Selvitys erityisopettajien
nikemyksisti oppimisen
edistymisesti ja arvioinnista
toiminta-alueittaisessa
opetuksessa

Artikkeli perustuu Opetushallituksen toimeksiannon tuloksena syntyneeseen raporttiin
Oppimisen edistymisen seuraaminen ja arviointi toiminta-alueittain jérjestettévassa

opetuksessa (Rémé, 2021). Toimeksiannon tavoitteena oli saada késitys siitd, millé
tavoin erityisopettajat kuvaavat oppilaidensa edistymisen seurantaa ja minkélaisia
tapoja opettajilla on arvioida heidén edistymistdan. Tassa artikkelissa Irene Radma

kertoo saaduista tuloksista ja pohtii lopuksi yleisemminkin toiminta-alueittaisen ope-
tuksen arvioinnin haasteita.

Teksti Irene Rama

Toiminta-alueittaisen opetuksen
arviointi

Toiminta-alueittain jarjestettavasta
opetuksesta on julkaistu hyvin vdhan
tieteellista tutkimusta, ja niita oppilaita
koskevassa tutkimuksessa korostuu pe-
dagogisen nakokulman asemesta usein
kuntoutuksen nikokulma. Kansain-
valisen tutkimuksen hyodyntdminen
suomalaista perusopetusta koskevassa
tutkimuksessa saattaa puolestaan olla
hankalaa, koska esimerkiksi kehitys-
vammaisten tai muutoin hyvin vaka-
vasti sairaiden oppilaiden opetus on
jarjestetty eri maissa monin eri tavoin
eikd edes keskeisten kisitteiden kayt-

tdminen ole yhdenmukaista. Toimin-

ta-alueittaiseen opetukseen liittyvian
oppilasarvioinnin osalta tilanne on ol-
lut viela heikompi.

Tutkijat Kontu ja Pirttimaa julkaisivat
vuonna 2008 raportin, jossa selvitet-
tiin, minkélaisia opetus- ja arviointi-
menetelmii opettajat kiyttiviat. Taman
jalkeen ei aiheesta ole tehty kattavaa
paivitysta (ks. myos Kontu & Pirttimaa,
2010). Samat tutkijat jatkoivat kuiten-
kin aiheeseen liittyvad tutkimustoi-
mintaansa ANDANTE-tutkimusryh-
méin INTO-hankkeessa: INTO-aineisto
kasittad noin 100 toiminta-alueittain
opetusta antavan erityisopettajan haas-
tattelut vuosilta 2019—2020. Haastat-
teluissa kysyttiin kattavasti opettajien
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nakemyksid toiminta-alueittaisesta
opetuksesta niin oppilasméaérista pe-
dagogiikkaan kuin arvioinnista ke-
hittdmiskohteisiinkin. Aineistosta on
julkaistu viime vuosina useita opin-
naytetoitd (ks. esim. VIP-verkoston toi-
minta-alueittain jarjestettavin opetuk-
sen teemaryhmaén verkkosivut). Taméa
artikkeli perustuu Opetushallituksen
toimeksiannosta tehtyyn selvitykseen
(Rama, 2021), jonka aineisto on peraisin
edelld mainitusta INTO-hankkeesta.

Arvioinnin tehtiiviit perusope-
tuksessa

Perusopetuslain® ja -asetuksen®
kaan perusopetuksen oppilaan arvioin-

mu-

nilla on kaksi toisiaan tukevaa tehtavaa.
Arvioinnin tehtavina on

e ohjata ja kannustaa opiskelua seka
kehittda oppilaiden itsearvioinnin
taitoja seka

o madrittda, missid madrin oppilas on
saavuttanut oppiaineille asetetut ta-
voitteet.

Perusopetuksessa arviointi kohdistuu

oppimiseen, osaamiseen, tyoskente-
lyyn ja kayttdytymiseen. Opiskelun
ohjaaminen ja kannustaminen seka
itsearvioinnin taitojen kehittdminen
toteutuvat formatiivisen arvioinnin
avulla. Summatiivisesti arvioidaan sita,
miten oppilas on saavuttanut eri op-
piaineille asetetut tavoitteet. Arvioin-
nin tehtidvien toteuttamisessa tulee
noudattaa arvioinnin yleisid periaat-

teita. Kouluissa tulee olla yhteniiset ar-

1 Perusopetuslaki (628/1998) 22 § 1
mom.

2 Perusopetusasetus (852/1998) 10 §
2 mom.
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vioinnin periaatteet ja kaytanteet, jotka
ilmenevit koulun arviointikulttuurissa.
Opetuksen jirjestdja seuraa arvioinnin
periaatteiden toteutumista kouluissa
ja tukee yhtendisen arviointikulttuurin
kehittymista. (Opetushallitus, 2020.)

Toiminta-alueittain jirjestetti-
viin opetuksen arvioinnin
haasteet

Toiminta-alueittain jarjestettavan ope-
tuksen mukaisesti asetettujen tavoit-
teiden arviointia ei juuri ohjeisteta
Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (vrt. Opetushallitus, 2020),
mika tuottaa erilaisia kédytanteitd ken-
talla. Vaikka toiminta-alueittain jarjes-
tettava opetus onkin tavoitteenasettelun
ja oppimisen arvioinnin osalta sisallol-
lisesti hyvin yksilollista, tulee yhden-
vertaisuuden toteutua myo6s niiden
oppilaiden kohdalla. Tietoisesti asetet-
tujen tavoitteiden arviointi on kuiten-
kin olennaista oppimisprosessissa. Ta-
sa-arvoisen arvioinnin toteutuminen
on oppilaiden oikeusturvan kannalta
erityisen tdrkedd etenkin koulutuksen
nivelvaiheissa. Vaativaa erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden kohdalla tasta
oikeudesta ei ole syyta poiketa.

Aineisto

Tutkimuksen aineisto on perdisin AN-
DANTE-tutkimusryhmén 2019-2020
kerddmistd kansallisesti kattavasta
INTO-hankkeen haastatteluista, joissa
osallistujina oli noin sata erityisopet-
tajaa, joilla oli yhteensd hieman yli 600
toiminta-alueittain opiskelevaa oppi-
lasta. Haastattelut perustuivat temaat-
tisiin kysymyksiin, ja raportin tulokset



Kuvituskuva: Unsplash.

perustuvat siis aiheisiin, jotka kisitte-
livat oppimisen seurantaa ja arviointia.
Haastatteluiden muista aiheista on jul-
kaistu viime vuosina useita opinniyte-
toita (ks. VIP-verkoston sivujen kirjalli-
suusosiod).

Aineisto analysoitiin laadullisella sisil-
lonanalyysilld, jossa aineistosta esiin
nousseet aiheet raakaluokiteltiin ensin
yksittéisiin aiheluokkiin, minka jalkeen
niistd koottiin teemallisia padluokkia.
Paidluokissa tarkasteltiin esimerkiksi
aiheita, jotka liittyivit edistymisen seu-
rannan tapoihin ja menetelmiin, sii-
hen miké havainnoinnin ja seurannan
kohteena oli, siihen, miten edistymi-
nen kirjattiin tai dokumentoitiin ja osin
myos siihen, miten tdma keritty tieto
liikkkui toimijalta toiselle.

3 https://vip-verkosto.fi/teemaryh-
mat/toiminta-alueittain-jarjestettava-ope-
tus/

Oppilaan edistymisen seuraami-
nen

Yleiskuva opettajien nakemyksista voi-
daan tiivistdd arvioinnin osalta siten,
ettd oppilaan toiminnasta tehdyt ha-
vainnot (38 % prosenttia opettajista)
ja niistd keskusteleminen néayttiytyi
keskeisend oppimisen edistymisen ja
seurannan tapana toiminta-alueittain
jarjestettdvissd opetuksessa. Jonkin
verran opettajat kertoivat myos tehta-
vakohtaisesta, erilaisille lomakkeille
kirjaamiseen perustuvasta seurannasta
ja oppilaiden tekemaistd itsearvioinnis-
ta. Oppilaan edistymisen seurannassa
ja arvioinnissa tarked asema oli yhdes-
sd keskustelemisella: opettajista kaksi
kolmasosaa (66 %) nosti esiin keskus-
telut padasiassa koulunkdynninohjaa-
jien kanssa ja yleensd esimerkiksi vii-
koittaisissa tiimipalavereissa. Oppilaan
asioista ja toiminnasta juteltiin lisdksi
muiden avustajien, hoitajien, huolta-
jien, terapeuttien ja myos oppilaiden
kanssa. Huomioita ja havaintoja oppi-
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laan edistymisesta (tai taantumisesta)
tuli koululle siis myo6s koulun ulkopuo-
lelta. Ndin opettajat saivat tietoa op-
pilaan oppimisen siirtovaikutuksesta
toisiin ymparistoihin ja saivat varmen-
tavaa tietoa tai uutta nikokulmaa omille
kasityksilleen oppilaan edistymisesta.

Opettajista hieman alle neljisosa (23
%) mainitsi seuraavansa oppilaan edis-
tymistd tehtdvakohtaisesti. Useimmi-
ten kyse oli valmiiden lomakkeiden
tai kaavakkeiden tdyttamisesta (19 %
opettajista), joita kaytettiin esimerkik-
si TEACCH-menetelmin koritehtivien
suorittamisen yhteydessi. Oppilaiden
itsearvioinnin tai ehkd kaytdnnossa
pikemminkin itsearvioinnin harjoit-
telun toi esiin 17 prosenttia opettajis-
ta yhtend tapana seurata edistymis-
td. — Opettajista nelja prosenttia sanoi
haastatteluissa suoraan, ettd perustivat
oppimisen edistymisen seurannan ha-
vainnointeihin eivitka kirjanneet naita
havaintoja mitenkain.

Havaintojen kirjaaminen, tallen-
taminen ja muu dokumentointi

Oppilaan toiminnasta tehtyjen havain-
tojen kirjaaminen tai muu dokumen-
tointi nayttaytyi tdssa aineistossa hyvin
monimuotoisena, miké on linjassa pe-
rusopetuslain kanssa (perusopetuslaki
22 § 1 mom.). Opetussuunnitelman pe-
rusteissa tarkennetaan vield summatii-
visen ja formatiivisen arvioinnin eroa
suhteessa dokumentointiin: "Opettajan
tulee dokumentoida arvioinnit niista
néytoistd, jotka vaikuttavat oppilaan
summatiiviseen arviointiin” ja ”Forma-
tiivinen arviointi ei edellytd dokumen-
tointia” (Opetushallitus, 2020, luku 6.1).
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Tassa aineistossa opettajat mainitsivat
kirjaavansa oppilaiden edistymisté lo-
makkeille ja kaavakkeille tai vihkoihin ja
reissuvihkoihin. Opettajat tekivit mer-
kint6ja myo6s ruutupaperille tai muihin
kyni ja paperi -versioihin; lisdksi teh-
tdvistd suoriutumista saatettiin kirjata
myos paivékirjoihin, koulukirjoihin ja
tehtavamonisteisiin. Koulukirjat ja teh-
tdvimonisteet eivit sisaltaneet pelkas-
tdan opetusmateriaalia tai tehtavinan-
toja vaan myo0s ajantasaisia kirjauksia
niistd suoriutumisesta. Havaintoja kos-
kevat merkinnét saattoivat olla sanalli-
sia, numeraalisia, symbolein esitettyja
tai kuvallisia.

Oppimisprosessia  saatettiin  doku-
mentoida myos kuvien tai kuvaamisen
avulla ja naistd syntyneitd dokument-
teja olivat videot, valokuvat ja piirrok-
set. Oppimisen edistymisesta kertovia
havaintoja ja mainintoja kerittiin myos
digitaalisesti esimerkiksi "kasvun kan-
sioiksi”, portfolioiksi, videoimalla tai di-
gitaalisiin kalentereihin merkitsemalla.
Erdas mielenkiintoinen tapa tarkastel-
la toiminta-alueittaisessa opetuksessa
oppimisen edistymista oli toiminnalli-
nen oppimisen seuranta. Siini oli kyse
jonkin toimintakokonaisuuden tai sen
osan arvioimisesta tavalla, jossa oppi-
laan toimintaa havainnoitiin ja doku-
mentoitiin etukiteen suunnitellussa ja
rakennetussa tilanteessa kuten esimer-
kiksi roskakorin tyhjentdmisessi tai
pOydan kattamisessa. Toiminta voitiin
jakaa osiin tai vaiheisiin, joista suoriu-
tumista arvioitiin tietylla tavalla. Téllai-
nen toiminnallinen arviointi edellyttaa
sitd, ettd toimintaa dokumentoidaan
useamman kerran muutoksen havait-
semiseksi.



Havainnoiminen itsessaan on moni-
muotoinen prosessi, johon vaikuttavat
monenlaiset yhteen kietoutuvat asiat.
Havainnoinnit riippuvat aina tekijis-
tdan: Mihin havainnoija kohdistaa huo-
mionsa, mitd hin pitdd tirkednd, mita
taas vihemmaén tidrkedna. Yhta lailla
havainnoijan subjektiiviset kokemuk-
set ja tuntemukset vaikuttavat siihen,
mitd hin huomaa. Vasyneeni tai nal-
kdisend kiinnittad huomionsa helposti
eri asioihin kuin valppaana ja korkeal-
la vireystasolla ollessa. Naitd seikkoja
voidaan tasapainottaa selkedlld etu-
kateissuunnittelulla mutta oppilaan
toiminnan havainnoimisen yhteisista
periaatteista, tavoitteista tai tavoista ei
aineistossa juuri ollut mainintoja, mika
on huolestuttavaa.

Arviointiasteikot

Opettajista 40 prosenttia kertoi kaytta-
vansi erilaisia asteikkoja arvioidessaan
oppilaan edistymista: kuusi prosenttia
opettajista kertoi pyrkivinsid tayttd-
madn arviointilomakkeen heti oppi-
laan tehtya tehtaviansa. Asteikot voitiin
jakaa kaksijakoisiin ja moniportaisiin
asteikkoihin. Kaksijakoiset asteikot
olivat suhteellisen karkeita osaamisen
mittareita: nitd asteikkoja kiytettaessa
osaaminen, taitotaso tai asennoitumi-
nen maéariteltiin hyvin suoraviivaisesti
vaihtoehdoilla kylld/ei. Asteikon voi-
daan ajatella muodostuvan tietyn ulot-
tuvuuden ddripaisti, jotka ovat vastak-
kaisia toisilleen. Esimerkiksi oppilaan
taitoa arvioitiin vaihtoehdoilla Osaa/
Ei osaa tai sitoutumista vaihtoehdoilla
Kiinnostaa/FEi kiinnosta. Kaksijakoinen
asteikko sopii ehkd parhaiten yleista-

soiseen osaamisen haarukointiin mutta

oppimisen edistymisen hienosyisem-
massé seurannassa se ei pedagogiikan
kannalta tavoita riittavalla tarkkuudella
esimerkiksi hitaasti etenevien oppilai-
den osaamisen muutoksia.

Moniportaiset asteikot rakentuivat
ulottuvuudelle, jossa osaamis- tai taito-
tason laadulliset erot oli sijoitettu pitkin
ulottuvuutta eli daripaiden valiin oli si-
joitettu useampia vaihtoehtoja. Esimer-
kiksi tyypillinen numeraalinen asteik-
ko voi siséltda vaihtoehdot 1-5, jolloin
kaikki eri vaihtoehdot on maériteltava
suhteessa tavoitteena olevan tehtivan
tai toiminnon edeltdméin osaamiseen.
Airipait 1 ja 5 voivat siten esimerkik-
si olla, ettd 1 = tehtavaai ei hallita ollen-
kaan ja 5 = tehtdvasta suoriudutaan ta-
voitetason mukaisesti. Valivaihtoehdot
rakennetaan ndiden airipaiden vilille
kuvaamaan tavoitteessa etenemisen

vaiheita.

Opettajat nostivat esiin myos muita
moniportaisia asteikkoja, joissa suoriu-
tumista kuvaavat, asteikon daripadsta
toiseen esitetyt vaihtoehdot perustui-
vat vaihteleviin sanallisiin ilmauksiin.
Tuen tarvetta saatettiin esimerkiksi
arvioida eriasteisesti ulottuvuudella
Taysin avustetusti — Itsendisesti; osal-
listumista tai kiinnostusta puolestaan
asteikolla, joka kulki asteittain &ari-
pédiden Ei osallistu ollenkaan — Tekee
jo itsendisesti vililli. Opettajat myos
kayttivit osaamistason variaatioiden
havainnollistamisessa asteikkoa, jonka
toisessa paassd olivat Osatut taidot ja
toisessa Ei lainkaan osatut taidot. Op-
pilaan osaamista saatettiin haarukoi-
da myos tehtavistd tai toimesta suo-
riutumisen haastavuutta kuvailevalla
asteikolla, jolloin tehtdavin vaikeutta
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oppilaalle kuvattiin moniportaisesti
asteikolla, joka kulki haastavasta help-
poon.

Havainnoista edistymisen seu-
rantaan ja arviointiin

Toiminta-alueittaisessa  opetuksessa
edistymisen seurannassa ja arvioin-
nissa on kyse havaintojen kokonais-
valtaisesta tarkastelemisesta suhteessa
suoriutumiseen: onko tapahtunut op-
pimista, edistymistd, toimintakyvyn
muutoksia tai muita havaittavia muu-
toksia, joiden voidaan ajatella heijas-
tavan muutosta oppilaan osaamisessa
tai taidoissa. Oppimisen edistymisti
arvioitaessa voidaan painottaa erilaisia
asioita, koska nédiden oppilaiden tavoit-
teet ovat hyvin yksil6llisesti laadittuja.
Samoin aikajinne voi vaihdella hyvin
paljon tavoitteiden mukaan. Toimin-
takykya koskevat havainnot voidaan
linkittdd moneen eri toimintoon tai
tavoitteeseen, koska toimintakykya
on hyva tarkastella kokonaisvaltaises-
ti fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen ja
kognitiivisen toimintakyvyn nékokul-
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mista. Ajatuksena on kuitenkin saa-
da kasitys lyhyemmain tai pidemmaéan
aikavilin edistymisestd, tasannevai-
heesta tai jopa taantumisesta. Ajallinen
nikokulma edellyttdd siten useampiin
ajankohtiin perustuvia havainnointien
koosteita, kuten edelld mainitut kas-
vun kansiot, portfoliot, tehtiaviakohtai-
set koosteet, videointiseurannat, va-
lokuvakoosteet, kalenterimerkinnéat
jne. Muutama opettaja mainitsi myos
kokeilleensa lahinna alkuopetuksessa
muutoin kaytettavia kokeita tai testeja
(esim. LukiMat, Armi, PEP-R).

Havaintoja koskevista koosteista voi-
daan seurata, minkélainen trendi osaa-
misessa nayttaytyi: seurannan avul-
la voitiin tarkastella esimerkiksi sité,
vahvistuiko osaaminen vai heikkeniko,
tapahtuiko tiedoissa tai taidoissa laaje-
nemista tai syvenemistd, monipuolis-
tuiko osaaminen, siirtyiké osaaminen
myos toisiin ymparistoihin, lisdén-
tyikoé oma-aloitteisuus, vihenikoé tuen
tarve, sdilyikd opittu vai heikkeniko,
jos toimintaa ei aktiivisesti harjoiteltu
jne. Seurantaa hyodyntimalld voitiin
paitsi arvioida oppimisen ja osaamisen



Arviointi

N

Opotuszuunnitelma

= Opotus

2009 soveltaen kirjoittaja).

kehittymistd niin myo6s asettaa uusia
tavoitteita tai uudentyyppisida tehta-
vid ja toimintoja. Esimerkiksi jos osaa-
minen alkoi sddnnonmukaisesti osua
arviointiasteikon ylapadhén, oli aika
asettaa vaativampia tehtdvia kyseiselle
osa-alueelle tai vaihtaa tehtavityyppia.

Tavoitteiden ja oppimisen edisty-
misen seurannan suhde

Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan arvioinnin tulisi
myoOs toiminta-alueittain jarjestetta-
vassd opetuksessa perustua tavoittei-
siin, jotka ovat jokaisella ndin opiske-
levalla oppilaalla yksildllisesti laaditut.
Tavoitteiden keskeiset siséllot ja oppi-
laan edistymisen arviointi tulee kuvata
HOJKSissa kullekin toiminta-alueelle.
Tavoitteiden tulee myos olla saavutet-
tavia ja oppilaalle mielekkéité. (Opetus-
hallitus, 2014, 71-72.) My6s oppimista
teoreettisesti tarkasteltaessa tavoitteet,
pedagogiikka ja arviointi muodostavat
kiintedn kolmiyhteyden, jossa kaikki
tekijat vaikuttavat toisiinsa. Naiden te-

Kuva: Tavoitteiden (opetussuunnitelma), opetuksen ja arvioinnin suhteet (lihdettd Pellegrino,

kijoiden tasapainoiset ja vuorovaikut-
teiset suhteet muodostavat vankan pe-
rustan oppilaan oppimiselle (ks. myos
Pellegrino, 2009).

Haastatteluissa oli kuitenkin melko
vahan puhetta tavoitteiden suhtees-
ta nimenomaan arviointiin: tavoitteet
toki tulivat haastatteluissa esiin mutta
harvoin arvioinnin nikokulmasta. Alle
viidesosa (18 %) opettajista mainitsi
tavoitteet arvioinnin yhteydessa mut-
ta silloinkin hyvin yleiselld tasolla. Ta-
voitteiden ja arvioinnin vélisen suoran
yhteyden otti esiin kuusi opettajaa (n. 6
%), mika kaytannossa tarkoitti sitd, etta
joidenkin konkreettisten tehtdvien koh-
dalla arviointi juontui tavoitteista ka-
sin. Tavoitteiden laatimisesta kerrottiin
etenkin HOJKS-yhteyksissd mutta sil-
loinkin kyse oli lahinnd maininnoista,
jotka esimerkiksi koskivat HOJKS-ta-
paamisia yleensd. Erds selked yhteys
tavoitteiden ja arvioinnin valilld ilmeni
haastattelussa, jossa opettaja kertoi op-
pilaan tavoitteiden olevan listattuina
luokkahuoneen ovessa, johon opettaja
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tai ohjaaja merkitsi oppilaan suoriutu-
misen vastaavassa tehtdvissé asteikolla
1-5. — Kaksi opettajaa mainitsi tavoit-
teet oppilaan haasteiden kautta, vaikka
opetuksen suunnittelun ldhtékohtana
tulisi toiminta-alueittaisessa opetuk-
sessa olla oppilaan vahvuudet (ks. Ope-
tushallitus, 2022).

Yhteenvetoa ja ajatuksia selvityk-
sen tuloksista

Oppimisen edistymisen seuranta on
timéan aineiston mukaan monimuo-
toista mutta toisaalta hajanaista ja
epasystemaattista, mikd nostaa esiin
useita kysymyksid oppilaiden mutta
myo0s opettajien oikeudenmukaisen ja
yhdenvertaisen kohtelun nakokulmas-
ta. Taméan selvityksen perustella nayt-
taa siltd, ettd oppilaiden edistymisen
arviointia tehddidn monin eri tavoin:
opettaja- ja koulukohtaiset sekd maan-
tieteelliset erot voivat olla isoja: on sel-
vad, ettd isoissa kunnissa oppilaalla on
enemmain valinnanvaraa ja erityisopet-
tajat puolestaan voivat nojautua ver-
taistukeen vahvemmin kuin pienten
kuntien pienissa kouluissa. Oppimisen
edistymisen seurannan monimuotoi-
suus voi antaa arvioinneille vahvan ja
oikeutetun perustan: opettajista suuri
osa kaytti vahintdan kolmea eri seuran-
tatapaa. Se, missd laajuudessa opetta-
jat yhdistelivit eri tapoja saadakseen
muodostaakseen kokonaiskisityksen
yksittdisen oppilaan oppimisen edisty-
misestd, ei kiynyt ilmi. Suoriutumisen
tai toiminnan kirjaamisen epasyste-
maattisuus ja ehka osin jopa sattuman-
oppilaan
arvioinnin perusteet summatiivisen
arvioinnin osalta.

varaisuus kyseenalaistaa
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Oppimisen edistymistd koskevan tie-
donkeruun perustuessa isolta osin ha-
vainnointeihin ja niistd keskustelemi-
seen voi tiedon vilitteiselld luonteella
olla vaikutusta arviointiin. Vailittei-
syydelld tarkoitetaan tdssd yhteydessa
sitd, ettd pedagogisessa vastuussa oleva
erityisopettaja joutuu arviointitoimis-
saan nojautumaan muiden kerddmaian
tietoon, joka ei valttdmatta perustu ha-
nen omakohtaisiin havaintoihinsa tai
kokemuksiinsa oppilaan toiminnas-
ta. Yhteisten havainnointia koskevien
periaatteiden tai oppilaan toiminnan
tulkintaa koskevien ohjeiden puuttumi-
nen hankaloittaa entisestdin luotetta-
van arvioinnin tekemistd. Ohjaajien ja
opettajan yhteistyon laatu, linjakkuus
ja suuntautuneisuus maarittelevit seu-
rannan tietoista tai tiedostamatonta
toteuttamista. Ammattitaitoisten opet-
tajien suhtautuminen yhtd lailla am-
mattitaitoisiin koulunk&ynninohjaajiin
oli tissa aineistossa monin paikoin ar-
vostavaa, ja yhteisty0 perustui monessa
tapauksessa vahvalle luottamukselle.

Tavoitteet ja oppimisen edistymisen
arviointi suhteessa tavoitteisiin nayt-
taytyi yllattavan heikosti aineistossa,
mika on erittdin huolestuttavaa, mikali
todellisuus todella on kuvan mukainen.
Aineistosta oli myos vaikea tavoittaa
Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa ilmaistujen formatiivisen
ja summatiivisen arvioinnin tapoja ja
niiden kasitteellisti erottamista toisis-
taan: Formatiivinen arviointi ei edel-
lytd dokumentointia, ja summatiivisen
arvioinnin tehtdvana on puolestaan ku-
vata, kuinka hyvin ja missd méirin op-
pilas on saavuttanut HOJKSissa héinelle
asetetut henkilokohtaiset oppimista-
voitteet. Opettajan tulee myo6s doku-



mentoida arvioinnit niistd naytdista, jot-
ka vaikuttavat oppilaan summatiiviseen
arviointiin. (Opetushallitus, 2020.) Niiden
opettajien lukumaéérén, jotka eivat doku-
mentoi systemaattisesti oppilaan suoriu-
tumista, pitdisi siten olla nolla. Néin ei
tdssa aineistossa ollut. Arvioinnin perus-
tuessa suuressa méirin havainnointeihin
saattaa formatiivinen arviointi etenkin
muun henkil6kunnan kesken jaettuna an-
taa opettajille mielikuvan siita, ettd oppi-
misen edistymisen seurantaa on kokonai-
suudessaan tehty asianmukaisesti.

Toiminta-alueittaisessa opetuksessa oppi-
misen edistymisen seurannan tekee haas-
teelliseksi se, ettd oppilaiden oppiminen
on usein hidasta ja edistymisen havaitse-
minen edellyttda pitkdaikaista seurantaa.
Oppilaiden tavoitteet ovat hyvin yksilolli-
sid, monimuotoisia ja monitasoisia, mika
monimutkaistaa arvioinnin suunnitte-
lua: minkilainen ja millé aikavaleilla teh-
ty oppimisen edistymisen seuranta olisi
oppilaan ja opettajan kannalta tarkoituk-
senmukaista? Kuinka yhteniisii arvioin-
tiperusteita, -periaatteita tai -kriteereita
on mahdollista edes luoda tavoiteltaessa
yhdenvertaista ja oikeudenmukaista ar-
viointia niille oppilaille? Variaatio edis-
tymisen seurannan tavoissa voi mahdol-
listaa yksilon kohdalla oikeudenmukaisen
arvioinnin mutta variaatio voi yhta lailla
hankaloittaa oppilaiden vilisen yhdenver-
taisuuden toteutumista. Joissakin oireyh-
tymissa oirekuvaan kuuluva taantuminen
tai toimintakyvyn lasku ei sekdédn helpota
tilannetta.

Tassd artikkelissa kuvatun selvityksen
mukaan toiminta-alueittain jarjestetta-
vassd opetuksessa on selkeitd kehittamis-
kohteita: Arviointiin soveltuvia materiaa-
leja tulisi lisatd ja kehittdd nimenomaan

tdhdn opetusmuotoon soveltuviksi ja ar-
viointiperiaatteet tulisi tehdd avoimiksi
ja nakyviksi. Myos oppilaiden yhdenver-
taisuus arvioinnissa ansaitsee erityishuo-
miota, vaikka toiminta-alueittain opiske-
levien oppilaiden yksildllisten tavoitteiden
ja oppiainejakoisen opetuksen tavoittei-
den valilla voikin olla merkittivia eroja.

Opettajat joutuvat oppilaiden hyvinkin
yksilollisten tarpeiden mukaisesti teke-
madn luovia ja joustavia ratkaisuja, joiden
perustelut nousevat kiaytinndista mutta
joiden vaikutuksista tarvitaan tutkimus-
ta. Kouluissa on paljon osaamista ja hyvia
kaytanteitd, mutta miten saada ne levia-
maéin laajemmalle. Tdmén selvityksen pe-
rusteellavoidaan esittdi, ettd paitsi opetta-
jien tdydennyskoulutusta tarvitaan myos
opettajankoulutusten opintojaksoihin toi-
minta-alueittaiseen opetukseen kohdis-
tuvia kokonaisuuksia, jotta opetus myos
kentdlla saataisiin tutkimusperustaisem-
maksi ja yhtendisemmaéksi. Esimerkiksi
etdopetuksena toteutettu taydennyskou-
lutus saattaisi tarjota mahdollisuuden
paivittid ja samalla yhdenmukaistaa seu-
ranta- ja arviointikaytantoja kansallisesti
melko nopeallakin aikavélilla. Opettajan-
koulutus heijastaa usein maan koulutus-
politiikkaa ja kéytdntdja (Darling-Ham-
mond ym., 2017; Darling-Hammond ym.,
2018), joten viitteen suhteuttaminen Suo-
men toiminta-alueittaiseen opetukseen
antaa aihetta itsetutkiskeluun. Kentilla
toimii tyohon kunnianhimoisesti, tavoit-
teellisesti ja innovatiivisesti suhtautuvia
erityisopettajia, mutta opetuksen raken-
teellista kehitystyota ei pida jattda heidan
harteilleen vaan tarvitaan valtakunnalli-
sesti kattavaa tutkimusperustaista uudis-
tamista.
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