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Erityisopettajaksi opiskelevien
kasityksia arvioinnin tehtavista

nakokulmasta.

korostaminen.

Kohokohdat

Erityisopettajaksi opiskelevien arvioinnin tehtavia koskevat kasitykset vaihtelevat
ja saavat erilaisia merkityksia erityisopettajan tyonkuvan ja tyon vaatimusten

e Opiskelijoiden kasitysprofiileissa painottuu osaamistason maarittaminen, tuen
vaikuttavuuden arviointi ja seuraaminen tai oppilaan oman aktiivisen roolin

e Alle puolet erityisopettajaksi opiskelevista (42 %) mainitsee arvioinnin yhdeksi
tehtavaksi tuen vaikuttavuuden arvioinnin ja seuraamisen.

e Opiskelijoilla on hyvin erilaisia lahtokohtia arviointikasitysten opiskelujen aikaiselle
muovautumiselle ja sita kautta arviointitaidon kehittymiselle.

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin, minkalaisia
arvioinnin tehtavia koskevia kasityksia erityis-
opettajaksi opiskelevilla [N = 59) on. Aineisto
koostuu sahkoisella kyselylomakkeella kera-
tyista avoimista vastauksista. Aineisto on ana-
lysoitu aineistolahtoisesti laadullista ja maaral-
lista sisallonanalyysia kayttaen ja sen jalkeen

havainnollisiin tyyppeihin tiivistaen. Tutkimuk-
seen osallistuneiden opiskelijoiden vastauksis-
sa nousi esiin monipuolisesti erilaisia arvioin-
nin tehtavia. Tulokset osoittavat kuitenkin, etta
erityisopettajaksi opiskelevien valilla on selkei-
ta yksilollisia eroja siina, mita arvioinnin tehta-
via he vastauksessaan painottavat. Aineistosta
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konstruoitiin kolme erilaista kasitysprofiilia,
joissa painottuivat joko 1) osaamistason maa-
rittdminen, 2) tuen vaikuttavuuden arviointi ja
seuraaminen tai 3) oppilaan oman aktiivisen
roolin korostaminen. Tulokset osoittavat, etta
opiskelijoiden lahtokohdat arviointikasitysten
opintojen aikaiselle muovautumiselle ja sita
kautta arviointitaidon kehittymiselle ovat hy-
vin erilaiset. Tutkimuksessa pohditaan tulosten
merkitysta erityisopettajan tyonkuvan ja tyon

vaatimusten nakokulmasta.

Asiasanat: arviointi, arviointikasitykset, eri-
tyisopettaja

JOHDANTO

Yksi keskeisista erityisopettajaksi valmis-
tuvan vastuualueista ja tyotehtavista on
riittavan oppimisen ja koulunkaynnin tuen
varmistaminen (Takala ym., 2018) niin
koulun kaytanteiden tasolla kuin yksittai-
sen oppijankin osalta. Oppijan oppimisen
ja koulunkaynnin tuen prosessiin liittyy
monenlaisia arviointitehtavia tuen tarpeen
tunnistamisesta tuen vaikuttavuuden arvi-
ointiin. Sen lisaksi erityisopettajan tyoteh-
taviin tyypillisesti sisaltyy toistuvaa arvi-
ointia, jonka tarkoitus on selvittaa, missa
maarin oppilas on saavuttanut oppimiselle
asetetut tavoitteet. Arvioinnin tehtava tas-
sa kontekstissa on tukea paatoksentekoa,
jonka avulla varmistetaan riittavan ja oi-
keanlaisen tuen tarjoaminen oppijalle.
Arviointi vaatii opettajalta taitoja, ai-
kaa ja menetelmia seka eettisyytta paatok-
senteossa (Atjonen, 2014), ja arviointitai-
to on tutkimusten mukaan huomattavasti
mekaanista arviointimenetelmien sovelta-
mista monimutkaisempi ilmid. Tutkimuk-

Erityisopettajaksi opiskelevien arviointikasitykset

set osoittavat, etta arviointia koskevat
yksilolliset kasitykset ohjaavat opettajan
arviointityoskentelya eli sita, mita, miten
ja minka vuoksi opettaja arvioi ja minka-
laisia tulkintoja ja johtopaatoksia han ar-
viointitulosten perusteella tekee (Barnes
ym., 2014; Brown, 2008; Veldhuis & van
den Heuvel-Panhuizen, 2013). Opettajien
tyoskentely puolestaan vaikuttaa merkit-
tavasti oppilaiden oppimiseen (Christofo-
ridou ym., 2014) ja hyvinvointiin (Coutts
ym., 2011).

Opettajien ja opettajaksi opiskelevi-
en arviointikasitysten tutkiminen on nain
ollen merkityksellista heidan arviointiosaa-
misensa todentamisen ja kehittamisen
seka sita kautta oppilaiden oppimisen tu-
kemisen nakdkulmasta.

Yksilolliset arviointikadsitykset
erityisopettajan ammatillisen kasvun
lahtokohtana

Arviointikasitykset muodostuvat, kun yksi-
|6 pyrkii tekemaan arviointiin liittyvia ilmi-
oita itselleen ymmarrettavaksi. Ne edus-
tavat siis yksilon intuitiivista ymmarrysta
arviointia koskevasta teoreettisesta ja kay-
tannollisesta tiedosta ja voivat siten olla
objektiivisesti tarkasteltuina myos vaaria
tai epataydellisia (Brown, 2008). Tama yk-
silollinen tulkinta pitaa sisallaan arviointiin
kohdistuvia tietoja mutta myos yksilollisia
uskomuksia, ajatuksia ja tunteita. Ymmar-
rys rakentuu yhteiskunnallisen, ammatilli-
sen ja yksilohistoriallisen kontekstin vuo-
rovaikutuksessa lapi elaman (Looney ym.,
2018; Mockler, 2011).

Yksilollisilla ~ arviointikasityksilla on
seka kognitiivinen etta affektiivinen ulottu-
vuus (Xu & Brown, 2016), joista molem-
mat vaikuttavat siihen, miten altis yksilo
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on omia kasityksiaan muovaamaan. Kog-
nitiivinen ulottuvuus sisaltaa yksilon usko-
mukset siita, mika arviointiin liittyva tieto
on hyvaksyttavissa ja mika ei. Tama muo-
dostaa yksilollisen perustan uuden arvioin-
tia koskevan tiedon omaksumiselle, silla
omaksumme helpommin sellaista tietoa,
joka vastaa olemassa olevia kasityksiam-
me. Affektiivinen ulottuvuus puolestaan
muodostuu yksilollisten arviointikokemus-
ten pohjalta ja voi sisaltaa seka myontei-
sia etta kielteisia tunnekokemuksia, jois-
ta toiset ovat voimakkaampia kuin toiset
(Crossman, 2007). Xu ja Brown (2016)
esittavat, etta kasityksia, joihin liittyy voi-
makas tunnekokemus, on haastavampaa
muuttaa kuin kasityksia, joihin liittyva tun-
nekokemus on merkityksettormampi.

Erityisopettajan opinnot muodosta-
vat keskeisen arviointikasitysten kehitty-
misen viitekehyksen ja ajanjakson, jonka
aikana opiskelija osallistuu arviointia kasit-
televille opintojaksoille ja suorittaa erilaisia
arviointiin liittyvia tehtavia. Opintojen aika-
na arviointikasityksia muovaavat Kirjatie-
don lisaksi omat kokemukset arvioiduksi
tulemisesta (Smith ym., 2014), ja opiske-
lijoiden arviointikasitykset muuttuvat myos
opetusharjoittelujaksojen aikana (Xu & He,
2019). Se, minkalaisiksi arviointia koske-
vat kasitykset opintojen aikana muovautu-
vat, riippuu kuitenkin myos siita, minkalai-
set yksilolliset kasitykselliset lahtokohdat
opiskelijalla on, kun han aloittaa opinnot
(Brown, 2008). Arviointikasitysten muuttu-
minen vaatii myos omien kasitysten aktii-
vista reflektointia (Cheng ym., 2010; Hill
& Eyers, 2016). Muutos ei siis tapahdu it-
sestaan.

Opettajien arviointikasitykset
tutkimuksen kohteena

Toistaiseksi opettajien arviointikasityksia
tarkastelevat tutkimukset ovat kohdis-
tuneet paaasiassa kasityksiin arvioinnin
tehtavista. Tutkimukset ovat osoittaneet,
ettda opettajien vastauksissa erottuu kol-
me arvioinnin paatehtavaa: opetuksen ja
oppimisen kehittaminen, oppilaiden osaa-
mistason maarittaminen ja koulujen suo-
ritustason maarittaminen (Brown, 2008).
Vaikka useat tutkimukset ovat osoittaneet,
etta opettajien ja opettajaksi opiskelevien
mukaan arvioinnin tarkein tehtava on ke-
hittaa opetusta ja oppilaiden oppimista
(Brown, 2008; Kyttala ym., 2021; Levy-
Vered & Nasser-Abu Alhija, 2018), yksilol-
liset kasitykset vaihtelevat. Osa opettajis-
ta painottaa oppimisprosessin tukemiseen
tahtaavaa formatiivista arviointia ja osa jo
opitun summatiivista arviointia (Barnes
ym., 2014).

Formatiiviseen arviointiin on integ-
roitu kiinteasti oppimisprosessia tukeva
palaute (ks. Atjonen, 2014) joko suoraan
oppilaalle tai opettajan tyon kehittamiseen
kohdistuvan palautteen kautta (Frey &
Schmitt, 2007). Summatiivisen arvioinnin
kohteena ovat oppijoiden taidot ja osaa-
minen ja niissa tapahtunut muutos eli lop-
putulos. Naita erilaisia arviointityyppeja on
vaikea kasitella taysin erillising, silla yleen-
sa ne ilmenevat saman prosessin osateki-
j0ina ja toisiaan tukien. Myos summatiivi-
nen arviointi voi edistaa oppijan oppimista,
joskin se saattaa altistaa kilpailulle ja vah-
vistaa ulkoista motivaatiota (ks. Atjonen,
2014).

Suomessa perusopetuslaki
(628/1998, 22 §) ja perusopetusase-
tus (852/1998, 10 §) edellyttavat seka
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formatiivista etta summatiivista arvioin-
tia. Molemmat naista tehtavista sisaltyvat
myo0s perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (POPS, 2014) arviointi-
linjauksiin ja koskevat nain ollen myos eri-
tyisopettajia tulevassa tydossaan.

Vaikka opettajaksi opiskelevien ja
tyossa jo toimivien opettajien arviointika-
sityksia on tutkittu (Barnes ym., 2017;
Brown, 2008; Remesal, 2011; Xu & He,
2019), erityisopettajien tai erityisopetta-
jaksi opiskelevien arviointia koskevia ka-
sityksia el ole erillisena ammattiryhmana
tarkasteltu lukuun ottamatta omia laajem-
paan suomalaisaineistoon perustuvia tu-
loksiamme (Kyttala ym., 2021). Viimeai-
kaiset suomalaiset erityisopettajan tyon
sisaltoja ja opiskelijoiden tulevaa tyotaan
koskevia nakemyksia tarkastelleet tutki-
mukset (Takala ym., 2018; Takala ym.,
2015) eivat ole mydskaan sivunneet arvi-
oinnin roolia erityisopettajan tydssa.

Maaralliseen  kyselyaineistoomme
perustuvat ailemmat tuloksemme osoit-
tavat, etta erityisopettajaksi opiskelevien
arviointikasitykset vaihtelevat summatiivi-
sesti orientoituneesta summatiivis-forma-
tilvisesti orientoituneeseen tai toisaalta
hyvin arviointikriittiseen, jossa arviointi
koetaan lahinna haitalliseksi (Kyttala ym.,
2021). Tulokset ovat hyvin samansuun-
taisia kuin aiemmat tulokset muissa opet-
tajaryhmissa (Barnes ym., 2017; Brown,
2008; Remesal, 2011) huolimatta siita,
etta eri opettajaryhmien tyonkuva vaihte-
lee.

Arviointi osana erityisopettajan
tyonkuvaa

Erityisopettajana toimivien ja erityisopet-
tajaksi opiskelevien arviointiin liittyvia kasi-
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tyksia taytyy tarkastella siina ammatillises-
sa kontekstissa, jossa he tulevat tyotaan
tekemaan. Erityisopettajan professioon
liittyy perinteisesti erilaisia rooleja. Erityis-
opettaja on paitsi opettaja, myos asiantun-
tija, konsultti ja koulujarjestelman muuto-
sagentti (Sinkkonen ym., 2016). Naiden
roolien kautta erityisopettaja vaikuttaa
muidenkin keskeisten ammattilaisten ka-
sityksiin ja arviointitoimintaan. Toisaalta
myOs erityisopettajan omat arviointikasi-
tykset muovautuvat tassa moniammatilli-
sessa vuorovaikutuksessa muiden asian-
tuntijoiden kanssa.

Perusopetuslain (642,/2010) muutos
vuonna 2010 ja siihen liittyva oppimisen ja
koulunkaynnin tuen kolmiportaisuus lisasi-
vat erilaisten (erityisesti formatiiviseen) ar-
viointiin liittyvien tehtavien maaraa opetta-
jan ja erityisopettajan tyonkuvassa (OAJ,
2017). Erilaisiin arviointeihin voikin kulua
merkittava osuus erityisopettajan tyoajas-
ta (Sinkkonen ym., 2016). Perusopetus-
lain mukaan opetukseen osallistuvalla on
oikeus saada riittavaa oppimisen ja kou-
lunkaynnin tukea heti tuen tarpeen ilme-
tessa (Perusopetuslaki 642/2010, 30
§ 1 mom.). Jotta tuen tarve pystyttaisiin
havaitsemaan varhain, oppijan oppimisen
edistymista ja koulunkaynnin tilannetta
tulisi arvioida jatkuvasti. Tama tarkoittaa
luonnollisesti myods annetun tuen vaikutta-
vuuden saannollista arviointia, mika puo-
lestaan tarkoittaa, etta arviointi laajenee
oppilaasta koulussa kaytossa oleviin toi-
mintatapoihin, opetusjarjestelyihin ja oppi-
misymparistoihin ja siihen, miten ne sovel-
tuvat oppilaalle (Bjorn ym., 2018).

Tuen portailla siirryttaessa pedago-
ginen arvio (tehdaan tehostetussa tuessa)
ja pedagoginen selvitys (tehdaan erityi-
sessa tuessa) edellyttavat sita, etta mm.
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oppijan aikaisemmin saaman tuen riit-
tavyytta ja vaikutuksia on arvioitu. Ope-
tussuunnitelman perusteissa (2014) pai-
notetaan, etta tuen tarpeiden arviointi ja
tarvittavan tuen antaminen kuuluvat kaik-
kiin kasvatus- ja opetustilanteisiin. Arvioin-
tivastuu kuuluu nain ollen erityisopettaji-
en lisaksi myds muille opettajaryhmille, ja
arviointityota tehdaan myos yhteistyossa
muiden asiantuntijaryhmien kanssa.

Tutkimuksen tavoitteet

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin, min-
kalaisia kasityksia (perusopetuksen kon-
tekstissa) erityisopettajaksi opiskelevilla
on arvioinnin tehtavista. Tulevien erityis-
opettajien arviointia koskevien kasitys-
ten tunteminen on edellytys sille, etta hei-
dan arviointitaitonsa kehittymista ja siten
my0s heidan ammatillista kasvuaan voi-
daan opintojen aikana tukea (ks. Brown,
2008). Pyrimme tutkimuksellamme lisaa-
maan tietoa siita, minkalaisia arviointiin liit-
tyvia teoreettisia ja kaytanndllisia sisaltoja
erityisopettajankoulutuksessa olisi syyta
vahvistaa ja mista aihepiireista tulisi vahin-
taankin varmistaa, etta ne nivoutuvat riitta-
van vahvasti talla hetkelld toteutettavaan
opetussuunnitelmaan.

Tama tutkimus laajentaa aiempaa
aihealuetta kasitellytta tutkimusta tarkas-
telemalla nimenomaan erityisopettajak-
si opiskelevia erilisena ammattiryhma-
na. Talla uudella tutkimuksella pyrimme
syventamaan aiemman tutkimuksemme
(Kyttala ym., 2021) tuloksia tarkastele-
malla valmiiksi esitettyjen vaitteiden sijaan
opettajaksi opiskelevien avoimia vastauk-
sia arvioinnin tehtavista. Koska aiemmas-
sa tutkimuksessamme erityisopettajaksi
opiskelevien arviointikasitysten osoitettiin

olevan yhteydessa suoritettujen erityispe-
dagogiikan tieteenalaopintokokonaisuuksi-
en ja opetuskokemuksen maaraan (Kytta-
la ym., 2021), tarkastelimme myods tassa
tutkimuksessa, miten eri kasitysprofiileita
edustavat opiskelijat eroavat tahan men-
nessa suoritettujen erityispedagogiikan
opintojen ja tyokokemuksen suhteen. Py-
rimme taustatekijoita analysoimalla lisaa-
maan ymmarrysta siita, miten eritaustaiset
opiskelijaryhmat erilaisine arviointikasityk-
sineen voitaisiin ottaa erityisopettajankou-
lutusten arviointisisaltoja ja -menetelmia
suunniteltaessa huomioon.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Minkalaisia arvioinnin tehtavia eri-
tyisopettajaksi opiskelevat nimea-
vat?

2. a. Minkalaisia kasitysprofiileita eri-
tyisopettajaksi  opiskelevien ka-
sitysten perusteella muodostuu?
b. Miten eri kasitysprofiileita edus-
tavat opiskelijat eroavat tahan men-
nessa suoritettujen erityispedago-
giikan opintojen ja tyokokemuksen
suhteen?

MENETELMAT
Osallistujat ja aineistonhankinta

Tutkimusaineisto kerattin - Webropol-poh-
jaisella sahkoisella kyselylomakkeella mar-
rasjoulukuussa 2019. Kyselyyn vastasivat
kahdessa suomalaisessa yliopistossa luku-
vuonna 2019-2020 erityisopettajaopintoja
suorittaneet opiskelijat (N = 59; n(naiset) =
54; n(miehet) = 5). Tutkimuksessa ei pyri-
ta eri yliopistojen vertailuun, vaan aineistoa
kasitellaan yhtena kokonaisuutena. Naisten
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osuus vastaajista (92 %) on hieman kor-
keampi kuin naisten osuus erityisopetta-
jina toimivista (86 %; Honkala & Komp-
pa, 2020). Vastaajien ika vaihteli 19:sta
50:een (mediaani = 28 vuotta).

Kyselylomakelinkki jaettiin  opiske-
lijoille tiettyihin opintojaksoihin liittyvien
Moodle-oppimisymparistojen kautta lyhy-
en saateviestin kera. Kyselylomakkeeseen
oli integroitu tutkimuslupa, ja kyselyyn vas-
taaminen oli vapaaehtoista. Kyselylomake
sisalsi seka strukturoituja etta avoimia ky-
symyksia. Taman osatutkimuksen aineis-
to sisaltaa avoimet vastaukset kysymyk-
seen: "Mita tehtavia arvioinnilla mielestasi
on koulukontekstissa?”

Taman lisaksi taustatietojen osalta
hyddynnettiin suoritettujen erityispedago-
giikan tieteenalaopintojen maaraa (perus-
opinnot, aineopinnot, syventavat opinnot)
ja opetuskokemuksen maaraa (alle vuo-
si, 1-5 vuotta, yli 5 vuotta) koskevia ky-
symyksia. Vastaajista 25 prosenttia (n =
15) ei ollut suorittanut erityispedagogiikan
tieteenalakokonaisuuksia, 34 prosenttia
(n = 20) oli suorittanut perusopinnot, 27
prosenttia (n = 16) aineopinnot ja 14 pro-
senttia (n = 8) syventavat opinnot. Lahes
puolella opiskelijoista oli alle vuosi opetus-
kokemusta (n = 29; 49 %), noin neljannek-
sella oli opetuskokemusta yhdesta viiteen
vuotta (n = 14; 24 %), ja yli viisi vuotta
opetuskokemusta oli hieman yli neljannek-
sella (n =16; 27 %).

Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto luokiteltiin ensin aineis-
tolahtoisesti laadullista ja maarallista si-
sallénanalyysia hyodyntaen (Krippendorff,
2013; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Analyy-
siyksikko oli arvioinnin tehtavaa koskeva

Erityisopettajaksi opiskelevien arviointikasitykset

lausuma. Yhteen virkkeeseen saattoi si-
saltya useampia erilaisia lausumia. Jokai-
nen naista luokiteltiin siina tapauksessa
erikseen. Ensimmaiseksi alkuperaiset il-
maisut pelkistettiin ja luokiteltiin aineisto-
lahtoisesti alaluokiksi. Aineistosta konst-
ruoitiin seitseman alaluokkaa (taulukko 1).
Nama alaluokat ja niiden keskeiset kritee-
rit on avattu tarkemmin tulosten yhteydes-
sa. Taman jalkeen analyysia jatkettiin tar-
kastelemalla alaluokkien yhtenevaisyyksia
ja eroja. Alaluokkien havaittiin jakaantuvan
selkeasti kahden ylaluokan alle. Ensimmai-
sen ylaluokan alle sijoittuivat alaluokat, joil-
le yhteista oli arvioinnin tehtavan kohdistu-
minen oppilaaseen. Toisen ylaluokan alle
sijoittuivat alaluokat, joille yhteista oli arvi-
oinnin tehtavan kohdentuminen opettajan
toimintaan ja sen kehittamiseen.

Laadullista analyysia taydennettiin
maarallisesti laskemalla ensin kuhunkin
alaluokkaan kuuluvien lausumien kokonais-
maarat suhteessa kaikkien aineiston lausu-
mien kokonaismaaraan ja sitten kuhunkin
alaluokkaan kuuluvan lausuman maininnei-
den vastaajien kokonaismaarat suhteessa
tutkimuksen kokonaisvastaajamaaraan (N
= 59). Vastaaja laskettiin kyseisen alaluo-
kan vastaajamaaraan, jos han oli mainin-
nut alaluokkaan kuuluvan lausuman vahin-
taan kerran. Mikali vastaaja oli maininnut
lausumia useammasta alaluokasta, han
sisaltyy naiden kaikkien alaluokkien koko-
naisvastaajamaaraan. Nain ollen taulukon
1 viimeisen sarakkeen kokonaisvastaaja-
maara on suurempi kuin kyselylomakkee-
seen vastanneiden maara.

Luokittelun ja maarallisen analyysin
jalkeen vastaukset tiivistettiin havainnol-
lisiin tyyppeihin (ks. Eskola & Suoranta,
1998). Tyypittelya varten kaikki aineis-
tossa esiintyvat vastausprofiilit koottiin
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taulukoksi. Kukin vastausprofiili sisalsi
kuvauksen siita, mihin kasitysalaluokkiin
sisaltyvia lausumia se sisaltaa. Analyysip-
rosessin kuluessa, vastausprofiilien yhdis-
tavia ja erottelevia tekijoita tarkastellen,
aineistosta konstruoitiin lopulta kolme toi-
sistaan erottuvaa tyyppia, joita tassa kut-
sutaan kasitysprofiileiksi. Kasitysprofiilit,
niiden kuvaukset ja tyypittelykriteerit on
kuvattu tulosten yhteydessa. Lopuksi tar-
kasteltiin maarallisesti kuvaillen, miten eri
kasitysprofiileja edustavat opiskelijat ero-
sivat toisistaan aiemmin suoritettujen eri-
tyispedagogiikan opintokokonaisuuksien
ja aiemman opetuskokemuksen suhteen.

TULOKSET

Erityisopettajaopiskelijoiden
mainitsemat arvioinnin tehtavat

Aineistosta konstruoitiin seitseman eri ar-
vioinnin tehtavaluokkaa (taulukko 1), jotka
edustavat kahta paaluokkaa: 1) oppilas
arvioinnin keskiossa (alaluokat 1-5) ja 2)
opettajan toiminta arvioinnin keskiossa
(alaluokat 6-7).

Ensimmaisen alaluokan lausumat ku-
vaavat sita, etta arvioinnin tehtavana on
tuottaa tietoa oppijan taidoista ja niiden
kehittymisesta. Lausumien yhteydessa ei
ole tarkemmin kuvattu, mihin arviointitie-
toa hyodynnetaan tai kuka sita hyodyntaa.
Alaluokka kuvaa jo opitun summatiivis-
ta arviointia, jonka voidaan sanoa olevan
arviointia perinteisimmillaan (Black & Wil-
liam, 2018). Kaikista lausumista 30 pro-
senttia kuului tahan alaluokkaan, ja 61
prosenttia kaikista vastaajista oli mainin-
nut tahan luokkaan kuuluvan lausuman.

Tama on myods aiemmissa tutkimuksissa
tullut usein nimetyksi yhdeksi arvioinnin
tehtavaksi (ks. esim. Barnes ym., 2014,
Brown, 2008). Taman oppilaiden osaami-
sen arvioinnin voi tulkita olevan linjassa
my0s opetussuunnitelman perusteiden ar-
viointiin kohdistuvien tavoitteiden kanssa
(POPS, 2014), vaikka lausumissa ei suo-
raan mainitakaan opetussuunnitelman ta-
voitteiden saavuttamisen arviointia.
Toinen alaluokka sisaltaa lausumat,
joissa arvioinnin tehtavaksi on mainittu op-
pilaan oppimisen ja oppimaan oppimisen
tukeminen. Ensimmaisesta alaluokasta
tama eroaa selkeasti siina, etta oppijan
taidoista keratyn tiedon on tarkoitus aktii-
visesti hyodyttaa oppijaa ja paatya hanen
hyddynnettavakseen. Alaluokka kuvaakin
selkeasti formatiivista arviointia, johon
littyy kiinteasti oppilaan oppimisproses-
sia tukeva palaute (Atjonen, 2014). Nail-
le lausumille on yhteista se, etta niissa ei
ole viittauksia aikuisen, opettajan tai anne-
tun tuen valilliseen rooliin vaan lausumis-
sa kuvataan, etta arvioinnin tehtavana on
tuottaa oppijalle hanen omaa oppimispro-
sessiaan tukevaa tietoa. Noin kolmasosa
kaikista lausumista (30 %) kuului tahan ala-
luokkaan, ja hieman yli puolet (56 %) vas-
taajista oli maininnut tahan luokkaan kuu-
luvan lausuman. Myds tama alaluokka on
linjassa opetussuunnitelman perusteiden
(POPS, 2014) kanssa, joissa painotetaan
formatiivisen arvioinnin hengessa sita,
etta oppilaat saavat riittavan saannollisesti
oppimista ohjaavaa palautetta. Vaikka ar-
vioinnin tehtavan kohde on oppija, tehtava
on selkeasti pedagogisempi kuin esimer-
kiksi silloin, kun tehtavana on arvioida op-
pilaiden osaamista tai asettaa heidat pa-
remmuusjarjestykseen.
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Taulukko 1

Arvioinnin tehtavat

Paaluokat

Oppija
arvioinnin
keskiossa

Opettajan
toiminta

arvioinnin
keskiossa

Alaluokat

1. Tuottaa tietoa op-
pijan taidoista ja nii-
den kehittymisesta

2. Edistaa oppijan op-
pimista ja oppimaan
oppimista (ei viittaus-
ta valissa toimivaan
aikuiseen)

3. Oppijan kannusta-
minen, motivointi

4. Laittaa oppijat
paremmuusjarjestyk-
seen

5. Oppijaa koskevan
arviointitiedon tuot-
taminen/valittaminen
kotiin/vanhemmille/
huoltajille

6. Tuottaa tietoa tuen
antamisen/muok-
kaamisen pohjaksi
(tuen kohdistaminen
lapseen)

7. Tuottaa tietoa
opettajalle oman tyon
laadusta/oman tyon
suunnittelun tueksi (ei
viittausta oppijaan)

Erityisopettajaksi opiskelevien arviointikasitykset

Aineistoesimerkki

f(%)?
"Arvioinnin avulla saa- 42 (30%)
daan tietoa oppilaan
osaamisesta ja mahdolli-
sista puutteista osaami-
sessa.”
” - - oppilas saa realis- 42 (30%)
tista palautetta omasta
osaamisestaan ja siita
milla tavoin osaamista
voi kehittaa.”
"Antaa lapselle onnistu- 10 (7%)
misen kokemuksia - -’
"Oppilaiden paremmuus- 4 (3%)
jarjestykseen laittami-
nen.”
" Tarkoituksena on myos 12 (9%)
valittaa lapsesta tietoa
kotiin.”
” - - saadaan tarkeaa tie- 15 (11%)
toa oppilaan tuen kehit-
tamiseen.”
"Opettajalle tietoa ope- 12 (9%)
tuksen tehokkuudesta/
laadusta.”
137
(100%)

Maininnat Vastaajat

f(%)°
36 (61%)

33 (56%)

10 (17%)

4 (7%)

12 (20%)

15 (25%)

11 (19%)

59 (100%)

a = kaikkien mainintojen kokonaismaara. ® = kaikkien ko. luokkaan kuuluvan lausuman maininneiden vas-
taajien lukumaara (sama vastaaja voi olla mainittu useamman luokan kohdalla).
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Kolmas alaluokka sisaltaa lausumat, jois-
sa arvioinnin tehtavaksi kuvataan oppijan
kannustaminen ja motivointi (7 % kaikista
lausumista, 17 % kaikista vastaajista). Ta-
man alaluokan lausumissa ei ole suoraan
otettu kantaa siihen, minkalaista kannus-
taminen on tai mihin kannustamisen toivo-
taan johtavan. Sita ei ole siis lausumissa
litetty oppimisprosessin tukemiseen vaan
enemmankin siihen, etta oppija saa onnis-
tumisen kokemuksia ja myonteista palau-
tetta. Vaikka kannustamisen ja motivoinnin
voi tulkita olevan myo0s palautetta suo-
riutumisesta (esim. "suoriuduit hienosti”,
"hyva”), se ei sellaisenaan tayta formatii-
viseen arviointiin litetyn tehokkaan palaut-
teen tunnusmerkkeja. Tehokkaan, oppi-
misprosessia edistavan palautteen pitaisi
sisaltaa riittavasti tietoa siita, missa oppi-
las on onnistunut ja miten suoriutumista
Voisi viela parantaa tavoitteiden saavutta-
miseksi (Black & William, 1998).
Neljannen alaluokan lausumat ni-
meavat arvioinnin tehtavaksi oppilaiden
taitojen arvottamisen ja paremmuusjar-
jestykseen laittamisen. Tama kasitys arvi-
oinnin tehtavasta on noussut esiin myos
aiemmissa tutkimuksissa (ks. Barnes ym.,
2014). Lausumien perusteella ei ole mah-
dollista arvioida, edustavatko ne vastaa-
jan omaa todellista nakemysta vai ovatko
ne ennemminkin arvioinnin yksipuolisuu-
teen kohdistuvaa kritiikkia. Aiemmat tut-
kimukset osoittavat, etta osa opettajista
tai opettajaksi opiskelevista kuuluu ns. ar-
viointikriittisiin, joiden kasitys arvioinnista
on hyvin kielteinen (Barnes ym., 2017;
Kyttala ym., 2021). Heille arviointi edus-
taa valttamatonta mutta merkityksetonta
"pahaa”, joka on monella tapaa hyodyton-
ta ja epareilua arvioitavan nakokulmasta.
Kuten taulukosta 1 kay ilmi, naita lausumia

on tassa suomalaisaineistossa lukumaa-
rallisesti hyvin vahan (3 % kaikista lausu-
mista; 7 % kaikista vastaajista), ja taman
voidaan tulkita kuvaavan sita, etta arvioin-
nilla nahdaan olevan paasaantoisesti mui-
ta tehtavia kuin perinteinen suoritusten ja
suorittajien arvottaminen.

Viides alaluokka sisaltaa lausumat,
joiden mukaan arvioinnin tehtava on valit-
taa oppilaan taitoja ja niiden kehittymista
koskevaa tietoa vanhemmille tai huoltajil-
le. Tama on linjassa opetussuunnitelman
tavoitteiden kanssa (POPS, 2014). Naita
lausumia on yhdeksan prosenttia kaikista
lausumista, ja viidesosa kaikista vastaajis-
ta mainitsi taman yhtena arvioinnin tehta-
vana.

Kuudes ja seitsemas alaluokka siir-
tavat nakokulman oppijasta oppimisym-
paristoon ja opettajien toimintaan. Vaikka
arviointi sinansa voi edelleen kohdistua
oppijaan, arviointituloksen ajatellaan tuot-
tavan ensisijaisesti tietoa siita, miten an-
nettu tuki ja opettajat ovat onnistuneet.
Nama alaluokat ovat linjassa Brownin
(2008) havaintojen kanssa. Hanen mu-
kaansa opettajien kasityksissa erottui eril-
linen kasitysrypas, joka liittyi nimenomaan
siihen, miten arviointi tukee opetuksen ke-
hittamista ja sita kautta myos oppimista.
Kuudennen alaluokan lausumissa (11 %
kaikista lausumista; 25 % kaikista vastaa-
jista) arvioinnin kautta tuotetaan tietoa op-
pilaaseen kohdistuvan tuen suunnittelua ja
muokkaamista varten. Lausumat pitavat
sisallaan oletuksen, etta joku muu kuin op-
pilas itse hydodyntaa arviointitietoa oppilas-
ta koskevan tuen suunnittelussa ja sen on-
nistumisen arvioinnissa.

Seitsemannen alaluokan lausumis-
sa (9 % kaikista lausumista; 19 % kaikista
vastaajista) arvioinnin tehtavaksi nimetaan
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opettajan tyon laadun tarkkailu ja kehitta-
minen. Naissa lausumissa ei suoraan mai-
nita oppilasta mutta on tulkittavissa, etta
opettajan tyon laatu ja tydssa onnistumi-
nen perustuvat ainakin osittain siihen, mi-
ten oppijat ovat opetuksesta ja annetusta
tuesta hyotyneet, ja etta tavoitteena on,
etta oppilaat tulevaisuudessa hyotyisivat
opetuksesta viela enemman. Naiden ala-
luokkien voi myos tulkita kuvaavan for-
matiivista arviointia, jonka tavoitteena on
oppimisprosessin  tukeminen opettajan
toiminnastaan saaman palautteen ja toi-
minnan muovaamisen kautta (ks. Frey &
Schmitt, 2007). Tassa yhteydessa on syy-
ta korostaa, etta naille maininnoille yhteis-
tda on nimenomaan itsekriittinen annetun
tuen ja oman tyon tarkastelu, ei opetta-
jan tyon onnistumisen ulkoinen arviointi,
joka on noussut esiin kulttuureissa, joissa
on vahvemmat opettajien ja koulujen ar-
vottamisen perinteet (ks. esim. Remesal,
2011).

Erityisopettajaopiskelijoiden
kasitysprofiilit

Tasta aineistosta konstruoitiin kolme toi-
sistaan erottuvaa kasitysprofiilia, joista
kaksi oli formatiivisesti orientoitunutta ja
yksi summatiivisesti orientoitunut (tauluk-
ko 2). Noin 40 prosenttia (N = 25, 42 %)
vastaajista edusti formatiivisesti orientoi-
tunutta kasitysprofiilia, jonka mukaan arvi-
oinnin tehtavana on tuottaa tietoa tuen an-
tamisen tai muokkaamisen pohjaksi (tuen
tarpeen ja vaikuttavuuden seuraaminen).
Tahan tyyppiin sisallytettiin kaikki vastaus-
profiilit, joissa oli vahintaan yksi lausuma,
joka kuului alaluokkaan 6 tai 7. My6s mai-
ninnat opettajan tyon laadun tarkkailusta
tai tyon kehittamisesta sisallytettiin siis

Erityisopettajaksi opiskelevien arviointikasitykset

tahan luokkaan, koska tyon kehittamisen
oletetaan hyodyttavan myos oppijaa. Vas-
tauksissa voi olla mainittuna myds muita
arvioinnin tehtavia. Talle kasitysprofiilille
yhteista on siis arviointitiedon hyddyntami-
nen opettajan toiminnan kehittamisessa.
Taman kasitysprofiilin edustajat muistut-
tavat aiemmassa tutkimuksessa havaittu-
ja "arviointimyonteisia”, joille tyypillista oli
tuen vaikuttavuuden painottaminen arvi-
oinnin keskeisena tehtavana (Kyttala ym.,
2021).

Toista formatiivisesti orientoitunutta
kasitysprofillia (37 %) edustavien vastauk-
sissa painotettiin oppilaan omaa aktiivista
roolia ja sita, etta arvioinnin tehtavana on
nimenomaan tuottaa tietoa oppilaalle itsel-
leen oppimisen ja oppimaan oppimisen tu-
eksi (oppilaan oman aktiivisen roolin koros-
taminen). Tata kasitysprofiilia edustavien
vastauksissa ei ollut mainintoja opettajan
roolista tai toiminnasta (alaluokat 6 ja 7).
Vastauksissa saattoi olla mainintoja myos
muista arvioinnin tehtavista mutta ei kui-
tenkaan tuen vaikuttavuuden seurannasta
tai opettajan tyon kehittamisesta. Tama
laadullinen tarkastelu tuotti nain ollen ai-
empaan maaralliseen suomalaisaineis-
toon perustuvaan tutkimukseen verrattu-
na (Kyttala ym., 2021) hienosyisemman
kuvan siita, miten arviointiin formatiivises-
ti orientoituneet opiskelijat muodostavat
itseasiassa kaksi erilaista ryhmaa, joista
toiseen kuuluvat painottavat opettajan ak-
tilvista roolia ja toiseen kuuluvat oppilaan
aktiivista roolia. Samanlaisen havainnon
omassa opettaja-aineistossaan teki myos
Remesal (2011).

Viidennes (n = 12, 20 %) opiskeli-
joista edusti summatiivisesti orientoitunut-
ta kasitysprofillia, jonka vastausten mu-
kaan arvioinnin tehtava on tuottaa tietoa
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oppilaan taidoista ja niiden kehittymises-
ta (osaamistason maarittaminen). Naissa
vastauksissa ei otettu kantaa opettajan
rooliin, opettajan tyohon tai tuen vaikut-
tavuuden seurantaan (alaluokat 6 ja 7).
Niissa ei mydskaan mainittu oppijan ak-
tilvista roolia arviointitiedon hyodyntajana
(alaluokka 2). Yksittaisissa vastauksissa
saattoi olla lisaksi maininta siita, etta arvi-
oinnin tehtavana on valittaa tietoa oppilaan
taidoista ja niiden kehittymisesta myos
vanhemmille ja huoltajille tai etta arvioin-
nin tehtava on laittaa oppilaat paremmuus-
jarjestykseen. Vastaajaryhmana taman
kasitysprofillin edustajat muistuttavat ai-
emman tutkimuksen "arviointivarovaisia”,
jotka suhtautuivat arviointiin perinteisen
summatiivisen orientoituneesti (Kyttala
ym., 2021).

Aiemmin suoritetut opinnot ja
tyokokemus

Lopuksi tarkasteltin maarallisesti kuvail-
len, miten eri kasitysprofiileita edustavat
opiskelijat erosivat tahan mennessa suo-
ritettujen erityispedagogiikan opintojen
ja tyokokemuksen suhteen. Suoritettuja
erityispedagogiikan opintoja tarkasteltiin
suoritettuina opintokokonaisuuksina (pe-
rusopinnot, aineopinnot, syventavat opin-
not). Kuten taulukosta 3 kay ilmi, seka
osaamistason maarittamista painottavaa
kasitysprofillia edustavista etta oppilaan
aktiivista roolia painottavaa kasitysprofii-
lia edustavista opiskelijoista noin kolmas-
osalla ei ollut viela suoritettuja erityispe-
dagogiikan opintokokonaisuuksia. Tuen
vaikuttavuuden arviointia ja seuraamista
painottaneen kasitysprofilin edustajissa
vastaava osuus oli 16 prosenttia, eli sel-

vasti useampi heista oli suorittanut vahin-
taan perusopinnot.

Niistd osaamistason maarittamis-
ta painottavaa kasitysprofiilia edustavista
opiskelijoista, jotka olivat suorittaneet eri-
tyispedagogiikan  opintokokonaisuuksia,
suurin osa oli suorittanut vain perusopin-
not ja vain 16 prosenttia oli suorittanut va-
hintaan aineopinnot. Oppilaan oman aktiivi-
sen roolin korostajien joukossa vahintaan
aineopinnot oli suorittanut 41 prosenttia ja
tuen vaikuttavuuden seuraajien joukossa
52 prosenttia vastaajista. Tulokset ovat
linjassa aiemman erityisopettajaksi opis-
kelevia tarkastelleen tutkimuksen tulosten
kanssa, jotka osoittivat, etta tuen vaikut-
tavuuden arvioinnin korostaminen oli yh-
teydessa opintojen suurempaan maaraan
(Kyttala ym., 2021). Aiemmassa tutkimuk-
sessa opintojen suurempi maara oli tuen
vaikuttavuuden arvioinnin nakokulmasta
merkityksellinen silloin, kun opinnoista ol
kulunut suhteellisen vahan aikaa eli opin-
not perustuivat ajantasaiseen tietoon ja
ammatillisiin odotuksiin ja kaytantoihin.
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Taulukko 2

Kasitysprofiilit

Kasitysprofiili
Tuen vaikutta-
vuuden arviointi

ja seuraaminen
n =25 (42%)

Oppijan oman
aktiivisen roolin
korostaminen n
=22 (37%)

Osaamistason
maarittaminen n
=12 (20 %)

Arvioinnin tehtava
Arvioinnin tehtava
on tuottaa tietoa
tuen antamisen/
muokkaamisen poh-
jaksi ja/tai tietoa
opettajalle oman
tyon laadusta/oman
tyon suunnittelun
tueksi

Arvioinnin tehtava
on tuottaa tietoa
oppilaan oppimi-
sen/oppimaan oppi-
misen tueksi

Arvioinnin tehtava
on tuottaa tietoa
oppilaan taidoista
ja niiden kehittymi-
sesta

Erityisopettajaksi opiskelevien arviointikasitykset

Lisahuomioita
Vastauksissa on
saattanut olla lisak-
si mainintoja muis-
takin luokista.

Vastauksissa on
saattanut lisak-

si olla mainintoja
muista luokista, ei
kuitenkaan liittyen
tuen vaikuttavuu-
den seurantaan tai
opettajan tyon laa-
dun arviointiin.
Vastauksissa on
saattanut olla lisak-
si yksittaisia mai-
nintoja oppilaiden
taitoja koskevan
tiedon valittamises-
ta koteihin ja/tai
oppilaiden laittami-
sesta paremmuus-
jarjestykseen.

Esimerkkivastaus

"Arvioinnin avulla saadaan tie-
toa oppilaan osaamisesta ja
mahdollisista puutteista osaa-
misessa. Sen avulla opettaja
voi kehittaa omaa opetustaan
seka suunnitella oppilaalle
annettavaa tukea. Lisaksi ar-
viointi antaa oppilaalle tietoa
omasta osaamisestaan ja
parhaillaan on osana kehitta-
massa oppilaan osaamista. Ar-
viointitieto on hyodyllista myos
huoltajalle.”

"Auttaa oppilasta I6ytamaan
seka vahvuutensa etta kehitys-
kohteensa, auttaa oppilasta
parantamaan suoritustaan seu-
raavaa arvioitavaa suoritusta
varten ja saamaan realistisen
kuvan osaamisestaan.”

"Saada jonkinlainen kasitys
lapsen taitotasosta ikaryh-
maan suhteutettuna.”
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Taulukko 3

Suoritetut erityispedagogiikan opinnot kasitysprofiileittain

Tuen vaikuttavuuden

Vastaajan suorittamat  arviointi j:a
erityispedagogiikan seuraaminen
opintokokonaisuudet f (%)

ei opintokokonaisuuksia 4 (16%)
perusopinnot 8 (32%)
aineopinnot 9 (36%)
syventavat opinnot 4 (16%)

25 (100%)

Opetuskokemus luokiteltiin kolmeen luok-
kaan: alle yksi vuosi, yhdesta viiteen vuot-
ta ja yli viisi vuotta. Pidempi opetusko-
kemus oli tyypilisempaa osaamistason
maarittajille. Tulos on linjassa aiemman
tutkimuksen kanssa, jossa osaamistason
maarittamisen korostaminen oli yhteydes-
sa pitkaan opetuskokemukseen (Kyttala
ym., 2021). Osaamistason maarittajis-
ta yli puolella (58 %) oli opetuskokemus-

Taulukko 4

Opetuskokemus kasitysprofileittain

Kasitysprofiili

Oppijan oman
aktiivisen roolin
korostaminen

Osaamistason
maarittaminen

f (%) f (%)

7 (32%) 4 (33%)

6 (27%) 6 (50%)

6 (27%) 1 (8%)
3(14%) 1 (8%)

22 (100%) 12 (100%)

ta enemman kuin viisi vuotta (taulukko
4). Tuen vaikuttavuuden arviointia ja seu-
raamista painottaneista sen sijaan lahes
puolella (48 %) oli opetuskokemusta alle
yksi vuosi ja 28 prosentilla yli viisi vuotta.
Oppilaan omaa aktiivista roolia korostavis-
ta selvasti yli puolella (68 %) oli alle yksi
vuosi opetuskokemusta. Heista alle kym-
menella prosentilla oli opetuskokemusta
enemman kuin viisi vuotta.

Kasitysprofiili

Tuen vaikuttavuuden Oppijan oman

Vastaajan arviointi ja
opetuskokemuksen Sseuraaminen
maara f (%)
< 1 vuotta 12 (48%)
1-5 vuotta 6 (24%)
> 5 vuotta 7 (28%)

25 (100%)

Osaamistason
maarittaminen

aktiivisen roolin
korostaminen

f (%) f (%)

15 (68%) 2 (17%)

5 (23%) 3 (25%)

2 (9%) 7 (58%)
22 (100%) 12 (100%)
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JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin, minka-
laisia kasityksia erityisopettajaksi opiske-
levilla on arvioinnin tehtavista. Tulokset
osoittavat ensinnakin, etta tutkimukseen
osallistuneiden opiskelijoiden vastauksis-
sa esiintyi monipuolisesti erilaisia arvioin-
nin tehtavia. Arvioinnin tehtaviksi mainittiin
niin oppilaiden osaamisen maarittaminen,
oppimisprosessin tukeminen kuin tuen
vaikuttavuuden seuraaminenkin. Tulokset
osoittavat kuitenkin, etta erityisopettajaksi
opiskelevien valilla oli selkeita yksilollisia
eroja siina, mita arvioinnin tehtavia he vas-
tauksessaan painottivat. Erityisopettajan
tyohon liittyvien odotusten nakokulmasta
opiskelijoiden lahtokohdat arviointikasitys-
ten muovautumiselle ja sita kautta arvioin-
titaidon kehittymiselle ovat nain ollen hyvin
erilaiset, ja tama tulisi ottaa huomioon eri-
tyisopettajankoulutusten sisaltoja ja mene-
telmia linjattaessa.

Tuloksemme osoittavat, etta vaikka
erityisopettajaksi opiskelevat nimeavat
monipuolisesti erilaisia arvioinnin tehtavia,
suurin osa, lahes kahdeksankymmenta
prosenttia, kaikista arvioinnin tehtavia kos-
kevista yksittaisista maininnoista kohdistui
oppilaaseen. Tama kuvastaa arvioinnin pe-
rinteista, yksisuuntaista luonnetta, jossa
huomio kiinnitetaan lahes yksinomaan arvi-
oinnin kohteeseen (Ysseldyke ym., 1983)
ja joka ei juurikaan edista tuen vaikuttavuu-
den arvioinnin tai tuen paivittamisen pro-
sessia.

Noin kaksikymmenta prosenttia ar-
vioinnin tehtavia koskevista maininnoista
kohdistui opettajan toimintaan ja oppimis-
ymparistoon. Nama maininnat vastaavat
Bjornin ja muiden (2018) korostamaa ny-
kyaikaista kasitysta siita, etta oppijan tai-

Erityisopettajaksi opiskelevien arviointikasitykset

tojen lisaksi arvioinnin tulisi kohdentua
tarjottuun tukeen ja sen vaikuttavuuteen,
jolloin arvioinnin nakodkulma laajentuisi
luontevasti opettajaan, pedagogiikkaan ja
oppimisymparistoon. Tama nakokulman
laajentaminen on erityisen merkityksellista
erityisopettajan tydssa, jossa keskeinen
osa tyosta kohdistuu erilaisen tuen suun-
nitteluun ja tarjoamiseen riippumatta siita,
ajatellaanko erityisopettajan professiota
opettajuuden, asiantuntijuuden tai muuto-
sagenttiuden (ks. Sinkkonen ym., 2016)
nakokulmasta.

Taman tutkimuksen aineistosta ol
konstruoitavissa kolme erilaista kasitysp-
rofiilia, joissa painottuivat 1) tuen vaikutta-
vuuden arviointi ja seuraaminen, 2) oppi-
laan oman aktiivisen roolin korostaminen
tai 3) osaamistason maarittaminen. Tulok-
set saavat tukea aikaisemmista opettaji-
en arviointikasityksia kasittelevista tutki-
muksista (Barnes ym., 2017; Kyttala ym.,
2021; Remesal, 2011). Eri kasitysprofiilit
peilaavat vastaajien arviointia koskevia ka-
sityksia, ja ne saavat erilaisia merkityksia
suhteessa erityisopettajan tyon luontee-
seen ja vaatimuksiin.

Riittavan oppimisen ja koulunkayn-
nin tuen varmistaminen edellyttaa oppijan
oppimisen edistymisen ja koulunkaynnin
tilanteen ja annetun tuen vaikuttavuuden
jatkuvaa ja saannollista arviointia. Tahan
sisaltyy osaamistason maarittamista mut-
ta myods valttamatonta arviointinakokul-
man laajentamista opettajan toimintaan,
pedagogiikkaan ja oppimisymparistoon,
minka tuen vaikuttavuuden arviointia ja
seuraamista painottanutta kasitysprofiilia
edustaneet opiskelijat (42 % vastaajista)
toivatkin esiin. Heidan vastauksissaan na-
kokulma on siirtynyt oppijasta opettajan
toimintaan ja oppimisymparistoon, minka

35



36

voi ajatella edelleen tukevan erityisopetta-
jan tyossa toimimista.

Ne opiskelijat (20 % vastaajista), jot-
ka painottivat yksinomaan oppijan osaa-
mistason maarittamista, edustavat puo-
lestaan erityisopettajan tyon luonteeseen
ja vaatimuksiin nahden melko kapea-alais-
ta arviointinakemysta. Osaamistason maa-
rittdminen on toki oleellinen osa arvioin-
nin ja tuen kokonaisuutta (POPS, 2014).
Oleellista on kuitenkin tarkastella arvioin-
nin tuloksia laajemmin kuin oppijan henki-
|okohtaisten ominaisuuksien ja taitojen il-
mentymana, silla loppujen lopuksi oppijan
taitoihin, suoriutumiseen ja taitojen kehit-
tymiseen kohdistuva arviointikin kertoo
ennen kaikkea siita, miten annettu tuki on
osattu jarjestaa ja miten se on toiminut.

Ne opiskelijat (37 % vastaajista), jot-
ka painottivat vastauksissaan oppilaan
omaa aktiivista roolia, ovat erityisopetta-
jan tyon nakokulmasta haastava ryhma.
Erityisopettaja kohtaa tydssaan oppijoita,
jotka tarvitsevat tukea enemman kuin ta-
vanomaisessa opetuksessa on pystytty
antamaan (ks. esim. Takala ym., 2018).
Talloin oletus siita, etta oppija pystyisi it-
senaisesti hyodyntamaan arviointitietoa
ja edistamaan oppimistaan, voi olla liian
optimistinen. Monilla erityisopettajan koh-
taamilla oppilailla on nimenomaan erilai-
sia toiminnanohjauksen haasteita, joita
esiintyy usein yhdessa muiden oppimisen
haasteiden kanssa (Kendeou ym., 2014;
Liew, 2012; Watson ym., 2016). Ne edel-
lyttavat aikuisen ohjaavaa roolia oppimis-
prosessin tukemisessa. Tata kasitysprofii-
lia edustavan ryhman vahvuus on kuitenkin
siina, etta arviointia ei nahda vain oppijan
taitojen mittaamisena vaan valineena, jolla
pitaisi olla selkea oppijan oppimista edis-
tava tehtava.

Tulokset viittaavat siihen, etta opiske-
lijoiden arvioinnin tehtaviin liittyviin kasitys-
eroihin voivat vaikuttaa heidan erilaiset lah-
tokohtansa. Vaikka jokaista kasitysprofiilia
edustavassa ryhmassa oli seka vahem-
man etta enemman erityispedagogiikan
tieteenalaopintokokonaisuuksia  suoritta-
neita ja seka vahemman ettda enemman
opetuskokemusta hankkineita, ryhmilla oli
kuitenkin tiettyja tyypillisia piirteita.

Tuen vaikuttavuuden seuraajille ol
tyypillista muita ryhmia laajempi suoritet-
tujen tieteenalaopintojen maara ja keski-
maarin melko lyhyt opetuskokemus, mika
edelleen saattaa selittaa sita, etta heilla
on ajantasaisemmat, kolmiportaisen oppi-
misen ja koulunkaynnin tuen toteuttamis-
ta tukevat kasitykset. Opetuskokemuksen
maaraa, tai pikemminkin sen puutetta,
merkityksellisempaa on todennakoises-
ti se, etta he ovat suorittaneet erityispe-
dagogiikan tieteenalaopintoja laajemmin
ja syventaneet nain ymmarrystaan myos
arviointiin liittyvissa kysymyksissa. Lyhyt
opetuskokemus viittaa siihen, etta he to-
dennakoisesti suorittavat erityisopettajan
ammatillisia valmiuksia antavia opintoja
tutkinnossaan, esimerkiksi luokanopet-
tajan opinnoissa tai erityispedagogiikan
paaaineopinnoissa. He ovat nain ollen to-
dennakoisesti suorittaneet mahdolliset eri-
tyispedagogiikan tieteenalaopintonsa hil-
jattain.

Erityisopettajaksi voi opiskella myos
suorittamalla erilliset erityisopettajan am-
matillisia valmiuksia antavat opinnot, joi-
den yhtena hakukriteerina on aiemmin
suoritettu opettajan kelpoisuuden tuotta-
ma tutkinto ja riittava maara opetuskoke-
musta. Nailla opiskelijoilla opetuskokemus
on pidempi mutta aiemmista opinnoista
voi olla aikaa, mika saattaa joskus nakya
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perinteisempina arviointikasityksina (ks.
myos Kyttala ym., 2021).

Taman tutkimuksen l6ydokset tuke-
vat aiemman tutkimuksen (Kyttala ym.,
2021) vastaavaa havaintoa siita, etta arvi-
ointikasitykset muovautuvat sita vahvem-
min nykyaikaisen (ks. Bjorn ym., 2018)
erityispedagogisen arviointikasityksen
mukaisesti, mita enemman opiskelijoilla
on erityispedagogiikan tieteenalaopinto-
ja suoritettuna ja mita vahemman aikaa
niiden suorittamisesta on. Tulos viittaa
silhen, etta teoreettisesti orientoituneet
tieteenalaopinnot ovat tarkea osa erityis-
opettajan ammatillista kompetenssia.
Koska seka arviointiin liittyvat ammatilliset
odotukset etta tyonkuva muuttuvat kuiten-
kin jossain maarin myos tulevaisuudessa,
myOs tana paivana omaksuttu tietotaito
ja sen myota omaksutut kasitykset van-
henevat, ja se edellyttaa erityisopettajalta
jatkossa taitoa mukautua uudenlaisiin olo-
suhteisiin ja paivittaa omia arviointikasityk-
siaan.

Tutkimukseemme osallistuneet opis-
kelijat valikoituivat vastaajiksi vapaaeh-
toisesti, eika meilla ole tarkempaa tietoa
siita, minka tyyppiset opiskelijat jattivat
vastaamatta kyselyyn. Nain ollen emme
pysty myoskaan tarkemmin pohtimaan,
miten heidan poisjaantinsa mahdollises-
ti vaikuttaa siihen kokonaiskuvaan, joka
opiskelijoiden arviointikasityksista mei-
dan tulostemme pohjalta valittyy. Koska
erityisopettajaksi opiskelevien arviointi-
kasityksia on tutkimuksessamme arvioitu
koulutuksen ollessa kesken, tutkimukses-
samme ei ole edellytyksia arvioida sita,
miten erityisopettajakoulutus talla hetkel-
la onnistuu tukemaan tyonkuvan nakokul-
masta olennaista arviointiosaamista. Tata
vaikeuttaa myds se, etta kaytossamme ei

Erityisopettajaksi opiskelevien arviointikasitykset

ollut tasmallisia tietoja siita, minkalaisia ar-
viointiin linkittyvia opintojaksoja opiskelijat
olivat opintojensa aikana ehtineet ennen
tutkimukseen osallistumistaan suorittaa.

Naista rajoitteista huolimatta tulos-
temme valossa on mahdollista pohtia,
miten lahella tai kaukana opiskelijoiden
arviointikasitykset ovat siita, mita heilta
heidan tulevassa tydssaan odotetaan ja
miten nama erilaiset lahtokohdat voisi kou-
lutuksessa huomioida. Lisaksi juuri nama
opintojenaikaiset kasitykset muodostavat
keskeisen tarttumapinnan arviointitaidolle
ja suuntaavat myos sita, miten opiskelijat
arviointiin liittyvista opinnoistaan hyotyvat
(Brown, 2008).

Tuen vaikuttavuuden seuraaminen
ja arviointi on oleellinen osa onnistunutta
kolmiportaisen tuen toteuttamista, ja se
koskee kaikkia opettajia. Selkeimmin se
kuuluu erityisopettajien tydhon, johon liit-
tyy keskeisesti erilaisten tukitoimien suun-
nittelu, toteutus ja seuranta. Silti tassa
tutkimuksessa vain noin 40 prosenttia eri-
tyisopettajan opintoja suorittavista nimesi
taman arvioinnin yhdeksi tehtavaksi. Tama
tulos viittaa siihen, etta erityisopettaja-
opintojen suunnittelussa on tarkeaa Kkiin-
nittdad huomiota siihen, miten opinnoissa
luodaan eri lahtokohdista opinnot aloitta-
ville opiskelijoille vahva pohja sellaiselle
arviointitaidolle, joka tukee riittavasti tule-
vaa tyonkuvaa ja ammatillisia vaatimuksia.
Tassa on kyse seka opintojen sisalldista
etta konkreettisista suoritus- ja toimintata-
voista mutta myds siita, miten opiskelijat
itse tulevat opintojensa aikana arvioiduiksi
(ks. esim. Hill & Eyers, 2016; Smith ym.,
2014).

Tulevassa tyossa riittavan teoreetti-
sen arviointia koskevan tiedon hallinta on
keskeista. Tieto kietoutuu kuitenkin aina
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my0s yksilollisiin uskomuksiin, ajatuksiin
ja tunteisiin ja saa nain ollen erilaisia mer-
kityksia eri yksiloiden kasityksissa (Brown,
2008). Aiemmat tutkimukset osoittavat
lisaksi, etta opiskelijjat saattavat hallita
jonkin asian teoreettisesti, vaikka eivat
todellisuudessa osaa soveltaa sita kaytan-
non tasolla (Deneen ym., 2019; Siegel &
Wissehr, 2011). Pelkka teoreettinen tieta-
mys arvioinnin tehtavista ja paradigmoista
ei siis riita, vaan opetusharjoitteluissa on
tarkeaa konkreettisesti kokeilla arviointia
monipuolisesti ja keskustella siita niin oh-
jaavien opettajien, oppilaiden kuin opiske-
lutovereidenkin kanssa.

Arviointitaito ei ole jotain sellaista,
joka muotoutuu opintojen kuluessa val-
miiksi (Xu & Brown, 2016) vaan se on pi-
kemminkin jotain sellaista, jonka tulevaa
kehittymista pyritaan opintojen aikana tu-
kemaan mahdollisimman hyvin. Nain ollen
menetelmallisen osaamisen lisaksi on tar-
keaa oppia reflektoimaan omaa arviointi-
tyoskentelya ja omia arviointikasityksia.
Tama reflektointitaito on myos edellytys
sille, etta opiskelijoiden kasitykset voivat
muuttua erityisopettajankoulutuksen aika-
na (ks. Cheng ym., 2010; Hill & Eyers,
2016), ja sen kehittymista pitaisikin tietoi-
sesti tukea opintojen aikana myos arvioin-
tiin liittyvilla opintojaksoilla.
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