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Useissa kunnissa peruskoulujen kirjallinen valiarviointi korvattiin opettajan, oppi-
laan ja vanhempien yhteisella arviointikeskustelulla, kun Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (2014) tuli voimaan syksylla 2016.

Tassa tutkimuksessa selvitetaan, miten arviointikeskustelu tukee lapsen mina-
kasitysta keskusteluihin osallistuneiden vanhempien mielesta. Lisaksi kysytaan,
miten arviointikeskustelu tukee oppimista ja miten kodin ja koulun yhteistyo vai-
kuttaa arviointikeskustelun onnistumiseen.

Tutkimuksen teoriaosuudessa maaritellaan, mita minakasityksella tarkoitetaan
seka tarkastellaan sen kehitysvaiheita ja osa-alueita alakouluidssa. Lisaksi teo-
riaosuudessa tarkastellaan oppilasarviointia erityisesti arviointikeskustelun na-
kokulmasta seka kodin ja koulun yhteistyota.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja toteutettiin eraassa varsinaissuomalai-
sessa kunnassa kevaalla 2017. Tutkimuksessa suoritettiin 16 teemahaastatte-
lua, joihin osallistui 18 vanhempaa. Haastattelut analysoitiin teemoittamalla ne
ja etsimalla vanhempien puheenvuoroista nakokulmia tutkimusongelmiin.
Tutkimuksessa selvisi, etta vanhempien mielesta lapsen oppimista ja myon-
teistd minakasitysta tukee parhaiten arviointikeskustelu, joka on vuorovaikutuk-
seltaan kannustava ja ilmapiiriltaan luottamuksellinen seka turvallinen. Arvioin-
nilla tulisi olla selkeat perusteet ja tavoite. Oleellista oli opettajan kyky kuunnella
lasta ja saada taman aani kuuluviin. Vanhemmat kokivat, etta itsearviointi on
erityisesti nuorille lapsille haastavaa ja se pitaisi toteuttaa lapsen taitotasojen
mukaisesti. Itsearviointitaitojen harjoitteleminen nahtiin kuitenkin tarkeana. Li-
saksi pitaisi kiinnittda huomiota arviointikeskustelun tulevaisuussuuntautunei-
suuteen seka konkreettisten oppimista tukevien apumenetelmien antamiseen.
Arviointikeskustelussa piilee paljon potentiaalia oppilaan minakasityksen ja op-
pimisen tukemisen nakodkulmista, mutta sen rakenne ja arvioinnin perusteet kai-
paavat mahdollisesti viela selkeampia yhteisia periaatteita. Opettajan, oppilaan
ja vanhemman yhteinen keskustelu oli tutkimuskunnan koulussa arviointimuo-
tona uusi, ja tutkimus suoritettiin muutosvaiheessa. Jatkotutkimus aiheesta olisi-
kin viela tarpeellista, kun arviointikeskustelut ovat vakiintuneet luonnolliseksi
osaksi koulujen arviointikulttuuria.
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alakoulu, arviointi, arviointikeskustelu, itsearviointi, kodin ja koulun yhteistyo, mi-
nakasitys, oppimisen tukeminen
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1 JOHDANTO

”Se, miten oppilaiden arviointi on uudistunut tind vuonna, on osa vuosikymmenen suu-
rinta muutosta suomalaisessa peruskoulussa”, uutisoi Yle nettisivuillaan juuri ennen
koulujen syyslukukauden paattymisté ja viliarviointia joulukuussa 2016. Artikkeli kdsit-
teli perinteisestd kirjallisesta véliarvioinnista luopumista sekd arviointikeskusteluiden
kayttoonottoa. Ylenkin mukaan radikaalin arviointitavan muutoksen taustalla on perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2014 (myohemmin POPS 2014), joka
astui voimaan vuoden 2016 elokuussa ja jonka myo6td kirjallinen vélitodistus korvattiin
monissa kunnissa arviointikeskustelulla. (Himéldinen & Kallunki 2016.)

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan, miten erddssd varsinaissuomalaisessa kunnassa
vuodenvaihteessa 2016-2017 kayttoon otetut arviointikeskustelut tukivat lapsen oppi-
mista ja mindkasitystd keskusteluihin osallistuneiden vanhempien mielesta.

Opetussuunnitelma méaérittelee arvioinnin tehtdviksi kannustaa, ohjata opiskelua ja
kehittdd oppilaan edellytyksii itsearviointiin. Painopiste on oppimista edistdvissd arvi-
oinnissa, ja opettajan palautteella ndhdddn olevan suuri vaikutus siihen, millaisen kési-
tyksen oppilas muodostaa itsestddn oppijana ja ihmisend. Arvioinnin kohteena on oppi-
laan oppiminen, tyoskentely ja kédyttdytyminen, mutta sen ei silti tulisi kohdistua henki-
l6kohtaisiin ominaisuuksiin. Suurimman osan arvioinnista tulisi olla opettajan ja oppilaan
vilistd vuorovaikutusta, jossa opettajan tehtdvé on ohjata ja kannustaa. Oppilasta puoles-
taan autetaan kehittiméadn itse- ja vertaisarviointitaitojaan. Myds vanhemmilla on oikeus
saada riittdvésti tietoa oppilaan oppimisesta ja koulunkdynnisté, jota yhteisesti kdytavét
keskustelut tukevat. (POPS 2014, 47-48.)

Arvioinnin muutos on ollut lyhyelldkin aikajénteelld suuri. Nykykoululaisten vanhem-
mat ovat kiyneet ala-astetta (nykyadn alakoulu) noin 20—40 vuotta sitten, jolloin arvioin-
nin ldhtdkohdat ja tarkoitus on poikennut nykyisestd késityksestd. Makitalon (1998, 49—
52) mukaan peruskoulun historiaa tarkasteltaessa arviointi voidaan jakaa karkeasti nel-
jaén sukupolveen. Ensimmadinen sukupolvi korostaa testaamista, miké edelleen sopii erin-
omaisesti joithinkin tilanteisiin. Toisaalta arviointi eli tdssé tapauksessa testaaminen ohjaa
myo0s toimintaa, jolloin vaarana on pinnallinen oppiminen. Toinen sukupolvi korostaa
tavoitteiden asettamista ja niiden saavuttamiseen perustuvaa arviointia. Tavoitteiden aset-
tamiseen osallistuvat opettaja, oppilas ja mahdollisesti vanhemmat, ja tavoitteiden ansi-

osta myds oppilas tietdd mitd arvioidaan. Kolmas sukupolvi ndkee arvioijan tuomarina,
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joka antaa yksisuuntaista palautetta oppilaalle. Sanallinen arviointi on keskeisti, ja se an-
netaan kirjallisessa muodossa. Kirjallinen viesti ymmarretddn aina omista 1dhtkohdista.
Sanallinen arviointi on korvannut numeerista arviointia, mutta tukee huonosti oppimista.
Arvioinnin neljds sukupolvi katsoo arviointia yritysmaailman nédkdkulmasta ja nékee ar-
vioinnin asiakeskeisend ja monimuotoisena. Arvioinnin tehtdvéna on tukea asiakasta eli
oppilaan oppimista ja kehittdmisti ja korostaa eri tapoja arvioida. Myds vanhemmat voi-
daan ndhdé asiakkaina, jolloin arviointi nihdddn my0s vilineend antaa vanhemmille tie-
toa lapsesta.

Nykypdivén viidennen sukupolven arviointi ndhdddn luonnollisena osana opetus- ja
oppimisprosessia ja sen tehtdvind on ohjata koulutyotd — kuten myos voimassa oleva
opetussuunnitelma (POPS 2014) méadrittad. Edellisid sukupolvia on leimannut arvioinnin
yksisuuntaisuus, kun nykypéivini arviointiin osallistuvat opettajan lisdksi oppilas ja van-
hemmat. Erityisesti itsearviointia pidetddn tdrkednd, ja aikuiset kunnioittavat oppilaan
omaa arviointia. Paittdarvioinnin painoarvo vihentyy ja oppimista ohjaavan arviointikes-
kustelun merkitys korostuu. (Mékitalo 1998, 51-52.) Vanhemmille nykyisen sukupolven
arviointi saattaa tuntua vieraalta ja olisikin hyodyllistd, etti opettaja antaa tarpeeksi tietoa
opetussuunnitelman mukaisesta arvioinnista.

Arviointi- ja kehityskeskusteluja késittelevid tutkimuksia on tehty runsaasti 1dhinni
tydeldman tai aikuiskoulutuksen piirissd. Peruskouluikéisten arviointikeskusteluja koske-
via tutkimuksia on tehty ennen 2000-lukua vihéan, luultavasti siksi, ettd opettajan, oppi-
laan ja vanhemman yhteisid keskusteluja ei ole kdyty yhtd paljon kuin nykydan. Muuta-
mia tutkimuksia on kuitenkin olemassa. Sirkku Kananojan (1999) viitostutkimuksessa
seurattiin, miten arviointikeskustelu tukee lapsen kehitysti. Yksi peruskoulujen kehitys-
keskusteluja késitteleva tutkimus on Annika Hongiston lisensiaatinty6 (2002), jossa ke-
hitettiin kehityskeskustelumalli Turun normaalikoulun kdytt66n. Virtanen ja Onnismaa
(2003) tutkivat taas kehityskeskusteluja kodin ja koulun yhteistydmuotona. Leena Ando-
novin viitdskirja (2007) késittelee opettajan ja vanhemman vuorovaikutusta sekd keskus-
telun kehyksié koululaisen kehityskeskustelussa. Ndma tutkimukset on julkaistu viimeis-
ten 20 vuoden sisélld, jolle osittain osuu myds ylld kuvaamamme arvioinnin luonteen
muutos. Koska arviointi on edelleen muutoksessa kohti viidettd vaihetta, on jatkotutkimus
perusteltua. On tirkedd, ettd arviointikeskusteluja ja niiden vaikutuksia tutkittaisiin, jotta
niitd voitaisiin kehittdd mahdollisimman mielekkidseen suuntaan. Nykyisen opetussuun-

nitelman (POPS 2014, 47) mukaan arvioinnin tulisi olla vuorovaikutuksellista ja sitd tulisi
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toteuttaa yhteisty0sséd kotien kanssa. Tamé tutkimus onkin térked siksi, ettd opetussuun-
nitelma on tuonut arviointikeskustelut ldhes jokaisen opettajan tyohon. Mainitsemamme
aiemmat tutkimukset onkin tehty kouluissa ja luokissa, joissa arviointikulttuuria on ha-
luttu kehittéd ja edistdd niiden omasta mielenkiinnosta kisin. Aiempien ja timén tutki-
muksen vilinen ero on, ettd nyt keskusteluihin velvoitetaan myds ne opettajat, jotka eivit
niitd valttdmattd haluaisi kdyda. Tama saattaa vaikuttaa arviointikeskustelujen laatuun.

Tassd tutkimuksessa kysymme, miten arviointikeskustelu tukee oppilaan myonteista
mindkésitystd ja hdnen oppimistaan. Koska arviointikeskustelu kdydaén yhdessd vanhem-
pien kanssa tai ainakin heidin ollessaan ldsni, ei kodin ja koulun yhteisty6td voida ohit-
taa. Tdstd syystd kysymme myds, miten kodin ja koulun yhteisty6 vaikuttaa arviointikes-
kustelun onnistumiseen. Tutkimus on rajattu koskemaan vanhempien kokemuksia ja né-
kemyksid, silld ajattelemme heiddn mahdollisesti tuovan arviointidiskurssiin elementte;ja,
jotka opettajat, rehtorit ja arviointikeskustelujen suunnittelijat saattavat jattda huomiotta.

Tutkimus tehtiin erdédssd varsinaissuomalaisessa kunnassa vuoden 2017 aikana. Tutki-
musmenetelménd kdytimme teemahaastattelua, joita tehtiin yhteensd 16: niihin osallistui
16 4itid ja kaksi isdd. Tulokset analysoitiin teemoittamalla vanhempien vastaukset kolmen
teeman (oppimisen tukeminen, minidkuva sekéd kodin ja koulun kasvatuskumppanuus)
sekd nididen alle kuuluvien alaluokkien mukaan.

Tutkimuksen padkésitteitd ovat minédkasitys sekd arviointikeskustelu. Mindkésityk-
selld tarkoitetaan téssd tutkimuksessa yksilon késitystd itsestddn (Aho 1996, 9). Viliarvi-
oinnista kaytetddn tutkimuskirjallisuudessa seké joissain kunnissa myos nimitystd kehi-
tyskeskustelu. Koska tutkimuskunnassa kéytettiin termid arviointikeskustelu, pitdy-
dymme siind. Arviointikeskustelulla tarkoitetaan sdénnoéllisesti toistuvaa oppilaan, van-
hempien ja opettajan vilistd vuoropuhelua, jonka aikana késitelldén esimerkiksi oppilaan
oppimistuloksia ja sosiaalista kehitystd. Sen tavoitteena on, ettd osallistujat yhdessi jaka-
vat ja luovat tietoa oppilaan oppimisesta ja sopivat tavoitteista. (Virtanen & Onnismaa
2003.)

Tutkimuksen tekemisen aikana huomasimme, ettd arviointikeskustelun sisilto, tavoit-
teet ja merkitys eivét ole vield selkeitd opettajillekaan. Toivomme tutkimuksemme autta-
van arviointikeskusteluiden kehittdmisessd myonteiseen suuntaan sekd tuovan oman li-

sdnsd arvioinnista kdytdvaan diskurssiin.
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2 MINAKASITYS JA SEN KEHITTYMINEN

Lapsen oma kaisitys siitd, miten taitava hidn on ja mihin hén pystyy, vaikuttaa koulunkayn-
tiin ja oppimiseen. Kun lapsella on luottamusta omaan osaamiseensa, myds hdnen moti-
vaationsa on parempi (McCoy 2014, 65-73). Lapsen mindkasitys kehittyy melko pysy-
viksi murrosikddan mennessd (Aho 2005, 33; Heikkild 2006, 55), minka vuoksi sithen
tulee kiinnittié erityistd huomiota lapsen ollessa alakouluikéinen.

Tassd luvussa pohdimme, miten eri tavoin mindkasitys on tutkimuskirjallisuudessa
madritelty ja mité se tarkoittaa tdmén tutkimuksen kannalta. Liséksi luomme katsauksen

lapsen minékasityksen kehitysvaiheisiin.

2.1 Minikisityksen maarittelya

Minikésityksesté ei ole olemassa yksiselitteisti tai yleispitevad maritelmad. Minédkasi-
tystd on kuvattu esimerkiksi itsearvostukseksi tai itsetunnoksi (miten arvokas olen), itse-
luottamukseksi (mihin pystyn), itsetuntemukseksi (miten hyvin tunnen itseni), identitee-
tiksi (kuka mini olen), itsearvioinniksi (millainen miné olen), yksilon kokemuksiksi tai
havainnoiksi itsestddn sekd kommunikaatioprosessiksi, joka muokkautuu hiljalleen vuo-
rovaikutuksessa ulkomaailman tuottamien drsykkeiden kanssa. (Aho 1996, 9; Aho 2005,
21-24; Baumeister 2011, 54; Heikkilda 2006, 56; Korpinen 1990, 8-9; Kuhn 1960, 53;
Ojanen 1985, 9-10.)

Tamai tutkimus nojaa pitkélti Ahon (1996, 9, 15-19) mindkisitysméaéritelméén, jossa
silld tarkoitetaan yksilon kokonaisndkemystd itsestéén eli sitd, millaisena hén pitéa itse-
ain ja miten hin asennoituu itseensd. Minikasitys jakautuu todelliseen mindkasitykseen,
thannemindkésitykseen sekd normatiiviseen mindkésitykseen. Todellinen mindkésitys
kuvaa sitd, millaisena ihminen pitdd itsedén. lhannemindkésitys kuvaa sitd, millainen ih-
minen haluaisi olla. Normatiivinen mindkésitys kuvaa sitd, millaisena muut ihmiset pita-
vit hdntd ja mitd he hidneltd odottavat. Tasapaino eri mindkisitysten vililld ovat merkki
itsensd hyviksymisestd sekd sopeutumisesta ympéristoon. Voimakas epétasapaino taas
saattaa olla merkki mindkésityksen eparealistisuudesta tai itsevdaheksynnista.

Kukin mindkisityksen eri osa-alueista voidaan vield kukin jakaa neljdaén alaryhmaén.
Aho erittelee toisistaan suoriutumismindkésityksen (mité ihminen ajattelee kognitiivisista
taidoistaan), sosiaalisen minékésityksen (millaisena ihminen pitdd itseddn ryhmén jése-

nend), emotionaalisen mindkésityksen (millaisena ihminen pitdd itseddn tunteiltaan ja



13

luonteeltaan) sekd fyysis-motorisen minédkasityksen (millaisena ihminen pitdi itsedén ul-
koisilta ja fyysisiltd ominaisuuksiltaan). Liséksi on olemassa tilannekohtaisia mindkuvia,
jotka saattavat vaihdella vaikuttamatta kuitenkaan suuresti yleismindkuvaan. Yksilon
psyykkisen kehityksen kannalta on oleellista painoarvo, jonka hin antaa itseddn koske-
ville mindkasityksille. Jos ihminen epdonnistuu niissi asioissa, jotka ovat lahelld hinen
mindnsa ydintd, voi tilanne olla itsetunnon kannalta hyvin tuhoisa. (Aho 1996, 8—19, Aho
2005, 23-24.)

Yksilo arvioi ja vertailee kokemaansa ihannemindkésitystddn, reaaliminékasitystién,
normatiivista mindkasitystidén sekd néiden eri piirteitd ja rakennetta. Tdmin jatkuvan ar-
vioinnin ja vertailun tuloksena muodostuu ihmisen itsetuntonsa eli kisitys siitd, miten
arvokas hédn on. Mitd 1dhempénd ihmisen reaalimind, ithannemini ja normatiivinen miné
ovat toisiaan, sitd ristiriidattomampi ihmisen sisdinen eldma on ja sitd korkeampi on myos
hénen itsetuntonsa eli sitd paremmin hin kykenee kohtaamaan ja hyviaksymaén eldménsa
haasteet. Néin itsetunnon muodostuminen on sisdinen prosessi, johon vaikuttaa ymparis-
ton ja etenkin yksildlle tirkeiden henkildiden palaute: erityisesti lapsuuden kokemukset
ja muiden arviot ovat paisyy siithen, kykeneekd ihminen tiaydellistimiin omaa potenti-
aaliaan. Terveen itsetunnon kehittyminen vaatii, ettd yksilo tulee kohdelluksi positiivi-
sella tavalla ja ettd hinet hyviksytddn, hintd kunnioitetaan ja rakastetaan ehdoitta sellai-
sena kuin hén on, ja ettd yksilo on vapaa kokeilemaan ja tekemiin virheitd, vaikka se
ajoittain johtaisikin ongelmiin. Hyva vuorovaikutus ja siitd saatu palaute lisdd yksilon
itsetuntemusta eli kdsitysti siitd, millainen hdn on ja mitd hdn osaa. Hyvén itsetuntemuk-
sen avulla yksilo osaa asettaa itselleen sopivia tavoitteita, jolloin myds onnistuminen on
todenndkoisempéd. Onnistumisenkokemukset lisdévit luonnollisesti pitevyydentunnetta
ja itseluottamusta. (Aho 2005, 24-25; Korpinen 1990, 14-15.)

Ihminen toimii sen mukaan, millainen késitys hidnelld on itsestddn riippumatta hanen
todellisista kyvyistddn. Ndin ihmisen uskomuksilla itsestdén on suuri vaikutus hénen it-
setunnolleen. Esimerkiksi ihmisen kielteinen ndkemys itsestddn vaikuttaa negatiivisesti
hinen itsetuntoonsa. Ihmisen tavoitteena on puolustaa omaa mindkésitystiin ja timé puo-
lestaan vaikuttaa sithen, millaista informaatiota hén on valmis vastaanottamaan ymparis-
tostddn. Ndin thminen voi my0s saada valheellisia onnistumisenkokemuksia ja suojella
omaa mindkdsitystidédn eri tavoin. (Aho 2005, 28-29; Heikkild 2006, 54-55.) Omaan it-
seen liittyvét virhearvioinnit ovatkin tavallisia (Ojanen 2011, 17). Tastd syystd onkin

oleellista, etteivit yksilolle asetetut tavoitteet ole liian kaukaisia, vaan reaaliminélle sopi-
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via. Téstd nadkdkulmasta mielenkiintoinen on myods minékésitysmaéritelmé, jossa se jae-
taan staattiseen (’olen hyva”) tai dynaamiseen (“hyvéksi tullaan tekemailld”). Esimerkiksi
Dweck ja Leggett (1988, 270) huomasivat, etti vaikka yksilo ei pitdisi itseddn alykkééna,
hén saattaa silti arvostaa dlykkyyttd ominaisuutena ja pyrkid siksi sitd kohti. Amesin
(1992, 268) mukaan dynaamisessa mindkuvamairitelmissa korostuukin vaivanniko ja
yrittelidisyys, eivét niinkddn yksilon kyvyt. Oleellista oppilaiden itsetunnon kehittdmi-
sessd onkin juuri heiddn mindkisityksensd parantaminen esimerkiksi vahvistamalla hei-
dén luottamustaan omia kykyjéén kohtaan.

Yksilon reaalimindkésitykseen, ihannemindkésitykseen ja normatiiviseen mindkéasi-
tykseen seka sitd kautta itsetuntoon vaikuttaa osaltaan muiden ihmisten kanssa jaettu so-
siaalinen vuorovaikutus. Tdssa tutkimuksessa télld tarkoitetaan oppilaan arviointikeskus-

telua yhdessi opettajan ja vanhemman kanssa.

2.2 Minikisityksen kehitys

Kasvatustieteen ja psykologian tutkijat ovat yksimielisid siitd, ettd sosiaalinen vuorovai-
kutus tai sen puute vaikuttavat ratkaisevasti ihmisen mindkésityksen kehitykseen. Kasva-
tuksen oleellisena tavoitteena onkin minédkisityksen myonteinen kehittiminen. Mindkéa-
sitys kehittyy, kun lapsi valitsee ja sisdistdd uutta tietoa, kokemuksia, arvoja, ihanteita ja
tavoitteita. Lapsen minédkésitys vaikuttaa luonnollisesti sithen, mité tietoa ja millaisia ar-
voja lapsi valitsee, sisdistdd ja integroi osaksi thanneminddnsd. Ndmé ihannemindén si-
sdistetyt thanteet, arvot ja tavoitteet ovat yksilon toimintaa motivoivia voimia. Oppimisen
kannalta oppimiskokemusten tulisi liittyd yksilon sisdistimiin arvoihin, jotta ne voisivat
tuntua merkityksellisiltd. (Aho 2005, 20; Korpinen 1990, 13.)

Myos Korpisen, Jokiahon ja Tikkasen (2003) sekd Jokiahon (2002) mukaan sosiaali-
nen vuorovaikutus lapselle tirkeiden ihmisten kanssa on korvaamatonta lapsen mindké-
sityksen kehittymiselle. Molemmissa alkuopetusikéisié tarkastelevissa tutkimuksissa tuli
esille, ettd lapsi tarvitsee ja kaipaa aikuista, jolla on aikaa kuunnella hinti ja keskustella
hianen kanssaan my0s kouluymparistdssa. Lapsi hankkii koko ajan palautetta omasta toi-
minnastaan monilla tavoin vanhemmilta, opettajilta, ystéviltd ja sisaruksilta. Ldheisten
thmisten palaute, ohjaus, malli ja tuki ovat lapselle todella tirkeité.

Piaget'n ja Inhelderin (1977, 91-93 ja 111-112) vaiheteorian mukaan lapsi kdy 4—7-
vuotiaana ldpi suoran toiminnan tason, jossa oman itsen ja maailman hahmottamiseen

liittyy kolmenlaisia haasteita. Ensinndkdin viisivuotias ei vield kykene esittimién siti,
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minkd on jo toiminnallisella tasolla oppinut: hén ei vield kykene esimerkiksi piirtdméén
karttaa kotoa péivékotiin, vaikka muistaisikin matkan ulkoa. Toiseksi oman itsen suhteut-
taminen muihin ihmisiin ja ilmi6ihin ei vield onnistu. Kolmas este liittyy ihmisten véli-
seen vuorovaikutukseen, jossa on kyettivd hahmottamaan, erottamaan ja koordinoimaan
monia eri nakdkulmia. Viisivuotiaasta ldhtien nima taidot kuitenkin kehittyvét hiljalleen,
mutta edelld kuvatut esteet on syytd huomioida vield erityisesti alkuopetusikiisten lasten
kohdalla.

Pienten lasten kédsitykset itsestdéin ovat yleensd epérealistisen positiivisia (Harter 1999,
41). Varhaisessa lapsuudessa omat tiedostetut ominaisuudet ovat hyvin konkreettisia (ku-
ten ika tai sukupuoli), mutta mySohemmaéssa lapsuudessa minédkadsitykseen liittyvit myos
psykologiset piirteet, vertailevat arvioinnit ja muiden ndkemykset. [hmisen mindkuva ke-
hittyy erityisesti juuri alakouluiéssi, silld silloin lapsi oppii arvioimaan itsedén, hénelld
on ympdrilliin enemmén vertailukohteita, hdn saa systemaattista palautetta toiminnas-
taan ja on aktiivisessa vuorovaikutuksessa opettajiin, ohjaajiin ja vertaisiinsa. (Aho 1996,
28-29; Aho 2005, 33.)

Piaget’n ja Inhelderin mukaan lapsen kehityksessa alkaa 7-8-vuotiaana konkreettisten
operaatioiden vaihe, joka vakiintuu 11-12-vuotiaaksi mennessd. Tdmin vaiheen aikana
lapsi oppii esimerkiksi hahmottamaan konkreettisiin asioihin liittyvié késitteitd, kuten ai-
kaa. Saman vaiheen aikana lapsi my0s oppii tekeméén yhteisty6td, ottamaan huomioon
ja erottelemaan eri ndkokulmia omansa liséksi, ja hinen autonomiansa ja oikeudenmu-
kaisuudentajunsa kehittyvit. Tutkijat luonnehtivatkin tétd ikdkautta siirtymiseksi subjek-
tiivisesta ja omista kyvyisté riippuvaisesta minikeskeisyydestd kognitiiviseen, moraali-
seen ja sosiaaliseen desentralisaatioon. (Piaget ja Inhelder 1977, 91-106, 114, 118, 124.)
Lyhyesti sanottuna tdmai tarkoittaa, ettd lapsen kyky hahmottaa itsenséd suhteessa muihin
ja osana maailmaa kasvavat. Kaikki ndm4 taidot ovat oleellisia esimerkiksi oppilaan ar-
vioidessa itseddn.

Aho (2005, 34-35) on seurannut suomalaislasten minédkasityksen kehittymistd 1990-
luvulla tehdyissi tutkimuksissa. Alakouluidssd mindkasitykset alkavat eriytyé eri osa-alu-
eisiin. Ekaluokkalainen osaa arvioida tarkasti fyysisid ominaisuuksiaan, mutta ei psyyk-
kisid. Yksi positiivinen taito (esimerkiksi juokseminen) saatetaan helposti siirtid myos
toiselle osa-alueelle (lukeminen). Suomalaislasten itsetunto heikkenee voimakkaasti jo
ensimmadisen kouluvuoden aikana. Alkuopetusikdinen lapsi hakee voimakkaasti muiden
hyviksyntdd ja hdnelle ulkoinen minékisitys on hyvin tirked. Paineet muutoksiin miné-

kasityksen suhteen tulevatkin usein ulkoa eivitka sisélti. Kognitiiviset kyvyt alkavat
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madritelld lapsen kisitystd itsestdéin hinen vertaillessaan itsedén muihin. Alkuopetusikai-
nen lapsi suhtautuu itseensd vield yleisesti ottaen melko positiivisesti. Suuri muutos ta-
pahtuu l&hestyessd kymmenen vuoden ikdd. Lapsi yliarvioi herkisti itsedén ja asettaa it-
selleen korkeita tavoitteita, joissa epdonnistuminen heikentéd itsetuntoa. Alakoulun kes-
kivaiheilla oleva lapsi on aloitekykyinen ja haluaa itsendistyd. Toisaalta hin kaipaa edel-
leen voimakkaasti muiden ja erityisesti aikuisten hyviksyntéa, joskus myos mielistele-
malld. Tdmén ikéinen lapsi on herkka kritiikille, ja vaikka se olisi annettu rakentavasti,
se voi heikentdd lapsen itsetuntoa. Poikien kohdalla erityisesti fyysiset ja motoriset kyvyt
ovat tarkeitd suosion syitd, joten ndiden taitojen puute saattaa vélillisesti heikentdd myos
lapsen itsetuntoa ja fyysistd minédkasitysta.

Myos Polkin (1990, 71-72) tutkimuksessa selvisi, ettd koulunaloittajien sosiaalinen
mindkésitys oli melko positiivinen ja muuttui mydhemmin, muttei kuitenkaan yhti nega-
tiiviseen suuntaan kuin Ahon tutkimuksessa.

Noin 10-vuotias kykenee erittelemiin tarkasti sekd omia ettd muiden tunteita, kéyt-
tdytymistd ja ominaisuuksia. Thanneminikésitys alkaa erottautua reaaliminédkisityksesta.
Kiinteilld ystdvyyssuhteilla on suuri merkitys itsetunnon kehityksessd, ja vanhempien
vaikutus vihenee. Téssd idssd yli 20 prosenttia suomalaislapsista suhtautuu itseensé ne-
gatiivisesti. Sosiaaliset paineet kaverien suunnalta ovat kovat, ja ne vaikuttavat lapsen
mindkasitykseen kaikkein eniten tunnustuksen, onnistumisenkokemusten ja ulkondkoon
liittyvien ilmididen lisdksi. Lasten fyysiset erot ovat suuria, miki vaikuttaa heiddn mini-
késitykseensd. He alkavat olla tietoisia omista heikkouksistaan ja tarkistavat minédkasi-
tystdén toverien avulla. Témén ikiisille lapsille on erittdin tdrkedd se, mitd muut heistd
ajattelevat. Lapsi tuntee my®s ristiriitaa itsendisyyden ja yksilollisyyden 16ytdmisen seké
muiden tahtoon mukautumisen vélilld. Kuudenteen luokkaan mennessé lapsen minékasi-
tys on jo melko vakiintunut. (Aho 2005, 35-36.)

Eriksonin eldminvaiheteorian mukaan kouluikiisend lapselle kehittyy mindpystyvyy-
den ja kompetenssin tunne, joka nousee onnistumisen kokemuksista lapsen integroidessa
taitojaan eldmaén todellisissa tilanteissa yhteistydssd muiden ihmisten kanssa. Vaihtoeh-
toisesti lapselle saattaa myos kehittyd epdonnistumisista johtuva alemmuudentunne, joka
voi halvaannuttaa kehityksen ja oppimisen seki johtaa joko liialliseen kilpailuun tai taan-
tumiseen. Néin ihmisen minékasitys ja sen myonteinen kehitys kouluidssé voidaan ndhda
hénen hyvinvointinsa perustana. (Erikson 1982, 56-57, 75-76.)

Aho (2005, 43—-44) tahdentii, ettd myonteisen mindkasityksen ja hyvén itsetunnon ke-

hitykseen vaikuttavat ennen kaikkea vanhemmat ja perhe, jossa lapsi kokee hyviksyntéa,
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arvostusta, kannustusta, luottamusta ja monipuolista vuorovaikutusta seké toisaalta naut-
til rajojen ja vastuun sopivasta tasapainosta. Toinen tirked tekijd on péivékoti ja koulu
(tatd kasitellddn kappaleessa 2.3). Kolmas vaikuttaja ovat vertaiset, joihin myos opettaja
voi osaltaan vaikuttaa tietoisesti tai tiedostamatta esimerkiksi luomalla oppilaille rooleja
ja harjoituttamalla ndiden sosiaalisia taitoja. Kaverisuhteiden on todettu vaikuttavan eri-

tyisesti poikien itsetuntoon, jossa fyysiset ja motoriset kKyvyt ovat tirkedssd asemassa.

23 Kouluminikisityksen kehitys ja sen tukeminen

On selvia, ettd mindkéasitys muuttuu idn myotd. Koulun aloittaminen vaikuttaa oleellisesti
lapsen mindkésitykseen ja tuo siithen uusia ulottuvuuksia. Téssd luvussa tarkastellaan
kouluidn loppuun mennessa erottautuvia mindkésityksen osa-alueita seka niisté vield tar-
kemmin koulumindkésitysti seka sitd, miten lapsen itsetuntoa voidaan kehittidd koulussa.
Harterin (1999, 119-123) mukaan alakouluidssd mindkésityksen rakenne muuttuu var-
haislapsuuden minékasityksestd. Pitevyyden eri osa-alueet eriytyvit ja lapsen kyky arvi-
oida itseddn kasvaa. 8—12-vuotiaat lapset kykenevét erottelemaan jopa viisi erilaista pa-
tevyyden osa-aluetta, joista mindkésitys rakentuu. Alakouluikdisen keskeiset patevyyden
alueet ovat koulupitevyys, litkuntapdtevyys, toveripétevyys, kiyttdytyminen ja ulkoniko.
Néiden pitevyyden alojen lisdksi lapset arvioivat itsedén ja omaa arvoaan ihmisené. Esi-
merkiksi litkunnallisen lapsen arvioidessa itsedén litkuntapétevyys korostuu. Tdma jaot-
telu on melko yhdenmukainen Ahon (1996, 18—19; 2005, 23—-24) jaottelun kanssa.
Korpisen (1990, 9) peruskoululaisen minékésitystd késittelevissd tutkimuksessa lap-
sen mindkasitys jakautui akateemiseen koulu- ja yleismindén seké niisté erillisiin koti- ja
toveriminddn, joista akateeminen yleisminé kisitteli koulussa suoriutumista. Késitys vai-
kuttaa hieman vanhahtavalta, silld nykyisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on so-
siaalista, jolloin toverimindn erottaminen kouluminésti on jokseenkin keinotekoista.
IThmeen mukaan (2009, 81-82) kouluminén eri ulottuvuudet ja niihin sisdltyvit taidot
voidaan jakaa kolmeen osaan. Ensimmadinen ulottuvuus on miné oppijana, johon kuuluu
oppilaan kokemus itsestddn oppijana ja sitd kautta itsetunnon kehittyminen. Toinen ulot-
tuvuus on mind toverina, johon kuuluu oppilaan kokemus itsestddn muiden toverina ja
ystdvind ja sitd kautta itsetuntemuksen kehittyminen. Kolmas ulottuvuus on mind ithmi-
send, johon kuuluu oppilaan kokemus itsestddn kouluyhteison jésenend ja sitd kautta it-

seluottamuksen kehittyminen. Toisaalta oppilaan kouluminén kehittymiseen voidaan vai-
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kuttaa my0s ulkoapiin yhteiskunnassa vallalla olevien ihmis-, opetus- ja oppimiskésitys-
ten pohjalta. Niihin perustuvat opetus- ja arviointimenetelmét ovat oppilaiden jokapéi-
vdistd arkea ja vaikuttavat valtavasti hinen késitykseen itsestddn erityisesti oppijana

Opettajan odotukset lapsen taidoista vaikuttavat lapsen minékisitykseen. Se, miten
opettaja valikoi tehtévit ja tyOtavat, madrittelee tavoitteet ja antaa palautetta voi vaikuttaa
lapseen sekd myonteisesti ettd kielteisesti. Jos opettaja kohdistaa lapseen positiivisia odo-
tuksia, hin antaa lapselle vaikeampia tehtdvid ja enemmaén aikaa tehtidvien tekemiseen
sekd vihemman negatiivista palautetta. Téllaisilla oppilailla on todettu olevan hyvi itse-
tunto. My0s opettajan palautteella on vaikutusta oppilaan kéasityksiin itsestéédn: lapsi alkaa
omaksua opettajan arvioita itsestddn, vaikka pitdisi arvioita epdreiluina. Myos opettajan
suhtautuminen epdonnistumisiin vaikuttaa oppilaiden itsetuntoon: epdonnistumiskoke-
mukset lapselle tarkeissa asioissa vaikuttavat ensin hdnen tilannekohtaiseen minikasityk-
seensd ja levidvit sitten yleismindkisitykseen. Tastd syystd epdonnistumisia ei pitdisi
jaada vatvomaan. Myoskddn omien epdonnistumisten itsearviointi ei vaikuta mindkasi-
tykseen yhta kielteisesti kuin ulkopuolisen arvio. (Aho 2005, 42—43.)

Itsetunnon osa-alueet voidaan jakaa 1) ihmisen turvallisuuden tunteisiin eli hyvédn
oloon ja luottamukseen muita ihmisié kohtaan, 2) itsensd tiedostamiseen eli omien roo-
liensa, ominaisuuksiensa ja yksilollisyytensd tuntemiseen, 3) yhteenkuuluvuuden tuntei-
siin eli samaistumisesta johonkin yhteis60n ja yhteison antamasta hyviaksynnésti, 4) teh-
tivi- ja tavoitetietoisuuteen eli vastuunottamiseen, aloitteellisuuteen ja tavoitteidenaset-
tamiseen sekd 5) pitevyyteen eli onnistumisen kokemuksiin. (Aho 1996, 59-85; Aho
2005, 26-27.) Lapsen, jolla on huono itsetunto, tunnistaa esimerkiksi vaikeuksista itsear-
vioinnissa. Hén kayttda itseddn koskevissa kuvauksissa neutraaleja ilmaisuja tai on epé-
looginen. Hén saattaa my0s olla pelokas, epditsendinen ja arka tai pdinvastoin hyvin do-
minoiva. Hén voi viltelld paitoksentekoa ja suoritustilanteita tai olla epidluuloinen muita
thmisid kohtaan. Oppimistilanteissa yksild kiinnittdd huomionsa mindénsd opeteltavan
asian sijasta. [lmeisesti itsetunto selittdékin suorituksissa onnistumista paremmin kuin yk-
silon todelliset kyvyt. Itsetunnoltaan heikolla lapsella on usein myds negatiivinen asenne
kouluun, heikot sosiaaliset taidot, kiyttdytymisongelmia ja hin voi olla kielellisesti taita-
maton. (Aho 2005, 45-49.)

Itsetunnoltaan heikon lapsen perusturvallisuuden tunnetta lisdtdéin antamalla konkreet-
tista, valitontd ja pieniin yksityiskohtiin kohdistuvaa palautetta. Myos itsearviointi on tir-
kedd ja sithen on varattava paljon aikaa. Sdant6jen olisi oltava selkeit ja niitd tulee seurata

johdonmukaisesti. Luokkahuoneen ilmapiirin tulisi olla avoin, ldmmin ja positiivinen,
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jotta luottamus seké opettajan ettd lasten vélilld lisdéntyisi. Kun lapsen perusturvallisuu-
dentunne on vakaa, aletaan hiljalleen lisdtd lapsen tietoisuutta itsestdén. Myos tédssd it-
searvioinnilla on suuri merkitys. Se voidaan aloittaa esimerkiksi fyysisistd ominaisuuk-
sista, joita on helpointa arvioida. Lapset voivat my0s vertailla itseddn muihin esimerkiksi
omien vahvuuksiensa tai mieltymystensd perusteella. Ndin 16ydetdén yhd enemmén yk-
silollisid ominaisuuksia, joista kukin voi olla ylped. Tarkedd on myos opetella ilmaise-
maan omia tunteitaan ja tiedostamaan, millaisissa tilanteissa hin tuntee olonsa hyvéksi ja
millaisissa pahaksi. Yhteenkuuluvuutta voidaan lisiti esimerkiksi yhteisilld tapahtumilla,
joissa jokaisella on oma rooli. Itsetunnoltaan heikkoa oppilasta on myds autettava opet-
telemaan kommunikoimaan vakuuttavasti ja sanomaan tarvittaessa ei. Myos tehtivétie-
toisuuden ja lapsen itseohjautuvuuden lisddmiseksi sopiva apuvéline on itsearviointi,
jonka avulla luodaan omistajuuden tunnetta. Lasta autetaan ottamaan itse vastuuta toi-
minnastaan ja madrittelemidn kayttaytymistddn ja sitd kautta sen seurauksia. Realistinen
tavoitteenasettelu lisdd onnistumisenkokemuksia ja sitd kautta pitevyydentunnetta. Tédssi
lapsen itsetuntoa voidaan tukea auttamalla hintd 10ytdmddn ja tunnistamaan omat vah-
vuutensa ja heikkoutensa sekd ymmartiméédn, mitka niistd ovat muutettavissa ja mitka
eivit. Tarkeintd patevyydentunteen kehitykselle on ilmeisesti se, ettd yksilo kykenee ja
haluaa itse vahvistaa, palkita ja kehua itseddn. Kouluissa voidaan jérjestia vaikka viikoit-
taisia itsensdkehumistunteja, joiden aikana jokainen saa kertoa, missd on onnistunut hy-
vin. (Aho 2005, 49-57.)

Myos Méittd (2015, 74) huomasi tutkimuksessaan, ettd mitd parempi on lapsen kasitys
itsestédn, sitd paremmin hén onnistuu. Tutkimuksen mukaan opettajan palautteella on
oleellinen vaikutus siithen, miten lapset nidkevit omat kykynséd ja menestymismahdolli-
suutensa. Lisdksi palaute vaikuttaa oppilaiden sitoutuneisuuteen tavoitteiden saavutta-
miseksi.

Tésséd tutkimuksessa mindkésitykselld tarkoitetaan Ahoa (luku 2.1) mukaillen reaali-
mindkésitystd, ihanneminékisitysti ja normatiivista mindkésitystd. Koulumindkasitys on
tdssd tutkimuksessa jaettu kolmeen ulottuvuuteen Harteria (1999) ja Thmettd (2009) mu-
kaillen. Kdyttimdmme kouluminékésityksen méiritelma ja sen vaikutus itsetuntoon on

titvistetty seuraavalla sivulla olevaan taulukkoon.
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Taulukko 1: Kouluminan ulottuvuudet

(2009, 8182) mukaillen.

Ahoa (1996, 15; 2005, 23) ja lhmetta

Koulumi- | Reaalimini- IThanneminé- Normatiivinen | A Itsetunnon
nian ulot- | kisitys kasitys minikasitys kehittyminen
tuvuudet
Mini Millainen on Millainen oppija | Millaisina ajat- | Mika on kési-
oppijana | késitykseni haluaisin olla? | telen muiden pi- | tykseni arvos-
omista koulutai- | Millaisia tietoja | tdvdn koulutai- | tani oppijana?
doistani? ja taitoja haluai- | tojani? Kykenenko saa-
sin kehittda? vuttamaan ta-
voitteeni ja luo-
tanko ky-
kyihini?
Mina Mika on kisi- Millainen kou- | Millaisena tove- | Miké on kési-
toverina | tykseni itsestdni | lutoveri haluai- | rina ajattelen tykseni arvos-
koulutoverina? | sin olla? muiden pitdvian | tani koulutove-
minua? Millai- | rina? Kyke-
sia odotuksia nenkd luomaan
ajattelen heilld | toimivia ihmis-
olevan itsedni suhteita?
kohtaan?
Mina Mika on kisi- Millainen kou- | Millaisena kou- | Mika on kési-
ihmisend | tykseni itsestdni | luyhteison jdsen | luyhteison jdse- | tykseni arvos-
kouluyhteison haluaisin olla? | nend ajattelen tani kouluyhtei-
jasenend? muiden pitdvin | sOn jdsenend?
minua? Voinko ottaa
kouluyhteison

elaméaan osaa si-
ten kuin toivoi-
sin?
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3 OPPILASARVIOINTI JA ARVIOINTIKESKUSTELU

Aiemmin on tuotu esille, miten suuri merkitys yksilon lapsuudessa muodostamalla miné-
kasitykselld on hinen tulevaisuuteensa. Lapsen minékésitykseen vaikuttavat voimak-
kaasti sekd kodin ettd koulun kasvuympéristot ettd niihin kuuluvat ihmiset. Tassd luvussa
kisitellddn yhtd kouluympéristossd lapsen minédkisitykseen vaikuttavaan elementtid eli
oppilasarviointia. Téssd luvussa pohditaan ja mairitelldén, mitd oppilasarvioinnilla ylei-
sesti tarkoitetaan, miten sitd on madritelty, mikd on sen tarkoitus ja millaisena oppilasar-

viointi ndyttdd konstruktivistisen oppimiskasityksen ndkokulmasta.

3.1 Arviointikeskustelu

Kuten johdannossa totesimme, vélitodistuksen korvaavasta keskustelusta kaytetadan Suo-
messa ainakin termejd arviointikeskustelu ja kehityskeskustelu. Nimekkeet ovat ldhelld
toisiaan, ja tisséd luvussa kédsittelemme seké arviointi- ettd kehityskeskusteluita koskevia
tutkimuksia, joita kasvatusalalla on aiemmin tehty.

Arviointikeskustelulla tarkoitetaan sdannollisesti toistuvaa oppilaan, vanhempien ja
opettajan vilistd vuoropuhelua. Keskustelun aikana késitelliin muun muassa oppimistu-
loksia, sosiaalista kehitystd ja mahdollisesti muuta koulussa tapahtunutta. Tavoitteena on
osallistujien yhteinen tieto lapsen oppimisesta. Yhdessd myds sovitaan selked tyonjako ja
kdydéaéan 14ap1 aiempien tavoitteiden toteutuminen, asetetaan uusia tavoitteita ja sovitaan
keinoista nithin padsemiseksi. (Virtanen & Onnismaa 2003.) On siis tarkeda, ettd keskus-
telulla on selked tavoite (Ihme 2009, 99).

Térkedd arviointikeskustelussa on my6s luoda hyviksyvé ilmapiiri, jossa lapsi hyvak-
sytddn ilman ehtoja. Tdméa on mahdollista, kun keskustelu on tasa-arvoista ja lapsi saa
aikuisilta myonteistd palautetta. (Torma 2011, 220-221.) Keskustelu onnistuu, kun opet-
taja on aidosti kiinnostunut oppilaan koulunkdynnisté ja kehityksestd. Onnistuneessa ar-
viointikeskustelussa osapuolet kommunikoivat vastavuoroisesti ja kykenevat nikemédn
toisensa erddnlaisina asiantuntijoina: opettaja on oppimisen, vanhemmat vanhemmuuden
ja oppilas oppilaana olemisen asiantuntija. Jokaisella on asiaan oma ndkdkulmansa, eika
mikddn ndkokulmista ole toista tdrkedmpi. (Vuorinen 2000, 41.)

Keskustelussa erityisen paljon painoarvoa saa opettajan asenne ja narratiivinen kom-

petenssi eli kyky kuunnella ja saada toinen kertomaan oman nakdkulmansa. Jokaisessa
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kommunikaatiotilanteessa on potentiaalia kehittyd positiiviseen suuntaan. Aito kommu-
nikaatiotilanne koostuu kahdesta aspektista: asiasisdllostd ja vuorovaikutussuhteesta.
Asiasisallolla tarkoitetaan keskustelun aiheita ja siséltéd. Vuorovaikutussuhteella taas tar-
koitetaan keskustelun tunnelmaa eli esimerkiksi sitd, onko tilanne vastavuoroinen, turval-
linen ja luottamuksellinen vai tasapainoton, epdilevé ja pinnallinen. Arviointikeskuste-
lussa opettaja paittad itse, meneekd han tilanteeseen asia vai vuorovaikutussuhde edell4.
Molemmilla aspekteilla on keskustelussa yhtd suuri merkitys, silld ne kumpikin vaikutta-
vat sithen, kuinka merkityksellistd kommunikaatio on. (Hongisto 2002, 111; Vuorinen
2000, 40.)

Hongiston tutkimuksessa selvisi, ettd oppilaan kehityskeskusteluissa opettaja oli eni-
ten ddnessd. Sekd opettajilla ettd huoltajilla oli tarve ilmaista omia totuuksiaan ohjeina
oppilaille eivdtkd he luottaneet oppilaaseen omien ongelmiensa ratkaisijana. Aikuiset
my0s asettivat tavoitteet oppilaan puolesta eivitkd pohtineet niitd yhdessi lasten kanssa.
My0s oppilaat itse pitivit omaa véhiistd osallistumistaan keskusteluun ongelmallisena.
Tastd syystd erityisesti opettajien narratiiviseen kompetenssiin olisi kiinnitettdvd huo-
miota. Esimerkiksi toistuvat kehotukset, kuten “ole aktiivisempi [tunneilla]” menettivit
merkityksensé, kun niité ei tarkemmin analysoitu oppilaan itsensd kohdalla. Vuorovaiku-
tusta heikensi se, ettd opettaja puhui liikaa, esitti liian paljon kysymyksiai tai se, ettd kes-
kustelu eteni liian nopeasti. Keskustelunaiheet olivat monipuolisia, mutta ne korvasivat
osittain aiheiden syvéllisen késittelyn. Toisaalta monipuolisesta keskustelusta sai jokai-
nen jotain irti. Vuorovaikutuksessa oli muitakin ongelmia, kuten opettajien epdvarmuutta
késitelld vaikeita asioita. Hongiston mukaan keskustelussa tulisi antaa tietoja oppilaan
edistymisestd opiskelussa, tyoskentelyssd ja kdyttdytymisessd. Arvioinnin painopisteen
tulisi painottua suulliseen arviointiin, mik4 vaatii opettajan ohjaustaitojen ja oppilaan me-
takognitiivisten taitojen kehittdmista. Kehityskeskustelun ei mydskéén pitéisi olla vallan-
kayttdd, vaan hyvad vuorovaikutusta. Yleisesti ottaen oppilaita kannustettiin keskuste-
luissa paljon, mutta Hongisto varoittaa liian pinnallisesta motivoinnista silloin, kun se ei
16ydé paikkaansa oppilaan todellisuudessa (Hongisto 2002, 103—-104, 110-113, 137, 154~
158.)

Sosiaalisista suhteista ja taidoista keskusteleminen voi olla lapselle hankalaa. Seikku-
lan (2000, 219) mukaan se johtuu siitd, ettei arviointikeskustelun sosiaalinen kieli ole
sosiaalisissa suhteissa kdytetty kieli, jolloin lapset eivét osaa kasitelld vertaissuhteitaan
arviointikeskustelussa. Liséksi Seikkula huomioi, ettd koulupéivien aikana opettajat usein

tyrméavit lasten aloitteen keskustella esimerkiksi kinastelutilanteista, silld he kokevat sen
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olevan koulutyo6td haittaavaa yleistd hdlyd. Vaikuttaisikin siltd, ettd lasten sosiaalisista
suhteista keskustellaan vain tietyistd teemoista, ja silloinkin aikuisten kielellé ja ndkokul-
masta. My0Os Hongisto (2002, 105) huomasi, ettd opettaja ei ole kovin innokas késittele-
méién oppilaan tai vanhemman esilletuomista ongelmista.

Tuiskun (2000, 44-46, 49 ja 51-52) mukaan opettajalta vaaditaan taitoa ohjata kes-
kustelua, kuunnella, ymmartad kuulemansa, aistia toisen sanoma, asettaa kuulemansa oi-
keisiin mittasuhteisiin, muotoilla ne uudelleen, tehdd yhteenvetoja, samaistua, kysya ky-
symyksii ja tarkennuksia seki johtaa, jatkaa ja lopettaa keskustelu. Tdmaén lisdksi opettaja
tarvitsee itseluottamusta ja ammatillista taitoa saadakseen yhteyden oppilaaseen ja hinen
vanhempiinsa. Kuten muunkin arvioinnin, myos arviointikeskustelun pitéé olla rehellista,
el makeilevaa tai aliarvioivaa, ja sen tulee tukea oppilaan oppimista ja positiivista kehi-
tystd. Kehityskeskustelussa kisitelldén oppilaan ndkokulma, jota opettaja tarvittaessa aut-
taa laajentamaan, erittelemiin ydinkohdiksi ja muotoilemaan oppilaan nikdkulmaan so-
piviksi. Keskustelussa tulisi asettaa oppilaalle sopivat tavoitteet, luoda niiden mukainen
toimintasuunnitelma ja etsii tarvittavat tukitoimenpiteet. Paras vaihtoehto olisi, ettd op-
pilas pystyy itse tekemién konkreettisia ehdotuksia, joita hin keskustelun aikana muok-

kaa ja jonka toteuttamisesta hin ottaa itse vastuuta.

3.2 Itsearviointi arviointikeskustelussa ja lapsen itsearviointival-
miudet

Itsearviointi perustuu humanistiseen ihmiskésitykseen, jolloin perimmadisend 1dhtokoh-
tana on usko ithmisen omaan kykyyn ratkaista itseddn koskevia asioita (Rdisdnen 1995,
16). Itsearvioinnissa oleellista on luottamus ja rehellisyys eli se, ettd arvioitavat tuovat
oman nikokulmansa esiin aidosti ja silli motivaatiolla, ettd he haluavat rehellisesti pa-
rantaa tilannettaan (Atjonen 2015, 113).

Arviointikeskustelussa lapsi arvioi myos itsedén, vaikka itsearvioinnilla tarkoitetaan-
kin yleensd oman toiminnan arviointia. Oppilaan itsearviointi perustuu pitkilti siihen,
millaisia hdn ajattelee opettajan ja vanhempien odotusten olevan. Itsearvioinnin avulla
oppilas kuitenkin oppii, ettd hdn voi vaikuttaa itse omaan oppimiseensa sen sijaan, etti
olisi riippuvainen muiden odotuksista. Samalla vastakkainasettelu aikuisen ja lapsen vi-
lilla hilvenee. Itsearviointia ei osata syntyessd, vaan se on itse asiassa vaativa, mutta opit-

tavissa oleva taito, jota voidaan harjoitella jo ensimmaiseltd luokalta 1dhtien. Lapsilla on
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taipumusta arvottaa oma ihmisyytensé sen perusteella, ovatko onnistuneet vai epdonnis-
tuneet suorituksessaan, joten aikuisilla on itsearvioinnin ohjaamisessa suuri vastuu. (Ihme
2009, 96-97.)

Arviointikeskustelussa alkuopetusikiisten lasten kanssa opettajan on hyvé jasentdd
keskustelu kysymysten ja aiheiden avulla, silld kuten edelld huomattiin (luku 2.2), lapsilla
el ole vield tarvittavaa kykya arvioida itsedédn oma-aloitteisesti. Opettajan palautteen ja
kysymysten avulla lapsi saa vahvistusta omasta osaamisestaan. Oppilaan kasvaessa ja it-
searviointitaitojen karttuessa oppilas pystyy arvioimaan itsedén oma-aloitteisemmin ja
analyyttisemmin. (Térma 2011, 214.)

Nykytutkimuksen mukaan jo alkuopetusikdiset lapset kykenevét arvioimaan omaa
osaamistaan melko syviéllisesti ja luotettavasti ja ymmartdmain arviointiprosessin vai-
heita, kunhan saavat sithen tarpeeksi tukea. Toki nuorilla lapsilla on usein korostuneen
myonteinen kisitys itsestddn, miké on tyypillinen kehitysvaihe. Lapset alkavat tosin kou-
luun tullessaan vertailla taitojaan muihin, joka saattaa olla haitallista itsetunnolle. Al-
kuopetusikdiset lapset ovat etevid arvioimaan omaa kehittymistién ajallisesta ndakokul-
masta esimerkiksi opittujen taitojen osalta. Opettajan palaute on monelle lapselle tarked
itsetunnon mittari. (Jokiaho 2002; Korpinen ym. 2003; Méaatta 2015, 34-35, 75; Ponkko
1999, 91.)

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd oppilaan itsearviointi tukee oppimista. Oppilai-
den itsearviointi ei kuitenkaan ole vélttaméttd yhdenmukaista opettajan arvioinnin tai
koetulosten kanssa. Osalla oppilaista on tapana arvioida oma osaaminen liian vaatimatto-
masti, silld he eivit halua kerskailla tai vaikuttaa liian ylpeiltd. Luokan kulttuuri ja luok-
kakaverit saattavat vaikuttaa itse- ja vertaisarviointiin, kun oppilaat hakevat sosiaalisesti
ja kulttuurillisesti suotavia vastauksia. Opettajan tai vanhemman palaute osaamisesta on
tiarkedd, jotta oppilas saa realistista tukea oppimiselleen ja itsetunnolleen. (Brown, And-
rade & Chen 2015; Tormé 2011, 224.) Lapset ovat kuitenkin melko taitavia arvioimaan
omia akateemisia puutteitaan (Seikkula 2000, 219). Jatkossa tulisikin kiinnittdd yha
enemman huomiota sithen, miten oppilaat pystyisivit arvioimaan osaamistaan luotetta-
vasti. Tulisi my0s tutkia, vaikuttaako itsearvioinnin tarkkuus oppimiseen. (Brown, And-
rade & Chen 2015.)

Hongiston (2002, 154—-158) tutkimuksessa selvisi, ettéd jos oppilaat olivat kokeneet ke-
hityskeskustelun yhteydessé tehtdvén itsearvioinnin hyddylliseksi, he myds nékivit sen

parantavan motivaatiotaan. Osa oppilaista piti itsearviointia uutena tydsarkana, mika saat-
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toi tuoda lisdsyyn oppilaan ja koulun suhteen heikkenemiseen. Lihes kaikki heikosti kou-
lussa menestyvét oppilaat sekéd osa hyvin menestyvistd piti itsearviointia hyodyttoména.
Huonosti menestyvé oppilas saattaa kokea itsensd “epdonnistujana”, minka vuoksi itsear-
vioinnin paddhuomio tulisikin kiinnittdd oppilaan myonteisiin opiskelu- ja oppimiskoke-

muksiin.

3.3 Arviointi kasvun ja oppimisen tukena

Arviointi on arvon antamista kohteelle. Kasvatusalalla arviointi mééritellaan yleensa kas-
vatuksen edellytysten, prosessien ja tulosten arvon tai ansion méadrittdmiselld. Arviointia
tehdédén koulun kaikissa vuorovaikutustilanteissa. Osa arvioinnista on tietoista ja selkedd
oppilaspalautetta, osa taas tiedostamattomia viestejd opettajilta ja muilta oppilailta. Ta-
min tietoisen ja tiedostamattoman arvioinnin mukaan oppilas méérittelee opiskelunsa ta-
voitteet ja rakentaa omaa mindkuvaansa. (Atjonen 2007, 19-27; Atjonen 2015, 48; Thme
2009, 90-92.)

Kun oppiminen on konstruktivistista tiedon rakentamista, ei arviointiakaan voida to-
teuttaa pelkdn suorittamisen kautta, vaan tarvitaan myds oppimisprosessin eri osa-aluei-
den arviointia. Arvioinnilla tulisi olla olennainen merkitys oppimistapahtumassa: par-
haimmillaan se on dialogia, jonka sanamuotojen tulisi olla monipuolisia ja oppilasta kan-
nustavia. Lisdksi arvioinnin tulisi olla yksil6llistd, oikeudenmukaista, ldpindkyvaa, reilua
ja motivoivaa sekd ohjata lasta arvioimaan itseddn. Oppilaalle annetaan mahdollisuus
osoittaa osaamisensa monella tavalla. Arvioinnissa pitéisi keskittyd oppimisen kannalta
mielekkiisiin asioihin ja sen tulisi olla luonteeltaan jatkuvaa, pitkdjédnteista ja tulevaisuu-
teen suuntautuvaa. Arvioinnilla on selkeit perusteet, se on autenttista ja vuorovaikutuk-
sellista. Tarkoituksena on lisdtd oppilaan rehellisyytté itsedén kohtaan, auttaa hinta tule-
maan tietoisiksi omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan, edistdd hinen kasvuaan eld-
min eri saroilla sekd auttaa arvioimaan hénen toimintaansa suhteessa muiden toimintaan.
(Atjonen 2007, 19-27; Atjonen 2015, 105, 110, 145-146, 180—-181; IThme 2009, 13, 17—
18, 90-92 ja 102-105.)

Torma (2011, 176, 190) korostaa, ettd oppilaan kasvua tukevassa arvioinnissa on kyse
oppilaan kohtaamista. Oppilasta kunnioitetaan ottamalla hidnet huomioon kokonaisena ja
arvioinnin perimmadisend tavoitteena ja arvopohjana on oppilaan itsetunnon tukeminen.

Arvioinnin perusta on oppilaantuntemuksessa.
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Kananojan (1999, 253-254) havainnoiman alkuopetuksen arvioinnin kehittdmispro-
jektin mukaan arvioinnissa tulee ndkya lapsen henkilokohtainen kehitys ja sen tulee pai-
nottua kehityksen seurantaan. Opettajan tehtdvéna on ohjata lasta tunnistamaan omat vah-
vuutensa ja mahdolliset kehityskohteensa. Arvioinnin tulee myds olla tavoitteellista, jol-
loin painopisteend on asetettujen tavoitteiden saavuttaminen. Térkeédd on arvioinnin yksi-
161lisyys. Tavoitteet mitoitetaan yksilollisesti ja oppilaan saavutuksia mitataan hidnen
alempaan suoritustasoon sekd vuosiluokan yleisiin tavoitteisiin. Oppilasta tulee myos
kannustaa itsearviointiin, minka tulisi motivoida lasta vastuulliseen opiskeluun. Térmén
(2011, 190) tutkimuksen mukaan 1.—6.-luokkalaiset kokivat kannustuksen tarkeéksi. Eri-
tyisen tarkednd kannustusta pitivit ne oppilaat, jotka opettajat tulkitsivat kaipaavan eniten
tukea itsetunnolleen tai oppimiselleen.

Tarkoituksenmukaisessa arvioinnissa pitdisi kdyttdd myos erilaisia arviointimenetel-
mid, kuten ryhmaarviointia, itsearviointia, arviointikeskusteluja sekd sanallista ettd nu-
meraalista arviointia. My0s oppilaan mindkésitystd voidaan parhaiten rakentaa ndiden
arviointimenetelmien avulla. (Thme 2009, 105.) Suuri mééra yksittdisid havaintoja seka
kokeista ja testeistd hankittu tieto voidaan koota myos yhdeksi sanalliseksi arviointitodis-
tukseksi. Sanallinen arviointi voi kuitenkin olla numerotodistustakin vahingollisempi ar-
viointimenetelma oppilaan itsetunnolle, ja siksi sen lahtokohtana tulisi olla oppilaan oma
tiedontarve ja siind pitdisi hyvin tarkasti pitdytyd opetussuunnitelman tavoitteissa. (lhme
2009, 101.)

Arvioinnista on monenlaista hyotyd. Arviointi antaa oppilaalle palautetta siitd, miten
hin on onnistunut opinnoissaan ja oppimisessaan. Arvioinnin avulla opettaja ja oppilas
voivat puntaroida, miten oppilaan tulee suunnata oppimistaan ja mité taitoja hdnen tulee
vield harjoitella. Monipuolisen ja sdédnnéllisen arvioinnin avulla my6s huoltajien on mah-
dollista seurata oppilaan kasvua ja oppimista. Arvioinnin avulla myos opettaja voi kehit-
t44 omaa opetustaan. (Ouakrim-Soivio 2016, 10.)

Blackin ja Williamin (1998, 7) suorittaman kirjallisuuskatsauksen mukaan formatiivi-
nen arviointi parantaa oppimista merkittivésti, mutta he tuovat esiin formatiivisen arvi-
oinnin laaja-alaisuuden. He madrittelevit formatiivisen arvioinnin kaikkena tietona tai
palautteena, jolla voidaan edistdd opetusta tai oppimista. Formatiivisen arvioinnin laaja-
alaisuuden vuoksi on vaikeaa vertailla eri tutkimustuloksia. Tdémén toteavat myds Kings-
ton ja Nash (2011) meta-analyysissaan formatiivisen arvioinnin vaikutuksista. Heidén
mukaansa formatiivisella arvioinnilla ei ole niin suurta mydnteisti vaikutusta oppimiseen

kuin aiemmin on ajateltu. He tuovat myos esille, ettd formatiivisen arvioinnin merkitys
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vaihtelee oppiaineittain, silld englannissa eli didinkielessé formatiivinen arviointi vaikut-
taa merkittdvésti oppimistuloksiin, kun taas esimerkiksi luonnontieteissd merkitys on vé-
héistd. Myo6s Lin (2016) mukaan opettajan formatiivinen arviointi, johon siséltyy esimer-
kiksi opettajan jatkuva palaute ja arviointikriteerien tietdminen, parantaa lasten mitattua
lukemisen osaamista sekd suoraan ettd epdsuorasti myonteisempien asenteiden kautta.
Tutkimusten mukaan oppilaan mindkuvaa muokkaava arviointi tapahtuu siis muodol-
lisella ja ei-muodollisella tasolla. Tdssd tutkimuksessa keskitymme arvioinnin muodolli-
seen tasoon ja tarkemmin méériteltynd viliarviointiin. Mydnteisesti mindkuvaan vaikut-
tava arviointi on yksilollistd, perusteltua., ldpindkyvad, vuorovaikutteista ja kannustavaa.
Sen tarkoituksena on kehittdd lapsen itsetuntoa, itsearviointikykyja ja hdnen rehellisyyt-
tddn itseddn kohtaan sekd vahvuuksien ettd heikkouksien osalta. Sisélloltddn arvioinnissa
keskitytidén oppimisprosessin eri osa-alueisiin, oppimisen kehitykseen ja oppimisen kan-
nalta mielekkaisiin asioihin. Arvioinnin tulisi perustua selkeisiin tavoitteisiin, joita peila-
taan sekd oppilaan omaan suoritustasoon ettd vuosiluokan yleisiin tavoitteisiin. Siiné kiy-
tetddn monipuolisia arviointimenetelmid, se on sddnnollistd ja sen pohjalta asetetaan sel-
keitd jatkotavoitteita. Liséksi eri arviointimenetelmié pitdisi hyddyntéd kullekin oppiai-

neelle toimivilla tavoilla.



28

4 KODIN JA KOULUN YHTEISTYO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) velvoittaa koulut tekeméén yhteis-
tyotd kotien kanssa. Yhteistyon tarkoituksena on edistdd oppilaiden tervettd kasvua ja ke-
hitysté, ja sen tulisi olla tiarked osa koulun toimintakulttuuria. Kasvatusyhteistyon nih-
dédan lisddvin oppilaan, luokan sekd koko kouluyhteison hyvinvointia ja turvallisuutta.
Koulun tehtdvina on tukea koteja kasvatuksessa ja vastata lapsen oppimisesta seké kas-
vatuksesta kouluyhteison jdsenend. Oppilaan ja vanhempien on saatava riittdvin usein
tietoa lapsen opintojen edistymisestd, tydskentelystd ja kédyttdytymisestd. Liséksi van-
hempien kanssa keskustellaan koulutyon tavoitteista ja koulun arviointikdytinteistd. Van-
hemmilla ja oppilailla on myds oikeus saada tietoa arviointiperusteista ja niiden sovelta-
misesta oppilaan arviointiin. Opettajan, oppilaan ja huoltajan yhteiset keskustelut edisté-
vit keskindistd luottamusta ja vilittdvat tietoa oppilaan tilanteesta. Erityisen tdrkeda yh-
teisty0 on tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla. (POPS 2014, 14, 17, 35 ja 47.)

Koska jo opetussuunnitelma velvoittaa koulut arviointia koskevaan yhteisty6hon ko-
tien kanssa, aihetta ei voida ohittaa tdssdkddn tutkimuksessa. Myds Bronfenbrennerin
(1997, 221-236) mukaan lapsen kehitys on yksilon ja ympariston yhteistuotos eikd kehi-
tystd voi irrottaa sosiaalisesta kontekstista. Tédsséd luvussa tarkastelemmekin vanhempien
vaikutusta lapsen koulunkéyntiin sekd kodin ja koulun yhteistyon sujuvuutta ja sen vai-

kutuksia.

4.1 Vanhempien vaikutus lapsen koulunkéyntiin

Vanhempien myodnteiselld osallistumisella lapsen koulunkdyntiin on positiivisia vaiku-
tuksia. Tétd tukevat useat tutkimustulokset.

Korpisen mukaan vanhemmilla on aina merkittiva rooli lastensa koulunkdyntiin (Kor-
pinen 2000). Vanhemmat ovat aktiivisimmillaan kodin ja koulun yhteistydssd koulupolun
alussa ja aktiivisuus alkaa tdmén jilkeen hiljalleen laskea lasten vanhetessa. Vaikka van-
hempien tuki lapsen koulunkédyntiin kotona ei muutu, opettajan ja vanhemman kohtaami-
set viahenevit ja muuttuvat laadultaan heikommiksi. Mitd enemméin vanhemmat ja opet-
taja ovat tekemisissd, sitd laadukkaampaa yhteistyd on. (Izzo, Weissberg, Kasprow &

Fendrich 1999.)
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Pavalache-Ilien ja Tirdian (2015) romanialaistutkimuksen mukaan vanhempien aktii-
vinen osallisuus koulutyohon oli merkittidvéasti yhteydessé seké lasten sisdiseen motivaa-
tioon ettd oppimiseen. Osallistuvat vanhemmat antavat tunnustusta lapsilleen, néyttévat
esimerkkid sekd parantavat itsetuntoa ja mindkésitystd, mikd on tirkedd monien lasten
oppimisen kannalta. Fanin & Williamsin (2010) mukaan my6s vanhemman korkeat odo-
tukset lapsen koulunkdynnin suhteen vaikuttivat myonteisesti lapsen sisdiseen motivaati-
oon, mindpystyvyyteen ja sitoutuneisuuteen koulutyossa.

Miedel & Reynolds (1999) vertasivat yhdysvaltalaisten vihdosaisten lasten lukutaitoa
ja vanhempien osallistumista koulutydhon. Tutkimuksen mukaan vanhempien aktiivinen
osallistuminen esikoulussa ja pdiviakodissa oli jonkin verran yhteydessé lasten lukutai-
toon seké esikoulussa ettd myohemmin kahdeksannella luokalla. Vanhempien aktiivinen
osallistuminen kuitenkin vdhensi huomattavasti luokalle jaidmisen mahdollisuutta ja ak-
titvisten vanhempien lapset osallistuivat vihemmaén erityisopetukseen. Miedel & Rey-
nolds (1999) tulkitsevatkin vanhempien osallistamisen todennédkdisesti olevan onnistu-
neen aikaisen intervention muoto. Koulun toimintaan osallistuminen parantaa sekd van-
hemman ettd lapsen motivaatiota ja sitoutuneisuutta koulunkdyntiin. Aktiivisesti osallis-
tuvat vanhemmat voivat myds paremmin valvoa lapsensa koulunkdyntid ja puuttua hel-
pommin mahdollisiin ongelmiin.

[zzon ym. (1999) yhdysvaltalaisen pitkittdistutkimuksen mukaan vanhempien aktiivi-
suus koulun ja kodin yhteistydssi ei kuitenkaan vaikuttaisi korreloivan lasten oppimistu-
loksiin merkittavisti. Yksittdisten oppilaiden kohdalla kuitenkin koulutyosséa parantami-
nen oli yhteydessd vanhempien aktiivisuuteen. Merkittavdd onkin vanhempien tarjoamat
oppimista tukevat aktiviteetit ja heiddn antama tuki kotona, mik4 vaikutti eniten lasten
akateemiseen kehittymiseen. Koulujen kannattaakin antaa tukea ja neuvoa vanhemmille
siind, miten lasten oppimista voi kotona parhaiten tukea. (Izzo ym. 1999.)

Fanin & Williamsin (2010) tutkimustulokset selittdvit aiempia osittain ristiriitaisia tu-
loksia, silld heidédn tutkimuksen mukaan oppilaan motivaation vaikuttaa koulun ja kodin
vuorovaikutuksen siséltd. Mikali koulu ja vanhemmat ovat yhteydessa liittyen lapsen on-
gelmiin koulunkdynnissé, vaikuttaa se kielteisesti lapsen motivaatioon. Sen sijaan kaikki
muu yhteydenpito koulun ja kodin vélilld vaikuttaa mydnteisesti oppilaan sisdiseen mo-
tivaatioon, akateemiseen mindpystyvyyteen ja sitoutuneisuuteen koulutyossi. Koulun an-
tama tieto vanhemmalle lapsen koulunkdynnistd nédyttdisi vaikuttavan sithen, miten van-

hempi keskustelee lapsensa kanssa koulunkdyntiin liittyvistd asioista. Mikéli vanhempi
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kuulee lapsesta positiivista palautetta opettajalta, hdn todenndkdisemmin myos antaa

myos lapselle myonteistd palautetta kotona.

4.2 Vanhempien osallisuus arviointikeskustelussa

Vanhempien suhtautuminen kehityskeskusteluihin on ollut myoénteinen ja he ovat koke-
neet ne hyodyllisiksi (Tuisku 2000, 46). Ndin on my0s Virtasen ja Onnismaan (2003)
tutkimuksen mukaan: vanhemmat kokivat saavansa kaipaamansa tietoa nuorensa koulun-
kdynnistd. Vanhemmat kokivat, ettd he, nuori ja opettaja olivat tasavertaisia kumppaneita
avoimessa ja luottamuksellisessa keskustelussa. Térkedna pidettiinkin oppilaan kuuntelua
ja oppilaalle vaikeiden asioiden esiintuomista. Kehityskeskusteluun osallistuneet luokan-
valvojat ja opinto-ohjaajat nikivit ne selkeidksi ja tavoitteelliseksi yhteistydmuodoksi. He
myds kokivat, ettd keskustelun ansiosta my0s jatkossa on helpompi olla yhteydessé kotiin
ja uskoivat myos vanhempien olevan helpommin yhteydessé kouluun. Toisaalta opettajat
kokivat keskustelut myos uuvuttavina, kun keskusteluja oli useita tyopdivéan péatteeksi.
(Virtanen & Onnismaa 2003.)

Myo6s Andonovin (2007, 4) mukaan suomalaisessa kulttuurissa vanhempien osallistu-
minen kodin ja koulun yhteistyohon on odotettua ja toivottua. Vanhemmilla on usein pal-
jon tietoa ja mielipiteitd hyvéstid kasvatuksesta ja oppimisesta. Hongiston (2002, 125,
140) tutkimuksessa selvisi, ettd yli 90 prosenttia vanhemmista piti kehityskeskustelua hy-
vind yhteistydmuotona, vaikka keskustelun hyddyllisyyden suhteen koettiinkin epdvar-
muutta sekd oppilaiden ettd vanhempien suunnalta.

Myos lapsen ndkokulmasta vanhemman osallistuminen arviointikeskusteluun on tér-
kedd. Osa lapsista jannittdd keskustelua, joka johtunee omien puutteiden tiedostamisesta.
Vanhempien ja opettajan kehut keskustelun aikana kuitenkin laukaisevat jannitysti. Lap-
sille onkin tirkedd saada tuntea itsensd arvostetuksi ja taitavaksi. Etenkin enemmin tukea
joko oppimiselleen tai itsetunnolleen vaativien oppilaiden kohdalla vanhemman ldsnéolo
vaikuttaisi olevan erityisen tirkedd. Néille oppilaille turvallisuuden tunne ja hyviksytyksi
tulemisen kokemus ovat tirkeitd. Opettajan ja vanhemman hyvé keskusteluyhteys ja ar-
vioinnin yhtenevéisyys tukevat erityisesti lapsen itsetuntoa ja myos turvallisuuden tun-
netta. (Térma 2011, 222-223, 225.)

Arviointikeskustelujen avulla vanhempia pyritdan aktivoimaan osallistumaan lapsensa
opiskelutavoitteiden asettamisen ja kehityksen seurantaan. Vaikka arviointi on yksil6l-

listd ja oppilaan henkil6kohtaisiin tavoitteisiin suhteutettu, kaipaavat vanhemmat tietoa
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lapsen osaamisesta ja suoriutumisesta vuosiluokan yleisten tavoitteiden mukaan. Eten-
kddn koulun alkuvaiheita ei saa leimata epétietoisuus siitd, kehittyyko lapsi normaalisti.
Vanhemmat saavat turvallisuuden tunnetta siitd, ettd kuulevat lapsen pérjdédvan vahintaan
yleisten tavoitteiden mukaan. Mikili lapsella on viivistymid kehityksessé tai oppimis-
vaikeuksia tulee vanhempia tiedottaa siitd mahdollisimman nopeasti. (Kananoja 1999,
313-314.) Myonteinen palaute arviointikeskustelussa tukee lapsen lisdksi myds vanhem-
man itsetuntoa. Opettajan onkin tirked tiedostaa, mikd merkitys myonteisten asioiden
kuulemisella on pohjimmiltaan my6s vanhemmille. Vanhemmille on tirkedé saada var-
mistus sille, ettd koulussa menee hyvin ja oma kasvatustyd on ollut merkityksellista.

(Térmd 2011, 220-221.)
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S TUTKIMUKSEN KULKU

Tutkimus aloitettiin syksylld 2016, ja se suoritettiin vuoden 2017 aikana. Téssé luvussa
kuvailemme tutkimuksen tavoitteet, tutkimusmenetelmén, tutkimusjoukon seké aineiston

analysointimenetelmaén.

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd vanhempien ndkokulma siihen, miten arviointikes-
kustelu tukee lapsen minékasitystd sekd oppimista. Tutkimuksella halutaan myos selvit-
tdd, millainen vaikutus kodin ja koulun yhteisty6lld on arviointikeskustelun onnistumi-
seen.
Tutkimuskysymykset:
1. Miten arviointikeskustelu tukee lapsen kouluminikésitystd vanhempien mielesti?
2. Miten arviointikeskustelu tukee lapsen oppimista vanhempien mielesta?

3. Miten kodin ja koulun yhteistyd vaikuttaa arviointikeskustelun onnistumiseen?

5.2 Tutkimusmenetelmi ja tutkimusjoukko

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen ja tutkimuksen metodina kdytettiin teemahaas-
tattelua. Teemahaastattelu on tarkoituksenmukainen tdssd tutkimuksessa, silld haastatel-
tavalle halutaan antaa mahdollisuus tuoda esille tiysin vapaasti tutkimuskysymyksiin liit-
tyvid asioita. Tavoitteena on tuottaa monitahoisia ja laajoja vastauksia, joihin teemahaas-
tattelu metodina sopii hyvin. Yleisesti haastattelu sopii selventiméén vastauksia tai sy-
ventdimaidn tietoa. Tassdkin tutkimuksessa haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa
haastattelijalla ja haastateltavalla on omat roolinsa, mika erottaa tilanteen tavallisesta ju-
tustelulta. Haastattelulla on aina tavoite ja siind pyritddn saamaan tutkimusongelmansa
kannalta oleellista tietoa. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 34-35, 41-43)

Tutkimuksessa haastateltiin erdén varsinaissuomalaisen kunnan alakoulujen oppilai-
den vanhempia. Haastattelukutsut (liite 1) lahetettiin tutkimuskunnan kaikille alakoulujen
rehtoreille (erityiskouluja lukuun ottamatta) muutama viikko kunnassa kiytyjen arvioin-
tikeskusteluiden jédlkeen. Halutessaan rehtorit valittivdt haastattelukutsut opiskelijahal-
linto-ohjelma Wilman kautta alakoululaisten huoltajille. Tutkimukseen osallistuminen oli

vapaachtoista ja vanhemmat ottivat tutkijoihin itse yhteyttd sdhkopostilla tai puhelimitse.
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Yhteensd haastatteluja suoritettiin 16 ja haastateltavia oli 18. Kaikkiin haastatteluihin
osallistui diti ja lisdksi kahteen haastatteluun osallistui myos isd. Tdmén tutkimuksen te-
kijat suorittivat kaikki haastattelut. Molemmat tutkijat olivat haastattelijoina 14:sta haas-
tattelussa. Kaksi haastatteluista suoritettiin samanaikaisesti, jolloin néihin kahteen haas-
tatteluun osallistui kumpaankin toinen timén tutkimuksen tekijoistd. Suurin osa haastat-
teluista tehtiin kahden eri kahvilan julkisissa tiloissa tai toisen kahvilan kabinettihuo-
neessa. Kolme haastattelua tehtiin haastateltavien kotona.

Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa vanhemmat kertoivat melko vapaasti omista
kokemuksistaan, mutta tutkimuskysymysten selvittdmiseksi vanhemmilta kysyttiin myds
tarkkoja kysymyksid (liite 2). Kysymysten 8 ja 11 kohdalla haastateltavat saivat kertoa
ensin kokemuksistaan vapaasti, jonka jdlkeen heille annettiin lista mahdollisista vaihto-
ehdoista (liite 3). Haastattelut kestivit 25 minuutista 65 minuuttiin.

Haastatteluihin osallistui yhdeksdi eri alakoulua kdyvien oppilaiden vanhempia. Yksi
haastateltavista oli osallistunut huoltajan roolissa my6s muiden kuin omien lastensa arvi-
ointikeskusteluihin, mutta nditd keskusteluja ei otettu huomioon tissd tutkimuksessa.
Kahden haastateltavan lapset kévivét koulua erityisen tuen piirissad pienryhmissa. Vaikka
vanhemmilla olisi ollut muitakin lapsia, haastatteluissa huomioitiin vain ne alakouluikais-
ten lasten arviointikeskustelut, joihin haastateltavat olivat itse osallistuneet.

Taulukko 2 : Haastateltavien koodinimet, haastattelujen ajankohta, pai kka
seka haastateltavien alakoululaisten lasten luokka -aste.

Haastateltavien Haastattelun Haastattelu- Lapsen/lasten
koodinimet ajankohta paikka luokka-aste
Aino aamupaiva kahvila 4.1k

Emilia keskipdiva kahvila 3.1k

Hanna keskipdiva kahvila 5.1k

lida iltapdiva kahvila 5.1k

Jaana aamupdiva kahvila l.ja 5.1k
Kaisa keskipdiva kahvila 6. 1k

Liisa keskipdiva kahvila 2.ja4. lk.
Maarit iltapdiva kahvila 2.,5.ja6.1k
Niina iltapdiva koti 4.1k

Outi iltapdiva kahvila 4.ja 6.1k
Paula ja Petri iltapéiva kahvila 5. 1k.

Reetta ja Roope iltapéiva koti 2.1k

Saara aamupdiva koti 2.ja5. 1k
Taru keskipdiva kahvila 3.ja 6.1k
Ulla keskipdiva kahvila l.ja3.1k
Veera iltapdiva kahvila 2.ja4. 1k
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Taulukko 3 : Arviointikeskusteluihin osallistuneiden lasten sukupuoli ja
luokka -aste.*

1. k. 2. lk. 3. k. 4. lk. 5. 1k. 6. lk.
tyttoja - 3 1 3 3 2
poikia 2 2 2 1 2 3

*Téssd taulukossa on huomioitu vain alakouluikéiset lapset, joiden arviointikeskuste-
lussa haastateltu vanhempi on itse ollut mukana.

Tutkimusotoksessa korostui vanhempien aktiivinen osallistuminen lastensa koulun-
kiyntiin. Monet tutkimukseen osallistuneista vanhemmista olivat aktiivisia koulun toi-
minnassa, muuten paljon tekemisissid opettajan kanssa tai kuvailivat vilejdin opettajan
kanssa tuttavallisiksi. Toisaalta monen haastatellun mukaan kodin ja koulun vélinen yh-
teisty0 rajoittui Wilma-viesteihin sekd vanhempainiltoihin ja -vartteihin. Haastateltavien
lapsista valtaosa oli akateemisesti hyvin taitavia, mikd vaikuttanee jonkin verran tutki-
muksen luotettavuuteen.

Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Haastatteluista litteroitiin kokonaisuudessaan
haastattelut 1-7 seké kaikki sellaiset haastattelut, jotka sisdlloltdén poikkesivat selkedsti
muista. Yhteensd yhdeksédn haastattelua litteroitiin tarkasti. Muista haastatteluista tehtiin
yksityiskohtaiset muistiinpanot seka litteroitiin ne kohdat, joissa ilmeni tutkimuksen kan-

nalta oleellista uutta tietoa.

5.3 Aineiston analysointi

Téssd tutkimuksessa tutkimusaineiston analyysi on tehty litteroidun aineiston pohjalta,
vaikka toki tutkijoilla haastattelut ddnenpainoineen ja ilmeineen olivat suhteellisen hy-
vissd muistissa, mikd helpotti analyysia. Aineistoa on jérjestetty ja selvennetty sekd yli-
madrdistd aineistoa on jitetty pois. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 137.) Aineisto analysoitiin
teemoittamalla se, mikd sopii luontevasti teemahaastatteluun. Teemoittelu on luokittelun
kaltaista, mutta erityisesti tdimén tutkimuksen teemoittelussa korostuu se, mitd aiheesta
on sanottu. Aineisto on siis pilkottu ja ryhmitelty eri teemojen mukaan. (Tuomi & Sara-

jérvi 2013, 92-93)
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Kaytdnnossa litteroitu aineisto pelkistettiin ilmauksiksi eli lyhyeksi tiivistykseksi siité,
mitd vanhempi sanoi ja tarkoitti. Vaikka sama asia toistui useamman vanhemman pu-
heenvuorossa, merkittiin se aina yhtena pelkistettynd ilmauksena. Ensin késiteltiin ne yh-
deksén haastattelua, jotka on litteroitu sanatarkasti. Tdméin jalkeen loput seitsemén haas-
tattelua kaytiin lapi kuuntelemalla ja tarkastelemalla muistiinpanoja. Uudet nousseet asiat
ja ndkokulmat pelkistettiin ilmauksiksi. Aivan kaikkea vanhempien kertomia asioita ei
pelkistetty ilmauksiksi, vaan asiat, jotka jéivét selkedsti tutkimuskysymysten ulkopuo-
lelle, rajattiin pois.

Naistd pelkistetyistd ilmauksista etsittiin samankaltaisuuksia ja eroja. Niiden perus-
teella ilmaukset ryhmiteltiin alaluokkiin. Uusia alaluokkia syntyi prosessin aikana tarpeen
vaatiessa. Alaluokat yhdisteltiin ja jaettiin edelleen pédédluokkiin sen mukaan, miten ne
kertoivat samoista asioista. Pddluokkia syntyi yhteensd kuusi: itsearviointi, keskustelun
raamit, kodin ja koulun yhteistyd, mindkuva, oppimisen tukeminen ja vuorovaikutus.

[Imausten ja alaluokkien miéré vaihtelee jonkin verran. Itsearviointi-pddluokka koos-
tuu neljdstd alaluokasta, joissa on yhteensd 27 pelkistettyd ilmausta. Keskustelun raamit-
pailuokassa on 108 ilmausta kahdeksassa alaluokassa. Kodin ja koulun yhteisty-péaluo-
kassa on 64 pelkistettyd ilmausta viidesséd alaluokassa. Minékasitys-padluokkaan luoki-
teltiin 71 pelkistettyd ilmausta viidessd alaluokassa. Oppimisen tukeminen-pailuokka
sen sijaan jakaantuu myds viiteen alaluokkaan, joissa yhteensd 65 pelkistettyd ilmaisua.
Vuorovaikutus-padluokassa on yhteensd 114 pelkistettyd ilmaisua, jotka on luokiteltu
kuuteen alaluokkaan.

Pailuokkien perusteella aineistosta tulkittiin ne tirkeét asiat, jotka haluttiin nostaa tut-
kimuksen tuloksiksi. Seuraavalla sivulla olevassa taulukossa on esimerkkejd siitd, miten

alkuperdisilmaus pelkistettiin ja teemoitettiin.



36

Taulukko 4 : Edmerkki aineiston teemoittamisesta

taja avustaa ja auttaa nditd lapsia

”»

Just siind koulutyéskentelyssd.

kassa.

Alkuperiisilmaus Pelkistetty il- Alaluokka Pailuokka
maus
“Huomasi, et miten kriittisesti hdn | Lapsi oli arvioi- | Itsearvioinnin | Itsearviointi
oli itse itseddn arvioinut siind it- nut itsensd hei- | haastavuus
searvioinnissa. Kun hdnelld oli tdl- | kommaksi kuin
lainen ajatus, ettei hdn vaan arvioi | opettaja ja pe-
itseddn paremmaksi kuin mitd opet- | lannyt ar-
taja. Ni ne oli vihdn sielld niinkuin, | vioivansa it-
et kyl hdn varmaan jonkun oli lait- | sensa liian hy-
tanut sithen parempaan vaihtoeh- viksi.
toon, mut vdahdn silleen alakant-
tiin.”
"Et kyl tommosel kymmenenvuoti- | Neljasluokkalai- | Itsetuntemus | Mindkuva
aalla tukikin [mindkdsitystd], kun sen mindkuvaa
héin varmasti paljonkin ajattelee it- | keskustelu tuki,
seddn ja omaa paikkaansa maail- silld lapsi miettii
massa ja kaikenlaisia kysymyksid paljon omaa
aina tulee.” paikkaansa maa-
ilmassa.
“Et jos hdn on levoton, niin héinelld | Vanhemman Vanhemman | Kodin ja
on lupa mennd vaikka jalottele- mielestd opetta- | luottamus koulun yh-
maan ja tulla sitten jatkamaan sitd. | jalla on toimivia | opettajan am- | teistyo
Et millasilla toimenpiteilld se opet- | kdytanteitd luo- | mattitaitoon
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6 TULOKSET

Tuloksissa kisitellddn niitd vanhempien esiin nostamia tekijoitd, jotka voivat vaikuttaa
lapsen oppimisen tukemiseen tai hdnen mindkasitykseensd. Lopuksi tarkastellaan vield
kodin ja koulun kasvatuskumppanuutta lapsen minidkuvan ja oppimisen ndkokulmasta.
Aluksi luodaan kuitenkin lyhyen katsauksen arviointikeskustelun yleisiin reunaehtoihin

kuten keskustelun ajankohtaan ja sen kulkuun.

6.1 Oppimisen tukeminen

Oppimisen tukemisen ndkokulmasta tirkeitd olivat arviointikeskustelua maédrittelevét
reunachdot kuten sen ajoitus, kesto, arviointilomakepohja sekd se, saiko lapsi arvioita
kaikilta héntd opettavilta opettajilta (mahdollisesti esimerkiksi litkunnan- tai englannin-

opettaja) vaiko vain omalta luokanopettajaltaan.

6.1.1 Arviointikeskustelun reunaehdot

Tutkimuksen kohteena olevassa kunnassa arviointikeskustelut kiytiin tammi—helmi-
kuussa 2016. Vaikka aikataulu oli viivdstynyt alun perin suunnitellusta joulukuusta,
useimmat vanhemmat pitivit vuoden alkua arviointikeskustelulle sopivana ajankohtana
esimerkiksi siksi, ettd joulukuu on muutenkin kiireinen. Vanhemmat ajattelevat myos,
ettd lukukauden alussa pidetty keskustelu pysyi oppilaan muistissa koulujen alkaessa, jol-
loin sen perusteella oli hyvé ldhted parantamaan kevittd kohden. Toisaalta helmikuussa
pidetty keskustelu on vanhempien mielesté liian myohaan.

Arviointikeskustelut kestivdt kymmenestd minuutista tuntiin, mutta padsddntoisesti
noin puoli tuntia. Vanhemmat kokevat keskusteluiden olevan ajallisesti sopivan mittaisia
lukuun ottamatta kahta vanhempaa. Ainon mukaan kymmenen minuutin mittainen kes-
kustelu oli selvésti litan lyhyt aika vanhemman toivomien asioiden késittelyyn ja keskus-
telun aikana jouduttiin katsomaan koko ajan kelloa. Lyhyttd aikaa opettaja oli perustellut
rajatulla aikataululla. My6s pidemmait keskustelut ronsyilivit tarkoituksenmukaisten ai-
heiden ulkopuolelle. Hannan mielestéd puoli tuntiakin on liian lyhyt aika syvélliseen kes-

kusteluun.
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Vihdin semmonen, et mitenkd silld nyt oikeasti menee. (Haastattelija: Okei, tun-
tuuko ettei sielld puhuttu suoraan?) No ei, no se jos ajattelee, et vartti—puoli tun-
tia, se on aika lyhyt aika kdydd sitd, et miten sielld ihan oikeasti menee.

— Hanna, 5.-luokkalaisen &iti

Useimmiten arviointikeskusteluun osallistuneet istuivat saman pdydén déressa ja kat-
selivat kirjallista arviointia yhdessd kankaalta, tietokoneelta tai tablettitietokoneelta.
Osallistujien hajaantuminen eri puolille luokkaa koettiin huonona tapana istua, silld se
vaikeutti luonnollista vuorovaikutusta. Keskustelua héiritseviksi tai pitkittaviksi teki-
joiksi vanhemmat mainitsevat esimerkiksi tekniikan toimimattomuuden tai sen, etti kes-
kustelu keskeytettiin. Esimerkiksi Aino kertoo, ettd “seuraavat alkoivat koputella oveen”.

Keskustelun runkona kiytettiin kunnan kiyttdméén opiskelijahallinto-ohjelma Wil-
maan rakennettua kunnan omaa arviointilomakepohjaa, jonka olivat tiyttineet sekd opet-
taja ettd oppilas. Vanhempi oli halutessaan tdyttdnyt oman arvionsa tai terveisensd kou-
lulle vapaaseen tekstikenttddn. Opettajat kéyttivédt arviointipohjaa keskustelun aikana
omilla tavoillaan. Joissain tapauksissa arviointipohjan siséllot hallitsivat keskustelua, ja
joissain tapauksissa keskustelun voitiin katsoa koostuvan niin sanotusta muodollisesta
arvioinnista (arviointipohjan sisillot) ja epamuodollisesta keskustelusta. Ulla kokee arvi-
ointipohjaan tehdyn arvioinnin olleen “se varsinainen arviointi”. Jaana kertoo osuvasti
lastensa suhtautumisesta opettajan kirjalliseen arvioon arviointikeskustelun paitteeksi:
“Muistan vaa ndd numeeriset arviot siind lopussa ku ndd pojat istuu siind penkin reu-
nalla ja jannittdd kauheasti et mitd se opettaja on antanu.” Toisaalta esimerkiksi Emilia
kertoo kokevansa, ettd arvioinnin ydin on keskustelussa.

Vanhempien mukaan arviointikeskusteluun osallistuva opettaja oli kaikissa tapauk-
sissa lapsen oma opettaja, joka oli opettanut lasta vahintdédn edellisen syksyn ajan. Riippui
opettajasta tai koulun linjauksesta, oliko lasta muita opettavien opettajien arviota sisélly-
tetty keskusteluun ja missé laajuudessa. Maarit kuvailee, miten lapsen oma opettaja oli
antanut toisen opettajan arvion.

Jokaiselt opettajalt oli tullu ne ndd, palautteet. -- [Liikunnanopettaja] antoi pa-
lautteen luokanvalvojalle, joka oli et "mind otan timdn litkunnanopettajan roo-
lin” ja sit hdn esitti niinku et "litkunnanopettajana annan palautteeni”. -- Et siel
on kolme vai nelji eri opettajaa. -- Jokaiselt oli kysytty se oma palaute. Et se
taustatyo oli kyl tehty sielld koulussa.

— Maarit, 2.-, 5.- ja 6.-luokkalaisten diti
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6.1.2 Keskustelunaiheet

Arviointikeskusteluissa késiteltiin muun muassa lapsen suoriutumista eri aineissa, ty0s-
kentelytaitoja, kdyttdytymistd, sosiaalisia suhteita ja taitoja, lapsen persoonaa seké vihéi-
sesti my0s lasten toiveita ja tunteita. Aiheiden esiintyvyys ja painotus kuitenkin vaihteli-
vat eri keskusteluissa. Haastattelussa vanhemmat kertovat keskustelunaiheista ensin itse
ja saavat sen jdlkeen valita listasta (liite 3) mahdollisia sisélto;ja.

Vanhemmat pohtivat paljon sitd, mitd arvioidaan ja kuinka laajasti. Lapsen koulun-
kdyntid, oppimista ja kehittymistd arvioitiin kdymalla oppiaineita lépi yksitellen tai ylei-
sesti, mutta usein arviointi keskittyi pitkalti didinkieleen ja matematiikkaan. Joidenkin
vanhempien keskusteluissa kdytettiin aikaa niihin asioihin, jotka katsottiin lapsen kan-
nalta oleellisiksi ja mentiin muut asiat tai kohdat 14pi nopeammin.

Hanna toivoo, ettd arviointikeskustelussa olisi kéyty lépi laajemmin kaikkia oppiai-
neita. Maaritin ja Outin lapsien keskustelussa opettaja kertoi arvosanat, jotka lapsi olisi
saanut vélitodistukseen. Liisa kertoo, ettd keskustelussa oli puhuttu sitd, mitd koulussa
tehddédn, mikd on hinen mielestdin arvosanoja kiinnostavampaa. Kaisan mukaan hinen
lapsensa kehitettdvisté taidoista keskusteltiin, mutta niistd “ei jddty jauhamaan”, mika
oli hinen mielestdén hyva asia. Kaisa kertoo myos, ettd hidnen lapsensa kanssa keskustel-
tiin my0s pettymyksen sietokyvysta ja timén sosiaalisesta roolista eri ympéristoissd. Taru
kertoo yllattyneensi, ettd keskustelussa puhuttiin lapsen persoonasta niin paljon, mutta
hén piti sitd kuitenkin positiivisena asiana. Lapsen toiveista ja tunteista oli puhuttu vahai-
sesti ja vain muutamassa keskustelussa. Niina ja Emilia pohtivat osuvasti arviointikes-
kustelun aiheita ja tarkoitusta.

No keskusteltiin sielld oli tota tota ihan siis koulunkdyntiin liittyvistd asioista. Sitte
oli tavallaan niinku niitd lapsen vahvuuksien kautta oikeastaan aika paljon se
keskustelu eteni ja sitte tietty oli jotain semmosta niinku missd tarvii ehkd enem-
mdn tukea tai ndin niitd keskusteltiin ja semmosta tavallaan ehkd niinku missd on
menty eteenpdin. Siis kdytiin ihan niinkuin didinkieli ja ihan oppiaineittain eteen-
pdin ja tietty ton ikdiselld tirkeimpdnd se didinkieli. Matikka ja kaikki tdmmoset,
kyl siin niinku kaikki kaikista aineista niinku vdhd kuitenki juteltiin.”

— Niina, 4.-luokkalaisen &iti

Mun mielestd tavoite oli ymmdrtdd, et miten se syksyn koulunkdynti edistynyt ja
onko lapsi pddssyt periaatteessa niihin asetettuihin kriteereihin. Ja just niinkuin,
ettd onko sitd edistymistd tapahtunut. Varsinkin just td didinkieli ja matematiikka
on ollut meilld se ongelma.

— Emilia, 3.-luokkalaisen &iti
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Kaikista aiheista vanhemmat eivét halunneet keskustella lapsen kuullen. Esimerkiksi
Veera sanoo, ettd hin olisi halunnut kysya lapsen hahmotusongelmista. Muutama van-
hempi olisi halunnut keskustella luokan sosiaalisissa suhteissa ilmenneistd ongelmista,
mutta miettivit, kuuluuko se kuitenkaan arviointikeskusteluun.

Arviointikeskustelut painottuivat syksyn arviointiin, ja tulevaisuutta késiteltiin vihin
tai ei lainkaan. Jos tulevaisuuden tavoitteista oli puhuttu, niitd oli kdsitelty yleensd varsin
kapeasta nakokulmasta. Tarun vanhemman pojan kohdalla “tavoitteista keskusteltiin koe-
numeroiden tasolla” ja Ullan mukaan “favoitteet rajoittuivat tyéskentelytaitoihin”. Taru
kertoo, ettd tavoitteet ja oppiaineet, joissa pitdisi tsempata, oli kirjattu ylos. Tarun lapsen
opettaja oli kirjannut selkeésti ylos, minkd oppilas tekee hyvin ja misséd on parannettavaa.
Toisaalta Outi pohtii, ettd “jatka samaan malliin” -kehotus ei kerro tarpeeksi ja jaa liian
hiilyviksi ohjeeksi. Ainoastaan Jaana kokee, etti lapsen keskustelussa oli keskitytty sel-
keésti tulevaan.

Mun mielestd vanhemmalla pojalla oli enemmdin sitd et miten se syksy on mennyt.
Kyl hdn sit jo puhu sitd et mitd vois parantaa mut mun mielestd ton nuoremman
pojan opettaja oli selviisti semmonen kevdittd kohden -meininki ettd miten niinku...
—Jaana, 1.- ja 5.-luokkalaisten &iti

Kaisa kertoo, etté ajallisesti keskustelu painottui enemmaén syksyyn, mutta hinen mie-
lestdén oli tirkedd puhua myos tulevaisuudensuunnitelmista, kuten ylakouluun menosta.

Tdssdhdn vaiheessa oli sit ne haut aika ajankohtaset et mihin oot hakenu ja se
[lapsi] oli sit hakenu toho [painotus]luokalle ja sit se [opettaja] kysy et no mitd
jos et pddse sinne. Ettd mahdollisuudethan sulla on pddstd sinne, mutta mitd jos
et pddse. Ni mitds sitte?
— Kaisa, 6.-luokkalaisen 4iti
Vain muutama vanhempi kertoi lapsensa saaneen konkreettisia tyokaluja vaikuttaa
myodnteisesti omaan oppimiseensa. He kertoivat opettajien tuoneen esille esimerkiksi hil-
jaa olemisen, tuntiaktiivisuuden lisddmisen sekd oppimispelien pelaamisen verkossa. Toi-

saalta tdhdn vaikuttaa varmasti my0s se, ettd suurin osa haastateltavien lapsista menestyi

koulussa hyvin.

6.1.3 Arviointikeskustelun merkitys

Useimmiten arviointikeskustelulla oli vanhempien mielestd jokin selked tavoite. Toi-

saalta kuitenkin keskustelun tarkoitus ja merkitys olivat osalle vanhemmista ja lapsista
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epéselvid. Myo6s vanhempien kisitykset keskustelun tarkoituksesta vaihtelevat. Esimer-
kiksi Emilia tuo esiin, ettd keskustelun tarkoitus oli keskustelu itsessdén tai se, ettd kaikki
saivat sanoa oman mielipiteensd. Hinen mielestd keskustelu oli hyvé ja hdn sai varmuutta
sithen, ettd “ollaan oikealla suunnalla lapsen oppimisen suhteen”. Emilia kertoo, miten
antaa paljon enemmaén kuin perinteinen vélitodistus.

No ehdottomasti parempi kuin et sais vaan sen vilitodistuksen. Kun siin on sit
oikeasti mahdollisuus sen opettajan kanssa, niinkuin kysyd jos joku asia on jddnyt
askarruttamaan tai mihin joku arvostelu perustuu. Et se on paljon parempi, et sen
saa heti niinkuin keskusteltua ldpi, et saa sen palautteen. Ja myos et se lapsi kuu-
lee sen myos ettd. Mun mielestd lapsestakin huomasi sen, ettd hdn on hirvedn
kiinnostunut asiasta, kun koulunkdynnistd keskustellaan. Hdn otti vihdn itsekin
kantaa siihen keskusteluun ja kuunteli tosi tarkkaavaisesti. Et se antaa paljon
enemmadn, kuin vain se ettd katsottaisiin, missd rasti on todistuksessa. Et se vihdn
jdd abstraktiksi sille lapselle, et ei se oikein hahmotu sitten.
— Emilia, 3.-luokkalaisen 4iti
Kaikki vanhemmat eivit kokeneet arviointikeskustelua yhta merkityksellisend kuin Emi-
lia. Hannan mukaan “keskustelu jdi yleiselle tasolle” ja kertoo, ettei saanut keskustelusta
juuri mitdén irti. Aino kuvailee keskustelua “rupatteluhetkeksi”. Aino miettii, ettei arvi-
ointikeskustelusta ollut vanhemman tai lapsen kannalta mitdén hyotyd. Maaritin lapset
olivat naureskelleet keskustelulle jalkikdteen, ja didin mukaan se oli ollut heille “vain
Jjotain, mikd piti tehdd”. Vaikka ndmi vanhemmat pitdvit keskustelua yleisesti tai pa-
lautetta lapsen oppimisesta tarkeénd, he eivit silti ndhneet, ettd arviointikeskustelulla olisi
ollut siihen liittyen erityinen merkitys.

Vanhempien mielestd opettajat olivat puhuneet lapsen tasolle sopivalla kielell4 ja esi-
merkiksi auttaneet lasta sanoittamaan tdmaén ajatuksia. Esimerkiksi Kaisan keskustelussa
esiin nousi opettajan kyky puhua “poikien kieltd”. Kaisan mukaan my0s arvioinnin seu-
raaminen visuaalisesti helpotti ymmairtdmistd. Onnistuneessa keskustelussa opettaja oli

selittanyt lapselle, mité arviointilomakkeen kysymykset tarkoittivat.

Et tokaluokkalainen, hén ei olisi ihan selittdmdttd ymmdrtdnyt niitd kysymyksid
tdysin, et mitd joku tarkoittaa. Et sit oli hyvd, et opettaja kdvi ldpi ne, ettd jotain
mitd kysymys tarkoittaa --. et selvitettiin vield siind, ettd ymmdrrdthdn sind, ettd
tdmd tarkoittaa tdtd tai sit, et kysy lapselta ite, et mitd td kysymys sun mielestd
tarkoittaa.

— Veera, 2.- ja 4.-luokkalaisten diti

Kuitenkin vanhempien puheenvuoroista ilmenee selkedsti, etti erityisesti pienille lap-
sille keskustelu oli vaikeaa ymmartid tai ettd he eivdt kokeneet sitd merkityksellisena.

Esimerkiksi Jaana kertoo nihneensé lapsesta, ettd “nyt meni kovaa ja korkeelta”. Lapsi
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yritti antaa opettajalle “oikeita vastauksia” eikéd Jaanan mielestd ymmartényt eroa taval-
liseen oppituntiin. Esimerkiksi Ainon lapsi kysyi didiltdén keskustelun jélkeen, mika sen
tarkoitus oli ollut.

Tytté kysyi multa, et mitd se oikein tarkoitti kun me oltiin tuolla, et mitd sielld
tehtiin niinkun. No sielld niinkuin arvioitiin sitd, et miten sun koulu on mennyt.
No miten se nyt sit on mennyt [kysyy tyttond]? No miten se on mennyt sun mie-
lestd? No sit hdn oli et no mun mielestd ihan hyvin, et mitd md sanon sit iskdlle.
Niin no en md osaa selittdd, et mitd sd kerrot.

— Aino, 3.-luokkalaisen &iti

Muutamat vanhemmista tuovat selkedsti esille, ettd keskustelusta oli lapselle hy6tya jat-
kon kannalta. Etenkin hyvin onnistuneisiin keskusteluihin osallistuneet vanhemmat piti-
vit keskustelua hyddyllisend ja sanovat, ettd lapsen oli sen jidlkeen kiva jatkaa koulun-
kayntid. lida ajattelee, ettd hyva palaute on kannustanut lasta toimimaan jatkossa entisti
paremmin.

Et mun mielestd ainakin, et kun saa sitd positiivista palautetta esimerkiksi siitd,
et hén hyvin niitd pienempid sielld liikuntavilituntisin litkuttaa. Et onhan se niin-
kuin, et uskon, et seuraavalla kerralla kun heilld on se liikuntavdlitunti, ni sielld
ollaan entistdkin ryhdikkddmmedssd asennossa. Et ei tollasella ainakaan voi olla
mitddn negatiivista vaikutusta, et on oltava positiivista sithen omaan juttuunsa.
— lida, 5.-luokkalaisen &iti

Kaisan lapsi toi itse heti keskustelun jélkeen ilmi, ettd hinelle jéi todella hyva mieli
keskustelusta.

-- koska me kdveltii koululta [lapsen] kaa yhtd matkaa takasin ja sit se oli se sano
kotona et kuule diti et mulle jdi tosi hyvd mieli tosta keskustelusta. Et se koki sen
ite, et se sano et se opettaja sano et vaiks md oon vihd hdtdnen ni mus on poten-
tiaalia niinku ihan mihi vaan et se on must ittest kiinni. Ni se et se ku md kysyin et
eks sd oo saanu tota palautetta aikasemmin ni ei samal taval, et ei tdd oo yhtdd
sama asia ku numero. Ja koska siis se on kuitenki et se on ollu hyvd koulussa ja
sil on hyvii numeroita ettei kyse olis niinku siitd etteiko se ois saanu hyvii nume-
roita mut se numero on ollu vaa numero.

— Kaisa, 6.-luokkalaisen aiti

Kaisan ja Maaritin mukaan lapselle merkitystd oli my®ds silld, ettd arvio tuli opettajalta
eikd esimerkiksi puolueelliselta perheenjédsenelta.

Ja se on niinku aiheuttanu semmosen pienen muutoksen — tai md luulen et se on
se, koska se nyt ihan se ja sama mitd vanhemmat on sanonu siin tilantees et ei
meit oo hirveesti kuunneltu. Et se opettaja on niinku auktoriteetti ja ku siin tilan-
tees ollaan niinku yhdes mutta se jdtti niinku semmosen muistijdljen sit.

— Kaisa, 6.-luokkalaisen &iti
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6.1.4 Arvioinnin perusteet

Padsadantoisesti vanhemmat kokevat, ettd opettaja oli perustellut arviointiaan keskustelun
aikana. Arvioinnin perusteet vaihtelivat kuitenkin koulusta ja opettajasta riippuen. Arvi-
ointi perustui joko lapsen osaamiseen ja taitotasoon tai oppimisen kehitykseen ja poten-
tiaaliin tai ndiden yhdistelmiin. Joissakin keskusteluissa kéytiin ldpi myds lapsen kou-
lussa tekemid tuotoksia, kuten portfolioita, kokeita, ainevihkoja, késitditd ja kuvataiteen
toitd, mutta aina niitd ei kdytetty arvioinnin perusteina. Yleisesti ottaen tutkimukseen
osallistuneet vanhemmat ovat tyytyvéisia siihen, ettd perusteet kerrottiin selkeasti.

Osa vanhemmista pohtii kokeiden merkitysti, silld niistd saadut numerot vaikuttivat
voimakkaasti arviointiperusteisiin. Toisaalta Emilia kertoo, miten arviointikeskustelussa
oli tarkasteltu kahta lapsen tekeméé koetta. Toisen kokeen lapsi oli tehnyt kirjallisesti ja
toisen suullisesti avustajan kanssa, joista suullinen koe oli mennyt huomattavasti parem-
min. Lapsi olikin padssyt ndyttiméin osaamistaan, misti kaikki olivat tyytyvéisid. Kehi-
tystd oli mitattu myds Maaritin lapsen tapauksessa kokeilla: diagnostinen koe, joka oli
tehty edeltdvind kevédni, oli tehty uudelleen formatiivisena kokeena syksylld. Maarit
kuitenkin kyseenalaistaa tdménkaltaisen arvioinnin perusteen, silld hin sanoi lapsensa
muistavan ulkoa kokeessa kysytyt kysymykset. Myds monet lapset olivat pohtineet arvi-
oinnin perusteita seké arvioinnin ja kokeiden yhteyttd. Esimerkiksi Kaisan lapsi oli ihme-
tellyt ennen arviointikeskustelua, miksi kokeita oli ylipdétién pidetty, kun numeroita ei
kerran tullut todistukseen. Kaisa myos kertoo, miten opettaja oli selittdnyt lapsen kehi-
tykseen ja potentiaaliin nojaavasta arviointiperusteesta.

-- ja sit [opettaja] sano jossaki kohtaa et sun taidot et jos tdissd kysyttds vaan sun
taidoista et miten hyvd sd oot tdssd ni sit hdn laittais et sd oot tddlld [nelosessaj.
Mutku tid on niinku vdhdn et, et nyt hdn haluu ajatella et mihin sd pystyt, ni sit
sd oot kuule vast tdssd kohtaa, ldhempdnd puolivilii ku tddlld, et et sd kdytd sitd
kaikkee mitd sussa on.

— Kaisa, 6.-luokkalaisen aiti

Taru kuitenkin miettii, onko henkilokohtaista kehitystd mittaava arviointi endd yhden-
vertaista, kun arviointi voi olla sama taidoiltaan tdysin erilaisten lasten kohdalla.

Et sit niissd keskusteluissa korosti yksi opettaja hirvedsti sitd, ettd nythdn sitten
seurataan sitd lapsen... Et sitd md en oikein tajunnutkaan, et lapsen henkilokoh-
taista kehittymistd. Et tarkoittaako se sitd, et sun seiska on erilainen kun mun
seiska. Et jos tdd lapsi nyt kehittyy tdlld tavalla, niin nyt annetaan sille kasi, kun
se on taas kehittynyt vuodessa niin paljon, mut sit tdl toisel niinku se tarkoittaa
eri asiaa. On niin kuin eriarvoinen, et mun mielestd se oli niin kuin hdmddvdd.

— Taru, 3.- ja 6.-luokkalaisten diti
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Paulan ja Petrin lapsen tapauksessa arvioinnin perusteet “jdivdt mysteeriksi” ja van-
hemmat epdilevit, ettd lasta arvioitiin “naamakertoimen” perusteella. Vanhempien mu-
kaan arviointi perustui lapsen kehitykseen, mutta opettaja ei osannut kertoa, miksi lapsi
ei ollut kehittynyt, kun hin sai kokeista kuitenkin usein kymppejd. Vanhemmat ovat myos
sitd mieltd, ettd lapselle ei ollut annettu mahdollisuutta niyttda edistymistéén.

Petri: Niin ja sit vield siihen, et kun jos hdnelle on jostain aineesta tullut melkein
niinkuin kympit kokeista, ni me niinkuin ajateltiin, et tdmd et jos katotaan tdtd
arvosanaa, et sehdn on sielld oikealla. Mutta vilttimdttd se ei oo sielld ddrioi-
kealla. Kun hdn on jo sille luokalle mennessd ollut hyvd, ni vaan sit jatkuu saman-
laisena, niin, et mun mielestd se et pitdis tasoltaan olla vihdn péllompi siind
alussa, et se kehitys on sit sinnepdin menossa.

Paula: Niin, et jos ajatellaan ndin, ettd nyt arvioidaan tilanne, ettd syksylld kaikki
on nollassa, se oma nolla. Ni md ymmdrsin nyt ndin, et tuntuu loogiselta, et jos sd
osaat jo matikkaa, et ei paljon tapahdu siitd ysi-kympistd edistystd. Et siind se, et
tamd kdrjistyi varmaan meiddn keskustelussa.

— Paula ja Petri, 5.-luokkalaisen vanhemmat

Jos arvioinnin perusteet olivat olleet epédselvid vanhemmille, niin Saaran mukaan sitéd
ne olivat olleet my0s opettajille. Hén kuvailee, miten opettaja oli arviointikeskustelussa
pohtinut sitd, miten eri opettajat ovat voineet tulkita arvioinnin perusteita.

Et se oli ehkd aiheena, et mitd opettajatkin sanoi, ettd tuossa koulussa oli néke-
mysero siind, et arvioidaanko, et miten olet parantanut. Eli et, jos sd et ole paran-
tanut, niin se olis silloin se ykkonen tavallaan siind arvioinnissa, mikd on huonoin.
Mikd néyttiytyy siind arviointilomakkeessa niin. Ja toiset arvioi sen niinkuin niin,
et jos se on edelleen siind samalla tasolla ni se on niinkuin nelonen. Et opettaja
sanoi, et heilld oli ihan niinkuin nikemyseroja, et joku sanoi et se on ndin ja joku
sanoi et on toista mieltd ja ymmdrsin, et he molemmat toteutti sitd omalla taval-
laan.

—Saara, 2.- ja 5.-luokkalaisten &iti

Toisaalta Tarun lapsen arviointikeskustelussa opettaja oli tuonut selkedésti ilmi, mitka
olivat kyseisen koulun arvioinnin perusteet.

Et he oli tehnyt jonkun linjauksen sielld koulussa, tai et ainakin hdn oli tehnyt. —
Et nd opettajat oli tehnyt kimpassa sellaisen, et mitd se tarkoittaa, et jos on ndin.
Et siind kohtaa hdn kertoi ne perustelut hyvin selvdsti, et ei ollut mikddn epdsel-
vdd.

Taru, 3.- ja 6.-luokkalaisten diti
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6.2 Miniakuvan tukeminen

Mindkuvan nikokulmasta tarkeitd teemoja olivat arviointikeskustelun vuorovaikutus, jo-
hon liittyy monta aspektia. Néitd olivat esimerkiksi keskustelun kannustavuus, ilmapiiri,
keskustelun lapsildhtoisyys ja puheenvuorojen jakautuminen sekd arviointiskaalan
kayttd. Toinen tirked teema oli oppimisen omistajuus ja lapsen itsearviointi. Itsearvioin-
nin osalta vanhemmat pohtivat paljon esimerkiksi nuorten lasten heikkoja itsearviointi-

taitoja, mutta korostivat toisaalta niiden harjoittelun tarvetta.

6.2.1  Arviointikeskustelun vuorovaikutus

Vanhempien mielestd onnistuneessa keskustelussa opettaja kannusti lasta, rohkaisi poh-
timaan timén omia vahvuuksia ja lisési luottamusta sellaisiin taitoihin, joita lapsi ei itse
ajatellut hallitsevansa. Térkeéé oli, ettd keskustelu oli saatu kdyda rauhassa ilman kiiretta,
ettd opettaja osasi muotoilla kriittisen palautteen myonteiselld tavalla ja ettd keskustelussa
vallitsi yhteisyyden tunne.

Hdnestd niinkuin huomasi kasvoista sillee, ettd kun se opettaja vaikka kehui jotain
vuorovaikutustaitojen kehittymistd. Niin sit hdn oli kauheen, ndki niinkuin naa-
masta, et hdn oli mielissddn just.

— Emilia, 3.-luokkalaisen &iti

En md kokenut mun mielestd ei ollut niinkdidin arviointia niin. (Haastattelija: Niin
miten se sit niinku kuvailisit sitd?) No niin mun mielestd ehkd Idhinnd oli sitd
semmoista niin kun jotenki niitten vahvuuksien kautta tosi paljon -- Niin siis jo-
tenki se ei ollu siis sellasta arviointia, mitd niinku ehkd kuitenki aattelee. -- Sen
lapsen vahvuuksien kautta niin hirvedn paljon kdytiin ldpi tavallaan niinku hyvid
asioita ja ainoa oli se ettd missd sd niinku oot kehittyny.
— Niina, 4.-luokkalaisen &iti
Vanhemmat pitdvit positiivisena asiana, ettd keskustelussa oli késitelty lapsen persoo-
nallisia piirteitd. Esimerkiksi Taru pohtii, miten opettaja oli kertonut korostuneesti lap-
selle, millainen tdmé on oppimistavoiltaan ja persoonaltaan. Myds muiden vanhempien
puheenvuoroissa tulee esille, miten keskustelussa on pyritty luomaan lapselle myonteista,
mutta realistista kuvaa itsestd oppijana. Veeran mukaan hénen lapsensa miettii paljon
paikkaansa maailmassa, ja arviointikeskustelu oli tukenut hyvin lapsen mindkuvaa. Myos
Ainon mielestd on hyvi, ettd opettaja mainitsi lapsen olevan ujo ja hiljainen, mutta toi

asiasta esiin hyvid puolia kuten tuntikdyttdytymisen. Toisaalta Aino olisi toivonut, ettd

lasta olisi rohkaistu ja kannustettu enemmaén, koska hinelld on heikko itsetunto.
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Erityisesti erityisopetuksessa olevan lapsen &iti Emilia koki keskustelun olevan paljon
myonteisempi ja kannustavampi kuin aiempi kirjallinen vélitodistus.

Kylld se mun mielestd just enemmdin tuki [mindkdsitystd] kuin se tavallinen todis-
tus, ettd se lapsi saa sen niinkuin kuulla, et miten hdnestd ensinndkin keskustel-
laan ja kuunnellaan vihdn niitd perusteluita ja just kun td opettaja tuo esille niitd
positiivisia puolia ja just sellasia positiivisia onnistumisia. Niin kylldhdn ne niin-
kuin tasapainottaa hirvedsti sitd ykspuolista kuvaa, minkd sitten vain todistuk-
sesta saa sitten.

— Emilia 3.-luokkalaisen iti

Vanhemmat tuovat my0s selvésti esiin, miten opettajan kannustavaan palautteeseen
oli helppoa tarttua ja miten sité toistettiin vield kotona joko vanhempien tai lapsen omasta
aloitteesta. Useimmat vanhemmat olivat kysyneet lapsiltaan heti keskustelun jélkeen,
miltd se oli tuntunut. Lasten vastaukset olivat olleet melko lyhytsanaisia, kuten “ihan
kiva”, “en tiid” tai “ei oikein miltddn”. Vaikka moni vanhempi sanoo, ettd keskustelu jai
sithen, niin he tuovat kuitenkin ilmi, etti olivat my6hemmin muistuttaneet lasta esimer-
kiksi opettajan antamista kehuista ja positiivisesta palautteesta.

Vanhempien mielestd onnistunut arviointikeskustelu on lapsildhtéinen. Opettaja johti
keskustelua, ja yleensd keskusteli oppilaan koulunkéynnistd timén itsensd kanssa ensin
ja sitten vasta vanhemman kanssa.

(Haastattelija: Miten keskustelun puheenvuorot jakaantui? Ope johti?) Joo, ja sit
hdn selkedsti niinkuin aika pitkdlti, et hdan [lapselta] kyseli niitd asioita, et mitd
mieltd. Ja sit vasta otti mut mukaan siihen, mikd mun mielestd oli tosi fiksusti ja
kivasti toimittu.

— lida, 5.-luokkalaisen &iti

Joissain tapauksissa keskustelu oli kuitenkin ollut aikuisten kaksinpuhelua ja lapsen
aéni oli jddnyt vdhidlle. Vanhemmat tulkitsivat tdimén johtuvan esimerkiksi lapsen hiljai-
sesta luonteesta, pelosta, kiinnostuksen puutteesta, nuoresta idstd, tilanteen uutuudesta tai
haasteellisuudesta. Ongelmaksi vanhemmat kokevat myds sen, ettd opettaja puhui liikaa.
Esimerkiksi Jaana sanoo opettajan tapaamisten olevan hengéstyttivid ja Hanna kertoo
oppineensa keskeyttiméin opettajan saadakseen itse suunvuoron. Usein opettaja oli tyy-
tynyt arviointikeskustelun aikana kysymaan lapsen mielipidettd ja puhui itse suurimman
osan ajasta. Vaikka opettaja olisi kysynyt lapsen mielipidettd, tima ei silti valttimatta
osannut vastata.

Noh... O6, no joo tuota, ehkd heiti nyt olis voinut ottaa véihéin enemmdnkin huo-
mioon siind keskustelutilanteessa. Ettei se olis vaan mennyt sithen minun ja opet-
tajan kaksinpuheluksi. Et ldhinnd se heiddn osuus oli laittaa se oma arviointi. Et
ei heiltd siind kauheesti kyselty siind, et ldhinnd vaan perustettiin sithen omaan
arvioon, minkd he oli itse laittaneet.
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— Hanna, 5.-luokkalaisen 4iti.

Jaana kertoo, ettd hinen lasta pelotti ja jénnitti sanoa mielipiteensd. Opettaja ei ollut
kuitenkaan vaistonnut tité ja painosti sanomaan edes jotain. Jaanan mukaan “fulee joku
80-luku mieleen, et sano nyt vaan reippaasti”’.

Lasta lannistavaksi koettiin arviointiskaala ja sen kaytto. Esimerkiksi Ainon mukaan
opettaja olisi halunnut antaa arvosanaksi 3’2, mutta se oli pydristynyt alaspdin, mika oli
lannistanut lasta. Aino pohtii, ettd isommalla skaalalla arviointi olisi kannustavampaa eri-
tyisesti lapsen kohdalla, jolla on huono itsetunto.

Et ehkd se on vihdn huono, kun siind oli se arviointijuttu, missd se vedettdvd viiva.
Et kun se opettaja selitti, et hdn olis antanut kolme ja puoli, mutta antaa vain
kolme, kun ei voi antaa puolikkaita. Ni md huomasin, et se mun tytto oli heti, et
siind vdhdn lyyhistyi, ettd md olen huono. Kun hdnelld on muutenkin huono itse-
tunto. Nii, et md mietin, et se on vihdn tyhmdd.

— Aino, 3.-luokkalaisen oppilaan &iti

Muutama vanhempi pohtii myds arviointipohjan tarkoitusta lapsen oppimisen ja mi-
nikuvan nidkokulmasta. Paula pohtii sitd, “miten me saadaan ton lapsi, joka on tommonen
iloinen ja ahkeran oloinen, et miten sitd saadaan pysymddn mihinkddn pallukan mu-
kaan.” Paulan ja Petrin lapsen kokemus arviointikeskustelusta oli vanhempien késityksen
mukaan negatiivinen ja he olivat huolissaan, ettd lapsen innokkuus tapetaan koulussa.
Lapsen itsearvioinnille oli vanhempien mukaan naureskeltu, ja keskustelusta puuttui Pau-
lan mukaan kannustavuus. Paulan mukaan lapsi oli ollut 1dhelld itkua keskustelun aikana.
Toisaalta he kuitenkin pohtivat, etteivit tiedd, mitd koulussa tapahtuu ja ettid ehkéd lapsi
sai keskustelusta kuitenkin tyokaluja tulevaan. Paulan mielestd keskustelussa ei 10ydetty
oikeita sanoja tai vilineita lapsen tukemiseksi ja ettd opettaja oli liian rankka ja otti “/uu-
lot pois ™.

-- Mut se ei varmaan ollut kenellekddn hyvd tilanne. -- Et yleensd kun me kotona
moititaan meiddn lasta, ni kun se on rakentavasti rakennettu se keskustelu, niin
hdn lihtee sithen mukaan. Niin hdn ei tehnyt sitd sielld. Et hdn kiemurteli sielld.
-- [Jos] lapsessa jotain puutteita onkin, ehkd se vei huomion liikaa, eikd tuonut
niitd oleellisia vanhempiakin pysdhdyttavid tai ladmmittivid tai lasta pysdhdyttd-
vid. Et just kun kysyit, ettd tuliko esille, tai nousiko asioita, et juuri sitdihdn se ei
tuonut, kun se oli raakile. -- Et aika vaativa tilanne myds opettajalta. Et kertoa, et
sun lapsi on niinkuin hyvd oppilas, mutta se ei ole kehittynyt yhtddn. Joku sana-
muotokin pitdis olla, et aatteleppas nyt, et ihan oikeasti. Et sanotaan, et sun lapsi
on hyvd, niin pitddko sanoa, et se ei oo kehittynyt. Et on pysynyt ihan entiselld, on
sdilyttinyt hyvin kykynsd oppia, et joku semmonen. Et tarviiks sd tditd pallukkaa
sithen. Et kannustavampi, et miks ei voi olla, et jos on hyvd, et vois olla sielld. Et
Jjatka samaan malliin, et sen suuntainen.

— Paula, 5.-luokkalaisen aiti
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Paulan ja Petrin lapsen arviointikeskustelu oli pidetty aamulla ennen koulunalkua.
Siité oli jaanyt ikdva tunne, eiké keskustelua padsty késitteleméén lapsen kanssa heti sen
jélkeen.

Se oli niin hankala tilanne kun hdn jdi sinne. Et ens kerralla, tekis silleen, et jos
tietdis tamdn, et lapsen kanssa kotiin. Et lapsi ei jdd yksin niiden asioiden kanssa.
Ettd vaikka pyrkisi aktiivisesti unohtamaan koko jutun. Md ainakin olisin halun-
nut unohtaa.

— Paula, 5.-luokkalaisen &iti

Kaisan kuvailemassa keskustelussa oli hyvin samankaltaiset ldhtokohdat kuin Paulan
ja Petrin lapsen keskustelussa. Kuten Paulan ja Petrin myos Kaisan lapsi on akateemisesti
taitava. Erona kuitenkin on, ettd ensimmaisessé keskustelussa sanottiin selvésti, ettei lapsi
ole kehittynyt, kun taas toisessa lapselle sanottiin timéan pystyvin parempaan.

Ni siind se niinku sanallinen palaute minkd se opettaja sit sano suoraan siind et
tdst, et sd et [oppilas] oo tin janan tdydellisessd pddssd, et mun mielestd sd voit
olla vield parempi tdssd. Sd oot hyvd mut sd oot minun mielest vast tdassd kohtaa,
koska sd voit olla paljon parempi. Se oli tosi tiukka siind niinku mones kohtaa mut
ne oli tosi hyvin perusteltuja. Ja se oli hdnelle itelle semmonen et totta.

— Kaisa, 6.-luokkalaisen oppilaan &iti

Sekd Kaisa ettd Petri ja Paula kuvailevat keskustelua neutraaliksi, mutta Kaisa néki
sen myonteisend ja Petri ja Paula negatiivisena. Oleellista keskustelun onnistumisen kan-
nalta onkin se, ettd tunnelma on lapsen kannalta turvallinen.

Ohm md ehkdi sanoisin semmosen mikd ei oo paperil mut turvallinen. Et lihtien
siitd et se ilmapiiri oli turvallinen, se oli hiljainen ja se oli rauhallinen. Et siin ei
ollut sitd kiireen tuntua. Et ehkd eniten tddltd et se oli aika, toisaalt se oli myon-
teinen ja toisaalta myos aika neutraali.

— Kaisa, 6.-luokkalaisen oppilaan &iti

Petri: no ei se nyt rentokaan ollut.
Paula: et se oli varmaan tommonen dlléttivin neutraali.
— Petri ja Paula, 5.-luokkalaisen oppilaan vanhemmat

Lasten ja vanhempien kokemukset arviointikeskusteluista vaihtelevat, vaikka suurin
osa tilanteista koettiin myonteisind. Vanhemmat kuvailivat lasten pdallimmaisid tunte-
muksia rennoiksi, positiivisiksi ja hyviksi, mutta myds jannittyneiksi, pelokkaiksi, kyl-
lastyneiksi, tylsistyneiksi, hammentyneiksi, surullisiksi. Jos lapselle oli jdényt jollain
lailla negatiivinen tunne, vanhemmat erittelevét sitd haastattelussa tarkemmin kuin posi-
tiivisia tunteita. Maarit kertoo, ettd koska lasten ja opettajien vélit ovat muutenkin tutta-

valliset, nAima suhtautuivat tilanteeseen rennosti. Esimerkiksi Outi kertoo, ettd vaikka tun-
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nelma olisi ollut leppoisa eikd opettaja milldén tavalla pelottava, lapsi halusi silti tilan-
teesta mahdollisimman nopeasti pois. Jannittyneisyydestd huolimatta lapsen tunne saattoi
kuitenkin yleisesti ottaen olla positiivinen, jos opettajan palaute oli myonteiselld tavalla

rakennettu.

6.2.2 Itsearviointi

Moni vanhemmista pitdd tiarkeénd, ettd lapsi on itse ldsnd, kun hénen asioistaan keskus-
tellaan. Esimerkiksi Taru sanoo, ettd lapsilla ei ole aiemmin ollut mahdollisuutta tuoda
ilmi omaa ndkokulmaansa ja siksi muutos aiemmasta vilitodistuksesta arviointikeskuste-
luun on positiivinen. Outi myos korostaa lapsen oman kokemuksen ja kertomisen merki-
tysta.

M ajattelen se on se koululainen joka on siind arviossa eikd me. Jos me sanotaan
Jjotain ni se ei oo sama ku et jos se oppilas sanoo jotain.”
— Outi, 4.- ja 6.-luokkalaisten oppilaiden diti

Maarit kuvailee lasta osuvasti “oman oppimisensa asiantuntijaksi”’. Hin my0s ajatte-
lee lastensa haluavan itse puhua omat asiansa: ”/Lapset] kokee et he pystyy sen ite hoita-
maan paremmin ku se et diti menee sinne sérkkimddn.”

He antoivat lapselle palautteen siitd ja kdvivdt sen ettd sind olet itse merkannut
tdhdn ndin. Ja sit kdytiin sitd siind ja ndin ja me oltiin miehen kanssa sielld kuun-
teluoppilaana, mikd oli tietyl taval hyvd lasten kannalta et minua tdissd arvioidaan
ni than kiva et se puhuu mulle eikd didille. Et miks se puhuu didille siitd mitd md
oon tehny ku eihdn se diti niitd oo tehny. Tottakai jokainen opettaja huomioi van-
hemmat mutta pddasiassa se keskustelu oli suunnattu lapselle.”
— Maarit, 2.-, 5.- ja 6.-luokkalaisten oppilaiden 4iti
Vanhempien puheenvuoroissa nousee toistuvasti esiin itsearvioinnin haasteellisuus,
mutta toisaalta myos sen harjoittelemisen merkitys. Mitd nuorempi lapsi oli kyseessd, sitd
vaikeampaa itsearviointi oli. Moni vanhempi kertoo, miten lapsi oli arvioinut itsensd huo-
nommaksi tai paremmaksi kuin opettaja. Esimerkiksi Maarit pohtii taas sitd, miten itsear-
vioinnin kokonaisuudet ovat laajoja ja vaikeasti hahmotettavia. Veeran alkuopetusikdinen
lapsi oli antanut itselleen kaikkiin kohtiin parhaan mahdollisen arvion, miké erosi opetta-
jan arvioinnista. Jaana kertoo, miten hdnen vanhempi lapsensa oli tiyttdnyt arvioinnin
pelkilla kolmosilla, koska halusi nopeasti vélitunnille. Jaanan nuorempi lapsi taas ei ym-
martdnyt itsearvioinnin kysymyksid ja késitteita.

Sitd md jdin itse asiassa miettimddn kanssa, et ku siin oli semmonen ettd. Ku opet-
taja tietenki aina kysy sitte, ettd miten [lapsi] arvioisit itse tdmdn asian, ni md
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mietin siind vaiheessa, et tietddks hdn edes ettd mitd se tarkoittaa, niinku semmoi-
nen arviointi tai niinku. Et kyl md siis mietin kysymyksenasettelun aikana et hitsi,
et meiddn ois pitdanyt kdydd tdd lipi kotona etukdteen, et mitd niinku tddl tulee. Et
koulussahan he oli tehneet sen itsearvioinnin ihan niinku aikaisemmin, et emmd
tiid yhtddn, mitd he on sillon puhuneet.

— Jaana, 1.- ja 5.-luokkalaisten &iti

Muutama vanhempi pohtii lapsensa tarvetta arvioida itsensd alakanttiin, jotta ei vai-
kuttaisi liian ylpedltd omasta suorituksestaan.

Kun se hinen oma arvionsa oli vedetty alakanttiin, ni kyl md luulisin et vihdn
herdtti sitd ajatusta, et md voisin pikkasen ndistd omista hommista ylpeempi --
M luulen, et hdn on muuten hyvin pddttdvdinen ja oman arvonsa tietdvd, mut sit
tammosessd kun se menee virallisen arvioinnin puolelle, ni sielld otetaan vihdn
eri linjaa. -- Et nyt kun heilld on ollut itse- ja vertaisarviointia, et hdn on niitd
naureskellut, et kaveri on laittanut ihan tdydet.”

— lida, 5.-luokkalaisen &iti

Arvioinnin perusteet nousivat esille itsearvioinnin yhteydessd. Esimerkiksi Maarit tuo
esille sen, miten oman kehittymisen arviointi on haastavaa oppilaalle, joka saa kokeista
erinomaisia arvosanoja. Siksi hdnen mielestddn oli tirkedd, ettd lapselle selitettiin sel-
vasti, mitkd arvioinnin perusteet ovat.

Siis [opettaja] osas myos perustella ettd miksi. “Joo sd oot laittanut itsellesi kol-
mosen mutta mind olen sitd mieltd ettd olet kakkonen, koska” Ja sit sielt tulee se
perustelu. Et "niinno joo ku sd sen noin sanot, emmd tienny et siin tdytyy tommo-
siakin ottaa huomioon.” Et sieltd tuli sitd et ei ehkd ymmadrretty ihan samalla ta-
valla ko kysymyksenasettaja on ajatellut.

— Maarit, 2.-, 5.- ja 6.-luokkalaisten oppilaiden &iti

Vanhemmat pitavit tirkednd, ettd itsearviointitaitoja harjoitellaan. Kaisa miettii, ettd
lapsi oppii itsearviointitaitoja keskustelun aikana, kun asioista keskustellaan yhdessa.

Mut et sit siin samalla opetettiin et miks opettaja arvioi ndin. -- Mut kyl se nyky-
pdivind, et jos md katon niinku tyéeldmdtaitoja ni itsearviointi on ihan tosi tirkee
tai vaik opiskelutaitoja ni onhan se et kaik lihtee siitd et miten sd niinku ite arvioit
itseds. Et onhan se jos miettii itteddn koulus et eihd me tommosii kéyty ja olispa
kéiyty! Koska se olis, se on ihan perus... ja milld sd opit sitd jos ei sitd opeteta?”
— Kaisa, 6.-luokkalaisen iti

Kaisa tuo my®ds esiin, kuinka opettaja kannusti oppilasta laajaan itsearviointiin.

Et toi miten opettaja maltto aika pitkddn kyselld et mitd mieltd itse olet. Et mun-
mielest se oli niinku ndin jdlkikdteen arvioiden sitd tilannetta ettd se opettaja ei
tyytynyt niihin hyvd- tai yhym-vastauksiin vaan et se halus et se oppilaskin siind
vastais vihdn pidemmdlld kuin vaan yhdelld sanalla. Et jos se olis menny niin et
sitd ei olis tentattu ni md veikkaan et [lapsen] puheenvuorot olis ollut todella lyh-
kdisii itse ja must se oli hieno juttu et se pddsi itse siind ddneen.

— Kaisa, 6.-luokkalaisen oppilaan diti
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Toisaalta Ainon lapsen arviointikeskustelussa ei lapsen tekemédé itsearviointia kiyty
lainkaan ldpi. Se oli Ainon mielestd hyva, koska hin epdilee, ettei lapsi ollut ymmartianyt
siitd mitddn.

Jotkut vanhemmista tuovat esille tirkedn nakokulman, etti lapsen tulisi itse paésta ka-
siksi kirjallisesti tehtyyn arvioon myds arviointikeskustelun jalkeen. lida ja Aino esimer-
kiksi mainitsevat, ettei arvioinnista jddnyt mitddn kirjallista dokumenttia, johon olisi jal-
kikdteen voinut palata. Taru kertoo, ettd lapsi ei pdédse palamaan kirjalliseen arviointiin,
koska hinella ei ole omia tunnuksia opiskelijahallinto-ohjelma Wilmaan. lida myds ker-
too, ettd Wilmaan kirjoitettu arvio oli ollut nikyvissd viikon, jonka jélkeen se oli kadon-
nut. [ida ja Aino perustelevat arvioinnin dokumentointia myos silld, etté silloin sitd padsee

tarkastelemaan myos vanhempi, joka ei ollut mukana keskustelussa.

6.3 Koulun ja kodin yhteistyon merkitys lapsen kasvussa ja oppi-
misessa

Kodin ja koulun yhteistyon merkitys nousee esille arviointikeskustelun onnistumisen né-
kokulmasta. Moni vanhempi tuo tirkeénd elementtind esiin luottamuksen opettajaa koh-
taan ja padsddntdisesti vanhemmat luottivat opettajan ammattitaitoon. Suuri osa haasta-
telluista vanhemmista tekee tiivistd yhteistyotd koulun kanssa ja nikevit sen tirkeéna.
Myos opettajan oppilaantuntemus nousee vanhempien puheenvuoroissa esiin merkityk-

sellisend tekijdnd, kun vanhempi pohtii arviointikeskustelun merkitystd ja hyotya.

6.3.1 Vanhempien luottamus opettajaan

Vanhempien puheenvuoroissa toistuu se, miten vanhemmat haluavat luottaa opettajaan,
tdméin ammattitaitoon ja siihen ettd lapsi oppii koulussa. Vanhemmat ndkevét omana teh-
tavianddn kotona tukemisen ja kasvattamisen. Esimerkiksi Veera ajattelee, ettd kun héin
itse puhuu opettajasta positiivisella tavalla, niin opettaja on auktoriteetti lapsillekin. Han
tuo kuitenkin myds ilmi, ettd haluaisi tavata luokanopettajan lisdksi myds muita lastaan

opettavia opettajia: "On outoa, etten koskaan tapaa heitd.”
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Monet haastatelluista vanhemmista kertovat olevansa hyvin aktiivisesti mukana kou-
lun tai vanhempainyhdistyksen toiminnassa. Maarit kertoo, miten vanhemman ja opetta-
jan suhde muuttuu ajan kuluessa, kun yhteisty6 on ollut tiivista.

Keskimmdiselld ja vanhimmalla on ollut sama opettaja, vanha tuttavuus. Ne ei
niinku, joo, ne on opettajia, mut sit myoski lasten tyokavereita. -- Jos sd oot kuus
vuotta ihmisten kans tekemisissd, ni se suhde muuttuu vaan pikkasen, et se ei oo
ehkd ihan niin semmonen, ainakaan mun mielestd md en koe et se on niin semmo-
nen vanhempi-opettaja, vaan semmonen, et on paljon asioita mistd meiddn pitdd
pystyy keskustelemaan koska sd hoidat sitd mun aarretta.

— Maarit, 2.-, 5.- ja 6.-luokkalaisten oppilaiden &iti

Yhteistyon ja luottamuksen pohjaa sydvit esimerkiksi puutteellinen kommunikointi.
Veera kertoo, ettd yhteistyd takkuaa, koska opettajan informaatio on liian niukkaa. Veera
kuitenkin kokee arviointikeskustelun suhteellisen myonteisena, silld keskustelu tuki van-
hemman mielestd hyvin lapsen oppimista ja mindkésitysta.

Paula kertoo, miten suurimman sdron kodin ja koulun yhteistyolle oli tehnyt kiusaa-
mistapauksen selvittely. Luokan sosiaalisista ongelmia oli ldhdetty ratkomaan KiVa
Koulu -ohjelmalla, mutta prosessi oli jéitetty kesken, eiké asioista ollut tiedotettu tarkem-
min. Paulan ja Petrin puheenvuoroista ei mydskddn rakennu kuvaa luottamuksen ilmapii-
risté.

Paula: Ettd tdstd on vahventunut se tunne et ihan kuin toi mun lapsi ei olis toivottu
sielld koulussa. Mulla on sellainen tunne. Et siind on jotain niin drsyttdvdd. Md
aina katon peilistd, et oot sdikin aika drsyttivd. Et joskus aina ajattelee, et kiva,
mut liian pieni koulu.

Petri: niin ettd sielld yksiloidddn liikaa se oppilas varmaan.

— Paula ja Petri, 5.-luokkalaisen oppilaan vanhemmat

Arviointikeskustelun jilkeen Paulalle ja Petrille oli jidnyt hammentynyt olo, eivitka
he tienneet, miten he keskustelisivat arvioinnista lapsen kanssa. Keskustelun perusteella
oli jadnyt epédselviksi, miten lapsi voisi jatkossa toimia eri tavalla parantaakseen arvioin-
tiaan. Siitd huolimatta Paula ja Petri yrittivdt pohtia lapsen koulunkdyntid eri ndkokul-
masta kuin aiemmin.

Ja md luulen, et on puhuttu téistd arvostelusta, et jos sd vihdn sielld voisit, ja ettei
sun tarvii joka asiaan reagoida. Et jotain tdillasia asioita ollaan yritetty. Et ehkd
me koulusta puhutaan nyt enemmdn silld tavalla. Et oppimisen nédkokulmasta.
lhan sillee vaan, ei mitenkddn aktiivisesti, vaan sitten kun tulee. Meilld ei ole hdi-
riotekijoitd kotona, et me asutaan kolmestaan. Et kaikesta huolimatta siitd jdi mie-
leen sellainen uusi ajatus. Kun ollaan kutosen arvioinnissa ni ollaan viisaampia.
Pystytddn valmistautumaan paremmin.”

— Paula, 5.-luokkalaisen oppilaan diti
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Paulan puheenvuorosta on havaittavissa, ettd vanhemmat kokivat, etti opettajan anta-
maa palautetta pitdd jollain lailla pehmentid, jottei lapsi ottaisi sitd liian vakavasti. Van-
hempien ratkaisu oli viitata arviointikeskusteluun epasuorasti huumorin avulla:

Et ehkd silleen auttoi, kun kotona on pyritty keskustelemaan silld tasolla et mihin
tamd kotityopallukka nyt asettuu. Et tarkoitan, et me ollaan otettu vihdn huumo-
rillakin tamd asia. Kun meilld on aina poika tehnyt kotitditd, niin ollaan sitten
otettu kdyttoon tdllanen, ettd litkahtaako nyt kotityopallukka.
— Paula, 5.-luokkalaisen &iti
Parhaimmillaan yhteinen arviointikeskustelu oli lisdnnyt kodin ja koulun vilisti luot-
tamusta ja kasvatuskumppanuutta. Keskustelulla oli vaikutusta vanhempien toimintata-
poihin lapsen oppimisen tukemisessa. Esimerkiksi Maarit sanoo keskustelun muistutta-
neen héntd itsedén siité, ettd vaikka lapsi viettdd paljon aikaa koneen ddrelld, han saattaa
tehda sielld kotitehtévid. Myos Outi sanoo, ettd koska keskustelusta jdi positiivinen olo,
hin ei endd ota lapsen pienid unohduksia ja koulusta tulevia negatiivisia palautteita niin
vakavasti. Emilia tuo ilmi, miten arviointikeskustelu myds osaltaan tukee kodin ja koulun

yhteistyota erityisesti tilanteessa, jossa lapsella on haasteita oppimisessa.

No kylld mulle ainakin vanhempana tuli sellainen hyvd olo siitd, ettd koska kun
me kotona tehdddn just paljon lapsen kanssa, et tuetaan hdntd siind, ettd erilaisia
asioita niinkuin kokeillaan, mitkd helpottais niinku sitd oppimista ja muistia. Et
tuli sellanen olo, et ehkd ndmd omatkin toimet myos niinkuin auttaa myos sitd
lapsen koulussa kdyntid. Et ei ainakaan oo ihan hakoteilld tdssd asiassa. Ettd
kerrotaan vaikka, ettd mitd tehdddn kotona vaikka jotain juttuj. (Haastattelija:
Saitteko kdytdnnon vinkkejd opelta?) Et, vaiks just sillee, et kerroin just sen, et
mun mielestd [lapsi] just oppii kuulomuistin perusteella, ni opettaja oli heti tes-
tannut sitd sielld koulussa, et onko se asia ndin ja ndinhdn se sitten oli ollut ettd.
Et otetaan myés huomioon vanhempien kommentteja ihan selkeesti.”

— Emilia, 3.-luokkalaisen &iti

6.3.2 Opettajan oppilaantuntemus

Suurimmassa osassa haastatteluita nousee esiin hyvéd oppilaan- ja perheentuntemus,
minkd vanhemmat tuovat esiin eri tavoilla. Maarit ja Veera tuovat esille, ettd opettaja oli
esimerkiksi osannut varata keskustelulle riittdvasti aikaa tai paivan viimeisen ajankohdan,
koska tiesi perheen olevan puhelias.

Vanhemmat tuovat myos esille, miten olivat yhtd mieltd opettajan arvioinneista ja mi-
ten he tunnistivat oman lapsensa opettajan arvioinnista. Maarit kertoo, miten arvostaa

opettajan oppilaantuntemusta ja yhteista kasvattajuutta.
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Ja sit ku sen huomaa niinku noissa jokaisessa opettajasta et he on oikeesti on
keskittyneitd siihen lapseen et he oikeesti tietdd kenest lapsest he puhuu eikd se
00 niin et se on semmonen massa ni siis joo, ndd ei liity sithen arviointiin, joo,
mut md koen sen siis vaan oikeasti ne on niinku siind suhteessa, ihan samal taval
ku varttikeskustelut. Ku se on kumminki et me kasvatetaan, he kasvattaa sielld, me
kasvatetaan kotona ni sit meil on suurinpiirtein samanlaiset ajatukset ni sit on
kivaa kdydd sitd keskustelua ldpi.

— Maarit, 2.-, 5.- ja 6.-luokkalaisten oppilaiden 4iti

Emilian lapsen opettaja oli vaihtunut vuotta aiemmin, miké sai hénet pohtimaan opet-
tajan oppilaantuntemusta ja suhtautumista oppilaaseen. Opettajan vaihtuminen on didin
mukaan vaikuttanut merkittivisti myds lapsen oppimiseen. Vanhemman ja opettajan yh-
teistyo oli takunnut edellisessd koulussa ja Emilia vaikuttaa helpottuneelta uuden opetta-
jan suhtautumisesta lapseen. Emilia kertoo my®ds, ettd opettajan pedagogisista kaytén-
teistd luokassa oli keskusteltu, ja toimivia ratkaisuja etsitty yhdessd vanhemman kanssa.

Et md tohon opettajaan luotan ihan sataprosenttisesti ja hdnen ammattitaitoon.
Ettda kylld sen niinkuin huomaa, ettd timd opettaja on sen heikomman eli lapsen
puolella ihan selkedisti koko ajan. Ja sit et kylld hdn selkedsti pystyy niinkuin am-
mattitaitoisesti arvioimaan sitd, ettd mikd sen lapsen taitotaso on.

— Emilia, 3.-luokkalaisen oppilaan diti

Myds Aino miettii erityisesti opettajan oppilaantuntemusta. Opettaja oli opettanut vain
kuluneen lukuvuoden ajan, eikd oikein osannut Ainon mielesti ottaa kantaa hiantd huo-
lestuttaneisiin asioihin lapsen motivaatiosta tai kaverisuhteista. Ainon mielesti opettaja
ei ole sen oloinenkaan”, ettd voisi tietdd oppilaista mitdéin enempéa.

No ei hdn ollut kylld huomannut yhtddn mitddn. Et héin sanokin, et ei... Than niin-
kuin sun tyttod ei huomaisikaan tddlld luokassa, kun hdn tekee kaikki mitd késke-
tddn ja hdn on niin kiltti ja hdn sillai. Et ei hdn osannut sanoa siihen mitddn. Et
kyl hdn niinku sen osas sanoa, et on kehitystd tapahtunut, et didinkielessd on kd-
siala parantunut. -- Hdn on ollut niin vihdn aikaan ni ei hdnelld ole mitddn mihin
verrata tai huomatakaan.

— Aino, 3.-luokkalaisen diti

Kaisan mielestd arvioinnissa oli erityisen tarkedd opettajan oppilaantuntemus ja peli-
silmd, joiden avulla opettaja oli osannut asettaa sanansa juuri Kaisan lapselle sopiviksi.

Musta tassd se pelisilmd oli se kaikkein, et jos se olis arvioinut sen sinne parem-
paan ni [lapsi] ei olis keskittynyt siithen samalla tavalla. Et silld tavalla se oli
reilu, et se oli myos vaativa eli ei pddstd liian helpolla. Mut sit md mietin et jos se
olis vetdny pikkasen enemmdn viel sinne toiseen suuntaan ni sit olis saattanu tulla
simmone et hanskat tippuu. Et oli kyl ja vditdn kyl et jos opettaja ja oppilas ei
tunne toisiaan hyvin ni sitte, miten tommosen pystyy tekemdcdn koska tdd ihan sel-
keesti tsemppas eteenpdin.

— Kaisa, 6.-luokkalaisen oppilaan &iti
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7 POHDINTA

Téssd luvussa nivomme yhteen tdmin tutkimuksen tdrkeimmaét tulokset ja peilaamme
niitd tutkimuskirjallisuuteen. Aloitamme pohtimalla lyhyesti vanhempien luottamusta
opettajaan ja sitd, miten se voi vaikuttaa arviointikeskusteluun. Tdmén jdlkeen luomme
katsauksen arviointikeskusteluihin oppimisen sekd minédkasityksen nékdkulmasta. Lo-
puksi pohdimme tdmén tutkimuksen luotettavuutta.

Vanhemman luottamus opettajaan ja kouluun seké yhteistyo yleisesti ndyttdisivét vai-
kuttavan vanhemman kokemukseen ja késitykseen arviointikeskustelusta. Monet tutki-
mukseen osallistuneista vanhemmista olivat aktiivisia koulun toiminnassa tai muuten
melko paljon tekemisissd opettajan kanssa seké kuvailivat vilejadn tuttavallisiksi. My0os
aiemmat tutkimukset (Miedel & Reynolds 1999; Fan & Williams 2010) osoittavat, ettd
kodin ja koulun yhteisty6 toimivuus ja keskindinen luottamus vaikuttavat oppilaan kou-
lunkéyntiin suotuisasti. Onnistuessaan arviointikeskustelu myds lisdd vanhemman luotta-
musta opettajaan. Vaikka kisitys arviointikeskustelun tarkoituksesta olisi jdédnyt vanhem-
mille hieman héilyvéksi, vanhemmat arvostivat yhteistd keskusteluhetked ja sitd, ettd
opettaja tuli tutummaksi. Myds Kananojan (1999, 313-314) mukaan vanhemmat saavat
turvallisuudentunnetta siitd, ettd kuulevat lapsen péarjaavin vahintdan yleisten tavoitteiden
mukaan, mika toistui myds haastateltavien vanhempien puheenvuoroissa.

Toisaalta aiempi puutteellinen kommunikointi heikentdi luottamusta kouluun ja opet-
tajaan, mika saattaa ndkyd myds arviointikeskustelussa. Erityisesti lasten sosiaalisiin suh-
teisiin liittyvét asiat ja niiden selvittiminen nousivat haastatteluissa esille luottamusta vé-
hentivina tekijoind. Luottamukseen ndyttdisi vaikuttavan erityisen paljon myos se, miten
hyvin vanhempi kokee opettajan tuntevan lapsen. Mikili vanhempi tulkitsi, ettd opettaja
el tuntenut lasta, koki hédn arviointikeskustelun turhauttavana. Toisaalta jos opettaja oike-
asti tunsi lapsen ja osasi my0s tuoda timén esiin, ilmaisivat vanhemmat luottamusta opet-
tajaa kohtaan. Niin ollen opettajien tulisi kiinnittdd yhteistyon toimivuuteen huomiota

myds arviointikeskustelun nédkokulmasta.
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7.1 Arviointi oppimisen tukemisen nikokulmasta

Arviointikeskustelun ajankohta, kesto, keskustelunaiheet, ilmapiiri, arvioinnin perusteet
sekd opettajan oppilaantuntemus vaihtelivat jonkin verran arviointikeskusteluissa. Kaikki
ndma vaikuttavat osaltaan siithen, miten arviointikeskustelu voi tukea lapsen oppimista.

Haastateltavien mukaan arviointikeskustelun kestoksi riittdd hyvin puoli tuntia. Oppi-
laiden nékokulmasta erityisesti alkuopetusikiisten lasten arviointikeskusteluissa tulee ot-
taa huomioon, etteivét he jaksa vélttimétta keskittyd asiaan kovin pitkdén. Arviointikes-
kustelun kestoa voidaan my0s pohtia opettajan ajankdyton ndkokulmasta. Arvioinnille ei
ole varattu erikseen omaa aikaa, vaan se kuuluu kodin ja koulun viliseen yhteistyohon ja
on ndin ollen yhteissuunnitteluaikaa (Korkeakivi 2016). Ylen teettimissi kyselyssd myos
tuli ilmi, ettd opettajat kokivat arviointikeskustelut kuormittavina (Kroger 2016).

Vanhemmat olivat yksimielisii siité, ettd arviointikeskusteluiden paras ajankohta on
tammikuussa. Tt ei valttAmattd ole kovinkaan monissa kouluissa oivallettu, silld véliar-
viointi on totuttu antamaan joulukuussa syyslukukauden péétteeksi. Vaikka arviointikes-
kustelujen pitdiminen uuden lukukauden alussa voisi ajatella parantavan keskustelun tu-
levaisuussuuntautuneisuutta, vanhemmat eivit kokeneet arviointikeskusteluiden kuiten-
kaan olleen tulevaisuussuuntautuneita. Kéytinnossa suurin osa arviointikeskusteluista oli
siis ollut perinteisti kokoavaa arviointia, vaikka kehittdvéssi arvioinnissa pitéisi painot-
taa tulevaisuutta (Atjonen 2015, 183—185). Vaikka arviointikeskustelussa ei ajallisesti
keskityttdisi tulevaisuuteen tai tavoitteisiin, niilld pitdisi kuitenkin olla laadullisesti suuri
merkitys. Monet toivat esille, ettd arviointikeskustelu oli pitkilti vain syksyn arviointia,
ja oppimistavoitteista oli puhuttu vain ohimennen tai ei lainkaan. Vanhemmat kuitenkin
kaipasivat tulevaisuusndakokulmaa keskusteluihin ja konkreettisia keinoja tukea lapsen
oppimista. Parhaimmillaan arviointikeskustelussa tehddin ndkyvéksi se mitd on opittu ja
mihin asti on paésty, kun samanaikaisesti pohditaan, mitké ovat tavoitteet jatkossa. Tule-
vat tavoitteet tulisi kirjata yhdessé ylos oppilasta varten, ja hdnelle tulisi antaa tarvittavat
konkreettiset tukikeinot niiden saavuttamiseksi. Kun tavoitteet on kirjattu, nithin voidaan
myos tarvittaessa palata myohemmin.

Oppilailla on oikeus saada monipuolista palautetta opiskelemistaan oppiaineista
(POPS 2014, 47). Arviointikeskusteluissa oppiainekohtainen arviointi vaihteli opettajan
ja koulun kéytdnt6jen mukaan. Esimerkiksi osassa arviointikeskusteluja oli keskitytty

vanhempien mukaan muutamaan lukuaineeseen ja osassa kasiteltiin oppiaineita laajem-
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min. Vaikka oppilas saakin jatkuvaa palautetta tunneilla, oppilaan ja vanhemman nako-
kulmasta koottu palaute antaisi kokonaiskuvan lapsen oppimisesta. Arviointikeskustelun
puitteissa timéa voitaisiin varmistaa esimerkiksi siten, ettd eri aineiden opettajat antavat
lyhyen kirjallisen palautteen luokanopettajalle, joka vilittdd sen oppilaalle ja vanhem-
malle arviointikeskustelun aikana. Toisaalta keskustelunaiheiden vaihtelevuus saattaa
kertoa siitd, ettd arviointi oli yksilollistd. Tdma vaatii kuitenkin sité, ettd opettaja on va-
linnut keskustelunaiheet etukdteen oppilaan tarpeiden perusteella ja vanhempien mahdol-
liset mielipiteet huomioiden. Monipuolinen arviointi takaa lapsen oppimisen tukemisen,
mutta se ei saa korvata keskustelun laatua ja syvyytta.

My®os arvioinnin perusteissa oli variaatiota. Vanhempien puheenvuoroista ilmeni sel-
visti, ettd tutkimuskunnan kouluissa arviointikriteerejd oli tulkittu jonkin verran eri ta-
voin. Oli epéselvii, perustuiko arviointi oppilaan osaamiseen, tietojen ja taitojen yksilol-
liseen kehittymiseen vai oppilaan todellisten taitojen vertaamisesta hidnen potentiaalisiin
taitoithinsa. Arvioinnin yhdenmukaisuuden ndkokulmasta olisikin térkedd valmistella
kunnalliset kriteerit arvioinnin perusteille. Arvioinnin selkeys oli erityisen tirkedd nivel-
vaiheessa oleville kuudesluokkalaisille, jotka mahdollisesti olivat hakemassa painotus-
luokille. Niille luokille haetaan ja paéstdédn numerotodistuksen perusteella. Arviointikes-
kustelua et saisi leimata epitietoisuus omista mahdollisuuksista jatko-opintojen suhteen.
Tamin voisi ratkaista esimerkiksi antamalla kuudennen luokan oppilaille numerotodis-
tuksen arviointikeskustelun lisdksi.

Osalle vanhemmista ja heiddn mukaansa myos lapsista arviointikeskustelun tarkoitus
oli epdselvd, tai heiddn kisityksensé keskustelun tarkoituksesta vaihteli. Vanhempien pu-
heenvuoroista on tulkittavissa, ettd osa ei ndhnyt arviointikeskustelulla olevan erityisti
merkitystd oppilaan oppimisen tukemisessa. Vaikka arviointikeskustelun raamit tulivat
kunnasta arviointipohjan muodossa, opettajan keskustelu- ja arviointitaidot nousivat mer-
kityksellisimmaksi tekijaksi keskustelun onnistumisen ndkokulmasta. Vanhempien pu-
heenvuoroista voidaan tulkita, ettd oppimisen tukeminen tapahtuu parhaiten antamalla
kannustavaa ja osuvaa palautetta, joka tukee lapsen mydnteistd kouluminikasitystd ja pa-
tevyyden tunnetta. Onnistuneissa arviointikeskusteluissa lapsi sai evdité ja tukea oppimi-
seensa. Tdllaisia olivat keskustelut, joissa opettaja oli osannut muotoilla arvioinnin juuri
kyseiselle lapselle sopiviksi. Tulkitsemme, ettd oppilaan oppimisen tukemisen kannalta

tarkedd on opettajan hyvéa oppilaantuntemus, jotta hdn kykenee arvioimaan tatd osuvasti.
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7.2 Arviointikeskustelu minikisityksen niakokulmasta

Arvioinnin perimmaéisend tarkoituksena on tukea lapsen kasvua, hénen kasitysti itsestdén
ja oppimista koulupolulla. Kuten lapsen kasvu, my0s arviointi tapahtuu sosiaalisessa kon-
tekstissa, eikd arviointia voi irrottaa sosiaalisista suhteista erilleen (esim. Kananoja 1999;
Torma 2011). Tdma huomattiin myds tutkimuksessamme, jossa vanhemmat pohtivat pal-
jon arviointikeskustelun sosiaalista puolta. Arviointia tukeva numeerinen arviointiskaala
ja -pohja eli kirjallinen osa arvioinnista koettiin pahimmillaan vahingollisena. Sen sijaan
keskustelu, jossa opettajan johdolla kisiteltiin lapsen oppimista ja taitoja kannustaen ja
kehuen, oli arvioinnin parasta ydintd. Téllaisen keskustelu onkin hyddyllistd lapsen mi-
ndkuvan kehittymisessd ja oppimisen tukemisessa.

Vanhempien puheenvuoroista on tulkittavissa, ettd oppilaan mindkésitykseen arvioin-
tikeskustelussa vaikuttavat ainakin vuorovaikutus ja keskusteluilmapiiri sekd keskuste-
lunaiheet ja itsearviointi. Arviointikeskusteluissa tulisi myds kiinnittdd huomiota keskus-
telun rakenteeseen. Jos keskustelun pohjana kéytetdin numeerista arviointiskaalaa, tulisi
sen kdyttotarkoitus ja siitd saatavat hyodyt arvioida etukdteen mindkasityksen eri ulottu-
vuuksien tukemisen ndkdkulmasta. Osa vanhemmista kyseenalaisti sen, voidaanko lasta
ylipadtddn mairitelld arviointiskaalan avulla ja miké skaalan anti on. Onkin ehké syyta
tarkastella arviointiskaalaa ja miettid sen tarkoitusta oppimisen tukemisen ja oppilaan mi-
nikdsityksen ndkokulmasta. Kyseessd on arvioinnin ydinkysymys eli se, mitéd arvioidaan
ja miksi.

Toiseksi tulisi ottaa huomioon keskustelunaiheet. Nykyisen oppimiskdsityksen mu-
kaan oppiminen on sosiaalista, ja jo opetussuunnitelmakin velvoittaa harjoittelemaan ja
arvioimaan vuorovaikutustaitoja (POPS 2014, 17, 49-50). Lisdksi koska oppilas rakentaa
koulumindkasitystddn kolmesta eri ndkdkulmasta eli oppijana, toverina ja ihmisend (Ihme
2009, 81-82), tulisi ndmi kaikki osa-alueet huomioida myds arviointikeskustelussa.
Tami tarkoittaa, ettd keskustelussa olisi ehkd pohtia paitsi akateemista suoriutumista
myds oppilaan tai luokan sosiaalisia suhteita ja vuorovaikusta. Keskustelussa tulisi myos
tietoisesti vahvistaa oppilaan kisitystd itsestdéin arvokkaana ihmisend. Vaikka osa van-
hemmista olisi halunnut keskustella lapsen sosiaalisista taidoista tai luokan sosiaalisista
suhteista, he ilmaisivat epdvarmuutta sen suhteen, kuuluuko aihe arviointikeskusteluun.
Oppilaan toverimindkésitystd voitaisiin tukea pohtimalla, millainen kaveri hin itse on
muille, miten hén voi osaltaan vaikuttaa luokan sosiaalisten suhteiden myonteiseen kehi-

tykseen tai tunnistaako oppilas hyvén kaverin ominaisuuksia (Aho 1996, 15; Aho 2005,
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23; Thme 2009, 81-82). Oppilaan itseluottamusta tukee hdnen kannustamisensa ja rohkai-
semisensa hinelle tirkeissd asioissa. lhanneminékasityksen ja sitd kohti vievien reittien
kartoituksen nékokulmasta myds arviointikeskustelun tulevaisuussuuntautuneisuus olisi
tarkeda.

Vuorovaikutuksen ja keskusteluilmapiirin osalta tirkedksi muodostuu opettajan narra-
titvinen kompetenssi eli kyky kuunnella oppilaita ja kannustaa heitd kertomaan omasta
ndkokulmastaan laajemmin. Ongelmana joissain keskusteluissa oli, ettd opettaja puhui
litkaa tai sivuutti lapsen mielipiteen, vaikka kysyikin sitd muodollisesti. Tdma ilmid oli
yhtenevéinen Hongiston (2002, 102) tutkimuksen kanssa. Jos lapsi ei pddse kertomaan
omaa kantaansa opettajan liiallisen puhumisen takia, ei opettaja voi olla sensitiivinen op-
pilaan tarpeille. Téll6in keskustelu ei voi tukea lapsen mindkésitystd tilanteessa, jossa
lapselle on jotain erilaista sanottavaa kuin opettajalla. Tarkeda on, ettd lapselle annetaan
mahdollisuus ottaa kantaa omaan oppimiseensa ja koulunkayntiin, vaikka lapsi ei uskal-
taisi tai osaisi asiaa kovin monisanaisesti kommentoida. Téssi on kuitenkin huomioitava
lasten iké ja luonne.

Opettajan vuorovaikutustaidoissa korostuu myds kyky sekd painottaa oppilaan vah-
vuuksia ja tuoda ilmi hénen positiivisia ominaisuuksiaan ettd saada oppilaat itsekin poh-
timaan, missd he ovat hyvid ja missd he ovat onnistuneet. Toisaalta opettajan tehtdvani
on myds auttaa oppilasta luomaan realistista mindkésitysti itsestdén ja omista taidoistaan.
(kts. taulukko 1, s. 20). My06s Korpinen, Jokiaho ja Tikkanen (2003) totesivat, ettd lapsi
kaipaa palautetta ldheisiltd thmisiltd, jonka avulla hdn rakentaa mindkisitystddn ja itse-
tuntoaan. Oleellista onkin opettajan kyky muotoilla kriittinen palaute oppilasta kannusta-
vaan muotoon. Se, miten opettaja puhuu lapselle hinesti, vaikuttaa lapsen mindkasityk-
seen. Opettajalla onkin suuri vastuu ja valta lasta arvioidessa.

Mindkuvaan vaikuttaa oleellisesti lapsen kyky arvioida itseddn (Aho 2005, 33). Tassd
tutkimuksessa haastateltujen vanhempien mielestéd alkuopetusikdisten lasten oli selkeisti
haastavaa arvioida itsedén ja omaa osaamistaan. Tdma ajatus eroaa esimerkiksi Korpisen
ym. (2003) ja Méétén (2015, 75) tutkimustuloksista, mutta on yhteneviinen Polkin (1990,
77) tutkimustulosten kanssa. Vanhempien kertomukset vahvistavat ajatusta siitd, ettd it-
searvioinnin tarkoituksenmukaisuuden ndkdkulmasta tdrkedd onkin juuri keskustelu it-
sessddn ja vanhemmat myds kokevat tirkeéksi, ettd itsearviointitaitoja harjoitellaan. Mi-
kali opettaja perustelee oman arviointinsa lapselle selkedsti, oppilaalla on mahdollisuus
mindkuvan reflektointiin seké itsearviointikykyjen ja itsetuntemuksen lisddmiseen. Va-

hemmaén merkityksellistd on se, kuinka yhdenmukaista lapsen itsearviointi on opettajan
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tekemén arvioinnin kanssa. Keskustelun nikokulmasta itsearvioinnilla on pientenkin las-
ten arviointikeskustelussa tdrked paikkansa, jolloin opettajan tulee ottaa huomioon, etti
keskustelun kieli on lapsen ikétasolle ymmarrettdvaa ja hdnen todellisuuteensa sopivaa.
Vanhemmat pohtivat, ymmarsivitko lapset kaikkea, mité arviointikeskustelussa puhut-
tiin. Esimerkiksi joissain keskusteluissa oli kaksi tasoa: se, miten opettaja puhui vanhem-
malle ja se, miten opettaja puhui lapselle. Etenkdin nuoremmat lapset eivit pystyneet
hahmottamaan ajallista kokonaisuutta tai muistamaan tapahtumia, joista keskusteltiin.
Tama tulos on yhtenevdinen esimerkiksi Seikkulan (2000) tutkimustulosten kanssa. Op-
pilaan realistinen minédkasityskddn ei muodostu hetkessé, vaan véhitellen vuorovaikutus-
tilanteista saadun palautteen kautta. Edelleen on tarpeellista pohtia, miti ndiden taitojen
harjoittelu pienten lasten kohdalla konkreettisesti tarkoittaa ja miten sité olisi tarkoituk-
senmukaista toteuttaa lapselle sopivalla tavalla

Luultavasti arviointikeskustelun uutuudesta johtuen suuri osa vanhemmista taipui ver-
tailemaan arviointikeskustelua kirjalliseen vilitodistukseen. Numerotodistusta puolustet-
tiin arvioinnin tasapuolisuudella, yhdenmukaisuudella, selkeydelld ja ymmarrettidvyy-
della. Arviointikeskustelua puolestaan perusteltiin sen inhimillisyydelld, yksilollisyy-
delld, informatiivisuudella ja monipuolisuudella. Téstd voidaan péatelld, ettd arviointi-
keskustelu on vield keskeneridinen ja hakee vield muotoaan. Luultavasti juuri keskustelun
sekavuuden ja arvioinnin perusteiden variaation vuoksi se aiheuttikin niin ristiriitaisia
tuntemuksia sekd vanhemmissa ettd lapsissa.

Onnistuakseen arviointikeskustelu vaatii opettajalta paljon ammattitaitoa, jota tukevat
yhteiset arviointikeskustelun suuntaviivat kunnan tai vihintédn koulun sisilld. Téhén voi
vastata myds mahdollistamalla rehtoreille ja opettajille arviointia késittelevé tdydennys-
koulutusta. On ymmarrettdvai, ettei arviointikeskustelu ensimmadiselld kerralla onnistu
valttdmattd tdydellisesti, kun opettajat, mutta myds oppilaat ja vanhemmat ovat uuden
asian edessd. Tama tuli esille myos vanhempien puheenvuoroissa.

Silti arviointikeskustelussa néhtiin kuitenkin yleisesti ottaen paljon potentiaalia lasten
mindkésityksen ja oppimisen tukijana. Yleisesti ottaen vanhemmat myds luottivat opet-
tajien ammattitaitoon seké siihen, ettd arviointikeskustelun idean kirkastuessa sen toteut-
taminen olisi helpompaa.

Erds vanhempi tiivistikin ndma ajatukset ytimekkaisti seuraavalla tavalla:

Aika ison haasteen edessd opettajat on jos tihdn ei tuu sitte hiukan siitd et miten
se ois hyvd vetdd ja miten pystyt luomaan sellasen ilmapiirin et se on niiinku
helppo ja sil on edellytykset onnistuu sil keskustelulla. Se ei oo helppoo. Md uskon
sithen et tdd vie enemmdn eteenpdin ku se numeron antaminen. Et kyl sidl niit
numeroitaki saa olla, et tdd ei oo mun mielestd mustavalkoinen asia mutta ettd
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oppilas oppis myods ite arvioimaan sitd ettd mihin musta on ja mihin md pystyn.
Koska kyl md uskon et siel on sitte paljon sitd ettd semmosii oppilaita jotka voi
saada kokeesta sen kutosen tai seiskan ja heist ois niinku hurjan paljon enem-
mdn.”

— Kaisa, 6.-luokkalaisen diti

7.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ei ole olemassa yhtd yksiselitteistd
kriteerid. Tutkimuksen koherenssi eli sisdinen johdonmukaisuus onkin korostuneen tér-
keéd laadullisessa tutkimuksessa. Tutkimuksen luotettavuuteen tulee kiinnittdd huomiota
koko ajan ensimmaisistd suunnittelusta viimeisteltyyn raportointiin asti. Luotettavuuteen
vaikuttavat laadullisessa haastattelututkimuksessa kaikki tutkimuksen vaiheet kuten tut-
kimuskysymysten valinta, haastatteluiden toteutus ja litterointi, aineiston analyysi ja tul-
kinta. (Tuomi & Sarajérvi 2013, 40—141.)

Tamaén tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa ensinnékin se, ettd haastattelurunko on
tutkijoiden tekemi. Koska tutkijat ovat noviiseja, on mahdollista, ettd kysymysten valinta
ja asettelu ovat puutteellisia. Haastattelukysymyksié pohtiessa tutkijat kiyttivit apunaan
kirjallisuutta ja tutkimuksia, joita on esitelty timéan tutkielman luvuissa 2, 3 ja 4. Toisella
tavalla rakennetulla haastattelurungolla olisi saatu varmasti erilaisia vastauksia.

Haastattelu on aina kahden tai useamman ihmisen vilistéd keskustelua, johon vaikuttaa
haastattelijan ja haastateltavan persoona sekd heidédn kisityksensé toisistaan. Tahén haas-
tattelija voi yrittdd vaikuttaa kysymyksen asettelulla, silld haastattelija saa niitd vastauk-
sia, joita hén kysyy. Haastattelijalta vaaditaankin taitoa ja kokemusta, jotta haastattelu on
tarkoituksenmukainen ja onnistunut. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 35) Téssd tutkimuksessa
haastattelijat olivat opiskelijoita, joilla on vain vidhiistd kokemusta tutkimushaastatte-
lusta. Kokeneempi haastattelija olisi saattanut saada vanhemmat tuomaan esille eri asi-
oita.

Haastateltavat my0s usein haluavat antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia ja jéttaa ker-
tomatta asioita, jotka saattaisivat heiddt huonoon valoon (Cohen, Manion & Morrison
2007, 153). Haastattelijat ovat my0s tulevia opettajia, mika saattoi vaikuttaa sithen, miten
haastateltavat puhuivat opettajista ja heiddn ammattitaidostaan. Vanhemmat saattoivat
kokea, ettd eivit halua arvostella opettajaa tai koulua toisille opettajilla. Tuloksia tarkas-

tellessa on my0s syytd huomioida, ettd vanhemmat ovat tietenkin saaneet itse kertoa ja
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jattdd kertomatta, mitd haluavat. Lisdksi on hyvd huomioida, ettd vanhemmilla ei aina-
kaan padsadntoisesti ole mitddn kasvatustieteellisid opintoja. Heill4 ei siis vélttdmatta ole
tarvittavaa tietoa ja kykyé reflektoida syvéllisesti arviointikeskustelussa keskusteltuja asi-
oita.

Haastateltavat voivat myds tarkoittaa yhta asiaa ja haastattelija tulkitsee sen tarkoitta-
van jotain muuta (Cohen, Manion & Morrison 2007, 153). On hyvinkin mahdollista, ettd
téllaisia virhetulkintoja padsee syntymddn. Toisaalta se, ettd haastattelut kuitenkin litte-
roitiin huolellisesti, pienentdd vadrinymmarrysten riskid. Liséksi kun haastattelijoita on
kaksi, vihentdd se virhetulkinnan mahdollisuutta, kun tutkijat ovat yhdessé tulkinneet lit-
teroituja haastatteluja.

Sopiva tutkittavien tai haastateltavien mééari riippuu tutkimuksesta. Térkeda kvalitatii-
visessa tutkimuksessa on valintojen ja toiminnan joustavuus ja avoimuus. (Hirsjarvi &
Hurme 2008, 59.) Vaikka aineisto maéraltdin onkin riittdva tdhin tutkimukseen, se ei ole
sattumanvaraisesti valikoitunut, silldi vanhemmat saivat oman mielenkiintonsa mukaan
ilmoittautua tutkimukseen. Tdm4é saattaa vaikuttaa aineiston kattavuuteen, silld monien
haastatteluun osallistuneiden lapset menestyivét koulussa todella hyvin ja olivat myos
saaneet opettajaltaan padsdintoisesti positiivista palautetta. Liséksi iso osa vanhemmista
oli aktiivisesti yhteydessd opettajaan ja kouluun esimerkiksi vanhempainyhdistyksen
kautta. Olisi ollut mielenkiintoista haastatella useampia vihemman aktiivisia vanhempia,
joiden lapset ehkd menestyvit koulussa heikosti tai joilla on ongelmia kodin ja koulun
vilisessd yhteistydssa tai luottamuksessa. Huomionarvoista on myos se, ettd suurin osa
haastateltavista oli ditejd. Isiltd olisi voinut saada erilaisia vastauksia. On my®ds erittdin
todennidkoistd, ettd opettajilta tai oppilailta saataisiin hyvin erilaisia ndkdkulmia tutki-
muskysymyksiin. Toisaalta tutkimuksen tarkoituksena on saada vanhemman nékdkulma
tutkimuskysymykseen.

Aineiston analysointi on ongelmallista, silld sen tulisi tapahtua haastatteluiden eikd
tutkijan ennakkoluulojen ehdoilla. Tutkija on kuitenkin valinnut kisitteet, tutkimuskysy-
mykset ja -menetelmat, jotka vdistdméttd vaikuttavat tutkimustuloksiin. (Tuomi ja Sara-
jarvi 2009, 96.) Lisdksi vapaamuotoisen haastatteluaineiston analysointi, tulkinta ja ra-
portointi ovat haastavia tehdé, koska valmiita malleja ei ole tarjolla (Hirsjarvi & Hurme
2008, 35). Tassa tutkimuksessa tutkijat ovat itse analysoineet aineiston ja tulkinneet siti
véistimattd subjektiivisesti, vaikkakin pyrkisivitkin objektiivisuuteen. Aineisto on tee-
moitettu ja analysoitu yhdessd molempien tutkijoiden voimin. Tutkimuksen luotetta-

vuutta olisi lisdnnyt, jos molemmat tutkijat olisivat suorittaneet teemoittamisen ensin
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erikseen ja sitten yhdessd. Kokeneet tutkijat olisivat my0ds saattaneet teemoittaa ja analy-
soida aineiston eri tavalla ja nostaa eri asioita esille.

Tutkimuseettisestd ndkdkulmasta pohdittuna haastateltavat ovat itse oma-aloitteisesti
ottaneet yhteyttd tutkijoihin, joten painostusta tutkimukseen osallistumisesta ei pitdisi
olla. Jokaisen haastattelun alussa haastateltavia muistutettiin siitd, ettd haastattelun saa
halutessaan jattda kesken. Vapaamuotoisessa haastattelussa haastateltavat saavat myos
jattad pois ne asiat, joista he eivit halua kertoa. Toisaalta arviointikeskustelut olivat he-
rattdneet vanhempien keskuudessa paljon keskustelua, ja nithin suhtauduttiin osin ristirii-
taisin tuntein. On mahdollista, ettd joku haastateltavista koki haastattelutilanteen jopa hie-
man terapeuttisena, kun asiaa sai vield pohtia monelta kannalta. Mikili tunne olisi todella
voimakas, saattaisi se herdttdd tutkimuseettisid kysymyksié. Tutkijat eivit kuitenkaan ha-
vainneet voimakkaita tunnereaktioita. Tulokset on esitetty anonyymisti, mutta koska suu-
rin osa haastatteluista suoritettiin julkisessa tilassa, on mahdollista, ettd joku on tunnista-

nut haastateltavan tai kuullut osan haastattelusta.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu

Haastattelukutsu ldhetettiin alakoululaisten vanhemmille tutkimuskunnan rehtoreiden vi-

litykselld. Kutsua on muokattu niiltd osin, joilta tutkimuskunnan olisi voinut tunnistaa.

Hei [kunnan nimi] koulujen oppilaiden vanhemmat!

Olemme Turun yliopiston luokanopettajaopiskelijoita ja teemme gradua nyt vuoden
alussa pidetyista arviointikeskusteluista. Tarkoituksenamme on selvittdd, miten arvioin-
tikeskustelu tukee lasten oppimista ja miten se vaikuttaa hinen késitykseensd itsestéén.
Olemme kiinnostuneita vanhempien nékdkulmasta, joten etsimme haastateltaviksemme
vanhempia, jotka ovat ottaneet osaa arviointikeskusteluun tdmin talven aikana.

Haastattelut tehddén tdysin luottamuksellisesti ja niiden tulokset julkaistaan luonnol-
lisesti nimettomind. Haastattelut voidaan tehdd joko Salon alueella tai Turussa tdmén ke-
vain aikana. Tarkka aika ja paikka sovitaan jokaisen haastateltavan kanssa erikseen.

Arvostamme haastatteluun osallistumista todella paljon ja toivomme tutkimuksesta
olevan hyd6tyéd Salon kaupungin arviointimenetelmien kehittdmisessa.

Haastattelun yhteydessé tarjoamme kaikille osallistujille kahvit ja herkulliset leivok-
set.

Mikali olet kiinnostunut osallistumaan haastatteluun, voit ottaa yhteyttd suoraan mi-
nuun tai Katjaan.

Ystévillisin terveisin
Suvi Rintakangas (sdhkoposti ja puhelinnumero)

ja Katja Marttila (sdhkoposti ja puhelinnumero)
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Liite 2. Haastattelukysymykset

Aloituskysymykset
1. Missa keskustelu pidettiin ja mihin aikaan?
2. Kuinka kauan keskustelu suunnilleen kesti?
3. Keitd keskustelussa oli 14snad?
Arviointikeskustelun eteneminen
4. Etenikd keskustelu yleisesti johdonmukaisesti? Oliko keskustelulla selked ta-
voite? Miki?
5. Miten keskustelun puheenvuorot mielestdsi jakautuivat?
6. Saiko lapsi tuoda esille oman nikokulmansa? Miten?
7. Vastattiinko lapsen ndkdkulmaan ja arvostettiinko sitd?
Arviointikeskustelun aiheet
8. Millaisista asioista keskustelussa puhuttiin ja millaisia asioita arvioitiin? (4Anna
haastateltavan vastata ensin itse ja anna hdnelle sitten esimerkkilista.)
9. Tuliko haastattelun aikana ilmi uutta tietoa? Mit4?
10. Tuliko ilmi sellaista tietoa, jota ei olisi saanut selville paperitodistuksesta? Mit4?
Keskustelun tunnelma ja vuorovaikutus
11. Millainen tunne jéi haastattelusta paallimmaisend mieleen sinulle? Enté lapselle?
(Anna haastateltavan miettid pieni hetki ja anna sitten esimerkkilista.)
12. Oliko keskustelu ongelma- vai ratkaisukeskeinen?
13. Tuntuiko, ettd keskustelun osallistujat pystyivét olemaan rehellisid? Ja vallitsiko
keskustelussa luottamus?
14. Oliko arviointi esimerkiksi liian rankkaa tai kaunisteltiinko lapsen osaamista?
15. Pystyiko lapsi mielestisi ilmaisemaan itsedéin avoimesti ja rehellisesti? Miten
tdma nakyi?
16. Oliko keskustelulla yhteinen tavoite?
17. Oliko sinulla sellainen olo, ettd osallistujat olivat samassa veneesséd ja ymmaérsivit
toinen toisiaan?
Keskustelun kieli
18. Millaista kieltd haastattelun aikana kéaytettiin?
19. Oliko se mielestési lapsen kehitystasolle sopivaa?
20. Tuntuiko siltd, ettd kieli osaltaan tuki lasta?

21. Sanottiinko asioita, jotka tuntuivat hyodyttomilti tai jopa loukkaavilta? Mit4?
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22.

Kaytetiink0 positiivisia tai negatiivisia ilmaisuja?

Minikisityksen tukeminen

23.

24.

25.

26.
27.

28.
29.
30.
31.
32.

Miten opettajan kidsitys mielestési vastasi lapsen kisitystd itsestddn, oppimises-
taan ja osaamisestaan?

Miten arviointikeskustelussa esille tulleet asiat vastasivat omaa késitystési lapses-
tasi ja hdnen oppimisestaan tai osaamisestaan?

Oliko lapsen edistymisestd keskusteltu/annettu palautetta aiemmin? Mihin liit-
tyen?

Miten oppilaan yksildlliset piirteet tai olosuhteet otettiin arvioinnissa huomioon?
Miten keskustelu mielestdsi tuki lapsen itsetuntoa, itseluottamusta ja itsearvos-
tusta?

Sanottiinko asioita, jotka olivat mielestdsi haitallisia lapsen itsetunnolle?

Miten keskustelu mielestési tuki lapsen omaa kuvaa itsestidén oppijana?

Miten keskustelu mielestdsi tuki lapsen omaa kuvaa itsestddan ihmisenéd?
Millainen oli mielestési lapsen rooli keskustelussa?

Annettiinko hénelle valtaa ja vastuuta keskustelussa?

Oppimisen tukeminen

33.
34.
35.
36.
37.
38.

39.

40.

41.
42.

Keskityttiinko keskustelussa menneeseen vai tulevaan?

Perusteliko opettaja antamaansa arviota ja miten?

Oliko lapsi saanut ndyttda osaamisensa eri tavoilla?

Kaytiinko ldpi lapsen tuotoksia, esimerkiksi kokeita, portfolioita tai kirjoitelmia?
Nayttiko aineisto lapsen osaamista eri osa-alueilta?

Jaiko lapselle mielestési sellainen olo, ettd hdn kykenee itse vaikuttamaan omaan
oppimiseensa sekd arviointiin jatkossa?

Onko keskustelun jdlkeen mielestédsi helpompaa tukea lapsen oppimista ja kou-
lunkdyntid myds kotona?

Perustuiko arviointikeskustelu vain opettajan omaan ndkemykseen? Oliko muiden
opettajien tai koulun tyontekijoiden ndkemysté siséllytetty arvioon? Miten tdma
nikyi?

Keskusteltiinko lapsen kanssa arviointikeskustelusta kotona?

Millaisia asioita nousi esille?

Loppukysymykset

43.

Jaiko arviointikeskustelussa jotain sellaista puhumatta, josta siné tai lapsi itse oli-

sitte halunneet keskustella?
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44. Kerro lyhyesti, miten kodin ja koulun vilinen yhteisty0 yleisesti mielestdsi toimii?

45. Oletko tilld hetkelld enemmé&n numerotodistuksen vai arviointikeskustelun kan-
nalla?

46. Haluatko vield kommentoida jotain muuta? Onko sinulla esimerkiksi parannuseh-

dotuksia arviointikeskusteluun?
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Liite 3. Esimerkkilistat arviointikeskustelun aiheista ja tunnelmasta

Listat tehtiin Andonovin (2007, 82, 85) tutkimuksessa vanhempien esiintuomien keskus-

telunaiheiden ja tunnelmien pohjalta.

Keskustelunaiheet:

lapsen suoriutumisen arviointi
lapsen tavoitteista sopiminen
lapsen sosiaaliset taidot

kodin ja koulun yhteistyd
lapsen toiveet ja tunteet

lapsen ongelmat koulussa

Keskustelun tunnelma:

myonteinen / kielteinen / neutraali
rauhallinen / kiireinen

vapautunut / jAnnittynyt

leppoisa / virallinen

avoin / salaileva




