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Tutkielmassa selvitetdan, millaista muutosta oppilasarvioinnissa on tapahtunut ja mité syité
mahdollisten muutosten taustalta on 16ydettidvissd. Lahteind on kéytetty neljdatoista
komiteanmietintdd ja valtakunnallista opetussuunnitelman perustetta aikavaliltd 1925-2020.
Liahteissd on edustettuna kaikkiaan viisi eri koulujirjestelméaa tai -astetta, joita ovat maalais-,
oppi-, kansa- ja peruskoulu seka lukio.

Tutkielmassa tarkastellaan opetussuunnitelmien oppilasarvioinnissa tapahtuneita muutoksia
historiantutkimuksen nédkokulmasta ja tiedonintresseistd késin. Pitkdn, vajaan sadan vuoden,
aikavilin tarkastelussa on hyodynnetty vertailevaa tutkimusta ja aatehistoriaa
historiantutkimuksen menetelmind. Tarkempaan tarkasteluun ovat padtyneet muutokset eri
arviointityyppien painotuksissa, oppimiskasityksissd, arviointikulttuureissa ja
kasvatuspadmadrissi. Opetussuunnitelmien oppilasarviointeihin ovat vaikuttaneet myos
laajemmat eri aikojen historiallis-yhteiskunnalliset tilanteet ja trendit mukaan lukien
koulutuspolitiikka, koulureformit ja opetukselle asetetut tavoitteet.

Oppilasarvioinnin perusteissa on havaittavissa paljon yhtildisyyksid kaikissa tarkastelun
kohteina olevissa ldhteissd. Arviointiperusteet ovat olleet monin osin samankaltaisia
riippumatta minka koulutusjérjestelmin tai -asteen komiteanmietinndsta tai
opetussuunnitelmasta on ollut kyse. My0s oppiainesidonnaisuus on ollut suhteellisen pysyvéa.
Numeroarvosteluasteikko on supistunut kymmennumeroisesta seitsemédnnumeroiseen, mutta
se on pysynyt kauttaaltaan hallitsevana arviointi- tai arvostelutapana.

Avainsanat: aatehistoria, komiteanmietinndt, koulutusjérjestelmit, koulutuspolitiikka,
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1 Johdanto

1.1 Tutkielman aihe ja tutkimuskirjallisuus

Opetussuunnitelmat toimivat yhteiskunnallisina uudistajina, mutta ne my0s heijastelevat
aikaansa ottamalla vaikutteita muun muassa vallitsevista kdsityksistd, uusimmista
tutkimuksellisista ndkokulmista, yleisistd mielipiteistd ja poliittisista kannanotoista. Tédten
yhteiskunnallinen kehys, mukaan lukien koulutuspoliittinen padtoksenteko, on aina nahtévilla
my0s opetussuunnitelmien vallitsevissa painotuksissa. Perusopetuksen ja lukion
opetussuunnitelmien perusteet ovat keskeisin opettajien tyon méérittdja ja néin ollen
jatkuvasti mukana opettajan ty0ssd, silld opetussuunnitelman perusteet méérittelevit
opetuksen jirjestimisen lihtokohdat ja luovat ehdot opetuksen toteuttamiselle. !
Valtakunnalliset opetussuunnitelmat luovat raamit, joiden pohjalta koulutuksenjirjestdjat
laativat opetussuunnitelmansa paikallisiin oloihin ja opetustapoihin sopiviksi.
Opetussuunnitelmat ohjaavat opettajien tyotd madrittelemalla opetuksen keskeiset sisillot ja

opetukselle asetettavat oppimistavoitteet.

Tassa tutkielmassa késitellddn arvioinnin perusteissa tapahtuneita muutoksia
komiteanmietinndissd sekd peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa vuosina
1925-2020. Ensimmadisend ldhdeteksteiltd kysytddn, onko oppilasarvioinnissa tapahtunut
muutoksia tutkimuskohteena olevissa opetussuunnitelmissa. Jos muutoksia on havaittavissa,
selvitetddn, milld tavoin arviointi on muuttunut ja miten muutokset ilmeneviét
komiteanmietinndisséd ja opetussuunnitelmien perusteissa sekd mistd mahdolliset muutokset

voivat johtua.

Tarkastelen tarkemmin eri arvioinnin tyyppeja ja niiden painottamiseroja, joita
opetussuunnitelmista on 10ydettivissé. Lisdksi tarkastelen oppilasarvioinnin laajempia
kehityskulkuja ja niiden ajallista kehkeytymista ottaen 1dhtokohdiksi keskeisimmat tekijét
muuttuneiden arvioinnin perusteiden takaa. Téssd tutkielmassa néista tekijoistd kisitellddan
oppimiskésitysten ja arviointikulttuurin muutosta, opetussuunnitelmista 16ydettivia
kasvatuspadamaadrid, koulureformeja ja koulutuspolititkan summittaisia suuntaviivoja.
Koulujérjestelmén tulee pysyd muun yhteiskunnallisen kehityksen mukana, joten tarkastelun

kohteeksi padsevit myos kouluopetukselle asetetut tavoitteet ja yleiset ympéardivin

! Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, Lukion opetussuunnitelman perusteet 20135.



yhteiskunnan muutokset, jotka ovat keskeisimpid osaselityksid arvioinnin muutoksille. Lisdksi
tutkielman tavoitteena on selvittdd, miten eri aikakausien historiallis-yhteiskunnalliset

tilanteet vaikuttavat arvioinnin perusteiden taustalla.

Naihdédkseni aihetta on tarkeéé tutkia jo siitd syysté, ettd oppilasarvioinnilla on ollut laajemmin
Suomen yhteiskuntahistoriaa ajatellen merkitystd koulutuspolkuihin ja ammatteihin
valikoitumisessa, silld koulutodistusten painotus on jatkuvasti lisddntynyt jatko-opintoihin ja
tyOeldmain pyrittdessd. Koulujirjestelmd muotoutuu menneisyydessé tehtyjen valintojen
pohjalta, mikad merkitsee samanaikaisesti sitd, ettd tulevaisuuden kasvatus- ja koulutusmallit
muotoutuvat nykyajassa tehtévistd valinnoista. Kunakin aikana tehtyjen péadtosten ja
valintojen taustalla puolestaan vaikuttavat yhtildisesti kisitykset menneisyydesté, kuten myds

sen suhteesta nykyisyyteen ja tulevaan.?

Kasvatustieteen professori Risto Rinne on perustellut omaa tutkimustaan suomalaisen
oppivelvollisuuskoulujen opetussuunnitelmista silld, ettd ”’juuri opetussuunnitelmiin
kohdistuvalla pitkittdistutkimuksella voisi irtautua varsin yleisestd virheestd, jossa tutkimus
legitimoi vallitsevaa kiytintod >, miki antaa yhteiskunnallista relevanssia
opetussuunnitelmien historialliselle tutkimukselle. Samaa ajatusta voi soveltaa tdhinkin
tutkielmaan, silléd historialliset, ndhddkseni eritoten taloudelliset, taustatekijét ovat

vaikuttaneet sosiaalisiin olosuhteisiin ja sosiaaliset realiteetit puolestaan kasvatukseen.

Koska arviointi on koko suomalaisen koulujirjestelmén historian ajan mielletty keskeiseksi
osaksi kouluopetusta, on myds sitd koskevalle historiantutkimukselle tarvetta. Suomessa
koulutus on perinteisesti nidhty keskeisend osana kansallista hyvinvointia ja kilpailukykyéa
rakentavana resurssina sekd ylpeyden aiheena. Tutkimuskirjallisuudessa tdrkedn roolin saanut
kasvatuksen ja koulutuksen historiaa kisittelevin Tiedon ja osaamisen Suomi -teoksen*
otsikko jo kiteyttdd koulutuksen keskeisen merkityksen suomalaisessa yhteiskuntapolitiikassa.
Historiantutkimuksen hyddyllisyys ilmenee, kun tdmén pdivén ilmiditd pyritdén asettamaan
laajempaan yhteiskunnalliseen, kulttuuriseen ja historialliseen kontekstiinsa.

Koulutuspoliittisten pddtoksenteon nakdkulmasta keskeisid kysymyksid, kehityskulkuja ja

2 Lehikoinen 1990, 4.
3 Rinne 1984, 5, 119.
4 Toim. Kettunen & Simola 2012.



vaikutussuhteita on helpompi osoittaa, kun ymmaértdd suomalaisen koulutusjirjestelmén

historiallista kehittymisti.’

Koululaitoksen historiaa on tutkittu melko paljon erityisesti siitd nakokulmasta, miten se on
kehittynyt nykyisenkaltaiseksi jarjestelméksi, mutta opetussuunnitelmia, arviointia ja
oppimiskésityksid kasitteleva tutkimus keskittyy pitkélti kasvatustieteiden puolelle. Aiheen
monitieteisyyden vuoksi tutkimuskirjallisuus on paikoin hajanaista. Koska
opetussuunnitelmat ovat opetuksen ohjausjarjestelmind keskeisid ja merkittavia
koulutyoskentelyn ohjaavia teoksia ja vélineitd, niiden monipuolinen ja tieteenalat ylittava

tutkimus on tarkeda.®

Tutkielman poikkitieteellisestd luonteesta huolimatta kiytetyt menetelmét ovat padosin
historiantutkimukselle tyypillisid, mutta sitd tukevat kasvatustieteille tyypillinen kasitteisto.
Arviointia koskevaa tutkimusta on tehty pitkalti kdytdnnon arviointityon kautta osin irrallaan
opetussuunnitelmatutkimuksesta. Tdma tutkielma keskittyy tarkastelemaan arviointia osana
opetussuunnitelmia historiallisen muutoksen nédkdkulmasta, joten tutkimuskirjallisuus
painottuu néiltd osin suomalaisen koulujirjestelmén historialliseen kehittymiseen.
Temaattisesti esille nousevat my0s opetushallituksen toteuttamaa opetussuunnitelmatysta
kasittelevit tutkimukset, jotka ovat auttaneet ymmaértdméaén, miten tdssé tutkielmassa kdytetyt
lahdeaineistot ovat syntyneet ja minkd vuoksi opetussuunnitelmien arvioinnin perusteet ovat
kouluopetuksen oppilasarvioinnille merkittavin yksittdinen ohjaava tekija.
Tutkimuskirjallisuuden tematiikassa nékyvét oppimiskasitykset ja oppimiselle asetetut

tavoitteet, joista opetussuunnitelmien arviointikriteerit on johdettu.

Haastava kysymys on, miten arvioinnin perusteet keskustelevat kidytdnnon arviointityon
kanssa. Opetussuunnitelmien arvioinnin perusteisiin keskittyvia tutkimusta olisi vaikea
irrottaa kokonaan kdytdnnon oppilasarvioinnista, silld arvioinnin perusteilla itselldén on tdysin
pdinvastainen tavoite. Termeind ’oppimista’, *opettamista’ ja "opetusta’ on paikoin hankala
erottaa toisistaan, mutta sille ei aina ole tarvekaan. Téssd tutkielmassa ei tarkastella oppimista
tai opettamista, vaan opetusta’, joka on ilmiéni hyvin laaja-alainen, silli ymmirrys oppimisen
ja opettamisen tehokkuudesta lisddntyy ja muuttaa muotoaan jatkuvasti. Lisdksi analysoin,

millaisia tekijoitd opetussuunnitelmissa on kulloinkin nihty tarpeen korostaa, ja mitéd kyseiset

3 Ks. esim. Kettunen & Simola 2012; Vinovskis 2015, 30—44.
¢ Viinikka 2014, 3.
7 Lisétietoa *opetuksen’ erottamisesta *oppimisen’ kiisitteesti 16ytyy esimerkiksi Hyytinen 2010, luvut 3.2 ja 4.1.



painotukset kertovat yhteiskunnan tarpeiden muutoksista. Keskityn my®os sithen
historialliseen muutokseen, joka opetussuunnitelmien arvioinnin perusteissa on havaittavissa,
mutta toisenlainen tiedonintressi, kuten kiaytdnnon arviointity6ta analysoiva tutkimus,

eittimaétta toisi erilaisia padtelmié arvioinnissa tapahtuneista muutoksista.

1.2 Lahdeaineisto

Tutkielman ldhdeaineistoon lukeutuu suomalaisia komiteanmietintdjd ja opetussuunnitelmia
sekd niiden takaa 10ytyvié lakeja ja asetuksia. Léhteissd on edustettuna kaikkiaan viisi eri
koulujarjestelméaa tai -astetta, joita ovat maalais-, oppi-, kansa- ja peruskoulu seki lukio.
Tutkielman ldhdeaineisto koostuu kaikkiaan neljdstitoista suomalaisesta, valtakunnallisesta
opetussuunnitelman perusteesta, joista ensimméiisend varsinaisena opetussuunnitelmana
pidetddn vuoden 1925 Maalaiskoulun opetussuunnitelmaa. Tdmén jilkeen on julkaistu
kansakoulun opetussuunnitelmakomiteamietinndt vuosina 1946, 1952 ja 1970 seka
oppikoulujen ohjeistus vuonna 1941. Peruskoulu-uudistus toteutettiin vaiheittain 1970-luvun
kuluessa, joten vuonna 1985 julkaistu opetussuunnitelma on ensimméinen, joka
voimaantullessaan koski kaikkia peruskoululaisia. Sen jilkeen peruskoulun ja lukion

opetussuunnitelmia on péivitetty kuta kuinkin vuosikymmenittdin.

Vertailussa on huomioitu komiteanmietintdjen sekd perusopetuksen ja lukion
opetussuunnitelmien taustalla vaikuttaneet lainsdddantdjen muutokset. Erittelyt kunkin
opetussuunnitelman taustalla vaikuttaneista laeista ja asetuksista 10ytyvét taulukoista kaksi ja

neljd sivuilta 23 ja 54.



Taulukko 1. Luettelo tutkimuksen primaarilahteind hyddynnetyista opetussuunnitelmista nousevassa
kronologisessa jarjestyksessa. Suluissa on koulujarjestelma tai -aste, jota kyseinen
opetussuunnitelma edustaa.

e Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925: komiteanmietinté (maalaiskoulu)
o Valtion oppikoulujen oppiennétykset ja metodiset ohjeet 1941 (oppikoulu)
e  Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté | 1946 (kansakoulu)

e Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd Il, varsinaisen kansakoulun
opetussuunnitelma 1952 (kansakoulu)

e Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I: opetussuunnitelman perusteet 1970
(peruskoulu)

e Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985 (lukio)

e  Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985 (peruskoulu)

e Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994 (lukio)

e  Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 (peruskoulu)

e Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 (lukio)

o Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (peruskoulu)
e  Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (peruskoulu)
e Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015 (lukio)

e Lukion opetussuunnitelman perusteet 2019 (lukio)

Peruskoulu- ja lukiojérjestelmid ei voi pitdéd suorana jatkumona maalais-, kansa- ja
oppikouluajoista, joten useamman erityyppisen koulutusjirjestelméin opetussuunnitelmia
keskenddn vertaillessa ja tarkastellessa tdytyy olla harkitseva. Perusopetuksen eri
koulujérjestelmien ja lukion opetussuunnitelmien tarkastelussa on huomioitu se, ettd kyse on
kokonaan eri kouluasteista ja ndiden jarjestelmien rakenteissa on huomattavia eroavaisuuksia.
Merkittivin tekijd on lukiokoulutuksen vapaaehtoisuus. Sitd vastoin perusopetus on

ensimmadisen asteen koulutuksena kaikkia ikénsé puolesta oppivelvollisia koskeva.

Opetussuunnitelmien ymmartdmisen ja opetussuunnitelmatutkimuksen tapa on muuttunut
vuosien varrella.® Opetushallituksen laatimat perusopetuksen ja lukiokoulutuksen
opetussuunnitelmien perusteet noudattavat kulloinkin voimassa ollutta opetuslainsdddéantoa,
jotka ovat asettaneet ehdot opetuksen jirjestimisen lahtokohdille ja opetuksen toteuttamiselle.
Opetuslainsdéddanto on mééritellyt muun muassa paikallisten opetussuunnitelmien siséllon,

opetettavien aineiden tavoitteet, pittdarvioinnin kriteerit ja oppilasarvioinnin.’

Lahdeaineiston ulkopuolelle rajautuvat kaikki eri tavoin mukautetut, alueelliset ja viliaikaiset
opetussuunnitelmat. Erityisesti 1960- ja 70-luvuilla julkaistiin perusopetuksen puolella useita

viliaikaisia kansallisia opetussuunnitelmia, jotka olivat jo 1dhtokohtaisesti médaraaikaisia

8 Smith (1996) 2000.
9 Tieteen termipankki: “Kasvatustieteet: opetussuunnitelmien perusteet”.
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esimerkiksi vuoden kerrallaan voimassa olevia. Ndiden suunnitelmien laatimisperusteet ja
tavoitteet poikkesivat merkittdvésti myohemmistd valtakunnallisista perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteista, jotka on valittu osaksi tdmén tutkielman 1dhdeaineistoa.
Alueellisia opetussuunnitelmia ovat kaikki kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat, jotka
koulutuksenjérjestdjdt ovat laatineet valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden
pohjalta. Tutkielman tutkimusaineistona on viisi ensimmaéistd Suomessa tehtyé
opetussuunnitelmaa vuosilta 1925, 1941, 1946, 1952 ja 1970 seké yhdeksén varsinaista
nykymuotoista opetussuunnitelmaa vuodesta 1985 alkaen. Varhaisemmat opetussuunnitelmat

on laadittu komiteamietintdina.

Opetussuunnitelmien perusteiden voidaan katsoa rakentuvan kahdesta osasta. Niista
ensimmadinen on kaikille oppiaineille yhteinen ja yleinen osa, jilkimmainen puolestaan
erittelee opetettavia sisiltdji ja tavoitteita oppiaine- tai aineyhdistelmikohtaisesti.!® Tama
tutkielma rajoittuu analysoimaan, miti arvioinnista on mainittu opetussuunnitelmien yleisissa
osioissa, silld 1900-luvun puolella julkaistuissa opetussuunnitelmissa ei oppiainekohtaisissa
osioissa mainita arviointia lainkaan. Rajauksesta johtuen 2000-luvulla julkaistujen
opetussuunnitelmien arvioinnista tutkielmaan on sisillytetty vain kaikille oppiaineille yhteiset

osat.

Sdhkoisen arvioinnin muodot ovat pitkilti rajautuneet tutkimuksesta, silld niilld on
jonkinlainen merkitys vasta aivan viimeisimmisséd opetussuunnitelmissa. Tutkielmassa
késitellddn arvioinnin perusteita, joten oppiainekohtaisten arviointikriteerien liséksi
kayttdytymisen ja huolellisuudesta arvioinnit rajautuvat tutkimuskohteen ulkopuolelle. Rajaus
johtuu siitd, ettd niiden arvioinnissa paikallistason péétoksilld ja alueellisilla
opetussuunnitelmilla on merkittdva rooli, joten kansalliset arviointiohjeistukset ovat niiltd
osin hyvin kapeita. Tutkielmassa ei tarkastella mydskéén arviointia yksilollisten oppiméérien
osalta, silld niissd oppilaan yksilolliset tavoitteet ja arviointiperusteet on madritelty
henkil6kohtaiseen opetuksen jarjestimistd koskeviin suunnitelmiin, joita eivit

valtakunnalliset oppisisillot, tavoitteet tai arviointiperusteet koske.

10 Rokka 2011, 21-22.
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1.3 Metodologinen viitekehys

Tutkielman keskeisend termind toistuu opetussuunnitelman lisiksi ’arviointi’, jolla
tarkoitetaan tissd yhteydessd arvioinnin perusteita eli opetussuunnitelmien mééritelmia,
joiden pohjalta oppilasarviointia suoritetaan. Arvioinnin ohella kiytetdin kasitetta

’arvostelu’!!

, jota on kéytetty késitteen arviointi’ tavoin 1900-luvulla julkaistuissa
opetussuunnitelmissa. Termi *oppilasarvostelu’ on korvattu *oppilasarvioinnilla’ vuoden 1998
perusopetus- seka lukiolakien ja asetusten jdlkeen laadituissa opetussuunnitelmissa. Arviointi
ymmarretddn tdssi tutkielmassa kaikkena toimintana, jonka tarkoituksena on suhteuttaa
opittua ennalta asetettuihin tavoitteisiin. Arvostelu puolestaan ndhddin tdssi yhteydessa
yksittdiseen oppilaaseen tai oppilasryhméin kohdistuvana suoritusten vertaamisena ennalta
tarkennettuihin kriteereihin nihden.!? Vuoden 1994 opetussuunnitelmasta 18ytyy oma lukunsa

itse opetussuunnitelmien kehittdmiselle ja toiminnan arvioinnille, mutta tdma tutkielma

keskittyy oppilaille suunnattuun arviointiin tai arvosteluun eli oppilasarviointiin.'?

Diskurssianalyysin nikokulmasta arvostelu- ja arviointitermin muutos on mielenkiintoinen,
sillé téllaiset késitteellistykset kuuluvat aina johonkin sosiaaliseen ja kulttuuriseen
kontekstiin. Késitteen muutos kertoo jonkinlaisesta ajattelutavan muutoksesta esimerkiksi
tutkimustiedossa, kasvatusfilosofiassa tai muualla ympardivéssd yhteiskunnassa, mutta se
heréttdd kysymyksen siitd, mikd oikeastaan on muuttunut. Jonkinlainen irtiotto edeltdviin
“arvostelu’-késitteeseen on vaistdmattd otettu, kun on néhty tarpeen siirtyd ’arviointi’-
kisitteeseen. Onko kyse niin perinpohjaisesta muutoksesta suomalaisen oppilasarvioinnin

historiassa kuin termin muuttuminen antaisi ymmart4a?

Arviointi on saanut aiempaa enemmaén huomiota koulumaailmassa ja arviointimenetelmien
seki -lihestymistapojen sanotaan muuttuneen ajan my®oti varsin paljon.'* Yksi
merkittdvimpid muutoksia arviointikulttuurissa on se, ettd aiemmin arvioinnista voitiin puhua
mittaamisena ja pohdittiin sitd, miten arvioitava asia kuten tavoite tai opittava siséltdalue

saadaan mitattavaan muotoon.'> Mydhempien tutkimusten my®6ti on alettu pohtia, millaiseen

! Toisinaan ’arvostelusta’ saatetaan nykyisin puhua silloin, kun halutaan painottaa saadun tiedon
summatiivisuutta ja eksaktia tietdmistd tai jos halutaan korostaa, ettd kyse on nimenomaan numeroarvosanan
antamisesta. Néin esimerkiksi Ylioppilaslautakunta kéyttda *arvostelun’ késitettd. Ouakrim-Soivio & Rongas,
verkkoldhde.

12 Ks. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 19835.

3 Ks. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 29; Lukioasetus 810/1998; Perusopetusasetus 852/1998;
Perusopetuslaki 628/1998; Lukiolaki 629/1998. Vrt. Atjonen 2007, 23-24; Hellstrom et al. 2016, 60.

14 Esim. Lehikoinen 1990; Virta 1999.

15 Ks. esim. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1985.
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arvon madirittelyyn ensinnikdin on tarve, millaisia tydvélineitd hyodynnetddn ja miten

arvioinnin keinoin voidaan parhaiten tukea oppimisen edellytyksii.'®

Oppilasarvostelu on kuulunut olennaisesti, ldhes itsestdén selvdanid ominaisuutena,
suomalaiseen kouluopetukseen jo kansanopetuksen alkuvuosista ldhtien. Monissa téta
tutkielmaa varten hyddynnetyssé tutkimuskirjallisuudessa on korostettu kunkin
tutkimusjakson kohdalla elettdvdd muutoksen aikaa nostaen esille arvioinnissa tapahtuneita
muutostiloja ja kddnnekohtia. Esimerkiksi Anja Lehikoisen vuonna 1990 julkaistussa
teoksessa Lukion opetussuunnitelma koulujdrjestelmdn muutoksen aikana. Virallisen
opetussuunnitelman muutos ja yhteys erityisesti historian ja yhteiskuntaopin suunnitelmiin
(1941-85) toisen maailmansodan jélkeistd aikaa pidetidén koulujirjestelmin uudistamisen

aikana.

Jo Arja Virran vuonna 1999 julkaistun teoksen Uudistuva oppimisen arviointi —
mahdollisuuksia ja varauksia nimi kertoo siité, ettd yhteiskunta, ja sitd myotd myos koko
kouluopetus, on jatkuvassa muutoksessa. Virran mukaan oppilaiden arviointi on
muutosvaiheessa siirtynyt oppilasldhtdisempédin ja joustavampaan suuntaan. Hén viittaa
vuosien 1985 ja 1992 perusopetuksen opetussuunnitelmiin ”vanhan arvioinnin malleina”.
Nimitys pohjautuu Virran tutkimuksiin arvioinnin sen aikaisesta tilasta ja miten siithen on
padsty. Taminkaltainen diskurssi on omiaan luomaan mielikuvaa arviointikulttuurissa

tapahtuvasta muutostilasta.

Arjessa opettajan arviointityotd ohjaavat normit ja sdddokset paikallisista sopimuksista,
koulukohtaisesta arviointikulttuurista, perusopetus- ja lukiolaista sekd opetussuunnitelmista.
Opetuslainsdddiantd madrittelee arvioinnin keskeisimmiksi tehtdaviksi oppimisen ohjaamisen,
kannustavuuden ja monipuolisuuden.!” Oppimistulosten arvioinnissa kiytetéin monipuolisesti
eri arviointityyppeji. Suuri osa 2000-luvulla kouluissa tapahtuvasta arvioinnista on
absoluuttista arviointia, eli sen tarkoitus on verrata arvioinnin tulosta opetussuunnitelman
tavoitteisiin. Suhteellista arviointia eli tulosten vertaamista verrokkiryhmiin, kuten toisten
oppijoiden saamiin tuloksiin, kdytetddn esimerkiksi ylioppilaskirjoituksissa, mutta sitd

kéytettiin 1900-luvulla nykyisti laajemmin.'®

16 Ks. esim. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.
17 Luostarinen 2019a, ePub.
1% Atjonen 2007, 66—68; Thme 2009.
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Summatiivinen arviointi on kenties nékyvin ja tunnistettavin arvioinnin muoto. Se on usein
opetusjakson péittdarviointia, jolla mitataan oppimistuloksia esimerkiksi kurssin tai késitellyn
aithealueen paittavilld kokeella. Formatiivinen arviointi sen sijaan on jatkuvaa opetuksen
aikaista ohjaavaa arviointia, jonka avulla pyritdén arvioimaan opitun siséllon lisdksi itse
oppimisprosessia. Diagnosoiva eli toteava arviointi jad usein oppijalta itseltdédn huomaamatta,
silld se on péddasiassa opettajien kdyttima tydviline, jolla voidaan arvioida oppijan
tietotaidollinen 1dhtotaso. Sen perusteella opetuksen keskeisimmat suuntaviivat voidaan
suunnitella mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti opettavalle ryhmalle tai oppijalle

ritaloitynd.

Téssé alaluvussa muodostetaan teorioiden ja menetelmien esittelylld tutkielman viitekehys.
Tutkielmassa kéytetddn kisitteitd "opetussuunnitelma’ ja "kansallinen opetussuunnitelma’
tarkoittamaan kaikkia valtakunnallisia perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien
perusteita sekd edellisessé alaluvussa mainittuja vastaavia varhaisempia komiteanmietintoja.
’Opetussuunnitelmaa’ kiytetdédn yleiskdsitteend, mutta varhaisempia opetussuunnitelmia
kisitellessd kaytetddn kulloistakin historiallista késitettd, jotka madritellddn kdyttdajankohdan

ja nykyisin kdytossé oleviin késitteisiin ndhden.

Perinteisesti opetussuunnitelmatutkimuksessa ovat yhdistyneet opetussuunnitelmateoriat,
sosiologiset teoriat ja empiiriset lihdetutkimukset.?’ Timi tutkielma yhdistii ne
historiantutkimuksessa hyddynnettyihin metodeihin. Kutakin tutkimusajankohdan aikaista
tarkastelun kohteena olevaa opetussuunnitelmaa kisitelldin sen omasta rakenteesta ja
opetussuunnitelma-ajattelusta kdsin, mutta nykyisten opetussuunnitelmateorioiden esiin
nostamiin ongelmiin, késitteisiin ja rakenteisiin peilaten. Tama mahdollistaa sen, etté eri
opetussuunnitelmissa arvioinnin osalta erilaisuus tai samankaltaisuus tulee mahdollisuuksien
mukaan selvemmin esille. Tutkielma noudattaa hermeneuttista eli ymmartdmiseen tahtaavaa
tiedonintressid, jossa analyysid ohjaava tietokdsitys ymmadrretddn tiedon tdsmentyvina ja

syvenevind kehédna.

Opetussuunnitelmatraditiossa opetussuunnitelmien muutosta koskevia teorioita on
hyodynnetty syntyajankohdan mukaisissa historiallisissa yhteyksissd oman aikansa

opetussuunnitelma-ajattelun ilmentymina eli opetussuunnitelmien muutosten taustatekijoina.

19 Atjonen 2007, 66—68; Thme 2009.
20 Lehikoinen 1990, 13. Ks. myds Rinne 1984.
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Toisaalta taas opetussuunnitelmien muutoksia koskevia teorioita on hyddynnetty

tutkimusongelman, kisitteiden ja kisittelyn tismentéimiseen ja tulosten jisentimiseen.?!

Tama tutkimus kisittelee arvioinnin ndkokulmasta historiallista muutosta, johon siséltyvit
ajatukset jatkuvuudesta ja pysyvyydestd. Hyodynnén tutkimuksessa vertailevan tutkimuksen
menetelmid opetussuunnitelmista 16ydettivid yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia pohtiessa.
Sisdllonanalyysid on hyddynnetty opetussuunnitelmien tekstejd ja niiden merkityksia
pohtiessa kdytettyjen aineistojen tyOstdmisessa ja tutkimuskirjallisuuden valikoinnissa.
Metodikirjallisuuden osalta keskeisimmiksi ovat osoittautuneet teokset Vertailevan
tutkimuksen ulottuvuuksia (toim. Risto Alapuro ja Ilkka Arminen, 2004) ja Laadullinen
tutkimus ja sisdllonanalyysi (toim. Anneli Sarajarvi ja Jouni Tuomi, 2013). Pekka Rokan
viitoskirja (2011) poliittisen opetussuunnitelman teksteistd on ollut hyddyllinen erityisesti

niiltd osin, miten sisdllonanalyysid on hyddynnetty opetussuunnitelmatutkimuksessa.

Vertailevaa tutkimusta ei tule ndhdi arvottavana, eikéd timén tutkielman tarkoituksena ole
asettaa eri opetussuunnitelmissa esiintyvid arvioinnin perusteita paremmuusjérjestykseen
arvioinnin kentélla, silld jokaisen arviointityypin voi katsoa tuovan lisdarvoa monipuoliseen
arviointiin.?”> Keskeisti on se, milli perusteilla arviointia on tehty, missi yhteydessi ja miten
oppimistavoitteet sekid arvioinnissa ennalta asetetut tavoitteet ovat toteutuneet suomalaisen
koulujérjestelmén historiassa. Useiden muiden laadullisten tutkimusten tapaan tdmén
tutkielman analyysimenetelmat perustuvat sisdllonanalyysiin. Sisdllonanalyysin avulla
analysoidaan kirjallista materiaalia systemaattisesti ja objektiivisesti siten, ettd tutkittavasta
1lmiostd, tissd tapauksessa arvioinnin muutoksista opetussuunnitelmissa, pyritdén saamaan
kuvaus tiivistetyssd ja yleisessd muodossa. Siséllonanalyysin avulla on jarjestelty aineistoa
perusteltuja johtopddtoksid varten. Menetelmi nikyy siind, miten ldhdeaineisto ja
tutkimuskirjallisuus on valittu ja miten niistd keréttyd tietoa on kuvattu. Siséllonanalyysi

perustuu tekstin tulkintaan ja tutkimuksen keskidssé ovat tekstin siséltimit merkitykset.”?

Tutkielma on kvalitatiivinen ja noudattelee laadulliselle tutkimukselle ominaisia piirteit.
Tutkielmaa varten aineistosta on kerétty sisdllollisesti niitd paloja, joilla asetettuihin
tutkimuskysymyksiin on pyritty vastaamaan. Temaattisesti nima aiheet kiertévét arvioinnin

eri aspektien ympérilld. Kédytetyt metodit ovat auttaneet muotoilemaan ja rajaamaan

21 Ks. Lehikoinen 1990, 53.
22 Sarajirvi & Tuomi 2013.
23 Ks. Rokka 2011, 93-94; Sarajirvi & Tuomi 2013, 91, 108-110.
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tutkimuskysymyksid, jarjestimdén aineistoa loogisesti sekd selittdmédn ja tulkitsemaan
arviointia tutkimuskohteena. Teorioiden hydty on kidynyt ilmi koko tutkimusprosessin ajan,
silld ne ovat auttaneet kohdistamaan tutkimusta uusiin kysymyksiin, ohjanneet aineiston
keruuta ja tekemain tuloksista yleistettdvid. Opetussuunnitelmia tutkiessa kéytetdén
lahdekritiikkiin perustuvaa kvalitatiivista sisédllonanalyysii sisdltoluokkana ’arvioinnin

perusteet’.

Opetussuunnitelmissa kdytetyt termit heijastavat aina jotain tavoitetta, kuten arvopohjaa tai
oppimiskasitystd, joiden erilaiset painotukset ovat havaittavissa eri aikoina laadittujen
opetussuunnitelmien perusteissa.?* TAmi tutkielma kuuluu osaksi aatehistorian kentti, silld
opetussuunnitelmat syntyvit kunakin aikana olevien ihanteiden, tuoreimpien tutkimustietojen
ja kulloinkin pinnalla olleiden sosiologisten ja kasvatustieteellisten teorioiden pohjalta.
Aatehistoriaa taustoitti etenkin vuonna 2012 julkaistu teos Tiedon ja osaamisen Suomi.
Kasvatus ja koulutus Suomessa 1960-luvulta 2000-luvulle’ . Koin kirjassa kiydyn
keskustelun koulun ja kasvatuksen tarpeista hyddylliseksi taustoittamaan sitd yhteiskuntaa,
jossa opetussuunnitelmat ovat kulloinkin syntyneet. Erityisen tarpeelliseksi koin, ettd se avasi
paikoin hyvin yksityiskohtaisesti ymmarrysténi koulutuspoliittisesta kehityskaaresta, jota
ilman tutkimuskysymyksiin vastaaminen jéisi kapeaksi. Ajan késitykset vaikuttavat siithen,
milla tavalla kukin opetussuunnitelma on laadittu ja millaista arviointia on toivottu tai nidhty

tarpeellisena.

1.4 Opetussuunnitelmien tutkimustraditio

Opetushallituksen tehtidviksi méaéaritelladn opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalaan
liittyvéssa laissa muun muassa toimialaansa kuuluvan koulutuksen opetussuunnitelmien
perusteiden ja muiden méirdyksien laatiminen.?® Opetussuunnitelma on ennen opetusta
laadittu kuvaus toteutuvaksi tarkoitetusta opetustapahtumasta. Jukka-Pekka Viinikan
opetussuunnitelmien kasvatuspddmairid késittelevan tutkimuksen (2014) mukaan
opetussuunnitelmat ovat yhteiskunnallisen keskustelun ja paatdksenteon normatiivinen tuotos,
joiden tehtdvind on sdddelld kouluopetusta. Opetussuunnitelman didaktisena tehtdvané on

opettajan konkreettisten opetuksellisten ratkaisujen suuntaaminen, helpottaminen ja

24 Rokka 2011, 93-94; Sarajirvi & Tuomi 2013, 91.

25 Toim. Kettunen & Simola.

26 K. esim. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14; Laki Opetushallituksesta 567/2016 §2;
Héaméléinen et al. 2006.
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ohjaaminen.?’ Opetussuunnitelmat muodostavat opetukselle pohjan ja ne méiritteleviit,
millaisia sisdlt6jd kouluissa opetetaan. Opetussuunnitelmat asettavat ehdot opetuksen
jarjestimisen ldhtokohdille ja opetuksen toteuttamiselle peruskouluissa ja lukioissa.
Opettajien tyotd ne ohjaavat erittelemélla muun muassa opetukselle asetetut oppimistavoitteet

ja opetuksen keskeiset sisillot.?8

Kunnan tai muun opetuksenjirjestéjén on laadittava kansallisen opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta paikallisiin olosuhteisiin ja opetustapoihin soveltuvat
opetussuunnitelmat. Usein myds koulut laativat omat opetussuunnitelmansa. Peruskoulu- ja
lukioasetusten mukaan opettajan on noudatettava seki valtakunnallista ettd alueellista
opetussuunnitelmaa.?’ Suomalaisen koulujirjestelmén ominaispiirteisiin kuuluu opettajien
laajarajainen didaktinen vapaus. Opettaja saa suhteellisen vapaasti itse méarittad, millaisia
didaktisia ratkaisuja hén opetusympéristdssi tekee, vaikkakin opetussuunnitelmissa on

médritelty mitkd asiasisillot ja tavoitteet koulussa tiytyy kisitelld.*°

Opetussuunnitelmia voidaan tutkia niiden merkityksen kannalta opetuksen valmistelu- ja
toteuttamisvaiheessa sekd opetussuunnitelmissa esiintyvén arvioinnin perusteiden osuudesta
koulutuspolitiikkaan ja arviointitutkimuksiin.’! Opetussuunnitelmia voidaan tutkia mydos
muun muassa niiden historiallisten muutosten ndkdkulmasta, johon myos tdma tutkielma
keskittyy. Yksi tapa tarkastella opetussuunnitelmateoriaa kasvatustieteilijad Mark K. Smithin
(1996) mukaan on ajatella opetussuunnitelma fyysisen asian sijaan opettajien, opiskelijoiden
ja tiedon keskindisend vuorovaikutuksena. Toisin sanoen opetussuunnitelma merkitsee sité,

miti luokkahuoneessa todella tapahtuu, kuinka siti hyddynnetiin ja sen kautta arvioidaan.*

Opetussuunnitelmat ovat opettajien keskeisin ohjenuora arvioinnin ehtoja maaritellessd, mutta
opetushallituksen (tai kouluhallituksen®?) virallisten toimintaohjeiden lisiksi muutkin toimijat

vaikuttavat opettajien suorittamaan arviointiin. Perusopetukseen ja arviointiin liittyvien lakien

?7 Viinikka 2014, 87.

28 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.

2 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 59; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) 1996,
15; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 10; Perusopetuslaki 628/1998 14 §.

30 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004; Hellstrom et al. 2016.

31 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14; Laki Opetushallituksesta 567/2016 §2; Himildinen et
al. 2006.

32 Smith (1996) 2000: “Another way of looking at curriculum theory and practice is via process. In this sense
curriculum is not a physical thing, but rather the interaction of teachers, students and knowledge. In other words,
curriculum is what actually happens in the classroom and what people do to prepare and evaluate. What we have
in this model is a number of elements in constant interaction.”

33 Kouluhallitus toimi vuosina 1970-1991 koulu- ja kirjastoasioista vastanneena keskusvirastona.
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ja asetusten lisiksi muun muassa piilo-opetussuunnitelmat®*

eli epéviralliset tavoitteet tai
kéaytanteet ja kansallinen koulutuksen arviointikeskus eli Karvi asettavat reunaehdot opettajien
tekemadlle arviointity6lle. Liséksi Euroopan unioni ja muut ylikansalliset ja kansainviliset
toimijat vaikuttavat yhi suuremmissa méérin my0ds suomalaiseen koulutuspolitiikkaan kuten
tutkielman neljannessd luvussa havaitsemme. Tdma tutkielma keskittyy kuitenkin

késittelemddn arvioinnin perusteita ainoastaan valtakunnallisista opetussuunnitelmista, jotka

sitovat ja ohjaavat opettajien tyota kaikkein selvimmin.

Opetussuunnitelmat ovat valtakunnallisia ohjeistuksia kouluty6hon, jotka antavat suosituksia
kouluun ja opettajille. Opetussuunnitelmia on tehty Suomessa ldhes vuosisadan ajan, vuodesta
1925 alkaen. Kunkin opetussuunnitelman aikakauden historiallinen tilanne, pedagoginen
ajattelu ja koulutuspolitiikka ovat vaikuttaneet opetussuunnitelmien arviointia koskeviin

sisaltoihin.?

Koulutusjarjestelmailld tarkoitetaan ainakin padosin valtiovallan ohjauksessa ja valvonnassa
olevaa kasvattavien laitosten joukkoa, jonka prosessit ja rakenteet on suhteutettu toisiinsa.
Koulutuspolitiikka puolestaan on kasvatuksen strategiaa, joka sdételee kasvatuksen ehtoja ja
madrittelee kasvatusinstituutioiden kansalliset tavoitteet sekd osoittaa yleiset periaatteet ja
keinot, joilla ne pyritdén saavuttamaan. Viinikan (2014) mukaan koulutuspolitiikan toiminta-
alueisiin kuuluvat kasvatuksen ihmiskasitys, arvopddaméadrit, kasvatustavoitteet,
ammattirakenne, koulutusjérjestelmén rakenne, koulutuksen resurssointi ja didaktisten
ratkaisujen materiaaliset perusteet. Koulutuspolitiikka on osa yhteiskuntakuntapolitiikkaa ja
se valvoo sekd ohjaa muodollisen kasvatuksen jakamista. Koulutuspolitiikkaa ovat ne
toimenpiteet ja pyrkimykset, joilla yhteiskunnassa esiintyvét ryhmat ja valtion hallinnolliset
elimet pyrkivit vaikuttamaan koulutuksen resursseihin, rakenteisiin, prosesseihin, siséltoon ja

tuotokseen.>®

Suomalainen koulujdrjestelma on rakenteeltaan hyvin omanlaisensa, minka lisdksi
opetussuunnitelmissa on huomattavan suuria alueellisia eroja kansallisine ominaispiirteineen,

minka vuoksi kansainvilisen tutkimuskirjallisuuden hyodyntdmisessa on tdytynyt olla

34 Tieteen termipankki miérittelee piilo-opetussuunnitelman tarkoittamaan sellaisia julkilausumattomia
vaatimuksia, kuten pedagogisia kdytanteitd, jotka tulevat koulun tapojen ja oppimateriaalien kautta asetetuiksi,
silld koulun arjessa opitaan paljon sellaista, mité ei ole viralliseksi kouluopetuksen tavoitteeksi asetettu. Tieteen
termipankki: ”Kasvatustieteet: piilo-opetussuunnitelma”.

35 Viinikka 2014, 1.

3¢ Viinikka 2014, 6-7.
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harkitseva.?” Kansainvilisti opetussuunnitelmien suunnittelua ja tutkimusta vaikeuttaa
yhteisen ja vakiintuneen terminologian puuttuminen. Kasitteiden kdantdminen ja
ymmirtiminen toisella kielelld merkityksen muuttumatta on todettu haastavaksi.*®
Opetussuunnitelmatutkimus itsessdén on kansainvélinen ja monitieteinen pyrkimys
ymmiirtii kasvatus- ja koulutustodellisuuden kokonaisuutta”.3® Tidmin tutkielman osalta
kansainvilinen tutkimuskirjallisuus on osoittautunut hyddylliseksi tarkastellessani sitd, miten
opetussuunnitelmatraditiot nédkyvét opetussuunnitelmien perusteissa ja erityisen tarpeelliseksi
siind, miten kulloinkin kansainvilisessad tutkimuskentissd pinnalla olleet késitykset

oppimisteorioista ndkyvit arvioinnin historiallisessa kehityskulussa.

Oppimismenetelmien tai -teorioiden taustalla on etenkin angloamerikkalainen
tutkimustraditio, joka kytkeytyy mannereurooppalaista traditiota enemmaén empiiriseen
kasvatuksen ja oppimisen tutkimukseen. Mannereurooppalainen tutkimus sen sijaan on
keskittynyt enemmiin opetuksen ja kasvatuksen teoreettiseen tutkimukseen.*’ Pelkistetysti
opetussuunnitelmatutkimuksessa katsotaan olevan kaksi globaalia perusmallia: saksalainen ja
pohjoiseurooppalainen tutkimustraditio sekd pohjoisamerikkalainen
opetussuunnitelmatutkimuksen perinne. Lehrplan/liroplan (saks.*!/ruots.) ja curriculum
(engl.) eroavat toisistaan koulutuspolitiitkan ymmaértamisen osalta. Perinteisesti suomalainen
pedagogiikan tutkimus on ottanut oppia etenkin Saksan ja Ruotsin suunnalta, joten Suomen
opetussuunnitelmatutkimuksen vertaamisella ndiden maiden vastaaviin teorioihin on pitkét
perinteet. Viime vuosikymmenina pohjoisamerikkalainen traditio on kuitenkin vaikuttanut
aiempaa voimakkaammin suomalaisessa tutkimuskentéssi eritoten englannin kielen vuoksi,
minkd seurauksena pohjoisamerikkalaisia tutkimuksia ja hallinnon intresseihin perustuvaa

curriculum-traditiota on nykyisin hankala viheksyi.*?

Lehrplan- ja curriculum-tyyppisten opetussuunnitelmien 1dhtokohdat, sisélto ja toteutus ovat
perinteisesti eronneet toisistaan. Lehrplan-mallissa oppiaineiden ja -aineksen pohjalta laadittu

opetussuunnitelma juontaa juurensa herbart-zillerildisesti kasvatusopista, joka korosti

37 Ks. Hiamildinen et al. 2006.

38 Lehikoinen 1990, 20. Tutkimus on taloudellisen yhteistydn ja kehityksen jirjests OECD:n
kasvatustutkimuksen ja innovaatiokeskuksen CERI:n toimittama Myron: Handbook on Curriculum Development
1975, 5, 9.

3 Autio et al. 2017, 7.

40 Hyytinen 2010, 38.

4l Toisinaan saksalaisen kielialueen perinteeseen viitataan bildung-traditiona. Saari et al. 2017a, 61.

42 Malinen 1985, 17-18.
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monipuolisten tietojen ja ajattelun kehittimisen tirkeyttd.* T#ssi ajattelussa on vaikutteita

valistuksen tavasta ymmaértda opetusta ja koulutusta.

J.F. Herbart (1776—1841) siséllytti opetusoppiinsa opetussuunnitelma- ja
opetusmenetelméopin. Lehrplan-opetussuunnitelmatyyppi on liittynyt ldheisesti keskitettyyn
kouluhallintoon ja paédtoksentekoon, jossa keskushallinto on vahvistanut opiskeltavat
oppiaineet ja -sisdllot sekd metodiset ohjeet. Siksi se on ollut tyypillinen erityisesti
saksankielisessd Euroopassa, Ranskassa ja Pohjoismaissa. Lehrplan-malliin on yhdistetty
my0s opettajajohtoinen opetustapa. Curriculum-tyyppinen opetussuunnitelma on
oppimiskokemuksen suunnittelua, joka korostaa oppijan kokonaiskehitysté. Télle
opetussuunnitelma-ajattelulle on yhtenéisti eri oppiaineiden yhdistdminen laajemmiksi
kokonaisuuksiksi, tiedon ja toiminnan yhdistdminen, oppilaskeskeiset tyotavat ja viljét,
oppijan omista tavoitteista ja tarpeista oppimisprosessin kuluessa kehittyneet, opinto-

ohjelmat.**

Lehrplan-tyyppisten opetussuunnitelmien maissa opetussuunnitelmia on kehitetty curriculum-
mallin suuntaan, ja ne ovat jopa ottaneet kiayttoon tdimén alkujaan latinankielisen termin.
Suomessa lehrplan-jéarjestelmaista alettiin siirtyd kohti curriculum-jarjestelmad 1970-luvun
peruskoulu- ja lukioreformien yhteydessid. Muutoksen myo6td opetussuunnitelman mééritelma
laajeni ja sen katsottiin pitivin sisilldin muutakin kuin opetuksen tavoitteet ja menetelmét.*
Varhaisimmat opetussuunnitelmat vuodesta 1925 vuoteen 1952 ovat enimmaikseen lehrplan-
tyyppisid, mutta sen jdlkeen laaditut opetussuunnitelmat rakentuvat sekd curriculum- etta
lehrplan-mallien pohjalle. Rokan (2011) mukaan valtakunnallisen opetussuunnitelman
perusteiden kasvatusfilosofinen osuus on curriculum-tyyppistd opetussuunnitelmaa ja
ainekohtaiset osiot pohjautuvat lehrplan-malliin.*® Ndmi kaksi opetussuunnitelmien
perusmallia ovat antaneet rakenteensa myos tille tutkimukselle. Toisen luvun varhaiset
opetussuunnitelmat, jotka on julkaistu vuosina 1925-1970, pohjautuvat leirplan-malliin.
Peruskoulureformin ja lukion opetussuunnitelmauudistuksen my6td 1980-luvun jdlkeen

julkaistuissa opetussuunnitelmissa on kumpaakin traditiota. Edelld mainittuja

opetussuunnitelmia késitellddn luvuissa kolme ja neljé.

4 Malinen 1985, 17-18.

4 Malinen 1985, 17-18.

4 Lehikoinen 1990, 22, 179.
46 Rokka 2011, 40-42.
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Erityisen mielenkiintoista mielesténi on se, ettd joissakin opetussuunnitelmissa otetaan kantaa
opetussuunnitelmien tutkimustraditioihin. Vuoden 1953 opetussuunnitelma antaa oman
lukunsa opetussuunnitelmien péityypeille ja mainitsee, ettd opetussuunnitelman rakennetta
koskeva tutkimus on ollut opetussuunnitelman tekohetkelld ajankohtaista.
Opetussuunnitelmatyypeistd mietinndssd mainitaan kolme: ainejakoinen opetussuunnitelma
(engl. Subject Curriculum), keskitetty opetussuunnitelma (Broad Fields Curriculum) ja
kokonaisopetussuunnitelma (4reas-of-Living Curriculum). Néistd ainejakoinen
opetussuunnitelma oli alakoulua lukuun ottamatta kéytossi kansakoulussa, useimmiten tosin
“herbart-zillerildisen opetusopin mukaisessa muodossa”*’. TAmi merkitsi siti, ettd opettavat
siséllot oli jaettu oppiaineittain, silld jokaisella oli niille ominainen logiikkansa ja
etenemisjédrjestyksensi. Yhtend haasteena siind néhtiin opiskelun pirstoutuminen hajanaisiin
osiin. Keskitetyssd opetussuunnitelmassa sité koitettiin korjata yhdistelemélld oppiaineita,
josta esimerkkind mainittakoon anglosaksisten maiden aineryhma social science.
Kokonaisopetussuunnitelma puolestaan oli kansakoulussa alaluokkien puolella kdytossa.
Siind opetus rakennettiin “kéytdnnollisessd eldmissé esiintyvistd, oppilaan mieltd
kiinnostavista asiakokonaisuuksista, joiden puitteissa tiedot ja taidot joutuvat opiskelun

kohteeksi”.*®

4T Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté 11 1952, 40.
 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté 11 1952, 41.
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2 Varhaiset opetussuunnitelmat 1925-1970

2.1 Oppivelvollisuuslaista ensimmaiseen opetussuunnitelmaan

Téssé tutkielmassa varhaisimpiin opetussuunnitelmiin lasketaan viisi vanhinta
opetussuunnitelmaa kaikkiaan neljistitoista kéytetysta 1dhteestd. Varhaisin opetussuunnitelma
on Maalaiskoulun opetussuunnitelma vuodelta 1925. Se on kolmesataa sivuinen suunnitelma,
joka koostuu kahdesta osasta lukujen jakautuessa alakansakouluun ja ylikansakouluun.*
Muut varhaiset opetussuunnitelmat ovat oppikoulun ja kansakoulun opetussuunnitelmia

vuosilta 1941, 1946, 1952 ja 1970.

Viinikan (2014) mukaan 1800- ja 1900-luvuilla suomalainen yhteiskuntapolitiikka oli pitk&én
sitoutunut liberalistiseen yhteiskuntamalliin. Sen mukaan ihmisten elinoloja tuli ohjata
mahdollisimman véhin. Liberaalit pitivdt yhtend yhteiskunnan menestyksen takeena juuri
korkeaa kansansivistysti, joka ehkdisi yhteiskunnallisia ongelmia.>* Suomen kansakoulun
isénd tunnettu Uno Cygnaeus (1810—-1888) niki suomalaisen kasvatusajattelun jdédneen
jéalkeen muista Pohjoismaista ja keskisestd Euroopasta, joten hin valmisteli ehdotuksen
Suomen kansakoulujirjestelmén organisoimiselle. Vuoden 1866 kansakouluasetuksesta
huolimatta kansakoulun vakiintumiseen Suomessa kului vuosikymmenid. Vasta 1960-luvulta
lahtien kdytanndssa kaikki suomalaiset ovat saaneet paéttdtodistuksen yhtendisesta

pohjakoulusta.’!

Viinikan (2014) mukaan kansakoululaitoksen toiminnan alkuaikoina opetussuunnitelmat
vaihtelivat koulukohtaisesti, kunnes vuonna 1881 kouluylihallituksessa laadittiin sithen
mennessd saatujen kokemusten pohjalta mallikurssit kansakoulujen kédyttoon. Sen
tarkoituksena oli yhdenmukaistaa koulujen opetussuunnitelmia ja helpottaa opettajien
suunnitteluty6td. Laki oppivelvollisuudesta tuli voimaan vuonna 1921. Kansakoulussa oli
kuusi luokkaa, joista kaksi alinta muodostivat alakansakoulun, nelja ylempaa

ylikansakoulun.>

¥ Ks. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925.
0 Viinikka 2014, 9-11.

31 Rinne et al. 2016, 21-22.

32 Viinikka 2014, 27-28.
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Itsendisen Suomen ensimmadisind vuosikymmenind kansakoulun oppilasarvosteluun on ollut
niukemmin saatavilla ohjeita tai miardyksii, joten kansakouluntarkastajat> pyrkivit opettajia
ohjaamalla yhdenmukaistamaan arviointia. Arvostelun subjektiivisuutta lisdsi tuntiosaamisen
korostaminen ja kirjallisten kokeiden vdhdinen kaytto sekd arvostelun kayttiminen
kurinpitokeinona. Oppilasarvostelun kohteina oli kansakoulun alusta ldhtien opetettavat aineet
tiedollisten ja taidollisten aineiden ollessa samanlaisessa asemassa. My0s kéytos, huolellisuus

ja tarkkaavaisuus kuuluivat oppilasarvosteluun.>*

On tulkittu, ettd kansakoulun alkuaikoina oppilasarvostelua tarvittiin 1dhinna koululaitoksen
omanarvontunnon ja tarpeellisuuden korostamisen tueksi, silld oppivelvollisuuden
puuttuminen aiheutti oppilaspulaa ja koulunkdynnin lukuisia keskeytyksid, minkéd vuoksi
myds ehtojen antamista ja luokalle jattdmistd kdytettiin vahaisesti. 1900-luvun
alkuvuosikymmenini arvostelun kdytdnnon toteuttamisessa oli runsaasti kirjavuutta
ohjeistuksen puutteiden vuoksi. Eri koulujen tai opettajien antamia pédstdtodistuksia ei
kuitenkaan tarvinnut yleensi vertailla, silld pdédstStodistusten merkitys esimerkiksi tyon tai

jatko-opintopaikan suhteen korostui vasta 1960-luvulle tultaessa.>

Arvostelulla ei ollut kovinkaan suurta yhteiskunnallista merkitysta kansakoulun
alkuvuosikymmenind osittain siitd syystd, ettd ammatteihin ja opintoihin valikoituminen
tapahtui pitkalti syntyperén, varallisuuden ja huoltajien koulutustason pohjalta. Arvostelun
merkitys on siis monipuolistunut peruskoulujirjestelméén siirryttiessé, kun peruskoulun
aikaisella arvostelulla on ollut merkityksensi koulutuksellisen etenemisen perustana.>® Siiti
huolimatta oppilasarvostelua on néhty tarpeen toteuttaa jo ensimmaisesta

opetussuunnitelmasta alkaen.

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma valmistui vuonna 1925, mutta ensimmaisté virallista
valtakunnallista opetussuunnitelmaa oli valmisteltu jo vuodesta 1912 alkaen.
Opetussuunnitelmalla tdhdéttiin kansalliseen eheytymiseen. Tavoitteen taustalla olivat
yhteniiskouluperiaate ja vuonna 1921 laadittu laki oppivelvollisuudesta.>” Laki teki kaikki 7—

13-vuotiaat lapset oppivelvollisiksi.’® Oppivelvollisuudesta oli lain mukaan toistaiseksi

53 Kansakoulutarkastajat siirtyivit vuonna 1968 siddetyn kouluhallituslain myété piirinhallintoviranomaisiksi
perustettuihin l4d@ninhallitusten kouluosastoihin. Koulutarkastajien toimenkuva painottui tarkastusten sijaan
ohjaus- ja neuvontatydhon. Koulujen tarkastaminen lopetettiin vuoden 1988 asetuksella. Jalava et al. 2012, 75.
34 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 102, 156.

55 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 80 ja 148.

5 Saikkonen & Uutaniemi 1992.

57 Anttila & Blistanov 2012, 16 ja 24.

38 Kallio 26.10.2012, Yle verkkoartikkeli.
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vapautettu ne, joilta ldhimpain kansakouluun oli yli viisi kilometrid “niissd kunnissa, joiden
keskiméérdinen asukasluku neliokilometrid kohti ei nouse kolmeen; seki tylsdmieliset lapset,

joista siddetdn erikseen”.

Oppivelvollisuuslain mukaan oppivelvollisuudella tarkoitettiin kansakoulussa annettavan
tieto- ja taitomiirin saavuttamista.®® Koulukasvatuksen tehtiviini ei kuitenkaan ollut
jarjestelmaillisesti muokata lapsen ajattelua, vaan poistaa oppilaan ajattelun esteita.
Herbartilaisen pedagogiikan mukaisesti 1900-luvun alun kouluissa painottui hallinta eli
koulukuri. Kasvattavalla opetuksella pyrittiin vaikuttamaan oppilaiden mielteisiin ja
ohjauksella haluttiin varmistaa opetettujen asioiden itsendinen hallinta.®' Opetussuunnitelma
oli uskollinen herbartilaiselle perinteelle ja suunnitelman ldht6kohtana oli tiedolliset,

ainekohtaiset tavoitteet.%?

Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925 perustuu pitkalti saksalaiseen lesrplan-malliin,
joka korostaa oppiainekeskeisyytti.%> Vuoden 1925 opetussuunnitelmaan vaikutti keskeisesti
kasvatustieteilija Mikael Soininen (1860—-1924), kahdessa seuraavassa kansakoulun
opetussuunnitelmassa puolestaan kasvatusopin professori Matti Koskenniemi (1908-2001).
Soininen edusti niin kutsuttua herbart-zillerildisyytté, jonka keskeisend ajatuksena oli lujan,
siveellisen luonteen vahvistaminen. Viinikan (2014) mukaan sen voidaan sanoa ilmenevén
selvésti opetussuunnitelmassa. Suomen kansakoulussa on opetussuunnitelman laadinnassa

vallinnut laaja paikallinen autonomia.®

Kansakoulujen oppilasarvostelun toteuttamisesta ohjeistettiin ensimmaéisen kerran vuonna
1931. Asetuksessa madrittiin arvostelun suorittaminen jokaisen lukukauden pééatteeksi ja siind
annettiin ohjeistus paistdtodistusten, jatko-opetustodistusten ja erotodistusten antamisesta.®
Vuoden 1943 asetukseen oli lisitty muutos arvosteluasteikossa sekd madrdykset luokalle
siirtimisesti tai jittimisesti ja ehdoista.®® Kansakoulun oppilasarvostelun tarkoituksena oli
ohjata ja velvoittaa oppilaita vakavaan koulutyohon, kotitehtévien suorittamiseen ja hyvain

kaytokseen niiden ollessa ensisijaisia kasvatuksen apuneuvoja. Arvostelun oli tarkoitus

9 Laki oppivelvollisuudesta 1921, 1 §.

0 Laki oppivelvollisuudesta 1921, 2 §.

61 Anttila & Blistanov 2012, 23-24.

62 Viinikka 2014, 28, 31.

8 Ks. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925.

% Viinikka 2014, 27-31.

85 Asetus kansakoulun jirjestysmuodosta 190/1931,13 §.

% Asetus kansakoulun jirjestysmuodosta annetun asetuksen muuttamisesta 398/1943, 13 §.
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”seuloa, punnita ja lajitella” oppijat ”synnynndisten taipumusten ja kykyjen edellyttimalle

paikalle yhteiskunnassa”.

2 67

Taulukko 2. Lahteiden (komiteanmietintdjen) taustalla olevat saadokset ja ohjeistukset seka niiden
tarkoitus, kohde ja toteuttaminen.

todistusmallit (1943)

68 1925-1943 1943-1970 1970-1983
Saadokset ja koulutoimentarkastajien | asetusmuutos peruskouluasetus
ohjeistukset ohjaus, asetus kansakoulun (1970),
kansakoulun jarjestysmuodosta perusopetuksen
jarjestysmuodosta (1942), kouluhallituksen opetussuunnitelmat |
(1931) arvosteluohjeet ja jall (1970),

kouluhallituksen
ohjekirjeita,
oppilasarvostelun
uudistamistoimikunnan
mietintd (1973)

tarkkaavaisuus,
opetettavat aineet,
jatko-opetuksen
oppiaineet

tarkkaavaisuus,
opetettavat aineet, jatko-
opetuksen oppiaineet,
sanallinen kuvaus
erityisista taipumuksista,
luonteenominaisuuksista
ja muista
huomionarvoisista
tiedoista

Tarkoitus paastotodistuksen arvostelun yhteisvalinnan
yhtenaistaminen, yhdenmukaistaminen, perusta,
todistus vaatimusten asettaminen | opiskelumotivaation
kutsuntaviranomaiselle | paastokirjan saamiselle, | kohottaminen, koulun
kansakoulun ammatinvalintaochjauksen | ja kodin yhteistydn
suorittamisesta perusta tiivistaminen,
palautteen anto
opetuksen laadusta
Kohteet kaytos, huolellisuus ja kaytos, huolellisuus ja tiedot ja taidot

opetettavissa aineissa,
kayttaytyminen ja
huolellisuus,
kurssivalinta-aineet,
valinnaisaineet ja
erityiskurssit (1973)

Toteuttaminen

asteikko 1-10

kunkin lukukauden
lopussa asteikolla 3—10,
ohjeet luokalle
jattdmisesta ja ehdoista

mahdollisuus luopua
numeroarvostelusta
vuosiluokilla 1-3,
asteikko 4-10,
suhteellinen
arvostelutapa

67 Saikkonen & Uutaniemi 1992.
% Taulukon tiedot ovat Saikkosen ja Uutaniemen projektitutkielmasta 1992, 172. Tt tutkielmaa varten tiedot
on valittu niiltd osin kuin ne ovat timén tutkielman aiheen rajauksen piirissa.
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2.2 Reformipedagogiikasta jarjestelmakeskeisen koulutuspolitiikan aikaan

Vuoden 1925 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaan kaivattiin paivitysti ja yksi
keskeisimmistd vaatimuksista 1940-luvun lopulta alkaen oli muuttaa koulujirjestelméaa
yhtendiskoulun suuntaan.®® Viinikan (2014) mukaan vuonna 1923 kansakoulun
jarjestysmuotolaissa sdddettiin, ettd kansakoulun tulee kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja
hyviin tapoihin seki antaa heille eldmaéssé tarpeellisia tietoja ja taitoja. Sama sdannds siirtyi
vuonna 1957 sdddettyyn kansakoululakiin ja on sitd kautta ollut voimassa peruskoulussakin

vuoteen 1985 asti.””

Herbart-zillerildinen kasvatus ja opetusoppi sdilyttivit asemansa Suomessa aina 1940-luvulle
asti, vaikka se oli monien mielestd ollut jo pidempéaén vanhentunut. Uusien virtausten mukana
tuli Suomeen muun muassa reformipedagogiikka, jota moni kansakoulunopettajakin pyrki
opetuksessaan toteuttamaan. Reformipedagogiikka merkitsi sité, ettd oppilaiden aktiivisuutta

ja omatoimisuutta seki yksilllisid tyStapoja pyrittiin kehittiméén. !

Toisen maailmansodan jélkeistd aikaa kuvaa nékyvien organisaatiomuutosten sijaan
koulutuspoliittisten suuntautumistapojen muutos. Kansakoulun opetussuunnitelmakomitea
asetettiin keséikuussa 1945.7> Vuoden 1946 Kansakoulukomitean mietinté I'n esittimét
“koulunuudistuksen periaatteet” kasittelivdt pikemminkin koulukasvatusta koulunuudistuksen
sijaan. Sen padperiaatteisiin lukeutuivat kasvatus tyohon, ammattiin, maalaiseldmién ja

taloudellisuuteen seki kansalaisen kasvatus ja yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus.’®

Vuoden 1946 mietinndssd mainitaan, ettd sen edeltdjd, vuoden 1925 opetussuunnitelma, on
tiyttidnyt tehtdvinsd kansakouluja yhdenmukaistaessaan, mutta uuden opetussuunnitelman
perusteiden laatiminen olisi ajankohtaista jo siitd syysté, ettd edellisen julkaisusta oli kulunut
niin pitké aika. Molempien’* opetussuunnitelmien tarkastelu auttaa nikeméin, miki komitean
tydssd on muuttunut. Vuoden 1946 opetussuunnitelma oli alkujaan tarkoitus olla véliaikainen,

mutta se on otettu osaksi timén tutkielman ldhdeaineistoa, silli sitd seuranneessa, vuonna

% Lehikoinen 1990, 267.

70 Viinikka 2014, 35.

" Viinikka 2014, 36.

2 Viinikka 2014, 58.

3 Ks. Valtion oppikoulujen oppiennditykset ja metodiset ohjeet 1941.

"% Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925; Valtion oppikoulujen oppiennditykset ja metodiset ohjeet 1941,
7.
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1952 julkaistussa, opetussuunnitelmassa on siséllollisesti paljon yhteneviisyyksid. Lisdksi

vuoden 1946 opetussuunnitelma ehti olla voimassa useita vuosia.

Suomalaisen koulutusjérjestelmén ominaispiirre opettajien didaktisesta vapaudesta nakyy
vahvasti jo vuoden 1946 opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelmassa mééaritelldan, mita
opetukseen on sisdllytettdva, mutta opetuksen yksityiskohdat jaavit kunkin opettajan itsensd
madriteltdvaksi. Toki kuusikymmensivuisena opetussuunnitelmaan ei menettelytapojen
yleisten ohjeistusten ja opetuksen sisdllon lisdksi juuri muuta sovikaan. Vuoden 1946
opetussuunnitelman kasvatuspaamairiin kuuluu persoonallisuuden kasvattaminen siten, etti

oppilaasta kasvaa “eldmin ehdot hyvin tiyttivi osa yhteiskunnan jiseneni”’.

Mietintd kertoo tyon tuloksista ja niiden tarkistuksesta, ettd opettajien on huolehdittava siita,
ettd opittua harjoitellaan tehokkaasti ja jatkuvasti, eikd harjoitteluun kuuluvan kuulustelun tule
muodostaa opetuksen tarkeintd osaa, silld opettajan paatehtdva on opintojen ohjaaminen
tulosten tarkistamisen sijaan. Oppilaiden tyon tulee tapahtua pdédasiassa koulussa, jotta
harjoittelu on huomattavalta osaltaan opettajan valvonnassa. Kotitehtdvid on annettava
harkitusti, eiké niitd tule antaa vapaapdivia seuraavaksi paivéksi kuten maanantaiksi, silla
“lapsilla on eittimiton oikeus riittdviin vapaa-aikaan™’®. Lisiksi kotitehtévien tekoon tulisi
kayttdd 1-2 luokkalaisten osalta enintdédn puoli tuntia, vanhempien oppilaiden tulisi

kotitehtdvistd selvitd tunnissa.’’

Kansakoulun arvostelun epdmairéisyys puhutti ja vaivasi opettajistoa, mutta asiaan saatiin
helpotusta vuonna 1943, kun kouluhallitus alkoi kouluneuvos Alfred Salmelan (1897-1979)
johdolla kehittimiin oppilasarvostelua tekemailld asetusmuutoksen. Sitd seuranneella
kiertokirjeelld annettiin ensimmaiset yksityiskohtaiset, monipuoliset ja tarkat
arvosteluohjeistukset. Opettajia méaérattiin olemaan oikeudenmukaisia, puolueettomia ja
kéayttavéan perusteellista arvosteluharkintaa, lisdidmain kirjallisten kokeiden méérda sekd

pitiviin arvostelun erilliin kurinpidosta.’

Viinikan (2014) mukaan seki reformipedagogiikan ettd sithen vaikuttavien yhteiskunnallisten
muutosten voidaan katsoa vaatineen muutoksia Suomen kansakoulujen opetussuunnitelmiin,

rakenteisiin ja sosiaalisiin etuihin. Vuonna 1946 kansakoulukomitea totesi koulukasvatuksen

5 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté 1 1946, 7.

6 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I 1946, 17.

"7 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I 1946, 16—17.
78 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 157—158.
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padmadria kasitellessdén, ettd: "Kansakoulukomitea on dskettédin julkaistussa mietinndssédén
korostanut kansakoulun velvollisuutta palvella kiytannollistd elamii. Kansakoulu on vield

liiaksi kirjakoulu, oppikoulun jiljennds.””

Mikko Anttilan ja Tiina Blistanovin opetussuunnitelmien paikallisuutta kasittelevan
tutkielman (2012) mukaan sodanjidlkeinen Suomi oli voimakkaassa yhteiskunnallisessa
muutoksessa eikéd opetussuunnitelmakaan ollut end4 maalaiskoulun vaan “’varsinaisen
kansakoulun” opetussuunnitelma. Sodanjilkeinen voimakas teollistuminen alkoi muuttaa
Suomea agraari—talonpoikaisyhteiskunnasta teolliseksi yhteiskunnaksi. Samoihin aikoihin
vuonna 1948 oppivelvollisuus piteni seitseménvuotiseksi ja vuonna 1957 vield vuoden
pidemmaiksi. Peruskoulutuksen jarjestelmaillisyydelld katsotaan olleen suuri merkitys Suomen

kehittymisessd hyvinvointivaltioksi.®

Viinikka (2014) esittii, ettd Suomessa vahvana vaikuttanut hegelildinen valtiokeskeisyys
siivitti monia yhteiskunnallisia uudistuksia. Oppikoulusta tuli keskiluokan tiyttdma oppilaitos
ja koulutus mahdollisti monelle sosiaalisen nousun. Koulutukseen ei erityisesti kannustettu,
vaan etsittiin jopa keinoja oppineiston liikakoulutuksen vihentdmiseksi. Tdiméd muuttui, kun
keskeinen koulutuspoliittisen keskustelun aihe 1940- ja 50-luvuilla oli
opiskelumahdollisuuksien ulottaminen koskemaan kaikkia yhteiskuntakerroksia ja koko
valtakunnan aluetta. Koulunkdyntimahdollisuuksia ryhdyttiinkin parantamaan toisen
maailmansodan jilkeen.®! J.V. Snellmanin (1806—1881) kasvatusajattelu hahmottui
hegelildisen filosofian varaan hinen muotoillessaan sivistyskasitystdin saksalaisen
uushumanismin Bildung-idean pohjalta. Snellman néki sivistyksen kuuluvan koko kansalle.
Hin néki valtiojdrjestyksen noudattavan kansan sivistystasoa, minkd vuoksi se on valtion

ensisijainen tehtivi.®

Kansakoulujen opetussuunnitelma uusittiin 1950-luvun alussa monivuotisen
komiteatydskentelyn jilkeen ja vuoden 1952 opetussuunnitelma syntyi keskelle kansakoulu-
uudistusta.®? Komitealla oli pyrkimys péisti herbartilaisesta ajattelusta kohti
lapsikeskeisempdd pedagogiikkaa. Oppimisessa alettiin kiinnittiméén entistd enemmén

huomiota oppilaan oppimiseen, oppimistulokseen ja kehitykseen. Pyrkimyksena oli kasvattaa

7 Sit. Viinikka 2014, 48.

80 Anttila & Blistanov 2012, 16.
81 Viinikka 2014, 12—13.

82 Saari et al. 2017a, 65, 67.

8 Viinikka 2014, 40—42.
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kansalaisia demokraattiseen yhteiskuntaan.®* Viinikan (2014) nikemyksen mukaan vuoden
1952 opetussuunnitelmassa korostuivat kasvatuspsykologi John Deweyn (1859-1952)
ajattelusta perdisin olevat oppimisprosessit ja -kokemukset. Suomessakin alkoi 1960-luvulta
lahtien jalansijaa saada behavioristiset oppimiskésitykset, jossa oppiminen nihtiin

ulkokohtaisena reagointina drsykkeisiin, joita opetus heriitti.®

Kansakoulun opetussuunnitelmakomitea (1952) pohti koulukasvatuksen tavoitteita silloin
ajantasaisen kasvatusopin valossa. Mietintd médritteli tavoitteeksi persoonallisuuden
kehittdmisen, joka merkitsi yksilollisten ja yhteiskunnallisten ndkdkohtien yhdistimista. Tama
korosti sosiaalista aspektia entisestddn. Niin ollen oppiaineksen valintaan tuli lisékriteerejd ja
opetusjdrjestelyt monipuolistuivat siten, ettd oppilaskeskeiset ja yhteistoiminnalliset
tyoskentelytavat saivat keskeisemmin aseman.® Eriyttiminen oli perinteisesti suoritettu
kouluvalinnalla, mutta koulutuksen tasa-arvoistaminen toi sithen haasteensa, silld sen myG6té

samassa ympiristdssi kaikille tuli tarjota oman tasoista opetusta.®’

Valtioneuvoston asettama kansakoulun opetussuunnitelmakomitea laati vuonna 1946
julkaistun ensimmadisen mietinndn, joka sisdlsi muun muassa ehdotukset tuntijaoista.
Lopullinen mietintd julkaistiin vuonna 1952. Kyseinen Kansakoulun
opetussuunnitelmakomitean mietinto Il — Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma on
edeltdjdénsa laajempi kokonaisuus, 360-sivuinen, mutta mitdén arviointiin viittaavaa siiti on
16ydettavissd vield edeltdjddnsikin niukemmin. Mietinnon laajuus johtui pitkélti siité, ettd
komitea oli valmiina yhdenmukaistamaan kansakoulun kéytént6ja etenkin tuntijakojen osalta,
minkd myo6td opetussuunnitelma on huomattavasti edeltijdansa yksityiskohtaisempi. Mietinto
ei kuitenkaan hyvéksynyt sitd, ettd kasvatuspadamééri olisi niin “ahtaasti asetettu, ettd se

rajoittaisi opettajan persoonallista opetustyoti’®®

. Kansakoulun kasvatuspddaméérin
madarittimisestd mietinnossd sanotaan, ettd koulun tehtdvana on kasvattaa kansanvaltaisen
yhteiskunnan jisenid siten, ettei koulu istuta oppilaisiin mitdin tiettyd poliittista katsomusta,
jottei kasvatus muutu autoritdériseksi. Sen sijaan oppilaita on ohjattava vapaaseen itsendiseen

harkintaan.®’

8 Anttila & Blistanov 2012, 32—43.

85 Viinikka 2014, 12.

86 Viinikka 2014, 50.

87 Sarjala 1981, 104; Anttila & Blestanov 2012, 45.

8 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I 1952, 13.

8 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I1 1952, 34, 13.
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Kenties yksi syy sithen, miksi vuoden 1953 mietinndssi arvostelua ei mainita, on komitean
késitys opetusmenetelmin periaatteista ja oppilaiden tarpeiden huomioonottamisesta. Sen
mukaan “oppilaan ei ole tehtiva tyotiddn kiitoksen toivossa tai opettajan mieliksi, ei liioin
rangaistuksen tai moitteen pelosta”®. Koska opetussuunnitelma painottaa huomattavissa
méérin opiskelijan harrastuneisuutta, olettaisin, ettd silld on ollut merkitystd myds
arvioinnissa. Mainitaanhan opetussuunnitelmassa, etté olisi “koulukasvatuksen pddmaéran
291

vastaista vaatia kaikilta oppilailta samoja suorituksia kykyihin ja harrastuksiin katsomatta

Suoraa mainintaa arvioinnista kyseisestd opetussuunnitelmasta ei kuitenkaan 16ydy.

Oppilaiden tiedollisen tason mittaaminen erilaisten koulusaavutustestien avulla alkoi kehittya
jo rinnakkaiskoulujérjestelmin aikana. Taustalla vaikutti 1900-luvun alun positivistisen
paradigman nousu, jonka myo6td psykologia alkoi syrjdyttia perinteisten filosofian ja historian
asemaa kasvatustieteiden pohjatieteend. Tavoitteeksi tuli muodostaa mahdollisimman
tarkkojen mittausten avulla méérallisté tietoa. Osana positivismia oppilaiden erilaisten
ominaisuuksien, kuten dlykkyyden, mittaaminen alkoi heréttdd mielenkiintoa kansakoulussa.
Koulusaavutusten arviointitutkimus liittyikin Suomessa aluksi oppilasarvosteluun ja
oppimisen mittaamiseen, jonka juuret ovat 1940- ja 1950-luvuilla syntyneessa
arviointitoimintaa késitelleessd akateemisessa tutkimuksessa ja psykologis-
kasvatustieteellisten mittareiden kehitystydssd oppilaiden tason arvioimiseksi. Taémé toiminta
muutti oleellisesti koulutusta koskevia ajattelutapoja, silld moni vieroksui ajatusta
oppimistulosten kuvaamisesta muutoin kuin opettajan antamalla arvosanalla. Ndkemys
oppimistulosten moniulotteisuudesta ja opettajasta riippumattomasta objektiivisesta
mittaamisesta muuttui kuitenkin hyviksyttdivammaksi mittaamisen kehittymisen myo6td. Tama

mahdollisti myds oppimistulosten kansainvilisen vertailun.”>

Suomalainen yhteiskunta muuttui toisen maailmansodan jélkeisind vuosikymmenina
enndtysvauhtia. Murrosaika nékyi 1950 ja -60-luvuilla elinkeinorakenteessa siten, etti
kolmannes suomalaisista siirtyi maatalousammateista teollisuuteen tai palveluammatteihin.
Elinkeinoeldmén sekd uuden eldiméntavan vaatimukset kohdistuivat my0s koulujérjestelmédn,

silld nopeasti kasvavat palveluelinkeinot edellyttivit laajempaa yleissivistystd kuin mita

N Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I 1952, 48.
o1 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I 1952, 51.
92 Rinne et al. 2016, 4748, 51.
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kansakoulu ja kansalaiskoulu pystyivit tarjoamaan. Vuonna 1958 voimaan tullut uusi

kansakoululaki antoi mahdollisuuden perustaa kansakoulun yhteyteen keskikoulun.”?

Viinikan (2014) mukaan jérjestelmdkeskeinen koulutuspolitiikka syntyi 1960-luvulla, joka oli
vahvan koulutuksen laajentumisen ja suurten koulu-uudistusten aikaa. Valtion intresseissi oli
vahvistaa ja monipuolistaa koulutusta hakemalla tehokkaampia ja tarkoituksenmukaisempia
toimintatapoja. Yhteiskunnan intressi koulutuksen kehittimiseen kasvoi jirjestelmikeskeisen
koulutuspolitiikan kaudella, jolloin koulutukseen kohdistettiin vahvaa valtiollista ohjausta.
Koulutuspolitiikassa pyrittiin kehittdmain koulutusta, sen laajuutta, mééaréllistd kasvua ja
saavutettavuutta. Lisddntyneen kysynnén liséksi koulutusta laajensi yhteiskuntapolitiikka,

joka pyrki koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoon.”*

1950- ja 60-luvuilla koulutus alettiin ndhda tirkednd osana muuta yhteiskuntaa ja
koulutuspolitiikka osana talous- ja tydvoimapolitiikkaa, mika lisési painetta koko
kolmitasoisen rinnakkaiskoulujirjestelmin, kansakoulun, keskikoulun ja lukion,
uudistamiselle. Myd&s vaatimus koulutuksellisesta tasa-arvosta kiihtyi, miké johti 1970-luvun
aikana toteutuneeseen, mutta jo vuosikymmenia komiteoiden valmistelun alla olleeseen
peruskoulu-uudistukseen. Keskeisin suunnitteluty6 ajoittui vuosille 1963—1972. Kansakoulun
oppilasarvioinnin merkittdvét uudistukset johtuivat yhdenmukaistamisvaatimuksen lisiksi
siitd, ettd oppikouluun, jonne kansakoulutodistus oli yhtend valintaperusteena, hakeutuminen

yleistyi 1960-luvulla.” Tdmi muutti my®ds arvioinnin perimmaéisti tarkoitusta (ks. luku 2.3).

1970-luvulla peruskoulu-uudistusta kritisoitiin etenkin opetussuunnitelman osalta. Lisdksi
peruskoulujirjestelmén alkuaikojen tasokurssijarjestelmén purkaminen néhtiin tarpeelliseksi.
Tasokursseja oli kielten ja matematiikan oppiaineissa. Tason valintaan vaikutti vahvasti
oppilaan perhetausta, joten tasokurssit olivat tuoneet peruskouluun rinnakkaiskouluaikojen
valikointijarjestelmdi lukioon ja opistoihin siirryttiesséd, mika ei ollut peruskoulujérjestelmén
tarkoituksen mukaista. Vuonna 1985 asetettu laki ei enédd tuntenut eritasoisia oppiaineita,

joten tasokurssit poistuivat 1980-luvulla.”®

Peruskoulujdrjestelmain siirryttiin alueellisesti portaittain aloittaen maan pohjoisosista 1972

ja paittyen padkaupunkiseudulle 1977. Kunnille annettiin vuoteen 1982 asti aikaa laatia omat

% Viinikka 2014, 13, 46.

%4 Viinikka 2014, 13

95 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 4748, 158.

% Professori Jukka Sarjala Peruskoulun historia -radiosarjassa (7/2012), toim. Anna-Liisa Haavikko.
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kuntakohtaiset opetussuunnitelmansa. Vuosien 1972—1982 vilistd aikaa kutsutaan
peruskoulun toimeenpanovaiheeksi.”” Koulutusjirjestelmin uudistus keskittyi 1980-luvulla

keskiasteelle ja hieman mydhemmin lukioon.”®

Peruskoulujdrjestelmain siirtyminen vahvisti yleisesti tutkimuksen avulla saatavan
arviointitiedon merkitystd koulutuksen ohjausjérjestelmaissé ja tiedon tuotanto siirrettiin
keskushallinnosta riippumattomalle Kasvatustieteelliselle tutkimuskeskukselle. Ndhdikseni
yksi konkreettisimpia esimerkkeji jarjestelmékeskeisen koulutuspolitiikan ajasta oli
peruskoulujirjestelmén alkuaikojen kansalliset koulusaavutuskokeet, jotka Kasvatustieteiden
tutkimuslaitos kehitteli. Ndita valtakunnallisia koulukokeita jérjestettiin peruskoulun
siirtymévaiheessa vuosina 1967-1976. Kokeiden arviointitiedon kéyttdjaryhmiin kuuluivat
opettajat, viranomaiset ja tiedeyhteisd. Kokeiden oli tarkoitus antaa opettajille realistista
kuvaa oppilaidensa suoritustasosta valtakunnalliseen ja/tai alueelliseen tasoon ndhden, mutta
ne tarjosivat tietoa my0s keskushallinnon viranomaisille koululaitoksen tuotoksista ja
opetussuunnitelman toteutumisesta kehittdmistyon ja padtdksenteon tueksi. Lisdksi kokeista
saatua tietoa hyddynnettiin tieteellisissd tutkimuksissa. Muihin kuin edelld mainittuihin
tarkoituksiin kokeista saatavaa tietoa ei saanut kayttdd. Kyseisten standardoitujen kokeiden
tarkoitus oli tukea opetuksen eriyttdmisessd, sopivien opetusmenetelmien valinnassa ja
oppilasarvostelun yhtendistdmisessi. Liséksi huoltajat tarvitsivat tietoa lasten kurssivalinoista
paattdmiseksi tasokurssiaineissa. Niiden myos katsottiin tukevan oppilaiden itsearviointi- ja

opiskelutaitojen kehittymisti.”

Vuoden 1965 peruskoulukomitean ensimmaéisessd osamietinndssa ehdotettiin Suomen
koulujarjestelméd kehitettdviksi yhtendiskouluperiaatteella. Peruskoulu-uudistuksen ja tasa-
arvoisuuden ihanteen taustalla vaikutti etenkin 1960-luvulla sosiaalipolitiikka, jota kuvataan
thmisarvoon nojautuvana ihmiskeskeisend yhteiskuntapolitiikkana. Kidytdnnossa se tarkoitti
sitd, ettd jokaisella yksil6lla oli valtiovaltaan ndhden samat oikeudet ja velvollisuudet.
Keskeisend sosiaalipoliittisena tavoitteena néhtiin oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo, johon

pyrittiin parantamalla huono-osaisimpien asemaa.'%

Kansa-, kansalais- ja oppikoulut yhtendistettiin yhdeksidnvuotiseksi peruskouluksi ja

kouluhallitus teki pdéatoksen, jonka perusteella opetussuunnitelma oli valtakunnallisesti sitova.

97 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 49, 53.
%8 Lehikoinen 1990, 52.

% Rinne et al. 2016, 71-73.

100 viinikka 2014, 48—51.
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Samalla se péétti koulujen suhteellinen itsendisyyden, minkd my®6ta siirryttiin voimakkaasti
portaittain ohjattuun kouluun.!'®! Uusi koulujirjestelma tarvitsi pedagogiset ohjeet
toiminnalleen, jotka saatiin vuonna 1970 julkaistun Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean
mietinnon I ja II muodossa, joista tuli sellaisinaan peruskoulun opetussuunnitelmia, jotka
pitivét siséllaan selvitykset tdrkeimmistd toimenpiteistd ja jarjestelyistd, joilla koulu pyrkii

tiayttimiin kasvatukselle asetetut padmiirin. %2

Opetussuunnitelma on kaksiosainen komiteamietintd, joista ensimmaéinen késittelee
opetussuunnitelman perusteita pohtien laajasti arvostelua ja antaen kdytdnnon
arvosteluohjeita. Toinen osa puolestaan késitti oppiainekohtaiset opetussuunnitelmat
arviointiohjeistuksineen.'®® Varhaisempiin opetussuunnitelmiin nihden vuoden 1970
opetussuunnitelma poikkeaa merkittavésti arvioinnin kisittelyn osalta jo siiné, ettd se antaa
sille ensimmaisen kerran aivan oman lukunsa ”Koulutyon tulosten arviointi”, jonka alussa
todetaan, ettd “oppimistulosten arviointi on muodostanut koulutydssd ongelmallisen

tyokentin”!04,

2.3 Numeroarvostelun historiaa

Numeroarvostelulla on ollut keskeinen asema koko suomalaisten koulujérjestelmén historian
aikana. Sitd on kritisoitu niukasta informatiivisuudesta. Toinen arvioinnille tyypillinen piirre
on ollut oppiainesidonnaisuus, josta poikettiin hieman vuonna 1943 kéyttoon otetussa
padstotodistuskaavassa, johon lisittiin mahdollisuus sanalliseen arvioon erityisistd
taipumuksista, luonteenominaisuuksista ja muusta huomionarvoisesta. Uudet ohjeistukset ja
todistuskaavat yhtendistivét ja selkiyttivdt arviointia. Uudistuksella pyrittiin parantamaan
vertailtavuutta madrdédmallé, ettd “saman opettajan kussakin arvostelussa antamien
numeroiden keskiarvo piti olla seitsemiin ja kahdeksan vililli”!%. Todistusten merkitys
lisdéntyi vahitellen rinnakkaiskoulun loppuaikoina 1950—-60-luvuilla, kun kansakoulusta

oppikouluun pyrkijéiden mééran kasvu alkoi painottaa todistuksen merkitysti jatko-

101 Anttila & Blistanov 2012, 16; Viinikka 2014, 52.
102 Sajkkonen & Uutaniemi 1992, 50.
193 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1ja 11 1970, A 4, A 5.

194 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970: A4, 158.
105 Sajkkonen & Uutaniemi 1992, 149.
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opintoihin ja tyoeldméaan pyrittdessi. Néin ollen oppilasarvostelu alkoi yhé selkeimmin

palvella valikoitumista.'

1960-luvun valmisteluissa esitettiin pohdintoja oppilasarvostelusta huomioiden numerollisen
arvostelun riittdimattdmyyden, mité pidettiin silloisen arvioinnin heikkoutena. Kritiikin
mukaan oppilas ja hdnen huoltajansa tarvitsevat monipuolisempaa tietoa kouluopintojen
edistymisestd, mihin koulutodistukset yksindén eivit pysty vastaamaan. Nditd ovat etenkin
tieto- ja taitosuoritusten ulkopuolelle jadvit tirkeét kasvatustavoitteelliset tiedot. Jopa ala-
asteen lukuvuositodistusten korvaaminen oppilaan edistymisen ja suoritustason selostuksista
nostettiin puheeksi. 1960-luvulla tulikin mahdollisuus jittdd arvostelu antamatta ensimmadisen
luokan syyslukukauden lopussa. Liséksi harvoin annetusta arvosanasta kolme luovuttiin

arvosanan nelji jasiden ainoaksi heikoksi arvosanaksi.!'?’

1960-luvulla ndhtiin, ettd numeroarvosanat lisddvit valtakunnallisesti tasapuolisuutta jatko-
opintoihin hakeutuessa. Ala-asteelle suositeltiin sanallista arviota, jotta oppilaan
koulutydskentelyn hyvit ja huonot puolet koko laajuudessaan ilmenisivét. Kuudennesta
luokasta alkaen kdytetyn numeroarvostelun ndhtiin lisddvéan itsetuntemusta, auttavan
ammatinvalinnanohjauksessa, oppilasvalinnoissa, tydbhonotossa ja stipendien jaossa tehden

suorituksista valtakunnallisesti aiempaa vertailukelpoisempaa ja tasapuolisempaa.'%

Koulutyon tulosten arvioinnille on vuoden 1970 opetussuunnitelmassa annettu oma
péélukunsa, jossa oppimistulosten arviointi on noussut keskeiseksi tekijaksi. Tétd komitea on
perustellut mietinndssiin yksityiskohtaisesti eri aineiden oppimérien kuvauksessa.'? Sen
mukaan tavoitteet on pyritty madritteleméén siten, ettd oppilaiden tosiasiallisten suoritusten

vertaaminen asetettuihin suoritusvaatimuksiin mahdollistuu.''°

Komiteamietinnon mukaan opetussuunnitelman toteuttamiseen tulee liittya jatkuva
tuloskontrolli ja ”opetussuunnitelman tavoitteiden realistisuus tai epérealistisuus madrdytyy
sen mukaan, missd mairin oppilaat omien kehitysedellytystensd avulla kykenevit
saavuttamaan niitd tavoitteita koulun jirjestimissi oppimistilanteissa”!!!. Tdmin tyyppisti

arvioinnin madrittelyd ei myohemmin julkaistuissa opetussuunnitelmissa née, mutta ajatus on

196 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 80, 102, 149.

197 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 44, 48.

108 Koulunuudistustoimikunnan mietinto 1966: A 12, 42—43.

19 Rinne et al. 2016, 84—85.

10 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970: A4, 73.
" Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970: A4, 158.
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kuitenkin samankaltainen: oppilas saa palautetta siitd, miten hinen oppimansa asiat

suhteutuvat ennalta asetettuihin tavoitteisiin.

Huomionarvoista on, ettd kouluviranomaisten tuloskontrolli ja tiedonvilitys on merkinnyt
mietinndssd opetussuunnitelman kehittdmisen vilinettd, ei opettajien tyon kontrollointia, silld
tarkoituksena on ollut opetussuunnitelman parantaminen eiké sen kiyton valvominen.'!?
Tama ilmenee opetussuunnitelmassa seuraavasti: “Opetussuunnitelman jatkuva
tarkkaileminen ja muuttaminen saattaa tuntua useista opettajista epdmukavalta, jopa tyolaalta
mm. méérdaikaisten kokeiden jirjestdmisen, raporttien laatimisen jne. takia. Opettajien
asennoituminen voi kuitenkin muuttua myonteisemmaéksi, jos aiheeton pelko heidédn tyonsi

kontrolloimisesta haviad.”!!?

Oppilasarvostelu alettiin peruskoulu-uudistuksen my6td ndhdd aiempaa selvésti
systemaattisemmin. Oppimistuloksiin ndhtiin vaikuttavan oppimisedellytykset, oppimiseen
kiytetty aika ja opetustavan sopivuus oppilaalle. Oppilasarvostelun tuli antaa palautetta
asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta. Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa korostetaankin

arvioinnin tavoitteellisuutta, mielekkyytti ja suunnitelmallisuutta.!'*

Komiteanmietinndssi arvioinnilla tarkoitetaan nimenomaan oppimistulosten arviointia.'!>
Arvioinnille annetaan 1970 mietinndssa opettajadiagnostiset, oppilasdiagnostiset, didaktiset ja
prognostiset tavoitteet. Opettajadiagnostinen tavoite on opetusjirjestelyjen kehittiminen
selvittdmailld, miten opettajan toimintatavat ndkyvét oppilaiden koulumenestyksessa.
Oppilasdiagnostisen arvioinnin tavoitteena on selvittidd, millainen merkitys oppilaan tiedoilla,
taidoilla ja persoonallisuudenpiirteilld on oppimisedellytyksiin. Didaktiset tavoitteet
merkitsevit opiskelun kehittymisen arviointia. Kéytdnndssa tima voi merkiti tavoitteiden
pilkkomista oppilaalle saavutettavaan ja motivoivaan muotoon. Prognostisten tavoitteiden
merkitys on ennusteiden tekemistd. Tdmén merkityksen mukaisesti arviointi antaa oppilaalle
ja huoltajille tietoa oppilaan tulevaisuuden suunnittelua varten. Arviointia itsessdén pidetdén

tarkednd myos opetussuunnitelman laatijalle ja kouluviranomaisille opetuksen tutkimusta ja

12 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto I 1970: A4, 73; Rinne et al. 2016, 85.
13 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970: A4, 73.

114 Qajkkonen & Uutaniemi 1992, 50, 68.

115 Rinne et al. 2016, 85.
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kehittimisti varten seki yhteiskunnalle jatko-opiskeluja ja tydpaikkoja varten.!' Liséksi

oppimistulosten arvioinnissa tavoitteena oli koulu- ja tydbmenestyksen ennustaminen.'!”

Vuoden 1970 komiteanmietinndn valmistumisen aikoihin suunniteltiin keskiasteen koulutusta
ja tutkintojen uudistusta, mikéd osaltaan vaikutti oppilasarvostelun uudistamissuunnitelmiin.
Lahtokohtana olisi perusopetuksen oppilasarvioinnin diagnostinen, formatiivinen ja
summatiivinen arviointi, joilla voi olla toteava, motivoiva, ohjaava ja ennustava tehtiva.!'®
Oppilasarvioinnin keskeisin tavoite on palvella oppijan oppimista, mika on kaikkein
tehokkainta, jos arviointimenetelméit ovat monipuolisesti hyodynnettyjd. Arvioinnin tehtiva
toteavana merkitsee oppilaan tietojen, taitojen ja ominaisuuksien selvittimisti erilaisilla

arviointimenetelmilld, miki on tirke#i etenkin uuden opetusjakson alkaessa.''” Nihdikseni

esimerkiksi diagnosoiva arviointimenetelma sopinee tdhin joissain méérin.

Arvioinnin motivoivan funktion padmé&éra oli virittdd ja suunnata oppilaan aktiivisuus
opiskeltavaan asiaan. Motivaatio voi olla yleistd opiskeluun asennoitumista tai
tilannesidonnaista. Motivaatio on yhteydessé tiedon saantiin tuloksesta tai suorituksesta ja
myds oppilaan mindkuvaan. Arvioinnin ohjaava funktio tarkoitti arviointitiedon vaikutusta
opiskelutekniikkaan ja uravalintaan. Opettajan kannalta arvioinnin tulokset auttavat
kehittiméaan opetustyotd, jotta asetetut tulokset olisivat paremmin saavutettavissa. Ennustava
funktio liittyi ohjaavaan tehtdvaan. Koulun yksi tehtévi on antaa oppijalle sellaista tietoa
menestymisestd, jonka varassa voidaan ennustaa hdnen menestystdin tydeldmassa tai jatko-

opinnoissa.'?’

Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan tehtidvana oli oppilasarvostelu, mutta se otti
arviointiin aiempaa laajemman ndkdkulman sisillyttamailld sithen ajatuksen myos
jarjestelmédtason arvioinnista sekd erottamalla ’arvioinnin’ ja ’arvostelun’ késitteet
toisistaan.'?! *Arvioinnilla’ eli *evaluaatiolla’ toimikunta tarkoitti “kaikkea toimintaa, jonka
tarkoituksena on verrata koululaitoksen toimintojen tuloksia niihin tavoitteisiin, joita

yhteiskunta on koululaitokselle asettanut”!??, Toimikunta niiki *arvostelun’ puolestaan

116 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 69.

7 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté 1 1970: A4.

118 Eri arvioinnintyypeistd 16ytyy lisitietoa témén tutkielman johdannon luvusta 1.3.
119 Qajkkonen & Uutaniemi 1992, 70-71, 73.

120 Sajkkonen & Uutaniemi 1992, 70-71.

121 Rinne et al. 2016, 86.

122 Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan mietinto 1973: 38-39.
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’yksittdisen oppilaan tai oppilasryhmén suorituksen vertaamista johonkin ennalta asetettuun

kriteeriin ja vertailutuloksen ilmoittamista todistusarvosanana”.'

Vuoden 1973 komiteanmietinndssa korostettiin sitd, ettd riippumatta koulutustasosta tai
koulumuodosta, yhteisten arviointiperiaatteiden on oltava arvioinnin perusteena.
Arviointitiedon hankkimistapojen, arviointikriteerien ja tiedottamistapojen oli siis oltava
kaikkialla samanlaisia. Kdytdnnossd arvioinnin painopiste haluttiin siirtdd ennustavasta
arvioinnista kohti motivoivaa ja ohjaavaa arviointia. Tdma mahdollisti numeroarvioinnin
vahentdmisen etenkin eri koulumuotojen alimmilta luokilta. Kdytdnndssa tarkoituksena oli

lisitd sanallista arviointia tai siirtyé pelkkiin suoritusmerkintdtodistuksiin.'?*

Opetussuunnitelmakomitean ensimmaisessd vélimietinndssé kritisoitiin sithenastisen
kouluty6n arvostelun merkitystd oppilaiden tiedollisten ja taidollisten suoritusten
mittaamiseksi ja arvostelemiseksi. Arviointi oli ndhty ensisijaisesti oppilaiden valikoinnin ja
karsimisen vilineeni, joten opetus- ja oppimisprosessia seki kasvatustyotd tukevan
arviointitiedon hankkiminen oli jdényt toissijaiseksi. Tdhédn puutteeseen pyrittiin vastaamaan
laajentamalla arviointi “koskemaan my®ds opetussuunnitelman, oppimateriaalien, koulun
toiminnan ja tulosten, luokan kasvatus- ja opetustapahtumisen seka oppilaiden kehityksessi

ilmenevian muutoksen arviointiin”'%.

Muihin ldhdeaineiston opetussuunnitelmiin ndhden vuoden 1970 komiteanmietinndssi
korostetaan selvisti enemmain sitd, miten opettajat hyotyvét oppilasarvioinnista. Oppilaiden
koulusaavutuksia tutkimalla opettaja saa tietoa siitd, miten hdnen kidyttdménsd menetelmien
avulla on onnistuttu saavuttamaan tavoitteet. Uudemmissa opetussuunnitelmissa puhutaan
enemman siitd, miten opettaja pystyy mukauttamaan opetusta arvioinnista saadun tiedon
mukaan. Opettajadiagnostinen tavoite siis ndyttdytyy pienemmaéssi roolissa, eikd uudemmista
opetussuunnitelmista ole 16ydettdvissd seuraavan kaltaista toteamusta opettajalle annetusta
vastuusta oppilaan menestymisestd: ”Oppilaan saama heikko tulos voi johtua siitd, ettd

opettajan menettely tai asenne ei ole ollut sovelias.”!?¢

Vuonna 1970 didaktiseksi tavoitteeksi kuvattiin oppimistulosten paraneminen, jonka

mittaamistapa kuvaa ajan oppimiskésityksid. Tarkedksi koettiin, ettd opettajilla on kdytossdin

123 Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan mietinto 1973: 38-39.
124 Qaikkonen & Uutaniemi 1992, 76.

125 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 77-78.

126 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970: A4, 159.
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oppilaiden oppimisedellytyksien arviointiin soveltuvia mittausvélineitd, joita he ovat
koulutettu kiyttdmiin tarkoituksenmukaisesti, silld ”joissakin tapauksissa kehitysvirikkeiden
viahyyden aiheuttama jilkeenjdéneisyyden haitta vihenee, kun tilanne todetaan ja jirjestetdén

koulussa rikasvirikkeinen oppimisympristd”!?’.

Oppimistehtdvin suorittamiseen liittyva tuloskontrolli on jarjestettdva siten, ettd
oppilas kykenee arvioimaan oman reaktionsa suhteessa oikeaan ratkaisuun. Tuloksesta
saatavan tiedon tulee lisdtd oikean reaktion todennikoisyytti. Mitd pikemmin
suorituksen jidlkeen tieto saadaan ja mitd enemmaén se sisdltda vihjeitd siitd, missa
suhteessa oppilaan ratkaisu oli johdonmukainen ja missd suhteessa virheellinen, sitd

tehokkaampi vaikutus tiedolla on.!'?8

Néhdékseni edelld kuvattu lainaus kuvaa sitd, mitd opetussuunnitelmissa on korostettu joka
kerta edellistd vahvemmin: arvioinniksi ei riitd todistusarvosanan saanti puolivuosittain.
Tarkedd, kenties tirkeintd, on se, ettd oppilas saa jatkuvasti palautetta oppimastaan, kuten
myds oppimisprosessista, mikd helpottaa tekemadn tarvittavat muutokset, jotta tavoitteiden
saavuttaminen tulisi mahdolliseksi. Téllaisen arviointityypin keinoksi mainitaan vuoden 1970

opetussuunnitelmassa kyseleva opetus.

Opetussuunnitelman mukaan jatkuvaa koulusaavutusten mittausta suorittaessa tulee samalla
jatkuvasti laatia mittausvélineita eli koulukokeita, joiden laadinnassa on pohdittava opetuksen
tavoitteita, jotka ovat myds mittauksen tavoitteita.'* Vuoden 1970 opetussuunnitelma siis
nékee jatkuvan oppimisen arviointikeinona summatiiviset kokeet, jotka mittaavat jo opittua
asiaa sen sijaan, ettd arvioinnin kohteena olisi oppimisprosessi. Timé on mielestédni oiva
esimerkki siitd, miten jatkuvan arvioinnin kaltaiset kasitteet ovat eri aikoina merkinneet eri
asioita. Nden diskurssianalyysin ndkokulmasta mielenkiintoisena sen, miten téllaiset

kasitteellistykset asettuvat kuhunkin kontekstiinsa.

Numeroarvostelun merkitys opiskelupaikkavalintojen myd6té on lisdéntynyt
tutkimusajankohdan aikana, mutta sen rinnalle on tullut myds sanallista arviointia. Vuoden
1966 Koulunuudistustoimikunnan mietinndssé komitea suosittelee sanallista arviointia
kaytettaviksi aina ala-asteen viidennen luokan loppuun saakka. Kuudennelta luokalta alkavan

numeroarvostelun syind ovat olleet itsetuntemuksen lisidminen, ammatinvalinta- ja

127 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970: A4, 159.
128 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970: A4, 160.
129 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970, 159.
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oppilasvalinnan ohjaaminen, ty6honotto ja stipendien jakoperusteet seké valtakunnallisen
tasa-arvon lisdédminen. 1970-luvulla sanallisessa arvioinnissa siirryttiin oppilaiden suoritusten
keskindisestd vertaamisesta oppilaan osaamisen vertaamiseen hdnen omiin aiempiin
suorituksiinsa ndhden muiden oppilaiden sijaan. Arvioinnilla oli sen mukaan toteava,

motivoiva, ohjaava ja ennustava tehtiivi.'>

Oppilasarvostelu jdi peruskoulu-uudistuksen alkuvaiheessa pienemmaélle huomiolle, mutta
tarkeimpid sdénnoksié ja ohjeistuksia annettiin vuoden 1970 opetussuunnitelmassa, joka
perustui vuonna 1968 asetetulle laille. Vuoden 1970 opetussuunnitelman oppilasarvostelua
tuli suorittaa kdyttden suhteellista arvostelua, mutta tavoitepohjainen arvostelu tuli voimaan
vuoden 1985 opetussuunnitelman myoti.'*! Tavoitepohjainen arviointi tarkoitti osaamisen
tarkastelua suhteessa valtakunnallisiin ja kuntakohtaisiin tavoitteisiin.!*? Tavoitepohjaista
arviointia kasitellddn lisda luvussa 3.3. Vuonna 1975 opetussuunnitelmakomitea katsoi, ettd
oppilasarvostelu on perinteisesti ollut liian kapea-alaista menestys- ja suorituskeskeisti
arviointia, jossa eri oppiaineiden arvosananjakaumat ovat eronneet suuresti toisistaan, mika

on vihentinyt oppilasarvostelun luotettavuutta ja kiyttokelpoisuutta.'>?

130 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 161-162.

131 Qaikkonen & Uutaniemi 1992, 159—160.

132 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 29.

133 Peruskoulun opetussuunnitelma ja vuositarkiste 1975: 33; Rinne et al. 2016, 87.
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3 1980- ja 90-lukujen uudistuneet koulujarjestelmat

3.1 Peruskoulureformi ja lukion opetussuunnitelmauudistus

Presidentti Urho Kekkosen (1900—1986) sisépoliittinen asema vahvistui 1960-luvun
jalkipuoliskolla. Hén johti Suomea kohti konsensushenkisté sisépolitiikkaa minkd my&ta
koulutuspolitiikankin nihtiin tarpeen palvella tasa-arvon lisddmistd.!** Opetussuunnitelman
lahtokohdaksi hyvéksyttiin télloin oppilaan henkilokohtainen kehittyminen, mutta téti
padmairad tavoiteltiin yhteiskunnan menestymisen lahtokohdista. Yhteiskunnalle oli
merkityksellistd kasvattaa tuottavia ja tehokkaita kansalaisia, joita koulutettiin yhteiskunnan

eri tarpeisiin.'®

1950-luvulla suomalainen koulutus laajeni huomattavan nopeasti. Tétd seuraavaa
vuosikymmenté kuvaa suuri rakennemuutos, joka johtui massamuutosta Ruotsiin 1960- ja 70-
lukujen vaihteessa. Teollisuus- ja palvelusektorit eivit pystyneet riittdvisti vetimadin maa- ja
metsdtaloudesta vapautuvaa tyovoimaa tai tarjoamaan yhté korkeaa elintasoa ja monipuolisia
palveluja kuin Ruotsi pystyi.'*® 1970-luvulla suomalaisen koulutuspolitiikan tavoitteisiin
kuuluivat yhteiskunnallisen hyddyn merkitys, valtakunnallisen yhtendisyyden periaatteet ja

keskitettyyn opetustoimen suunnittelu- ja hallintojérjestelméin siirtyminen. '3

Anttilan ja Blistanovin (2012) ndkemyksen mukaan peruskoulu-uudistukseen vaikuttivat tarve
koulutuksen yhtendistdmiseen, koulutuksellinen tasa-arvo sekd demokratian periaatteet.
Oppikoulun ja kansakoulun suhde oli ndhty ongelmalliseksi jo 1950-luvulla, kun kaikki
oppikouluun pyrkijét eivit padsseet jatkamaan opintojaan. Koulutuksen jakautuminen aiheutti
alueellista ja sosiaalista epitasa-arvoa.'*® Vuonna 1970 julkaistu Peruskoulun
opetussuunnitelma tiedosti, ettei koulua voitu suunnitella vain yhteiskunnan sen hetkisten
tarpeiden varaan, vaan sen on pyrittdvd huomioimaan tulevaisuus mahdollisimman pitklle.
Haasteeksi nousi se, ettei ollut selvédé, millainen yhteiskunta tulisi tulevaisuudessa olemaan ja

millaiseen yhteiskuntaan kannattaisi pyrkid.'*

134 Rinne 1984, 132-133.

135 Anttila & Blistanov 2012, 45.

136 T ehikoinen 1990, 185—186.

137 Anttila & Blistanov 2012, 45.

138 Anttila & Blistanov 2012, 44-45.

139 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto I 1970, 20; Anttila & Blistanov 2012, 45.



40

Peruskoulu alkoi késitteend systematisoitua suomalaisessa poliittisessa puheessa 1950- ja 60-
luvuilla, jolloin siirryttiin valtion universalismin periaatteella toimivaan
yhtenéiskoulujirjestelméén. Pohjana koulujarjestelmén uudistamisessa olivat vuoden 1957
kansakoululaki ja 1958 kansakouluasetus. Vuoden 1963 eduskunnan periaatepadtos
yhtendiskoulusta oli vield melko epétarkkarajainen, eiké se varsinaisesti velvoittanut hallitusta
minkéinlaisiin kdytdnnon toimiin. Vuonna 1968 astui voimaan Laki koulujdrjestelmdn
perusteista ja 1970 Peruskouluasetus, jotka toimeenpantiin vuosikymmenen kuluessa siten,

ettd peruskoulujirjestelméin siirryttiin vaiheittain pohjoisesta eteliin. 4

Vasemmisto- ja keskustapuolueet ajoivat lépi eduskunnassa peruskoulu-uudistusta Ruotsin
1950-luvulla toteutetun koulu-uudistuksen mallin mukaisesti. Uudistus tdytti monet tavoitteet,
mutta esimerkiksi haaveet peruskoulusta sosiaalisten erojen tasaajina jaivét toteutumatta,
vaikkakin usko tasavertaiseen yhteiskuntaan vahvistui siirrettdessa suurin osa yksityisistad

oppikouluista kuntien omistukseen.'*!

Peruskoulureformin taustalla oli yleinen trendi, joka ilmeni aiempaa suurempana
panostuksena koulusuunnitteluun osana yhteiskuntasuunnittelua. Samanaikaisesti ilmeni tarve
suhteuttaa suomalainen opetussuunnitelmatraditio yleismaailmalliseen.'** Peruskoulu-
uudistus ei tuonut muutosta oppiainekeskeiseen arvosteluun, vaikka komiteanmietinnoissé oli
pohdittu myds muiden kuin tieto- ja taitosuoritusten arvostelua. Vuoden 1985
opetussuunnitelman arvosteluohjeissa tosin arvosanaa antaessa kehotetaan ”huomioimaan
tietojen ja taitojen ohella myos yrittelidisyys, vastuuntunto, suhtautuminen kouluty6hon,

opiskelutehtivien suorittaminen sek osallistuminen tuntitydskentelyyn”!4?.

Peruskoulun alkutaipaleelle oli ominaista tasokurssit, suhteellinen arvostelutapa, tiukka
ainejakoisuus ja tiedollisten opetustavoitteiden miirdn voimakas lisddntyminen. Oppilas
néhtiin subjektin sijaan opetuksen, mittaamisen ja arvostelun objektina. Hiljalleen
tasokursseista ja suhteellisesta arvostelutavasta luovuttiin siirtymalld tavoitepohjaiseen

arviointiin.'#

Martti Saikkosen ja Marja Uutaniemen peruskoulun oppilasarviointia kasittelevan

tutkimuksen (1992) mukaan oppimismotivaatioon, koulun ja kodin yhteisty6hon, opetuksen

140 Meinander 2017, 263; Okkonen, yleisdluento 7.11.2018.
141 Meinander 2017, 263; Okkonen, yleiséluento 7.11.2018.
142 Lehikoinen 1990.

143 Qaikkonen & Uutaniemi 1992, 102.

144 Qaikkonen & Uutaniemi 1992, 175.



41

laatuun ja oppisiséltoihin liittyvét asiat korostuivat arvostelun tarkoituksina peruskoulussa.
1980-luvulla oppilaalle annetun palautteen tavoite oli opiskelumotivaation sdilyminen.
Arvostelu néhtiin palautteena opetussuunnitelman toteutumisesta, tyon tuloksellisuudesta ja

oppimateriaalin soveltavuudesta koulun ja opettajien nikokulmasta tarkastellen.'#®

Lehikoisen (1990) mukaan lukioreformia 1980-luvulla voi tarkastella
opetussuunnitelmareformina, silld suunnitelmat lukion niveltimisesti osaksi keskiasteen
kokonaisratkaisua kohtasivat siind maérin vastustusta, ettd lukion uudistus pyrittiin
toteuttamaan ensisijaisesti opetussuunnitelmallisena uudistuksena. Opetussuunnitelmiin
kiinnitettiin yleismaailmallisesti esimerkiksi OECD:n ja UNESCO:n toimesta huomiota 1960-
ja 70-luvulla aiempaa enemmén koulun kehittdmisen vélineend. Kun koulutus laajeni ja sithen
kohdistui yhé suurempia odotuksia ja siithen kdytettiin enemman resursseja, koettiin tirkeéksi
suunnitella koulutuksen kohdentamista, siséltdd ja opetusmenetelmid. Komiteatydssa alettiin
madritelld tarkemmin opetussuunnitelmakaésitetts, sen siséltod, tarkoitusta ja asemaa. Lukuisat
koulutusta ja opetussuunnitelmia selvittineet ja uudistaneet komiteat osoittavat, ettd 1960- ja
70-lukujen vaihde oli aikaa, jolloin koulutukseen kiinnitettiin Suomessakin aiempaa
suurempaa huomiota. Samanaikaisesti lisddntyi my0s suunnittelua palveleva koululaitoksen

tutkimus. '

Jo pelkistdan yhtendiskoulujirjestelmén luominen oppivelvollisuuskouluun aiheutti
muidenkin koulumuotojen jonkinasteista uudistamista, kuten lukiokomitean tehtdviksi
annossa on todettu. Komitean tuli harkita lukion uudistamista ja tehdd ehdotus ’siitd
atheutuviksi toimenpiteiksi seké lukiota koskevien sddnnosten tarkistamiseksi ottaen
huomioon koko lukioasteisen opetuksen kehittdmis-, yhtendistdmis- ja niveltimistarpeen
uudistettavan peruskoulutuksen pohjalta”!4’. Valtioneuvoston vuonna 1972 eli kaksi vuotta
peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnon valmistumisen jalkeen asetetun
opetussuunnitelmakomitean tuli “muuntaa koulutuspolitiikan yleistavoitteet
opetussuunnitelmallisiksi sisdlloiksi ja menetelméllisiksi yleisperiaatteiksi, joita

yksityiskohtaisten opetussuunnitelmien suorittavat elimet voivat kiyttid hyviksi”.!4®

1980-luvun Suomi oli vahvaa taloudellisen nousukauden ja hyvinvointivaltion kehittdmisen

aikaa. Koulutusta pyrittiin tarkastelemaan koko maan kannalta, minkd vuoksi néhtiin

145 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 80.
146 ehikoinen 1990, 171-173.
147 T ehikoinen 1990, 171-174.
148 T ehikoinen 1990, 171-174.
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tarpeelliseksi yhtendistdd opetussuunnitelmia. Keskusjohtoisuutta hajotettiin siirtdmalla
paitintdvaltaa ldhemmads kidytdnnon tasoa ja opettajat otettiin mukaan suunnittelemaan
kunnan opetussuunnitelmaa. Opetusta yhtendistettiin, jotta kaikilla oli yhtidldinen kelpoisuus
toisen asteen opintoihin. Voimakas talouskasvu padttyi 1990-luvun alun lamaan, jonka
vaikutukset olivat ndhtévissé vield pitkddn, mikd edellytti muutosta myos koulumaailmassa.
Uusi teknologia, itsendinen opiskelu, yrittelidisyys, vastuun ottaminen ja yhteistyokyvyt

tulivat osaksi nopeasti kehittyvii maailmaa.'®’

Peruskoululaki 1983/476 ei mainitse oppilasarvostelusta mitdén, mutta samana vuonna

médrityssi asetuksessa'>’

asiaa késiteltiin. Ndiden pohjalta kouluhallitus laati uuden
opetussuunnitelman vuonna 1985. Valtakunnallinen opetussuunnitelma sisélsi ne toimet,
joilla pyrittiin toteuttamaan kouluille asetetut kasvatustavoitteet seké yleiset ohjeet eri

oppiaineiden opetusta ja valtakunnallisia oppiméirii koskien.!>!

Kouluhallituksen julkaiseman Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1985
oppilasarvioinnin ohjeistus perustuu vuonna 1984 julkaistuun peruskouluasetukseen, jonka
mukaan opetussuunnitelman tulee pitia sisdllddn arvostelua koskevat ohjeet. Asetuksen
mukaan jokaisen lukukauden paityttyéd on arvosteltava kayttdytyminen ja huolellisuus sekéd
ainekohtaiset tiedot ja taidot, joskin kolmannen vuosiluokan syksyyn saakka arvostelu
voidaan jéttad suorittamatta. Tdssd tapauksessa oppilaalle annetaan arvio koulutydskentelysti
ja sen kehittymisestd. Arvosanat annetaan numeroilla neljdstd kymmeneen ja oppilaan
arvostelusta pdttid aineenopettaja.'>> Vuoden 1985 opetussuunnitelman oppilasarvioinnin
ohjeistuksissa luetellaan arvioinnin tehtdvit, sen ldhtokohdat ja annetaan ohjeistusta
kdytannon arviointitoimenpiteille eli palautteen antamisesta oppilaan edistymisestd ja

todistusarvosanan mésriytymisesti.'>

Vuonna 1985 voimaan tulleessa peruskoululaissa esiteltiin ajatus valtakunnallisten
opetussuunnitelmien perusteiden pohjalta laadittavista paikallisista opetussuunnitelmista. Se
toi koulutuksen jarjestdjille alempaa vapaammat kédet huomioida paikalliset olosuhteet
opetuksessa ja sen suunnittelussa. Jo aiempi peruskoululainsdddénto oli antanut

mahdollisuuksia kunnallisten opetussuunnitelmien laatimiseen. Kouluhallitus oli kdytdnndssé

149 Rokka 2011, 23-25; Anttila & Blistanov 2012, 57 ja 65.
150 Peruskouluasetus 718/1984.

151 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 54.

152 Peruskouluasetus 718/1984 27 §, 47 §, 48 §.

153 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 29-32.
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hy6dyntanyt vuoden 1968 koulujirjestelmélain mukaista oikeuttaan médriti peruskoulussa
opetettavien aineiden yleiset opetusohjeet. Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa
paikallistasolla tapahtuva kehittiminen nousi suunnittelun keskioon, mutta kaytdnnossa
siitdkin tuli vahvasti keskushallinnon ohjausjéarjestelma, jossa paikallisia tuloksia tarkasteltiin
yhtendisyyspyrkimyksissd. Kuntakohtaisuuden korostamisesta huolimatta paikalliset

opetussuunnitelmat olivat pitkilti keskushallinnon ohjauksessa.'>

Lukion opetussuunnitelman perusteiden 1985 oppilasarviointi perustuu Lukioasetukseen
719/1984, jonka mukaan paikallisessa opetussuunnitelmassa voidaan maaratd, suoritetaanko
oppilaan arvostelu muutoin kuin numeromerkinndin.!> Opetussuunnitelman
oppilasarvioinnissa esitellddn yleiset arvosteluperusteet, ohjeet kurssien ja oppiméérian

arvostelulle seki suullisille kuulusteluille ja ohjeistukset péittdtodistukseen. !>

Anttilan ja Blistanovin (2012) mukaan vaatimukset koulun paatoksenteon
demokratisoimiseksi ja siirtdmiseksi Idhemmds itse opetusta voimistuivat. Perusopetuksen
opetussuunnitelman 1985 vaatiman kuntakohtaisen opetussuunnitelman rinnalle vuoden 1994
opetussuunnitelma vaatii myos koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteet ohjaavat kuntakohtaista opetussuunnitelmaa, jota jokaisen
koulun tuli tarkentaa omista ldhtokohdistaan. 1990-luvun koulutuspolitiikan tavoitteina oli
koulutustason nostaminen, koulutuksen laadun parantaminen ja toiminnan tehostaminen.

Samalla yritettiin vahvistaa uutta elinikiiisen oppimisen periaatetta.'>’

1990-luvulla nihtiin, ettd lukion opetussuunnitelmatutkimuksen tulisi olla tiedonsosiologista
ja monitieteistd ainedidaktista tutkimusta, silld lukion vélittdma tieto néhtiin pitkalti spesifind
ja taustatieteen menetelmalliseen kehitykseen sidottuna. Tutkimussuunnan pohjalta pyrittiin
saamaan edellytyksid opetuksen eheyttimiseen, johon toisen maailmansodan jilkeisind

vuosina eri tavoin tahdattiin.'®

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 ja Lukion opetussuunnitelman perusteet
1994 ovat kokonaisuudessaan huomattavasti muita tarkastelemiani opetussuunnitelmia
kapeampia, silld niisséd on jatetty koulukohtaisuudelle selvésti enemman tilaa. Vuoden 1994

opetussuunnitelmien suppeus johtuu ajan hengen mukaisesta ajatuksesta, jossa opettajille

154 Jalava et al. 2012, 81.

155 Lukioasetus 719/1984 40-45§.

156 Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985, 31-38.
157 Anttila & Blistanov 2012, 65.

158 Lehikoinen 1990.
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haluttiin antaa enemmin vapautta suunnitella opetuksen sisillét ja toteutustavat. !>

Edelleenkin suomalaisopettajilla on kansainvilisesti vertaillen laajarajainen didaktinen
vapaus, joka tarjoaa opettajille mahdollisuuden toteuttaa suhteellisen vapaasti didaktiset
ratkaisunsa. Heiddn tiytyy kuitenkin noudattaa opetushallituksen, tai vuoteen 1991 saakka
kouluhallituksen'®, laatimia séfinnéllisesti pdivitettivii ohjeistuksia opetuksen jérjestimisen

lihtokohdista ja toteutuksesta.'®!

Vuoden 1994 opetussuunnitelmat nousivat keskeiseksi koulun toiminnan kokonaisvaltaisen
arvioinnin ohjauskeinoksi. Koulujen itsearvioinnin tehtdvina oli tunnistaa monipuolisesti
koulun tila ja kehittdmistarpeet. Uutena tuli arvioinnin kohteiden laaja-alaisuus, silld
perinteisen oppilasarvioinnin rinnalla arviointia voitiin kohdentaa mihin tahansa koulun
toiminta-alueeseen. Valtakunnallisen opetussuunnitelmatyon luonne muuttui 1990-luvulla
pitkén historian omanneen komitealaitoksen merkityksen vihentyessd, joten
opetussuunnitelmatyo siirtyi komiteoilta vastaperustetulle opetushallitukselle virkamiestyoksi.
1990-luvun jalkipuoliskon uusia kouluja koskevia lakeja pohjustettiin jo vuosia. Erdin
tyoryhméan muistiossa vuodelta 1995 ehdotettiin muun muassa ala- ja yldastejaoista
luopumista, koulunkéynnin joustavaa aloittamista ja oppilaan tydaikaa koskevasta sddntelysté

luopumista. Osittain nimi ehdotukset tulivatkin lopullisiin lakeihin ja asetuksiin.'®?

3.2 Kohti konstruktivistista oppimiskasitysta

Oppimisteorioilla tarkoitetaan sitd, miten oppiminen ja oppimistapahtuma ymmaérretaén.
Oppimisteorioita kehitettiin etenkin 1900-luvulla muovaamaan opetusta. Oppimisen
edellytyksid tutkittiin kiivaasti etenkin psykologiassa 1800-luvun lopulta alkaen, minkd myoté
pragmatismi ja behaviorismi syrjdyttiviat vanhat kisitykset oppimisen luonteesta. Realistien
tavoin kasvatuspsykologi J. Dewey kollegoineen uskoi progressiiviseen kasvatusajatteluun.
Behaviorismin taustalla oli ajatus systemaattisen harjoittelun voimasta oikeiden

ajattelutapojen rakentamiseksi. Pragmaatikoista poiketen behavioristit nikivét ihmisen melko

159 Ks. Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994, Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994.
160 K ouluhallitus toimi vuosina 19701991 koulu- ja kirjastoasioista vastanneena keskusvirastona.
161 K. Hellstrom et al. 2016, 111, 114—115.

162 Jalava et al. 2012, 90-91.



45

passiivisena, silld he nékivit oppimisen asiaksi, joka tapahtuu ihmiselle ulkoisen stimulaation

voimasta. '

Anttila ja Blistanov (2012) muistuttavat opetussuunnitelman edustavan aina aikansa
oppimiskasityksid. Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan opetussuunnitelma oli
laadittava yksityiskohtaiseksi ja opetusta tiukasti ohjaavaksi. Kokemuksellinen
oppimiskésitys sen sijaan nosti keskioon oppimiskokemukset ja niiden reflektoinnin seké
ohjatut kasvatustapahtumat. Konstruktivistinen oppimiskasitys nédki oppijan omien
tietorakenteidensa luojana, joka aktiivisesti valikoi ja késittelee tietoa seké liittdd opittavan

asian aiemmin hankkimiinsa kisityksiinsi.!64

Oppimiskasityksistd juuri behaviorismilla ja konstruktivismilla katsotaan olevan kaikkein
suurin merkitys suomalaisessa koulujarjestelmissd 1900-luvulla. Mielesténi ndiden kahden
oppimiskésityksen ero myds nikyy selkedsti jakavan tissd tutkielmassa kisitellyt
opetussuunnitelmat kahteen jaksoon. Varhaisimmat opetussuunnitelmat vuodesta 1925
vuoteen 1970 edustavat Lehrplan-tyyppistd opetussuunnitelmaa, mutta toisena yhteiseni

tekijand ajanjaksolle on behavioristinen oppimiskésitys.

Vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelma'®> koostui kahdesta osasta. Yleiset tavoitteet ja
opetuksen toteuttamisen periaatteet sisdltivd ensimmadinen osa oli amerikkalaisen curriculum-
ajattelun mukainen, mutta jilkimmé&inen oppiainekohtaiset tavoitteet ja siséllot sekéd
ainekohtaiset oppimadrét késittdva osio noudatti Lehrplan-mallia. Ensimméiinen osa on
opettajan didaktista vapautta ja yksildivid tyotapoja sekd tilannesidonnaisuutta korostava, kun
taas toisessa osassa on néhty pyrkimyksid oppivelvollisuuskoulun tiedolliseen séételyyn ja

kontrolliin esimerkiksi méérittelemilld arvioinnin muotoja. '

Karkkdimmilld4n on kritisoitu, ettei behaviorismissa olla niinkdan kiinnostuneita siitd, kuinka
oppilaat ymmartévét opitun ja oppivat, vaan sen sijaan se, kuinka oppilaat voidaan saada
kéyttiytymiin ja toimimaan halutulla tavalla, kuten pirjiimiéin summatiivisissa kokeissa.'®’

Ennen 1980-lukua, erityisesti 1970-luvulla, oppimiskésityksissé olikin valloillaan

163 Anderson et al. 2018, 78 ja 198.

164 Anttila & Blistanov 2012, 19.

165 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto 1 1970, A4.
166 Rinne et al. 2016, 84.

167 Phillips & Soltis 2009, 23.
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behavioristinen ajattelutapa osana empiirisen kasvatustutkimuksen aikaa, joka nikyi vahvana

summatiivisen arvioinnin painotuksena.'®®

Uudistuksen tarpeeseen vastattiin siirtymélld vuosien 1972—1977 vililla
peruskoulujirjestelméddn. Ensimmaéinen peruskoulun opetussuunnitelma ilmestyi vuonna
1975.1%9 1980-luvulta lihtien julkaistujen opetussuunnitelmien katsotaan pohjautuvan pitkélti
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen, joskin 2000-luvulla nékyy aiempaa vahvemmin
useiden pééllekkéisten oppimiskisitysten hyodyntdminen. Vaikka opettajien opetusmetodit
ovat pysyneet suhteellisen samankaltaisina kuin ennen, tai muuttuneet verkkaisesti,

opetusmetodien muutoksilla on ollut vilttimittomia vaikutuksia arvioinnin perusteisiin.'”

Vuonna 1980 yleissivistdvdan koulutukseen on suositeltu seuraavaa:

[—] lisdtdédn kytkentoja tieteelliseen tutkimukseen ja ajatteluun, jotka ovat yha
keskeisempid toimintoja koko ihmiskunnan tulevaisuuden kannalta. Tdhén pyritdén
tarjoamalla oppilaille yksilollisid oppimiskokemuksia, jotka vastaavat heiddn
mielenkiintoaan ja erityistaipumuksiaan sekd painottamalla pikemminkin tutkimus- ja

oppimisprosesseja kuin tutkimuksen ja oppimisen tuotoksia.'”!
Erilaisia oppimiskésityksid vertailevassa julkaisussa vuodelta 1989 todetaan, etté:

Lahinna biologiasta ja ns. positivistisesta tieteenteoriasta omaksuttua ldhestymistapaa
ja sen pohjalta kehitettyjd metodologisia periaatteita soveltamalla tutkimus
kohdistettiin ulkoisesti havaittavan toiminnan oppimiseen. Reaktioiden ja
toimintatapojen oppiminen pyrittiin selittdméén mahdollisimman yksinkertaisen, sekd

eldin- ettd ihmiskiyttdytymiseen soveltuvin oppimislakien avulla.'”?

Namaé kasitykset yleissivistdvin opiskelun luonteesta vastaavat niihin toiveisiin, joihin
lukiouudistuksellakin pyrittiin vastaamaan. Niissd on yhtéldisyyksid 1980-luvulla lapimurron
tehneeseen konstruktivistiseen oppimisteoriaan, joka tarkastelee oppimista aktiivisena tiedon
prosessointina eikd vain passiivisena vastaanottamisena. Jo koulutuskomitea piti opetuksen

tieteellisyyttd koko koulutuksen tavoitteena ja edellytti, ettd yleiskoulutuksen tulee

168 Ks. esim. Kivirauma et al. 2015, 204. Arja Virran artikkelissa “Historian didaktiikka tutkimusalueena
Suomessa” 2012, 146—171 on maininta opetuksen kognitiivisesta kdénteestd.

189 Peruskoulun opetussuunnitelma ja vuositarkiste, 1975.

170 Ks. Heiskanen 2014.

171 Ignatius 1980.

172 Kinnunen et. al. 1989, 17—-18.
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“muodostaa sellainen formaalisten valmiuksien ja tieteellisten tietosisiltdjen tasapainoinen
yhdistelma4, jonka piiriin kuuluvat kaikki persoonallisuuden alueet [-] antaa edellytykset
nykyaikaisen tieteen keskeisten alueiden perusteiden ja vaikutuksen ymmértimiseen”!”3. Niin
vahvasti kuin lukion opetussuunnitelmatoimikunta korostikin Lehikoisen (1990) nikemyksen
mukaan affektiivisia eli emotionaalisia tavoitteita tiedollisen ja toiminnallisen kasvatuksen
alueella, se kisitteli kuitenkin seki yleisessi ettid oppiainekohtaisissa osissaan lahinni

oppiaineiden oppimérii ja niiden tydtapoja.'”*

Behaviorismin ongelmiin pyrki tarjoamaan vastausta 1900-luvulla kehitetty konstruktivistinen
oppimiskdsitys, joka huomioi oppimisen sosiokulttuuriset tekijat. Sosiaaliseen ympéristdon
sitoutumisen ajatus ei kuitenkaan ollut uusi, silld jo 1900-luvun alussa muun muassa Dewey,
Jean Piaget (1896-1960) ja Lev Vygotsky (1896—1934) nikivit sen tirkeédksi. Piaget niki
lapsen itsendisend oppijana, jolla on valmiuksia omaksua ja ymmartdd ymparistod tutkimalla
sitd. Dewey ja Vygotsky sitéd vastoin korostivat opettajan roolia oppimisen mahdollistajana.
1960-luvulle tultaessa oli hylétty késitys oppimisesta vain drsykkeisiin reagoimisena.
Tutkimusten perusteella oppiminen néhtiin aktiivisena kokemuksena vuorovaikutuksessa
muiden kanssa tavoitteena ymmartdid maailmaa, rakentaa siitd erilaisia merkityskenttid ja
kokemuksia. Opettajia edellytettiin luomaan lapsille sopivia oppimismahdollisuuksia ja
kiinnittdimaian huomiota oppimisympéristdihin hyvin opetuksen ldhtokohtana. Uuden tiedon
rakentaminen mahdollistuu, jos opettaja luo oppimiselle merkityksellisié ja todellisia

oppimistilanteita.'”®

Konstruktivismi korosti ymmartdmisen merkitysti ja ongelmanratkaisukykya, jota teorian
puolesta puhuneet pitivit vélttimattdoméani monimuotoisessa yhteiskunnassa toimimisessa.
Konstruktiivisesta ndkokulmasta tieto ei ole kiintedi tai kaikille samaa, silld ymmaértdminen
muodostuu aiemmin opitun ja koetun pohjalta. Konstruktivismin puolesta puhujien mielestd

kouluopetus vaati liikaa oikeiden vastausten 16ytimisti, eikd antanut tilaa péittelylle.!”®

Oppimiskisitysten muutos yksilollisempéén ja oppijan oman aktiivisuuden korostamisen
suuntaan johtui siitd, ettd konstruktivistiseen tietoteoriaan pohjautuva oppimisteoria néki
oppimisen aktiivisena uusien kokemusten ja tietojen sovittamisena aiempiin tietorakennelmiin

oppijan aktiivisen tiedon muokkaamisen ja hallinnoinnin tuloksena. Yksittdisten tietojen

173 T ehikoinen 1990, 200.

174 Lehikoinen 1990, 200-201.

175 Anderson et al. 2018, 199, 202.
176 Anderson et al. 2018, 199, 201.
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omaksumisen sijaan keskeisend pidettiin tietojen jdsentdmisté kokonaisuuksiksi. Tama
kehityspsykologi Piaget’n vaikutus on nékynyt opetussuunnitelma-ajattelun lisdksi myods
oppimistulosten arvioinnin muotojen kehittdmisessd, kun perinteisid arviointikeinoja (1ahinna
summatiivista arviointia) alettiin kritisoimaan niiden painottuessa vahvasti muistettujen
asioiden méardan. Etenkin formatiivinen arviointi eroaa tasté siind, etti se nakee tarkeaksi
soveltaa tietoa eri tilanteissa. Samaan aikaan konstruktivistisen suuntauksen kanssa

voimistuivat oppimisen ja opettamisen tai opetuksen tehokkuuden vaatimukset.'”’

Arvioinnin kentén kirjavoituminen sai aikaan tiettya relativismia, joka suhtautui kriittisesti
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen. Arvot ja arviointikohteet ovat niin moninaisia, ettei
arviointituloksista voi suoraan vetdd johtopditoksid sopivista toimintaohjeista. Relativismi sai

myds nikemiin, ettei arviointia voi suorittaa milliin systemaattisella kaavalla.'”

3.3 Tavoitepohjaisen ja jatkuvan arvioinnin korostuminen

1980— ja 90-luvuilla oppilasarvostelu oli peruskoulun alkuvuosiin nihden melko
ohjaamatonta kansakoulun alkuvuosikymmenien tapaan. Opetushallituksen ohjeissa vuonna
1991 méadriatadn arvostelun suoritettavan kirjallisena lukukausittain siten, ettd valtakunnalliset,
kunta- ja koulukohtaiset tavoitteet asettavat perustan sanalliselle tai numeroarvostelulle.
Arvostelun oli oltava yksildllistd, oppilaiden ikdkausien ja edellytysten mukaista, mutta
yksityiskohtaisempia arvosteluohjeistuksia niissi ei anneta. Vuoden 1985 opetussuunnitelma
hylkési suhteellisen arvostelun siirtyen tavoitepohjaiseen arvosteluun, antoi ohjeistukset
kiytannon arviointitoimenpiteille, kiyttdytymisen ja huolellisuuden arviointiin, vuosiluokilta
siirtymiselle, oppilaan erityisten vaikeuksien huomioimiselle ja ulkomailta muuttaneen
oppilaan arvosteluun. Opetussuunnitelmassa luovuttiin suhteellisista arvioinneista ottaen
kayttoon absoluuttinen eli tavoitepohjainen arviointi, jonka oli tarkoitus kannustaa oppijaa
kohti jatkuvaa opiskelua ja itsensé kehittdmisté tarjoamalla hénelle realistinen késitys omista

mahdollisuuksistaan jatko-opintojen suhteen.!”

Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa ei mainita, ettd edistymisestd annetun palautteen tulisi

olla formatiivista, vaan se voidaan ymmartdd myos pelkdn summatiivisen arvioinnin varaan

177 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17; Tynjild 1999, 37-38; Virta 1999, 27; Atjonen 2007,
24; Kivirauma et al. 2015, 204-207.

178 Atjonen 2007, 25.

17 Saikkonen & Uutaniemi 1992, 54-55, 163, 175-176.
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jattdytymiseen, vaikka sité ei todenndkdisesti ole tarkoitettu siten tulkittavaksi.
Opetussuunnitelmassa luovutaan suhteellisesta eli oppilaiden keskindiseen vertailuun
perustuvasta arvostelusta. Toisaalta siind mainitaan, ettd arvostelu on oppilaaseen kohdistuvaa
suoritusten vertaamista. Oletan tdlld kuitenkin tarkoitettavan vertailua asetettuihin tavoitteisiin
ja kriteereihin ndhden, eiki toisiin oppilaisiin. Arvioinnin yhteni tyyppini nostetaan esille
tavoitepohjainen arviointi, jolla tarkoitetaan sitd, miten oppilas on "omien edellytystensa

rajoissa”!8?

edennyt suhteessa valtakunnallisiin ja kuntakohtaisiin tavoitteisiin. Arvostelussa
kehotetaan ottamaan huomioon my®ds yleiset kasvatustavoitteet, jotka opetussuunnitelma

arvopohjissaan mérittelee. '8!

Valtakunnalliset tavoitteet ovat kaikille yhteisii ja ne koskevat kaikkia perusopetuksen
oppilaita ja samalla tavalla vastaavasti kurssikohtaiset tavoitteet ja keskeiset sisdllot koskevat
kaikkia lukion opiskelijoita. Nykyisin katsotaan, ettd laadukas ja eettisesti kestdvi arviointi
liittyy arvioinnin oikeudenmukaisuuteen ja reiluuteen, jolla tarkoitetaan arvioinnin
lapindkyvyyttd, perusteltavuutta ja johdonmukaisuutta, joiden tulee taata se, etté kaikilla
oppijoilla on samanlaiset mahdollisuudet osaamisensa osoittamiseen. Arvioinnin validiudella
tarkoitetaan sitd, ettd valittujen arviointimenetelmien ja arvioinnin tehtivien tulee liittya
tasmallisesti sithen, mitd halutaan arvioida eli osaamisen arvioinnin tulee tavoittaa

monipuolisesti opetussuunnitelmissa asetetut tavoitteet, sisilldt ja tydskentelytaidot. '8

Arviointiin eivit saa vaikuttaa oppilaan ominaisuudet, jotka eivit ole arvioinnin kohteena.
Arvioinnin reliaabelius merkitsee arvioinnin toistettavuutta ja pysyvyytté eli arvioinnin
tuloksen ei siis tule olla riippuvainen arviointiolosuhteista tai arvioijasta. Arvioinnin
luotettavuuteen ja vertailtavuuteen kuitenkin véistimatta vaikuttaa se, kuka arvioija on. Aki
Luostarisen ja Najat Ouakrim-Soivion arvioinnin tehtidvid analysoivan artikkelin (2019)
mukaan mekaanisten suoritusten tarkastamisessa padstddn melko yhteneviin tuloksiin, mutta
kouluissa arvioidaan paljon muitakin tietoja ja taitoja, joita ei voida mekaanisesti tarkastella.
Mitd enemmaén arvioidaan monipuolista toimintaa ja tuotoksia, joissa arviointikriteerit ovat

holistisia ja kuvailevia, siti enemmiin opettajakohtaista tulkinnanvaraa j&i.'®?

Aki Luostarisen laadukasta arviointia kisittelevin artikkelin (2019a) mukaan arviointi on

oppimisen ohjaamisessa tirkein tyoviline ja se ohjaa opiskelua ja oppimista enemmaén kuin

180 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 29.

81 Ks. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 29-30.
182 T yostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, ePub.

183 T yostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, ePub.
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mitkddn muut oppimistilanteissa vaikuttavat tekijat. Se onkin yksi keskeisistd vélineisti, joilla
oppilasta autetaan oppimisessa ja osaamisen kehittymisessd. Nahdikseni oppilasarviointia
kasitteleva historiallinen tutkimus on siitd syysta tarkedd, ettd arvioinnilla on vahva
yhteiskunnallinen merkitys ja sitd pidetdédn tirkeéna ja keskeisend osana kouluopetusta.
Tutkimusten mukaan oppilaat pitévit arviointia sitd tirkedmpénd, mitd vanhempia he ovat.
Vaikka arviointi on formaali osa koulun toimintaa, se on myds kanava, jolla luodaan jatkuvaa
arkista vuorovaikutussuhdetta oppilaisiin, tuetaan oppimista, kannustetaan ja autetaan
tunnistamaan, mitd oppija jo osaa ja mitd tulisi vield oppia. Arviointi auttaa ymmartiméaéan
opetukselle asetetut tavoitteet ja 10ytdmain keinot niiden saavuttamiseksi sekd tunnistamaan

osaamisen senhetkinen tilanne.'8*

Tutkimuksissa on huomattu, ettd opettajien arviointikiyténteitd ohjaavat opetussuunnitelmia
ja muita normeja enemmain omat aiemmat kokemusten arvioinnista ja henkilékohtainen
filosofia, vaikka ne eivit saisi miérittd4 arviointia kuten kansalliset ja paikalliset normit tai
ajankohtainen tutkimustieto. Luostarinen (2019a) muistuttaa, ettei kaikkea koulussa
tapahtuvaa muodollisesti arvioida tai kaikki arvioiminen ei johda arvosanaan silld arviointi on
myd&s muuta kuin asteikolle asettamista ja mittaamista. Nahddkseni summatiivinen arviointi
on ollut niin ndkyvisti esilld myds opetussuunnitelmissa, silld se on tutkimusten mukaan
koettu toimivaksi keinoksi arvioida kulloisellakin hetkelld tapahtuvaa osaamista, vaikka
toisinaan se voi tuntua ristiriitaiselle oppimisen aikaisen kannustavan ja edistymistd nikyvéaksi

tekevan arvioinnin kanssa.'®

Arviointia on tehty monista syisti ja motiiveista. Opettajalle se on toiminut dokumentointina
oman ja oppilaiden oikeusturvan vuoksi, osa arviointitoimista on tehty huoltajia varten'®® ja
osa puhtaasti erilaisten sddnnosten, normien ja lainsdiddnnon edellyttiméni. Luostarisen
(2019a) mukaan tarkeimmén motiivin tulisi kuitenkin olla oppilaan oppimisen ohjaaminen,
tukeminen ja kannustaminen sekd osaamisen ja opitun nikyvéksi ja ymmarrettavéksi
tekeminen.'®” Niihdiikseni erityisesti 2010-luvuilla julkaistuissa opetussuunnitelmissa edell
mainitut tavoitteet korostuvat. Tarkastelemieni ldhdeaineistojen perusteella huomion
kiinnittyminen oppimisprosessiin on lisddntynyt suomalaisen koulutuksen historiassa.

Varhaisemmissa opetussuunnitelmissa huomio kiinnittyi vahvemmin jo opittuihin asioihin ja

184 Ks. Luostarinen 2019a, ePub.

185 Ks. Luostarinen 2019a, ePub.

186 Esimerkiksi peruskoulun alkuaikoina huoltajat tarvitsivat arviointitietoja pééttiikseen lastensa opintopoluista
oppiaineissa, joissa oli kdytdssa tasokurssit.
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niiden arviointiin sen sijaan, ettd padpaino olisi ollut itse oppimisprosessissa. Painopisteen

muuttumisen myotd myos arviointimenetelmien on tdytynyt joissain miirin muuttua.

Luostarisen (2019a) mukaan arvioinnin tulisi palvella sité, ettd oppijoita tuetaan ihmisena
kasvussa, tietojen ja taitojen kehittymisessi seki yhteiskunnan jiseneksi kasvamisessa.'®®
Mielestdni tima antaa merkittdvimmaén syyn arvioinnin historialliselle tutkimukselle, silld
kouluopetus on antanut ja antaa lapsille ja nuorille tyokaluja jasentdd ymparistodén seka
valmiuksia toimia yhteiskunnassa rakentamassa tulevaisuuksien historiaa. Michiganin
yliopiston professori Maris A. Vinovskis (2015) onkin haastanut historian tutkijoita tekeméén
tutkimusta, joka on relevanttia poliittisen padtoksenteon nédkokulmasta, silld pitkin aikavilin
kehityskulkujen ymmartédmiselle ja tulkinnoille on hdnen mukaansa tarvetta
yhteiskunnallisessa piitoksenteossa'®. Nien vastaavalle tutkimukselle olevan tilausta myds
Suomessa. Tero Autio (2017) muistuttaa, ettd koulutuspolitiikan muodoissa ja sisdlloissd on
16ydettivissd ’pidempid linjoja ja rakenteita, joita historian kautta teoretisoiva
opetussuunnitelmatutkimus kykenee hahmottamaan ja jotka parhaimmillaan antavat
kaytdnnon oivalluksia siitd, millaisille arvoille, teorioille, traditioille ja todellisuustulkinnoille

paitokset ja valinnat perustuvat™!®?,

Arvioinnin osalta vuonna 1991 julkaistu peruskoulun opetussuunnitelma esittelee arvioinnin
eri tyyppejd ja arviointikohteiden valintaa tavoitteiden pohjalta. Opetussuunnitelmassa
annetaan oma lukunsa oppilasarvioinnille, jossa mainitaan arvioinnin tehtavit, esitellain
oppilasarvioinnin ja -arvostelun perusteet ja annetaan ohjeita oppiainekohtaiseen arviointiin ja
oppilasarviointiin todistuksissa. Vuoden 1994 opetussuunnitelma antaa oman lukunsa
arvioinnille, jossa mainitaan muun muassa jatkuva arviointi ja itsearviointi erilaisina
arvioinnin tyyppeind. Se myds médrittelee arvioinnin kohteiksi kuuluvaksi seké laajemmat
kokonaistavoitteet ettd ’suppeammat, yksittédisiin toimintoihin ja ilmi6ihin liittyvit

tavoitteet”.!”!

Oppiainekohtaiset osiot ovat muihin tarkastelemiini opetussuunnitelmiin nihden erittiin
suppeat, sisiltden pddasiassa vain keskeisimmaét oppimisen tavoitteet ja hyvin 16yhasti
rajattuna muutamia keskeisié aiheita opetettavista siséllostd. Nden tdmén taustalla

vaikuttaviksi syiksi koulutuspolitiikassa tapahtuneet muutokset. Opetusministerié on vuonna

188 T yostarinen 2019a, ePub.

1% Vinovskis 2015.

190 Autio 2017, 21.

Y1 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) 1996, 22-29.
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1989 visioinut koulutuksen pidemmaén aikavilin kehittdmislinjoihin hallinnon hajauttamisen
ja joustavien ohjaus- ja paitoksentekomenettelyjen kehittimisen'?. 1980-luvun
jélkipuoliskolla kuntien ja valtion vélinen suhde muuttui valtion ohjauksen supistuessa,
jolloin kunnille jdi enemmain vapauksia myos opetuksen jirjestdmisen suhteen. Valtion
kuntiin kohdistuva yksityiskohtainen ohjaus ja menoperusteinen valtionapu oli palvellut
hyvinvointivaltion palveluiden laajentumista ja vihenténeet eriarvoisuutta, mutta 1990-luvulla

kuntien itsehallinto vahvistui.'*?

Nykyisin ajatellaan, ettd arviointitaitojen kehittyminen vaatii pitkéjénteistd harjoittelua, jota
oppijat padsevit harjoittelemaan antamalla ja vastaanottamalla vertaispalautetta seka
itsearviointia, jossa opetellaan arvioimaan omaa toimintaa ja antamaan itselleen palautetta.'*
Vuoden 1994 opetussuunnitelma nosti arvioinnin tehtéviksi my0ds oppilaan sosiaalisen kasvun
ja myOnteisen mindkuvan rakentumisen positiivisen palautteen myota. Itsearvioinnin néhtiin
lisddvin oppilaan realistista suhtautumista kykyihinsé ja helpottaa tavoitteiden asettamista,
minka tarkoituksena oli arvioida oppilasta koko vuoden ajan kaikissa koulun
vuorovaikutustilanteissa jatkuvan seurannan ja suoritusten perusteella.'®® Tamin tyyppinen

arviointi ei kuulu enii 2000-luvun opetussuunnitelmien arviointiperusteisiin.'*°

Luostarisen ja Oukrim-Soivion (2019) ndkemyksen mukaan arviointi liittyy opetuksen ja
oppimisen suunnitteluun ja toteutukseen tavoitteiden, oppimiskésitysten ja opetus- tai
oppimistilanteiden kautta, eikd siten ole opetuksesta tai oppimisesta mitenk&én irrallista
toimintaa. Arviointitietoa kerdtiin, jotta oppimisprosessia voidaan edistda ja tehda se
nakyviksi, huoltajat pystyvit seuraamaan huollettaviensa edistymisti ja myos seuraavaa
koulutustasoa varten oppilaan siirtyessd esimerkiksi toisen asteen opintoihin. Lainsdddanto
madrittad arvioinnille selkedksi kaksi tehtdvia, joista summatiivisen arvioinnin tehtdvi on
arvioida osaamista suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja formatiivisen arvioinnin, jonka

tehtéivii on oppimisen ohjaaminen ja oppilaan kannustaminen.'®’

Formatiivista arviointia ja oppilaalle annettavaa jatkuvaa palautetta vuoden 1985

opetussuunnitelma ei nosta esille, mutta huomioi jatkuvan niytén havainnoinnin

192 K. Rinne 2016, 128.

193 Jalava et. al. 2012, 53—54.

194 Luostarinen 2019a, ePub.

195 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) 1996, 25.

196 Oppimiskisitysten muutosta on tutkittu esimerkiksi Jukka Rantalan vuoden 2012 artikkelissa
“Peruskoululaisten historian osaaminen arvioinnin kohteena” esim. s.141-142.

197 Lyostarinen & Oukrim-Soivio 2019, ePub.
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tarpeellisuuden. Talld haluttiin tdydentdd summatiivisissa arvioitavissa tehtivissi saatua tietoa
oppilaan osaamisen tasosta, vaikkakin sen mainitaan olevan joissakin aineissa (oletettavasti
taitoaineissa) ainoa arvioinnin tapa. Summatiivinen koe tuli rakentaa siten, ettd silld voitiin
mitata monipuolisesti “eritasoista taitoa ja osaamista sekd aineen eri osa-alueiden
hallintaa”!®®. Formatiivisen havainnoinnin tarkoitus on ollut parantaa opettajan
oppilaantuntemusta seké ohjata opettajaa suuntaamaan opetustaan tavalla, joka mahdollistaisi
paremmin oppimistavoitteiden saavuttamisen.'®® Tdma poikkeaa myShempien
opetussuunnitelmien oppilasldhtdisemmasti ajattelusta ja oikeudesta saada jatkuvaa palautetta

oman edistymisen seuraamisen helpottamiseksi.?*

Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa arvostelun tehtéviksi médriteltiin oppilaalle palautteen
antaminen hinen edistymisestiddn opetussuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden
saavuttamisessa, kannustaa jatkuvaan opiskeluun ja itsensd kehittdmisen. Arvioinnin
tehtdvéni ja pedagogisena tavoitteena oli koululle ja opettajalle kohdistuva tiedonsaanti
tavoitteiden toteutumisesta, tyon tuloksellisuudesta ja oppimateriaalien sopivuudesta.
Peruskoulun todetaan olevan oppivelvollisuuskoulu, jonka suorittaminen lisdé

kansalaisvalmiuksia ja mahdollistaa jatko-opintokelpoisuuden saavuttamisen.>’!

Vuoden 1994 opetussuunnitelma pitda yksilollisyytta ja oppilaan kehitysvaiheen
huomioimista tirkednd oppilasarvostelussa. Opetussuunnitelman mukaan oppilasarvioinnin
tehtiviin kuuluu oppilaan ohjaaminen, tukeminen ja kannustaminen.’*> Vuoden 1994
opetussuunnitelma muistuttaa, ettd arviointia on annettava oppilaalle my0s
oppimisprosessista. Opetussuunnitelma ei kuitenkaan méérittele tuleeko tdma arviointi antaa
jo oppimisprosessin aikana vai vasta sen jilkeen esimerkiksi summatiivisen arvioinnin
yhteydessd. Nykyisen oppimiskésityksen mukaan suurin hy6ty on, jos oppilas pystyy
hyddyntimiin arviointia jo oppimisprosessin aikana.?’* Nihdikseni timi mahdollistaa sen,
ettd oppilas pystyy tarkentamaan omia tavoitteitaan ja pystyy muuttamaan opiskelutapojaan

sellaiseen suuntaan, joka helpottaa oppimistavoitteiden saavuttamista.

198 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 30.

199 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 30.

200 Monipuolinen arviointi edistid oppimista lukiossa, 2016, verkkoartikkeli.

201 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 29-30.

202 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) 1996, 25-26.

203 Monipuolinen arviointi edistdici oppimista lukiossa 2016, verkkoartikkeli. Ks. myds Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 2014, 17.
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Nykyisin ajatellaan, ettd oppimista edistdvéssi arviointipalautteessa konkretisoidaan se, miten
oppijan tulisi mahdollisesti toimia toisin tai miten hdnen tulisi jatkaa, jotta tavoitteet
saavutetaan. Oppijan ndkokulmasta jatkuva palaute itseltd, vertaisilta ja opettajilta, on
keskeistd. Osaamisen arvioinnilla voidaan konkretisoida oppilaalle, mité tavoitteita hdn on
saavuttanut ja milld tasolla sekd mité tavoitteita tai osa-alueita on vield saavuttamatta. Oppija
voi saada osaamisestaan numeroarvosanan, kirjaimen, pisteméérin, prosenttiosuuden, sanan
tai kuvan, joka kertoo hdnen osaamisensa tasosta kyseiselld arvioinnin hetkelld suhteessa
asetettuihin tavoitteisiin. Nykyisin oppimisen tasoa mééritetddn vertaamalla oppilaan

osoittamaa osaamista tavoitteista johdettuihin kriteereihin.?%*

Luostarisen ja Oukrim-Soivion (2019) nikemys on, ettei arvosana itsessiin aina ole riittdva
keino kuvata monipuolista tiedollisten ja taidollisten osaamisten kokonaisuutta, joka
lukuvuosi- tai kurssiarviointeihin pyritddn sisdllyttimédn. Kuvaileva sanallinen arviointi
pyrkii avaamaan summatiivisesti sitd puolta oppijan tiedollisesta ja taidollisesta osaamisesta,
mitd yksittdiselld sanalla tai numerolla ei pystytd avaamaan. Sanallisessa kuvailevassa
arvioinnissa on tirkeéd, ettd se on ldpindkyvéa ja kiinnittyy selkedsti asetettuihin oppimisen ja

tyoskentelyn tavoitteisiin.?%

Peruskoulujérjestelmiin siirtyminen ei tuonut merkittdvia muutoksia arvostelukdytintoihin,
vaikka arvostelutapa muuttui suhteellisesta arvostelusta tavoitepohjaiseen arvosteluun vuonna
1985. Tavoitepohjaisen arvioinnin tarkoituksena oli kannustaa oppilaita hyddyntdméén
tehokkaasti omat oppimisedellytyksensd. Arvosteluasteikon méériteltiin pysyvan
seitsemannumeroisena noudattaen asteikkoa 4—10, mutta numeroarvostelua ei tarvinnut

kéyttii ala-asteen alimmilla luokilla.%

Taulukossa kolme on eritelty arvosanojen vastaavat sanalliset kuvaukset vuosien 1925-2019
vilisistd opetussuunnitelmista. Kuten taulukosta on havaittavissa, selkeimmét muutokset
liittyvéat heikkoihin arvosanoihin. Lisdksi 2000-luvulle tultaessa jokainen annettu arvosana on

saanut oman sanallisen kuvauksensa.

204 T uostarinen & Oukrim-Soivio 2019, ePub.
205 T uostarinen & Oukrim-Soivio 2019, ePub.
206 Sajkkonen & Uutaniemi 1992, 149.



Taulukko 3. Arvosana ja sen sanallinen kuvaus. Kunkin opetussuunnitelman mukainen
arvosteluasteikko perustuu voimassaolevaan peruskoulu- tai lukioasetukseen. Lyhenteiden selitykset:
Pops eli perusopetuksen tai -koulun opetussuunnitelma ja Lops eli lukion opetussuunnitelma.

Lops 1985 ja | -OPS 2003,
Arvosana- 1925- 1943- Pops 1970 ja 1994 DODS 2015 ja
asteikko 1942207 1957208 1985 1904 Pop 2019, pops
2004 ja 2014
1
2
heikko20°
3
heikko
4 heikko heikko hylatty
5 valttava valttava
valttava valttava valttava
6 vdvitava kohtalainen
yydyttava
7 tyydyttava
tyydyttava tyydyttava tyydyttava
8 hyva hyva
9 kiitettava
hyva hyva kiitettava kiitettava
10 erinomainen
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27 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925; Valtion oppikoulujen oppiennditykset ja metodiset ohjeet 1941.
208 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté 1 1946; Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietint

11 1952.

209 Heikkojen arvosanojen 1-3 kéytto oli harvinaista. 1943 luovuttiin arvosanoista 1-2 ja vuoden 1958
kansakouluasetuksen myo6td myos arvosanasta 3. Arvosana 4 nahtiin heikkona arvosanana riittdvan osoittamaan,
ettei opetukselle asetettuja vihimmaistavoitteita ole saavutettu. Saikkonen & Uutaniemi 1992, 168—169.



4 Arviointi kuluvalla vuosituhannella

4.1 Arviointiuudistus 1990-luvun lakimuutosten myota

Alla olevasta taulukosta selvidi, mitk4 lait ja asetukset kunkin opetussuunnitelman taustalla

ovat vaikuttaneet.

Taulukko 4. Opetussuunnitelmien taustalla vaikuttaneet lait ja asetukset.

Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelman taustalla oleva
opetuslainsdddanto (asetukset)

Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985

Lukioasetus 719/1984 40§

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1985

Peruskouluasetus 718/1984 47§

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994

Asetus peruskouluasetuksen muuttamisesta
1457/1994 47§

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003
Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015

Lukioasetus 810/1998

Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004

Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014

Perusopetusasetus 852/1998 10§

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2019

Valtioneuvoston asetus lukiokoulutuksesta
810/2018 17§

Professori Arja Virran (1999) mukaan 1990-luvulla Suomessa kaytiin vilkasta keskustelua

koululaitoksen arviointijdrjestelmin uudistamisen osalta. Peruskoulun piéttévaiheen

arvostelua haluttiin yhdenmukaistaa oppiainekohtaisten kriteerien avulla. Keskustelussa
korostettiin oppilasldhtdisyyttd, jonka puutteesta aiempia arviointikdytanteitd oli kritisoitu.
Muutosvaatimukset johtivat uuteen perusopetuslakiin ja -asetukseen vuonna 1998. Uusien

arviointimuotojen avulla pyrittiin tekeméén arvioinnista validimpaa, monipuolisempaa ja
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jatkuvampaa kuin perinteinen paattokokeisiin keskittyva arviointi oli ollut. Sitd oli kritisoitu

kontekstistaan irrallisten asioiden ja ulkomuistin liiallisesta korostumisesta.

Arviointiuudistusvaateiden taustalla olivat huoli perinteisten arviointitapojen kielteisista

210

vaikutuksista oppimiseen ja opetukseen, tyytyméttdmyys vallitseviin malleihin,

konstruktivistisen oppimiskésityksen ldpimurto seké usko siihen, ettd koulun perimmaiinen

tarkoitus on edistdd yhteiskunnallista kehitysti ja ottaa huomioon ympaérilld tapahtuvat

20 Virta 1999, 22-26.
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muutokset.?!!

Muita syité arvioinnissa tapahtuneille muutoksille olivat koulutuspoliittiset
tekijéit kuten koulu-uudistukset sekd uudistunut lainsdédantd sekd muut yhteiskunnalliset
muutokset, yleiset arvokasitykset ja odotukset kouluopetukselle, jotka vaikuttivat
arviointiuudistukseen. Yhteiskunnallinen kehitys, kuten poliittinen ilmapiiri, vaikuttaa aina
myds opetussuunnitelmissa nahtiviin painotuksiin.?!? Nykyisenkaltaisessa

tietoyhteiskunnassa koulujérjestelmén yhteiskunnallinen vaikutus on ldpiluotaava, minka

lisdksi koulutusta pidetdén sivistysvaltion kulmakivina.

Opetussuunnitelmien arvioinnin perusteissa on tapahtunut muutoksia, joilla on ollut yhteys
koulutuspolitiikkaan ja -strategiaan. Suomen liittyminen Euroopan unioniin ja Neuvostoliiton
romahtaminen siirsivdt Suomen poliittista ilmapiirid markkinatalouden suuntaan ja vanhoja
rakenteita purettiin, miké ei ole voinut olla ndkymattd koulutuspolitiikassakaan.
Koulutuksellisen tasa-arvon idea ei ollut endi tiysin jakamaton, silléd jotkut pitivét
peruskoulujirjestelméa liian tasapdistdvédni. Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jérjestd
OECD:n ensimmadiset kansainvéliset oppimistuloksia koskevat vertailevat PISA-
tutkimukset?!® kuitenkin osoittivat Suomen yhteniiskouluratkaisun olleen onnistunut. Viime
vuosikymmenien mittavimmassa koulutuksen arviointitutkimuksessa parjdaminen hiljensi
keskustelun uusliberalismin osalta, minka liséksi 1990-luvun huolet peruskoulutuksen

heikosta tasosta ja liiasta tasapdistimisesti osoittautuivat katteettomiksi.*'*

Uusliberalismista tuli kylmédn sodan péétyttyd tapa ymmartié yhteiskuntien tavoitteita ja
toimintaa, mika johti globaaliin koulutuspolitiikan standardointiin ja yhtendistdmiseen.
Suomessa se ndkyi markkinatalouden logiikan mydtéilemisestd koulutuspolitiikassa
esimerkiksi asettamalla koulutus tuottamaan yleisid tyoeldméavalmiuksia, minké liséksi

koulutuksen ajateltiin tuottavan edellytyksid innovaatioille, miké parantaa valtion taloudellista

21 Virta 1999, 22-26.

212 Kjvirauma et al. 2015, 122—123.

23 Knowledge and Skills for Life. First Results from the OECD Programme for International Student Assessment
(PISA) 2000, 2001, verkkoldhde; ”Finland. Slow and Steady Reform for Consistently High Results” 2011,
verkkoldhde. PISA-tuloksia ei kuitenkaan kannata kritiikittomasti tarkastella, silld se ei anna kattavaa kuvaa
koulutusjdrjestelmien kokonaistilasta. Se kertoo varsin vihin esimerkiksi asenteiden, ndkemysten ja toiminnan
tasoista sekd yleisid oppimaan oppimisen taitoja. PISA poikkeaa perinteisistd koulusaavutusmittareista silld, ettei
se pyri selvittdmédin koulun opetussuunnitelman asettamien tavoitteiden saavuttamista. Simola 2012, 436.
Erityisesti huomioisin sen, ettd Suomessa on perinteisesti ollut vahvana ajatus siitd, ettd oppilasarviointia
suoritetaan vain niisté asioista, jotka on ennalta asetettu tavoitteiksi ja sisdltokohteiksi. Ne siis 16ytyvét
opetussuunnitelmista, joiden sisiltdjen hallintaa ja tavoitteita PISA ei arvioi.

214 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 11; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994)
1996, 34 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 40; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 23; Kivirauma et al. 2015, 122-123.
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kilpailukyky4.2!> Uusliberalistinen koulutuspolitiikka nikyy paikoin kaikissa

opetussuunnitelmissa etenkin yrittdjyyden ja tydeldmaitaitojen osalta.

Tietoon ja oppimiseen liittyvien késitysten muuttuminen on johtanut vuoden 1985
opetussuunnitelman yksittdisten tietojen muistamisen opettelusta ja staattisesta
tiedonkasittelystd kohti suurempien kokonaisuuksien ja tavoitteiden asettamista opetettaviin
siséltoihin. Behaviorismi mahdollisti arviointiperusteiden muodostumisen ldhes yksinomaan
summatiivisten kokeiden ja testien pohjalta, mutta uudet tavoitteet vaativat muutoksia ja

monipuolisuutta arvioinnin malleihin.?!®

Koulutuspolitiikasta puhuessa on vaikea olla mainitsematta menoja. Suomen koulutusmenot
ovat korkean koulutuksen osallistumisasteen vuoksi suhteessa bruttokansantuotteeseen olleet
keskimédriistd suurempia, mutta oppilaskohtaiset menot ovat OECD-maiden keskitasoa.
Oppimistuloksiin suhteutettuna suomalainen koulutusinvestointi on siis tuonut
kansainvilisesti tarkastellen hyvié tuloksia kohtuullisin kustannuksin. Vuodet 1950-2002
kattavia tilastoja tarkastellessa voi havaita, etti perusopetuksen ja toisen asteen
kokonaismenot kasvoivat tasaisesti 1990-luvun lamaan saakka, jolloin menokayri taittui ja

samalla myds oppilaskohtaisten menojen kasvu pysiytettiin.!’

Opetussuunnitelmien perusteella on paiteltdavissi, ettd 1990-luvun laman jilkeinen aika on
tuonut arviointiin tdhdn mennessd suurimmat muutokset sitten 1970-luvun peruskoulu-
uudistuksen jédlkeen. Opetuksen keskushallinnon suurremontti vuodelta 1991,
oppimateriaalien hyviaksymisestd luopuminen 1992 ja uudet tuntijaot sitd seuraavana vuonna
ehtivit toki jo vuoden 1994 opetussuunnitelmaan mukaan, mutta niiden vakiintuminen osaksi

suomalaista koulujarjestelmai veivit aikansa.

Maailman globalisoituminen ja Euroopan yhdentyminen ovat tuoneet omat mausteensa myos
suomalaisiin opetussuunnitelmiin. Ympéaroivéan yhteiskunnan muutokset tekivit selviksi, ettd
my0s koulutuksen on pysyttdvé ajan virrassa mukana, mistd uusimpien opetussuunnitelmien
monialaiset oppimiskokonaisuudet ja laaja-alaiset tavoitteet ovat osuvia esimerkkeja.
Yhteiskunnallisten ja taloudellisten mullistusten lisdksi yksilollisyyden korostuminen,

kilpailu, kansainvélistyminen ja tietoisuus niukkenevista resursseista heijastuivat

215 Saari et al. 2017a, 61-62.
216 Hamaldinen et al. 2006, 18—20.
217 Ks. Pekkala Kerr 2012, 295, 302-303.
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koulumaailmaan ja toivat sinne tehokkuuden vaatimuksen.?'® Oppilaiden omaehtoisen
kehittymisen tukeminen nékynee titen my0s arvioinnin muutoksissa. Jatkossa
opetussuunnitelmilta vaadittaneen oppilaiden ja opiskelijoiden ajattelun ohjaamista kohti

eettisesti, ekologisesti, sosiaalisesti ja taloudellisesti kestiviampaa tulevaisuutta.

Kysymys opetussuunnitelmien uudistuksen tarpeellisuudesta tuli ajoittain esille. Teknologia
kehittyi nopeasti jo 1990-luvulla, mink3 lisiksi vdeston ikdrakenteellinen muutos muutti
Suomen painopisteen kylmén sodan melskeisti sisdpolitiikkaan ja terveydenhuollon
kysymyksiin. Ndiden lisdksi tyoeldma sai uusia muotoja ja huoli syrjdytymisestd seka
kestdvén kehityksen ympérilld pyorivit teemat vaikuttivat vaistimattd myos
koulutuspolitiikkaan. 2000-lukua on madrittinyt kansainvélistyva ilmapiiri suomalaisuuden
laajentuessa eurooppalaisuuteen ja maailmankansalaisuuteen. Ajankuvaan on kuulunut
yksil6llisyyden uudenlainen korostaminen seké aktiivisen ja osallistuvan kansalaisen

ihanne.?!®

Uusi opetussuunnitelma toi arviointiin haasteita siitd, mitd uusia tavoitteita tulee arvioida ja
miten se toteutetaan. Enii ei riittdnyt pelkkd lopputulosten tarkastelu, vaan koko
oppimisprosessi tuli arvioitavaksi. Oppimistulosten arviointi naytti, ettd vuoden 1994
opetussuunnitelman jilkeinen koulumaailma oli epitasa-arvoistumassa. Muiden
pohjoismaiden®?’ tapaan myds Suomessa koulukohtaiset erot ovat olleet kansainvilisesti
tarkastellen verrattain pienid, mutta tulokset osoittivat, ettd alueelliset erot olivat lisdéntyneet
oppimistuloksissa. Lisédksi sukupuolten viliset erot olivat kasvaneet ja jakautuneet
oppiainekohtaisesti. Selked tarve uudelle opetussuunnitelmalle ja oppilasarvioinnille siis oli
olemassa. Arvioinnin kannalta kaikkein selkein ja konkreettisin uudistus oli hyvén (arvosanan

8) osaamisen kuvausten laatiminen opettajien suorittaman arviointitydn tueksi.?!

Suomalaisessa koulutuksessa 1990-luvulla tapahtuneet uudistukset huipentuivat vuonna 1998
peruskouluasetukseen ja -lakiin, joiden pohjalta uudemmat perusopetuksen
opetussuunnitelmat on laadittu. Myd6s vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteiden uudistusten taustalla oli yhteiskunnalliset tekijit yhdessé lainsdddédnnossa

218 K. Saari et al. 2017a, 80.

219 Anttila & Blistanov 2012, 75.

220 Pohjoismaisen oppimisyhteiskuntamallin mukaisesti Suomessa on ollut pyrkimys rakentaa kansallinen
koulutusjérjestelméa kansallisten arvojen ja kdytdnteiden pohjalle, mutta kuitenkin kansainvélisten ehtojen ja
vaikutteiden alaisena. Antikainen & Rinne 2012, 441.

221 Hamalainen et al. 2006, 24-32.
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tapahtuneiden muutosten kanssa. Opetussuunnitelma palasi kohti keskusjohtoisempaa

koulutuspolitiikkaa ja koulun tavoitteeksi nihtiin sivistyksellisen piioman kehittiminen.**?

Opetussuunnitelman valittimé arvopohja tuli entistd moninaisemmaksi, johon kuuluivat muun
muassa yleismaailmalliset arvot, ymparistdarvot, monikulttuurisuus, yhteisollisyys, poliittinen
sitoutumattomuus ja uskonnollinen tunnustuksettomuus. Opetuksen tehtdava oli luoda
kulttuurista jatkumoa, jonka varaan tulevaisuus voidaan rakentaa. Perusopetuksen tuli lisiti
yhteisollisyyttd ja tasa-arvoa. Kulttuuriperintdd vaalimalla opetussuunnitelma halusi Anttilan
ja Blistanovin (2012) mukaan varmistaa yhteiskunnallisen jatkuvuuden, mutta
monikulttuurisuuden myd6té néhtiin tarpeelliseksi myds vallalla olevien ajattelu- ja
toimintatapojen kriittinen arviointi. Opetussuunnitelmasta johdettavissa oleva oppimiskésitys
oli edelleen vahvasti konstruktivistinen. Oppimisessa alettiin kiinnittdimiin aiempaa
enemmain huomiota tietotekniikan hyddyntimiseen ja tiedonkésittelytaitoihin. Opettajan rooli
muuttui siten, ettd hinesta tuli hiljalleen oppimisympériston suunnittelija ja soveltuvan

tietoaineksen valitsija.??

Tassd alaluvussa on pohdittu arvioinnissa tapahtuneita muutoksia 2000-luvulle tultaessa,
mutta esiin on nostettava myos se, mika ei ole muuttunut. Olen nostanut muutoksen
tarkastelun tutkimuksen keskioon, mutta voisin yhté oikeutetusti selvittdd niitd 1lmioitd, jotka
ovat pysyneet samoina ja toistuvina arvioinnin historiaa tarkastellessa. Kéytetyt termit ja
ajatukset, kuten toistuvat arviointijirjestelmén uudistamispaineet ja uudenlaiset
arviointikdyténteet ovat sellaista diskurssia, joka on omiaan luomaan mielikuvaa
tapahtuneesta muutoksesta, jopa murroksesta. Tarkastellun teeman, arvioinnin, ympaérill&
moninaistunut kisitteistd toimii merkkind jonkinlaisesta tapahtuneesta muutoksesta, mutta se
herdttdd kysymyksen siitd, mikd todella on muuttunut. Tdssédkin tutkielmassa sana muutos’
on toistunut huomattavasti useammin kuin ajatus jatkuvuudesta. Nden kuitenkin jatkuvuuden
kuvaavan todenmukaisemmin sitd suura kaarta, joka arvioinnissa on tapahtunut reilun sadan
vuoden ajanjaksolla. Liséksi huomioisin, ettd opetussuunnitelmissa esiin nostetut painotukset

tulevat luokkahuoneisiin ja opetustapoihin viiveella.

Opetussuunnitelmissa on néhtivilla erilaisia painotuksia, joita tdssékin tutkielmassa on jo
esiin nostettu. Suuret linjat ovat kuitenkin pysyneet samoina pienin variaatioin: 1) jo

varhaisimmasta opetussuunnitelmasta ldhtien on nihty jonkinlainen tarve sille, etti

222 Peruopetuksen opetussuunnitelma 2004, 12; Anttila & Blistanov 2012, 75-76.
223 Peruopetuksen opetussuunnitelma 2004, 12; Anttila & Blistanov 2012, 75-76.
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kouluopetuksessa oppilasta arvioidaan tavalla tai toisella, 2) oppilasarviointia suorittaa
péddosin opettaja, mihin poikkeuksina ovat tietyt arviointityypit, kuten itse- ja vertaisarviointi,
3) arviointi on ollut pddosin numeroarviointia, 4) arviointi on mielletty keskeiseksi osaksi
kouluopetusta ja sithen kiinteésti kuuluvaksi ja 5) arvioinnin perusteet on luotu aina osittain
niiden késitysten pohjalta, mitkd oppimisteoriatutkimuksissa on kulloinkin korostettu
oppimisen kannalta keskeisimmiksi tai tehokkaimmiksi oppimistavoiksi. Nahddkseni siis
jatkuvuutta tai hidasta, hallittua ja suunnitelmallista muutosta painottava diskurssi kuvaisi

suomalaisen oppilasarvioinnin perusteiden historiaa osuvammin.

4.2 Oppijakeskeisyys 2000-luvun opetussuunnitelmissa

Angloamerikkalaiset oikeistoliberaalit ajatukset yksiloiden korostamisessa nayttivit
rantautuneen suomalaiseen koulutuspolititkkaan 1980-luvun lopulla, jolloin peruskoulu-
uudistuksen sosiaalisen tasa-arvon ihanteet jdivit taka-alalle. 1990-luvun lama vaikutti
koulutuspolitiikkaan uusliberalismin seké tehokkuus- ja tuloksellisuusajattelun
vahvistuessa.??* Ne ovat varmasti syiti sithen, miksi arvioinnista puhutaan entisti enemmén ja

sen rooli ndyttdd korostuvan etenkin jatko-opintoihin ja tydeldméiin valikoitumisperusteena.

Valtiollisessa kouludiskurssissa yksilolliset piirteet ndyttavit vahvistuneen 1950-luvulta
ldhtien siten, ettd yksilostd on tullut opettajan tyon keskeinen kohde kouluyhteison
merkityksen hdmértyessd. Yksilollisyyden korostaminen onkin lisddntynyt koko
yhteiskunnassa. 2000-luvulla keskeiseksi identiteetiksi on noussut tydeldméan muuttuviin
tarpeisiin mukautuva yrittdjdmédinen subjekti. Individualismin eetos ja uusliberalismi
ndyttavit kuitenkin olevan pienemmassé roolissa uusimmissa opetussuunnitelmissa, joiden
sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys korostaa osallisuutta, yhteisollisyyttd ja

yhteistoiminnallisuutta.?*

Uudempien opetussuunnitelmien mukaan arvioinnin ei pidé olla suhteellista eli oppijoita ja
heidén suorituksiaan ei tule verrata toisiinsa eikd arvosanoja suhteuttaa koko ryhmén
osaamiseen. Suhteellinen arviointi poistui opetussuunnitelmien perusteista 1980-luvulla,

mutta ilmidné se esiintyy edelleen, osin tiedostamatta ylldpidettyjen ominaisuuksien

224 Qaari et al. 2017b, 98-99.
225 Saari et al. 2017b, 99—100.
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vuoksi.??$ Nihdikseni juuri oppijakeskeisyyden painottamisesta on ollut kyse tavoite- tai
kriteeriperusteisen arvioinnin painottamisessa uudemmissa opetussuunnitelmissa.
Kriteeriperusteisessa arvioinnissa opetussuunnitelmissa asetetuista tavoitteista johdetut

arviointikriteerit on mééritelty etukiteen®?’.

Kaikki 2000-luvulla julkaistut opetussuunnitelmat ovat painottaneet varhaisempia
opetussuunnitelmia ja komiteamietintdjd vahvemmin jatkuvan arvioinnin periaatteita.
Esimerkiksi vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelma mainitsee, ettd pddosa
lukuvuoden aikaisesta oppimisen arvioinnista on formatiivista, jolloin arviointi ja sithen
perustuva palautteen antaminen toteutetaan lukuvuoden aikana osana péivittiistd opetusta ja
tyoskentelyd, mikd edellyttdd opettajilta oppimisprosessin havainnointia ja vuorovaikutusta

oppilaiden kanssa.?®

Lukion opetussuunnitelman perusteiden 2003 opiskelijan oppimisen arvioinniksi nimetyssi
luvussa esitelldén arvioinnin tavoitteet, kurssisuorituksen arviointi, annetaan ohjeistus
opinnoissa etenemis- ja hyviksilukuperusteista sekd oppiaineen oppimédrin arvioinnista.
Opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat oppimiskasitykseen, jonka mukaan “oppiminen on

229 sekd vuorovaikutuksellisesti

seurausta aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta
kasitellystd ja tulkitusta informaatiosta. Opetuksessa tulee huomioida, ettd ’vaikka oppimisen
yleiset periaatteet ovat kaikille samat, se miti opitaan, riippuu yksilon aikaisemmasta tiedosta
ja hiinen kiyttimistiin strategioista”.?*® Oppimiskisitys siis niyttii pohjautuvan
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, joka on ollut hallitseva 1980-luvulta ldhtien.

Opetussuunnitelma katsoo opittujen asioiden tukeutuvaan oppijan aiempaan

tietorakenteeseen.?>!

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 jakaa arvioinnin luvun opintojen aikana
toteutettavaan arviointiin ja padttdarviointiin, joilla on toisistaan eriytetyt tehtidvinsa ja
tavoitteensa. Opetussuunnitelmassa esitelldén arvioinnin tehtivat, periaatteet, opinnoissa

eteneminen, arvioitavat oppiaineet, tydskentelyn ja kilyttiytymisen arviointi ja itsearviointi.?*?

226 Luostarinen 2019b, ePub.

227 Quakrim-Soivio & Rongas, verkkolihde.

228 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 50.

229 Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 14, 219-224.

230 Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 14.

231 Anttila & Blistanov 2012, 19.

232 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262-264.
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Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2014 jakaa arviointia késittelevan luvun

arvioinnin tehtdviin, luonteeseen ja yleisiin periaatteisiin, arviointikulttuuriin, arvioinnin

kohteisiin, opintojen aikaiseen arviointiin ja paittdarviointiin. Opintojen aikainen arviointi

pitéd sisilldsin arvioinnin lukuvuoden aikana, sen péittyessi ja nivelkohdissa?*® sekd

ohjeistuksen opinnoissa etenemisestd. Opetussuunnitelman oppimiskasityksiin lukeutuvat
» 234

muun muassa “myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta”,** jotka

edistdvit oppimista ja innostavat kehittimain oppilaan omaa osaamistaan.

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa arviointi jaetaan oppimisen, tyoskentelyn ja
kiyttdytymisen arviointiin, joista viimeinen arvioidaan erillisend arvosanana, kun taas
oppiminen ja tydskentely huomioidaan oppiainekohtaisessa arvioinnissa. Téssa tutkielmassa
kayttdytymisen arviointi on rajattu pois tarkastelusta alueellisten vaihteluiden vuoksi. Sen
sijaan tutkimus keskittyy tiedollisten ja taidollisten osaamisten arvioinnin muutoksiin.
Kayttdytymisen arviointi on osa opetussuunnitelman arvopohjan mukaista koulun
kasvatustehtdavii, jossa oppilasta ohjataan noudattamaan yhteisid sddantdjd, huomioimaan
muut ihmiset seké toimimaan hyvien tapojen mukaisesti asiallisessa vuorovaikutuksessa ja
tilanteeseen sopivalla tavalla. Kéyttdytymisen tavoitteet eivét ole valtakunnallisia, vaan ne
perustuvat paikallisiin kasvatustavoitteisiin, toimintakulttuuria méaérittiviin linjauksiin ja

jérjestyssdintoihin. >

Ty6skentelyn arviointia kuvataan vuoden 2014 opetussuunnitelman yleisen osan arviointia
késittelevissa luvussa, mutta tyoskentelytaidot on huomioitu my6s oppiainekohtaisissa
opetuksen tavoitteissa ja nivelvaiheiden hyvian osaamisen (arvosana 8) kriteereissd. Osa
tyoskentelytaidoista limittyy laaja-alaisen osaamisen kehittdmiseen, vaikka arvioinnissa ja
arvosanaa annettaessa huomioidaankin vain valtakunnalliset oppiainekohtaiset tavoitteet ja

kriteerit.>3°

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmaa uudistettiin vuonna 2020 tarkoituksena
saada koko maahan yhtendisemmait arvioinnin periaatteet koulujen ja opettajien arviointityon
tueksi.>*” Muutoksen tarkoituksena oli 1) yhdenmukaistaa oppilasarviointia valtakunnallisesti

yksiselitteisemmilld ja ymmarrettavimmilld linjauksilla, 2) lisdtd yhdenvertaisuutta ja

233 Perusopetus jakautuu kolmeen kokonaisuuteen luokka-asteiden mukaisesti: vuosiluokat 1-2, 3-6 ja 7-9.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 52.

234 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17, 47-60.

235 Luostarinen 2019b, ePub.

236 Luostarinen 2019b, ePub.

7 Arviointi peruskoulussa yhdenmukaistuu 2020, 1. Uudistus otettiin kdyttoon perusopetuksessa 1.8.2020.
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viahentdd osaamisen arvioinnin tulkinnanvaraisuutta, 3) edistda suunnitelmallisuutta,
johdonmukaisuutta ja avoimuutta seké 4) lisdtd arviointiin liittyvaé oppilaiden osallisuutta

seki koulujen ja kotien yhteistydtd. >3

Uudistuneessa arvioinnissa 1) numeroarviointi aikaistettiin aloitettavaksi neljannella
vuosiluokalla, mutta sitéd voitiin tiydentdd sanallisesti, 2) julkaistiin todistusmalleja, 3)
tdsmennettiin itsearvioinnin ja vertaispalautteen periaatteita siten, etteivit ne sekoitu opettajan
tekemiin summatiivisen osaamisen arviointiin, 4) tarkennettiin paattdarvioinnin ajankohdan
madrittdmistd ja arvosanojen muodostamista, 5) arvioinnin tehtdvét selitettiin auki aiempaa
tarkemmin ja 6) tdsmennettiin padttdarvosanojen kriteereitd maarittimalld arvosanan

kahdeksan lisiksi kriteerit arvosanoille viisi, seitsemin ja yhdeksin.?*”

Perusopetuslaissa 628/1998 mainitaan, ettd “oppilaan arvioinnilla pyritdéin ohjaamaan ja
kannustamaan opiskelua seki kehittiméaan oppilaan edellytyksid itsearviointiin”. Arvioinnin
tehtéviksi on médritelty oppilaan opiskelun ohjaaminen ja kannustaminen seki oppilaan
osaamisen arviointi tavoiteperusteisesti. Opetushallituksen vuonna 2020 tekemén
arviointiluvun tismennyksillé ja useampien numeroarvosanojen kriteerien méarittimisen
tarkoitus on ollut lisétd oppilaiden yhdenvertaisuutta parantamalla arvosanojen
vertailukelpoisuutta esimerkiksi jatko-opintojen haun vuoksi. Entisid arviointilinjauksia oli
pidetty monitulkintaisina, miké oli johtanut koulujen kirjaviin kéyténteisiin. Tavoite oli
helpottaa opettajien suorittamaa arviointitytd ja nostaa selkedmmin esille ne tavoitteet, jotka
arvioinnille on lainsdddanndllisin keinoin asetettu. Suuri osa arviointiluvun kansallisista
linjauksista siirrettiin paikallisiin opetussuunnitelmiin sellaisenaan tarkoituksena vihentia

kunta- ja koulukohtaisia eroja.’*’

Lukion opetussuunnitelman perusteiden 2015 opiskelijan oppimisen arviointi -luku jakautuu
arvioinnin tavoitteisiin, kurssisuorituksen ja oppiaineen oppiméérin arviointiin seki lukion
oppiméérin suoritukseen. Perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmat vuosilta 2003-2015
perustuvat vuonna 1998 julkaistuihin perusopetus- ja lukiolakeihin, joiden mukaan arvioinnin
tarkoitus on ohjata ja kannustaa opiskelua seki kehittdd itsearviointia. Mainittujen lakien
mukaan oppimista, tydskentelyd ja kdyttaytymisté tulee arvioida monipuolisesti. Lukiolain

mukaan opiskelijalla on oikeus saada tietoa arviointiperusteista ja niiden soveltamisesta.

238 Arviointi peruskoulussa yhdenmukaistuu 2020, 1.
239 Arviointi peruskoulussa yhdenmukaistuu 2020, 1.
240 Arviointi peruskoulussa yhdenmukaistuu 2020, 3.
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Ylioppilastutkinnossa selvitetddn vahintdin neljilla kokeella, onko oppilas omaksunut
opetussuunnitelman mukaiset tiedot ja taidot.?*! Lukiolain mukaan arvioinnista patti
aineenopettaja ja paittdarvioinnista rehtori ja opiskelijan opettaja yhdessd. Opiskelijalle on
samaisen lain mukaan my0s oikeus saada tieto siitd, miten arviointiperusteita on hédnen
suoritukseensa sovellettu.?*? Tdmai tuo opettajalle velvoitteen dokumentoida

arviointitapahtumat.

243 johon viimeisin lukion opetussuunnitelma perustuu.

Vuonna 2018 laadittiin uusi lukiolaki
Se otettiin kdyttoon lukion vuonna 2021 aloittaneille opiskelijoille.?** Lukion
opetussuunnitelman perusteiden 2019 viides luku on nimetty opiskelijan oppimisen ja
osaamisen arvioinniksi. Se jakaantuu seitsemiin padlukuun, joista uutena edellisiin lukion
opetussuunnitelmiin ndhden on luku arviointia koskevan paitoksen muutoksenhausta ja
suorittamiseen liittyvistd oikaisuvaatimuksista. Lisdksi opetussuunnitelma pitéé sisilldin
arvioinnin tavoitteet ja tehtavéit, oppiaineen oppiméairin arvioinnin, ohjeistukset
todistusmerkintdihin ja arvioinnin paikallistason paétdksiin. Alaluku ”opintojakson arviointi”
koostuu numeroarvosanoista ja suoritusmerkinndisté, suullisen kielitaidon arvioinnista,
osaamisen tunnustamisesta ja opintojaksojen hyvéiksymisestd, laaja-alaisen osaamisen
arvioinnista sekd ohjeistuksen opinnoista edistymisen seurannasta yhteistydssd huoltajan
kanssa. 2018 Lukiolain mukaan tydskentelyd, oppimista ja osaamisen kehittymista tulee
arvioida opetussuunnitelman mukaisen opintojakson suorittamisen aikana suhteessa
opintojaksolle asetettuihin tavoitteisiin. Opiskelijan tulee saada palautetta oppimisensa

kehittymisesti.”?*’

Opetussuunnitelmatekstit tiivistdvit kunkin ajan poliittisia ja yhteiskunnallisia ideologioita ja
kuvaavat ithannekansalaisen piirteitd sekd késityksid keskeisistd kasvatuksen tavoitteista ja
yhteiskunnan koulukasvatusta ohjaavista tarpeista. 2000-luvun opetussuunnitelmissa
painottuneita kasvatuksen tavoitteita ovat persoonallisuuden kokonaisvaltainen kehittyminen,
elinikdinen oppiminen ja maailmankansalaisuus. Kansakunnan historian murroskohdat, kuten
taloudelliset kriisit, nostavat esiin vallitsevien kdytdntdjen epédkohtia ja avaavat

mahdollisuuksia uusien normien médrittelyille.?*® Aineiston perusteella merkittivimmiit

241 Perusopetuslaki 628/1998 22§; Lukiolaki 629/1998 17-18§.
22 Lukioasetus 810/1998,9 § 1.ja 2. mom.

23 Lukiolaki 714/2018.

24 Lukion opetussuunnitelman perusteet 2019.

25 Lukiolaki 714/2018 37§.

246 Saari et al. 2017b, 83-85.
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koulutuksen uudistamisvaateet, opetussuunnitelmissa tapahtuneet painotuserot ja arvioinnin

muutokset linkittyvétkin juuri yhteiskunnallisiin muutoskohtiin.

Kuluvalla vuosituhannella globalisaation mukanaan tuomat sosiaaliset, kulttuuriset ja
poliittiset muutokset ovat haastaneet niin kansallisvaltioita kuin myds koulutuspoliittista
diskurssia. Sen myotd kansanvilinen koulutuspoliittinen toimintaympéristd on muuttunut ja
avautunut ylikansallisten organisaatioiden ja muiden toimijoiden vaikutusvallan piiriin, mika
niyttii viihentiineen valtioiden kyky# kontrolloida koulutusta.?*’” Tilloin yhi useammat
toimijat vaikuttavat myos opetussuunnitelmien syntyyn ja arvioinnin perusteiden

muotoutumiseen.

4.3 Oppimiskasitysten suhde arviointikulttuuriin

Vuosien 2014 ja 2015 perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa
opetushenkildstod puhutti heti niiden julkaisun jilkeen arvioinnin eri osa-alueista etenkin
jatkuvan arvioinnin osuuden korostuminen aiempaa vahvemmin. Esimerkiksi Helsingin
Sanomien kirjoituksessa marraskuussa 2017 arvioinnin kerrottiin muuttuneen
tulkinnanvaraiseksi, silld kirjoittajan tulkinnan mukaan uusissa opetussuunnitelmissa oli
luovuttu perinteisestd arvostelusta, miké vaarantaisi oppilaiden oikeusturvaa erityisesti jatko-
opintoihin hakeutuessa.>*® Opetussuunnitelmista systemaattinen arviointi ei kuitenkaan ole
poistunut, silld arvioinnin uudistuksilla oli ensisijaisesti tavoitteena saattaa tietoa oppimisesta
oppijan itsensi tietoon koko oppimisprosessin ajan.>*’ Oletettavasti “perinteiselld
arvioinnilla” on tarkoitettu summatiivistd arviointia, jonka osuus suhteessa muihin arvioinnin
osa-alueisiin voi katsoa vihentyneen. Itsessdin summatiivisen arvioinnin méiré ei ole timén
tutkielman ldhteiden perusteella vihentynyt, vaan arviointi on monipuolistunut muun muassa
formatiivisen arvioinnin osuuden korostuttua. Sen sijaan, ettd arviointia olisi muutettu
summatiivisen arviointitavan kustannuksella, muita arvioinnin tyyppeja on huomioitu
aiempaa tarkemmin. Nykykésitysten mukaan arvioinnin on aina tuettava oppimista ja

monipuolinen arvio edistdd oppimista, minkd vuoksi useita arvioinnin osa-alueita

247 Saari et al. 2017b, 98.
248 Salminen, Helsingin Sanomat (11/2017), verkkoartikkeli.
249 Ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 47.
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hy6dyntdmallad opettajan on mahdollista saada mahdollisimman monipuolinen arvio oppilaan

osaamisen tasosta>".

Vuoden 2014 opetussuunnitelma antaa oppiainekohtaisesti paéttdarvioinnin kriteerit
arvosanalle kahdeksan. Muille vuosiluokille tai muille arvosanoille opetussuunnitelma ei
tarjoa ohjeistuista, mitd kritisoitiin oppilaiden oikeusturvan vuoksi, silld arvosanoissa on ollut
jopa kahden arvosanan verran heittoa koulukohtaisesti, vaikka alueellisuuden tai
opettajakohtaisuuden ei tulisi vaikuttaa oppilaiden arvosanoihin, jotta oppilaat olisivat
samanarvoisessa asemassa jatko-opintoihin hakiessa.?>! T#hén kritiikkiin vastattiin
tarkentamalla arviointikriteerejd vuonna 2020 sanallistamalla myds kolmelle muulle

arvosanalle kriteerit.>>?

Vuoden 2014 opetussuunnitelma antaa omat tavoitteensa oppimisymparistdihin ja tydtapoihin
liittyen, miké on esimerkki taitotavoitteisuudesta. Oma piirteensd on myos eheyttdminen eli
asiakokonaisuuksien opiskelu oppiainerajat ylittien. Oppimisesta saadun palautteen tarkoitus
on kyseisen opetussuunnitelman mukaan rohkaista oppilaita omiin perusteltuihin tulkintoihin,
minka liséksi arvioinnissa tulee huomioida tiedon soveltaminen ja ajattelun hallinta
sisélttietojen ulkoa muistamisen sijaan. Padttdarvioinnin arvosana ohjeistettiin antamaan
suhteuttamalla oppilaan osaamisen taso valtakunnallisiin kriteereihin. Opetussuunnitelma piti
osaamisen kehittymistd kumulatiivisena prosessina, ’jossa opiskeltavia sisdltdjd kaytetdén
oppilaiden ajattelun vahvistamiseen”?>*. Tissd nien taustalla konstruktivistisen

oppimiskasityksen periaatteet sekd tavoitepohjaisen arviointitavan.

Perusopetuksen opetussuunnitelmissa ei kiytetd endd uusimmissa, vuosien 2004 ja 2014,
opetussuunnitelmissa késitettd kasvatuspaamaiira, vaikka sellaisen voidaan saadoksisté
muodostaa.?>* Suomalaisen koulutuksen arvopohja on muuttunut siten, etti peruskouluissa

pyritddn ihanneihmisen kasvattamisen sijaan kunnioittamaan moniarvioista ja erilaisuutta

230 Oppilasarvioinnin ehdot annetaan Perusopetuslaissa 21.8.1998/628 22§. Monipuolinen arviointi edistdici
oppimista lukiossa 2016, verkkoartikkeli. Opiskelijan oppimisen, osaamisen ja tydskentelyn monipuolisella
arvioinnilla tarkoitetaan nykyisin sitd, ettd arvioinnissa huomioidaan tieto- ja taitotavoitteiden liséksi
tyoskentelylle asetetut tavoitteen kayttdmalla erilaisia, arvioinnin tehtdvien ja oppiaineen tavoitteiden kannalta
tarkoituksenmukaisia arviointimenetelmid. Ouakrim-Soivio & Rongas, verkkoldhde.

B Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 225-226, 229; Jansson 6.1.2018, Yle, verkkoartikkeli.
232 Monipuolinen arviointi edistiii oppimista lukiossa 2020, 6.

253 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 416-417.

234 Varhaisemmista opetussuunnitelmista viittaus kasvatuspadmairiin 10ytyy esimerkiksi Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteista 1985 historian ja yhteiskuntaopin oppiaineiden tavoitteista sivulta 131, jossa
puhutaan muun muassa persoonallisuuden rakennusaineista, sosiaalisesta vastuunkannosta ja yhteiskunnallisista
asenteista.
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kunnioittavaa kirjoa. My0s arviointi ja sen perusteiden on tdytynyt muuttua, kun peruskoulun
opetusjdrjestelyji ja tydtapoja on pyritty monipuolistamaan. 2000-luvun opetussuunnitelmissa
on annettu erityistd huomiota opetuksen eriyttimiseen ja eheyttaviin oppimiseen.
Peruskoulun vuoden 2014 opetussuunnitelman oppimiskésityksiin lukeutuvat muun muassa
“myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta”, jotka edistavét

oppimista ja innostavat kehittiméin omaa osaamista.’>

Peruskoulun historian aikana oppilaskésitys on muuttunut passiivisesta vastaanottajasta

aktiiviseen toimijaan, ja opettajasta on tullut mallikansalaisen ja “kansankynttilin”?%¢

sijaan
ohjaaja ja oppimisen mahdollistaja. Nykyisin huomioidaan ainakin tavoitteen tasolla oppilaan
rooli osana opetuksen suunnittelua, toteutusta ja arviointia konkreettisella tasolla.>>” Tima
johtaa mielenkiintoiseen kysymykseen siitd, miten kyseinen tavoite on yhteydessa
formatiivisen arvioinnin toteutuksen ja toteutettavuuden kanssa. Oppilaan kannalta arvioinnin
tarkoitus on kannustaa jatkuvaan opiskeluun ja itsensé kehittdmiseen, mink& vuoksi

edistymisesti tulee antaa palautetta®®. Nihdikseni arvioinnin erilaiset painotukset juontuvat

olennaisin osin eri aikoina vallinneista oppimiskasityksista.

Vuoden 2004 opetussuunnitelma ymmartda oppimisen “’yksilolliseksi ja yhteisolliseksi

tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi’>>’

, joka tapahtuu opiskeluna itsendisesti, opettajan
ohjauksessa sekd vuorovaikutuksessa opettajaan ja vertaisryhméin. Oppiminen nihtiin
seuraukseksi aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, joka syntyy aiempien
tietorakenteiden pohjalta. Opetussuunnitelma niki oppijan aktiivisena toimijana, tavoitteiden
asettajana ja ongelman ratkaisijana niin itsendisesti kuin vuorovaikutuksessa toisten ihmisten,
yhteisdjen ja oppimisympiristdjen kanssa. Oppimiskasityksissd korostettiin oppimisprosessia
ja oppimisen taitoja sekd motivaatiota ja oppimisen iloa seké nédhtiin oppiminen

erottamattomana osana yksilon kasvun ja yhteison hyvin elimén rakentamista.

Opetussuunnitelma korosti oppimisprosessia ja oppimisen taitoja.?®°

255 Ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17.

2% K ansankynttild-ajatus hélveni 1960-luvulle tultaessa. Sitd ennen kansanopettajat oli lidhetetty sivistiméin
moraalittomana pidettyd kansaa. Diskurssimuutoksen taustalla voi ndhdé opettajakunnan professionaalistumisen
ja agraariperinteen murtumisen, kun opettajia ei endd néhty kirkon ja isdinmaan tukena toimivina
moraalinvartijoina ja valistajina. Jauhiainen & Rinne 2012, 111.

%57 Hellstrom et al. 2016.

258 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 29.

239 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.

260 perysopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2014, 17.
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Tiedon lisdéintynyt méérd on lisdnnyt tarvetta erikoistumiseen. Koulussa on tarkoitus saada
vilineitd ja tyokaluja, joiden avulla tietoa kyetiin soveltamaan erilaisissa konteksteissa
kayttotarpeen mukaisesti. Tdmé on muuttanut myos arviointiperusteita, joiden osalta
opetussuunnitelmassa mainitut oppimiskésitykset ilmenevét usein formatiivisen arvioinnin
korostamisena jatkuvan arvioinnin keskeisend painotusalueena. Sen tarkoituksena on saada
oppilaat ndkemédin jo opintojakson aikana, missd heidén tulisi vield kehitty4 ja missé ovat jo
onnistuneet. Opettajan puolelta jatkuvan arvioinnin keskeiseen antiin kuuluu, ettd hin pystyy
hyodyntdmaéédn arvioinnin kautta saatuja tietoja ohjaten opetusta tarkoituksenmukaisempaan

suuntaan, jotta ennalta maéritellyt oppimistavoitteet toteutuisivat.

Kasvatustieteiden klassikoista Dewey korosti oppilaskeskeisyytté ja toiminnallisuutta. Hin
niki liksyt ja kuulustelut muusta yhteiskunnasta irrallisena osa-alueena.?®! Nihdikseni
Deweyn tavoitteisiin formatiivisen arvioinnin voisi katsoa parhaiten soveltuvaksi
arviointimuodoksi, silld se kannustaa summatiivista arviointia enemman tiedon soveltamisen
tarkeyttd muistamisen méérin sijaan. Dewey my0s néki koulun keskeisend vilineend
demokraattisen yhteiskunnan toteuttamisessa, miti toiminnallisuus edistii.?®> Vuosien 2004
ja 2014 opetussuunnitelmissa timé ndkyy muun muassa demokratiakasvatuksen

korostamisena.>%>

Vuoden 2003 lukion opetussuunnitelma méidrittia jatkuvan arvioinnin tdrkeimméksi

arvioinnin tehtdvéksi ja pitdd arvosanaa vain yhtend arvioinnin muotona:

Opiskelijan oppimisen arvioinnin tehtdvéni on antaa opiskelijalle palautetta opintojen
edistymisestd ja oppimistuloksista seké lukion aikana ettd lukio-opiskelun paittyessa.
Palautteen tarkoituksena on kannustaa ja ohjata opiskelijaa opintojen suorittamisessa.
Lisdksi arviointi antaa tietoja opiskelijan huoltajalle sekd jatko-opintojen jérjestéjien,
tydeldmén ja muiden vastaavien tahojen tarpeita varten. Opiskelijan oppimisen
arviointi auttaa myds opettajaa ja kouluyhteisdd opetuksen vaikuttavuuden
arvioinnissa. Arvosanan antaminen on yksi arvioinnin muoto. Arvioinnilla
kannustetaan opiskelijaa myonteiselld tavalla omien tavoitteittensa asettamiseen ja

tydskentelytapojensa tarkentamiseen.?®*

261 Kivirauma et al. 2015, 199-202.

262 Kivirauma et al. 2015, 199-202.

263 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, ks. esim. sivut 14, 40 ja 228; Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014.

264 Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 220.
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Lukion opetussuunnitelma 2003 ei ole suinkaan unohtanut summatiivista arviointia, silli se
ohjeistaa arvioimaan opiskellun kurssin sen paityttyd. Arvosana muodostuu monipuolisesti
mahdollisista kirjallisista kokeista tai muista arvioitavista tehtdvistd, opintojen edistymisen
jatkuvasta havainnoinnista ja tietotaitojen arvioinnista. Itsearviointi voidaan huomioida
esimerkiksi arviointikeskusteluissa. Opetussuunnitelman ohjeistuksen mukaan
kurssiarvosanaa mairéttdessd on huomioitava esimerkiksi luku- ja kirjoitushéiriot, kielelliset
vaikeudet ja muut osaamisen osoittamista vaikeuttavat tekijat. Talloin opiskelijalle on

tarjottava mahdollisuus erityisjirjestelyihin ja muuhunkin kuin kirjalliseen nayttd6n’2%.

Arviointikulttuuri koostuu opetuksessa kéytettdvistd arviointimenetelmisti. Arviointi
vaikuttaa merkittavasti oppilaiden oppimiseen ja opiskeluun, joten arviointimenetelmii
muuttamalla muutetaan oppimisprosessia. Arviointimenetelmét ovat usein opettajan tyon
arjessa tietoisesti kiyttdmid valintoja, mutta arviointikulttuuri pitd siséllddn paljon
tiedostamattomia valintoja, jotka sddtelevét arvioinnin kdytdnnollisid, sosiaalisia,
organisatorisia ja affektiivisia normeja ja sdint6ji.?*® Nykyiset perusopetus- ja lukiolait
kehottavat opettajaa toteuttamaan arviointikulttuuria®®’, joka perustuu kannustamiseen ja
monipuolisuuteen. Lakien liséksi arviointikulttuuria médrittavét perusopetusta ja
lukiokoulutusta ohjaavien asetusten ja sdddosten perusteella laaditut opetussuunnitelmat,
joissa “arviointikulttuurin keskeisiksi tavoitteiksi kuvataan muun muassa osallisuuden
edistdminen, edistymisen nikyvéksi tekeminen, vuorovaikutuksen korostaminen, oppilaiden

tukeminen oppimisprosessissa, arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys” 2%

Nykyisin katsotaan, ettd oppimista ja opiskelutaitojen kehittymistd voidaan edistdd
monipuolisen ja formatiivisen arvioinnin keinoin. Laadukkaan arvioinnin kisite on
yhteydessa vallitseviin oppimiskésityksiin, arvopohjiin ja oppimisen kulttuurisiin
kysymyksiin. Arvioinnin oletetaan olevan objektiivista ja reilua, mink lisdksi opettajien tulee
uusimpien opetussuunnitelmien mukaan kehittdd ja arvioida sisdltotietojen lisdksi myos
oppimaan oppimisen taitoja. Nykyisen késityksen mukaan arviointikulttuuria tulee kehittaa

oppimisen tukemiseen nojaavaksi oppilasléhtoiselld ja oppimisprosessia tukevalla

265 Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 220-221.

266 Nieminen 2019, ePub.

267 Arviointikulttuurilla tarkoitetaan tissi tutkielmassa Najat Ouakrim-Soivion ja Anne Rongaksen méiritelmid
oppilaitoksen toimintakulttuurista, joka pitié sisdllddn “oppilaitoksen arvoja, normeja ja yhteisid
arviointikdytanteiti, joista sovitaan ja joita sovelletaan yhteisessd arviointitydssd ja joiden toteutumista seurataan
sadnnollisesti”.

268 Nieminen 2019, ePub.
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arvioinnilla, jossa arvioinnista kertyvéa tietoa kdytetdan opetusmenetelmien kriittiseen

tarkasteluun ja opettajien ammatilliseen kehittymiseen.>%

Arviointikulttuuri vaihtelee joissain mairin alueittain ja arvioinnilla on erilainen asema eri
koulutusjérjestelmissd. Euroopan unionin komissio julkaisi vuonna 2004 laajan vertailevan
selvityksen perusopetuksen arvioinnista. Sen mukaan suomalainen arviointipolitiikka oli
poikkeuksellista, silld keskushallinto ei vertaillut kouluja keskenn tai arvioinut opettajia®’’.
Lisédksi Suomi oli yksi harvoja maita, joissa ei endd 1990-luvulla ollut
koulutarkastajajérjestelmad, vaikka monissa maissa koulujen ja koulujirjestelmén arviointi oli
systemaattista. Suomessa on perinteisesti ollut vahéisessd maérin paéttokokeita, jotka
mittaisivat kunkin koulumuodon kaikkia opiskelijoita. Yhtend syyni on ollut pelko koulujen
paremmuuslistojen rantautumisesta Suomeen, silld kansallinen testaaminen tai

rankingjérjestelmit eiviit ole olleet osa suomalaista arviointikulttuuria.?’!

Jélkiteollinen yhteiskunta asetti moninaisia haasteita my0s suomalaiselle koululaitokselle,
jonka odotettiin vastaavan tyoeldméssd tapahtuneisiin murroksiin. Myos koululaitos on saanut
osansa jélkiteollista yhteiskuntaa leimaavasta kilpailusta, jossa niukkenevista resursseista
kilpaillaan. Se on kaventanut koulujen toimintamahdollisuuksia, vaikka tydeldma on asettanut
uudenlaisia vaatimuksia koululaitoksille, mukaan lukien opetussuunnitelmille ja arvioinneille.
Suomessa koetaan vieraaksi ajatus siité, ettd jokin ulkopuolinen taho, kuten markkinavoimat,
ohjailisivat kasvatustyota tai sitd, mitd ja miten pitdisi opettaa (tai arvioida), silla
suomalaisessa koululaitoksessa eldd vahvana Bildung-perinne autonomisesta opettajasta

oppimisen mahdollistajana.?’

269 Nieminen 2019, ePub.

270 Ainoastaan rehtori arvioi opettajaa.

271 Jalava et al 2012, 96, 98; Nieminen 2019, ePub.
272 Saari et al. 2017a, 80.
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5 Lopuksi

Tassd tutkielmassa esitettyjen ndytteiden valossa arviointitavan voidaan sanoa muuttuneen
kansakoulun absoluuttishenkisestd arvostelusta peruskoulun alkuajan suhteelliseen
arvosteluun ja sittemmin tavoitepohjaiseen arvosteluun. 2000-luvulla julkaistujen
opetussuunnitelmien ajatellaan muuttaneen koulukulttuuria monin osin. Opetussuunnitelmien
sisdlloissd on my0s pyritty painottamaan aiempaa enemman erilaisia taitoja tietotavoitteiden

ohella.

Monelle arvioinnista tulee ensimméisend mieleen koulukokeet ja summatiivinen arviointi,
mutta formatiivinen eli jatkuva arviointi ei ole opetussuunnitelmissa mitenkdin uusi
tuttavuus, silld se esiintyy tavalla tai toisella lahes kaikissa tarkastelun kohteiksi padtyneissi
opetussuunnitelmissa. Jatkuva arviointi ja arvioinnin monipuolistumisvaatimus ovat tosin

saaneet jatkuvasti aiempaa enemmén painoarvoa.

Aineiston perusteella ndyttdd silté, ettd arvioinnin merkitys on korostunut
opetussuunnitelmissa jatkuvasti enemmaén yhteiskunnallisten vaatimusten vuoksi, miké
puolestaan johtunee muun muassa jatko-opintopaikkojen mairdytyessd yha enemmén
koulumenestyksen perusteella. Mielenkiintoisen esimerkin tuo se, ettd vuoden 1970
perusopetuksen opetussuunnitelma mainitsee jatkuvan koulusaavutusten mittauksen vélineend
kokeet, joka kyseisessi opetussuunnitelmassa niihdiin jatkuvan arvioinnin keinona’®. Timin
jédlkeen ilmestyneissd opetussuunnitelmissa sitd vastoin jatkuva arviointi ndhdéén jo opitun
asian testaamisen sijaan oppimisprosessin arviointina. Tama on esimerkki siitd, miten noin
sadan vuoden mittaista ajanjaksoa tutkittaessa on huomioitava, kuinka késitteiden merkitykset
ja ymmirrys niistd on muuttunut eri aikoina tuotetuissa teksteissid. Tamén tutkielman kannalta
diskurssianalyysi osoittautui kovin hyddylliseksi koko tutkimusprosessin ajan juuri

kasitteiden merkityksid ja muutoksia analysoidessa.

Kaikissa tarkasteluun padsseissd opetussuunnitelmissa arvostelun kohteet ovat pysyneet ldhes
samoina. Niitd ovat opetettavat aineet sekd kaytds, huolellisuus ja tarkkaavaisuus. Tosin
uusimmissa opetussuunnitelmissa kaksi viimeksi mainittua ovat jdéineet pois.
Numeroarvostelussa on tarkasteluaikana tapahtunut pienid muutoksia arvosteluasteikon
supistuttua kymmennumeroisesta (1-10) seitsennumeroiseen (4—10). Ajoittain

numeroarvostelusta on luovuttu tai sitd on vihennetty etenkin eri kouluasteiden alimmilla

23 Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I 1970, 159.
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vuosiluokilla, mutta numeroarvostelu on ollut kauttaaltaan hyvin hallitseva arviointi- tai
arvostelutapa. Esimerkiksi kasvatustavoitteisiin liittyvéad sanallista arviointia joko
numeroarvosanaa tdydentdvanai tai sen korvaavana arviointitapana on toisinaan ohjattu
kayttdmain. Joissain méédrin myds hyvéksytyn ja hyldtyn kokonaisuuden merkinnét on nahty

riittdviksi ja tarkoituksenmukaisiksi.

Téssd tutkielmassa on analysoitu viiden eri koulutusjirjestelméin opetussuunnitelmina eri
tavoin nimettyjd valtakunnallisia, opetusalan keskushallinnon antamia ohjeistuksia, jotka on
tarkoitettu méérittiméén opetus- ja kasvatustyotd. Ndiden ohjeistojen, koulutusjirjestelmien
erilaisuudet ja eri koulutusasteet ovat vaikeuttaneet opetussuunnitelmien keskindisté vertailua.
Havaintojeni mukaan arviointiperusteet itsessdin ovat kuitenkin hyvin samankaltaisia
koulutusmuodosta tai -asteesta riippumatta. Arvioinnissa tapahtuneita muutoksia ja
kddnnekohtia on lopulta sadan vuoden tarkasteluajanjaksolla ollut verrattain véhiisesti, ja
kiytdnnontasolla oppilasarvioinnin muutosten toteutuminen on sitikin verkkaisempaa. Tésti
nostettakoon esimerkiksi oppiainesidonnaisuus, joka on oppilasarvioinnin kohteena pysynyt
koko tarkastelujakson, vaikkakin erilaisia’’* monialaisia kokonaisuuksia ja

oppiaineyhdistelmid on ollut kiytossé tarkastelemassani ajanjaksossa.

Tutkimuskirjallisuuden perusteella koulujérjestelméan uudistaminen on jatkuvaa.
Koulumaailman kehittymisestd ja muuttumisesta huolimatta muutokset ovat olleet hitaita tai
esiin nousseet ideaalit ja teoriat ovat ajoittain olleet etddmpina kdytdnndstd ja koulujen arjesta.
Tésséd kohdassa korostaisin jatkuvuutta; radikaalien murrosten ja kddnnekohtien sijaan niden
noin sadan vuoden ajalta arvioinnin perusteissa harkittua jatkuvuutta. Esimerkkeini
nostettakoon opetussuunnitelmien perusteiden erddt kasitykset kasvatuspadmaarista tai

toistuva pyrkimys tasa-arvoisempaa ja yhdenmukaisempaa arviointia kohti.

Arvioinnin perusteiden kehittdmis- ja tutkimustyo tai arviointikulttuurin kehittdminen eivét
tule koskaan valmiiksi, silld ne heijastelevat aikaansa, vallitsevia oppimiskésityksid,
uudistuvaa tutkimusta ja yleisid mielipiteitd siitd, mité asioita pidetdén tirkeina jalkipolville
valitettdvéksi. Kyse on osittain siitd, millaisia tietoja ja taitoja tulevaisuuden tyoeldméssa

oletetaan tai odotetaan tarvitsevan, mutta myos halusta opettaa hyvaksymééin

274 Esimerkiksi uusimmissa opetussuunnitelmissa on monialaiset oppimiskokonaisuudet. Perusopetuksen
opetussuunnitelma 2014, luku 4.4. Erilaisista oppiaineyhdistelmisti kerrottakoon esimerkkeind historian ja
yhteiskuntaopin oppiaineen osittain yhteinen historia sekd alakoulun ymparistdopin oppiaine, joka sisiltad
nykyisin fysiikan, kemian, terveystiedon, biologian ja maantiedon oppiaineet, mutta oppiaineen muoto ei ole
aina ollut sama.
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yhteiskunnallisia muutoksia ja oppia taitoja, joilla ajan virrassa pysyy mukana. Tutkielmassa
on pohdittu niité tekijoitd, jotka ovat vaikuttaneet opetussuunnitelmissa ja arvioinnissa
ndkyviin muutoksiin, mutta toisenlainen kysymyksenasettelu voisi olla, miten ne muuttavat
yhteiskuntaa — onhan koulutuksella ollut valtava merkitys nykyisen tietoyhteiskunnan

kehittymiselle, silld valtaosalla suomalaisista on nykyéin vihintdan toisen asteen koulutus.

Tutkielma keskittyy historiallisen muutoksen tarkasteluun, mutta itsessidén kéytdnnon
kouluty0ssé tapahtuva arviointi ja sen suhde teoriaan antaisivat arvioinnin tutkimukselle aivan
toisenlaisen ndkokulman. Oppimistuloksia tai opettajien suorittamaa arviointia tutkimalla
arvioinnissa tapahtuvat muutokset ndyttaytyisivit eittdmétti toisenlaisessa valossa. Aivan
oma kysymyksensé onkin, miten opetussuunnitelmissa annetut arvioinnin ohjeistukset on
otettu kouluopetuksessa kayttoon, millaisia sovellutuksia ne ovat saaneet ja miten ne
ilmenevit timén tutkimuksen ulkopuolelle rajatuissa viliaikaisissa ja paikallisissa
opetussuunnitelmissa. Olisi hyva selvittdd, onko todistusarvosanojen kriteerit

opetussuunnitelmien ohjeistuksissa muuttuneet, ja jos ovat, niin milla tavalla.

Kaiken kaikkiaan arvioinnin ja opetussuunnitelmien monipuolinen ja monitieteinen tutkimus
on tarkedd koulutuksellisen tasa-arvon ja oppilaiden oikeusturvan nidkokulmasta, joihin
liittyen Péivi Atjosen tutkimukset arvioinnin etiikasta ovat mielenkiintoisia. Erityisesti
formatiivinen arviointi ja nykyisen kouluopetuksen pyrkimys taitopainotteisuuteen saavat
pohtimaan, voiko kaikkea arvioida eksaktisti. Mielenkiintoinen kysymys on, millaisia
kasityksid suomalaisen kansanopetuksen historiassa on ollut sithen, millainen arviointi on

oppimista tukeva ja mitd kaikkea on tarve mitata tai arvioida ja milld perustein.

Tamin tutkielman kirjoittaminen oli loppusuoralla 16ytidessdani Martti Saikkosen ja Marja
Uutaniemen projektitutkielman Numeroiden ikeen alla: Suomalaisen kansa- ja peruskoulun
oppilasarvostelun muutokset 1866—1985. Tutkielmani tarkasteluajankohta alkaa vuodesta
1925, joten edelld mainittu projektitutkielma lisdsi merkittdvasti ymmaérrysténi siitd, millaiset
tekijét olivat johtaneet vuoden 1925 maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaan. Huomasin
tehneeni ldhteiden ja muun tutkimuskirjallisuuden pohjalta pitkilti samoja havaintoja ja
johtopéétdksid vuosien 1925-1985 osalta kuin mihin Saikkonen ja Uutaniemi olivat vuonna
1992 pidityneet. Heiddn tutkielmansa sai minut kiinnostumaan tarkemmin etenkin sité,
millaisia tavoitteita arvioinnilla on eri aikoina ollut. Vuodesta 1925 vuoteen 2020

oppilasarvioinnissa ndyttdd tapahtuneen varsin véhaisid rakenteellisia muutoksia, mutta ajan
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saatossa merkittivampi muutos ndyttdisikin olleen juuri siind, mitd arvioinnilla on eri aikoina

tavoiteltu.

Etsiessini tutkielmaa varten tutkimuskirjallisuutta, tormasin moneen otteeseen arviointiin,
joka kohdistui itse opetussuunnitelmiin, niiden kehittdmisvaateisiin ja toimintaan.
Opetussuunnitelmatutkimusta onkin hiljalleen kehitetty myos niiden sisdltojen arviointeihin,
mutta tutkittavaa téstikin ndkokulmasta viela riittdisi. Kaikilla on kuitenkin jonkinlainen
kosketus koulumaailmaan ja l4hes jokaisella tuntuu olevan mielipide siitd, miten koululaitosta
ja opetusta tulisi kehittdd, minka vuoksi uudet opetussuunnitelmat herdttivat aina yleista
mielenkiintoa, huomiota ja kritiikkid. Toki opetussuunnitelmia ndkyvimmin uutisoidaan

erilaisten kansainvilisten vertailujen, kuten PISA-tutkimusten,?”® tuloksia.

Yleisen mielenkiinnon ja ajatuksia herdttdvin aiheen vuoksi on tarkeda tutkia tarkemmin,
milld perustein opetussuunnitelmia rakennetaan tai miten esimerkiksi yleinen
yhteiskunnallinen ilmapiiri ja puoluepoliittinen kenttd opetusministerion kokoonpanon
muodossa vaikuttavat sithen, miten opetussisdltdjd milloinkin arvotetaan ja mitké teemat tai
aihealueet koetaan tarkeéksi sisdllyttdd kouluopetukseen. Tutkimustulokset, yleiset asenteet ja
arvot yhdessi vaikuttavat sithen, mitd opetussuunnitelmissa painotetaan ja mihin suuntaan
kouluopetusta viedddn, mutta myds sithen, mistd ndkokulmasta tai millaisin menetelmin
aihetta tutkitaan historiantutkimuksen keinoin. Historiantutkimuksellisista 1dhtokohdista téssd
tutkielmassa kisitellyistd teemoista voidaan saada uutta tietoa ja ndkokulmia, vaikka kyseiset

teemat on helppo mieltdéd ensindkemaltd kasvatustieteisiin kuuluviksi.

275 Tuoreimmat PISA-tutkimukset ovat vuodelta 2018. Ks. Programme for International Student Assessment
(PISA) Results from PISA 2018. Finland — Country Note — PISA 2018 Results 2019, verkkoldhde.
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