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Tarkastelemme, minkälaisia arviointitapoja opettajaksi opiskelevat nimeävät ja minkälai-
sia arviointivalmiustyyppejä he sen perusteella edustavat sekä miten eri arviointivalmius-
tyyppejä edustavat opiskelijat eroavat suoritettujen opintojen ja opetuskokemuksen suh-
teen. Aineisto (N=294) koostui sähköisellä kyselylomakkeella kerätyistä avoimista vastauk-
sista. Se analysoitiin aineistolähtöisesti laadullista ja määrällistä sisällönanalyysia käyttäen 
ja sen jälkeen määrällisellä dikotomisten muuttujien latenttien luokkien analyysilla havain-
nollisiin tyyppeihin tiivistäen. Opiskelijat tuottivat monenlaisia arvioinnin tarkoituksiin 
ja arviointitiedon tuottamisen tapoihin liittyviä mainintoja, mutta monilla oli vielä hyvin 
kapea-alainen käsitys arviointitavoista. Opiskelijoissa oli neljä arviointivalmiustyyppiä, 
jotka erosivat suoritettujen opintojen, opetusharjoittelujen ja opetuskokemuksen suhteen. 
Tuntemus arvioinnin tarkoituksista oli laajempaa opiskelijoilla, joilla oli enemmän opin-
toja. Arviointitiedon tuottamisen tapojen tuntemus oli laajempaa opiskelijoilla, joilla oli 
enemmän opetuskokemusta. Tuloksia voidaan soveltaa opettajankoulutuksen arviointiin 
liittyvien opintosisältöjen ja -käytäntöjen kehittämistyössä sekä mietittäessä toiminta-
malleja uransa alkuvaiheessa olevien opettajien tukemiseen. 
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Johdanto

Erilaiset arviointiin liittyvät tehtävät kuulu-
vat kiinteästi opettajien työnkuvaan, min-
kä vuoksi opettajaksi opiskelevien arviointi-
valmiuksien teoreettinen sekä käytännöllinen 
vahvistaminen on yksi opettajankoulutuksen 
tavoitteista. Aiemmat tutkimukset opettajaksi 
opiskelevien arviointivalmiuksista osoittavat, 
että opiskelijoiden osaaminen on usein vie-
lä kapea-alaista, sirpaleista ja jäsentymätöntä 
(Maclellan 2004), mutta se vahvistuu opin-
tojen aikana (Smith, Hill, Cowie, & Gilmore 
2014; Xu & He 2019). Arviointivalmiuksis-
sa on myös yksilöllisiä eroja (Beziat & Cole-
man 2015). Vaikka arviointivalmiuksiin liit-
tyy paljon universaaleja ilmiöitä, opettajan 
arviointivalmiudet konkretisoituvat ja tulevat 
ymmärrettäviksi siinä yhteiskunnallisessa ja 
kulttuurisessa kontekstissa, jossa hän koulut-
tautuu ja harjoittaa ammattiaan (Brown, Hui, 
Yu & Kennedy 2011; Brown & Remesal 2012). 
Valtaosa opettajaksi opiskelevien arviointi-
valmiuksia käsittelevistä tutkimuksista pe-
rustuu kuitenkin muualla kuin Suomessa ke-
rättyihin aineistoihin. Tämän tutkimuksen 
tavoitteena on näin ollen lisätä ymmärrystä 
opettajaksi opiskelevien arviointivalmiuk-
sista ja niihin vaikuttavista tekijöistä suoma-
laisaineiston pohjalta. Arviointivalmiuksia 
tarkastellaan tässä tutkimuksessa erityisesti 
perusopetuksen näkökulmasta, vaikka osa 
tähän tutkimukseen osallistuneista opiskeli-
joista voi mahdollisesti toimia myös muilla 
koulutusasteilla. 

Viime vuosina julkaistut suomalaistutki-
mukset ovat kohdistuneet muun muassa opet-
tajaksi opiskelevien käsityksiin arvioinnista ja 
arvioinnin tarkoituksista (Kyttälä ym. 2022; 
Kyttälä, Rantamäki & Björn 2021; Lutovac & 
Flores 2022), omasta arviointiosaamisestaan 
(Kyttälä, Björn, Rantamäki, Närhi & Aro 2022; 
Hilden, Dragemark-Oscarson, Yildirim & Frö-
jdendahl 2022), summatiivisista arviointikäy-
tännöistä (Hilden ym. 2022) sekä vieraiden 
kielten arviointilukutaidosta (Hildén & Fröj

dendahl 2018). Tutkimukset osoittavat, että 
Suomessa opettajaksi opiskelevat muodostavat 
näiltä arviointivalmiuksiltaan hyvin hetero-
geenisen joukon. 

Tässä tutkimuksessa laajennamme Suomes-
sa opettajaksi opiskelevien arviointivalmiuksia 
koskevaa ymmärrystä tarkastelemalla, minkä-
laisia laadullisesti erilaisia arviointitapoja opet-
tajaksi opiskelevat nimeävät ja minkälaisia 
arviointivalmiustyyppejä he näiden vastausten 
perusteella edustavat. Arviointitapa voidaan 
käsittää konkreettisen tiedon hankkimisen ta-
pana (esimerkiksi testi tai havainnointiloma-
ke), tiedon tuottajaa kuvaavana (esimerkiksi 
itsearviointi) tai tiedon tuottamisen tarkoituk-
sena (esimerkiksi summatiivinen arviointi). 
Tutkimuksemme tuottaa tietoa myös siitä, mi-
ten kapea-alaisesti tai laaja-alaisesti opetta-
jaksi opiskelevat arviointia tarkastelevat. Li-
säksi tarkastelemme, miten tarkastelukulman 
laajuus on yhteydessä opintojen ja opetus-
kokemuksen määrään, eli miten eri arviointi-
valmiustyyppejä edustavat opiskelijat eroavat 
suoritettujen opintojen ja opetuskokemuksen 
määrän suhteen.

Arviointivalmiudet näyttävät muotoutu-
van koulutuksen aikana ainakin jossain mää-
rin yksilöllisesti. Tutkimustieto osoittaa, että 
Suomessa opettajaksi opiskelevat muodostavat 
heterogeenisen ryhmän aiempien opintojen ja 
opetuskokemuksen suhteen (Kyttälä ym. 2021; 
Kyttälä ym. 2022). Näiden taustatekijöiden 
on osoitettu vahvistavan arviointiosaamista 
(Smith ym. 2014; Xu & He 2019). Tutkimme 
opiskelijoiden arviointivalmiuksia arviointi-
tapoja koskevien käsitysten näkökulmasta hyö-
dyntäen sekä laadullista sisällönanalyysiä että 
määrällistä, henkilökeskeistä analyysiä. Tutki-
muksemme keskeinen ennakko-oletus on se, 
että opiskelijat muodostavat arviointivalmiuk-
siltaan erilaisia tyyppejä. Koska aineisto perus-
tuu avoimeen kysymykseen tuotettuihin vas-
tauksiin, emme asettaneet tämän täsmällisem-
piä ennakko-oletuksia.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1.	 Minkälaisia arviointitapoja opettajaksi opis-

kelevat nimeävät?
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2.	 Minkälaisia arviointivalmiustyyppejä opis-
kelijat nimeämiensä arviointitapojen perus-
teella edustavat?

3.	 Miten eri arviointivalmiustyyppejä edustavat 
opiskelijat eroavat tähän mennessä suoritet-
tujen opintojen ja opetuskokemuksen suh-
teen?

Arviointi näytön hankkimisena, 
tulkintana ja tarkoituksellisena 
toimintana

Arviointi on näytön hankkimista ja hankit-
tuun näyttöön perustuvien päätelmien teke-
mistä (Griffin & Nix 1991), mikä edellyttää jon-
kin henkilön aktiivista toimintaa. Koulukon-
tekstissa on usein kyse siitä, että opettaja hank-
kii oppijaa koskevaa näyttöä ja tekee päätelmiä 
sen pohjalta. Näyttöä hankitaan erilaisilla me-
netelmillä, joiden tuloksista syntyy arviointi-
tietoa, kun niitä tulkitaan oikeassa konteks-
tissaan arviointitarkoituksessa (Griffin 2009). 
Opettajalla täytyy siis olla valmiuksia sekä 
näytön hankkimiseen että tulosten tulkintaan. 

Tyypillisesti näyttöä hankitaan erilaisilla 
oppijan taitoja mittaavilla testeillä ja kokeil-
la, oppijan osallisuutta lisäävillä portfolioilla ja 
erilaisilla ryhmätöillä, mutta yhtä hyvin näyt-
töä voi hankkia epämuodollisesti havainnoi-
den. Opettajaksi opiskelevat kokevat hallitse-
vansa parhaiten perinteiset, hyvin strukturoi-
dut menetelmät (esimerkiksi monivalintatesti 
tai strukturoitu koe, Hilden ym. 2022). Op-
pilaan lisäksi näyttöä voi hankkia oppimis-
ympäristöstä ja opettajan omasta toiminnas-
ta, mikä mahdollistaa tulkinnat siitä, millä ta-
voin oppimisympäristö on tukenut oppijoi-
den oppimista (Björn, Aro, Koponen, Fuchs 
& Fuchs 2018). 

Näyttöön perustuvia tulkintoja omas-
ta osaamisestaan ja toiminnastaan voi teh-
dä myös oppija itse (itsearviointi, Andrade 
& Valtcheva 2009) tai vertaisryhmän edustaja 
(vertaisarviointi, van Zundert, Sluijsmans, & 
van Merriënboer 2010). Sekä itsearviointi että 
vertaisarviointi vahvistavat oppijan osallisuut-
ta, minkä on esitetty tukevan oppimisprosessia 

(Andrade 2019; James ym. 2007). Vertais-
arvioinnin (peer assessment) sijaan Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
uudistetussa arviointiluvussa (Opetushallitus 
2020) käytetään käsitettä vertaispalaute. 

Näyttöön perustuvia päätelmiä voidaan 
puolestaan hyödyntää eri tarkoituksiin (Black 
& Wiliam 2018). Kun niitä hyödynnetään oppi-
jan oppimisprosessin tukemisessa määrittäen 
esimerkiksi osa-alueita, joita oppija ei vielä hal-
litse ja jotka siten vaatisivat vielä lisäharjoit-
telua, kyse on formatiivisesta arvioinnista. 
Formatiiviseen arviointiin kuuluu keskeisesti 
oppijalle tarjottava oppimisprosessia edistävä 
palaute, joka tarjoaa suuntaviivat taitojen har-
joittelulle eli tiedon siitä, miten oppija voi ta-
voitteet saavuttaa. Tämä edellyttää opettajalta 
valmiuksia antaa oikeanlaista palautetta ja tie-
tämystä siitä, miten oppilas eri tyyppistä palau-
tetta hyödyntää (Black & Wiliam 1998, 2018). 
Toisaalta arviointi tarjoaa myös opettajalle pa-
lautetta siitä, miten hänen pitäisi kehittää omaa 
opetustaan (Frey & Schmitt 2007). Kun pää-
telmiä hyödynnetään osoittamaan, mikä op-
pijan suoritustaso kyseisellä hetkellä on, kyse 
on summatiivisesta arvioinnista (Black & Wi-
liam 2018). 

Pelkkä aineiston kerääminen erilaisilla me-
netelmillä ei siis ole summatiivista tai formatii-
vista arviointia. Esimerkiksi kokeiden tai taitoja 
mittaavien testien avulla saatua tietoa voidaan  
hyödyntää sekä formatiivisesti oppimisproses-
sin tukena että summatiivisesti osaamistason 
määrittämiseksi, jolloin samanlaisilla mene-
telmillä voidaan saavuttaa sekä summatiivi-
sesti että formatiivisesti hyödynnettävää tietoa. 
Myös eri toimijoiden tuottamaa tietoa voidaan 
hyödyntää molemmilla tavoilla. Vaikka esi-
merkiksi itsearviointi on kehitetty formatiivi-
seen arviointiin, sitä hyödynnetään joskus sum-
matiivisissakin tarkoituksissa (Brown, Andrade 
& Chen 2015). Suomen perusopetuksen kon-
tekstissa itsearviointia ja vertaispalautetta ei 
kuitenkaan voida käyttää arvosanan antami-
sen perusteena (Opetushallitus 2020).

Arviointia toteutetaan Suomen perus-
opetuksen kontekstissa erilaisia formatiivi-
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sia ja summatiivisia tarkoituksia varten, ja 
nämä tehtävät määritellään opettajan työtä 
ja arviointikäytäntöjen rakentumista ohjaa-
vissa dokumenteissa. Arvioinnilla on Perus-
opetuslain (1998, 22 § 1 mom.) ja -asetuksen 
(1998, 10 § 2 mom.) mukaan kaksi päätehtä-
vää: oppijan opiskelun ohjaaminen ja kannus-
taminen sekä oppijan itsearvioinnin taitojen 
kehittäminen (formatiivinen arviointi) ja sen 
määrittäminen, miten oppija on saavuttanut 
eri oppiaineille asetetut tavoitteet (summa-
tiivinen arviointi). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden uusitussa arvi-
ointiluvussa (Opetushallitus 2020) painottuu 
lain hengen mukaisesti nimenomaan oppi-
jaan kohdistuva oppijan oppimista tukeva ja 
tavoitteiden saavuttamista mittaava arviointi. 
Säännöllistä arviointia, arviointitiedon doku-
mentointia ja tulkintaa tarvitaan myös oppi-
misen ja koulunkäynnin tuen toteuttamisessa 
(Opetushallitus 2014). Tuen toteuttamiseen 
liittyvä arviointi nivoutuu kiinteästi oppi-
jaan kohdistuvan arvioinnin lisäksi oppimis-
ympäristön ja opettajan oman toiminnan ar-
viointiin (Björn ym. 2018).

Suomessa opettajaksi opiskelevien käsityk-
set arvioinnin tarkoituksista vaihtelevat sum-
matiivista arviointia painottavista formatiivis-
ta arviointia painottaviin, ja osa opiskelijoista 
on niin arviointikriittisiä, että he eivät näe ar-
vioinnilla juuri mitään perusteltua tarkoitusta 
koulun kontekstissa (Kyttälä ym. 2022; Kyt-
tälä, Björn, Rantamäki, Närhi & Aro 2022). 
Nämä tulokset ovat pitkälti linjassa kansain-
välisten tutkimustulosten kanssa (Barnes ym. 
2014; Barnes ym. 2017; Brown 2008), joissa 
edellä mainittujen painotusten lisäksi esiin-
tyy myös Suomen kontekstissa epäolennai-
sempi koulujen suoritustason määrittäminen. 
Koska arviointikäsitysten on esitetty ohjaavan 
arviointikäytäntöjä (Christoforidou, Kyriaki-
des, Antoniou& Creemers 2014; Xu & Brown 
2016), opettajaksi opiskelevien arvioinnin teh-
täviin liittyvät käsityserot heijastelevat myös 
eroja käytännön arviointivalmiuksissa. 

Arviointivalmiuksien muotoutuminen

Arviointia koskeva tietopohja muodostaa opet-
tajan arviointivalmiuksien ytimen (Christofo-
ridou ym. 2014; Xu & Brown 2016). Tämä ar-
viointiin liittyvä ymmärrys muodostuu opet-
tajan ammatissa toimivilla asiantuntijoilla 
subjektiivisesti yhteiskunnallisen, ammatilli-
sen ja yksilöhistoriallisen kontekstin vuoro-
vaikutuksessa läpi elämän (Looney, Cum-
ming, van Der Kleij & Harris 2018; Mockler 
2011). Se sisältää erilaisia käsityksiä arvioin-
tia koskevasta teoreettisesta ja käytännöllises-
tä tiedosta mutta myös yksilöllisiä arviointiin 
liittyviä uskomuksia ja tunteita (Brown 2008). 
Opettajaksi opiskelevien käsitykset arviointia 
koskevasta tiedosta ovat tästä syystä yksilölli-
siä ja muodostavat todennäköisesti erilaisen 
viitekehyksen opintojen aikaiselle arviointi-
valmiuksien vahvistumiselle.

Opettajan työn näkökulmasta keskeisiä ky-
symyksiä ovat, miksi arvioidaan, mitä arvioi-
daan ja miten arvioidaan (Stiggins 2009). Nämä 
muodostavat arviointiosaamisen käsitteellisen 
tiedon ulottuvuuden (conceptual knowledge di-
mension, Pastore & Andrade 2019), joka puoles-
taan toimii pohjana arvioinnin ja siihen liitty-
vän päätöksenteon käytännön toteuttamiselle 
(Maclellan 2004; Xu & Brown 2016). Pastore 
ja Andrade (2019) kutsuvat tätä käytännölli-
seksi ulottuvuudeksi (praxeological dimension). 
Opettajan arviointiosaaminen koostuu myös 
sosiaalis-emotionaalisesta ulottuvuudesta (so-
cio-emotional dimension), johon kuuluu muun 
muassa vuorovaikutus vanhempien ja kolle-
gojen kanssa, valtaan ja eettisyyteen liittyvi-
en kysymysten ymmärtäminen sekä eettisen 
ja yhdenvertaisen arvioinnin toteuttaminen 
(Pastore & Andrade 2019).  

Vaikka opettajaksi opiskelevien ja opetta-
jana toimivien arviointiosaaminen kehittyy 
koko elämän ajan, arviointivalmiudet kehit-
tyvät erityisesti opettajankoulutuksen aikana 
(Smith ym. 2014; Xu & He 2019). Tutkimukset 
osoittavat, että opiskelijoiden arviointiin liit-
tyvät arviointikäytäntöjä ohjaavat käsitykset 
muotoutuvat opintojen aikana sekä arviointia 
käsittelevillä opintojaksoilla (DeLuca & Klin-
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ger 2010; Lomax 1996; McGee & Colby 2014), 
käytännön harjoittelujaksoilla (Xu & He 2019) 
mutta myös silloin, kun opiskelija tulee itse ar-
vioiduksi (Smith ym. 2014). Koska tulevien 
opettajien arviointitieto on usein opiskelu-
vaiheessa vielä suppeaa ja pirstaloitunutta, se ei 
tue vielä optimaalisesti arvioinnin suorittamis-
ta ja siihen liittyvää tulkintojen ja johtopäätös-
ten tekemistä (Maclellan 2004). Tutkimukset 
osoittavat, että vaikka opiskelijoiden tietopohja 
laajenee ja muokkautuu opintojen edetessä, he 
eivät välttämättä osaa soveltaa tietoa parhaalla 
mahdollisella tavalla käytäntöön (Ogan-Beki-
roglu & Suzuk 2014; Siegel & Wissehr 2012). 

Sama ilmiö on ollut havaittavissa myös 
kentällä toimivissa opettajissa. Opettajat tun-
tevat erilaisia arviointitapoja sekä mittareita 
ja ovat tietoisia niiden hyödyistä, mutta voi-
vat kokea niiden hyödyntämisen vievän liikaa 
työaikaa tai että niiden hyödyntäminen ei ole 
välttämättä mahdollista isoissa oppilasryh-
missä (Ogan-Bekiroglu 2009). Opettajien ar-
viointiosaamisen taso vaihtelee myös koulu-
tuksen jälkeen (Christoforidou ym. 2014; Yil-
maz-Tuzun 2008). Tämä viittaa siihen, että 
opettajan arviointivalmiuksien muotoutumi-
seen vaikuttaa opettajankoulutuksen lisäk-
si myös koulutuksen ulkopuolella karttunut 
arviointikokemus. 

Menetelmät

Osallistujat ja aineisto

Tutkimusaineisto kerättiin sähköisellä (Web-
ropol) kyselylomakkeella marras–joulukuus-
sa 2019 osana OPA (Opettajien arviointi-
osaaminen oppimisen, osallisuuden ja tuen to-
teutumisen edistäjänä) -hankkeen aineiston-
keruuta. Kyselyyn vastasivat kolmessa suoma-
laisessa yliopistossa lukuvuonna 2019–2020 
opettajaksi pätevöittäviä opintoja suorittavat 
opiskelijat (N=294; n(naiset)=241; n(mie-
het)=51; 2 vastaajaa ei halunnut kertoa suku-
puolta). Naisten osuus vastaajista (82 %) vas-
taa melko hyvin naisten osuutta eri opettaja-
tehtävissä toimivista henkilöistä (Honkala & 
Komppa 2020). 

Vastaajista 35,2 prosenttia oli luokanopetta-
jaksi opiskelevia (osa saamassa myös aineen-
opettajakelpoisuuden), 14,3 prosenttia aineen-
opettajaksi opiskelevia (ei muita kelpoisuuk-
sia), 41,5 prosenttia erityisopettajaksi opiskele-
via (ei muita kelpoisuuksia) ja 9 prosenttia oli 
suorittamassa samanaikaisesti useampia opet-
tajan kelpoisuuden antavia opintoja. Erityis-
opettajaksi opiskelevista 54,2 prosenttia oli 
suorittamassa erillisiä erityisopettajan opin-
toja, joissa hakukelpoisuuden edellytyksenä 
on maisterin tutkinto, opettajan kelpoisuus ja 
tietty määrä opetuskokemusta. Tarkastelem-
me tässä tutkimuksessa opiskelijoita kuitenkin 
yhtenä Suomessa opettajaksi opiskelevien ryh-
mänä. Vastaajien ikä vaihteli 18‒57 ikävuoteen 
(mediaani=24 vuotta). 

Kyselylomakelinkki jaettiin opiskelijoille 
yliopistosta riippuen joko tiettyjen opettaja-
koulutuksen opintojaksojen Moodle-oppimis-
ympäristöjen kautta tai sähköpostilistoilla ly-
hyen saateviestin kera. Kyselylomakkeeseen 
oli integroitu tutkimuslupa, ja kyselyyn vas-
taaminen oli vapaaehtoista. Kyselylomake si-
sälsi sekä strukturoituja että avoimia kysymyk-
siä. Tämän osatutkimuksen ydinaineisto sisäl-
tää avoimet vastaukset kysymykseen: ”Minkä-
laisia arviointitapoja tunnet? Sinulla ei tarvitse 
olla kokemusta niiden käyttämisestä.” Aineis-
ton kokonaissanamäärä oli 2934 vastausten pi-
tuuden vaihdellessa yhdestä 101 sanaan. Tyy-
pillinen vastaus oli 1–2 tekstiriviä (Times New 
Roman, pistekoko 12). 

Taustamuuttujina hyödynnettiin kysely-
hetkellä suoritettujen kasvatustieteen ja erityis-
pedagogiikan opintokokonaisuuksien määrää 
(ei suoritettuja opintokokonaisuuksia/ perus-
opinnot/aineopinnot/syventävät opinnot), 
tietoa monialaisten opintojen kokonaisuuden 
suorittamisesta (kyllä/ei), suoritettujen opetus-
harjoitteluiden opintopistemäärää (ei suoritet-
tuja opetusharjoitteluja, 1–5 op, 6–10 op, yli 
10 op) ja opetuskokemuksen määrää (vuo-
den tarkkuudella; alle vuoden opetuskokemus 
koodattu arvolla 0,5). Lähes kolmanneksel-
la vastaajista (29,3 %, n=86) ei ollut opetus-
kokemusta vielä lainkaan. Lisäksi taustamuut-
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tujana hyödynnettiin tietoa siitä, oliko vastaa-
jalla jo ennestään joku opettajan kelpoisuuden 
antava tutkinto (kyllä/ei). Vajaalla neljännek-
sellä vastaajista (n=69, 23,5 %) oli ennestään 
joku opettajan kelpoisuus. Lähes kaikki heistä 
(92,8 %) olivat tutkimushetkellä suorittamassa 
erityisopettajan opintoja. 

Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin yhdistäen laadullista ja 
määrällistä analyysiä. Avoimeen kysymykseen 
tuotetut vastaukset analysoitiin ensin teoria-
ohjaavaa sisällönanalyysiä hyödyntäen (ks. 
esim. Krippendorff 2013; Tuomi & Sarajärvi, 
2018). Analyysiyksikkönä oli arviointitapaa 
koskeva kuvaus, joka oli tyypillisesti hyvin ly-
hyt (1–2 sanaa tai lyhyt lause). Jokainen vas-
tauksessa ollut kuvaus luokiteltiin erikseen. 

Aineistosta konstruoitiin yhdeksän ala-
luokkaa (ks. Taulukko 1), joiden keskeiset 
kriteerit on avattu tarkemmin aineistoesi-
merkkejä hyödyntäen tulosten yhteydessä. 
Jatkoanalyysin perusteella alaluokat sijoittui-
vat kahden pääluokan alle. Ensimmäisen pää-
luokan alle sijoittuivat alaluokat, joille yhteistä 
oli arvioinnin tarkoituksen kuvaaminen. Toi-
sen pääluokan alle sijoittuivat alaluokat, joille 
yhteistä oli tiedon tuottamisen tavan kuvaa-

minen. Nämä pääluokat eivät kuitenkaan ol-
leet vielä riittävän erottelevia, minkä vuoksi 
analyysiä jatkettiin pääluokkien sisällä. Tämän 
analyysin perusteella molempien pääluokkien 
alle konstruoitiin kaksi alaluokkia yhdistävää 
yläluokkaa (ks. Taulukko 1). Arvioinnin tar-
koitukset olivat joko oppijaan kohdistuvia tai 
opettajaan kohdistuvia. Tiedon tuottamisen 
tavat olivat joko opettajajohtoisia tai oppijan 
osallisuutta vahvistavia. 

Aineiston laadullisessa analyysissä hyödyn-
nettiin tutkijatriangulaatiota. Ensimmäinen 
kirjoittaja (Kyttälä) muodosti edellä kuvatus-
sa järjestyksessä alaluokat, yläluokat ja pääluo-
kat. Jokaisen luokitteluvaiheen jälkeen toinen 
kirjoittaja (Björn) tutustui luokitteluun ja ala-
luokkien osalta luokittelun pohjana käytettyi-
hin alkuperäisiin ilmaisuihin, minkä jälkeen 
ratkaisut hiottiin yhdessä valmiiksi. Ratkaisu-
ja on reflektoitu myös OPA-hankkeen tutki-
musryhmässä (TY, työpaketti 1), jonka jäse-
net ovat samanaikaisesti työskennelleet mui-
den arviointiin liittyvien aineistojen ja kysy-
mysten parissa. 

Laadullista sisällönanalyysiä täydennet-
tiin määrällisesti laskemalla kuhunkin ala-
luokkaan kuuluvan arviointitavan maininnei-
den opiskelijoiden kokonaismäärät suhteessa 

TAULUKKO 1. Opiskelijoiden tuntemat arviointitavat

Pääluokka Yläluokka Alaluokka fa %b

Arvioinnin tarkoitus Oppijaan kohdistuva 
tarkoitus

Summatiivinen arviointi 64 21,8
Formatiivinen arviointi 122 41,5
Oppijan kannustaminen 7 2,4

Opettajaan kohdistuva 
tarkoitus

Opettajan työn kehittäminen 11 3,7

Tiedon tuottamisen 
tapa

Opettajajohtoinen
tiedon tuottaminen

Arvosanan antaminen: numeroarvi-
ointi, sanallinen arviointi

190 64,6

Välineellinen: testit, kokeet, lomakkeet 97 33,0
Epämuodollinen havainnointi 51 17,3

Oppijan osallisuutta 
vahvistava tiedon 
tuottaminen

Osallisuutta vahvistava: vertaispalau-
te, itsearviointi, arviointikeskustelut

177 60,2

Osallisuutta vahvistava välineellinen: 
portfoliot, ryhmätyöt

29 9,9

aNiiden vastaajien lukumäärä, jotka ovat maininneet vähintään yhden ko. luokkaan kuuluvan
tarkoituksen tai tavan; bosuus koko vastaajamäärästä.
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kokonaisvastaajamäärään. Vastaaja laskettiin 
kyseessä olevan alaluokan vastaajamäärään, jos 
hän oli maininnut siihen alaluokkaan kuuluvan 
lausuman vähintään kerran. Mikäli vastaaja oli 
maininnut lausumia useammasta alaluokasta, 
hänet sisällytettiin näiden kaikkien alaluokkien 
kokonaisvastaajamäärään. Näin ollen taulukon 
1 viimeisen sarakkeen kokonaisvastaajamäärä 
on suurempi kuin kyselylomakkeeseen vastan-
neiden määrä (N=294).

Aineistosta konstruoidut alaluokat (ks. 
Taulukko 1) muodostivat keskeiset määrälli-
sen analyysin pohjana olleet muuttujat, joita 
kuvaavat maininnat koodattiin aineistoon di-
kotomisesti (kyllä=1, ei=0). Alaluokkia kos-
kevien mainintojen perusteella muodostuvat 
arviointivalmiustyypit tuotettiin dikotomis-
ten muuttujien latenttien luokkien analyysilla 
(latent class analysis, LCA) käyttäen Mplus 
8.0 -ohjelmaa (Muthén & Muthén 2017). Tä-
män jälkeen arviointivalmiustyyppien vastaus-
profiileja ja eroja suoritettujen opintojen sekä 
opetuskokemuksen suhteen analysoitiin 
SPSS-ohjelmalla (IBM, versio 27.0).

Dikotomisten muuttujien latenttien luok-
kien analyysilla tarkasteltiin, minkälaisia 
arviointivalmiustyyppejä aineistosta erottui, 
kun analyysissä otettiin huomioon vastaukset 
(kyllä=1/ei=0) eri arviointitapa-alaluokkien 
osalta. Ratkaisun tilastollista hyvyyttä arvioi-
tiin bayesilaisen informaatiokriteerin (BIC, 
Killian, Cimino, Weller & Hyun Seo 2019), 
sen otoskokoon sovelletun kriteerin (SABIC, 
Yang 2006) sekä Vuong- Lo-Mendell-Rubinin 
(LMR) testin (Lo, Mendell & Rubin  2001) 
avulla. Mitä pienempi informaatiokriteerin 
arvo on, sitä paremmin malli kuvaa aineis-
toa (Nylund, Asparouhov & Muthén 2007). 
LMR-testi vertaa kulloinkin testattavaa mal-
lia yhtä luokkaa pienempään malliin. Mikä-
li LMR-testin p-arvo on alle ,05, testattavana 
oleva malli voidaan hyväksyä. Mikäli p-arvo 
on yli ,05, valitaan yhtä luokkaa pienempi mal-
li. Tämän lisäksi on syytä tarkastella myös sitä, 
kuinka suuri osuus aineistosta kuuluu pienim-
pään ryhmään. Vaikka täsmällisiä kriteereitä 
sille ei välttämättä enää esitetä (Weller, Bowen 

& Faubert 2020), aiemmin on suositeltu, että 
pienimpään ryhmään kuuluisi vähintään viisi 
prosenttia otoksesta. Lisäksi mallin tarkkuutta 
voidaan arvioida entropian avulla. Entropia-
arvo on riittävä, jos se on yli ,8 (Celeux & So-
romenho 1996). 

Tämän jälkeen tarkastelimme arviointi-
valmiustyyppien välisiä eroja eri arviointi-
tapa-alaluokkia koskevien vastausjakaumien 
suhteen hyödyntäen ristiintaulukointia ja 
Khiin neliötestiä sekä pareittaisiin vertailui-
hin z-testiä. Lisäksi arviointivalmiustyyppien 
välisiä eroja tarkasteltiin ristiintaulukoiden ja 
Khiin neliötestiä hyödyntäen kasvatustieteen 
ja erityispedagogiikan opintojen, monialaisten 
opintojen, suoritettujen opetusharjoitteluiden, 
aiemman opetuskokemuksen ja aiemman 
opettajan kelpoisuuden suhteen. 

Tulokset

Opettajaksi opiskelevien nimeämät 
arviointitavat

Aineistosta konstruoitiin yhdeksän eri 
arviointitapojen alaluokkaa (ks. Taulukko 1), 
jotka edustavat kahta pääluokkaa: 1) arvioin-
nin tarkoitus (Miksi arvioidaan?, alaluokat 
1–4) ja 2) tiedon tuottamisen tapa (Miten ar-
vioidaan?, alaluokat 5–9). Pääluokat edusta-
vat opettajan työn näkökulmasta keskeisiä val-
miuksia, joihin kuuluu ymmärtää, mitä tar-
koituksia varten arviointia koulukontekstissa 
toteutetaan sekä tuntea erilaisia arviointia tu-
kevan näytön ja tiedon tuottamisen tapoja (ks. 
esim. Brookhart 2011; Stiggins 2009). Valtaosa 
(73 %) kaikista mainituista arviointitavoista 
kuului Tiedon tuottamisen tapa -pääluokkaan, 
ja ne sisälsivät sekä näytön tuottamisen tapoja 
(esimerkiksi kokeet ja portfoliot) että arviointi-
tiedon tuottamisen tapoja, jotka vaativat ar-
vioijalta näyttöön perustuvaa tulkintaa (esi-
merkiksi sanallinen arviointi ja itsearviointi).

Arvioinnin tarkoitus oli aineiston perus-
teella joko summatiivinen, formatiivinen, op-
pijaa kannustava tai opettajan työtä kehittä-
vä. Summatiiviseen ja formatiiviseen arvi-
ointiin luokiteltiin pääsääntöisesti maininnat, 
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joissa oli käytetty kyseisiä käsitteitä. Muuta-
missa yksittäisissä vastauksissa oli nimetty 
myös esimerkiksi ”oppimista edistävä jatku-
va arviointi”, joka luokiteltiin formatiiviseksi 
arvioinniksi tai ”osaamisen arviointi”, joka luo-
kiteltiin summatiiviseksi arvioinniksi. Oppijan 
kannustaminen -alaluokkaan koottiin ilmaisut, 
joissa arviointitavaksi oli mainittu ”kannusta-
minen” tai ”kannustava arviointi”. Opettajan 
työn kehittämistä varten tehtävään arviointiin 
luokiteltiin maininnat, jossa selvästi todettiin 
opettajan työn kehittäminen mutta myös viit-
taukset koko työyhteisön kehittämiseen täh-
täävään arviointiin. 

Lähes kaikki (95 %) arvioinnin tarkoituksia 
kuvaavat maininnat viittasivat oppijaan koh-
distuvaan arviointiin. Toisaalta formatiivinen 
arviointi voi tarkasti ottaen olla myös opetta-
jan työtä tukevaa (Frey & Schmitt 2007). Ole-
tettavaa kuitenkin oli, että suurin osa vastaa-
jista on tulkinnut sitä Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (Opetushallitus 
2020) hengessä nimenomaan oppijan oppi-
mista tukevaksi arvioinniksi. Kuten aiemmas-
sa tutkimuksessa (Maclellan 2004), opiskeli-
joiden vastaukset olivat hyvin toteavia eikä 
niiden perusteella ollut mahdollista arvioida 
todellista ymmärrystä. Vastauspari ”summatii-
vinen ja formatiivinen arviointi” kuvastaa toki 
käsitteiden hallintaa mutta ei kerro siitä, onko 
opiskelija tietoinen näiden kahden käsitteen 
tyypillisistä piirteistä tai eroista. 

Tiedon tuottamisen osalta eniten maininto-
ja kertyi Arvosanan antaminen -alaluokkaan, 
jolle tyypillinen piirre oli näytön tuottami-
nen oppijan osaamistasosta ja tasosta suh-
teessa muihin. Tällä arvioinnin ulottuvuu-
della on koulun kontekstissa pitkät perinteet 
(Brookhart ym. 2016; Shepard, Penuel & Pel-
legrino 2018), ja se liittyy keskeisesti opettajan 
arviointivastuisiin myös Suomessa (Opetus-
hallitus 2020). Selvästi yli puolet vastaajista 
(64,6 %) oli maininnut jonkun arvosanan an-
tamiseen liittyvän arviointitavan (”numeeri-
nen arviointi”, ”sanallinen arviointi”). Aineis-
tossa esiintyi myös maininta ”pärstäkerroin”, 
johon liittyy selvä kriittinen arvioinnin epä-

reiluuteen liittyvä ulottuvuus; kyseinen ulot-
tuvuus on noussut aiemmin esille myös opet-
tajien omissa itseen kohdistuvissa arviointi-
kokemuksissa (Alm & Colnerud 2015). 

Kolmannes vastaajista (33 %) oli mainin-
nut tiedon tuottamisen tapoja yhteisenä piir-
teenään se, että ne ovat opettajan käyttämiä 
arviointivälineitä, jossa oppijan tarkoitus on 
näyttää osaamistaan ollen kuitenkin melko 
passiivisen suorittajan roolissa. Mainintoja oli 
kokeista ja erilaisista taitoja mittaavista tes-
teistä joko viittaamalla pelkkään ”testiarvioin-
tiin” tai jossain tapauksissa testin nimeen (esi-
merkiksi Allu, MAKEKO, ARMI) ja myös val-
miista havainnointilomakkeista (esimerkiksi 
KPT-piirrostarkkailu). Hieman alle viidennes 
vastaajista oli maininnut opettajan suoritta-
man epämuodollisemman havainnoinnin viit-
taamatta mihinkään havainnointivälineeseen 
(”opetuksen aikana tehtävä havainnointi”, ”ha-
vainnointi”). Epämuodollinen havainnointi on 
merkityksellinen arvioinnin osa-alue, koska se 
laajentaa arviointikäsitystä kaikkiin opettajan 
oppijoista ja oppimisympäristöstä sekä omasta 
toiminnastaan tekemiin havaintoihin rajaamat-
ta arviointia tiettyihin erityistilanteisiin tai eri-
tyisvälineisiin. Tällainen jatkuva havainnoin-
ti on myös oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
toteuttamisen edellytys. Havaintojen doku-
mentointi jossain muodossa tuen ratkaisuja 
koskevaa päätöksentekoa varten on kuitenkin 
keskeistä, vaikka havainnointi itsessään voi olla 
epämuodollista (ks. esim. Björn ym. 2018). 

60 prosenttia vastaajista oli maininnut op-
pijan osallisuutta vahvistavampia tiedon tuot-
tamisen tapoja ilman mainintaa arviointi-
välineistä. Tähän luokkaan tulkittiin kuulu-
vaksi maininnat ”itsearvioinnista”, ”vertais-
arvioinnista” tai ”yhteisistä arviointikeskuste-
luista”, jotka ovat keskeisiä arvioinnin tapoja 
myös Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden uudistetussa arviointiluvussa 
(Opetushallitus 2020). Arviointivälineitä, joil-
la on selvästi testejä ja kokeita enemmän osal-
lisuutta vahvistava ulottuvuus (esimerkiksi 

”portfoliot” ja ”ryhmätyöt”) ja jotka liitetään 
vahvasti formatiiviseen arviointiin (ks. esim. 
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Black 2008), oli maininnut vain joka kymme-
nes (9,8 %). Tämä on selvästi vähemmän kuin 
perinteisempiä arviointivälineitä maininnei-
den opiskelijoiden osuus (33,0 %). 

Arvioinnin tarkoitukset ja tiedon tuotta-
mistavat ovat osittain päällekkäisiä. Arvo-
sanan antamisen ulottuvuus linkittyy vahvasti 
summatiiviseen arviointiin (Black & Wiliam 
2018), ja toisaalta osallisuutta vahvistavat arvi-
ointitavat, kuten itsearviointi ja vertaispalaute, 
liitetään formatiiviseen arviointiin (ks. esim. 
Black 2008). Koska eri tavoin tuotettua tietoa 
tai näyttöä voidaan kuitenkin käyttää monen-
laisiin arviointitarkoituksiin (Brown ym. 2015), 

päätelmiä tiedon tuottamisen tavan käyttö-
tarkoituksesta ei voi tehdä pelkästään tiedon 
tuottamisen tavan perusteella. Sen vuoksi tie-
don tuottamisen tavat ja arvioinnin tarkoituk-
set on luokiteltu tässä erikseen. 

Opiskelijat arviointivalmiuksia kuvaavina 
tyyppeinä

Dikotomisten muuttujien latenttien luokkien 
analyysi osoitti, että opiskelijoiden arviointi-
tapoihin liittyvistä vastauksista muodostui neljä 
opiskelijatyyppiä, joiden nimeämät arviointitavat 
muodostivat laadullisesti ja määrällisesti erilaiset 
profiilit (ks. Taulukko 2 ja Taulukko 3 liitteessä).

Kolme tyyppiä oli LMR-testin mukaan liian 
vähän, ja viiden tyypin ratkaisu ei puolestaan 
tuonut merkittävää lisäarvoa pienimmän ryh-
män koostuessa yhdestä vastaajasta (0,3 %), 
vaikka LMR-testin p-arvo olikin tilastollises-
ti merkitsevä. Yhden vastaajan ryhmä ei ole 
mielekäs, vaikka täsmällisiä kriteerejä pienim-
män ryhmän koolle ei välttämättä enää aseteta-
kaan (Weller ym. 2020). Informaatiokriteerin 
arvot (BIC, SABIC) olivat neljän tyypin rat-
kaisussa hieman kolmen tyypin ratkaisua kor-
keammat, mutta neljän tyypin ratkaisun en
tropia-arvo oli ,91, jota voidaan pitää hyvänä 
(Celeux & Soromenho 1996). Khiin neliö -testi 
vahvisti kuvaa luokitteluratkaisun mielekkyy-
destä osoittamalla, että arviointivalmiustyyp-

TAULUKKO 2. LCA-mallien tilastollinen hyvyys

LMR
Malli Log

likelihood
BIC SABIC Entropia Pienin 

luokka %
-2LL Diff p Eron suunta

1 -1445,87 2941,99 2910,34 - - - - -
2 -1205,17 2530,19 2463,59 ,87 21 % 156,59 p<,001 2>1
3 -1120,25 2423,12 2321,64 ,87 28 % 169,84 p<,001 3>2
4 -1111,48 2468,37 2331,99 ,91 15 % 17,54 p<,05 4>3
5 -1103,59 2515,37 2344,11 ,88 0,3 % 15,82 p<,05 5>4

BIC=Bayesian Information Criterion; SABIC=Sample-Adjusted BIC; 
LMR=Vong-Lo-Mendell-Rubin testi

pien vastausjakaumat erosivat toisistaan tilas-
tollisesti merkitsevästi kahden arvioinnin tar-
koituksia kuvaavan alaluokan (summatiivinen, 
formatiivinen) ja kaikkien tiedon tuottamisen 
tapoja kuvaavien alaluokkien osalta (ks. Tau-
lukko 3 liitteessä).

Ristiintaulukointi osoitti, että arviointi-
valmiustyypit (ks. Taulukko 4) erosivat toi-
sistaan tilastollisesti merkitsevästi kasvatus-
tieteen (χ2(9)=41,83***), erityispedagogiikan 
(χ2(9)=44,76***) ja monialaisten opintojen 
(χ2(3)=38,7***) sekä suoritettujen opetus-
harjoitteluiden (χ2(9)=93,29***), opetus-
kokemuksen määrän (χ2(9)=51,24***) ja 
aiemman opettajan kelpoisuuden suhteen 
(χ2(3)=15,00**). 
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TAULUKKO 4. Arviointivalmiustyyppejä edustavien opiskelijoiden taustatekijät

Monipuoliset, 
formatiivisesti 
orientoituneet

POP- 
orientoituneet

Kapea-alaiseen 
tiedon  

tuottamiseen 
orientoituneet

Monipuoliseen 
tiedon  

tuottamiseen 
orientoituneet

n % n % n % n %
Kasvatustieteen 
opintokokonaisuudet
   Ei suoritettuja 
kokonaisuuksia

10 23,3 12 15,2 53 52,0 21 30,4

   Perusopinnot 13 30,2 24 30,4 27 26,5 24 34,8
   Aineopinnot 10 23,3 31 39,2 10 9,8 13 18,8
   Syventävät opinnot 10 23,3 12 15,2 12 11,8 11 15,9
Erityispedagogiikan 
opintokokonaisuudet
   Ei suoritettuja 
kokonaisuuksia

12 27,9 41 51,9 80 78,4 35 50,0

   Perusopinnot 19 44,2 21 26,6 12 11,8 28 40,0
   Aineopinnot 9 20,9 12 15,2 5 4,9 6 8,6
   Syventävät opinnot 3 7,0 5 6,3 5 4,9 1 1,4
Monialaiset opinnot 
(kyllä)

20 46,5 41 51,9 16 15,7 12 17,1

Opetusharjoittelut
   Ei suoritettuja 
opetusharjoitteluja

10 23,3 7 8,9 63 61,8 22 31,4

   1–5 op 11 25,6 13 16,5 21 20,6 28 40,0
   6–10 op	 2 4,7 16 20,3 8 7,8 5 7,1

   yli 10 op 20 46,5 43 54,4 10 9,8 15 21,4
Opetuskokemus
   Ei vielä opetus-
kokemusta

4 9,3 13 16,5 47 46,1 18 25,7

   alle 1 vuosi 19 44,2 44 55,7 36 35,3 24 34,3
   1–5 vuotta 6 14,0 18 22,8 10 9,8 14 20,0
   yli 5 vuotta 14 32,6 4 5,1 9 8,8 14 20,0
Aiempi opettajan 
kelpoisuus (kyllä)

18 41,9 15 19,0 15 14,7 21 30,0

Monipuoliset, formatiivisesti orientoituneet 
-tyyppiä (ks. Taulukko 4) edustavilla opiskeli-
joilla (n=43) painottuivat arviointitiedon tuot-
tamisen tarkoitukset ja tuottamisen tavat tästä 
joukosta laajimmin; heistä kaikki olivat mai-
ninneet formatiivisen arvioinnin arviointitar-
koitukseksi. Tätä tyyppiä edustavista opiskeli-
joista yli 70 prosenttia oli suorittanut vähin-
tään kasvatustieteen sekä erityispedagogiikan 
perusopinnot ja lähes puolet myös monialaiset 
opinnot. Yli 70 prosenttia opiskelijoista oli suo-
rittanut vähintään yhden opetusharjoittelun 

(1–5 op), ja aiempaa opetuskokemusta oli lä-
hes kaikilla (90,7 %). Tässä ryhmässä oli eniten 
opiskelijoita, joilla oli yli viisi vuotta opetus-
kokemusta. Muita tyyppejä edustaviin opiske-
lijoihin nähden Monipuoliset, formatiivisesti 
orientoituneet -tyypin edustajat olivat paitsi 
erityispedagogisemmin suuntautuneita myös 
opetustyössä kokeneempia. Noin 40 prosen-
tilla opiskelijoista oli aiemmin hankittu opet-
tajan kelpoisuus, mikä viittaa siihen, että vas-
taajista moni oli suorittamassa erityisopetta-
jan opintoja. 
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tavoin, arviointitiedon tuottamisen tapoihin, 
mutta mainintoja oli laajasti ja monipuolisesti 
eri tapojen osalta. Kuten Kapea-alaiseen tiedon 
tuottamiseen orientoituneet -tyypissä, suurin 
osa tästä ryhmästä ei ollut suorittanut monia-
laisia opintoja. Kuitenkin edellisestä tyypistä 
poiketen vastaajien joukossa oli hieman enem-
män vähintään kasvatustieteen ja erityispeda-
gogiikan perusopinnot opiskelleita, vähintään 
yhden opetusharjoittelun (1–5 op) suorittanei-
ta ja opetuskokemusta kartuttaneita. Vaikka 
noin neljännes opiskelijoista ei ollut kartut-
tanut lainkaan opetuskokemusta, viidesosal-
la tästä ryhmästä oli yli viisi vuotta opetus-
kokemusta. Lisäksi vähintään vuoden opetus-
kokemuksen kartuttaneita oli lähes saman ver-
ran (40 %) kuin Monipuoliset, formatiivisesti 
orientoituneet -tyyppiä edustavien opiskeli-
joiden (46 %) joukossa. Myös aiemmin opet-
tajan kelpoisuuden suorittaneita oli tässä ryh-
mässä toiseksi eniten.

Pohdinta

Tässä tutkimuksessa on tarkasteltu, millaisia 
arviointitapoja Suomessa opettajaksi opiskele-
vat nimeävät ja minkälaisia arviointivalmius-
tyyppejä he sen perusteella edustavat. Vaikka 
opiskelijat nimesivät monenlaisia arvioinnin 
tarkoituksia ja tiedon tuottamisen tapoja, mai-
ninnat keskittyivät kuitenkin pääasiassa tiet-
tyihin yksittäisiin tapoihin. Tämä viittaa sii-
hen, että monilla opiskelijoista on itseasias-
sa kapea-alainen käsitys erilaisista arviointi-
tavoista. Kapea-alainen sirpaleisuus on tyypil-
listä ja luonnollista, kun opinnot ovat vielä kes-
ken (Maclellan 2004) ja tarkoittaa käytännössä 
myös kapea-alaisempia arviointivalmiuksia, 
koska käsitykset ovat arviointikäytäntöjen to-
teuttamisen perusta (Christoforidou ym. 2014; 
Xu & Brown 2016). Joillekin opettajankoulutus 
tuntuu ylläpitävän näitä kapea-alaisia valmiuk-
sia, mikä näkyy heikompana arviointiosaami-
sena myös koulutuksen jälkeen (Atjonen 2021; 
Christoforidou ym. 2014; Yilmaz-Tuzun 2008). 
Kyseisestä ongelmallisesta seikasta näkyi 
merkkejä myös tässä aineistossa, jossa kapea-

POP-orientoituneet-tyyppiä (ks. Taulukko 
4) edustavilla opiskelijoilla (n=79) oli käsityk-
siä arvioinnin tarkoituksista ja tiedon tuottami-
sen tavoista, mutta käsitykset rajoittuivat tarkoi-
tusten osalta summatiiviseen ja formatiiviseen 
arviointiin ja tapojen osalta arvosanan antami-
seen sekä oppilaan osallisuutta vahvistavaan ar-
viointiin. Nämä kaikki painottuvat keskeises-
ti Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden uudistetussa arviointiluvussa (Opetus-
hallitus 2020). Taustoiltaan opiskelijat olivat hy-
vin samantyyppisiä kuin edellistä tyyppiä edus-
taneet opiskelijat. Suurimmalla osalla oli vähin-
tään kasvatustieteen perusopinnot ja yksi opetus-
harjoittelujakso suoritettuna. Hieman yli puolet 
opiskelijoista oli suorittanut monialaiset opin-
not. Opetuskokemustakin oli yli 80 prosentilla. 
POP-orientoituneet-tyyppi erosi kuitenkin sel-
vimmin edellisestä tyypistä siinä, että siinä har-
vempi oli suorittanut erityispedagogiikan opin-
tokokonaisuuksia. Myös yli viisi vuotta opetus-
kokemusta kartuttaneita ja aiemman opettajan 
kelpoisuuden suorittaneita opiskelijoita oli tässä 
ryhmässä edellistä tyyppiä vähemmän.

Kapea-alaiseen tiedon tuottamiseen orien-
toituneet -tyyppiä (ks. Taulukko 4) edustavien 
opiskelijoiden (n=102) arviointitapoja koske-
vat käsitykset olivat suppeimmat; maininnat 
rajoittuivat arviointitiedon tuottamisen tapoi-
hin ja niistä ainoastaan arvosanan antamiseen 
sekä osallisuutta lisäävään arviointiin. Kaikki 
tätä tyyppiä edustavat opiskelijat olivat mainin-
neet Arvosanan antaminen -alaluokkaan kuu-
luvan lausuman. Heillä oli tyypillisesti vähän 
kasvatustieteen ja erityispedagogiikan opinto-
ja, ja suurin osa ei ollut suorittanut monialai-
sia opintoja eikä vielä yhtään opetusharjoitte-
lujaksoa. Hieman alle puolella ei ollut  lainkaan 
opetuskokemusta. He olivat kokemattomim-
pia sekä suoritettujen opintojen että opetus-
kokemuksen näkökulmasta. Toisaalta joukos-
sa oli myös opiskelijoita, joilla oli esimerkiksi 
aiemmin hankittu opettajan kelpoisuus.

Monipuoliseen tiedon tuottamiseen orien
toituneet -tyyppiä (ks. Taulukko 4) edustavien 
opiskelijoiden (n=70) maininnat rajoittuivat, 
edellistä tyyppiä edustavien opiskelijoiden 
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alaisimmin arviointitapoja nimenneiden jou-
kossa oli kokeneempiakin opettajia. 

Tulokset viittaavat siihen, että järjestelmä-
tason linjaukset muovaavat opintojen aikana 
opiskelijoiden käsityksiä siitä, mikä arvioin-
nissa on keskeistä. Aineistossa painottuivat 
hyvin vahvasti arviointitarkoitukset ja tiedon 
tuottamisen tavat, jotka on selkeästi yksilöity 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden uudistetussa arviointiluvussa (Opetus-
hallitus 2020). Samat linjaukset luonnollises-
tikin vaikuttavat väistämättä ja välttämättä sii-
hen, miten arviointia opettajankoulutuksissa 
käsitellään. Tämä asettaa kuitenkin samanai-
kaisesti myös haasteen linjausten paitsi ohja-
tessa myös rajatessa ja mahdollisesti pelkistäes-
sä arvioinnin yksinomaan oppijan oppimista 
sekä osaamista koskevaksi. Tutkimuksemme 
aineistossa esimerkiksi arvioinnin tarkoitus 
opettajan työn reflektoinnin ja kehittämisen 
välineenä oli mainittu hyvin harvoin, vaikka 
oppijan suoritustasossa ja toiminnassa tapah-
tuvat muutokset heijastavat vahvasti opettajan 
sekä oppimisympäristön onnistumista oppijan 
oppimisen tukemisessa.

Erityisesti oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
näkökulmasta on merkityksellistä, että opet-
tajat käsittävät arvioinnin laajempana kuin 
pelkästään arvosanan antamisena sekä osalli-
suutta vahvistavana itsearviointina ja vertais-
palautteena. Opettajalla täytyy olla valmiuk-
sia arvioida oppijan oppimista ja toimimista 
erilaisissa tilanteissa sekä valmiuksia arvioida 
oppimisympäristöä ja omaa toimintaansakin, 
jotta tuki voi toteutua optimaalisesti (Björn ym. 
2018). Tämä edellyttää monipuolista arviointi-
menetelmien tuntemusta kaikilta opettajilta. 
Oppijan oppimisen edistymiseen ja koulun-
käynnin tilanteeseen liittyvää säännöllistä ar-
viointia painotetaan myös Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (Opetus-
hallitus 2014), vaikka sitä ei arviointiluvun 
(Opetushallitus 2020) yhteydessä käsitelläkään.

Opiskelijat edustivat neljää arviointival
miuksiltaan erilaista tyyppiä. Arviointi-
valmiudet olivat pääsääntöisesti laajimmat 
opiskelijoilla, joilla oli enemmän opintoja, 

opetusharjoitteluja ja opetuskokemusta (Moni-
puoliset, formatiivisesti orientoituneet), ja sup-
peimmat opiskelijoilla, joilla näitä oli vähiten 
(Kapea-alaiseen tiedon tuottamiseen orien-
toituneet). Kahden ääripään väliin sijoittuivat 
POP-orientoituneet, joilla opintoja oli enem-
män mutta joista harvemmalla oli pidempi, yli 
viiden vuoden opetuskokemus, sekä Monipuo-
liseen tiedon tuottamiseen orientoituneet, joil-
la opintoja oli vähemmän mutta joista useam-
malla oli pidempi opetuskokemus. Arviointi-
valmiustyyppien vertailu osoittaa, että opinnot 
ja opetuskokemus kartuttavat eri tyyppistä ar-
viointiin liittyvää tietoa ja ovat siten molem-
mat tärkeitä opettajaksi opiskelevien arviointi-
valmiuksia muovaavia taustatekijöitä. 

Monipuolisten, formatiivisesti orientoitu-
neiden ryhmässä oli suhteessa eniten opiske-
lijoita, joilla oli vähintään erityispedagogiikan 
perusopintoja suoritettuina. Taustatekijöitä tar-
kastellessa kuitenkin tämän ryhmän opiskeli-
joiden arviointivalmiudet selittyvät pikem-
minkin käytännönläheisemmillä opinnoilla 
(monialaiset opinnot, opetusharjoittelut) ja 
opetuskokemuksella. Näitä on usein samoil-
la opiskelijoilla, joilla on erityispedagogiikan 
tieteenalaopintojakin. Aineisto ei toisaalta 
sulje täysin pois vaihtoehtoista tulkintaakaan: 
myös erityispedagogiikan opinnot ja niihin ni-
voutuva erityispedagoginen orientaatio tuen 
tarpeen tunnistamisineen ja tuen vaikuttavuu-
den seuraamisineen (ks. esim. Kyttälä, Ranta-
mäki & Björn 2021) voi vahvistaa monipuoli-
sempaa käsitystä arviointitavoista.

Tulokset vahvistavat opettajankoulutuk-
sen näkökulmasta merkityksellistä käsitystä: 
opettajaksi opiskelevien arviointivalmiudet ke-
hittyvät koulutuksen aikana (ks. esim. Smith 
ym. 2014; Xu & He 2019). Mitä enemmän 
opiskelijalla on opintoja, sitä todennäköisem-
min hän on maininnut summatiivisen ja for-
matiivisen arvioinnin. Nämä ovat keskeiset 
arvioinnin tarkoitukset sekä arviointia koske-
vassa tutkimuskirjallisuudessa (Black & Wi-
liam 1998; 2018) että opettajan työtä linjaavis-
sa Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2020). Arvioinnin kes-
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keisten tarkoitusten näkökulmasta merkittäviä 
taustatekijöitä vaikuttaisivat tämän tutkimuk-
sen valossa olevan erityisesti monialaiset opin-
not ja opetusharjoittelut. 

Kuten myös Maclellanin (2004) tutki-
muksessa, opiskelijoitten vastaukset olivat 
kuitenkin kaiken kaikkiaan hyvin toteavia 
eikä niiden perusteella ole mahdollista arvioi-
da, millä tavoin tai miten syvällisesti käsitteet 
on ymmärretty. Lisäksi nämä osa-alueet eivät 
vahvistu välttämättä samaan tahtiin, vaikka 
käsitteellinen ymmärrys toimiikin arviointi-
käytäntöjen pohjana (Pastore & Andrade 2019). 
Opiskelija voi hallita teoreettisesti osa-alueita, 
joita hän ei kuitenkaan osaa toteuttaa käytän-
nössä (Ogan-Bekiroglu & Suzuk 2014; Siegel & 
Wissehr 2012). Opettajankoulutuksen haastee-
na on näin ollen yleisemminkin opiskelijoiden 
teoreettisen osaamisen jalostaminen käytän-
nön valmiuksiksi (Grima-Farrell, Loughland & 
Nguyen 2019), mikä voi näkyä myös käytännön 
arviointiosaamisen kapeutena valmistumisen 
jälkeen (Ogan-Bekiroglu 2009). 

Monipuolinen arviointitiedon tuottamisen 
tapojen tuntemus vaikuttaisi olevan toden-
näköisempää opiskelijoilla, joilla on jo enem-
män opetuskokemusta ja mahdollisesti aiem-
min hankittu opettajan kelpoisuus. Tulos on 
linjassa tutkimuksiin (Forsberg & Wermke 
2012; Wyatt-Smith, Alexander, Fishburn & 
McMahon 2017), joiden mukaan myös opet-
tajat itse kokevat käytännön kokemukset ope-
tustyössä ja yhteistyön toisten opettajien kans-
sa tärkeiksi arviointivalmiuksien vahvistajiksi. 
Monet aiemmin opettajan kelpoisuuden hank-
kineista opiskelijoista olivat opiskelemassa tut-
kimuksen aineistonkeruun aikaan erityisopet-
tajaksi. Useat heistä ovat saattaneet kartuttaa 
opetuskokemusta erityisopettajana jo aiem-
min, mikä on saattanut monipuolistaa käsi-
tyksiä arvioinnista. Onkin mahdollista, että 
arviointitiedon tai -näytön tuottamisen tavat 
heijastelevat myös laajemmin opiskelijoiden 
käsityksiä arvioinnin muodoista ja mahdolli-
suuksista koulun kontekstissa. 

Tämä tutkimus lisää ymmärrystä Suomessa 
opettajaksi opiskelevien arviointivalmiuksista 

ja niihin liittyvistä taustatekijöistä, mutta sillä 
on myös rajoitteensa. Keskeinen aineisto pe-
rustuu tutkijoiden tulkintoihin pääasiassa mel-
ko suppeista, avoimiin kysymyksiin annetuis-
ta vastauksista. Tämä ei mahdollista opiskeli-
joiden arviointitapoihin liittyvän syvällisem-
män ymmärryksen tarkastelua. Aineiston pe-
rusteella ei ole lisäksi mahdollista muodostaa 
johtopäätöksiä siitä, miten opiskelija arviointi-
tapoihin liittyvää tietoaan pystyisi todellisuu-
dessa käytännön arviointityössä soveltamaan. 
Tämä tutkimus niin ikään pelkistää arviointi-
valmiudet hyvin kapea-alaisesti tietyn tyyppi-
sen tietoperustan hallintaan, vaikka arviointi-
osaaminen koostuu laajan arviointiin liittyvän 
tietoperustan ja arviointikäytäntöjen ohella 
taidosta reflektoida omia arviointia koskevia 
käsityksiä ja arviointikäytäntöjä (ks. esim. Xu 
& Brown 2016). Aineiston perusteella ei myös-
kään voi tarkastella opiskelijoiden tutkimus-
hetkeä edeltävien, arviointisisältöjä käsitellei-
den opintojen merkitystä taustatekijänä. Asiaa 
ei vastaajilta erikseen kysytty. Toisaalta opin-
tojaksojen määrän arvioiminen olisi saattanut 
olla opiskelijoille haastavaa; arviointia koske-
vat sisällöt voivat olla integroituina monen-
laisilla opintojaksoilla, joilla pääasiasiallisesti 
käsitellään muita kuin arviointiin liittyviä si-
sältöjä. 

Opettajaksi opiskelevilla on erilaisia 
arviointivalmiuksien vahvistamiseen liittyviä 
tarpeita opettajankoulutuksen aikana, ja tämä 
tutkimus nostaa esiin erityisesti kaksi opiskeli-
jaryhmää, joihin opettajankoulutuksessa tulisi 
kiinnittää huomiota. Opintojen tulisi ensin-
näkin antaa monipuolisia arviointivalmiuksia 
opiskelijoille, joilla ei ole aiempaa opetus-
kokemusta ja joilla käytännön kontakti arvi-
ointiin konkretisoituu yksinomaan ajallises-
ti lyhyiden opetusharjoitteluiden yhteydessä. 
Tämän aineiston vastaajista esimerkiksi lähes 
kolmanneksella (28,6 %) ei ollut vielä yhtään 
opetuskokemusta. Heistä yli puolet (54,7  %) 
edusti Kapea-alaiseen tiedon tuottamiseen 
orientoituneet -tyyppiä, jolla yksipuoliset ja 
kapea-alaiset käsitykset arviointitavoista pai-
nottuivat arvosanan antamiseen ja osallisuut-
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ta vahvistavaan arviointiin. Vaikka he olivatkin 
tutkimushetkellä opintojensa alkuvaiheessa, 
heillä todennäköisesti myös opintojen päätyt-
tyä on vähemmän opetuskokemusta kuin opis-
kelijoilla, jotka olivat ehtineet kartuttaa opetus-
kokemusta jo ennen opintoja. Kyseinen seikka 
voi näkyä heikompana arviointiosaamisena. 

Toiseksi opettajankoulutuksessa on syy-
tä kiinnittää huomiota siihen, että pidempi-
kään opetuskokemus ja aiempi opettajan kel-
poisuuden tuottava tutkinto ei välttämättä ta-
kaa hyviä ja monipuolisia arviointivalmiuksia. 
Tässä aineistossa lähes neljännes opiskelijoista 
oli joskus aiemmin hankkinut opettajan kel-
poisuuden. He jakaantuivat eri arviointival-
miustyyppeihin edustaen sekä kapea-alaisem-
pia että monipuolisempia arviointivalmiuksia. 
Opettajankoulutuksen tulisi pystyä vastaa-
maan kokeneidenkin opettajien tarpeisiin, jot-
ta he eivät suorita opintoja vahvistaen ainoas-
taan mahdollisesti kapea-alaista käsitystä jo 
ennestään ymmärtämästään ja osaamastaan. 
Olemassa olevien käsitysten muovaaminen 
vaatii niiden aktiivista reflektointia (Cheng, 
Cheng & Tang 2010; Hill & Eyers 2016), ja tä-
hän opettajankoulutuksen arviointiin liittyvi-
en tehtävien tulisi myös tulevia opettajia ohjata. 
Kyseinen seikka koskee todennäköisesti laa-
jimmin erillisiä erityisopettajan opintoja, joi-
hin päästäkseen täytyy olla opetuskokemuksen 
lisäksi opettajan kelpoisuus. Kokeneita opet-
tajia on kuitenkin muissakin opettajan kelpoi-
suuden tuottavissa opinnoissa.

Opettajankoulutusta on siten kehitettä-
vä tarjoamaan monipuolisempia arviointi-
kokemuksia, minkä ohella on syytä tukea myös 
aloittelevan opettajan arviointivalmiuksia ai-
van työuran alussa, esimerkiksi työparityös-
kentelyllä yhdessä kokeneemman opettajan 
kanssa (ks. esim. Shanks 2017). Tällä tavoin 
sekä aloittelevalle että kokeneemmalle opetta-
jalle tarjoutuisi mahdollisuus reflektoida omia 
arviointia koskevia käsityksiään ja käytäntö-
jään, mikä hyödyttäisi molempia ja auttaisi hei-
tä kehittymään arviointiosaamisessaan.
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