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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) arvioinnin linjaukset ovat
kouluissa koettu epéselviksi ja tulkinnanvaraisiksi. Opetushallitus koki tarpeelliseksi uudistaa
peruskoulun opetussuunnitelman perusteita arvioinnin osalta, jotta kansallinen yhdenvertaisuus
toteutuisi. Tdma tutkimus on hyvin ajankohtainen, silld ensimmaiset uusien arviointikriteerien
mukaiset paéttdarvioinnit tehtiin kevaalla 2022.

Pro gradu -tutkielma oli monimenetelméllinen tutkimus, jonka tavoitteena oli selvittaa
peruskoulun monimateriaalisen kasityon arvioinnin kayténteitd sekd kartoittaa kisityon
opettajien kokemuksia omasta arviointiosaamisestaan sekd uudistuneista arviointikriteereista.
Madrélliselld tutkimuksella kerattiin tietoa arvioinnin toteuttamisen keinoista, opettajien
kokemuksista sekd heidin arviointiosaamisestaan monimateriaalisen késityon arvioinnissa.
Laadullisella tutkimuksella selvitettiin, millaisia kokemuksia opettajilla on omasta
arviointiosaamisestaan, arviointia ohjaavista viitekehyksistd sekd monimateriaaliseen
kisityohon liittyvistd sosiokulttuurisesta kontekstista. Tutkimusaineisto muodostuu peruskoulun
opettajista. Madrallinen aineisto kerdttiin Webropol-kyselylld, johon saatiin N=98 vastausta.
Laadullinen aineisto koottiin teemahaastattelun avulla. Kyselyn kautta saatiin 11 haasteltavaa.

Mairiéllisen tutkimusaineiston analysoinnin perusteella todettiin opetuksen sisdltdvin
monimateriaalista késityota toistuvasti ja monimateriaalisen késityon arvioinnin vastaavan
muun késityon arviointia. Opettajat kokivat monimateriaalisen késitydn sulautuvan
vaivattomasti opetukseen sekd monimateriaalisen kdsityon arvioinnin kohtuullisen
vaivattomana. Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd se kuinka opettaja monimateriaalisen
kisityon madrittelee, oli yhteydessé siithen, miten opetusta toteuttaa, minkéilaiseksi oman
osaamisensa mieltdd, kuinka usein omaa osaamistaan pdivittdd ja miten haastavaksi
monimateriaalisen kdsityon arvioinnin kokee. Analysoinnin perusteella voitiin todeta, etti
tutkinto ja tydkokemus olivat yhteydessi sithen, miten monimateriaalista kdsityGté toteuttaa ja
minkélaiseksi opettaja kokee omat valmiutensa monimateriaalisen késityon arviointiin, seka
kuinka motivoivaksi arviointi mielletdin.

Rakensimme TALiP-viitekehyksen ja arviointiin liittyvén tutkimustiedon pohjalta oman
KOAK-viitekehyksen, joka pureutuu kisityon opettajan arviointiosaamiseen kaytannossa.
Haastatteluiden laadullisella analysoinnilla todettiin, ettd opettajat kokivat teoreettisen
osaamisensa riittdvéksi, mutta olivat péivittineet osaamistaan valmistumisen jalkeen. Suurin osa
koki ohjaavista viitekehyksistd, kuten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista olevan
heille hyGtya. Opettajat kaipasivat kuitenkin selkeyttd ja konkreettisia tydkaluja
luokkatyoskentelyyn. Lahes kaikki haastatellut olivat sitd mieltd, ettei monimateriaalisen
kisityon arviointi ei ole sen haastavampaa, kuin minkdin muunkaan kéasityon arviointi. Noin
puolet haastateltavista koki koulun kaytdnteistd olevan apua arvioinnissa. Osa opettajista nosti
esille, ettd mitd pienempi ryhma siti laadukkaampaa arviointi on. Yhteydenpidon maara
opettajan ja kodin vélilld vaihteli suuresti. Kun opettajilta tiedusteltiin arkipdiviisid haasteita,
joihin he térmaévat arvioidessaan monimateriaalista késityotd, yleisin haaste oli aikaresurssien
puute.

Avainsanat: monimateriaalinen kasityd, arviointi, arviointiosaaminen, arviointikriteerit,
opettajan arviointiosaaminen kaytannossa
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1 Johdanto

Arviointi on opettajan tekemid kompromisseja ympariston luomassa ristipaineessa. Joskus
kompromisseja joudutaan tekeméén arvioinnista riippumattomista asioista, kuten ryhmikoon
tai ajanhallinnallisten syiden takia. Ajoittain opettaja joutuu tasapainottelemaan omien ja
ulkoisten uskomusten vililld; tekeeko arviointia laadukkaan oppimisen ndkdkulmista vai

koulun tilivelvollisuuden ja arvostuksen saavuttamiseksi. (Xu & Brown, 2016, s. 156-157.)

Xu ja Brown (2016) esittdvit opettajan arvioinnin olevan paikkasidonnaista, dynaamista ja
kehittyvad. Heiddn luomansa TALiP-viitekehys (Teacher Assessment Literacy in Practise)
huomioi tiedon ja taidon komponentit opettajien arviointiosaamisessa, opettajakoulutuksen
sekd sosiokulttuurisen kontekstin, jossa arviointia tehdddn. Opettaja kerdd kokemuksen myd6té
positiivisia ja negatiivisia kokemuksia arvioinnista. Ndimé kokemukset ja niiden herattdmat
tunteet voivat vaikuttaa sithen, miten me suhtaudumme uuteen tietoon tai uuden kéytdnnon

omaksumiseen. (Xu & Brown, 2016, s. 156.)

Voimassa olevat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet maérittivat, ettd kisityon
opetuksen tulisi olla monimateriaalista késityotd, joka on madritelty olevan
tarkoituksenmukaista materiaalien ja tekniikoiden yhdistdmisté, jossa tutustutaan uusiin
materiaaleihin tai uusiin tapoihin hyddyntdé tuttua materiaalia. (POPS, 2014.)
Monimateriaalinen kdsityon toteuttaminen ja sen toteuttamisen muodot ovat kuitenkin
heréttaneet eridvid mielipiteitd késityon opettajissa (Kokko, Kouhia & Kangas s. 2—4, 2020,
Pollanen, 2020, s. 1-2).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS, 2014) arvioinnin linjaukset on koettu
epaselviksi ja tulkinnanvaraisiksi kouluissa. Kun Opetushallitus vertaili 70 paikallisen koulun
opetussuunnitelmaa, havaittiin huomattavia eroja arvioinnin periaatteissa. Tdméan vuoksi
Opetushallitus koki tarpeelliseksi uudistaa peruskoulun opetussuunnitelman perusteita
arvioinnin osalta, jotta kansallinen yhdenvertaisuus toteutuisi. (Opetushallitus, 2020a, Vitikka
2020.) Uudistuksen my®6té loppuarvioinnin arviointikriteerejd on lisétty ja tarkennettu
(Opetushallitus, 2020a). Tutkimuksemme on hyvin ajankohtainen, silld ensimmaéiset uusien

arviointikriteerien mukaiset paattdarvioinnit tehtiin kevaalla 2022 (Opetushallitus, 2020b).



Opettajien toimintaa ohjaavat normit, kdytannot, sddnnot, maardykset seka
toimintaperiaatteet. Maarittdvien rajausten skaala ulottuu pienistéd yksittéista
arviointikriteereistd suuriin kansallisisiin linjauksiin. Arviointiin liittyvit padtokset ovatkin
tasapainottelua ulkoisten méérittelyiden sekd omien sisédisten uskomusten vililld. (Xu &

Brown, 2016, s. 156-157.)

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkilaisia kokemuksia kdsityon opettajilla on
monimateriaalisen késityon arvioinnista sekd omasta arviointiosaamisestaan. Tamén asian
selvittimiseksi olimme kiinnostuneita myds siitd, miten monimateriaalisen késityon arviointia
toteutetaan ja kokevatko opettajat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tukevan

monimateriaalisen késityon arviointia.

Rakensimme TALiP-viitekehyksen ja arviointiin liittyvén tutkimustiedon pohjalta oman
viitekehyksen. Laatimamme KOAK-viitekehys pureutuu késityon opettajan
arviointiosaamiseen kaytdnndssd. Hyodynsimme KOAK-viitekehystd pro gradu -
tutkielmassamme tutkimuskysymysten laatimisessa, Webropol-kyselyn kysymysten
karsinnassa, haastattelukysymysten suunnittelussa ja vastausten analysoinnissa. Aineisto
analysoitiin peilaamalla teoriaan ja KOAK-viitekehykseen (Kisityon opettajan
Arviointiosaaminen Kéytdnndssé). Tutkimuksessamme pddpaino on opettajien késityksissd ja

kokemuksissa arvioinnista sekd oman arviointiosaamisen reflektoinnissa.

Tutkimuksen kohderyhmi koostuu peruskoulun opettajista, jotka ovat vahintddn kerran
toteuttaneet monimateriaalisen késityonprosessin oppilaiden kanssa. Tutkimus on
monimenetelmaillinen ja siséltdd sekd maarallista ettd laadullista tutkimusta. Maéréllisen
aineistonkeruun tavoitteena oli saada tietoa siitd, miten arviointia toteutetaan
monimateriaalisessa kédsitydsséd ja minkélaisia kokemuksia opettajilla on monimateriaalisen
kdsityOn arvioinnista, sekd omasta arviointiosaamisesta. Laadullisen aineistonkeruun
tavoitteena oli saada tietoa, millaisia kokemuksia opettajilla on omasta arviointiosaamisestaan
sekd arviointia ohjaavista viitekehyksistd sekd monimateriaaliseen késityohon liittyvasti
sosiokulttuurisesta kontekstista. Tutkimusaineisto koostuu peruskoulun opettajista, jotka

opettavat kasitoitd peruskoulussa.



Tutkimuksen avainkdsitteitd (Kuvio 1.) ovat monimateriaalinen késityo, arviointi,
arviointiosaaminen, arviointikriteerit, seké opettajan arviointiosaaminen kaytannossid (KOAK-
viitekehys). Tutkimukseen liittyy paljon muitakin kasitteitd, jotka esittelemme alla olevassa
kuviossa. Seuraavassa neljdssd luvussa perehdytdén tarkemmin monimateriaalisuuteen osana
kokonaista kdsityOprosessia, arviointiin, arviointiosaamiseen, arviointikriteereihin ja
arviointisiséltoihin opettajakoulutuksessa. Kisitteiden avaamisen jalkeen siirrytdén
menetelmien, aineistonkeruun ja analysoinnin pariin. Viimeiseksi tarkastellaan tuloksia sekd

tutkimuskysymysten, etti KOAK-viitekehyksen valossa.

Tadma pro gradu —tutkielma oli monimenetelmaéllinen tutkimus, jonka tavoitteena oli selvittdd
peruskoulun monimateriaalisen késityon arvioinnin kéytanteiti sekd kartoittaa kasityon

opettajien kokemuksia omasta arviointiosaamisestaan, arvioinnin kayténteisti ja uudistuneista

arviointikriteereista.
=4 QOpettajan aineenhallinta
LR G s L Opetussuunnitelman sisalto
KASITYO P
Kasitydopetus OPETTAIAN
eruskoulukontekstissa i iaali Asityd
P - Mo"'matigsjd'tsj: kasityon]  _} ARVIOINTIOSAAMINEN
KAYTANNOSSA
KOKONAINEN KASITYO = Kok
—1 ARVIOINTIOSAAMINEN okemus omasta
osaamisesta
- Opettajankoulutus
— ARVIOINTI -
- ARVIOINTIKRITEERIT Arviointikriteerien
(POPS 2014) uudistuminen
=4 Arvioinnin toteuttaminen Arvioinnin eri muodot

Kuvio 1 Kdsitekartta tutkimukselle avainkdsitteistd sekd niiden suhteesta ldheisiin kdsitteisiin
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2 Monimateriaalinen kasityo osana kokonaista kasityoprosessia
perusopetuksen kontekstissa

2.1 Kokonainen kasityoprosessi perusopetuksen kasityon oppiaineessa

Vuodesta 2004 alkaen késityon oppiaineessa on ollut kohteena kokonainen kdsitydprosessi,
joka sisdltdd oppilaan omatoimisen ideoinnin ja suunnittelun, varsinaisen tyon suunnittelun
sekd kasityoprojektin dokumentoinnin ja itsearviointia (Pollénen & Kroger, 2004, s. 160—
173). Kokonaiseen kasityohon kuuluvat kaikki kisityon opetussuunnitelman osa-alueet, joita
ovat innovointi, muotoilu, kokeilu, tekeminen, dokumentointi, arviointi, yrittdjiméinen
oppiminen, tyoturvallisuus seki tiedostaminen ja osallistuminen. Perusopetuksen
opetussuunnitelma ohjaa oppilaita kokonaisen késitydprosessin hallintaan. Kokonainen
kisityoprosessi tuo oppilaalle mahdollisuuden joustavasti muuttaa suunnitelmaansa sekd

toteutettavaa tyotadn. (Opetushallitus, 2022a.)

Kaésityon suunnittelu ja -valmistusprosessi tarkoittaa sitd, ettd oppilas toimii aktiivisesti
kaikissa késityOprosessin vaiheissa, joita ovat ideointi, suunnittelu, valmistus ja arviointi.
Prosessi etenee spiraalimaisesti eli siind palataan tarvittaessa aikaisempiin vaiheisiin sekd
arvioidaan eri vaiheissa tehtyji ratkaisuja (Kuvio 2). (Rénkko, 2011, s. 23.) Kokonainen
késityoprosessi kattaa kaikki ndma vaiheet, eli mikali jokin néistd vaiheista puuttuu, on
kyseessd ositettu tai “perinteinen” késityd. Kokonainen kisityOprosessi voidaan toteuttaa
myds yhteistyond, jolloin koko ryhma osallistuu kokonaisen késityon vaiheiden
toteuttamiseen. Eri vaiheiden tarkoitus on edesauttaa kognitiivisia ja sensomotorisia
kédentaitoja sekd sosiaalisia ja tunne-eldmén taitoja. Tdmédn mukaan siis kokonainen kisityo
tarkoittaa, ettd tekijd on fyysisesti, dlyllisesti ja henkisesti aktiivinen toimija. (Porko-Hudd,

Pollanen & Lindfors, 2018, s. 29.)



ideointi ja
suunnittelu

kiisityd-

tuote

valmistus

arviointi

S

Kuvio 2 Kdsityon suunnittelu- ja valmistusprosessi (Ronkko, 2011, s. 23)

Pollanen (2021, s. 9) kisittelee kokonaisen kdsityOoprosessin vaiheita Ronkon (2011, s. 23)
tavoin jatkuvana prosessina (Kuvio 3). Prosessin tuloksena oppilaan tiedot ja taidot
lisdéntyvit, hiljainen tieto karttuu ja henkinen kasvu sekd voimaantuminen lisdéntyy.
Prosessin kaikki vaiheet heijastelevat yksin ja ryhmissé tehtdvad tydskentelyd ja

tasapainottavat sen tuloksen huomioiden rajoitteet ja resurssit.

1. IDEOINTI/INNOVOINTI
- informaatio: faktat, inspiraation
1 dht eet, mutkimustieto,
testaaminen
- taidot, kokemukset, mielikuvitus
seursnia reflektointi
Allumieiluva
4. ARVIOINTI JATKUV A PROSESSI 2. SUUNNITTELU
-loppuanalyys - tietojen ja tatojen - fimktio- ja arvoanal yysi
- palaute lisddminen - valmistuksen pasvatheden
hiljaisen tiedon kartuminen analysointi
henkinen kasvu ja - toimintasumnitelma
l voim aanfuminen
Tarkka mielikova Tommintamidikuva

3. VALMISTUS

- toimintasumnitelman
reflektointi toteutiaminen

- Tesurssien ophmont

- rgoitteiden huomicinti

- testaaminen ja dustava malyys

reflektointi

Maantelty mielikuva

Kuvio 3 Kokonainen kdsityoprosessi (Pélldnen, 2021, 5.9)
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Kokonainen kisityOprosessi alkaa ideoiden kerddamiselld. Aikaisemmat taidot, tiedot ja
erilaiset drsykkeet antavat pohjan oppilaan ongelmanratkaisukyvyille. (Lindfors, 1999.)
Opettajan rooli on aktivoida oppilaita tarkoituksenmukaisilla tehtavilld ja ohjata heiddn
motivaatiotaan. Aloittelija tarvitsee tarkemmin tietoa siitd, mitd materiaaleja kdytetdan, milld
tyOkaluin sekd mitd tavoitellaan. Néitd voi ilmentdd kuvien, piirustusten tai esimerkkien
avulla valmiista toistd. Ideoita voidaan luoda myds kuvallisen tai kirjallisten materiaalien,
muistojen ja esimerkiksi luontoretkien avulla. Musiikki, taide, historia ja ajatukset
tulevaisuudesta voivat my0s olla ideoiden l&hteend. Ideoinnissa voidaan hyodyntdd myos
erilaisia aisteja, kuten musiikin kuuntelua, tuoksuja ja tuntoaisteja. Suunnitelmia voidaan
tutkia esimerkiksi valmistamalla prototyyppeja tai malleja suunnitellusta tydstéd. (Pollénen,

2009, s. 251-257.)

Suunnitteluvaiheen voidaan ajatella olevan syntyneen idean dokumentointia ja muuttamista
konkreettiseen muotoon (Lindfors, 1999). Kun suunnitellaan tyon tekninen toteutus, voidaan
samalla huomioida tavoiteltavat esteettiset ja funktionaaliset arvot. Tavoitteina ovat silméa
miellyttdvé ja hyvin toimiva tuote, jonka oppilas pystyy valmistamaan kdyttien taitojaan,
kaytossd olevia materiaaleja ja aikaa. Aloittelevat oppilaat tarvitsevat tdssé vaiheessa selkedd
palautetta ja ohjeita. Aloitteleville oppilaille opettaja voi myds nayttdd konkreettisia
esimerkkejd tyon toteuttamisen eri vaiheista. Tarkedd on, ettd suunnitelma on tarkoituksen
mukainen ja toteuttaa asetetun tavoitteen. Teknisen ja visuaalisen suunnitelman ajatellaan
olevan kokonaisen késityOprosessin tarkein vaihe. Se sisdltdd tiedon hankkimista, kokeilujen
tekemistd, ongelmien ratkaisua, mahdollisuuksien arviointia ja pdédtoksen siitd, millainen

lopullinen ty6 tehddan. (P6llanen, 2009, s. 252)

Kokonaisen kisityOprossin valmistusvaiheessa suunniteltu tyo toteutetaan. Usein oppilaat
ajattelevat vasta toteutusvaiheen olevan varsinaista késityotd. Sen vuoksi on tarkeda, etta
oppilaiden ymmarrys koko késityoprosessista laajenee ja kaikkien vaiheiden tarkeys
ymmarretddn. Toteutusvaiheessa tyd saattaa vield muuttua siitd, mité oli suunniteltu johtuen
oppimisesta prosessin aikana ja esimerkiksi uusien tekniikoiden oppimisesta. (P6lldnen, 2009,
s. 249-258.) Kun suunnitelma on hyvin tehty, riittdvan yksityiskohtainen ja asianmukaisesti
dokumentoitu, se tukee ja nopeuttaa varsinaista toteuttamisvaihetta (Ronkko6 & Aerila, 2015,

s. 48).
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Viimeinen vaihe kokonaisessa késityOprosessissa on arviointi. Arviointi kattaa laajasti
aiempien vaiheiden ja valmistuneen tyon arvioinnin ja palautteen antamisen. Valmis ty0, sen
laatu ja toteutus ovat vain osa arviointia. Opettajan tehtidvina on ohjata palautteenantoa ja
arviointia niin, ettd kokonaisen kiasityoprosessin kaikki vaiheet ymmarretddn ja oppilaat
pystyvit kriittiseen itsetietoisuuteen ja —arviointiin. Oppimisen edetessé ja taitojen
lisddntyessd opitaan myds paremmin itsearviointia. (Polldnen, 2009, s. 252—-253.) Opettajan ja
toisten oppilaiden antama positiivinen palaute ja kannustus ovat tirkeitd arviointiprosessin
osia. Opettaja voi kéyttdd erilaisia arviointimenetelmid, itsearvioinnista ryhméarviointiin, tai
voidaan esimerkiksi jdrjestdd nédyttely oppilaiden tdistd. Monenlaisen arvioinnin antamisen
tulisi olla luonnollinen osa oppimisprosessia, jolloin oppilaat saavat kokemusta kehittidvin

palautteen antamisesta ja saamisesta. (Ronkko & Aerila, 2015, s. 48.)

Tydoturvallisuuskulttuuria pedagogisena sisdltond ei késitelld kaikissa oppiaineissa.
Kéaytannonldheiset ja tyokalujen kisittelya siséltdvit oppiaineet ovat turvallisuutta
tarkastellessa kriittisempié kuin toiset. Késity0 lukeutuu niihin oppiaineisiin ja muita
vastaavia oppiaineita ovat esimerkiksi litkunta, kuvataide ja kotitalous. Kasity0ssa
turvallisuuskulttuurin pedagoginen kisittely on erityisen tarkeéd, silld tapaturman riski on
suurempi kuin muissa oppiaineissa. Vuosina 2005-2012 perusopetuksen kasitoissd tapahtui
710 tapaturmavakuutusilmoitukseen johtanutta tapaturmaa. (Lindfors & Somerkoski, 2018, s.

294.)

Kisityon opettajalta vaaditaan siis osaamista tyoturvallisuuteen liittyvissd asioissa sekd kykyad
arvioida tyoturvallisuutta ja turvallisuuskulttuuria. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) on selkedsti mainittu yhdeksi opetuksen sisdlloksi tydturvallisuus (S6) ja
tavoitteeksi on kirjattu “ohjata oppilasta havainnoimaan, ennakoimaan ja reagoimaan
tyotilanteisiin liittyviin riskitekijoihin ja toimimaan turvallisesti késityoprosessissa” (T5).
Naiiden kirjausten avulla ohjataan opettajaa opettamaan, ohjaamaan tyoturvallisuutta seka
arvioimaan oppilaan kykya havainnoida, arvioida ja ennakoida erilaisia riskitilanteita ja kykya

reagoida niihin. (POPS, 2014.)

Opettajat saattavat tarvita apua uuden monimateriaalisen, kokonaisen késityoprosessin

kayttoonottoon kdytdnnon tasolla. Kisityon opettajat hallitsevat tuotteen valmistamisen
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vaiheet tdydellisesti, mutta saattavat tarvita apua siind, miten monimateriaalinen ja
kokonainen késityOprosessi pystytidin toteuttamaan. Oppilaille monimateriaalisen, kokonaisen
késityOprosessin ymmaértdminen ei ole helppoa. Jaatisen, Ketamon ja Lindforsin (2017)
tekemissa tutkimuksessa, jossa dokumentoitiin oppilaiden toimintoja kasitydtuntien aikana,
saatiin tulokseksi, ettd toimintoja seuraamalla opettajat myds tutustuivat paremmin siihen,
kuinka paljon ja missi jarjestyksessd oppilaat toteuttivat erilaisia tyovaiheita. Taméan
seurauksena myds opettajat kehittivit uusia aktiviteetteja, jotka sopivat paremmin tukemaan
opetussuunnitelman tavoitteita. Tdma vaikutti auttavan seké oppilaita ettd opettajia

omaksumaan paremmin kokonaisen kdsity0prosessin idean.

Opettajat ovat tietoisia monimateriaalisesta ja kokonaisesta késityoprosessista sekd
suunnitteluprosessin tirkeydestd, mutta eivit vélttimattd osaa tuoda niitd osaksi opetusta
(Ronkko, 2016, s. 53, Jaatinen, 2017, s. 46). Sukupuolijako on vield l4snd késityon
opetuksessa. Se nikyy siind, miti taitoja oppilaat pitdvit tarkeind (Miiirsepp & Kikkull, 2014,
s. 377-379), oppilaiden taitojen tasoeroissa ja siind, millé kriteereilld opettajat arvioivat
oppilaita (Hilmola & Kallio, 2016, s. 70). Monimateriaalinen késity0 ei rajoitu sukupuoleen,
materiaaliin tai tekniikkaan. Tyo6kalut ja tekniikat ovat vain vélinetd ja tavoitteena on
keskittyd kokonaiseen kisityOoprosessiin ja ongelmanratkaisuun. Muotoilu ja innovointi ovat
tarkedssd roolissa monimateriaalisessa késitydssd. (Polldnen, 2020, s. 1-2) Opettajien on
todettu kokevan haastavaksi siséllyttdd suunnittelua kisityohon (Ronkko, 2016, s. 49). Voiko

se olla syy siithen, miksi osa opettajista kokee monimateriaalisuuden negatiivisesti?

2.2 Monimateriaalinen kasityo perusopetuksen kasityon oppiaineessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) maarittelee kasityon
monimateriaaliseksi oppiaineeksi, jossa tuotetaan késityoilmaisuun, teknologiaan ja
muotoiluun perustuvaa késityotoimintaa. Monimateriaalisuuden yhtend tavoitteena on ollut
lopettaa erittely tekstiili- ja teknisen tyon vélilld seké niihin liittyvét perinteiset jaottelut
sukupuolten vililla, jossa tyttdjen on oletettu tekevén tekstiilitoitd ja poikien tekevin teknisid
toitd. Monimateriaalisuuden avulla on arvioitu pystyttdvin lisddmddn myos innovaatio-
opetusta késityon opetukseen. (Lepistd & Lindfors, 2015, s. 2—5.) Monimateriaalisen kdsityon
tavoitteena on my0s kannustaa oppilaita asettamaan tavoitteita, jotka pohjautuvat heidin

omiin ldhtokohtiinsa ja samalla saavuttamaan tarkoituksenmukaista oppimista myds
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tekniikoiden osalta. Talloin oppilaan henkilokohtaiset arvot ja motivaatio kannustavat
oppimiseen, oma-aloitteellisuuteen ja kekselidisyyteen lisdten hyvinvointia. Joka tapauksessa

késityon kéytdnnon tavoitteet ovat aina olemassa. (Marjanen & Metsdrinne, 2019, s. 64.)

Kaésityd on ollut virallisena oppiaineena Suomen kouluissa jo vuodesta 1866, miké osoittaa
kisityon oppiaineen tirkeyden ja arvostuksen jo opetuksen varhaisista vaiheista lahtien. Noin
sadan vuoden ajan, kisity0 jaettiin erikseen sukupuolten vélilla naisten tai tyttdjen seka
miesten tai poikien késitdiksi, jolloin tiettyjen tekniikoiden ja materiaalien ajateltiin sopivan
vain toiselle sukupuolelle. Vuodesta 1970 ldhtien oppiaineet nimettiin tekstiilityoksi ja —
tekniseksi tyoksi ilman sukupuolisidonnaisuutta, mutta siitd huolimatta perinteiset
sukupuolirakenteet pysyivit valtaosin ennallaan. Késityon jaottelusta tyttdjen ja poikien tdihin
on onnistuttu siirtyméén nykyiseen yhteiseen monimateriaaliseen késityohon, joka
mahdollistaa kaikille oppilaille laajat, tasavertaiset oppimismahdollisuudet késityon kaikilta

osa-alueilta. (Lepistd & Lindfors, 2015, s. 5-6.) Késityon oppiaineen kehitystd on esitelty

kuviossa 4.
1866 ACT for elementary education Women's craft Men's craft
1912 Craft Committee Girls' craft Boys' craft
1970 Mational Core Curriculum Textile handicraft Technical handicraft
1985 National Core Curriculum ' Textile work || Technical work /
1994 Mational Core Curriculum Crafts: textile and technical work
1998 Basic Education ACT CRAFTS
2004 Mational Core Curriculum Crafts

Textile work Technical work

2014 National Core Curriculum CRAFTS [multimaterial)

Kuvio 4 Kdsityon historiallinen kehitys sukupuolikeskittyneestd kdsityostd sukupuolineutraaliin, monimateriaaliseen
kéisityéhon. (Lepisto & Lindfors, 2015, s.5.)
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Sukupuolineutraaliin opettamiseen olennaisesti liittyy myos se, ettd késityon opettajat
koulutetaan monimateriaalisuuden osaajiksi. Télldin opettajilla on laajempi ndkemys kasityon
opettamiseen, ja he voivat toimia innovatiivisten ratkaisujen luojina. Omalta osaltaan
kisitoiden opettajat edistdviat myos yhteistyotd muiden opettajien kanssa sekd
sukupuolineutraalisuuden edistdmistd koulun kdytdnnon tasolla. (Lepisto ja Lindfors, 2015, s.
2.) Lepistd, Ronkko ja Tuikkanen (2013) tutkivat kdsityon aineenopettajaopiskelijoiden
kokemuksia késityon sukupuolittuneisuudesta sekd monipuolisen kisityon opiskelusta.
Opiskelijoiden mielesté oppilailla tulisi olla mahdollisuus tutustua useisiin kédsityon
aihealueisiin, sillé sisdll6iltdédn ja tekniikoiltaan monipuolinen késityon opetus antaa oppilaille
mahdollisuuden tutustua laajasti eri materiaaleihin ja niiden kayttoon sekd yhdistimiseen
monipuolisesti kdsityon eri substanssialueilla. Monimateriaalisen késityon kayttdonotto on
siis edellyttinyt muutoksia myos opettajankoulutukseen. Tulevien opettajien osaamista on
ollut tarvetta laajentaa siséltdjen osalta ja samalla on tarve tdydennys kouluttaa jo tydssdén

toimivia opettajia. (Po6lldnen, ym., 2020.)

Pollanen (2020 s. 255) on pyrkinyt avaamaan monimateriaalisuuden konseptia ja tuomaan
esille erilaisia monimateriaalisen késityon toteutuksia tutkimalla erilaisia
monimateriaalisuudesta kirjoitettuja julkaisuja ja tekemalld niistd yhteenvedon. Tulosten
perusteella, on todettu, ettd monimateriaalisuuden konsepti on avoin, silld se ei méadrittele
tarkasti niitd keinoja, miten suunnittelu- ja valmistusprosessi tulee ottaa kdyttoon tai kuka on
tyon tekijd. Oppimista voi tapahtua monimateriaalisuuden kautta eri keinoin ja erilaisista

lahtokohdista, lisdten tekijdan luovuutta, teknologista ymmaérrystd sekéd kriittistd ajattelua.

Pollasen (2020) mukaan monimateriaalisen kdsityon toteuttaminen on mahdollista monin eri
keinoin. Lahtokohtaisesti monimateriaalisuus on erilaisten materiaalien ja tekniikoiden
yhdistdmistd. Monimateriaalisuuden avoin konsepti pitdd sisdllddn my0s muita keinoja oppia
ja opettaa, joita voivat olla esimerkiksi monimateriaaliset ryhmétyot tai yhden materiaalin
tyOstdminen eri tekniikoin. Kédsitydprosessin pohjautuessa siihen, ettd oppilas valitsee itse
kaytettavit materiaalit ja suunnittelee seké toteuttaa vaihtelevilla tekniikoilla lopullisen
tuotteen, opettaa se oppilaan taitavaksi kisitdiden tekijiksi. Tietojen ja taitojen kasvaminen
kannustaa erilaisiin materiaaleihin ja tekniikoihin liittyvien ideoiden ja ongelmien ratkaisuun

ja edelleen edesauttaa suunnittelua. Téssd onnistumiseen vaaditaan myds opettajalta
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vastavuoroisuutta ja vastuullista suunnittelua, toteutusta ja palautteen antamista. Jotta
pystytddn padseméin uudelle tasolle tekstiili- tai tekniseen tyohon erikoistuneesta tydsta,
tarvitaan avointa uusien taitojen opiskelua seké yhteisopettajuutta. Monimateriaalisuus ei ole
pelkkd paamaiira, vaan se on keino edistdd luovuutta, kriittistd ajattelua ja kekselidisyytta.
Oppilaiden ldhtotasot vaihtelevat ja oppiminen voidaan toteuttaa eri tavoin. He oppivat
padtoksentekoa ja tutustuvat kdsityotaitojen monipuolisuuteen. Opettajan oma osaaminen
materiaaleista, suunnittelusta ja pedagogisista mahdollisuuksista néytti olevan tarkedssa

roolissa, kun toteutetaan oppimisprojekteja.

Hilmola ja Lindfors (2017) tutkivat yhdeksdnnen vuosiluokan oppilaiden asenteiden ja
teoreettisten tietojen vaikutusta monimateriaalisen kisityoprosessin toimivuuteen 152
peruskoulussa. Tutkimuksen tuloksena saatiin, ettd suurin osa oppilaista oli positiivisia
suoriutujia. Tdméd ryhma tunsi hyvin monimateriaalisen kisityOprosessin ja heidén tietonsa
teoriatasolla olivat korkeampia kuin keskiarvo. Télld ryhmélla oli positiivinen asenne késityon
oppiaineessa. Oppilaat, jotka kuuluivat positiivisten alisuoriutujien ryhméén, eivit hallinneet
yhtd hyvin monimateriaalista késityOprosessia ja heididn teoreettiset tietonsa olivat alle
keskiarvon. Talld ryhmélla oli kuitenkin positiivinen asenne késity6td kohtaan. Kolmas ryhmé
oli negatiiviset alisuoriutujat, joilla oli negatiivinen asenne, eivitkd he hallinneet
monimateriaalista kdsityOprosessia. Tutkimuksen tuloksena todettiin, ettd aiempien vuosien
késitydopinnot korreloivat tilastollisesti merkitsevasti hyvin monimateriaalisen

késityoprosessin hallinnan kanssa ja tidssd ryhméssé oli harvemmin negatiivisia alisuoriutujia.
2.3 Yhteisopettajuus kasityon opetuksessa peruskoulussa

Monimateriaalisessa kédsity0ssd on mahdollista toteuttaa yhteisopettajuutta. Opetukseen
saadaan monipuolisempaa osaamista ja vaihtelevia nikokulmia kahden opettajan erilaisten
tietojen ja taitojen avulla (Jaatinen & Lindfors, 2016, s. 13-27.) Yhteisopetus tarkoittaa
kahden tai useamman opettajan toteuttamaa opetusta heterogeeniselle oppilasryhmiéille,
tyypillisesti samassa luokkahuoneessa. Onnistuneen yhteisopetuksen takaamiseksi tulee
opettajan osallistua aktiivisesti opetuksen suunnitteluun, toteutukseen seki arviointiin. (Cook
& Friend, 1995, s. 7; Murawski & Lochner, 2011, s. 177-178.) Suomessa yhteisopetuksesta

on kiytetty myos synonyymisid termejd yhteistoiminnallinen opettaminen ja
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samanaikaisopetus, vaikka kyseiset termit eivét ole keskenédén rinnasteisia (Pulkkinen &

Rytivaara, 2015, s. 5-33; Malinen & Palmu, 2017, s. 40).

Thousand, Villa ja Nevin (2006, s. 243—-245) jakavat yhteisopetuksen neljddn eri muotoon.
Avustavassa opetuksessa (Supportive Teaching) yksi opettaja toimii opetuksen johtajana ja
toinen toimii tukevana opettajana, joka kiertdd oppilaiden luona auttamassa heita.
Rinnakkaisessa opettamisessa (Parallel Teaching) opettajat tydskentelevit jaettujen
oppilasryhmien kanssa eri osissa luokkahuonetta samanaikaisesti. Samanaikaista opetusta
voidaan toteuttaa myds niin, ettd opettajat kiertdvét luokassa eri oppilasryhmien luona tai
“kiertopistetydskentelynd”. Yhteisopetusta voi toteuttaa tdydentdvani opetuksena
(Complementary Teaching), jolloin toinen opettaja opettaa aiheeseen liittyvaa lisdtietoa tai
tyoskentelyd tukevia sosiaalisia taitoja. Opettaja voi myds laajentaa ammattiosaajien madraa
kutsumalla avuksi ulkopuolisia alan osaajia. Tiimiopetuksessa (Team Teaching) kaksi tai
useampi opettaja tydskentelevit yhdessa suunnitellen, opettaen ja arvioiden opetusta
luokkahuoneessa. Tiimityoskentelyssa opettajat jakavat vastuun. Yhteisopetusta toteuttavat
opettajat voivat olla samasta tai eri ammattiryhmaisté, esimerkiksi aineenopettaja tai
luokanopettaja voi tydskennelld yhdessi erityisopettajan kanssa (Pulkkinen & Rytivaara,

2015, 5. 5).

Malisen ja Palmun (2017, s. 41) julkaisussa esitellddn yhteisopettajuuden osa-alueita ja
toteuttamista opettajan tydmuotona. Kuviossa 5 havainnollistetaan, miten yhteisopettajuus
liittyy olennaisesti opetuksen jérjestdmiseen ja koulun toimintakulttuuriin. Yhteisopettajuuden
osa-alueita ovat suunnittelu, arviointi, kehittdminen, yhteistyd kotien kanssa sekid monialainen
yhteistyd. Kéytdnnon tasolla yhteisopetusta voidaan toteuttaa tiitmiopetuksena, vuorottelevana
opetuksena, eriytettyna opetuksena, pistetydskentelynd seki joustavana ryhmittelynd. Malinen
(2017, s. 42) toteaa, ettd Suomessa on saatavilla hyvin vdhén ajantasaista tietoa
yhteisopetuksen maérdsta ja toteutuksesta, mutta koulujen ja opettajien kiinnostus tata

kohtaan ndyttdd olevan selvisti kasvussa.
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SUUNNITTELU

YHTEISOPETUKSEN
TOTEUTUS

= Tiimiopetus

= Vuorotteleva opetus
* Eriytetty opetus

* Pistetyoskentely

* Joustava ryhmittely

ARVIOINTI

KEHITTAMINEN

YHTEISTY®
KOTIEN
KANSSA

MONIALAINEN
YHTEISTYO

Kuvio 5 Yhteisopettajuus opettajan tyomuotona. (Malinen & Palmu, 2017, s. 41.)

Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yhteisopettajuus helpottaa ja tukee arviointia.
Kasityotd yhdesséd opettaen — arvot opettajien tekemén yhteistyon pohjana tutkimuksen
tulosten mukaan, yhteisopetuksessa ja —arvioinnissa saadaan hyotyd useamman opettajan
aineenhallinnallisesta osaamisesta ja yhteistyon tuloksena pystytddn monipuolistamaan
oppilasarviointia. Télloin yhteisarviointi koetaan positiivisena asiana ja se antaa varmuutta ja
tukea arviointiprosessiin. (Krapi, Lindfors & Ronkko, 2019, s. 153.) Yhteisopetus helpottaa
oppilaiden eriarvoisuuden huomioimista, kun opettajalle ji4 enemmain aikaa yksittdisen
oppilaan opettamiselle. Yhteisopetus auttaa opettajia kehittyméadn ammatillisessa tydssién,
16ytdiméddn enemmaén keinoja luokanhallintaan seké tarjoamaan oppilaille mallin yhteistyon

toteuttamisesta. (Thousand, Villa & Nevin, 2006, s. 140; Scruggs ym., 2007, s. 401.)

Sirkko, Takala ja Muukkonen (2020) tutkivat yhteisopettajuutta kasitellen tutkimuksen
“Tuetaan yhdessd! Monialainen ja digitaalinen yhteistyd oppimisen tukena” -hankkeen
aineistoa siltd osin kuin vastaajilla oli kokemusta yhteisopettajuudesta. Yhteisopetus-kyselyyn
vastasi kaiken kaikkiaan 483 opettajaa, joista 83:1la oli melko paljon tai paljon kokemusta
yhteisopettajuudesta. Tulokset pohjautuvat ndiden opettajien vastauksiin. Yhteinen arviointi
oli tutkimusaineistossa pienend pdédkategoriana. Tdstd saatiin positiivisia kertomuksia

yhteisarvioinnista. Opetuksessa, jossa oppilaat oli jaettu ryhmiin ja opettajat vaihtoivat ndiden
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ryhmien vélilld ohjausvuoroja, tulivat oppilaat tutuiksi jokaiselle opettajalle. Vastauksissa
korostui arvioinnin reiluus, silloin kun arviointi tehtiin yhdessi. Lisdksi arvosanojen
antamisen kerrottiin olevan helpompaa samoin kuin oppilaiden tydskentelyn seuraaminen oli
helpompaa. Yhdessé arviointi vihensi liséksi opettajien kokemaa painetta arvioinnissa ja siten
lisdsi opettajien hyvinvointia. Murawskin ja Lochnerin (2011, s. 176) mukaan
yhteisopetuksessa tulee vilttdd kiyténtojd, joissa opettajat jakaisivat oppilaat opettajien
kesken ja antaisivat arvosanoja erikseen omille oppilailleen. Térked4 on se, ettd opettajat

suorittavat arvioinnin yhdessa.

Kasitdksidd —hankkeessa 20142017 toteutettiin monimateriaalisen késityon
oppimisympdriston tutkimus ensimmaéista kertaa suomalaisessa koulussa. Koulussa
muodostettiin ensimmadinen yhtendinen kdsityluokka, erillisten tekstiili- ja teknisenluokan
sijaan. Hankkeessa ennakoitiin tulevaa késityon oppiaineen uudistusta kohti
monimateriaalista késityotd. Tutkimusaineisto koottiin viiden tydparin opetustyon
observoinnista seké opettajille toteutetuista kyselyistd ja vastausten litteroinnista. Tulokset
jaettiin 11 eri kompetenssiin, joista yksi oli arviointi. Tulosten mukaan “Arviointi on hyvdn
opetuksen kulmakivi. Arviointi on oppimisen monipuolista reflektoivaa tarkastelua ja
kdsityossd selked osa kokonaista kdsityoprosessia.” Yhteisopettajuus kehittyy opettajien
osaamisen mydtd, jolloin alkuvaiheessa ei ollut vield selkeitd menetelmid arvioinnista, eivétka
oppilaat ymmaértaneet tiysin arvioinnin tarkoitusta. Suunnitelmallisuus arvioinnista puuttui.
Hyvin toimivassa ammattitaitoisessa yhteisopettajuudessa molempien opettajien
erityisosaaminen pystytddn hyodyntdmiin ja oppilaan edistymisti seurataan systemaattisesti
koko lukuvuoden ajan. Arvioinnista tulisi 10ytyd dokumentaatiota koko kdsitydprosessin
ajalta. (Jaatinen & Lindfors, 2016, s. 21.) Jaatisen ja Lindforsin tutkimus (2016, s. 23-24)
osoitti yhteisopetuksen kehittdvan késityotd oppiaineena samanaikaisesti mahdollistaen oikea-

aikaisen tuen huomattaessa oppilaiden erilaiset taidot.

Yhteisopettajuuden tehokas toteuttaminen edellyttdd toimivia kéasitydtiloja. Lidforsin ym.
(2021) tutkimuksen tuloksena todettiin yhteisten ja yhtendisten tilojen tirked merkitys
yhteisopetuksen ja kokonaisen kdsitydprosessin toteuttamiseksi. Késityon oppimis- ja
tyOympériston pitdisi mahdollistaa hyvin toimiva yhteisopettajuus. Tutkimus toteutettiin

vuonna 2018 ja tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat olleet vaikuttamassa omalla
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koulullaan késityon tilasuunnitteluun. Tutkimuksen tekoaikana ei ole ollut kaytettdvissa
Opetushallituksen ajankohtaista kdsityontilasuunnitteluopasta ja tilasuunnitteluun tarvittaisiin
opetusjdrjestdjien, arkkitehtien ja suunnittelijoiden nakdkulma. (Lindfors, ym., 2021.)
Kasity0ssé toteutettavaa yhteisopettajuutta vaikeuttaa kouluissa edelleen oleva
oppimisympdristdjen fyysinen erillisyys ja kuntien tiukka taloustilanne (P6llanen, ym., 2021,

s. 18).

Yhteisopettajuuden toimivuutta voidaan Murawskin ja Lochnerin (2011, s. 176) mukaan
arvioida my0s ulkopuolisen arvioijan puolesta, joka seuraa opetusta ja opettajien
tyoskentelyd. Opetuksen toimivuutta voidaan arvioida muun muassa tarkastelemalla, miten
hyvin opettajat huomioivat erilaiset oppijat ja miten paljon he keskustelevat arvosanojen
antamisesta. My0s siihen tulisi kiinnittdd huomiota, miten opettajat huomioivat erityistd tukea
tarvitsevat oppilaat ja heidén arvioinnin toteuttamisen sekd, miten hyvin ndiden oppilaiden

vanhempia on informoitu heidén arvosanansa muodostumisesta.
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3 Peruskoulussa toteutettavan arvioinnin eri muotoja
3.1 Arviointi peruskoulussa

Oppilaalla on perusopetuslain 30§ mukaan oikeus saada opetussuunnitelman mukaista
opetusta (Lahtinen & Lankinen, 2020, s. 290). Tama tarkoittaa, ettd oppilaalla on oikeus tulla
arvioiduksi opetussuunnitelman arviointikriteerien mukaisesti. Tédstd huolimatta arvioinnissa
on ndhtivissa eriarvoisuutta. Hilmolan ja Kallion (2016) tekemén tutkimuksen mukaan
erityisesti kriteereilld suunnittelu, intensiteetti ja orientaatio on merkittdva rooli 7. luokan
kisityon arvioinnissa. Tutkimukseen osallistui 73 suomalaista kédsityon opettajaa 59 koulusta
sekd heidédn 7. luokan oppilaat (N=982) vuosina 2013-2014. Arviointikriteerit, jotka
ennustavat tyttdjen arvosanoja (suunnittelu, intensiteetti, orientaatio ja itsearviointi) ovat
monipuolisemmat kuin pojilla (intensiteetti ja orientaatio). Tyt6illd (38 %) ja pojilla (41 %)
arvioinnista on tehty tuntemattomilla argumenteilla, kuten intensiteetti ja orientaatio. Nama
ovat arviointikriteereja, joita ei 10ydy opetussuunnitelmasta. Kysymys kuulukin, mihin
kaikkeen arviointi perustuu, jos se ei perustu opetussuunnitelman arviointikriteereihin?

(Hilmola & Kallio, 2016, s. 69—78.)

Perusopetuksessa arviointi tulisi koostua oppilaan osaamisen, oppimisen, tydskentelyn seka
kayttaytymisen tulkinnasta. Perusopetuksella on perusopetuslain ja —asetuksen mukaan kaksi
arvioinnin tehtdvaa. Arvioinnin tarkoituksena on kehittdd oppilaiden itsearvioinnin keinoja
ohjaavan ja kannustavan opetuksen ohella, eli formatiivisen arvioinnin keinoin sekd maarittia,
miten hyvin oppiaineelle asetetut tavoitteet oppilas on saavuttanut summatiivisen arvioinnin
nikokulmasta. Nama kaksi arvioinnin keinoa tukevat toinen toisiaan kokonaisvaltaisen
arvioinnin saavuttamiseksi. (Opetushallitus, 2020c.) Summatiiviseen arviointiin vaikuttavat
oppimisen ndytot, kuten kirjalliset, toiminnalliset tai suulliset kokeet, tulee dokumentoida.
Dokumentointi on tirkeéd, jotta opettaja pystyy perustelemaan oman arviointinsa

lopputuloksen. (OAJ, 2020.)

Vuoden 2020 lopussa voimaan tulleissa perusopetuksen péittoarvioinnin kriteereissi on ollut
tarkoituksena yhdenmukaistaa periaatteita, miten opettajat arvioivat oppilaiden osaamista
peruskouluissa. Uusien ohjeiden avulla Opetushallitus haluaa varmistaa, ettd eri kouluissa ja

paikkakunnilla suoritettava arviointi on valtakunnallisella tasolla mahdollisimman
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yksiselitteinen ja samalla tismennykset tasaavat kunta- ja koulukohtaiset vaihtelut
arvostelussa. Lisdd arviointikriteerien uudistuksesta kerrotaan luvussa 3.4. Arvioinnissa
korostetaan formatiivisen arvioinnin ja palautteenannon merkitysti. Opetushallitus tuottaa
tukimateriaalia ja todistusmalleja, joita voidaan kayttdé arvioinnin tukena. (Opetushallitus,

2020d.)

Suorittaakseen yhteneviisté ja johdonmukaista arviointia, tulee koulun suunnitelmallisesti
noudattaa yleisid arvioinnin periaatteita, eli yllapitdd yhtendisid arvioinnin kdytintdja ja
periaatteita seké tuoda ne ilmi koko koulun arviointikulttuurissa. Arviointi perustuu aina
monipuolisesti oppimisen ndyttdihin, eikd oppilaan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin, kuten
persoonallisuuteen. Oppilaiden suorituksia ei myOskéén verrata toisiinsa, vaan jokainen
oppilas arvioidaan yksilond. Oppilaan tulee pystyd monipuolisesti eri keinoin osoittamaan
osaamistaan ja arviointimenetelmaét valitaan sen mukaan, mitd oppimisen tavoitteita kyseisend
hetkeni arvioidaan. Arvioinnin tulee olla aina yhdenvertaista ja perustua perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa madriteltyihin tavoitteisiin seké arviointia toteuttavan koulun

tarkennettuihin tavoitteisiin. (Opetushallitus, 2020c.)

Arviointia toteuttava koulu noudattaa paikallista opetussuunnitelmaa, jossa on méadritelty
tarkennetut oppimisen tavoitteet vuosiluokkakohtaisesti. Arviointi vaatii avoimuutta,
osallisuutta sekd yhteistyota ja se suoritetaan jokaiselle ikdkaudelle asetetuin edellytysten ja
perusteiden mukaisesti. Niméa perusteet ja oppiaineen tavoitteet tulee kertoa oppilaille ja
selventdd, miten heiddn oppimistaan arvioidaan. Oppilasta ja hdnen perhettdin tulisi
lukuvuoden aikana informoida hénen edistymisestddn. (Perusopetusasetus, 1998.) Opetuksen
jarjestdjén velvollisuutena on seurata ja tukea arviointikulttuurin kehitysté kaikille yhtendisen

arvioinnin vuoksi (Opetushallitus, 2020c.)
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Kuvio 6 Perusopetuksen arviointikenttd

Olemme koonneet yllad olevaan kuvioon (Kuvio 6) peruskoulun arviointiin vaikuttavat tekijét.
Seuraavassa kahdessa luvussa avaamme formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin késitteita.
Opettajan arviointiosaamisesta seké arvioinnin sosiokulttuurisesta ja intentionaalisesta

kontekstista kerromme lisdd luvussa nelja.
3.2 Formatiivinen arviointi peruskoulussa

Arviointiuudistuksen myo6ti suuri painoarvo on formatiivisessa arvioinnissa, jolla tuetaan

oppilaan oppimista annetun palautteen myd6téd (Opetushallitus, 2020d).

Formatiivinen arviointi toteutetaan osana opetusta, tukemalla ja ohjaamalla oppilaan
oppimisprosessia sekd kannustamalla oppilasta saavuttamaan oppiaineelle asetetut tavoitteet.
Formatiivisen arvioinnin avulla, oppilasta opastetaan ymmartdmadn omaa
oppimisprosessiaan, kehittdmadn omaa tydskentelyddn sekd tunnistamaan omia vahvuuksiaan.
Formatiivisessa arvioinnissa oppilaalle annettavalla palautteella on suuri merkitys. Palautteen
avulla oppilasta tuetaan ja ohjataan, jotta timi saavuttaisi oppiaineelle asetetut tavoitteet.
Palautteen tulisi selventdd oppilaalle oppiaineelle asetettuja tavoitteita sekd hahmottaa omaa

edistystddn suhteessa néihin. Liséksi oppilaan tulisi palautteen pohjalta ymmartia, miten hin
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voisi suoritustaan parantaa. Osana formatiivista arviointia ovat myds oppilaan itsearviointi- ja
vertaispalautetaidot. Opettajan tehtdvané on ohjata oppilaita itsearvioinnin toteuttamiseen
sekd palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen kaikissa oppiaineissa. Oppiaineen arvosana
perustuu kuitenkin opettajan antamaan arvioon. Formatiivisen arvioinnin aikana kiytettyja

menetelmid ei tarvitse dokumentoida. (Opetushallitus, 2020c.)

Atjonen (2019, s. 34-35) on tutkinut formatiivisen arvioinnin késitettd. Hén on tarkastellut
formatiivisen arvioinnin eroja opettajan ja oppijan vélilld. Yleiselld tasolla formatiivinen
arviointi voidaan ndhda synonyymiksi termille “assessment for/as learning” eli arviointi
oppimisena, mutta Atjosen mukaan, tarkasti ottaen formatiivinen arviointi kohdistuu
enemmaén opettajan nakdkulmaan, kun taas “assessment for/as learning” on oppijan
nikokulma tdméan saavutuksista. Kuviossa 7 esitetddn formatiivisen arvioinnin nédkdkulmia
opettajan ja oppilaan kannalta. Oikeanpuoleinen osa on opettajan tekeméé arviointitiedon
keruuta ja pééttelyd. Opettaja kiyttda tatd oman opetuksensa kehittdmisen tarpeisiinsa.
Kuvion vasen puoli kuvaa oppijan arviointitiedon tarvetta ja kdyttod (“assessment for/as

learning”), joka siis palvelee oppijaa itsedén.

Formatiivinen

arviointi

tuottaa

ajantasaista tietoa

opiskelijan
saavutuksista
jotta voidaan seurata jotta voidaan arvioida
opiskelijan yksilollista opetuksen
edistymista onnistuneisuutta
sen selvittimiseksi joka tahtda joka varmistaa
mitd opiskelija on mitd opiskelija opetuksen asioiden
oppinut osaa tai ei osaa muokkaa- uudelleen-
tai ei ole oppinut. tehda. miseen. opettamista.
0 t
OPISKELIJA kayttid OPETTAJA kayttaa

Kuvio 7 Formatiivinen arviointi opettajan ja oppilaan néikokulmista (Atjonen, 2019, 5.35 )
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Formatiivisen arvioinnin myo6té, pystytddn tunnistamaan oppilaiden vahvuuksia, jolloin
palautteenanto ja eteenpdin suuntaava ohjaus auttavat saavuttamaan onnistuneita

oppimistuloksia (Atjonen, 2019).

Julkaisun "Ettd tietdid missd on menossa’ Oppimisen ja osaamisen arviointi
perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa yhteenvetona on annettu kehittimissuositukset
arviointikdytinteistd, -osaamisesta ja -kulttuurista. Oppimisprosessien edistiminen, arvioinnin
oikeuden- ja yhdenmukaisuus seké arvioinnin kehittimisen yhteiséllinen luonne olivat
arviointikriteereind kehittdmissuosituksia laadittaessa. Formatiivisen arvioinnin osalta
kriteereissd todetaan, ettd oppimisprosessilla on suora yhteys oppimistuloksiin seka
kehotettiin kiinnittiméaén erityistd huomiota oppimista tukevaan arviointiin ja keinoihin.

(Atjonen, ym. 2019.)
3.3 Summatiivinen arviointi peruskoulussa

Summatiivisen arvioinnin tarkoituksena on osoittaa, missd miérin ja miten hyvin oppilas on
saavuttanut oppiaineelle asetetut tavoitteet (Opetushallitus, 2020c). Se kuvaa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa esitettya kasitettd paattdarviointi (Atjonen, 2019, s. 223).
Summatiivinen arviointi on useimmiten médaréllistd, luokittelevaa ja kokoavaa arviointia ja se
ilmaistaan usein numeroarvosanalla, silld sen tehtdvédnd on osoittaa oppilaan saavutukset
ennalta méadriteltyyn osaamistasoon ndhden (Opetushallitus, 2022d). Arviointiuudistuksen
mydtd, neljdnnestd vuosiluokasta ldhtien todistusarviointi annetaan numeroarviointina, jota

opettaja voi my0s tdydentdd sanallisella arviolla (Opetushallitus, 2020d).

Summatiivisen arvioinnin toteuttaa aina oppilasta opettanut opettaja tai opettajat ja arviointiin
vaikuttavat oppimisen ndytot on dokumentoitava, jotta opettaja pystyy osoittamaan, mihin
seikkoihin arviointi perustuu (Opetushallitus, 2020c¢). Téllaisia ndytt6ja ovat muun muassa
erilaiset kokeet tai oppimisprojektit (OAJ, 2020). Summatiivinen arviointi toteutetaan
jokaisen lukuvuoden péétteeksi sekd perusopetuksen péittyessé ja se toteutetaan
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa asetettujen seké paikallisen
opetussuunnitelman tarkennettujen tavoitteiden pohjalta, jotka oppilaalle on tullut selvittda

ennen arviointia (Opetushallitus, 2020c).
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3.4 Kasityon arvioinnin toteuttaminen peruskoulussa

Késityon oppiaineen tehtdvd on ohjata oppilaita toteuttamaan kokonaisia késityoprojekteja
monimateriaalisen kdsityon keinoin. Perusopetuksessa kisityon oppiaineen arviointi
kohdistuu kokonaisen kisitydprosessin hallintaan koko prosessin ajalta siséltden koko
opiskelun aikaisen arvioinnin ja dokumentoinnin sekd oppiaineelle asetetut kriteerit ja
tavoitteet. (POPS, 2014.) Kokonaisen kdsitydprosessin viimeinen vaihe on arviointi, joka
sisdltdd konkreettisesti tyon katsomista, keskustelua, sekéd palautteenantamista tyosta.
Arvioinnissa arvioidaan koko valmistusprosessi peilaten metakognitiivisiin taitoihin ja tyon
aikana tuotettuihin muistiinpanoihin, kuviin ja teksteihin. Jos kaikkia prosessin vaiheita ei
huomioitaisi arvioinnissa, olisi se vain perinteisen lopputyon arviointia, miké ei ole nykyisen

kisityon opetuksen periaatteena. (Polldnen, & Urdzina-Deruma, 2017, s. 120-127.)

Kaisityon oppiainetta késitellddn perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kolmen eri
vuosiluokkaryhmittelyn mukaisesti. Oppiaine on opetussuunnitelmassa jaoteltu kasiteltdvaksi
vuosiluokkien 1-2, 3—6 sekd 7-9 mukaisesti. Kdsitydlle on vuosiluokkaryhmittelyn
mukaisesti asetettu oppiaineen tehtévi, jossa vuosiluokkien edetessi tavoitteena on edistyd
késityohon tutustumisesta taitojen vahvistamiseen ja syventdmiseen. Jokaiselle
vuosiluokkaryhmén kohdalla késityon oppiaineelle on kuitenkin asetettu yksi sama tehtava,
jonka mukaan “Kdsityon oppiaineen tehtdvdnd on ohjata oppilaita kokonaiseen
kdsityoprosessin hallintaan. Kdsityo on monimateriaalinen oppiaine, jossa toteutetaan

kdsityoilmaisuun, muotoiluun ja teknologiaan perustuvaa toimintaa”. (POPS, 2014.)

Monimateriaalisen kdsityon sanotaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan (2014) olevan toimintaa, jota toteutetaan kasitydilmaisun, teknologian ja muotoilun
keinoin. Oleellista tissd ovat myos tyon suunnittelun-, valmistuksen- ja késityoprosessin
arvioinnin toteuttaminen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet kertovat kasityon
olevan kokeilevaa, keksivaa seké tutkivaa toimintaa, jota toteutetaan erilaisin teknisin,
materiaalisin, visuaalisin sekd valmistusmenetelmadisin keinoin ilman ennakkoluuloja.
Monimateriaalinen késity6 korostuu erityisesti vuosiluokkien 7-9 kohdalla, eli yldasteelle
siirryttdessd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet kertovat kyseisten vuosiluokkien

késityon opetuksen pohjautuvan monimateriaalisen maailman tutkimiseen, havainnointiin ja
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aiemman tiedon soveltamiseen. Monimateriaalisuus on huomioitu myos kisityon tydtavoissa
ja oppimisympdristoissd. Seitseménnelle luokalle siirryttdessad oppilaat saavat kayttoonsa
laajemman ja vaarallisemman laite- ja konevilineiston (Inki, Lindfors, Sohlo, 2011), joten
vastuullisen tyoskentelyasenteen omaksuminen on olennaista monimateriaalisen késityon
toteuttamiseksi (POPS 2014). Opetuksen tavoitteeksi on asetettu “73, opastaa oppilasta
tutustumaan ja kdyttimddan monipuolisesti erilaisia tyovilineitd, materiaaleja ja
tarkoituksenmukaisia tyotapoja sekd kehittamdidn innovaatioita”, joka on myds arvioinnin

kohteena annettaessa paittoarviointia kdsityon oppiaineesta. (POPS 2014).

Monimateriaalisuus huomioidaan my6s vuosiluokalla kuusi, jolloin oppilaalle mééaritelldan
lukuvuoden péétteeksi sanallinen arvio tai numeerinen arvosana lukuvuositodistusta varten.
Oppilaan osaamisen taso miéritelldén késityon valtakunnallisten arviointikriteerien
perusteella. Arvioinnissa kiinnitetdédn huomiota monimateriaalisten ty6tapojen kdyttoon,
kokonaisen kédsityOprosessin tuottamiseen, tyoskentelyn ja lopputuloksen laatuun sek jo

aiemmin opitun soveltamiseen. (POPS 2014.)

Vuosiluokilla 7-9 késitydlle on asetettu kahdeksan oppiaineen tavoitetta. Kasityon opetuksen
tarkoituksena on vahvistaa ja syventdd oppilaan késity6taitoja suunnittelun, tekemisen seké
ilmaisun taitojen ja tietojen osalta. Pyrkimyksend on tuoda oppilaan oma eldamysmaailma
osaksi innovointia ja ongelmanratkaisua samalla tarkastellen ympéristod monimateriaalisesta
ndkokulmasta. Oppilaita ohjataan soveltamaan jo aiemmin opittuja tietoja ja taitoja
tyOstéessddn erilaisia materiaaleja vaihtelevien tekniikoiden ja ty6tapojen ohessa. Tavoitteena
on myds ohjata oppilaat hyodyntdmédn tydskentelyssdin tieto- ja viestintdteknologisia
mahdollisuuksia. Lisdksi kdsityon opetuksen tavoitteena on opastaa oppilaita huomioimaan
tyoturvallisuus sekd ennakoimaan riskitekijoitd ja toimimaan ndiden mukaisesti. Myos

kestdva kehitys ja taloudellisuus on huomioitu késityon opetuksen tavoitteissa. (POPS 2014.)

Kaésityon oppiaineen arviointi perustuu edelld mainittuihin kisityon tavoitteisiin, kokonaisen
késityoprosessin hallintaan sekd koko opintojen aikaiseen dokumentointiin ja arviointiin.
Jatkuva dokumentointi tukee jatkuvaa arviointia ja auttaa antamaan oppilaille monipuolista
palautetta heidén edistymisestddn seki kertoa heille heiddn vahvuuksistaan ja

parannuskohteistaan. Oppilaille tulee tehdd selviksi, mihin arviointi perustuu ja antaa heille
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erilaisia mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan. Vuorovaikutteisen palautteen ansiosta myos
opettaja voi kehittdd arviointimenetelmidin oppilailta saamansa palautteen pohjalta ja nédin
oppilaat oppivat myos arvioinnin antamista itsearvioinnin ja vertaispalautteen harjoittelun
ohella. Arvioinnin pyrkimyksené on tukea laaja-alaisen kidsitydtaidon kehittymistd. (POPS

2014.)

Kasityon opettajien arviointiosaamista tutkittiin ensimmadisen kerran valtakunnallisella tasolla
vuonna 2010 Opetushallituksen toteuttamassa taide- ja taitoaineiden seuranta-arvioinnissa.
Tammisuo (2011) on tarkastellut timén tutkimuksen tuloksista arviointiprosessia ja késityon
tuottamistehtdvén arviointiin liittyvéa ongelmakenttiéd. Tutkimukseen osallistuneiden
koulujen késityonopettajat arvioivat, tehtdvinlaadintaryhmin suunnitteleman késityon
tuottamistehtdvin, tulokset arviointikriteerien perusteella. Saman tehtdvén arvioi myos
Opetushallituksen sensorointiryhmd, joka muodostui neljéstd késityonopettajasta. 70 %:ssa
arvioiduista t0istd arvosanan ero oli tilastollisesti merkitsevaa, josta huomataan késityon
arvioinnin ongelmallisuus. Positiivisena tuloksena kuitenkin sensoreiden huonoimmat ja
parhaimmat arvosanat 10ytyivit yksimielisesti eli tdiden paremmuus toisiinsa verrattuna oli

linjassa. (Tammisuo, 2011, s. 225-236.)

3.5 Uudistuneet perusopetuksen arviointiperiaatteet seka
paattoarvioinninkriteerit
Opetusalan piireissd, kouluissa sekd oppilaiden perheissd on herdannyt huoli arvioinnin
yhdenvertaisuudesta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014)
arvioinnin linjaukset ovat kouluissa koettu epaselviksi ja tulkinnanvaraisiksi. Opetushallitus
on suorittanut perusopetuksen opetussuunnitelmauudistuksen seurantaa vuodesta 2015 asti.
Kun 70 paikallista opetussuunnitelmaa vertailtiin, havaittiin huomattavia eroja arvioinnin
periaatteissa. Tdmdn vuoksi Opetushallitus koki tarpeelliseksi uudistaa peruskoulun
opetussuunnitelman perusteita arvioinnin osalta, jotta kansallinen yhdenvertaisuus toteutuisi.
Vuonna 2018 aloitettiin tydstiméédn uudistusta sekd arvioinnin peruslinjauksia yhteistydssa
erilaisten asiantuntijoiden, sidosryhmien sekéd opettajien kanssa. Taémaén lisédksi myos huoltajia

ja oppilaita on kuultu uudistusta tehtdessd. (Opetushallitus, 2020a; Vitikka 2020.)
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Uudet arviointiperiaatteet astuivat voimaan 1.8.2020. Uudistuksen yhteydessa ei tehty suuria
muutoksia, vaan kyseessd on ldhinnd olemassa olevan opetussuunnitelman (POPS 2014)
tarkentamisesta ja selkeyttdmisestd. Suurin muutos tapahtui numeroarvioinnissa. Aiemmin
numeroarviointi on ollut pakollista vasta kahdeksannesta vuosiluokasta ylospdin, mutta
uudistuksen my6td numeroarviointi tulee antaa jo neljannesta vuosiluokasta eteenpéin.
Numeroarvioinnin lisédksi voidaan halutessa myos antaa sanallinen arviointi tiydentdmain
numeroarviointia. Numeroarvioinnin myo6té oppilailla ja huoltajilla on yhdenvertainen
mahdollisuus seurata oppilaan osaamista suhteessa kansallisiin tavoitteisiin. Uudistuneissa
arvioinninperiaatteissa korostetaan arvioinnin suunnitelmallisuutta, johdonmukaisuutta,
yhdenvertaisuutta sekd avoimuutta. Tarkeind asioina nostetaan myds esille koulujen ja kotien

yhteisty6 sekd oppilaiden osallisuus. (Opetushallitus 2020b, 2020c.)

Uudistuneessa arviointiluvussa on médritelty arvioinnin tehtdvét aiempaa tarkemmin.
Linjauksissa arviointia késitellddn kahden avainkésitteen kautta; formatiivinen ja
summatiivinen arviointi. (Vitikka, 2020, Opetushallitus 2020b, 2020c) Opetuksen aikana
opettaja tekee formatiivista arviointia, joka on oppilasta tukevaa, ohjaavaa ja kannustavaa ja
lisdd oppilaan ymmarrystd omasta oppimisesta. Summatiivisen arvioinnin tavoitteena on
mitata missd miérin ja kuinka hyvin oppilas on saavuttanut tavoitteet kasitydprosessin
paatyttyd. (Hintsa, 2020, Opetushallitus 2020b, 2020c). Uudessa arviointiluvussa ei enda
puhuta vertaisarvioinnista vaan kdytetdin kasitettd vertaispalaute. Itsearviointi ja
vertaispalaute, jotka ovat osa formatiivista arviointia, eivét vaikuta oppiaineesta saatavaan
arvosanaan. Summatiivinen arviointi tulee tehdd véhintién kerran vuodessa lukukauden

padttyessd sekd oppilaan valmistuessa peruskoulusta. (Opetushallitus 2020b, 2020c.)

Uudistuksen my6ta loppuarvioinnin arviointikriteereja on lisitty ja tarkennettu. Jokaiselle
oppiaineelle on asetettu tavoitteet, jotka oppilaan tulisi peruskoulun aikana saavuttaa ja
pééttdarviointi on kokonaisarvio ndissé tavoitteissa onnistumiselle. Taide- ja taitoaineissa,
johon kasityon oppiaine kuuluu, paittdarviointi annetaan oppilaan opiskeltua oppiaineen
kokonaistuntimidridn. Tdma tapahtuu vuosiluokkien 7—9 vililla, riippuen oppilaan
valinnaisainevalinnoista. (Opetushallitus, 2022b.) Ennen arviointiuudistusta kriteerit olivat
perusopetuksen opetuksen perusteissa madritelty vain arvosanalle 8, joka jétti muiden

arvosanojen midrittelyn opettajan oman harkinnan alle. Kaikille oppiaineille on
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opetushallituksen toimesta luotu paittdarvioinnin kriteerit arvosanoille 5, 7 sekd 9 ja
arvosanalle 8 on tarvittaessa tdsmennetty osaamisen kuvauksen kriteerejd. (Opetushallitus,
2020a; Opetushallitus (2020e) Ensimmaiset uusien arviointikriteerien mukaiset
paéttdarvioinnit tehtiin kevaalla 2022 (Opetushallitus 2020b). Tutkimuksemme on téltd osin

hyvin ajankohtainen.

Vaikka uudistuksen tavoitteena onkin yhdenvertaisuus, ei paikallisesta eli kunta- ja
koulukohtaisesta autonomiasta ole haluttu luopua. Kunnilla ja kouluilla on jatkossakin
mahdollista tehdd tarkemmat paikalliset linjauksensa opetussuunnitelmaan. Opetushallitus
pitdd tirkedna paikallista padtoksentekoa, koska koulun ymparistdt, tilat, resurssit sekd
oppilaat ja opettajat vaihtelevat ympéri Suomen. Péaittdarvosanan tulee kuitenkin muodostua
mahdollisimman yhdenvertaisin perustein ja kansallisesti madriteltyjen ja kaikille yhteisten

arviointikriteerien pohjalta. (Opetushallitus 2020b, 2020c.)
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4 Kasityon opettajan arviointiosaaminen kaytannossa
4.1 Opettajan kokemus omasta osaamisesta

Opettajakoulutuksessa kehitetty opettajan osaamisen prosessimalli (Kuvio 8) luotiin
tunnistamaan opettajan tydssi tarvittava laaja osaaminen. Prosessimallin mukaan opettajan
ammattiosaaminen alueet koostuvat opetuksen ja oppimisen tietoperustasta, opettajan
kognitiivisista ja sosiaalisista taidoista, yksildllisestd orientaatiosta sekd ymmaérryksesti
ammatillisesta hyvinvoinnista. Niihin sisdltyvit pedagoginen tieto arvioinnista,
vuorovaikutustaidot sekd oman toiminnan reflektointi. (Metsépelto, Poikkeus, Heikkila,
Heikkinen-Jokilahti, Husu, Laine, Lappalainen, Lahteenmaiki, Mikkild-Erdmann, &
Warinowski, 2020a, s. 12—19.)

Osaamisalueet Tilannekohtaiset taidot Ammatilliset kdytdnnot Opettajan
vaikutukset
oppijoiden tasolla

OPETUKSEN ja

Yksilon ja

oppimisen tietoperusta ryhman taso
KOGNITIVISET taidot
* Oppiminen,
. Organisaation taso motivaatio ja
SOSIAALISET taidot * hyvinvointi

Havaitse- Paatok- '
PERSOONALLISET minen senteko *
orientaatiot Paikallinen, kansallinen

ja kansainvalinen taso
AMMATILLINEN

hyvinvointi

Kuvio 8 OVET hankeen MAP prosessimalli opettajan osaamisesta (Metsdpelto ym. 2020b)

Minikésitykset, ammatilliset uskomukset sekd ammatillinen identiteetti ovat osa opettajan
osaamista (Metsédpelto ym., 2020a, s. 16—17). Opettajan ammatti-identiteetti rakentuu
dynaamisesti. Se muotoutuu vuorovaikutuksessa itsensd ja muiden kanssa, opettajan
ammatillisessa kontekstissa (Beauchamp & Thomas, 2009, s. 178). Opettajan kokemus
omasta osaamisestaan rakentuu muiden observoinnista, sanallisten ja sosiaalisen vakuuttelun
sekd tunneperdisten ja psykologisten kokemusten pohjalta, joita opettaja tulkitsee

indikaattoreiksi omasta osaamisestaan. (Metsdpelto ym., 2020a, s. 16—17.)
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Opettajan kokemus omasta ammatillisesta identiteetistdén heijastuu opettajan
henkilokohtaisesta ymmarryksestd omasta osaamisestaan. Tutkittaessa opettajien (N=80)
ammatillisen identiteetin rakentumista, havaittiin, ettd moni opettaja koki osaamisen
muuttuneen aineenhallintapainotteisesta kohti didaktista ja pedagogista osaamista painottavaa.
Opettajien kokemus omasta ammatillisesta identiteetistd vaikuttaa heiddn kykyynsé ja
halukkuuteensa kohdata muutoksia opetuksessa ja kehittdd omaa opetustaan. (Beijaard,

Verloop, & Vermunt, 2000, s. 750-762.)

4.2 Opettajan arviointiosaaminen

Tutkimuksen yksi tdrkeimmistéd avainkisitteistd on arviointiosaaminen. Arviointiosaaminen
voidaan méiéritelld monella eri tapaa. Atjosen, Mertlerin ja Pophamin mukaan
arviointilukutaitoinen opettaja hallitsee arviointiin liittyvét késitteet, menetelmiit,
laatuvaatimukset ja on kykenevé kehittimadn omaa opetustaan arvioinnin avulla (Atjonen
2017; Mertler 2005; Popham 2009). Arviointilukutaitoinen opettaja ymmartdé ja hyodyntaa
formatiivisen arvioinnin tyokaluna motivoida oppilasta. Opettaja my6s huomio oppilaiden
asenteet, mielenkiinnot ja arvot sekd niiden vaikutukset arviointiin. (Atjonen, 2017,

Brookhart, 2011; Mertler, 2005; Popham, 2009.)

Arviointilukutaitoinen opettaja osaa ottaa huomioon etnisesté taustasta, sukupuolesta ja
sosioekonomisesta taustasta aiheutuvia vinoumia, sekd muita tekijoitd, jotka johtavat
epidjohdonmukaisuuteen oppilaan suorituksessa. (Atjonen, 2017; Brookhart, 2011; Mertler,
2005; Popham, 2009.) Opettaja huomioi arvioinnissa oppilaan erityistarpeet ja tarjoaa erilaisia
mahdollisuuksia osoittaa oppimistaan ja osaamistaan. Esimerkiksi vieraskielisten oppilaiden
arvioinnissa huomioidaan oppilaan kielitaidon taso koulun opetuskielessé sekéd arvioinnin
kohteena olevan oppiaineen tiedonalan kielessd. Arviointi ei koskaan kohdistu persoonaan,
eikd oppilaita verrata toisiinsa. Arvioinnin avulla voidaan myos havaita tuen tarve ja tukea

ndin oppilaan oppimista. (Opetushallitus 2020c.)

Tiedonkeruu yksindin ei vield ole arviointia. Arvioinnissa tulisi pohtia, millainen ja mihin
suhteutettuna suoritus on hyvéaa tai oikeansuuntaista ja tuoda selkeésti esille, mihin oppilaan
suoriutumista verrataan. (Popham, 2009, s. 11-19.) Opiskelun mielekkyyteen vaikuttaa se,

kuinka oikeudenmukaiseksi oppilas arvioinnin mielt ja siksi opettajien arviointiosaamiseen
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tulisi jatkossa panostaa entistd enemmaén (Jakku-Sihvonen, Kojonkoski-Sirén, Lavonen,

Maikitalo-Sigel, & Virta, 2015, s. 100).

Arviointi on opettajan tekemid kompromisseja ympariston luomassa ristipaineessa. Xu ja
Brown (2016) esittidvit opettajan arvioinnin olevan paikkasidonnaista, dynaamista ja
kehittyvai. Siksi he halusivat luoda viitekehyksen, joka huomioisi tiedon ja taidon
komponentit opettajien arviointiosaamisessa, voimassa olevaan opettajakoulutuksen ja
huomiosi myds sosiokulttuurisen kontekstin, jossa arviointia tehdddn. TALiP-viitekehys on
luotu laajan kirjallisuuskatsauksen pohjalta. Viitekehys on saanut vaikutteita kahdesta
viitekehyksesti, joista ensimméinen on DeLucan (2012) viitekehys, joka painottaa, ettd
arviointiosaamisen periaatteet on yhdistettdv ja vietdva kdytdnnon opetukseen. Toinen on
Willisin (2013) viitekehys, jossa korostuu arviointiosaaminen sosiaalisena tapahtumana, joka
sijoittuu useampaan diskurssiin. Xu ja Brown nékivit tarpeen luoda viitekehyksen, joka ylla
mainittujen asioiden lisdksi, rakentaisi siltoja opettajakoulutuksen ja arviointiosaamisen
vilille seka kiinnittdisi huomiota tyeldméén valmistavaan ja valmiiksi tydssé toimivien
opettajien koulutukseen. Viitekehyksen avulla he halusivat mairitelld avainkomponentteja,

jotka tekevit opettajasta arviointilukutaitoisen. (Xu & Brown 2016, s. 155.)

TALIiP — Teacher Assessment Literacy in Practice —viitekehys (kuvio 9) kisittelee opettajan
arviointiosaamista kiytdnnossd. Kehyksessd on seitsemén tasoa, jotka ovat alhaalta ylospdin
opettajan osaaminen, opettajan késitykset arvioinnista, sosiokulttuurinen ja institutionaalinen
konteksti, opettajien arviointiosaaminen kadytdnndssd, opettajan oppiminen sekd opettajan
identiteetin rakentuminen arvioitsijana. Tasojen vélilld tapahtuu ylhaalta alaspdin katsottuna

reflektointia, osallistumista ja yhteisollistd kehittdmista.
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Assessor identity (re)construction

Teacher as
assessor

/ \ Teacher learning

Compromises in assessment Teacher assessment literacy in practice
*f decision-making & action-taking cyinp

Macro socio-cultural &
micro institucional contexts

e[}:"sat:nitgglgelg;?lgglgfs Affective dimensions \Teacher conceptions of assessment
Interpretative
and guiding framework

Disciplinary Knowledge of Knowledge  Knowled Knowledge Knowledge of Knowledge of The knowled:
knowledge &  assessment purposes, ge  Knowledge ofpeerd assessment inierpretation OWIe0He 0 e knowledge
/ 2 contont & methods. 0forading  of feedback " e o Wt ethics base

Kuvio 9 Xu:n ja Brown kehittimd TALiP (Teacher Assessment Literacy in Practice) viitekehys, 2016, s. 155

TAIiP sisdltdd kolme eri osaamisen osa-aluetta. Ensimmaéinen osa-alue on arviointiosaaminen
teoriassa, eli mitd, miksi ja miten arviointia tehddén. Toinen osa-alue siséltdé arvioinnin,
opettamisen ja oppimisen yhteyksien ymmartdmistd. Tama osa-alue on ensimmaisti
henkilokohtaisempi ja sisdltdd jannitteen teoriaosaamisen sekd omien nidkemysten vélilla.
Kolmas osa-alue sisdltdid ymmarryksen omasta asemasta arvioitsijana ja tietoisuuden

arviointiprosessin vaikuttavista tekijoistd. (Xu & Brown, 2016, s. 159.)

Olemme rakentaneet TALiP-viitekehyksen ja arviointiin liittyvan tutkimustiedon pohjalta
KOAK-viitekehyksen. Laatimamme KOAK-viitekehys pureutuu kisitydn opettajan
arviointiosaamiseen kaytdnnossd. Hyodynndmme KOAK-viitekehystd (Kuvio 10, s. 36) pro
gradu -tutkielmassamme tutkimuskysymysten laatimisessa, Webropol-kyselyn kysymysten
karsinnassa, haastattelukysymysten suunnittelussa ja vastausten analysoinnissa.
Tutkimuksessamme péddpaino on opettajien kisityksissé ja kokemuksissa arvioinnista seké
oman arviointiosaamisen reflektoinnissa. Seuraavaksi esittelemme KOAK-viitekehyksen.
Luvuissa 4.3—4.6 pureudumme siithen, miten viitekehyksen sisdllot esiintyvét kdsityon

opetuksessa.
4.3 KOAK - Kasityon opettajan arviointiosaaminen kaytannossa

KOAK (Kuvio 10) eli Kisityon Opettajan Arviointiosaaminen kdytdnndssd on viitekehys,

jonka olemme kehittédneet Xu:n ja Brown TALiP-viitekehyksen ja arviointiin liittyvédn
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tutkimuksen pohjalta. Viitekehys sisdltdd samat tasot ja osa-alueet, kun TALiP-viitekehys,
huomioiden kidsitydopetuksen ja arviointiin liittyvit erityispiirteet. Kehyksessd on seitseméan
tasoa, jotka ovat alhaalta ylospdin opettajan osaaminen, opettajan kisitykset arvioinnista,
sosiokulttuurinen ja institutionaalinen konteksti, opettajien arviointiosaaminen kaytinnossa,

opettajan oppiminen sekd opettajan identiteetin rakentuminen arvioitsijana.

KOA

- Selked identiteetti luo otollisen pohjan kasvaa arvioitsijana
« arvioijaidentiteetti rakentuu uran aikana; ensin koulutuksen kautta ja mydhemmin tydelamassa vuorovaikutuksessa
tydympdristdn kanssa

Arvioitsija-
identiteetti

. Ty Ja koulun a 1, tiedon jako ja keskustelut arvioinnista
Opettajan kehittyminen - Taito- ja taideaineiden opettajien yhteistyd
0 yby Kiiviteetteiin ja inen ajankohtaisiin

- Sisdisten ja ulkolsten tekijéiden johdosta syntyneet kompromissit

- Kasitydprosessin ja tySturvallisuuden arviointi ja arvioinnin dokumentointi
P . i iivi i
Kéytints6n soveltaminen Ohjaus ja formatiivinen arviointi
+Yhteisopettajuus

+Koulutuspolitiikka
Sosiokulttuurinen ja institutionaalinen +Ammattiliitot ja Jjérjestét: TAO, TOL & OAJ
konteksti ~Kasitydn painotus koulussa

« Tuntijako, Ryhmakoot, Opetustilat

Kasitykset ja uskomukset - Arviointiin littyvat tunteet

+Omaksumme helpoiten tietoa, ideoita ja sirategioita, jotka ovat samansuuntaisia
omien uskomuksiensa kanssa
«Arviointikokemukset omilta opiskeluajoilta

-POPS 2014
/ Ohjaavat viitekehykset \ +Kunnan ja Kolun oma OPS

+Menetelmét: Monipuolisuus, itsearviointl, vertaispalaute
«Ymmarrys summatiivisesta ja formatiivisesta arviointista
Arviointiosaamisen teoreettinen perusta «Ymmaérrys kokonaisen kasityéin prosessista ja aineenhallinta

- Eettisyys ja yhdenvertaisuus

aEn aEe o= SO
ARVIOINTIOSAAMISEN
YHTEISOLLINEN

Kuvio 10 KOAK-viitekehys: Kdsityon Opettajan Arviointiosaaminen Kdytinnossd

TALIiP-viitekehyksen (Kuvio 9, s. 35) tapaan tasojen valilld tapahtuu reflektointia,
osallistumista ja yhteisollistd kehittdmistid. Olemme sijoittaneet edelld mainitut
tyOkalupakkeihin kuvion alle. Néitd kolmea tyokalua voidaan kéyttidd kaikkien KOAK-
viitekehyksen tasojen tarkasteluun. Avaamme seuraavissa kolmessa luvussa KOAK-

viitekehyksen sisdltoja.

4.4 Teoreettinen tieto ja taito arviointiosaamisen perustana

Arviointiosaamisen perustana toimii opettajan teoreettinen tieto arvioinnista. Se on oleellinen
ja pakollinen osa opettajan kiytdnnon arviointiosaamista, mutta ei yksindan riittava.

Koulutusjérjestelmdmme tarvitsee selkeén virallisen rungon, jonka mukaan
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arviointiosaaminen voidaan madrittdd. Teoria ei kuitenkaan tarjoa ratkaisuja niihin arkisiin

ongelmiin, joita kohdataan luokkahuonetilanteissa. (Xu & Brown, 2016, s. 155-156.)

Aineenhallinta on merkittdvéssa roolissa kédsityon arvioinnissa. Opettajan tehtédva on
mahdollistaa, ettd oppilaan on mahdollista saavuttaa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden tavoitteet, joita arvioidaan (Hintsa, 2020). Siksi arvioinnin yhteydessd on myos

syytd nostaa esille késityonopettajan aineenhallintaan liittyvid erikoispiirteita.

Oppilaiden taitotasoissa kisityotaidoissa voi olla suuria eroja. Tdmaé vaatii opettajalta taitoa
eriyttdd tehtivid, jotta jokaisella oppilaalla on mahdollisuus kehittyd omalla taitotasollaan.
Opetushallitus (POPS, 2014) linjaa, ettd opettajan tulisi ottaa huomioon oppilaiden erilaiset
edellytykset ja tarpeet kdsityon opiskeluun sekéd tuottaa sen mukaisia eriytettyjé ratkaisuja
esimerkiksi kdytettdvien oppimisympdristdjen, tyotapojen ja oppimistehtivien valinnassa.
Téassd hyvind apuna on formatiivinen arviointi, jonka avulla oppilaan ja opettajan vilille
luodaan vuorovaikutussuhde, jotta molemmat pysyvit ajan tasalla oppilaan taitotasosta

(Veldhuis & van den Heuvel — Panhuizen, 2014, s. 2-3).

Kisityonopettajien arviointiosaaminen kiytannossa kasittdd kompromisseja ja eri intressien
tasapainottelua. Kun aika-, tila-, kone- ja raharesurssit ovat rajalliset ja kun arviointiin
kohdistetaan vield ulkoiset paineet, on opettajan arviointi aitkamoista tasapainottelua.
Arviointiin vaikuttavat tietoteoreettisen osaamisen ja aineenhallinnan liséksi opettajan
kokemukset ja kdsitykset arviointiosaamisesta sekd sosiokulttuurinen ja institutionaalinen

konteksti (Brown & Xu, 2016, s. 156). Niistd lisdd seuraavissa luvuissa.

4.5 Opettajan kasitykset ja uskomukset arvioinnista

Tietoon arviointiosaamisesta vaikuttavat opettajan omat kasitykset ja uskomukset
arviointiosaamisesta. Opettajien uskomuksilla on kognitiivinen ja affektiivinen puoli.
Kognitiivinen ulottuvuus késittelee, mitkd opettajan uskomuksista arviointiosaamisesta ovat
oikeita ja mitkd valheellisia. Opettaja omaksuu helpommin tietoa, ideoita ja strategioita, jotka
ovat samansuuntaisia hdnen omien uskomuksiensa kanssa. Affektiivinen ulottuvuus késittelee
tunnepohjaisia uskomuksia. Opettaja kerdd kokemuksen myo6té positiivisia ja negatiivisia
kokemuksia arvioinnista. Ndmé kokemukset ja niiden herdttamét tunteet, voivat vaikuttaa

sithen, miten me suhtaudumme uuteen tietoon tai uuden kiaytdnnon omaksumiseen. Opettajien
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arviointiosaamisen kehittdminen on pitka prosessi ja se voi vaatia opettajien kisitysten

muokkaamista. (Xu & Brown, 2016, s. 156.)

Xu (2019) nostaa tutkimuksessaan esille sen, kuinka aikaisemmat arviointikokemukset
saattavat vaikuttaa sithen, minkélaisiksi arvioitsijoiksi kehitymme. Muistot omista
peruskoulun késityokokemuksista kulkevat mukanamme pitkéén, jopa vuosikymmenia.
Kokemus itsestimme kidsityon oppijana jdé vahvasti muistiin, erityisesti jos kokemus on
negatiivinen (Marjanen, Lindfors & Ketola, 2018, s. 13.) Késitys omasta
kisitydosaamisestamme perustuu osalta arviointiin. Kokemukset arvioinnista omilta
opiskeluajoilta vaikuttavat opettajan késityksiin siitd, miksi arviointia tehddan. (Smith, 2014,

5. 327)

4.6 Arviointi ja sosiokulttuurinen konteksti

Arviointiosaamisesta muodostuu seki yksilollisid, ettd kollektiivisia uskomuksia.
Opettaminen on luonteelta sosiaalista ja siithen vaikuttaa ympériston sosiokulttuurinen seké
institutionaalinen konteksti. Opettajien toimintaa ohjaavat normit, kdytannot, sdédnnot,
madrdykset sekd toimintaperiaatteet. Médrittdvien rajausten skaala ulottuu pienistd yksittdista
arviointikriteereistd suuriin kansallisisiin linjauksiin. Arviointiin liittyvit paitokset ovatkin
tasapainottelua ulkoisten médrittelyiden sekd omien sisdisten uskomusten vililld. Arviointi on
tdten kompromissien ja tasapainottelun taitolaji. Joskus kompromisseja joudutaan tekemain
arvioinnista riippumattomista asioista, kuten ryhméakoon tai ajanhallinnallisten syiden takia.
Ajoittain opettaja joutuu tasapainottelemaan omien ja ulkoisten uskomusten vélilld; tekeekd
arviointia laadukkaan oppimisen nidkokulmista vai koulun tilivelvollisuuden ja arvostuksen

saavuttamiseksi. (Xu & Brown, 2016, s. 157.)

Ammattiliitot vaikuttavat opettajiin makrotasolla (Xu, 2019, s. 524). Tekstiiliopettajaliitto
TOL r.y sekd Teknisten aineiden opettajat TAO r.y. sekd Opetusalan Ammattijarjestd OAJ
julkaisevat kaikki omaa ammattilehteddn. Teksti muotoutuu osana kirjoittajan ja lukijan
késityksid, toimintaa, kéytinteitd sekd ymparilld olevaa yhteisod (Rapley & Jenkins, 2010, s.
385). Kokko, Kouhia ja Kangas (2020) ovat tutkineet, millaisia pohdintoja kasityon
opetussuunnitelma (POPS 2014) on aiheuttanut sidosryhmissa. Aineisto koostui

késityonopettajien ammattilehdisti, opetussuunnitelmablogista ja kirjallisista lausunnoista.
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Esiin nousi kolme péédteema, jotka olivat oppituntien jakauma, monimateriaalisuuden késite
sekd teknologian késite. Koska ammattilehti ei edusta kaikkia maan késityOnopettajia, sen
mahdollisuudet esittdd ndkemyksid kattavasti ovat kuitenkin rajalliset. (Kokko, Kouhia &

Kangas, 2020, s. 1-19.)

Makrotasolla arviointiin vaikuttavat vahvasti Opetushallitus ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, joka on jokaista opettajaa velvoittava asiakirja. Opetus- ja
kulttuuriministerid tuottaa myds paljon tutkimusta ja tukimateriaaleja arviointiin liittyen.
Ajankohtainen koulutuspolitiikka ja julkisuudessa kdyty keskustelu arvioinnista ja sen
merkityksestd vaikuttavat opettajan kisitykseen arvioinnista (Xu & Brown, 2016, s. 157).
Koulut ja opettajat ovat lisdéintyvassd médrin ulkoisen arvioinnin kohteena ja paineet kertoa

saavutetuista tuloksista kasvavat (Atjonen, 2017, s. 158).

Mikrotasolla kdsityon arviointiin vaikuttavat kunnan ja koulun sisdiset kdytédnteet,
kisityoluokka oppimisympiristond, ryhméakoot seké opettajan ryhmén- ja aineenhallinta (Xu
& Brown, 2016, s. 157). Kouluissa on herdnnyt huoli opettajien jaksamisesta, koska tyon
kuormittavuus on lisdéntynyt haastavien ja heterogeenisten ryhmien takia (Saviniemi,
Manninen & Sédksilahti, 2017, s. 307). Yhtendiset opetustilat ja tekstiilityon sekd teknisen
tyon fyysinen ldheisyys tukevat opettajien vilistd yhteistyotd. Kun oppilaat voivat liikkua
vapaasti tilasta toiseen, on mahdollista toteuttaa opetussuunnitelman mukaista
kasityonopetusta, kun taas liian pienet opetustilat rajoittavat tydskentelya. (Lindfors, Jaatinen

& Wendelius, 2021, s. 31-45.)

Kokon ym. ammattilehdisté, blogista ja ammattiliittojen kannanotoista koostuvan
tiedostoanalyysin mukaan kentélld olevat opettajat ovat huolissaan seitseménnen luokan
paéttdarvioinnista, silld yladkoulun opettajalla saattaa olla hyvin rajallisesti aikaa tutustua
oppilaaseen ja hinen osaamiseensa (Kokko ym., 2020, s. 8). Jos tieto alakoulun késityon
arvioinnista ei siirry koulujen vililld yldkouluun, saattaa opettajalla on vain 38 tuntia (tai vain
puolet siité, jos opetus on jaettu kahden opettajan kesken) rakentaa kuva oppilaan osaamisesta

(Opetushallitus, 2022c).
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4.7 Opettajan arvioitsijaidentiteetin rakentuminen

Opettajan oppiminen tapahtuu padasiassa joko reflektiivisen kdytdnnon toiminnan kautta tai
osallistumalla yhteison yhteiseen toimintaan. Jos opettajaa ei kiinnosta kehittdd omaa
toimintaansa jokapdivdisessd toiminnassaan, on myds epdtodenndkoistd, ettd hdn olisi valmis
tekemédn kompromisseja ulkopuolisten tahojen paineesta. [Iman reflektointia opettajaa
saattaa ohjata intuitio, impulssit tai rutiinit. Osallistuminen tydyhteison aktiviteetteihin
mahdollistaa ammatillisen keskustelun arviointikulttuurista. Tdma4 tarjoaa opettajalle uusia
nikokulmia ja kéytinteitd sekd antaa opettajalle mahdollisuuden keskustella omista

arviointikdytannoistddn. (Xu & Brown, 2016, s. 158.)

Tyoyhteison luoma arviointi-ilmapiiri vaikuttaa opettajan arviointi-identiteetin rakentumiseen
sekd arviointiosaamisen kehittdmiseen (Xu & Brown, 2016, s. 158). Késityonopettajien tilat
(tekstiilityon ja teknisen tyOn) sijaitsevat usein erilldédn toisistaan. Jos yhteistd aikaa ja tilaa ei

ole, jaa keskustelu ja ajatusten vaihto védhille. (Lindfors ym, 2021; Krapi ym. 2019.)

Kaésityonopetuksessa opettaja saa vilitontd palautetta oppilailta. Formatiivisen arvioinnin
lisdéntyessd syntyy opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutusprosessi, jossa opettaja pyrkii
selvittdméén oppilaan valmiudet ja ymmaérryksen tason ja viestii oppimisen tasosta oppilaalle
(Veldhuis & van den Heuvel — Panhuizen, 2014, s. 3). Kdytdnnon opetuskokemusten myota
kertyy kdytédnndllinen tieto siitd, miké toimii ja miké ei. Tété hiljaista tietoa saattaa olla

hankala tai jopa mahdotonta méiritelld sanallisesti. (Metsdpelto ym., 2020a, s. 13.)

Opettajan arvioijaidentiteetti rakentuu uran aikana; ensin koulutuksen kautta ja my6hemmin
tyOeldmaissd vuorovaikutuksessa tydympadriston kanssa. Ei kuitenkaan ole olemassa mitddn
thannearvioitsijaidentiteettid, jota kannattaisi tavoitella. Selked ymmarrys omasta
arvioijaidentiteetistd luo otollisen pohjan kasvaa arvioitsijana. Selkeédn identiteetin omaava
opettaja on todennédkdisesti taitavampi luomaan arviointikdyténteitd, harrastaa enemmén
itsereflektointia ja on halukkaampi tarkastelemaan arviointia muiden ndkokulmista. (Xu &

Brown, 2016, s. 158.)

Kaisityon arviointiosaamisen kehittiminen on pitkélti opettajan omalla vastuulla. Késityon
opettajan tulisi hakea arvioinnista ajankohtaista tietoa ja pdivittdd osaamistaan. TALiP-

viitekehyksen pohjautuen Xu ja Brown (2016) kannustavat opettajia jatkuvaan arvioinnin
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reflektointiin, osallistumaan yhteison arviointiin liittyviin aktiviteetteihin, kdymé&én arviointiin
liittyvid ammatillisia keskusteluja, tutkimaan omia késityksid arvioinnista, sekd hakemaan
resursseja, joiden avulla uudistaa omaa ymmaérrysti arvioinnista ja omaa rooliaan

arvioitsijana. (Xu & Brown, 2016, s. 159.)
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5 Arviointiosaamisen asema opettajakoulutuksessa
5.1 Arviointi sisaltona opettajakoulutuksessa

Kun puhutaan osaamisesta, on myos luonnollista ottaa puheeksi koulutus. Xu:n ja Brownin
(2016) TAliP-viitekehyksen tavoitteena oli luoda vahvempi yhteys arviointiosaamisen ja
opettajakoulutuksen vilille seké luoda siltoja opettajaopiskelijoiden ja kentélld olevien
opettajien vilille. Xu ja Brown painottavat, ettd opettajakoulutuksessa tulisi tulevaisuudessa
keskittyd yhd enenemén opettajan kehityksen tukemiseen ja arvioitsijaidentiteetin
rakentamiseen. TAma tulisi mahdollistaa tarjoamalla tilaa ja tyokaluja reflektoinnille ja

kokeilulle, oli sitten kyseessé opettajaksi opiskeleva tai kentélld tydskenteleva opettaja.

Opettajien ammatillinen kehittyminen vaatii perus- ja tiydennyskoulutuksen seké
ammatillisen kehittymisen tukemista, jotta opettaja pystyy vahvistamaan oman tyon
kehittamisen ndkokulmaa. Opettajan kykyé kehittdd omaa osaamistaan tarvitaan, kun omaa
tyoskentelyd on tarvetta muokata opetussuunnitelman uudistaminen yhteydessa,
yhteiskunnassa tapahtuvien koulun ja toimintaympariston muutoksiin liittyvissa seikoissa
sekd uuden tutkimustiedon valossa. Olisi tarkedd, ettd opettajaksi opiskeleville syntyisi into ja
pyrkimys jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen, jotta he voisivat jatkossa 10ytdd uusia
mahdollisuuksia kehittdd opetusta ja oppimista. (Jakku-Sihvonen, Kojonkoski-Sirén,

Lavonen, Mékitalo-Sigel, & Virta, 2015, s. 102.)

Opettajankoulutuksen tulisi taata, ettd opettaja saa ajanmukaiset ja riittdvét tiedot ja taidot
opetuksen ja oppimisen arviointiin, oman tyon kehittimiseen sekd mahdollisuudet
ammatilliseen kehittymiseen. Opettajankoulutusyksikkdjen vélilld on havaittu huomattavia
eroja ja erilaisia painotuksia opetuksessa. Koulutusta tulisi edelleen kehittdd niin, ettd ylla
mainitut tavoitteet saavutetaan, jotta jokaiselle opettajaksi opiskelevalle voidaan taata

yhdenvertainen opetus. (Jakku-Sihvonen ym., 2015, s. 97.)

Vuonna 2015 Atjonen teki katsauksen kaikkiin yleissivistdvan koulun opettajia kouluttavien
yliopistojen opettajankoulutusyksikdiden (f = 8) tuolloin voimassa olleisiin
opetussuunnitelmiin tarkastellakseen arviointia késittelevid opintojaksoja. Aineistoon
siséllytettiin kaikki luokan- ja erityisopettajien koulutuksen sekéd aineenopettajien

opintojaksot, joista 18ytyi arviointi -sana otsikossa, tavoitteissa, siséllossa tai
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oppiainemateriaaleissa. Useassa opintojaksossa arviointi mainitaan vain sivuseikkana hyvin
moniaineksisten opintojaksojen kuvausteksteissd. Tama viittaa siihen, ettei arviointiin ole
mahdollista paneutua syvéllisemmin. Arviointi mainittiin satunnaisesti myds
opetusharjoittelujaksoissa. Luokanopettajien ainekohtaisissa jaksoissa arviointia kisiteltiin
hyvin vdhén. Sen sijaan erityisopettajankoulutuksessa arviointi esiintyi aiheena paljon
selkedammin, osin kolmiportaiseen tukeen liittyvien opintojaksojen kautta. Katsauksessa 16ytyi
kuusi opintojaksoa, jotka keskittyivét yksinomaan arviointiin ja niisti kaksi oli

valinnanvaraisia tentittavid opintojaksoja. (Atjonen, 2017, s. 132—139.)

Atjonen kiinnitti huomiota sithen, miten monesta opintojaksosta puuttui kaytantoon
soveltaminen. Vaikka yksittdiselld opintojaksolla ei voi tehdd opettajaksi opiskelevista
arvioinnin ammattilaisia, niiden avulla voidaan ainakin muodollisesti varmistaa perusasioiden
hallinta. Atjonen korostaa, ettd arviointia késittelevien opintojaksojen tulisi keskittyd luomaan
opiskelijoille positiivinen suhde arviointiin kehitysmenetelmina seké tavoitella
sitoutuneisuutta arvioinnin lpindkyvyyteen. Arviointiin liittyvid uskomuksia ja asenteita on
syytd nostaa esille. Arviointia voi tehdd monenlaisessa tarkoituksessa, joista osa on eettisestd
nikokulmasta arveluttavia. Opettajan asenne arviointia kohtaan vaikuttaa sithen, kuinka

halukas hén on omaa arviointia reflektoimaan ja kehittdmain. (Atjonen, 2017, s. 141-162.)

Tulevien opettajien tulisi saada kattava ymmaérrys formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin
eri tyokaluista (Atjonen, 2017, s. 131-169). Tdma korostuu erityisesti, kun arviointia
tarkastellaan uudistuneen arviointiluvun valossa, jossa arviointia kasitellddn juuri ndiden

kahden kaésitteen kautta.

Arviointia késittelevissd opinnoissa tulisi korostaa enemmaén kriteeriperusteista arviointia,
jotta arviointi olisi oikeudenmukaista ja lapindkyvad (Atjonen, 2017, s. 131-169; Jakku-
Sihvonen ym., 2015, s. 104). Opinnoissa olisi myds syytd tarkastella ulkoisten tahojen
intressejd ja tilivelvollisuudesta syntyvid paineita arviointia ja arvioitsijaa kohtaan seké tarjota
tietoa vaihtoehtoisista arviointimenetelmistd (Atjonen, 2017, s. 141-162).
Opettajankoulutuksessa tulisi késitelld arvioinnin monipuolisuutta ja taitoa muotoilla seka

kuvata oppimistuloksien arviointiperusteita (Jakku-Sihvonen ym., 2015, s. 100).



44

Kun tutkijat kysyivét Pohjois-Suomen kouluilta, mitd osaamista opettajilta toivotaan, pitivét
vastaajat tarkednd oppilaan oppimisen tukemisen taitoja sekd kolmiportaiseen tukeen ja
oppilashuoltoon liittyvdd osaamista. Opettajilta toivotiin myds valmiuksia kehittdd koulun
toimintaa. Nuorten opettajien ammattitaitoa pidettiin todella hyvind. (Saviniemi, Manninen &

Sédksilahti, 2017, s. 307.)

5.2 Arviointiosaamista taydennyskoulutuksella

Erilaisia opettajien tdydennyskoulutuksen muotoja ovat lyhytkurssit, pidempikestoiset
tadydennyskoulutusohjelmat ja osallistuminen tutkimus- ja kehittimishankkeisiin. Tietoa ja
osaamista voidaan kartuttaa myd0s erilaisilla verkostoissa ja virtuaaliyhteisdissi. Nuoria
opettajia voidaan tukea mentoritoiminnalla, joka on osoittautunut hyviksi ammatillisen
kehittymisen tyokaluksi. Mentoritoiminnan avulla vélitetdén kokeneempien opettajien
tietdmys ja kokemus uusille opettajille ja mahdollistetaan sammalla, ettd ajantasainen tieto
kulkee nuoremmalta sukupolvelta pidempién alalla olleille. (Jakku-Sihvonen ym., 2015, s.

97.)

Opettajien osallistuminen ja mahdollisuus osallistua tdydennyskoulutukseen vaihtelee.
TALIS-tutkimuksen (Taajamo, Puhakka & Vilijarvi, 2013) tulokset kertovat, ettd opettajien
osallistuminen ammatillista kehittymistd tukevaan koulutukseen on vihentynyt. Suuremmissa
kaupungeissa henkildston osallistumisen mahdollisuudet ovat paremmat kuin haja-
asutusalueilla, joissa erityisesti heikon talouden kunnissa esteeksi on syntyneet koulutukseen
osallistumiseen liittyvéat kulut. Opetushenkildston padsyn ammatillista kehittymistd tukevaan
toimintaan tulisi olla suunnitelmallista, kaikille mahdollista ja koskea koko henkildstoa.
Taydennyskoulutus voidaan kohdentaa opettajan erilaisiin ammatillisiin vaiheisiin ja
tarpeisiin. Erityistd huomiota tulisi kohdentaa arviointiosaamiseen, koska
arviointikdytinteissd on havaittu suuria koulukohtaisia eroja. Kriteeriperustaisen arvioinnin
tulo entistd voimakkaammin opetussuunnitelman valtakunnallisiin perusteisiin lisdd

tdydennyskoulutuksen tarvetta. (Jakku-Sihvonen ym. 2015, s. 97-104.)

Opettajan aineenhallinta liittyen monimateriaaliseen kédsityon ohjaamiseen on heréttanyt
kysymyksid. Tekstiiliopettajaliiton vuosien 2021-2023 tavoitteisiin on kirjattu, ettd

opiskelijoiden monimateriaalinen ja monipuolinen koulutus tulisi taata ja tiydennyskoulutusta
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tulisi tarjota (Tekstiiliopettajaliitto, 2021). Teknisten aineiden opettajilla TAO r.y on niin
ikddn noussut huoli opettajien riittdvéstd aineenhallinnasta. Taydennyskoulutusta tarvitaan
ohjelmoinnin opettamiseen, tieto- ja viestintitekniikan kayttoon opetuksessa seki eheyttivien
oppikokonaisuuksien kehittdmiseen. Arviointia ei suoraan ammattiliittojen tavoitteissa

mainita. (Teknisten aineiden opettajat TAO r.y, 2019.)

KAARO-verkoston avulla on pyritty vastamaan arvioinnin tdydennyskoulutustarpeeseen.
KAARO on opetus- ja kulttuuriministerion tukema verkosto, joka kokoaa yhteen eri
yliopistojen kansallista ja kansainvilistd tutkimustietoa arviointiosaamisesta ja sen
kehittdmisestd. Tavoitteena on selkeyttdd arviointiosaamisen tavoitteita ja sisdltdja opettajan
perus- ja tiydennyskoulutuksessa seki kehittidd opettajakoulutuksen arviointia késittelevia
kursseja. KAARO jirjestdd tdydennyskoulutusta erilaisten kurssien muodossa. KAAROIlla on
kurssikokonaisuus, joka késittelee erikseen taito- ja taideaineisiin liittyvai arviointia. (Kaaro,

2021.)
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6 Tutkimuksen viitekehysmalli ja tutkimustehtava
6.1 Tutkimuksen viitekehysmalli

Tutkimuksen aiheena on opettajien kokemukset monimateriaalisen kdsityon arvioinnista. Pro
gradu -tutkielma on jatkoa kandidaatin tutkielmalle ~"Haasteet monimateriaalisen kdsityon
tuotesuunnitteluprosessin arvioinnissa - Kdsityonopettajien kokemuksia arviointiosaamisesta
Jja tuotesuunnittelusta monimateriaalisen kdsityon kontekstissa.”. Tutkimus on
monimenetelmillinen eli se sisdltdd sekd méarallistd ettd laadullista tutkimusta. Méaréllinen
tutkimus tarkastelee, miten arviointia toteutetaan monimateriaalisessa késity0ssa ja
minkélaisia kokemuksia opettajilla on monimateriaalisen késityon arvioinnista. Laadullinen
tutkimus keskittyy opettajan kokemuksiin omasta arviointiosaamisesta ja opettajaa ohjaaviin
viitekehyksin ja sosiokulttuuriseen kontekstiin, liittyen monimateriaaliseen késityohon.
Tuloksia peilataan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2014) seki

aiheeseen liittyvdan tutkimukseen (Kuvio 11).

KASITYON ARVIOINTI PERUSKOULUKONTEKSTISSA

KANDIDAATIN TUTKIELMA

Kasityonopettajien kokemuksia arviointiosaamisesta
ja tuotesuunnittelusta monimateriaalisen kasityon
kontekstissa -Haasteet monimateriaalisen késitydn
tuotesuunnitteluprosessin arvioinnissa

Kasityon oppiaine peruskoulussa

Monimateriaalinen kasityd osana
kokonaista kasityoprosessia

KOAK- Kasityon opettajan
arviointiosaaminen
kaytdnndssa

Opettajien POPS 2014
- késityksetja Sisallot ja tavoitteet
kokemukset

arviointikriteerit

arvioinnista uudistunut

orientoituminen arviointiluku

monimateriaaliseen

Kuvio 11 Pro gradu -tutkimuksen viitekehysmalli
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Tutkimuksen tavoitteena oli kerétd opettajien kokemuksia monimateriaalisen késityon
arvioinnista. Kartuttamalla tietoa arvioinnista saamme osaamista, jota voimme hyddyntiaa
tulevassa ammatissamme oman arviointiosaamisen reflektoinnissa. Tutkimuksesta ei ole
hyotyé vain itsellemme, vaan my06s muille valmistuville, késityon opettajaksi opiskeleville,
kentilla tyoskenteleville opettajille, opetussuunnitelmauudistusta tekeville sekd
opettajankoulutusta kehittaville tahoille. Loimme KOAK-viitekehyksen, jonka tavoitteena oli
kasvattaa laajempaa ymmarrystd kdytdnnon arviointiosaamisesta seké antaa kentélla oleville
opettajille materiaalia, jonka kautta he voivat kehittdd omaa arviointiosaamistaan.
Kartoittamalla arvioinnin kdytdnndn (opettajan toteuttamaa) ja teorian (opetussuunnitelman)
vilisté kuilua, tavoitteena oli tuottaa tietoa, jonka avulla opetussuunnitelman tavoitteita ja

arviointikriteerejd voitaisiin tarkentaa ja kehittda.

6.2 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Aikaisempaa tutkimusta monimateriaalisen kdsityOn arvioinnista tai opettajien kokemuksista
omasta arviointosaamisesta ei juurikaan ole. Késityon arviointia koskevat tutkimukset ovat
kuitenkin todenneet opettajien tekemén arvioinnin olevan ristiriidassa opetussuunnitelman
arviointikriteerien kanssa (Hilmola & Kallio, 2016, s. 69-78; Tammisuo, 2011, s. 225-236).
Olimme kiinnostuneita selvittiméén, ovatko opettajat tietoisia tdstd opetussuunnitelman ja

kdytdnnon arviointiosaamisen vilisestd kuilusta.

Tutkimuksen tutkimustehtdvéna oli selvittdd peruskoulun monimateriaalisen kasityon
arvioinnin kayténteitd sekd kartoittaa kdsityon opettajien kokemuksia omasta
arviointiosaamisestaan, arvioinnin kiytanteistd sekd uudistuneista arviointikriteereista.
Arviointikriteerit ovat nyt ensimmaistd vuotta kdytossé, joten on kiinnostavaa kuulla
opettajien kokemuksia siitd, tukevatko nykyiset arviointikriteerit monimateriaalisen késityon
arviointia. Edelld mainittujen asioiden selvittamiseksi oli tirkead selvittdd myds sitd, milld

menetelmillad arviointia toteutetaan.
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Tutkimuksessa on kolme tutkimuskysymysté:

1. Miten opetusta ja arviointia toteutetaan peruskoulun monimateriaalisen

kéasityoprosessin aikana?

2. Mitéd kokemuksia opettajilla on monimateriaalisen kdsityon arvioinnista ja kuinka

kokemukset vaikuttavat opetuksen toteutukseen ja arviointiin?
3. Mitéd kokemuksia késityonopettajilla on omasta arviointiosaamisestaan?

Tutkimus on monimenetelmaillinen tutkimus. Ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen haetaan
vastauksia méaéréllisin menetelmin. Toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen tutkitaan
maérallisin ja laadullisin menetelmin. Laadulliset menetelmaét korostuvat erityisesti

kolmannessa kysymyksessa.

Tutkimus rajoittuu suomalaisiin peruskouluihin seki kisityon opettajien tekemééin
summatiiviseen ja formatiiviseen oppilasarviointiin. Maéréllisen aineistonkeruun tavoitteena
on saada tietoa siitd, miten arviointia toteutetaan monimateriaalisessa késity0ssd ja
minkaélaisia kokemuksia opettajilla on monimateriaalisen kasityon arvioinnista, sekd omasta
arviointiosaamisesta. Laadullisen aineistonkeruun tavoitteena on saada tietoa opettajan
kokemuksista omasta arviointiosaamisesta, opettajaa ohjaavista viitekehyksistd sekd

sosiokulttuurisesta kontekstista, tarkastellen niitd monimateriaalisen kasityon ndkokulmasta.
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7 Tutkimuksen toteuttaminen

7.1 Tutkimusstrategia

Tutkimus on monimenetelmaéllinen poikittaistutkimus, joka on tutkimusotteeltaan
hermeneuttinen. Hermeneuttinen tutkimus on tutkimusstrategia, jossa tulkintojen tekeminen ja
tutkimuskohteen syvillinen inhimillinen ymmartdminen on keskeisessa roolissa. Se on téten
vastakohta objektiivisuutta ja tulkinnoista riippumattomuutta korostaville
tutkimusstrategioille. (Kakkori, 2009, s. 276-277). Vaikka méairéllinen tutkimus mielletddn
usein hyvin objektiiviseksi, on muistettava, ettd myods madrélliseen tutkimukseen liittyy
tulkintaa (Téhtinen, Laakkonen, Broberg, & Téhtinen, 2020, s. 236-240). Téten

hermeneuttinen ote sopii my0s monimenetelmaélliseen tutkimukseen.

Monimenetelmiisyyden myotd tutkimus eteni kahta rinnakkaista polkua pitkin (Kuvio 12).
Maiiréllisen tutkimuksen aineistokeruu toteutettiin Webropol-kyselyll4 ja analysointiin SPSS-
ohjelmaa hyddyntiden. Laadullinen tutkimuksen aineistokeruu toteutettiin puolistrukturoituna
teemahaastatteluna Zoom-videopuhelun kautta ja analysoitiin sisdllonanalyysin keinoin.
Aineistot analysointiin erikseen, mutta yhteista tyypittelyd kayttden, jonka jilkeen tulokset

koottiin yhteen.

Kandidaatin tutkielma
Webropol kyselyn testaus N=30

N\Z

| PRO GRADU -TUTKIELMAN MONIMENETELMRLLISEN TUTKIMUSSTRATEGIA I

| AINEISTOKERUUMENETELMA I
ANALYSOINTI
Tyypittely
Yhteenveto laadullisista ja maarallisista tuloksista

\Z

PEILAUS TEORIAAN
POPS 2014 | KOAK-viitekehys | Aiempi tutkimus aiheesta

\Z

RAPORTOINTI JA POHDINTA

Kuvio 12 Pro gradu -tutkielman tutkimusstrategia
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Kandidaatin tutkielma Haasteet monimateriaalisen kdsityon tuotesuunnitteluprosessin
arvioinnissa - Kdsityonopettajien kokemuksia arviointiosaamisesta ja tuotesuunnittelusta
monimateriaalisen kdsityon kontekstissa.” innosti tutkijoita jatkamaan arvioinnin parissa.
Saimme kandidaatin tutkielman aikana keréttyd kolmekymmenti (N=30) vastausta Webropol-
kyselyymme. Pro gradu -tutkielman maérallinen tutkimus hyodyntda samaa kyselylomaketta,
poistamalla kyselysté tutkimukselle epédoleelliset kysymykset ja avaamalla kyselyn uudestaan

(Liite 1).

Peilaamme keréttyi aineistoa voimassa olevaan Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden sisdltoihin ja arviointikriteereihin, KOAK-viitekehykseen sekéd aikaisempaan
tutkimukseen aiheesta. Tulosten perusteella tehtiin tulkintoja, jotka l0ytyvét timén tutkielman

pohdinnoista.

7.2 KOAK-viitekehys ohjaavana tekijana

KOAK (Kisityon Opettajan Arviointiosaaminen Kéytdnndsséd, Kuvio 13) on viitekehys, jonka
kehitimme Xu:n ja Brownin TALiP-viitekehyksen ja arviointiin liittyvan tutkimuksen
pohjalta. Viitekehys siséltdd samat tasot ja osa-alueet kuin TALiP-viitekehys, huomioiden
késitydopetukseen ja arviointiin liittyvét erityispiirteet. KOAK-viitekehyksen siséltd on avattu
tarkemmin luvuissa 4.2—4.7. Hyddynndmme KOAK-viitekehystd pro gradu -tutkielmassamme
tutkimuskysymysten laatimisessa, Webropol-kyselyn kysymysten karsinnassa,
haastattelukysymysten suunnittelussa ja vastausten analysoinnissa. Alla olevaan kuvioon
(Kuvio 13) KOAK-viitekehyksen tasot on numeroitu alhaalta ylospdin 1-7, jotta kuvioon
viittaaminen helpottuisi analysointia tehdessid. Nama tasot ovat alhaalta ylospdin opettajan
osaaminen, opettajan kasitykset arvioinnista, sosiokulttuurinen ja institutionaalinen konteksti,
opettajien arviointiosaaminen kidytdnnossé, opettajan oppiminen sekd opettajan identiteetin

rakentuminen arvioitsijana.



KOAK

Arvioitsija-
identiteetti * Taso 7.

/ Opettajan kehittyminen \ + Taso 6.
Kéyténtddn soveltaminen \ « Taso 5.
/ wm%mm \ o TR AL
/ Kisitykset ja uskomukset \ » Taso 3.
/ Ohjaavat viitekehykset \ » Taso 2.

/ Arviointiosaamisen teoreettinen perusta \ * Taso 1

S 3
s e

TYOKALUJA
ARVIOINTIOSAAMISEN
YHTEISOLLINEN TARKASTELUUN

KEHITTAMINEN

Kuvio 13 KOAK- vitekehyksen tasot numeroituna

Koska TALiP-viitekehys on suhteellisen tuore, ei sitd ole vield hyddynnetty kovin laajasti.

Bijsterbosch, Béneker, Kuiper, & van der Schee (2019) tutkimuksessa, joka kisittelee
maatiedon opettajien ammatillista arviointiosaamisen kehitystd Alankomaissa (Teacher
Professional Growth on Assessment Literacy: A Case Study of Prevocational Geography
Education in the Netherlands) on TALiP-viitekehystd hyodynnetty teoriaosuudessa, jonka

lisdksi tutkimusten tuloksia peilataan viitekehyksen eri osa-alueisiin pohdinta luvussa.

Xu (2019) hyodyntiad TALiP-viitekehysta laajemmin tutkimuksessaan, joka kisittelee

englannin kielen opettajan arviointiosaamista kaytdnndssi (English Language Teacher
Assessment Literacy in Practice. In Second Handbook of English Language Teaching).
Artikkelissa kdydién 14pi eri TALiP-viitekehyksen osa-alueita ja pohditaan, kuinka ne

ilmenevit englannin kielen opetuksessa.

7.3 Monimenetelmallinen tutkimus

On hyvi olla tietoinen siitd, ettd tutkijoilla saattaa olla ennakkokasityksid laadullisista,

madrdllistd sekd monimenetelmadisistd tutkimuksista. Késitys monimenetelmaéllisen
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tutkimuksen haasteista saattaa vaikuttaa sen kdyttoon vield nykypéivandkin, vaikka sitd on jo



52

tehty 1950-luvulta ldhtien. Vaikka tutkijat vield karttavat menetelmad, on useammassa
tutkimuksissa todettu, ettd lukijat (yleensa tutkijakollegat) arvostavat ja jopa suosivat sité.
Monimenetelmdisen tutkimuksen koetaan antavan syvempi tieto ja ymmaérrys tutkittavasta

aiheesta, jolloin siihen viitataan useammin. (McKim, 2017, s. 202-203.)

Maiiréllinen ja laadullinen tutkimus tdydentévit toisiansa. Niitd tutkimustapoja voidaan
kayttda eri tavoin hyodyksi, joko kéyttden niitd vuorotellen tai samanaikaisesti. (Hirsjarvi,
ym., 2013.) Mat Ronin, Mergan ja Morrisin (2019) sekd Creswellin (2009) mukaan
monimenetelmaillistd tutkimukseen on viisi eri ldhestymistapaa: selittdvi ote (quantitative
explanatory design), tutkiva ote (qualitative exploratory design), konvergoiva rinnakkainen
ote (convergent paralell design), sulautettu ote (embedded design) seké synerginen ote

(synergic design).

Neljidn ensimmaiiseksi mainitun monimenetelmallisen tutkimuksen otteen lisdksi 16ytyy paljon
monimutkaisempia malleja yhdistelld laadullista ja maaréllistd tutkimusta. Siksi Creswell
(2009) esittad viidenneksi monimenetelmélliseksi tutkimuksen ldhestymistavaksi synergisen
otteen (Kuvio 14). Sen tavoitteena on kahden tai useamman menetelméan yhdisteleminen siten,
ettd menetelmén vaikutus on suurempi kuin niiden yhteenlaskettu summa. Sen sijaan, etti
menetelmid vertaillaan toisiinsa ja painotetaan tutkimuksessa eri tavoin, menetelmit ovat
samanarvoisia ja ovat molemmat yhté ldsné. Tutkimuksissa saatetaan yhdistelld
pitkittiistutkimusten méarallisid ja laadullisia aineistoja, diskurssianalyysid kyselyaineiston
kanssa tai laadullisen tutkimuksen teemoja ja kyselyaineistoja, tuottaakseen uusia muuttujia.

(Creswell, 2009, s. 103—-104.)

Madrallisen aineiston
/I  keruujaanalysointi [N

Sulautettu ote r 2\

raportointi

\ Tulkinta ja

N| Laadullisen aineiston |/
keruu ja analysointi

Kuvio 14 Sulautettu ote tehdd monimenetelmdllistd tutkimusta Creswllid (2009) mukaillen
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Pro gradu -tutkielmamme perustuu sulautettuun otteeseen tehdd monimenetelmallistad
tutkimusta. Ndin ollen aineisto keréttiin ja analysoitiin samanaikaisesti seké lomittain.
Hyo6dynsimme aineistoja ristiin, tyypittelemélld molempia aineistoja, molemmista aineistoista
saadun tiedon mukaan. Koottujen tuloksien perusteella tehtiin tulkinta, joka raportoitiin
pohdintaan. Sulautetussa otteessa laadullista ja méarillistd tutkimusta yhdistellddn siten, ettd
saavutetaan tutkimuksen tavoite parhaalla mahdollisella tavalla (Mat Roni, Merga & Morris,

2019, s. 21-22).

Tutkimus toteutettiin monimenetelmallisesti, jotta saisimme mahdollisimman
kokonaisvaltaisen ymmaérryksen tutkimusaiheestamme. Eri tutkimusmenetelmid hyodyntden
saadaan erilaista ndkokulmaa tutkimukseen ja sitd kautta kattavuutta aineiston analysointiin

(Mat Roni ym., 2019, s. 2-3).
7.4 Aineistonkeruu

Aineistonkeruu aloitettiin kevéélla 2022 huhtikuussa viikolla 14. Tutkimuskutsu (Liite 3)
julkaistiin neljdssd Facebook-ryhmassé, jotka olivat ”Alakoulun aarreaitta — ideoita ja
oivalluksia opetuksen tueksi”, "Teknisen tyon opetus”, ”Kisityon ideapankki alakouluun” ja
”Teknisen tyon ideapankki alakouluun”. Facebookin julkaisuja kdivimme kommentoimassa
kerran, muistuttaen kyselyn vastaamisesta. Pyrimme myds tavoittamaan
Tekstiiliopettajienliiton ja Teknisten aineiden opettajat — TAO r.y.: n, onnistumatta siini.

Saimme huonosti vastuksia kevédn aikana ja suljimme kyselyn kesén ajaksi.

Avasimme kyselyn uudestaan elokuussa viikolla 31, jolloin kdvimme muistuttamassa
kyselyyn vastaamisesta samoissa Facebook-ryhmissi, joissa olimme aikaisemmin julkaisseet
tutkimuskutsun. Sosiaalisen median kanavien lisdksi hyddynsimme viikolla 33
Tekstiiliopettajienliiton postituslistaa, liiton tarjotessa kutsun jakamista heididn noin 700

jasenelleen.

Tama ei tuottanut tarpeeksi vield vastauksia, joten padtimme tavoitella opettajia suoraan
sdahkopostitse. Laadimme jokaisesta maakunnasta oman postituslistan. Sdhkdpostiosoitteet

haimme koulun tai kunnan sivujen kautta. Jokaisesta kunnasta valitsimme 1-2 alakoulua ja 1—-
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2 yldkoulua. Kaikista kunnista ei 16ytynyt yldkoulua. Valitsimme ensisijaisesti ne opettajat,
joille oli merkitty kdsity6 opetettavaksi aineeksi. Lahetimme kutsun kaikille sivuilla
mainituille kdsityon opettajille (1-4). Jos koulun sivuilta ei 16ytynyt merkintéé késityon
opettajista, sdhkoposti ldhetettiin koulun rehtorille tai johtajalle. Lahetimme viikolla 37
yhteensd 614 sihkopostia. Seuraavalla viikolla (viikolla 38) muistutimme listalla olevia
kyselyyn vastaamisesta. Tdmén lisdksi julkaisimme kyselykutsun ”Luokanopettajien
keskustelupalsta” Facebook-ryhméssi. Kun suljimme kyselyn 25.9.2022 olimme saaneet 98

vastausta kyselyyn ja 13 suostumusta haastatteluun.

Taulukko 1 Webropol-kyselyn vastauksien tilastot

Webropol-kyselyn vastaamiseen liittyvat tilastot

Kysely Kysely Kyselyyn Vastausajan Pisin Lyhin Suostumus  Toteutuneet
avattu aloitettu  vastasi keskiarvo vastausaika vastausaika haastatteluun haastattelut
641 141 N=98 16 min 81 min 4 min n=13 n=11

Kyselyn avasi 641 kyselykutsun ndhnytti, joista 141 aloitti kyselyn tayttdmisen. 69 %
lomakkeen tiyttdmisen aloittaneista suoritti kyselyn loppuun asti, jolloin vastauksia saatiin
yhteensé 98 opettajalta. Olimme arvioineet kyselyn vastausajaksi 10—15min. Keskiméairin
kyselyyn vastaamiseen kéytettiin 15 minuuttia, josta pisin vastausaika oli 1tunti ja 21

minuuttia ja lyhin 4 min (Taulukko 1).

Laadullisen aineiston keruu tapahtui kerddmélld haastateltavia Webropol-kyselyn lopussa
olevan kysymyksen kautta, jossa tiedusteltiin vastaajien kiinnostusta osallistua
teemahaastatteluun. Aineiston keruu aloitettiin kesdkuussa 2022 ldhettdmalld sdhkopostia
niille henkildille, jotka olivat tdhdn mennessé ilmoittaneet olevansa kiinnostuneita
osallistumaan haastatteluun. Téssd kohtaa osallistujia oli kaksi opettajaa. Heille l&hetettiin
aikataulusta kartoittava sdhkoposti, jossa tiedusteltiin, haluavatko opettajat osallistua
haastatteluun kesin vai syksyn aikana. Opettajat vastasivat osallistuvansa haastatteluun
syksylld, joten aiheeseen palattiin uudestaan elokuussa 2022. Vihdisten vastausten vuoksi
opettajia paétettiin 1dhestyéd sdhkopostien kautta. Viikolla 37 lahetettyjen sdhkdpostien kautta

saimme teemahaastattelusta kiinnostuneita opettajia 11 kappaletta. Haastattelusta
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kiinnostuneita opettajia kerdéntyi yhteensé siis 13. Lopulta haastatteluja toteutettiin 11

kappaletta (Taulukko 1).

Opettajille 1dhetettiin haastattelukutsuja sitd mukaan, kun he olivat kiinnostuksestaan
Webropol-kyselyn kysymyksessd ilmoittaneet. Sihkopostissa kartoitettiin opettajalle sopivaa
aikaa haastattelulle seké ilmoitettiin haastattelun arvioitu kestdmisaika seka toteutustapa.
Lisdksi haastateltavalle jaettiin linkki tietosuojailmoitukseen ja haastateltavaa muistutettiin
siitd, ettd heilld on oikeus keskeyttdd haastattelu milloin tahansa. Kun opettajien kanssa oli
sovittu haastatteluaika, lahetettiin heille tutkimusta varten muodostettu KOAK-
viitekehysmalli ja kerrottiin, ettd tutkimuskysymykset perustuvat tihdn malliin. Haastateltavia

ei velvoitettu tutustumaan malliin, mutta heille tarjottiin tutustumisen mahdollisuus.

Haastattelut toteutettiin Zoom-videohaastatteluina, jossa ne nauhoitettiin ja ne kestivét
keskimédrin 30 minuuttia. Lyhin haastattelu kesti 19 minuuttia ja pisin haastattelu 62
minuuttia. Haastattelu aloitettiin toivottamalla haastateltu tervetulleeksi ja esittelemalla
haastattelijat. Lisdksi haastattelun alussa haastatellulta pyydettiin suostumus haastatteluun,
niin ettd se tallentui tallenteelle. Hénelle esiteltiin myds KOAK-viitekehysmalli
muistutuksena haastattelun teemoista. Haastattelussa oli kahdeksan padkysymysta ja
jokaisella padkysymykselld oli 14 alakysymysté. Liitteessd 2 on esitelty teemahaastattelun
kysymykset.

7.5 Maaralliset menetelmat

Madrilliselld tutkimuksella voidaan lisétd tulosten yleistettdvyyttd aiheissa, joita on jo tutkittu
laadullisin menetelmin. Maéréllinen tutkimus on laadullista tutkimusta harvinaisempaa
kasvatustieteissd. Sitd saatetaan karttaa puutteellisen osaamisen takia sekd maarillisen ja
laadullisen tutkimuksen vélilld vallitsevien jannitteiden myd6td. Usein koetaan, ettd laadullinen
tutkimus soveltuu paremmin kasvatustieteen aiheiden tutkimiseksi. (Mat Roni ym., 2019, s.

2-11.)

Maiiréllisen tutkimuksen tavoite on tehdd monimutkaisesta asiasta ymmarrettidva. Sen hyotyna
on kyky analysoida useamman eri muuttujan yhteyttd samanaikaisesti tutkittavaan ilmioon.

Pelkka aineistoa kuvaileva pintapuolinen késittely ei kuitenkaan vield ole méaarallista
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tutkimusta, ja tutkimuksessa onkin pyrittiva padseméén lukujen taakse. (Téhtinen ym., 2020,

5. 236-240.)

Motivaatio méérillisen tutkimuksen toteuttamiseksi on standardisoitu mittaaminen, jonka
avulla saadaan vertailtavaa dataa koko otoksesta. Numeraalisen datan avulla voidaan
madrittdd kahden tai useamman muuttujan yhteyksia tai selittdd aineistossa esiintyvid trendeja.
Usein miérallisen tutkimuksen tavoitteena on teorian testaaminen tai sen luominen. (Mat
Roni ym., 2019, s. 11.) Pro gradu -tutkielmassa peilaamme tuloksia KOAK-
viitekehykseemme (Kuvio 10, s. 36), joka on kehitetty Xu:n ja Brownin TALiP-viitekehyksen
(Kuvio 9, s. 35) pohjalta.

Webropol-kyselylomake

Oman kyselyn laatiminen on tarpeellista silloin, kun tutkimusaiheeseen sopivaa testattua ja
luotettavaksi todettua kyselya ei ole. Kyselyn avulla kerétién aineistoa, jonka avulla on
mahdollista vastata tutkimuksen tutkimuskysymykseen. (Mat Roni ym., 2019, s. 11-12.)

Hyvén kyselylomakkeen kriteereiksi Téhtinen ym. (2020, s. 30) médrittelee seuraavanlaisiksi:
1. Ulkoasun tulee olla selked ja siisti.

2. Kysymysten tulee olla ymmarrettdvid (otettava huomioon vastaajien erilaiset

taustatekijat) ja yksiselitteisid.
3. Kysymysten tulee olla neutraaleja eli kysymykset eivit siis saa olla johdattelevia.

4. Kysymysten tulee olla valideja (mittaavatko kysymykset todella sitd, mitd niiden on

tarkoitus mitata).
5. Vastausten tulee olla helposti jatkotyostivissa.

Térked vaihe kyselyn luomisessa on sen esitestaus. Esitestauksen avulla varmistetaan, ettd
kysely toimii toivotulla tavalla ja antaa vastauksia, jotka ovat tutkimukselle hyddyllisié.
Testauksen avulla havaitaan kyselyn kysymyksiin, rakenteeseen ja sommitteluun liittyvid
ongelmia. (Mat Roni ym., 2019, s. 13.) Pro gradu -tutkielmamme kysely (Liite 1) on
lyhennetty versio kandidaatin tutkielmassamme kéytetystd Webropol-kyselysti. Nédin ollen

kysely on jo esitestattu. Reliabiliteettianalyysin perusteella kandidaatin tutkielmassa kéytetty
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kysely oli luotettava. Samaa asiaa mittaavien muuttujien Cronbach alpha oli 0,77-0,87.
Olemme kokemuksen pohjalta lyhenténeet kyselyd kolmella kysymyksell4 ja lisddamallad kaksi
sekd tekemélld muutaman tarkennuksen lomakkeen kysymyksiin. Kyselysté poistettiin
tuotesuunnittelua kasittelevit kysymykset, koska ne eivit vastanneet pro gradu -tutkielman
tutkimuskysymyksiin. Alkuperdisen kyselyn vastausaika oli keskimddrin 16 minuuttia, joista
pisin vastausaika oli 34 minuuttia ja lyhin 6,5 minuuttia. Kyselystd on poistettu kaksi avointa
kysymystd, joka lyhentdd vastausaikaa huomattavasti. Tayttamaélla ja testaamalla itse
paivitettyd Webropol-kyselyéd, arvioimme vastausajaksi 10—15 min. Uuden kyselyn samaa

asiaa mittaavien muuttujien Cronbach alpha oli 0,58-0,82.

Kysely (Liite 1) koostuu taustoittavasta saatekirjeestd, taustoittavista
monivalintakysymyksistd, arviointiin ja monimateriaaliseen késityohon liittyvistd Likert-
asteikollisista kysymyksistd seké kahdesta avoimesta kysymyksestd. Asteikoksi valikoitui 1-5
ja liséksi vastaajalla on mahdollisuus myos valita ”en osaa sanoa” vaihtoehto. Viisiasteisen
asteikon on todettu toimivan hyvin aikuisilla vastaajilla. Kun asteikon ulkopuolelle on lisétty
”en osaa sanoa” -vastausvaihtoehto, voidaan varmistaa se, ettd keskimmainen valinta (3)
kuvaa neutraalia mielipidettd asiassa. (Téhtinen ym., 2020, s. 28-29.) Jokaisessa kyselyn
Likert-asteikollisessa kysymyksessd on 3—13 viittdmad. Alla olevasta taulukosta (Taulukko 2)

ndet koosteen kyselyn rakenteesta ja kysymysten yhteydestd KOAK-viitekehykseen.
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Kysymys Tyyppi Vastaus- KOAK
vaihtoehdot/ taso
vaittamat

Taustoittavat kysymykset

1. Vastaamalla kyselyyn annan luvan kayttda annettuja monivalinta y

tietoja ylla mainittuun tutkimukseen

2. Kuulutko kohderyhmaan? monivalinta 2

3. Sukupuoli monivalinta 4

4. Koulutus monivalinta 7

5. Valmistumisvuosi monivalinta 5

6. Tyokokemus monivalinta 5

7. Opetan peruskoulussa, joka sijaitsee monivalinta 5

8. Olen opettanut urani aikana kasitoita seuraavilla luokka- monivalinta 7

asteilla

9. Opetan talla hetkella kasitoita seuraavilla luokka-asteilla monivalinta 7

Miten ja kuka toteuttaa opetusta ja arviointia

10. Toteutan kasityon opetusta yleisesti ottaen (myo6s monivalinta 7 5

muu, kuin monimateriaalinen kasityd)

11. Késitydn arviointi yleisesti ottaen (myds muu, kuin monivalinta 7 5

monimateriaalinen kasityo)

12. Késitydn opetukseni sisaltaa Likert 3 5

13. Kasitydprojektit ovat Likert 3 5

14. Toteutan monimateriaalisen kasityon opetusta monivalinta 7 5

15. Monimateriaalisen kasityon arviointi monivalinta 5 5

16. Monimateriaalisen kasitydn arvioinnin toteutus Likert 7 5

Kokemuksia monimateriaalisen kasityon arvioinnista

17. Monimateriaalisen kasityon arviointi Likert 13 1,3,6

18. Mitké vaihtoehdoista kuvaavat monimateriaalisen monivalinta 7 3

kasityOprosessia parhaiten?

19. Mitad koet monimateriaalisen kasityon sisaltavan avoin, ei 3

peruskoulun kasitydn opetuksessa? pakollinen

20. Mita koet, ettei monimateriaalisen kasityon tulisi avoin, ei 3

sisaltaa peruskoulun kasityon opetuksessa? pakollinen

21. Onko teilld mahdollisuutta osallistua haastatteluun? monivalinta 2

Kysymyksilld 1-2 varmistimme, ettd kyselyyn vastaajat kuuluvat tutkimuksen kohderyhméén

ja antavat suostumuksensa tutkimukseen osallistumiseen. Kysymyksilld 3—-9 pyrimme
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selvittiméaén, kuka, missd, miten sekd missad kontekstissa kdsityon opetusta toteutetaan. Nama
olivat taustatietoja, jotka selvittivdt opettajien sukupuolen, koulutuksen, valmistumisvuoden,
tyokokemuksen, alueen, jossa opettaja tyOskentelee sekd vuosiluokat, joita opettaja opettaa.

Kysymysten avulla saatiin tietoa aineiston kattavuudesta.

Kysymykset 10—15 ovat nousseet kiinnostuksesta KOAK-viitekehyksen kdytdnnon
soveltamista késittelevdd tasoa kohtaan (Kuvio 13, taso 5). Kysymykset 10 ja 11 selvittavit,
minkaélaista kisityon opetusta peruskoulussa toteutetaan, jotta voimme kartoittaa timén
yhteyttd arviointiin. Kysymysten 12 ja 13 avulla haimme tietoa siitd, miten ja kenen toimesta
késityon opetusta ja arviointia toteutetaan yleiselld tasolla. Kysymyksilld 14 ja 15 kerdsimme
tietoa siitd, miten ja kenen toimesta kisityon opetusta ja arviointia toteutetaan
monimateriaalisessa késityossd. Kysymyksilld 12—15 saimme vastauksia sithen, miten yleista
yhteisopettajuus on ja onko silld yhteyksid arvioinnin toteuttamiseen, ja jos on, niin

minkélaisia yhteyksia.

Kysymykselld 16 selvitimme, kuinka ja minkélaisin menetelmin arviointia toteutettiin
monimateriaalisen prosessin aikana. Kysymys alakysymyksineen liittyy vahvasti KOAK-
viitekehyksen kédytdnnon soveltamisen tasoon (Kuvio 13, taso 5, s. 51). Kysymyksilld 17-19
kerdsimme opettajien kokemuksia arvioinnista, arviointiosaamisesta sekd monimateriaalisesta
kasityostd. Kysymykset arviointiosaamisesta ja koulutuksesta ovat nousseet KOAK-
viitekehyksen uskomuksia ja kokemuksia (Kuvio 13, taso 3, s. 51) seki opettajan teoreettista

osaamista ja kehittymisté késitteleviltd tasoilta (Kuvio 13, taso 1 ja taso 6, s. 51).

Kysymyksilld 18 ja 19 tavoitteena oli selvittdd opettajien orientoituminen ja suhtautuminen
monimateriaaliseen kdsityohon. Ndmai kaksi kysymystd olivat avoimia kysymyksié, joiden
avulla kartoitamme opettajien suhtautumista ja kokemuksia monimateriaalisesta kisityOsta.
Kokemukset ja niiden herdttdmit tunteet, voivat vaikuttaa siithen, miten suhtaudutaan uuteen
tietoon tai uuden kdytdnnon omaksumiseen (Xu & Brown, 2016, s. 156). Nédiden kysymysten

avulla selvitimme uskomusten ja kokemuksien yhteyttd arviointiin (Kuvio 13, taso 3, s. 51).

Kyselylomakkeen viimeiselld kysymykselld haimme haasteltavia teemahaastattelua varten.

Tadma kysymys ohjasi haastattelusta kiinnostuneen erilliselle lomakkeelle, johon hén téytti
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omat yhteystiedot. Yhteystiedot sdilytettiin erillddn muusta aineistosta, eiké niitd voi yhdistaa

kyselyn avulla keréttyyn aineistoon.
Aineiston analysointimenetelmat

Maédrillisen aineisto analysoinnissa hyddynsimme SPSS-ohjelmaa. On tarkeédé tehda
aineistoon aluksi yleiskatsaus, jossa tutustutaan aineistoon ja kuvaillaan sen sisdltod. Ennen
varsinaista analyysia tarkastellaan aineiston tutkimuksen kannalta tirkeiden muuttujien
jakaumia seké yleisesti aineiston sisdltod. Tarkastelun avulla voidaan havaita merkitsevasti

poikkeavat arvot, jotka viittaavat syottovirheeseen. (Tahtinen ym., 2020, s. 91-92.)

Kysymyksen 17 véittdmat on laadittu siten, ettd niistd on mahdollista luoda summamuuttujia.
Summamuuttajan viitteet kuvaavat samaa ilmiotd. Mittarin luotettavuus paranee, kun sen
arvo perustuu useampaan samaa asiaa mittaavaan muuttujaan. Ennen analysoinnin
aloittamista luodaan summanmuuttujat, jotta niiden yhteyttd muihin muuttujiin voidaan
tarkastella. Summanmuuttujan luotettavuus tarkistetaan reliabiliteettianalyysin avulla.

(Téhtinen ym., 2020, s. 81-85.)

Taustamuuttujien yhteyksien ja véittdimien vilisten yhteyksien analysointiin kéytettiin
Fisherin tarkkaa testid. Ristiintaulukointi soveltuu kategoristen muuttujien analysointiin ja
ristiin luokitteluun. Yhdistettynd riippuvuuden merkitsevyyttd testaavaan Fisherin tarkkaan
testiin pystyttiin tutkimaan solufrekvenssien vilisten erojen tilastollista merkitsevyytta.

(Tahtinen ym., 2020, s. 165-167.)

Epéparametriset testit ovat yleisid kasvatustieteisiin liittyvissd méérillisissd tutkimuksissa,
koska aineisto noudattaa harvoin normaalijakaumaa. Koska epdparametrisia testejd kdytetdin
madrdllisessd tutkimuksessa vield suhteellisen vdhén, saattaa syntyé védrinkasitys niiden
arvosta. (Mat Roni ym., 2019, s. 3—4.) Epdparametristen menetelmien hyoty on niiden
laajempi sovellusalue. Kiytinnossd parametriset ja epidparametriset testit tuottavat usein

hyvin samankaltaisen tuloksen. (Téhtinen ym., 2020, s. 34.)

Tutkimuksessa kéytettiin epdparametristd Kruskal-Wallis testid, silld se soveltuu eri ryhmien
erojen tarkasteluun. Kruskal-Wallis soveltuu kolmen tai useamman ryhmén vertailuun silloin,

kun muiden varianssianalyysien kriteerit eivit tdyty; jakauma ei noudata normaalijakaumaa ja
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otoskoko on pieni. Testi vertailee ryhméan keskimééaraisia jarjestyslukuja ja niiden perusteella

jakaumien muotoja. (Tdhtinen ym., 2020, s. 162—-164.)

Kruskal-Wallis testi ei suoraan mahdollista niin sanottua Post hoc -testid, eli ryhmien vilista
parivertailua. Erillinen parivertailu voidaan suorittaa Mann-Whitney U -testilld. Mann-
Whitney U -testi on epdparametrinen testi Kruskal-Wallis testin tapaisesti. Parittaista vertailua
tehtiin, jotta tuloksissa paéstiin syvemmalle ja pystyttiin méaérittimédn, minké kahden

muuttujan vilinen yhteys oli merkitsevin. (Téhtinen ym., 2020, s. 135-143.)

Tuloksen tilastollista merkitsevyyttd kuvataan p-arvolla, jonka yleisena riskitasorajana
pidetdédn 0,05. Méarallisessd tutkimuksessa on kiinnitetty erityisesti huomioita tilastollisesti
merkitseviin (p < 0,05), hyvin merkitseviin (p <0,01) ja erittdin merkitseviin (p < 0,001)
tuloksiin, mutta niissd on mainittu myos ei merkitsevid (p > 0,05) arvoja. Se, etti tulos ei ole
tilastollisesti merkitsevi, saattaa olla yhti tirked tieto kuin se, ettd se on erittdin merkitseva.

(Téhtinen ym., 2020, s. 42.)

Kyselyn avoimet kysymykset analysoitiin laadullisesti. Laadullisista menetelmisté voi lukea
enemman seuraavassa luvussa. Avointen kysymysten vastaukset analysoitiin aineistoldhtdisen
sisdllonanalyysin keinoin, etsien tekstistd tutkimuskysymysten kannalta relevantteja ilmauksia
ja sisdltoja. Loydokset luokiteltiin ja ryhmiteltiin laajemmiksi merkityskategorioiksi, jotka
selittdvit ja kuvaavat késitysten erilaisuutta. Néitd merkityskategorioita hyddynnettiin

aineiston tyypittelyssa. (Vuori, 2022.)

Tyypittelyssd aineisto tiivistetddn havainnollisiin ryhmiin vastaajien tarjoaman
informaatioaineksen mukaan (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006). Aineistosta etsitdin
samankaltaisuuksia, jonka avulla vastauksia ryhmitelldén ja saadaan siten koottua selkeita

kokonaisuuksia, jotka kuvaavat tutkittua ilmiota tiivistetysti (Jarvenpéd, 2006, s. 32).

7.6 Laadulliset menetelmat - Fenomenologinen lahestyminen

Tutkimuksen laadullisella aineistolla ja sen analyysilld pyritdén aiheen syvillisempdin
ymmarrykseen. Laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmini kdytimme hermeneuttista
fenomenologiaa. Yleiselld tasolla fenomenologia médritelladn ilmididen olemuksien

tutkimukseksi ja hermeneutiikka taas tulkinnan opiksi (Kakkori, 2009). Termi fenomenologia
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viittaa ilmididen tutkimukseen ja ilmid voi tarkoittaa mitd tahansa asiaa, joka liittyy henkilon

tietoiseen kokemukseen. (Moran, 2000.)

Aineisto analysoitiin aineistolédhtdisesti etsien litteroidusta tekstistd tutkimuskysymysten
kannalta relevantteja ilmauksia ja sisdltojd. Loydokset luokiteltiin ja ryhmiteltiin laajemmiksi
merkityskategorioiksi, jotka selittévit ja kuvaavat késitysten erilaisuutta. “Fenomenologiseen
tutkimukseen hermeneuttinen ulottuvuus tulee mukaan tulkinnan tarpeen vuoksi.”
Fenomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella ei pyritd 10ytdmaan yleistyksid vaan
ymmaértdméén tietyn tutkittavan joukon tietyn hetken merkitysmaailmaa. T4t tutkimustapaa
voidaan kayttdd esimerkiksi, kun halutaan saada tietoa opettamisesta, jolloin huomataan, ettia
opetustilanteet, oppilaat ja opettajat ovat aina yksildllisii ja erilaisia tilanteita. Toiminnot eivit
toteudu jonkin tietyn sddnnon mukaisesti. (Laine, 2018.) Fenomenologinen menetelmi on
hyddyllisin silloin, kun tavoitteena on hyddyntéé tietty kokemus sellaisena, kuin juuri sen
asian kokevat henkil6t ymmartivit. Fenomenologisella menetelmélld voidaan aloittaa uuden
aiheen tutkiminen tai sitd voidaan kayttdi laajentamaan nidkokulmaa jo aiemmin tutkitusta

aiheesta. (Cohen, 2000, s. 3.)

Kun kidytetddn hermeneuttista fenomenologiaa metodina, voi tulosten tulkinnassa auttaa
henkilon pohdiskelu tai tarkastelu tutkittavasta tilanteesta tai kokemuksesta, jolloin nailla
16ydetyilld merkityksilld saadaan lisdarvoa tulkintoihin. Fenomenologia tarjoaa keinon
tarkastella ja ilmaista ihmisten kokemia ilmidité. (Sloan & Bowe, 2013.) Fenomenologisen
tutkimuksen haastatteluissa on huomioitava, ettd yleisesti ihmiset pyrkivit itse tekeméén
paitelmid ja hakemaan selitystd kokemuksilleen. Télloin seké haastattelutilanteessa, etti
tulosten tulkinnassa pitdd huomioida se, etteivit haastattelijan tekemét tutkimuspaatelmat
perustu ainoastaan haastateltavan itse tekemiin paitelmiin. Fenomenologian avulla saadaan
niin sanottua tarinankerronnallista dataa. [hminen pystyy helposti muuttamaan kertomaansa
tarinaa, jolloin tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tarkedd, ettd haastattelija pyrkii

hankkimaan tietoa monen eri ndkokulman kautta. (Cohen, 2000, s. 59-64.)

Fenomenologisen tutkimusstrategian tarkoituksena on muodostaa ymmarrysta tutkittavasta
kohteesta erilaisten kokemusten ja aistihavaintojen avulla (Ldhdesméki ym., 2015b).

Fenomenologinen tutkimusstrategia sopii tutkimukseemme, silld tutkimuksen tarkoituksena
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on tutkia késityonopettajien kokemuksia arvioinnista ja tutkimuksen avulla pyrimme
ymmartdméain, minkdlaisia kokemuksia opettajilla arvioinnista on ja miten ne ovat tulleet
ilmi. Tutkimusaineistoa voidaan analysoida fenomenologisen analyysin avulla, jossa tutkija
pyrkii lahestymédn tutkimuskohdetta ilman ennakko-oletuksia tai méarityksié ja tekeméén
valittdmid havaintoja tutkimuksessa kertyneiden kokemusten pohjalta. (Ldhdesmaki ym.,
2015a.) Laadullisen tutkimuksen osuus keskittyy opettajien kokemuksien tutkimiseen, jolloin

fenomenologinen eli ilmidihin perustuva sopii tdmén tutkimuskohteen tarkasteluun hyvin.
Puolistrukturoitu teemahaastattelu

Laadullinen aineisto keréttiin puolistrukturoidun teemahaastattelun avulla. Haastattelukutsut
esitettiin kaikille, jotka vastasivat Webropol-kyselyymme (N=98). Haastatteluun haettiin
kisityon opettajia, jotka ovat toteuttaneet opetuksessaan monimateriaalista késityota
opetuksessaan. Haastattelut toteutettiin Zoomissa ja niitd kertyi 11. Haastattelut dénitettiin ja

litteroitiin.

Teemahaastattelulla haettiin vastauksia kolmanteen tutkimuskysymykseen, joka oli “Mita
kokemuksia késityonopettajilla on omasta arviointiosaamisestaan?” Teemahaastattelun avulla
tutkittavilta saatiin kysyttya tarkempia ja laajempia kysymyksia juuri heiddn omista
kokemuksistaan liittyen heiddn omaan arviointiosaamiseensa ja —identiteettiinsd seka juuri

heidin ajatuksiaan arviointiuudistuksesta.

Teemahaastattelu on hyva keino kerété laadullista aineistoa. Haastattelun avulla kerétdan
aineistoa ennalta madritellystd aiheesta (Valli & Aarnos 2018). Siind keskitytdén tutkimaan
valittua aihetta tiettyjen aiheteemojen kautta. Teematyyppinen haastattelu tuo seka
haastattelijalle, ettd haastateltavalle vapautta, kun tutkittavien aiheiden syviéllisyytta tai
haastattelukertojen lukumairéa ei ole ennalta médritelty. Se antaa myds haastateltavalle hyvén
mahdollisuuden tuoda oman dénensé ja ajatuksensa kuuluviin ja ymmarrys tutkittavasta
atheesta syntyy tulkintojen ja merkitysten kautta vuorovaikutuksessa haastateltavan ja
haastattelijan vélilld. Teemahaastattelu lasketaan puolistrukturoiduksi haastatteluksi siksi, etti
haastattelussa kaikille osallistujille on yksi sama aspekti, eli haastattelun teema-alueet.
(Hirsjdrvi & Hurme, 2008.) Teemahaastattelu erottuu kysely- ja lomakehaastatteluista sekd

avoimesta haastattelusta niin, ettd se sijoittuu strukturointiasteeltaan ndiden vdlimaastoon eli



64

haastateltavien kanssa kdydéén ldpi ennalta maarityt aihepiirit. Kysely voidaan kéytdnnossa
toteuttaa vapaassa muodossa ja jarjestyksessd, jolloin haastattelijalla on jonkinasteinen vapaus

madritelld, miten aihepiiriin liittyvét teema-alueet kidsitelladn. (Valli, 2018.)

Haastattelun avulla tutkittavan aiheen vastauksia pystytddn selventimiin sekéd syventiman
saatavia tietoja. Puolistrukturoiduissa haastatteluissa yleisestikin yleistd on se, etti jokin osa
haastattelua on péétetty etukdteen kuten se, ettd haastattelukysymykset ovat kaikille samat,
mutta osa haastattelutilanteesta on jitetty avoimeksi muutoksille kuten se, ettd vastauksille ei
ole sidottu tiettyjad vastausvaihtoehtoja. (Hirsjérvi & Hurme, 2008; Eskola & Suoranta, 1998.)
Teemahaastattelussa on yleistd se, etti haastateltavat ovat kokeneet jonkin tietyn tilanteen tai
asian, johon haastattelu perustuu (Merton, ym., 1990). Teemahaastattelun toteuttamisessa
voidaan olettaa, ettd kaikkia haastateltavan ajatuksia, kokemuksia, tunteita sekd uskomuksia

voidaan tutkia teemahaastattelun menetelmélld (Hirsjarvi & Hurme, 2008).

Haastattelutilanteessa kdytdnnon jérjestelyt ovat oleellinen osa haastattelun onnistumista.
Kaytdnnon jarjestelyt on hyvé tehdi haastateltaville helpoiksi ja jo etukiteen kannattaa sopia
haastattelun tallentamisesta. Haastattelutilanteessa kannattaa ldhted litkkeelle helpoilla ja
selkeilld kysymyksilld seké selventdé haastattelussa késiteltavdad teemaa. Vaikka
teemahaastattelun tavoitteena on keskustelu haastattelijan ja haastateltavan vililld, on
haastattelua varten hyvéi laatia teemaluettelo, jonka avulla pystytdén varmistamaan, etti

jokainen teema tulee haastatelluksi jokaisen haastateltavan kanssa. (Valli, 2018.)

Haastattelurunko on muodostettu KOAK-viitekehyksen pohjalta. Viitekehys jaettiin
seitsemiin eri tasoon kolmion portaiden mukaisesti alhaalta ylospéin etenemalld, jossa
kolmion alimmainen porras oli taso yksi ja korkein porras oli taso seitsemén.
Teemahaastattelun kysymykset muodostettiin ndiden teematasojen pohjalta ja ne kuvastavat
kullakin tasolla késiteltdvad opettajan arviointiosaamiseen vaikuttavaa tekijaa.

Haastattelurunko on esitelty liitteessa 2.

Teemahaastattelu toteutettiin Zoom-videopuheluna verkossa. Etdyhteyksin toteutettu
videopuhelu tietokoneen vilitykselld valikoitui kdyttdomme vallitsevan covid19-pandemian
vuoksi, silld etdyhteyden vélitykselld pystymme takaamaan kaikkien osallistujien

turvallisuuden. Zoom-palvelun valintamme perustuu palvelun helppokiyttdisyyteen ja
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luotettavuuteen. Tutkimuksen mukaan, zoomin kdyttoon liittyy useita hyotyja tutkimuksen
toteuttamisen yhteydessd. Zoom-palvelu helpottaa kohdehenkilon osallistumista
haastatteluun, silld puheluun osallistuminen vaatii ainoastaan sen, ettd osallistuja liittyy
puheluun haastattelijan 1dhettimén kutsulinkin kautta eikd osallistujan ei tarvitse ladata
ohjelmaa tietokoneellensa tai omistaa palvelun kéyttéjétilid. Zoom takaa myos osallistujan
turvallisuuden ja yksityisyyden, silld puheluun osallistumiselle on asetettavissa salasana.
Lisdksi Zoom tarjoaa nidyton jakamisen hyddyn kaikille osallistujille sekéd puhelun dénityksen
ja nauhoituksen mahdollisuuden, joka helpottaa haastattelun tulevaa litterointia. (Gray, Wong-

Wylie, Rempel & Cook, 2020, s. 1294—-1295.)

Teemahaastattelun sisillonanalyysi

Teemahaastattelun jalkeen materiaali kirjoitettiin puhtaaksi eli litteroitiin
peruslitterointimenetelmélla Word-ohjelman sanelutoiminnon avulla. Talloin puhekieli
litteroidaan jéttden ylimddrdisid tdytesanoja ja danndhdyksii pois kirjallisesta
tutkimusaineistosta. Litteroinnin tavoitteena on siséllonanalyysi (Valli, 2018).
Sisédllonanalyysin tarkoituksena on nimensd mukaisesti analysoida haastattelussa lipikaytyja
sisdltojd. Oleellista on litteroida talteen kaikki tutkimuksen kannalta keskeiset keskustelun
osat ja muut sisdllot. (Hyvérinen, Nikander & Ruusuvuori, 2017, s. 430.) Litterointi on
tarkedd suorittaa hyvin, silld kun d4ni- ja kuvatallenteet puretaan tekstiksi, piédstian
tarkastelemaan haastattelusta saatua materiaalia eli tutkimusaineistoa (Hyvérinen, Nikander &
Ruusuvuori, 2017, s. 427). Alkuperdiseen dini- ja kuva-aineistoon saattaa olla hyvi palata
aineistoa analysoitaessa myds litteroinnin jélkeen, silld timé voi avata keskustelutilanteen
kulkua ja selventdi litteraatioon kirjoitettuja vastauksia (Hyvirinen, Nikander & Ruusuvuori,
2017, s. 439). Merkitykselliset asiapainotukset sekd tunneilmaisut voidaan merkité ylos.
(KvantiMOTV.) Tulokset luokitellaan niiden merkitysten perusteella ja eri merkityksia

selitetddn merkitysluokilla (Metsdamuuronen, 2008, s. 34-35).

Ennen haastattelun toteutusta ei voida tietdd saatavan aineiston siséltdd, joten mydskadn
saatavien luokkien méérid ei voida méaaritelld etukdteen. Aineistosta voidaan hakea jotakin

toistuvaa piirrettd, samankaltaisia- tai eroavaisia vastauksia. (Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 89—
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93.) Usein kaikkea materiaalia ei ole tarpeellista analysoida (Hirsjarvi & Hurme, 2008).
Hermeneuttisessa tutkimuksessa kéytetdén niin sanottua hermeneuttista kehdi. Tavoitteena on
16ytaa uskottavin ja todenndkdisin tulkinta siitd, mitd haastateltava on tarkoittanut.
Haastatteluaineiston ldpikdynnill4 ja tulkinnan tason tiivistymiselld aikaansaadaan
tulkintahypoteesi, jonka perusteella tehddédn lopullinen arvio siitd, mitd haastateltava on
todella tarkoittanut. (Valli, 2018, s. 37-38.) Kerityn aineiston avulla pyritddn luomaan

teoreettinen kokonaisuus, johon analysointi perustuu. (Tuomi & Sarajérvi, 2013, s. 96.)

Tutkimuksen laadullinen osuus mukaili aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin keinoja.
Aineistoldhtdinen analyysi sopi tutkimukseen hyvin, silld tutkimukselle ei ollut etukdteen
madritelty tarkkoja analyysimenetelmid, vaan ne selventyivét aineistonkeruun aikana ja sen
jélkeen valmiin tutkimusaineiston perusteella. Tallennettu haastattelumateriaali séilytettiin

Seafile-pilvipalvelussa, omassa kansiossaan salasanan takana.
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Kysymys

KOAK-
viitekehyksen taso

1.Taustatiedot

1.1. Tutkinto, tekstiilitydn tydtavat / teknisentydn tydtavat /
molemmat / muu?

1.2. Valmistumisvuosi?
1.3. Mita opetat, TS / TN / molemmat?
1.4. Kuinka kauan olet opettanut?

2. Koetko, etta teoreettinen osaamisesi monimateriaalisen kasityon
arvioinnista on riittava?

2.1. Onko kehitettavia osa-alueita?

2.2. Oletko paivittanyt teoreettista osaamistasi valmistumisen
jalkeen? miten?

Taso 1:

Arviointiosaamisen
teoreettinen perusta

3. Koetko, ettd ohjaavista viitekehyksista, kuten perusopetuksen
opetussuunnitelmasta, sen arviointikriteereista ja paikallisesta
opetussuunnitelmasta on sinulle hyotya arvioinnissa?

3.1. Minkalainen ensivaikutelma sinulla on uudistuneista
arviointikriteereista ja uudesta arviointiluvusta

Taso 2:

Ohjaavat
viitekehykset

4. Koetko monimateriaalisen kasitydn arvioinnin haastavammaksi Taso 3:

kuin muun kasityén arvioinnin? Kasitykset ja
4.1. Miksi / Miksi ei? uskomukset
4.2. Milla tavalla?
4.3. Minkalainen suhtautuminen sinulla ja tydyhteisolla
monimateriaalista kasity6ta kohtaan?

5. Koetko, ettd koulun kaytanteet tukevat arviointiasi? Taso 4:

5.1. Miten tydyhteis6 vaikuttaa arviointiin?
5.2. Miten ryhmakoko ja oppimisymparistd vaikuttaa

Sosiokulttuurinen ja
institutionaalinen

arviointiin? konteksti
5.3. Minkalaista arviointiin liittyvaa keskustelua kdydaan
kodin ja koulun valilla?
6. Minkalaisia arkipaivaisia kdytannoén haasteita kohtaat arvioidessasi Taso 5:
monimateriaalista kasity6ta? Kaytantdon

6.1. Tavoitteiden avaaminen oppilaille?
6.2. Mitd menetelmia ja tyGkaluja olet kehittanyt tai
hyddynnat arvioinnissa?

6.3. Koetko, etta sinulla on tarpeeksi resursseja arvioinnin
toteuttamiseen?

soveltaminen

7. Koetko, etta sinulla on resursseja ja motivaatiota kehittdd omaa
arviointiosaamistasi?
7.1. Koetko saavasi tukea arvioinnin ja arviointiosaamisen
kehittdmiseen tydyhteisOstasi?

Taso 6:

Opettajan
kehittyminen

8. Onko sinulle rakentunut kuva, siitd minkalainen sina olet
arvioitsijana?
8.1. Onko arvioitsijaidentiteettisi muuttunut uran aikana?

Taso 7:
Arvioitsija-identiteetti
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7.7 Aineiston tyypittely

Tyypittelyn avulla etsimme yhteyksid opettajien erilaisten monimateriaalisen késityon
madritelmien vélilld sekd sen vélilla, miten he késityotd toteuttavat ja minkélaiseksi he
monimateriaalisen kdsityon arvioinnin kokevat. Aineiston tyypittely toteutettiin avointen
kysymysten vastauksien ja monivalintakysymyksen 18 avulla. Kysymyksen 18 osalta,
tyypittelyn madrittdvana tekijana olivat vastaukset véittdimiin 18.c Monimateriaalinen kdsityo
mahdollistaa innovatiivisen tyoskentelyn, 18.d Ideointi ja suunnittelu on tdrked osa
monimateriaalista kdsityotd, 18.e Monimateriaalista kdsityotd voidaan toteuttaa
tyoskentelytavan sisdisesti ja 18.f Monimateriaalinen kdsityé ei vaadi yhteistyotd tekstiilityon
Jja teknisen tyon opettajan vdlilld. Néin syntyi neljd tyyppid: Innovoijat (T1), Suunnittelijat
(T2), Yhdistelijit (T3) ja Jaottelijat (T4). Valitulla tyypittelylld ryhmén koko (n=18-31) on

otettava huomioon luotettavuutta pohdittaessa.
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8 Maarallisen tutkimuksen tulokset

8.1 Aineiston kuvailu

Tutkimukseen saatiin vastaukset 98 kisityotad opettavalta opettajalta. Kyselyyn vastanneista
opettajista 35 oli Lansi-Suomesta, 33 Eteld-Suomesta, 16 Pohjois-Suomesta ja 14 Iti-
Suomesta (Taulukko 4). Ahvenanmaalta emme saaneet tutkimukseen osallistujia. Kun lukuja
tarkastellaan suhteutettuna alueiden asukaslukuun, voidaan todeta, etté aineisto kattaa hyvin
koko Suomen. Suhteutettuna asukaslukuun Pohjois- (3,3 %) ja Itd-Suomen (2,5 %) opettajat
vastasivat kyselyyn ahkerammin, kun Eteld- (1,5 %) ja Lansi-Suomen (1,9 %) opettajat
(Suomen virallinen tilasto). Tarkastelemme seuraavaksi vastaajien sukupuolta, koulutusta,
valmistumisvuotta sekd tyokokemusta ryhmiteltyna l4dneittdin. Ndin tuomme esille aineiston

kattavuuden ja ne ryhmit, jotka olivat yli- tai aliedustettuina téssd tutkimuksessa.
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Webropol-kyselyn vastanneiden taustatiedot N=98
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Lansi-Suomi | Etela-Suomi Pohjois- I1td-Suomi Yhteensa
(n=35) (n=33) Suomi (n=16) (n=14)

Sukupuoli
Naiset (n) 16 21 8 9 54
Miehet (n) 19 12 43
Muu/ei halua kertoa 0 0 1 1
(n)
Koulutus
TN (f) 17 8 3 4 32
TS (f) 6 7 3 4 20
TN &TS (f) 4 5 4 1 14
Kasityo sivuaineen (f) 5 3 4 18
Luokanopettaja (f) 13 15 7 7 42
Ammattitutkinto (f) 5 2 2 9
Muu (f) 4 2 0
Valmistumisvuosi
2022-2014 (n) 8 10 5 1 24
2013-2004 (n) 10 5 4 8 27
2003-1994 (n) 14 15 5 4 38
1993 tai sita ennen (n) 3 3 2 1 9
Tyokokemus
0—4 vuotta (n) 4 3 3 2 12
5-9 vuotta (n) 6 4 2 16
10-14 vuotta (n) 10 4 1 3 18
15—-19 vuotta (n) 4 4 3 14
Yli 20 vuotta (n) 14 16 4 4 38
Opettaa vuosiluokilla
1-2 (f) 5 3 1 1 10
34 (f) 16 19 7 9 51
5-6 (f) 19 19 9 54
7-9 (f) 25 18 13 9 65
Lukio (f) 0 2 1
Muu (f) 0 5 1
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Aineistossa mukana olleista 54 oli naisia, 43 michié ja yksi vastaaja ei halunnut kertoa
sukupuoltaan. Vastanneista 32 oli teknisen tyon aineenopettajan tutkinto, 20 oli tekstiilityon
aineenopettajan tutkinto ja 14 vastaajista oli pitevyys opettaa kdsityon molempia
siséltoalueita. Tekstiilityon aineenopettajista 100 % naisia ja teknisen tyon aineenopettajan
tutkinnon omaavista 93 % oli miehid. Vastaajilla, joilla oli kédsityon aineenopettajan tutkinto,
joka antoi patevyyden molempiin tydskentelytapoihin, sukupuolijakauma oli tasaisempi.
Heistd 60 % oli naisia ja 33 % oli miehid. Aineistossa korostuu Lénsi-Suomessa
tyoskentelevit kisityonopettajat, joilla on teknisen tydtavan kisityon aineenopettajan tutkinto
(N=98, 17 %). Kaikista teknisen tyon aineenopettajan tutkinnon suorittaneista 53 %
tyoskenteli Lansi-Suomessa. Ammattitukintoja ja muita tutkintoja olivat vaatetusalan
artesaani, artenomi AMK, erityisopettaja, biologian, kuvataiteen ja muu aineenopettajan

tutkinto.

Opettajien valmistumisvuotta selvitettiin jakamalla aineisto neljdén ryhméian sen mukaan,
minkd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden aikana he ovat valmistuneet
(Taulukko 4). Suurin vastaajaryhmé on valmistunut vuosien 2003—-1994 vililld (n=38). Tdma
korostuu erityisesti Linsi- ja Eteld-Suomessa, joista 40 % Lansi-Suomen vastaajista ja 45 %

Eteld-Suomen vastaajista oli 2003—1994 valmistuneita.

Tyokokemusta kysyttidessd kyselyyn vastaajilla oli viisi vaihtoehtoa, joista valita (Taulukko
4). Suurimmalla osalla vastaajista (n=38) oli yli 20 vuotta tyokokemusta ja toiseksi eniten
aineistosta 16ytyi 10—14 vuotta tydkokemusta omaavia (n=18). Vastaajissa korostuu yli 20
vuoden tydokokemuksen omaavat teknisen tyOtavan aineenopettajan tutkinnon omaavat. Heiti

oli 42 % kaikista yli 20 vuoden tyokokemuksen omaavista.

Aineiston opettajat opettavat kisitoitd padasiassa alakoulun puolella vuosiluokilla 3—6 ja
yldkoulussa vuosiluokilla 7-9. Aineistossa korostuu Lansi-Suomen alueella ylikoulun
puolella opettavat opettajat. Heitd oli 38 % kaikista teknisen tyon aineenopettajan tutkinnon
omaavista ja 70 % kaikista Lansi-Suomen opettajista. Peruskoulun lisdksi opettajat olivat
opettaneet esikoulussa, pidennetyn oppivelvollisuuden oppilaita, lukiossa (16 %),

kansalaisopistoissa ja yliopistossa.
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8.2 Peruskoulun opettajien maaritelma monimateriaalisesta kasityosta

Opetushallituksen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) maérittelevit
kdsityon olevan monimateriaalista. Kentdlld vallitsee kuitenkin vield monin paikoin edelliseen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteihin (2004) perustuva jako tekstiilityontapoihin ja
teknisen tyon tyoskentelytapoihin. Halusimme tutkimuksemme avulla selvittds, miten kentélla
olevat kdsityon opettajat itse madrittelevat monimateriaalisen kdsityon. Maarittelyn
luomiseksi tarkastelemme seuraavaksi kyselystd kolmea kysymystd, joista ensimméinen oli
monivalintakysymys ja kaksi seuraavaa avoimia kysymyksid (Taulukko 5). Kysymys 18. oli
pakollinen ja opettajilla oli mahdollisuus valita kolme viittimaa. Kysymykset 19. ja 20. eivit

olleet pakollisia.



Taulukko 5 Webropol-kyselyn kysymyksiin 18—20 saadut vastaukset
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Opettajien suhtautuminen monimateriaaliseen kasityohon

18. Mitka vaihtoehdoista kuvaavat monimateriaalisen kasitydprosessia parhaiten?

18.a. Monimateriaalinen kasityd yhdistaa teknisen kasitydn ja tekstiilitydn 55
tydskentelytapoja

18.b.  Monimateriaalinen kasity6 yhdistda kovia ja pehmeitd materiaaleja 53

18.c. Monimateriaalinen kasityd mahdollistaa innovatiivisen tydskentelyn 51

18.d.  Ideointi ja suunnittelu on tarked osa monimateriaalista kasity6ta 61

18.e. Monimateriaalista k&sityota voidaan toteuttaa tydskentelytavan sisaisesti 28

18.f. Monimateriaalinen kasity® ei vaadi yhteisty6ta tekstiilityon ja teknisen tyén 22
opettajan valilla

18.9g. Muu 8

19. Mita koet monimateriaalisen kasityon sisaltdvan peruskoulun kasityon 68
opetuksessa?

20. Mita koet, ettei monimateriaalisen kasityon tulisi sisaltaa peruskoulun kasityéon 56

opetuksessa?

Kysymysten 18-20 vastaukset tuotiin Excel-taulukkoon, jossa niiden tarkastelu yhdessa oli

helpompaa. Avoimet vastaukset luettiin kerran ldpi ja tiivistettiin avainsanoksi, jotta toistuvat

atheet voitaisiin havaita. Tdmin jilkeen vastaukset luettiin uudestaan ja niiden perusteella

luotiin 23 aihealuetta. Aihealueet tarkistettiin padllekkéisyyksien varalta, jonka tuloksena oli

lopulliset 21 aihealuetta. Alla olevassa taulukossa on esitelty ne aiheet, jotka mainittiin

vahintiin viisi kertaa avoimissa vastauksissa (Taulukko 6).



Taulukko 6 Kyselyn avointen vastauksen aiheet

Kysymysten 19 ja 20 vastauksista nousseet aiheet
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Aihe Avointen vastausten teemat Maininnat (f)

A2 Monimateriaalisessa kasitydssa tulisi valttdad materiaalien ja tekniikoiden 23
vakinaista yhdistamista

A16 Monimateriaalinen kasityé antaa mahdollisuuden tyéskennella ja tutustua 19
eri materiaaleihin ja ty6stétapoihin

A3 Oppilaiden tiedot tai taidot eivat riitd monimateriaalisen kasitydn 16
toteuttamiseen. Oppilaiden tulisi hallita perustaidot, ennen
monimateriaaliseen kasitydhdn siirtymista.

A13 Puutteelliset aika- ja tilaresurssit vaikeuttavat monimateriaalisen kasitydn 13
toteuttamista

A17 Kaikki kasityd on monimateriaalista kasityota 12

A5 Monimateriaalinen kasityd on kokonainen kasitydprosessi, joka sisaltaa 10
suunnittelun, valmistuksen ja arvioinnin

A10 Monimateriaalinen kasityd voi olla tydskentelytavan sisaista 10

A18 Kriittinen suhtautuminen monimateriaaliseen kasitydhén 7

A7 Monimateriaalinen kasityd on erilaisten materiaalien ja tekniikoiden 7
yhdistdmistd samassa tuotteessa

A1l Monimateriaalinen kasityd on laaja kokonaisuus, jota voidaan soveltaa 6
laajasti

Al14 innovatiivisuus, ongelmanratkaisutaidot ja kokeilu on tarkea osa 6
monimateriaalista kasity6ta

A21 Monimateriaalinen kasityd ei toteudu tai toteutuu huonosti ja kasityota 6
toteutetaan erilldaan molemmissa tyoskentelytavoissa

A20 Monimateriaalisessa kasitydssa tulisi valttaa lilan haastavia oppilastoéita 5

A12 Tydturvallisuus tulisi huomioida monimateriaalisessa kasitydssa 5

A11 Monimateriaalinen kasityo tulisi olla oppilaslahtdista 5

A9 Monimateriaalinen kasityd ei sulje pois mitaan 5

A8 Monimateriaalinen kasityd on erilaisten materiaalien ja tekniikoiden 5

yhdistdmistd samassa tuoteperheessa

Kyselyn kysymysten 18-20 vastauksia tarkastellessa voidaan todeta, ettd saatujen vastauksien

perusteella kentélld olevat kdsityonopettajat méadrittelevdt monimateriaalisen késityon

ideoinnin ja suunnittelun olevan tirked osa monimateriaalista késityotd (f=61).

Monimateriaalinen kdsityo voi yhdistelld tekstiilityotavalle ja tekniselle tyotavalle tyypillisid

materiaaleja (f=53) tai tekstiilityon ja teknisen tyon tyotapoja (f=55). Monimateriaalinen

kisity0 ei ole materiaalien ja tekniikoiden vékindistd yhdistdmisté, vaan antaa oppilaalle
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mahdollisuuden tutustua erilaisiin materiaaleihin ja tyoskentelytapoihin. Opettajat kokivat
(f=16), ettd oppilaiden tulisi hallita kdsityon perustiedot ja taidot, ennen monimateriaaliseen
késityohon siirtymistd. Osa (f=28) opettajista koki, ettd monimateriaalista kasity6td voidaan
toteuttaa myds tydskentelytavan sisdisesti, eikd se vaadi yhteistyota tekstiilityon ja teknisen
tyOn opettajien vélilld (f=22). Puutteellisten aika- ja tilaresurssien koettiin (f=13) vaikeuttavan

monimateriaalisen késityon toteuttamista.

Tarkemmassa tarkastelussa on havaittavissa eroavuuksia opettajien nikemyksissa
monimateriaalisesta késitydstd. Seuraavassa luvussa tarkastellaan aineiston tyypittelyd seka
eri tyyppien ominaisuuksia, jotka ilmentévit opettajien erilaisia ndkemyksié

monimateriaalisesta késityOsta.

8.3 Tyypittelyn kautta muodostuneiden ryhmien kuvailu

Voimassa olevat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet maérittivit, ettd kasityon
opetuksen tulisi olla monimateriaalista kasityotd (POPS, 2014). Pollasen (2020 s. 255)
tutkimuksen mukaan monimateriaalisuuden konsepti on avoin, silld se ei maarittele tarkasti
niitd keinoja, miten suunnittelu- ja valmistusprosessi tulee ottaa kidyttoon. Monimateriaalinen
késity0 ei rajoitu sukupuoleen, materiaaliin tai tekniikkaan ja tavoitteena on keskittya
kokonaiseen kasityoprosessiin ja ongelmanratkaisuun (P6lldnen, 2020, s. 1-2).
Monimateriaalisuuden avulla on arvioitu pystyttidvén lisdéimaidn muotoilu ja innovaatio-

opetusta késityon opetukseen. (Lepistd & Lindfors, 2015, s. 2-5; Polldanen, 2020, s. 1-2.)

Monimateriaalinen kisityon toteuttaminen ja sen toteuttamisen muodot ovat kuitenkin
heréttaneet eridvid mielipiteitd késityon opettajissa (Kokko, Kouhia & Kangas s. 2—4, 2020,
Pélldnen, 2020, s. 1-2). Késitydssé toteutettavaa yhteisopettajuutta vaikeuttaa kouluissa
edelleen oleva oppimisympdristdjen fyysinen erillisyys ja kuntien tiukka taloustilanne
(Pollanen, ym., 2021, s. 18). Osa opettajista my0s kokee haastavaksi sisdllyttdd suunnittelua

kiisityshon (Ronkké, 2016, s. 49).

Tyypittelemélld aineiston pystyimme tarkastelemaan, mité yhteyksid oli sen vélilld, kuinka
opettajat monimateriaalisen kdsityon méérittelevit ja miten he kokevat monimateriaalisen

késityon arvioinnin sekd oman arviointiosaamisensa.
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Alla olevassa taulukossa (Taulukko 7) esittelemme tyypittelyn kautta muodostunutta neljaa

ryhmaéa ja heidén vastauksiansa kysymyksiin 18—20. Taulukossa on eritelty koko otoksen

tyypittelyn ryhmékoko sekéa opettajat, jotka ovat ilmoittivat toteuttaneensa monimateriaalisen

késityoprojektin véhintddn kerran oppilaiden kanssa. Opettajat, jotka ovat toteuttaneet

monimateriaalisen késityoprojektin oppilaiden kanssa ovat taulukossa ja tulokissa merkitty

MoMa tunnisteella.

Taulukko 7 Aineiston tyypittely

Aineiston tyypittely sen mukaan, kuinka opettajat maarittelevat monimateriaalisen kasityén

Nimike n MoMa Maaritteleva Avointen kysymysten 19-20 vastausten
n vastaus aiheet, jotka esiintyivat eniten
kysymykseen 18.  vastauksissa.

T1 Innovoija 31 19 Monimateriaalinen Monimateriaalinen kasityé on kokonainen
kasityd kasitydprosessi, joka sisaltaa suunnittelun,
mahdollistaa valmistuksen ja arvioinnin (A5). Puutteelliset
innovatiivisen aika- ja tilaresurssit vaikeuttavat
tydskentelyn monimateriaalisen kasityon toteuttamista

(A13).

T2  Suunnittelja 18 12 Ideointi ja Oppilaiden tiedot tai taidot eivat riita
suunnittelu on monimateriaalisen kasitydn toteuttamiseen.
tarkea osa Oppilaiden tulisi hallita perustaidot, ennen
monimateriaalista monimateriaaliseen kasityohon siirtymista
kasityota (A3). Monimateriaalisessa kasitydssa tulisi

valttaa lilan haastavia oppilastoita (A20).

T3  Yhdistelija 25 16 Monimateriaalista Kaikki kasityd on monimateriaalista kasity6ta
kasityota voidaan (A17). Monimateriaalisessa kasitydssa tulisi
toteuttaa valttdd materiaalien ja tekniikoiden vakinaista
tydskentelytavan yhdistamista (A2). Monimateriaalinen kasity6
sisaisesti antaa mahdollisuuden tyéskennella ja

tutustua eri materiaaleihin ja tydstétapoihin
(A16). Monimateriaalinen kasityd on
erilaisten materiaalien ja tekniikoiden
yhdistamista samassa tuotteessa (A7).

T4  Jaottelija 24 11 Monimateriaalinen Monimateriaalisessa kasitydssa tulisi valttaa

kasityo ei vaadi
yhteistyota
tekstiilitydn ja
teknisen tyon
opettajan valilla

materiaalien ja tekniikoiden vakinaista
yhdistamista (A2). Oppilaiden tiedot tai taidot
eivat riitd monimateriaalisen kasitydn
toteuttamiseen. Oppilaiden tulisi hallita
perustaidot, ennen monimateriaaliseen
kasityohon siirtymista (A3).
Monimateriaalinen kasity6 voi olla
tyoskentelytavan sisaista (A10).
Monimateriaalinen kasityd antaa
mahdollisuuden tyéskennella ja tutustua eri
materiaaleihin ja tydstétapoihin (A16).
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Tassd tutkimuksessa suurimmaksi ryhmaéksi muodostui /nnovoijat (n=31). Tyypittelyn
madrittelevand tekijand on kysymyksen 18 vastaus c¢. Monimateriaalinen kdsityo mahdollistaa
innovatiivisen tyoskentelyn. Avoimissa vastauksissa heilld nousee eniten esille se, etti
monimateriaalinen kasityd on kokonainen késityoprosessi, joka siséltdd suunnittelun,
valmistuksen ja arvioinnin. Heille monimateriaalisessa kdsity0ssd on tarkedd innovatiivisuus,
ongelmanratkaisutaidot ja kokeilu. He kokevat, ettdi monimateriaalinen kisity0 antaa
mahdollisuuden tydskennelld ja tutustua eri materiaaleihin ja tydstdtapoihin. Monet ryhméén
Innovoijat kuuluvat kokivat, ettd tyoturvallisuus tulisi huomioida monimateriaalisessa
kisityossa ja ettd puutteelliset aika- ja tilaresurssit vaikeuttavat monimateriaalisen kdsityon

toteuttamista.

Téssé tutkimuksessa osallistujien pienin ryhmé on Suunnittelijat (n=18). Téssa tyypissd
maidrittelevdnd tekijand on kysymyksen 18 vastaus d. Ideointi ja suunnittelu on tdrked osa
monimateriaalista kdsityotd. Avoimissa vastauksissa nousi esille huoli oppilaiden taitotasosta.
Heidin ndkemyksensd mukaan oppilaiden tulisi hallita késityon perustaidot ennen, kuin
siirrytddn toteuttamaan monimateriaalista késity6td. Tamén lisdksi monimateriaalisessa
késityossa tulisi valttdd liian haastavia oppilastoitd. He kokivat monimateriaalinen késityon
olevan laaja kokonaisuus, jota voidaan soveltaa monipuolisesti. Ryhméaan Suunnittelijat
kuuluvat nostivat esille, ettd monimateriaalisessa késityossa tulisi vélttdd materiaalien ja
tekniikoiden vikindistd yhdistamisti ja ettd puutteelliset aika- ja tilaresurssit vaikeuttavat

monimateriaalisen kisityon toteuttamista.

Kolmas ryhmé Yhdistelijit (n=25) hyvéksyivit sekd tyoskentelytapoja yhdistelevén, ettd my0ds
tyoskentelytavan sisdisen monimateriaalisen tyon. Tdssd tyypissd médrittelevédnd tekijdnd on
kysymyksen 18 vastaus e. Monimateriaalista kdsityotd voidaan toteuttaa tyéskentelytavan
sisdisesti. Moni vastaajista nosti esille avoimissa vastauksissa, ettd he kokevat, ettd kaikki
késityd on monimateriaalista késityotd eikd se sulje pois mitddn. He pitdvdt monimateriaalista
késityotd laajana kokonaisuutena, jota voidaan soveltaa monipuolisesti. Ryhmaéan Yhdistelijiit
kuuluvat kokivat, ettd monimateriaalinen kisity6 antaa mahdollisuuden tyoskennella ja
tutustua eri materiaaleihin ja ty0stotapoihin, mutta ettd siind tulisi valttd4 materiaalien ja

tekniikoiden vikindistd yhdistamista.
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Neljanteen ryhmaéén Jaottelijat (n=24) kuuluvat olivat kaikkein kriittisempia
monimateriaalista kdsity0td kohtaan. Téssa tyypissa madrittelevané tekijdnd on kysymyksen
18 vastaus f. Monimateriaalinen kdsityo ei vaadi yhteistyotd tekstiilityon ja teknisen tyon
opettajan vidlilld. Avoimissa vastauksissa he nostivat esille, ettd monimateriaalisessa
kasityOssd tulisi vilttdd materiaalien ja tekniikoiden vikindistd yhdistimistd. He kokivat
myos, ettd oppilaiden tiedot tai taidot eivét riitd monimateriaalisen késityon toteuttamiseen.
Heidén mielestdin oppilaiden tulisi hallita késityon perustaidot, ennen monimateriaaliseen
késityohon siirtymistd. Ryhmain Jaottelijat kuuluvat kokivat, ettd monimateriaalinen késityo
voi olla tydskentelytavan sisdisti ja ettd se mahdollistaa eri materiaaleihin ja tydstétapoihin
tutustumisen. Heiddn mielesténsd puutteelliset aika- ja tilaresurssit vaikeuttavat
monimateriaalisen késityon toteuttamista. Monimateriaalisen kédsity koettiin olevan muun

muassa “kdsitteend...kompelo”, “sekoilua”, “katastrofi” ja “tdyttd pelleilyd”.

8.4 Miten monimateriaalista kasityon opetusta ja arviointia toteutetaan
peruskoulussa

Ensimmainen tutkimuskysymyksemme oli ”Miten opetusta ja arviointia toteutetaan
peruskoulun monimateriaalisen késityoprosessin aikana?”. Tahén tutkimuskysymykseen
pyrittiin saamaan mééréllisid vastauksia kyselyn taustakysymysten avulla (Liite 1,

Kysymykset 10-15).

Kun opettajilta kysyttiin, kuinka moni oli toteuttaneet monimateriaalisen késityoprojektin
oppilaiden kanssa, 59 % vastasi myOntavésti. Kysyttdessd, kuinka usein opetus sisélsi
monimateriaalista kdsityOtd, vastaus oli toistuvasti (N=98, Md=3,0). Mediaani oli sama niilla
opettajilla, jotka olivat vastanneet toteuttaneensa monimateriaalisen késityoprojektin
oppilaiden kanssa (n=58, Md=3,0), kuin heilld, jotka eivét olleet toteuttaneet
monimateriaalista késityOprojektia oppilaiden kanssa (n=40, Md=3,0). Opettajien opetus
sisélsi tekstiilityotd toistuvasti (N=98, Md=3,0), eikd monimateriaalisen késitydprojektin
toteuttaneiden ja ei toteuttaneiden vélilla ollut eroa. Koko otoksessa opettajien opetus sisélsi
teknistéd kasityotd usein (Md=4,0). Opettajien, jotka olivat vastanneet, etteivit olleet
toteuttaneet monimateriaalista kasityoprojektia oppilaiden kanssa, opetus sisilsi aina teknisti

kasityotd (n=40, Md=5,0) ja tekstiilityotd toistuvasti (Md=3,0). Késitydprojektit olivat koko
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otoksessa usein (Md=4,0) kokonaista kdsity6té ja toistuvasti ositettua késityotd (Md=3,0),

eikd monimateriaalisen kdsityOprojektin toteuttaneiden ja ei toteuttaneiden valilld ollut eroa.

Toteuttaecssaan monimateriaalista kdsityotd opettajat tekivdat enemmaén yhteistyotd muiden
opettajien kanssa. Yli puolet opettajista (56 %) toteuttivat késitydn opetustaan (myds muu
kuin monimateriaalinen késityd) yksin. Kun samaa kysyttiin monimateriaalisen kasityon
opetusta koskien, yksin opetusta toteuttavien osuus oli pienentynyt muutamalla
prosenttiyksikolld (46 %). Vastaajista 42 % tekivit yleisesti ottaen opetuksessaan yhteistyotad
toisen aineenopettajan kanssa ja 26 % luokanopettajan kanssa. Yhteistyo kasvoi
monimateriaalisen késityon toteutuksen kohdalla siten, ettd opettajista 52 % teki yhteistyota
aineenopettajan kanssa ja 31 % luokanopettajan kanssa. Vastaajista 31 % teki yhteistyota
koulunkdynninohjaajan kanssa yleisesti opetuksessaan ja opettajista 22 % teki samoin myos

monimateriaalisen késityon opetuksessa.

Yhteisopettajuutta toteutetaan suhteellisen vihén, sekd késityon opetuksessa yleisesti ottaen,
ettd monimateriaalisessa késity0ssé. Yhteisopettajuutta aineenopettajan kanssa toteuttivat
yleisesti kdsityon opetuksessa 13 % ja monimateriaalisessa kasitydssd 11 % opettajista.
Yhteisopettajuutta luokanopettajan kanssa toteuttivat yleisesti kdsityon opetuksessa 8 % ja

monimateriaalisessa kisitydssd 9 % opettajista.

Opettajat tekivit enemmaén yhteisty6téd arvioinnin kuin opetuksen toteutuksen suhteen.
Opettajista 66 % tekee arvioinnin yleisesti ottaen kisitydn opetuksessa yhteistydssé toisen
opettajan kanssa ja 64 % tekee samoin monimateriaalisessa késitydssd. Opettajista 35 % tekee
yleisesti kdsityon opetuksessa arvioinnin yksin ja 37 % toteuttaa arvioinnin yksin
monimateriaalisessa kdsitydssd. Yleisesti kdsityOssé vastaajista 35 % ja monimateriaalisessa
késityossd 27 % toteuttaa oppilastydn arvioinnin niin, ettd se on jaettu kahden opettajan
kesken, josta opettajat arvioivat osansa oman ammattiosaamisensa mukaan (tekstiili ja
tekninen). Vihéinen yhteisopettajuus nikyy my0s arvioinnissa. Vain 15 % opettajista
toteuttaa yleisesti késityon opetuksen arvioinnin ja 13 % monimateriaalisen kasityon

arvioinnin yhteisymmarryksessi toisen aineenopettajan kanssa yhteisopettajuuden myota.

Monimateriaalisen kdsityon arviointia toteutetaan opettajan tekeména kasitydprosessin aikana

usein (N=98, Md=4,0) ja kisityOprosessin lopussa usein (N=98, Md=4,0). Oppilaan tekemaa
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itsearviointia toteutetaan kdsitydprosessin aikana usein (N=98, Md=4,0) ja késitydprosessin
lopussa aina (N=98, Md=5,0). Oppilaan vilistd vertaispalautetta toteutetaan kdsitydprosessin
aikana toistuvasti (N=98, Md=3,0) ja késity0prosessin lopussa niin ikdin toistuvasti (N=98,

Md=3,0).

8.5 Opettajien kokemukset monimateriaalisen kasityon arvioinnista ja omasta
arviointiosaamisesta

Kyselyn kysymyksestd 17 pystyttiin luomaan viisi luotettavaa summamuuttujaa (Taulukko 8).
Summamuuttujien luonnilla saatiin vihennettya késiteltdvien muuttujien mééraa ja
kasvatettua tutkimuksen luotettavuutta. Summamuuttujaa voidaan pitdd luotettavampana, kun

yksittdisen muuttujan tulosta, koska sen arvo perustuu useaan samaa asiaa mittaavaan

muuttujaan. (Tdhtinen ym., 2020, s. 80-81.)

Taulukko 8 Kysymyksestd 17 luodut summamuuttujat

Vaittamat Summamuuttuja Korrelaatiot Ka Md Keskihajonta alpha
17.2 Koen, ettd minulla on 0,73 41 4,0 0,912 0,82
175 riittavasti tietoa ja taitoa

monimateriaalisen

kasitydn arviointiin
171 Monimateriaalisenkasityd 0,48 41 40 0,809 0,58
17.7 n arviointi vastaa

tyéskentelytavan sisdisen
kasitydn arviointia

17.9 Monimateriaalisenkasity¢ 0,44 3,8 40 0,964 0,60
17.11 n arvioinnin sulautuminen

opetukseen
17.10 Monimateriaalisenkasityd 0,51 34 35 0,980 0,67
17.12 n arvioinnin vaivattomuus
17.13 Monimateriaalisenkasityé 0,55 35 3,5 0,892 0,67
1714 n arviointi hyodyttaa ja

motivoi oppilasta

Ennen summamuuttujien luomista viittimien skaalat kiddnnettiin kaikki samansuuntaiseksi ja
puuttuvat arvot korvattiin mediaanilla. Summamuuttujan Monimateriaalisenkdsityon

arviointi vastaa tavallisen kdsityon arviointia luotettavuus on kyseenalaistettavissa arvon
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ollessa a=0,58, kun luotettavuuden rajaa pidetddn yleisesti ottaen =0,60 (Tahtinen ym.,

2020, s. 86).

Toinen tutkimuskysymyksemme oli ” Mitd kokemuksia opettajilla on monimateriaalisen
kdsityon arvioinnista ja kuinka kokemukset vaikuttavat opetuksen toteutukseen ja
arviointiin?”. Tahdn tutkimuskysymykseen pyrittiin samaan vastauksia kyselyn

monivalintakysymysten avulla (Liite 1, Kysymys 17).

Kun opettajilta kysyttiin, vastaako monimateriaalisen késityon arviointi muun késityon
arviointia, 45 % vastasi olevansa tdysin samaa mieltd (N=98 Md=4,0). Opettajat kokivat
monimateriaalisen késityon sulautuvan vaivattomasti opetukseen (N=98, Md=4,0) ja kokivat
monimateriaalisen késityon arvioinnin kohtuullisen vaivattomana (N=98, Md=3,5). Opettajat
kokivat, ettd arviointi saattoi jonkin verran kehittid ja motivoida oppilasta (N=98, Md=3,5).
Opettajista 12 % ei osannut sanoa, kehittddko tai motivoiko arviointi oppilasta (n=12 vastasi

’en osaa sanoa”).

Kolmas tutkimuskysymyksemme oli ” Mitd kokemuksia kdsityonopettajilla on omasta
arviointiosaamisestaan?”. Téhén tutkimuskysymykseen pyrittiin samaan maérillisid

vastauksia kyselyn monivalintakysymysten avulla (Liite 1, Kysymys 17).

Kysyttidessd onko opettajilla heiddn oman kokemuksensa mukaan riittévisti tietoa ja taitoa
monimateriaalisen kdsityon arviointiin, olivat he tyytyviisid omaan osaamiseensa (N=98,
Md=4,0). Kun opettajilta kysyttiin, olivatko he saaneet riittdvit valmiudet monimateriaalisen
kdsityOn arviointiin omista opinnoistaan, vastaajista 14 % vastasi ”tdysin samaa mieltd” ja 27
% ’tdysin eri mieltd”. Suurin osa opettajista ei kokenut saaneensa riittdvid valmiuksia
monimateriaalisen kdsityon arviointiin omista opinnoistaan (N=98, Md=2,0). Opettajat olivat
jonkin verran tdydentdneet omaa osaamistaan valmistumisen jilkeen (N=98, Md=3,0) ja
opettajat kokivat, ettd arviointi oli helpottunut kokemuksen myotad (N=98, Md=4,0), vaikka

arviointi saattoi olla alussa haastavaa (N=98, Md=3,0).
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8.6 Nidkemys monimateriaalisesta kasityosta ja taman yhteys opetuksen
toteutukseen seka kokemuksiin monimateriaalisesta kasityosta

Kyselyn kysymysten 18-20 avulla aineisto tyypiteltiin sen mukaan, kuinka opettajat
monimateriaalisen késityon itse médrittelivit. Tyypittelyssd muodostui neljd ryhmai
(Taulukko 6, s. 72), jotka olivat Innovoijat (n=31), Suunnittelijat (n=18), Yhdistelijiit (n=16)
ja Jaottelijat (n=24). Seuraavaksi tarkastelemme ndiden ryhmien yhteyksié ja vastauksien

eroja kyselymme véittdmiin.

Kun tarkastelimme tyypittelyn ja taustamuuttujien yhteyttd koko otoksessa (N=98) Fisherin
tarkan testin avulla, tilastollisesti merkittavid yhteyksid ei 10ytynyt tyypittelyn ja sukupuolen
(p=.14, Fisher's Exact), valmistumisajankohdan (p=.47, Fisher's Exact), tyokokemuksen
(p=.04, Fisher's Exact) tai sijainnin (p=.48, Fisher's Exact) vililla.

Tarkastellessa tyypittelyn ja koulutuksen vilisid yhteyksié 16ytyi merkittivia tilastollisia
yhteyksia teknisen tyon késityon aineenopettajan tutkinnon (p=.005, Fisher's Exact) seka
erittdin merkittava yhteys luokanopettajan tutkinnon (p=<.001, Fisher's Exact) ja tyypittelyn
vililld (Kuvio 15). Tarkasteltaessa opettajia, jotka olivat toteuttaneet monimateriaalista
késityotd, 10ytyi tyypittelyn ja teknisen tyon késityon aineenopettajan tutkinnon valilla

tilastollisesti merkittdva yhteys (p=.014, Fisher's Exact).

TUTKINNON ESIINTYVYYS TYYPITTELYN RYHMISSA

Jaottelijat MoMa (n=11) 18 64 18 [8e 9 18 |
Jaottelijat (n=24) | 50 17 2o 13 |

Yhdistelijat MoMa (n=16) 25 44 25 [PSEEE 25 |
Yhdistelijat (n=25) 6N 48 28 164 20

Suunnittelijat MoMa (n=12) ISRENN25 .| -}
Suunnittelijat (n=18) INIZININ2200N 6 NG s C—

Innovoijat MoMa (n=19) 32 11 5 INCENTEN 11
Innovoijat (n=31) 26 | | 13 7 I ol
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180
%
Kasityon aineenopettaja (TS) Kasityon aineenopettaja (TN)

Kasityon aineenopettaja (TS ja TN) B Luokanopettajan tutkinto

M Kasityo sivuaineena B Ammatillinen tutkinto

Kuvio 15 Tutkinnon esiintyvyys tyypittelyn kautta muodostuneissa ryhmissd
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Innovoijissa oli enemman luokanopettajan tutkinnon suorittaneita kuin muissa ryhmissa.
Innovoijista 65 % oli luokanopettajan ja 13 % teknisen tyon késityonopettajan tutkinto.
Yhdistelijoistd 16 % oli luokanopettajan ja 48 % teknisen tyon késityonopettajan tutkinnon
omavia. Jaottelijoista 29 % oli suorittanut luokanopettajan ja 50 % oli suorittanut teknisen
tyOn kdsityonopettajan tutkinnon. Suurin ero syntyi Innovoijien ja Yhdistelijoiden vilille,
joista Innovoijista oli 49 prosenttiyksikkod enemman luokanopettajan tutkinnon omaavia kuin
Yhdistelijoissd. Teknisen kdsityon opettajia oli eniten (50 %) Jaottelijoissa (n=24) ja vihiten

(13 %) Innovoijissa.

Tarkastellessa opettajia, jotka olivat toteuttaneet monimateriaalisen késitydprojektin
oppilaiden kanssa, Innovoija Moma:sta 53 % oli luokanopettajan ja 32 % teknisen tyon
késityonopettajan tutkinnon omaavia ja Jaottelija MoMa:sta 36 % oli luokanopettajan ja 64 %
teknisen tyon kdsityOnopettajan tutkinnon omavia. Jaottelija MoMa:ssa oli néin ollen 32
prosenttiyksikk6d enemmain teknisen tyon aineenopettajan tutkinnon omaavia, kun ryhméssa

Innovoija MoMa.

Tekstiilityotavan késitydaineenopettajan tutkinnon omaavat jakautuivat tasaisesti kaikkiin
ryhmiin, mutta eniten (32 %) heitd 16ytyi ryhmistd Innovoijat MoMa. Suurin osa (28 %)
molempien tyoskentelytapojen patevyyden omaavista (TS +TN) késityon aineenopettajista

kuuluivat Yhdistelijoihin. Kasityon sivuainetutkintoa esiintyi eniten (39 %) Suunnittelijoissa.

Tyypittelyn ja sen vililld, opettiko vuosiluokkia 5—6 (p=.005, Fisher's Exact) ja vuosiluokkia
7-9 (p=.005, Fisher's Exact) 10ytyi tilastollisesti merkittava yhteys. Innovoijista 77 %
opettivat vuosiluokilla 5-6 ja 48 % opettivat vuosiluokilla 7-9. Jaottelijoista 29 % opettivat
kasitoitd vuosiluokilla 3—4, 33 % vuosiluokilla 56 ja 83 % vuosiluokilla 7-9. Jaottelijat
opettivat késity6td enemmaén vuosiluokilla 7-9, muihin ryhmiin verrattuna. Suurin ero syntyi
Innovoija ja Jaottelija ryhmien vilille. Innovoijat opettivat vuosiluokilla 5-6 44

prosenttiyksikkdd enemmaén, kuin Jaottelijat.

Tarkasteltaessa tyypittelyn yhteytté siihen, toteuttiko kisitydn opetusta yleisesti ottaen (myds
muu kuin monimateriaalinen kisityd) yksin (p=.005 Fisher’s Exact), 16ytyi tilastollisesti
merkitsevid yhteyksid monimateriaalista kédsityotd toteuttaneiden joukosta. Innovoijat MoMa

45 % toteutti kasityotd yksin, kun ryhmaésti Jaottelijat MoMa jopa 91 % tyoskenteli yksin.



Tarkasteltaessa koko otosta, yhteyttd tyypittelyyn ei ollut havaittavissa. Yhteisopettajuutta
toteutettiin vain viahan (N=98, 8—13 %) ja se oli huomattavasti suositumpaa ryhmissi

Innovoijat ja Suunnittelijat kuin ryhmissé Yhdistelijdt ja Jaottelijat.

Tarkasteltaessa, kenen kanssa opettajat toteuttavat monimateriaalista kisityoté, oli
havaittavissa merkitseva tilastollinen yhteys tyypittelyn ja sen vililld, toteuttiko
monimateriaalistakdsity6td yksin (p=.002 Fisher’s Exact) ja toteuttiko monimateriaalista

kisityotd koulunkdynninohjaajan kanssa (p=.002 Fisher’s Exact). Tarkasteltaessa opettajia,
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jotka ovat toteuttaneet monimateriaalista késityotd oppilaiden kanssa, yhteys oli tilastollisesti

merkitseva tyypittelyn ja sen vélilld toteuttiko monimateriaalistakdsity6td yksin (p=.008

Fisher’s Exact) (Kuvio 16).

TOTEUTAN MONIMATERIAALISTAKASITYOTA

Jaottelijat MoMa (n=11) 73 73 18 JIENN90
Jaottelijat (n=24) 58 : 63 17 @ 84
Yhdistelijat MoMa (n=16) 56 , 50 31 [[19 130
Yhdistelijat (n=25) 64 52 32 Iz
Suunnittelijat MoMa (n=12) 1810 50 67 [ 33 117 | 80
Suunnittelijat (n=18) 11 56 50 28 1 7171 110
Innovoijat MoMa (n=19) 37 , 47 21 [NE7RNNZIEN 1T
Innovoijat (n=31) 42 42 29  [NENTeN 16l 7
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200
%
Yksin kasityon aineenopettajan kanssa
luokanopettajan kanssa B koulunkdynninohjaajan kanssa

B Yhteisopettajuutena kasityon aineenopettjan kanssa B Yhteisopettajuutena luokanopettajan kanssa

Muulla tavoin

Kuvio 16 Tyypittelyn ryhmissd esiintyvd yhteistyé ja yhteisopettajuus monimateriaalisessa késitydssd

Eniten yksin monimateriaalista késityoté toteuttavia 10ytyi Jaottelija MoMa:sta, joista 73 %

opettajista toteutti monimateriaalista kdsityotd yksin. Ryhmassd Jaottelija 58 % ja ryhmasséd

Yhdistelijit 64 % toteutti opetusta yksin. Vihiten yksin opetusta toteuttavia oli ryhmissé
Suunnittelijat ja Suunnittelijat MoMa, joista vain 11 % ja 8 % toteutti monimateriaalista

késityotd yksin. Eroja 10yty1 my®ds, tarkasteltaessa monimateriaalisen késityon toteuttamista
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koulunkdynninohjaajan kanssa. Jaottelijoista kukaan (0 %) ei toteuttanut monimateriaalista
kisityotd yhteistydssd koulunkdynninohjaajan kanssa, kun taas Innovoijista 39 % tekivit

yhteistyotd koulunkdynninohjaajan kanssa.

Monimateriaalisen kdsityon arvioinnin toteutustavassa on tilastollisesti merkitseva yhteys
tyypittelyn ja sen vililtd toteuttiko monimateriaalisen késityon arvioinnin yksin (Fisher Exact
p=-012). Vihiten yksin arviointia toteuttivat Suunnittelijat, joista 17 % toteutti arviointia
yksin. Eniten yksin arvioivia 16ytyi Yhdistelijoistd, joista 56 % toteutti arvioinnin yksin.
Innovoijista 29 % ja Jaottelijoista, 45 % toteutti arvioinnin yksin. Monimateriaalista késityota

toteuttaneiden joukossa erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid.

Tyypittelyn ja sen vélilld, toteuttiko vertaisarviointia kdsityOprosessin lopussa, havaittiin
tilastollisesti merkitseva yhteys (H=11.3, p=.010). Parittainen vertailu osoitti (U=118.0
p=.014), ettd Jaottelijat toteuttivat tilastollisesti merkitsevasti vihemmaén vertaisarviointia
opetusjakson lopussa kuin Yhdistelijit. Innovoijat, Suunnittelijat ja Yhdistelijdt toteuttivat
vertaisarviointia toistuvasti (Md=3,0), kun Jaottelijat toteuttivat sitd hieman harvemmin

(Md=2.5).

Opettajilta kysyttiin, kuinka usein (1=ei koskaan, 5=aina) heidin opetuksensa sisilsi
tekstiilikasityotd, teknistd kdsityOti ja monimateriaalista kasityotd. Opettajien ryhmaissé, jotka
olivat toteuttaneet monimateriaalisen kisitydprojektin oppilaiden kanssa, havaittiin
tyypittelyn ja monimateriaalista kdsityon vililld tilastollisesti merkitsevé yhteys (H=8.1,

p=.044) (Kuvio 17).

Kasityon opetukseni sisaltaa monimateriaalista kasityota

el ™

N=98 Monimateriaalista kdsity6ta toteuttaneet n=58

S

w

B Innovoija M Suunnittelija [ Yhdistelija Ml Jaottelija

Kuvio 17 Kuinka usein tyypittelyn avulla luodut ryhmdit toteuttavat monimateriaalista kdsityé
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Tarkasteltaessa ryhmien vélisid eroja havaittiin (p=.007), ettd monimateriaalista kdsityota
toteuttaneiden joukossa Jaottelija MoMa (Md=4,0) toteutti tilastollisesti merkitsevésti
enemmain monimateriaalista kisityotd kuin Suunnittelija MoMa (Md=3,0). Ero oli
tilastollisesti merkitseva (p=.016) my0s ryhmén Innovoijat MoMa (Md=3,0) ja Jaottelijat
MoMa (Md=4,0) vililla. Tarkasteltaessa opettajia, jotka olivat toteuttaneet monimateriaalista
kasityotd, Innovoijat MoMa, Suunnittelijat MoMa sekd Yhdistelijit MoMa toteuttivat
monimateriaalista kasityota toistuvasti (Md=3,0) ja Jaottelijat MoMa toteuttivat
monimateriaalista kdsityota hyvin usein (Md=4,0). Koko otosta (N=98) tarkasteltaessa ei
monimateriaalisen késityon toteuttamisen ja tyypittelyn vélilld ollut tilastollista merkitsevad
yhteyttd. Tarkasteltaessa tyypittelyn yhteytta siihen, toteuttaako kokonaista vai ositettua

kisityotd, ei ndiden vélilld 16ytynyt tilastollisesti merkitsevda yhteytta.

Tarkasteltaessa tyypittelyn ryhmien vilisié eroja, havaittiin tilastollisesti merkitsevé yhteys
tyypittelyn ja sen vilill4, onko tdydentinyt osaamistaan valmistumisen jélkeen osallistumalla

aihetta koskevaan koulutukseen (H=48,0, p=.006) (Kuvio 18).

Olen taydentanyt osaamistani opettajaksi valmistumisen jalkeen
osallistumalla aihetta koskevaan koulutukseen.

_n

Monimateriaalista kdsityota toteuttaneet n=58

Ll A B T R R 0 |

B Innovoija [ Suunnittelija [ Yhdistelija [l Jaottelija

Kuvio 18 Tyypittelyn ryhmien osallistuminen jatkokoulutuksiin

Parittaisessa vertailussa havaittiin (p=.006), ettd Suunnittelija MoMa (Md=4,5) oli tiydentinyt

osaamistaan tilastollisesti merkitsevisti useammin kuin /nnovoija MoMa (Md=2,0).

Tarkasteltaessa yhteyttd tyypittelyn ryhmien ja sen vélill4, onko opettajat kokeneet
monimateriaalisten kdsitydprosessien arvioinnin tekemisen helpottuneen kokemuksen myota,

havaittiin tilastollisesti erittdin merkitseva yhteys (H=22,8, p=<.001) (Kuvio 19).
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Monimateriaalisten kasityoprosessien arvioinnin tekeminen on
helpottunut kokemuksen myota.

5 ° ©
(%] <]
4 _x— ¢ —X— o
3 ° o °
2

N=98 Monimateriaalista kdsityota toteuttavat n=58

[ innovoija M Suunnittelija [ Yhdistelijz [l Jaottelija

Kuvio 19 Tyypittelyn ryhmien kokemus arvioinnin helpottumisesta kokemuksen myotd

Ryhmien eroja vertailtaessa, havaittiin (p=<.001), ettd Innovoijat (Md=5,0) kokivat
monimateriaalisen arvioinnin helpottuneen kokemuksen myo6té tilastollisesti merkitsevasti
useammin kuin Jaottelijat (Md=3,0). Yhdistelijit (Md=5,0) kokivat niin ikd4n
monimateriaalisen arvioinnin helpottuneen kokemuksen myoté tilastollisesti merkitsevasti
useammin (p=<.001) kuin Jaottelijat (Md=3,0). Innovoijat (Md=5,0) kokivat
monimateriaalisen arvioinnin helpottuneen kokemuksen myo6té tilastollisesti merkitsevisti

useammin (p=.003) kuin Suunnittelijat (Md=4,0).

Sama oli havaittavissa (p=<.001) myds monimateriaalista késityotéd toteuttaneiden joukossa
ryhmien Innovoija MoMa (Md=5) ja Jaottelija MoMa (Md=3,0) vililld sekd ryhmien
Innovoija MoMa (Md=5) ja Suunnittelija MoMa (Md=4,0) vililla (p=.006). Ryhma
Yhdistelijid MoMa (Md=5,0) koki niin ikddn monimateriaalisen arvioinnin helpottuneen
kokemuksen myoté tilastollisesti merkitsevasti useammin (p=.016) kuin ryhma Jaottelija

MoMa (Md=3,0), vaikka ero ei ollut yhtd merkitsevd kuin mité se oli koko otoksessa.

Summanmuuttujan SUM Koen, ettd minulla on riittivdsti tietoa ja taitoa monimateriaalisen
kdsityon arviointiin (0=0,82) ja tyypittelyn vélilld havaittiin tilastollisesti merkitsevé yhteys

(H=8.4, p=.038) vililla (Kuvio 20).
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SUM Koen, etta minulla on riittavasti tietoja ja taitoja
monimateriaalisten kasityoprosessin arviointiin.

T

Monimateriaalista kdsityota toteuttaneet n=58
B innovoija [ Suunnittelija [ Yhdistelija [l Jaottelija

Kuvio 20 Tyypittelyn ryhmien kokemus omasta arviointiosaamisesta

Vertaillessa ryhmien vilisid eroja havaittiin (p=.013), ettd Yhdistelijdt kokivat tieto- ja

taitotasonsa tilastollisesti merkitsevasti paremmaksi (Md=4,5) kuin Suunnittelijat (Md=4,0).

Monimateriaalista késityotd toteuttaneiden joukossa Innovoijat MoMa:n ja Suunnittelijat
MoMa:n vililla oli tilastollisesti merkitsevéd yhteys. Parittainen vertailu osoitti (p=.004), ettd
ryhmaé Innovoijat MoMa kokivat tieto- ja taitotasonsa tilastollisesti merkitsevasti paremmaksi
(Md=5,0) kuin ryhma Suunnittelijat MoMa (Md=4,0). Yhteys oli my®0s tilastollisesti
merkitseva (p=.003) Suunnittelijat MoMa:n (Md=4,0) ja Yhdistelijit MoMa:n (Md=4,5)

valilla.

Summamuuttujan SUM Monimateriaalisenkdsityon arviointi vastaa tyéskentelytavan sisdisen
kdsityon arviointia (0=0,58) ja tyypittelyn vililld havaittiin tilastollisesti merkitsevé yhteys

(H=8.7, p=.033) (Kuvio 21).
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SUM Monimateriaalisenkasityon arviointi vastaa tyoskentelytavan
sisdisen kasityon arviointia

T == i

1 = a
N=98 Monimateriaalista kasityota toteuttaneet n=58

[ innovoija [ Suunnittelija [ vhdistelija Wl Jaottelija

Kuvio 21 Tyypittelyn ryhmien kokemus monimateriaalisenkdsityén arvioinnista

Parittaisessa vertailussa havaittiin (p=.000), ettd Yhdistelijdit (Md=4,5) kokivat
monimateriaalisen késityon vastaavan tydskentelytavan sisdisen kisityon arviointia
tilastollisesti merkitsevasti enemman kuin Suunnittelijat (Md=3,5). Ero oli samansuuntainen
niiden opettajien joukossa, jotka olivat toteuttaneet monimateriaalisen kasitydprojektin
oppilaiden kanssa. Yhdistelijd MoMa:t (Md=4,5) kokivat monimateriaalisen kisityon
vastaavan tyoskentelytavan sisdisen kdsityon arviointia tilastollisesti merkitsevasti (p=.036)

enemman kuin Suunnittelijat MoMa:t (Md=3,5).

Summamuuttujan SUM Monimateriaalisenkdsityon arvioinnin sulautuminen opetukseen
(a=0,60) ja tyypittelyn vililld havaittiin tilastollisesti merkitsevé yhteys (H=11.2, p=.011.)
(Kuvio 22).

SUM Monimateriaalisenkdsitydn arvioinnin sulautuminen opetukseen
" —
4 n i
3 0O O

°
N=98 Monimateriaalisen kdsityotd toteuttaneet n=58

B Innovoija [ Suunnittelija [ Yhdistelija [l Jaottelija

Kuvio 22 Tyypittelyn kokemus siitd kuinka arviointi sulautuu opetukseen



Kun ryhmien eroja tarkasteltiin, havaittiin (p=.005), ettd Yhdistelijit (Md=4,0) kokivat, ettd
monimateriaalinen késity0 sulautuu opetukseen paremmin kuin mitd ryhméén Jaottelijat

(Md=3,25) kuuluvat kokivat.

Summamuuttujan SUM Monimateriaalisenkdsityon arvioinnin vaivattomuus (a=0,67) ja

tyypittelyn vililld havaittiin tilastollisesti merkitseva yhteys (H=8.9, p=.031) (Kuvio 23).

SUM Monimateriaalisenkasityon arvioinnin vaivattomuus

=

N=98 Monimateriaalista kdsity6ta toteuttaneet n=58

NWw b

[ innovoija [ Suunnittelija [ Yhdistelija Il Jaottelija

Kuvio 23 Tyypittelyssd muodostuneiden ryhmien kokemus siitd, kuinka vaivatonta arviointi on

Summamuuttujaa tarkasteltaessa parittainen vertailu osoitti (p=.008), ettd Innovoijat
(Md=4,0) kokivat monimateriaalisen arvioinnin tilastollisesti merkittivisti enemmaén

vaivattomammaksi kuin Jaottelijat (Md=3,0).

Summamuuttujan SUM Monimateriaalisenkdsityon arviointi hyodyttdid ja motivoi oppilasta
(a=0,67) ja tyypittelyn vililld havaittiin tilastollisesti merkitsevé yhteys (H=11.6, p=.009)
(Kuvio 24).
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SUM Monimateriaalisenkasityon arviointi hyodyttaa ja motivoi

oppilasta

° T
4 o

P9
: RS
2

o
1
N=98 Monimateriaalista kasityota toteuttaneet n=58

B innovoija M Suunnittelija [ Yhdistelija [l Jaottelija

Kuvio 24 Tyypittelyssd muodostuneiden ryhmien kokemus arvioinnin hyédyllisyydestd

Summamuuttujaa tarkasteltaessa parittainen vertailu osoitti (p=.008), ettd Innovoijat
(Md=4,0) kokivat monimateriaalisen arvioinnin tilastollisesti merkittavisti enemmaén
oppilastasta motivoivana ja hyddyttdvana kuin Jaottelijat (Md=3,0). Ero oli saman suuntainen
myds niiden opettajien joukossa, jotka olivat toteuttaneet monimateriaalisen kasityoprojektin
oppilaiden kanssa. Innovoija MoMa:t (Md=4,0) kokivat monimateriaalisen arvioinnin
tilastollisesti merkittdvisti enemmin (p=.012) oppilastasta motivoivana ja hyddyttivani kuin

ryhma Jaottelija MoMa:t (Md=3,0).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd se, miten opettajat monimateriaalisen késityon
madrittelevit, on yhteydessi siithen, miten opetusta toteuttaa, minkélaiseksi oman osaamisensa
mieltdd, kuinka usein omaa osaamistaan paivittdd, miten haastavaksi monimateriaalisen
késityon arvioinnin kokee ja kokeeko arvioinnin motivoivan oppilasta. Alla oleva taulukko

(Taulukko 9) kokoaa parittaisen vertailun tilastolliset tulokset.



Taulukko 9 Viittdmien yhteys tyypittelyyn

Vaittdmien yhteys tyypittelyyn
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Vaittama

Innovoijat

Innovoijat MoMa

Suunnittelijat

Suunnittelijat MoMa

Yhdistelijat MoMa

Yhdistelijat

Jaottelijat

Jaottelijat MoMa

Mann-Whitney U-test

12.3
Kasitydopetukseni sisdltaa
monimateriaalista kasity6ta

o
o

>
o

U=24.5, z=-2.72, p=.007

16.4
Vertaisarviointia toteutetaan
kasitydprosessin lopussa

3,0

4,0

U=180.0, z=-2.47, p=.014

174

Olen tdydentdnyt
osaamistani opettajaksi
valmistumisen jalkeen
osallistumalla aihetta
koskevaan koulutukseen.

2,0

4,5

U=48.0, z=-2.76, p=.006

17.6

Monimateriaalisten
kasitydprosessien arvioinnin
ekeminen on helpottunut
kokemuksen myota.

5,0

3,0

U=159.0, z=-3.84, p=<.001

5,0

3,0

U=46,0, z=-2.74, p=.006

SUM

Koen, ettd minulla on

riittavasti tietoa ja taitoa

monimateriaalisen kasityon
rviointiin

4,0

4,5

U=127.0, z=-2.50, p=.013

5,0

4,0

U=45.0, z=-2.90, p=.004

4,0

4,5

U=34.0, z=-2.97, p=.003

SUM

Monimateriaalisen kasityon
rviointi vastaa

Fybskentelytavan sisdisen

kasitydn arviointia

3,5

4,5

U=116.0, z=-2.75, p=.006

3,5

4,5

U=52.0, z=-2.10, p=.036

SUM
Monimateriaalisenkasitydn
arvioinnin sulautuminen
opetukseen

4,0

3,25

U=160.5, z=-2.82, p=.005

SUM
Monimateriaalisenkasitydn
arvioinnin vaivattomuus

4,0

3,0

U=227.5, z=-2.52, p=.012

SUM
Monimateriaalisenkasitydn
}arviointi hyodyttaa ja
[motivoi oppilasta

4,0

3,0

U=182.0, z=-3.27, p=.001

4,0

3,0

U=47.0, z=-2.52, p=.012
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8.7 Opettajan tutkinnon yhteys opetuksen ja arvioinnin toteuttamiseen, seka
kokemukseen omasta arviointiosaamisesta

Seuraavaksi tarkastelemme sitd, miten koulutus vaikuttaa siithen, miten kdsityon opetusta
toteuttaa ja kenen kanssa sité toteuttaa. Kysyttiessa opettajilta heiddn koulutuksestaan,
vaihtoehtoina oli kdsityon aineenopettajan tutkinnon painotus tekstiilityon tyotavoissa,
kdsityon aineenopettajan tutkinnon painotus teknisen tyon tyotavoissa, késityon
aineenopettajan tutkinto sisdltden molemmat tyotavat, luokanopettajan tutkinto, kisityo
sivuaineena, ammattitutkinto sekd muu. Vastaajan oli mahdollista valita useampi vaihtoehto.
Ryhmittelimme vastaajat siten, ettd ensimmaisessi ryhmissé (TS) olivat he, joilla oli
tekstiilityon tydtavan késityon aineenopettajan tutkinto (n=17) ja toisessa ryhmasséd (TN)
olivat he, joilla oli teknisen tydtavan késityon aineenopettajan tutkinto (n=29). Néissd
molemmissa ryhmissé oli opettajia, joilla oli aineenopettajan tutkinnon lisdksi
luokanopettajan tutkinto. Kolmannessa ryhmissa (TN + TS) olivat he, joilla oli kdsityon
aineenopettajan tutkinto, joka sisélsi molemmat tyoskentelytavat ja opettajat, joilla oli
pitevyys molemmista tyotavoista (n=15). Neljannessd ryhméssd (Luokanopettajat) oli
opettajat, joilla oli vain luokanopettajan tutkinto (n=14). Viidenteen ryhméén (Sivuaine)
kuuluivat opettajat, jotka olivat kdyneet kdsitydn opettajan opintoja sivuaineena (n=14).
Kuudes ryhma sisélsi opettajat, joilla oli vain ammattitutkinto tai muu tutkinto (n=7).
Ammattitukintoja ja muita tutkintoja olivat vaatetusalan artesaani, artenomi AMK,

erityisopettaja, biologian, kuvataiteen sekd muu aineenopettajan tutkinto.

Yhteys oli tilastollisesti erittdin merkitsevéd (p=<.001 Fishers’s exact), kun tarkasteltiin
tutkinnon yhteytta siihen, ketka olivat opettaneet luokka-asteilla 7-9. Sama oli havaittavissa
myds, kun opettajilta kysyttiin, mitd luokka-astetta he tilla hetkelld opettavat (p=<.001
Fisher’s Exact). Teknisen tydtavan tutkinnon omaavista 97 % olivat opettaneet uransa aikana
luokka-asteilla 7-9, kun vain 15 % luokanopettajista ja 36 % sivuaineentutkinnon omaavista
oli opettanut uransa aika luokka-asteilla 7-9. Talla hetkelld 72 % tekstiilityGtavan tutkinnon
omaavista, 87 % molempien tydskentelytapojen tukinnon omaavista (TS+ TN) ja 93 %
teknisen tyon tukinnon omaavista opettajista opetti luokka-asteilla 7-9. Muun tukinnon
omaavista kaikki opettivat luokka-asteilla 7-9 ja kukaan luokanopettajista ei opettanut

luokka-asteilla 7-9.
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Tutkinnon ja sen vililla, ettd on opettanut lukiossa, havaittiin niin ikddn tilastollisesti erittdin
merkitseva yhteys (p=<.001). Tekstiilityon tydtavan opettajista 33 % ja teknisen tyon
tyotavan tutkinnon suorittaneista opettajista 35 % olivat opettaneet lukiossa. Muista ryhmisti
ei 16ytynyt laisinkaan opettajia, jotka olisivat opettaneet lukiossa. Kukaan opettajista ei tilla

hetkelld opettanut lukiossa.

Kun tarkastelussa oli, kenen kanssa monimateriaalinen késity0 toteutetaan, havaittiin
tilastollisesti merkitsevid yhteyksié tutkinnon ja opetuksen yksin toteuttamisen vililld (p=.007
Fisher’s exact). Eniten yksin opetusta toteuttavia oli molempien tydskentelytapojen tutkinnon
omaavissa (73 %) ja teknisen tyon tutkinnon omaavissa (66 %). Vihiten heiti oli kdsityon

sivuainetutkinnon omaavissa (21 %).

Kartoittaessa yhteistyoti aineenopettajan kanssa monimateriaalisen kisityon aikana, havaittiin
tilastollisesti merkitseva yhteys tutkinnon ja sen vililld, kuinka paljon yhteistyota toteutetaan
(p=<.001 Fisher’s exact). Eniten yhteisty6td aineenopettajan kanssa teki tekstiilityon
tutkinnon suorittaneet opettajat (83 %) ja vihinten yhteistyotd aineenopettajan kanssa tekivit
luokanopettajat (8 %). Teknisen tyon tutkinnon suorittaneista 65 % ja molempien
tyoskentelytapojen tutkinnon suorittaneista 60 % teki yhteistyoté toisen aineenopettajan

kanssa.

Tarkasteltaessa yhteistyotd luokanopettajan kanssa monimateriaalisen kisityon aikana,
havaittiin tilastollisesti merkitseva yhteys tutkinnon ja sen vililld, kuinka paljon yhteistyo6té
toteutetaan (p=<.001 Fisher’s exact). Eniten yhteisty6td luokanopettajan kanssa tekivit
luokanopettajat (69 %) ja véhiten sité toteuttivat tekstiilityon tutkinnon omaavat opettajat (6
%) ja teknisen tyon tutkinnon omaavat (17 %). Molempien tydskentelytapojen tutkinnon
omaavista 47 % ja 50 % késityon sivuaineen tutkinnon omaavista tekivit yhteistyota

luokanopettajan kanssa.

Kun tarkasteluun otettiin mukaan yhteistyd monimateriaalisen késityon arvioinnissa,
havaittiin tilastollisesti merkitsevid yhteyksid tutkinnon ja arvioinnin yksin toteuttamisen
vililld (p=.028 Fisher’s exact). Molempien tydskentelytapojen tutkinnon 67 %, teknisen tyon
tutkinnon 45 % ja tekstiilityon tutkinnon suorittaneista 33 % toteuttivat arviointia yksin.

Luokanopettajat toteuttivat arviointia vahiten yksin (8 %).



95

Tarkasteltaessa tutkinnon yhteytta sithen, kuinka paljon opettajien opetus sisdltda teknistd ja

tekstiilityota, 10ytyi tilastollisesti merkitsevid eroja tutkintojen vililla (Kuvio 25).

Kasityon opetukseni sisaltaa

L

Tekstiilityota Teknistatyota

X

w
®

N
[ ]

Bs Bty B TN+TS [ Luokanopettajat [ Sivuaine Wl Muu

Kuvio 25 Tutkinnon yhteys siihen, miten paljon opetus sisdltdd tekstiilityotd ja teknistd tyotd

Parittaisessa vertailussa havaittiin, ettd teknisen tyon tutkinnon suorittaneiden opetus sisélsi
tilastollisesti merkitsevasti (p=<.001) vahemman tekstiilityotd (Md=2,0), kuin molempien
tyoskentelytapojen tutkinnon (Md=3,0) seka kdsityon sivuaine tutkinnon (Md=5,0) omaavien
opetus. Molemman tydskentelytavan tutkinnon suorittaneiden (Md=3,0) opetus sisélsi niin
ikddn tilastollisesti merkitsevésti (p=.005) vahemmaén teknistd késity6td kuin teknisen tyon
tutinnon suorittaneiden opetus (Md=5,0). Molemman tydskentelytavan tutkinnon
suorittaneiden (Md=3,0) ja luokanopettajien (Md=4,0) opetus sisilsi tilastollisesti enemmin

teknistd kasityotd, kun tekstiilityon tutkinnon omaavien opetus (Md=2,0).

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd peruskoulun opettajat (N=98) toteuttavat ositettua
kisityota toistuvasti (Md=3,0) ja kokonaista késityotd usein (Md=4,0). Tarkasteltaessa
tutkinnon yhteytté sithen, miten opettajat toteuttavat opetusta, 16ytyi yhteyksia tutkinnon ja

sen vilill4, miten usein opettajat toteuttivat ositettua késityotd (Kuvio 26).
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Kasityon opetukseni sisaltaa
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Ositettua kasityota Kokonaista kasityota
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Kuvio 26 Tutkinnon yhteys siihen, kuinka paljon opetus sisdltdd ositettua ja kokonaista kdsityotd

Parittaisessa vertailussa havaittiin (p=.002), ettd molempien tydtapojen (TS + TN) patevyyden
saaneet opettajat (n=15) toteuttivat tilastollisesti merkitsevisti enemmain kokonaista késityota
(Md=4,0) kuin teknisen tydtavan pitevyyden omaavat opettajat (Md=3,0). Tarkasteltaessa
ositetun késityon toteuttamista, parittainen vertailu osoitti (p=.006), ettd molempien
tyotapojen (TS+ TN) pétevyyden saaneet opettajat (n=15) toteuttivat tilastollisesti
merkittidvisti vihemman ositettua késityotd (Md=2,0), kuin teknisen tydtavan tutkinnon

suorittaneet opettajat (Md=3,0).

Havaitsimme yhteyksid tutkinnon ja sen vililld, kokivatko opettajat saaneensa riittavit
valmiudet arvioida monimateriaalista késityotd opintojensa aikana (H=29.1, p=<.001).
Tilastollisesti merkitsevié eroja havaittiin koko otosta tarkasteltaessa sekd niiden opettajien

joukosta, jotka olivat toteuttaneet monimateriaalista kasityoti oppilaiden kanssa (Kuvio 27).

Koen saaneeni riittavat valmiudet arvioida monimateriaalisia
kasityoprosesseja jo opintojeni aikana.

v, e

Monimateriaalista kdsityota toteuttaneet
HWts BN B TN+TS [ Luokanopettajat [l Sivuaine [l Muu

PN W R U

Kuvio 27 Tutkinnon yhteys siihen, kokevat opettajat saaneensa valmiudet arvioida monimateriaalista késityétd
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Vertailtaessa ryhmien eroja havaittiin (p=<.001), ettd molempien tyotapojen (TS+TN)
patevyyden saaneet opettajat (n=15) kokivat saaneensa paremmat valmiudet arvioida
monimateriaalista késity6td (Md=4,0) kuin luokanopettajat (Md=2,0). Teknisen tyon
tutkinnon omaavat kokivat saaneensa tilastollisesti merkitsevisti (p=.001) heikommat
valmiudet arvioida monimateriaalista kdsityotd (Md=2,0) kuin molempien tydtapojen
(TS+TN) pétevyyden saaneet opettajat (Md=4,0). Opettajat, joilla oli ammatti- tai muu
tutkinto, kokivat saaneensa huonot valmiudet opintojensa aikana (Md=1,0). Heisté nelja

vastasi kysymykseen “en osaa sanoa”.

Tutkinnon ja monimateriaalisen késityon toteuttamisen vélilld 10ytyi hyvin merkitseva yhteys
sen vililla, ettd kokiko, ettd monimateriaalinen késityd ei vaadi yhteisty6td tekstiilityon ja
teknisen tyon opettajan vililla (p=<.001, Fisher's Exact). Teknisen ty6tavan tutkinnon
omaavista 52 % oli sitd mieltd, ettd monimateriaalinen kdsity0 ei vaadi yhteistyota
tekstiilityon ja teknisen tyon opettajan vililld. Molempien tydtapojen (TS+TN) pitevyyden
saaneet opettajat 27 % yhtyivit véitteeseen. Tekstiilityon tutkinnon omaavista 17 % oli sitd
mieltd, ettd monimateriaalinen kisityo ei vaadi yhteistyoti tekstiilityon ja teknisen tyon
opettajan valilld. Kukaan luokanopettajan tukinnon tai sivuainetutkinnon omaavista

vastaajista ei yhtynyt tdhédn viitteeseen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettéd tutkinto on yhteydesséd sithen, miten monimateriaalista
késityotd toteuttaa ja minkélaiseksi kokee omat valmiudet monimateriaalisen késityon

arviointiin (Taulukko 10).



Taulukko 10 Viittimien yhteys tutkintoon

Vaittdmien yhteys tutkintoon
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kasityOtprosesseja jo 4,0 2,0 U=8.0, z=-2.55, p=.011

opintojeni aikana

8.8 Tyokokemuksen yhteys monimateriaalisen kasityon arviointiin ja
kokemukseen monimateriaalisesta kasityosta

Tarkasteltaessa tyokokemuksen yhteyksid kyselyn viittdmiin, 10ytyi yhteyksid neljan

vaittdman ja tyokokemuksen vililld. Ensimmaiinen niistid koski monimateriaalisen kdsityon

arvioinnin ajoittumista kasityonprosessiin loppuun (H=12,9, p=.012) (Kuvio 28).
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Arviointi toteutetaan opettajan tekemana kasityoprosessin lopussa

N=98 Monimateriaalista kdsityota toteuttaneet n=58

B 0-4 vuotta [ 5-9 vuotta [ 10-14 vuotta [ 15-19 vuotta [ Yli 20 vuotta

Kuvio 28 Tyokokemuksen yhteys siihen, milloin arviointia toteutetaan

Parittainen vertailu osoitti (p=<.001), ettd 15—19 vuotta tyokokemusta omaavat toteuttivat
monimateriaalisen kdsityon arviointia tilastollisesti merkitsevisti vahemman késityoprosessin
lopussa (Md=3,0), kuin 10-14 vuotta tyokokemusta omaavat (Md=5,0). Ero oli tilastollisesti
merkitseva (p=.014) myds 0—4 vuotta tyokokemusta omaavien (Md=4,5) ja 15-19 vuotta
tyokokemusta omaavien valilla (Md=3,0), sekd 15—19 vuotta tyokokemusta omaavien

(Md=3,0) ja yli 20 vuotta tyokokemusta omaavien vililld (Md=4,0) vililla (p=.010).

Monimateriaalista késityoté toteuttavien joukossa oli havaittavissa niin ikdén tilastollisesti
merkitsevd yhteys 15-19 vuotta ja 10—14 vuotta tydkokemusta omaavien vélilld (p=.011).
Monimateriaalista kdsity0td omaavien opettajien, joiden tydkokemus oli 15-19 vuotta, toteutti
vahemmaén (Md=3,0) arviointia késityoprosessin lopussa kuin 10—14 vuotta tydkokemusta

omaavat (Md=5,0).

Toinen viittamistd selvitti, onko monimateriaalisten kasityOprosessien arvioinnin tekeminen
helpottunut kokemuksen myo6td. Tdmén ja tyokokemuksen vililld 16ytyi tilastollisesti

merkitseva yhteys (H=11,5 p=.022) (Kuvio 29).
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Monimateriaalisten kasityoprosessien arvioinnin tekeminen on
helpottunut kokemuksen myo6ta

T

N=98 Monimateriaalista kdsityota toteuttaneet n=58

Now e WU,

M 0-4 vuotta [l 5-9 vuotta [H 10-14 vuotta [0 15-19 vuotta [ Yli 20 vuotta

Kuvio 29 Tyékokemuksen yhteys siihen, kokevatko opettajat arvioinnin helpottuneen kokemuksen myotd

Parittaisessa vertailussa oli havaittavissa (p=.002), ettd 15—-19 vuotta tyokokemusta omaavat
kokivat arvioinnin helpottuneen kokemuksen myo6ti tilastollisesti merkitsevésti enemmaén

(Md=5,0) kuin 5-9 vuotta tyokokemusta omaavat (Md=4,0).

Monimateriaalista késityotd toteuttavien joukossa ero oli niin ikdén tilastollisesti merkitseva
(p=.005) 5-9 vuotta tyokokemusta omaavien (Md=4,0) ja 15-19 vuotta tydkokemusta
omaavien (Md=5,0) vililla. Tilastollisesti merkitseva ero (p=.008) oli havaittavissa myos 5-9
vuotta tydkokemusta omaavien (Md=4,0) ja 0—4 vuotta tydkokemusta omaavien (Md=5,0)

valilla.

Asiaa kysyttiin my06s kédédnteisesti ja pyydettiin opettajia arvioimaan, oliko monimateriaalisen
kasityon arviointi ollut alussa haastavaa. Téssa vaittdmassd 10ytyi tilastollisesti merkitsevid
eroja vaittiman ja tyokokemuksen vililtd monimateriaalista kédsityotd harjoittaneiden joukosta

(H=13,3, p=.010) (Kuvio 30).
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Monimateriaalisten kasitydprosessin arvioinnin tekeminen oli alussa

haastavaa
5 ° :
1 2 P
N=98 Monimateriaalista kasityota toteuttaneet n=58

M 0-4 vuotta [ 5-9 vuotta [@ 10-14 vuotta [ 15-19 vuotta [ Yli 20 vuotta

Kuvio 30 Tyékokemuksen yhteys siihen, kokivatko opettajat monimateriaalisen kdsityon aluksi haastavaksi

Tarkasteltaessa eroja pareittain, oli havaittavissa (p=.001), ettd erityisesti monimateriaalista
késityotd toteuttaneiden joukossa oli tilastollisesti merkitsevd ero 0—4 vuotta tyokokemusta
omaavien (Md=2,0) ja yli 20 vuotta tydkokemusta omaavien vililld (Md=4,0). Ero ei ollut
yhtd merkitseva koko otoksessa (p=.033), mutta ero ryhmien 0—4 vuotta tyokokemusta
omaavien (Md=2,0) ja 15-19 vuotta tydkokemusta omaavien (Md=3,0) vilill4 oli saman
suuntainen. Koko otoksessa tilastollisesti merkitsevin ero (p=.017) havaittiin 0—4 vuotta

tyokokemusta omaavien (Md=2,0) ja 10—14 vuotta tydkokemusta omaavien vélilld (Md=4,0).

Tyokokemuksen seki sen vililld, kuinka kehittdvaksi ja motivoivaksi opettajat kokivat

arvioinnin, oli havaittavissa tilastollisesti merkitseva yhteys (H=13,0 p=.011) (Kuvio 31).

Monimateriaalisten kasityoprosessin arviointi on kehittavaa ja motivoi

oppilasta
5
4
3 =
2
1 o
N=98 Monimateriaalista kdsitydta toteuttaneet n=58

W 0-4 vuotta [ 5-9 vuotta [ 10-14 vuotta [ 15-19 vuotta [ Yli 20 vuotta

Kuvio 31 Tydkokemuksen yhteys siihen, kokivatko opettajat arvioinnin kehittdvin ja motivoivan oppilasta
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Parittainen vertailu osoitti (p=.002), ettd 15—19 vuotta tydkokemusta omaavat kokivat
monimateriaalisen késityon tilastollisesti merkitsevisti kehittdvammaéksi ja oppilaita
motivoivammaksi (Md=3,5) kuin 10-14 vuotta tydkokemusta omaavat (Md=2,0). Ero oli
tilastollisesti merkitseva (p=.006) myos 10—14 vuotta tyokokemusta omaavien (Md=2,0) ja yli

20 vuotta tyokokemusta omaavien valilld (Md=3,0).

Monimateriaalista késityoté toteuttavien joukossa ero oli niin ikédén tilastollisesti merkitseva
(p=.005) 1014 vuotta tyokokemusta omaavien (Md=2,0) ja 15-19 vuotta tyokokemusta
omaavien (Md=3,5) vilill4. Vastaajista 5-9 vuotta ja 10—14 vuotta tydkokemusta omaavien
joukossa oli molemmissa ryhmissé neljd, jotka vastasivat kysymykseen “en osaa sanoa”. Yli
20 vuotta tyokokemusta omaavien ryhmissé oli kolme vastaajaa, jotka vastasivat

kysymykseen “en osaa sanoa”.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tydkokemus on yhteydessa sithen, miten arviointia
toteuttaa, miten haastavaksi monimateriaalista kdsityon arvioinnin kokee seké kuinka

motivoivaksi arviointi mielletdén (Taulukko 11).
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Taulukko 11 Viittdmien yhteys tyékokemukseen

Vaittdmien yhteys tydkokemukseen

© (EU <
®© ®© = S s
> = o s <)
o o = S
= = s s & & g @
S 8 8 8B © © 8§ 8 1B %
© © © © 3 = > S 2 S
= 2 2 3 T 2 2 5 5
Vaittama I 3 T T & & @ © & £ Mann-Whitney Untest
16.2
Arviointi toteutetaan 5,0 3,0 U=24,0, z=-3,38, p=<.001
opettajan tekemana
kasitydprosessin
lopussa 5,0 3,0 U=10,0, z= -2,56, p=.011
17.6
Monimateriaalisten 4,0 5,0 U=42,5, 2=-3,05, p=.002
kasityOprosessien
arvioinnin tekeminen on
helpottunut kokemuksen 4,0 5,0 U=15,5, z=-2,84, p=.005
myota.
17.8
Monimateriaalisten 2,0 3,0 U=53,5 2=-2,38 p=0,017
kasityOprosessin
arvioinnin tekeminen oli
alussa haastavaa 2,0 4,0 \U=7,0, z=-2,66, p=.008
17.13
Monimateriaalisten 2,0 3,5 U=45,5, 2=-3,14, p=.002
kasitydprosessin
arviointi on kehittavaa ja
motivoi oppilasta 2,0 3,5 U=7,5, z=-2,78, p=.005
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9 Laadullisen tutkimuksen tulokset
9.1 Monimateriaalisen kasityon arvioinnin teoreettinen osaaminen

Haastatteluun osallistui 11 opettajaa. Laadullisella tutkimusosuudella vastataan kahteen

jalkimmadiseen tutkimuskysymykseen.

Mitéd kokemuksia opettajilla on monimateriaalisen kasityon arvioinnista ja kuinka

kokemukset vaikuttavat opetuksen toteutukseen ja arviointiin?
Mitd kokemuksia kisityonopettajilla on omasta arviointiosaamisestaan?

Haastattelujen opettajien taustatietojen selvityksen jilkeen heiltd kysyttiin ensin omaa arviota
teoreettisesta osaamisesta monimateriaalisen késityon arvioinnissa. Suurin osa eli kahdeksan
vastasi kysymykseen teoreettisen osaamisen olevan riittdvad. Niistd kahdeksasta vastaajasta
kuitenkin kolme totesi, ettd arvioinnissa on haasteita. Kolme opettajaa ei kokenut omaa
arviointiosaamistaan riittdvéksi. Kaikista vastaajista yhdeksin vastaajaa koki, ettd
teoreettisessa osaamisessa olisi jotain kehitettdvad. Niisséd vastauksissa korostui, ettd vaikka
osaaminen olisi télld hetkella riittdvaa, tulisi sitd aina kehittdd. Yksi vastaaja (H9)

kommentoikin jatkuvan oppimisen ja kehittymisen olevan opettajien klisee.

Arviointiosaamista tarkentavissa kysymyksissé selvitettiin, onko opettajilla kehitettdvid osa-
alueita arvioinnin suhteen sekd ovatko he péivittineet teoreettista osaamistaan valmistumisen
jélkeen ja jos olivat niin miten. Kehitettdvind osa-alueina mainittiin muun muassa erilaisten ja
eri ikdisten ryhmien arviointi, yldkoulun valinnaiskurssien arviointi seké tekstiilityon- ja
teknisen tyon tyOtapojen yhtendinen arviointi. Pohdintaa herétti myds se, tulisiko kisitdissa
olla jokin koe sekd se, miten arvioinnin tulisi olla yhtd suunnitelmallista kuin itse

opetuksenkin, jotta voitaisiin verrata, onko asetetut tavoitteet saavutettu.

Kahdeksan vastaajaa vastasi pdivittdneensi teoreettista osaamistaan valmistumisensa jalkeen.
Opettajat olivat paivittineet teoreettista osaamistaan muun muassa lukemalla opetukseen
liittyvéa kirjallisuutta, opetussuunnitelmaa ja opetushallituksen arviointikriteerejd. He olivat
my0s olleet osana arviointiprojektia, arviointitutkimushanketta, teknisen tyon
aineenopettajien yhdistyksen toimintaa sekd olemalla mukana sparrausryhmassa. Liséksi he

olivat osallistuneet Punomon koulutuksiin, Verson koulutuksiin, kdsitydn opetusneuvoksen
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koulutukseen seké Insan koulutukseen. Kaksi vastaajaa ei ollut paivittdnyt teoreettista
osaamistaan lainkaan valmistumisen jélkeen. Yhden vastaajan vastauksesta ei selvinnyt, onko

hén paivittdnyt osaamistaan.

9.2 Viitekehysten ja arviointikriteerien yhteys arviointiin

Selvitettidessd opettajilta heiddn ajatuksiaan arviointia ohjaavista viitekehyksistd kahdeksan
vastaajaa oli sitd mieltd, ettd ohjaavista viitekehyksistd, kuten perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista, sen arviointikriteereistd sekd paikallisesta
opetussuunnitelmasta on hydtya arvioinnissa. Heistd kaksi huomautti, ettd opetussuunnitelma
pohjautuu lakiin, eli jos ei toimittaisi opetussuunnitelman mukaan, ei toimittaisi lain mukaan.
Vastaajista (N=8), jotka kokivat, ettd ohjaavista viitekehyksistd on hy6tyé, yksi kommentoi,
ettd opetussuunnitelmasta pystyy etsimiin koulun teemoihin sopivia aiheita ja

opetussuunnitelma antaa pohjan arvioinnille.

Vastaajista kolme oli sitd mielti, ettd ohjaavista viitekehyksistd samaan aikaan on hyo6tyé ja ei
ole hydtyd. He kokivat opetussuunnitelman siséltdjen olevan liian laajoja ja korkealentoisia,
jolloin opetusta on mahdotonta toteuttaa vaatimusten mukaisesti, ainakaan tdméanhetkisella
koulujen tuntijaolla. Lisdksi he kokivat opetussuunnitelmassa olevan litkaa asiaa verrattuna
aikaan. Opettajat kokivat aikaresurssien olevan niin tiukat, ettei opetussuunnitelman seké
arviointikriteerien toteuttaminen ole mahdollinen tdménhetkisilld aikaresursseilla. Vastaaja

(H11) kuvailee asiaa sanoin,

“Mutta se ettd se opetussuunnitelman tavoitteiden laajuuden kirjo tdhdn tuntimdcdrddn ne on

3}

mun mielestd niinku aivan jotenkin semmoinen absurdi.

Uudet arviointikriteerit aiheuttivat ristiriitaisia tunteita vastaajissa Yksi vastaaja (HS) arvioi,
ettd ohjaavista kehyksistd on hieman enemman hyotyé kuin haittaa. Vastaaja (H6) kuvailee,
ettd hin haluaisi vastata, ettd ei hyotyd, mutta silloin kuulostaisi siltd, kuin ei hin huomioisi
koko opetussuunnitelmaa. Erés vastaaja (H4) kertoo, miten ei koe arviointikriteerien tarjoavan
apua itse luokkahuonetilanteeseen, jolloin hénelle jd4 paljon suunnitteluty6té tehtaviksi.
Uusien arviointikriteerien arvosanan viisi antaminen herétti my0s useampia ajatuksia.
Arvosana viisi koettiin samaan aikaan tiukaksi, esimerkiksi vastaaja H5 oli huomannut

ongelman arvosanan viisi suhteen, jos kriteerejé tulkittaisiin suoraan niin, kuin ne on kirjattu,
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“Arvosana viisi mainitaan useasti, ettd konkreettisessa opettajan ohjauksessa. Tddlld teknisen
tyotavoissa on paljon vilittomdn valvonnan koneita, niin sehdn tarkoittaa opettajan

konkreettisessa ohjauksessa, eli jos me mentdisiin tdysin arviointikriteerien mukaan, niin

’

sitten paukuteltaisiin niitd vitosia joka toiselle oppilaalle tdlli perusteella.’

Kysyttidessé opettajilta heidén ensivaikutelmiaan uudistuneista arviointikriteereisti, vain kaksi
vastaajaa koki, ettd uusista kriteereisti oli selkedsti hyotyd. He kuvailivat uudistuneita
kriteerejd muun muassa selkedmmiksi ja vihemmaén monitulkinnaisiksi. Kumpikaan vastaaja
ei kokenut monimateriaalisen kdsityon arviointia haastavammaksi kuin muun késityon
arviointia. Heill4, seké heidédn tyOyhteisdillddn oli my0s positiivinen suhtautuminen

monimateriaalista kdsityota kohtaan.

Kaksi vastaajaa koki, ettei uudistuksista ollut varsinaisesti uutta hyotyé, vaan uudistuneista
kriteereistd aiheutuu ldhes hankaluuksia. Toinen vastaaja kertoi olevansa jarkyttynyt. Han
koki, ettd kriteereisti aiheutuu paljon suunnitteluty6ti eikd han kokenut uusien kriteerien
antavan mitddn apua itse luokkahuonetydskentelyyn. Toisen vastaajan mielestd uusia
kriteerejd on vaikeaa noudattaa kdytinndssi. Kolmella vastaajalla oli ristiriitaiset
ensivaikutelmat uudistuneista kriteereistd. He kuvailivat uusia kriteerejd muun muassa
laveiksi, epétarkoiksi seka liian laajoiksi timénhetkiseen tuntijakoon. Yksi vastaaja kuvaili
kriteerien sisdltdvén asiallista asiaa, mutta asiaa olevan liian paljon. Kolme vastaajaa ilmoitti,

ettel ole vield tutustunut uudistuneisiin arviointikriteereihin.

9.3 Monimateriaalisen kasityon arvioinnin haastavuus

Monimateriaalisen kdsityon arvioinnin haastavuutta kysyttiin verrattuna muun kéisityon
arviointiin. Yhdeksén vastaajaa vastasi, etteivit he koe monimateriaalisen késityon arviointia
haastavammaksi, kuin muun kisityon arviointia. Kun selvitettiin miksi monimateriaalisen
késityon arviointi ei ole hankalampaa, saatiin kolmelta opettajalta vastaus, ettd kaikki kdsityot
opetetaan ja arvioidaan samalla tavalla. Sanallisesti vain kolme vastaaja ilmoitti kaiken
kasityon olevan monimateriaalista kasity6td. Yksi vastaaja kertoi, ettd arviointi ei ole
hankalampaa siksi, ettd tyonjako teknisen tyon tyotapojen ja tekstiilityon tydtapojen vililld on
selkedsti jaettu. Télloin toinen opettaja arvioi toisen ja toinen toisen osa-alueen.

“En ole kokenut yhtddn haastavammaksi, meilld tehddcdn niin paljon yhteistyotd toisen
open kanssa, vaikka oppitunti saattaisikin olla yksin pidetty. Silti me tehddicin
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suunnitelmat yhdessd ja joitakin oppitunteja pidetddn yhdessd ja sitten arvioidaan
vhdessd. Me ihan istutaan alas ja pohditaan ja mietitddn niitd osa-alueita ja pohditaan
sitten sitd kokonaista arviointia yhdessd ja ettd mikd sitten annetaan arvosanaksi.
Jotenkin itse olen kokenut sen helpommaksi, kun ei tarvitse yksin miettid asioita, vaan on
Jjoku jonka kanssa keskustella asiat léipi, jolloin tulee myds itselle perusteltua ne, ja jos
Jjoku kysyisi kotoa, ettd miksi on tdmmdinen arvosana tullut, niin sitten osaa sanoa, ettd
on kdynyt sen keskustelun jo kollegan kanssa ldpi.” (H2)

Opettajat listasivat erilaisia keinoja, miten he toteuttavat monimateriaalisen késityon
arviointia. Kolme vastaajaa mainitsi yhteisopetuksen, kaksi vastaajaa mainitsi selkeén jaon
teknisen tyon tyOtapojen ja tekstiilityon tyStapojen vililla, yksi vastaaja kuvailee

monimateriaalisen késityon arviointia seuraavin sanoin,

“Kdsityo on ollut aina monimateriaalista, ei se ole mikddn uusi juttu.
Monimateriaalisuus tarkoittaa kuitenkin sitd, ettd yhdistetddn enemmdn kuin yksi
materiaali toisiinsa, ottamatta kantaa siihen, ettd onko se ominaista teknisen tyon-

vai tekstiilityon tyotavoille. ”(HS)
Erés vastaaja pohtii useita seikkoja, jotka vaikuttavat arviointiin.

“Onko oppilas tyoskennellyt ohjeen mukaan, onko se saanut valmiiksi, ndyttddko
se tyon lopputulos siltd, ettd se on huolellisesti tehty. Tyoskenteliko siind jdrkevdsti
sen prosessin aikana vai vetelehtiko se siind ja kestiko se tyo liian kauan aikaa sen
takia, ettd se vaan istuskeli eikd tehnyt mitddn.” (H8)

Yksi vastaajaa ei perustellut vastaustaan. Yksi vastaaja kuvailee suhdettaan monimateriaalisen

késityon arviointiin seuraavasti.

“Minusta se on aivan dlyttomdn ihanaa ja helppoa. Mun on ollut kylld aivan

kauhean helppo toteuttaa nditd monimateriaalikokonaisuuksia.” (H7)

Kaksi vastaajaa koki monimateriaalisen kdsitydn arvioinnin haastavammaksi. Heidén
mielestdéin monimateriaalisen kdsityon arviointi oli haastavampaa esimerkiksi siksi, etti se
vaatii useampien tai kaikkien tekniikoiden osaamisen tai koulutuksen. Liséksi haastetta loi
tiiviin yhteistyon ylldpitdminen sekd yhteisarvioinnin tuottaminen. Haastavuutta arviointiin
toi myos se, jos oppilaiden kiinnostus ja osaaminen on vahvempi toisella osa-alueella.

Molemmat vastaajat kokivat my0s tavoitteiden avaamisen oppilaille haastavaksi.

Lisdkysymyksend opettajilta kysyttiin, millainen suhtautuminen tydyhteisolld on

monimateriaalista késityotd kohtaan. Neljd vastaajaa koki, ettd heilld itselld seka tydyhteisolla
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on positiivinen suhtautuminen monimateriaalista késityota kohtaan. Liséksi vastaajat
kuvailivat ty0yhteisoddn muun muassa kehittédvéksi ja kasvattavaksi sekd tasa-arvoiseksi.
Namaé vastaajat eivit kokeneet monimateriaalisen kisityon arviointia haastavammaksi, kuin

muun késityon arviointia.

Kolme vastaajaa koki, ettd tyoyhteisolld on selked ja tydyhteison kesken samanlainen
suhtautuminen monimateriaalista kdsityotd kohtaan. He puhuivat lisdksi yhteisopettajuuden
hyodyisté, selkeisté tydjaoista seka siitd, ettd monimateriaalisuus on osa késityota.
Yhteisopettajuus nédhtiin hydtynd tydyhteisolle, erityisesti kollegojen kanssa kdytdvin
keskustelun kautta. Useimmiten kollegana toimi toinen kdsityonopettaja ja erdéssa
tapauksessa my0s erityisopettaja. Erds opettaja (H2) kertoi, miten opettajat kavivét
keskusteluja, jossa he jakoivat ajatuksiaan ja ideoitaan kdsityon oppiaineesta. Keskusteluissa
kiytiin 1api myds koulutuksessa ilmi tulleita ajatuksia ja kehitysideoita, joita jaetaan niille
opettajille, jotka eivét koulutukseen padsseet. Yksi vastaaja (H4) pohti, miksei késityon
opettajien kesken kiydd enemmaénkin keskustelua alueellisesti seké valtakunnallisesti. Yksi
konkarina itsedéin kuvaileva opettaja (H9) kokee saavansa apua uusilta hiljattain

valmistuneilta opettajilta ja kuuleekin mielelldén heiddn uusia ideoitaan ja vinkkejdén.

Kaksi vastaajaa koki, ettd tydyhteisolld on varautunut tai nuiva suhtautuminen
monimateriaalista kisityotd kohtaan. Yksi vastaaja kommentoi tyoyhteison hyviksyvén sen
hetkiset opetusmenettelyt. Yksi vastaaja kuvaili tydyhteison kokemuksia vaihtelevaksi.
Vastaaja koki haastavaksi sen, ettd késity6t suunnitellaan erikseen jokaista tyotd varten. Yksi

vastaaja ei osannut kommentoida kysymykseen.

9.4 Koulun kaytanteiden vaikutus arviointiin

Haastatelluista opettajista kuusi koki koulun kéyténteiden tukevan arviointia. Kolme vastaajaa
koki, ettd koulun kdyténteet eivit tue arviointia. Yksi vastaaja kertoi, ettei arviointia tue se,
ettd kisityd suunnitellaan aina tilanteen mukaan. Opettajilta selvitettiin my0s, vaikuttaako
tyOyhteiso arviointiin. Kuusi vastaajaa kertoi, ettd tyOyhteisolld on vaikutusta arviointiin.
Heista viisi vastaajaa kertoi, ettd tydyhteison kesken kdydédéan keskustelua arviointiin liittyen.
Vastaajat puhuivat muun muassa yhteistydstd ja yhteisarvioinnista. Useimmiten keskustelu

tapahtuu toisen késityon opettajan kanssa, mutta yksi vastaaja mainitsi keskustelut myods
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erityisopettajan kanssa. Viisi vastaajaa koki, ettei tydyhteisollad ole vaikutusta arviointiin.
Heistd kolme oli sitd mieltd, ettei arviointi kuulu tydyhteisolle tai ettei tyOyhteisé ymmarra

taideaineiden arviointia.

Kun opettajilta kysyttiin, miten ryhmékoko tai oppimisympéristd vaikuttaa arviointiin, viisi
opettajaa kertoi, ettd huonot oppimisymparistt vaikeuttavat arviointia. Vain yksi opettaja
kuvaili hyvén oppimisympariston tukevan arviointia. Seitsemén vastaajaa oli sitd mieltd, ettd
mitd pienempi ryhmd, sitd laadukkaampaa arviointi on. Vastauksista kivi ilmi muun muassa
se, ettd isompi ryhmi teettdd enemman tditd ja isompi ryhmad vaikeuttaa arvioinnin

toteuttamista. Ison ryhmékoon kerrottiin myds aiheuttavan tyorauhaongelmia.

Erés vastaaja kertoi, ettd ryhmikoko vaikuttaa todella paljon. Hin kertoo monen oppilaan

tarvitsevan “Kddestd pitden” ohjausta.

“Se ei ole kenellekddn mielekdstd, ettd oppilaat suurin piirtein itkevdt, kun md en
kerked heitd auttamaan. Tdd on ihan tosi turhauttavaa sille oppilaalle odottaa tosi
pitkddn, ettd saa apua.” (H3)

Sama vastaaja (H3) kertoo myos ison ryhmékoon myds aitheuttavan luokassa levottomuutta,
mikd vaikeuttavan oppitunnin aikaista arviointia. Hin mainitsee myds sen, ettd fyysisesti
huonot tilat vaikeuttavat arviointia. Oppilaat liikkuvat tilojen vililld ja ndkdesteitd sisdltavit
tilat estavit ndkyvyyden oppilaiden tydskentelyyn, joka hankaloittaa oppitunnin aikaista
arviointia. Myds neljd muuta opettajaa mainitsi sen, ettd jos se eivit fyysisesti pysty tai ehdi

ndkemdin kaikkien oppilaiden tyOskentelyd, eivit he pysty kaikkia oppilaita arvioimaan.

Kolme opettajaa oli sitd mieltd, ettei ryhmédkoolla tai oppimisympaéristolld ole vaikutusta
arviointiin. Kaksi heistd kuvaili arvioinnin tapahtuvan samalla tavalla ryhmésta tai
oppimisympdristosta riippumatta. Yksi vastaaja kuitenkin kertoi oppimisymparistdjen
vaikuttavan itse késityon opetuksen toteutukseen. Hian kertoi, miten vanhanaikaisissa
késityotiloissa ei pystytd toteuttamaan nykyaikaista, nykyisten vaatimusten mukaista

kisitydta.

Kun opettajilta kysyttiin, minkélaista arviointiin liittyvdd keskustelua kdydaan kodin ja
koulun vililld jaettiin vastaajat kolmeen ryhmédan vastausten perusteella. Jako perustuu

opettajien omiin ndkemyksiin. Nelji opettajaa kivi paljon keskustelua, nelja opettajaa kavi
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kohtalaisesti keskustelua ja kolme vastaajaa kévi vain vdahin keskustelua. Paljon keskustelua
kayvét opettajat mainitsivat olevansa paljon yhteydessd vanhempiin ja he kayttivét
yhteydenpitoon useita eri menetelmid. Yhteydenotot muodostuivat muun muassa
lukuvuositiedotteista, yleisestd tiedotuksesta, Wilma-viesteistd, valinnaisaineinfoista seka
vanhempainilloista ja —varteista. Liséksi osa opettajista kutsui vanhempia mukaan lukemaan
sdahkoisid oppimispaivikirjoja, joista yksi yleisesti kdytetty oli Qridi. Yksi vastaaja kuvaili
hyvin tarkasti, miten huoltajien kanssa on keskusteltu 1dpi, ettd arviointi siséltda kaikki
kisityon vaiheet, eli suunnittelun, tyoskentelyn seka itsearvioinnin eika niink&én pelkastdan
tyon lopputuloksen. Valtaosalla opettajista ei ollut ongelmaa kommunikoinnissa vanhempien
kanssa, eikd vanhemmilta juurikaan tullut kommentteja tai kysymyksié arvosanoihin liittyen.
Kuitenkin yksi opettaja (H11) kertoi, miten huoltajilla saattaa olla hankaluuksia ymmartaa,
mitd kaikkea arviointi tdnd péivana pitii sisdllddn ja miten monet eri seikat vaikuttavat
arvosanan muodostamiseen. Arviointi ei endd kohdistu pelkkdan lopputulokseen, valmiiseen
produktioon, vaan arviointi muodostuu ideoinnista, suunnittelusta, tyoskentelysti seké

lopputuloksesta.

9.5 Arkipaivaiset kaytannon haasteet arvioinnissa

Kun opettajilta tiedusteltiin arkipéiviisid haasteita, joihin he torméédvit arvioidessaan
monimateriaalista késity6td, yleisin haaste oli aika. Neljd opettajaa vastasi, ettei aikaa ole
riittdvasti arvioinnin toteuttamiseen. Toiseksi yleisin haaste oli erilaiset oppilaista johtuvat
haasteet. Oppilaiden mielenkiintojen kohteet, oppilaiden asenteet, erikokoiset ja erilaiset
ryhmdt, valinnaisaineryhmien arviointi seki tuen piirin oppilaiden arviointi. Opettaja (H7)
kokee oppilaiden asenteiden vaikuttavan arviointiin. Arviointiin vaikuttaa oppilaan asenne
oppiainetta kohtaan yleisesti sekd mahdolliset mielenkiinnon painotukset eri osa-alueiden
valilla. Erds opettaja (H8) pohtii, miten oppilaan oma harrastuneisuus késitéihin saattaa

vaikuttaa arvosanaan nostavasti, vaikkei harrastuneisuudella pitéisi olla vaikutusta arviointiin.

Opettajat kokivat haasteelliseksi arvioida tuen piirin oppilaita normaalien
arviointiperiaatteiden mukaisesti. Yksi opettaja (HS) mainitsi, etti

“Annetaan vihdn helpommin niin kuin parempia arvosanoja kuitenkin tdllaiselle tuen

’

oppilaille.’
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Vastaaja H5 mainitsi, ettei tuen piirin merkinnén tulisi vaikuttaa arviointiin, mutta koki sen
kuitenkin vékisinkin vaikuttavan arviointiin. Lisdksi opettajat mainitsivat haasteiksi fyysiset
tilahaasteet, resurssihaasteet, yhteistyon haasteet seké haasteet tuottaa yhteinen arviointi
kahden opettajan kesken. Resurssihaasteet kasittelivit pddasiassa aika- ja rahanidkokulmia.
Haastateltu opettaja (H11) kertoo, miten materiaalien hintojen nousu vaikuttaa kasitydssa
toteutettaviin toihin, Inflaation johdosta samalla budjetilla saadaan ostettua vihemman
materiaaleja kuin aikaisemmin, miké vaikuttaa oppilaiden kanssa toteutettaviin toihin.
Oppilaiden kanssa tulee keksid pienempié toitd, jolloin arviointi my0s suhteutetaan tyon

mukaiseksi.

Kahdeksan opettajaa koki, etti tavoitteiden avaamisessa ei ole ongelmaa. Heista viisi
opettajaa kertoi, ettd tavoitteet avataan aina kurssin tai tyon alussa. Erds opettaja (H1) oli
koonnut kuvataiteen oppilaiden avustuksella koulun kdytivélle kokonaisen kdsityon
prosessikaavion. Lisdksi hidn oli koonnut Formsiin kaikki kriteerien kohdat ja Slide-esitykseen
kaikki kahdeksan tavoitekohtaa. Yksi opettaja oli avannut tavoitteita oppilaiden ja huoltajien
kanssa tutkien opetushallituksen oppilas -sivuja ja toinen opettaja oli tutkinut oppilaiden
kanssa opetussuunnitelmasta, mitd oppilailta odotetaan yleisesti sekd suunnittelun,

tyoskentelyn ja dokumentoinnin osalta.

Opettaja, joka kertoi, ettd koulun kédytéville on toteutettu kokonaisen kdsityon prosessikaavio,

selvensi erikseen, miten oppilaiden ymmarrystd arvioinnista lisataan.

“Kylld me ollaan avattu tavoitteita kovasti ja yritetty saada oppilaat ajattelemaan, ettd mitd
he tavoittelevat ja ymmdrtdimdidn, ettd jokaisesta osa-alueesta ei vilttimdttd tarvitse saada

kymppid, ettd voi saada kiitettdvin, sitten kun kokonaisuutta katsotaan.” (H1)

Kolme opettajaa koki haasteita tavoitteiden avaamisessa. Erds opettaja (HS) kertoo, ettd
tavoitteet tulee kiyda oppilaiden kanssa lépi kohta kohdalta, sillad he eivit niitd itsendisesti
ymmarra. Toinen opettaja kuvailee tavoitteiden avaamisen haastavaksi, mutta mahdolliseksi,
silloin kun tavoitteet on selkedsti asetettu. Erds opettaja (H11) kertoo taulukoiden auttavan
tavoitteiden avaamisessa. Hin on asettanut luokan seinille taulukot eri arvosanojen

kuvauksista, joita avaa varsinkin kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisille tarkasti.
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Kun opettajilta kysyttiin, mitd menetelmié tai tyokaluja hdn kayttda arvioinnin tukena tai
ovatko opettajat kehittdneet uusia menetelmié, vain kolme opettajaa oli kehittinyt omia uusia
arviointimenetelmié. Erés vastaaja oli muodostanut kokonaisen késityon prosessikaavion,
joka oli esilld koulun seindlld. Yksi vastaaja on kehittdiméssd avukseen oppimisen portaita
Qridi-ohjelmistopalvelulle. Niistd portaista oppilas nékisi oman osaamisensa saavutukset.
Toinen vastaaja on I6ytdnyt oman taulukon, jota muokkaa aina opetussuunnitelman ja
kriteerien muutosten mukaan ajantasaiseksi. Yhdeksédn opettajaa ei ollut kehittényt uusia

menetelmia.

Opettajat kayttivit ja hyodynsivit arvioinnissaan pddasiassa erilaisia taulukoita, lomakkeita,
Qridi4, kalenteria ja Wilmaa. Lisdksi opettajilta 10ytyi useita muita menetelmié ja tyokaluja,
joita he hyodynsivét arvioinnissaan. Keskimédrin opettajat kiyttivit kahta tai kolmea eri
menetelmad osana arviointiaan. Kaikki kdytetyt menetelmét ja niiden kéytettdvyys on esitelty

taulukossa 12.

Taulukko 12 Arvioinnissa hyddynnettéivdt menetelmdt

Arvioinnissa hyédynnettaviat menetelmat Kayttdjien lukumaara

Qridi paivakirja

Itsearviointi

Suoritukset taulukossa, lasketaan keskiarvo
Vertaispalaute

Dokumentointi

Wilman tuntimerkinnat
Arviointihaastattelu

Kalenterimerkinnat

Omat menetelmat

Valokuvaus

Esimerkkity6t, joista ilmoitettu arvosana
Kokonaisen kasitydn prosessikaavio

Formatiivinen arviointi

=) A A A A NN DN DN DNDNNDN O

Ei ole olemassa valmiita materiaalikokonaisuuksia

Vastaaja (H2) kertoo, miten hén ei koe olevansa arvioinnissa yksin, vaan itse oppilas on
hinen tukenaan arvioinnin muodostamisessa. Kun itse oppilas ja kaikki hdnen oppimisensa

dokumentoidut materiaalit ovat kasassa, koki opettaja saavansa laajaa tukea arviointiin.
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9.6 Resurssit ja motivaatio kehittaa arviointiosaamista

Opettajilta kartoitettiin, onko heilld tarpeeksi resursseja arvioinnin toteuttamiseen. Viisi
opettajaa koki, ettd heilld on tarpeeksi resursseja arvioinnin toteuttamiseen. Vastauksissa
kuitenkin huomautettiin, miten aikaa ja resursseja arvioinnin toteuttamiseen toivottaisiin lisaa.
Yksi vastaaja kertoo katsovansa resurssinsa ajan ja oman jaksamisensa mukaisesti. Han

kertoo myds sen, miten paremmilla resursseilla saataisiin parempaa arviointia.

Viisi opettajaa koki, ettei heilld ole tarpeeksi resursseja arvioinnin toteuttamiseen. He kaikki

kokivat tarvitsevansa lisdé aikaa arvioinnin toteuttamiseen. Yksi vastaaja kommentoi
“Ei ikind ole tarpeeksi.” (HS).

Erés vastaaja kertoo tekevénsa paljon tditd omalla ajallaan, jonka kokee olevan osa opettajan
tyotd. Toinen vastaaja kommentoi, miten hinelld on paljon oppilaita ja liian vdhén aikaa, joten

hin joutuu kiyttdmain arviointiin paljon aikaa, jota ei ole huomioitu palkassa.

Kun opettajilta kysyttiin, onko heillé tarpeeksi resursseja ja motivaatiota kehittdd omaa
arviointiosaamistaan, viisi opettajaa koki, ettd heilld on sekd resursseja, ettd motivaatiota
arviointiosaamisensa kehittdmiseen. Erds vastaaja kertoi kehittdvinsd osaamistaan koko ajan

muun muassa hakemalla vinkkejd ja ideoita sekd osallistumalla opettajien WhatsApp-ryhmiin.

Nelja opettajaa koki, ettd heilld on motivaatiota, mutta ei resursseja arvioinnin kehittdmiseen.
Erés vastaaja kertoi henkilokohtaisten resurssien olevan hyvin tilanneriippuvaisia, mutta uskoi
kaupungin tarjoavan resursseja tarvittaessa. Erds vastaaja kertoo omaavansa vahvaa
motivaatiota arviointiosaamisensa kehittimiseen, mutta kohtaavansa haasteita koulutusten
aikatauluissa. Hin kokee osaamisen kehittdmistd haastavan suuresti sen, ettd kurssit ajoittuvat
usein tydajan ohelle, jolloin kursseille osallistuminen ei ole mahdollista. Jos kursseja
tarjottaisiin iltaisin, viitkonloppuisin tai etdkoulutuksina, olisi kursseille osallistuminen

resurssien puolesta mahdollista.

Kaksi opettajaa koki, ettei heilld ole resursseja eikd motivaatiota arviointiosaamisen
kehittamiseen télld hetkelld. Molemmat vastaajat kokivat ongelmaksi sen, ettd arviointia

tehddin paljon omalla ajalla ja aikaa arvioinnin toteuttamiseen on liian vdhén. Silti vastaajat
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olivat aiemmin kdyneet tdydentdmédssd osaamistaan koulutuksilla ja he kokivat myos, ettad

tarvittaessa he saisivat tukea tydyhteisoltd arviointiosaamisen kehittdmiseen.

Kaikki opettajat, jotka kokivat, ettd heilld on tarpeeksi resursseja arvioinnin toteuttamiseen,
vastasivat silti saavaansa tukea tyoyhteisoltd arviointiosaamisensa kehittimiseen. Heilld
kaikilla oli selked kuva siitd, minké&laisia he ovat arvioitsijoina, he kokivat teoreettisen
osaamisensa monimateriaalisen kdsityon arvioinnista riittdvéiksi, mutta kokivat silti

omaavansa jotakin kehitettdvii osa-alueita arvioinnissaan.

Opettajilta kartoitettiin, saavatko he tukea arviointiosaamisensa kehittdmiseen omalta
tyOyhteisoltddn. Yhdeksén opettajaa koki saavansa tukea arviointiosaamisen kehittdmiseen
omalta tydyhteisoltdin. Muutama vastaaja oli tarkentanut vastaustaan esimerkiksi niin, ettd
tukea saa, jos sille on tarvetta ja tyOyhteisossd kidydddn keskustelua arvioinnista. Kaksi
vastaajaa koki, ettei tydyhteisoltd saa tukea arviointiosaamisen kehittimiseen. Toinen vastaaja
koki tuen tulevan omasta motivaatiosta ja toinen vastaaja kertoi tyOyhteisossd kaytavin

todella vdhan keskustelua arvioinnista.

9.7 Opettajan arvioitsijaidentiteetti

Kymmenelle opettajalle oli kehittynyt kuva omasta arvioitsijaidentiteetistdan. Opettajat
kuvailivat itsedin muun muassa termeilld: “oikeudenmukainen, tasapuolinen, perinteinen,
yhdenvertainen, turhan yksipuoleinen, 16ss0, kannustava, seka liian tiukka”. Erdiden
opettajien vastauksissa mainittiin myos se, ettd opettaja halusi tarjota oppilaalle
mahdollisuuden parantaa omaa ty6téédn seka se, ettd opettaja ei ole yksin arvioinnin kanssa,
vaan tukea sithen tarjoaa oppilas itse. Yksi vastaaja ei ollut pohtinut omaa

arvioitsijaidentiteettidéin, vaan pohti itseddn enemmain opettajan kuin arvioijan roolin kautta.

Yhdeksén opettajaa koki arvioitsijaidentiteetin muuttuneen uran aikana. Opettajat kuvailivat
arvioitsijaidentiteettiensd muuttuneen muun muassa selkeimmaéksi, monipuolisemmaksi,
suunnitelmallisemmaksi, kehittyneemmaiksi, armollisemmaksi ja vihemmén
mustavalkoiseksi. Asiasta mainittiin myos se, ettd arvioinnista puhutaan nykydin enemmin ja
vahva tydyhteison tuki tukee arviointia. Erds vastaaja kommentoi kehittyneensd itsearvioinnin
ohjaamisessa sekd osaavansa nykyain etukiteen kertoa tyon tavoitteet ja sitd mydten myos

arvioinnin kohteet. Yksi vastaaja kertoi kehittyneensé suhteuttamaan oppilaan arvosanoja
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tdman ldhtokohtiin ja yksi kertoi oivaltaneensa sen, ettd myos numeron 10 arvosanoja pitda
pystyd antamaan. Kaksi opettajaa ei kokenut arvioitsijaidentiteettinsd muuttuneen. Toinen

heistd kuvaili asiaa sanoin

"Matka on tirkedmpi kuin se lopputulema” (H7).

9.8 Yhteenveto laadullisen tutkimuksen tuloksista

Laadullisen tutkimuksen perusteella, opettajat kokivat teoreettisen osaamisensa riittdvaksi,
mutta totesivat teoreettisessa osaamisessa olevan aina jotain kehitettdvaa. Suurimmat
arviointiin vaikuttavat seikat olivat aikahaasteet, vanhanaikaiset tai muuten epakdytannolliset
tilat seka niistd koituvat haasteet, liian isot ryhmikoot, seka erilaiset haasteet, jotka

muodostuivat erilaisten oppilaiden tai oppilasryhmien arvioinnista.

Suurin osa opettajista kertoi arvioitsijaidentiteettinsd muuttuneen uran aikana. Identiteetti oli
muuttunut uran aikana muun muassa monipuolisemmaksi ja moniulotteisemmaksi sekd

armollisemmaksi.

Haastatellut opettajat tyypiteltiin neljadn ryhméién samoin, kuin méaréllisessa tutkimuksessa
(Taulukko 13. Ryhmia olivat Innovoija, Suunnittelija, Yhdisteliji sekd Jaottelija. Suurin
ryhma oli Yhdistelijit (N=4), joiden vastauksissa korostui se, ettd he kokevat kaiken késityon
olevan monimateriaalista késityota sekd se, ettd he kokevat perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista olevan hieman hyotyéd. Seuraavaksi suurin ryhma oli
Jaottelijat (N=3), joiden vastauksissa korostui selked jako tekstiilityon ja teknisen tyon
tyotapojen vélilld. Heilld oli my®ds ristiriitainen suhtautuminen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin. Ryhmia Innovoijat (N=2) yhdisti se, ettd he kokivat kaiken
késityon olevan monimateriaalista ja he kokivat perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista olevan ehdottomasti hyotya. Ryhmalla Suunnittelijat (N=2) oli yhteista se, etti he
olivat opettaneet sekd teknisen tyon- ettd tekstiilityon tydtapoja ja he kokivat perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista olevan hyotyd. Haastateltuja opettajia ollessa vain 11

kappaletta, ei tyypittelyn my6td muodostuneiden ryhmien tulosten vertailua suoritettu.
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Taulukko 13 Haastateltavien tyypittely

Haastateltava Maara Tyypittely Vastauksissa esiintyvit teemat

H1, H7 2 Innovoija POPSista on ehdottomasti hyotya.

Kokonainen kasityd.

Pieni ryhma mahdollistaa laadukkaan opetuksen.

Ei haasteita avata tavoitteita oppilaille.

Tarpeeksi resursseja arvioinnin toteuttamiseen.

On motivaatiota ja resursseja oman arviointiosaamisen
kehittdmiseen.

H3, H9 2 Suunnittelija POPSista on hyotya.

On opettanut molempia tyoskentelytapoja (TS+TN).

Suuri ryhmakoko tuo haasteita opetukseen ja arviointiin.

Tavoitteet kdydaan lapi jakson alussa.

Ei tarpeeksi resursseja arvioinnin toteuttamiseen.

Ei tarpeeksi resursseja oman arvioinnin kehittamiseen.

H2, H4, 4 Yhdistelija POPSista on hieman hyotya.

HS, H8 Kaikki kasityd monimateriaalista kasitydta.

Liian suuret ryhmat seka hankalat opetustilat vaikeuttavat
opetusta ja arviointia. Pienempi ryhma ja hyvat
oppimistilat tukevat opetusta ja arviointia.

Tavoitteet kdydaan |api jakson alussa.

Toivotaan lisda resursseja arvioinnin toteuttamiseen.

Motivaatiota oman arviointiosaamisen kehittdmiseen on,
mutta resursseja ei ole aina saatavilla.

H6, H10, H11 3 Jaottelija Ristiriitainen suhtautuminen POPSiin. POPSista on
hyotya, mutta tavoitteet ovat korkealentoisia.

Selkea jako tydskentelytapojen valilla (TS + TN).

Ryhmakoko vaikuttaa opetukseen ja arviointiin. Pienempi
ryhma ja hyvat oppimistilat tukevat opetusta ja arviointia.

Ajoittain haasteita tavoitteiden avaamisessa.

Sisaltaa opettajia, joiden mielesta resursseja arvioinnin
toteuttamiseen on riittavasti, seka heita, jotka toivovat,
etta niita olisi enemman.

On motivaatiota ja resursseja oman arviointiosaamisen
kehittamiseen.
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10 Tulosten yhteenveto

10.1 Monimateriaalisen kasityon opetuksen ja arvioinnin toteutus
suomalaisissa peruskouluissa

Kysyttdessd, kuinka usein opetus sisélsi monimateriaalista késityotd, vastaus oli toistuvasti
(N=98, Md=3,0). Mediaani oli sama niilld opettajilla, jotka olivat vastanneet toteuttaneensa
monimateriaalisen késitydprojektin oppilaiden kanssa (n=58, Md=3,0) seka heill4, jotka eivit
olleet toteuttaneet monimateriaalista kdsityoprojektia oppilaiden kanssa (n=40, Md=3,0).
Kyselyn avoimissa kysymyksissi, jotka kartoittivat opettajien nikemystd monimateriaalisesta
kisityostd, ilmeni, ettd osa (f=10) opettajista koki, ettd kaikki kdsityd on monimateriaalista
késityotd. Tastd syystd tutkimuksessamme tarkastellaan seka koko otoksen, etti

monimateriaalisen késitydprojektin toteuttaneiden tuloksia.

Opettajien, jotka olivat vastanneet, etteivit he olleet toteuttaneet monimateriaalista
kisityoprojektia oppilaiden kanssa, opetus sisilsi aina teknistd késityotd (n=40, Md=5,0) ja
tekstiilityota toistuvasti (Md=3,0). Késityoprojektit olivat koko otoksessa usein (N=98,
Md=4,0) kokonaista késityota ja toistuvasti ositettua kasityotd (Md=3,0), eikd

monimateriaalisen kisitydprojektin toteuttaneiden ja ei-toteuttaneiden vililld ollut eroa.

Toteuttaessaan monimateriaalista kdsityotd, opettajat tekeviat enemmaén yhteisty6td muiden
opettajien kanssa, kuin yleisesti késityon opetuksessaan. Yhteisopettajuutta esiintyi kuitenkin
vain vdhén. Yhteisopettajuus aineenopettajan kanssa (N=98, 13 %) oli hieman yleisempid
kuin luokanopettajan kanssa (N=98, 8 %). Yhteisty0 toisen opettajan kanssa lisdéntyi, kun
kyse oli arvioinnista. Opettajista 66 % tekee yleisesti késityon arvioinnin yhteistydssé toisen
opettajan kanssa ja monimateriaalisessa kédsitydssd 64 % yhteistyOssi toisen opettajan kanssa.

Yhteisopettajuuden mydtd tehty arviointi oli hyvin véhdistd (13 %).

Haastatelluista opettajista (N=11) kolme vastaajaa mainitsi yhteisopetuksen ja
yhteisarvioinnin olevan yksi niistd keinoista, miten he arvioivat monimateriaalista kasityota.
Talloin joko opetus tai arviointi suoritettiin yhdessa toisen opettajan kanssa. Yhteisarvio
toteutettiin joko keskustelemalla ja yhdessd pohtien arvosanoja tai laskemalla keskiarvo

kahden opettajan antamista arvosanoista. Liséksi yhteisopettajuudesta ndhtiin olevan hyotya,
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kun kollegat kavivét keskusteluja toistensa kanssa, jolloin he voivat jakaa ideoita ja ajatuksia

toisilleen.

10.2 Opettajien nakemys monimateriaalisen kasityon arvioinnista ja taman
yhteys opetukseen ja arviointiin

Nékemys monimateriaalisesta késity0std oli padasiassa linjassa opetushallituksen miéritelméan

kanssa. Kyselyn avoimissa vastauksissa opettajat ilmaisivat, ettd monimateriaalinen kasity6

mahdollistaa eri materiaaleihin ja tydstotapoihin tutustumisen (f=19) ja ettd se on kokonainen

kisityon prosessi, joka sisdltdd suunnittelua, valmistusta ja arviointia (f=10).

Kyselyn avoimissa vastauksissa nousi esille, ettd osa (f=12) koki, ettd kaikki késityd on
monimateriaalista kdsityOti ja osa (f=28), ettd monimateriaalinen késityo voi olla myds
tyoskentelytavan sisdistd. Moni (f=23) koki ettei monimateriaalinen kisityo saisi olla

materiaalien ja tekniikoiden vékindistd yhdistimista.

Nékemyksessd siitd, miten monimateriaalisen kisityon méérittelee, oli eroja, jotka olivat niin
selkeitd, ettd vastaajat oli mahdollista tyypitelld neljdédn eri ryhméén; /nnovoijat,

Suunnittelijat, Yhdistelijdt ja Jaottelijat.

Innovoijat -ryhmissé korostui ndkemys siitd, ettd monimateriaalinen kisityd on kokonaista
kasityotd, joka mahdollistaa innovatiivisen tyoskentelyn. Suunnittelijat- ryhmissa vastaajien
keskuudessa korostui ajatus siité, ettdi monimateriaalinen kisity6 on teknisen kdsityon- ja
tekstiilityon tyoskentelytapoja sekd materiaaleja yhdistelevid késityotd, jossa ideoinnilla ja
suunnittelulla on tirked rooli. He kokivat, ettd monimateriaalista kdsityotd voidaan toteuttaa
sitten, kun oppilaan perustaidot ovat kunnossa. Yhdistelijdt -ryhmén vastaajat kokivat, ettd
monimateriaalinen késity6 on joko tydskentelytapoja yhdistelevid, tydskentelytavan sisdistd
késityOtd tai materiaaleja yhdistelevid késityotd, jossa suunnittelulla on térked rooli. Téhdn
ryhmédn kuuluvista opettajista useampi toi esille, ettd kaikki késityé on monimateriaalista
kasityotd. He pitdvdt monimateriaalista kasity6td laajana kokonaisuutena, jota voidaan
soveltaa monipuolisesti. Jaottelijat -ryhmén opettajat kokivat monimateriaalisen kisityon
olevan joko tydskentelytapoja yhdistelevi, tyoskentelytavan sisdistd kdsityoOté tai materiaaleja
yhdistelevai kisityotd. Heidédn mielestdinsd monimateriaalinen kisityd ei vaadi yhteistyota

opettajien vélilld. Tdmédn ryhmén vastaajat suhtautuivat monimateriaaliseen kisity0hon
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kriittisesti ja olivat huolestuneita oppilaiden taitotasosta. Monimateriaalinen késity6 koettiin

(B2 ’

olevan muun muassa; “kdsitteend...kompelo”, “sekoilua”, "katastrofi” ja “tdyttd pelleilyd”.

Kun opettajilta kysyttiin, vastaako monimateriaalisen kdsityon arviointi muun késityon
arviointia, 45 % vastasi olevansa tdysin samaa mieltd (N=98 Md=4,0). Opettajat kokivat
monimateriaalisen késityon sulautuvan vaivattomasti opetukseen (N=98, Md=4,0) ja kokivat

monimateriaalisen késityon arvioinnin kohtuullisen vaivattomana (N=98, Md=3,5).

Laadullisessa tutkimuksessa opettajilta tiedusteltiin, kokevatko he monimateriaalisen késityon
arvioinnin haastavammaksi kuin muun kisityon arvioinnin. Yhdeksin vastaajaa (N=11) koki,
ettei monimateriaalisen késityon arviointi ole haastavampaa kuin muun késityon arviointi.
Yhdeksidsté vastaajasta kolme koki kaiken kdsityon olevan monimateriaalista késityota ja
kolme vastaajaa koki, ettd kaikki késityot arvioidaan samalla tavalla. Kaksi vastaajaa (N=11)

koki monimateriaalisen kdsityon arvioinnin haastavammaksi kuin muun kéisityon arvioinnin.

Kyselyyn vastanneet opettajat kokivat, ettd arviointi saattaa jonkin verran kehittda ja
motivoida oppilasta (N=98, Md=3,0). Opettajista 12 % ei osannut sanoa, kehittdako tai

motivoiko arviointi oppilasta (f=12 vastasi “en osaa sanoa”).

Opetussuunnitelmassa mainittujen asioiden liséksi opettajat nostivat kyselyn vastauksissa
esille sen, ettd oppilaiden tulisi ensin hallita késityon perustiedot ja -taidot, ennen kuin
voidaan siirtyd yhdistelemiidn materiaaleja ja tekniikoita (f=16). Yksi haastateltu otti esille
sen, miten todella moni oppilas vaatii “kédestd pitden” ohjausta. Tama tuottaa opettajalle

lisdtyotd ja vie aikaa arvioinnilta.

Kyselyn avoimissa vastauksissa mainittiin, ettd puutteelliset aika- ja tilaresurssit koettiin
(f=13) vaikeuttavan monimateriaalisen kdsityon toteuttamista. Kun haastateltavilta
tiedusteltiin, millaisia arkipdiviisid haasteita he kohtaavat arvioidessaan monimateriaalista
kasityotd, isoimmat haasteet olivat aikahaasteet seka erilaiset oppilaista johtuvat haasteet.
Nelja opettajaa (N=11) koki, ettei aikaa 16ydy riittdvésti arvioinnin toteuttamiseen. Kolme
opettajaa (N=11) koki, etti erilaiset oppilaista johtuvat haasteet, kuten erilaisten oppilaiden ja
oppilasryhmien arviointi tuottaa hankaluuksia. Kun opettajilta tiedusteltiin ryhmédkoon
vaikutusta arviointiin, seitsemén vastaajaa (N=11) koki isomman oppilasryhmén vaikeuttavan

arvioinnin toteuttamista. Viisi opettajaa (N=11) koki, ettd huonot oppimisympéristot
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vaikeuttavat arviointia. Yksi opettaja (N=11) kuvaili hyvidn oppimisympariston tukevan

arviointia.

10.3 Opettajien kokemukset omasta arviointiosaamisesta

Kysyttéessd, onko opettajilla heiddn oman kokemuksensa mukaan riittévésti tietoa ja taitoa
monimateriaalisen késityon arviointiin, olivat he tyytyvaisid omaan osaamiseensa (N=98,
Md=4,0). Suurin osa opettajista ei ollut kokenut saaneensa riittdvid valmiuksia

monimateriaalista kdsityOn arviointiin omista opinnoistaan (N=98, Md=2,0).

Opettajat olivat jonkin verran tdydentéineet omaa osaamistaan valmistumisen jdlkeen (N=98,
Md=3,0). Haastatelluista informanteista (N=11) kahdeksan opettajaa oli paivittinyt
teoreettista osaamistaan valmistumisen jdlkeen. Haastateltaessa opettajia, kahdeksan
informanttia (N=11) koki teoreettisen osaamisensa monimateriaalisen késityon arvioinnista
riittdviksi. Kolme informanttia ei kokenut teoreettista osaamistaan monimateriaalisen
kisityon arvioinnista tarpeeksi vahvaksi. Kaikista haastatelluista (N=11) yhdeksén vastaajaa

koki teoreettisen osaamisen kehittdmisen tarpeelliseksi.

Opettajat kokivat, ettd arviointi oli helpottunut kokemuksen myota (N=98, Md=4,0), vaikka
arviointi saattoi olla alussa haastavaa (N=98, Md=3,0). Haastatelluista opettajista kymmenelle
(N=11) oli muotoutunut kuva omasta arvioitsijaidentiteetistddn. Heistd yhdeksén (N=11) koki
arvioitsijaidentiteetin muuttuneen uran aikana muun muassa monipuolisemmaksi ja

tasapuolisemmaksi.
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11 Pohdinta
11.1 Tulosten peilaaminen KOAK-viitekehykseen

Tutkimuksen tutkimustehtdavana oli selvittdd peruskoulun monimateriaalisen kasityon
arvioinnin kdytéinteitd seki kartoittaa kisityon opettajien kokemuksia omasta
arviointiosaamisestaan, arvioinnin kiytanteistd sekd uudistuneista arviointikriteereista.
Keritty aineisto vastasi hyvin tutkimuksessa esitettyyn tutkimustehtidvéén ja kolmeen

tutkimuskysymykseen, jotka olivat:

1. Miten opetusta ja arviointia toteutetaan peruskoulun monimateriaalisen

kisityoprosessin aikana?

2. Mitd kokemuksia opettajilla on monimateriaalisen késityon arvioinnista ja kuinka

kokemukset vaikuttavat opetuksen toteutukseen ja arviointiin?
3. Mitéd kokemuksia késityonopettajilla on omasta arviointiosaamisestaan?

Etenemme pohdinnassa KOAK-viitekehysten mukaan tasosta yksi tasoon seitsemén. Ennen
kuin siirrymme KOAK-viitekehyksen aiheisiin, tarkastelemme monimateriaalisen késityon
madritelmaa ja sithen liittyvid haasteita sekd sitd, miten monimateriaalista kdsityota

suomalaisissa peruskouluissa toteutetaan.

Pélldnen (2020, s. 1-2) on pyrkinyt avaamaan monimateriaalisuuden konseptia ja tuomaan
esille erilaisia monimateriaalisen késityon toteutuksia tutkimalla erilaisia
monimateriaalisuudesta kirjoitettuja julkaisuja ja tekemalld niistd yhteenvedon. Tulosten
perusteella on todettu, ettd monimateriaalisuuden konsepti on avoin, silld se e1 mairittele
tarkasti niitd keinoja, miten suunnittelu- ja valmistusprosessi tulee ottaa kdyttoon tai kuka on
tyon tekija. Oppimista voi tapahtua monimateriaalisuuden kautta eri keinoin ja erilaisista

lahtokohdista.

Tutkimuksemme tukee Polldsen (2020) ndikemystd. Tutkimuksemme osoitti, ettd
monimateriaalista késityOté toteutettiin suomalaisissa peruskouluissa hyvin monella eri
tavalla. Vastaajat kokivat, ettd monimateriaalisen késity0 ei tulisi olla materiaalien ja

tekniikoiden vékindistd yhdistdmistd, vaan antaa oppilaalle mahdollisuuden tutustua erilaisiin
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materiaaleihin ja tydskentelytapoihin. Useampi (f=28) vastaaja koki, ettd monimateriaalista
kdsityotd voidaan toteuttaa myos tydskentelytavan sisdisesti. Erot opettajien
monimateriaalisen kdsityon mééritelmien valilld olivat niin isot, ettd aineistoa oli mahdollista
tyypitelld saatujen vastausten perusteella. Tutkimuksen perusteella on kuitenkin haastavaa
sanoa, onko jokin néistd madritelmisti perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

(2014) vastainen.

Kun opettajilta kysyttiin, kuinka moni oli toteuttanut monimateriaalisen késity&projektin
oppilaiden kanssa, 59 % vastasi myOntédvasti. Tarkasteltaessa sité, kuinka usein opetus sisdlsi
monimateriaalista kdsityotd, mediaani oli sama niilld opettajilla, jotka olivat vastanneet
toteuttaneensa monimateriaalisen késitydprojektin oppilaiden kanssa (n=58, Md=3,0) seka
heilld, jotka eivit olleet toteuttaneet monimateriaalista kdsitydprojektia oppilaiden kanssa
(n=40, Md=3,0). Koemme, ettd se miten monimateriaalisen késityon méérittelee, on saattanut
vaikuttaa sithen, miti niihin kahteen ylld mainittuun kysymykseen on vastannut. TAiméa on syy
sithen, miksi tutkimustuloksissa késitelldan sekd koko otoksen ettd monimateriaalista

kisityotd toteuttaneiden tuloksia rinnakkain.

Vuodesta 2004 alkaen késityon oppiaineessa on ollut kohteena kokonainen késityOprosessi,
joka siséltdd oppilaan omatoimisen ideoinnin ja suunnittelun, varsinaisen tyon suunnittelun
sekd késityoprojektin dokumentoinnin ja itsearviointia (Pdllanen & Kroger, 2004, s. 160—
173). Opettajien on kuitenkin todettu kokevan haastavaksi siséllyttdd suunnittelua késityohon

(Ronkk, 2016, s. 49).

Tutkimuksessamme kasitydprojektit olivat koko otoksessa usein (N=98, Md=4,0) kokonaista
késityotd ja toistuvasti ositettua késityotd (Md=3,0). Tutkimuksemme ei valitettavasti
valottanut sitd, mika tai mitkd kokonaisen kisityon alueista jadvat puuttumaan ositetussa
késityossd. Aikaisempien tutkimusten perustella voimme kuitenkin olettaa sen olevan

suunnittelu (Ronkko, 2016, s. 49-53, Jaatinen, 2017, s. 46).

Monimateriaalisuuden avulla on arvioitu pystyttdvan lisddmaan myos innovaatio-opetusta
késityon opetukseen (Lepistd & Lindfors, 2015, s. 3). Médrilliseen tutkimukseen vastanneista

useampi koki (f=51), ettd monimateriaalinen kdsityé mahdollistaa innovatiivisen
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tyOskentelyn, ja useampi nosti esille kokonaisen kasitydprosessin ja suunnittelun tarkeéna

osana monimateriaalista késityota.

Tutkimuksemme tukee opetussuunnitelmaa, nykyistd késityonopettajankoulutusta sekd
Lepiston ja Lindforsin (2015) ajatusta siité, ettd monimateriaalinen osaaminen laajentaa
nikemystd kdsityon opettamisesta. Tutkimuksemme osoitti, ettd opettajat, joilla oli
molempien késityon tydskentelytapojen pétevyys (TS+TN) toteuttivat enemmain kokonaista
kisityotd ja vihemman ositettua késityotd kuin muut opettajat. He myds kokivat saaneensa
opintojen aikana paremmat valmiudet arvioida monimateriaalista kdsity6td kuin muut

opettajat.

Monimateriaalisuuden yhtend tavoitteena on ollut lopettaa erittely tekstiili- ja teknisen tyon
vililld seki niihin liittyvét perinteiset jaottelut sukupuolten vilill, jossa tyttojen on oletettu
tekevén tekstiilitoitd ja poikien tekevén teknisid toitd (Lepistd & Lindfors, 2015, s. 2). Vaikka
vahvasta sukupuolijakaumasta ollaan vihitellen pddseméssd eroon, ja kisityoté toteutetaan
yhtend yhteisené oppiaineena, on sukupuolijakauma vield ldsna peruskoulun opettajien
joukossa. Aineistostamme 55 % oli naisia, 44 % miehié ja yksi vastaaja ei halunnut kertoa
sukupuoltaan. Vastanneista 32 oli teknisen tyon aineenopettajan tutkinnon omaavia, 20 oli
tekstiilitydn aineenopettajan tutkinnon omaavia ja 14 vastaajista oli pitevyys opettaa kasityon
molempia siséltoalueita. Tekstiilityon aineenopettajista 100 % oli naisia ja teknisen tyon
aineenopettajan tutkinnon omaavista 93 % oli miehid. Vastaajilla, joilla oli kdsityon
aineenopettajan tutkinto, joka antoi patevyyden molempiin tydskentelytapoihin,
sukupuolijakauma oli tasaisempi. Heistd 60 % oli naisia ja 33 % oli miehid. On syyté pohtia,
minkélaisen kuvan késitydstd me oppilaille annamme, jos tekstiilityon opettajat ovat aina

naisia ja teknisen tyon opettajat aina miehid.

11.2 Arviointiosaamisen teoreettinen perusta

Opettajankoulutuksen tulisi taata, ettd opettaja saa ajanmukaiset ja riittdvét tiedot ja taidot
opetuksen ja oppimisen arviointiin, oman tyon kehittimiseen sekd mahdollisuudet
ammatilliseen kehittymiseen. Opettajankoulutusyksikkdjen vililld on havaittu huomattavia
eroja ja erilaisia painotuksia opetuksessa. (Jakku-Sihvonen ym., 2015, s. 97.) Atjonen kiinnitti

tutkimuksessaan huomiota siihen, ettd monesta opettajakoulutuksen arvioinnin opintojaksosta
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puuttui kdytdntdon soveltaminen. Vaikka yksittdiselld opintojaksolla ei voi tehdd opettajaksi
opiskelevista arvioinnin ammattilaisia, niiden avulla voidaan ainakin muodollisesti varmistaa
perusasioiden hallinta. (Atjonen, 2017, s. 141-162.) Tutkimuksessamme nousi esille, etti
arviointiosaaminen oli rakentunut tydkokemuksen ja jatkokoulutuksen my®oti, eikd opinnoista

saatua arviointivalmiutta koettu riittavaksi.

Tutkimuksen maaréllisissd tuloksissa havaittiin yhteyksié tutkinnon ja sen vélilld, kokivatko
opettajat saaneensa riittdvit valmiudet monimateriaalisen késityon arviointiin. Tdmé antaa
viitteitd siihen, ettd koulutuksessa on ollut eroja arviointiin liittyvissd opetuksessa.
Kysyttéessd, onko opettajilla heiddn oman kokemuksensa mukaan riittévésti tietoa ja taitoa
monimateriaalisen késityon arviointiin, olivat he tyytyvaisid omaan osaamiseensa (N=98,
Md=4,0). Suurin osa opettajista ei kuitenkaan ollut kokenut saaneensa riittdvid valmiuksia
monimateriaalisen késityon arviointiin omista opinnoistaan (N=98,

Md=2,0). Opettajakoulutuslaitosten olisikin syytéd pohtia, kuinka he voisivat parantaa opetusta
arvioinnin osalta. Ainut ryhma, joka koki saaneensa riittdvét valmiudet arvioida
monimateriaalisen késity6td omien opintojen aikana, olivat opettajat, joilla oli patevyys

molempiin késityon tydskentelytapoihin (TS + TN, Md=4,0).

Laadullisen tutkimuksen osuudessa (N=11) valtaosa vastaajista koki teoreettisen osaamisensa
monimateriaalisen késityon arvioinnista riittdvéksi. Lahes kaikki vastaajat olivat kuitenkin
sitd mieltd, ettd teoreettisessa osaamisessa oli paivitettdvid osa-alueita. Tdstd voidaan péétella,
ettei koulutuksesta saatava teoreettinen tietous arvioinnista ole riittdvad. Tama jattad varsinkin
uudet vastavalmistuneet opettajat vaikeaan tilanteeseen opettajauran alkuvaiheessa. Opettajat
kokevat tarvetta lisdkoulutukselle valmistumisen jilkeen, varsinkin opetuksen muuttuessa

esimerkiksi opetussuunnitelman uudistuksissa.

11.3 Arviointia ohjaavat viitekehykset

Valtaosa laadulliseen tutkimukseen osallistuneista opettajista ei kokenut uusien
arviointikriteerien ja uuden arviointiluvun tuottaneen selvéé helpotusta arvioinnin tueksi.
Tamai on suuressa ristiriidassa arviointiuudistuksen pyrkimysten kanssa. Arviointiuudistuksen
tavoitteena oli helpottaa opettajien arviointia, antamalla lisdd tydkaluja arvioinnin

muodostamiseen. Sen sijaan suurin osa opettajista koki uudet arviointikriteerit seka
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perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ristiriitaisiksi tai liian laajoiksi
kokonaisuuksiksi. Vain kaksi opettajaa haastatteluun vastanneista (N=11) koki, ettd
uudistuneista arviointikriteereisti ja uudesta arviointiluvusta on selkedsti hyotya arvioinnissa.
Erds vastaaja kritisoi, miten uudistuneet arviointikriteerit eivdt anna mitidén konkreettista apua
itse luokkahuonetyoskentelyyn. Osa vastaajista taas kritisoi uusia arviointikriteerejd, joiden
mukaan oppilas ansaitsee arvosanan viisi, jos hianen tydskentelynsd on tapahtunut opettajan
ohjauksessa. Tétd myoten erds opettaja kokee, ettd arviointikriteerit ohjaavat arvosanan viisi

antamiseen, vaikka oppilas ansaitsisi paremman arvosanan.

Opetushallituksen huoli arvioinnin yhdenvertaisuudesta (Opetushallitus, 2020a; Vitikka 2020)
on siis hyvin aiheellinen. Uusista kriteereistd huolimatta, opettajat kokevat arvioinnin edelleen
hankalaksi. Valtaosa opettajista kuitenkin koki, ettd ohjaavista viitekehyksisté, kuten
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, sen arviointikriteereistd sekd paikallisesta
opetussuunnitelmasta on heille hyotya arvioinnissa. Opettajat siis kokevat saavansa hyotya
opetushallituksen tarjoamista materiaaleista, mutta saatu hyoty ei tunnu olevan tarpeeksi
riittdvad luodakseen selkedd, helppoa ja yhdenvertaista arviointia. Ongelma oli havaittu jo
Tammisuon (2011, s. 225-236) tutkimuksessa, jossa huomattiin, miten késityon opettajat
antavat tilastollisesti merkitsevén eriarvoisia arvosanoja oppilaille saman tehtavén piirissd. On
ehkd syyta tarkastella, onko uudistuksessa epdonnistuttu, jos arviointikriteerit koetaan yha
epdselviksi. On kuitenkin liian aikaista tehdd isompia johtopéatoksid, koska arviointikriteerit

ovat olleet niin vidhén aikaa kéytossa.

Tulosten perusteella on kuitenkin aiheellista pohtia, voisiko Opetushallitus tiivistia
yhteisty6td kentén opettajien kesken entisestdén, kun perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteita uudistetaan. Opettajille tulisi my0s mahdollistaa perehtyminen Opetushallituksen
uudistuksiin liittyen, ja varata sille resursseja, jottei perehtyminen jdisi ainoastaan opettajan

oman oma-aloittaisuuden varaan.

11.4 Kasitykset ja uskomukset

Opettaja kerdd kokemuksen myo6td positiivisia ja negatiivisia kokemuksia arvioinnista. Nama
kokemukset ja niiden heréttdmat tunteet voivat vaikuttaa sithen, miten me suhtaudumme

uuteen tietoon tai uuden kdytinnon omaksumiseen. Opettaminen on luonteelta sosiaalista ja
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sithen vaikuttaa ympdriston sosiokulttuurinen seké institutionaalinen konteksti. Opettaja
omaksuu helpommin tietoa, ideoita ja strategioita, jotka ovat samansuuntaisia hinen omien

uskomuksiensa kanssa. (Xu & Brown, 2016, 156-157.)

Nakemyksessa siitd, miten monimateriaalisen kdsityon maéérittelee, oli eroja, jotka olivat niin
selkeitd, ettd vastaajat oli mahdollista tyypitelld neljddn eri ryhméén; Innovoijat,
Suunnittelijat, Yhdistelijdt ja Jaottelijat. Ryhmien suhtautuminen monimateriaaliseen
késityohon vaihteli. Jaottelijat suhtautuivat monimateriaaliseen késity6hon kriittisesti ja
olivat huolestuneita oppilaiden taitotasosta. Monimateriaalinen késity6 koettiin olevan muun
muassa “kdsitteend...kompelo”, “sekoilua”, “katastrofi” ja “tdyttd pelleilyd”’. Tama ryhma

opettajia koki oman arviointiosaamisensa hieman huonommaksi, kuin muut, ja oli sitd mielt4,

ettei monimateriaalisen késityon arviointi ole helpottunut tyokokemuksen myoté.

Laadullisessa osuudessa yksi vastaaja (H6) kuvailee, ettei tydyhteison suhtautuminen
monimateriaalista kdsityotd kohtaan ole yhti jyrkka, kuin teknisen tyon opetus —Facebook
ryhmissd. Monimateriaalinen késityo jakaa siis jopa niin jyrkkid mielipiteitd, ettd niiti voi
verrata ryhmén mielipiteisiin. Kyselykutsumme aiheutti myos vilkasta keskustelua teknisen

tyon opetus —Facebook ryhmadssé, jossa kutsu julkaistiin 2022 kevéalla.

11.5 Sosiokulttuurinen ja institutionaalinen konteksti

Aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu, ettd sellaisessa opetuksessa, jossa oppilaat oli jaettu
ryhmiin ja opettajat vaihtoivat ohjausvuoroja ndiden ryhmien vililla, tulivat oppilaat tutuiksi
jokaiselle opettajalle. Vastauksissa korostui arvioinnin reiluus, silloin kun arviointi tehtiin
yhdessi. Lisdksi arvosanojen antamisen kerrottiin olevan helpompaa samoin kuin oppilaiden
tyoskentelyn seuraaminen oli helpompaa. véhensi liséksi opettajien kokemaa painetta
arvioinnissa ja siten lisési opettajien hyvinvointia. (Sirkko, Takala ja Muukkonen, 2020, s.

30-35.)

Laadullisessa tutkimuksessa saatiin suurimmalta osalta opettajilta vastaus, ettd koulu ja
tydyhteiso tukevat hyvin opettajan oman arviointiosaamisen kehittdmistd. Tarkeimmiksi
tekijoiksi mainittiin muun muassa koulutuksiin osallistuminen ja niistd saadut tiedon
jakaminen edelleen opettajakollegoille. Arviointiosaamisen lisddmiseksi mainittiin myds

uusien vinkkien saaminen nuorilta opettajilta ja kouluun tulevilta uusilta opettajilta.
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Kehittdmisen arvoiseksi uudeksi ajatukseksi nousi esimerkiksi késityon yhteistyon

laajentaminen alueellisesti ja valtakunnallisesti arviointiosaamisen puitteissa.

Laadullisessa tutkimuksessa saatiin vastauksia, ettd yhteisopettajuuden kautta oppilaat
saadaan ymmartdméén kokonaisen kdsityon tavoite (H1). Yhteisopettajuus helpottaa
arviointia, jolloin arvioinnin kanssa ei tarvitse olla yksin (H2). Vastaava tulos on saatu
aikaisemmissa tutkimuksissa. Yhteisopettajuus tukee ja helpottaa arviointia, esimerkiksi niin,
ettd eri opettajien aineenhallinnallinen osaaminen monipuolistaa opetusta ja arviointia (Krapi,

Lindfors & Ronkko, 2019, s. 158).

Tutkimuksessa todettiin, ettd toteuttaessaan monimateriaalista kdsityoté, opettajat tekevit
enemmaén yhteisty0td muiden opettajien kanssa kuin yleisesti ottaen kisityon opetuksessaan.
Yhteisopettajuutta toteutetaan kuitenkin suhteellisen vahén, sekd opetuksessa yleisesti ottaen,
ettd monimateriaalisessa késity0ssd. Yhteisopettajuutta aineenopettajan kanssa toteuttivat
yleisesti kdsityon opetuksessa 13 % ja monimateriaalisessa kisitydssd 11 % vastaajista.
Yhteisopettajuutta luokanopettajan kanssa toteuttivat yleisesti kdsityon opetuksessa 8 % ja
monimateriaalisessa késityossd 9 % vastaajista. Kun tarkasteltiin yhteytta yhteistyon ja sen
vililld, minkélainen ndkemys opettajalla oli monimateriaalisesta késitydstd, todettiin ryhmén
Jaottelijat tekevén vihiten yhteisty6td muiden kanssa. Eniten yhteisopettajuutta oli /nnovoijat

ja Suunnittelijat -ryhmissa.

Haastateltu opettaja (H11) kuvailee, miten osalla huoltajista saattaa olla vaikeuksia ymmartaa
nykyisen arvosanan muodostumista ja arvioinnissa tapahtuneita muutoksia. Arviointi ei
kohdistu endi pelkkdin lopputulokseen, vaan sithen liittyy monia eri osa-alueita. Arviointiin
kuuluvat ideointi, suunnittelu, tydskentely seké lopputulos. Muun muassa téllaisissa

tilanteissa hyvisté arvioinnin dokumentoinnista on hyotya.

11.6 Kaytantoon soveltaminen

Opetukseen ja arviointiin vaikuttavat kunnan ja koulun sisdiset kdytanteet, omat
opetussuunnitelmat seka resurssit. Késityon ndkokulmasta tima tarkoittaa erityisesti sitd,
kuinka paljon kunta on resursoinut asianmukaisiin tiloihin, tyokaluihin, koneisiin,

materiaaleihin sekd késityon tuntiméériin. Kyselyn avoimissa vastauksissa mainittiin useasti
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(f=13), ettd puutteelliset aika- ja tilaresurssit vaikeuttavat monimateriaalisen késityon

toteuttamista.

Jaottelijat, jotka toteuttivat eniten monimateriaalista késityotd opetuksessaan, olivat kaikkein
kriittisempid monimateriaalista kdsity6td kohtaan. Jaottelijat myos opettivat pddasiassa
luokkia 7-9. Innovoijat, jotka pitivdt monimateriaalista késity6td mahdollistavana ja
innovatiivisena, toteuttivat monimateriaalista kisityotd vihemmaén ja opettivat ldhinni
alakoulun puolella. Jaottelijat mainitsivat oppilaiden taitotason olevan liian heikko
monimateriaalisen késityon toteuttamiseen. Voidaankin pohtia, onko Jaottelijoiden kriittisyys
pelkéstdin asenteeseen pohjautuvaa vai ovatko negatiiviset kokemukset aiheuttaneet
kriittisyyden. Tulokset viittaavat siihen, ettd monimateriaalinen kisityd aiheuttaa haasteita

erityisesti yldkoulun teknisen tyon tydtapoja toteuttaessa.

Laadullisessa tutkimuksessa yksi vastaaja totesi, ettd koulun tilat hankaloittavat ja jopa estdvéit
monimateriaalisen késityon toteuttamista (H3). Jos tilat sijaitsevat kaukana toisistaan tai jopa
eri rakennuksissa, on monimateriaalisuuden tai yhteisopetuksen jarjestiminen kdytinnossa
hyvin hankalaa. Erds vastaaja (H7) ilmoitti, miten vanhassa koulurakennuksessa
tekstiililuokka ja teknisen tyon tilat sijaitsevat kaukana toisistaan, mutta monimateriaalisuus
on ollut silti helppo toteuttaa esimerkiksi kuljettamalla ompelukoneet ja silitystarvikkeet
sinne, missi niitd tarvitaan. Hankalassa taloudellisessa tilanteessa olevissa kunnissa tai
vanhanaikaisissa koulurakennuksissa joudutaan siis joustavasti keksiméin omia ratkaisuja
monimateriaalisen kisityon toteuttamiseksi. Polldsen, ym. (2021, s. 18) tutkimuksessa oli
my0s todettu, miten kuntien tiukka taloustilanne ja oppimisympaéristdjen fyysinen erillisyys
hankaloittaa késityon opetusta. Erds haastatteluun vastannut opettaja (H11) kuvailee
taloustilanteen vaikeuttavan opetusta myos muuten, kuin tilahaasteiden puolesta. Hén kertoo,
miten inflaation my6td materiaalien hinnat ovat kasvaneet, joten koululle ei saada ostettua
yhtd paljon materiaaleja kuin ennen. Kun materiaalien hinnat nousevat, mutta tiukka budjetti
pysyy samana, vaikuttaa se vakisinkin tuotettaviin kédsityOprojekteihin ja edellyttia

soveltamaan arviointia tilanteeseen sopivaksi.

Jos ryhmékoot kasvavat isoiksi, on opettajan haastavaa seurata jokaisen oppilaan prosessia

suunnittelusta valmiiseen tuotteeseen. Isot ryhmékoot yhdistettynéd hankaliin kdsityoluokkiin
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luovat my6s yhdessd oma lisdhaasteensa. Useampi opettaja toi haastatteluissa ilmi, miten
esimerkiksi sokkeloinen tai ndkoesteitd omaava luokkatila tai yleinen koulurakennus voi estda
opettajan nikdyhteyden oppilaaseen. Tdmai luo opettajalle haastetta oppilaan ohjaamiseen,
tdmén tyoskentelyn seuraamiseen, tydturvallisuuteen sekéd kaikkien ndiden myotd myos
arviointiin. Arviointi hankaloituu, jos arviointi jdi pelkdstidén oppilaan prosessin
dokumentoinnin varaan. Myos korkean riskin, keskittymisvaikeuksista karsivit tai muuten
rauhattomat oppilaat aiheuttavat omat haasteensa. Kasityon opettajan tulee aina priorisoida
turvallisuutta, joten jos kaikki aika menee turvallisen tyOympériston yllapitimiseen sekd

ryhménhallintaan, j4 arvioinnille luonnollisesti vihemmaén aikaa.

Vililla arvioinnin haasteena ovat erilaiset oppilaat ja oppilasryhmaét. Hilmolan ja Kallion
(2016, s. 75-76) tutkimuksessa todettiin, miten muun muassa oppilaiden orientaatiolla on
merkittdvi osuus kdsityon arviointiin. Tutkimuksessamme erds haastateltu (HS5) mainitseekin,
miten oppilaiden erilainen mielenkiinto teknisen tyon tydtapojen ja tekstiilityon tyOtapojen
vililla luo hankaluutta arvioinnin tuottamiselle. Kun oppilaan mielenkiinto on selkeésti
toisella osa-alueella, hin myds yleensé suoriutuu paremmin télld osa-alueella. Silld osa-
alueella, jolla mielenkiinto on véhdisempi, suoriudutaan yleensi heikommin. Haasteena onkin
tdmén yhtdlon arvioinnin tuottaminen. Lasketaanko arvosana suoraan osa-alueiden vélisen
keskiarvon mukaan, vai ldhteekd opettaja painottamaan jonkin osa-alueen osaamisen puolta
arvioinnissa. My0s toinen vastaaja (H7) kertoo, miten oppilaiden asenteet vaikuttavat
arviointiin. Vastaaja (H8) pohtii sitd, miten helposti oppilaan oma harrastuneisuus saattaa
nostaa arvosanaa ylospéin. Erds vastaaja ottaa esille myds sen, ettd jos ryhmaéssa on erityisti
tukea tarvitsevia oppilaita, saatetaan heille antaa helpommin parempia arvosanoja, kuin muille

oppilaille (HS).

Valtaosa haastatteluun osallistuneista opettajista avaa tavoitteita ldpi kurssin tai uuden tyon
alussa. Tavoitteet tulee kuitenkin avata oppilaille hyvin tarkasti ldpi, jotta oppilaat
ymmartivéat niiden siséllot. Erds opettaja (H8) kertoo, miten tavoitteet tulee kdyda oppilaille
kohta kohdalta 1dpi, silld oppilaat eivét niitd muuten ymmérrd. (Jakku-Sihvonen, Kojonkoski-

Sirén, Lavonen, Mékitalo-Sigel, & Virta, 2015, s. 100).
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Pelkka tiedonkeruu ei vield ole arviointia. Arvioinnissa tulisi pohtia millainen ja mihin
suhteutettuna suoritus on hyvii tai oikeansuuntaista ja tuoda selkedsti esille mihin oppilaan
suoriutumista verrataan. (Popham, 2009, s. 11-19.) Opiskelun mielekkyyteen vaikuttaa se,
kuinka oikeudenmukaiseksi oppilas arvioinnin mieltdi ja siksi opettajien arviointiosaamiseen
tulisi jatkossa panostaa entistd enemmaén (Jakku-Sihvonen, Kojonkoski-Sirén, Lavonen,

Maikitalo-Sigel, & Virta, 2015, s. 100).

Haastattelussa useat opettajat korostivat hyvid vuorovaikutusta oppilaiden kanssa.
Arviointikeskustelut tukevat arvioinnin muodostamista. Opettaja (H2) kuvailee, miten hén ei
koe olevansa arvioinnissa yksin, vaan oppilas on hinen tukenaan arvioinnin
muodostamisessa. Vastaajat kokivat, etti arviointia helpottavat kaikki oppilaan materiaalit,
kuten péivikirjamerkinndt, vertaispalautteet ja tunneilla tapahtuva kanssakdyminen.
Aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu, etti arvioinnissa arvioidaan koko valmistusprosessi
peilaten metakognitiivisiin taitoihin ja tyon aikana tuotettuihin muistiinpanoihin, kuviin ja
teksteihin. Jos kaikkia prosessin vaiheita ei huomioitaisi arvioinnissa, olisi se vain perinteisen
lopputyon arviointia, mika ei ole nykyisen kdsityon opetuksen periaatteena. (P6lldnen &
Urdzina-Deruma, 2017, s. 120—121.) Haastatteluissa saimme viitteitd siitd, miten hyva
vuorovaikutus oppilaan kanssa ja arviointikeskustelut auttavat arvioimaan oppilaan

metakognitiivisia taitoja.

Formatiivisen arvioinnin avulla oppilasta opastetaan ymmaértdméaan omaa oppimisprosessiaan,
kehittdméddn omaa tyoskentelyddn sekd tunnistamaan omia vahvuuksiaan. Formatiivisessa
arvioinnissa oppilaalle annettavalla palautteella on suuri merkitys. (Opetushallitus, 2020c.)
Formatiivisen palautteen avulla opettaja voi arvioida oman opetuksen onnistuneisuutta ja
muokata omaa opetustaan seki kerrata oppilaiden kanssa asioita, joita ei ole vield opittu.
(Atjonen, 2019, s. 34-35.) Vain yksi opettaja kdytti termiéd “formatiivinen arviointi”
laadullisen tutkimuksen yhteydessd. Monet opettajat kuitenkin kertoivat kdyttdmistian
menetelmistd, jotka selkedsti kuuluvat formatiivisen arvioinnin piiriin. Haastatteluissa
mainittiin usein joko keskustelut oppilaan kanssa kasitydprosessin eri vaiheissa tai oppilaan

kannustaminen itsearviointiin.
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Summatiivinen arviointi pohjautuu dokumentoituihin oppimisen nayttoihin, kuten kirjallisiin,
toiminnallisiin tai suullisiin kokeisiin (OAJ, 2020). Késityon opetuksessa dokumentointia on
kokonaisen kédsityOprosessin eri vaiheiden taltiointi ja oppilaan suoriutuminen niissi
vaiheissa. Laadullisessa tutkimuksessa saatiin selked ndytto siitd, ettd opettajat kayttavat
laajasti summatiivisen arvioinnin menetelmid. Lahes kaikki opettajat kertoivat taltioivansa
kéasityoprosessin eri vaiheita muun muassa Qridiin, lomakkeisiin, tuntimerkinndin,
taulukoihin tai kansioihin, joita kdytetdéin apuna arvosanan muodostamiseksi. Kun

dokumentointi on kunnossa, on arviointia helpompi perustella myds jélkikéteen.

Laadullisessa tutkimuksessa opettajat kertoivat, mitd menetelmid he kéyttavét arvioinnissa.
Puolet vastaajista listasi selkedsti kiyttdvansi sekd summatiivisen ettd formatiivisen
arvioinnin menetelmid. Opetushallitus onkin kertonut, miten summatiivisen ja formatiivisen
arvioinnin yhdistdminen tukevat toinen toisiaan ja auttavat kokonaisvaltaisen arvioinnin

saavuttamiseen (Opetushallitus, 2020c¢).

11.7 Opettajan kehittyminen

Opettajan kykyi kehittdd omaa osaamistaan tarvitaan, kun omaa tydskentelyé on tarvetta
muokata opetussuunnitelman uudistamisen yhteydessd, yhteiskunnassa tapahtuvan koulun ja
toimintaympariston muutoksiin liittyen sekéd uuden tutkimustiedon valossa. (Jakku-Sihvonen,

Kojonkoski-Sirén, Lavonen, Mikitalo-Sigel, & Virta, 2015, s. 97-104.)

Opettajat kokivat arvioinnin helpottuneen kokemuksen myo6td (N=98, Md=4,0), vaikka
arviointi saattoi olla alussa haastavaa (N=98, Md=3,0). Laadullisessa tutkimuksessa vastaajat
kokivat tydkokemuksensa mydtd muuttuneensa monipuolisemmiksi ja tasapuolisemmiksi

arvioitsijoiksi. Ryhma Jaottelijat koki, ettei arviointi ollut helpottunut kokemuksen myota.

Kyselyyn vastanneet opettajat olivat jonkin verran tdydentineet omaa osaamistaan
valmistumisen jilkeen (N=98, Md=3,0). Suurin osa haastatteluun osallistuneista oli kdynyt
paivittdmassa teoreettista osaamistaan valmistumisen jélkeen. Haastatteluihin osallistuneista
opettajista (N=11) valtaosa oli péivittanyt teoreettista osaamistaan muun muassa lukemalla
opetussuunnitelmaa, opetushallituksen arviointikriteerejd sekd muuta opetukseen liittyvaa

kirjallisuutta. Heistd osa oli my0s ollut osana opettajayhdistyksen toimintaa,
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arviointiprojektia, arviointitutkimushanketta seké arviointikriteerien sparrausryhméé. Lisaksi

vastaajat olivat osallistuneet erilaisiin koulutuksiin.

Tydyhteison luoma arviointi-ilmapiiri vaikuttaa opettajan arviointi-identiteetin rakentumiseen
sekd arviointiosaamisen kehittimiseen (Xu & Brown, 2016, s. 158). Késityonopettajien tilat
(tekstiilityon ja teknisen tyon) sijaitsevat usein erillddn toisistaan. Jos yhteisté aikaa ja tilaa ei
ole, jaa keskustelu ja ajatusten vaihto véhille. (Lindfors ym, 2021, s. 26-27; Krapi ym. 2019,
s. 153.) Noin puolet haastatteluun osallistuneista opettajista kédvi paljon keskustelua
tyOyhteisonsé kanssa. Namai vastaajat kokivat keskustelun helpoksi ja monipuoliseksi.
Useimmiten keskustelua kéytiin toisen késityon opettajan kanssa. Puolet vastaajista taas koki,
ettei tydyhteisd vaikuta arviointiin, arviointi ei kuulu tyoyhteisolle tai tyoyhteiso ei ymmaérra

taide— ja taitoaineiden arviointia.

11.8 Arvioitsijaidentiteetti

Aikaisemmassa tutkimuksessa havaittiin opettajien (N=80) ammatillisen identiteetin
rakentumisesta, ettd moni opettaja koki osaamisen muuttuneen aineenhallintapainotteisesta
kohti didaktista ja pedagogista osaamista painottavaa. (Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000, s.
750-762.)

Tutkimukseemme osallistuneista opettajista valtaosa koki arvioitsijaidentiteettinsa
muuttuneen uran aikana. Identiteetti muuttui uran aikana yksipuolisesta arvioinnista
monipuolisemmaksi, moniulotteisemmaksi sekd armollisemmaksi. Opettajat olivat kehittyneet
suhteuttamaan arviointia tilanteiden ja oppilaiden edellytysten mukaisesti sekd ohjaamaan

myds oppilaiden omaa itsearviointia.

Xu:n ja Brownin (2016) TAliP-viitekehyksen tavoitteena oli luoda vahvempi yhteys
arviointiosaamisen ja opettajakoulutuksen vilille sekd luoda siltoja opettajaopiskelijoiden ja
kentilla olevien opettajien viélille. Xu ja Brown painottavat, ettd opettajakoulutuksessa tulisi
tulevaisuudessa keskittyd yhd enenemén opettajan kehityksen tukemiseen ja

arvioitsijaidentiteetin rakentamiseen.
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12 Tutkimuksen rajallisuus, yleistettavyys, soveltaminen seka
jatkotutkimusaiheet

12.1 Mita ja millaisia rajoituksia liittyi tutkimusasetelmaan ja -menetelmiin?

Monimenetelmallisen tutkimuksen ansiosta, saatiin kasiteltaviksi kattavaa tulosta
tutkimusaiheesta. Médrillinen tutkimus antoi laajan aineiston, jota tdydennettiin laadullisesta
tutkimuksesta saatavalla syvillisemmalli aineistolla. Monimenetelmaéllisyys ei rajoittanut

tutkimusta, vaan tarjosi sille kattavamman tutkimusaineiston saannin ja kisittelyn.

Jotta monimenetelmaélliset tutkimukset lisdéntyisivét, tulisi my6s muodollista ja
epadmuodollista koulutusta lisitd sekd kehittdd. Tama voi tapahtua esimerkiksi tutoroinnin
avulla. Koulutus ja mentorointi eivét kuitenkaan auta, jos monimenetelmallisen tutkimuksen
arvoa ei tunnisteta. TAma pétee erityisesti vanhempaan tutkijasukupolveen. On siis
varmistettava, ettd nuorempi tutkijasukupolvi voi jatkaa monimenetelméllisen tutkimuksen
kehittdmisti ja toteuttamista, vaikka vanhempi tutkijasukupolvi ei vield olisi valmis

muutokseen. (Creswell & Sinley, 2017, s. 103—104.)

12.2 Tulosten yleistettavyys

Tulokset ovat hyvin yleistettdvissa, silld aineisto on keritty kattavasti ldhes koko Suomen
alueelta. Ainoastaan Ahvenanmaa jéi aineiston ulkopuolelle puuttuvien vastaajien takia.
Vastaajista 10ytyy kattavasti eri sukupuolen, tutkinnon ja tydkokemuksen omaavia opettajia.
Tama toteutuu vahvasti erityisesti midréllisessd tutkimusosuudessa, mika lisdd tulosten
luotettavuutta ja yleistettavyyttd. Otoksessa korostuu kuitenkin jonkin verran yli 20 vuotta

tyokokemuksessa omaavat seké teknisen tyon tutkinnon omaavat opettajat.

Laadullisessa tutkimuksessa otoskoko on pienempi, mutta pitdd myos sisdlldin monipuolisesti
erilaisia taustoja omaavia opettajia. Ladullinen tutkimus antaa syvéllisempéd analyysia

kasiteltavistd aiheesta seké tarkentaa ja tdydentdd jo méarallisestd saatuja tuloksia.

12.3 Tulosten soveltaminen

Tutkimuksemme tuloksia voidaan hyddyntda opettajakoulutuksen kehittimisessa.

Tutkimuksemme antoi viitteitd siitd, etteivdt opettajat kokeneet saaneensa opintojensa aikana



134

valmiuksia arvioida monimateriaalista kdsityGtd, vaan osaaminen kertyi jatkokoulutuksen ja
kokemuksen myota. Erityisen heikoksi monimateriaalisen kdsityon arviointiosaamisensa
kokivat luokanopettajat ja sivuainetutkinnon omaavat opettajat. Tulisi siis kiinnitti4 erityisté
huomiota siihen, ettd osaamista monimateriaalisen kdsityon arviointiin 10ytyisi my0s heilta,

jotka opettavat késityotd alemmilla luokka-asteilla.

Tulisi my0s pohtia, voisiko tyokokemusta hyodyntdd tehokkaammin tydyhteisdssé ja kunnan
sisdlla, esimerkiksi arviointimentoreiden muodossa. Haastatteluissa nousi esille, ettd timén
tyyppiset keskustelutilanteet koettiin hyddylliseksi. Haastatteluissa nousi esille myds se, ettd
muiden aineenopettajien oli vaikea ymmartaa kasityon arvioinnin erityispiirteitd. Tilaisuudet,
joissa taito- ja taideaineiden opettajat padsisivit keskustelemaan ja kehittdmiéin arviointia

yhdessé, saattaisivat vahvistaa késitydopettajien arviointiosaamista entisestdan.

Moni kyselyyn vastanneista ja haastatteluun osallistuneista kokivat perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet korkealentoiseksi. Vastauksia sithen, miten opetussuunnitelmaa
tulisi muokata, jotta se olisi selkedmpi, ei kuitenkaan saatu. Yksi haasteltavista kertoi, ettei
ollut sen kannalla, ettd opetussuunnitelmaan lueteltaisiin opetettavia tekniikoita ja
materiaaleja. Hinen mielestéinsd tima asettaisi koulut hankalaan asemaan, koska jokaisella
koululla on erilaiset tilat ja valmiudet tehdd kasitoitd. Ehka olisi kuitenkin aiheellista
vahintadnkin avata abstrakteja kasitteitd konkreettisin esimerkein ja tuoda selkeimmin esille,
mitd opetus voisi sisdltidd ja kuinka arviointia voidaan toteuttaa. Opetushallitus onkin
tdydentdnyt ja tarkentanut uudistuksen my6td useampaa opetussuunnitelman sisaltdmaa

kisitetta.

Haastattelujen perusteella, opettajat toivoisivat konkreettisia tydkaluja ja menetelmii itse
luokkahuonetilanteisiin arvioinnin tueksi. Yksi haasteltavista nosti esille muut oppiaineet ja
sen, kuinka esimerkiksi didinkielen tai matematiikan opetukseen on saatavilla runsaasti
materiaalia opetuksen arvioinnin tueksi. Useammat haasteltavista kertoivat itse luovansa
arviointilomakkeita ja -tyokaluja arviointinsa tueksi. Se, ettd toimivia ja kdytdnndllisid
arviointitydkaluja olisi valmiiksi saatavilla, vapauttaisi aikaa opetuksen suunnitteluun ja

kehittamiseen.
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12.4 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksemme tuloksissa havaittiin, ettd opettajien arviointiosaaminen ei ole opinnoista
saatua, vaan rakentuu kokemuksen ja tiydennyskoulutuksen my6ta. Tahén selked ratkaisu on
arviointiin liittyvén opetuksen sisillon kehittdminen ja madrédn lisédminen
opettajakoulutuksessa. Tutkimuksen avulla voitaisiin selvittdd, mitkd ovat arviointiin liittyvit

opetuksen muodot, jotka hyddyttavit tulevia opettajia eniten.

Kaikkea on kuitenkin mahdotonta mahduttaa opettajakoulutukseen. Opettajia tulisikin
kannustaa oman arviointiosaamisen jatkuvaan kehitykseen. Jotta voitaisiin méérittad, mikd on
paras tapa tukea kentilld olevien opettajien arviointiosaamisen kehittymisti, olisi hyva
kartoittaa, mitd timéanhetkisen lisdkoulutus ja mentoritoiminta sisdltdd seké etsid, mitké ovat
ne menetelmadt, joista opettajat eniten hyotyisivat. Ndin hyvit kdytdnndt voitaisiin ottaa
laajemmin kdyttoon ja nostaa opettajien arviointiosaamista laajemmin, kansallisesti ja

kansainvalisesti.

Tutkimuksessamme nousi esille, ettd opettajat kokivat haasteita erilaisten oppijoiden
arvioinnissa. Opettajat kokivat erilaisia haasteita tuen oppilaiden, valinnaisen késityon
oppilaiden ja késityossd harrastuneisuutta omaavien oppilaiden kohdalla. My0s isojen
ryhmien arviointi koettiin haastavaksi. Tulevassa tutkimuksessa olisi syytd selvittia
tarkemmin, mitd ndma haasteet ovat ja miten oppilaan taitotaso ja motivaatio vaikuttavat

arviointiin.

Tutkimuksemme mukaan, opettajat kokivat oman arviointiosaamisensa hyvéksi ja
tavoitteiden avaamisen helpoksi. Tutkimuksessamme ei kuitenkaan selvinnyt, miten selkeiksi
ja ymmarrettaviksi oppilaat kokevat opettajan asettamat tavoitteet. Tulevassa tutkimuksessa
olisi kiinnostavaa syventyé siithen, miten opettajan ja oppilaan ndkemys eroaa, kun
tarkastellaan opettajan arviointiosaamista. Kokevatko oppilaat opettajansa arviointiosaamisen

yhté hyviksi kuin opettaja itse?

Opettajat kaipasivat arviointimateriaalia, joka tukisi monimateriaalisen késityon arviointia.
Tutkivan tuottamisen menetelmin olisi kiinnostavaa tuottaa arviointimateriaalia ja testata
materiaalin toimivuutta. Néin saataisiin kehitettyd tyokaluja, joista voisi olla monelle

opettajalle hyotya.
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Tutkimuksessa saimme selville, miten paljon opettajat toteuttivat yhteistyoté ja
yhteisopettajuutta ja kenen kanssa sitd toteutettiin monimateriaalisessa kasityossd. Tutkimus
my0s naytti, ettd yhteistyd kasvoi monimateriaalista késityOté toteutettaessa, verrattuna siihen,
miten paljon sitd toteutettiin yleisesti késity0ssd. Tutkimuksessa ei kuitenkaan selvinnyt,
missd muodossa yhteistyoti ja yhteisopettajuutta toteutetaan ja miten eri yhteisopettajuuden

muodot vaikuttavat arviointiin.

13 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus
13.1 Tutkimuksen eettisyys

“Yleisten eettisten periaatteiden mukaisesti tutkimuksessa tulee kunnioittaa

tutkittavien ihmisarvoa, yksityisyyttd, itsemédarddmisoikeutta ja muita oikeuksia.

Hyvin merkittidva yleinen eettinen periaate on my0s vélttdd aiheuttamasta

tutkittavina oleville ihmisille, yhteisdille ja muille tutkimuskohteille aiheutuvia

merkittdvid riskejd, vahinkoja ja haittoja.” (Vuori, 2021)
Taataksemme osallistujien anonyymiuden, emme kdyttdneet aineistossamme osallistujien
nimid vaan merkitsimme heidét pseudonyymein. Emme mydskdin kerdnneet
osallistujistamme tarpeettomia henkilGtietoja. Aineisto siilytettiin turvallisesti salasanan
takana Seafile -pilvipalvelussa, jossa sdilytimme my0s aiemmin keréttyd anonyymia
Webropol -aineistoa. Ennen teemahaastatteluja, informoimme haastateltavia haastattelun
etenemisestd. Haastateltavalla oli oikeus keskeyttdd haastattelu, mikali hin niin halusi eikd
hénen tarvinnut vastata sellaiseen kysymykseen, johon hén ei halunnut vastata. Ennen
haastattelua kerroimme myds sen, ettd haastattelu nauhoitetaan myohempéi analyysia varten.
Kerroimme my®ds aineiston sdilytyksestd, anonyymiudesta, aineiston kayttotarkoituksesta seka

aineiston tuhoamisesta tutkielman valmistumisen jilkeen. Aineisto sdilytetdin pro gradu —

tutkielman ajan ja tuhotaan sen jélkeen.

13.2 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuus on oleellinen osa tutkimusta ja tutkimuksen kulkua. Luotettavuutta tulisikin

huomioida koko tutkimuksen ajan. (Lahdesméki, ym., 2021.)

Olemme kerdanneet Webropol-aineistoa jo kandidaatin tutkielman aikana, jonka kyselya

hy6dynnettiin myds tdimén tutkimuksen aineiston keruun pohjana, muokaten kyselyé
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relevantimmaksi tdhédn tutkimukseen. Kyselyn esitestaus oli siis suoritettu jo kandidaatin
tutkielman aikana. Esiymmérrys tutkittavasta aiheesta muodostui jo kandidaatin tutkielman

tulosten kautta.

Aineisto oli maantietteellisesti kattava. Kyselyyn saatiin vastauksia kaikista muista lddneisti
paitsi Ahvenenmaalta. Vastaajista 35 % oli Lénsi-Suomesta, 33 % oli Eteld-Suomesta, 16 %
Pohjois-Suomesta sekd 14 % Itd-Suomesta. Ruotsinkielisten opettajien osuutta pyrittiin
lisddmaiin lahettdmalld haastattelukutsu myos ruotsiksi ja ilmoittamaan timén yhteydessé, ettd
haastattelu oli mahdollista toteuttaa ruotsin kielelld. Kaikki haastateltavat olivat
suomenkielisid, mutta kyselyn avoimissa vastauksissa oli my0s vastauksia ruotsin kielella.
Yhdenvertaisuutta olisi nostanut se, etté itse kysely olisi myds toteutettu useammalla eri

kielella.

Opetushallinon tilastopalvelun Vipusen (2022) mukaan, késitydtd opettavista opettajista
vuonna 2019 tekstiilitydn tydtapoja opettavista 98 % oli naisia ja teknisen tydtavan tyStapoja
opettavista opettajista 84 % oli michid. Yleisesti kdsityotd opettavien joukossa oli 93 %
naisia. Kaikista opettajista 65 % oli naisia ja 34 % miehid. (Vipunen, 2022.) Aineistossamme
55 % oli naisia, 44 % miehid ja yksi vastaaja ei halunnut kertoa sukupuoltaan. Vastanneista
32 oli teknisen tydn aineenopettajan tutkinto, 20 oli tekstiilitydn aineenopettajan tutkinto ja 14
vastaajista oli patevyys opettaa kdsityon molempia sisdltoalueita. Tekstiilityon
aineenopettajista 100 % naisia ja teknisen tyon aineenopettajan tutkinnon omaavista 93 % oli
miehid. Vastaajilla, joilla oli kdsityon aineenopettajan tutkinto, joka antoi pitevyyden
molempien tydskentelytapoihin, sukupuolijakauma oli tasaisempi. Heistd 60 % oli naisia ja 33
% oli miehid. Aineistoa voidaan siis pitdd tarpeeksi kattavana myos sukupuolijakauman

suhteen.

Tutkimuksen ollessa monimenetelmallinen tutkimus, eli samaa aihetta tutkittaessa kahden eri
menetelmén avulla, saatiin reliabiliteettia vahvistettua, kun kahdella rinnakkaisella
tutkimusmenetelmalld saatiin sama tulos (Hirsjarvi & Hurme, 2008). Monimenetelméllisessi
tutkimuksessa vaikuttaa aineiston otoskoko enemman maééarallisen aineiston luotettavuuteen.
Otoskoko (N=98) oli riittdva pro gradu -tutkielman toteuttamiseen, mutta isompi otoskoko

olisi taannut luotettavamman tutkimustuloksen. Laadullisessa tutkimuksessa otoskoko ei ole
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merkittdvissé roolissa, vaan aineiston syvillisyydelld on enemmén painoarvoa. Laadulliseen

tutkimukseen saatiin 11 haastattelua, joten vastauksista saatiin luotettava yhteenveto.

Tyypittelyéd on aiheellista tarkastella kriittisesti. Tarkastellessa kyselyn avoimia vastauksia,
olisi tyypittelyd voinut vield jatkaa kolmeen lisédkategoriaan. Suunnittelijat olisi voinut
erotella heidit, jotka olivat huolestuneita oppilaiden taitotasosta. Yhdistelijoistd ja
Jaottelijoista olisi voitu erotella omiksi tyypeikseen heidét, jotka suhtautuivat kriittisesti
monimateriaaliseen késityohon ja heidét, jotka pitivét kaikkea kdsityotd monimateriaalisena
kisityond. Talla tyypittelylld olisi syntynyt seitsemén eri tyyppid, mutta ryhmit olisivat olleet
liian pienet ja ryhmien kokoero olisi ollut liian suuri (n=7-27) jotta tulokset olisivat olleet

luotettavia.

Tutkimuksessa pyrittiin lapindkyviin tutkimusprosessin kuvaukseen tutkimuksen
luotettavuuden takaamiseksi. Tutkielman osana kdytettiin myos aiempaa alan kirjallisuutta ja
aikaisempia késityotieteen tutkimustuloksia, joihin peilasimme ja vertasimme omia

tutkimustuloksiamme.

Koska monimateriaalinen késityd herdttdd osittain voimakkaitakin tunteita kisityon opettajien
keskuudessa, koimme tarpeelliseksi avata tutkijoiden ndkemykset monimateriaalisesta
kasityostd. Tuomalla esiin omat nikemykset, haluamme liséitd tutkimuksen ldpindkyvyytta.
Molempien tutkijoiden ndkemys monimateriaalisesta kisitydstd oli saman suuntainen.
Monimateriaalinen kdsityd on mielestimme erilaisten materiaalien ja tekniikoiden
yhdistdmisté kédsityoprojektin aikana. Materiaaleja ei tulisi vékisin yhdistdd, vaan kéyttaa
tuotteeseen tai kdyttotilanteeseen sopivalla tavalla. Monimateriaalisuus voi siis tapahtua joko
tekstiilityon tyGtapojen tai teknisen tyon tyOtapojen sisdisesti tai niiden valilld. Tamaén lisdksi

Puputti koki ongelmanratkaisun, suunnittelun ja innovoinnin olevan térked osa késityota.
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Liitteet

Liite 1. Webropol-kysely

Kasityonopettajien arviointiosaaminen kdaytinnéssa
— opettajien kokemuksia monimateriaalisen kasityor
arvioinnista

|:| Pakolliset kentat on merkitty (*) ja ne pitaa tayttaa lomakkeen lahettamiseksi.

Opiskelemme Turun yliopiston, Rauman opettajankoulutuslaitoksella késityén aineenopettajiksi ja
toteutamme osana maisteritutkintoamme tutkimuksen kasityon opettajien kokemuksista monimateriaalisen
kasityon arvioinnista. Kysely on suunnattu kentalla tydskenteleville kasityon opettajille, jotka

ovat toteuttaneet opetuksessaan monimateriaalista kasityota vahintaan kerran. Tassa tutkimuksessa
nakemyksemme on, ettd monimatenaalinen kasityd voi olla teknisen tai tekstiilitydn tyotapoja yhdistavaa
tai tydtapojen sisaista. Tutkimus toteutetaan hyvaa tieteellista kaytantoa (HTK) noudattaen. Kyselyn
yvhieydessa el kerata henkildtietoja ja vastaaminen on anonyymia. Haastattelupyynnon yhteydessa
kerattavat yhteystiedot sailytetaan erilldan kyselyn vastauksista, eika tietoja voida yhdistaa. Kyselyyn
vastauksia kaytetaan pro gradu -tutkielman kirjoittamiseen, jonka jalkeen vastaukset poistetaan.
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja kyselyn voi keskeyttaa niin halutessaan.

Pyri vastamaan kysymyksiin mahdollisemman huolellisesti ja rehellisesti, Kiitos!
Tietosuojaselosteen 10ydat osoitteesta: hitps://seafile.utu filf/iGa19fe2c33804854b804/
Jenny Puputti, jkpupu@utu fi

Maisa Piispa, maisa.p.piispa@utu.fi
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, Rauman kampus

1. Vastaamalla kyselyyn annan luvan kayttdi annettuja tietoja ylla
mainittuun tutkimukseen *

O Kylla, osallistun tutkimukseen

2. Kuulutko kohderyhmiin? *
|:| Kylla, opetan talla hetkella kasitdita suomalaisessa peruskoulussa

|:| Kylld, olen vahintaan kerran toteuttanut monimateriaalista kasitydprojektin oppilaiden kanssa



3. Sukupuoli *

O Nainen
O Mies
(O Jokin muu

O En halua kertoa

4. Koulutus *

|:| Kasitydn aineenopettajan tutkinto (tekstiilitydn tyétavat)

|:| Kasitydn aineenopettajan tutkinto (teknisen tydn tydtavat)

|:| Kasitydn aineenopettajan tutkinto (molemmat tydtavat, TS ja TN)
|:| Luokanopettajan tutkinto

|:| Kasityd sivuaineena

|:| Ammattitutkinto

|:| Muu:

5. Valmistumisvuosi *
(O 2022-2014

(O 2013-2004

(O 2003-1994

O 1993 tai sitéd ennen

O En ole viela valmistunut

6. Tyokokemus *
O 0-4 vuotta

O 5-9 vuotta

(O 10-14 vuotta

O 15-19 vuotta

(O Y1 20 vuotta

149
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7. Opetan peruskoulussa, joka sijaitsee *
O Etela-Suomessa

O [t&-Suomessa

(O Léansi-Suomessa

O Pohjois-Suomessa

O Ahvenanmaalla

8. Olen opettanut urani aikana kasitdita seuraavilla luokka-asteilla *
[] 12
[] 34

9. Opetan tilld hetkelli kisitdita seuraavilla luokka-asteilla *
[]1-2

[] 34

[]56

[]79

[] 10

[] Lukio

[] Muu:
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10. Toteutan kisitydn opetusta yleisesti ottaen (myds muu, kuin
monimateriaalinen kisity6) *

[ ] Yksin

|:| Yhteistydssa kasityén aineenopettajan kanssa

|:| Yhteistydssé luokanopettajan kanssa

|:| Yhteistydssa koulunkdynninchjaajan kanssa

|:| Yhteisopettajuutena kasitydn aineenopettajan kanssa
|:| Yhteisopettajuutena luokanopettajan kanssa

|:| Muulla tavoin:

11. Kasitydn arviointi yleisesti ottaen (myds muu, kuin monimateriaalinen
kasityo) *

|:| Teen oppilasarvioinnin yksin

|:| Teen oppilasarvioinnin yhteistyéssa toisen opettajan kanssa

|:| Teen oppilasarvioinnin yhteistyéssa koulunkaynninohjaajan kanssa

|:| Oppilastydn arviointi on jaettu kahden opettajan kesken, josta opettajat arvioivat osansa oman
ammattiosaamisensa mukaan (tekstiili ja tekninen).

|:| Oppilastydn arviointi syntyy yhteisymmarryksessa toisen aineopettajan kanssa
yhteisopettajuuden myota.

1= ei koskaan
2= harvoin

3= toistuvasti
4= hyvin usein
5= aina

12. Kasityon opetukseni sisiltia ( 1=ei koskaan 5=aina) *

En osaa sanoa

5

O O
O O
O O

*

Tekstiilikasity6ta

*

Teknista kasityéta

*

O OO0 -
O O Ow
O OO0«
O OO =

Monimateriaalista kasitydta
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13. Kasityoprojektit ovat ( 1= ei koskaan 5= aina) *
Kokonaisella kasitydlla tarkoitetaan tassa kohtaa kasitydprosessia, jossa oppilas toteuttaa koko

kasitydprosessin alusta loppuun. Kokonainen kasityéprosessi sisaltaa ideointia, suunnittelua, valmistusta
ja tuotteen arviointia.

Ositetussa kasityéssa jokin kokonaisen kasitydn osa-alueista jaa toteuttamatta. Ositettu kasityd on ndin
ollen usein prosessi, jossa tuotteen suunnittelija ja valmistaja ovat eri henkilgitd. Ositetussa
kasitydprosessissa oppilas noudattaa annettua tyéohjetta tai mallia ja valmistaa tuotteen naiden
perusteella.

1 2 3 4 5 En osaa sanoa
Kokonaista kasitysta * O O O O O O
o O O O O O

Ositettua kasityéta *

14. Toteutan monimateriaalisen kdsityon opetusta *
[[] Yksin

|:| Yhteistydsséa kasityon aineenopettajan kanssa

|:| Yhteistyossa luokanopettajan kanssa

I:l Yhteistydssa koulunkdynninohjaajan kanssa

|:| Yhteisopettajuutena kasitydn aineenopettajan kanssa

|:| Yhteisopettajuutena luokanopettajan kanssa

|:| Muulla tavoin:

15. Monimateriaalisen kisityén arviointi *
|:| Toteutan monimateriaalisen oppilastydn arvioinnin yksin.
|:| Teen monimateriaalisen oppilastydn arvicinnin yhteistydssa toisen opettajan kanssa.

Monimateriaalisen oppilastydn arviointi on jaettu kahden opettajan kesken, josta opettajat
arvioivat osansa oman ammatticsaamisensa mukaan (tekstiili ja tekninen).

kanssa yhteisopettajuuden myéta.

Monimateriaalisen oppilastyén arvicinti syntyy yhteisymmarryksessa luokanopettajan kanssa

|:| Monimateriaalisen oppilastydn arvicinti syntyy yhteisymmarryksessa toisen aineopettajan
|:| yhteisopettajuuden myéta.
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1= ei koskaan
2= harvoin

3= toistuvasti
4= hyvin usein
5= aina

16. Monimateriaalisen kisityon arvioinnin toteutus (1= ei koskaan 5= aina) *

1 2 3 4 5 En osaa sanoa

O

Arviointi toteutetaan opettajan
tekemana kasityéprosessin aikana

*

Arviointi toteutetaan opettajan
tekemana kasity&prosessin lopussa

*

\ertaisarviointia toteutetaan
kasitydprosessin aikana *

Vertaisarviointia toteutetaan
kasitydprosessin lopussa *

ltsearviointia toteutetaan
kasitydprosessin aikana *

o O O O O O
O O O O O O
O O O O O O
O O O O O O
O O O O O O

Itsearviointia toteutetaan
kasitydprosessin lopussa

*

O O O O O



1= Taysin eri mielta

2= Osittain eri mielta

3= Ei samaa eika eri mieltd
4= Osittain samaa mielta
5= Téaysin samaa mielta

17. Monimateriaalisen kisityén arviointi (1=tdysin eri mieltd 5=tiysin samaa

mieltd)

Monimateriaalisten kasity&prosessin
arviointi poikkeaa muiden
kasitydprosessien arvicinnista *

Koen ettd minulla on riittdvasti tietoja ja
taitoja monimateriaalisten
kasitydprosessin arviointiin.

*

Koen saaneeni riittavat valmiudet
arvioida monimateriaalisia
kasitydprosesseja jo opintojeni aikana.

*

Olen taydentanyt osaamistani
opettajaksi valmistumisen jélkeen
osallistumalla aihetta koskevaan
koulutukseen. *

Minulla ei ole riittavasti tietoja ja taitoja
monimateriaalisen kasitydprosessin
arviointiin. *

Monimateriaalisten kasityéprosessien

arvioinnin tekeminen on helpottunut
kokemuksen myéta. *

Monimateriaalisten kasitydprosessin
arviointi vastaa tavallista kasityén
arviointiprosessia *

Monimateriaalisten kasityéprosessin
arvioinnin tekeminen oli alussa
haastavaa *

Monimateriaalisten kasity&prosessin
arviointi sulautuu kaytannén
opetustydhon vaivattomasti *

Monimateriaalisten kasitydprosessin
arviointi tydllistaa kohtuuttomasti *

Monimateriaalisten kasitydprosessin
arviointi hairitsee tai vaikeuttaa
opetuksen toteuttamista *

En osaa sanoa

O

O
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1 2 3 4 5 En osaa sanoa

Monimateriaalisten kasitydprosessin O O O O O O

arviointi on vaivatonta

Monimateriaalisten kasity&prosessi
arviointi on kehittavaa ja motivoi O O O O O O

oppilasta *

Monimateriaalinen kasitydprosessin O O O O O O

arvicinti ei tuota oppilaalle hyétya

18. Mitka vaihtoehdoista kuvaavat monimateriaalisen kisityéprosessia
parhaiten? (valitse 1-3 vaihtoehto) *

|:| Monimateriaalinen kasityé yhdistaa teknisen kasitydn ja tekstiilityén tydskentelytapoja
|:| Monimateriaalinen kasityd yhdistaa kovia ja pehmeita materiaaleja

|:| Monimateriaalinen kasityé madollistaa innovatiivisen tyéskentelyn

|:| Ideointi ja suunnittelu on tarked osa monimateriaalista kasityéta

|:| Monimateriaalista kasityéta voidaan toteuttaa tydskentytavan sisaisesti

|:| Monimateriaalinen kasityé ei vaadi yhteistyéta tekstiilityon ja teknisen tydn opettajan valilla

|:| Muu
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19. Mitd koet monimateriaalisen kasityon sisdltavan peruskoulun kisityén
opetuksessa?

20. Mita koet, ettei monimateriaalisen késityon tulisi sisadlta3d peruskoulun
kasitydon opetuksessa?

21. Onko teilla mahdollisuutta osallistua haastatteluun? *

Tutkielmamme on monimenetelmallinen tutkimus, joten haemme opettajia vastaamaan sekd Webropol-
kyselyyn ja osallistumaan teemahaastatteluun. Haastatteluun haeamme peruskoulussa tydskentelevia
kasitydon opettajia, jotka ovat vahintaan kerran toteuttaneet monimateriaalisen kasitydprosessin oppilaiden
kanssa. Haastattelun tavoitteena on syventaa ymmarrystamme kasityon opettajien kokemuksista
monimateriaalisen kasitydn arvioinnista ja opettajan arviointiosaamisesta. Osallistumalla haastatteluun
saat mahdollisuuden reflektoida omaa arviointiosaamistasi arviointiin littyvien kysymysten parissa.

Haastattelu kestaa noin 30min ja toteutetaan Zoom-videopuhelun valityksella. Haastattelu nauhoitetaan ja
on mahdollista keskeyttéa haastateltavan pyynndsta. Linkki yhieystietolomakkeeseen IGytyy seuraavalta
sivulta. Yhteystiedot sailytetaan erillaan kyselyn vastauksista, eika niita voida yhdistaa. Jos vastaat
kysymykseen "Kylla" Teidat ohjataan yhteystietolomakkaalle.

|:| Kylla, minulla on mahdollisuus osallistua haastatteluun

|:| El, minulla ei ole mahdollisuutta osallistua
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Liite 2. Haastattelurunko

KOAK

Kaytantéon soveltaminen

* Taso 7.

* Taso 6.

* Taso 5.

« Taso 4.

Kaisitykset ja uskomukset

* Taso 3.

+ Taso 2.
Arviointiosaamisen teoreettinen perusta \ * Taso 1
s o aEn ey
ARVIOINTIOSAAMISEN
YHTEISOLLINEN

1. Taustatiedot
1.1. Tutkinto, tekstiilitydn tydtavat / teknisentyon tydtavat / molemmat / muu?
1.2. Valmistumisvuosi?
1.3. Mitd opetat, TS / TN / molemmat?
1.4. Kuinka kauan olet opettanut?
2. Koetko, ettd teoreettinen osaamisesi monimateriaalisen késityon arvioinnista on riittdva?
2.1. Onko kehitettdvid osa-alueita?
2.2. Oletko paivittanyt teoreettista osaamistasi valmistumisen jdlkeen? miten?

3. Koetko, ettd ohjaavista viitekehyksistd, kuten perusopetuksen opetussuunnitelmasta, sen

arviointikriteereistd ja paikallisesta opetussuunnitelmasta on sinulle hydtyé arvioinnissa?

3.1. Minkalainen ensivaikutelma sinulla on uudistuneista arviointikriteereistd ja uudesta

arviointiluvusta?
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4. Koetko monimateriaalisen késityon arvioinnin haastavammaksi kuin muun késityon

arvioinnin?
4.1. Miksi?

4.2. Milla tavalla?

4.3. Minkélainen suhtautuminen sinulla ja ty0yhteisolld monimateriaalista

kiasityotd kohtaan?
5. Koetko, ettd koulun kiyténteet tukevat arviointiasi?
5.1. Miten tydyhteiso vaikuttaa arviointiin?
5.2. Miten ryhmékoko ja oppimisympiristd vaikuttaa arviointiin?
5.3. Minkilaista arviointiin liittyvdé keskustelua kdydéén kodin ja koulun valilla?

6. Minkélaisia arkipdiviisid kdytdnnon haasteita kohtaat arvioidessasi monimateriaalista

késityota?

6.1. Tavoitteiden avaaminen oppilaille?

6.2. Mitd menetelmid ja tydkaluja olet kehittdnyt tai hyddynnét arvioinnissa?

6.3. Koetko etti sinulla on tarpeeksi resursseja arvioinnin toteuttamiseen?
7. Koetko, ettd sinulla on resursseja ja motivaatiota kehittdd omaa arviointiosaamistasi?

7.1. Koetko saavasi tukea arvioinnin ja arviointiosaamisen kehittimiseen tydyhteisostési?
8. Onko sinulle rakentunut kuva, siitd minkdlainen siné olet arvioitsijana?

8.1. Onko arvioitsijaidentiteettisi muuttunut uran aikana?

Liite 3. Webropol-kyselyn saatekirje

Hei sind kasityo6td peruskoulussa opettava opettaja! Oletko pohtinut omaa arviointiosaamistasi

monimateriaalisen késityon arviointiin liittyen?
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Opiskelemme késityon aineenopettajiksi Turun yliopistolla, Rauman kampuksella ja olemme
erittdin kiinnostuneita kuulemaan ajatuksiasi liittyen monimateriaalisen kasityon arviointiin.
Teemme Pro Gradu —tutkielmaa aiheesta “Késityonopettajien arviointiosaaminen kdytannossa
— opettajien kokemuksia monimateriaalisen késityon arvioinnista”. Arvostaisimme, jos sinulta
16ytyisi 10—15 min minuuttia kyselyyn vastaamiseen. Kysely on Webropol-kysely ja on
suunnattu opettajille, jotka ovat vihintidin kerran toteuttaneet monimateriaalisen

késityoprojektin arvioinnin.

Webropol-kyselyyn pdéset timén linkin kautta:
https://link.webropolsurveys.com/S/342072CB5D7349AD

Mikdli sinulla herdd kysymyksié, ole rohkeasti yhteydessd meihin!

Ystévillisin terveisin, Maisa Piispa (mppiis@utu.fi) ja Jenny Puputti (jkpupu@utu.fi)

Kyselyn alussa oleva saateteksti

Opiskelemme Turun yliopiston, Rauman opettajankoulutuslaitoksella késityon
aineenopettajiksi ja toteutamme osana maisteritutkintoamme tutkimuksen késityon opettajien
kokemuksista monimateriaalisen késityon arvioinnista. Kysely on suunnattu kentélla
tyOskenteleville késityon opettajille, jotka ovat toteuttaneet opetuksessaan monimateriaalista
késityotd vahintdén kerran. Tédssd tutkimuksessa ndkemyksemme on, ettd monimateriaalinen
kasityo voi olla teknisen tai tekstiilityon tydtapoja yhdistdvii tai tyotapojen sisdistd. Tutkimus
toteutetaan hyvaa tieteellistd kiytintod (HTK) noudattaen. Kyselyn yhteydessi ei kerdta
henkilGtietoja ja vastaaminen on anonyymid. Haastattelupyynnon yhteydessa keréttavit
yhteystiedot séilytetdén erillddn kyselyn vastauksista, eiké tietoja voida yhdistdid. Kyselyyn
vastauksia kdytetddn pro gradu -tutkielman kirjoittamiseen, jonka jilkeen vastaukset
poistetaan. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja kyselyn voi keskeyttdd niin
halutessaan.

Pyri vastamaan kysymyksiin mahdollisemman huolellisesti ja rehellisesti, Kiitos!

Tietosuojaselosteen 10ydét osoitteesta: https://seafile.utu.fi/f/6a19fe2c33804854b804/

Jenny Puputti, jkpupu@utu.fi
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Maisa Piispa, maisa.p.piispa@utu.fi
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, Rauman kampus
Liite 4. Teemahaastattelun saatekirje

Hei siné kisityota peruskoulussa opettava opettaja! Oletko pohtinut omaa arviointiosaamistasi

monimateriaalisen késityon arviointiin liittyen?

Opiskelemme késityon aineenopettajiksi Turun yliopistolla, Rauman kampuksella ja olemme
erittdin kiinnostuneita kuulemaan ajatuksiasi liittyen monimateriaalisen késityon arviointiin.
Teemme Pro Gradu —tutkielmaa aiheesta “KésityOnopettajien arviointiosaaminen kaytannossa
— opettajien kokemuksia monimateriaalisen késityon arvioinnista”. Toteutamme

teemahaastatteluja osana tutkimuksen aineistonkeruuta.

Teemahaastatteluun haemme monimateriaalista kisityotd opettavia opettajia. Haastattelu
toteutetaan Zoom -videopuheluyhteytend ja kestdd noin 30 minuuttia. Haastattelu
nauhoitetaan ja on mahdollista keskeyttdd haastateltavan pyynnostd. Mikali haluat osallistua

haastatteluun, voit antaa yhteystietosi tdmén linkin kautta: LINKKI

Tutkimuksen tietosuojailmoituksen voit nahda taalta

https://seafile.utu.fi/f/6a19fe2¢33804854b804/

Mikali sinulla herda kysymyksid, ole rohkeasti yhteydessd meihin!

Ystavallisin terveisin, Maisa Piispa (mppiis@utu.fi) ja Jenny Puputti (jkpupu@utu.fi)



https://seafile.utu.fi/f/6a19fe2c33804854b804/
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Liite 5. Tietosuojailmoitus

Turun yliopista

University of Turku

Tietozuojailmoitus 13}

EU:n yleinen tietosuoja-asetus,
artiklat 13 ja 14

1. Rekisterin nimi

Kasitybnopettajien arviointiosaaminen kiytinndsss
— opettajien kokemuksia monimateriaalisen kasitydn arvioin-
nista

(o8]

Rekisternpitaja

Msiza Fiispa
mppiis@u i i
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, Rauman kampus

(%]

‘Vastuuhenkilén yh-
teystiedot

Maisa Piispa, Mppiisi@utu fi, 05040013264

4. Tietosuojavastaavan
yhieystedot

DPOHE o fi
+358 20 450 4381

5. Henkilotietojen kasit-
telyn tarwoitukset ja
kasittelyn oikeuspe-
ruste

Tutkimuksessa kerdt3an tietos opetizjien kokemuksista omasta
arvicinticsaamisestaan.

Henkildtietojen EU:n yleisen fietosuoja-asetuksen 6 artik-

lan mukaisena kasiftelyperusteena on (rs=t vam phaikohiz

® kasittely on tarpeen tieteellista tutkimuszta varten (ylei-

nen etu & art. 1 a-kohia)

I rekisterdity on antanut suogtumuksensa henkildtietojen
kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohia)

Cmuu mika

g. HKasiteltivat henkild-
tietoryhmat

Rekisteriin talletetazn rekisterdidysia seuraavia tietoja

Sukupuaoli, koulutus, valmistumisvuosi, tydkokemus, opettajien-
wokemukset k3sitydn opetuksesta sekad monimateriaalisen ka-
sityoprosessin arvicinnista, opettajien kokemukset omastia arvi-
ointiosasmizesta.

Tewrun gliopiste = Univesaity of Terku

F1-20013 Turun ylicgiatz, Finlind « wanwrut:

u Sl

Fuhclin/Tekphons <E55 25 350 5000 « Sakai/Zax +358 25 350 2020
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Turun yliopisto

University of Turku

T. Henkilotietoen vas-
taanottajat ja vas-
taanottajaryhmat.

8. Tiedot tietojen siir-
rosta kolmansiin mai-
hin

8. Henkilotietojen sailyt-
tamisaika tai zan
magrittamisan kritee-
rit

10. Rekisterdidyn oikeu-
det

Tietosuojailmeitus 2(3)

EU:n yleinen tietosuoja-asstus,
artiklat 12 ja 14

Tietoja ei sirreta eika luovuteta tutkimusryhman ulkopuc-lelle.

Henkilatietoja ei luowuteta EU:n tai Eurcopan talousalueen ul-
kopuolelle.

Kyselyyn keratian vastauksia Webropol-lomakkaen avulla.
Kysely on anonyymi ja s8ilytet3&n.

Haastattelukutsua varten pyydetiavat yhieystiedot s3ilytetaan
erikseen, eikd kyselylomakkeen vastauksia ja yhteystetoja-
woida yhdistaa toisiinsa. Haastattelu tapahtuu Zoom-videopu-
heluna ja nauhoitetaan. Haastattelunauhoitteista kirjoitetaan
tekstitedostot. Samalla tutkimusaineisto anonymisoidaan, jol-
oin fiedostoon ei j33 suoria henkibtietoja. Haastattelunauhoit-
teet poistetaan, kun litteromit ovat valmiit.

Henkilatietoja s&ilytetaSn enintddn 1.5.2023 asti, jonka jSlkeen
aineisto on anonymisoitu. Anonymisoitu tuttamusaineisto s3ily-
tetadn pysyvasti. Litteroidut ja anonymisoidut kysely- seki
haastatteluaineistot arkistoidaan tietoturvalisesti mydhempas
tutkimuskayttoa varten.

Rekisterdidylla on oikeus pyyta3d paisy hanta itsedan koskeviin
nenkildtietoihin seka oikeus pyyiEa tetojensa oikaisemists ta
poistamista taikka kasittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
«3sittelya. Qikeutta henkilotetojen poistamisean ei sovelleta
tieteellisess3 tai historiallisessa tutkimustarkoituksassa silloin,
«un poisto-cikeus fodennakdisest est3a tai vaikeuttas kasite-
D

Rekisterdidylld on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.

Terun gliopiste » Univeraity o Terku

F1-20013 Turun wlicgiate, Finlind = wanrutu fi

FuhclinTolkeghons S358 28 350 5000 « akal/fax +358 25 350 5020
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L0l Turun yliopisto
University of Turku

Tietosuojailmeitus 3(3)

EU:n yleinen tietosuoja-asstus,
artiklat 12 j2 14

Yhieyshenkia rekistergidyn cikeuksiin ja velvollisuuksiin litty-
vis53 asioissa on Turun yliopiston tietosuojavastaava, yhteys-
tiedot ilmoituksan alussa.

11. Tiedot siita, mista
henkilbtiedot on saatu

Tiedot kerdtaan suoraan tutkimukseen osallistuvilta Webropol-
kyselyn ja teemahaastistielun avulla

12. Tiedot automaattisen
paatbksenteon mi.
profilcinnin clemassa-
olosta

Tietoja ei kaytetsd automaattiseen padtoksentekoon tai profiloin-
nin tekemissen.

Teweun yliopivke = University =f Terky

F1-20013 Turun wlicgiate, Finlind = wanrutu fi

FuhclinTolkeghons S358 28 350 5000 « akal/fax +358 25 350 5020
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Liite 6. KOAK-viitekehys

+ Selkea identiteetti luo otollisen pohjan kasvaa arvioitsijana
-arvioijaidentiteetti rakentuu uran aikana; ensin koulutuksen kautta ja myShemmin tyGelaméssé vuorovaikutuksessa
tydymparistdn kanssa

Arvioitsija-
identiteetti

= TyGyhteisdn ja koulun arviointikulttuuri, tiedon jako ja keskustelut arvicinnista
= Taito- ja taideaineiden opettajien yhteistyo
= Osallistuminen tyoyhteison aktiviteetteihin ja tutustuminen ajankohtaisiin tutkimuksiin.

» Kasityoprosessin ja tyoturvallisuuden arviointi ja arvicinnin dokumentointi
= Ohjaus ja formatiivinen arvi
- Sisaisten ja ulkoisten tekijdiden johdosta syntyneet kompromissit
*Yhteisopettajuus

Kaytantoon soveltaminen

= Koulutuspolitiikka

» Ammattiliitot ja -jérjestét: TAO, TOL & OAJ
« Kasitydn painotus koulussa

*Tuntijako, Ryhmékoot, Opetustilat

+Omaksumme helpoiten tietoa, ideoita ja strategioita, jotka ovat samansuuntaisia
omien uskomuksiensa kanssa

liittyvat tunteet
« Arviointikokemukset omilta opiskeluajoilta

Kisitykset ja uskomukset

+POPS 2014
+Kunnan ja Kolun oma OPS

.. .__,..1. _ﬁmmZ_o_sﬁ_.<mam_mum_mcnm
- Ymmarrys summatiivisesta ja formatiivisesta arviointista
*Ymmaérrys kokonaisen késityon prosessista ja aineenhallinta

« Eettisyys ja yhdenvertaisuus

Arviointiosaamisen teoreettinen perusta

TYOKALUJA
ARVIOINTIOSAAMISEN
YHTEISOLLINEN TARKASTELUUN

REFLEKTOINTI OSALLISTUMINEN

KEHITTAMINEN
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Liite 7. Kasityon arvioinninkentta

SOSIOKULTTUURINEN JA INSTITUTIONAALINEN KONTEKSTI

KASITYO OPPIAINEENA

OPETTAJAN
ARVIOINTIOSAAMINEN

Viestintd ja
yhteistyo
kodin kanssa

Tutkimus,
Opetushallitus,
Perusopetuslaki,
Ammattiliitot,
Opetustilat ja
ryhmakoot

POPS

Valtakunnallinen

et

OPPILAS
OPPIMISYMPARISTYOSSA

Sisallot

Tavoitte

.. S 0,
ﬁ/w:.< ‘ 5@6
-/AO p nu.wwq...__h@% A«

%
[

Paikallinen OPS

Summatiivinen arviointi

Summatiivinen
arviointi




