opettaja, joka yhdistaa arvi-
oinnin formatiivisen tarkoituksen, vies-
tintakeskeisen prosessin, raataloidyn oi-
keudenmukaisuuden ja kontekstuaalisen
mittausperiaatteen, tekee arviointia hy-
vin toisella tavalla kuin hanen kollegansa,
joka nojaa summatiiviseen, pisteytyskes-
keiseen, standardoitua tasapuolisuutta ja
mittaustulospysyvyytta painottavaan kasi-
tykseen. Jalleen opettajalla voi olla tunne,
etta han joutuu palvelemaan liian monia
yleisoja.

Veldhuis ja Heuvel-Panhuizen (2014)
tutkivat 960 opettajan aineistosta, miten
tarkeina opettajat pitivat tavoitteita ja au-
tenttisuutta, miten hyodylliseksi tai vai-
keaksi he nakivat arvioinnin seka minka
verran he korostivat tietotaitojen monipuo-
lista arviointia. Tutkimuksessa loytyi nelja
hyvin erilaista arvioijaprofiilia. Innostuneita
arvioijia oli 28,5 prosenttia ja vaihtoehtoi-
sista arviointitavoista kiinnostuneita vain
10,3 prosenttia. Tavanomaisiksi arvioijik-
si katsottiin 35,3 prosenttia tutkituista, ja
heille oli ominaista arvioinnin kokeminen
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vaikeaksi. Arvioinnista Innostumattomat
(25,8 %) poikkesivat kaikilla kriteereilla mi-
taten muista ryhmista. Arviointikaytanteis-
taan paatoksia tekeva opettaja kohtaa ki-
peita valintoja ja kompromisseja kaikkien
profiilien sisalla.

Tutkimuskysymykset

Edella kuvaillun teoriaperustan varassa,
etenkin Xun ja Brownin (2016) OpAO-kasit-
teellistysta hyodyntaen, asetin seuraavat
tutkimuskysymykset:
Miten arviointikoulutustaustaltaan erilai-
set opettajat kuvaavat
1. arviointiosaamisen tietoperustan eri
elementteja
2. arviointikasityksiaan ja
3. kompromisseja, joita he kohtaavat
tehdessaan arviointikaytanteita kos-
kevia paatoksia?

Tietoperusta seka arviointikasitykset ja
-paatoksenteon  kompromissit  valittiin
OpAO:n vaiheista tassa artikkelissa esitet-
tavaan osatutkimukseen siksi, etta tutki-
mus- ja kehittamishankkeessa toistaiseksi
keratylla aineistolla voidaan vastata vasta
naihin.

TUTKIMUSAINEISTO JA SEN
ANALYSOINTI

Kyselylomake. Tutkimusaineisto tuotet-
tiin opettajille laaditun kyselylomakkeen
avulla. Sen osista A—C on kaytetty seuraa-
via avoimia kysymyksia:

e A4, Kuvaile omin sanoin, mita opet-
tajan arviointiosaaminen mielestasi
on. Toisin sanoen, mita opettajan
tulisi hallita, ettda han osaisi tehda
oppilaiden oppimisen ja osaamisen

OpAO - tietoperusta ja oppiminen

arviointia mahdollisimman hyvin?

e C(Cl. Julkisuudessa (esim. sosiaa-
linen media, YLE:n artikkelit) kay-
dysta keskustelusta valittyy parin
lahivuoden ajalta vaikutelma, etta
arviointi koetaan opettajien keskuu-
dessa vaikeaksi, epaselvaksi tai
tyolaaksi.

- Jos vastasit olevasi taysin, enim-
makseen tai jonkin verran samaa
mielta: miksi arviointi mielestasi
koetaan hankalaksi?

- Jos vastasit olevasi taysin, enim-
makseen tai jonkin verran eri
mielta: mika arvioinnin hanka-
laksi kokemisessa on mielestasi
"pielessa”, miksi tai miten se on
mahdollisesti ymmarretty vaarin,
onko kielteinen vaikutelma vaara?

Kohdejoukko. Empiirinen aineisto hankit-
tiin vuonna 2020 KAARO-verkoston (Kan-
sallinen arviointiosaamisen kehittamisver-
kosto) kahden toisiinsa kiinteasti liittyneen
tutkimus-, kehitys- ja koulutushankkeen
(KAARO [ta-Suomi ja KAY - kehitetaan ar-
viointia yhdessa) taydennyskoulutuspai-
vissa, joiden aiheena oli nimenomaisesti
arviointi ja opettajien arviointiosaaminen.
Siten kyseessa on harkinnanvarainen nay-
te. Vajaa viidesosa vastaajista taytti sah-
koisen kyselylomakkeen (GDPR-velvoitteet
toteutettu) omalla ajallaan (lta-Suomen
seka Lansi- ja Sisa-Suomen AVl-alueet),
mutta muille tayttamiseen varattiin aikaa
koulutuspaivan ohjelmasta. Kaytannossa
kaikki lasnaolijat vastasivat kyselyyn, vaik-
ka ohjeistuksessa vastaamisen todettiin
olevan vapaaehtoista.

Tuloksissa ryhmalla 1 tarkoitetaan
opettajia, jotka vastasivat kyselyyn tam-
mikuussa 2020 KAARO I[ta-Suomen en-
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simmaisen arviointikoulutuspéaivan alussa
(n = 38; lta-Suomen AVl-alue). Ryhman 2
opettajat osallistuivat loka-marraskuussa
2020 KAY-taydennyskoulutukseen 1-3
paivaa (Pohjois-Suomen, Lapin, Etela-Suo-
men ja Lounais-Suomen AVl-alueet) ennen
kuin heita pyydettiin vastaamaan kyselyyn.
Kummankaan ryhman KAARO-hanketta
edeltavasta arviointikoulutuksesta ei ky-

Taulukko 1

Tutkimuksen kohdejoukon taustatiedot (%)

Opetuskokemus 1-10 vuotta
11-20 vuotta
21-35 vuotta

Opetustehtava luokanopettaja

aineenopettaja

erityis(luokan)opettaja

muu

Aineiston analyysi. Analysoin avoimis-
ta kysymyksista saadun anonymisoidun
tekstiaineiston (yhteensa 6 317 sanaa)
sisallonanalyyttisesti. Tutkimusongelmaan
1 hain ratkaisuja teorialahtoisella ja tutki-
musongelmiin 2 ja 3 teoriasidonnaisella
ja osin aineistolahtoisella sisallonanalyy-
silla. Analyysiyksikkoina kaytin lausumia,
huomioin paa- ja alateemojen esiintyvyy-
den ja havainnollistin teemoja aineistosi-
taatein. Koska ryhmat 1 ja 2 olivat saa-
neet KAARO:n taydennyskoulutuksissa eri

sytty tietoja. Molempia ryhmia on tarkoi-
tus lahestya vuoden 2021 aikana uusinta-
kyselylla.

Taulukon 1 mukaan varsin saman-
suuruisten ryhmien opettajat olivat tyo-
kokemukseltaan ja tyypiltaan muuten sa-
mankaltaiset, paitsi ettda ryhmassa 2 ol
merkittavasti enemman erityis(luokan)
opettajia kuin ryhmassa 1.

Ryhma1 Ryhma2 Yhteensa
(n =38) (n =57 (n = 95)
35 39 38
33 31 31
32 30 31
42 41 42
36 20 26
17 34 27
5 5 5

tavoin arviointikoulutusta, pidin ne kevean
vertailun mahdollistavasti tuloksissa eril-
l[aan, vaikka tutkimuksen taman vaiheen
tehtavana ei ollut viela tarkastella koulu-
tushankkeiden vaikuttavuutta.

Itsearviointi. Harkinnanvarainen nayte on
lahtokohtaisista rajoituksistaan huolimatta
seka alueellisesti etta opettajapositioiden
ja opetuskokemuksen kannalta monipuoli-
nen. Se voi antaa OpAO:n avulla opettajien
perus- ja taydennyskoulutuksessa hyodyllis-
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ta, yleismerkityksellista tietoa. Etenkin kou-
lutuspaivina taytettyjen kyselylomakkeiden
vastaukset olivat monipuolisia ja rikkaasti
sanoitettuja, joskin mukana oli myos vasta-
uksia, joista ilmeni vaikeuksia asettaa oma
arviointitoiminta itsearvioinnin kohteeksi.
OpAO-kokonaisuuden hyodyntamiseen oli-
si tarvittu haastatteluaineistoa, joten tas-
sa osatutkimuksessa olen voinut paneutua
vain sen kolmeen vaiheeseen, joista puut-
tuvat opettajakohtaiset perustelut. Avoi-
men kysymyksen C1 muotoilu poikkesi ta-
vanomaisesta neutraaliudesta, ja se salli
omakohtaisten kokemusten lisaksi myos
muiden havaintojen kayton. Rekisteriselos-
teella, vastaamisen vapaaehtoisuudella ja
aineiston anonymisoinnilla vastattiin tutki-
museettisiin odotuksiin.

Kuvio 2

OpAO - tietoperusta ja oppiminen

TULOKSET

Arviointiosaamisen tietoperusta
(tutkimusongelma 1)

Kuviossa 2 esitetaan, millaisia havaintoja
opettajat olivat arviointiosaamisen maari-
telmissa (kyselylomakkeen A4-tehtavassa)
tehneet OpAO-mallin tietoperustasta (ku-
vio 1). Eniten opettajat kasittelivat oppi-
ainetta, tavoitteita ja pedagogista sisal-
totietoa (37 % kaikista lausumista) seka
arvioinnin tarkoitusta, sisaltoja ja meto-
deja (27 %). Myods arvioinnin tulkintaa ja
viestimista (19 %) pohdittiin. Arvosanan
antamisesta, palautteesta, itse- ja vertais-
arvioinnista ja arviointietiikasta kirjoitettiin
vain harvakseltaan.

Arviointiosaamisen tietoperustaan kohdentuneiden lausumien (f = 319) jakauma

Tieto, joka koskee...

oppiainetta/tavoitetta/ja
pedag. sisalto:

arvioinnin tarkoitusta/
sisaltod/ja metodeja:

arvosanan antamista:
palautetta:

vertais-/ja itsearviointia:
arvioinnin tulkitsemista/ja

viestimista:

arviointietiikkaa:

43 8

29

11

30 40 50 60 70
lausumamaara

Kuvion tulkinta: Esimerkiksi ylin vaakapalkki tarkoittaa, etta ryhman 1 opettajien maaritelmissa oli 13 lausu-
maa oppiaineesta, 27 lausumaa tavoitteista ja 8 lausumaa pedagogisesta sisaltotiedosta.

13



14

Arviointikoulutusta saanut ryhma 2 Kkiin-
nitti arviointikoulutuksen alussa kyselyyn
vastannutta ryhmaa 1 suhteellisesti enem-
man huomiota arvioinnista viestimiseen,
arviointimenetelmiin seka tavoitteisiin.

Arviointiosaamisen osatekijoista tun-
nistettiin hyvin se, etta arviointi perustuu
tavoitteisiin ja kriteereihin, ja etenkin tavoi-
tepuhe oli runsastunut vuoden 2020 loppu-
puolella kootussa aineistossa. Tavoitteista
kirjoitettiin seka opetussuunnitelman yhte-
ydessa etta muutoinkin: "opettajan arvioin-
tiosaaminen perustuu opetussuunnitelman
tavoitteiden hallintaan” (R2) ja "opettajan
arviointiosaamisen ytimessa on tavoit-
teiden selkea ja nakyva asettelu” (R1).
Tavoitteiden asettaminen yhdessa oppi-
laiden kanssa ja niiden tekeminen heille
lapinakyviksi ja tunnistettaviksi oli mukana
joissakin maaritelmissa, mutta osa kuvasi
tavoitteisuutta vain opettajan oppiainekoh-
taisena osaamisena.

Tulkitsin  arviointikriteereita koske-
vat huomiot yhdessa tavoitteiden kanssa,
koska ne esiintyivat opettajien vastauksis-
sa tyypillisesti yhdessa. Kriteerit nahtiin
ensisijaisesti opettajan tyovalineina eten-
kin ryhman 1 harvalukuisissa toteavissa
lausumissa. Ryhmassa 2 oivallettiin kritee-
rien kayttajiksi arviointikumppaneita muun
muassa nain: "opettajan on ymmarretta-
va, kuinka — — luodaan oppilaille ja kodeille
ymmarrettaviksi arviointikriteereiksi” (R2).
Opettajat kasittelivat kriteereita arvosa-
nojen ja yksittaisten oppiaineiden kannal-
ta, ja jotkut mainitsivat tassa yhteydessa
myo0s esimerkiksi tyoskentelytaidot.

Molemmissa ryhmissa arviointiosaa-
minen liitettiin selvasti arviointimenetel-
miin. Opettajan on hallittava erilaisia ar-
viointitapoja (ks. Tatar & Buldur, 2013),
kaytettava ja vaihdeltava niita erilaisille

oppilaille eri tavoin ("osaa kayttaa muita-
kin arviointimenetelmia kuin kokeita”, R1)
seka tunnistettava niiden mahdollisuuksia
ja rajoituksia. Ryhmassa 1 tavallisin verbi
arviointitavoista puhuttaessa oli "hallita”,
mutta ryhmassa 2 oli lakonisen kayttaa-
verbin lisaksi myds esimerkiksi sanoja
"olla tietoinen”, "kehittaa” ja "yllapitaa”.
Arvioinnin tulkitsemista ja viestimista
koskevaa tietoa kuvattiin erityisen paljon
oppilaantuntemuksen seka oppilaiden eri-
tyispiirteiden kannalta. Arviointia el voinut
tehda mekaanisesti tavoitteita ja kriteerel-
ta opetussuunnitelmasta poimien, vaan
tuli tuntea oppilaansa; tassa yhteydessa
mainittiin usein erityisen tuen oppilaat. Ar-
viointidatan kokoamista esiteltiin ilmaisuin
"tulee osata havainnoida oppilasta moni-
puolisesti ja tavoitteellisesti” (R1) ja "vaatii
myo0s taitoa ’lukea ihmista’/havaita oppi-
laissa pienia eleita ja ilmeita, jotka vies-
tivat onko asia mennyt perille” (R2). Kun
pelkka datan hankinta el ole viela arvioin-
tia, opettajien mielesta piti osata paatel-
|a patevasti, mita on saavutettu, missa on
puutteita seka millaisia ohjaus- ja palaute-
toimia tarvitaan:
Arviointiosaamisen perustana on op-
pilaan kokonaisosaamisen ja kaswvun
ymmarrys ja sen tukeminen — — on siis
kokonaisuus — — kattava ajattelutapa,
jossa opettaja tiedostaa laajalti niin tie-
dolliset ja taidolliset tavoitteet kuin op-
pilaan kokonaiskasvun ja sosiaalisten
taitojen karttumisen. (R1)

— — erityisen olennaista on myos oppi-
laan tuntemus ja arvioinnin monipuoli-
suuden toteuttaminen oppilaan vah-
vuuksien kautta, niin, etta oppilaalla
olisi kannustavasti mahdollisuus yltaa
omaan parhaaseensa ja nayttaa oma
todellinen osaamisensa. (R2)
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Arviointiviestinnan ensisijainen kohderyh-
ma ovat tietysti oppilaat, mutta opettajat
tunnistivat myos muita arviointitiedon ylei-
soja (Davies & Neitzel, 2011). Yksi vies-
tinnan kohde olivat oppilaiden huoltajat
esimerkiksi lausumissa "pyrkia saamaan
erilaisten oppijoiden osaaminen nakyvaksi
— — kotivaelle” (R2) ja "tiedottaa selkokie-
lisesti huoltajille, kuinka hanen [opettajan]
luokassaan toimitaan arviointiasioissa,
onko kokeita yms.” (R1). Opettajakolle-
goiden keskinaiseen keskusteluyhteyteen
viitattiin harvoin, mutta ryhmassa 2 tun-
nistettiin, etta "tulee — — osata tiedottaa
oikealla tavalla — — kollegoja eri menetel-
mista ja tavoitteista” (R2) ja "yhteistyo ai-
nakin luokkatasolla kollegan kanssa olisi
suotavaa” (R2).

Arviointikasitykset suhteessa
oppimiseen (tutkimusongelma 2)

Syvennyn nyt OpAO-mallin siihen vaihee-
seen, jossa tietoperusta tulkkautuu ope-
tussuunnitelman kautta arviointikasityk-
siksi (Xu & Brown, 2016). Sivuutan sen
kognitiiviset ja affektiiviset ulottuvuudet
ja kuvaan erityisesti oppimiseen liittyvia
nakemyksia taulukossa 2, jossa on paa-
teemojen havainnollistuksena joitakin ai-
neisto-otteita. Oppimisen lahtokohdaksi
tunnistettiin oppilaiden heterogeenisuus,
joten myods arvioinnin oli mukauduttava
oppilaiden erilaisuuteen. Tasta kirjoitettiin
suhteellisesti hieman useammin ryhmassa
1 kuin ryhmassa 2.

Taulukosta 2 voi todeta erityisen
paljon oppimis- ja oppimisprosessipuhet-
ta. Se kytkeytyy kasitteellisesti arvioinnin
formatiiviseen tehtavaan, jolloin oppilaan
toiminnasta tarvitaan ensisijaisesti kvali-
tatiivista nayttoa. Hyvien paatesaavutus-

OpAO - tietoperusta ja oppiminen

ten ajateltiin siis selittyvan myos kuljetus-
ta opiskelumatkasta. Arviointiosaamiseen
sisallytettiin oppilaiden tarpeiden tunnis-
taminen ja opiskelupolkujen aktiivinen tu-
keminen. Ryhmaan 1 kuuluneet opettajat
puhuivat merkittavasti enemman proses-
seista.

Arvioinnin summatiiviseen tehtavaan
(ensisijaisesti kvantitatiivinen nayttd op-
pimistuloksesta) kohdentuvaa osaamis-
puhetta oli vahemman kuin oppimispro-
sessipuhetta, ja sita esiintyi suhteellisesti
enemman kakkosryhmassa (62 %) kuin
ykkosryhmassa (38 %). Tulokseen saattoi
vaikuttaa tieto kansallisten arviointikritee-
rien uudistustydsta, vaikka kummankaan
ryhman koulutuksessa siihen ei vuonna
2020 viela erityisesti kajottu. Ajatus op-
pimisesta ja arvioinnista tavoitteisena toi-
mintana koskee lahtokohtaisesti yhta lail-
la formatiivista ja summatiivista tehtavaa,
mutta opettajat liittivat tavoitteet taulukon
2 aineisto-otteiden tapaan usein juuri ope-
tussuunnitelmaan, osaamiseen ja opetuk-
seen, ei kohdennetusti oppimiseen.
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Taulukko 2

Arviointia koskevat kasitykset: lausumien (f = 240) jakauma

Paljon puhetta oppilaiden
ERILAISUUDESTA

(R1: 30 + R2: 25 = 55 lausumaa)
e  ‘"oppilaantuntemus on lahtokohtana" (R1)

e "tulee kohdata oppilaat yksiloina" (R1)

e  "pitaa pyrkia saamaan erilaisten oppijoiden
osaaminen nakyvaksi' (R2)

Paljon puhetta OPPIMISESTA

(R1: 27 + R2:7 = 54 lausumaa)

e  "0saa jatkuvaa oppilaan oppimisen seurantaa
ja arviointia" (R1)

e "arvioinnin huomioiminen koko oppimisproses-

sin ajan" (R2)
e ‘"tukea kohti parhainta mahdollista omaa oppi-
mispolkuaan" (R2)

Paljon puhetta PROSESSEISTA JA
EDISTYMISESTA

(R1: 31 + R2: 17 = 48 lausumaa)

e "vuorovaikutus koko oppimisprosessin ajan on
tarkeaa" (R1)

e "Arvioinnin tulisi vieda oppimista eteenpain”
(R2)

e ‘valineita oppilaan edistymisen seuraamiseen”
(R2)

Arviointipaatoksiin liittyvat
kompromissit (tutkimusongelma 3)

OpAO:n perusteella oli odotettavissa, etta
arviointityon potentiaalisen vaikeuden pe-
rustelut (kyselylomakkeen C1l-tehtava)
valottavat arviointikaytantoja koskevia
kompromisseja, joita taustoitettiin viite-

Kohtalaisesti puhetta
TAVOITTEISUUDESTA

(R1: 21 + R2:10 = 31 lausumaa)

e  ‘opettajan tietda opetuksen tavoitteet hyvin ja
tuoda ne myos oppilaiden tietoon" (R1)

e ‘'tiedostaa opsin tavoitteet arvioidessaan op-
pilaan osaamista" (R2)

e  "havainnoida oppilasta monipuolisesti tavoit-
teellisesti" (R2)

Kohtalaisesti puhetta 0SAAMISESTA

(R1: 10 + R2: 16 = 26 lausumaa)

e "tunnistaa kuinka oppilaan osaaminen saa-
daan esille" (R1)

e ‘"oppilas saa itselleen sopivalla tavalla osoit-
taa osaamisensa” (R1)

e  ‘"opettajan tulee peilata oppilaan osaamista
tavoitteisiin" (R2)

Kohtalaisesti puhetta

KOKONAISUUDESTA

(R1: 13 + R2:13 = 26 lausumaa)

e "tulee olla kasitys oppilaan oppimisesta laa-
jempana kokonaisuutena" (R1)

e  "on siis kokonaisuus, se on kattava ajattelu-
tapa" (R1)

e "tulee tuntea opsin arviointiperiaatteet" (R2)

kehysluvun toisessa osassa. C1l-kysymyk-
sen muotoilu mahdollisti seka opettajan
omien kokemuksien etta muiden havainto-
jen kayton.

Opettajien perusteluita hallitsivat pai-
kallisen mikroympariston ruokkimat ristirii-
dat (kuvio 3). Ainoa selvasti makrotasoinen
arviointikasityksia ja -kaytantgja valittava
tekija (Xu & Brown 2016) oli opetussuun-
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Opetussuunnitelman mahdollistamat useat

Menetelmamoninaisuudesta valitsemisen

nitelma. Sita moitittiin ryhmassa 2: "OPSin
pitaisi olla helppo, kaytannonlaheinen tyo-
kalu, joka oikeasti auttaisi opettajia, eika
hirvittava mohkale kapulakielista tekstia”
(R2) ja "opetussuunnitelman tavoitteet
ovat hyvin ymparipyoreita ja usein pelkkaa
sanahelinaa” (R2).

Kaikki moitteet yhteisten arviointilin-
jausten puutteista paikantuivat mikroym-
paristoihin. Opettajat kritisoivat esimer-
kiksi, etta "opettajat tekevat vaihtelevasti
yhteistyota, joten arvioinnissa ei valttamat-
ta ole samankaan koulun sisalla yhteista
linjaa” (R1) ja "arviointikaytanteet eivat
ole yhtenevaisia, jokainen tekee tyylil-
laan” (R2). Opettajilta ja koulun johdol-
ta vaadittiin vaivannakoa, keskustelua ja
yhteistyota (yht. 16/40 lausumaa), jotka
helpottaisivat opettajan omaa arviointipaa-
toksentekoa ja risteavista arvovalinnoista
kumpuavia kompromisseja. Linjausvajee-

Kuvio 3

Arviointikaytantdja koskevat kompromissipaineet

OpAO - tietoperusta ja oppiminen

seen Kiinnitettiin suhteellisesti enemman
huomiota ryhmassa 1 (60 %) kuin ryhmas-
sa 2 (40 %).

Xu ja Brown (2016) varoittavat mik-
rotason yhteisten sopimusten puutteen
seka koulutuksen ja tiedon vahaisyyden
aiheuttamasta arviointikaytantojen kirja-
vuudesta, joka voi vauhdittaa arvioinnin
eriarvoistumista. Opettajat eivat tee ta-
hoillaan samojen oppilaiden arvioinnissa
"samanlaisia” kompromisseja, joista sat-
tumoisin muodostuisi oppilaalle esimerkik-
si oikeudenmukainen oppiainearvosanojen
jakauma tai kaikille oppilaille yhta rikas,
kehittava palautevaranto. Tieto- ja koulu-
tusvaje askarrutti vuoden 2020 alussa ky-
selyyn vastannutta ryhmaa enemman kuin
toista ryhmaa yhdeksan kuukautta myo-
hemmin.

Erilaisten arviointikaytanteiden
samanaikaisuus

tulkinnat

Arviointitiedon koonnin ja tulkinnan
monitahoisuus

Tiedon ja koulutuksen vahaisyys ja
ristiriitaisuus
vaativuus

Voimavaroja koskevat kamppailut

Muutosvastrinnan tuottama jannite

24

|
Ryhma 1 (f=90 lausumaa)

lausumamaara

Ryhma 2 (f=86 lausumaa)

30 40
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Etenkin ryhmasta 2 raportoituja arvi-
ointitiedon koonnin ja tulkinnan huolia voi-
si luonnehtia arvioinnin ominaisuuksiksi,
ei vaikeuksiksi. Oppimisen tai osaamisen
arviointi — tavoitteita ja kriteereita uutte-
rastikin kayttaen — ei redusoidu mekaa-
niseksi tyoksi. Se vaatii ihmisen toisesta
ihmisesta tekemaa havainnointia, tulkin-
taa ja paatoksia. Siksi opettajien on miltei
mahdotonta valttaa kipuilua, miten arviol-
daan henkilokohtaistettuja tavoitteita, ylla-
pidetaan kriteerien lapinakyvyytta, punni-
taan oppituntitydskentelya tai vakuututaan
rittavasta naytosta. Tallaiset kaytanteiden
yksilOlliset ja varsinkin kollegiaaliset poh-
dinnat ovat valttamattomia henkilokohtai-
sen arviointiosaamisen kirkastamiseksi.

POHDINTA

Asetin siis tutkimuskysymyksiksi, miten
perusopetuksen opettajat kuvaavat arvi-
ointiosaamisen tietoperustaa, arviointika-
sityksia ja arviointikaytantoja koskevien
paatoksien kompromissiluonnetta. Tulok-
sien mukaan ensinnakin opettajat pitivat
tarkeimpina oppiainesisaltoja ja tavoitteita
seka arvioinnin tarkoitusta ja menetelmia
koskevaa tietoa, mutta vaikkapa palaute
seka itse- ja vertaisarviointi nostettiin esiin
harvoin. Opettajien kokonaiskuvaa tietope-
rustasta voi pitaa kapeana. Erilaisten oppi-
laiden tietojen ja taitojen nakyvaksi tekemi-
nen edellyttaa vaihtelevia arviointitapoja,
Ja oppimisen tulokset selittyvat myos opis-
keluprosesseista kasin. Summatiivisen ar-
viointikulttuurin dominoivuus ja formatiivi-
sen (mukaan lukien palaute seka etenkin
itse- ja vertaisarviointi) vahaisyys heijastu-
vat tuloksissa.
Arviointiosaamista

koskeva kuva

laajeni tulkittaessa arviointikasityksia, jot-
ka ohjaavat arviointikaytantoja suoraan
ja valillisesti. Opettajat pohtivat oppilai-
den erilaisuuden tunnistamista seka op-
pimisprosessien ja edistymisen tukemis-
ta arvioinnilla. Usein sivuutettu oppilaiden
toimijuus ja osallisuus heita itseaan kos-
kevissa arviointipaatoksissa (ks. Atjonen
ym., 2019; Makipaa & Ouakrim-Soivio,
2019) saivat nyt tutkituilta opettajilta huo-
miota. Toisaalta osaamista ja suoriutumis-
ta koskevaa esineellistavaa puhetta ol
varsin paljon, eika arvioinnin kokonaisku-
vaa avattu aktiivisesti (vain 11 % lausumis-
ta).

Arviointipaatoksien edellyttamien
kompromissien lahteeksi nahtiin etenkin
yhteisten linjauksien puute. Sita voi selit-
taa heikko osaamisen johtaminen tai niuk-
ka kollegiaalinen keskustelu (Atjonen ym.,
2019). Perusopetuksen arvioinnin periaat-
teet (Opetushallitus, 2020a) edellyttavat
yhteista keskustelua ja arvioinnin nykyista
parempaa yhdenmukaisuutta, mita myos
uudistetut paattdarvioinnin kriteerit (Ope-
tushallitus, 2020b) tavoittelevat. Vaikkapa
oppilaskohtaisen arviointitiedon kaytto tai
menetelmamoninaisuuden hallinta edellyt-
tavat paikallista yhteistyota ja osaamista,
mita ei voi korvata makrotason ohjeilla.

Vaikka taydennyskoulutuksen vai-
kuttavuuden tarkastelu jaa jatkotutkimus-
haastatteluihin, voi varoen koota kahden
vastaajaryhman eroja: Vuoden 2020 lop-
pupuolella kyselyyn vastanneen ryhman
2 tietoperustaa koskevat havainnot Kkiin-
nittyivat alkuvuonna vastannutta ryhmaa
1 enemman arvioinnista viestimiseen, ar-
viointimenetelmiin ja tavoitteisiin. Ryhma
2 pohti verrokkiryhmaansa hieman enem-
man osaamista ja vahemman oppimispro-
sesseja, ja se jasensi arviointipaatoksen-
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teon ristiritoja ykkosryhmaa enemman
kritisoiden kaytantojen ohjaamatonta mo-
ninaisuutta ja voimavarakamppailuja.

Xulta ja Brownilta adoptoitua OpAO-
kasitekehysta on tulkittu tassa tutkimuk-
sessa opettajan arviointiosaamisen ke-
hittymisen nakdkulmasta, vaikka nyt ei
tasmallisesti ottaen viela tutkittu opet-
tajien kehittymispolkuja, joihin tartutaan
tuonnempana haastatteluin. Esimerkiksi
tietoperusta ei ole muusta kokonaisuudes-
ta erillisesti paranneltava osatekija, eika
arviointikaytanteita voi kestavasti moni-
puolistaa ilman, etta arviointikasityksissa
tapahtuu muutoksia. Varsinkaan arvioijai-
dentiteettia ei voi suoraan kehittaa ilman
edellisissa vaiheissa tapahtunutta oppi-
mista ja toistuvaa takautumista niihin. Sik-
si tassa artikkelissa on puhuttu OpAO:n
vaiheista, ei Xun ja Brownin termein osa-
tekijoista.

OpAO:n tulkitseminen kehityksen ku-
vaajana soveltuu tutkimusaineiston tuot-
tamiskontekstiin, jossa KAARO-verkoston
tavoitteena on vuosina 2020-2022 ni-
menomaisesti opettajien arviointiosaa-
misen kehittaminen. On useita tassakin
tutkimuksessa valottuneita syita olettaa,
etta kaikkien perusopetuksen opettajien
arviointiosaaminen ei ole niin vankka kuin
se voisi olla, eli kehittamisen aihetta on.
Vaikka arvioinnin muuttuminen on tutkitus-
ti hidasta (Fuller ym., 2016), se on mah-
dollista hallittavin keinoin: tarvitaan hyvaa
perus- ja taydennyskoulutusta seka joitain
yhteisia kansallisia ja paikallisia linjauksia.
Muutos voidaan saada liikkeelle varsin va-
haeleisin interventioin (ks. esimerkkin Ai-
kas ym., 2019), mutta silti opettajia pitaa
varautua motivoimaan elinikaisiksi oppi-
joiksi tassakin asiassa.

On helppo yhtya Xun ja Brownin

OpAO - tietoperusta ja oppiminen

(2016) tekemiin johtopaatoksiin vuosina
1985-2015 ilmestyneesta sadasta jul-
kaisusta, joilla OpAO on motivoitu: Opet-
tajien arviointiosaamisen kehittamisen on
oltava pitkakestoista, jatkuvaa tyodssa-
oppimista. Osaamisen yksilollisyys pitaa
tunnistaa nykyista paremmin, koska kaik-
ki eivat hyddy esimerkiksi samanlaisesta
arviointikoulutuksesta tai koulukohtaisesta
kehittamishankkeesta. Vain yksilollisen ar-
viointitietoperustan kartuttaminen ei riita,
tarvitaan monenlaisten toimintaymparis-
toon sovitettujen "kompetenssisettien” yh-
teisollista kehittamista. Siksi pitaa yhden
arviointiosaamisen sijasta puhua monikko-
muodosta "assessment literacies”.

Kirjoittajatiedot:
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