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KIITOKSET

Tutkimuskohteeni sijoittuu ajankohtaan, jolloin opetussuunnitelmauudistus seka tur-
vapaikanhakijoiden mairin kasvu toivat paineita suomi toisena kielend -oppiaineen
(82) jirjestimiseen sekd kiytinnon toteutukseen. Tami kaikki kohdistui konkreetti-
sesti opettajien tyohon ja sitd kautta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kielitai-
don arviointiin. Tutkimukseni lihtokohta kumpuaakin kidytinnon kokemuksesta
suomi toisena kielend opettajana. Opettajaidentiteettini on rakentunut arjen opetus-
ty6hon, mutta myos sen kehittdmiseen osana ammatillista asiantuntijuutta. Tamin
tutkimuksen kautta olen saanut mahdollisuuden tarkastella suomi toisena kielena ja
kirjallisuus -oppimairin opetukseen ja arviointiin liittyvid keskeisid tekijoitd opettajan
tyon viitekehyksestd. Aluksi haluan kiittdd limpimasti tihdn tutkimukseen osallistu-
neita suomi toisena kielena -opettajia. Huolimatta ulkoisista muutoksista annoitte pa-
noksenne tihin tutkimukseen. Halunne kehittdd niin tyétinne kuin oppiaineen arvi-
ointia on osoitus timén aiheen tutkimuksen tirkeydestd. Henkilokohtaisella matkal-
lani niihin vuosiin mahtuu my6s paljon pohdintoja omasta itsestini, oivalluksia, hy-
viksymistd sekd my6s suuria muutoksia omassa ajattelussani. Kaikki tima on ollut
yksi edellytys sille, ettd kirjoitan niitd sanoja.

Matkani tutkimuksen maailmaan alkoi Jyviskylin yliopistossa soveltavan kielen-
tutkimuksen keskuksesta. Kiitin Jyviskylidn yliopistoa ohjauksesta ja siitd, ettd sain
pohjan ponnistaa eteenpiin. Tavoitteeni ja padmaarini timén tutkimuksen valmistu-
misesta konkretisoitui Tampereen yliopistossa. Haluan osoittaa erityisen kiitokseni
dekaani Paivi Pahdalle; mahdollistit sen, ettd paisin jatkamaan tutkimustani. Osoitan
limpimit kiitokseni kisikirjoituksen esitarkastajille apulaisprofessori Raili Hildénille
ja apulaisprofessori Mira Kalalahdelle tarkkanikoisistd huomautuksistanne. Niiden
ansioista sain tyoni kunniakkaasti viimeisteltya.

Ohjaajani professori Heidi-Harju-Luukkainen, dosentti Kaisu Rittyi ja professori
Mari-Pauliina Vainikainen. Olen etuoikeutettu saadessani teidit ohjaajakseni. Heidi;
aikoinaan tutustuimme erityisopettajaopinnoissa. Silloin en osannut aavistaa, ettid
tiemme kohtaavat tdssi ominaisuudessa. Tavoitteellisen, huolellisen ja jimakin oh-
jauksesi ansioista tyoni eteni kohti paamairda. Omalla esimerkilldsi olet ollut esiku-

vani — ndiden sanojen merkityksen syvillisyyden vain sind tieddt. Kaisu; tyon



kriittisind hetkind ndytit suunnan ja asiantuntevan ohjauksesi avulla johdatit taidok-
kaasti ajatteluani. Osaamisesi ja ymmarryksesi olivat minulle voimavaroja tyoén lop-
puun saattamisessa. Mari-Pauliina; uskoit tihdn tutkimukseen alkumetreistd lihtien
ja olit valmis jakamaan tietimystisi ja asiantuntemustasi. Ilman teiddn tukeanne, kan-
nustusta ja luottamustanne, tutkimukseni ei olisi valmistunut.

Erityisen limpimin ajatuksin kiitin Maria Adaranijoa. Tutkimuksen esittiminen
toisella kielelld oli itselleni melkoinen kynnys. Sind vahvistit oppimistani ja annoit
onnistumiselle iloa kantavat siivet. Seppo Alataloa haluan kiittdd kommenteistasi liit-
tyen esitelmiini ja niiden toteutukseen. Yksityiskohtaiset huomiot tiydensivit koko-
naisuuden. Mikko-serkkuni; arvostani suuresti sitd, ettd suostuit suunnittelemaan
kansityon. Tilanteiden muuttuessa muuttui my6s kuvan paikka. Teoksesi 16ytyy ta-
min tyon sivuilta. Olet taidokkaasti ilmaissut timéin tutkimuksen tirkeimmin sano-
man. Jatko-opintojen merkeissd olen saanut tutustua myos moniin ithmisiin, osasta
on jadnyt hyvii ystivid, osan kanssa olen kulkenut vain pienen matkan. Liina Seppi-
lille kiitos siité, ettd nopealla aikataululla huolehdit kasikirjoituksen kielenhuollosta.
Erityiskiitos Mervi Kastarille, vertaistuen arvo on mittaamaton. Kiitin myds esimies-
tani Anssi Lammensaloa, mahdollistit opintovapaani ja olet ollut tukenani matkalla,
johon on kuulunut monta erilaista hetkea.

Haluan kiittda suunnattoman tarkeitd sukulaisiani. Rakkaat titini Helena, Elisa ja
Hannele perheineen sekd kummini Leena ja Matti. Olette lapsuudestani saakka kan-
nustaneet, auttaneet, huolehtineet ja rukoilleet puolestani. Muistojen aarrearkusta
l6ytyvit Hannelen & Pekan kanssa vietetyt onnelliset yhteiset hetket, Elisan ja Urhon
huolehtivaisuuden ja limmon, Helenan ja Martin vieraanvaraisuuden ja henkisen
tuen sekd kummieni Leenan ja Matin odotetut vierailut ja niiden tuoman ilon. Olen
saanut jakaa kaiken timin kanssanne. Ilman teitd on vaikea kuvitella sitd, missd oli-
sinkaan ollut! On suuri suru, ettd Helena, Martti ja Matti eivit ole jakamassa titd
hetked kanssamme.

Thanat ja korvaamattomat ystdvini — olette matkanneet kanssani vuosikymmen-
ten ajan. Kikka; olemme ystivystyneet jo hoitajakoulun aikoina. Tiesin heti, ettd olet
sielunsiskoni tavoittaen sen tirkeimmin sanoman. Aina emme tarvitse edes sanoja.
Sanna; olemme polkeneet yhdessi tuhansia kilometrejad maisemien vaihtuessa ja tiu-
koissa mutkissa olet ollut uskon ja toivon luoja. Maarit; olet jakanut kanssani niin
opettajuuden arkea kuin yksityiselimda puhuen suoraan ja kaunistelematta, kiitos ar-
vokkaasta ystivyydestisi. Niina; jaksoit auttaa minua tyon vaikeissa kohdissa, ja sa-
malla sain jakaa titd prosessia kanssasi. Pekka; hiihtoladuille on jddnyt paljon poh-

dintoja ja ihmetysti, niiden avulla on ollut helpompi jatkaa matkaa. Iso-Heini, Sonja,
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Tiina, Tuire ja Maikku; vuosiin mahtuu paljon elimin kirjoa ja ystivyyden kantavaa
voimaa. Kiitos teille jokaiselle.

Lapsuudenkodistani olen saanut kokemuksen, ettéd tarvittaessa selviytyy ja pystyy
my0s sithen, mitd piti mahdottomana. Rakas siskoni Eija; olet kulkenut kanssani
naissd kokemuksissa ja ilman sinua en olisi selviytynyt. Tyotelidisyys ja sinnikkyys
ovat juurtuneet meihin jo varhain, ja nima piireet ovat myo6tavaikuttaneet timan tut-
kimuksen valmistumiseen.

Suunnattoman rakkaat Heini, Henni-Maria ja Hannu. Korkeimmatkin akateemi-
set tittelit ovat merkityksettOmid sen rinnalla, ettd saan olla teiddn ditinne. Heini; eri-
tyiskiitos sinulle siitd, ettd lupauduit aina avukseni tietoteknisissa haasteissani. Osaa-
misesi on ihailtavaa. Henni-Maria; koko tima tutkimusprosessin ajan olet osoittanut
vankkumatonta luottamusta tutkijan taitoihini. Hannu; sind olet osoittanut sen, ettd
omat unelmat on mahdollista toteuttaa.

Mamman ja Papan ikiomat rakkaat pikkupojat Taavi ja Toivo; olette tuoneet ilon
ja valon arjen thmeisiin ja kansanne unohtuu kaikki muu.

Rakasta Hulda -bokseriamme kiitdn ”laadun tarkkailusta”, happihypyistid, sddn-
nollisistd valipaloista sekd hinnin heilutuksestal Huolehdit intensiivisesti siitd, ettd
ajatukset on hyvi siirtda vililld ihan muuhun kuin kirjoittamiseen.

Risto; kiitidn sinua varauksettomasta uskostasi minuun — jokaisella hetkelld. Olet
tukenut minua kaikessa yhteisten vuosiemme aikana. Koskaan et olet kyseenalaista-
nut sitd, ettemmekd yhdessd selvidisi. Olet ddrimmadisen rakas.

Nokialla toukokuisena aamupaivind 2022

Helena Vesaranta
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TIVISTELMA

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden miirin kasvu nikyy kouluissa kielten moni-
naisuuden lisidntymisend. Tdmi on vaikuttanut myds suomi toisena kielend ja kirjal-
lisuus -opettajien tyonkuvaan, erityisesti kielitaidon arviointiin. Tdssa tutkimuksessa
selvitetdan opettajien kisityksid suomi toisena kieleni ja kirjallisuus -oppiméirin (jat-
kossa S2) arvioinnista ja arviointiprosessiin liittyvistd tekijoistd perusopetuksen pait-
tyessa. Lisaksi tutkimuksessa vertaillaan arvioinnissa tapahtuneita muutoksia kahden
eti aineiston avulla. T4ma tutkimus tuo tietoa lihes tutkimattomasta alueesta, eli
opettajien kasityksistd S2-oppimairin arvioinnista.

Tutkimuksen aineisto koostuu kahdesta teemahaastattelusta, vuosilta 2017 ja
2021. Samat S2-opettajat osallistuivat molempiin haastatteluihin. Ensimmainen tee-
mahaastattelu (N=10) toteutettiin vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2004) aikana, ja toinen teemahaastattelu (IN=9) voimassa olevan opetussuun-
nitelman perusteiden (POPS 2014) aikana. Aineistot analysoitiin fenomenografista
lihestymistapaa hyodyntien.

Timin tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajien kisitykset kielitaidosta ja
sen arvioinnista ovat muuttuneet. Opettajien arviointityotd ohjaavat perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2004; 2014; 2020a), eurooppalaisen kielitaidon viite-
kehyksen suomalainen sovellus (2003), opettajankoulutuksessa saadut teoreettiset
suuntaviivat kielen opettamisesta ja arvioinnista seka tyossd kehittynyt ammatillinen
arviointiosaaminen. Opettajien mukaan S2-oppimdirin arviointi tarvitsee selkeitd
ohjeita muun muassa oppilaan kielitaidon tason mairittimiseen kielitaidon eri osa-
alueilla ja maassaoloajan huomioimiseen erityisesti padttoarvioinnissa. Naiden toi-
menpiteiden kautta on mahdollista parantaa kielitaidon arvioinnin luotettavuutta ja
yhdenmukaisuutta. Lisdksi arvioinnin ja opettajien arviointiosaamisen kehittiminen
edellyttdd koko tyOyhteison sitoutumista sekd arviointikulttuurin muutosta laajem-
min suomalaisen perusopetuksen kontekstissa. Tutkimuksen tuloksia on mahdollista
hyodyntidd opetussuunnitelmien, peruskoulun arviointikulttuurin ja opettajien arvi-
ointiosaamisen kehittdmisessd sekd opettajien perus- ja tiydennyskoulutuksen suun-

nittelussa.

Asiasanat: 82, kielitaidon arviointi, arviointi, peruskoulu, kisitykset, fenomenografi-

nen lihestymistapa
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ABSTRACT

This dissertation focuses on teachers' perceptions of what factors influence the
process of assessing the Finnish language skills of students with an immigrant
background. The target group of the study are teachers of Finnish as a Second
Language and Literature subject (hereinafter FSLL). This study was conducted
during two national core curriculums called POPS 2004, POPS 2014 and POPS
2020. In more detail, this study examines teachers' perceptions of the assessment
practices of the FSLL curriculum and the assessment process during the curriculum
in question, but also the changes in assessment activities during the curriculum
reform. The study was launched in 2017 and the first thematic interview was
conducted (N=10). The follow-up interview was conducted in 2021 (N=9).

In particular according to the 2017 data, assessment activities were guided by
national guidelines, but teachers indicated that assessment criteria are open to
interpretation. Teachers sought justifications for the assessment decision from e.g.,
test scores and/or skill level scale. In the teachers' view, F2 assessment activities were
also linked to the school's assessment culture and the practices that guide assessment
there.

According to a follow-up interview (2021), the 2014 curriculum reform had ena-
bled diverse teaching methods and increased interaction between both students and
teachers. Teachers' assessment activities had been shaped close to a comprehensive
assessment of language skills. The information provided by the school-based assess-
ment was retained, but its importance had decreased. Assessment during the studies
had facilitated the whole assessment process towards the final grade. The importance
of pedagogical leadership in the organization was emphasized.

In this study, teacher assessment activities and their processes appeared to be
multi-threaded and a sum of many things. Assessment skills develop with work
experience. Teachers' assessment activities consist of assessment experiences since
their own school days and information acquired in basic and in-service training.
Assessment and the related assessment culture are built in the everyday life of the
school from everyday solutions among the work community. Further research is
needed from the perspective of the development and monitoring of both teaching

and assessment-related processes and assessment expertise. Teachers are informed

xi



about key assessment concepts and assessment methods through the curriculum and
the criteria set out in it. Their impact is concretized in the evaluation work and in
making evaluation decisions. From these premises, the aim for this research is to
stimulate new research but also discussion around the role of the teachers in school-
based assessment, equality in assessment and assessment culture. It would be
important to study further and understand the external and internal conditions
related to teachers' teaching, which affect the teacher's pedagogical activities, such as

teaching planning and thus also assessment activities.

Keywords: Finnish as a second language, assessment, teacher’s evaluation process,

comprehensive school, notion (perception), phenomographic approach
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1 JOHDANTO

Y Ettd tdssd opettajana olis kanbeen mukavaa olla,
kun ei tarttis arvioida”

1.1 Arviointi — opettajan tyon arvottajana

Edellinen lainaus kiteyttii yhden haastattelemani opettajan kisityksen arvioinnin vai-
keasta tehtdvistd sekd arviointiin liittyvistd tunteista. Samalla se paljastaa tirkedn vies-
tin. Tarvitsemme yhteistd keskustelua siitd, mihin suuntaan arviointia haluamme
viedd ja miten voimme muuttaa arviointiin liittyvid kisityksidmme opettajan tyon
maarittajana.

Tutkijoiden mukaan opettaja on tekemisissa arviointiin liittyvien asioiden kanssa
jopa puolet ty6ajastaan (Mertler, 2005; Stiggins, 2005; 2014). Arviointia voidaankin
pitdd yhtend opettajan tyotid hallitsevana piirteend. Keskustelu arvioinnista on vilkas-
tunut Suomen PISA 2018 -aineiston julkaisun jilkeen. Kantavieston ja maahan-
muuttajatausten oppilaiden viliset erot erinomaisten ja heikkojen osaajien osuuksissa
olivat tilastollisesti merkitsevid, ja oppilaiden osaamistason vilinen vaihtelu koulun
sisdlld on suurempaa kuin koskaan aiemmin (Kalenius, 2020; Leino ym., 2019). Kes-
kustelun virittdjina olivat edelliset vuoden 2012 PISA tutkimustulokset, joissa tuo-
daan esille ensimmiistd kertaa maahanmuuttajataustaisten peruskoulunsa paittivien
nuorten heikommat oppimistulokset ja valmiudet jatko-opintoihin verrattuna ei-
maahanmuuttajataustaisiin nuoriin. Suomen PISA 2012 tutkimuksen tulokset osoit-
tivat, ettd ensimmaisen sukupolven maahanmuuttajien ja ei maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden vilinen keskimidirdinen osaamisero matematiikassa vastasi yli kahden
kouluvuoden edistymistd, ja toisen sukupolven maahanmuuttajien ja el maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden ero lihes kahden vuoden edistymistid (Harju-Luukkainen
ym., 2014).

Tutkimuksissa on kiinnitetty huomio maamme perusopetuksen paittéarvointei-
hin liittyen koulujen vilisiin eroihin keskimiariisten arvosanojen ja osaamisen suh-
teen. Samalla osaamisen tasolla on eri kouluissa saattanut saada hyvinkin toisenlaisen
arvosanan (Rautopuro ym., 2017, 10). Tutkijoiden mukaan maahanmuuttaja-
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taustaisten oppilaiden saavuttamat arvosanat eivit vastaa heidin todellista PISA-tut-
kimustulosten kautta osoitettua osaamistasoa, vaan ovat korkeampia verrattuna kan-
tavdeston nuoriin. Pddttéarvioinnin yhdenmukaisuuden merkitys on suuti, silld op-
pilaat hakeutuvat saamillaan arvosanoilla ja niiden keskiarvoilla jatko-opintoihin pe-
rusopetuksen paattyessa. Tutkimusten mukaan maahanmuuttajataustaisilla oppilailla
on keskimadrdistd suurempi riski jidda ilman toisen asteen opiskelupaikkaa tai se, ettd
he keskeyttivit opintonsa. Keskeyttimistd on selitetty muun muassa puutteellisilla
suomen kielen taidoilla tai silld, ettd opinnot on aloitettu muita matalammalla perus-
koulun aikaisella koulumenestykselld (Kalalahti ym., 2017, 34; Karppinen, 2007, 128;
Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015, 56).

Keskustelun seurauksena katse kiinnittyl viistimittd my6s opettajan arviointi-
osaamiseen. Kansallisessa Oppimisen ja osaamisen arviointi perusopetuksessa ja lnkiossa -
julkaisussa (2019) tuotiin esille arviointikdytinteisiin ja kulttuuriin liittyvia kehittamis-
tarpeita (Atjonen ym., 2019). Arviointikeskustelu on edelleen kdynnissd, ja yhtend
keskustelun vaikuttimena on ollut tutkimusnaytto siitd, ettd arviointi kohtelee oppi-
laita eriarvoisesti (Hildén ym., 2016). Opetushallitus (2020a) uudistikin opetussuun-
nitelman perusteiden arviointia kisittelevan luvun ja valmisteli samalla paattéarvioin-
nin uudet kriteerit arvosanoille 5, 7, 8 ja 9 (Opetushallitus, 2020b). Tutkijat ovat kui-
tenkin todenneet, ettd hallintovetoisesti voi olla vaikea tavoittaa aitoa muutosta. On
havaittu, ettd hallintovirkamiehet ja opettajat hahmottavat suunnitelmat kiytintoi-
neen eri tavalla. Kiytinnon tasolla tehtiva ty6 voi siis ndyttdytyd hyvin toisenlaiselta
(Stacy, 2013, 45; Syrjild ym. 2006). Opetussuunnitelmauudistukset ja arvioinnin ta-
voitteisiin liitettdvat tarkennukset seuraavat toinen toistaan (ks. luku 3) ja vaarana on
se, ettd tavoitteita asetetaan ilman todellisten tarpeiden kuulemista (Stacy, 2013, 41—
42).

Kuten huomaamme, maassamme on kiinnitetty huomio arviointiin ja sen kehit-
taimiseen. Huolimatta arviointiin liitettivistd mielenkiinnosta sekd Hallitusohjelmaan
(2015, 7-10) kirjatusta lupauksesta hyédyntdi opettajien osaamista ja kokemusta,
opettajien arviointiosaamiseen kohdistuvaa kansallista tutkimusta on varsin vihin.
Huomionarvoista on myo6s se, ettd opettajien arviointiosaaminen on noussut maail-
manlaajuisesti ajankohtaiseksi tutkimusalaksi ja kiinnostuksen kohteeksi (Brookhart,
2011; Fulcher, 2012; Popham, 2018). Tdma viitoskirjatutkimus vastaa tihdn tutki-
mukselliseen tarpeeseen. Opettajan omaan tyéhon kohdistuva tutkimus ja tiedon
saaminen arjen arviointityostd on askel arviointiosaamisen kehittimisen tarpeiden
tiedostamiseen ja tunnistamiseen. Opettajien tietdimysta ja kdytint6ji arvioinnista tu-
lisi hyodyntdd laajasti kehittimistyGssd ja opettajankoulutuksessa. Tutkimalla
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opettajan arviointia ja kehittdd. tyOtd ja sen toteutumista kdytinnossd, saadaan rele-
vanttia tietoa siitd, mitd tulisi kehittda.

Tavoitteenani on ymmirtid enemmén opettajien tekemidd suomi toisena kielend -
arviointia ja opettajien arviointiosaamisen rakentumista kielitaidon arvioitsijana. Tar-
kastelen arviointia suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimairad (jatkossa S2)

opettavien opettajien haastatteluissa tuottaman puheen kautta.

1.2 Tutkimuksen taustaa

Kansalliset tutkimukset osoittavat, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvi-
ointitulosten ja arvosanojen on todettu olevan seka epitasaisia etta keskimairin muita
oppilaita heikompia (ks. Harju-Luukkainen & McElvany, 2018; Kirjavainen & Pulk-
kinen, 2016). Oppilaiden heikko suomen kielen osaaminen voi antaa viddrin kuvan
nuorten osaamisesta (Harju-Luukkainen ym., 2014). Suomen kielen osaamisen taito-
tason arviointi edellyttdd laajaa osaamista, ja arvioinnin luotettavuudessa on tutki-
musten mukaan ollut haasteita (Harju-Luukkainen ym., 2016). Oppilaiden osaamis-
tason ja arvosanojen vilisid yhteyksid on tarkasteltu Opetushallituksen toteuttamissa
kansallisissa oppiaine- kohtaisissa oppimistulosten arvioinneissa (esim. Harjunen &
Rautopuro, 2015; Kuukka & Metsimuuronen, 2016). Harjunen ja Rautopuro (2015)
ovat tarkastelleet perusopetuksen opetussuunnitelman (2004) tavoitteiden saavutta-
mista didinkielen ja kirjallisuuden osaamisen tasosta kielentuntemuksessa ja kirjoitus-
taidossa. Harjunen ja Rautopuro (2015) toteavat, ettid oppimistulosten kannalta luki-
oon suuntautuvien ja ammatillisiin opintoihin aikovien oppilaiden vililli on suuri
ero. Lukioon hakeutuvien oppimistulokset olivat ammatilliseen koulutukseen hakeu-
tuvien oppilaiden tuloksia selkedsti paremmat.

Maamme ensimmiinen S2-oppiméirin paittéarviointia koskeva oppimistulosjul-
kaisu on vuodelta 2016. Kyseisen tutkimuksen mukaan 87 prosenttia perusopetuksen
paattavistd maahanmuuttajataustaisista oppilaista saavutti arvioinnissa hyvin osaami-
sen tason suomen kielessa. Tulee muistaa, ettd kansallisten oppimistulosten arvioin-
neissa ollaan kiinnostuneita suurten oppilasjoukkojen osaamisesta ja siind esiintyvistd
vaihteluista. (IKuukka & Metsimuuronen 2016, 4; Huhta & Hildén, 2013).

Edelld esitetyissd kansallisissa tutkimustuloksissa on verrattu maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden osaamista suomalaistaustaisten oppilaiden osaamiseen eri
taustamuuttujiin perustuen. Esitetyt tutkimukset keskittyvit joko vertailemaan maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden ja suomalaistaustaisten oppilaiden osaamista kou-

luissa tai kuvaamaan eri tekijéiden vaikutusta oppilaiden koulumenestykseen.
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Kyseiset tutkimukset tuloksineen kehystivit timin tutkimuksen kontekstia ja ha-
vainnollistavat peruskoulunsa paittivien eri ryhmid edustavien nuorten koulusaavu-
tuksia ja jatko-opintojen lihtokohtia seké niistd suoriutumista.

Arvosanan taakse jada pohdittavaksi paljon kdytinnon kysymyksia siitd, mistd eri
tekijoista opettajan arviointi rakentuu, ja siitd, mitka tekijit ohjaavat lopullista arvi-
ointipditostd. Tdstd huolimatta Suomessa S2-tutkimuksen pidpaino on ollut toisen
kielen oppimisen osa-alueiden sekd oppimisen konteksteissa (ks. esim. Latomaa &
Suni, 2011; Reiman & Mustonen, 2010; Vaarala, 2009). Esimerkiksi Vaaralan viitos-
kirja (2009) tarkastelee tekstin ymmartamistd S2-kontekstissa opetuksen kohteena
sekd kielenopetuksen osana. Reiman ja Mustonen (2010) kisittelevit artikkelissaan
ylakoululaisten S2-oppilaiden kirjoittamisen taitoa. Latomaan ja Sunin (2011) artik-
keli taas keskittyy maahanmuuttajataustaisten oppilaiden seki heidin opettajiensa ko-
kemuksiin opetuksen jirjestimisestd sekd opetussuunnitelmissa olevien tavoitteiden
ja sisiltjen toteutumisesta.

Arviointia kisittelevid vaitoskirjoja (esim. Ilola, 2018; Pollari, 2017; Ouakrim-Soi-
vio, 2013) on viime vuosina julkaistu jonkin verran. Ilolan (2018) viitoskirja kisitte-
lee oppilaiden kisityksia englannin suullisesta kielitaidosta, sen oppimisesta ja arvi-
oinnista. Ilolan (2018) viitoskirjassa lihestytidn arviointia ainoastaan oppilaiden ki-
sityksisséd. Pollari (2017) taasen selvitti tutkimuksessaan, miten lukiolaiset kokevat ar-
vioinnin osana englannin opintojaan. Ouakrim-Soivion (2013) viitéskirjassa analy-
soidaan koulujen vilisid eroja oppilaiden saamien arvosanojen ja heidin oppimistu-
lostensa arvioinnissa osoittamansa osaamisen suhteen.

Tdma luku on taustoittanut timan tutkimuksen kontekstia ja ajankohtaisuutta.
Esitetyt tutkimustulokset eivit kuitenkaan vastaa kysymyksiin siitd, mitké tekijit oh-
jaavat opettajan arviointia, mikd merkitys eri tekijoilld on arvosanan perusteena ja
mistd kokonaisuudesta S2-oppilaan arvosana muodostuu. S2-kontekstissa tehtyi tut-
kimusta opettajan nikemyksista kielitaidon arvioinnista sekd opettajan arviointiin

vaikuttavista toimintatavoista padttoarviointiprosessissa ei ole saatavilla.

1.3 Tutkimusprosessin rakentuminen

Tdman viitéskirjan aineistonkeruun aikana Suomessa on toteutettu perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS) uudistus. Téssa tutkimuksessa tarkastellaan
opettajien kisityksid S2-oppimédrin arvioinnista ja arviointiprosessista kahden eri
opetussuunnitelmakauden (2004; 2014) aikana, mutta my0s arvioinnissa tapahtuneita

muutoksia opetussuunnitelmauudistuksen (2014) seurauksena. Tutkimus on
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laadullinen tapaustutkimus, ja tutkimuksen suorittamisen aikana olen tarkastellut
opettajien kisityksid kahtena eri ajallisena ajankohta. Laadullisen tutkimusotteen kat-
sotaan sopivan tilannesidonnaisten ja dynaamisten kisitysten tutkimiseen (Barcelos
& Kalaja, 2011).

Tutkimukseen osallistuneet S2-oppimairid opettavat opettajat muodostavat tut-
kimuksen tapauksen. Kuviossa 1 on esitetty tutkimuksen aineistonkeruun ajalliset
lihtokohdat, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (POPS 2004; POPS
2014) koskevat toimenpiteet ja niiden toteutusajat sekid S2-oppimédrin arvioinnin

ajankohta voimassa olevan opetussuunnitelman mukaisesti.

S2-oppimaaran Teemahaastattelu Seurantahaastattelu

oppimistulos-
arviointi 2015 (Karvi)

N=10 N=9

POPS 2014 tyd POPS 2014 S2-arviointi
alkaa

v

2015 2017 2021

POPS-perusteiden
valmistelu alkaa 2012.
OPH:n paitds

POPSit otetaan kayttoon
7. vuosiluokalla 1.8.2017
POPSit otetaan kayttoon

Ensimmaiset POPS 2014
mukaiset S2-oppimaaran
arvioinnit tehtiin

8. vuosiluokalla 1.8.2018
POPSit otetaan kayttson
9.vuosiluokalla 1.8.2019

perusopetuksen
opetussuunnitelman
perusteista 2014.

kevaalla 2020

Kuvio 1. Aineistonkeruun ajoittuminen suhteessa POPS:iin (2004; 2014).

Osallistumiseni Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (jatkossa Karvi) vuonna
2015 toteuttamaan S2-oppimistulosten arviointihankkeeseen mahdollisti vaitoskirja-
tutkimuksen kdynnistymisen. Hankkeen kyselykaavakkeessa tiedusteltiin opettajien
halukkuutta osallistua my6s jatkotutkimukseen, minkd seurauksena otin yhteytté
myonteisesti vastanneisiin. Kyseinen jatkotutkimus toteutettiin teemahaastattelun
muodossa. Sain yhteyden nithin S2-opettajiin, jotka olivat ilmaisseet halukkuutensa
osallistua jatkotutkimukseen teemahaastattelun muodossa. Oma tutkimukseni kiyn-
nistyi vuonna 2017, ja silloin toteutettiin ensimmiinen teemahaastattelu (N=70). En-
simmiisen teemahaastattelun jilkeinen seurantahaastattelu toteutettiin vuonna 2021
(N=9). Molempiin haastatteluihin osallistuivat samat opettajat. Kuviossa 2 on esi-
tetty tutkimusprosessin kulku.
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Tutkittava ilmio

Aineistot

Tutkimustehtavat

Opettajien kasityksia S2-oppimaaran arvioinnista ja arviointiprosessin

rakentumisesta perusopetuksen kontekstissa.

Ensimmainen haastattelu (N=10)

v. 2017

Tiedon ja ymmarryksen
lisddminen opettajien
arviointikasityksista ja
arviointiosaamisen
rakentumisesta S2-

Seurantahaastattelu (N=9)
v. 2021

Opettajien
arviointikdsitysten ja
arviointiosaamisen
rakentumisen muutoksen
kuvaaminen.

oppiaineessa.

Tulokset ja
johtopaatokset

S2-oppimaaran arvioinnin ja arviointiprosessin kuvauskategoriat.

Kuvio 2.  Tutkimusprosessin kulku.

Tutkimuksella on kuvausmainen tehtivi, jonka avulla luodaan S2-opetuksen arvioin-
nin toimintaymparistoa laajemmin sekéd sen muuttumista. Viitoskirjan rakenne muo-
toutuu seuraavasti. Luvussa 2 esitetidn tutkimuksen teoreettinen viitekehys. Tutki-
muksen keskeistd kisitettd arviointia tarkastellaan niin historiallisesta kuin arvioinnin
tavoitteiden, tehtdvien ja luotettavuuden kautta. Arviointiosaamisen rakentumista
avataan kielitaitokasityksen merkityksen ja kielten opettajien arviointiosaamiseen liit-
tyvien kysymysten seké arviointikulttuurin kisitteen avulla. Luku 3 kuvaa tutkimuk-
sen kontekstia eli S2-oppimiirin arviointia perusopetuksessa. Luvussa avataan ope-
tusta ohjaavien asiakirjojen arviointiin liittyvid madrdyksia ja kuvataan myos S2-oppi-
mairin opetusjirjestelyiti. Luvun 3 tavoitteena on muodostaa kattava kuva siitd, mi-
ten S2-oppimdrin opetus jirjestetddn ja miten sitd arvioidaan. Luvussa 4 esitetddn
tutkimuskysymykset. Tutkimusmetodiset valinnat sekd tutkimuksen toteutus ava-
taan luvussa 5. Samassa luvussa esitellidn my0s tutkijan positio sekid tutkimusta oh-
jaava ithmiskisitys. Luvussa 6 esitelldidn tutkimuksen tulokset seké yhteenveto tutki-
mustuloksista. Pohdintaluvussa 7 tuodaan esille tutkimuksen tieteellinen ja yhteis-
kunnallinen merkitys S2-oppimairin arvioinnin ja opettajan arviointiosaamisen ym-
mirryksen ja kehittimisen lisddmiseksi. Lisdksi luvussa arvioidaan tutkimuksen luo-
tettavuutta sekd tutkijan rooliin liittyvia huomioita. Lopuksi esitetddn tutkimuksen
tuloksista tehtdvit johtopaitokset.
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2 ARVIOINNIN MONIULOTTEISUUS KIELITAIDON
ARVIOINNIN KONTEKSTISSA

Tama luku esittelee tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen keskeisine kisitteineen.
Tarkastelen tutkimuksen keskeistd kisitettd arviointia kielitaidon arvioinnin eri nako-
kulmista. Luvussa 2.1 kuvaan arvioinnin lihestymistapoja eri aikakausina. Tamin lu-
vun avulla pyrin osoittamaan arvioinnissa tapahtuneita ajallisia muutoksia, jotka ovat
viistimittd ohjanneet opettajien arviointikasityksid. Luku 2.2 avaa tarkemmin arvi-
oinnin tavoitteita ja tehtivid. Luvussa 2.3 tarkastelen arvioinnin luotettavuuskysy-
myksid. Luku 2.4 kuljettaa lukijan opettajan arvioinnin taustalla olevien kielitaitoka-
sitysten eri merkityksiin. Luvussa 2.5 avataan arviointiosaamisen miaritelmai erityi-
sesti kieltenopettajien tyon viitekehyksessd. Luku 2.6 tarkastelee arviointikulttuuria
opettajan arviointityon yhtend ohjaavana tekijind. Lopuksi kokoan yhteen teoreetti-

sen viitekehyksen.

2.1 Arvioinnin lahestymistavat eri aikakausina

Arvioinnilla on yhteiskunnassamme pitka historia. Arviointiin liittyva historiallinen
katsaus havainnollistaa, miten arvioinnin tavoitteet, tehtdvit ja menetelmit ovat
muuttuneet. Arviointiin liitettdvid ajanjaksoja kutsutaan arviointiparadigmoiksi ja ne
kietoutuvat toisiinsa ollen jatkuvassa liikkeessa (Rikkoliinen, 2013).

Ensimmiinen arviointiparadigma muodostui 1900-luvun alussa. Behaviorismin
myotd oppimisen arviointi niahtiin méirillisend ja arvioinnissa hy6édynnettiin erilaiset
kyky-, lahjakkuus- ja ilykkyystestejd, jolloin arvioinnin painotus keskittyi mittaami-
seen ja testaamiseen. Guba ja Lincoln (1989) ovat nimenneet timin vaiheen arvioin-
nin ensimmiiseksi sukupolveksi. Heiddin mukaansa arvioinnin tehtivini oli opiske-
lijan ulkoisen suortumisen kontrollointi. Arvioinnin ensimmdiseen paradigmaan liit-
tyva arviointi nayttaytyy nykypaivina koulujen paatto- ja paasykoekdytinnoissa seka
maiden vilisissd, esimerkiksi PISA, rankingeissa. (Boud 2014, 17; Guba & Lincoln,
1989, 22-206; Keurulainen 2013, 41-42.)

Pitkain hallinnut behavioristinen oppimiskasitys sai rinnalleen haastajan kognitii-
visesta psykologiasta. Tarve uudistaa arviointia ajoittui 1950—1970-luvuille, jolloin
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arvioinnissa alkoi korostua kriteeriarviointi. Cuba ja Lincoln (1989) kutsuivat tita atr-
viointiparadigman aikakautta toiseksi arviointisukupolveksi.

Guban ja Lincolnin (1989) mukaan 1970-luvun aikoihin oli alkamassa kolmas ar-
vioinnin sukupolvi. Tami kolmas arviointiparadigma siséllytti arvioinnin tehtiviksi
myos arvostelun ja paitelmien tekemisen. Arvioinnin tehtivina ei ollut endd tavoit-
teiden tai suoriutumisen mittaaminen, vaan niiden arvosteleminen. Tall6in arvioijan
tehtdvind oli huomioida eti osapuolten vaatimukset, oikeudet ja arvostukset. (Guba
& Lincoln, 1989, 29-31.) Edelld esitetyt kolme arviointisukupolvea edustivat objek-
tiiviseen mittaamiseen perustuvaa arvioinnin paradigmaa. Niiden aikana muodostui-
vat edelleen kiytossi olevat diagnostisen, formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin
kisitteet. (Raivola, 2000, 68.)

Neljds arviointiparadigma muodostui 1980-luvulla. Arvioijan tehtivini oli huo-
mioida eri osapuolten vaatimukset, oikeudet ja arvostukset. Tétd neljannen sukupol-
ven ldhestymistapaa kutsutaan mydOs vastavuoroiseksi arvioinniksi (responsive ap-
proach). Neljannen sukupolven arvioinneissa luovuttiin perinteisestd kasityksesta ar-
viointitiedon yleistettivyydestd. Neljannen sukupolven arvioinnissa kuvastuu ar-
vopluralismi; ldhtokohdat ja toimintatavat ovat paljon avoimempia eikd enda riitd
tieto siitd, miten hyvin tavoitteet ovat tdyttyneet. (Guba & Lincoln 1989; Raivola,
2000.)

Guban ja Lincolnin (1989) esittimin neljinnen arviointisukupolven jilkeen on
ryhdytty puhumaan viidennesta sukupolvesta. Térkeind arvoina nihdédan arvioinnin
osapuolien toimijuuksien, vaatimuksien, oikeuksien ja arvostuksien kunnioittaminen.
(Guba & Lincoln, 1989, 51-57.) Viidennen sukupolven arviointilihestymistapoja on
kuvailtu my6s sanoilla kestdva arviointi, holistinen arviointi sekd kontekstiperustai-
nen arviointi (Heikkinen, 2014, 43). Kestivin arvioinnin tavoitteena on yhdistaa for-
matiivinen ja summatiivinen arviointi (Boud & Falchikov, 2006, 405). Holistinen,
pétevyyteen nojaava arviointi edellyttda tarkoituksenmukaista ja monimuotoista ar-
viointia. Kontekstiperustainen arviointi taas painottaa toimintaprosessia eli konteks-
tin, prosessin ja tuotoksen analysointia. Oppija nahddin pikemminkin siis kumppa-
nina, jonka tulee osallistua oppimis- ja arviointiprosessin joka vaiheeseen suunnitte-
lusta alkaen. (Poikela & Rikkoliinen, 2006, 7-8.) Keurulainen (2013) tiivistid timan
arviointiparadigman kysymyksiksi siitd, millaisilla arviointimenettelyilli oppimista
voidaan ohjata ja tukea (Keurulainen 2013, 40). Atjonen (2015) kdyttdd ajankohdasta
nimitystd Kebittivd arviointi. Atjosen arviointitutkimuksissa huomio on laajemmissa
arvioitavissa rakenteissa, eikd niinkdin yksildiden arvioinnissa. Niemi (2013, 16) to-
teaa kehittdvin arvioinnin olevan tyypillinen suomalainen arviointipolititkan kisite.

Kehittaville arvioinnille el toistaiseksi ole olemassa teoreettista taustaa. Tavoitteena
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on vaikuttavuus, johon tarvitaan usean tahon yhteistyota sekd halua rakentaa toimivia
arviointiprosesseja niin, ettd arviointituloksia voidaan hy6dyntia tavoitteellisesti.

Timin paivin kansallisissa arviointikeskusteluissa tuodaan esille puhe osaami-
sesta ja osaamiseen perustuvasta arvioinnista. (Maunumiki, 2021, 39.) Oman nike-
mykseni mukaan télld hetkelld vallitseva arviointiparadigma sijoittuu ajallisesti 2010-
luvun alusta 2020-luvulle. Arviointiin liittyva keskustelu sisiltda pohdintaa siitd, mil-
laisilla arviointimenetelmilld oppimista on mahdollista ohjata siten, ettd arvioinnin
osapuolet jakavat yhteisen kisityksen oppimisen tilasta ja tavoitteista. S2-arvioinnissa
paradigmamuutos tarkoittaa muun muassa sitd, ettd kielitaitoa tarkastellaan ja arvioi-
daan jatkuvan oppimisen ja kehittymisen nikokulmasta. Kielitaito kehittyy edelleen
toisen asteen opinnoissa, korkeakouluopinnoissa ja tyoelimissa. Kaikkiaan on siis
tirkedd huomioida se, ettd S2-taidon kehittyminen ei lopu perusopetuksen paitty-
essd, vaan padttoarvosana kertoo ainoastaan sen hetkisen S2-osaamisen tason. Arvi-
oinnin merkitys on ajan mittaan muuttunut ja jatkuvan oppimisen (Kinnari, 2020)
kasite on arviointikeskustelun nykypéivaa.

Kuten edelld on esitetty, arviointia on liitetty erilaisiin kasityksiin niin oppimisesta,
tiedosta kuin arvioinnin tarkoituksesta. Arviointiparadigmojen tarkastelun kautta on
luonteva siirtyd tarkastelemaan arviointikisitettd tarkemmin seké arviointiin liitettd-

via tehtdvia.

2.2 Arvioinnin eri tavoitteet ja tehtavat

Arviointiin liitettdva kisitteistd on laaja ja monitulkintainen. Arvioinnista kidydyissd
keskusteluissa arviointi yhdistetddn usein arvosteluun (evaluation) ja numeroarvosanan
antamiseen (assessment). (Atjonen ym., 2019, 3.) Englannin kielinen evaluation -sana
liittyy arvon (value) ja ansion (merif) mairittimiseen (Owen & Rogers, 1999; Scriven
1980, 7). Sana value viittaa arviointikohteen ulkoiseen arvoon ja merit puolestaan viit-
taa kohteen sisdiseen arvoon eli sithen, missa mairin tietyt tavoitteet ovat saavutettuja
(Patton 1981, 137). Assessment -sana liitetddn usein testaamiseen (festing) (Davies ym.,
1999, 11; Chapelle, 2021), mutta se kattaa laajemmin my6s aineiston kerddmisen eri
arviointitarkoituksiin (Davies ym., 1999). Tidssid tutkimuksessa arvioinnilla on laa-
jempi merkitys kuin testaamisella tai mittaamisella (measurement) eli oppilaan koesuo-
rituksen mairittimiselld. Arvioinnilla tarkoitetaan laajemmin toimintaa, jonka tavoit-
teena on keritd systemaattisesti luotettavaa tietoa oppilaan kielitaidosta arviointipaa-
toksentekoa varten. (Bachman & Palmer 2010, 19-20, 22). Koulukontekstissa
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suoritettavan kielitaidon arvioinnin tulisi tukea oppimista sekd antaa oppijalle realis-
tinen kuva hinen kielitaidostaan (Tarnanen ym., 2007, 381-382).

Kansainvilisessd arviointikeskustelussa kiytetddn myos kisiteparia assessment for
learning ja assessment as learning. Termejd on haasteellista suomentaa kattavasti, mutta
osuvimmin voidaan puhua arvioinnista oppimisen tukena ja arvioinnista oppimisena.
(Black & Wiliam, 1998; Wiliam, 2011.) Atjonen (2005, 145) kiyttid samassa merki-
tyksessd suomalaisia vastineita motivoiva ja ohjaava arviointi kuvaamaan assessment for
learning -Kisitettd. Kaytinnossa ohjaava arviointi tarkoittaa oppimista edistivid arvi-
ointia, joka sisiltad palautteen antamista, keskustelua tavoitteista sekd oppilaan si-
touttamista opetettavaan aineeseen. Kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa kiyte-
tadn myos ilmaisua assessment of learning. Talléin arviointi kohdistuu tavallisimmin op-
pimistulosten arviointiin eli arviointiin juuri opintojen lopussa. Tarkemmin méiritel-
tyna assessment of learning tarkoittaa oppimisen arviointia, jota voidaan toteuttaa seka
normiperustaisesti ettd kriteeriperustaisesti.

Oppimistulosten arvioiminen voi siis olla normiperusteista (norm-referenced) tai kri-
teeriperusteista (criterion based). Normiperusteisella arvioinnilla tarkoitetaan sitd, ettd
yksittdisen oppilaan tulosta verrataan vertailuryhmin muodostamaan normiin. Kri-
teeriperusteinen arviointi taas perustuu ennalta asetettuihin kriteereihin, jotka oppilas
joko saavuttaa tai ei saavuta. (Douglas, 2010, 67—69; McNamara, 2000, 62—64, 107—
108.) Kiriteeriperusteinen arviointi edellyttdd taidon yksityiskohtaista analysointia ja
madrittelya, eli taidon purkamista kriteereiksi. Kriteerit valitaan sen mukaan, millaisia
komponentteja taitoon katsotaan kuuluvan, ja kunkin kriteerin mukainen taidon ete-
neminen kuvataan asteikon avulla. (Bachman & Palmer, 1996, 210-211, 341-342.)
Kriteeriperusteista arviointia on nimitetty my6s analyyttiseksi arvioinniksi. Nimitys
perustuu sithen, ettd analyyttisessd arvioinnissa tehdain tarkkoja havaintoja ja tarvit-
taessa eritellddn suoritusta. Kukin kielitaidon osa-alue voi saada oman arvosanan, ja
arvosanojen pohjalta voidaan muodostaa taitoprofiili. (Tarnanen, 2002, 81, 87; Bach-
man & Palmer, 2010, 341-342; Taylor & Galaczi, 2011, 179-181.) Analyyttisessd
kielitaidon arvioinnissa tarkastellaan kielitaidon eri osa-alueita, ja jasennelldin tarvit-
taessa suorituksen vahvuuksia sekd harjoitusta vaativia puolia. (Tarnanen, 2002, 81,
87; Bachman & Palmer, 2010, 341-342; Taylor & Galaczi, 2011, 179-181.) Analyyt-
tisen arvioinnin vastakohtana on holistinen arviointi. Holistisen kielitaidon arviointi
perustuu kokonaisuuteen ja taitoa kuvataan yhdelld arvosanalla. Arvio kielitaidosta
perustuu intuitiiviseen, suorituksen eri puolia kuvaavaan kokonaisarvioon. Holisti-
nen arvio kielitaidosta tarjoaa vihin informaatiota tai palautetta osaamisesta. (Taylor
& Galaczi, 2011, 177.) Huomioitavaa on se, ettd holistinen arviointi on
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vakiinnuttanut asemansa kielitaidon arvioinnissa. Holistinen lihestymistapa tarkaste-
lee kieltd kokonaisuutena, joka liittyy olennaisesti kielen todelliseen kdytt6on.

Silloin kun arvioinnilla on todellista vaikutusta oppilaan elimidin, kuten jatko-
opintokelpoisuuteen, puhutaan bigh stakes -arvioinnista. Esimerkiksi suomalainen yli-
oppilaskoe on high stakes -koe, silli tulosten perusteella tehtavat ratkaisut vaikuttavat
opiskelijan jatko-opintoihin hakeuduttaessa merkittavalla tavalla. High stakes -arvioin-
nissa on tirkedd, ettd arvioijat mieltavat ja kayttavit kriteerejd samansuuntaisina. Nain
arviointi olisi mahdollisimman yhdenmukaista. (Attali, 2016, 99.) Perusopetuksen
pédttéarviointi taas on kriteeriperusteista arviointia. S2-paittéarvioinnin yhdenmu-
kaisuudella on erityinen painoarvo, silli paittéarvosanat toimivat S2-oppilaiden
jatko-opintojen valikoinnin perusteena. S2-arvioinnin luotettavuus konkretisoituu
kidytinnossa siten, kuinka yhdenmukaisesti opettajat ovat tulkinneet kriteereitd. Ar-
vosanojen luotettavuudessa ja yhdenmukaisuudessa on kyse niiden sisdltiman infor-
maation kiytettdvyydestd seki laadusta. S2-arvioinnin tulisi olla vapaata sattumanva-
raisuuksista tai muista ulkoisista tekijoista (Sadler, 2009), kuten siitd, kuka on arvioi-
massa oppilaan kielitaitoa.

Kuten edelld on esitetty, arviointikdsitteeseen liitetadn paljon eri merkityksid. Ta-
man lisdksi arviointiin linkittyy my6s eri konteksteista nousevia tehtivii. Kielitaidon
arvioinnin eri tehtivistd on erotettu kisitteet diagnostinen, formatiivinen ja summa-
tiivinen arviointi, jotka sisaltivit arviointiin liitettivid tehtdvid tavoitteineen. (Crisp,
2012). Taulukko 1 havainnollistaa arviointiin liitettdvid tehtdvid ja tavoitteita Atjosta
(2005; 2007) mukaillen.
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Diagnostinen arvi-
ointi

Formatiivinen ar-
viointi

Summatiivinen ar-
viointi

Arvioinnin tarkoi-
tus

Arvioinnin tarkoitus
on selvittada oppilaan
oppimisedellytykset
sekd tukimuotojen
tarpeellisuuden tai
kouluvaihtoehtojen
arvioiminen.

Arvioinnilla hankitaan
tietoa siitd, miten op-
pilas on edistynyt
suhteessa asetettui-
hin tavoitteisiin.

Arvioinnin tarkoitus
on antaa tietoa oppi-
laan osaamisesta ul-
kopuolisille paattajille
jatko-opintokelpoisuu-
desta.

Arvioinnin ajan-
kohta

Opiskelujakson
alussa, oppimistavoit-
teiden nakyvéaksi te-
keminen tai tarvitta-
essa haasteiden ilme-
tessa.

Opiskelun aikaisen

edistymisen seuranta.

Opiskelujakson lo-
pussa tai opetuksen
paattyessa.

Arviointimenetel-
mat

Testit, kokeet, itsear-
viointi, keskustelut,
havainnointi. Arviointi
voi olla kriteeri- tai
normiperustainen.
Oppilaan arvosana
riippuu siitd, kuinka
hyvin hé&n on suoriu-
tunut suhteessa mui-
hin.

Opettajan havain-
nointi, kyselyt, koti-
tehtavat, kokeet, pai-
vakirjat, portfoliotyds-
kentely, itsearviointi,
arviointikeskustelut.
Arviointi perustuu op-
pilaan aiempaan suo-
ritustasoon ja on kri-
teeriperustaista.

Valtakunnalliset ko-
keet, loppukokeet,
vertailevat kansalliset
tai kansainvéliset ar-
vioinnit. Oppilaiden
suorituksia verrataan
taitotason kriteerei-
hin. Kriteerit kuvaavat
ne ominaisuudet,
jotka arvioitavan on
vahintaan saatava,
jotta tietty arvosana
voidaan antaa.

Taulukko 1.

Arvioinnin tavoitteet ja tehtavat (Atjonen, 2005; 2007).

Diagnostisella arvioinnilla tarkoitetaan opintojen alussa tapahtuvaa lihtotason kar-
toitusta, jonka avulla selvitetddn oppilaan osaamisen taso ennen opetuksen alkua.
Diagnostinen arviointi auttaa médrittimain oppilaan osaamisen tason oppimispolun
alussa. (Ouakrim-Soivio, 2015, 19.) Kdytinnossd opettaja kiyttia diagnostista arvi-
ointia usein silloin, kun uusi oppilas aloittaa opiskelun, siirtyy toiselta luokalta tai
valmistavasta opetuksesta yleisopetukseen. Opettaja voi hyodyntdd arvioinnissaan
havainnointia, keskusteluja, kyselyitd, itsearviointia ja erilaisia testejd.

Formatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan opintojen aikaista arviointia. Formatii-
vista arviointia on kutsuttu oppimista tukevaksi arvioinniksi. Edelld kuvatut kisite-
parit assessment for learning ja assessment as learning on usein nihty formatiivisen arvioin-
nin synonyymind. Formatiivista arviointia voidaan toteuttaa kdytinndssd mahdolli-
simman autenttisissa tilanteissa. Autenttiset tilanteet mahdollistavat sen, ettd opettaja

pystyy hy6édyntimaidn monipuolisesti eri arviointikdytinteitd. Formatiivinen arviointi
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haastaa opettajia muuttamaan kasityksiadn arvioinnin luonteesta, silli formatiivinen
arviointi sisiltda selkeit tavoitteet, tehtivikohtaiset palautteenannot sekd arviointi-
prosessiin liittyvin avoimuuden (McDowell, 2014, 56-57, 69-70). Formatiivisen ar-
vioinnin kdytéstd on puoltavia tutkimusperusteita (Black ym., 2011; Clark 2012). Tut-
kijoiden mukaan formatiivinen arviointi antaa muun muassa oppilaalle tietoa edisty-
misestddn. Lisiksi formatiivinen arviointi kulkee oppimisprosessin tukena matkalla
kohti lopputulosta. Formatiivinen arviointitieto palvelee my6s opettajaa oman ope-
tuksen kehittdmisessd (Frey & Schmitt, 2007).

Kuten luku 2.1 osoitti, summatiivinen arviointi on liitetty maarilliseen mittaami-
seen vuosikymmenten ajan. Summatiivinen arviointi on koulujirjestelmin perintei-
sin arviointitapa kurssi- ja paittokokeineen (Atjonen, 2007, 66—67). Summatiivisen
arvioinnin tarkoitus on selvittid oppilaan tietojen ja taitojen taso, jolloin se sijoittuu
useimmiten opintojen loppuvaiheeseen. Summatiivisen arvioinnin avulla my6s var-
mistetaan se, voiko oppilas edetd opinnoissaan tai valmistua. (Lindblom-Ylinne &
Nevgi, 2003, 257.) Summatiivisen arvioinnin keskiossi on titen tulosarviointi, silld
arvioinnin paitavoitteena on kartoittaa se, ettd oppilas on saavuttanut tietyn vaadit-
tavan tason (Anttila, 2013, 105).

Summatiivisen arvioinnin kiytinteitd ovat tutkineet Black ym., (2010). Tutkimuk-
sessa selvitettiin opettajien kasityksid summatiivisesta arvioinnista seka arviointikay-
tinteiden mahdollisista rajoituksista. Tulosten mukaan opettajien tulisi keskustella
kollegiaalisesti arviointiin liittyvistd nakokulmista, jolloin keskusteluiden avulla voi-
daan lisitd ymmirrystd niin arvioinnin teoriaan kuin kidytinnén tychon. Kollegiaali-
nen tieto on mahdollista liittdd summatiivisen arvioinnin tueksi. (Black ym., 2010.)

DeLuca ym., (2019) tutkivat laajaa opettaja-aineistoa (#»=1180) ja 16ysivit 12 eri-
laista arviointikdsitysryhmaid. Arviointikdsitysryhmit muotoutuivat arvioinnin tarkoi-
tuksen (3 kdsitystapaa), arvioinnin prosessin (3 kisitystapaa), arvioinnin oikeuden-
mukaisuuden (3 kisitystapaa) ja arvioinnin osaamisen mittausperiaatteen (3 kisitys-
tapaa) perusteella. Tutkijoiden mukaan opettaja, joka yhdistda arvioinnin formatiivi-
sen tarkoituksen, viestintikeskeisen prosessin ja oikeudenmukaisen mittausperiaat-
teen, toteuttaa arviointia hyvin eri tavalla kuin opettaja, joka nojaa summatiivista ar-
viointia painottavaan kisitykseen.

Kokoavasti, arviointi on monimerkityksellinen kisite. Etenkin arvioinnin eri ta-
voitteet ja tehtivit edellyttivit arvioinnilta luotettavuutta. Opettajan tekemilld S2-
arvioinnilla on suuri merkitys, silld arvosanat toimivat oppilaan osaamisen mittarina.
Kuten edelld todettiin, jatko-opiskelupaikka perustuu peruskoulun paittétodistuksen

arvosanoihin. Tama taas korostaa sitd, ettd paittéarvosanojen tulisi olla luotettavia,

29



ja annettujen arvosanojen yhdenmukaisia. Luku 2.3 avaa arviointiin liitettdvien luo-

tettavuusvaatimusten mairitelmid yksityiskohtaisemmin.

2.3 Arvioinnin luotettavuus

Kielitaidon arvioinnissa keskeisemmat laatua osoittavat kriteerit ovat validius (va/-
dity) ja reliaabelius (relability) (Bachman & Palmer, 1996, 19-23). Validiuden mairi-
telmin mukaan arviointi on validia, mikili se kohdistuu sithen asiaan, mitd on tarkoi-
tuskin arvioida (Kane, 2016, 199). Validiuden kisitettd on laajennettu koskemaan
testitulosten tulkintaa ja niiden kiytt6d (Kane, 2016; Bachman & Palmer, 2010).
Tistd syystd on tirkedd tuntea testaukseen liittyvit eri standardit, jotta tulosten tul-
kinta on validia. Standardien pitevyys on miaritelty aineiston, teorian ja tulkintojen
kayttotarkoituksissa (Chapelle, 2021, 18). Kuten edellisessd luvussa esitettiin, arvi-
ointi on kisitteellistetty melko pitkddn ensisijaisesti testaukseksi, jolloin testin taus-
talla olevien prosessien tunteminen tukee arvioinnin validiteettia (Chapelle, 2021).
Arvioinnin lihestymistavoissa tapahtuneiden muutosten my6td myds arvioinnin va-
liditeettikisitys on tarkentunut.

Validius miiritteend on Messickin (1989) mukaan kokonaisvaltainen ja arvottava
péatos siitd, missd madrin ndytté antaa tukea testitulosten tai muiden arviointimene-
telmien pohjalta tehtyjen tulkintojen osuvuudelle (Messick, 1995, 742). Validiuuteen
katsotaan kuuluvaksi my6s arviointitilanteen ja todellisen kielenkiytén vastaavuus
(Bachman & Palmer, 2010, 33). Validissa arvioinnissa arvioinnin tulosten perusteella
tehtivit johtopédtokset ovat perusteltuja, ja niiden kaytto kohdistuu arvioitavan kan-
nalta sopivalla ja mielekkailld tavalla. (Bachman & Palmer, 1996, 21-23; 2010; Ful-
cher, 2003, 86.) Puolestaan Bachman ja Palmerin (1996, 21) kayttavit termid kasite-
validius (construct validity), joka viittaa koetulosten tarkastelun johdonmukaisuuteen.
Suoritettavan kokeen johdonmukaisuus ei kuitenkaan takaa sitd, ettd kokeessa arvi-
oidaan oikeita asioita. Tdman takia erityinen huomio tulee kiinnittid kokeen osuvuu-
teen (validius). Sitd vastoin kokeen reliaabelius eli sisdinen johdonmukaisuus liittyy
validiuteen, kun tarkastellaan sitd, mittaako koe haluttuja kielitaidon osa-alueita. S2-
oppimiirin arvioinnissa koetulosten tarkastelussa on tirkedd pohtia sitd, missd maa-
rin koetulosta voidaan pitdi osoituksena oppilaan kielitaidosta.

Kuten edelld todettiin, arviointitilanteessa vaadittavan kielenkdyton tulisi vastata
todellisen elimin kielenkdyttéd (Bachman & Palmer, 2010). Todellisen elimin kie-
lenkayttoa kutsutaan autenttiseksi (authenticity), ja se kasittda sekd yksittdisen kielen-
opiskelijan suorituksen ettd suoritustilanteen (Bachman & Palmer (1996, 17-18, 23).
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Kaytinnossd tdmi tarkoittaa sitd, ettd suorituksen tulisi vastata oppilaan todellista
kielitaitoa. Jotta tihdn pddstiisiin, suoritustilanteen tulisi olla mahdollisimman toden-
mukainen. Autenttisuuden vaatimus on kuitenkin ongelmallinen, silld todellinen kie-
lenkdytté on monitahoista, jolloin todellisen ja ei-todellisen kielenkédytén erottami-
nen voi olla haasteellinen tehtdvi. (Stobart, 2008.) Joka tapauksessa autenttisuuden
huomioiminen on perusteltua. Bahman ja Palmer (1996, 23-25, 4445, 58-59) to-
teavatkin, ettd autenttisuuden tiedetdian vaikuttavan testattavan suhtautumiseen tes-
titilanteesta suoriutumiseen eli parhaimmillaan autenttisuus auttaa testattavaa teke-
midn parhaansa. Arvioinnin autenttisuutta voidaan lisitd esimerkiksi hyodyntamalld
tietoteknisid multimediaominaisuuksia (Douglas, 2010, 118-119).

Arvioinnin autenttisuutta ja tavoitteita ovat tutkineet Veldhuis ja Heuvel-Panhui-
zen (2014). Tarkemmin tutkimuksessa selvitetddn sitd, miten tirkeind opettajat (# =
960) pitivat arvioinnissa tavoitteita ja autenttisuutta, miten he kokivat arvioinnin ja
minkd verran korostivat tietotaitojen osaamisen arviointia. Tutkimuksessa I6ytyi neljd
erilaista arvioijaprofiilia: Innostuneet arvioijat (28,5 %), vaihtoehtoisista arviointita-
voista kiilnnostuneet arvioijat (10.3 %), tavanomaiset arvioijat (35,3 %) sekd arvioin-
nista innostumattomat arvioijat (25,8 %). Tulokset kertovat siitd, ettd arvioinnin mo-
nimuotoiset tehtivit nayttiytyivit hyvin erilaisina opettajien kesken.

Yleisesti validin kielitaidon arviointi on nykykisityksen mukaan monivaiheinen
pédtoksentekoprosessi (Hildén, 2016). Hildén huomauttaa, ettd arvioinnin toteutus-
muotojen moninaisuus yhdessid vuorovaikutteisuuden kanssa asettaa omat haas-
teensa arvioinnin yhteismitallisuudelle. (Hildén, 2016, 196.)

Vastaavasti Huhdan (2016) mukaan kielitaidon arvioinnissa reliabiliteetin avain-
kysymys on arvioinnin yhdenmukaisuus. Arviointi on reliaabelia eli luotettavaa sil-
loin, kun saadut tulokset ovat samansuuntaiset tehtivikerrasta ja arvioijasta riippu-
matta. (Bacham & Palmer, 1990, 23; Bachman & Palmer, 2010.) Kielellisen suorituk-
sen laatu voi kuitenkin vaihdella tilanteen ja ajankohdan mukaan. Arvioinnin luotet-
tavuutta voivat vahentda esimerkiksi ulkoiset arviointiolosuhteet, arvioitavan sen het-
kinen fyysinen tai psyykkinen tila tai arvioijien epasystemaattisuus. (Bachman & Pal-
mer, 2010, 125). Arvioinnin luotettavuutta voidaan parantaa yhteisesti sovituilla ar-
viointikriteereilld, kiyttimalld useampaa arvioijaa ja tarkastelemalla saman arvioijan
antamien arvioiden johdonmukaisuutta (Bachman & Palmer, 2010, 353-354; Os-
carson 2014, 3, 15).

Erityisen tirkedd arvioinnin reliaabeliuden kannalta on juuri se, ettd arvioijat miel-
tavit arviointikriteerit samansuuntaisina (Attali, 2016, 99). Kieliaineissa juuri kritee-
riperustaisen arvioinnin on oletettu parantavan arvioinnin luotettavuutta. Kriteeripe-

rusteisessa arvioinnissa oppilaiden osaamista arvioidaan suhteessa etukiteen
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laadittuihin kriteereihin. Kriteerien tulisi kuvastaa sitd, mitd oppilaan tulisi osata jak-
son tai kurssin jilkeen. (ks. esim. Brown ym., 1997; Jakku-Sihvonen, 2001; Oscarson,
2014.)

Bloxham ym., (2011) ovat tutkineet juuri arviointikriteerien merkitystd opettajan
tekemissa arviointiprosessissa. Tutkimuksessa opettajat kayttivit arviointikriteereitd
hakeakseen tukea omaan jo tehtyyn arviointipddtokseensi. Kaytinndssd opettajat oli-
vat muodostaneet opiskelijan arvosanasta alustavan paitoksen, joka ei perustunut
alun perin kriteereihin. Kriteerit joko vahvistivat tai muuttivat opettajan muodosta-
maa arvosanaa opiskelijan osaamisesta. Tutkimuksen tulosten mukaan arviointikri-
teerit kiyttiminen johdonmukaisesti ei ole opettajien keskuudessa itsestddnselvyys.
(Bloxham, ym. 2011, 662.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd arvioinnin luotettavuuden vaatimusten mu-
kaan kielitaidon ammatillisten standardien tulisi olla valtakunnallisesti samanlaisia.
Tissd tutkimuksessa opettajan tekemin arvioinnin luotettavuudessa kyse on siitd,
kuinka hyvin arvioinnilla tulkitaan ja annetaan tietoa oppilaiden S2-taidoista (ks.
esim. Messick, 1989; 1995). Edelld olevat luvut ovat avanneet kielitaidon arviointia
eri teoreettisiin madritelmiin viitaten. Kielitaidon arviointia maarittivat myos opetta-
jien kdsitykset siitd, mitd kielitaito ylipddtidn on. Seuraava luku tarkastelee kielitaito-

kdsitystd ja sen merkitystd arvioinnissa.

2.4 Kielitaitokasitys arvioinnin taustalla

Opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen vaikuttaa opettajan kisitys kielitaidosta.
Tutkijoiden mukaan opettajan kielitaitokisitykselld on suora yhteys opettamiseen ja
arviointiin (Nikula, 2010; Salo, 2006; Vaattovaara, 2016). Kielitaitokasitys littyy kiin-
tedsti opettajan opetus- ja arviointikdytinteisiin. Yleisesti on todettu se, ettd opettajan
kielitaitokdsitys on suoraan yhteydessd sithen, millaiseksi kielenopetus muotoutuu
(Vaattovaara, 2016; Dufva ym. 2011; Nikula, 2010). Kielitaitokisitykselle ei ole ole-
massa yhtd madritelmdd, mutta perinteisesti kielitaitokasitykselld tarkoitetaan nike-
myksid kielestd jirjestelmina ja toimintana (Aro, 2006; Dufva, 2014; Dufva ym.,
2011; Varis, 2012). Kielitaitokasityksid voidaankin tarkastella suhteellisen pysyvina
yksilén toimintaa ohjaavina ominaisuuksina tai muuttuvina kollektiivisesti muodos-
tuvina (Honko, 2017, 216). Téssd tutkimuksessa kielitaitokisitykselld tarkoitetaan
kaikkia niitd kdsityksid, joita opettajat liittdvat kieleen, kielen rakenteisiin, kielen kayt-
totapoihin ja kielitaidon arviointiin liittyvadn toimintaan. Liitdn kielitaitokdsitykseen

my0s opettajien arvot ja uskomukset. Nojaudun Variksen (2012) mairitelmain siitd,
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ettd kielitaitokisitys on kokonaisuudessaan kisitys siitd, millainen kieli on jérjestel-
mind, mité kielelld voidaan tehdi ja mitd kieli tekee meille (Varis, 2012).

Jotta kielitaitokdsityksen merkitystd voidaan tarkastella arviointia ohjaavana teki-
jand, on perusteltua esittdd lyhyt katsaus kielitaitokisityksen muodostumisen eri vai-
heista 1950-luvulta alkaen. 1950-luvulla toisen kielen oppimisen tutkimus keskittyi
virheiden tutkimiseen ja virheiden pohjalta tehtyihin pedagogisiin padtelmiin (Mit-
chell ym., 2013, 28-30). Siirryttiessd 1960-luvulle, kielitaidon nihtiin koostuvan eril-
lisitd elementeistd ja taidoista (Lado, 1961). 1970-luvulla syntyi virheanalyysi ja mie-
lenkiinto kohdistui oppilaan tekemiin kieliopillisiin virheisiin (Kristiansen, 1992; Mit-
chell ym., 2013, 35-30).

1980 ja 90-luvuilla kielenoppimisen nakokulma alkoi muuttua ja vuorovaikutuk-
sen rooli kielenoppimisen prosessissa korostui. Toisen kielen oppimiseen liitettiin eri
taitoja, jotka edellyttivit kognitiivisia prosesseja. (Mitchell ym., 2013, 35-36.) Niiden
vuosikymmenten aikana syntyi muun muassa Chomskyn (2014, 1-3) teoria univer-
saalikieliopista. Kyseisen teorian mukaan ihmiselld on yleinen kielitaju, joka auttaa
minkd tahansa muun kielen oppimisessa.

Kielitaidon opetuksessa ja arvioinnissa on nahtivissi edelleen vaikutteita 1980—
90-luvuilla syntyneesta viestinnillisesti eli kommunikatiivisesta kielitaitokasityksesta.
Canale ja Swain (1980, 27) ja Canale (1983, 6) mairittivit kommunikatiivisen kom-
petenssin koostuvan kieliopillisista (sanasto ja rakenteet), sosiolingvistisestd (kielen
kayttdiminen sosiaalisissa tilanteissa), strategisesta (kielelliset ja ei-kielelliset toiminta-
tavat) ja diskursiivisesta (kyky tuottaa kieltd suullisesti ja kirjallisesti) kompetensseista.

Toinen kielitaitoa mairittiva malli perustuu Bachmanin ja Palmerin (1996) ku-
vaukseen kielellisen tiedon alueista. Bahman ja Palmerin (1996) kelitaitomallin mu-
kaan kielitaitoon kuuluvat kielitieto ja strateginen kompetenssi. Kielitieto sisiltda or-
ganisatorisen ja pragmaattisen tiedon. Organisatorinen tieto jakaantuu kieliopilliseen
ja tekstuaaliseen tietoon. Pragmaattinen tieto puolestaan sisaltda funktionaalisen ja
sosiolongvistisen tiedon. Strateginen kompetenssi toimii yksilén sisdisten kompo-
nenttien ja yksilon kielenkiyttotilanteiden valisend linkkind. (Bachman & Palmer,
1996, 62, 66-73.)

1990-2000-lukujen taitteessa syntyivat funktionaaliset ja pragmaattiset kielen op-
pimisen teoriat. Kehittyvia kieltd pidettiin itsendisend jatkuvasti muuttuvana systee-
mind. Funktionaalisuus viittaa sithen, ettd tavoitteena on oppia kieltd, jolla on funk-
tio. (Saville-Troike, 2006, 56.) Huhta & Hildén (2013, 160) toteavat, ettd nykydin
arvostetaan kykya kayttaa kieltd vuorovaikutustilanteissa. Yleisesti puhutaankin kom-
munikatiivisesta eli viestinnallisestd kielikésityksestd ja kielenkéyttotaidon arvioin-
nista. Kielitaitokisitys onkin siirtynyt yksilondkékulmasta kohti viestinnallisti,
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ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa rakentuvaksi toiminnaksi. (IKs. esim. Luukka
ym., 2008).

Yhtena keskeisempini yksittiisen opettajan kielitaitokdsitystd muokkaavana teki-
jind on pidetty valtakunnallista opetussuunnitelmatyétd (Luukka ym., 2008). Kaup-
pinen (2007, 29) toteaa, ettd koulujen opetussuunnitelmissa on monenlaisia kasityksid
kielestd. Antikaisen ym., (2013) mukaan opetussuunnitelmaan liittyvi kollektiivinen
tietoisuus vaihtelee eri konteksteissa. Kauppinen (2010) muistuttaa, ettd opetussuun-
nitelman tulkinta nojautuu opettajan kisityksiin teksteisti monidanisind merkitysko-
konaisuuksina, joissa ndyttdytyvit useat rinnakkaiset tulkintaulottuvuudet. Opetus-
suunnitelmatekstit koostuvat hallinnon, tieteen ja opetukseen liittyvistd kielenkay-
tostd. Tastd syystd teksti sisaltdd abstraktiotasoltaan erilaisia ilmaisuja (Kauppinen
2010, 270), ja opettajat tulkitsevat nimi ilmaisut oman kielitaitokasityksensd mukai-
sesti. On erittiin tirkedd, ettd tyOyhteisossa voidaan jakaa reflektiivisesti omia kieli-
taitoon ja sitd kautta kielitaidon arviointiin liittyvid késityksid. Samoin S2-oppimiirin
opettamisessa ja arvioinnissa korostuu opettajan oma kisitys kielitaidosta. Kielitaito-
kisitys sisdltid opettajan oman ymmarryksen siitd, miti kielitaidolla tarkoitetaan, mité
se pitaa sisalladn ja mitd merkityksia S2-opetusta ohjaavat asiakirjat antavat kielitai-
dolle.

Kielitaitokisitys ohjaa opettajan opettamista ja arviointia henkil6kohtaisella ta-
solla. Kielitaitokdsitys on muodostunut koulutuksessa saadun tiedon kautta, mutta
muovautunut vallitsevan opetussuunnitelmakauden aikana. Kielitaitokisitys heijaste-
lee my®s sitd, minkilaisia arviointitaitoja opettajalta edellytetiin. Viime aikoina onkin
kiinnitetty erityinen huomio kieltenopettajien arviointiosaamiseen (Fulcher, 2012;
Giraldon, 2018; Vogt & Tsagari, 2014). Kieltenopettajien arviointiosaamiseen liitty-
vien taitojen mairittely ei ole yksiselitteinen (Coombe ym., 2020), silld opettajalla tu-
lee olla laaja tietimys niin arvioinnin periaatteista kuin kielitaidon arviointiin liitty-

vistd erityiskysymyksista.

2.5 Kieltenopettajien arviointiosaaminen

Ashraf ja Zolfaghari (2018, 420) toteavat, ettd opettajan arviointiosaamista pidetdin
tirkednd arvioinnin luotettavuuden ja oppilaiden saavutusten vilisessd yhteydessi.
Ogan-Begiroglun ja Suzukin (2014) tutkimuksen mukaan opetuskiytintojen eri va-
riaatiot selittyivit 42 prosenttia opettajan arviointiosaamisella (Atjonen, 2021, 10;
Ogan-Begiroglu & Suzuk, 2014). LLam (2019, 405-4006) on miiritellyt opettajan arvi-

ointiosaamisen kolmeen pidtekijidn, jotka ovat tietopohja (knowledge base),
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arviointikasitykset (assessment conceptions) ja arviointiosaamisen kiytinnossa (assessment
literacy practice). Lam (2019) tarkentaa opettajan arviointikasitystd (Teacher conception of
assessment) ja toteaa, etta silla tarkoitetaan opettajien nakemyksid (vzews), uskomuksia
(beliefs) ja kisityksid (perceptions) arvioinnista. Kiytinnossi sen, mitd he ajattelevat ar-
vioinnista, miten se on jasennelty ja mita varten se on. Lam (2019, 405) tuo esille Xu
ja Brown (2016) luokittelun opettajan arvioinnin kahdesta ulottuvuudesta: kognitii-
visesta (cognitive) ja affektiivisesta (affective). Kognitiivinen ulottuvuus edustaa opetta-
jien kdsityksid (perception) arvioinnin tarkoituksista (assessment of/ for/ as learning). Af-
fektitvinen ulottuvuus puolestaan viittaa opettajan uskomuksiin (be/zefs) arvioinnista.
Esimerkiksi opettajat uskovat, ettd arviointi voi parantaa oppilaiden oppimista, tai
muuten arvioinnin tulos ei ole luotettava. Tiivistetysti, opettajien kokemuksilla (expe-
riences) ja kasityksilld (perception) on suuri vaikutus opettajien toteuttamaan kaytintoi-
hin arvioinnissa (assessment practice). (Lam, 2019, 404—407; Vogt & Tsagari, 2014; Xu
ja Brown, 2016).

Opettajan tietoperusta lihtee muotoutumaan jo arviointiparadigmojen tuntemi-
sesta. Toisin sanoen sieltd, mistd arviointiosaamisen historiakin alkaa (DeLuca ym.,
2019.) Opettajan tietoperusta ei yksistadn riitd madrittimain arviointia, vaan tarvitaan
tietoa opetettavasta aineesta, eli S2-oppiaineesta ja sithen liittyvastd didaktisesta sisil-
totiedosta. Ainedidaktiikka on méaritelty pragmaattisesti oppiaineen oppimista, ope-
tusta ja tiedonmuodostusprosessia tutkivana tutkimussuuntauksensa. Ainedidaktisen
tutkimuksen yhteni tavoitteena on kehittda systemaattisesti, teoreettisesti ja empiiri-
sesti opetusta ja oppimista seki tarkastella opetustilanteiden tuntemusta ja opettajan-
koulutuksen kehittimistd. (Kallioniemi & Virta, 2012; Rittya, 2017: Schneuwly, 2011,
Virta, 2011). Tdmin tutkimuksen ainedidaktinen nidkokulma liittyy S2-oppimédrain
laajasti ja monitahoisesti. Ainedidaktiikka toimii siltana oppimairian pedagogiikkaan
liittyen erityisesti arviointiin. Toisin sanoen, mitd S2-oppimairissi opetetaan, miten
opetettavia asioita arvioidaan ja miksi niitd arvioidaan. Opettajat ovat rakentaneet
omaa pedagogista sisiltétietoaan arvioinnista S2-oppiaineeseen liittyvin historian,
arviointiparadigmojen muutoksen, oppiaineen opetussuunnitelmien arviointikehi-
tyksen, kielitaitokisityksiin liittyvien teorioiden sekd oman arviointiosaamisensa
kautta.

Opettajan tietoperusta sisdltdd kisitykset myOs arvioinnista ja siitd, mitd opettajat
pitivit luotettavana arvioinnissa. Naiden eri arviointiin liitettdvien késitysten merki-
tys korostuu kiytinnon arviointityOssi. S2-opettajan tulee tietdd se, miten S2-ope-
tuksessa oppiaineen opetettavat sisallot tulee jarjestdd. Tama edellyttid opettajan tie-
toa kielen oppimisesta ja opettamisesta erityisesti S2-kontekstissa. Martin (2007) on

todennut, etti maahanmuuttajille opetettava suomen kieli on pitkddn nahty
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enemmin vieraana kuin toisena kielena (Martin, 2007, 64). Kieltenopetuksen kon-
tekstissa viitataan edelleen vieraan kielten arviointiin. Tulee kuitenkin huomioida
suomen kielen olevan oppilaalle sekd opiskelun kohde mutta myds viline. Tama aset-
taa S2-opettajien arviointiosaamiselle paljon eri ulottuvuuksia. Atjonen (2017) on
midrittinyt opettajan arviointitaitoihin liitettdvid kompetensseja. Vaikka nimi kom-
petenssit eivit ole kohdennettu suoraan S2-kontekstiin, ne soveltuvat niin kielten-
opettajan kuin kaikkien opettajien arviointiosaamisen maarittdjiaksi. Atjosen (2017,
152—153) esittdmit arviointitaitoihin liittyvit kompetenssit ovat seuraavat:

- Arviointitaitoiset opettajat tietivit ja ymmirtivit arvioinnin ja opetuksen vilisen
yhteyden ja kiyttivit arviointitietoa opetuksen kehittimiseen

- omaavat luokkahuonearvioinnin perustaidot

- kayttavit perinteisen kyni - paperi arviointitapojen lisiksi muita vaihtochtoisiksi
kutsuttuja arviointimenetelmi

- ymmirtivit formatiivisen arvioinnin merkityksen oppilaan oppimisen motivaat-
torina

- tletdvit erityisryhmien (erityisoppilaat, maahanmuuttajat) arviointiin liittyvit pe-
riaatteet

- ymmirtivit etnisestd taustasta, sukupuolesta ja sosioekonomisesta taustasta ai-
heutuvia vinoumia

- tletdvit avoimiin koekysymyksiin annettujen vastauksien pisteytysperiaatteita

- tiedostavat tirkeisiin kokeisiin (high stakes) valmistautumiseen soveltuvia keinoja
ja

- ymmartivit testin tai kansallisen kokeen kykyéd kuvata annetun opetuksen tasoa.

Lisdksi Harding ja Kremmel (2016, 415) ovat todenneet, ettd kieltenopettajien tulee
olla arvioinnin toteuttajina tietoisia nimenomaan kielten arviointiin liittyvistd 1ahto-
kohdista. Giraldon (2018, 180) mukaan toisen kielen opettajilta edellytetiin kielen
kdyton ja kielididaktitkan osaamista, ja timad mairittdd myos toisen kielen opettajien
arviointiosaamista uudella tavalla. Coombe ym., (2020) huomauttavat, ettd suurin osa
kielten opettajien arviointiosaamiseen liittyva tutkimus on méarillistd, eikd niissd ole
suoraa viittausta opettajan arviointiosaamiseen. Toisin sanoen, kielitaidon arviointi
kisitteellistetddn ensisijaisesti oppimistavoitteiden saavuttamista mittaavien testien ja
kokeiden hyédyntimiseen. Esimerkkind kokeiden kdytostd Suomessa mainittakoon

kansalliset arvioinnit, joissa tarkastellaan opetussuunnitelmien toteutumista (Huhta,

2016).
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Kirjallisuudessa esiintyneet kielitaidon arviointiin liitettdvit keskeisten element-
tien (Coombe ym. 2020; Giraldo, 2018; Harding & Kremmel, 2016; 2020) mukaan
kielitaidon opettajilta edellytetddn hyvin laajaa arviointiosaamista. Xu ja Brown (2016,
159) toteavatkin, ettd monipuolinen ja kattava arviointiosaaminen edellyttid opetta-
jien reflektiivistd tyGotetta tyOyhteisossddn liittyen arviointiin ja arviointikasityksiin
sekd niiden jakamiseen. S2-opettajien kohdalla timi tarkoittaa sitd, ettd heidén tulisi
ensin maarittdd omat oppiaineeseen liittyvit arviointikdsitykset, ja sen jalkeen kes-
kustella niistd avoimesti koko tyoyhteison tasolla. Arviointikdytint6jen tarkastelun
kautta pddstda sisille sithen, mitka eri tekijdt ovat yhteydessi opettajan tekemiin ar-
viointiin. Tdmid lihestymistapa johdattaa opettajan oman arviointiosaamisen yti-
meen. S2-oppimidrin opettamisessa ja arvioinnissa opettajan omat taidot ovat risti-
aallokossa oppilasaineksen, oppimateriaalien, opetusjirjestelyiden sekd opetussuun-
nitelman kesken. Arviointiosaaminen rakentuukin S2-oppiaineessa monen kompro-
missin ympirille. Opettajan tulee itse tehdd ratkaisut siitd, milloin painottaa formatii-
vista arviointia, milloin hyodyntid kokeiden tuomaa tietoa, vai luottaako kollegoiden
kanssa kiytyjen arviointikeskusteluiden tuomaan tietoon. Arviointiosaaminen ei tar-
koita eri arviointimenetelmien kanssa tehtivaa taktikointia. S2-opettajan, niin kuin
muidenkin opettajien, tulee tunnistaa omien arviointikédytinteiden ja -kisitysten mer-
kityksid osana syvemmin arviointiosaamisen kehittymistd. Tatd kautta tyOyhteisoén
on mahdollista kehittid yhteisesti jaettuja arviointikdytinteitddn kielitaidon arvioin-
nissa. My6s uuteen tutkimustietoon perehtyminen, ymmairtiminen, omaksuminen ja
soveltaminen kidytintoon kasvattaa pedagogista sisiltétietoa (Rattya, 2017).

Opettajan arviointiosaamista ovat tutkineet muun muassa Bordin (2014) seki Sas-
kia Van Viegen ja Wagner (2015). Bordinin (2014) tutkimus selvitti opettajien koke-
muksia arviointimenetelmien toimivuudesta kielitaidon arvioinnista englanninkurs-
sien arvosanoja annettaessa. Aineisto perustuu kyselytutkimukseen ja syvihaastatte-
luun (»=35). Tutkimukseen osallistuneet opettajat analysoivat kokemuksiaan perin-
teisen kielikokeisiin ja -testeihin perustuvan arvioinnin seki suorituskykyyn perustu-
van arvioinnin toimivuudesta. Suorituskyvyn mukaisesti tehty kielitaidon arviointi
perustuu kommunikatiivisen kielitaidon kisitteeseen siséltden kriteeriperusteisen ar-
viointiasteikon. Tulosten mukaan opettajat suhtautuivat suorituskykyyn perustuvaan
arviointiin negatiivisesti. Opettajat toivoivat koulutusta varmistamaan arviointias-
teikon oikean kiyton ja niin takaamaan luotettavan kielitaidon arvioinnin. (Bordin,
2014.)

Saskia Van Viegen ja Wagner (2015) tutkimus liittyi opetusohjelmaan ja sen vai-
kutuksiin opettajan arviointiin. Tutkimuksessa analysoidaan opettajien kokemuksia

ja havaintoja kolmen vuoden pilottihankkeen pohjalta. Tutkimuksen tulosten
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mukaan taitoasteikkojen liittiminen luokkahuonekiytint6ihin edesauttaa opettajien
kykya havainnoida oppilaiden kielellistd kehitystd ja oppimisprosessia. Arvioinnin
osalta tutkimus osoitti, ettd opettajat tarvitsevat ohjausta ja koulutusta taito-
tasoasteikon kidyttimiseen ja hyodyntimiseen arvioinnissa. Lisiksi opettajien tulisi
kertoa opetuksen tavoitteista ja taitotasoasteikosta oppilaille. Palautteen avulla oppi-
laalla on mahdollisuus kiinnittdd huomio kehitettiviin asioihin. (Saskia Van Viegen
& Wagner, 2015.)

Opettajakohtainen arviointiosaaminen muotoutuu jokaisen oman ammatillisen
kehittymisen myota. Arvosanan antamisen taakse kitkeytyy muun muassa opettajan
tietoperusta arvioinnista, tiedostettuja ja osittain tiedostamattomia kisityksid arvioin-
nista sekd kdytinnon kokemuksen my6ta tullut osaaminen. Toisesta kulttuurista tu-
levan oppilaan kielen oppiminen ja opetus edellyttivit koko koulun henkiléstolta
huomiota ja yhteisesti jaettuja toimintatapoja. Fullan (2001, 115) nikee opettajien
vilisen yhteistyon ja yhteisen toimintakulttuurin jakamisen tirkeind. YhteistyGssd

koulun toimintakulttuuri heijastuu kiinteand osana myo6s koulun arviointikulttuuriin.

2.6 Arviointikulttuuri ohjaa arviointia

Arviointi kulttuuri on osa koulun kulttuuria. Nousiainen ja Piekkari (2007) ovat mia-
ritelleet koulun kulttuuriin kuuluvaksi ulkoisen nikyvin toiminnan, viralliset arvot,
tavoitteet ja toimintatavat sekd sanomattomat arvot, normit ja myytit. (Nousiainen &
Piekkari, 2007, 13.) Kouluyhteiséstd 16ytyy my0s joitakin dominoivina vaikuttavia
kulttuuritekijoitd, kuten eri henkilostoryhmien traditiot tai vallitsevat toimintatavat.
Koulun henkilstéryhmit voivat vaikuttaa omilla toimintatavoillaan koulun tapoi-
hin, mutta erityisesti koulun toimintakulttuurin muodostumiseen ja muovautumiseen
ovat vaikuttamassa opettajat. (Bates, 2015, 2).

Arviointikulttuurin midritelma tieteellisesti on haastava tehtivi. Aiemmin esitetyt
arvioinnin sukupolviajattelu ja arvioinnin tavoitteet tehtivineen kertovat enemman
arvioinnin teoreettisista ndkemyksistd, kuin arvioinnin kdytinnon toiminnasta yhtei-
s6ssd (Boud & Falchikov 20006, 411). Arkisesti tarkasteltuna arviointikulttuurin voi-
daan tarkoittavan sitd, mité ja miten arvioinnista puhutaan koulussa ja miten sitd to-
teutetaan. Atjonen ym., (2019) ovat todenneet, ettd arviointikulttuuri konkretisoituu
yhteisOssi arviointikdytinteiden myo6ta ja heijastelee samalla arviointiosaamista. Ful-
ler ja Skimore (2014) madirittelevitkin arviointikulttuurin tarkoittavan kaikkia niitd
arviointiin liittyvid uskomuksia, arvoja ja kisityksid, jotka vaikuttavat yhteisén toteut-
tamiin arviointikédsityksiin. Ouakrim-Soivion (2015, 91) mukaan suomalaisessa
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opetuskontekstissa arviointikulttuuriin liitetddn yhteiset nikemykset arvioinnin tar-
koituksista ja tehtdvistd sekd arviointiin osallistuvien henkiliden vilisestd osallisuu-
desta ja keskustelusta.

Arviointikulttuuria muovanneet kisitykset ovat syntyneet koulutuksen muutos-
ten, yhteiskunnallisten arvostusten ja oppiaineiden oman kulttuurin vaikutuksesta.
(Nieminen, 2019; Xu & Brown, 2016.) Tidssd tutkimuksessa nojaudun Heikkisen
(2014) maaritelmain arviointikulttuurista. Hinen mukaansa arviointikulttuurin voi-
daan katsoa ilmentivin yhteison olettamuksia tiedon luonteesta, opettamisesta, op-
pimisesta ja arvioinnista. Niin ollen arviointikulttuuri ndyttdytyy toimijoiden luo-
missa kaytinteissi ja rooleissa kuten valtasuhteissa ja vuorovaikutustilanteissa. (Heik-
kinen, 2014, 54.) Niilld opettajilla, jotka opettavat ja arvioivat S2-oppimaarid opiske-
levia oppilaita, tulisi olla yhteneviinen kisitys siitd, mitd S2-osaamisella kyseisessd
arvioinnissa tarkoitetaan ja milld eri arviointimenetelmilld arviointi toteutetaan. Liitin
tihdn yhteis66n kuuluvaksi myds S2-oppilaita opettavat aineenopettajat ja koulun
muut toimijat. On tirked muistaa, ettd jokainen opettaja rakentaa arviointikulttuuria
omilla valinnoillaan ja kéytinteillidn. Téstd syystd avoin dialoginen keskustelu koko
koulun tasolla on merkittavissi asemassa arviointikulttuurin kehittimisessa.

Arviointikulttuurin on todettu vaikuttavan sithen, miten opettajat rakentavat
opettamistaan, arviointiaan ja arviointikasityksidan (Brown ym., 2011). Arvioinnin ja
sithen liittyvien ajattelu- ja toimintamallien analysoinnin avulla, yhteisten nikemysten
sekd arviointiin osallistuvien toimijoiden vilinen keskustelu luovat pohjan arviointi-
kulttuurin syntymiselle. Yhteisten padmadirien ja tavoitteiden pohjalta koulussa toi-
mivat henkil6t toteuttavat yhteisid toimintamalleja kadytinndssi, eli luovat arviointi-
kulttuurin. (Ouakrim-Soivio, 2015.)

Skidmore ym., (2018) mukaan kirjallisuudesta on 16ydettavissa pelon, mukautu-
misen ja oppimista kehittdvin arviointikulttuurin tunnuspiirteitd. Pelon kulttuuri on
tunnistettu instituutioissa, joissa vallitsee perinteinen johtamiskulttuuri. Vastaavasti
mukautumisen kulttuuri liittyy vastuullisuuteen. Vastuullisuudesta voi seurata my6s
ongelmia, jos arvioinnin tarkoitus on ainoastaan tayttda ulkoiset vaatimukset. Oppi-
mista kehittivin arviointikulttuurin tunnuspiirteita ovat monipuolisten arviointime-
netelmien kaytto, autenttisten oppimiskontekstien hyédyntiminen sekd oppimaan
oppimisen taitojen kehittdminen. (Maunumaki, 2021, 48; Skidmore ym., 2018.)

Koululla tulisi olla siis jacttu ndkemys siitd, keitd koulun henkil6itd arviointikult-
tuuri koskee ja mitéd arviointiin liittyvid toimintamalleja on jo kdytdssa. Lisiksi tima
nikemys kattaa sen, tukevatko nimi olemassa olevat kiytinteet arviointityotd, kay-
dadnko arvioinnista sidnnollistd keskustelua ja kiytetddnko arviointitietoa toiminnan

kehittimisessd. My6s yhteison kaikki jdsenet tulee nidhdd organisaation osana.
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(Ouakrim-Soivio, 2015, 91-92; Hellstrom ym., 2015, 81). Kouluty6n kehittdminen
ja sitd kautta arviointikulttuurin edistiminen on siis koko kouluyhteisén yhteinen
tehtivi hallinnollisista asiakirjoista aina luokkahuonetyskentelyyn saakka. Arvioin-
tikulttuuri on lisdtty uutena kisitteend voimassa olevaan perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (POPS 2014, 46). Kisitteen lisidmisestd huolimatta jokai-

nen koulu on toteuttanut sille ajan saatossa muovautunutta arviointikulttuuriaan.

2.7 Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesta

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu monesta eri teoreettisesta lihtékoh-
dasta. Kuviossa 3 on esitetty timdn tutkimuksen keskeiset teoreettiset kisitteet. Jo-
kainen opettaja rakentaa omaa arviointikasitystddn ja toteuttaa arviointikdytinteitiin
yksil6llisen oppimis- ja tiedonkisityksensd mukaisesti. Kuvion tarkoitus ei ole kuvata
kasitteiden sisdistd tai keskindistd suhdetta vaan havainnollistaa arviointiin liitettdvid
merkityksid ja niiden sisalt6ja.

eArviointimuutokset,

Arviointi (Assessment arvioinnin tavoitteet ja
tehtdvat, arvioinnin

for/aS/Of Ieaming) luotettavuus seka
arviointikulttuuri.

Opettajan eKielitaitokasitys, tietopohja
arviointiosaaminen toisen kielen opettamisesta
(Assessment Iiteracy) oppimisesta ja arvioinnista.

Opettajan

e e ers . *S2-opettajan ndkemykset,
rviointikasi
arviointikasitys uskomukset ja kasitykset S2-

(Teacher conception of oppima&aran arvioinnista.
assessment)

Kuvio 3.  Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen keskeiset kasitteet.
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Tutkimuksen keskitssa on arviointi. Opettajakohtaiset arviointiratkaisut ovat monen
asian yhteenlaskettu summa. Opettajan tietoperusta arvioinnin tavoitteista ja tehti-
vistd ohjaa arviointikisityksia ja itse arviointia. Opettajat ovat omaksuneet arviointiin
liitettdvin tietoperustan jo koulutuksessaan. Kéytinndssi opettaja arvioi sen mukaan,
minkd hin uskoo olevan oikein. Kuitenkin luotettava arviointi edellyttdd arviointi-
menetelmien hallintaa seki arviointitiedon oikeanlaista sovellettavuutta.

Arvioinnin taustalla vaikuttavat myos opettajan omat kisitykset kielitaidosta, sen
opettamisesta ja arvioinnista. Samoin S2-arvioinnissa opettajan kielitaitoksitys ohjaa
arviointipadtOksid. S2-opettaja tasapainoilee olosuhteiden, oppilasaineksen kuin
omien arviointitaitojensa kanssa. Kdytinnossa opettaja tekee paatoksid siitd, mitd hin
pitdd tirkednd kielitaidossa ja mihin hin oppilaan osaamisen tason maarittaa.

Arviointikdytinn6t kehittyvit ja muovautuvat arviointiosaamisen kehittymisen
myotd. Opettajien antamat merkitykset kielitaidon arvioinnille sisaltdvit niin tyoyh-
teison kuin laajemman arviointikulttuurin nakemyksid arvioinnista. Lopullisesti arvi-
ointipaitokset syntyvit edelld mainittujen tekijoiden sekd koulun arviointikulttuurin
yhteisvaikutuksessa.
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3 SUOMI TOISENA KIELENA JA KIRJALLISUUS -
OPPIMAARA PERUSOPETUKSESSA

Opetushallitus on linjannut maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten suomen
kielen opetusta siitd saakka, kun oppivelvollisuusikiiset maahanmuuttajataustaiset
oppilaat tulivat 1980-luvulla peruskoululainsaadinnon piiriin. Alkuvaiheen opetus oli
tarkoitettu vasta maahan tulleille oppilaille ja opetuksen arvioitiin kestdvin noin vuo-
den. (Kouluhallitus, 1987, 3.) Maahanmuuttajien mairan kasvu 1980-luvun lopusta
1990-luvun alkuun viritti pohdinnan vieraan/toisen kielen opetuksen suuntaviivoista
(Latomaa & Tuomela, 1993). Vuonna 1992 Opetushallitus paitti maahanmuuttajien
opetuksen opetussuunnitelmien perusteista. Opetussuunnitelman perusteissa (1994)
oli mairitelty maahanmuuttajien opetuksen yleistavoitteet normeineen, oman éidin-
kielen opetuksen jirjestimisen periaatteet, oppimidrin perusteet sekid tukiopetuksen
jarjestimisen periaatteet. (OPH, 1992, 9.) Kaikkiaan S2-oppimairi on hakenut muo-
toaan nimityksineen ja opetussuunnitelmauudistusten kautta. Nykyisin S2-oppi-
madri on vakiintunut osaksi perusopetusta.

Timi luku esittelee tutkimuksen kontekstin eli S2-oppimdirin ja oppimiirin
opetusta ohjaavat valtakunnalliset madraykset ja ohjeet. Aluksi mairittelen tutkimuk-
sen kontekstiin liittyvit keskeiset kisitteet. Sen jilkeen perehdytiin S2-opetusta oh-
jaaviin asiakirjoihin, opetuksen jirjestimisen tapoihin, S2-oppilaan opetuksen kiy-
tinnon toteutukseen, tukimuotoihin perusopetuksessa, S2-oppilaiden oppimisvai-
keuksien tunnistamisen liittyviin nakékulmiin, perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteiden (2004; 2014) arviointindkemyksiin sekd eurooppalaisen viitekehyksen
(2003) kielitaitokasitykseen.

3.1 Tutkimuskontekstin keskeiset kasitteet

Suomi toisena kieleni ja kirjallisuus (S2) on yksi didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen
oppimidristi. Kyseinen oppimiiri eroaa didinkielen, toisen kotimaisen kielen sekd
vieraan kielen opetuksesta monin tavoin. S2-opetus ei ole suomen kielen tuki- tai
erityisopetusta, vaan silli on omat tavoitteensa, sisiltonsi ja arviointikriteerinsd, joita

opetuksessa tulee noudattaa.
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Toisen kielen opetuksesta puhuttaessa tarkoitetaan opetusta, jossa maahanmuut-
tajataustainen oppilas oppii kohdeympariston kielelld. Toisen kielen opetus eroaa vie-
raan kielen opetuksesta siten, ettd toisen kielen oppija eldd ympéristOossa, jonka kieltd
opettelee. Kisitteilld vieras kieli (forezgn langnage) ja toinen kieli (second language) viita-
taan selkedsti erilaisiin oppimiskonteksteihin. Kohdekielisen kieliyhteisén ulkopuo-
lella opitaan vierasta kieltd (foreign language learning), mutta kieliyhteisén parissa, esi-
merkiksi koulussa, omaksutaan toista kieltd (second language acquisition) (Stern, 1983,
15-20).

Valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat suomalaisen
koulutusjirjestelmin keskeisin asiakirja. Perusopetuksen ohjausjirjestelmin tarkoi-
tuksena on varmistaa koulutuksen laatu ja tasa-arvo. Perusopetuslaki (628/1998)
mairittdd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet normiksi.! Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet sisiltivit opetuksen tehtavit ja tavoitteet sekd mairit-
tivit opetuksen jirjestimisen normit ja velvoitteet. Luvut 3.2-3.3 kisittelevit yksi-
tyiskohtaisemmin S2-oppimairin tavoitteita, tehtivid seki niiden toteutumisen edel-
lytyksid perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2004; POPS 2014) perusteiden
mukaisesti.

Kielitaito on midrittely taitotasoina perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa vuodesta 2004 (POPS 2004) lihtien. Taitotasot ovat konkreettisia valineitd,
joiden avulla oppimistavoitteet ja saavutettu osaaminen tehddin helpommin ymmir-
rettdviksi. Sanalla Zaso ilmaistaan se, ettd osaamisessa on useita eri vaiheita eli tasoja.
Tissd tutkimuksessa taitotasoajattelu tarkoittaa kielitaidon hahmottamista jatku-
mona, joka kuvaa kielitaidon edistymista. (ks. Huhta, 2020.) Osaamisen arviointi pe-
rustuu kaikkiin kielitaidon osa-alueisiin vuorovaikutuksesta tekstien tulkinta- ja tuot-
tamistaitoihin. Taitotasoasteikon tuoma nikemys kielitaidon osataidosta ja niiden ar-
vioinnista pohjaa tissd tutkimuksessa laajasti hyviksyttyyn Euroopan neuvoston jul-
kaisemaan (2001) viitekehykseen Commwon Enrgpean Framework of Reference for Langnages:
Learning, teaching, assessment (CEFR) ja sen suomalaiseen sovellukseen: Enrooppalainen kielr-
taidon viitekehys 2003 (jatkossa E1/K).

S2-alan kehittyessd my6s kisitteiden nimitykset ovat tarkentuneet. Kisitettd zaa-
banmunttajatanstainen tai maahanmunttajaoppilas on kiytetty systemaattisesti perusope-
tuksen  opetussuunnitelmien  (2004; 2014) perusteissa  kuin  muissakin

! Ohjausjitjestelmin normiosan muodostavat perusopetuslaki ja -asetus, valtioneuvoston astutukset,
opetussuunnitelman perusteet seki paikallinen opetussuunnitelma. (Perusopetuslaki 628/1998; Perus-
opetusasetus 852/1998; Valtioneuvoston asetukset 422/2012; 423/ 2012 ja 378/ 2014). Opetussuun-
nitelman perusteet laaditaan edelld mainittujen lakien ja asetusten sisdltojen mukaisesti. Perusteasiakirja
nimetdin valtakunnalliseksi madrdykseksi. (POPS 2014, 9.)
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tutkimusjulkaisuissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004;
POPS 2014) kisitteelld maabanmunttajaoppilas tarkoitetaan sekd Suomeen muuttaneita
ettd Suomessa syntyneitd maahanmuuttajataustaisia lapsia ja nuoria (POPS 2004;
POPS 2014). Tissi tutkimuksessa maahanmuuttajataustainen oppilas tai maahan-
muuttajaoppilas (S2-oppilas) tarkoittaa oppilasta, joka opiskelee S2-oppimiarin mu-
kaisesti. Madrittelytavoista huolimatta maahanmuuttajataustaiset oppijat eivit muo-
dosta yhti yhtendistd ryhmia, silld he puhuvat monia eri kielid ja edustavat eri kult-
tuureita (Harju-Luukkainen ym., 2014, 14). Kisitteiden avaamisen kautta on luonte-

vaa siirtyéd tarkastelemaan S2-oppimadrad opetussuunnitelmien sisiltdjen kautta.

3.2 Eurooppalaisen viitekehyksen (2003) merkitys kielitaidon
arvioinnissa

EVK:n mukaan (2003, 28-29) kielenkdytén ominaisuuksiin kuuluvat seuraavat osa-
alueet, joista muodostuu kielellisen toiminnan perusta eli eri kompetenssit:

1. "Yleiset valmindet (elimanballintataidot, asenteet, oppimiskyky, tiedot ja taidot).
2. Kielellinen viestintitaito (kielellinen, sosiolingvistinen, pragmaattinen).

3. Kielenkdyton konteksti (yksityinen, konlutus, ammatillinen, julkinen). Kielenkdyton tehtivit
(kielelliset torminnot ja menettelytavat tilanteen mukaisesti elf strategiat. esim. vastaanottami-
nen, tuottaminen, viorovaikutus, viestin vélittaminen).

4. Kielelliset prosessit (neurologinen, fysiologinen).”

EVK:ssa on otettu huomioon myés kulttuurikonteksti (EVK, 2003, 19). EVK:n li-
hestymistapa kielen oppimiseen on toiminnallinen ja se nikee kielenkayttdjin sosiaa-
lisena toimijana (EVK, 2003, 28):

"Kielen kdyttiminen, mukaan lukien kielen oppiminen, on yksi inhimillisen toiminnan muoto.
Thmiset kebittivit yksiliind ja erilaisten rybmien jasenind koko joukon erilaisia kompetensseja.
Ndithin kompetensseibin kunlun sekd kaiken kielenkdytin taustalla olevia yleisid etti erityisesti
kielellisia viestintitaitoja. Ihmiset kayttavit naitd kompetenssejaan, silloin kun be konteksteissa,
erilaisten olosubteiden ja rajoitusten alaisina osallistuvat kielellisiin toimintoihin erilaisten prosessien
vélityksella. Niiden toimintojen avulla he vastaanotiavat ja/ tai tnottavat teksteja, jotka liittyvat
eri elamanalueille knuluviin aibepiireihin ja teemorhin. Télloin he ottavat kéyttion niitd strategioita,
Jotka suoritettavien tehtivien kannalta tuntuvat tarkoitnksenmnkaisimmilta. Ndiden toinintojen
tietoinen tarkkailu el monitorointi vabvistaa tai kehittid kielenkdyttjan kyRyja ja taitoja.”
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EVK:ssa (2003) kielitaitoa kuvataan kuudella pditasolla A1-C2. Kuviossa 4 on esi-
tetty kielitaidon taitotasot.

C Taitava
kielenkayttaja

B Itsenainen
kielenkayttaja

A Perustason
kielenkayttaja

+ A1 Alkeistaso
* A2 Selviytyjan
taso

* B1 Kynnystaso

* B2 Osaajan
taso

+ C1 Taitajan taso

+ C2 Mestarin
taso

Kuvio 4. Kielitaidon taitotasot EVK:n (2003) mukaisesti.

Taitotasoasteikkoon perustuvan arvioinnin tarkoituksena on ollut lisitd arvioinnin
oikeudenmukaisuutta, koska kriteerit perustuvat opetussuunnitelmaan (Atjonen,
2007, 156). Kielitaidon kuvausasteikko antaa arvioijalle ja oppilaalle tiedon siitd, mité
oppilas osaa tietylld kielitaidon osa-alueella. Samalla voidaan arvioida, mitd oppilaan
tarvitsee vield osata siirtydkseen seuraavalle taitotasolle. Oppilaalle ne puolestaan toi-

mivat itsearvioinnin vilineend (Nissild, 2010).
Peruskielitaito

e Al alkeistaso (Al-tasolla kiclenkéyttdjd pystyy ymmartimédn ja kdyttimdin
yksinkertaisia arkipdivin ilmauksia. Hin pystyy vastaamaan lyhyesti itseddn
koskeviin kysymyksiin.)

e A2 selviytyjin taso (Kielenkdyttdjin ymmirrys on laajentunut arkipdivin il-
mauksista lyhyisiin lausetason ilmauksiin. Yleensd lauseet liittyvit kielenkayt-
tajin arkieliman rutiineihin koskien hinti itsedin tai perhettdin.)

Itsendinen kielenkayttdja

e Bl kynnystaso (B-tason kielenkdyttdjin puhe on melko sujuvaa, hin hallitsee
arkielimdin kuuluvan toiminnallisen kielitaidon, sanavarasto on monipuo-
lista ja eri viestintitilanteissa kielenkayttédjd kykenee toimimaan itsendisesti.)
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B2 osaajan taso (kielenkiyttdjan taidot ovat laajentuneet konkreettisista asi-
oista abstrakteihin asioihin. Kielenkayttdjd pystyy esittimiin mielipiteensi
merkittdvistd ajankohtaisista aiheista, hin osallistuu keskusteluihin ja hinen
kielellinen tuottamisensa on selkedd ja ymmirrettdvii.)

Taitava kielenkayttdja

e (1 (Cl-tason kielenkéyttdjd on taitaja, joka ymmartid vaativien tekstien sisil-
t6jd. Hinen puheensa on luontevaa. Hin pystyy tuottamaan nopeasti jasen-
neltyi tekstid.)

e (2 (Tilld tasolla kielenkayttdjd ymmartdd hyvin monenlaista puhuttua ja kir-

joitettua kieltd. Kielenkayttdjd kykenee erittdin tarkkaan ilmaisuun, omaa tai-
don suodattaa tietoa eri lihteistd rakentaen siitd loogisen ehedn kokonaisuu-

den.)

EVK:n (2003) taitotasoasteikon my6td mahdollisuus vertailla erilaisia kielitaidon ta-
soja on lisddntynyt. Taitotasoasteikkojen kayttoon liittyy kuitenkin ongelmia, kuten
tasokuvausten kyky vastata osaamista aidoissa kielenkéyttotilanteissa (Huhta & Ta-
kala, 1999, 221). Lisiksi kuvausten monitulkintaisuutta on kritisoitu (Tarnanen,
2002). Erityisesti se, etti taitotasoasteikot ohjaavat arvioijan keskittymiin vain joi-
hinkin kielitaidon piirteisiin, voi pahimmassa tapauksessa kaventaa kielitaidosta muo-
dostuvaa kuvaa (Kohonen ym., 2005). Taulukossa 2 on kaksi esimerkkid kielitaidon
taitotasojen hyvin osaamisen B1.1 ja B2.2 kuvaukset puhumisen arvioinnin osalta

(EVK 2003, ks. liite 3).

B1.1 Selviytyminen arkielaméssa

B2.2 Selviytyminen saanndllisessa kanssa-
kdymisessé syntyperdisen kanssa

Osaa kertoa tutuista asioista myds joitakin yksityis-
kohtia. Selviytyy kielialueella tavallisimmista arkiti-
lanteista ja epavirallisista keskusteluista. Osaa vies-
tia itselleen tarkeista asioista myds hieman vaati-
vammissa tilanteissa. Pitk&kestoinen esitys tai kasit-
teelliset aiheet tuottavat ilmeisia vaikeuksia. Pitaa
ylla ymmérrettdvaa puhetta, vaikka pitemmissa pu-
hejaksoissa esiintyy taukoja ja epardintia.
Aantaminen on selvasti ymmarrettavaa, vaikka vie-
ras korostus on joskus iimeista ja @antamisvirheita
esiintyy jonkin verran.

Osaa pitaa valmistellun esityksen monenlaisista ylei-
sistakin aiheista. Pystyy tehokkaaseen sosiaaliseen
vuorovaikutukseen syntyperaisten kanssa. Osaa kes-
kustella ja neuvotella monista asioista, esittaa ja kom-
mentoida vaativia ajatuskulkuja ja kytked sanotta-
vansa toisten puheenvuoroihin. Osaa ilmaista itsedan
varmasti, selkedsti ja kohteliaasti tilanteen vaatimalla
tavalla. Esitys voi olla kaavamaista, ja puhuja turvau-
tuu toisinaan kiertoilmauksiin.

Taulukko 2.
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Perusopetuksessa kielitaidon katsotaan muodostuvan tuottamisen (kirjoittaminen ja
puhe) ja ymmirtimisen taidoista (luetun ja kuullun ymmartiminen).

EVK:n (2003) mukaan kirjallisen tuottamisen edellytyksid ovat viestin/tekstin
luominen ja sen muotoileminen (kognitiiviset ja kielelliset taidot) seka itse kirjoitta-
minen (manuaaliset taidot). Kirjoittamisen osa-alueilla korostuvat kielellisten tietojen
ja taitojen (sanastolliset, kieliopilliset, semanttiset seki oikeinkirjoitustaidot) lisdksi
pragmaattiset tiedot ja taidot, joiden mukaisesti viestejd ja teksteji:

- Rakennetaan, jisennetdin ja yhdistetddn (diskurssikompetenssi)
- kiytetddn viestintitarkoituksiin (funktionaalinen kompetenssi) ja

- jirjestetddn vuorovaikutus- ja asiointiskeemojen mukaisesti (skeemakompe-
tenssi). (Eurooppalainen viitekehys 2003, 173.)

Tina paivind suomalaisessa koulukontekstissa yksittiisen kirjoittamistaidon sijaan
puhutaan tekstitaidoista, jolloin kirjoittamisen kisite laajenee ajatukseen tekstin tuot-
tamisesta ja lukemisesta yhteisollisend resurssina (Harmanen & Takala, 2009). Viite-
kehyksessd olevan kompetenssiajattelun kautta kirjoittaminen nihddin monen eri
taidon osoituksena. Makkonen-Craig (2011) miarittelee kirjoittamisen kompetenssin
taidoksi, tiedoksi, kyvyksi ja hallinnaksi, mutta niiden opettamisen ja arvioinnin vaa-
tivaksi (Makkonen-Craig, 2011).

Tarkastelen hiukan tarkemmin EVK:n (2003) nikemysté suullisesta kielitaidosta,
silli se on kielen viestinnallisyyteen liittyvi laaja kokonaisuus, joka korostuu myos
viitekehyksen kielitaitokisityksessd. EVK (2003, 177) sisallyttdd suulliseen kielitai-
toon funktionaaliset kompetenssit jakaen ne makro- ja mikrofunktiothin. Makro-
funktiot ovat vihintiin muutaman virkkeen pituisia ilmauksia ja mikrofunktiot puo-
lestaan koostuvat lyhyistd ilmauksista. EVK:n (2003, 131) mukaisesti puhuja suun-
nittelee viestin (kognitiiviset taidot), muotoilee sanottavansa (lingvistiset taidot) ja
artikuloi (foneettiset taidot) kielellisen ilmauksen. Kuuntelijan tiytyy puolestaan
kuulla ilmaisu (auditiiviset taidot), tunnistaa kuulemansa (lingvistiset taidot) sekd ym-
mirtdd (semanttiset taidot) ja tulkita (kognitiiviset taidot) puhujan kielellinen viesti.
Puheen sujuvuus mairitellain kyvyksi ilmaista itseddn ja pitdd keskustelua ylla. Ilmai-
sun tarkkuus tarkoittaa kykya muotoilla ajatuksia ja niiden sisilt6ja niin, ettd merkitys
tulee selvisti esille (EVIK, 2003, 180). Suullisessa vuorovaikutuksessa kielenkayttija
on vuorotellen puhuja ja kuuntelija yhden tai useamman henkil6n kanssa, ja he ra-
kentavat keskusteludiskurssia neuvottelemalla merkityksistd yhteisén periaatteiden
mukaisesti (EVK 2003, 11). Téstd syystd on tirkedd muistaa kulttuurien vilisen vies-

tinndn nakokulma. Jokaisessa kulttuurissa on olemassa kirjoittamattomia sadntoja
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siitd, kuinka paljon arvostetaan puheliaisuutta, ja toisaalta siitd, kuinka hiljaisuudella-
kin on omat tarkoituksensa. S2-opetuksessa korostuu kyky kiyttid kieltd oppimisen
vilineend, mutta ennen kaikkea vuorovaikutuksen vilineend koulun arjessa.
Kielitaidon osataidot liittyvit toisiinsa huolimatta siitd, ettd niitd arvioidaan toisis-
taan erillisind. Tuottamisen taidot, puhuminen ja kirjoittaminen ovat hyvin erilaisia
taitoja, mutta molemmat taidot liittyvit vahvasti kommunikaatioon ja vuorovaiku-
tukseen. Ymmartimisen taitoja voidaan tarkastella sana-, lause- tai tekstitasolla. Pu-
heen ymmirtimisessi el riitd, ettd kielenoppija ymmartii kuulemansa, vaan kuultu
tieto tdytyy myos prosessoida, ja lisdksi tulee vield muistaa kuulemansa. Opettajan
arviointiosaamisen kannalta kielitaidon arviointi edellyttda laajaa sisiltétietoa kielen
oppimisesta, opettamisesta seka arvioinnista. Myos EVK:n (2003) tavoitteena on ol-

lut ohjata ja tukea opettajien arviointity6ti S2-kontekstissa.

3.3 S2-oppimaara vuoden 2004 opetussuunnitelmassa

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) S2 -
opetus on sijoitettu didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen alaisuuteen. S2-oppimairille
on laadittu valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004). Suurim-
missa kunnissa kiytéssa olivat my6s kuntakohtaiset opetussuunnitelmat. S2-oppi-
mairin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) todetaan, etti oppi-
madrin mukaisesti opiskelevalle oppilaalle suomen kieli on koko kouluajan seka op-
pimisen kohde, ettd sen viline. Lisiksi S2-opiskeluun liittyy my6s muiden oppiainei-
den tiivis yhteys. (POPS 2004, 96.)

Itsendisen oppiaineen aseman vahvistamisen taustalla oli vuoden 2000 opetusmi-
nisterién tuntijakoty6ryhmin (Opetusministerio, 2001) erillinen jaosto. Tuntijako-
tyoryhma katsoi jaoston nidkemyksestd poiketen, ettd S2 piti siilyttid maahanmuut-
tajataustaisille oppilaille osoitettuna oppimairinid. Piditoksen taustalla vaikutti muun
muassa oppiainejakoisuus, ettei sita tulisi lisatd. Lisaksi perusopetuksen kustannukset
haluttiin pitdd my6s maltillisena. Ty6ryhma esitti, ettd oppimédra tulee opetussuun-
nitelman perusteissa sijoittaa toisen kotimaisen kielen sijasta didinkielen ja kirjallisuu-
den oppimairiksi. Opetukseen kiytettivit tunnit voidaan hyodyntda didinkieli ja kir-
jallisuus -oppimairdin varatuista tunneista. Opetuksen jirjestéjid ei voitu kuitenkaan
velvoittaa antamaan S2-opetusta, mutta arvioinnin tuli perustua S2-oppimairin ta-
voitteisiin ja kriteereihin. (Opetusministerio, 2001, 23—24.)

S2-oppimiirin opetuksen keskeinen tavoite vuoden 2004 perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteissa mairiteltiin seuraavasti (POPS 2004, 9):
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"Suomi toisena kielend -opetnksen eskeinen tavoite on, ettd oppilas saavuttaa perusopetnfesen lop-
puun mennessa mabdollisinman hyvan suomen kielen taidon kaikilla kielitaidon osa-alueilla, pys-
tyy opiskelemaan taysipainoisesti kaikkia perusopetuksen oppiaineita ja ettd hinen on mahdollista
Jatkaa opintojaan perusopetnksen jalkeen. Opetnksessa pyritian objaamaan oppilasta elinikdiseen
oppimiseen niin, ettd han voi vabitellen saavuttaa didinkielisten veroisen suomen kielen taidon ja
saa siten tasavertaiset mabdollisnndet toimia ja vaikuttaa snomalaisessa yhteiskunnassa. Y hdessd
oman didinkielen opetnksen kanssa snomi toisena kielend -opetus vahvistaa oppilaan monikultiun-
rista identiteettia ja rakentaa pobjaa toiminnalliselle kaksikielisyydelle.”

Perusteiden laatimisen aikaan voimassa olleen valtioneuvoston asetuksen (Valtion-
neuvosto, 2001b) mukaan didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen kokonaistuntimédara
perusopetuksen atkana oli vahintaian 42 vuosiviikkotuntia. Tunnit jakaantuivat vuo-
siluokille 1-9 siten, etti kaikilla oli 14 vuosiviikkotuntia. Tuntijakoasetuksen 8.§:ssa
tismennettiin, ettd koulun opetuskielen mukaan mairdytyvin didinkielen ja kirjalli-
suuden sijaan maahanmuuttajille voidaan opettaa joko kokonaan tai osittain suomen
tai ruotsin kieltd, erityisesti maahanmuuttajille tarkoitetun oppimairin mukaisesti.
(Valtionneuvosto, 2001b.) Opetuksen lihtékohtana on oppilaan suomen tai ruotsin
kielen taito, eikd luokka-aste, jolla oppilas opiskelee (POPS 2004). Oppimairin ta-
voitteita tai sisdlt6jd ei ole jaettu vuosiluokkiin, vaan opetusjirjestelyt perustuivat S2-
opiskelun alkaessa ja edetessd oppilaiden oppimisen edellytysten mukaan.

S2-oppimiirin perusteiden laatimisen lihtokohtana oli ajatus siitd, ettd S2-opetus
vastaa viitkkotunneiltaan suomi didinkielend -oppimairdd. Vuoden 2004 opetussuun-
nitelman S2-perusteita kritisoitiin muun muassa tuntijakoasetuksen viljyyden sekd
padttoarvioinnin tavoitetason ristinriitaisuuden vuoksi. Kritiikin taustalla oli se, ettei
opetusjirjestelythin eikd myodskddn ryhmakohtaisiin oppilasmiiriin otettu kantaa
(Ks. Hakulinen, ym., 2009; Péyhoénen & Luukka, 2007).

Opetushallituksen selvityksen mukaan (OPH, 2013) vihan yli kymmenesosa (12,5
%) maahanmuuttajaoppilaista saa S2-opetusta koko didinkielen tuntiméarilla (Kor-
pela ym., 2013). Yleisimmaissi opetuksen mallissa S2-opetusta annetaan osittain eril-
lisessd S2-ryhmiissa ja osittain eriytettyna didinkielenryhmiéssi. Huomionarvoista S2-
opetussuunnitelman (2004) perusteissa on, ettd keskeiset tavoitteet ja sisallot on méa-
ritelty siitd ldihtokohdasta, ettd S2-opetusta toteutetaan sama viikkotuntimédiri kuin
suomi didinkielend -opetusta. S2-opetuksen tavoitteet ovat perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteiden (2004, 62—64) mukaan seuraavat:

Oppilas oppii perusopetuksen kuluessa:

- Ymmdrtamddn normaalitempoista kasvokkaista pubetta, keskustelemaan yleisisti aihepii-
reistd ja saamaan hyvin selvid opettajan pubeesta eri aineiden tunneilla sekd radio- ja televisio-
objelmiista, jos aibepiiri on tuttu
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selvidmddn Raytannin pubetilanteissa konlussa ja konlun nlkopuolella sekd tekemdin pu-
beessaan eron keskeisten pubeen rekisterien valilld

Yymmdrtamddn eri oppiaineita sekd yleisia athepiireja kdsittelevid tekstejd, lnkemaan itsendi-
sesti ja valitsemaan tarkoitnkseensa sopivaa kirjallisuntta ja kehittimddn sen avulla sanas-
toaan ja ymmarrystaan ja loytamddn kirjallisundesta elimyfksii

kirjoittamaan yksityisid ja opetukseen liittyvid tekstejd ja esittianiidan ajatuksiaan kirjallisesti
yhtendising kokonaisunksina sekd kdayttamdan kirjoittaessaan kirjoitetun Rielen rekisterii

- kehittamddin kielellisti tietoisunttaan ja kielentuntemustaan

- kayttimddin erilaisia kielenopiskelussa tehokkaiksi todettuja tydtapoja, tunnistamaan omia
oppimisstrategioitaan sekd tarvittaessa muuttamaan niitd tarkoitnksenmukaisenmarst

- arvioimaan kielitaitonsa kebittymisti

- kehittamdan kielitaitoaan myds mmiden oppiaineiden tunneilla ja lnokkabnoneen ulkopuo-
lella sekd

- vertailemaan omaa ja suomalaista kulttunria sekd viestimdan ja toimimaan suomalaisessa
kaulttnurissa, ymmdrtamadin oman ja suomalaisen kulttuurin junria ja arvostamaan molen-
pia kulttunreita.”

Tavoitteissa nakyvit vuorovaikutuksellisuus ja kielen viestinniéllinen olemus seka op-
pilaan oma aktiivisuus kielitaidon kehittimisessi. Keskeisissi sisdlloissd on nikyvilld
vahva kommunikatiivinen painotus.

3.4 S2-oppimaara vuoden 2014 opetussuunnitelmassa

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) S2-op-
piaineen tehtiva, oppimisympiristéihin ja tyotapoihin liittyvat tavoitteet, ohjaus,
eriyttiminen ja tuki sekd oppimisen arviointi ovat yhteneviiset didinkieli ja kirjallisuus
oppiaineen kanssa. Tuntijakoasetuksen (Valtionneuvoston asetus 422/2012) mukaan
maahanmuuttajille voidaan opettaa joko kokonaan tai osittain suomen tai ruotsin
keltd maahanmuuttajille tarkoitetun tuntijakoasetuksen mukaisesti. Opetuksessa tue-
taan kielitaidon eri osa-alueiden seka eri tiedonalojen kielen kehittymistd. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan (POPS 2014, 355) oppimdirin tar-
peen selvittimisessd huomioidaan my6s seuraavat nikékulmat:

"Oppilaan suomen kielen peruskielitaidossa on puutteita jollakin tai joillakin kielitaidon osa-alu-
etlla, jolloin oppilaan osaaminen ei vield anna edellytyksid yhdenvertaiseen kouluybteison jasenend
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toimimiseen pdivittdisessd viorovaikutuksessa ja koulutyiskentelyssa tai oppilaan suomen kielen
taito ei vield anna edellytykesid snomen kieli ja kirjallisuns -oppimddrdin opiskelnun.”

S2-oppilaan opetusjirjestelyiden lihtokohtana ovat oppilaan omat oppimistarpeet.
Jos oppilaan oppimiiriksi on valittu suomi toisena kielen ja kirjallisuus, hinen edis-
tymistddn ja suoriutumistaan arvioidaan suhteessa timin oppimidrin tavoitteisiin ja
kriteereithin. Kesken perusopetuksen Suomeen muuttaneiden oppilaiden opetuksen
tavoitteiden ja sisdltjen suunnittelussa tulee ottaa huomioon oppilaan aiemmin opi-
tut tiedot ja taidot sekd sen hetkisen kielitaidon taso. (POPS 2014, 354-356.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) Suomi toisena kie-
leni ja kirjallisuus -oppimairin yhtend tehtivini mainitaan oppilaan monikielisyyden
tukeminen. Lisiksi tavoitteena on tarjota vilineitd kielitaidon jatkuvaan kehittami-
seen. Yhteistyo kotien, oman didinkielen opetuksen sekd muiden oppiaineiden ope-
tuksen kanssa auttaa oppilasta rakentamaan kielellista ja kulttuurista identiteettidin ja
integroitumaan suomalaiseen yhteiskuntaan. (POPS 2014, 354-356.)

Opetuksen lihtokohtana ovat oppilaille merkitykselliset ja tarpeelliset tekstilajit ja
kielenkiyttotilanteet, joiden avulla kielen muotoja, merkityksia ja kiyttod tutkitaan
seki opitaan analysoimaan. Kielitaitoa kehitetain kaikilla kielen kdyton osa-alueilla,
joita ovat kuullun ymmairtiminen, puhuminen, luetun ymmairtiminen ja kirjoittami-
nen. Ymmartimis- ja tuottamistaitojen kehittyminen nivoutuvat niin ollen toisiinsa.
Opetuksessa arvostetaan ja hyddynnetdin oppilaiden osaamia kielid. (POPS 2014.)

S2-oppilaan tarpeen suomi toisena kielend -oppimairidan osallistumisesta maarit-
tivit oppilasta opettavat opettajat yhdessi. Oppilaan huoltaja paittdd oppimiarid
koskevista valinnoista (Perusopetuslaki 628/1998, 30 §). Oppilas voi siirtyd opiske-
lemaan suomen kieli ja kirjallisuus -oppimairin mukaan, jos hinelld on sellaiset edel-
Iytykset, ettd hin pystyy opiskelemaan tavoitteiden mukaisesti. (POPS 2014.) S2-op-
pimiirin opetuksen tavoitteet ja sithen sisaltyvit sisillot vuosiluokilla 7-9 on esitetty
liitteissd 1 ja 2.

3.5 S2-oppilaan opetusjarjestelyt perusopetuksessa

Maahanmuuttajataustaisen oppilaan opetusjirjestelyitid ovat valmistava opetus, oman
didinkielen opetus, erillinen tukiopetus sekd muut perusopetuksen tukimuodot. Kay-
tinnossi jokainen S2-oppilas on tavalla tai toisella kosketuksissa perusopetuksen ai-
kana joihinkin tai kaikkiin opetukseen liittyvien jirjestelyiden kanssa. Opetusjirjeste-
lyithin vaikuttavat oppilaan maahantulon ajankohta, suomen kielen oppimisen edis-
tyminen sekd muut oppimiseen liittyvat tekijat.
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S2-oppilaan kielitaidon arviointi perusopetuksen paittyessd on prosessi, jossa
huomioidaan oppilaan oppimisprosessi ja kielitaidon kehittyminen. Opettaja huo-
mioi sitd arviointitietoa, mitd hin on saanut oppilaan edistymisesti eri opetusjirjes-
telyiden aikana. Arviointityonsa tueksi opettajalla tulee olla tietoa S2-oppilaan muista
opetusjirjestelyistd ja niistd suoriutumisesta.

3.5.1 Valmistava opetus

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suomalaiseen yhteiskuntaan integroitumisen
apuna toimii perusopetuksen valmistava opetus (Valmo). Valmossa harjoitellaan
opetuskielti ja oman ikdkautensa mukaisia koulussa tarvittavia perustaitoja. Valmis-
tavan opetuksen yksi tavoite on maahanmuuttajataustaisen oppilaan tasavertaisten
opiskelumahdollisuuksien lisiaminen. (Korpela 2010, 33; Piivirinta, 2010). Valmis-
tavaa opetusta voidaan antaa tarvittaessa my0s vasta maahan muuttaneille nuorille ja
atkuisille. Tdssd tutkimuksessa valmistavalla opetuksella viitataan perusopetuslaissa
(628/1998) siddettyyn maahanmuuttajataustaisille oppilaille tarkoitettuun valmista-
vaan opetukseen.

Perusopetuksen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2015)
todetaan, ettd valmistava opetus on tarkoitettu niille maahanmuuttajataustaisille op-
pilaille, joiden suomen tai ruotsin kielen taito ja/tai muut valmiudet eivit riitd esi- tai
perusopetuksen ryhmissa opiskelemiseen. Opetusta annetaan 6—10-vuotiaille vihin-
tian 900 tuntia ja titd vanhemmille vihintddn 1000 tuntia. Huomioitavaa on, ettd
opetukseen osallistuvalla on oikeus siirtyd perusopetukseen jo ennen edelld todettu-
jen tuntimairien tdyttymistd, jos hin pystyy seuraamaan perusopetusta (Perusope-
tuksen valmistavan opetuksen opetussuunnitelma 2015, 1-2). Perusopetuksen val-
mistavan opetuksen opetusryhmien muodostamisesta padttda opetuksen jarjestdjd
(Perusopetusasetus 852/1998 ja 893/2010). Opetusryhmin muodostamiselle ei ole
mairitelty kokoa. Opetushallituksen suositus Valmon ryhmakooksi on 810 oppi-
lasta. Koska valmistavalle opetukselle ei ole asetettu minimiryhmakokovaatimusta,
opetusta voidaan jirjestdd my6s vain yhdelle oppilaalle (Perusopetuksen valmistavan
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2015). Valmistava opetus antaa tarvittavat
valmiudet perusopetukseen siirtymistd varten.

52



3.5.2 Oman aidinkielen opetus

Oman ididinkielen hallinta luo edellytykset suomen kielen oppimiselle. Aineistojen
perusteella oppilaiden oman didinkielen osaamisen taso ennustaa vahvasti toisen kie-
len oppimista seki yleistdi menestystd koulussa (Collier & Thomas, 2007). Oman ii-
dinkielen opetuksen ensisijainen tavoite on se, ettd jokaisella Suomessa asuvalla on
oikeus yllapitii ja kehittdd omaa kieltidn ja kulttuuriaan. Opetuksen tavoitteena on
tukea oppilaan aktiivisen monikielisyyden kehittymistd. Oman didinkielen opetus to-
teutetaan yhteistyossa didinkieli ja kirjallisuus -opetuksen sekd S2-opetuksen kanssa
(POPS 2014, 463). Lisiksi oman didinkielen opetuksen avulla saadaan lisitietoa op-
pilaan osaamisen tasosta. Lisitieto toimii arvokkaana apuvilineend miiriteltiessd
myo6s muiden oppiaineiden tavoitteita.

Oman didinkielen opetus on perusopetusta tiydentivia opetusta, eiki silld ole
itsendisen oppiaineen asemaa. T4dstd syystd oman didinkielen opetus ei sisilly opetus-
suunnitelman perusteisiin. Suositus oman didinkielen opetussuunnitelmaksi esitetdin
kuitenkin perusteiden liitteessa. Monikielisyys vabvundeksi -selvityksessi on esitetty toi-
menpide-ehdotus, jossa suositellaan lisdidméin oma didinkieli erillisend oppimédrina
perusopetukseen kuuluvaksi. Liséksi tulisi maaritelld oman didinkielen opettajien kel-
poisuus. Oman didinkielen opettajien kelpoisuuksissa on korjattavaa, silld padtoimi-
sissa oman didinkielen opettajista 72,2 % on kelpoisia, mutta paitoimisia opettajia on
varsin vihin. Sivutoimisissa opettajissa on paljon epipitevid opettajia, silld kelpoi-
suuksia ei ole mairitelty. (Pyykko 2017, 109, 126, 115-116).

Oman didinkielen opetus ja sithen liittyvd médrittely on tirked osa S2-opetusta ja
oppilaan kieli-identiteettii. Aidinkielen miirittely Halosen (2010) mukaan sisiltid
neljd eri kriteerid: mistd kielenkayttdjd on kotoisin, mitd kieltd hdn kdyttid eniten,
minki kielen hin taitaa parhaiten ja mihin kieleen oppilas samaistuu vahvimmin.

Muurin (2014) tutkimuksen mukaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat, jotka oli-
vat opiskelleet omaa didinkieltddn S2-oppiaineen ohella, menestyivit kielitaitotehta-
vissd paremmin kuin ne oppilaat, jotka eivit olleet opiskelleet omaa didinkieltddn ol-
lenkaan (Muutri, 2014, 160-161). Muurin tutkimus osoittaa my6s sen, ettd oman ai-
dinkielen opiskeluvuosilla on yhteys oppilaiden S2-arvosanaan. Ne, jotka olivat opis-
kelleen yli viisi vuotta omaa didinkieltddn, saivat korkeimpia arvosanoja, kuin alle viisi
vuotta opiskelleet (Muuri, 2014, 162). Muurin tutkimustulosten mukaan oman didin-
kielen opetuksella on vahva yhteys maahanmuuttajataustaisen oppilaan suomen kie-
len oppimiseen seki suora vaikutus opettajan tekemiin arviointiin oppilaan suomen
kielen osaamisesta (Muuri, 2014).
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Tarnasen ym., (2017) tutkimus osoittaa, ettd sekd opettajat ettd oppilaat pitavit
oman didinkielen opetusta tirkedni. Tutkijoiden mukaan oman didinkielen koettu
tirkeys ja aktiivinen kdyttd viestivit my0s kielitietoisuudesta ja monikielisyyden ar-
vostamisesta. Voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2014) mahdollistavat muuttaa kiytinteitd. Kielenoppimisen merkitytysti on mah-
dollista vakiinnuttaa oman didinkielen opetukseen. Tami vahvistaa oppilaan kieli-
identiteettid kannustamalla oman didinkielen hyvin osaamistason ylldpitimiseen.
Taulukossa 3 on esitetty tiivistetysti S2-opetukseen liittyvit opetusjirjestelyt perus-
opetuksessa. S2-oppimairin opetus perustuu perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin (POPS 2004; POPS 2014). Valmistavan opetuksen (Perusopetuksen val-
mistavan opetuksen opetussuunnitelma 2015) ja oman didinkielen opetuksen merki-
tystd ei voida sivuuttaa, silli S2-opetukseen liittyvit opetusjirjestelyt muodostavat
oppiaineen opetusta koskevan kokonaisuuden.

Valmistava opetus S2-opetus Oman aidinkielen
opetus
Kaikille esi- ja perusope- | Kaikki oppilaat, joiden &i- | Kaikki oppilaat, joiden
Kenelle tusikéisille oppilaille, joi- | dinkieli ei ole suomi tai suo- | oma &idinkieli ei ole
den aidinkieli ei ole | menKkieli eiole idinkielisen | suomi.
suomi. tasoinen kielitaidon eri osa-
alueilla.

Vapaaehtoinen, perus- | Aidinkieli ja kirjallisuus on | Vapaaehtoinen, laki ei
Opetuksen pakolli- | opetuslaki ei velvoita | pakollinen oppiaine, S2 on | velvoita kuntia jarjesta-
kuntia jarjestdméan ope- | yksi sen oppimaarista. maan opetusta.

tusta.

suus opetuksen jar-
jestajille

6—10-vuotiaille 900 h, oi- | S2-opetus vastaa vuosiviik- | Mahdollista koko perus-
Opetuksen laajuus keus siirtyd perusope- | kotunneiltaan &idinkieli ja | opetuksen ajan.
tukseen jo ennen toteu- | kirjallisuus oppiaineen tunti-
tuneiden tuntien taytty- | maaraa.

mista, yli 10-vuotiaille
1000 h.

Opetuksen  jarjestdja | Opetuksen jérjestija saa | Opetuksen  jarjestdja

Rahoitus saa valtion rahoituksen. | valtionavustusta 3 h/vk, jo- | saa valtion avustusta 2
Rahoitus on perusope- | kaista neljan S2-oppilaan | h/vk, jokaista neljan
tuksen yksikkohinta kak- | laskennallista ryhmaa | oman aidinkielen
sinkertaisena.
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kohden opetustunnista vii- | oppilaan laskennallista
kossa. ryhmaé kohden.

Taulukko 3.  S2-opetusjarjestelyt perusopetuksessa.

Edelld kuvatut S2-oppimairin opetukseen liittyvit eri opetusjitjestelyt muodostavat
kokonaisuuden, joiden tavoitteena on taata maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle
mahdollisimman hyvi suomen kielen taito perusopetuksen pédttyessd. S2-oppilaan
oppimista ja kielitaidon edistymisti ja arviointia tukevat toimenpiteet ovat tirked osa
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulupolkua. Niiden olemassaolon merkitys
korostuu S2-oppilaan integraation edistimisessd suomalaiseen yhteiskuntaan. Kiy-
tinnon opetustyossa S2-opetuksen opetusjirjestelyt ovat kiinted osa opettajan tyon-

kuvaa.

3.5.3 S2-oppilaan oppimisvaikeuksien tunnistaminen

S2-oppimairin opetuksen kohdalla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(POPS 1994; 2004; 2014) painottavat oppilaan idn, kulttuurisen taustan seki koulu-
historian huomioimista. Oppimissaavutuksia ja koulutuksesta toiseen siirtymistd kos-
kevien tutkimusten mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenestys
on keskimairin valtaviestod heikompaa varsinkin ensimmiisen sukupolven, mutta
my0s toisen sukupolven kohdalla (Harju-Luukkainen ym., 2014; Kilpi, 2010a). Var-
sinkin toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden heikompi koulume-
nestys herittai kysymyksen koulun mahdollisuudesta tukea oppilaiden oppimista riit-
tivisti. Kouluaikaisen oppimisen tukeminen korostuu entisestddn, silli maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden valtaviestoa alhaisempi koulumenestys voi ennakoida
heididn heikompia jatkokoulutusmahdollisuuksiaan. (Terds ym., 2010.) Samaan ai-
kaan tulee muistaa, etti kieli- ja kulttuuritausta, poissaolot tai kdyttiytymisen haasteet
eivit sellaisenaan voi olla syynd oppimiirin yksilollistimiseen, vaan oppilasta tulee
tukea niissi asioissa. (POPS 2014, 69.)

Maahanmuuttajataustaisen oppilaan kognitiivisen arvioinnin lihtokohtana on sel-
vittdd, onko kysymyksessi oppimisvaikeus vai ainoastaan toisen kielen oppimiseen ja
prosessointiin liittyvi vaikeus. Suomessa oppimisvaikeuksien mairittely perustuu pit-
kalti sithen, miten suomalainen koulumaailma ja terveydenhuolto méirittelevit op-
pimisvaikeudet. (Aro, 2011.) Kehitykselliset oppimisvaikeudet mairitellddn yleensa
erityisvaikeuksina, jotka ilmenevit vaikeuksina tai hitautena lukemisen, kirjoittamisen

tai matematiikan oppimisen taitojen oppimisessa sekid hallinnassa. Ndmi vaikeudet

55



eivit selity muilla vammoilla tai sairauksilla, eivitkd koulutuksen tai kielitaidon puut-
teilla. (Korkeamiki ym., 2010, 10.) Oppimisvaikeuksien diagnostiikka perustuu laa-
dittuihin ikinormeihin. Oppimisvaikeutta on syytd epiilld, jos oppija suoriutuu ika-
tasoaan heikommin tehtévisti, tai jad niissd huomattavasti luokkatason yleisestd suo-
riutumisesta. Suomessa el ole lukemisen, kirjoittamisen tai matematiikan testeille laa-
dittuja normeja maahanmuuttajataustaisille oppilaille. Vastaavasti suomenkielisille
oppilaille tehdyt normitetut testi eivit sovellu suoraan maahanmuuttajataustaisille
oppilaille heidin erilaisen kieli- ja kulttuuritaustansa vuoksi. (Arvonen ym., 2010.)
Kaikkia oppimisessa ilmenevid vaikeuksia ei voi selittda yksistaan kulttuuri- ja kieli-
taustaeroilla.

Oppimisvaikeutta ei koskaan tulisi todeta, ellei ole varmistettu oppilaan saaneen
riittdvisti opetusta ja tukea oppimiseensa. Niin maahanmuuttajataustaisen oppilaan
kuin kantaviest6onkin kuuluvan oppilaan oikeus on saada systemaattista tukea kol-
miportaisen tuen (ks. seuraava luku) mukaisesti. Tulee muistaa, etti erityiseen tukeen
siirtdiminen ei ole ensisijainen tukitoimi silloin, kun tukitarve liittyy ensisijaisesti kie-
len oppimiseen. Taitojen harjoittelua ja edistymistd tulee seurata pidemmilld aikavi-

lilla, jolloin voidaan myos ottaa kantaa tuen riittdvyyteen seka taitojen edistymiseen.

3.5.4 Perusopetuksessa jarjestettava tuki

Koska kielitaidon, oppilaan oman iidinkielen sekd koulun opetuskielen taidon on
osoitettu olevan yhteydessa hyviin oppimistuloksiin, kielen oppimisen tukeminen on
erittdin keskeisté (ks. Harju-Luukkainen ym., 2015). Arvosen ym. (2010) mukaan op-
pimisvaikeuksien tunnistaminen varhaisessa vaiheessa opiskelua on tirkedd. Jos op-
pimisen edistymista jaidddin odottamaan liian pitkddn, seurauksena voi olla se, ettd
maahanmuuttajataustaiset oppilaat jadvit muita useammin koulutuksen ulkopuolelle
perusopetuksen jilkeen. Lisiksi toisen asteen opiskelujen keskeyttiminen on maa-
hanmuuttajataustaisilla oppilailla melko yleistd. (Arvonen ym. 2010.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan (POPS 2004; POPS
2014) oman didinkielen sekd suomen/ruotsin opetuksen lisiksi maahanmuuttajataus-
taisia oppilaita tulee tukea oppimisen eri osa-alueilla. Niin taataan tasavertaiset oppi-
misvalmiudet toisten oppilaiden kanssa. Tdmi maahanmuuttajataustaisille oppilaille

tarkoitettu erillinen tukiopetus eroaa kaikille oppilaille kuuluvasta tukiopetuksesta?

2 Perusopetuslaissa (642/2010, § 16) todetaan, etti oppilaalla, joka on tilapiisesti jadnyt jilkeen opin-
noissaan tai tarvitsee oppimisessaan lyhytaikaista tukea, on oikeus saada tukiopetusta.
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siten, ettd erillistd tukiopetusta voidaan jirjestda kaikille oppilaille kuuluvan tukiope-
tuksen lisiksi. Erilliseen tukiopetukseen on mahdollisuus hakea valtionavustusta
niistd oppilaista, joiden maahantulosta on kulunut enintdan neljd vuotta (Opetushal-
lituksen muistio 22.2.2010). Kyseessd on sama valtionapu, jota voidaan hakea S2-
opetusta varten.

Malin ym. (2011) ovat tuoneet tutkimuksessaan esiin, ettd maahanmuuttajataus-
taisilla oppilailla voi olla valtavieston lapsista poikkeavia hyvinvointi- ja terveysris-
kejd. Muuttoprosessi, ennakkoluulot, mahdollinen taloudellinen ahdinko, uuden kie-
len oppiminen, syrjintikokemukset, lihtomaassa mahdollisesti saadut heikommat
liht6kohdat tasapainoiselle kehitykselle seki eri traumakokemukset asettavat maa-
hanmuuton kokeneet lapset keskimairiista haavoittuneempaan asemaan (Alitolppa-
Niitamo, 2004; Liebkind ym., 2004; Malin ym., 2011). Maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden koulumenestys on usein heikompaa valtaviestoon nihden, ja heilld on
myos riski pudota peruskoulun jilkeisistd opinnoista. (Kilpi, 2010b.) Maahanmuut-
totaustaisia nuoria koskevat tutkimukset osoittavat, ettd nuoret tekevit koulutusva-
lintansa ristiriitaisten mahdollisuuksien rakenteissa. Nuoria kannustetaan opiskele-
maan, mutta ohjaustyén ammattilaiset eivit tunnista nuorten tarvittavan kielitaidon
tai arvoidun tuen tarpeen vuoksi mahdollisia koulutusreittejd. Heikomman osaamis-
tason vuoksi maahanmuuttotaustaisten nuorten koulutusvalintoihin kohdistuukin
keksimairdisti enemmin pohdintaa ja yhteensovittamista omien tavoitteiden ja opis-
keluvalmiuksiin liittyen. (Varjo ym., 2020; Jahnukainen ym., 2019; Kurki, 2018).

Perusopetuslain (642/2010, 16 §) mukaan oppilaalla, jolla on vaikeuksia oppimi-
sessaan tai koulunkdynnissain, on oikeus saada tukea. Nama perusopetuslain uudis-
tukset tulivat voimaan vuoden 2011 alussa. Silloin perusopetuksessa siirryttiin kol-
miportaiseen oppimisen ja koulunkiynnin tuen malliin. Kun tuen tarve havaitaan,
ensimmadinen oppilashuollollinen toimi on yleinen tuki. Yleisen tuen tukitoimia ovat
yksittdiset pedagogiset ratkaisut sekd ohjaus- ja tukitoimet. Tilanteeseen pyritdan vai-
kuttamaan heti tuen tarpeen ilmetessa. (Jahnukainen ym., 2015, 88.) Yleisen tuen
aloittamiseen ei tarvita erityisid padatoksia tai muita oppilashuollollisia toimenpiteita.
Erityisopettajan tehtivind on konsultoida my6s muita oppilasta opettavia opettajia.
Jos yleinen tuki ei riitd, oppilas siirretddn tehostettuun tukeen. Tall6in oppilas tarvit-
see sadnnollistd tukea, ja oppilaalle on laadittu oppimissuunnitelma. Tama Erityisope-
tuksen strategiassa (2007) mainittu kisite sijoittuu aikaisemman yleisopetus-erityisope-
tusjaottelun viliin (Ahtiainen ym., 2012). Yleisen ja tehostetun tuen vaiheessa kay-
tossd voivat olla samat tukimuodot, kuten esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus tai
eriyttiminen. Tehostetun tuen vaiheessa oppilaan tukeminen eroaa yleisestd tuesta

tuen sidnnollisyyden ja suunnitelmallisuuden osalta. Perusopetuslain (642/2010,

57



16§) mukaan tehostetun tuen vaiheessa oppilaalle on laadittava oppimissuunnitelma
yhteistyOssi oppilaan ja huoltajien kanssa.

Kolmas tuen porras on erityinen tuki. Erityisen tuen siirtoon pdadytddn vasta, kun
tuen tarve on kokoaikainen, ja kun muut tukitoimet eivit ole olleet riittivit. Erityisen
tuen oppilaalle laaditaan henkil6kohtainen opetuksen jirjestimistd koskeva suunni-
telma (HOJKS). Pohjana HOJKS:n laadinnassa hyodynnetiin pedagogista selvitysti
ja tehostetun tuen yhteydessa tehtyd pedagogista arvioita. Oppimiseen tukea antavien
pedagogisten ratkaisujen lisiksi oppilas on oikeutettu muuhun tukeen, jos oppilas
sitd tarvitsee. Muita tukimuotoja ovat muun muassa henkil6kohtainen ohjaaja, tulkki-
ja avustajapalvelut seka yksilokohtainen oppilashuolto (POPS 2014).

Suomalainen peruskoulujitjestelmé on sitoutunut turvaamaan kaikille yhtilaiset
mahdollisuudet siirtyi toiselle asteelle opiskelemaan. Perusopetuksessa oppilaan tuen
jarjestiminen perustuu kolmiportaiseen tukeen. Maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den tuen tarpeen tunnistamiseen on kiinnitetty erityinen huomio. Kaytinndssa kui-
tenkin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden toisen asteen siirtymit ovat olleet ka-
pea-alaisia. Téstd syystd tuen tarpeen ennakointi mydOs toisen asteen opintojen alka-
essa on erityisen tarkeda. Talloin yhteistyo perusopetuksen ja toisen asteen opintoja
tarjoavan yksikon kanssa korostuu, jotta tiedon siirto on riittivdd. Opinto-ohjauksella
on erityinen merkitys, ja jatko-opintoja tulisikin suunnitella niin, ettd huomioidaan

oppilaan opiskeluvalmiudet seki kielitaidon riittavyys.

3.5.5 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004; 2014)
S2-arviointinakemys

Edelld on tarkasteltu arviointia kisitteineen ja sen erilaisia ominaispiirteitd painote-
tusti S2-oppimiirin tavoitteiden ja opetuksen ja arviointitoiminnan ja kielitaitokési-
tyksen viitekehyksestd. Kuten luvuissa 3.2. ja 3.3 on todettu, ettd perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004; POPS 2014) arviointi ajetaan kahteen
eri alueeseen eli opintojen aikaiseen arviointiin ja pdattoarviointiin. Tama jaottelu on
samanlainen sekd vuoden 2014 ja 2014 opetussuunnitelman perusteissa. Molem-
missa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004; POPS 2014)
yleisissd periaatteissa korostetaan arvioinnin perustumista kriteereihin, oppilaiden
ikdkauden ja edellytysten huomioon ottamasta, monipuolisia arviointikdytint6ja sekd
itsearvioinnin kehittimistd. Arvioinnin kohteet oppiminen, tyoskentely ja kayttdyty-
minen ovat esitelty molemmissa perusteissa muuttumattomina. Taulukossa nelja on
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esitetty yhteenvedonomaisesti perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2004; POPS 2014) arviointia koskevat kisitteet ja periaatteet.
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Perusopetuksen arviointi
vuoden 2004 ja 2014 opetus-
suunnitelmissa

Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet
(POPS 2004, 262-267)

Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet
(POPS 2014, 46-55)

Arvioinnin kasite

Arviointi jaetaan opintojen aikai-
seen ja paattéarviointiin nimella
"oppilaan arviointi”.

Arviointi jaetaan opintojen aikai-
seen ja paattoarviointiin nimella
"oppimisen arviointi”,

Arvioinnin kohde

Arvioinnin kohteet ovat oppiminen,
tydskentely ja kayttaytyminen.

Arvioinnin kohteet ovat oppiminen,
tydskentely ja kayttdytyminen.

Arvioinnin jaksotus

Oppiaineiden tavoitteet on ryhmi-
telty vuosiluokkiin 1-2, 3-5 ja 6-9.

Oppiaineiden tavoitteet on ryhmi-
telty vuosiluokkiin 1-2, 3-6 ja 7-9
edellyttéen paikallisia paatoksia
vuosiluokkaisista tavoitteista ja si-
sallgista.

Tydskentelyn arviointi

Ty6skentelyn arviointi sisaltyy op-
piaineen arvosanaan.

Tybskentelyn arviointi painottuu
suhteessa oppiaineen arvosa-
naan.

Arvioinnin periaatteet

Arvioinnin tulee kohdistua oppi-
laan oppimiseen ja edistymiseen
eri osa-alueilla. Oppilaan arviointi
muodostaa kokonaisuuden, jossa
on tarkeéé opettajan antama jat-
kuva palaute. Opettaja ohjaa oppi-
lasta tiedostamaan omaa ajattelu-
aan ja toimintaansa.

Arvioinnin tehtdvand on ohjata ja
kannustaa opiskelua ja kehittda
oppilaan edellytyksia itsearvioin-
tiin. Oppilaan oppimista, tydsken-
telyd ja kéyttaytymista tulee arvi-
oida monipuolisesti. Nama tehta-
vat ovat perusopetuksen arviointi-
kulttuurin lahtdkohtia.

Paattoarviointi

Paattoarvioinnin tehtavana on
maaritella, miten oppilas on opis-
kelun paatyessa saavuttanut pe-
rusopetuksen oppimaaran tavoit-
teet eri oppiaineissa. Paattoarvi-
oinnin tulee olla valtakunnallisesti
vertailukelpoista ja kohdella oppi-
laita tasavertaisesti.

Paattdarvioinnin tehtdvana on
maaritelld, miten oppilas on opis-
kelun paatyessa saavuttanut oppi-
aineen tavoitteet. Perusopetuksen
paattdarvosanojen tulee olla an-
nettu yhdenvertaisin perustein.

Paattoarvioinnin kriteerit

Kuvaus hyvasta osaamisesta.
Paattoarvioinnin kriteerit maaritta-
vat kansallisen tieto- ja taitotason.
Numeroarvostelua kaytettaessa
hyvan osaamisen kuvaus méaarit-
telee tason arvosanalle kahdek-
san.

Paattdarvioinnin kriteerit maaritte-
levat numeroarvosanaan kahdek-
san (8) vaadittavan tieto- ja taito-
tason kussakin oppiaineessa. Op-
pilaan paattoarvosanaa ei muo-
dosteta suoraan oppilaan aiem-
pien kurssi-, jakso- tai lukuvuosito-
distusten arvosanoista lasketun
keskiarvon perusteella.

Taulukko 4.  Arvioinnin kasitteet ja periaatteet (POPS 2004; 2014).
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Taulukko 4 osoittaa, ettd vuoden 2004 ja 2014 opetussuunnitelman perusteissa arvi-
ointia on jdsennetty, ja erot 16ytyvit muun muassa sanamuutoksista. Vuoden 2004
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin verrattuna, vuoden 2014 opetus-

suunnitelman perusteissa arvioinnin suhteen on tapahtunut olennaisia muutoksia.

3.5.6  Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman arviointimuutokset

Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa olevia arviointia kos-
kevia muutoksia 16ytyy useita. Tdssd luvussa on tiivis katsaus arviointia koskevista
muutoksista. Muutokset ovat koskettaneet kaikkia opettajia. Lisidksi avaan laaja-alais-
ten taitojen sekd oppimiskokonaisuuksien maaritelmit. Nama uudet kokonaisuudet
ovat vaikuttaneet myos S2-oppimairin toteutukseen sekd opetusjirjestelyihin, ja sitd
kautta opettajan tekemain arviointiprosessiin.

Oppimisen arviointi jaetaan kolmeen osaan: opinnoissa edistymisen arviointi,
osaamisen tason arviointi ja palautteen antaminen niistd. Edistyminen tarkoittaa op-
pilaan aiempaa osaamisen tasoa asetettuihin tavoitteisiin ndhden. Osaamisen taso k-
sittdd oppilaan eri tavoin osoittaman osaamisen suhteessa tavoitteisiin. Suorituksia
tulee arvioida monipuolisesti. Arvioinnin tarkoitus on auttaa oppilaita hahmotta-
maan, mitd heiddn on tarkoitus oppia, mitid he ovat jo oppineet, miten he voivat
edistdd omaa oppimistaan ja parantaa omia suorituksiaan. (POPS 2014, 47-50.)

Opettaja arvioi oppilaan edistymisti suhteessa opetussuunnitelmassa maaritettyi-
hin tavoitteisiin ja osaamisen tasoa suhteessa valtakunnallisesti mairiteltyihin arvi-
ointikriteereihin. Opettajan velvollisuus on huolehtia siité, ettd tavoitteet ja arvioin-
tiperusteet ovat oppilaiden tiedossa. Arviointi perustuu hyvin osaamisen kriteereihin
arvosanalle kahdeksan (8). (POPS 2014, 47-50, 60.) S2-oppiméarin paittoarvioinnin
kriteerit hyville osaamiselle (arvosana 8) on esitetty liitteessi 4.

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteisiin on lisitty itse- ja vertaisarvioinnin
osuutta. Itsearviointikeinojen avulla autetaan oppilaita tunnistamaan omia vahvuuk-
sia, onnistumisia ja kehityksen kohteita. Vertaisarvioinnin tarkoituksena on oppia an-
tamaan ja saamaan myonteistd palautetta. (POPS 2014, 47-49.) Vuoden 2014 Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin uutena asiana tulivat laaja-alaisen osaa-
misen alueet, joilla tarkoitetaan tietojen ja taitojen lisiksi asenteita, arvoja ja tahtoa.
Laaja-alaisen osaamisen alueet ovat: Ajattelu ja oppimaan oppiminen (1), kulttuuri-
nen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), itsestd huolehtiminen ja atjen taidot
(L3), monilukutaito (I.4), tieto- ja viestintd teknologian osaaminen (L5), tyGelimi ja

yrittdjyys (LO) sekd vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen (L7).

61



Laaja-alaisten osaamisen tavoitteet on otettu huomioon jokaisen oppiaineen tavoit-
teiden mdédrittelyssd, ja ndin ollen laaja-alaisen osaamisen arviointi on my6s osa S2-
opplaineen arviointia. (POPS 2014, 20-24.)

Lisdksi opetussuunnitelman perusteissa (2014) méaritiin monialaisista oppimis-
kokonaisuuksista, joita tulee sisallyttda opetukseen vihintdan yksi kokonaisuus luku-
vuodessa. Oppimiskokonaisuuksien sisalloisti, tavoitteista, toteutuksesta ja arvioin-
titavoista paitetddn paikallisesti. Oppilaille annetaan palautetta oppimiskokonaisuu-
den ajan, ja osoitettu osaaminen otetaan huomioon oppiaineissa annettavaa arvioin-
tia varten. (POPS 2014, 31-33.)

Kayttiaytymisen ja tyéskentelyn arviointi perustuu paikallisessa opetussuunnitel-
massa padtettyihin tavoitteisiin. Kayttaytymisen tavoitteet perustuvat koulun kasva-
tustavoitteisiin, toimintakulttuuriin ja jirjestyssadantoihin. Tyoskentelyn arviointi pe-
rustuu oppiaineiden ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien sisaltimiin ty6skente-
lyn tavoitteisiin. Kéyttiytyminen arvioidaan omana arvioitavana kokonaisuutena,
eikd se saa vaikuttaa oppiaineiden arvosanoihin tai sanallisiin arviointeihin. Ty6sken-
telyn arviointi on osa oppiaineiden arviointia ja arvosanan muodostamista. (POPS
2014, 49-50.)

Uusi arvioinnin piirre Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on
opetuksenjirjestdjien velvollisuus kehittia koulun arviointikulttuuria. Arviointikult-
tuurin keskeiset piirteet on mairitelty seuraaviksi (POPS 2014, 46—47):

- Rohkaiseva ja kannusta ilmapiiri

- oppilaiden osallisuuttaa edistivi, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa

- oppilaan tukeminen oppimisprosessissa ja oppilaan edistymisen nakyviksi tekemi-
nen

- arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys

- arvioinnin monipuolisuus seki

- arvioinnin avulla saadun tiedon hyédyntiminen opetuksessa.

Opettaja on vastuussa arviointiprosessista, sen lipinikyvyydestd sekid oikeudenmu-
kaisuudesta. Niilld opettajilla, jotka opettavat ja arvioivat S2-oppimairii opiskelevia
oppilaita, tulisi olla yhtendinen kdsitys siitd, mitd S2-osaamisella kyseisessd arvioin-
nissa tarkoitetaan. Yhteiskunnalliset muutokset, opetussuunnitelmauudistukset
(POPS 2014) seka S2-oppimidrin aseman vakiintuminen ovat osaltaan vaikuttaneet
arviointikulttuurin muokkaantumiseen.

Perusopetuksessa S2-oppilaiden kielenoppimisen tarpeita on huomioitu monella

eri tavalla ja suomen kielen oppimista tuetaan tarjoamalla eri mahdollisuuksia
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oppimiseen. MyOs oppimiirin arviointiin on kiinnitetty erityinen huomio. Nailld eri
perusopetuksen opetuksen jirjestimisen muodoilla padmairind on se, ettd oppilas
saavuttaa suomen kielen perustaidot. Niin oppilas pystyy toimimaan ja jatkamaan

opiskelua ympiroivissa kieliyhteisossi tasavertaisena muiden kanssa.
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4  TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tdaman tutkimuksen tutkimustehtdvini on lisitd ymmarrystd S2-oppimairan arvioin-
nista. Opettajien tekemdn arviointiprosessin tutkiminen on tirkedd, silld opettajien
arviointikasitysten tutkimisen kautta voidaan lisitd tietoisuutta opettajien arviointi-
osaamisesta, arviointiosaamisen rakentumiseen vaikuttavista tekijoistd sekd arvioin-
tiosaamisen tulevaisuuden suuntaviivoista. Tutkimuksen tavoitteena on saada tietoa
siitd, millaisia kisityksid opettajilla on S2-oppimiirin arvioinnista ja arviointiproses-

sista sekd sen toteutumisesta seuraavien tutkimuskysymysten avulla:

1. Miten opettajat kuvaavat S2-oppimiirin arviointia?
1.1 Miten opettajat kuvaavat S2-oppimairin arviointiprosessia?
1.2 Mitd arviointiprosessin taustatekijoitd opettajat liittivit arviointiin?

2. Mitd muutoksia opettajat ilmaisevat tapahtuneen S2-oppimairin arvioinnissa

uudella opetussuunnitelmakaudella verrattuna edelliseen kauteen?

Tutkimuskysymyksen 1 tarkoituksena on kuvata opettajien S2-oppimédrin arvioin-
tia. Tutkimuskysymys 1.1 keskittyy kuvaamaan opettajien arviointiprosessin muo-
dostumista ja sen tuottamiin merkityksiin osana S2-oppiméirin arviointia. Tutki-
muskysymys 1.2 mahdollistaa opettajien kisitysten kuvaamisen arviointiprosessin
taustatekijoistd. Nama tutkimuskysymykset liittyvit vuoden 2004 opetussuunnitel-
makauteen. Tutkimuskysymys 2 avulla selvitetiin opettajien arviointikisitysten muu-
tosta opetussuunnitelmakauden 2014 aikana.
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5 TUTKIMUSMETODOLOGISET VALINNAT JA
TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tama tutkimus on tapaustutkimus, jossa tarkastellaan opettajien erilaisia kasityksia
S2-arvioinnista. Fenomenografinen lihestymistapa tarjoaa metodologisen perustan
tutkimukselle (Huusko & Paloniemi, 2000) ja toimii tutkimusprosessia ohjaavana tut-
kimussuuntauksena. Kyseessi on laadullisen tutkimuksen piiriin kuuluva empiirinen
tutkimusote. Tutkimussuuntauksena fenomenografia keskittyy sithen, miten ympa-
réivd maailma ilmenee ja rakentuu yksilon kisityksissa. Opettajien kisityksid tutkittiin
fenomenografiselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan eli haastatteluiden avulla.

5.1 Tutkimuksen tieteenfilosofiset perusteet

Tutkimuksen metodologian tarkastelun tarkoitus on ohjata tutkijaa pohtimaan tutki-
muksen tieteenfilosofisia perusteita (Varto, 2005). Eskola ja Suoranta (2014) totea-
vat, ettd tieteenfilosofiset perusteet vaativat yhtd huolellisen kisittelyn kuin muutkin
metodologiset valinnat. Tutkimuksen tulkinnalliset liht6kohdat ovat hermeneutti-
sessa tutkimusperinteessd. Hermeneutitkan mukaan ymmartiminen ja tulkitseminen
ovat tutkimusprosessin olennaisia osia. Tédssd tutkimuksessa pyritiddn tulkitsemaan
opettajien kisityksid arvioinnista ja arviointiprosessista. Hermeneuttinen tieteenfilo-
sofia tukee ymmartimisen moniarvoisuutta ja on avoin erilaisille tulkinnoille. (Han-
kamiki, 2003, 164—165, 171; Varto 2005.)

Fenomenografia kuuluu fenomenologisen ja hermeneuttisen ymmartivin psyko-
logian perinteisiin. Fenomenologia, fenomenografia ja hermeneutiikka eivit ole ris-
tiriidassa keskendin, vaan ne keskittyvit erilaisiin lihestymistapoihin ja voivat tukea
toisiaan samassa tutkimuksessa. (LLatomaa, 2005, 45; Perttula, 2005, 154.) Perimmai-
siltd tavoitteiltaan fenomenologia, fenomenografia ja hermeneutiikka eroavat siini,
ettd fenomenologia ja fenomenografia ovat kiinnostuneita tajunnan ja maailman vi-
lisen mielellisen suhteen tuottamista merkityssuhteista. Hermeneutiikka puolestaan
keskittyy kdyttimdin merkityssuhteita sosiaalisen kontekstin tulkinnan vilineina.
Tissi tutkimuksessa hermeneutiikka luo sillan tulkinnalliseen ja ymmartivain niko-

kulmaan, fenomenologian pyrkiessi tavoittamaan ennen kaikkea yksillliset
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merkitykset, ja fenomenografian painottaessa yksilollisten merkitysten variaatioita
opettajien vililld. (Heidegger, 2000; Perttula, 1995; Perttula & Latomaa, 2005)

Epistemologia tarkoittaa kasitystd inhimillisen tiedon alkuperistid, luonteesta, ra-
joituksista ja menetelmistd (Hofer, 2002, 4). Epistemologisesta nikékulmasta tarkas-
teltuna tietimyksen katsotaan muodostuvan inhimillisen toiminnan, kisitysten ja ko-
kemuksen kautta (Lehtinen, 2010). Epistemologiset uskomukset ovat yhteydessi
opettajien kisityksiin tiedon luonteesta (Brownlee ym., 2014). Timin tutkimuksen
epistemologisena oletuksena on, ettd kaikki opettajan ilmaisemat kisitykset arvioin-
nista tuottavat moniulotteista tietoa tutkittavasta ilmidsti, sen kokonaisuudesta ja sii-
hen vaikuttavista tekijoistd uskomusten kanssa, jotta niiden vilistd yhteyttd voitaisiin
ymmartaa.

Fenomenografisen tutkimuksen epistemologia viittaa Uljensin (1989, 14) mukaan
sithen, ettd fenomenografisen tutkimuksen tavoite on kuvata, miten thminen kokee
tutkittavan ilmién. Booth (2008, 451) toteaa ontologisesti fenomenografisen tutki-
muksen viittaavan yksiléon saavuttaen myos kollektiivisen tason, silli empiirinen
tieto keritiin kohdejoukosta. Fenomenografinen tutkimus kohdistuu tutkimusil-
mi6ti koskevien laadullisten erojen tarkasteluun (Bowden, 2005). Akerlind (2005)
tiivistdd, ettd kuvaamalla kisitysten vilisid eroja on mahdollista paljastaa niiden kol-
lektitvinen luonne. Olafsonin ja Schrawin (2010, 518, 527) mukaan opettajien epis-
temologisia kisityksid pitdisi tutkia yhdessd ontologisten uskomusten kanssa, jotta
niiden vilistd yhteyttd voitaisiin ymmartaa.

Ontologia puolestaan vastaa kysymyksiin, mikd on todellisuus ja miti todellisuu-
desta voidaan tietdd (Schraw, 2013, 2). Tamin tutkimuksen ontologisena oletuksena
on, ettd opettajat ovat osa koulun yhteiséd. Opettajat, toimintaympiristé ja yhteisé
kytkeytyvit tiiviisti opettajien subjektiivisiin kasityksiin arviointitoiminnasta. Tama
tarkoittaa sitd, ettd opettajien toiminnan kautta toteutuvat myos sosiaaliset kiytinnot,
jotka tdssi tapauksessa ohjaavat S2-oppimairain liitettivaa arviointia. Nama kaytin-
not ovat vakiintuneet ajan saatossa ja ovat siten pragmaattisia.

Pragmatismi korostaa kiytinnon merkitysté ja tarkastelee ihmista toimivana olen-
tona (Pihlstrom, 1996, 22). Pragmaattisen ajattelutavan mukaan yksilon ajattelu, kieli
ja kokemus yhdistyvit kiytinnon elimédn (Pihlstrom 1996, 9), eli sithen kontekstiin,
jossa ne ilmenevit. Lehtinen (2010, 35) kiteyttdd pragmatismin ominaisen piirteen
olevan se, ettei teoreettisen tiedon ja erilaisten inhimillisten kaytint6jen vilille voida
tehdi tarkkaa rajaa. Pragmatismin ontologisella tasolla realistinen ja sosiaalinen ulot-
tuvuus ovat kietoutuneet toisiinsa erottamattomalla tavalla. Pragmatistisen periaat-
teen mukaan inhimillistd toimintaa ei ole mahdollista erottaa kontekstista. (ks. esim.
Kilpinen ym., 2008; Mikinen, 2009.)
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Opettajien kidsitykset S2-oppimairin arvioinnista prosesseineen ovat kiintedssa
yhteydessd toimintaan. Arviointitavat, konkreettiset arviointiteot seka sosiaaliset kéy-
tinnot liittdvat timdn tutkimuksen pragmatismiin eli tiedon kdytinnolliseen luontee-
seen. Pragmatismille merkitykset ovat sosiaalisia kdytint6jd, ja ne ovat myos histori-
allisesti muuttuvia sekd kulttuuriin suhteutettuja (Méattinen, 2008). Tdssd tutkimuk-
sessa timi tarkoittaa sitd, ettd opettajien arvioinnin kautta toteutuvat myos kdytin-

not, jotka tdssi tapauksessa ohjaavat S2-oppimairin arviointiprosessia.

5.2 Kasitykset fenomenografisen tutkimuksen kohteena

Tissd tutkimuksessa opettajien kasityksia (perceptions) kielitaidon arvioinnista proses-
seineen pyritddn ymmartimdin kontekstin ja toiminnan vilisend (Barcelos & Kalaja,
2011). Kuten jo aikaisemmin on esitetty, &dsitys (views, beliefs, perceptions) voi tissa
tyOssd sisiltid mitd tahansa arviointiin (assessment or/for/ as learning) liitettivistd ele-
menteistd. (Lam 2019; Xu ja Brown, 2016.)

Fenomenografia kuvaa ihmisten erilaisia tapoja kokea ja kisitteellistdd maailmaa
(Huusko & Paloniemi, 2006). Opettajan kasityksia ei nihda erillisind opettajan tun-
teista, toiminnasta, asenteista tai arvoista (Marton, 2005, 153). Opettajan kisitykset
ovat my0s ideologisesti mairittyneité ja yhteydessi tietoon, jota tulkitaan aikaisempia
kokemuksia vasten. (Barcelos & Kalaja, 2011.) Nykydan kisitystutkimus keskittyy
selvittimadn, miten kisitykset ovat kehittyneet ja miten ne ilmenevit. Kasitystutki-
mus perustuu kontekstuaaliseen lihestymistapaan, jonka mukaan kisitykset syntyvit
tietyssa kontekstissa. (Barcelos & Kalaja, 2011, 281-282.)

Fenomenografiassa kisitysten ymmirretdin syntyvin kokemusten ja ajatusten yh-
distelmastd (Marton & Booth, 1997). Kisitteina kisitystd ja kokemusta pidetdin tassi
tutkimuksessa niin toisiinsa kietoutuneina, ettd niitd ei ole tarpeen erottaa toisistaan.
Kisitysten yksilollisyys ymmarretddn tissd tyossd opettajien nikemysten ainutkertai-
suudeksi. Kisitykset kumpuavat opettajan henkilShistoriasta ja kokemustausta kisin.
Opettajien kisityksissd on aina mukana aineksia kontekstista eli ympéroivin yhteison
jactuista kasityksistd arvioinnista. Kisitysten taustalla vaikuttavat faktoihin perustu-
vat tiedot arvioinnista, mutta myOs emotionaalisia tekijoitd (tunteet, kokemukset)
jotka liittyvit arviointiin. (Barcelos & Kalaja, 2011). Opettajien vastauksia analy-
soidessa ja tulkitessa ei voida osoittaa, mikd kasityksissd on mahdollisesti etualalla
kuten tieto, asenne, kokemus, arvo (Marton 1994, 4427). Kun tissd tutkimuksessa
kaytetddn kisitettd kdsitys, el oteta kantaa sithen, syntyyko se kokemuksen kautta vai

midritteleekd kisitys itse kokemusta. Oma midritelmini nididen kahden ilmién
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vilisestd suhteesta voidaan kiteyttdd opettajien kokemusten pohjalta syntyviin ksi-
tyksiin eli kdsitykset ovat sanoiksi puettuja kokemnksia. Kisitysten luonne on paradok-
saalinen, silld kisitykset voivat olla yhtd aikaa pysyvid, rationaalisia, emotionaalisia,
sosiaalisia (jacttuja) ja yksilollisid (ainutkertaisia), tilanteista riippuvia, yleistettivid
sekd samansuuntaisia ettd toisistaan poikkeavia (Barcelos & Kalaja 2011, 285-2806;
ks. Dufva, 2003).

Fenomenografiseen tutkimukseen kuuluu, ettéd tutkija tarkastelee omia esioletuk-
siaan. Esioletuksilla tissd tutkimuksessa tarkoitetaan tutkijan tietoisuutta omista ké-
sityksistddn sekd avoimutta tutkittavan kisityksille. Tutkijan oma subjektiivisuus, ai-
kaisemmat kokemukset ja tiedot vaikuttavat koko tutkimusprosessin ajan. Tdstd
syystd omista lihtokohdistaan tietoiseksi tuleminen edellyttdd tukijalta keiittistd itse-
reflektiota ja hallittua subjektiviteettia. (Ahonen 1994.) Omien lihtékohtien pohdinta
on esitetty seuraavassa luvussa 5.3 Tutkijan positio ja ibmiskdsitys.

Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on paljastaa laadullisesti erilaisia ta-
poja kokea ja kisitteellistdd ympiroiva maailma. Aineistosta pyritiddn loytimaan ra-
kenteellisia eroavaisuuksia, jotka selventivit kisitysten suhdetta tutkittavaan ilmiéon.
Niiden erojen pohjalta muodostetaan kuvauskategoriat, jotka tuovat esille erilaisia
kiytintojd kasittad tutkimuksen kohteena olevaa ilmiétd. (Marton, 1986, 43.) Seuraa-
vaksi esittelen tutkijan position ja timin tutkimuksen ihmiskasityksen.

9.3 Tutkijan positio ja ihmiskasitys

Timi tutkimus on my6s osa omaa henkilokohtaista kasvuprosessiani opettajan
tyossd. Tyovuosien karttuessa huomasin usein pohtivani ammatillista kehittymisténi.
Jatkuvien muutospaineiden alla tyoskenteleminen sekd moninaista tukea tarvitsevien
oppilasryhmien opettaminen tayttivit tyopdivini. Oman arkityoni kehittiminen seki
ajatus asiantuntijuudesta hautautui lisddntyvin tydmairin alle. Pohjimmiltani halusin
kuitenkin kehittdd ammatillista tietimystini, etsid uusia ratkaisuja sekd tyoskentely-
malleja, ja esittdd uutta nikemystd oman ammatillisen tietimykseni pohjalta. Oman
tyonkuvani muuttuessa ja pohdintojeni jilkeen sain ajatuksiini selkeyttd. Ristiriita
koulun ideaalitilanteen ja sen hetkisen tilanteen vililld toimi minulle kimmokkeena
hakeutua jatko-opintoihin. Tutkiva opettajuus edustaa itselleni eri ulottuvuuksia.
Olen sisdistinyt tutkivan opettajuuden periaatteet erityispedagogiikan opinnoissani,
ja tutkiva opettajuus on minulle ty6tapa. Toimintatapoihini kuuluu halu ratkaista kay-

tinnon tyossa esiintyvid ongelmakohtia.
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Tutkiva orientaatio on midrittinyt opettajaidentiteettidni alusta alkaen. TAmi ni-
kyy tavassani ymmirtii kidytinnon ja teorian sekid opettamisen ja oppimisen suhde.
Tami on osa henkilokohtaista suhtautumistani tyéhoni, mutta my6s haluani kehittad
ammatillista arviointikykyini. Atay (2008, 139) on todennut, etti opettamaan oppi-
minen voidaan ajatella eliminpituiseksi haasteeksi ja ammatillinen kehittyminen on
keskeinen osa titi jatkuvaa kasvuprosessia.

Ihmisen kokemuksen ymmirtimiseen ja kuvaamiseen pyrkiva lihestymistapa
edellyttii tutkijalta jatkuvaa etsimistd, [0ytimisti, epavarmuutta, ihmettelyd sekd uu-
den oppimista, mutta ennen kaikkea tiivistd vuoropuhelua itsensi kanssa. Tutkimus-
prosessin alussa minun oli vaikea mieltda itsedni tutkijaksi, ja tarkastelin tutkimuksen
muotoutumista opettajuuteni lapi. Tutkimuksessani on osallisena my6s se, millaiset
periaatteet ohjaavat opettajuuttani. Oleellista on ollut tehdi selked ero opettajuuden
ja tutkijuuden vilille.

Opettajuus yhdistettynd tutkijuuteen on myos toisiaan tukeva yhdistelmi. Tutki-
jan oma kokemustausta rikastuttaa ymmirrysti ja mahdollistaa kontekstin syvillisen
kuvaamisen ja analysoinnin (Virtanen, 2006). Bell ja Aldridgen (2014, 8) ovat toden-
neet, ettd opettajan ammatillinen kehittyminen johtaa opettajan oppimista ja arvioin-
tia koskevan ymmirryksen lisddntymiseen. Tiéllainen ammatillinen kehittyminen taas
on yhteydessa parempiin oppimistuloksiin seka yksittiisen oppilaan ettd koko koulun
tasolla (Bell & Aldridgen 2014, 8). Oma positioni ja identiteettini on ollut monimuo-
toinen ollessani vuoroin opettaja ja vuoroin tutkija. Opetustyon hektisyys vei ajatuk-
set toisinaan hyvin etdille tutkimuksen tekemisestd. Tutkimuksen edetessid oman ase-
mani maarittiminen helpottui samoin kuin valintani tutkimuksen kulussa.

Perttula (1995) korostaa, ettd ihmiskisityksen analyysi luo tutkimuksen perustel-
tavissa olevan pohjan. Tutkijan ihmiskasityksen avaamisen avulla tutkimuksen lukija
pystyy suhteuttamaan tutkimuksen empiirisia tuloksia tutkijan kisitykseen ihmisestd
ja siitd, miten thmiskasitys on suunnannut tulosten muotoutumista. Tutkijan saavut-
tamia tutkimustuloksia yleistetddn ja sovelletaan, ja siksi tutkijan tulee olla tietoinen
omista kisityksistddn thmisestd. (Rauhala, 2005, 18-19.)

Ihmiskasitys nikyy my0s siind, miten teen tutkimustani. Thmiskisityksen tarkas-
telun kautta tutkija heijastaa oman henkilékohtaisen nikemyksensa ihmisyydesta.
Oma elimanhistoriani lapsuudesta tihidn pidiviin, laaja-alainen koulutukseni seka
ty6kokemukseni niin opetustehtivissd kuin hoitoalalla ovat muokanneet ja suunnan-
neet ajatusmaailmaani. Koen holistisen ihmiskidsityksen (Laine, 2010; Lehtovaara,
2007; Rauhala, 1991; 2005) vastaavan parhaiten sitd kuvaa, mikd minulla on thmisesta
ja ihmisen olemassaolosta. Holistisen ihmiskisityksen mukaan thmisen olemassaolo

muodostuu tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden kokonaisuudesta

69



(Rauhala, 2005). Holistisen ihmiskasityksen tieteelliset juuret loytyvit eksistentiaali-
sen fenomenologian alkuldhteiltid. Fenomenologiassa keskeisintd on kokemuksen ko-
konaisrakenteen analyysi. Eksistenssifilosofia puolestaan analysoi thmisend olemista.
(Lehtovaara, 2007, 587-588; Purjo, 2011, 111-112.) Holistisessa ihmiskasityksessd
tajunnallisuudella tarkoitetaan inhimillisen kokemisen kokonaisuutta. Kehollisuus
viittaa thmisen fyysiseen olemassaoloon. Situationaalisuus taas tarkoittaa ihmisen ole-
massaoloa suhteina todellisuuteen. (Rauhala, 2005, 34-37, 42.)

Holistisen thmiskasityksen viitekehystd voidaan soveltaa my6s kasvatustieteelli-
sessd tutkimuksessa. Tokkiri (2016) toteaa, ettd holistista ihmiskasitystd on kaytetty
teoreettisena viitekehyksend muun muassa aineopetuksen, opiskelijoiden kokemus-
ten ja opettajuuden tutkimuksessa. Lehtovaaran (2007, 591-592) mukaan ihminen
on elimintilanteeseensa kietoutunut kokonaisuus, jonka olemuspuolet ovat toisiinsa
kiinteésti sidoksissa. Taman tutkimuksen ihmiskasitys perustuu holistiseen nakemyk-
seen. Kyseisen lihtokohdan mukaan ihminen on itsestddn ja ymparistOstidn tietoi-
nen olento, jonka kokemukset ovat syntyneet vuorovaikutuksessa ympariston
kanssa. Kokemus sisiltid olennon eli subjektin, toiminnan ja kohteen vilisen merki-
tyssuhteen. Thminen tulkitsee siis kokemuksensa suhteessa aikaisempiin kokemuk-

siinsa, arvoihinsa ja elimintilanteeseensa.

9.4 Aineiston hankinta ja esittely

Tdaman tutkimuksen aineisto muodostuu kymmenesti opettajan teemahaastattelusta
(liite 5) seka yhdeksisti (liite 6) seurantahaastattelusta. Samat opettajat osallistuivat
molempiin haastatteluihin. Teema- ja seurantahaastattelun teemat olivat kielitaitoka-
sitys, S2-opetus, oppilaiden osaamisen arviointi, paattéarviointi, nivelvaihe seka ar-
viointikulttuuri.

Tutkimuksen kidynnistymiseen liittyy kolme eri ajankohtaa. Niistd ajankohdista
ensimmiinen liittyy Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (jatkossa Karvi)
vuonna 2015 toteuttamaan S2-oppimistulosten arviointthankkeeseen. S2-oppimistu-
losten arviointi oli yksi Opetus- ja kulttuuriministerién koulutuksen arviointisuunni-
telmassa vuosille 2012-2015 (OKM, 2012) nimetyistd perusopetuksen kansallisista
oppimistulosten seuranta-arvioinneista. Osallistuin Karvin S2-oppimairin oppimis-
tulosarviointiin laatimalla ja analysoimalla avoimia kysymyksid syksylld 2014. Tiéstd
hankkeesta julkaistiin raportti vuonna 2016. S2-pdittéarviointia toteuttamassa oli
338 opettajaa, joista 62 prosenttia (#= 210) vastasi opettajille suunnattuun sihkoiseen

taustakyselyyn. Karvin kohdejoukko edusti kattavasti maamme S2-opettajia.
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(Kuukka & Metsimuuronen, 2016). Tutkimushankkeen yhteydessd 52 opettajaa oli
ilmoittanut halukkuutensa haastatteluun. Sain Karvin tausta-aineiston kokonaisuu-
dessaan kaytt66ni vuonna 2016. Karvin tutkimushankkeen aineiston kautta muodos-
tin kokonaiskuvan S2-opettajien arviointiprosessista ja padttoarviointiin vaikuttavien
tekijoiden painotuksista. Aineistosta muodostamani kokonaiskuva on ohjannut tee-
mahaastattelun teemojen valintaa.

Lahetin viestin 24:lle haastatteluun lupautuneelle opettajalle. Ensisijainen peruste
yhteydenottoon oli mahdollisimman kattava maird haastateltavia eri AVI-alueelta.
Haastatteluun lupautuneet opettajat jakautuivat varsin epatasaisesti eri AVI-alueiden
kesken, mikd aiheutti haastetta saada monipuolisesti edustettua kaikki alueet. Etela-
Suomen AVI-alueella oli eniten arviointiin osallistuneita kouluja, ja kaikista arvioin-
tiin osallistuneista oppilaista 50 prosenttia opiskeli padkaupunkiseudun kouluissa.
Oppilaiden maara vaihteli kouluittain erittdin paljon. Vajaa kolmasosa kouluista oli
sellaisia, joissa opiskeli vain 2—3 S2-oppimairid opiskelevaa oppilasta. Vain nelji pro-
senttia kouluista sijaitsivat taajaan asutuissa maaseutumaisissa kunnissa. (ks. Kuukka
& Metsimuuronen 2016, 62.) Niin ollen haastattelupyynté6n suostuneiden opetta-
jien valinta osoittautui jo maantieteellisesti haasteelliseksi.

Toisena perusteena oli opettajan opetuskokemuksen miiri ja koulutus. Tavoit-
teena oli saada kattava otos eri taustoilla olevia opettajia. Haastattelupyynt6on vas-
taamisesta oli kulunut jo melko pitki aika (huhtikuu 2015). T4dsté syystd osa opetta-
jista ilmoitti heti, ettei ole endd halukas haastatteluun. Osa sihképosteista palautui
takaisin. Lihetin haastattelupyynnén uudelleen 18 opettajalle. Yrityksistini huoli-
matta en tavoittanut osaa opettajista. Yhteen opettajaan olin yhteydessa puhelimitse,
silld hin oli ilmoittanut halukkuutensa, mutta yhteystiedot olivat kirjautuneet virheel-
lisesti. Lopulliseen haastatteluun osallistui kymmenen opettajaa.

Ennen ensimmiistd teemahaastattelua suoritin esihaastattelun, jonka avulla var-
mistin haastattelukysymysten toimivuuden. Ensimmaiinen haastattelukierros toteu-
tettiin joko haastateltavien tyopaikoilla, tai muussa sovitussa paikassa. Yksi teema-
haastattelu toteutettiin Face time -videohaastatteluna. Kaikki haastattelut nauhoitet-
tiin Zoom H1-digitallentimella, ja lisiksi varmistin haastatteluiden tallentamisen sa-
nelimen kautta (iPhone 6S). Kerroin haastattelun alussa tutkimuksen tarkoituksesta
sekd haastattelun sisdltoon ja tutkimuksen julkaisuun liittyvistd eettisistd periaatteista.
Lisdksi haastateltavat allekirjoittivat tutkimusluvan (liite 7) aineiston kiytostd. Koros-
tin tutkittavien henkil6llisyyden pysyvin vain minun tiedossani. Kerroin haastatelta-
ville, ettd tutkimushaastatteluun liittyva materiaali (nauhoitteet ja litteroitu teksti) sai-
lytetidin asianmukaisesti salasanalla suojattuna erillisend tiedostona USB-muistiti-

kulla. Aineistoa siilytetddn sithen saakka, kunnes tutkimus on valmistunut, minka
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jalkeen aineisto havitetddan tuhoamalla USB-muistitikku. En kertonut etukiteen eri-
tyisopetustaustastani, koska oletin sen vaikuttavan haastateltavien vastausten sisél-
t6on. Halusin tietoisesti sulkea itseni pois opettajan roolista ja varmistaa sen, ettd
edustan itsedni riippumattomana tutkijana. Haastatteluiden edetessd oma taustani
kuitenkin ilmeni keskustelun edetessi luonnollisella tavalla.

Haastatteluiden kesto vaihteli 41 minuutin ja 80 minuutin vélilld. Pyrin aloitta-
maan uuden teeman kaikille aina samanlaisella kysymykselld, kuten ”Sewraavaksi siir-
rymme teemaan, joka kdsittelee pddttoarviointia ja ensimmdinen Rysymys littyy.... ”, mutta
teema-alueen sisilld haastattelukysymykset etenivit keskustelunomaisesti, ja osittain
haastateltavat antoivat vastauksia spontaanisti tietimittd seuraavan kysymyksen tark-
kaa sisdltod. Haastattelumateriaalia kertyi litteroituna 103 sivua (Times New Roman
12, rivivili 1) ja sanamidra oli yhteensa 50 155.

Seurantahaastattelukutsun lihetin sihkopostin vilitykselld tammikuussa 2021.
Tavoitin heistid yhdeksin ja kaikki ilmoittivat osallistuvansa seurantahaastatteluun.
Seurantahaastattelut suoritettiin Teams, Zoom ja Google Meet -alustoja hyédyntien.
Niissd toiminnoissa on itsessddn nauhoitusominaisuus. Varmistaakseni haastattelui-
den tallennuksen, kiytin vield tietokoneen sanelin -toimintoa. Seurantahaastatteluun
osallistuneilla opettajilla oli tapahtunut muutoksia tyStehtivissi (esihenkiloksi siirty-
minen), ja yksi oli hiljattain eldkoitynyt. Seurantahaastatteluun osallistuneet opettajat
olivat kuitenkin osallistuneet opetussuunnitelmatyohon ja toteuttaneet S2-opetusta
ja arviointia voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaisesti. Seurantahaastattelun materiaalia kertyi litteroituna 26 sivua (Times New
Roman 12, rivivili 1) ja sanamairi oli yhteensa 8556.

Raportointivaiheessa olen huolehtinut siitd, ettd jokaisen tutkimukseen osallistu-
neen opettajan anonymiteetti sailyy. Alkuperiisessa litteroinnissa on mukana vield
koulujen sekd kuntien nimet, mutta anonymiteetin takaamiseksi olen poistanut ilmai-
sujen ryhmittelyvaiheessa sitaateista kaikki paikkakuntien, koulujen tai muun vastaa-
van yksil6on liitettdvin tiedon tai asian. Aineiston analyysissa olen nimennyt haasta-
teltavat peitenimilld. Teemahaastatteluaineiston kasittelyssi olen hyodyntinyt Atlas.ti
(7.5.18) ohjelmistoa. Seurantahaastattelun kisittelyn olen suorittanut sisallonanalyy-
sin avulla. Sisillonanalyysin kohdealueet perustuvat teemahaastattelusta syntyneiden
kuvauskategorioiden  sisdltoihin.  Taulukossa 5 on esitetty tutkimukseen

3 Atlas.ti -ohjelman keskeisid kisitteitd ovat hermeneuttinen yksikké (=tutkimusprojekti), primaari-
teksti (=raaka-aineisto) sekd sekundaariteksti (=tutkijan luokittelu). Sekundaariteksteilld tarkoitetaan
tutkijan tekemid havaintoja primaaritekstistd. Teksti jactaan mielekkdiksi tekstisegmenteiksi (osittami-
nen) ja tekstisegmentin tulisi olla riittdvan laaja, ettd se on sellaisenaan ymmirrettivissd ilman ulkopuo-
lista kontekstia.
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osallistuneiden opettajien taustatictoja, opetettavien S2-oppilaiden lukumairit yla-

koulussa sekid seurantahaastatteluun osallistuminen.

Haastateltava Muodollinen | Muu S2-oppilaiden Seurantahaastatteluun
kelpoisuus patevyys maara osallistuminen
ylékoulussa

Teemu X 16 tai enemman kylla

Etela-Suomi

Airi X 16 tai enemman kylla

Etela-Suomi

Heli X 16 tai enemman kylla

Lansi- ja Sis&-Suomi

Hanna X 16 tai enemman
Etela-Suomi

Tuukka X 16 tai enemman kylla
Lounais-Suomi

Mari Muu 1-2 ei
Lansi- ja Sis&-Suomi aineenopettaja

Terhi X 16 tai enemman kylla

Lounais-Suomi

Kirsi X 16 tai enemman kylla
Etela-Suomi

Tiina Erityisopettaja 1-2 kylla
Lounais-Suomi

Jaana Kielten opettaja | 11-15 kylla
Etela-Suomi

Taulukko 5.  Tutkimukseen osallistuneiden haastateltavien taustatietoja.

Luonnehdin seuraavaksi haastatteluun osallistuneita opettajia lyhyesti muutamalla
taustatiedolla liittyen patevyyteen, opetuskokemukseen ja asuinalueeseen.

Teemu toimii opettajana Eteld-Suomen alueella, keskisuuressa kaupungissa.
Teemu on toiminut koko tyShistoriansa ajan S2-opettajana. Opetuskokemusta ha-
nelld oli ensimmaisen haastattelun suorittamisen aikana alle viisi vuotta. Teemu ker-
toi, ettd vuoden 2004 opetussuunnitelman voimassaolon aikana hin teki yhteistyotd
erityisesti muiden S2-opettajien kanssa. Yhteistyo liittyi S2-opetuksen suunnitteluun
ja opintojen aikaiseen arviointiin. Seurantahaastattelun ajankohtana Teemu oli siirty-

nyt toiseen kouluun. Nykyisessd tyossddn hin toimii esthenkiléni (vararehtorina).
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Airi on opettajana Eteld-Suomen alueella keskisuuressa kaupungissa. Ensimmii-
sen haastattelun suorittamisen aikana hinelld oli yli 16 vuoden S2-opetuskokemus.
Airi teki vuoden 2004 opetussuunnitelman voimassaolon aikana yhteisty6td muiden
S2-opettajien kanssa. Yhteistyo liittyy opetussisilt6ihin ja materiaalien suunnitteluun.
Seurantahaastattelun aikana Airin tyotehtavit olivat pysyneet ennallaan.

Heli toimii opettajana Linsi- ja Sisi-Suomen alueella, suuressa kaupungissa. S2-
opetuskokemusta hinelld oli ensimmiisen haastattelun suorittamisen aikana alle viisi
vuotta. Heli toteutti vuoden 2004 opetussuunnitelman voimassaolon aikana saman-
aikaisopettajuutta didinkielen ja kirjallisuuden opettajien kanssa. Lisiksi Heli teki yh-
teisty6td muiden opettajien kanssa, jos oppilaan kielitaidon kehittymiseen liittyi ky-
symyksia tai tarkennuksia. Heli oli vaihtanut tyotehtivia ennen seurantahaastattelun
toteutusta ja siirtynyt toiselle tyénantajalle.

Hanna on opettajana Eteli-Suomen alueella. Hannalla oli ensimmiisen haastat-
telun suorittamisen aikana alle 15 vuotta opetuskokemusta, joista alle viisi hin oli
toiminut S2-opettajana. Hanna kertoi, ettd 2004 opetussuunnitelman voimassaolon
aika hin haki tukea muilta opettajilta erityisesti opetuksen sisilt6jen suunnitteluun
liittyvissa asioissa. Hanna oli vaihtanut tyopaikkaa vuoden 2020 aikana ja hidn oli siir-
tynyt esihenkilén (rehtori) tehtiviin. Hin oli toimenkuvaansa liittyen tehnyt tiiviista
opetussuunnitelmatyota.

Tuukka on opettajana Varsinais-Suomen maakunnassa. Tuukalla oli ensimmai-
sen haastattelun suorittamisen aikana opetuskokemusta alle 10 vuotta, joista alle viisi
vuotta hin on toiminut S2-opettajana. Tuukka kertoi, ettd vuoden 2004 opetussuun-
nitelman voimassaolon aikana yhteistyé muiden opettajien kanssa liittyi opetuksen
sisiltjen suunnitteluun seki oppilaan kielitaidossa esiintyviin haasteisiin ja niihin rat-
kaisujen etsimiseen. Tuukka toimi samoissa tehtivissd molempien haastatteluiden to-
teutuksen aikana.

Mari on opettajana pienessi kunnassa Keski-Suomen alueella ja hinelld on my6s
muu aineenopettajan patevyys. Marilla oli ensimmaisen haastattelun suorittamisen
atkana tyokokemusta opetustehtavistd yli 16 vuotta, joista S2-opetuksessa alle viisi
vuotta. Mari sanoi tekevinsd vuoden 2004 opetussuunnitelman aikana eniten yhteis-
ty6ti oppilaiden arviointiin liittyvissa asioissa. Mari oli eldkoitynyt ensimmaisen haas-
tattelun jilkeen.

Terhi on toiminut pitkddn S2-opettajana Lounais-Suomen alueella suuressa kau-
pungissa. Hin toimi esihenkiléné (vararehtori) molempien haastatteluiden toteutuk-
sen atkana.

Kirsi toimii opettajana Eteli-Suomen alueella, keskisuuressa kaupungissa. Hin oli

ollut ensimmaiisen haastattelun suorittamisen aikana S2-opettajana alle 15 vuotta.
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Haastateltavan yhteistydmuodot koskivat vuoden 2004 opetussuunnitelman voimas-
saolon atkana opetuksen sisiltéjen suunnittelua. Kirsi toimi samoissa tehtivissd mo-
lempien haastatteluiden ajankohtana.

Tiina on opettajana Varsinais-Suomen maakunnassa. Tiinalla on erityisopettajan
patevyys ja hin oli toiminut ensimmaisen haastattelun suorittamisen aikana opetus-
tehtivissa yli 16 vuotta. Haastateltava kertoi, ettd vuoden 2004 opetussuunnitelman
voimassaolon aikana hin ei ole tehnyt yhteisty6td muiden opettajien kanssa. Hin itse
arveli, ettd erityisopetustausta ja pieni oppilasmairi on vaikuttanut siihen, ettei yh-
teistyOtahoja ole. Tiinan tyotehtivit olivat pysyneet ennallaan seurantahaastattelun
suorittamisen aikana.

Jaana on koulutukseltaan kielten opettaja ja toimii Eteld-Suomen kaupungissa
S2-opettajana. Hinelld oli ensimmiisen haastattelun suorittamisen aikana yli 16 vuo-
den tyokokemus S2-opetuksesta. Haastateltava kertoi, ettd vuoden 2004 opetussuun-
nitelman voimassaolon aikana opetuksen keskeinen yhteistyén muoto oli opetuksen
eriyttiminen oppilaan kielitaidon tason mukaiseksi. Jaana oli elakoitynyt edellisend
lukuvuotena ennen seurantahaastattelua, mutta hin teki sdannoéllisesti sijaisuuksia

vanhassa tyopaikassaan.

5.5 Fenomenografinen tutkimusprosessi

Fenomenografisessa lihestymistavassa haastatteluaineistoa tarkastellaan kokonai-
suutena. Vastauksista etsitddn tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta relevantteja
lmauksia (Marton, 1994). Ilmauksille pyritain 16ytimain tulkinta suhteessa ymparoi-
vidn tekstiin (Hikkinen, 1996, 42). Timin vuoksi analyysivaiheet toistetaan useam-
paan kertaan (Marton, 2005, 154). Fenomenografisen lihestymistavan paituloksena
on joukko kuvauskategorioita. Kuvauskategoriat syntyvit vertailemalla erilaisia ku-
vauksia kokemuksista ja kisityksistd seké luokittelemalla niiden samankaltaisuuksia
ja eroja. (Hikkinen, 1996.)

Kuvauskategoriat perustuvat tutkijan tulkintaan. Tutkija pddttdd oman tulkintansa
mukaan sen, milld edellytyksilld eri ilmaukset kuuluvat samaan tai eri kategoriaan.
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, 114.) Eroja tarkastelemalla tutkija pystyy l6ytimain tyy-
pilliset kisitykset tutkimusaineistosta (Uljens, 1989). Niikko (2003, 36) muistuttaa,
ettd kuvauskategorioiden rajat midritellddn sisillon perusteella. Sisilt6jd vertaillaan
muihin samaan kategoriaan kuuluviin ilmauksiin suhteessa muiden kategorioiden il-

mausten kanssa.
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Kuvauskategorioiden tarkoitus on ilmaista tutkittavan ilmién rakenne aineistosta
nousevien kisitysten merkityssiséltojen tarkalla kuvaamisella (Uljens, 1989, 12). Ku-
vauskategorioiden tulisi liittdd kasitykset empiiriseen aineistoon ja ilmaista kisitysten
teoreettiset yhteydet. Teoriayhteyden liittdminen tdssd vaiheessa tutkimukseen ker-
too fenomenografisen lihestymistavan aineistoldhtdisyydestd. Kuvauskategoria syn-
tyy puolestaan siitd suhteesta, joka ilmaisulla on toisten samaa merkitysta sisiltivien
ilmausten kanssa. Kuvauskategorian tulisi olla samalla seki erotteleva ettd yhteenve-
toa tekevi. (Uljens, 1989.) Marton ja Booth (1997, 125) miirittelevit kuvauskatego-

rioille tiettyja erityisid vaatimuksia:
- Kategorioiden tulee olla loogisessa suhteessa toisiinsa

- yksittdisten kategorioiden tulee olla suhteessa tutkittavaan ilmiéén niin, ettd jo-
kainen kategoria kertoo selvisti tietystd tavasta késittdd ilmiotd seka

- kategorioita tulisi olla mahdollisimman vihin, mutta niissé tulee ilmetd aineiston
oleellinen vaihtelu.

Fenomenografinen lihestymistapa analyyseineen on saanut myos osakseen kritiikkia.
Niikko (2003, 36) toteaa, ettd fenomenografista lihestymistapaa sovelletaan melko
viljasti. Hinen mukaansa kategorioiden teoreettisia yhteyksia ei ole esitetty ja joissa-
kin tutkimuksissa kategorioiden runsas miird heikentdd tulosten selkeytti. Feno-
menografisen lihestymistavan ongelmana on pidetty sitd, ettei analyysiprosessia ole
kuvattu riittivin tarkasti. Ongelmaksi muodostuu riittiméttémit perustelut sille, mi-
ten kasityskategorioihin on paadytty. (ks. esim. Bowden, 2005.) T4ssd tutkimuksessa
olen kuvannut analyysiprosessin rakentumisen ja etenemisen mahdollisimman tar-

kasti valttddkseni fenomenografiseen lihestymistapaan liitetyt kritiikin kohteet.

9.6 Ensimmaisen aineiston analyysin toteutus

Tissd tutkimuksessa analyysiprosessi eteni soveltaen Niikon (2003, 55) esittdmia fe-
nomenografisen aineiston analyysille tyypillisid vaiheita noudattaen. Laadullisen tut-

kimuksen vaiheet on tiivistetty kuviossa 5.
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| VAIHE: Haastatteluaineiston

litterointi

Il VAIHE : Merkityksellisten
iimausten etsiminen

Il VAIHE: Merkityksellisten
ilmausten teemoittelu etsien
samankaltaisuuksia/eroavaisuuksia

analyysiprosessi

IV VAIHE: Merkityskategoroiden
muodostaminen

Laadullisen aineiston

V VAIHE: Horisontaalisen

kuvauskategorian muodostaminen

Kuvio 5.  Laadullisen aineiston analyysiprosessi (Huusko & Paloniemi, 2006; Niikko, 2003).

Haastatteluaineiston litterointi: Analyysi alkaa jo kuuntelu- ja litterointivaiheessa.
Litteroin haastattelunauhat tekstiksi sanatarkasti. Sanatarkka litterointi on yleinen lit-
terointityyli, jota kdytetddn yksilo- ja teemahaastatteluiden purkuun silloin, kun tutki-
muksen fokus on nimenomaan puheen asiasisillossd (Nikander, 2010). Pyrin litte-
rointitarkkuudessa tarkoituksenmukaisuuteen. En ole mitannut tai merkinnyt taukoja
puheessa, henkayksia tai muita adnnihdyksid enkd myoskain ole kayttanyt litteroin-
nin erikoismerkkejd. Litteraatio on tutkijan valintojen ja havaintojen tuote. Tutkijan
taytyy tehdéd ratkaisuja aineiston kommunikoitavuuden, luettavuuden sekd purun
tarkkuuden vililld. (Nikander, 2010.) Katsoin parhaaksi kirjoittaa ensin haastattelut
sanatarkasti. Tdmé mahdollisti sen, ettd voin tarkastella tulkintaani uudelleen, ja pa-
lata tarvittaessa alkuperiiseen litteraatioon. Olen siilyttinyt puhekielisyyden, mutta
analyysin toisessa vaiheessa olen jittinyt pois muun muassa yliméariiset toistot (nzin,
niin, nzin) ja diskurssipartikkelit (wzinksu). Haastateltavan ddnen kaytostd, kuten esimer-
kiksi naurahduksesta, kirjoitin sulkeisiin merkinnin (zaurua) lisiksi merkitsin tapah-
tumista haastattelun aikana (&e/lojen soiminen) erillisen merkinnén.

Merkityksellisten ilmausten etsiminen: Analyysin toinen vaihe kidynnistyi
merkityksellisten ilmausten etsimiselld litteroidusta tekstistd. Luin jokaisen haastatte-
lun erikseen, ja lihavoin tekstistd kaikki merkitykselliset ilmaukset henkil6ittdin. Tdssa
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vaiheessa tein lihavoinnit alkuperiiseen litteraatioon. Ndin pystyin hahmottamaan
alustavasti aineiston tuottamaa informaatiota tutkittavasta ilmiostd. Kasitys tissd ai-
neistossa vol muodostua sanasta, lauseesta tai laajemmasta aihekokonaisuudesta,
joita kutsun ilmaisuiksi. Lihes jokainen S2-opettaja ilmaisi puheessaan useita eri mer-
kityksid ja kasityksid kielitaidon arviointiin vaikuttavista tekijoistd. Ilmaisuissa oli 16y-
dettivissd myOs samankaltaisuutta ja yhdessi lauseessa saattoi olla useampia eri kisi-
tyksia. Tutkimuksen kannalta merkittdvien ilmaisujen lihavointi merkitsi sitd, ettd
olen jittinyt my6s merkityksettomit ilmaisut analysoitavan aineiston ulkopuolelle.
Kyse on ollut tekstistd, jossa ei ole ilmaistu mitddn tutkimuksen kannalta olennaista
tai haastatteluteemoihin liittyvaa lausumaa, kuten > E# mua harmittaa, ettd perussuoma-
laiset on pilannut tin than niin kuin ok sanonnan, ettd maassa maan tavalla koska siitd kals-
kabtaa litkaa suomi leijonalta ja kiitos hupparilta sillai.” Tekstin pois jittiminen on ollut
mahdollista vield tdssi analyysivaiheessa, silld silloin teksti ja ilmaisut ovat suhteessa
vield sithen kontekstiin, jossa ne esiintyvit. Kaytinndssa siis tarkastelin niitd episel-
vid ilmaisuja suhteessa koko haastatteluun tai sen osaan. Jotta olen voinut palata al-
kuperiisiin ilmauksiin, ja tarkentaa nikékulmaani, olen joko kirjannut huomioitani
kursiivilla ez /ity haastatteluteemaan” ilmaisujen peradn, tai jattanyt tekstin lihavoimatta
merkiksi siitd, ettei tekstissd olla merkityksellisen ilmaisun ddressd. Alla oleva esi-
merkki selventdd analyysivaiheen kulkua. Huomioitavaa on, etten ole tissd vaiheessa
yhdistinyt samankaltaisia ilmaisuja vield yhdeksi kisitykseksi, vaan olen keskittynyt
ilmaisujen merkitsemiseen, jotta pystyn l6ytimain ilmaisuista niiden eri vivahteet ja

variaatiot.

-sen verran pientmdard oppilaita ettd 1. pddssani on_jonkinlainen kartta siita millaisena be ovat
tinne tulleet ja miten be ovat edistyneet opintojen atkana //

-otan huomioon sen 2. kuinka palion betlld on ollut aikaa tissd oppia ja 3. mista se oppimisprosessi

on lahtenyt

~joskus se voi olla, ettd oppilas on sirtynyt valmistavalta lnokalta jopa snoraan 9 lnokalle, joten
silloin ehkd tabtoo olla 4. armeliaanipi 8 on yleensd mibin peilataan numerotasolla

- jos oppilas on hyvin hhyessd ajassa saavuttanut hyvin paljon, joten oppimiskdyrd ndayttad ebkd
aivan raa ‘asti arvioks: aavistuksen alle sen 8 mutta kuitenkin 5. tad edistys on niin jatkuva ja
niin nopeeta nizn silloin md otan huomioon sen prosessin tahdnastisen kulun miten paljon aikaa, on

kdytetty [/

Alleviivatuissa lauseissa on ilmaistu useampi kuin yksi kasitys. Joissakin teksteissd
sama kasitys saatettiin ilmaista useassa eri kohtaa tekstid. Lauseissa yksi ja viisi on
samankaltaiset ilmaisut oppimisprosessin huomioimisesta arvioinnissa. Olen merkin-
nyt nidmid samankaltaiset ilmaisut kauttaviivalla (//) helpottaakseni omaa
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tyoskentelyani jatkossa. Merkityksellisten ilmausten jilkeen analyysi eteni taulukossa
6 esitetyn esimerkin mukaisesti. Taulukko 6 havainnollistaa analyysiprosessia kdytin-

no6ssi ja lopullisten kuvauskategorioiden syntymista.

Alkuperdinen ilmaisu Merkityksellisten il- Merkityskatego- Syntynyt kuvaus-
mausten ryhmittely ja rian sisélto kategoria
nimedminen (teemat)

Kielitaitoprofiilin yhteen veta- | Kurssiarvosanojen ja Koe- ja testiarvosa-

minen on minusta naiden testien merkitys paatto- nat.

testien avulla aika yksiselit- arvioinnissa.
teistd ja helppoa. (Teemu)
Ma pyrin tekemaan kuin 8s- | Yhtenainen linja osaami- | Paattdarviointi kes-

ken sanoin puhtaasti sen sen ja numeron kanssa. | kittyy sen hetkiseen
hetkist4 kielitaitoa arvioiden. kielitaidon tasoon.
(Heli)

Semmoinen vaaristyma kun | Oppimisprosessin seka Oppimisprosessin ja
aina puhutaan et todistusnu- | ty6skentelytaitojen huo- | tydskentelytaitojen
merot oppilaan se taitotaso, mioiminen numerossa. huomioiminen paat-
et ne ei aina kohtaa. Hassua toarvioinnissa. Paattoarviointi
et sellaista edes ajatellaan,
koska peruskoulussa siihen
todistusnumeroon vaikuttaa
aina se miten se oppilas
tydskentelee sielld tunnilla.
On tosi iso osa sitd, et miten
se oppilas tekee laksyt ja
milla tavalla se on siella tun-
nilla. (Hanna)

Taulukko 6.  Esimerkki sisallonanalyysista (ensimmainen aineisto).

Merkitysyksikoiden teemoittelu: Ryhmittelyvaihe alkoi konkreettisesti ilmaisujen
merkitsemiselld siten, ettd pystyin I6ytimédn ilmaisuista niiden eri vivahteet ja vari-
aatiot. TAmi vaihe toimi ryhmittelyn esivaiheena, silld kysyin itseltini: ”Mita kaikkea
tahan kasitykseen sisiltyy, ja milld eri tavoilla se on ilmaistu?” Esivaihe toimi ryhmit-
telyn perustana, ja niin pystyin huomioimaan paillekkiiset ilmaisut. Ryhmittelyvai-
heen edetessd olen nimennyt merkitykselliset ilmaisut (#=558) ja yksittdiset merki-
tykselliset ilmaisut (#»=130). Merkityksellisten ilmaisujen tarkempi kuvaus on liitteessa
kahdeksan.

Merkitysyksikéiden vertailu toisiinsa teemoittain: Vertasin muodostamiani
merkitysyksikk6ja teemoittain toisiinsa. Tama vaihe perustuu puhtaasti teemojen ver-
tailuun: samanlaisuudet, erilaisuudet, itsendiset ilmaukset, merkitykselliset yksittdiset
ilmaisut, episelvit ilmaukset sekd suorien / ”selvien” ilmausten etsimiseen ja jaotte-

luun. Olen erottanut ilmaisut haastateltavista henkil6istd, ja pyrkinyt irtautumaan
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kokonaan my6s ilmausten alkuperiisestd kontekstista. Liitteessd yhdeksin on esitetty
merkitysyksikoiden alustavat teemat.

Merkityskategorioiden yhdistiminen: Merkityskategorioiden yhdistimisessa
olen hy6dyntinyt Atlas.ti -ohjelman toimintoja muodostamalla merkityskategorioita
(famil). Merkityskategorioiden muodostamisessa olen hyédyntinyt haastattelun tee-
moja. Haastatteluteemat auttoivat minua arvioimaan, miti erilaisia sisilt6jd opettajien
ilmaisut pitivit sisillddn, ja mitd asioita he olivat mahdollisesti yhdistineet ja liittdneet
kyseiseen kisitykseen ja nikemykseen.

Kuvauskategorioiden muodostaminen: Kuvauskategorioiden tehtivind on
antaa vastauksia tutkimuskysymyksiin. Fenomenografisen lihestymistavan mukaan
analyysin viimeinen vaihe on muodostaa kisityksid kuvaavat kategoriat, jotka sisalta-
vit aineistossa esiin tulleiden kisitysten ja kokemusten ominaispiirteet. (Niikko,
2003, 36-37). Kategoriat ovat syntyneet aineiston pohjalta ja siitd, miten opettajat
kisitteellistivit paittdarviointiin vaikuttavia tekijoitd. Jokainen kategoria on yhtey-
dessa muihin kategorioihin. (Huusko & Paloniemi, 2006, 166; Hikkinen, 1996, 41;
Marton, 1986, 43) Merkityskategoriat voivat olla horisontaalisia, vertikaalisia tai hie-
rarkkisia. Horisontaalisessa kuvauksessa kategoriat ovat keskendin samanarvoisia.
Vertikaalisessa kuvauksessa kategoriat ovat suhteessa toisiinsa esimerkiksi yleisyyden
tai tirkeyden perusteella. Hierarkkisessa kuvauksessa kategoriat muodostetaan esi-
merkiksi teoreettiselta nikokulmaltaan eritasoisiksi. (Huusko & Paloniemi, 2000,
169; Niikko, 2003, 38.)

9.7 Toisen aineiston analyysin toteutus

Ensimmiisen vaiheen aineiston analyysi ohjasi toisen vaiheen aineiston analyysia. Fe-
nomenografiassa kuvauskategoriat ovat yleistettdvissi ja siirrettivissd myos muihin
konteksteihin, ja kuvauskategorioiden joukko on itsessddn melko pysyvd (Marton,
1988; Marton & Booth, 1997, 112-114, 121). Tahin perustuen sisillonanalyysi ai-
neiston luokittelumenetelmini sopii toisen vaiheen analyysitavaksi (Salo, 2015).
Schreier (2012, 3—4) korostaa, ettei sisdllonanalyysi anna aineistosta kokonaiskuvaa,
vaan tdydentdd valitun spesifiin aiheeseen liittyvid luokituksia. Tédssd tutkimuksessa
fenomenografinen lihestymistapa on ohjannut tutkimusprosessia, ja fenomenogra-
finen tutkimus toteutettiin empiirisen aineiston pohjalta (Niikko, 2003). Tama mah-
dollisti sen, ettd sisillonanalyysi voitiin yhdistdd toisen vaiheen aineiston analyysiin
luontevasti. Ensimmadisen vaiheen merkityskategoriat muodostavat opettajien kisi-

tyksistd kollektiivisen tiedon, ja toinen vaihe avartaa jo kartoitettuja kaisityksid.
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(Marton & Mansson, 1984, 160.) Kuten ensimmiiselldkin haastattelukierroksella
opettajat saivat etukidteen haastatteluteemat. Teemat nousivat ensimmdisen haastat-
teluaineiston pohjalta nousseiden kategorioiden sisélldistd. Seurantahaastattelun tee-
mat olivat: S2-opetus, oppilaiden osaamisen arviointi, paittdarviointi ja nivelvaihe
seka arviointikulttuuri. Seurantahaastattelun runko on liitteessa 6.
Seurantahaastattelun litteroinnista on jitetty pois haastattelun alussa kaydyt kes-
kustelut tutkimuksen kulusta, aikataulusta sekd muu sellainen, mika e liittynyt varsi-
naiseen haastatteluteemaan. En ole merkinnyt toisen teemahaastattelun litterointiin
keskeytyksid, kuten esimerkiksi kellon soimista, tai muita keskeytyksid, kuten tiedon
hakua oppilasmiiristi. My6s haastattelun lopussa olevat keskustelut esimerkiksi toi-
menkuvan muutoksista ja tyopisteen vaithdoista olen poistanut ilmoitetusta sanamaa-
ristd. Olen tehnyt litteroinnissa valintoja sen suhteen, mitid merkitsen ja milld tark-
kuudella. Harjunpai ym., (2019, 213) toteavat, etta litterointikonventiot auttavat pi-
timian ylld johdonmukaista lihestymistapaa kuvattaviin ilmi6ihin, silld litteraateissa
noudatetut kdytinteet vaikuttavat myos ilmiota koskevaan kisitteenmuodostukseen.
Koska minulla oli jo tieto ensimmaiisen teemahaastattelun tuloksista, toisen teema-
haastattelun litterointiin liittyvit merkintitavat olivat tutkimuksen kannalta perustel-
tuja. Keskityin opettajien ilmaisemissa kisityksissd muutosta koskevaan puheeseen.
Toisen vaiheen aineiston sisillonanalyysi eteni fenomenografiselle tyolle luon-
teenomaisesti (Kuvio 5). Ensin etsin tarkoituksenmukaiset ilmaukset, minki jilkeen
aloin ryhmitelld ilmauksia litteroidusta tekstistd. Merkintitapana kiytin virikoodeja.
Koska kiytossini oli valmiit merkityskategoriat, tehtivikseni jii ryhmitelld ilmaukset.
Merkityskategorian sisilté oli suoraan yhteydessi syntyneeseen kuvauskategoriaan.
Selkeisti samaan merkityskategoriaan liittyvit positiiviset ilmaukset merkitsin samalla
virilld. Erotin punaisella negatiiviset ilmaukset. Etenin samalla periaatteella koko ai-
neiston. Tarkempi kuvaus opettajien kisityksistd arviointitoiminnan muutoksista on

esitetty tulososiossa (Ks. luku 0).
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Opettajien kasityksia arvioinnista opetussuunnitelmakauden
2004 aikana

Tissé luvussa esitellddn opettajien kasitykset S2-oppimédrin arvioinnista, arviointi-
prosessista ja arviointikulttuurista merkityskategorioittain (ensimmiinen teemahaas-
tattelu). Merkityskategoriat perustuvat edellisessd luvussa (5.1.5 ja 5.1.0) esitettyyn
analyysiprosessiin ja sen kautta muodostuneisiin merkitysyksikoiden sisaltoihin.
Merkityskategoriat ovat seuraavat: 1. Arviointitietouden kehittyminen, 2. Opetusjdr-
jestelyiden merkitys arviointity6ssd, 3. Opintojen aikainen arviointi, 4. Paattoarvi-
ointi, 5. Kielitaidon arviointi taitotasoasteikolla, 6. Arviointiyhteistyo ja 7. Arvioinnin
oikeudenmukaisuus ja yhdenvertaisuus.

6.1.1 Arviointitietouden kehittyminen

Tdmi arviointia kokonaisvaltaisesti kuvaava luku avaa opettajien kisityksid kielikasi-
tysten muuttumisesta, arviointivalmiuksien kehittymisestd seki ajattelutavan muu-
toksesta kielitaidon arvioinnista yleensa. Opettajat esittivit aineistossa erilaisia tulkin-
toja opettajuuteen ja arviointitietoon liittyvistd kisityksistidn. Opettajat kuvasivat ar-
vioinnin tehtdvid, merkityksid, arvioinnin taustalla olevia kisityksiddn kielestd, S2-
opetuksen asemasta tavoitteineen sekd arviointikdytinteitiin monipuolisesti. Haas-
tateltavat totesivat ensimmiisen haastatteluaineiston keruun toteutuksen aikana
vuonna 2017, ettd S2-opetuksen asema on vakiintunut vasta viime vuosikymmenen
my6td. Useimpien opettajien vastausten mukaan arviointi rakentui aikaisemmin vah-

vasti didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen mukaisesti.

(1) - Silloin kun opiskelin niin timmaistd suomi toisena kielend suuntautumista ei ollut
olemassa se asia oli vasta tulollaan, joten mi olin suomi ja didinkielen opettaja ja no
silloinhan piti ite ruveta hahmottamaan mitd tdd on. Mid aattelin et verbityyppi pitda
osata pitdd tietdd et se on verbityyppi 3 ja taivuttaa se; kuvittelin than mahdottomia
oppilaan muistista ja sitten, miten muistamalla pystyy muka kieltd tuottamaan. (Airi)
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(2) - No se silld tavalla muuttunut, ettd tietysti kylld aikaisemmin ehkd enemman ko-
rostin sitd, ettd kielen tdytyy olla oikeellista ja rakenteellisesti kunnollista, mutta nyt
kun on kohta 30 vuotta opettajana ollut niin eihdn noiden didinkielellistiddn rakenteet-
kaan oo millddn tavalla jirjestyksessd. Mutta tota se on nimenomaan ehké sinne sa-
naston ja ilmaisujen ja sen eldvyyden suuntaan. Ajattelen niin ettd silli on hyvi kieli-
taito, joka pystyy niilld pelaamaan cika silld, joka pystyy kirjoittamaan tosi tiydellisia
rakenteita. (Terhi)

(3) - Silloin aikoinaan opiskelin yliopistossa suomen kielen laitoksella, niin silloin siel-
ldhidn oli semmoinen systeemli, ettd painotettiin aika paljon kielioppia. (Jaana)

Airi kertoi, ettd uran alussa opetusta rakennettiin didinkielen opetuksen mukaisesti,
jolloin kielen rakenteiden hallintaa pidettiin tirkeind oppimisen mittarina. My6s
Terhi kuvasi atkaisemmin S2-opetukselle asetettujen tavoitteiden liittyvit sithen, ettd
oppilas hallitsee suomen kielen rakenteellisesti mahdollisimman hyvin. Jaana taas ku-
vasi, ettd jo omien opintojen aikana painotus oli kieliopin hyvissi osaamisessa. Esi-
merkit kertovat opettajien kisityksista siitd, mitd he liittivit toisen kielen oppimiseen
S2-oppiaineen alkuvaiheessa. Suomen kielen hallinnan katsottiin koostuvan kieliopin
vahvasta osaamisesta ja oikeellisuudesta. Jaana kertoi my6s, miten omien opintojensa
aikana kisitys kielen luonteesta perustui teoriaan, jonka mukaan kielen oppiminen
koostuu pédosin kieliopillisesta osaamisesta. Etenkin pitkddn S2-opetuksessa mu-
kana olleet opettajat kuvasivat, ettd nima kasitykset kielestd ovat osittain lisnd ope-
tuksessa.

Aalto ym. (2014) ovat esittineet tutkimuksessaan samansuuntaisia nikemyksia.
Aallon tutkimusryhma tutki luokanopettajien kisityksid kielestd. Luokanopettajat
opettavat didinkieli ja kirjallisuus -oppiainetta seké usein myo6s vierasta Al kieltd (eng-
lanti). Perusopetuksessa S2-oppilaat opiskelevat opetettavat oppiaineet yleisopetuk-
sen luokassa, lukuun ottamatta S2-opetukseen liittyvid jarjestelyitd. Aallon ym. (2014)
mukaan luokanopettajaopiskelijoiden itsearvioinnin tulokset viittasivat vahvasti kie-
liopilliseen nakemykseen kielesta: arvioinnissa painottuivat kielen rakenne ja sanata-
son eri ilmi6t. Opettajien mukaan kieliopillinen nikékulma on kuitenkin siirtynyt
kohti kielen kommunikatiivisuutta. Opettajat painottivat, ettd kielen oppimisessa on
tirkedd hallita kielen rakenteita, mutta tulla my6s ymmarretyksi ilmaisussa. Opettajan
didaktisen toiminnan ratkaiseva kohta on se, miten kieleen liittyvid rakenteita kisitel-
lddn opetuksessa: Nihddinko ne irrallisena, ulkoa opeteltavina asioina vai kytke-
tidnko opeteltavat asiat eri tilanteissa merkityksen rakentajina. Vaattovaaran (2010)
tutkimuksen perusteella ndyttid silti, ettd vield korkeakoulutasollakin opettajien na-
kemys kielesta opittavana koodina on erittdin hallitseva piirre, eivitkd edes vuorovai-

kutuksellisuutta korostavien opettajien kiytinnon ratkaisut vastaa omaa ideaalia.
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Mari ja Tiina nostivat esille myds tyon tuoman kokemuksen merkityksen. Arvi-

ointikokemus vaikutti suoraan opettajien arviointiin.

(4) - No nyt kuitenkin tdssd niin kuin opettajauran loppupidssi niin arviointisystee-
mit ovat semmoisia, ettd en koe sitd hankalana asiana, etti kylld se systeemi on jo on
niin selkee. (Mari)

(5) - Mulla on siis vaan yksi pdattéarvioitu S2 oppilas ollut nyt tissd viime vuosina.
En oikein osaa sanoa, etti arvioinko minkdin muun perusteella kuin, ettd sieltd katson
sité taitotasoasteikkoa sen mukaan sille oppilaalle oikeata paikkaa. (Tiina)

Mari kertoi, ettd pitkd tyoura oli tuonut varmuuden omaan arviointityohoén. Hin ei
kokenut arvioinnin olevan vaikeaa. Tama kertoo siitd, ettd opettajan arviointiosaami-
nen kehittyy tydkokemuksen karttuessa. Tiina puolestaan kuvasi tilannetta, jossa ha-
nelld oli ollut vain muutama oppilas, jota paittéarviointi kosketti. Tiina oli hakenut
varmistuksen tehtyyn arviointiin taitotasoasteikosta.

Opettajat ilmaisivat kisityksiddn omien arviointivalmiuksiensa kehittymisen mer-
kityksestd sckd niiden merkittivyydestd osana koulun yhteistd arviointikulttuuria.
Opettajat kertoivat, ettd arviointivalmiuksien kehittymisen my6ta tietoisuus kielitai-
don tason merkityksesti on lisdidntynyt. Oman ammattilaisuuden kehittyessa opetta-
jat luottivat omiin nikemyksiinsd oppilaan kielitaidon tason méarittdjind. Muutamat

opettajat ilmaisivat arviointiin liittyvin myos nakemyseroja kollegoiden kanssa.

(6) - Voiko olla, ettd nimi samat oppilaat saavat reaaliaineista kaseja seiskoja, miten
ihmeessd? tid on se vihdn semmoinen vaikee pala et, jos ma ndin mika se kielitaidon
taso on ja silld samalla kielelld operoidaan reaaliaineissa. (Heli)

(7) - Kollegoilla didinkielisissd ryhmissd on S2 oppilaita niin, mun mielestd mun teh-
tivd on siind olla unilukkari ja antaa lukot. Muistuttaa ettd se ei voi olla, ettd dikdn
numero plus 1 on se S2 numero. Et se ei mee niin. (Airi)

Heli kuvasi tilannetta, jossa hin pohtii oppilaan kielitaidon tasoa ja sen riittivyyttd
eri oppiaineissa. Heli kertoi arvioinnin vaikeuden olevan juuri siind, ettd oppilaan
osaaminen saattol ndyttiytyé erilaisena eri oppiaineissa. Myds Airi kuvasi oppimisen
ja osaamisen arvioinnin tehtivin vaikeutta. Airi kuvasi osaamisen ja nayton vilisen
suhteen arvioinnin vaikeutta. Hin toi esille vastuun arvioinnin avoimuuden tirkey-
destd. Esimerkit osoittavat, ettd opettajilla tulee olla yhteinen kasitys siitd, mitd nu-
meroarvosana merkitsee taitona. Helin ja Airin esimerkit kertovat myos siitd, ettd
opettajan kasitys kielitaidon arvioinnista nivoutuu vahvasti opettajan henkilokohtai-

siin késityksiin asemastaan ammatillisena osaajana eli S2-opettajana.

84



Opettajat ilmaisivat kisityksiddn omien arviointivalmiuksiensa kehittymisen mer-
kityksestd osana oman opettajuuden ja ammatillisuuden nikékulmaa. Tuukka ilmaisi
oman kasityksensi siitd, mitd odotuksia ja merkityksid hin antaa omalle opettajuu-
delleen. Teemu puolestaan pohti kielitaidon olemusta henkil6kohtaisella tasolla. Hin
liittda kielitaitoon eri ominaisuuksia, jotka nakyivit my6s opetuksen sisallbissa.

(8) - Se on kehittinyt mua sekd opettajana ja opetusmateriaalin timmoisend niin kuin
ehki tuottajana niin sanotusti ja sit samaan aikaan myds sitd luottoo, ettd voi kokeilla
erilaisia tehtdvid ja harjoitteita. M4 nddn taitona, ettd haluan kehittyéd ty6ssini ja koko
ajan ja sitd kautta md huomaan my6s niin kuin et kuinka kieli menee eteenpdin.

(Tuukka)

(9) - Kielitaidossa tdssid on semmoinen henkildkohtainenkin ulottuvuus. Mi tota ar-
vostan syvillistd kielitaitoa, pidan itse henkilokohtaisesti tirkednd. Mut et se toimin-
nallisuus on ehki se mitd md tissd opetuksessa pidin tirkeend kykyd siis toimia erilai-
sissa tilanteissa erilaisten thmisten kanssa. (Teemu)

Aineiston mukaan opettajat pohtivat tyonsi padmaiirid ja menetelmia, jossa kaytin-
n6n kokemus tuo varmuutta omille ratkaisuille opetuksen suunnittelussa ja toteutuk-
sessa. Vastauksissa ilmeni, ettd opettajat kokeilivat uusia tapoja opettaa, he muokka-
sivat materiaaleja ja luottivat my6s omaan osaamiseensa. Opettajat siis toteuttivat
opetusty6tadn monipuolisesti. Kielitaidon osataitojen puristaminen yhteen nume-

roon ei kuitenkaan ollut helppo tehtivi, kuten Airi asian ilmaisi.

(10) - Pitdd kuitenkin olla siind aika johdonmukaisen rehellinen, vaikka se tuntuis
kuinka hirveeltd minusta ja siitd oppilaasta, ettd mun on annettava ticto siitd sen jatko-
opintoihin, kun tietysti ajatus kuitenkin on, ettd kenenkddn koulu ei tdhdn paity. (Airi)

Terhin mukaan arviointipaitcksen tekeminen kuului opettajan tychoén, mutta se ei
ole vilttimittd opettajan tyoén odotetuin tehtivid. Hinen mukaansa ty6 tehddin kui-
tenkin ammatillisesti mahdollisimman hyvin.

(11) - Etti tdssd opettajana olis kauheen mukavaa olla, kun ei tarttis arvioida, mutta
kun se on tehtdvi. Se tehdddn kunnolla ja onhan silld valtava merkitys sithen, miten
oppilaat padsevit eteenpdin. (Terhi)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajien arviointiin liittyvista kisityksistd on ero-
tettavissa erilaisia tasoja. Kielitaitokisityksen muuttuminen nakyi opettajien vastauk-
sissa etenkin siind, ettd opettajat kokivat olevansa my0s “oppijoita”, ja joutuivat méa-
rittelemddn my6s omaa kisitystdin kielen opettamisesta ja opettajana olemisesta uu-
delleen. Heididn mukaansa kielitaitoa voidaan tarkastella monesta eri nikokulmasta,

mutta arvioinnilla on kyettivi tuottamaan luotettava arvio oppilaan sen hetkisestd
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osaamisen tasosta. Opettajat pohtivat paljon kielikdsityksen muuttumista niin yhteis-
kunnallisella kuin henkilokohtaisella tasolla. Oppilaan kielitaidon médrittdmien ja sii-
hen liittyvien kisitysten tiedostaminen on monen opettajan kohdalla ollut jopa vuo-
sikymmenid kestivi prosessi. Osa haastateltavista kuvasi, ettd ty6 oli ollut paras opet-
taja. Arviointivalmiuksien kehittymisen my6td my6s luottamus omiin arviointitaitoi-
hin oli lisdédntynyt. Samalla se oli antanut rohkeutta tuoda arviointiajatteluun toisen-
laisia perusteluita.

Tynjila (2004, 182) muistuttaa, ettd muuttuva maailma ja uudet oppimiskasitykset
ovat johtaneet opetussuunnitelma-ajattelun sekd opetuskulttuurin uudistamiseen.
Tihin tutkimukseen osallistuneet opettajat kiyvit koulua eri opetus- ja oppimiskult-
tuureissa. He ovat my6s opiskelleet opettajaksi toisenlaisessa opetuskulttuurissa ja
ovat nyt opettajina aivan toisenlaisessa koulumaailmassa. Muutokset ovat kosketta-
neet niin opettajia kuin S2-opetusta, mutta niiden syvallinen sisdistiminen seka kay-
tintdon siirtiminen on ottanut oman aikansa.

6.1.2 Opetusjarjestelyiden merkitys arviointitydssa

Aineistosta nousi esille opettajien kisityksid oppiaineen opetukseen liittyvien kiytin-
tojen merkityksestd. Opettajien mukaan S2-oppimédrin opettaminen on muuttunut
tavoitteelliseksi ja suomen kielen opetuksella on selkeit paamairit. Opettajat kertoi-
vat, ettd rakenteelliset tekijit raamittavat heidin tyotdan. Erityisesti opetusjirjeste-
lyilld oli ollut suuri vaikutus sithen, miten he toteuttivat opetustaan.

Lihes kaikki opettajat sanoivat valmistavan opetuksen keston olevan liian lyhyt,
ja oppilaalla tulisi olla riittivasti aikaa omaksua toisen kielen sanastoa ja kisitteistoa.
Valmistava opetus on Jokisen (2010, 75) mukaan ainoastaan alku suomen kielen op-
pimisprosessissa. Vasta muutaman vuoden maassa olleiden oppilaiden tilanteen huo-
mioiminen perusopetuksen paittyessd on tirkedd. Nuorella on vain muutama vuosi
aitkaa omaksua suomalainen koulutusjirjestelmi ja suomen kieli, ennen kuin heidin
tulee tehdi valinta jatkokoulutuspaikasta.

S2-oppilaan tuen tarpeet voivat vaihdella esimerkiksi sen mukaan, onko hin en-
simmadisen vai toisen sukupolven maahanmuuttaja. S2-oppilaan oman kotikielen
merkitys on my6s huomioitava. Lisdksi lihtémaan koulutuksen tasolla on oma vai-
kutuksensa S2-oppilaan integroitumisessa (ks. esim. Harju-Luukkainen ym., 2016;
Heath & Kilpi-Jakonen, 2012).

(12) - Vasta maahan tulleiden oppilaiden kohdalla niin siind pitda yksil6llistd arvioin-
tipolkua miettid - portfoliota tai mitd ikind onkaan. Et vilttimittd se oppilas tekee
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vain joitain osa-alueita ja silti se voidaan arvioida. Se on haastavaa ja sitten sen vertai-
lukelpoisuus. (Hanna)

(13) - Yks keskustelun aihe on nimenomaan se, ettd arvioimmeko me erityisentuen
oppilaaksi semmoinen, jolla on kiclitaito heikko vai joka on oppimisen vaikeuksia?
Meilld sotketaan kaksi asiaa keskendan. Mun mielesta sithen tarvittaisiin ihan valtava
miird koulutusta opettajille, nyt tuhlataan erityisopetuksen resursseja sithen et anne-
taan erityisopetuksen tukea ihan normaaleille oppilaille, joilla on kielitaidossa paran-
nettavaa — ajatellaan, ettd se on jotenkin erityisopetuksen tehtivi. Tdd on kielen ope-
tusta eikd erityisopetusta. (T'erhi)

(14) - Oon joutunut miettimédn, ettid onko oppilaan ongelmat ovatko ne siini kielitai-
dossa vai onko ne muita yleisoppimisvaikeuksia, mitkd haittaisivat koulunkdyntid
omallakin kielelld, etti jos arvioin niiden kielitaitoa niin ne oppimisvaikeudet on ollut
isossa roolissa niitten oppilaitten elimissd, joita olen opettanut. On mennyt vihin
sckaisin kieliongelmat ja oppimisvaikeus. (Tiina)

Hanna kuvasi tilannetta kielitaidon arvioinnista silloin, kun oppilas on vasta aloitta-
nut suomen kielen opiskelun. Hinen mielestddn arvioinnin tulisi olla alkuvaiheessa
yksilollisempad sekad sellaista, ettd oppilaan olisi mahdollista nayttdd osaamisensa eri
tavoin. Terhi nosti esille erittdin ajankohtaisen asian. Hinen mielestiin on tirkedi
erottaa kaksi asiaa toisistaan: on eri asia puhua heikon kielitaidon omaavasta oppi-
laasta, kuin esimerkiksi erityistd tukea tarvitsevasta oppilaasta. On myds muistettava,
ettd riittdvin kielitaidon saavuttaminen myohdin mahantulleiden nuorten kohdalla,
valmistavasta opetuksesta huolimatta, voi olla saavuttamaton tavoite (Harju-Luuk-
kainen ym., 2010).

Terhi ilmaisi selkedsti S2-opetuksen olevan kielten opetusta, eiki erityisopetusta,
ja toivookin, ettd tihdn asiaan puututtaisiin my6s valtakunnan tasolla. Kolmiportai-
sen tuen mallia ei koettu toimivaksi S2-oppilaan kohdalla. Terhin mukaan tuen mal-
lissa tulisi my6s huomioida S2-oppilaiden monimuotoiset tarpeet. Niihin vastaami-
nen ei onnistu nykyiselld jrjestelmalld. Tiina totesi, ettd jos oppilaan kielitaito ei ke-
hity odotusten mukaisesti, syy voi olla my6s oppimisvaikeuksissa. Opettajien kisitys-
ten mukaan he ovat usein niitd, jotka ensimmiisend pohtivat oppilaan kielitaidon
kehittymisti tai kehittymisen esteitd. Arvosen ym., (2010) mukaan suuri haaste on se,
ettei maassamme ole maahanmuuttajille tarkoitettuja normitettuja testeja, joilla olisi
mahdollista kartoittaa oppimiseen liittyvid pulmia. Tilanne ei ole muuttunut, ja talld
hetkelld maahanmuuttajataustaisten oppilaiden testaus tapahtuu edelleen suomenkie-
lisille oppilaille suunnattujen testien avulla. Aineistossa kyseiseen asiaan liittyvat huo-
miot nousivat esiin my6s muiden opettajien pohdinnoissa. S2-alan kehittymisen
my6ti eri nikokulmat ovat tulleet esille, mutta konkreettisia tyovilineitd ei ole vield
kehitetty.
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Tutkimustulosten mukaan tiedetddn, ettd maahanmuuttajaoppilaan suomen kie-
len oppiminen vie vuosia. Toisekseen Suomessa syntyneilld toisen polven maahan-
muuttajillakin voi olla puutteita suomen kielen taidossa (Kyttald ym., 2013). Kielen
oppiminen on pitkd prosessi. Baker ja Wright (2011) ovat todennut, ettd arkikieli
kehittyy noin 2-5 vuoden aikana ja akateeminen kielitaito vie 5-8 vuotta. My6s Val-
tiontalouden tarkastusviraston julkaisemassa (VTIV) tuloksellisuustarkastuskerto-
muksessa 12/2015 sanotaan yksiselitteisesti maahanmuuttajataustaisten oppimistu-
losten olevan kantavieston oppimistuloksia heikompia, erilaisten oppimista mittaa-
vien testien perusteella. VI'V:n esittamia tuloksia perustellaan muun muassa silld, ettd
maahanmuuttajat opiskelevat usein alemmilla vuosiluokilla kuin mitd heidin ikdnsa
edellyttiisi (VIV 2015, s. 35).

On hyvd huomioida monien oppimistulosarviointien olevan sidoksissa luokka-
asteisiin, eika ikdan. Esimerkiksi PIRLS -hankkeessa arvioidaan neljainnen luokan op-
pilaiden lukutaitoa. Muutaman vuoden vilein toteutetut arvioinnit antavat vertailevaa
tietoa osaamisen muutoksista kyseiselld luokka-asteella. Maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden oppimistulosten tulkinnassa tuleekin aina huomioida eri oppimistulosten
tarkoitus seki ajankohdat. Lisiksi tulee muistaa suhteuttaa tieto oppilaan maassaolo-
aikaan.

Euroopassa kiyddin tieteellistd keskustelua (ks. Brinbaum & Cebolla-Boado,
2007; Rothon, 2007; Van De Werthorst & Van Tubergen, 2007) siitd, vaikuttaako
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenestykseen kielitaidon riittaimatto-
myys, vai mahdollisesti maahanmuuttajataustaisen oppilaan sosiaalinen tausta. Joi-
denkin kansainvilisten tutkimusten mukaan toisen polven maahanmuuttajanuoret
menestyvit koulussa yhtd hyvin, tai perheen kannustuksen ja oppilaan motivaation
ansiosta, jopa paremmin kuin samankaltaisen sosiaalisen tausta omaavat kantavies-
t66n kuuluvat nuoret (Brinbaum & Cebolla-Boado, 2007, 464—-467; Rothon, 2007,
314-317; Van De Werfhorst & Van Tubergen, 2007, 416—417). Sime ja Fox (2014,
9-10) esittavit, ettd vasta kohdemaahan muuttaneet maahanmuuttajataustaiset oppi-
laat menestyvit heikommin, koska he eivit ole ehtineet rakentaa ympirilleen tuki-
verkostoa. Joka tapauksessa, muulla kuin omalla didinkielellidn opiskelevat, joutuvat
opiskelemaan uutta kieltd, ja samalla he opiskelevat my6s uudella kielelld (Elmeroth,
2017, 48). Taman tutkimuksen ensimmadisen aineistonkeruun aikana maahamme on
saapunut paljon maahanmuuttajia, ja timi on nikynyt myGOs opettajien arjessa. Opet-
tajat totesivat, ettd muuttunut tilanne on herittinyt keskustelun siitd, miten ja millai-
silla opetusjirjestelyilld voidaan vastata tihin tilanteeseen.

(15) - Me puhutaan sellaisesta tuulikaapista, sellainen vilitila; kun on tullut vanhempia
oppilaita. Me emme tiedd, millaisia traumoja vasta maahan tulleilla oppilailla on
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taustalla, et osa ei ole edes siind valmiudessa opiskella. Meilld pitdisi olla muitakin
tyontekijoitd kuin opettajia, siind et he paisee alkuun, et osahan tarvis ensin vaan opis-
kelutaitoja ja terapiaa sitten ehka pystyy aloittaa ne opiskelut. (Hanna)

Hanna ilmaisi kisityksiddn siitd, mihin opetuskentilld, ja koko alalla, olisi hyva varau-
tua. Hin toi my6s esille, mitd toimenpiteitd se hinen mielestidn kaipaisi. Lisiksi
Hanna ilmaisi erityisen huolensa vasta maahan tulleista oppilaista ja heidin opiskelu-
valmiuksistaan. Hinen mielestddn ndissi tilanteissa tulisi olla vahva moniammatilli-
nen tiimi, joka yhdessi eri toimijoiden turvin pystyisi tukemaan oppilasta niin, ettd
my0s opiskelun aloittaminen olisi mahdollista.

Opettajat pohtivat paljon arviointitoiminnan kiaytinnon merkityksia oppilaan na-
kokulmasta. Ylikoulun opettajina he tiedostavat paittéarvioinnin tehtivin ja sen
merkityksen jatko-opintokelpoisuuden miarittdjana. Opettajien mielesti jatko-opin-
toihin hakeutumisen ja niiden suoriutumisen perusteista olisi tirkedd pohtia my6s
laajemmin. Etenkin Terhi toi jatko-opintokelpoisuuden mairittimiseen uuden ulot-
tuvuuden. Terhi muistutti siitd, ettd kielitaito kehittyy my0s jatko-opintojen aikana,
ja tima pitéisi myOs pystyd huomioimaan edes jollain tasolla arviointia tehdessa.

(16) - Lukioon on korkea kynnys maahanmuuttajaoppilailla menni, niin monesti sielld
unohdetaan semmoinen asia, ettd kielitaito karttuu mydskin niiden 3 vuoden aikana.
Sen arvioiminen olisi tarpeellista, ettd miten oppilas oletettavasti tulisi parjadman sen
3 vuoden aikana, cikd lihtee karsimaan tavallaan pois kehityskelpoisia oppilaita.

(Terhi)

Maahanmuuttajataustaisista perusopetuksen paittdvistd oppilaista vain murto-osa
hakeutuu lukiokoulutukseen. Maahanmuuttajien lukiokoulutukseen hakeutumista on
pyritty tukemaan, silld tammikuussa 2014 Opetushallitus hyviksyi lukiokoulutuksen
valmistavan opetussuunnitelman (LUVA, 2015). Vaaralan (2018) tutkimus valmista-
van lukiokoulutuksen mahdollisuuksista osoittaa, ettid opettajat nakevit lukiokoulu-
tuksen valmistavan opetussuunnitelman tarpeellisena. Opettajien mukaan aktiiviset
kontaktit kantaviestoon ovat tirkeitd kielitaidon kehittymisen kannalta (Vaarala,
2018, 383-384).

Perusopetuksen nivelvaihe on jokaiselle nuorelle merkittivd vaihe. Se on kuiten-
kin erityisen haastava maahanmuuttajataustaiselle nuorelle, kun hinen suomen kielen
taitonsa el ole riittdva jatko-opintoihin siirtymisen niakokulmasta (Pirinen, 2015, 4).
Terhi kuitenkin muistuttaa, ettd kielitaito kehittyy koko ajan, my6s toisen asteen
opinnoissa. Tdma nikokulma unohtuu ja saattaa myG6s ohjata osaltaan oppilaan jatko-
opintoihin hakeutumisen kynnysta.

Opettaja tekee ty6td moniammatillisessa ty6yhteisossi. Nivelvaiheen suunnittelu

ja toteutus sisdltad paljon eri yhteistyotahoja. Onnistuessaan moniammatillinen
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yhteisty6 tukee arviointiprosessia niin opettajien tyon kuin oppilaan jatko-opintojen

hakuprosessin kannalta.

(17) - Meilld on 6-7 luokan vililld nivelvaiheessa on ihan erikseen tyontekijd yhteiso-
pedagogi, joka jirjestdd ja muodostaa luokat sillai, et luokassa olis mahdollisimman
hyvi olla oppilailla ja oppimistulokset olisivat parempia ja opettajan on helpompi toi-
mia. Mutta se puuttuu tosta valiltd eli 9 luokalta eteenpiin. En tarkoita opinto-ohjaajaa
vaan erillistd tyontekijad. Meilld on timmoinen hieno periaate et kaikille pitdd taata
jatko-opintopaikka, se ei 0o ihan se paras ratkaisu - mun mielesti se olis enemmin se
ohjaus et olis joku henkild, keskustelee enemmin ndiden tulevien oppilaitosten kanssa
ja olis chkd enemmin sen yksindisen oppilaan asialla toimimassa. (Tuukka)

Tuukka toi esille toimivan tyémuodon nivelvaiheen opetusjirjestelyiden osalta. Ha-
nen mukaansa saman tyomuodon tulisi jatkua my6s perusopetuksen jilkeen, jotta
maahanmuuttajaoppilaan jatko-opinnot péidsisivit alkamaan mahdollisimman suju-
vasti ja suunnitellusti. Tahan sisiltyy myGs arvio siitd, mitd tukea oppilas mahdolli-
sestl tarvitsee, siirtyessidn toiselle astellee. Etenkin jatkossakin kielitaidon kehittymi-
sen arviointi on suuntaa antava tuen jirjestimisen nakokulmasta. Tuukan mukaan ne
oppilaat, joiden jatko-opintopaikka ei ole than selked, saisivat mahdollisimman hyvin
tuen tallaisen tukimuodon kautta. My6s muut opettajat toivat esille nikemyksidan
opetusjitjestelyistd ja maahanmuuttajaopetukseen liittyvien tukitoimien merkityk-

sista.

(18) - Meilld arvioidaan hyvin monipuolisesti ja annetaan hyvin monenlaisia mahdol-
lisuuksia osoittaa osaamistaan eri oppiaineessa. Ndd on semmoisia tukevia arviointi-
menetelmid esim. kuvat tai annetaan mahdollisuus tdydentdd suullisesti vastauksia.
Kun menniin toiselle asteelle, haasteet ovat aika yhteismitallisia ja siind vaiheessa tu-
kitoimet usein lakkaavat, joko kokonaan tai lihes kokonaan, niin se on vihin kova
maailma siind seuraavalla asteella. (Teemu)

(19) - Mi jotenkin ajattelen sen sillai, ettd jos huomaan, etti joku oppilas el jotain
asiaa saavuttanut - el ymmdrrd, niin sitten erityisluokassa ollessamme meilld on sithen
mahdollisuus syventyd, keskittyd ja palata ja kerrata et silld tavallaan se nakyy siind kay-
tinnon tyossd. MyGskin et miten se ndkyy arvioinnissa no ehki sit siind, on sem-
moinenkin pointti, ettd osa meidin oppilaistamme on ollut yksil6llistetty jossain op-
piaineessa ja mi luulen et se ndd vaikeudet ja mahdollinen yksil6llistimispaitos niin,
sit mi oon varmaan I6ysannyt sitd arviointia tavoitteet on ollut matalammat. (Tiina)

Teemu pohti tukitoimien jatkuvuuden tirkeyttd myos toisella asteella. Hinen mu-
kaansa nivelvaiheen jilkeinen tuki on yhti tirkedssd roolissa kuin miti tuen jirjesti-
minen perusopetuksessa. Tiina nosti esille sen, ettd tukitoimien avulla oppilaan kieli-
taidon kehitystd on mahdollista tukea optimaalisesti. Hin kuitenkin huomautti timin
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vaikuttavan samaan aikaan myds arvioinnin perusteisiin. Arviointi tehdddn usein ke-
vyemmin perustein.

Opettajien kasitysten mukaan S2-opetus mielletddn erityisopetukseksi, vaikka
kyse on kielen opettamisesta. Opettajat perustelivat nikemystddn silld, ettd maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden oppimisen haasteet johtuvat usein juuri kielitaidolli-
sista seikoista. Arvosen ym., (2010) mukaan mahdollinen tuki tulisikin kohdistaa kie-
litaitoa edistdviin toimiin. Oppilaan siirtiminen pois yleisopetuksesta voi joissain ti-
lanteissa olla oppilaan oppimista ajatellen toimiva vaihtoehto. Tulee kuitenkin muis-
taa, ettd S2-oppilaat ovat erillddn oman luokan opetuksesta silloin, kun he osallistuvat
erillisille S2-oppitunneille. Kuitenkin viestinnallisessé kielitaitokasityksessd oppimi-
nen nihdédin yksilollisend prosessina, jossa korostuvat kieliyhteison jasenyys seka
myos erilaisten oppimisstrategioiden kaytto.

Opettajien kasitysten mukaan S2-opetuksen liittyvit jirjestelyt kaipaavat paljon
keskustelua ja konkreettisia toimenpiteitd. Opettajan tyon kasvatuksellisen elementin
lisaksi heilli on my6s paljon uusia tehtavia. Tama on merkinnyt opettajan tyon laa-

jentumista, ja tuonut my6s muutospaineita opetuksen jirjestimisen suhteen.

6.1.3  Opintojen aikainen arviointi

Opettajat kertoivat paljon kisityksidan ja kokemuksiaan opintojen aikaisesta arvioin-

nista. Haastatteluaineistoa tarkasteltaessa selviaa, ettd formatiivisella arvioinnilla on

merkittivd asema osana opettajan jokapiiviistd tyotd. Opettajat kuvasivat formatii-

visen arvioinnin eri tehtavia ja merkityksid osana kokonaisvaltaista arviointiprosessia.

(20) - Se on sitd normaalia toimintaa mitd opettaja tekee tunnilla, ettd hin antaa for-
matiivista palautetta ja ohjaa eteenpdin ja ne ovat siis vuorovaikutusta et sen ei tarvitse
olla, ettd joka kerta tehdddn kirjallisesti ja arviointikulttuuria yritetidn my6s viedd koko
aika sithen suuntaan, ettd opettajat kivis oppilaiden kanssa niitd arviointikeskustelua.

(Mari)

(21) - T4td formaattista ja ma oon niin nimenny sen jatkuvaksi naytoksi meilld meitd
on 6 dikdn opettajaa, et me ollaan aika iso koulu niin meilld on kaikilla kdytossa tad.
Ne saa syksylld kaks jatkuvaniyton arvosanaa ja kevialld kaks jatkuvan ndytén arvo-
sanaa ja siind on huomioitu kiytinndssi kaikki tyo ja se keskustelu ja tota sen miki ei
niy niin sield koetuloksissa, niin on huomioitu siind niin. (Terhi)

Mari ja Terhi totesivat, ettd formatiivinen arviointi on kiinted osa opettamista. Mari
korosti formatiivisen arvioinnin eteenpdin vievdd tehtivad. Hin painotti my6s vuo-

rovaikutteisuutta oppilaan ja opettajan vililli. Terhi puolestaan mainitsi jatkuvan
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ndyton”, jossa koko oppimisprosessi huomioidaan. Hinen mukaansa jatkuvaan néyt-
t66n kuuluivat kaikki oppilaan osaamista osoittavat naytot.

My6s muiden opettajien mukaan formatiivinen arviointi oli tirked osa arviointi-
tyotd. Opintojen aikainen arviointi liittyi kiintedsti arviointiprosessiin. Opintojen ai-
kaisen arvioinnin merkitys korostui oppilaan kielitaidon kehittymisen seurannan na-
kokulmasta. Opintojen aikainen arviointi edisti oppilaan omaa tietoisuutta kielitai-
dostaan. Samalla opintojen aikainen arviointi antoi opettajalle konkreettista tietoa
opetuksestaan, sen sisdllollisistd tavoitteista ja ohjasi arviointiperusteita. Opettajien

mukaan opintojen aikainen arviointi:
Auttoi opettajaa opetuksen suunnittelussa:

(22) - Lahtotason arviointi palvelee siten, ettd mé tieddn mitd se oppilas osaa ja mitd
se ei osaa ja mistd lihdetéddn litkkeelle. Opintojenaikainen arviointi, sekin toimii toi-
saalta silld tavalla, ettdi ma nddn mitd se osaa mitd sen pitdd vield opetella. Kylld opin-
tojenaikainen arviointi koska jos ajatellaan ihan yleisesti 8—9 luokan arvosanat vai-
kuttavat padttéarviointiin niin kyllihdn se sielld nikyy. (Tiina)

Auttoi opettajaa perustelemaan arviointiaan:

(23) - Vaikeata semmoisten oppilaiden kohdalla, jotka ovat saaneet silld aktiivisuudel-
laan ja silli semmoisella sisukkuudella ja sinnikkyydelli numeron... esim. mid oon
miettinyt jaksoarvioinnissa, ettd annanko 6 vai 7 ja sit mietin et kylld mi yritin ja ha-
luan olla kuitenkin positiivinen ja kannustava arvioija, et se on niin paljon tehnyt toitd
ja yrittdnyt ettd ja niin kuin ndin et than hyvilld omalla tunnolla voin antaa sen 7. (Heli)

Tuki oppilaan kielitaidon kehittymista:

(24) - Mi kerron yleensi aika konkreettisesti sitten, ettd jos ajatellaan nyt suorituksia,
ettd minkalaista suoritustason pitdd olla pddstdkseen johonkin tiettyyn arvosanaan.

(Teemu)
Auttoi opettajaa arvioimaan oppilaan kielitaitoa kehittyvina taitona:

(25) - Jos sulla on ollut oppilas, jota oot nelosella ruvennut opettamaan ja se on sulla
vield ysilld, niin tavallaan ehkd semmoinen sinnikkyys palkitaan, se kielitaito kehittyy
lopulta aika hitaasti, mut kun vertaa vaikka sithen et mistd on lihdetty niin se laaja
perspektiivi antaa valmiuksia sithen et tietdd et kylld tdid on mennyt eteenpiin. (Hanna)

(26) - Jakson vaihtuessa pidetddn arviointikeskustelu - missd menndin ja mitd tihin
menneessa on saatu aikaiseksi missd pitdd parantaa mitkd on mennyt hienosti mikd on
oppilaan oma tavoite ja minkdlaista numeroa hin tavoittelee, onko hinelld realistisia
mahdollisuuksia nithin. (Heli)
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(27) - Ettd nyt ndyttdd siltd, ettd menndin alaspdin et nyt pitdd tima ja timd vield tehda,
ettd tuleppas tinne puhutaanpas ja katotaan mitd pitdis tehdé. (Jaana)

Haastoi opettajan huomioimaan arvioinnissaan oppilaan aktiivisuuden:

(28) - Jos oppilas on kielitaidoltaan, vaikka b2 tai c1 ja ei tee niitd suoritteita mitd me
tadlld tehdddn niin hin el voi saada kiitettivédd arviointia eli tdssd on tdd tySskentelyn
ja opiskelunprosessi, joita vaaditaan my6s. (Teemu)

Auttoi opettajaa kehittimain monipuolisia arviointitapoja:

(29) - Meilld on tulossa arviointipiste, jossa vertaillaan omaa ja suomen kielté eli meilld
on suomen kielen ominaispiirteistd tehtivi, niin se tulee olemaan puhetehtivi ja sii-
hen on olemassa kriteerit, jotka oppilaat tietivit ctukiteen ja samaa oikeastaan kai-
kissa asioissa, ettd kylld kiytdn tosi paljon aikaa tihin arvioinnin miettimiseen ja sithen
et se tulee perustelulta kunnolla. (Terhi).

Kuten aineistositaatit (22—29) osoittavat, opettajat kiyttivit opintojen aikaista arvi-
ointia oppilaan oppimisen kannustamiseen ja tukemiseen, opetuksen suunnitteluun,
oppilaan oppimisen ohjaamiseen, edistimiseen ja motivoimiseen, opetuksen suun-
nitteluun seki realistisen kuvan muodostamiseen oppilaan kielitaidon tasosta. Opet-
tajat liittivit opintojen aikaiseen arviointiin my0s erilaisia kasityksid arvosanan anta-

misen perusteista.

(30) - Semmoinen vairistyma kun aina puhutaan et todistusnumerot on oppilaan se
taitotaso, et ne on niin kuin jotenkin et ne eivit aina kohtaa. Mun mielestid hassua et
sellaista edes ajatellaan koska peruskoulussa sithen todistusnumeroon, niin vaikuttaa
aina se miten, se oppilas tyoskentelee sielld tunnilla niin se on tosi iso osa sitd et miten
se oppilas tekee laksyt ja milld tavalla se on sielld tunnilla. (Hanna)

(31) - Kokeet vaikuttaa ja sitten se tuntiosaaminen vaikuttaa ja ei pelkistiin kokeet
eikd pelkistdan tuntiosaaminen siis kaiken summa, se on se koko paketti. (Tiina)

Hanna toi esille arvosanoihin liittyvan virheellisen ajatuksen. Hannan mukaan nume-
roarvosana miellettiin samaksi kuin kielitaidon taso. Helposti unohdettiin arvosanan
sisdltivin my6s paljon muuta informaatiota oppilaan taidoista. My6s Tiina toi esille
sen, ettd arvosanassa on sisilli monta eri osaamisen osoitusta, eikd arviointi perustu
koskaan pelkistiin kokeiden tuomaan informaatioon. My6s muiden haastateltavien

kasitykset olivat yhteneviisia Hannan ja Tiinan kisitysten kanssa.

(32) - Joskus tdd arvioinnin reiluus voi olla jopa kyseenalaista, jos menndin aivan litkaa
sithen oppimisprosessin arviointiin. Jokainen opettaja on ehki tehnyt ja joutuu teke-
miin jonkun linjauksen siitd, ettd mika ndiden kahden suhde on julkisessa puheessa.
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Samaan aikaan tdaltd aineenopettajajirjestelmistd katsottuna niitd suorituksia ei voi
sivuuttaa, ettd hyvin mielellddn otetaan sen oppimisprosessi mukaan, mut se mika ta-
sapaino on suorituksen tai osaamisen arvioinnin ja oppimisprosessin valilld, niin se
vaati kylld pohtimista. (Teemu)

Teemu pohti erityisesti arvioinnin luonnetta. Teemun mukaan arvioinnilla olisi kyet-
tiva tuottamaan monipuolinen kuvaus niin oppimisprosessista kuin arvio sen hetki-
sestd osaamisen tasosta. Hinen mukaansa opettajan tulisi olla tietoinen siitd, miten
hin itse maarittdd osaamisen ja suorituksen vilisen suhteen omassa arviointitoimin-
nassaan. Opintojen aikainen arviointi oli my&s auttanut opettajia maarittimain kieli-
taidon tason kehittymisen eri vaiheita.

(33) - Me on tehty tillainen varjo-opetussuunnitelma, jossa systemaattisesti yritetdan
kuvata sitd, miten oppilas kullakin vuosiluokalla osaa, niin on jotenkin jouduttu jirki-
perdistimdin titd hommaa, ja sen takia taitotasoasteikko on ollut siind ihan suuri apu,
kun on yritetty systematisoida sitd kielen oppimista. Me ajatellaan, ettd jos oppilas
tulee ihan vieraskiclisestd kodista, sinne ykkoselle, niin silloin hdn on ehkd Al kor-
keintaan A2 vaiheessa ja silld lailla yritetddn lisitd kielitaitoa, ettd siitd on ollut iso apu
meille kaikille dgidinkielenopettajille. On voitu sitd heilutella my6skin reaaliaineiden
opettajien nendn edessi, ettd jos sd vaadit siltd timmdisid ja sen kielitaito on tdd niin
sitd ei tahdo tulla mitddn. (Terhi)

Terhi kuvasi sitd, miten he olivat pyrkineet helpottamaan opettajien arviointia méa-
rittimilla eri kielitaidon osaamistasot eri vuosiluokille. Terhi viittasi my6s kielitaidon
kuvausasteikkoihin ja asteittain kehittyvddn kielitaitoon. My6s muiden tutkimusten
(Black ym., 2011; Clark 2012; Frey & Schmitt, 2007) tulokset tukevat nyt esitettyjd
tuloksia. Formatiivisen arvioinnin tehtdvi kulkea oppimisprosessin tukena matkalla
kohti lopputulosta on selkei. Lisidksi formatiivinen arviointitieto auttaa opettajaa
oman opetuksen suuntaamisessa. Yhteenvetona voidaan todeta opettajien pohtivan
muun muassa sitd, miten opetus oli tukenut tavoitteiden saavuttamista ja olivatko
opetusmenetelmit tukeneet oppilaiden osaamisen kehittymisti. Kaikkien opettajien
mukaan formatiivinen arviointi on kiytinnossi helppoa. Osin arviointia hankaloit-
tava tekijd on se, ettd opettajan tulee pystyd yhdistimain oppilaan kielitaidon taso
osaksi oppilaan kokonaisvaltaista arviointia.

6.1.4 Paattoarviointi
Paittoarviointi painottuu perusopetuksen viimeiseen vuoteen. PiddttGarvioinnissa

konkretisoituu formatiivisen arvioinnin tuoma tieto oppilaan oppimisprosessista.

Paittéarvioinnin  merkitys on kuitenkin summatiivinen. Opettajat kuvasivat
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paattéarvioinnin tehtdvad monen eri nikokulman kautta. Opettajat kertoivat hake-
vansa tukea ja konkreettista niyttd padttéarvosanan midrittimiseen koe- ja testiar-
vosanojen tuoman tiedon kautta. Padttéarvosana ei kuitenkaan mairiydy pelkéstiin

keskiarvon mukaan, vaan arvioinnissa huomioidaan myos oppilaan muu tilanne.

(34) - Paittéarviointia tukevat tota kielitasotestit, niin kuin huhtikuussa, kun koulu
loppuu. (Kirsi)

(35) - Ysilld niin sit md en anna niille ysilld endédn tavallaan vaan siitd kevitkaudesta
numeron ja sit mi lasken ne yhteen ja se on niiden numeroiden et siind vaiheessa
mulla ei oo muuta kuin se keskiarvo kertoo sen. (Hanna)

(36) - Paittéarviointi painottuu sinne viimeiseen vuoteen mutta tiytyy ottaa huomi-
oon my6skin se mitd sielld on tapahtunut ennen, ettd suomen kieltd on 3 kurssia vuo-
dessa eli 9 kurssia kaiken kaikkiaan, ettd enhin voi tehdé pelkistidn sitd padtostd sen
kolmen kurssin perusteella. Nuorten elimiéssi voi tapahtua 1 jakson aikana ihan hir-
veitd tragedioita taikka semmoisia syoksyjd ettd eithdn sitd voi tehdd sitd pddttéarvioin-
tia voi tehdé pelkdstidn viimeisen vuoden perusteella. (Terhi)

Opettajat muistuttivat siitd, ettei padttéarvosana perustu yksinomaan viimeisiin kurs-
siarvosanoihin. Piadttoarvioinnin yhteni haasteena oli opettajien kisitysten mukaan
numeron ja osaamisen valilld oleva ristiriita. Opettajien mukaan paittéarvioinnissa
suuri haaste oli madrittdd arvosanaa silloin, kun oppilas on osoittanut osaamistaan
tunneilla. Jostain syystd hinen suoriutumisensa kokeissa ei ole vastannut sitd, miti
opettajat olivat odottaneet. Opettajien kasitysten mukaan paittdarviointi ei kuiten-
kaan perustu pelkistiin yhdeksinnen luokan osaamiseen, vaan taustalla on tietoisuus
koko oppilaan oppimisprosessin vaiheista. Opettajien yhteinen kisitys oli, ettd pait-
toarvioinnin suurin haaste kulminoitui arvosanan antamisen perusteiden maérittdmi-
seen. Paittoarvioinnissa tulee keskittyd opettajien mukaan pelkistiin oppilaan kieli-

taidon tason arvioimiseen.

(37) - Se yhteensovittaminen et miki sen todellinen taito on, jos ajattelee sitdi mun
S2-oppilasta, joka teki sen valtakunnallisen paittékokeen ja jostain syystd hin ei siind
oikein menestynyt niin hyvin. T4 koe kuitenkin ei tuonut sitd hinen osaamistaan, et
siin on joku semmoinen - oppilaat sanoo samaa, etti misti se nyt voi johtua et tuntuu
et tunnilla osaa mut kun tulee koe meneckin than lukkoon. (Tiina)

(38) - Se muodostuu niin kuin jaksonumeroista eli ihan puhtaasti jaksoraporttien nu-
meroista sit se muodostuu siitd, ettd mitd tapahtuu ysilld, ettd minkalaisia harppauksia
mahdollisesti se oppilas ottaa et se painopiste on ehdottomasti 9-luokan niin kuin
suomen kielen opiskelussa. (Kirsi).

(39) - Et ei 0o aivan tarkkaan midritelty missd mairin ja than karkeasti, ettd mihin
arvosanaan asti vaikuttaa se, ettd oppilas on oppimisprosessissa menestynyt hyvin
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mutta hinen suoritustasonsa saattaa olla monella alalla hyvin matala mutta opettaja
kuitenkin sitten etenkin ylikoulussa viimeisend laittaa jonkin numeron sinne ja se nu-
mero ja miten sithen péddytidn, se on mielenkiintoinen juttu ennen kaikkiaan eikd

yhtddn helppo. (Teemu)

(40) - Mé pyrin tekemédn kuin dsken sanoin puhtaasti sen hetkistd kielitaitoa sithen-
hin ei silloin sitten tdd aktiivisuus ja yrittiminen ei periaatteessa saisi vaikuttaa sithen,
ja sen takia se on mun mielesti jotenkin haastavaa, ettd mitd sitten teen. (Heli)

Tiinan, Kirsin, Teemun ja Helin esimerkit kuvaavat paittoarviointiin liittyvad prob-
lematiikkaa juuri oppimisen ja osaamisen arvioinnin nikékulmasta. Tiina pohti sité,
miten huomioi arvioinnissaan valtakunnallisen péaittékokeen tuomaa informaatioita.
Hin oli huomioinut my6s oppilaan oman kokemuksen siitd, ettd paattokoe ei ollut
tuonut esille oppilaan todellista osaamisen tasoa.

Tulee muistaa kansallisten kokeiden olevan yksi arviointimenetelma muiden jou-
kossa, vaikkeivat ole paittokokeita. Niin ollen paittéarviointi ei voi perustua valta-
kunnallisen kokeen tulokseen, tai yksittiisten testien tuomaan informaatioon. Kirsi
puolestaan painotti arvioinnissaan puhtaasti 9-luokan oppimistuloksia ja viimeisen
vuoden osaamiseen perustuvaa niyttéd. Teemu taas ilmaisee selkedsti oppilaan kieli-
taidon tason arvioimisen yhdelld numerolla olevan vaikea prosessi. Aina ei 16ydy sel-
keitd perusteluita, miksi oli padtynyt johonkin tiettyyn numeroon. Opettajat kertoivat
avoimesti numeron ja osaamisen vililld vallitsevasta ristiriidasta paittéarvosanaa
madrittaessd. Opettajien kisitykset arviointiin liittyvistd problematiikasta saavat vah-
vistusta, silla kielitaidon arvioinnissa on tunnustettu se tosiasia, ettd arviointiin vai-
kuttavat ulkoiset muuttujat (Hamp-Lyons, 2000, 31; Sadler, 2009). Arvioinnin haas-
teellisuudesta huolimatta opettajilla oli yhteneviinen nikemys paittéarvioinnin sum-
matiivisesta merkityksestd. Lisdksi opettajat korostivat sitd, ettd arviointiperusteiden

tulee olla avoimia ja oppilaan tiedossa jo hyvissi ajoin.

(41) - Se paidttoarviointi pitdd antaa silld hetkelld sille oppilaalle eli sen taitotason mu-
kaan mikd silld on. (Hanna)

(42) - Oon nyt joka ikisen oppilaan kanssa kiyny ldpi sen, et he on tietoisia et tdim-
moinen olis tulossa ja miti si oot mieltd ja kuvaaks tid numero sun mielesti sitd omaa
osaamista. M oppilailtakin kysyin et miltd teistd tuntuu tid, niin ne sanoi, ettd hyviltd
semmoinen niin kuin et, he voi kysyi siitd ja totta kai mé perustelen. (Tuukka)

(43) - Ei ole pirstikerroin numeroa, ettd tiytyy olla se fakta, ihan se on oma oikeus-
turva ja my6s oppilaan oikeusturva. (Mari)
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(44) - Pitdd niin kuin saavuttaa se, ettd ollaan suurin piirtein samaa mieltd ja samoilla
linjoilla arvosanan suhteen, ettd sillihdn tavoilla se on onnistunutta, ettd oppilas on
samoilla linjoilla kuin itse. (Tiina)

Hannan, Tuukan, Marin ja Tiinan nikemysten mukaan paittoarvioinnin tehtiva oli
antaa mahdollisimman realistinen kuva oppilaan osaamisesta. Pdittéarvioinnilla on
oppilaan nakokulmasta suuri merkitys. Opettajat olivat hyvin tietoisia paittéarvioin-
tinumeron pitdvin sisillidn tiedon oppilaan jatko-opintokelpoisuudesta. Téstd syysti
opettajat pitivat tirkednd sitd, ettd paidttoarviointi keskittyy sen hetkiseen oppilaan
kielitaidon tason madrittimiseen.

(45) - Joo etenkin ysiluokalla kyselen, millaiset tavoitteet oppilaalla on? M uskoisin,
ettd heille opinto-ohjaajalla annetaan aika realistinen kuva ja puhutaan kielitaidon suh-
teen niihin valintoihin, mutta kylld mi edelleen puhun siitd mutta etenkin silloin, jos
oppilaan ilmoittama padmaird poikkeaa jotenkin voimakkaasti siitd mitd mé kokisin.

(Teemu)

(46) - Varsinkin sillon keviilld et kylld ne numeroo hahmottaa ja lihtee pohtimaan
sitd ja sitdkin kautta et he ihan heille on selitetty se et mitid tarkoittaa se, jos sulla on
heikko numero S2:sta kun pitdd kdydd kielikurssia et ei valttimattd padse sinne alalle
et sun pitdd ensin kiyda vahvistava kielikurssi. (Hanna)

Teemu kuvasi kielitaidon arviointiin liittyvaa keskustelua jatko-opintokelpoisuuden
nikokulmasta. Hin poht tilannetta silloin, kun oppilaan oma arvio kielitaidon riitta-
vyydestd tiettyyn jatko-opintopaikkaan ei ollut sama kuin opettajan tekemi arvio.
Teemu koki, ettd hinelld on vastuu kertoa oppilaille rehellisesti kielitaidon tason riit-
tavyys tal riittimattomyys. Hanna ilmaisi, ettd hianen velvollisuutensa oli antaa tieto
kielitaidon tasosta oppilaalle. Samalla hin kertoo oppilaalle eri vaihtoehdoista jako-
opintojen suhteen.

Piittoarviointiprosessi pitdi sisillidin monia eri vaiheita. Opettajat tiedostivat ase-
mansa arvioitsijana, unohtamatta kuitenkaan inhimillistd puolta. Arvioinnin inhimil-
linen puoli néyttaytyi paittdarvioinnissa eri nakokulmista. Padttéarvioinnin tehtiva
oli opettajille selked. Heiddn tulee midrittdd realistinen kuva oppilaan kielitaidosta
vastaanottavalle oppilaitokselle. Opettajat kuitenkin tiedostivat, ettd toisinaan oli vai-
kea olla huomioimatta arvioinnissa myos muita ulkopuolisia asioita. Etenkin jos
opettaja tunsi oppilaan pitkiltd ajalta, hin pohti arvioinnin perusteita tarkasti. Opet-
taja ei voinut sivuuttaa oppilastuntemuksen merkitystd oppimisprosessissa kohti

paattoarvosanaa.

(47) - Noh totta kai se semmoinen inhimillisyys md my6nnin et se on mulle se, ettd
on vaikee joskus pitdd irti se et, jos tietdd et vaikka tietdd tuntee oppilaan kahden vuo-
den takaa ja tietdd et on ollut tunnollinen ja niin pdin pois ja sit on sattunut elimissi
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jotain, niin on kauheen vaikea suhteuttaa, kun ei missddn nimesséd halua, ettd oppilas
kokee et se on joku rangaistus. (Tuukka)

Aineistositaatit (34-47) osoittavat padttoarvioinnin monimuotoisen asetelman.
Vaikka piittéarvioinnin merkitys on itsessdin selked, se ei kuitenkaan kaytdinnossi
ole helppo tehtavi. Tuukka nosti esille paittéarvioinnin inhimillisen luonteen. Arvi-
oinnilla oli suuri merkitys oppilaalle ja hinen tulevaisuudelleen. Hin sanoi, ettei ar-
vioinnin tarkoitus ole lannistaa oppilasta.

Yhteenvetona voidaan todeta opettajilla olevan selked kisitys pddttoarvioinnin
summatiivisesta tarkoituksesta, eli kielitaidon tason realistisesta kuvaamisesta. Opet-
tajat tiedostivat osaamisen ja nayton vilisen arvioinnin vaikeuden. Osaamisen ja nu-
meron vilistd suhdetta oli vaikea mairitelld yksiselitteisesti ja opettajatkin ovat inhi-
millisid thmisid. TAmi on arviointiprosessin ehki haasteellisin puoli: miten rajata puh-
taasti kielitaito ja erottaa se muista oppilaaseen liittyvista seikoista, esimerkiksi jostain
muusta oppilaan henkil6kohtaiseen elimain liittyvistd asiasta.

DelLucan ym., (2019) tutkimus osoitti, ettd opettaja, joka yhdistid arvioinnin for-
matiivisen tarkoituksen, viestintikeskeisen prosessin ja oitkeudenmukaisen mittaus-
periaatteen, toteuttaa arviointia hyvin eri tavalla kuin opettaja, joka nojaa summatii-
vista arviointia painottavaan kisitykseen. Nama yhteydet ovat myos 10ydettivissa
edellisten lukujen 6.1.3 ja 6.1.4 perusteella ja tukevat siten myos timin tutkimuksen
tuloksia.

6.1.5 Kielitaidon arviointi taitotasoasteikolla

Kielitaidon taitotasokuvaukset olivat ensimmadistd kertaa opetussuunnitelmassa
vuonna 2004. Vaaralan ym., (2016, 15-16, 18) mukaan eurooppalaiseen viitekehyk-
seen pohjautuva kielitaidon tasoajattelu on nykyisellddn saanut jo vahvan jalansijan
arvioinnin tyovilineend Suomessa. Vastaavanlaisia viitteitd oli 16ydettivissd my06s ti-
min tutkimuksen aineistosta. Opettajat hyodynsivit viitekehyksen taitotasoasteikon
suomalaista sovellusta arviointitoiminnassaan, mutta taitotasoasteikolla oli ollut

my6s muita merkityksid opetustyGssa.

(48) - Kylla taitotasoasteikko on ollut hy6dyllinen tavallaan sen ajattelutavan muutok-
sen kohdalla just, kun miten on tultu didinkiclen opettajasta enemmin sinne kielen-
opetuksen suuntaan, niin se taitotasoasteikko on ollu olennainen. Saanut mut oivalta-
maan, ettd oikeasti on asiat niin, ettd voi olla hyvinkin monenlaisia taitoja ja oppilas,
joka taitaa puhumisen niin ei ole vield millddn tasolla kirjoittamisessa, ettd se on tuonut
my0s sen ajattelutavan tinne. (Terhi)
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(49) - No pelkistidn sen taitotasoasteikon avulla pystyy sen numeron sille oppilaalle
madrittimain en mitenkdidn muuten olisi sitd pystynyt sitd tekemadin et sieltd tutkin ne
kaikki osa alueet ja sijoitan sen oppilaan sinne omalle tasolleen. (Mari)

Terhi kertoi taitotasoasteikon auttaneen oivaltamaan sen, ettd kielitaito koostuu mo-
nesta eri osataidosta. Hin toi esille my6s ymmairtdmisen taitojen seki tuottavien tai-
tojen merkityksen huomioimisen arviointitoiminnassa. Terhin mukaan taito-
tasoasteikolla on ollut suuri vaikutus hinen kisitykseensd kielitaidon eri tasoista.
Terhi kuvasi taitotasoasteikon tuoman tiedon eri kielitaidon osataidoista muuttaneen
hinen ajatteluaan erityisesti siitd, miten kielitaidon osaaminen eri osa-alueilla voi
vaihdella suurestikin. Mari puolestaan pohti taitotasoasteikon merkitysta arvioinnin
nikokulmasta ja totesi taitotasoasteikon tuovan nikyviksi kielitaidon osataitojen ar-
viointia. Aineiston mukaan my6s muut opettajat toivat esille, ettd taitotasokuvauksen
avulla oli mahdollista kuvata oppilaan kielitaidon kehittymisti eri osataitojen alueella.

(50) - Kielitaitoasteikko sikili kuin se sopii tihdn arviointiin niin antaa peruslihtékoh-
dat, osittain se taulukko sopii echkd enemmin vieraiden kielien arviointiin kuin sitten
tadlla tallaisen didinkielellisen tason tihtddvin kielitaidon arviointiin ja osa niistd yleis-
eurooppalaisista muotoilusta on ehké aavistuksen heikosti suomen kieleen istuvia.

(Teemu)

Teemu toi esille taitotasoasteikon alkuperiisen tarkoituksen, eli vieraan kielen arvi-
oinnin. Teemun pohdinta taitotasoasteikon sopivuudesta toisen kielen arviointiin on
atheellinen paittéarvioinnin nikokulmasta. EVK:n vaikutus nikyy erityisesti kielitut-
kinnoissa, eli kdytinnossa kaikki kansainviliset vieraiden kielten tutkinnot ovat ver-
ranneet arvosana-asteikkonsa viitekehyksen kuusiportaiseen asteikkoon (Hildén ym.,
2016, 66). Kuitenkin eri oppiaineiden oppimistulosarvioinnit ovat osoittaneet koulu-
jen vililld olevan eroja oppimistulosarvioinneissa osaamisen ja oppilaiden saamien
arvosanojen suhteen (Mattila & Rautopuro, 2013; Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012).

Teemun nikokulman perusteella esimerkiksi A-kielen (englannin oppimaird) ar-
viointikriteeri hyvin osaamisen taso kahdeksan (8) on toimiva tapa arvioida vierasta
kieltd, mutta hyvin osaamisen tasoa kahdeksan (8) ei voida suoraan soveltaa hyviin
osaamiseen S2-oppiaineessa. Hyvin osaamisen tason kuvaus on arvioinnin tukena
oleva maamerkki. Jos arviointia ohjaavaa asteikkoa ei koeta syysti tai toisesta kaytto-
kelpoiseksi, ei asteikko myoskdin ohjaa arviointia asteikon tarkoittamalla tavalla.
Teemun lisiksi my6s useat muut opettajat nostivat esiin puheissaan, ettd taito-
tasoasteikkoon pohjautuva yhteen kriteerikuvaukseen perustuva mairitelma ei ole
riittiva perusta arvosanalle. Lisiksi opettajat mainitsivat kuvausasteikon tuovan haas-

tetta yhdenmukaiselle paittéarvioinnille.
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(51) - Taitotasoasteikkoja kun se sisiltid lauseita termejd ja kisitteitd, jotka voi tulkita
eri tavalla, ne ole sellaisia ole mittanauhalla mitaten, ettd hyppddko seittemdd senttid
vai 15 senttid ettd, kylld niistd apua on mutta eivit ole yksiselitteisid. (Mari)

(52) - Hyvin mielenkiintoinen, kun hilytellidn 8 arvosanaa niin olin aivan jrkyttynyt
- en saanut tolkkua siitd et se voi olla mitd tahansa se kasi maan ja taivaan vililtd.

(Tuukka)

Mari ja Tuukka pohtivat edelleen taitotasoasteikon kayttdd ja sen tulkintaa. Heiddn
mielestddn taitotasoasteikon kiyttd ei ole arviointitydssi yksiselitteinen, silld taitota-
soissa el ole ilmoitettu, mita kielitaitoon konkreettisesti sisaltyy. Aineistositaatit anta-
vat viitteitd siitd, ettd taitotasoasteikon tulkinta on tdysin opettajan arviointitoiminnan
varassa.

Esimerkit avaavat taitotasoihin pohjautuvaan oppilaan kielitaidon arviointiin liit-
tyvid piirteitd. Opettajien pohdinnat ovat samansuuntaisia my6s muiden tutkimusten
kanssa. Black ym., (2010), Saskia van Viegen ym., (2015) sekd Bordin (2014) toteavat-
kin, ettd opettajat tarvitsevat ohjausta ja koulutusta taitotasoasteikon kayttoon. Niin
varmistetaan opettajien taito kayttda taitotasoasteikkoa yhteneviisesti, jolloin arvi-
ointi on vertailukelpoista. Aineiston tuomaa tietoa taitotasojen tulkinnallisuudesta
tukee my6s Kuukan ja Metsimuurosen (20106) tutkimus. Tutkijat kuvaavat tilannetta,
jossa oppilas oli saanut arvosanan kahdeksan, mutta ei kyennyt osoittamaan arvosa-
naan tarvittavaa osaamista. Tutkijat toteavat, ettei opettajan arvosana ole perustunut
taitotasoasteikon kriteereihin, vaan arvosanan taustalla ovat vaikuttaneet muut teki-
jat.

Aineiston mukaan opettajat kiinnittivit huomionsa monipuolisesti oppilaan nayt-
to6n eri osaamisalueilla. Aineistosta nousi esille kisitys siitd, ettd kielen osataitojen
arviointi perustuu sekd kielen monipuoliseen kiytt66n, mutta my6s oppilaan omaan

yrittelidisyyteen.
(53) - Sitd itseilmaisua sitd, ettd kieli on kuitenkin sitd varten, ettd sitd kdytetddan. (Heli)

(54) - Mini taas arvioin sitd, ettd miten hdn osaa niitd tekstejd lukea, miten hin ym-
mdrtdd niitd, miten hin vastaa niissd kokeissa. (Jaana)

(55) - Semmoinen tunnollisuus ja se et sd jaksat harjoitella ja tehdé tehtdvid. (Hanna)

Heli ilmaisi selkedsti arvioivansa oppilaan suullista tuottamista eli puhetta. Jaana puo-
lestaan korosti ymmairtimisen taitojen osuutta. Opettajat arvioivat oppilaiden kieli-
taidon osataidoista my6s puheen sujuvuutta ja itseilmaisua. Hanna toi esille oppilaan

motivaation opiskeluun ja sen osoittamisen aktiivisen harjoittelun kautta. Hin siis
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korosti oppilaan omaa kiinnostusta ja harjoittelun merkitystd. Helin, Jaanan ja Han-
nan mukaan ymmartimisen taitoja arvioidaan monipuolisesti. My6s Kuukan ja Met-
samuurosen (2016) tutkimuksessa opettajien paattdarviointiin vaikuttivat ymmarté-
mistaidoista yleisid aihepiirejd kisittelevien tekstien ymmirtiminen sekd kasvokkai-
sen puheen ymmirtimisen taidot. Tuottamistaidoissa opettajat painottivat tekstien
kirjoittamista ja koulun puhetilanteista selvidmista.

Bovellanin (2014) tutkimus toisen kielen oppimisesta ja opettajien kasityksistd
osoitti, ettd suurimmalle osalle opettajista kieli ndyttiytyi jirjestelmina sanoja. Tutki-
muksessa nousi esille my6s toisenlainen kasitys kielesta — kieli nahtiin kommunikoin-
nin vilineend, ja kieli toimi sosiaalisen toiminnan mahdollistajana seki opetettavan
sisallon vilittdjana. (Bovellan, 2014.) Aineistositaatit ovat havainnollisia esimerkkejd
siitd, mitd kasityksid opettajat liittivit kielitaitoon ja kuvastavat samansuuntaisia ka-
sityksid, mitd my6s Bovellanin tutkimuksessa ilmeni.

Aineistosta nousi jo aikaisemmin esille se, ettd osaamisen arviointiin liittyy omat
ongelmakohtansa. Tama asia nousi uudelleen esille opettajien kisityksissa liittyen op-
pimisprosessin arviointiin. Opettajien kisitysten mukaan he arvioivat oppilaan kieli-
taitoa taitotasoajattelutavan mukaisesti, jolloin kielitaitoprofiilia tulee tarkasteltua
monipuolisesti. Opettajat toivat esille kuitenkin sen, ettd vaikka taitotasoajattelu on
monipuolistanut arviointia, se el huomioi laisinkaan oppilaan tyoskentelyn merki-
tystd. My6s Aallon ym., (2010, 6) mukaan taitotasoasteikko ei huomioi oppilaan tun-
tityoskentelytaitoja, oppilaan motivoitumista, muuta aktiivisuutta tai kiinnostusta
opetettuihin sisiltéihin. Tétd voidaan pitdd kuvausasteikon heikkoutena.

Kielitaidon arviointi taitotasoasteikon mukaan ei ole yksiselitteistd. Suurin osa
haastateltavista koki vaikeaksi yhdistdd formatiivisen arvioinnin osaksi kriteeriperus-
teisen arvioinnin tavoitteita. Opettajat hyodynsivit kuitenkin taitotasoasteikkoa kie-
litaidon osataitojen arvioinnissa. Aineistoesimerkit osoittavat opettajien erityisesti
pohtivan, miten suhteuttaa oppilaan osaaminen taitotasoasteikkoon, mikd merkitys
on oppimisprosessilla, mitd numerot tarkoittavat oikeana taitona ja miten koota tama
kaikki yhteen numeroon. Niin on siitikin huolimatta, vaikka opetussuunnitelmaan
on kirjattu hyvin osaamisen kuvaukset kielitaidon eri osataidoista, ja pdittéarvioin-
nistakin on annettu erillinen ohjeistus. My6s Ouakrim-Soivion (2015) mukaan opet-
tajien keskuudessa on epitietoisuutta paittéarvioinnin patevisti toteuttamisesta. T4-
min tutkimuksen aineistosta nousi samansuuntaisia huomioita. Osa opettajista kertoi
hyodyntivinsd taitotasoasteikkoa arviointitoiminnassaan. Hetked myShemmin he
totesivat kidyttavian valtakunnallisia kokeita padttéarvioinnin numeron maarittimi-
sessi.
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Kielitaidon arviointi oli opettajien mukaan prosessi. Taitotasoasteikko tuo konk-
reettisen avun arviointiin, silld taitotasoasteikko ohjaa arvioimaan kielitaidon osatai-
toja. Arviointikriteerit velvoittavat jokaista opettajaa toimimaan ohjeistuksen mu-
kaan, mutta arvosanan taakse kitkeytyy myos paljon erilaisia kisityksid kielitaidon
arvioinnista.

Ennalta mairityt arviointiperusteet eli kriteerit kuvaavat niitd osaamisen tavoit-
teita, joita oppilaalla tulee vihintddn olla. Arvioinnin tulee kohdistua samoihin asioi-
hin huolimatta siitd, kuka arvioinnin tekee, tai missd koulussa arviointi tehddin.
Teemu oli kokenut kielitaitoprofiilin maarittimisen helpoksi, silld hin koki arviointi-

perusteiden tuoman tiedon kdytinnon tyotd helpottavana elementtin.

(50) - Kielitaitoprofiilin yhteen vetiminen on minusta ndiden testien avulla aika yksi-

sclitteistd ja helppoa, ne ovat kiytettdvissd ympiri Suomea niissi on ainakin ajatus
siitd, ettd ne ovat vertailukelpoisia. Kielitesti antaa mulle sellaista tiettyd turvaa - lin-
jaukset ovat perusteltavissa ja ettd ne on jossain mairin yhteismitalliset, se vihentai
epavarmuutta. (Teemu)

Teemun kokemus kielitaidon tason arvioinnista erosi aineistossa muiden opettajien
kokemuksista. Teemu tukeutui testeistd saatuun tietoon kielitaidosta, jolloin se auttoi
my6s luottamaan omaan arviointitiin. Teemun kisityksen mukaan kielitestista saatu
tulos oli my&s vertailukelpoinen, ja vihensi arviointiin liittyvad epavarmuutta.

Opettajat kertoivat, ettd taitotasoasteikon my6ta kielitaidon osataitojen arvioimi-
nen oli saanut uusia merkityksid. Tuottamistaitojen osalta huomio kiinnittyi kieliopil-
lisiin asioihin ja kirjoittamisen oikeellisuuteen. Opettajat kertoivat, ettd S2-oppilaiden
suullinen ja kirjallinen osallistuminen ja sen arvioiminen yli oppiainerajojen tulisi
huomioida paremmin koko arviointiprosessissa. Ndin my0s ymmartimistaitojen ar-
vioiminen helpottuisi. Opettajat muistuttivat eri oppiaineen aineenopettajien olevan
my0s samaan aikaan S2-opettajia.

Opettajien kisitysten mukaan tdysin yhteneviisid perusopetuksen arviointikaytin-
teitd ei vield ole kdytossd. Opettajan asema on vaikea, koska tyoskentelyn, motivaa-
tion ja osaamisen osuuden mairittiminen arvosanoissa puuttuu. Arviointiyhteistyo
helpottaa oppilaan tuottamis- ja ymmirtimistaitojen maarittimistd myos muiden op-
piaineiden osalta. My6s tutkijat Veldhuis ja Heuvel-Panhuizen (2014) ovat kiinnittd-
neet huomion arvioinnin haasteellisuuteen ja heididn tutkimustuloksensa erilaisista
arviointiprofiileista on 16ydettivissd my6s timin tutkimuksen opettajista (ks. luku
2.1)
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6.1.6  Arviointiyhteistyo

Timid luku avaa opettajien kisityksid arviointiyhteistybn monimuotoisesta luon-
teesta. Opettaja tekee tyStddn usein yksin, mutta on myds osa tyOyhteisod. Vaikka
opettaja tekee lopullisen itsendisen padtoksen oppilaan S2-oppiaineen arvosanasta,
se on usein neuvoteltu yhteisesti kollegoiden, tai muun koulun tyoyhteis66n kuulu-
van henkilén kanssa. Arviointiyhteistyé koskettaa lihes kaikkia opettajatyoyhteisén

jasenid sekd myds oppilasta.

(57) - Koulun johdon kanssa keskustellaan kaikesta arvioinnista ja kaikki pitdd olla
than lipindkyvii et than semmoista niin kuin tavalla tai toisella dokumentoitua. Arvi-
ointi tapahtuu paitsi niin kuin opo niin kaikki aineenopettajat osallistuvat sithen oman
aineensa tictenkin ja sit erityisopettajat niin sanotusti timméinen oppilashuollollinen
nikokulma; he keskustelevat ottaa kantaa arviointiin sitten luokanvalvojat on hyvin
isossa roolissa siind ja tota se miki lukee virallisesti paperilla on niin kuin virallinen
linja ja sit oppilaat tekee itsearviointeja than sddnnoéllisesti. (Kirsi)

Kirsi kuvasi arviointiyhteistyon eri muotoja. Hinen mukaansa arviointityon maéarit-
timinen alkaa koulun johdon sekd muiden opettajien kanssa. Kirsin mukaan oli tir-

kedd, ettd sovitut arviointiin liittyvit kaytinteet myos kirjattiin ylos.

(58) - Me sovitaan yhdessid nimenomaan siitd, ettd minkélainen se padttdarviointi on.
Meilld on tietynlaista keskustelua siitd, ettd millainen olis 8 oppilas millainen 7 oppilas
mut sitikin voisi olla enemmin ja nyt varmasti tiytyy kdydi siti enemmin, kun ens
vuonna alkaa uusi ops. (Terhi).

(59) - Jos on useampia saman aineen opettajia, niin pyrimme tekemain aina asiakoko-
naisuudesta yhteisen kokeen, se toimii jossain aineissa erinomaisesti, jopa niin et se
on samalla tunnilla. Se on niin kuin sellainen koulun sisdinen valtakunnallinen, jossa
opettaja saa sen kollegiaalisen tuen, ettd mittari on oikeanlainen ja sielld mitataan oi-
keita asioita. (Mari)

(60) - Viimeisenid keviddnd me teemme kielitestin, valtakunnallinen kielitesti sellainen
monta vuotta kidytossd ollut moniste, jossa on sitten kuullun ymmairtiminen, luetun
ymmirtiminen, kirjoittaminen ja rakennetesti. (Teemu)

Terhin mukaan arviointiyhteistyon merkitys konkretisoitui siind, ettd yhdessd mairi-
teltiin perusteet arvioinnille. Terhi kuvasi arviointiyhteistyén tuomaa hyotyé arvioin-
nin luotettavuuden nikékulmasta. Mari puolestaan totesi yhteistyon aineenopettajien
kanssa lisddvin arvioinnin monipuolisuutta, ja samalla laajentavan nikékulmaa arvi-
oinnin oikeellisuudesta. Teemu luotti sithen, ettd jokainen opettaja arvioi samojen
kriteereiden kautta oppilaan kielitaidon eri osa-alueita. My6s muut opettajat ilmaisi-
vat oppilaan kielitaidon osataitojen méirittimisen yhteistyossd helpottavan
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arviointiprosessia. Arviointi ei ole kuitenkaan helppoa, vaikka tukena olisivat kollegat

ja taitotasoasteikon tuoma turva.

(61) - Niin ne jakson vaihteet ovat ne, jossa meilld on usein se tuska siitd et apua ma
joudun antaan ndin monta 4 ja ct siind sit katotaan et tia kurssi meni niin ettd missi
vika, onko tilld puolella opep6ytid vai silld toisella ett aika paljon keskustellaan siitd
kollegoiden kanssa. (Airi)

Airi kuvasi heikon arvosanan antamiseen liittyvdad ’tuskaa” toteamalla, ettd arviointi-
tyon ikdvimpid hetkid oli helpottavaa jakaa kollegoiden kanssa. Samalla pystyi pohti-
maan oman tyon toteutumisen onnistumista. Arviointiyhteistyé oli yksi merkittava

voimavara opettajien arviointiprosessissa.

(62) - Meilld on periaatteessa esim. 8-luokalla se essee mika kirjoitetaan tekstiportfoli-
oon, niin se menee niin et aina laitan sen siithen kyseisien kasiluokan reaaliaineita opet-
taville; et hei nyt oppilaat kyselee teiltd essee aiheita eli kitjoittaa oikeen esseen ainee-
seen. Ja sit se menee sillai et esim., jos sd kirjoitat terveystietoon niin terveystiedon
opettaja huomioi sen korottavana tai than vaan suoritettuna tehtivi miten kukin aina
haluaa ja sit mai tarkistan kieliasunkdyton niin tota parhaani mukaan. Semmoisia on
ollut niin tuota ei kaikkien kanssa aina kerked, mutta monesti on pohdittu jonkun
oppilaan kohdalla, et miksi se kirjoittaa ndin ja sit on keskusteltu siitd. (Tuukka)

(63) - Erittdin sadnnollistd erittdin paljon kaikkien didinkielenopettajien kanssa. Monet
tulee S2-tunnille didinkielen tunnilta ja osittain on samat aiheet. Tehddin my6s omia
S2-juttuja tailld erittdin paljon reaaliaineiden opettajien kanssa eli lihinna siis historia,
biologia, maantieto, terveystieto ja eliminkatsomustieto ndiden kanssa. (Iirsi)

(64) - Ma oon samanaikaisopettajana hyvin paljon tind vuonna, mun tapauksessa se
tarkoittaa sitd, ettd kun oon ylikoulussa ja oon paljon matikan tunneilla ja fysiikassa ja
kemiassa ja jollain didinkielentunneilla niin et keskityn niihin erityisoppilaisiin, jotka
ovat sielld. (Tiina)

Tuukka kuvasi yhteistyén tuomia etuja. Hinen kokemuksensa mukaan S2-oppiai-
neen opettaminen mahdollisti opettajien osaamisen yhdistimisen. Tdma auttoi tun-
tisuunnitelmien sisiltéjen yhteneviisyyden sopimisesta. Aineenopettajalla on sub-
stanssiosaamista omasta opetettavasta aineestaan. S2-opettajalla on nikékulmaa sii-
hen, miten kielitaidon opettaminen voidaan hyédyntid opetettavan aineen kautta.
Jaettu opettajuus tukee my6s opettajan ammattitaidon kehittymistd kielitaidon ar-
vioitsijana. Yhteistyotd tehddin my6s aktiivisesti, kuten haastateltavista Kirsi totesi.
Yhteisty6lld oli my6s erilaisia muotoja, joista Tiina mainitsi samanaikaisopetuksen.
Opettaminen on saanut uusia muotoja, kuten esimerkiksi samanaikaisopettajuus,
joka muuttaa opettajan autonomisuutta. Samanaikaisopettajuudessa pedagoginen

vastuu jactaan yhdessi, jolloin my6s opetuksellisesti uusille ratkaisuille voi 16ytya

104



mahdollisuuksia. Opettajan ty6n itsendisyys ja riippumattomuus ei siis tarkoita sitd,
etteik® opettaja jakaisi asiantuntemustaan kollegoiden kanssa, ja ndin my0s kehittéisi
tyotdan.

Edelld olevat aineistositaatit tukevat kisitysti siitd, ettd sekd opettajat ettd tyoyh-
teisé tarvitsevat aikaa arviointiyhteistyo6lle, jotta erilaisia nakemyksid ja kokemuksia
voidaan jakaa. Mielenkiintoisen nidkékulman tuo Kuukan ja Metsimuurosen (2016,
156) toteamus siitd, ettd oppimisympairistolla, johon he liittivat myos opettajan teke-
min yhteistyon, ei ollut yhteyttd S2-oppilaan oppimistuloksiin. Tutkijat pitdvit tu-
losta suuntaa antavana pienen aineiston vuoksi. Tahdn tutkimukseen osallistuneet
opettajat pitivit yhteistyotd merkittdvissd asemassa. Opettajien mukaan yhteistyon
avulla voidaan suunnata opetus oikeisiin asioihin ja tismentda arviointia yhdenmu-
kaisemmaksi. MyOs timan tutkimuksen haastatteluaineisto oli pieni, mutta antaa ar-
vokasta tietoa opettajien kisityksistd yhteistyon merkityksesta.

Arviointiyhteisty6 ei kuitenkaan aina ole mutkatonta. Helin ja Airin kuvauksissa
avautui toisenlainen kuva arviointiyhteistyon toteutumisesta. Esimerkkien kautta ni-
kyy se, etteivit opettajat halua puuttua toisen tekemdin arviointiratkaisuun, vaan
kunnioittavat kollegan nakemystd. Lisdksi kdytinnon arviointiyhteistyon toteutumi-

nen voi olla vaikeaa puhtaasti kouluun liittyvien rakenteellisten syiden vuoksi.

(65) - Opettajat ovat valtavan tietoisia siitd vastuustaan omasta yksindisestd ylhdisyy-
destddn sen numeron suhteen ja arvosanan suhteen; ei niistd paljon puhuta kukaan ei
puutu toisen ratkaisuihin. (Heli)

(60) - Ylikoululla mun mielestd se hankaluus on se, ettd niitd yhteistykumppaneita
on niin paljon et mi luulen ehka luokanopettajan velvollisuus, vois olla helpompi
nihdi tid kokonaisuus, meillikin on jaksotus ja kurssitus set kylld mennién sid ja por-
halletaan aika lailla sitd omaa sarkaamme. (Airi)

Heli kuvasi opettajan tyohon liittyvad vastuuta. Hinen mukaansa opetustyéhon ja
arviointiin suhtauduttiin yksityisyyttd korostaen. Airi kertoi yhteistyon esteiden liitty-
vin arjen toimintaan ja eri opetusjirjestelyihin. My6s useat muut opettajat ilmaisivat,
ettei arviointiyhteistyolle aina 16ydy aikaa, vaikka sithen on selkei tarve.

(67) - Oisko se, ettd vahvoja kovia nimid vanhempia lehtoreita, joilla on tietynlainen
lmeisesti oikeus esittdd vahvoja mielipiteitddn ja heitd kuunnellaan. Jollain lailla my6s
koulunjohto on profiloitunut niin, ettd tota meilld menee hyvin piste. (Heli)

Heli toi esille kuvauksen arviointitydn onnistumisen esteistd tyOyhteison sisilld. Hin
kuvasi tilannetta, jossa arviointiratkaisuun oli paddytty toisen henkilén mielipiteen

mukaisesti. My6s tutkimustulokset tukevat kisitystd siitd, ettd ammatillisen
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autonomian hengessi opettajat kokevat olevansa pakotettuja keskiniiseen kollegiaa-
lisuuteen (Daniels, 2006, 108; Johnson, 2007). Aineistossa opettajan autonomia nayt-
tiytyl erityisesti siind, miten opettajat kontrolloivat omaa arviointity6tddn taitoarvo-
asteikon kautta, mutta my0s kollegiaalisen yhteistyon avulla.

Opettajien nikemyksissd arviointiyhteisty6 nayttaytyi monimerkityksellisend. Yh-
teisty0 oli voimavara, mutta sen taustalla saattoi olla tiettyjd kiyttdytymismalleja ja
odotettuja tapoja toteuttaa arviointitoimintaa. Yhteistyé on osa koulun arviointikult-
tuuria, ja sen kehittiminen edellyttidkin Husun (2006, 103) mukaan tahtoa yhteisen
avoimen vuorovaikutuksen syntymiseen koko opettajayhteison ja koulun tasolla. Soi-
lamo (2008, 176) toteaakin ylhdiltd tulevan pddtksenteon saattavan sivuuttaa opet-
tajan asiantuntijuuden kokonaan.

Tutkimusaineistosta on tullut esille se, ettd opettajien monitahoisessa tyossa seki
aineenopettajajirjestelmissi on haasteellista 16ytad aikaa reflektoivalle keskustelulle
arviointipaitosten perusteluista. Opettajat kokivat arviointiyhteistyén antoisaksi,
mutta samaan aikaan perdankuuluttivat yhteisia keskusteluja ja linjauksia arviointikri-
teereistd sekid toimintatavoista. Aineiston mukaan reflektion kohteena tulisi olla opet-
tajan oma vastuullinen arviointitoiminta. Tama mahdollistuu silloin, kun koko tyo-
yhteis6 osallistuu koulun toimintakulttuurin, ja sitd kautta oppiaineen arvioinnin ke-
hittimiseen.

Arviointi on my6s aina eettistd toimintaa. Téstikin syystd opettajan ammattitai-
toon kuuluvat eettisesti kestdvit perusteet, jotka toimivat perustana opettajan omalle
toiminnalle. Tdmin tutkimuksen opettajien kisitysten mukaan arvioinnin oikeuden-

mukaisuus ja yhdenvertaisuus perustuvat eettisesti kestivdan arviointiin.

6.1.7 Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja yhdenvertaisuus

Linnakyldn ja Vilijarven (2005, 16) mukaan eettisen arvioinnin kulmakivi on se, ettd
arviointitiedon tulee olla reilua ja totuudenmukaista. Tdmin tutkimuksen opettajien
mukaan arvioinnin yhdenvertaisuuden tulkinta ndyttdytyl kdytinnossd siten, ettd
opettajat pyrkivit antamaan opintojen aikaiset arvosanat yhdenvertaisin perustein.
Opettajien nakemyksissid oikeudenmukaisuus nikyi eettisissd arvopohdinnoissa.
Opettajat pyrkivit mahdollisimman rehelliseen arviointiin. Arviointiin liittyvd inhi-
millisyys toi esille eri vivahteita arviointitoiminnasta.

(68) - Meiltd ei saa semmoisia 10s6sti arvosanoja ja ma oon ihan ylpee siitd asiasta.
Missddn tapauksessa mi en oo kylld mikdan hyvin helldsydiminen arvioitsija, ettd tota
varsinkin semmoinen vilinpitimittémyys tyotd kohtaa on semmoinen, ettd md en
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anna silloin armopaloja. Semmoinen oppilas, jolla on vaikeuksia niin ma toivon et hin
kuitenkin puristaa than hurjana et semmoista armo kisitettd ei esimerkiksi ole. (Airi)

Airi ilmaisi mielipiteensi siitd, mitd arvostaa kielitaidossa. Hin toi esille, ettd pystyi
my06s sulkemaan arvioinnista pois inhimillistd puolta. Airi pyrki keskittymain arvi-
oinnissaan oppilaan osaamisen arviointiin. Arvioinnin inhimillisyys nayttaytyl opet-
tajien kisityksissd eri tavoilla. Sekd Heli ettd Jaana toivat esille tiedostetun puolen

siitd, miten arvioinnissa joutuu pohtimaan my6s omia arvoja.

(69) - Tillainen avoin niin saa paremman numeron kuin se jolla on ehkd se sama
kielitaito mutta hén on tiysin sulkeutunut hin ei kiyté sitd kielitaitoa, niin voiko mi
titd heidin temperamentti eroaan... onko mulla oikeus arvioida sitir (Heli)

(70) - Sitten kun arvioidaan niin vililld timmdinen numero niin hetkinen, mietin tasan
tarkkaan, kun on vasta maassa ollut timin verran niin 4ld arvioi - vaan anna niin sa-
nottua armoa ja arvioi pikkaisen pchmedmmin, koska tima riippuu siitd, ettd ei hinen
tiedost vaan nimenomaan suomen kiclen taidosta titi on tuota yhteistyoni tchty

kylld. (Jaana)

Helin ja Jaanan mielestd arvioinnin inhimillisyys nayttdytyi tilanteissa, joissa tuntee
oppilaan tydskentelytaidot ja edistymisen jo useamman vuoden takaa. Heli pohti op-
pilaan persoonallisia ominaisuuksia ja niiden vaikutusta arviointiin. Yksi opettajan
ammattieettinen periaate on ihmisarvo, jolloin oppilaan ithmisarvoa kunnioitetaan.
Arvioinnissa timai tarkoittaa sitd, ettd arviointi on oltava oikeudenmukaista, ja se on
toteutettava samojen periaatteiden mukaisesti sukupuolesta, idstd, uskonnosta tai
mielipiteistd riippumatta. Jaana toi esille tiedostetun seikan arvioinnin oikeudenmu-
kaisuudesta: vaikka oppilas olisi opiskellut vasta vain hetken suomen kieltd, tima ei
saisi vaikuttaa arvioinnin oikeudenmukaisuuteen. Arviointia tehdessi opettajat jou-

tuivat myds pohtimaan arvioinnin oikeudenmukaisuutta laajemmassa merkityksessa.

(71) - Me on jonkun verran puhuttu tdstd opettajien kanssa. Meilld on silla lailla erityi-
nen koulun sijainnin ja tin rakenneinfrastruktuurin vai miksi titd sanotaan sosioeko-
nominen tausta talld alueella, on aivan erilainen. Niin kuin, vaikka kaupungin sisilld
voisi mennd puoleksi vuodeksi, vaikka keskustan kouluun opettamaan didinkielti ja
sitten takaisin tinne lihiGkouluun opettamaan maahanmuuttajia than vaan vihin, ettd
missa todellisuuksissa liikutaan. (Heli)

Heli pohti koulun sijainnin vaikutusta. Hin toi esille erityisesti koulun sijainnin vai-
kuttavan my6s oppilasainekseen. Heli viittaa tilld eri alueiden sosioeckonomiseen
taustaan. Tdhdn Heli toi hyvin ehdotuksen siitd, ettd olisi hyvd my6s opettaa oman
koulun ulkopuolella, jotta saisi nikékulmaa niin omaan tychénsd kuin my6s oppilaan
kielitaidon arviointiin. Helin kuvauksen mukainen tilanne ilmeni erityisesti sellaisten
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opettajien kasityksissd, jotka tyoskenteliviat vaestorikkaimmilla alueilla, missd maa-
hanmuuttajaoppilaiden mairi koulussa ylitti kantavieston oppilaiden mairin.

S2-oppiaineen arvioinnin itsendisyyteen liittyva piirre esiintyi opettajien kasityk-
sissd monella eri tavalla. Opettajan tyon luonteeseen on perinteisesti kuulunut yksin
tekeminen luokkahuoneessa. Opettajan tyon professionaalisuus on merkinnyt kykya
toimia itseniisesti ja autonomisesti luottaen omaan asiantuntijuuteensa (Vilijarvi
20006, 22). Opettajien kisitykset tyon itsendisyyden luonteesta sisilsivit viestin siitd,
ettd opettajilla oli periaatteita, joista he halusivat pitda kiinni.

(72) - Se on hyvin itsendistd meijin koulussa opettajat ovat valtavan tietoisia siitd
vastuustaan omasta yksindisestd ylhiisyydestddn sen numeron suhteen ja arvosanan
suhteen ei niistd paljon puhuta kukaan ei puutu toisen ratkaisuthin. (Heli).

(73) - Ei niihin puututa ei tailld kylli mun mielestd semmoista opettajan omaa va-
pautta ja vastuuta niin sitd kunnioitetaan hyvin pitkalle. (Airi)

(74) - Suomessa opettajien vapaus on kohtalaisen suurta. Niin on tehty, ettd on yh-
teinen yleinen koutsaus ja sit on ne viime kddessd, opettaja tekee kuitenkin niitd valin-
toja itse luokassaan. (Teemu)

Kuten Heli, Airi ja Teemu toteavat, opettajat luottavat kollegoiden harkintaan. Arvi-
oinnin olemukseen liittyy eettisid ulottuvuuksia, silld arvioinnissa kiytetdin aina val-
taa. Tamin tutkimuksen opettajat kunnioittivat kollegoiden paitoksid, ja lojaalisuus
toisia opettajia kohtaan oli erittdin suuri. Arvioinnin tulee kuitenkin perustua oikeu-
denmukaisuuteen, ja arvioinnin on oltava yhdenvertaista. Linnakyld ja Atjonen
(2008) muistuttavat, ettd arviointia ohjaavat myos erilaiset nikemykset koulun sisalla.
Arvioinnin oikeudenmukaisuuteen ja yhdenvertaisuuteen kuuluvat koulun hyviksy-
tyt toimintatavat, mutta myos koulun profiloituminen tiettyyn asemaan.
Ammattieettisesti opettaja joutuu aina punnitsemaan omia arvojaan ja sitd, hyvak-
syyko kdytinnon pddtoksenteon. Padtostd vaikeuttaa erityisest se, ettd opettajat il-
masivat olevansa my6s ammattikuntansa suunnannayttijid. Opettajat kertoivat koke-
vansa vastuukseen S2-oppiaineen arvioimisen oikeudenmukaisesti ja yhdenvertai-
sesti. Helin ilmaisema tilanne osoitti, ettei arvioinnin oikeudenmukaisuus ole aina
selked koulun henkilstén vililld. Jos arvioinnin pohjalla olevat koulun tiedostetut tai
tiedostamattomat arviointitavat vaihtelevat suuresti koulun sisall4, arvioinnin oikeu-

denmukaisuuden vaatimus el toteudu.

(75) - Aina sielld on sellaisia, jotka tekevit yhden kokeen ja antaa sen numeron sen
perusteella tai on antaneet, et nythidn se ei oo mahdollista endén ja tota noin nii et se
on musta se hyvd muutos miki on kiynnissd. Ettd, nyt me pakotamme kaikki sillai
lempedsti mutta pakotetaan kuitenkin sithen, ettd ihan oikeasti joutuu kdymain nitd
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keskustelua ja ohjaan jo siind matkanvarrella ja sen ajattelutavan tiytyy muuttua siithen,
ettd arvioidaan myos kielitaitoa. (Terhi)

Terhi pitdd arviointiin liittyvin keskustelun herdamista tervetulleena. Terhin mielestd
kielitaidon arvioinnin ajattelutavan muutoksessa S2-opettajilla on tirkei tehtivi. Jos
totuttuja ajattelumalleja ei koskaan avata, on haasteellista paisti kohti kokonaisval-
taista kielitaidon arviointia.

Opettajien kisitysten mukaan arviointi liittyy tiiviisti arvoihin. Arvot ovat sidok-
sissa myOs sithen, mitd S2-oppiaineen arvioinnilta odotetaan. Opettajien kisitysten
mukaan oppiaineen arviointiin liittyy edelleen vahva autonomisuus. Autonomisuus
ei kuitenkaan tarkoita automaattisesti sitd, ettd opettaja hyviksyisi ne periaatteet, mitd
yhteisossi esitetaan. Arviointi edellyttid henkilokunnalta yhteisesti omaksuttujen eet-
tisten arvojen médrittimista ja niiden sisdistimistd, jotta ne voidaan sisallyttdd osaksi
oikeudenmukaista ja yhdenvertaista arviointia.

Terhi pohti sellaisten myds oppilaiden asemaa, joiden opiskelukieli on englanti.
Tissa tilanteessa S2-kieli opiskellaan tavallaan vieraana kieleni, aivan kuten meilld
kantaviestolld on englanti usein A-kielend. Niissd tilanteissa tulisi pohtia S2-kielen
arvioinnin toteutusta, silld silloin paattéarvioinnin kriteereiden tulkinta ei ole toimiva

ratkaisu.

(76) - Meilld ei ole semmoista arvosanaa kuin suomi vieraana kielend vaan nimen-
omaan suomi toisena kielend ja tdd tilanne sorsii ja on erittdin raskas semmoisille op-
pilaille jotka tulee sinne ylikoulun alkaessa tinne eivit osaa suomenkielen opetusta
eivit valmossa eivit muualla mutta sitten jatkavat silld kielitaidolla nithin samoihin
oppilaitoksiin ja hyva oppilas joilla kaikki muut arvosanat saattaa olla hyvid koska ne
opiskellaan englanniksi ja sit saattaa olla tdd S2 -arvosana niin johon ei kolmessa vuo-
dessa ei millidn oo piddsty sithen mihin muut on pidssy 9 vuodessa et se on musta
vaikea hyviksyi, ettd meilld ei ole tillaisia oppilaita varten semmoista oppiainetta kuin
suomi vieraana kielend. (Terhi)

Terhin tuoma nikokulma S2-oppiaineen arvioinnin erityistilanteisiin on huomionar-
voinen. Onhan maassamme kansainvilisid kouluja ja my0Os tyGperdistd muuttoa, jol-
loin oppilas voi olla maassamme 2-3 vuotta vanhempien tyokomennuksen ajan.
Pope ym. (2009) ovat tarkastelleet ristiriitoja arvioinnin yhteydessi. Heiddn mu-
kaansa arviointiristiriitatilanteet syntyvit useimmiten silloin, kun opettaja kokee ins-
titutionaaliset vaatimukset vastakkaisina oppilaan tarpeisiin nihden. Terhin tuoma
nikokulma osoitti sen, etteivit arvioinnin edellytykset kohtaa tilanteissa, joissa tulisi
olla joku muu ratkaisu. On selvii, ettei oppilaalla ole ollut mahdollisuutta oppia kie-
litaitoa lyhyessi ajassa, mutta silti hanet arvioidaan samojen kriteereiden mukaisesti.

Niin arviointi ei voi olla yhdenvertaista.
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Kuten edelld on esitetty, haastateltavat opettajat pohtivat arvioinnin luotettavuu-
den luonnetta monitahoisesti. Aineistoesimerkit ennen kaikkea osoittavat, ettd arvi-
ointiin liittyy vahva eettinen haaste, silli oppilaan kielitaidon arvioimiseen liittyy aina

epavarmuus.

6.2 Opettajien kasityksia arvioinnista opetussuunnitelmakauden
2014 aikana

Seuraavat alaluvut kisittelevit opettajien kasityksid siitd, millaisia muutoksia opetus-
suunnitelmauudistus toi opettajien arjen tyohon, ja sitd kautta my6s arviointiin ja sen
prosesseihin. Seurantahaastatteluun osallistui yhdeksin opettajaa. Opettajien kisityk-
set esitelldidn merkityskategorioittain. Merkityskategoriat ovat samat kuin ensimmii-
sessd teemahaastattelussa. Toisessa teemahaastattelussa arvioinnin rakentumista ja
arviointiprosesseja tarkasteltiin muutoksista kisin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) kayttéonotto to-
teutui eri toimintamalleilla eri konteksteissa. Seurantahaastatteluiden mukaan opetus-
suunnitelmauudistuksen tuomat muutokset vaikuttivat eri tavoin opetuksen jarjesti-
miseen. Opettajilla oli hyvin erilaisia kisityksid opetussuunnitelmauudistuksen vaiku-
tuksista. Lisaksi opettajat liittivit eritasoisia asioita muuttuneisiin toimintatapoihin.
S2-oppilaiden mairi, lukujdrjestykselliset seikat seki resurssit vaihtelivat koulujen vi-
lilld. TAmi vaikutti suoraan kdytinnon ratkaisuihin. Toimivat ja/tai toimimattomat
ratkaisut olivat sidoksissa muun muassa rakenteellisiin tekij6ihin ja koulun toiminta-
kulttuuriin. Aineiston perusteella opetussuunnitelmauudistuksen toteutuminen pai-
kallisella tasolla edellytti yhteisty6té ja avointa keskustelua.

6.2.1 Muutos arviointitiedossa

Yksi tirkein arviointiin ja arviointitietouden muutokseen vaikuttava tekijd oli opetta-
jien mukaan arviointikokemuksen tuoma varmuus. Arviointikokemusta pidetdin
yleisesti arviointia helpottavana tekijana. Schoonen ym., (1997, 158) huomauttavat-
kin, ettd arvioijien kokemus on yksi keskeinen tekija arvioinnin reliabiliteetin ja vali-

diuden kannalta.

(77) - Kokemus opettajana karttuu ja tilld hetkelld on helpompaa ja oppii itse lisdd, en
tiedd kummasta on kysymys siitd, ettd asiantuntijuuteni on lisddntynyt vai siitd, ettd
ops muuttui. (Terhi)
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(78) - Pidttéarvosanan antamista helpottaa 20 vuoden ty6kokemus, ei uusi ops. Eli
ammatillinen osaaminen on se, joka auttaa. Taytyy sanoa, ettd edelleen kylld siind muu-
tama tyOvuosi tarvitaan, jotta arviointi helpottuu. (Airi)

(79) - Teimme jo ajoissa ei pelkistddn 8 arviointiin vain jokaiselle arvosanalle omat
kriteerit. Kova ty6 kannatti. Mutta oli vaikea miiritelld 5-6 numeron eroa. Meilld on
ollut edistyksellinen rehtori mutta atjen ty6é on helpottunut. Tuli jo ennen uutta opsia.
Ei radikaalia muutosta silld olimme jo menneet sithen suuntaan. Sisddnajo jo tehty
tietylld tasolla ja sitten kiytinto oli helpompi tehdi ja vanhemmille on helppo perus-
tella. (Tuukka)

(80) - Ihmiset ovat eri vaiheissa arviointiosaamisessaan. Ops antaa hyvid raamit ja ohjaa
niitd, jotka eivit vield omaa pitkdd tykokemusta. Henkil6kunnan toive on, ettd ys
(vhteissuunnittelu) aikaa tulisi kayttdd arviointiin. Tahtotila on sielld. Arvioinnin ke-
hittimisen kannalta keskeistd on suunnitella kdytint6d ja sen koululla. (Teemu)

Terhi ja Airi totesivat, ettd kokemus liittyy asiantuntijuuteen ja varmuuteen arvioitsi-
jana eikd niinkddn opetussuunnitelmamuutokseen. Tuukan kisitysten mukaan arvi-
oinnin kehittimiseen liittyva tyo opetussuunnitelmauudistuksen aikana oli kannatta-
nut. Hinen mielestddn timin tyon kautta my6s arviointiosaaminen on kehittynyt.
Tuukka mainitsi, ettd heidin koulullaan on ollut edistyksellinen rehtori, silld he olivat
jo ennen opetussuunnitelmauudistusta keskittyneet arvioinnin kehittimiseen. Teemu
toi esille sen, ettd jokainen opettaja on omassa kehitysvaiheessaan arviointiosaami-
sessaan. Vaikka opetussuunnitelma on hyvi opastaja, tarvitaan kuitenkin yhteistd ha-
lua jakaa asioita, ja sitd kautta jalkauttaa toimintatavat osaksi koulun arkea.

Kuten edelld olevat aineistoesimerkit osoittavat, opettajien arviointiosaaminen on
luonteeltaan hiljaista tietoa. Arviointiosaamisen kehittyminen perustuu yksilolliseen
tietoon, taitoon ja kokemukseen S2-oppiaineen arvioinnista. Raasumaa (2010) toteaa,
ettd opetuksen kiytanteisiin vaikuttavat tilannesidonnaiset tekijat ovat vaikeasti ka-
sitteellistettdvissd. Tédstd syysta tulisi 10ytad uusia tapoja keskustella ja jakaa osaamista
sekd karttunutta hiljaista tietoa. Koulun kehittimisen kannalta rehtorin tehtidvini on
huolehtia siiti, ettd opettajat voivat tuoda esille omaa osaamistaan (Raasumaa, 2010).
Kaikki opettajat mainitsivat opetussuunnitelmauudistuksen auttaneen oman arvioin-
titoiminnan arvioimista, ja my6s edistineen sen kehittdmisti. Arviointiosaamisen ja

sen kehittyminen oli sidoksissa my6s muuhun koulun toimintaan.
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6.2.2 Opetusjarjestelyissa tapahtuneet muutokset

Opetusjirjestelyt ja opetuksen toteuttamisen tavat olivat kokeneet konkreettisia
muutoksia. Opetussuunnitelmauudistuksessa ei ole osattu huomioida kaikkia opetta-

jan tydhon konkreettisesti vaikuttavia tekijoitd.

(81) - Uusi ops on onnistunut monipuolistamaan opetusjitjestelyjd, toimintakulttuu-
riasioita ja laaja-alaiset oppimisaiheet on hyvi olla my6s mukana, mutta samaan aikaan
kentilld on huoli siitd, ettd oppimistulokset jatkavasti heikkenee, niin mietimme etti
mitd teemme vairin vai miki siis menee véirin, soveltuuko nimi kaikki uudet oppi-
misen tavat kaikille oppilaille, Ihanne oppilas istuu hyvin niihin, mutta miten tehos-
tuen, S2-oppilaat tai muut soveltuu niihin niin on vaikea samoilla menetelmilld osua
hyvin lihelld pidettiviin oppilasiin — eli vililld sitd pohtii ettd mika toimii ja mika ei eli
opetusjirjestelyt eivit aina ole oppilaan kannalta parhaita. (Teemu)

(82) - Meilld ei pystytd jirjestiminddn palkkitunteja eli ei ole toimivaa jirjestelma.
Tdmi hankaloittaa S2-opetuksen jirjestimistd. Se on todella koulukohtainen ja riip-
puvainen jaksojirjestelmin toimivuudesta. (Hanna)

(83) Ei muuttunut opetusjirjestelyt, ei ollut resurssia. Pitkdan haaveiltu kokeilu juuri
siitd syystd, ettd ei ole resurssia. Niin samaan ryhmain sekoitettu eri tasoisia, mutta se
toimii. Siind oppilaat saavat kaksi nikékulmaa ja ehtii uskomattoman paljon enem-
mién. Olemme saaneet siitd ryhmistd parhaan potentiaalin esiin. Niin tdtd pitdisi ke-
hittdd eli ehdottomasti timi olisi toimiva malli. (Tuukka).

(84) Kukaan ei ole erillisessd S2-opetuksessa, tdilld siis yhteisopettajuus on jokapii-
viistd. Esim. laaja-alaiset tavoitteet ovat ilmiGopetusta ja tihtdd laaja-alasiin taitoihin
ja niitd jirjestelmillisesti 18 viikkoa vuodessa. Paljon tehty suunnitteluty6td ja panos-
tettu. Yksittdinen opettaja ratkaisee omat tavat tehdi titd. (Teemu)

Teemu muistuttaa, ettd koulun opetuskielen hallinta on sekéd oppimisen kohde mutta
my0s viline. Monipuolisemmatkaan opetusjitjestelyt laaja-alaisine aiheineen eivit
valttimattd takaa hyvid oppimistuloksia, eiviatkd huomioi oppilaan tarpeita. My0s
Hanna toi esille opetusjarjestelyihin liittyvin ongelman: S2-opetuksen jarjestiminen
on koulukohtaista, ja Hannan mukaan se on riippuvainen koulussa kiytossi olevasta
jaksojirjestelmistd. Tuukka puolestaan toi esille resurssien puutteen, vaikkakin tima
epakohta oli osoittautunut hedelmalliseksi. Ryhmien yhdistiminen oli palvellut niin
oppilaita kuin opettajia. Teemu palasi vield pohtimaan ilmiéoppimisen merkitystd S2-
arviointitoiminnan kannalta. Kielen arviointi ei ole yksiselitteistd ja haasteita toivat
uudet toimintatavat. My6s muiden opettajien mukaan opetusjirjestelyissa tapahtu-
neet muutokset olivat olleet kaksijakoisia. Oppilaiden aktiivisempi rooli on toteutu-

nut vapaamuotoisimmissa oppimistilanteissa ja toiminnallisissa tyGtavoissa.
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Kiéintépuolena oli ollut, ettd opetuksen toteutuksen kannalta suuret ryhmit eivit

anna mahdollisuutta tukea oppilaita riittdvasti.

(85) Valmo on ok, mutta heti kun oppilas kuulee muodollisempaa kieleltd, open kieltd
ja kirjallisen ilmaisun niin silloin kielitaito syntyy. Eli echdottomasti pitdd yhdistd ryh-
mid. S2 oppilaita 5 kpl eri tasoisia on muun ryhmin kanssa saavat kaiken sy6tteen ja
triangelin mitd kieleen kuuluu. (Tuukka)

Oppilasaineksen moninaisuudesta johtuen myds oppilaiden opintopolkujen tukemi-
nen oli opettajien mukaan haasteellista. Tdma korostui erityisesti juuri S2-oppilaiden
kohdalla. Tuukka tarkasteli opetusjirjestelyiden merkitystid oppilaan kielitaidon ke-
hittymisen kannalta. Hinen mukaansa ryhmien yhdistiminen oli oppilaan etu ja edes-
auttoi kielitaidon kehittymista ratkaisevasti. Tiinan mukaan opetusjirjestelymuutok-

set olivat tuoneet my6s mukanaan uusia oppilaan kannalta hyvia kiytinteita.

(86) - Ainoat opetusjirjestelymuutokset johtuivat siitd, etti erityisoppilaat vihentyivit
— niin yksi opettaja on siirtynyt laaja-alaiscksi ja hin on mukana monen maahanmuut-
tajaoppilaan ryhmassa. (Tiina)

Tiina ilmaisi, ettd resurssien uudelleen mairittiminen muutti opetusjirjestelyita ja sitd
kautta my6s arviointia. Kahden eri opettajan nakemys oli tervetullut muutos S2-ope-
tuksen toteutukseen ja arviointitiin. Taloudelliset resurssit ovat kouluille kuitenkin
reunachto. Jos resurssit syystd tai toisesta muuttuivat, toimintaa sopeutettiin. Ope-
tussuunnitelmauudistus heijastui my6s S2-oppiaineen rakenteellisiin ratkaisuihin.

(87) - Oppiaineen nimi muuttui eli suomen kieli ja kirjallisuus ja sisdlt6 ldhence ai ja
kirjallisuuden oppimédraa. Talld kaikella on vaikutus opetusratkaisuihin, arviointiin ja
opetusjirjestelyihin. (Terhi)

(88) - Sieltd puuttuu, ettd suomessa on kaksikielisid eli S2-ops on laadittu sellaisia var-
ten, jotka tulevat kesken koulupolun suomeen eli voisi olla enemmin myds sitd, ettd
miten maahantulo vaikuttaa ja suomi on kasvamassa kaksikieliseksi. Haluan sanoa sen,
ettd meilld oli aikaisemmin erilliset S2-ryhmat mutta tulimme nyt uuden opsin kautta
sithen tulokseen, etti tavoitteet oppilaiden vililld voi olla erilaiset mutta sisillét samat
eli on vahvistanut sitd, ettd ryhmien valilld opetusjitjestelyt voi yhdistdd eli kieltd oppii
mahdollisimman paljon, kun ryhmiit ei ole erillisid. (Terhi)

Opetusjirjestelyiden toimivuudella tai toimimattomuudella oli olennainen merkitys.
Terhi muistutti, ettd S2-oppilaan suomen kielen oppimisessa on merkityksellisti se,
missd vaiheessa opintopolkuaan hin tulee maahan. My6s se, millaiset opetusjarjeste-
Iyt olivat kaytossd, vaikutti oppilaan oppimistuloksiin. Opetussuunnitelmauudistus

on muokannut opetusjirjestelyitd, konkretisoitui arvioinnin kaytinteissa. — S2-
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ryhmien yhdistyminen didinkielen ryhmiin néyttdisi edistdvin kielitaidon kehitty-
mistd. Tama oli my6s auttanut arviointitoiminnan eri prosessien muuttamista kohti

yhtendisempda arviointia.

6.2.3 Muutos opintojen aikaisessa arvioinnissa

Opintojen aikainen arviointi eli formatiivinen arviointi sai opettajien mukaan uusia
vaikutteita opetussuunnitelmauudistuksessa. Opetussuunnitelmauudistus haastoi
opettajia toteuttamaan S2-opetusta laaja-alaisesti yli oppiainerajojen. Opettajat ker-
toivat, ettd arvioinnin luonne ja arviointitavat muuttuivat. Formatiivinen arviointi li-
saantyl merkittavasti. Lisiksi arviointi keskittyi siihen, miten oppilas on edistynyt ase-
tettuthin tavoitteisiin nihden. Formatiivinen arviointi oli samalla oppimistilanne op-
pilaalle, silla arvioinnin kautta oppilaalla oli mahdollisuus parantaa suoritustaan kohti
tavoitteita. Tavoitteiden esille tuominen oli tirkedi, jotta jokainen tiesi, mitd vaadi-

taan ja mihin on tarkoitus pyrkia.

(89) - Arviointiin tuli vahva ndkékulma sithen niytt66n — kokoaikainen niytén peri-
aate eli en pitdnyt kokeitakaan aina vaan jotenkin tavoitteisiin peilaten arvioin oppilaan
osaamista. (Heli)

(90) Ilmidoppiminen se on haastavaa ja on vaikea keriti tietoa kielen arviointia varten
eli ole itsestddn selvdd. Ei voi rikkoa kanamunaa ja sitten laittaa arvioinnissa takaisin
kuoriin. (Teemu)

(91) - Arviointiin liittyvissd toimintamalleissa tapahtui iso muutos eli formatiivinen
arviointi tuli kuvioihin mukaan eli eteenpiin tyontivai arviointia. Arviointi on tydkalu
ja timi on selked muutos summatiiviseen arviointikulttuuriin ndhden. Me teimme sel-
kedt arviointirubriikit eli kriteerit - niiden kiytto ja sen soveltaminen oli tirkedd. Meilld
on selkeit kriteerit mitd tietystd tyOstd saa arvosanaksi ja ndmi yhdessd katsottu. Tau-
lukot milld suorituksella saa millikin arvosanat. (Terhi)

(92) - Musta tuntuu, ettd uusi opsi huomio muut oppiaineet. Ennen oli jumitettu, nyt
se menee, ettd kannustetaan ja tehdddn projekteja ja 8 kirjoittaa pohtivia esseitd hissan
kanssa jaamme tdmin tyon ja timi on tarkoituksellista. Oppilaiden motivaatio my6s
paranee. Nden mahdollisuutena laaja-alaisen oppimisen kisitteen, meilld vaan ei ole
aikaa, mutta nien ettd valmennamme tyeliméin ja eldimda varten eli eihdn ty6ssa ole
oppiaineita. Eli ylikouluissa on hyvi sekoittaa aineita ja opettaa jo oppilaat sithen, ettd
yhteisty6td tehddidn ja oppilaille mielekdsta. (Tuukka)

Edelld olevat Helin, Teemun, Terhin ja Tuukan kuvaamat opintojen aikaiseen arvi-
ointiin liittyvit kdytdinnén muutokset korostavat sitd, kuinka muutokset auttoivat

opettajia arvioimaan my6s omaa opetustaan. Samalla se haastoi opettajia pohtimaan
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omia kisityksiddn kielitaidosta, sen oppimisesta ja arvioinnista. Koulun oppitunnit
ovat aina viestintitilanteita, joissa maahanmuuttajaoppilas toimii pddasiassa muulla
kuin omalla didinkielellidn. Opettajien mukaan maahanmuuttajaoppilas ei opi suo-
men kielen taitoa pelkistiin osallistumalla S2-oppitunneille tai erillisessd ryhmassa.
Rapatin (2010) mukaan suurin osa kielitaidosta omaksutaan ja opitaan ympiristossa,
eli juuri koulun arjessa ja kaikilla oppitunneilla. Koulun arjessa oppiaineiden sisillén
oppiminen perustuu padosin kuullun ymmairtimiseen. Kuullun ymmirtiminen on
reaaliaikainen prosessi, jossa oppilaan tiytyy ymmairtia kisitteiden kokonaisvaltainen
sislto suhteessa puherytmiin (Laakso & Hakonen, 2010, 121). Konkreettiset ja mo-
nipuoliset opetustavat motivoivat my6s oppilasta ja samalla kieli kehittyy. Motivaatio
oli yksi keskeisimmista tekijoistd, joka niakyy oppilaan aktiivisuutena (Nurmi, 2013).

Tuukka kiteytti, ettd peruskoulu ja toisen asteen koulutus muodostavat jatkumon,
jolloin suomen kielen osaaminen on yksi tirkeimmistd maahanmuuttajataustaisten
nuorten taidoista. Merkityksellistd on se, millaisin valmiuksin nuori lihtee toiselle as-
teelle, ja sitd kautta kohti tyGelimai. Jo edella tuli esille, ettd monialaiset oppimisko-
konaisuudet ja ilmidoppiminen vaikuttivat opetusjirjestelyihin, ja siten my6s arvioin-
tityohon. Opettajat pitivit muutosta muutenkin hyvina, silla monialaiset oppimisko-
konaisuudet tarjosivat mahdollisuuden tarkastella oppilaan osoittamaa kieltd moni-
puolisesti. Vaikka oppimiskokonaisuuksien totuttamisen tavat saivatkin osakseen kri-
tiikkid, ne nahtiin my6s oivana keinona kehittid opetuksen sisilt6jd, ja kokeilla uusia
pedagogisia lihestymistapoja myo6s kielen opettamiseen. Halinen ja Jadskeldinen
(2015) seki Cantell (2016) ovat todenneet, ettd eri oppiaineet tuovat tarkasteltavaan
lmi6o6n, teemaan tai aihepiiriin oman tulokulmansa, jolloin oppilaan on mahdollista
harjaantua havaitsemaan syyseuraussuhteita, muodostaa paittelyketjuja ja oppia sys-
teemistd ajattelua. Kaikki haastateltavat opettajat mainitsivat, ettd opetussuunnitel-
mauudistuksen myo6td opintojen aikainen arviointi lisddntyi, kielitaidon arviointi

muuttui tavoitteelliseksi, ja se kohdistui oppilaan osoittamaan nayttéon.

6.2.4 Muutos paattoarvioinnissa

Yhdeksi merkittdvimmiksi muutokseksi opettajat mainitsivat paittéarvioinnin hel-
pottumisen. Opettajat ilmasivat arvioinnista tulleen avoimempaa toimintaa. Arvioin-
nista keskusteltiin paljon, ja arvioinnin tuomaa tietoa perusteltiin avoimesti esimer-
kiksi arviointikeskusteluissa oppilaiden kanssa. Niin ollen oppilaat olivat tietoisia
siitd, mikd arvosana heille oli tulossa. Opettajat toivat esille my6s sen, ettd avoin pe-

rustelu arvosanalle oli yksi arvioinnin luotettavuuden mittari. Kun kaikki osapuolet
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olivat tietoisia siitd, mihin arvosana perustuu, valtyttiin mahdollisilta lisdselvityksilta.
Opettajan yksi arviointiosaamisen ydinkohtia on juuri se, ettd opettaja kertoo arvi-
oinnista ja sen tuloksista oppilaille, vanhemmille ja muille tietoa tarvitseville tahoille
(ks. Brown & Bailey, 2008).

(93) - Formatiivinen arviointi versus paattarvioiti, tdlli on valtava merkitys. Forma-
titvinen arviointi on helpottanut ty6td merkittivisti. Matkan varrella on perustelut, ja
paittdarviointivaiheessa olen tiennyt kaiken mahdollisen, ja timi pdittéarviointi on
piste I péille eli siind ei ole mitddn ihmeellistd. (Terhi)

(94) - Helppoa antaa numero formatiivisen arvioinnin avulla. Ennen oli tulkinnanva-
raisempaa kuin nyt uuden opsin aikana. (Tuukka)

(95) - Mulle oli paljon helpompi sanoa oppilaalle, ettd kylld sa pirjait tilld kielitaidolla
lukiossa. Eli kun oli hyvi selkdranka mihin vedota, eli kylld nivelvaiheen arviointiin

vaikutti. (Tuukka)

Perusopetus valmistaa oppilaita tulevaisuuteen, jolloin S2-oppilaan kielitaidolla on
suuri merkitys oppilaan jatkon kannalta. Kaikki opettajat totesivat opetussuunnitel-
mauudistuksen my6td my6s paittéarvioinnin muuttuneen. Positiivisinta opettajien
mielesti oli se, ettd formatiivinen arviointi edesauttoi padttdarviointia. Nyt arvioin-
tipadtés perustui monipuoliseen oppilaan osoittamaan kielitaidon osaamiseen, ja
paittéarvioinnin perustelut olivat selkeit. Aina arviointi ei ole kuitenkaan helppoa,
mitd erityisesti Hanna korosti pohtiessaan formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin

vaikeutta.

(96) - Vaikka millaisia jirjestelyjd teemme niin opettajat kokevat arvioinnin vaikeaksi.
Vaikka teemme selkokielisid kokeita ja eriytimme niin, jos tavoitteet ovat samat, niin
silloin se arvioidaan niiden mukaan. Tdmi on se vaikeus. S2-paittéarvioinnissa kdyte-
tadn selkeitd kriteereitd ja sithen se perustuu. (Hanna)

Kokoavasti voidaan sanoa paittéarvointiin liittyvien muutosten olleen padosin posi-
tiivisia. Erityisesti formatiivinen arviointi oli auttanut opettajia S2-pddttéarvosanaa
madriteltiessd ja tehnyt arvioinnista lipindkyvimpadd. Kuitenkin voitaneen todeta,
kuten Hannan aineistoesimerkissd ilmenee, etteivit oppilaan kannalta parhaimmat-

kaan opetusjirjestelyt poistaneet S2-paittdarviointiin liittyvad haastetta.
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6.2.5 Muutos taitotasoasteikon kaytossa

Myé6s taitotasojen kaytén merkitys muuttui opettajien arviointitoiminnassa. Vuoden
2004 opetussuunnitelman aikana arviointi perustui taitotasoasteikkoon. Voimassa
olevan opetussuunnitelman (2014) aikana taitotasojen kaytté oli muuttunut ohjaa-
vaksi, ja taitotasot toimivatkin erddnlaisena suunnannayttijani opettajien arviointi-
toiminnassa.

(97) - 2004 opsissa taitotaso oli koko arviointi. Arviointi perustui sithen ja nyt ei mai-
nita lainkaan. Taitotasoasteikot kulkevat mukana - On se sielld kiytinnon tietona ja
jota voin kertoa reaaliaineen opettajalle. (T'erhi)

98) - Kaytian koko ylaasteen ajan taitotasoasteikkoa, se ei ole madriaviani — se on siis
y ) ]
tyokalu ja ohjeistan aineenopettajia, kuka on milldkin tasolla ja mitd tukea tarvii. (Kirsi)

(99) - Kielitaidon taitotaso oli jo paissi, kun niin kauan olen tehnyt S2-opetusta. Eli
osasin jos melko hyvin arvioida kielitaidon. Eli niiden merkitys ei ole muuttunut uu-
den opsin aikana. Helpottaa kylld uusien opettajien tyotd ei sitd kannata havittda.

(Jaana)

(100) - Se on tukipilari; tyokalu ja turva. Kaupungin tyontekijin lapio — vililld silld
tehddin t6itd ja vililld sithen nojataan. (Tuukka)

Alneistositaatit osoittavat, ettd erityisesti kiytinnon tasolla taitotasoasteikko on nos-
tanut esille kielitaidon eri osataitojen merkityksen. Tama on ollut merkittidva apu op-
pilaan kielitaidon mairittimisessd yhteistyssa muiden opettajien kanssa. Opettajien
mukaan taitotasojen avulla voi tarkistaa ja arvioida oppilaan kielitaidon tason luotet-
tavasti, muttei enda yksistiin maaritd arvosanaa. Kaikki opettajat mainitsivat taitota-
sojen kuvauksen eroavan todistusarvosanoista. He kuvasivat taitotasojen avulla op-
pilaan kielitaidon osaamista laajasti. Taitotasojen avulla ei pysty maarittimaan esi-
merkiksi sitd, miten hyvin oppilas osaa tietyn oppiméarin sisdllon tai miten hin edis-
tyy suhteessa toisiin oppilaisiin. Huhta (2020) toteaa taitotasojen vahvuuden olevan
siind, ettd se on mairitelmd osaamisen laadusta ja siitd, millaisia eri vaiheita osaami-
sessa on. Taitotasoasteikkojen avulla pyritddnkin lisidmadn yhteisymmarrystd kieli-
taidon edistymisestd ja oppimisen etenemisestd. Lihes kaikki opettajat kertoivat tai-
totasokuvausten lisinneen arvioinnin ymmiérrettivyyttd ja vertailukelpoisuutta.
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6.2.6 Muutokset yhteistydssa

Opettajien mukaan arviointiyhteistyé sai uusia muotoja ja lisddntyl merkittavasti.
Opettajat kertoivat arviointiyhteistyoén yli oppiainerajojen olleen antoisaa. Kaikki
opettajat totesivat, ettd useamman henkilon tarkastellessa oppilaan oppimista, oppi-
laan kielitaidon riittdvyys sai uusia merkityksid. Oman oppiaineensa edustaja kiinnit-
tad kielitaidon osaamisessa huomion eri asioihin, kuin esimerkiksi S2-opettaja. Sa-
moin yhteisten nikemysten jakaminen auttoi perustelemaan arviointia eri kokonai-
suuksien osalta. Lisiksi kannustava ja tukea antava tyoyhteiso lisdd opettajien tyémo-
tivaatiota (Soilamo, 2008). Opettajien mukaan arviointiyhteisty6 edisti arviointitoi-
minnan kehittymisti ja auttoi huomioimaan eri arvioitiprosessien merkitysti. Leana
ja Pil (20006) ovat todenneet, ettd kouluissa, joissa opettajat tekevit yhteistyota, ovat
my0s oppimistulokset olleet parempia.

(101) - Toimintakulttuurin muutos avoimempaa suuntaan ja keskusteludialogi on li-
sdantynyt kaikkien vililli. Tuli jo ennen uutta opsia. Ei radikaalia muutosta silld
olimme jo menneet sithen suuntaan. Sisddnajo jo tehty tietylld tasolla ja sitten kiytinto
oli helpompi tehdd. Alkuun ei ndhnyt kaikkia mahdollisuuksia uudessa opsissa, mutta
on aika open map — eli voi mennd mihin suuntaan vaan. (Tuukka)

(102) - Ty6yhteisé on ollut hyvi ja saimme tukea ja tunsin itsedni my6s vahvem-
maksi 7 ei tarvinnut yksin porskutella sameassa vedessd”. Eli sain apua ja tukea muilta
opettajilta eli teimme yhdessa sitd tyotd. En ollut yksin vaan yhdessi padtimme ja pah-
kdilimme. (Jaana)

(103) - Opettajien vilinen arviointiyhteistyo on lisddntynyt aivan valtavasti. (Terhi)

Hellstrém ym., (2015) ovat todenneet samoja oppilaita opettavien opettajien vilisen
yhteistyon olevan vilttimitontd juuri yhteisten pedagogisten tavoitteiden asettami-
sen nikékulmasta. Cohen (2008, 92) toteaa my®&s, ettd kollegiaaliset keskustelut tu-
kevat ammatillisen identiteetin vahvistumista. Arviointiyhteistyo palvelee arviointi-
toiminnassa parhaimmillaan kaksisuuntaisesti: se toimii sekd oman tyén arvioimi-
sena, mutta myOs uusien yhteisollisten toimintatapojen muovautumisessa. Muutok-

set etvat kuitenkaan aina saa avointa vastaanottoa:

(104) - Ei niissd kokouksissa keskusteltu, ne vaan kiytiin ldpi ja tuotiin meille. Ei meilld
se kulttuuri muuttunut. (Heli)

Yhteistyotaidot ja opettajien osallistaminen edesauttavat yhteisten toimintatapojen
vakiinnuttamisessa. Niin ei aina kuitenkaan ole, kuten Heli kertoi. Opetussuunnitel-

mien uudistaminen tapahtuu aina kulttuurisesti muotoutuneessa arviointi-
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kulttuurissa, joten uudistukseen suhtautumisen tavat vaihtelevat. Hanna kertoi, ettd

heiddn koulussaan on otettu kidytt66n uusia toimintatapoja.

(105) - Meilld on koulussa vihin S2-oppilaita ja tddlld vasta rakennetaan toimintakult-
tuuria. Tdssd on auttanut ops-agentti. Ops-agentti kiertdd kouluilla ja meididn koulul-
lamme on oma. (Hanna)

Hannan kuvaama OPS-agentti toimii tavallaan sillanrakentajana. S2-oppilaiden
miird vaikuttaa suoraan yhteistyon mairiin, ja siten koulun toimintakulttuurin muo-
toutumiseen. Yhteisty6 yli oppiainerajojen ja arviointitoiminnan muutos eivit synny
hetkessi, misté syystd on paadytty hakemaan ratkaisuja ulkopuolisen henkilon kautta.
Teemu kertoi, ettd heidin koulussaan arvioinnin kehittimiseen on haettu tukea kou-

lutuksen kautta.

(106) - Arvioinnin uudistaminen on jatkuvasti pinnalla ja ty6td tehty tiivistii kokoa
ajan opsin voimaantulon jilkeen. Olemme pohtineet yhteisopettajuuden merkitysti
arvioinnin kehittimisessd, haettu tilaa sille. Olennaisia tarkennuksia ja on syntynyt
mittavia vadrinymmarryksid, arvioinnin yhteismitallisuudesta, arvioinnin kannustetta-
vuudesta — ndihin haimme tismennysti koulutuksissa. Uskoisin, ettd olemme saaneet
relevanttia tarkennusta, olen esihenkilén roolissa, henkil6kohtaisesti minulla on hyvi
kasitys siitd, mihin arvioinnilla pyritidn ja on sellainen olo, etti on osuttu maaliin.

(Teemu).

Teemu kuvasi arviointiin liittyvin uudenlaisen toimintaympariston tuomia muutok-
sia. On hyvi muistaa, ettd osa seurantahaastatteluun osallistuneista opettajista oli siir-
tynyt toisiin tehtéviin ja osa toisiin toimintaymparistoihin. Toimintaympiriston muu-
tos vaikuttaa tavalla tai toisella totuttujen toimintatapojen muuttumiseen. Teemun
mukaan opettajat olivat osallistuneet aktiivisesti jarjestettyihin koulutuksiin, ja se oli
edistinyt arviointitoiminnan kehittimistd sekd yhtendistinyt arvioinnin tavoitteita.
Komulaisen ja Rajakaltion (2017) mukaan opetussuunnitelmien perusteiden tavoit-
teena on ollut vahvistaa kouluja oppivina yhteis6ind. Yhdessa keskustelemiseen ja
osallisuuteen liittyvit toimenpiteet voidaan tulkita pyrkimykseksi vahvistaa toiminta-
kulttuuria yhteiséllisen pedagogisen johtamisen suuntaan. (Komulainen & Rajakal-
tio, 2017, 231.) Tissd tutkimuksessa ldhes kaikki opettajat kertoivat, ettd muutokset
yhteistybmuodoissa lisdsivit yhteisollisyyttd, vahvistivat omaa osaamista sekd hel-

potti kdytinnon arviointityota.
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6.2.7 Arvioinnin oikeudenmukaisuuden ja yhdenvertaisuuden toteutuminen

Arviointiin liittyvd oikeudenmukaisuuden ja yhdenvertaisuuden periaate heritti pal-
jon keskustelua. Opettajat pohtivat sitd, voidaanko koskaan piddstd yhdenvertaiseen
arviointiin. Arviointi oli heidin mielestddn aina subjektiivista, silld arviointia tekevit
aina thmiset. Opettajat toivat my0s esille, ettd kielitaidon arvioinnissa on oltava vah-
voilla niin tiedollisesti, taidollisesti kuin eettisesti. Arvioinnin oikeudenmukaisuuden
ja yhdenvertaisuuden toteutuminen vaatisi edelleen paljon keskustelua ja uudelleen-

midrittelyi.

(107) - Edelleen arvioinnissa on voimakas subjektiivisuus ja kasin kuvaus ei oikein
riitd, sielli on vertailevuuden ongelma -kaksoispuhetta objektiivisuudesta ja edelleen
se pohjautuu subjektiivisiin kielenkédnteisiin, henkilokohtaiseen arvioon, valtava liuta
tavoitteita joihin pitdisi verrata oppilaan osaamista/peilata, sitten sielli on se oma
koulu, oma alueoppilaat niin ei se yhteismitallisuus voi ndilld eviilld tulla — than hel-
posti voi siis sen kaksi numeroa heittdd arvosanoihin tilld tiedolla. (Teemu)

(108) - Arviointikulttuurinmuutos ja arviointiperusteet ja jos on ollut puhetta siitd, etti
valtakunnallisesti koulujen vililld on ollut eroja, niin ettd kippi ei ole vain koulujen
vililld vaan oman koulun sisilld numero jo silti vaihtelee, koska olemme niin erilaisia
silld joku vaatii enemmin kuin toinen, ettd en tiedd tulecko tdd koskaan tasavertaiseksi
tai oikeudenmukaiseksi. (Tiina)

(109) - Kylld se oikeudenmukaisuus on edelleen vaikeaa ja silloin jos halutaan etti se
toteutuu, niin ollaan piittékokeiden tielld eli timd on yksi milld se voisi parantua.
Paittéarviointi on niin merkityksellinen. Valehtelisin jos sanoisin, ettd arviointi olisi
nyt otkeudenmukaista. Jos pyritddn tasa-arvoon ja kaikki saa samaa silloin opetussuun-
nitelman peruste, niin kauan kun litkutaan ylitasolla ja korkeissa perusteissa tulkinto-
jen moninaisuus séilyy. (Airi)

Arvioinnin oikeudenmukaisuuden pohja perustuu arvioinnin yhdenmukaisuuden ja
oppilaan yhdenvertaisen kohtelun petiaatteisiin (ks. Perusopetuslaki 628/1998; Pe-
rusopetusasetus 825/1998). Airi pdittoarvioinnin kriteerien olevan edelleen tulkin-
nanvaraisia, eikd opetussuunnitelmauudistus ole hinen mielestddn onnistunut muut-
tamaan tita asetelmaa. Tiina toi esille, ettd arviointikulttuurinmuutoksen tulee kos-
kettaa my6s koulun sisdisid arviointitapoja. Ensin tulee yhteniistdd koulun opetus-
henkil6ston toteuttama arviointi, tai ainakin keskustella siitd avoimesti. Vasta sen jil-
keen voidaan pohtia laajempaa arviointikulttuurin muutosta. Opetussuunnitelman
selkeys ja ohjaavuus konkretisoituu opettajan arjen tyossa. Opetussuunnitelmiin liit-
tyvit oppimisen, opettamisen ja arvioinnin kokemukset, menetelmit seki tyotavat
saattavat sdilyd arviointikulttuurissa pitkidkin aikoja.
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(110) - Kun aina puhutaan vertailukelpoisuudesta mutta se ei ole sitd, jos puhumme
ymmartivd lukeminen kitjoittaminen — piitisiké olla yhtendinen koe, no en tiedd
mutta sitten pitdisi olla oppikirjatkin se mukaan. Kun siséllot voivat olla than laidasta
laitaan. Niin tissd nima pitéisi yhtendistdd. Yhtendinen summarum summarum, mutta
vieressd vaikka erittely se kertoo tulevalle opiskelupaikalle paljon missi kannattaa sat-
sata eli miten parjad. (Jaana)

(111) Niin koskaan ei puhuta resurssien merkityksestd ja osa esim. materiaalista tulee
pakotettuna eli usein annetaan myds viiri kuva, jos ei tiedetd kaikkea. My6s oppima-
teriaalien tulee olla vertailukelpoista...kun sen kautta opetetaan. (Tuukka)

(112) - Yksittdinen ops teksti arvioinnin kriteerit eivit yksindén riitd standardisoimaan
tuloksia, jos ei ole valtakunnallisia standardisoituja testejd, jolloin vertailuryhmi viis-
timittd on aina se ryhmi, jonka kanssa yksittiinen opettaja on tekemisissi. Hin ei
kykene valtakunnallisesti vertailemaan arviointia ollessaan tekemisissd jonkun tietyn
todellisuuden kanssa. (Teemu)

(113) - T4illd on toiveena, ettd voitaisiin jirjestdd valtakunnallinen koe, Se antaisi
enemmin tietoa ja perustasi taitotasojen kiyttoon. (Hanna)

Niin Jaana, Tuukka, Teemu kuin Hannakin pohtivat opetussuunnitelman merkitysta
arvioinnin yhdenvertaisuuden saavuttamisessa. Jaana pohti kidytinnoén tasolla oppi-
kirjojen sisillon yhteneviisyyden vaikutusta arviointiin. Hinen mielestian oppikirjo-
jen sisilté vaikutti paljon sithen, mitd arvioidaan. Jaana mietti myds, mikd merkitys
kokeiden sisillolld on arviointiin. Hin my6s ehdotti, ettd tulevaan opiskelupaikkaan
olisi hyvi laittaa tieto oppilaan osaamisesta myos muussa muodossa kuin paittonu-
merona. Bergstrém ja Hall (2016) ovat tuoneet tutkimuksessaan esille, ettd osa opet-
tajista uskoo oppikirjojen sisillon tarkoittavan automaattisesti opetussuunnitelman
seuraamista. My6s Tuukka nosti timin aiheen esille, silld hinen mielestain oppikir-
jojen sisilté vaikuttaa paljon sithen, mitd opetetaan ja arvioidaan. Teemu puolestaan
toi esille valtakunnallisten testien mahdollisuuden. Hinen mukaansa se olisi ainoa tie
sithen, ettd opettajat padsevit arviointitoiminnassaan lihelle yhdenvertaisuutta. My6s
Hanna oli valtakunnallisten kokeiden kannalla.

Kaikki opettajat toivat esille arvioinnin oikeudenmukaisuuden ja yhdenvertaisuu-
den olevan arvosidonnaisia asioita. Heiddin mukaansa arviointi yleensd herittda pal-
jon erilaisia tunteita. Opettajat toivoivatkin, ettd jo opetussuunnitelmaprosessin
alussa olisi padsty enemmain keskustelemaan uudistuksen vaikutuksesta arvoititoi-
mintaan. Rantavuoren (2019) mukaan yhteisen tiedon rakentaminen on merkki rela-
tionaalisesta asiantuntijuudesta, eli syvemman asiantuntijuuden rakentumisesta vuo-
rovaikutuksessa. Relationaalisen asiantuntijuuden edellytyksend on keskustelu juuri
arvokysymyksistd. Olennaista on, ettd keskustelussa on tilaa toisten ajatuksille, vaikka

ne eroaisivat omista ajattelutavoista. Tahin tutkimukseen osallistuneet opettajat
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perdankuuluttivat yhteisen tiedon rakentamisen tirkeytti. Heiddn mielestidn arvioin-
nin oikeudenmukaisuuden ja yhdenvertaisuuden periaatetta oli mahdotonta saavut-
taa. Tdstd syystd heiddn mukaansa arvokeskustelu olisi ollut erittdin tirkedd. He pe-
rustelivat kantaansa silld, ettd arviointi on aina inhimillistd toimintaa. Opettajat toivat
esille kuitenkin eri ratkaisuja, joilla voisi mahdollisesti parantaa arvioinnin vertailu-
kelpoisuutta. Opettajien kisitysten mukaan opetussuunnitelmauudistus ei ollut kui-

tenkaan onnistunut tissi tehtivissa.

6.3 S2-oppimaaran arviointi perusopetuksen kontekstissa

Fenomenografisen analyysin viimeinen vaihe on rakentaa opettajien kisityksistd ku-
vauskategoriat. Teemahaastattelusta syntyneistd seitsemistd merkityskategoriasta
syntyi kolme kuvauskategoriaa (kuvio 6). Kuvauskategoriat on esitetty horisontaali-
sestl, eli ne ovat keskenddn samanarvoisia ja niiden viliset erot ovat sisall6llisia
(Huusko & Paloniemi, 2006; Niikko, 2003). Kuvauskategorioita rakennettaessa nii-
den alle sijoittuneiden kisitysten mairilld ei ollut enad merkitystd. Tdrkeintd tissd
vaiheessa oli niiden keskindiset suhteet.

Kuvauskategoria Kuvauskategoria Kuvauskategoria
I 1] 1
Arvioinnin rakentuminen Arviointiprosessi Arviointikulttuuri

Merkityskategoriat Merkityskategoriat Merkityskategoriat

Ol Arvioinnin

Arviointitiedon Opetusjarjestelyiden p _J Paatto- Taitotaso- L oikeuden-
aikainen Yhteistyd . .

mukaisuus ja

kehittyminen merkitys arviointityéssa o arviointi asteikko
arviointi q
yhdenvertaisuus

Kuvio 6.  S2-oppimé&érén arviointi kuvauskategorioittain.

Luvuissa 6.3.1-6.3.3 esitellidn ensimmadisen teemahaastattelun kuvauskategorioiden
sisallot tarkemmin ja samalla vastataan tutkimuskysymyksiin.

122



6.3.1 Kuvauskategoria I: Arvioinnin rakentuminen

Kuvauskategoria I sisdltdd aineistosta nousevat opettajien kisitykset arvioinnin ra-
kentumisesta, ja sen taustalla vaikuttavien tekijoéiden merkityksestd. Kuvauskategoria
sisaltid merkityskategoriat Opettajunden kehittyminen ja Arviointi osana koulun opetusjir-
Jestelyja. Kuvauskategoria I antaa vastauksia sithen, wzten gpettajat kuvaavat arviointia S2-
opetuksessa. Kuviossa 7 on esitetty tiivistetysti arvioinnin rakentuminen opettajien k-
sityksiss.

Arviointiosaamisen
kehittyminen
yhdessa S2-alan
kehityksen kanssa.

Kielitaitokasityksen
muuttuminen.

S2-opetukseen
liittyvat kéytanteet
o0sana arviointia.

Kuvio 7. Arvioinnin rakentuminen opettajien kasityksissa.

Taman tutkimuksen opettajat tekivit tyotd erilaisissa koulukonteksteissa. Tallin
opettajat ovat omaksuneet sellaisen kisityksen kielestd, mikd heille on muotoutunut
oman ammatillisen kehittymisen myotd. Opettajan kisitykset kielitaidon luonteesta,
kielen oppimisen etenemisest seki kielitaidon osataitojen merkityksesta vaikuttivat
opettajan toimintaan arviointityon taustalla.

Ty6elimin muutokset seki kielitaitokidsityksen muuttuminen nikyivit aineistossa
kaikin puolin, silld opettajat ovat liittineet kielitaitoon eri aikoina eri asioita. Kielen
rakenteiden hallinnan tiydellisestd osaamisesta oli siirrytty kielikisitykseen, jossa kieli

nihddin vuorovaikutuksen vilineend. Opettajan omat toimintatavat kehittyivit
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vihitellen tydkokemuksen karttuessa tyGyhteistyGssd muiden opettajien ja yhteistyo-
tahojen kanssa. Tatd nikemystd vahvistavat Bonk ja Ockey (2003) toteamalla, ettd
arvioijien ammatillinen tydkokemus ja arviointitoiminnan kokemus seké henkilékoh-
taiset kasitykset ovat tirkeimmit tekijit arvioijana kehittymiselle. Suni ja Latomaa
(2012, 77) ovat todenneet opettajien kokevan monikielisten oppilaiden arvioinnin
erityisend taakkana, eikd heilld ole riittdvasti osaamista arviointitehtivain.

Timin tutkimuksen aineisto osoittaa, ettd opettajan tieto ja kokemus kielitaidon
arvioinnista ovat keskeisid elementtejd opettajan ammatillisuuden rakentumisessa.
Niiden pohjalta opettajan arviointiosaaminen kehittyy. Opettajat kuvasivat monikie-
lisyyden muuttavan viistimattd my6s opetuksen kidytint6jd. Nama kaytinnot vaikut-
tivat samalla luonnollisesti arviointiin.

EVK (2003) mairittelee yhdeksi kielellisten toimintojen perustaksi yleiset valmiu-
det. Yleisiin valmiuksiin kuuluvat muun muassa oppimiskyky, tiedot ja taidot. Opis-
kelukielen hallinnan tulisi olla yksi oppimisedellytysten vaatimus. Tama tulisi huomi-
oida my6s arvioinnissa, eli arviointiin tulisi suhteuttaa pikemminkin maassaoloaika ja
kehittyva kielitaito. Erityisen tirkedd ndiden asioiden huomioiminen oli opettajien
mukaan juuri silloin, kun oppilas on aloittanut S2-opinnot vasta ylikoulussa. On hyvi
muistaa, ettd kielitaito kehittyy my6s jatko-opintojen aikana.

Koulunkdynnin edellyttimin kisitteellisen kielitaidon saavuttamisen vihimmais-
atkana pidetddn usein viittd vuotta (ks. Cummins, 2000; Suni, 1996). Arviointi tapah-
tuu kuitenkin samojen kriteerien perusteella huolimatta siitd, kuinka pitkdin S2-op-
pilas on opiskellut suomen kieltd. Pedagogisesti tarkasteltuna maahanmuuttajataus-
taisen oppilaan tausta mairitti opetuksen toteutusta, ja siten myos arviointia. Kay-
tinnon ratkaisut olivat suoraan yhteydessid S2-oppilaan maassaoloaikaan, suomen
kielen taitoon ja ryhmakokothin.

6.3.2 Kuvauskategoria II: Arviointiprosessi

Kuvauskategoria 11 sisdltid opettajien nikemykset arviointiprosessista. Opettajat toi-
vat esille my0s kisityksiddn oppilaiden osaamisen arvioinnista. Kuvauskategoria si-
saltdd merkityskategoriat opintojen aikainen arviointi, pddttiarviointi ja kielitaidon arviointi
tartotasoasteikon mukaan. Kuvauskategoria I antaa vastauksia tutkimuskysymykseen
1.1 eli sithen, Miten opettajat kuvaavat S 2-oppimdidrin arviointiprosessia? Kuvio 8 tiivistad

arviointiprosessiin kuuluvien eri tekijéiden sisdltéd opettajien kasityksissa.
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Opintojen
aikainen arviointi

kielitaidon eri
nsa-alueilla.

Paattdarvointi ja
taitotasoasteiko.

Arviointikokemu
ksen tuoma
varmuus.

Kuvio 8.  Arviointiprosessiin liittyvat tekijat opettajien késityksissa.

Opintojen aikainen arviointi painottui ymmartimisen- ja tuottamistaitojen arvioin-
tiin. Arvioinnin painotusalueet vaihtelivat kuitenkin opettajasta riippuen. Tutkimuk-
sen tulosten mukaan opettajien kisitys kielestd nojasi kieliopilliseen kompetenssiin.
Kieliopillinen kompetenssi toimi opettajilla ymmartimisen- ja tuottamistaitojen ldh-
tokohtana sisiltien puhumiseen, kirjoittamisen, lukemiseen liittyvit vuorovaikutuk-
selliset ja viestinnalliset kompetenssit.

Opettajat hyodynsivit opintojen aikaisessa arvioinnissaan luokkahuonearviointia,
muun muassa havainnointi ja palautteenanto, kiyttivit vaihtoehtoisia arviointimene-
telmid, kuten nidytot, portfoliot ja itsearviointi, hyodynsivit opintojen arvioinnin
mahdollisuutta motivoida oppilasta, ja painottivat oppilaiden pitevin ndyton tir-
keyttd. Opettajat totesivat, ettd opintojen aikainen arviointi painottuu tuottavien tai-
tojen ja ymmirtimisen taitojen osa-alueiden arviointiin. Kuitenkin he my&s pohtivat,
miten niiden taitojen arviointi nakyy paittéarvioinnissa.

S2-piittéarvioinnin kriteereissdé (POPS 2004) on esitetty arvioinnin kohteeksi
monta eri kielitaidon osataitoa. Padttéarviointiin ja paittdarvosanaan sisaltyy kielitai-
don arviointi, joka pitdd sisdllidn kielelliset kompetenssit kuten sanaston, kieliopin ja
oikeinkirjoituksen. Lisaksi arvioitavana on S2-oppilaan kielenopiskelutaidot, kulttuu-

ritaidot, ymmirrys monikielisyyden merkityksestd ja ymmirrys suomalaisen
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kulttuurin ja arvojen merkityksisti. Lisiksi se, mikd osuus oppilaan osoittamalla mo-
tivaatiolla on arvioinnissa, oli opettajille edelleen jatkuvan pohdinnan aihe.

Tutkimuksen aineisto osoitti opettajien turvautuvan paittéarvioinnissa kokeiden
tuomaan tietoon. Summatiivisilla kokeilla voidaan arvioida sanastoa, kieliopin hallin-
taa seka oikeinkirjoitusta lausetasolla sekid suhteuttaa niita taitotasoasteikkoon. Kieli-
taidon viestinnillisen osuuden arviointi painottui tuottaviin taitoihin. Opettajat tu-
keutuvat taitotasoihin ja arvioivat oppilaiden osaamista taitotasoasteikkoja kiyttien.

Opettajien turvautuminen paattéarvioinnissa kokeiden tuomaan tietoon saa myos
perusteluita. Opettajat totesivat, etteivat padttoarvosanan 8 kriteerit tue riittavasti S2-
oppiaineen arviointia. Tulokset osoittivat arviointikriteerien olevan viljid ja monitul-
kintaisia. Opettajien selked viesti oli, ettd arviointikriteerien tulisi olla riittdvin tark-
koja ja yksityiskohtaisia, jotta arviointi olisi myds yhdenmukaista. Kriteerien kiytt66n
liittyvd ongelmakohta oli muun muassa se, ettei paittoarvioinnin kriteereissa ole ku-
vauksia muista arvosanoista laisinkaan. Mitd esimerkiksi arvosanaan kymmenen vaa-
dittava kielitaito pitaa sisallidn? Tai miten opettaja médrittelee sellaisen arvosanan,
joka el oikeuta siirtymiin eteenpdin? Ndmi kaikki arviointiratkaisut jaivit siis opet-
tajan omaan harkintaan ja paittelyyn. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2004) esitetyt kriteerit osoittavat oppiaineen kriteerien edellyttimai osaamista
keskimairin. Toisin sanoen, jonkin kriteerin saavuttamatta jaamisen voi kompen-
soida toisen kriteerin tason ylittiminen. Opetussuunnitelman mukainen ajatus siitd,
ettd kielitaidon osataidon puutetta voi kompensoida toisen osataidon hyvalld hallin-
nalla, on kidyttokelpoinen. Kiytinnossd timi ratkaisu tuottaa padttéarvioinnin osalta
paljon epavarmuutta. T4td nikemysti tukee my6s Sato (2012), joka huomauttaa, ettd
mikili arvioija ei pysty 10ytimain arviointikriteereistd selvdd kuvausta suorituksesta,
hin saattaa kayttda arvioinneissa ulkopuolisia kriteereitd. Kriteerien tulisi olla maari-
teltyjd siten, ettd kielitaidon tason osaamisvaatimukset ovat riittdvan selkeit ja yksi-
tyiskohtaiset, jotta arviointi olisi vertailukelpoista ja se olisi mahdollista toteuttaa yh-
denmukaisesti.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) esitetyt kriteerit osoitta-
vat oppiaineen kriteerien edellyttimid osaamista keskimairin. Opettajat tukeutuivat
arvioinnissaan taitotasoihin, ja taitotasojen merkitys korostuikin paittdarvioinnissa.
S2-arviointi pohjautui opetussuunnitelman perusteisiin sekd perusteiden liitteend ol-
leeseen EVK (2003) suomalaiseen sovellukseen. Ndama arviointia ohjaavat dokumen-
tit ovat osaltaan vaikuttaneet opettajien kasityksiin kielestd, sen oppimisesta ja ennen
kaikkea arvioinnista.
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6.3.3 Kuvauskategoria Ill: Arviointikulttuuri

Kuvauskategoria III Arviointikulttuuri sisdltdd merkityskategoriat arviointiyhteisty6
ja arvioinnin oikeudenmukaisuus ja yhdenvertaisuus vastaten tutkimuskysymykseen
1.2 Mitd arviointiprosessin taustatekijoitd opettajat liittivit arviointiin? Kuviossa 9
on esitetty arviointiprosessin taustalla olevia tekijoitd, jotka yhdessd muodostavat ar-

viointikulttuurin.

Koulun yhteisten
arviointitapojen
maarittdminen

yhdessa.

Arviointiin liittyien
jénnitteiden
avaaminen yhdessa
ja omien kasitysten
tiedostaminen.

Ymmarrys yhteisten
arviointikdytanteiden
sitoutumisen
tarkeydesta.

Kuvio 9. Arviointiprosessin taustalla olevat tekijat opettajien kasityksissa.

Opettajat ilmaisivat tukeutuvansa sekd opintojen aikaisessa ettd padttoarvioinneissa
kollegiaaliseen yhteistyohon. Hall (2014) painottaa kollegiaalista nikokulmaa, ja sitd,
ettd tutkivalla, uteliaalla asenteella opettaja voi lisita tyonsd mielekkyyden kokemuk-
sia (Hall, 2014).

Tama tutkimus osoitti S2-opettajat tekevin paljon yhteisty6td, mutta arviointiin
liitettiin kuitenkin vahvasti opettajan tyon itsendisyys, my6s arvioinnissa. Opettajat
tekivit siis lopullisen arviointipaitoksensi autonomisesti. Vaikka opettajat kertovat
tekevinsd yhteisty6td, nayttiisi arviointikdytinteet olevan vield sidoksissa perintei-
seen, itsendiseen, tapaan tehdid arviointia. S2-opetuksen arviointikdytinteet ovat
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syntyneet oppiaineen lyhyen historian aikana. Yksi yhteneviisen arviointitoiminnan
avaintekijani on koko yhteison keskustelevuus. Etenkin pysyvit arviointikdytinteet
edellyttivit yhteisoltd avointa keskustelua arviointiin liittyvistd tehtdvistd (Deneen &
Boud, 2014.)

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista puuttuu kokonaan
arviointikulttuurin kisite. Kuten jo edelld on tullut esille, opettajat kertoivat avoimesti
siitd, millaiset tavat ja menetelmit arvioinnissa ovat rutiinia, mitkd ovat totuttuja, mi-
hin mukaudutaan ja mihin toivotaan muutosta. Niité eri vakiintuneita ja ajan saatossa
muovautuneita tapoja voidaan kutsua arviointikulttuuriksi.

Arvioinnissa on aina lisnd my6s eettinen luonne. Opettajat kuvasivat arviointiin
liittyvaa luonnetta erityisesti juuri yhdenvertaisuuden ja oikeudenmukaisuuden peri-
aatteiden tuomasta jannitteestd. Arvioinnin yhdenvertaisuuden ja oikeudenmukai-
suuden parantamiseksi olisi tirkedd rakentaa koulun yhteinen arviointikieli. Yhteisten
linjausten pohjana toki toimii valtakunnallinen ohjeistus ja opetussuunnitelma, mutta
aaneen puhuminen ja arviointiin liittyvan problematiikan jakaminen yhdessi on ainoa
tapa saada arviointiprosessi loppupiitoksineen kohti yhdenvertaisuutta ja oikeuden-

mulkaisuutta.

6.4 S2-oppimaaran arvioinnissa tapahtuneet muutokset

S2-oppimiirin arvioinnissa tapahtuneita muutoksia kuvauskategorioittain on ku-
vattu kuviossa 10. Merkityskategorioiden sisdllot ovat yhteneviiset ensimméisen
haastattelun kanssa. Liitteessd 10 on esitetty tarkempi kuvaus muutosta kuvaavista
ilmauksista. Luvuissa 6.4.1-6.4.3 esitellddn seurantahaastattelun kuvauskategorioi-
den sisillot ja samalla vastataan tutkimuskysymykseen 2. Mitd muntoksia opettajat ilmai-
sevat tapabtuneen S 2-oppimdarin arvioinnissa undella opetussunnnitelmakandella verrattuna edel-

liseen fauteen?
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Kuvauskategoria | Kuvauskategoria Il Kuvauskategoria lll
Arvioinnin rakentuminen Arviointiprosessi Arviointikulttuuri
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kokemukseen perustuva aETHERaie, favoitteetisuus perustui merkitys muuttui vahvistuivat TR (Y
arviointiosaZm‘men = DrED e S vahvistu opintojen arv‘?ointia lisaantyneen

P tarkoituksenmukaisesti S2- - Arviointitavat pintoj ; . M=
kehittyi. ——— H— aikaiseen ohjaavaksi. yhteistydn ja
2 monipuolistulvat. arviointiin. keskustelun kautta.

Laaja-alainen ammatillinen
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- Arvioinnin
arviointitarpeisiin. subjektiivisuus sdilyy.

Kuvio 10. S2-oppimaéaran arvioinnissa tapahtuneet muutokset kuvauskategorioittain.

6.4.1 Kuvauskategoria |: Muutokset arvioinnin rakentumisessa

Tutkimuksen tuloksen mukaan opettajat kuvasivat uudistuksen saaneen heidit ref-
lektoimaan omia toimintatapojaan sekd muuttamaan ajatteluaan S2-oppiaineen to-
teutustavoista. Tdtd kautta opettajat ovat kehittineet omaa opetustaan ja kokeilleet
uusia tapoja arvioinnissaan. Osa opettajista korosti toimineensa vuoden 2014 ope-
tussuunnitelman kuvaamalla tavalla jo ennen uudistusta. Heiddn pitivit ammatillista
tyokokemusta tirkedni tekijand arviointitaitojen kehittymiselle. Opetussuunnitelma-
uudistus oli enemminkin varmistus oman toiminnan suunnalle.

Opettajien mukaan ammatillinen kokemus S2-oppimairan opetuksesta ja arvioin-
nista ovat tuoneet rohkeutta ja uskallusta opetuksen toteutukseen. Opettajat kertoi-
vat hy6dyntivinsa eri teemoja kahdessa eri oppiaineessa, toteuttavansa projekteja
oppiaineiden vililli sekd my6s hyédyntivinsid pidempikestoisia oppilasldhtéisia ta-
poja oppia kieltd. Opettajat totesivat vuosiluokkien 7-9 S2-opetuksen edenneen pit-
kdin aineenopettajajirjestelmin mukaisesti. Opetussuunnitelmauudistuksessa eten-
kin S2-oppiaineen asema muuttui, ja S2-oppimédrd on lihelld didinkielen ja kirjalli-
suuden opetusta eli S1-opetusta.

Vuoden 2014 opetussuunnitelma muutti niin opetus- kuin arviointikiytinteitd ja
lisdsi oppilaiden osallistamista. Tama tapahtui organisoimalla oppitunteja rakenteel-

lisesti yhdessi muiden opettajien kanssa. Toisaalta opettajat totesivat, ettd
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niukentuneet taloudelliset resurssit ohjasivat ryhmien muodostamista, ja opettajien
ty6td ohjasivat esimerkiksi oppilasméarit. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet (2014) korostavat oppilaan yhteistoiminnallisuutta, mutta timin tutkimuksen
tulosten mukaan laaja-alaisten tavoitteiden toteuttaminen yli oppiainejakoisessa ope-
tuksessa el aina palvele S2-oppilaita. Oppilaiden kielitaidon tason huomioiminen ja
tuen tarpeen tunnistaminen edellyttid oppilastuntemusta, aikaa opetuksen suunnit-
telulle, toimivia ratkaisuja opetuksen jarjestimiselle seka riittavid resursseja toteutuk-
seen.

Venilidinen ym., (2020) ovat esittineet samansuuntaisia tutkimustuloksia Karvin
julkaisemassa raportissa ”Neakymid OPS-matkan varrelta’. Heidin mukaansa opettajat
ovat olleet tyytyviisid opetussuunnitelmauudistukseen. Erityisesti lisiantynyt yhteis-
ty6 sai paljon kiitosta. Myonteisend koettiin my6s monialaiset oppimiskokonaisuu-

det, jotka lisdsivit opettajien ymmarrysta eri oppiaineista.

6.4.2 Kuvauskategoria Il: Arviointiprosessiin liittyvat muutokset

Arviointiprosessissa merkittivin muutos on liittynyt opintojen aikaisen arvioinnin li-
sadntyminen. Tulosten mukaan opettajat muuttivat tyéskentelytapojaan, ja heidin
opetusmenetelminsd monipuolistuivat opetussuunnitelmauudistuksen my6td. Opin-
tojen aikaisen arvioinnin lisdédntyminen edesauttoi tavoitteiden asettamista ja oppilai-
den osallistamista. Kielitaidon kehittyminen nahtiin kehittyvini taitona ja oppilaille
arviointi ndyttaytyi konkreettisesti. Opettajat olivat myds avoimia arvioinnin periaat-
teista oppilailleen. He esittelivit arviointikriteerit oppilaille, kertoen mihin arviointi
tulee perustumaan ja mitd kielitaidossa tulee hallita, jotta saavuttaa tietyn arvosanan.
Lisdksi opettajat antoivat kohdennettua palautetta oppilailleen. Gardnerin (2010)
mukaan toisen kielen oppimiseen merkittdvisti vaikuttava piirre, erityisesti koulu-
kontekstissa, on oppilaan motivaatio. Opettajien mukaan monipuolinen yli oppiai-
nerajojen tapahtunut opetus motivoi myos S2-oppilaita.

Arviointiprosessin muuttumisen myotd opettajat pohtivat my6s kiytettyjen ope-
tusmenetelmien toimivuutta. TAmid selkeytti arviointia, jolloin myds kokeiden tuo-
man tiedon merkitys vihentyi. Vaikka kokeita pidettiinkin, niiden painoarvo arvosa-
nojen mairittimisessd vihentyl huomattavasti. Kokeet eivit endi toimineet arvosa-
nan maarittdjind, vaan arvosana rakentui oppilaan jatkuvasta ndytostd. Tama kaikki
helpotti my6s opettajien tekemia padttéarviointia. S2-oppimairin paattéarvioinnissa
tulee huomioida kielitaidon osataidot. PddttGarvosanaan sisiltyvit kielelliset taidot
(sanasto, kielioppi ja oikeinkirjotus), S2-oppilaan kielenopiskelutaidot, kulttuuri-
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taidot sekd ymmarrys monikielisyyden merkityksestd on helpottunut opintojen aikai-
sen arvioinnin lisddntymisen myo6ta.

Opettajat nostivat esiin erityisesti sen, ettd kielitaidon kokonaiskuvan muodosta-
minen on monimutkainen kokonaisuus. Térkeintd heiddn mielestdan on arvioida op-
pilaan kielitaitoa niin luotettavasti kuin mahdollista, ja samalla varmistaa oppilaan
kielitaidon riittdvyys jatko-opintoihin. Oman arviointipaitoksen tueksi opettajat hy6-
dynsivit taitotasoasteikkoja, vaikkei taitotasoasteikko toiminutkaan arvosanan perus-

teena.

6.4.3 Kuvauskategoria lll: Muutokset arviointikulttuurissa

Opettajat mainitsivat, ettd positiivisinta antia opetussuunnitelmauudistuksessa on ol-
lut sen aikaansaama lisddantynyt yhteistyo ja keskustelu arvioinnin perusteista. Yhteis-
tyon ja keskustelun vakiintuminen osaksi tyoyhteisén toimintaa on opettajien mu-
kaan muuttanut my6s arviointikulttuuria. Yhteistyo on edistinyt S2-oppiaineen ope-
tuksen kehittimisti, ja sen myo6ti tavoitteiden saavuttamisen arviointia. Lisdksi opet-
tajat kokivat oman ammattitaidon, osaamisen ja vahvuuksien esille tuomisen nosta-
neen S2-oppiaineen asemaa.

Tulokset osoittivat, ettd opetussuunnitelmassa esitetyt tavoitteet, sisallot ja arvi-
oinnin periaatteiden tulee muodostua opettajalle tyovilineeksi. Opettajien mukaan
yhteneviisia nikemyksia oli siitd, miten opetussuunnitelma voidaan joskus mieltid
pelkiksi asiakirjaksi, jolloin opetussuunnitelman kirjaukset ohjeistuksineen jadvit
vieraiksi ja abstrakteiksi. Opetussuunnitelmauudistus mahdollisti keskustelun laajem-
min opetussuunnitelman periaatteista ja taustoista. My6s lisddntynyt yhteisty6 lisisi
keskustelua luonnollisissa opetustilanteissa.

Opetussuunnitelman uudistuksen toteutus tapahtuu aina koulun toimintakulttuu-
rissa, johon my6s arviointikulttuuri liittyy. Koulun arviointikulttuuriin liittyy toimin-
tatapoja ja kdytint6jd, jotka ovat muotoutuneet jopa vuosikymmenten aikana. Uu-
distuksiin suhtautumisen tavat vaihtelevat koulun henkiloston kesken. Opettajat
huomauttivat, ettd arviointikulttuurin muutoksen kulmakivend on pedagoginen joh-
tajuus. Se, millaisin tavoin luodaan muutosmyonteista arviointikulttuuria, lihtee siita,
miten rehtori tukee uudistusten toteuttamista koulun toimintatavoissa. Arviointikdy-
tinteiden muuttaminen on ilmeisen haasteellista, koska taustakisitykset ja -uskomuk-
set vaikuttavat sithen, millaiset arviointikdytinteet ovat yleisesti hyviksyttyja (Deneen
& Boud, 2014). My0s tissa tutkimuksessa opettajat ilmaisivat, ettd arviointi on vah-
vasti sidoksissa koulun arviointikulttuuriin. Lisdksi koulun johdon ty6tavoilla ja
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asenteilla oli suuri vaikutus sithen, miten muutoksiin sopeudutaan. Venildisen ym.,
(2020) toivat esille, ettd seutukunnallisissa opetussuunnitelmaprosesseissa opettajat
olisivat halunneet olla enemmin mukana. Aineiston mukaan OPS-prosessi oli ollut
sdadelty, eikd siind ollut mahdollisuutta joustoon. Rehtorin asema oli merkittdva juuri
koulun toimintakulttuurin kehittdmisessd. Koko tyoyhteisén hyvinvointia edistdvi ja
osallisuutta huomioiva toimintakulttuuri nahtiin vilittyvin my6s oppilaille (Venaldi-
nen ym., 2020).

Arvioinnin yhdenvertaisuuden ja oikeudenmukaisuuden saavuttaminen lienee
opettajien mukaan mahdotonta. Opettajien mukaan kriteeriperustainen arviointi ei
saavuta sitd, mitd sen olisi tarkoitus tehdd, eli arvioida oppilaita yhdenvertaisesti.
Opetussuunnitelmassa olevat S2-oppimairin tavoitteet ja sisallot nayttaytyvit ideaa-
lina siitd, mihin suuntaan olisi pyrittivd. Opetussuunnitelman tekstit jittivit edelleen
paljon tulkinnanvaraisuutta, koska ne koettiin laajoiksi ja abstrakteiksi. Arvioinnissa
sdilyy subjektiivisuus ja opettajat pohtivat ratkaisuja esimerkiksi standardoitujen ko-
keiden muodossa.

6.4.4 Yhteenveto arvioinnissa ja arviointiprosesseissa tapahtuneista
muutoksista

Toisen teemahaastattelun tavoitteena oli selvittdd, miti muutoksia opettajat ilmaisi-
vat tapahtuneen uudella opetussuunnitelmakaudella. Opetussuunnitelmauudistus
(2014) muutti paljon opettajien tekemdi arviointia monella eri osa-alueella. Opetta-
jien oli helppo kuvata muutosten positiivisia ja my0s negatiivisia vaikutuksia. Arvi-
ointi on kokonaisvaltainen prosessi, jossa eri tekijit yhdistyvit tiiviisti toisiinsa. Ku-
vio 11 tiivistad opettajien kuvaamat muutokset ja havainnollistaa muutoksiin liittyvin
jatkuvan litkkeen.
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Arviointiperusteet
yhtenevaistyivat ja
monipuolistuivat
yhdessé opetus-
menetelmien
kanssa.

Opetusjarjestelyt
yhdessa

opetusuunnitelman
tavoitteiden kanssa
eivat kohdanneet
S2-oppimaaran
tarpeita.

Arviointiosaaminen
perustuu
arviointikokemukseen,
yhteistyohon ja S2-
oppimaaran ja S2-alan
vakiintumiseen osana
aidinkielen opetusta.

Kuvio 11. S2-oppimaéaran arvioinnissa ja -prosesseissa tapahtuneet muutokset.

Kuviosta 11 voidaan todeta, ettd arviointi ja sithen liittyvit muutokset ovat sidoksissa
opettajien yhteistyohon ja yhteiseen nikemykseen opetuksen ja arvioinnin tavoit-
teista S2-oppiaineessa. Koulun arviointikulttuuri vaikuttaa sithen, miten uudistukset
toteutuvat kaytinnossi. Opetussuunnitelmien tuomat uudistukset tapahtuvat aina
historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuneessa toimintakulttuurissa ja rakenteellisissa
ratkaisuissa. Kdytinnossi taloudelliset resurssit maarittivit opettajan arjen tyotd. Uu-

distusten vaikutukset eivit ole aina kohdentuneet parhaalla mahdollisella tavalla.

6.5 Tutkimustulosten kokoava tarkastelu

Molempien aineistojen mukaan arviointitiedon rakentuminen, ja siind vaikuttavat te-
kijat kohti ammatillista asiantuntijuutta, on prosessi. Prosessi alkaa jo opettajankou-
lutuksessa, jatkuen tyOyhteisossd ja muokkautuu koulun yhteisen toiminta- ja arvi-
ointikulttuurin kautta.

Opettajat muistuttivat my0s yhteisesti siitd, ettd koulun arviointikulttuuri muuttuu

viistimattdi muiden muutosten, kuten opetussuunnitelmauudistusten myotd. On
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hyvi muistaa, ettd kukin opettaja toimii oman aikansa koulutuksen ja opetusperin-
teen ilmapiirissd. Sen muuttaminen edellyttdd aina luopumista jostakin, ehkéd hyvik-
sikin havaituista toimintatavoista. Kuviossa 12 on esitetty tulosten kokoava tarkas-
telu tutkimuksen tuloksista.

Arvioinnin rakentuminen Arviointiprosessi Arviointikulttuuri

+ 2017 aineisto: Arviointi + 2017 aineisto: Opettajat + 2017 aineisto: Kollegiaalinen
rakentui kokemuksen hyddynsivat formatiivista yhteistyo oli mahdollisuus
tuomaan tietoon S2- arviointia. Formatiivinen vahvistaa arviointityota.
oppiaineesta. Koulun arviointi jéi irralliskesi Arviointiin liittyi silti vahva
opetusjarjestelyt ohjasivat S2- suhteessa paattdarviointiin. subjektiivius ja autonomisuus.
opetusta ja arvioinnin Arviointi perustui Yhteiset arviointilinjaukset
toteutusta. taitotasoasteikkoon ja puuttuivat eivatka arvioinnin

+ 2021 aineisto: vahvistusta haettiin kokeiden luotettavuusvaatimukset
Arviointiosaamisen tuomasta tiedosta. toteutuneet.
kehittymien toi rohkeutta + 2021 aineisto: Formatiivisesta * 2021 aineisto: Yhteistyd
toteuttaa S2-opetusta ja arvioinnista tuli sdannallista ja lisdantyi yli oppiainerajojen ja
arviointia uusilla tavoilla. S2- arviointi monipuolistui. muutti kasitysta arvioinnista.
littyvat opetusjarjestelyt eivat Kokeiden merkitys vaheni. Arviointi prosesseineen
vastanneet S2-opetukseen ja Taitotasoasteikkoa helpottui. Arviointiin litettavat
arviointiin liittyvia tarpeita. hyddynnettiin tarvittaessa. luotettavuusvaatimukset ovat

Paattoarviointi helpottui. edelleen saavuttamatta.

Kuvio 12. Yhteenveto vuoden 2017 ja 2021 aineistojen tuloksista.

Molempien aineistojen mukaan koulun arviointikulttuuri muodostuu yhteisten jaet-
tujen toimintatapojen kautta. Arvosanan merkitys tehdystd tyostd on S2-oppilaalle
itselleen merkittivd. Tamin tutkimuksen tulosten mukaan opettajan tehtidvi arvioit-
sijana sisdltad eettisen vastuun oikeudenmukaisesta ja yndenmubkaisesta arvioinnista.
Etenkin arvioinnin yhdenvertaisuutta on opettajien mielesti mahdotonta saavuttaa.
Koska arvioinnin takana on aina inhimillinen ihminen, arviointikriteerien tulkita pe-
rustuu myos aina omaan kokemukseen kielitaidosta ja siihen liitettdvistd osaamisen
tasoista. Opettajat ilmaisivat kielitaidon arvioinnissa olevan aina mukana myds pait-
téarvioinnin tuoma jannite. Opettajat siis tiedostavat S2-oppiaineen numeron olevan
merkittivd oppilaan jatko-opintojen nakokulmasta. Opettajien kisitysten mukaan ar-
viointiin liittyva eettinen ilmapiiri on lisnd koko arviointiprosessin ajan.

Etenkin vuoden 2017 aineiston mukaan arviointia ohjasivat valtakunnalliset oh-
jeistukset, mutta opettajat ilmaisivat arviointikriteereiden olevan tulkinnanvaraisia.
Arviointipddtokseen opettajat hakivat perusteluita muun muassa koearvosanoista
ja/tai taitotasoasteikosta. S2-oppimairin arviointi oli opettajien nikemysten mukaan
sidoksissa my6s koulun arviointikulttuuriin ja sielld vallitseviin arviointia ohjaaviin
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kaytinteisiin. Lisaksi opettajilla oli selkea kasitys siitd, ettd arvioinnin taustalla vaikutti
S2-oppiaineen asema. Oppiaine on nuori ja sen vakiintuminen osaksi perusopetuk-
sessa jarjestettdvaad opetusta on ollut oma prosessinsa.

Tulokset osoittivat, etti opetussuunnitelmauudistuksen (POPS 2014) myo6td
opettajat keskustelivat laajemmin opetussuunnitelman periaatteista ja taustoista.
Vuoden 2014 opetussuunnitelmauudistus oli mahdollistanut monipuoliset opetusta-
vat ja lisinnyt vuorovaikutteisuutta niin oppilaiden kuin opettajien kesken. Opetta-
jien arviointi oli muovautunut lihelle kokonaisvaltaista kielitaidon arviointia. Kokei-
den tuoma tieto sdilyi, mutta sen osuus arvosanan mairittdjana oli vihentynyt. Opin-
tojen aikainen arviointi oli helpottanut koko arviointiprosessia kohti lopullista arvo-
sanaa. Tulosten mukaan koko koulun toiminta- ja arviointikulttuurilla oli olennainen
merkitys muutosten toteuttamisessa koulun arjessa. Arjen organisoinnissa korostui
pedagogisen johtamisen merkitys. Opetussuunnitelmauudistus oli onnistunut mo-
nessa asiassa. Kuitenkin arvioinnin yhdenvertaisuuden toteutumiseen on vield mat-

kaa. Samoin arviointiin liittyva subjektiivisuus siilyi uudistuksista huolimatta.
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7 POHDINTA

Tdman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia opettajien kisityksid suomi toisena kie-
lend ja kirjallisuus -oppimairin arvioinnista. Tutkimustuloksilla on annettavaa suo-
malaiseen arviointikeskusteluun, opettajien arviointiosaamisen médrittimisess,
opettajien koulutuksen kehittdmisessd sekd opetussuunnitelmatasolla. Téassa luvussa
pohditaan tutkimustulosten merkitystd S2-oppimairddn liittyvin opettajien tekemin
arvioinnin kaytinnon ja teoreettisen kehittdmisen viitekehyksesta. Lisdksi arvioidaan
tutkimuksen luotettavuutta, eettisyyttd sekd tutkijan rooliin liittyvid huomioita. Lo-

puksi esitetddan johtopéatokset sekd huomioita arvioinnin kehittdmistyohon.

7.1 S2-oppimaaran arviointi opettajan kasityksissa

Opettajien suorittama arviointi sisdltdd tasapainoilua S2-oppimairin tavoitteiden,
opetussuunnitelman perusteiden, kielitaidon osataitojen, taitotasoasteikon seka arvi-
ointiosaamisen kanssa. Kuvio 13 havainnollistaa S2-oppimairin arviointiin liittyvid
osa-alueita.

136



Kuvio 13. Kielitaidon osa-alueet S2-oppimaaran arvioinnissa (Kuvio Mikko Niittyvuopio).

Kuten kuvoissa on kuvattu, opettajan arviointi perustuu opetussuunnitelmaan seka
kielitaidon tason midrittimiseen EVK mukaisesti. Opettajan tulee huomioida oppi-
laan tuottavia taitoja sekd ymmirtimisen taitoja. Perusopetuksen piittyessi opetta-
jan antaa vain yhden arvosana, jonka tehtivin on kuvata maahanmuuttajataustaisen
oppilaan kielitaidon tasoa jokaisella kielitaidon osa-alueella. Téstd kaikesta muodos-
tuu S2-paittdarvosana, jonka oppilas saa todistuksessaan. Kaikkiaan oppilaan kieli-
taidon arviointi on prosessi. Opettajien arviointiprosessiin liittimat kasitykset ja
konkreettiset arviointiratkaisut kertovat arvioinnin monimuotoisuudesta, mutta
my0s sithen liittyvista haasteista.

Keskeinen opettajan ty6td muokkaava tekijd on opetussuunnitelmatys. Opetus-
suunnitelmaty6 vaikuttaa my6s opettajankoulutuksen sekd oppimateriaalien taustalla
(Luukka ym., 2008). Tihin tutkimukseen osallistuneista opettajista osa oli lipikdynyt
useita opetussuunnitelmauudistuksia. Heitd on aikoinaan opetettu ja arvioitu jonkun
opetussuunnitelman mukaan, he ovat omassa opettajankoulutuksessaan tutustuneet
sen ajan opetussuunnitelmaan, he ovat opettaneet ehkd monen opetussuunnitelman
aitkana ja osallistuneet opetussuunnitelmatyohon. Eri opetussuunnitelmiin liittyvit
arvioinnin kokemukset, ty6tavat, materiaalit ja muut tiedostamattomat tekijit saatta-
vat eldd omassa arvioinnissa sekid koulun arvoitikulttuurissa pitkidkin aikoja. Niin
ollen se, miten opettaja onnistuu toteuttamaan opetussuunnitelman arviointiperiaat-
teita, ei ole pelkdstidn kiinni opetussuunnitelman ohjaavuudesta tai selkeydestd. Asi-
alla on my6s toinen puoli. Opetuksen tavoitteet tulevat kuitenkin ulkoa ja prosesseja
ohjataan ylhailti. Opettajat osallistuvat kylldi koulukohtaisiin tai seutukunnallisiin
opetussuunnitelmatyéhon, mutta itse opetussuunnitelman perusteisiin he eivit ole
voineet vaikuttaa. Opettajille ji4 toteuttajan rooli kdytinnon tasolla. Perusopetuksen
arvioinnin periaatteet (Opetushallitus, 2020b) tihtdavit nykyistd parempaa arvioin-
nin yhdenmukaisuuteen. Opettajien arviointiosaaminen ja arvioinnin yhdenmukai-
suuden parantaminen edellyttid kuitenkin muutakin, kuin ohjaavia asiakirjoja tai stra-
tegisia linjauksia. Jokainen opettaja liitti arviointiin opetussuunnitelmatyon lisiksi

monia muitakin tekijoitd. Naitd olivat:
- Opettajien vilinen yhteisty6
- aika ja resurssit
- kehittimismyonteinen ilmapiiri

- opettajan ammatillinen kehitys yhdessd S2-alan kehityksen kanssa
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- koulun toiminta- ja arviointikulttuuri
- avoin keskustelu toimintatavoista ja niiden maarittimisestd arvioinnissa
- sitoutuminen yhteisesti hyviksyttyihin toimintatapoihin

- rakenteelliset ratkaisut koulun atjessa.

Edellisten tekijoiden lisdksi opettajat liittivit arviointiprosessiin kuuluviksi seuraavat

osa-alueet:

- Keskeisten arviointitapojen tuntemisen ja kiytén, muun muassa formativinen
ja summatiivinen arviointi, taitotasoasteikko ja arviointikriteerit

- Vaihtochtoiset tavat arvioida, kuten ndytot, portfoliot, suulliset kokeet

- Oppilaan taustan ja kielitaidon tason tunteminen sekd huomioiminen opetuk-
sessa ja arvioinnissa

- Oppilaan edistymisen jatkuva seuranta

- Vastuu arvioinnin oikeudenmukaisuudesta ja yhdenvertaisuudesta.

Barkaoui (2010) muistuttaa arvioinnin luotettavuuden kannalta sitd, ettd arvioijan on
tirkedd olla tietoinen omaa arviointia ohjaavista tekijoistd. Arviointikdytinteiden
muuttaminen on ilmeisen haasteellista, koska taustakisitykset ja -uskomukset vaikut-
tavat sithen, millaiset arviointikdytinteet ovat yleisesti hyviksyttyja (Deneen & Boud,
2014). Myo6s tissa tutkimuksessa opettajat ilmaisivat arvioinnin olevan vahvasti si-
doksissa koulun arviointikulttuuriin. Sen muuttuminen on pitkiaikainen kaikkia ty6-
yhteison jasenid koskettava prosessi.

Ty6elimin muutokset sekd kielitaitokisityksen muuttuminen nakyivit aineistossa
kautta linjan. Monikielisyys on muuttanut oppimisymparistéd, opetuksen kaytintoja,
opetusjirjestelyitd, arviointityotd sekd koulun toimintakulttuuria. Opettajan on huo-
mioitava eri kulttuurien merkitys, selvittdd yksittiisen oppilaan kouluhistoriaa ja
suunnitella opetus opetusryhmin tarpeet huomioiden. Tamin tutkimuksen mukaan
edelld kuvatut muutokset ovat haastaneet opettajia tarkastelemaan itselle tuttuja ar-
viointitoiminnan tapoja uudelleen.

Opetussuunnitelmauudistuksen (2014) my6ta opettajien yhteistyo lisddntyi, ja ar-
viointikdytinteet muokkaantuivat muutosten myo6ta. Tikkasen ym., (2019, 556) mu-
kaan sellaisessa tyOyhteisossi, jossa kollegiaaliseen tukeen voidaan luottaa, uudistus-
ten koetut vaikutukset voivat olla pidempiaikaisia.

Tissé tutkimuksessa opettajat kokivat, ettd eri opintokokonaisuuksien kautta suo-
men kielen opettaminen linkittyi monikieliseen peruskouluun luontevalla tavalla.
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Tdmi edellytti tiivistd ja sadnnollistd yhteistyotd sekd halua muuttaa toimintakulttuu-
ria yhdessd. Uudistusten siirtyminen kiytintd6n on kuitenkin vienyt oman aikansa,
ja opettajien kokemusten perusteella vain avoimella keskustelulla voidaan vaikuttaa
koulun eri toimintatapoihin.

Tutkimusten mukaan (esim. Pantic & Wubbles, 2010; Toom, 2017; Atjonen ym.,
2019) jo opettajaopinnoissa tulisi kiinnittdd huomio sellaisten valmiuksien antami-
seen, jotka tukevat opettajan tyoskentelyd tulevaisuudessa. Mitd pidempi aikaper-
spektiivi on kyseessi, sitd vaikeampi on ennustaa opetussuunnitelmaan liittyvid uu-
distuksia (Autio ym., 2017, 17). Emme my0skdin voi olettaa, ettd opettajakoulutuk-
sessa valmistuneista opettajista tulisi jonkun tietyn opetussuunnitelman toimeenpa-
nijoita. Tamian tutkimuksen tulosten mukaan opettajan arviointiosaamisen kehitty-
minen on vuosia kestivi prosessi, joka jatkuu aina tyéuran edetessi. Kuitenkin arvi-
ointiosaamisen prosessia tulisi tukea jo opettajakoulutuksen alkuajoilta.

Arvioinnin rakentuminen koostui hyvin monesta osatekijistid. Tama tutkimus
osoittl, ettd opettajien tekemi arviointi perustui heidan nakemyksiinsa kielitaidosta.
Suurimmaksi osaksi opettajien kielitaitokdsitykset olivat yhteneviisid EVK:n kielitai-
tokisityksen kanssa. Opettajat pitivat kieltd oppimisen vilineend ja korostivat kom-
munikaation ja vuorovaikutuksen merkitystd kielitaidossa. Useat heistd kertoivat
haastatteluissa lihestyvinsi kielta kokonaisuutena ja olivat padosin sisdistineet kieli-
taidon osataitojen tiydentdvin toisiaan. Huomioitavaa on, etti opettajien vastauk-
sissa nousi kuitenkin esiin sanaston ja kielen muodon merkitys hyville kielitaidolle.
Opettajat yhdistivit oppilaan kielitaidon kehityksen ja taitotasot oman arviointi-
tyonsa perustuen. Kielitaito mairiteltiin sanaston hallinnan ja sen laajuuden kautta.
Sanat sisiltivit eri merkityksid, minkd vuoksi opettajat tarkastelivat sanastoa suh-
teessa kielenkdyttoon. Sanaston hallinta on my6s aina yhteydessd ymmairtimisen tai-
toihin. Se, ettd tunnistaa sanat, ei vield merkitse sitd, ettd oppilas ymmirtid sanan
syvemman merkityksen. Kiytinnossd oppilaan on osattava valita sana ja sen sopiva
merkitys kontekstissa. Opettajat arvoivat myOs oppilaan suullista kielitaitoa. Suulli-
nen kielitaito liitettiin vahvasti viestinnallisyyteen, ja se vaatii aina vuorovaikutusta.
Opettajilla oli selked kisitys siitd, mitd oppilaan on hallittava tietylld kielitaidon ta-
solla. Toisaalta opettajat arvioivat oppilaan kielitaitoa eri kielenkiyttotilanteissa.
Tdmi tukee kisitysta siitd, ettd kielitaidon omaksuminen ja oppiminen eroavat toisis-
taan. Kielitaidon omaksuminen edellyttidd luonnollisissa tilanteissa saatua kielellistd
syotettd, esimerkiksi koulun arjen tapahtumat, ja kielen oppimien liittyy suomen kie-
len opettamiseen. Pohjalla on oletus, ettd oppilas oppii tietyt asiat oletetussa oppi-
misjarjestyksessi, mistd syystd esimerkiksi alussa sanaston merkitys korostuu. Tama
nikyl opettajien vastauksissa siind, mitd he pitivit tirkednd kielitaidossa.
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Perusopetuksessa S2-opetus keskittyy opettajien mukaan kieliopillisten kompetens-
sien hallintaa. Tdmé on perustana tekstuaalisten ja strategisten taitojen opettamisessa.
Opettajat arvoivat oppilaiden suoriutumista monipuolisesti eri kielenkayttotilantei-
den kautta. Kouluopetus on perinteisesti fokusoitunut kirjoitettuun kieleen, mutta
kielen kdyttiminen konkretisoituu juuri puhutussa kielessd. Opettajan arviointitoi-
minnan kannalta kirjoitettu kieli on ”pysyvid”, johon korjaukset on helppo tehda,
kun taas puhuttu kieli on olemassa sen puheenvuoron. Niin puhuminen, kirjoittami-
nen kuin lukeminen ovat kaikki kielen osataitoja, ja opettajien tekemi arviointi ra-
kentui niiden taitojen arviointiin.

Kuten aikaisemmin jo todettiin, opettajien kielitaitokasitykselld on merkitysta ar-
viointitoiminnan eri prosesseissa. Se, mitd kielitaidossa pidetddn tirkednd, yleensd
my0s heijastuu opetukseen. Kaikki haastateltavat olivat lipikdyneet perinteisen suo-
malaisen opettajankoulutuksen. Heidin omat oppimiskokemuksensa pohjautuivat
opetuskulttuuriin, jossa oppikirjoilla ja opettajajohtoisella opetustavalla on vahva
merkitys. Téstd syystd opettajien tulee olla tietoisia omista kisityksistaan liittyen kie-
litaitoon, sen oppimiseen, opettamiseen ja arviointiin. Tahdn liittyy my0s tietoisuus
siitd, mikd ohjaa opetusta. Esimerkiksi tietoisuutta on ymmartid, mikd merkitys op-
pikirjoilla on sithen, mitd ja missé jirjestyksessi asioita opetetaan.

Opettajat ovat kuvanneet arviointikulttuuria ja sen muodostumista avoimesti ja
rehellisesti. Arviointikulttuuri rakentuu siitd, miten opettajat arvioivat ja muodosta-
vat kisityksen arvioinnin merkityksistd. Arviointikulttuuri muodostuu, kun paitetiin
yhdessi arviointiin liittyvistd kysymyksisti. Opettajien arviointiosaaminen muotou-
tuu koulun yhteniisen arviointikulttuurin luomalle perustalle. (Ks. Ouakrim-Soivio,
2016.) Jos yhteniisti arviointikulttuuria ei ole muodostunut, tai kisitykset arvioin-
nista vaihtelevat suuresti, arvioinnin subjektiivisuus korostuu. Arvioinnin subjektii-
visuuteen tulee suhtautua erityiselld huomiolla. Kun opettajat tekee arviointiin liittyva
havaintoja, esimerkiksi oppilaan yrittelijaisyydesta tai asenteesta suomen kieltd koh-
taan, ne vaihtelevat opettajakohtaisesti. Tasta syysti on erittiin tirkead, ettd opettajat
ovat tietoisia omista arviointiin vaikuttavista ennakkokisityksistddn. (Fulcher, 2012;
Guskey & Bailey, 2001). Arviointiosaamiseen liittyy my6s ymmirrys siitd, miksi ja
miten erilaiset arviointitavat ovat syntyneet.

Tutkimuksessa esitetyt arviointiin liittyvit teoreettisen viitekehyksen mairitelmit
ovat nikyvissi tutkimuksen tuloksissa monipuolisesti. Tulosten mukaan arvioinnin
atkakaudet, arvioinnin tavoitteet ja tehtdvit, kielitaitokisitys, opettajan arviointityon
kuvaus ja arviointiosaamiseen liitettivit kompetenssit, koulun arviointikulttuuri seka
S2-oppimiirin arvioinnin toimintatavat néyttiytyvit aineistossa kautta linjan.

Kaikki edelld mainitut littyvit opettajan arviointiosaamiseen, ja ovat yhteydessi
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koulun toiminta- ja arviointikulttuuriin. Opettajuus kytkeytyy ammatilliseen kehitty-
miseen, mika tissd tutkimuksessa yhdistyy asiantuntijuuteen kielitaidon arvioitsijana.
Nimi kaikki teoreettisessa viitekehyksessa olevat keskeiset kasitteet nakyivat molem-
pien aineistojen tuomassa tiedossa. Tulee my6s muistaa, ettd koulutuspoliittiset do-

kumentit ovat vaikuttaneet arviointiin ja ohjanneet opettajien arviointiprosessia.

7.2 Fenomenografisen lahestymistavan luotettavuuden arviointia

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on kyse tutkimusprosessin luo-
tettavuuden arvioinnista. Laadullisen tutkimuksen luotettavuudelle ei ole olemassa
maaralliselle tutkimukselle tyypillistd normitettua kisitejirjestelmad (Braun & Clarke,
2013). Fenomenografisen lihestymistavan luotettavuuden tarkastelussa on kiytetty
midrillisen tutkimuksen kisitteitd validiteetti ja reliabiliteetti, siltd osin kuin niitd on
mahdollista fenomenografiseen tutkimukseen soveltaa (Akerlind, 2005). Cohen ym.,
(2010) toteavat, ettd aineiston hankinta, tutkimushenkil6iden valinta seki tutkijan
objektiivisuus ovat laadullisen tutkimuksen validiteetin arvioinnissa tirkeimmit ele-
mentit. Reliabiliteettiin kuuluvat puolestaan kysymykset tutkimustulosten pysyvyy-
destd, luotettavuudesta, tarkkuudesta sekd toistettavuudesta. (Cohen ym., 2010).

Luotettavuudella viitataan siithen, ettd tutkitaan sitd, mitd on tarkoituskin tutkia.
Leung (2015, 325) korostaa, ettd luotettavassa tutkimusraportissa tutkimuksen koh-
teena olevaa ilmiotd kuvataan eheisti, ja tulokset ja paatelmit ovat luotettavia kon-
tekstissaan. Locke ym., (2010, 81) jakavat luotettavuuden sisdiseen ja ulkoiseen luo-
tettavuuteen, ja tarkastelen timin tutkimuksen luotettavuutta naistd nakékulmista
fenomenografisen lihestymistavan mukaan. Lopuksi pohdin reliabiliteettia timin
tutkimuksen kontekstissa.

Fenomenografisen tutkimuksen sisillon luotettavuus on Boothin (1992, 65-66)
mukaan sité, ettd tutkija ymmartda ja tunnistaa tutkittavan ilmion. Tutkijan rooli on
tutkimuksessa keskeinen ja tutkijan toimintaa ohjaa tutkijan omat taustaoletukset en-
nakko-oletuksineen. Ashworth ja Lucas (2000) painottavat ndiden ennakko- ja taus-
taoletusten tunnistamista, jotta tutkija voi olla avoin haastateltavien kisityksille. Si-
sillon luotettavuus pitdd sisdllidn myos tutkijan avoimuuden erilaisille tavoille ym-
mirtdd ilmi6é (Booth, 1992, 65-66). Omakohtaiset haastattelut ja uskollisuus keritylle
aineistolle ovat yksi tulkinnan luotettavuuden liht6kohta. Olennaista luotettavuus-
tarkastelussa on ennen kaikkea se, ettd olen kuvannut mahdollisimman tarkasti ana-

lyysiprosessin etenemistd ja tulkintaani tuloksista.
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Fenomenografisen lihestymistavan ja tutkimusotteen my6ta olen tutkijana etsinyt
vastauksia opettajien kisityksiin arvioinnista ja -prosesseista sekd niihin liittyvistd
muutoksista. Olen ottanut kisitykset sellaisinaan ajatellen, ettd niiden kuvaaminen
mahdollisimman tarkasti antaa vastauksia tutkimuskysymyksiin. Tutkijana olen ko-
kenut mielekkdina pragmaattisen lahestymistavan, jossa asetetaan kysymyksia, joihin
voidaan saada vastauksia. Opettajien kisityksid ja nikemyksid oli mahdollista kuvata
monipuolisesti arvioinnin eri prosessien osalta, mutta ei ole mahdollista tietdd, miten
opettajat ovat kisityksensi ja nikemyksensi muodostaneet. Tutkimuksen tulosten

perusteella voidaan tehdi johtopditds siitd, ettd kisitykset perustuvat muun muassa:
- Opettajien omiin arviointikokemuksiin
- keskusteluihin kollegoiden kanssa
- sithen, miten oman koulun toimintakulttuuri mairitti arviointikulttuuria
- siithen, miten opettajat olivat kuulleet kollegoidensa arvioivan
- siihen, miten he itse kokivat pdittéarvioinnin merkityksen
- siihen, kuinka paljon opettajat luottivat omaan arviointiinsa

- siihen, kuinka paljon opettajat tiedostivat oman toimintansa takana olevia teki-
joitd

- osallistuivatko opettajat kehittimistyéhén
- siihen, olivatko opettajat hankkineet lisikoulutusta

- sithen, mitd opettajat olivat kuulleet ja lukeneet oppimistulosarvioinneista ja ar-
vioinnin luotettavuudesta.

Opettajien kisityksissd viitattiin moniin yllikuvattuihin asioihin. Baker (2001, 781)
toteaa osuvasti, ettd haastattelun kuluessa puhujat selittivit, kuvaavat, oikeuttavat eri
tavoin todellisuuttaan, sen tapahtumia, thmisid ja toimintatapoja. Puhuja siis rakentaa
selontekoa tilanteista ja toiminnasta niissa, jolloin haastattelu ei ole pelkistian kysy-
myksiin reagointia tai raportointia. Oma tulkintani on, etti tdssa tutkimuksessa jokai-
sesta haastattelusta sen kerrontahetkelld punoutui haastateltavan oma kertomus
omasta henkil6kohtaisesta arviointitoiminnasta prosesseineen. Téssa tutkimuksessa
tulivat esille opettajien omat kuvaukset kerronnallisena prosessina heidin ammatilli-
sesta osaamisestaan kielitaidon arvioitsijana eri kehitysvaiheineen ja niiden merkityk-
sineen arviointitoiminnassa.

Siten edelld kuvattu on osa haastattelutilanteen vuorovaikutusta, ja tutkijan oman
tulkinnan varaan jad kuvata ndmi haastattelun kautta tuotetut kielelliset ilmaisut.
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Tistd syystd on erittdin tirkedd, ettd kirjoitan nikyviin tulkintani kulun niin, ettd se
on muiden nihtivilld ja my6s arvioitavana. Olen kuvannut haastattelun toteutuksen
alusta alkaen niin yksityiskohtaisesti kuin se on tutkimuseettisesti mahdollista. Tie-
dostan, ettd haastateltavien miira olisi voinut olla suurempi. Tutkimukseen lupautu-
neiden opettajien médrd kuitenkin tiyttdd fenomenografiselle tutkimukselle asetetut
vaatimukset kertoen oleellisen informaation tutkittavasta ilmiostd (Huusko & Palo-
niemi, 2000).

Tutkimuksen tulee noudattaa fenomenografisen lihestymistavan ominaispiirteitd
niin menetelmallisesti kuin raportoinninkin osalta. Huusko ja Paloniemi (2006) pai-
nottavat, ettd analysointi tulee raportoida riittavin lipinakyvisti, jotta lukija voi seu-
rata menetelmailliseen luotettavuuteen sisaltyvaa kategorioiden muodostumista. Olen
kuvannut analysointivatheen mahdollisimman tarkasti fenomenografiseen tutkimus-
kirjallisuuteen nojaten. Lisdksi olen raportoinut analyysin tulokset mahdollisimman
avoimesti suorine lainauksineen haastateltavien lausumista.

Eri ty6vaiheiden eteneminen edellytti koko aineiston tarkkaa tuntemista. Ensim-
mdisen teemahaastattelun analyysi eteni aluksi hyvin tarkan luokittelun kautta aina
teemoittain etenevain kategorisointiin. Etenkin ryhmittelyvaiheen aikana pohdin
usein oman tulkintani suhdetta henkil6kohtaisesti kerittyyn aineistoon. Ensimmaii-
sen ja toisen analyysivaiheen jilkeen sain palautetta, jonka pohjalta, ja oman ymmar-
rykseni lisddntyessid, opin ottamaan etiisyyttd aineiston analyysiyksikéihin, Hain var-
mistusta muodostamiini kisitteisiin litteroiduista tekstikokonaisuuksista, ja samalla
aineisto alkoi jisentyi tdssd raportissa esitettyyn muotoonsa. Eri kuvauskategorioi-
den nimedminen tapahtui melko mielekkéasti, ja tulkintani tukena olivat edelleen lit-
teroidut haastattelut. Aineisto piti todella tuntea kokonaan ja tarkasti, jotta siitd pystyi
tekemain kokonaisuutta kuvaavia kategorioita.

Toisen teemahaastattelun analyysi oli itselleni helpompi, silli minulla oli valmiit
merkityskategoriat sisiltdineen sekd jo muodostetut kuvauskategoriat. Ilmaisujen
luokittelu eteni loogisesti, ja niiden sijoittelu merkityskategorioihin sujui luontevasti.
Toisen teemahaastattelun analyysin toteutus eteni fenomenografista lihestymistapaa
noudattaen.

Fenomenografisessa lihestymistavassa reliabiliteetin kisite ei sellaisenaan sovi
tutkimuksen tarkasteluun. Samanlaisten kategorioiden muodostaminen edellyttiisi
tutkijoiden kokemusmaailman samankaltaisuutta. Booth (1992) painottaakin, ettid
tutkijat eivit valttimittd muodosta samoja kategorioita, eikd voi heiltd voi olettaa
samaa kasitysti tutkittavasta ilmiosti. Fenomenografisessa lihestymistavassa juuri al-
kuperiiset lainaukset aineistosta sekd analyysin yksityiskohtainen kuvaaminen ovat
ainoa todiste, joilla voidaan osoittaa kuvauskategorioiden muodostuminen ja
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kategorioiden viliset suhteet (Cope, 2004). Tuloksien arvo on siind, millaisia ndko-
kulmia se antaa tutkittavasta ilmiéstd (Marton & Booth, 1997).

Fenomenografisessa lihestymistavassa tutkijan tekemit kasitteelliset kasityskate-
goriat eivit vilttimitta toistu tutkijalta toiselle juuri siitd syysta, ettd kuvatut katego-
riat ovat sidoksissa sithen aikaan, jossa ne on muodostettu. Huusko ja Paloniemi
(2000) toteavatkin, ettd tiettynd ajankohtana vallitsee rajallinen madra kisityksia tut-
kittavasta ilmi6std. Niin yhteiskuntamme kuin peruskoulumme muutokset heijastui-
vat tihin tutkimukseen osallistuneiden S2-opettajien kisityksissa. Tutkimus avaa yh-
den opettajakunnan arjen ty6ta ja kielitaidon arviointiin liittyvid subjektiivisia kasi-
tyksid. Arviointi koskettaa kuitenkin jokaista opettajaa. Tdstd syystd arviointiin vai-
kuttavia asioita on tunnistettavissa myos laajemmin koko opettajakunnassa.

Tutkimuksen siirrettavyydelld Lincoln ja Guba (1985, 3106) tarkoittavat tutkimuk-
sen yleistettavyyttd ja muihin ympiristoihin sovellettavuutta. Tutkimustulokset eivat
ole suoraan yleistettdvid. Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti timin tutkimuksen
ensisijainen pyrkimys ei ole ollut yleistettivyys, vaan aineiston yksityiskohtainen tar-
kastelu tietyn tapausjoukon avulla (Miles ym., 2014, 31-32). Arviointi on tiivis osa
opettajan tyoti, ja jokainen opettaja pystyy elaytymiin ainakin osittain niithin kasityk-
siin, mitd timan tutkimuksen tulokset kertovat. Tutkimuksen kokonaistulokset ovat
siis siirrettavissa ainakin osittain my6s suurempaan kokonaisuuteen. Tutkimustulos-
ten siirrettivyyttd voidaan tarkastella my6s sovellettavuudella (Lincoln & Guba,
1985), silli silloin lukijalla, sekd muilla opettajilla, avautuu mahdollisuus peilata saa-

tuja tuloksia omiin kasityksiinsa.

7.3 Tutkimuksen eettisyyteen ja tukijan rooliin liittyvia huomioita

Tutkimuksen eettisyys on ollut koko tutkimusmatkaa siivittiva arvo. Nieminen ym.,
(2014, 148) toteavat, ettd eettisesti hyvaksyttivi tutkimus on laadukasta ja luotettavaa
tieteellistd tutkimusta. Tutkimuksen jokaisessa vaiheessa olen huomioinut tutkimuk-
sen lapindkyvyyden ja johdonmukaisuuden, jotta tutkimuksesta syntyy ehed koko-
naisuus. Jokaisessa vaiheessa olen ilmaissut ja perustellut valintani avoimesti ratkai-
suineen. Tutkimustydssini olen ollut huolellinen aineiston keruussa, sen kisittelyssa,
analysoinnissa ja tulkinnassa sekd tutkimusraportoinnissa (Tutkimuseettinen neuvot-
telukuntakunta, 2012). Olen noudattanut tietosuojaan liittyvid tutkimuseettisid oh-
jeita. Ennen varsinaisen tutkimuksen kiynnistymistd olin allekirjoittanut aineiston-
kayttluvan. Allekirjoitus liittyi osallistumiseeni Karvin tutkimushankkeeseen. Niin

minulla oli my6s tiedossani S2-opettajien yhteystiedot.
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Haastateltavilta opettajilta on pyydetty asianmukaiset luvat aineiston kiytt66n.
Olen siilyttinyt molempia haastatteluaineistoja huolellisesti. Haastatteluaineiston
olen hankkinut itse ja kdyttinyt sitd vain tutkimukseni tarkoitukseen. Haastatteluai-
neisto on tallennettuna USB-muistitikulle, ja aineistoon pddsy on salasanan takana.
Aineiston hankkineena tutkijana minulla on yksinoikeus aineistooni, ja tutkimuksen
jalkeen aineisto hivitetddn. Haastatteluihin osallistuminen on ollut opettajilla tie-
toista, ja osallistuminen perustui vapaachtoisuuteen. Haastateltavien opettajien ano-
nymiteetistd olen huolehtinut erityisen tarkasti. Tekstin lainauksista ei muodostu
henkil6ivid kokonaisuuksia, jolloin lukija ei voi paitelld haastateltavan asuinaluetta tai
koulun toiminnan profiloitumista.

Katson eettisyyteen kuuluvaksi my6s oman henkilokohtaisen kasvuprosessin
avoimen arvioimisen. Nyt pystyn toteamaan, ettd alkuaikojen haparoinnin jilkeen
olen kehittynyt myos tutkijana. Tieteellinen ajattelu on avautunut, ja ymmirrykseni
tutkimuksen tekemisestd on lisddntynyt jatko-opintoihin liittyvien opintojen myota.
Tutkimuksen tekeminen on yksindistd tyotd. Seminaaripalaute oli juuri se moottori,
jonka avulla olen kiynnistinyt oman oppimiseni niin itsestdni kuin siitd, mihin pe-
rustan valintani ja paatokseni tyon etenemisen suhteen.

Shenton (2004) on tuonut esille, ettd tutkimus on oppimisprosessi ja tutkimuksen
luotettavuus ilmenee eri tavoin eri vaiheissa tutkimusta. Yksi tapa lisitd tutkimuksen
luotettavuutta on esitelld tutkimusta ulkopuolisille (Shenton, 2004, 67). Osallistuin
aktiivisesti tutkimuksen alusta asti jatko-opiskelijoiden seminaareihin sekd muihin
alan tapahtumiin. Niissd seminaareissa sain palautetta niin itse aiheesta, teoriapoh-
jasta, aineiston kaytostd, kuin valituista tutkimusmenetelmistd. Tdrkein anti ndiden
seminaarien osalta on ollut sielld esiin nousseet kysymykset ja kehitysehdotukset,
joita ilman tutkimuksen esittelyd en olisi tullut pohtineeksi tai edes tiedostaneeksi.
Tutkijan kannalta tillainen arvioinnin menetelma on erittdin hedelmallinen ja my6s
tehokas, silld usein juuri seminaarin jalkeen sai uuden tutkimuksellisen vaihteen paille
ja tyo eteni tasolta toiselle.

Tutkijan tulee tiedostaa myOs omat asenteensa, ennakkokisityksensa, tietonsa ja
oletuksensa, silli nima asiat vaikuttavat aina jossain mairin tutkimukseen. Tutkijan
tietoisuus subjektiivisuudestaan tutkimuksen toteuttajana on Lincoln ja Guban
(1985) mukaan yksi tutkimuksen luotettavuuden mittari. Olen tuonut julki omat lih-
tokohtani sekd ithmiskisitykseni, jotta lukijan on mahdollista tunnistaa ne tutkimuk-
sesta. Oma asema suhteessa tutkittavan ilmiéon on keskeinen asia tutkimuksen eri
vaiheissa tehtdvien valintojen ohjaavana tekijind. Eskola ja Suoranta (1998) toteavat,
ettd tarkasteltaessa asioille annettuja merkityksid, tulisi tutkijan olla kulttuurisesti la-

helld tutkittavia. Koen, ettdi oma opettajuuteni ja tarkka tutkimuksen kontekstin
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tunteminen toivat minut lihelle tutkittavien maailmaa. Niiti nikokulmia pohdin
my0s aiemmin tutkijan position nikékulmasta. Nama kaikki tekijit ovat osa tutki-
muksen luottavuutta.

Hirsjirven ym., (2009) mukaan tutkija ei voi sanoutua irti arvoldhtokohdistaan.
Arvot ovat osa tutkimusprosessia ja pyrkimystd ymmirtad tutkimuskohdetta. Tutki-
jana olen pyrkinyt objektiivisuuteen, mutta ymmirrin taustani, arvojeni, koulutuk-
seni ja tybkokemukseni muovaavan tulkintaani. Arvioidessani omaa tutkijan paik-
kaani, tiedostan asemani tutkimuskontekstissa, silli onhan se vaikuttanut tutkimus-
aiheen valintaanikin. Nien kaksoisroolini opettajana ja tutkijana jatkumona teorian
ja kdytinnon seki tutkijan ja opettajan tyon vililld. Palmu (2007, 161) muistuttaa, ettd
tutkimuskontekstin tuttuus on voimavara, ja tutun kontekstin tutkiminen antaa tuki-
jalle mahdollisuuden huomioida tutkimuskohdetta dialogisesti kdytinnén ja teorian
nikokulmasta (Niikko, 2001, 194). Ting (2005) on puolestaan kehottanut opettajia
hankkimaan teoreettista tietoa tutkimalla omaa ty6tddn ja tekemidn siitd tiedettd.
Tdma toteutuu ryhtymilld oman tyonsé tutkijaksi.

Ajatukseni kiteytyvit Nitkon (1998) toteamuksiin siitd, ettd opettajatutkimus on
opettajien tekemid tutkimusta, jolle on ominaista systemaattisuus, tarkoituksellisuus,
kontekstisidonnaisuus, ja se on jatkuvasti kehittyviid. Systemaattisuus tarkoittaa itsel-
leni tieteellistd tapaa tarkastella ja analysoida tutkimusaihetta systemaattisesti. Syste-
maattisuus alkaa jo tutkimuskysymysten laadinnasta ja tiedon kerddmisesta. Tarkoi-
tuksellinen toiminta on intentionaalista, eli opettaja hakee vastauksia niithin ongel-
miin, joita hin itse pitdd tirkeind ja eettisesti oikeina. Kontekstisidonnaisuus liittyy
tassd tutkimuksessa S2-opetuskentin tuntemiseen. (Nitkko, 1998.) Oman tyon tut-
kiva kehittiminen on toki henkilokohtainen prosessi, mutta ennen kaikkea se antaa
mahdollisuuden avata opettajien tyon todellisuutta monesta eri nikékulmasta. Ta-
min tutkimuksen avulla saadaan my6s kiytinnon ty6ssd hyddynnettivii tietoa arvi-
ointitoiminnasta S2-oppiaineen osalta sekd laajemmin opettajien keskuudessa. Nyt
saatavalla tutkimustiedolla on siis pragmaattinen perustelu (Karttunen & Tuomi,
2003).

Tyoni erityisopettajana sisaltda paljon sellaisia tyotehtavia ja toimintatapoja, joita
pidin itsestddn selvind. Téstéd syysti en ole kirjoitusprosessin missain vaiheessa pyy-
tinyt kollegoitani kommentoimaan tekstidni. Ajatukseni on, ettd ne henkil6t, jotka
jakavat saman tyokontekstin, voivat ajatella tietyistd asioista samoin kuin mini eli
itsestddnselvyyksind. Toisin sanoen yhteisen arjen jakaminen opettajan tyéstd saat-
taisi vihentid kollegoiden kriittisyyttd tulkintojani kohtaan. Seki tista syystd etti tu-
losten luotettavuuden nidkokulmasta on ollut perusteltua, etten ole antanut kasikir-

joitusta henkil6ille, joilla on sama tyckonteksti.
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Tiedostan my6s, ettd esittimini tulkinnat tuloksista eivit ole ainoita mahdollisia,
vaan Graue ja Walshen (1998, 247-248) sanoin, aina jossain maarin tutkijan itsensi
nikoisid. Jonkin toisen tutkijan tekema haastattelu olisi voinut tuoda erilaista tietoa,
tai se olisi mahdollisesti analysoitu eri menetelmid hyédyntden. Niin ollen my6s tul-
kinta tuloksista ja padtelmista olisivat olleet erilaisia, kuin mitd tima tutkimus antoi.
Kuten edelld todettiin, laadullinen tutkimus on aina tulkinnallista tutkimusta. Tutkija
on keskeisessd asemassa, silld tutkija vaikuttaa tutkimuksen kulkuun ja ratkaisuihin
kaikissa sen eri vaiheissa. Niin ollen kisilld olevan tutkimuksen lopullinen luotetta-
vuus jadkin lukijan arvioitavaksi. (Patton, 2002.)

7.4 Tutkimustulosten merkitys ja jatkotutkimusaiheita

Kuten johdannossa todettiin, Suomessa on verrattain vihin opettajien tekemiin ar-
viointiin liittyvaid tutkimusta. Tama tutkimus tuo esille konkreettisesti tiedon opetta-
jan tekemin arvioinnin ja sithen liittyvin arviointiprosessin eri vaiheista ja niiden
merkityksistd S2-oppimairin arvioinnissa. Tami nyt saatavilla oleva tieto tuo esille
ajatuksia siitd, miksi arvosanat voivat vaihdella systemaattisesti kouluittain oppilaiden
osaamisen tasosta riippumatta. Tulokset haastavat my6s perus- ja tiydennyskoulu-
tuksen sisillollisten kehittimistarpeiden uudelleen mairittimiseen.

On kuitenkin selvii, ettd opettajien yksilollisen arviointitietouden lisidgminen ei
yksistddn riitd, vaan tarvitaan yhteisollista kehittimistd. T4t kautta voidaan parantaa
arvioinnin yhdenmukaisuutta. S2-oppiméirin arvioinnissa opettajien osaaminen op-
piaineen arvioinnissa tulee tehdd nikyvaksi ja kiinnittad huomio kehitettiviin kohtei-
siin. On hyvd myds muistaa, ettd kaikki opettajat eivit hyody samanlaisesta arvioin-
tikoulutuksesta. Yhteisten arviointilinjausten tulee rakentua kollegiaalisten keskuste-
luiden ja johdon yhteisiin nikemyksiin, ja sitd kautta siirtyd osaksi koulun arvoitikult-
tuuria.

Opettajan tehtidvi S2-oppimidrin arvioitsijana on haastava. Opettajat hy6édynti-
vit taitotasoasteikkoa ja hakevat kollegiaalista tukea. Samaan aikaan perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2004; 2014) nayttiytyvit abstrakteilta teksteiltd ja jdt-
tavit tulkinnan varaa. Tama siilyttdd arvioinnin subjektiivisuuden, ja samalla vihen-
tid yhdenvertaisuuden sekd oikeudenmukaisuuden saavuttamisen mahdollisuutta.
S2-oppilaiden tietojen ja taitojen arvioiminen edellyttda opettajilta vahvaa arviointi-
osaamista seka eri arviointitapojen kayttod. S2-opettajien arviointiosaamista koskeva
tieto lisddntyi tutkittaessa arviointikdsityksid. Uudistetut paittéarvioinnin kriteerit
(Opetushallitus 2020b, liite 11) eivit yksistddn luo yhdenvertaista ja luotettavaa
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arviointia. Opetushallituksen (OPH, 2020) laatimat uudet arviointikriteerit tulivat
kiytt6on perusopetuksen kaikkiin oppiaineisiin syksylld 2021, ja niitd sovelletaan 9. -
luokkalaisten padttéarvioinnissa kevailld 2022. Niiden toimenpiteiden vaikuttavuu-
den arviointi on tulevaisuuden asia.

S2-kontekstissa on monenlaista toimintaympiristoa. Siksikin S2-opettajien, kuin
mudenkin opettajien, tulisi tiedostaa S2-oppimairin arvioinnissa huomioitava oppi-
laan kehittyvi kielitaito. Jatkuvan oppimisen kisitteen siirtyminen arviointikeskuste-
luun ndyttdd vield hakevan paikkaansa. Olisi hyvd mairittid myos suoritus, joka ei
ylld hyvaksyttivian arvosanaan, ja toisaalta se toinen adripaa, eli minka tasoinen suo-
men kielen taito yltdd arvosanaan 10 perusopetuksen paittyessd. Aalto ym., (2008,
56) toteavat, etti C-tason kielenkiyttotilanteet ovat erittdin vaativia. Kdytinnossa
suomea didinkielenddn puhuvan ylikoulua kiyvin kielitaitoa ei voida arvioida C-ta-
solla, silld sen ikdisen ei edes odoteta kykenevin viestimiddn niin vaikeista aiheista.
Cl-tasoa on pidetty taitavan kielenkiyttdjin tasona, eli ammattilaisen kielitaidon ve-
roisena, ja C2-taso puolestaan on jo mestarin taso. Kielitaidon tasojen rajaaminen on
erittdin haastavaa siitdkin huolimatta, etti taitotasojen kuvaukset jakautuvat alatasoi-
hin. (EVK, 2003, 56-58, 64.)

Euroopan neuvosto (Council of Europe 2018) on julkaissut kielitaitotasojen vii-
tekehyksen tiydennysosan. Tidydennysosa on yksityiskohtaisempi kansainvalisen
englannin kielen opiskelun ja arvioinnin osalta. Se, miten tiydennysosa tulee vaikut-
tamaan kielitaidon arviointiin, on tulevaisuuden asia. Opettajien arviointitoiminnan
nikokulmasta taitotasoajattelu, ja osaamiseen viittaavat kuvaukset arvosanoineen,
voisivat toimia myOs muissa perusopetuksen oppiaineissa.

Opettajan arviointiosaamisen kehittdmisen tarve ei kohdistu kuitenkaan yksin-
omaan arviointimenetelmien tarkasteluun. Arviointitutkijoiden mukaan (Ks. esim.
Boud, 2000; Bryan & Clegg, 2006) arvioinnin erilaisten tavoitteiden ja tehtivien ym-
mirtiminen on olennaista koko koulukontekstissa. Silloin voidaan vastata paremmin
muuttuviin yhteiskunnallisiin vaatimuksiin. Tamé tutkimus osoittaa, ettd arviointi-
kulttuuri heijastuu opettajien kisityksiin kielesté ja arvioinnista. Tulee my6s huomi-
oida, ettd lopettajien erilainen koulutus ja erilaiset arviointikulttuurit voivat vaikuttaa
koulun toimintakulttuurin sisilld ja samalla koettuun arvostukseen (Sahlsted, 2015).
S2-oppimiird on hakenut omaa muotoaan suhteellisen lyhyen olemassaolonsa ai-
kana, ja kdytant6jen toteutus heijastelee osittain oppiaineen asemaa. Arvioinnin ke-
hittiminen ja muutokset arviointikulttuurissa edellyttivit koko tyoyhteison osallistu-
mista ja avointa keskustelua. Selked tarve olisi kartoittaa arviointikiytinteitd katta-

vasti eri kouluasteilla. Silloin saataisiin  tutkimustietoa  siitd, mitd eri
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arviointikdytinteitd on jo kiytossi. Tdten annettaisiin mahdollisuus my6s arviointi-
kulttuurin kehittdmiselle.

Opettajan arkitodellisuuden esille tuominen antaa tilaisuuden purkaa my6s niitd
kasityksid, joita ei ole lausuttu ddneen. Nien, ettd kollegiaalinen yhteistyé on merkit-
tivd voimavara arviointikulttuurin avaamisessa. Opettajan arviointiosaamisen kehit-
tymisen edellytyksenid on jo opettajan peruskoulutuksessa alkava ja edelleen tyGuran
jatkuva oppiminen. Toivon timién tutkimuksen virittdvin uutta tutkimusta ja keskus-
telua opettajan roolista arvioinnin yhdenvertaisuuden toteutumisen nikokulmasta,
seki koskettavan my6s arviointikulttuurin tarkastelemista. Suomalaisen peruskoulun
ja ylikoulun oppilaiden oppimistulosten eriytyessd pidin titi tarkastelua koko kou-
lutusjirjestelmin nakokulmasta hyvin merkityksellisena.

Opettajien nikemysten jakaminen edellyttiisi sellaisia foorumeita, joissa opetta-
jien asiantuntijuutta ja hiljaista tietoa saataisiin upotettua osaksi yhteisollistd vuoro-
vaikutusta. Tdmin tutkimuksen tulosten perusteella voidaan paitelld, ettd opettajilla
olisi kylld halua, mutta ei valttimittd mahdollisuuksia kehittia omaa ja tyGyhteison
asiantuntijuutta. Luukkainen (2004) on todennut jo lihes 20 vuotta sitten, ettd opet-
tajien ty6 tulee muuttumaan. Luukkaisen mukaan yksin toimivista kaiken osaavista
opettajista kehittyy osaajia asiantuntijayhteiso6n. Yhtend tulevaisuuden haasteena tu-
leekin olemaan se, miten rakennetaan sellainen yhteisollisyys, jossa asiantuntijuus
nihddin entisti enemmain kollektiivisena voimavarana.

Opettajien tekemi arviointi prosesseineen nayttiytyi tassi tutkimuksessa moni-
siikeisend ja monen asian yhteenlaskettuna summana. Opettajan arviointiosaamista
voidaan pitdd hyvin merkittivina, silli opettajat tekevit arvoperustaisia paatelmid
oppilaan suomen kielen taidosta. Arvioinniksi se muuttuu vasta, kun opettaja arvot-
taa kerddamansi tiedon ja muodostaa siitd arvosanan. Opettajien arviointi koostuu
arviointikokemuksista jo omilta kouluajoilta lihtien seké perus- ja tiydennyskoulu-
tuksessa omaksutuista tiedoista. Arviointitaidot kehittyvit ty6kokemuksen myota.
Arviointi ja sithen liittyvi arviointikulttuuri rakentuu koulun arjessa arkisista ratkai-
suista tyOyhteison kesken. Arviointiosaaminen on siis monen tekijin summa.

Arviointikdytinteiden kehittymisen kannalta opettajien tietoisuuden lisidminen
arvioinnin eri tavoitteista ja tehtivistd on avainasemassa. Arviointia tulisi suunnitella
ja kehittdd koko yhteison tasolla, jotta kaikki saadaan sitoutettua arviointitydhon (van
der Vleuten ym., 2012). Muutosvastarintaa arvioinnin kehittimiseen on my6és mah-
dollista vihentii, jos muutosta johdetaan systemaattisesti ylemmalta tasolta (Deneen
& Boud, 2014). Tamin tutkimuksen tuloksia voidaan hyédyntda esimerkiksi arvioin-
tikulttuurin kehittdmisessa, arviointikoulutusten suunnittelussa sekd opettajan arvi-

ointiosaamisen kehittimisessa.
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Tdamin tutkimuksen perusteella, sekd edelld kuvatut muut tutkimustulokset huo-
mioiden, S2-oppimiirin arviointiin tulee kiinnittdd erityinen huomio. S2-oppimia-
rin arvioinnin osalta voimassa olevien arviointikriteereiden ja -perusteiden paivitta-
minen ajanmukaiseksi olisi ensisijainen tehtiva.

Tdma tutkimus antoi paljon vastauksia opettajan tekemista arviointitoiminnasta,
arviointiprosessista seki arviointiin vaikuttavista tekijoistd. Jatkotutkimusta tarvitaan
niin opettajuuteen kuin arviointiin liittyvien prosessien nikékulmasta, seka lisaksi ar-
viointiosaamisen kehittymisen ja seurannan tulokulmasta. Opettajat saavat tiedon
keskeisista arviointikésitteistOistd ja arviointimenetelmistd opetussuunnitelman ja
siind esitettyjen kriteereiden kautta. Niiden vaikutus konkretisoituu arviointity6ssa ja
arviointipaatoksid tehdessi. Se, miten opettaja soveltaa niitd tietojaan opetuksen ja
arvioinnin vilisessd yhteydessd, on timin tutkimuksen ydinkysymys. Olisi tirkedi
tutkia ja ymmairtaa paremmin opettajien opettajuuteen liittyvid ulkoisia ja sisiisid olo-
suhteita, jotka vaikuttavat opettajan pedagogiseen toimintaan, kuten opetuksen suun-
nitteluun, ja sitd kautta myo6s arviointiin. Tutkimalla opettajien asiantuntijuutta ja teh-
tivinkuvaa monikulttuurisessa kouluyhteisossd avautuisi samalla mahdollisuus arvi-
oida ja kehittaa koulun toiminta- ja arviointikulttuuria. S2-opettajan rooli tyGyhteison
jasenend ja kielitaidon arvioinnin asiantuntijana nayttdd timan tutkimuksen mukaan
vield hakevan paikkaansa.

My6s opettajien arviointitaitoja ja -osaamista kartoittavaa tutkimusta tarvitaan.
Taman sekd muiden tutkimusten (ks. esim. Atjonen ym., 2019; Venaldinen ym., 2020
ym; Luukka ym., 2008) mukaan opetussuunnitelmalla on merkittivi asema ohjaa-
vana asiakirjana opettajan ty6ssa. Tarvitsemme tutkimusta myos siitd, miten opetta-
jan opetussuunnitelmaosaaminen voisi auttaa konkreettisesti oikeudenmukaisen ja
yhdenvertaisen arvioinnin toteutumista. S2-oppimairaan liittyvin arviointitoiminnan
kehittimisen kannalta tieto siitd, miten taitotasoasteikkoa voidaan hyédyntdd osana
luokkahuonety6skentelyd, toisi konkreettisen avun arviointiprosessin eri vaiheisiin.
Uuden tutkimuksen my6td myos keskustelu oppilaiden oppimistuloksista heriisi uu-
delle tasolle.

Tutkimus opettajan asiantuntijuuden huomioimisesta ja sen hy6dyntimisesti
opetussuunnitelmaty6ssa, olisi raikas tuulahdus arvioinnin yhdenvertaisesta ja oikeu-
denmukaisesta toteutumisesta kdytivdin keskusteluun. Erityisesti juuri nyt, kun suo-
malaisen peruskoulun oppilaiden oppimistulokset ovat olleet vilkkaan pohdinnan
kohteena. Lukijoiden toivon I6ytyvin akateemisen maailman lisaksi erityisesti opet-
tajista, mutta myo6s sellaisista thmisistd, joilla on mahdollisuus vaikuttaa paitoksen-
teon kautta koulun arkeen. Tami my6s mahdollistaisi esimerkiksi opettajien tiyden-

nyskoulutuksen toteutumisen. Silloin tutkimuksen tuoma tieto konkretisoituisi ja
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siirtyisi kdytinnon tasolle. On vaikea ennustaa, millaiseksi opettajan ty6 tulee muut-
tumaan. Millaisia kompetensseja ja millaista arviointiosaamista tulevaisuudessa opet-
tajalta edellytetddn? Mikd merkitys esimerkiksi eri digitaalisilla arviointimenetelmilld
tulee olemaan S2-oppiaineen arvioinnissa ja opettajan tyossa? On hyvi huomioida
my0s digitaalisten oppimateriaalien laatijat. Digitaaliset tehtivinannot edellyttivit
mielestini uudelleenajattelua, kuten siltd osin, miten eri tehtivit tyypit soveltuvat eri
kielitaidon tasolla oleville S2-oppilaille.

7.5 Johtopaatokset

Timin tutkimuksen yhtena tavoitteena oli tehda lipinikyviksi opettajien arviointia
S2-oppimairissd, mutta myos edistdd tietoutta arviointiosaamisen merkityksestd
osana arvioinnin luotettavuutta. Tutkimuksen tarkoituksena on ollut vaikuttaa tietoi-
sesti S2-arviointiin, sen kehittimiseen sekad S2-tutkimuksen lisdiamisen. Tutkimus on
auttanut hahmottamaan S2-arviointia ja tuottamaan uudenlaista tietoa. Téssd luvussa
tuon esille tutkimustulosten kautta saadut johtopaitokset seki esitin kehittdimiseh-
dotuksia Opetus- ja kulttuuriministeriolle, Opetushallitukselle ja oppimateriaalien
laatijoille. S2-opettajille tuon viestin tyénne, ammattitaitonne, asiantuntijuutenne ar-

von merkityksellisyydesta.
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Opetus- ja kulttuuriministeriélle ja Opetus-
hallitukselle

- S2-oppimé&aréan liittyvien arviointiperiaatteiden uu-
distaminen tehdaan yhteistyssa S2-, kielten-, ja ai-
dinkielen ja kirjallisuuden opettajien kanssa.

- Kehittamistyon lahtdkohtana tulee olla kaytannon
opetus- ja arviointityo.

- Opetussuunnitelmien tekstien avaaminen siten, etté
kielitaitoon liittyvat kasitteet eivat jaté tulkinnanvaraa.
Yksityiskohtaiset, selkeat maaritelmat mahdollistavat
yhdenmukaisen arvioinnin saavuttamisessa.

- Mahdollistetaan opettajien tdydennyskoulutus arvi-
ointiosaamisen osalta.

- Turvataan riittavat resurssit.

- Huomioidaan arvioinnissa tapahtuneiden muutosten
merkitys myds opettajakoulutuksessa ja S2-koulutuk-
sessa. (Esimerkiksi ainedidaktiikan hallintaa S2-ope-
tuksen nakokulmasta).

Opetuksen jarjestéjille

- Tuetaan arviointik&ytanteiden uudistamista jarjesta-
malla yhteista aikaa reflektiiviseen keskusteluun ja
opettajien osallisuuteen muutoksissa.

- Tarjotaan opettajille koulutusta ja mahdollistetaan
S2-opettajien ja muiden opettajien tarpeita vastaa-
vaan koulutukseen osallistuminen.

- Luodaan yhteiset pelisdanndt koulun arviointikult-
tuuriin.

- Arvioinnin kehittdmisen tulee koskettaa kaikkia ja
lahted koulun johdon tasolta.

- Varmistetaan, etta jokaisella on yhteinen ymmarrys
arvioinnin tavoitteista ja tehtavista. Tata kautta arvi-
oinnin subjektiivisuus vahenee.
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- Huomioidaan S2-oppiméaaran erityispiirteet. Kehitty-
van kielitaidon jokaisella osa-alueella.
Oppimateriaalien laatijoille
- Digitaalisten oppimateriaalinen laadinnassa huomi-
oidaan oppilaan osaamisen nakyvaksi tekeminen
opetussuunnitelman mukaisesti.

- Suunnitellaan ja toteutetaan S2-opetusta yhdessa
yli oppiainerajojen.

S2-opettajille
- Tuodaan oma osaaminen ja sisaltétieto S2-opetuk-
sesta nakyville.

- S2-oppimaaraan liittyvan tiedon jakaminen lisda op-
piaineen opettamisen ja arviointiosaamisen arvos-
tusta.

- Maéritellddn yhdessa, mita kielitaitokasitys tarkoit-
taa S2-opetuksessa.

- Tydympéristéjen muutos edellyttaa jatkuvaa asian-
tuntijuuden yllapitoa.

- Pohdinta portfolion ja Open Badge-osaamismerk-
kien kayttokelpoisuudesta S2-arvioinnissa.

Taulukko 7.  Kehittdmisehdotuksia S2-oppimééran arviointiin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) arviointindkemyksen
mukaan kielitaidon arvioinnin tulee olla formatiivista, oppimista tukevaa ja jatkuvaa.
Osaamista mittaavien kokeiden sijaan, tai rinnalla, tulisi arvioida kielitaidon kehitty-
misen prosessia, eli miten oppilas on padssyt tiettyyn osaamisen tasoon. Talloin my6s
oppilaan omia ajatuksia ja tavoitteita oppimisesta arvioidaan. Oppilaan oman arvoin
perusteella opettajalla on mahdollisuus ohjata oppimisprosessia ja suunnitella my6s
oppilaan taitotasolle sopivia tehtivid. Oppilaan osaamisen nikyviksi tekeminen on-
kin yksi tdrked arviointiin tullut piirre. Arviointimuutosten perusteella oppilaan S2-
taidon oppimista pyritidn ohjaamaan yksilollistd polkua eteenpiin. Luokkahuoneessa

tapahtuvaa S2-opetusta ja arviointia ei aina ole mahdollista toteuttaa ideaalien
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periaatteiden mukaisesti oppilasaineksen, resurssien sekéd opetusjirjestelyiden vaih-
dellessa. S2-pdittéarvioinnissa ei riitd monikielisyyden korostaminen vaan myos ko-
keiden tuomaa tietoa tarvitaan.

Opetussuunnitelmien kielitaitokdsitys ohjaa joka tapauksessa opettajan valintoja.
Opetussuunnitelmissa voisi esimerkiksi olla selkedt kuvaukset siitd, mitd eri taidot
pitavit sisilladn. Esimerkiksi se, mitd ja missd mairin S2-oppilaan tulisi perusopetuk-
sen paittyessa hallita kustakin opetussisallosta, esimerkiksi eri tekstilajeista, ja miten
sitd arvioidaan. Tai se, mitd tekstin tulkintataidot pitavit sisillidn S2-opetuksen arvi-
oinnissa. Tai vastaavasti, mité tarkoittaa kiytinnossa se, ettd S2-oppilas pystyy tulkit-
semaan vihjeitd keskusteluissa? Miten opettaja arvioi S2-oppilaan kielitietoisuuden
kehittymistd? Mitd puhutun kielen nonverbaalisia viesteja oppilaan tulisi osata ha-
vaita? Osaamistavoitteiden mairittely on opetussuunnitelmien ehki tirkein osa.
Tistd syystd opettajilla, oppimateriaalien ja hallinnollisten asiakirjojen laatijoilla tulee
olla yhteinen nikemys arviointiperusteista.

Olen tutustunut eri osaamismerkkeihin (Open Badge Factory) Oulun yliopiston
jarjestdmassi tdydennyskoulutuksessa. Ajatuksiini jii, voisiko samaa ajatusta hyodyn-
tad my6s S2-oppilaiden kohdalla. Osaamismerkeilld on omat kriteerit ja niiden my6n-
timiseen tarvitaan tietyt suoritukset. Osaamisen osoittamisessa on hyédynnetty digi-
taalista teknologiaa. Voisiko S2-opetusta ja arviointia toteuttaa siten, ettd eri oppi-
miskokonaisuudet jaotellaan osatavoitteiden suorittamiseksi ja ndisti muodostuu
my6hemmin kokonaisuus, josta saisi osaamismerkin. Osatavoitteissa voi hyodyntaa
kielitaidon eri tasoja, eli tehtivien laadinnassa otetaan huomioon kehittyvi kielitaito.
Jos idea ei sovellu perusopetukseen, sitd voidaan hy6dyntia toisella asteella. Opetusta
tullaan tulevaisuudessa todennikéisesti jirjestimin pandemian tuomien muutosten
vuoksi hybridimallin avulla. Tama malli voisi olla yksi soveltuva tapa S2-oppiaineen
opetuksen toteutuksessa. Pohdin my6s aineistosta esille tulleen portfolion hy6dyn-
tamistd. Voisiko portfolioajatukseen sisallyttda kielitaidon osaamismerkit. Ndin port-
folio olisi oppilaalle konkreettinen osoitus kielitaidon tasosta niin jatko-opinnoissa
kuin tyGelimaissa.

Digitaaliset materiaalit eivit kuitenkaan poista sitd tosiasiaa, ettd perinteinen kirja
tulee sdilymidn opetuksessa, ja opettajia tarvitaan tulevaisuudessakin. Koulussa suo-
men kieltd kiytetiin edelleen oppimisen vilineend, arkisissa vuorovaikutustilanteissa
ja asioiden vilittimisessd. Kielen kiytt6 sisdltdd niin tuottavien kuin ymmartimisen
taitojen hallintaa. S2-opettajien tyéympiristot ovat muuttuneet ja heiltd edellytetdin
jatkuvaa arviointiasiantuntijuuden kehittymistd jatkossakin. Lopuksi palaan vield
pohtimaan arvioinnin olemusta opettajan tydssi. Opettajien arviointikdsitysten tut-

kiminen on kannattanut, koska arviointi tarkoittaa sananmukaisesti arvon antamista.

154



SUMMARY

This dissertation focuses on teachers' perceptions of what factors influence the
process of assessing the Finnish language skills of students with an immigrant
background. The target group of the study are teachers of Finnish as a Second
Language and Literature subject (hereinafter FSLL).

In their daily work, teachers encounter more new cultures, collaboration partners,
organizations and operation models in today’s school environment. It is clear, that
multiculturalism has brought changes to the teacher’s work environment. There may
be students with very different language skills in the same class, and established
models of working may not function in the group. Multiculturalism is thus reflected
onto the teacher’s job as well as onto the whole school’s work culture. Looking from
the point of view of this research, the work community is of great significance
because teaching a student who comes from a different culture and their learning a
new language, requires the attention of the entire school staff. The FSLL teacher
does not only teach Finnish, instead the significance of the entire school is pivotal.
In this way, the school’s work culture is also reflected onto the culture of evaluation.
The FSLL teacher is responsible for the evaluation process, its transparency and
fairness, which all include an ethical responsibility. A teacher’s work is guided by
legal guidelines and the teacher bases their work on their training and the know-how
gained through work experience. The school’s work culture and the social changes
that affect it, are part of the common culture of education. Although a teacher’s work
is compiled of several elements and of a broad job description, each teacher does
their job putting in their personality, and relationship skills.

This study was conducted during two national core curriculums called POPS
2004, POPS 2014 and 2020. In more detail, this study examines teachers' perceptions
of the assessment practices of the FSLL curriculum and the assessment process
during the curriculum in question, but also the changes in assessment activities
during the curriculum reform. The study was launched in 2017 and the first thematic
interview was conducted (N = 10). The follow-up interview was conducted in 2021
N =9).

According to the results, the school's evaluation culture is formed through
common shared practices. The given grade is significant for the FSLL teacher
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him/herself. The role of the teacher includes ethical responsibility for fair and
consistent student assessment. In particular, equality of assessment is, in the opinion
of teachers, impossible to achieve. Teachers are aware that the given grade of FSLL
subject is significant from the perspective of the student’s postgraduate studies.
According to teachers, the ethical climate associated with assessment is present
throughout the assessment process.

In particular, according to the 2017 data, assessment activities were guided by
national guidelines, but teachers indicated that assessment criteria are open to
interpretation. Teachers sought justifications for the assessment decision from e.g.,
test scores and/or skill level scale. In the teachers' view, F2 assessment activities were
also linked to the school's assessment culture and the practices that guide assessment
there. In addition, teachers had a clear perception that the status of the FSLL subject
was at the heart of the assessment activity.

According to a follow-up interview (2021), the 2014 curriculum reform had
enabled diverse teaching methods and increased interaction between both students
and teachers. Teachers' assessment activities had been shaped close to a
comprehensive assessment of language skills. The information provided by the
school-based assessment was retained, but its importance had decreased. Assessment
during the studies had facilitated the whole assessment process towards the final
grade. According to the results, the operating and evaluation culture of the whole
school played an essential role in implementing changes in the daily life of the school.
The importance of pedagogical leadership in the organization was emphasized.

The role of the teacher as an assessor is difficult because there is a lack of
sufficiently detailed assessment criteria for language proficiency assessment.
Teachers take advantage of the skill level scale and seek collegial support. At the
same time, the national core curriculums for basic education (POPS 2004, POPS
2014) appear to teachers as abstract texts and leave room for interpretation. This
preserves the subjectivity of the assessment and at the same time reduces the
possibility of achieving equality and fairness.

However, the need to develop school-based teacher assessment activities is not
limited to the review of assessment methods. This study shows that assessment
culture is reflected in teachers’ perceptions of language and assessment. The
development of assessment and changes in the assessment culture require the
participation of the entire work community and an open discussion. Bringing out
the everyday reality of the teacher provides an opportunity to unravel even those
notions that have not been uttered aloud. A prerequisite for the development of a
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teacher's assessment skills is learning that begins in the teacher's basic education and
continues throughout the teachet's career.

In this study, teacher assessment activities and their processes appeared to be
multi-threaded and a sum of many things. Assessment skills develop with work
experience. Teachers' assessment activities consist of assessment experiences since
their own school days and information acquired in basic and in-service training.
Assessment and the related assessment culture are built in the everyday life of the
school from everyday solutions among the work community. Further research is
needed from the perspective of the development and monitoring of both teaching
and assessment-related processes and assessment expertise. Teachers are informed
about key assessment concepts and assessment methods through the curriculum and
the criteria set out in it. Their impact is concretized in the evaluation work and in
making evaluation decisions. From these premises, the aim for this research is to
stimulate new research but also discussion around the role of the teachers in school-
based assessment, equality in assessment and assessment culture. And further, to
develop the knowledge of school-based assessment in Finland. It would be
important to study further and understand the external and internal conditions
related to teachers' teaching, which affect the teacher's pedagogical activities, such as
teaching planning and thus also assessment activities.
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LITTEET

Liite 1.

S2 -oppimiirin opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 7-9

Opetuksen tavoitteet Tavoittei- | Laaja-alainen
siin  liitty- | osaaminen
vit  sisal-
toalueet

Vuorovaikutustilanteissa toimiminen

T1 rohkaista oppilasta kehittimidn taitoaan toimia ta- | S1 L1, 12,14

voitteellisesti, eettisesti ja vuorovaikutussuhdetta raken-

taen koulun ja yhteiskunnan vuorovaikutustilanteissa

T2 ohjata oppilasta syventimiin muodollisten puheti- | S1 L2,14,15

lanteiden, opetuspuheen ja median puhuttujen tekstien

ymmartamistaitoja

T3 kannustaa oppilasta kehittimiin esiintymistaitojaan | S1 L2

ja taitoaan ilmaista itseddn erilaisissa tilanteissa tavoit-

teellisesti ja erilaisia ilmaisukeinoja hyodyntien

Tekstien tulkitseminen

179




T4 ohjata oppilasta hyodyntimiin tekstilajitictoutta
tekstien tulkinnassa, laajentamaan sana- ja kisitevaran-
toaan, kiyttimain tehokkaasti lukustrategioita ja pait-
telemiin tekstin merkityksid tekstuaalisten, sanastollis-

ten ja kieliopillisten vihjeiden perusteella

S2

11,1214

T5 ohjata oppilasta kriittiseen tekstien tulkintaan itse-

niisesti ja ryhmassi

S2

11,1214

Tekstien tuottaminen

T6 ohjata oppilasta vahvistamaan taitoa suunnitella,
tuottaa ja muokata tekstejd itsendisesti ja ryhmassa sekd
hyodyntimain eri tekstilajeja omien tekstien malleina ja

lahteind

S3

11,12, 1.4

T7 auttaa oppilasta vakiinnuttamaan kirjoitetun yleis-
kielen normien ja eri tekstilajeissa tarvittavan sanaston

ja kieliopillisten rakenteiden hallintaa

S3

12,13

Kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmirtiminen

T8 ohjata oppilasta syventimiin kielitietoisuuttaan ja
kiinnostumaan kielen ilmioistd, auttaa oppilasta tunnis-
tamaan kielen rakenteita, eri rekistereitd, tyylipiirteitd ja
sivyjd ja ymmartdiméan kielellisten valintojen merkityk-

sid ja seurauksia

S4

14

T9 innostaa oppilasta tutustumaan kirjallisuuden lajei-
hin, suomalaiseen kirjallisuuteen, sen historiaan ja yh-
teyksiin maailmankirjallisuuteen sekd ohjata tunnista-

maan tekstin suhteita toisiin teksteithin

S4

L2
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T10 auttaa oppilasta avartamaan kulttuurinakemystiin
ja erittelemddn koulun ja yhteiskunnan monikielisyyttd
ja kulttuurista monimuotoisuutta sekd tunnistamaan
kulttuurien samanlaisuuksia ja erilaisten ilmididen kult-

tuurisidonnaisuutta

sS4

L2

Kielen kiytt6 kaiken oppimisen tukena

T11 ohjata oppilasta vakiinnuttamaan myonteistd kisi-
tystd itsestddn viestijand, lukijana, tekstien tuottajana
sekd kielenoppijana, ohjata hintid nikemdin ja vertaa-
maan erilaisia oppimistyyleja ja tapoja sekd oppimaan

muilta

S5

L1,1.2,17

T12 ohjata oppilasta havainnoimaan, miten kieltd kay-

tetadan eri tiedonaloilla

S5

I1,14,16
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Liite 2.

S2 -oppimidirin opetuksen tavoitteisiin liittyvit keskeiset sisillt vuosiluo-
kalla 7-9.

Oppilaan kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitojen oppiminen tapahtuu kielenkayttot-
lanteissa sekd monipuolisessa tyoskentelyssa kielen avulla. Sisillot valitaan siten, ettd
oppilas voi laajentaa omaan kieleen, kirjallisuuteen ja muuhun kulttuuriin littyvaa
osaamistaan monipuolisesti. Sisallot tukevat tavoitteiden saavuttamista ja hyodynta-
vit sekd oppilaiden kokemuksia ettd paikallisia mahdollisuuksia. Sisdltéalueista muo-

dostetaan kokonaisuuksia eri vuosiluokille.

S1 Vuorovaikutustilanteissa toimiminen: Harjoitellaan muodollisempia vuorovai-
kutustilanteita, argumentointia, selostamista, referointia sekd puhe-esityksen piti-
mistd ja havainnollistamista. Vahvistetaan taitoja tydskennelld keskustellen erilaisten
aiheiden ja tekstien parissa. Tutkitaan ja kéytetddn kieltd osana toimintaa: kussakin
toiminnassa tarvittavat kiteytyneet fraasit ja ilmaukset, tuttavallisuuden ja muodolli-
suuden ilmaiseminen, modaalisuus sekd vahvistaminen ja pehmentdminen mielipi-
teen ilmaisussa, tiivistimisen keinot ja toisen puheeseen viittaaminen. Harjoitellaan
kriittistd suhtautumista kuultuun sekd kuullun kdytt6d oman ilmaisun mallina. Har-
joitutetaan oppilaiden kykya kayttdd puheen ja kokonaisilmaisun keinoja (kehon, 8-
nen, tilan ja ajan keinoja) itseilmaisussa. Harjoitellaan valmisteltujen puhe-esitysten
pitdmista.

S2 Tekstien tulkitseminen: Syvennetddn opiskelun, yhteiskunnan ja kulttuurin kan-
nalta merkityksellisten tekstien monipuolista lukemista ja analysointia. Tekstejé tar-
kastellaan niissd esiintyvien arvojen, ideologioiden ja vaikuttamiskeinojen kannalta
(ngkokulman, lauseen rakenteen, henkil6iden ja asioiden nimedmisen, kielikuvien ja
ironian vaikutus tekstin tulkintaan). Vakiinnutetaan lukustrategioiden joustavaa so-
veltamista ja laajennetaan sana- ja kédsitevarantoa. Harjoitellaan erittelemédén erityi-
sesti pohtivien, kantaa ottavien ja ohjaavien tekstilajien kielellisid piirteitd sekd tun-
nistamaan kirjallisuuden tyylivirtauksia teksteissd. Harjoitellaan omien ja muiden
tekstien analysointia, palautteen antoa ja vastaanottamista.

S3 Tekstien tuottaminen: Tuotetaan erityisesti pohtivia, kantaaottavia ja ohjaavia
tekstejd tekstilajivalikoimaa laajentaen ja ohjataan kdyttimaén sanastoa, fraseologiaa
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ja kieliopillisia rakenteita monipuolisesti (mm. infiniittiset rakenteet tiiviin ilmaisun
keinoina). Vakiinnutetaan kirjoittamisprosessin eri vaiheiden hallintaa seka erilaisten
tietoldhteiden kayttod. Harjoitellaan eri tyylilajeja ja rekistereitd seké erilaisia tapoja
ilmaista persoonaa ja aikaa johdonmukaisesti tekstissd. Opitaan valitsemaan tekstiin
sopivat ilmaisutavat.

S4 Kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmértiminen: Tutkitaan tekstejd ja teh-
dédan paatelmid kielen merkityksisté, rakenteista (lauseenjdsennys, modaalisuus, rek-
tio) ja kielellisten valintojen vaikutuksesta tekstin sdvyyn. Vertaillaan suomea oppi-
laille tuttuihin kieliin ja tutkitaan, miten kielet vaikuttavat toisiinsa. Tutustutaan Suo-
men kielitilanteeseen ja kielen kehityksen pddvaiheisiin. Tutustutaan kirjallisuuteen,
elokuvaan, teatteriin ja mediakulttuuriin. Vahvistetaan kulttuurisen monimuotoisuu-
den ymmérrystd vertailemalla kulttuurisia kokemuksia eri puolilta maailmaa ja eri
aikoina. Tutkitaan kriittisesti median toimintatapoja omassa eldmaissi ja yhteiskun-
nassa.

S5 Kielen kiytto kaiken oppimisen tukena: Tuetaan eri tiedonalojen tekstien luke-
misen, kirjoittamisen, kuuntelemisen ja puhumisen taitoja. Vertaillaan arkikieltd ja
eri tiedonalojen tapoja kayttdd kieltd. Vahvistetaan tieto- ja viestintdteknologian kéyt-
totaitoja tiedonhankinnassa, oppimisessa ja oman oppimisen arvioinnissa. Syvenne-
tddn oppilaan taitoa kdyttdd omaa didinkieltdéin ja muita osaamiaan kielid kaiken op-
pimisen tukena.
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Liite 3.

Kielitaidon tasojen kuvausasteikko (Suomalainen sovellus 2003)
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Liite 4. Suomi toisena kielend -oppimdirin paittdarvioinnin kriteerit hyville

osaamiselle (arvosanalle 8).

Opetuksen tavoite

Sisilt6- Arvioinnin kohteet oppiai- | Arvosanan kahdeksan osaaminen
alueet neessa
Vuorovaikutustilanteissa
toimiminen
T1 rohkaista oppilasta ke-
illtta%aaﬁItalti).aanti('nm?' S1 Vuorovaikutustaidot Oppilas osaa toimia vuorovaikutustilan-
avoitteellisesti, eettisesti ja . )
vuorovaikutussuhdetta ra- teissa rakentavasti.
kentaen koulun ja yhteis-
kunnan vuorovaikutustilan-
teissa
T2 ohjata oppilasta syven-
E%’lmatal_l dmuodolilstenhpuhe.- S1 Ymmirtimistaidot vuoro- | Oppilas ymmartida muodollisia puheti-
ilanteiden, opetuspuheen ja . . . . . .
median puhuﬁuj enpteksti eﬂ) vaikutustilanteissa lanteita, opetuspuhetta ja mediaa.
ymmértdmistaitoja
T3 kannustaa oppilasta ke- S1 Esiintymistaidot
hlttar.natar.ltes11nt');mls'ta£1t(')t- Oppilas osaa valmistella itseniisesti esi-
aan ja taitoaan ilmaista it-
Jseéiéitjl erilaisissa tilanteissa tyksen ja osaa esiintyi ja ilmaista itsedin
tavoitteellisesti ja erilaisia tilanteen mukaisesti.
ilmaisukeinoja hy6dyntden
Tekstien tulkitseminen
T4 ohjata oppilasta hyo-
fyntttantlaﬁ,tekzllfﬁne‘ s2 Tekstilajitaidot teksticn tul- | Oppilas osaa tarkastella teksteji kriitti-
outta tekstien tulkinnassa, : . . . )
laajentamaan sana- ja kisi- kinnassa sesti ja tunnistaa tekstilajeja. Oppilas
tevarantoaan, kdyttdmain osaa kuvailla kertovan, kuvaavan, ohjaa-
tehokkaasti lukustrategioita van, kantaa ottavan ja pohtivan tekstin
Jja péié:lttelemiiéin teks“_n tekstilajipiirteitd  tarkoituksenmukaisia
merkityksid tekstuaalisten, P, . o
sanastollisten ja kieliopillis- kisitteitd kiyttien. Oppilas ymmirtii,
ten vihjeiden perusteella etté teksteilld on erilaisia tavoitteita ja tar-
koitusperid.
T5 ohjata oppilasta kriitti-
SeeI}.tek:.tl.en tl;lkl?ta?n 1t S2 Tekstien tulkinta Oppilas osaa tehda tekstistd pddtelmid ja
sendisesti ja ryhméssd
e kriittisid kysymyksid.
Tekstien tuottaminen
T6 ohjata oppilasta vahvis-
tamaan taitoa suunnitella, S3 Tekstilajitaidot tekstien tuot- | Oppilas hyodyntii tekstien kirjallisessa

tuottaa ja muokata tekstejd
itsendisesti ja ryhméssd
sekd hyodyntiméén eri

tamisessa

ja  suullisessa  tuottamisessa  tietoa
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tekstilajeja omien tekstien
malleina ja ldhteind

kertovan, kuvaavan, ohjaavan, kantaa ot-
tavan ja pohtivan tekstin tekstilajipiir-

teisti.

T7 auttaa oppilasta vakiin-
nuttamaan kirjoitetun yleis-
kielen normien ja eri teksti-
lajeissa tarvittavan sanaston
ja kieliopillisten rakentei-
den hallintaa

S3

Kirjoitetun kielen hallinta

Oppilas tuottaa ymmirrettivid ja kohe-
rentteja tekstejd, tuntee pédosin kirjoite-
tun kielen perussidnnot ja soveltaa niitd

kirjoittaessaan.

Kielen, kirjallisuuden ja
kulttuurin ymmértimi-
nen

T8 ohjata oppilasta syven-
tamaén kielitietoisuuttaan
ja kiinnostumaan kielen il-
midistd, auttaa oppilasta
tunnistamaan kielen raken-
teita, eri rekistereitd, tyyli-
piirteitd ja sdvyjd ja ym-
mirtdmaén kielellisten va-
lintojen merkityksii ja seu-
rauksia

S4

Kielitietoisuuden kehitty-
minen

Oppilas osaa kuvailla tekstien kielelli-
sid ja tekstuaalisia piirteitd, pohtii nii-
den merkityksid ja osaa kuvailla eri re-
kisterien ja tyylien vélisid eroja.

T9 innostaa oppilasta tutus-
tumaan kirjallisuuden lajei-
hin, suomalaiseen kirjalli-
suuteen, sen historiaan ja
yhteyksiin maailmankirjal-
lisuuteen sekd ohjata tun-
nistamaan tekstin suhteita
toisiin teksteihin

S4

Kirjallisuuden ja sen vaihei-

den tuntemus

Oppilas tuntee suomalaista kirjallisuutta,
osaa nimetd sen tdrkeimpid vaiheita ja

sen yhteyksid maailmankirjallisuuteen.

T10 auttaa oppilasta avarta-
maan kulttuurindkemystdan
ja erittelemédn koulun ja
yhteiskunnan monikieli-
syyttd ja kulttuurista moni-
muotoisuutta sekd tunnista-
maan kulttuurien samanlai-
suuksia ja erilaisten ilmidi-
den kulttuurisidonnaisuutta

S4

Kulttuuritietoisuuden kehit-

tyminen

Oppilas osaa kuvailla kulttuurin moni-
muotoisuutta ja perustella yhteiskunnan

monikielisyyden merkitysti.

Kielen kiytto kaiken op-
pimisen tukena

T 11 ohjata oppilasta va-
kiinnuttamaan myonteista
késitystd itsestddn viesti-
jénd, lukijana, tekstien tuot-
tajana sekd kielenoppijana,
ohjata hantd nakemaién ja
vertaamaan erilaisia oppi-
mistyylejd ja tapoja sekd
oppimaan muilta

S5

Viestijakuvan  kehittyminen
ja oman kielenoppimisen

reflektointi

Viestijikuvan kehittymistd ei kiytetd ar-

vosanan muodostamisen pCqutCCl’lil.

Oppilas tunnistaa omat vahvuutensa ja
kehittimiskohteensa kielenoppijana ja

osaa asettaa itselleen oppimistavoitteita.
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T 12 ohjata oppilasta ha-
vainnoimaan, miten kieltd
kéytetddn eri tiedonaloilla

S5

Eri tiedonalojen kielen ha-

vainnointi

Oppilas tunnistaa eri tiedonalojen tapoja

kdyttdd kieltd.

T 13 kannustaa oppilasta
kehittiméén tiedonhankin-
tataitoja, oman tydskente-
lyn suunnittelua, jasenté-
misti ja arviointia itsendi-
sesti ja ryhmaéssa

S5

Tiedonhankinta sekd oman
tyoskentelyn suunnittelu, ji-

sentdminen ja arvioiminen

Oppilas osaa etsid tietoa monipuolisesti

eri lihteistd sekd pystyy

suunnittelemaan, jasentimain ja arvioi-
maan tyOskentelydin itsendisesti ja ryh-

min jisenend.
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Liite 5.

Teemahaastattelun runko

Teema: Kielitaitokisitys ja S2-opetus:

Kerro millaista S2-opettaminen on?

Miti kielitaito mielestési on?

Kuvaile hyvii /keskitasoista/heikkoa kielitaitoa. Mik niille on tyypillistd?

Palauta mieleesi oppilaasi, jonka kielitaito on kehittynyt hyvin. Kerro mikad mielestisi vaikutti op-
pilaan hyvin kielitaidon kehittymiseen? Vai luonnehdi oppilaan kielitaitoa?

Palauta mieleesi oppilas, jonka kielitaidon kehitys ei edennyt hyvin. Kerro mitd oppilas hallitsi ja
missd hin tarvitsi harjoitusta? Mitd oppilas olisi mielestisi tarvinnut kielitaidon kehittymiseen?

Mitd asioita arvostat kielitaidossa? Miksi?
Onko oma kielitaitokésityksesi muuttunut ajan my6td? Miten? Mikd on vaikuttanut muutokseen?
Teema: Oppilaiden osaamisen arviointi:
Miti tapoja kiytit kertoessasi oppilaille jakson arvioinnista?
Kerro arvioinnin merkityksestd omassa opetuksessasi?
Hyo6dynnitko eri aineiden oppisisiltdjd S2 —opetuksessasi? Kerro miten?
Hy6dynnitké muiden aineiden sisilt6ja ja tavoitteita S2 - arvioinnissa? Kerro tarkemmin, miten?
Kerro miki oppilasarvioinnissa on mielestisi haastavaa/palkitsevaa?
Millaista yhteisty6td teet muiden opettajien kanssa?
Onko maahanmuuttajaoppilaiden arviointi antanut sinulle lisdd arviointivalmiuksia? Millaisia?
Mikd merkitys taitotasoasteikolla on sinulle? Miten kiytit taitotasoasteikkoa?
Kuvaile itsedsi arvioitsijana. Mitkd ovat heikkoutesi/vahvuutesi atvioitsijana?
Teema: Paittoarviointi ja nivelvaihe:
Kuvaile miten hyodynnit lihtétason arviointia sekd opintojen aikaista arviointia tehdessdsi paatto-
arviointia?
Huomioidaanko piittéarvioinnissa my6s muiden oppiaineiden tavoitteita kuin S2 —oppimairin
tavoitteita?

Mitid arviointiratkaisuja kidytit tehdessdsi S2 —pdittdarviointia? Kuvaile ratkaisujasi tarkemmin -
miksi valitsit tietyt ratkaisut?

Miten dokumentoit tietoa paittdarviointia varten?
Millaista yhteistyOtid teet padttdarvioinnin osalta muiden opettajien kanssa?

Keskusteletko oppilaiden kanssa jatko-opinnoista ja padttdarvioinnista? Kerro tarkemmin missi
yhteydessi olette keskustelleet ja miki sai keskustelun aikaan?

Miké merkitys mielestisi paittdarvioinnilla on oppilaan tulevaisuuden nikékulmasta katsottuna?
Miki pddttoarvioinnissa on mielestisi helpointa/vaikeinta? Miksi?
Teema Arviointikulttuuri:
Mitd arviointiin liittyvid toimintamalleja koulussanne on olemassa?
(atviointi —ja toimintakulttuuri/ onko niitd syyta kehittdd/muuttaa)

Kiydainko arvioinnista koulussanne ammatillista keskustelua? Tiedetddnko arvioinnin tavoitteet?
(Koska/ saannollisyys/ketkd mukana/ mitka eri toimijoiden roolit ovat arvioinnissa)
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Tukevatko olemassa olevat kiytinteet /toimintamallit/ keskustelut/ muut mahdolliset asiat opet-
tajan arviointityota?
Miten maahanmuuttajaoppilaiden arviointia voitaisiin mielestisi kehittdd koulun/kunnan tasolla?

Tulecko mieleen, jotain mitd haluaisit lisdtd tdhdn haastatteluun?
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Liite 6. Seurantahaastattelun runko

Teema: S2-opetus

Muuttuivatko S2-opetukseen valitsemasi sisdllét opetussuunnitelmauudistuksen myotd? (jos
muuttuivat miten?)

Oletko ottanut kdytt66n uusia tybtapoja opetussuunnitelmauudistuksen myota?

Muuttuivatko S2-opetukselle asettamasi tavoitteet opetussuunnitelmauudistuksen myotd? Jos
muuttivat miten?

Miten opetussuunnitelmauudistus vaikutti kielitaidossa arvostamiisi tekijéihin?
Miten koet uudessa opetussuunnitelmassa mainittujen

a)  oppimiskdsityksen

b) laaja-alaisen osaamisen

C)  oppimisympiriston

d) toimintakulttuurin
vaikuttaneen omaan opetukseesi S2-oppiaineessa?

Viimeksi olen kysynyt kielitaitokisityksesti? Muuttuiko kielitaitokasityksesi opetussuunnitelmauu-
distuksen aikana? Jos muuttui kerro tarkemmin:

Miten kielitaitokasityksesi muutos nikyi arviointityGssasi?
Millaiset tekijit ohjasivat kielitaitokésityksesi muutosta?

Jos ei kerrotko tarkemmin arviosi siitd, miksi kielitaitokdsityksesi pysyi ennallaan.

Teema: Oppilaiden osaamisen arviointi

Miten olet kokenut uuden opetussuunnitelman (POPS 2014) vaikuttaneen S2-oppilaan osaamisen
arviointiin?
Millaisia eroja oppilaan arvioinnissa on havaittavissa verrattuna vuoden 2004 opetussuunnitel-
maan?

Miten toteutit oppilaan osaamisen arviointia opetussuunnitelmauudistuksen my6td? ( muutos?)

Miten oppilaan osaamiseen liittyva arviointimuutos nikyy S2-opetuksessa?

Onko S2-arvioinnin toteutus muuttunut?

Oletko osallistanut oppilaita uudella tavalla mukaan S2-arviointiin?

Millaisena taitotasoasteikon kiytt niyttiytyy arvioitikdytinteissd opetussuunnitelmauudistuksen
jilkeen?

Miten oppilaan osaamisen arviointi on mielestisi kuvattu voimassaolevassa opetussuunnitelmassa?
Millaisena S2-arvioinnin kehittimisen vilineeni koet uuden opetussuunnitelman?
Miten koet uudessa opetussuunnitelmassa mainittujen
a)  oppimiskisityksen
b) laaja-alaisen osaamisen
¢)  oppimisympiriston
d) toimintakulttuurin

vaikuttaneen omaan arviointitybhdsi S2-oppiaineessa?
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Teema: Paitt6arviointi ja nivelvaihe

Millaiset tekijdt ohjasivat pdittdarviointiin liitettdvien toimintaperiaatteiden valintaasi uuden ope-
tussuunnitelman myota?

Muuttuivatko pdittéarviointiratkaisusi uuden opetussuunnitelman myota?
Jos muuttuivat miten?
Miki vaikutti sithen, ettd arviointiratkaisut muuttuivat?

Mika merkitys eri opetusjirjestelyilli ( valmistava opetus, oman didinkielen opetus jne) on ollut
arviointiprosessissa? Miten nimd on huomioitu pdittéarvioinnissa ja oppilaan jatko-opintokelpoi-
suuden médrittimisessi?

Millaisia asioita S2-paattéarvioinnissa tulisi mielestisi kehittid opetussuunnitelmatasolla?

Miten arvioinnin oikeudenmukaisuus ja yhdenvertaisuus mielestisi toteutuu uudessa opsissa?
Teema: Arviointikulttuuri

Miten arviointiin liittyvit toimintamallit muuttuivat koulussanne uuden opetussuunnitelman
(POPS 2014) voimaantulon jilkeen?

Kivitteké ammatillista keskustelua arvioinnista uuden opetussuunnitelman perusteista (POPS
2014) ?

Olivatko arvioinnin perusteisiin ja tavoitteisiin liittyvit muutokset kessuteltu yhteisesti? (POPS
2014)

Olivatko ne kaikille selvat?
Miten eri toimijat ( aineenopettajat, rehtori jne) onnistuivat saavuttamaan arviointikulttuuriin liit-
tyvid tavoitteita?

(Koska/ sdinnollisyys/ketkd mukana/ mitka eri toimijoiden roolit ovat arvioinnissa)
Tukevatko olemassa olevat kiytinteet /toimintamallit/ keskustelut/ muut mahdolliset arviointi-
tyOtisi?

Mitki asiat muuttuivat uuden opetussuunnitelman my6td koulunne arviointikulttuurissa?

Mika arvioinnissa tapahtunut muutos on ollut mielestisi merkittivin?

Miten koet toimintakulttuurin muutoksen vaikuttaneen omaan ty6hési S2-opettajana?

Mitka vaikutus mielestasi toimintakulttuurin muutoksella on ollut S2-arviointiin?
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Liite 7. Tutkimuslupa

Arvoisa haastateltava,

Olet osallistunut Kansallinen koulutuksen arviointikeskuksen suomi toisena kielend -oppiméirin
arviointitutkimukseen ja antanut suostumuksesi haastatteluun kyselyn yhteydessa kevialld 2015.
Niiden haastatteluiden aika on nyt ajankohtainen. Tdmid nyt tekeilld oleva tutkimus keskittyy
opettajan tekemdin arviointiprosessin tutkimiseen nostaen esille arviointiin vaikuttavia subjektii-
visia tekijoitd. Tavoitteena on saada tietoa siitd, mitkd seikat vaikuttavat opettajan arviointiproses-
siin, mistd opettajan antama arvosana muodostuu oppilaiden kielitaitoa arvioitaessa yleensd sekd

erityisesti peruskoulun pdittovaiheessa.

Olen tietoinen tutkimustychon liittyvistd eettisistd sidnnoistd ja toteutan tutkimuksen tieteellisid
kaytint6jd noudattaen. Kaikki tutkimuksessa tulevat tiedot kisittelen erityisen luottamuksellisesti.
Haastattelu nauhoitetaan ddninauhalle, jonka jilkeen haastattelu kirjoitetaan tekstitiedostoksi ja
siind yhteydessi haastateltavien ja haastatteluissa esille tulevien muiden henkil6iden nimet poiste-
taan tai muutetaan peitenimiksi. Tarvittaessa poistetaan myos paikkatietoja ja muita erisnimii
(tyopaikkojen tms. nimet), jotta tutkimukseen osallistuneiden henkiliden tunnistaminen ei ole
endd mahdollista. Haastattelussa esille tulleet asiat raportoidaan tutkimusjulkaisuissa tavalla, jossa
tutkittavia tai muita haastattelussa mainittuja yksittdisid henkil6itd ei voida tunnistaa. Tutkimus-
julkaisuihin voidaan sisillyttid suoria otteita haastatteluista, mutta silloinkin on huolehdittu siité,
ettd henkilon tunnistaminen ei ole mahdollista. Haastatteluaineisto siilytetiin salasanasuojauk-

sella siten, ettd sitd ei padse lukemaan/analysoimaan kuin tukija.

Tutkimuksen tulokset julkaistaan siten, ettei yksittdistd tutkittavaa voi tunnistaa. Kun tutkimus on
pédttynyt ja sen tulokset on osoitettu oikeellisiksi, tutkimusaineisto hivitetddn. Tulen esittimdin
tutkimuksen tuloksia mahdollisesti alan konferensseissa ja seminaareissa tdlléin luonnollisesti
noudatetaan tieteellisid kiytinteitd eikd haastateltavien henkil6llisyyttd tai muita tietoja voida tun-
nistaa. Tutkimuksen pddohjaaja on FT Heidi Vaarala Soveltavan kielentutkimus keskuksesta Jy-
viskyldn yliopistolta. Tutkimuksen toinen ohjaaja on Jyviskylin yliopiston opettajankoulutuslai-

toksen professori FT Mirja Tarnanen.

Helena Vesaranta, viitoskirjatutkija
Jyviskylidn yliopisto
hulina70@gmail.com
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Annan luvan haastattelussa kertyvin materiaalin kidytt6on viitoskirjaty6hon ja sithen liittyviin
konferenssi- ja seminaariesitelmiin. Tutkimuksen tuloksia tullaan mahdollisesti my6s hyodynté-

mdin opettajien tdydennyskoulutustarpeita huomioitaessa.

Pidiviys Tutkittavan allekirjoitus

Pidiviys Tutkijan allekirjoitus
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Liite 8.
Merkitykselliset ilmaukset

Merkitykselliset ja yksittiiset merkitykselliset ilmaukset kauttaviivan / jilkeen yksittaiset merkitykselli-
set ilmaukset.

Merkitykselliset ilmaukset: samalaiset tai lihes samanlaiset

Yksittdiset merkitykselliset ilmaukset: ilmauksen sisdlt6 yksittdisend, mutta sisiltd haastatteluteemaan
kuuluva

Haastatteluteemat olivat: Kielitaitokdsitys ja S2-opetus, oppilaiden osaamisen arviointi, pdttéarviointi
ja nivelvaihe seki arviointikulttuuri

(59 ilmaisua/28)

oppimisprosessin huomioiminen

maassaoloajan huomioiminen

opetuksen suunnittelu

péittdarvioinnin painotus yhdeksinnelld luokalla
yhteistyon merkitys luokanvalvojan kanssa korostuu pdittéarviointivaiheessa
(38 ilmaisua/16)

Kurssiarvosanojen ja testien merkitys paittdarvioinnissa
koulupolun huomioiminen

viitekehyksen tuki

yhteniinen linja osaamisen ja numeron kanssa

(45 ilmaisua/12)

ohjaa arviointia

on pohjana arvioinnille

kielitaito koostuu monesta asiasta

taitotaso on muuttanut opetusta

(47 ilmaisua/30)

numeron ja osaamisen vilinen ristiriita
oppimisprosessin ja tyéskentelytaitojen huomioiminen numerossa
maassaoloajan merkitys oppilaan osaamisessa
péidttéarviointi antaa tiedon jatko-opintokelpoisuudesta
numero perustuu raakadataan

(82 ilmaisua/17)

yhteiset linjaukset arvioinnissa

painopistealueet arvioinnissa

ddneen puhuminen arvioinnin perusperiaatteista
yhteistydn merkitys arvioinnin eri vaiheissa
arviointikeskusteluiden merkitys

ohjeistus ylhaaltd

opettajan itsendinen paatos

(60 ilmaisua/10)

Kurssin keskeiset sisillot ja tavoitteet kaikkien tiedossa

arvioinnin keskeiset linjaukset avoimesti tiedossa
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osaaminen ja ndytto arvioinnin pohjana

(47 ilmaisua/9)

arviointi kannustaa ja motivoi oppilasta

arviointi toimii "kontrollin asemana"

arviointi antaa tiedon mistd numero koostuu
arviointi ei ole pelkkd numero

(14 ilmaisua/8)

yhteistyé muiden oppiaineiden kanssa tukee muuta oppimista
yhteisty6 toimii, jos se on hyvin organisoitua(aika)
(6 ilmaisua)

S2 itsendinen oppiaine myds arvioinnin osalta

(13 ilmaisua)

arviointiyhteisty6 kuuluu tyénkuvaan

S2 -opettaja toimii "unilukkarina" muille opettajille
(147 ilmaisua)

kieliopin osaaminen ei tee taitavaa kielenkdyttdjda
kieli on muutakin kuin kieliopin osaamista

kieli on vuorovaikutusta

Kisitys kielestd on muuttunut
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Liite 9.
Merkitysyksikoiden alustavat teemat

Kielitaitokisityksen muuttuminen
Arviointivalmiuksien kehittyminen

Ajattelutavan muutos kielen opettamisesta ja arvioinnista
Ohjaa arviointia

Arvioinnin ja osaamisen vilinen yhteys

Yhteiset arviointilinjaukset

Kannustaa ja motivoi oppilasta

Koe- ja testiarvosanat

Numeron ja osaamisen vilinen ristiriita
Realistinen kuva oppilaan osaamisesta kaikilla kielen osa-alueilla
Paittarviointi keskittyy sen hetkiseen osaamiseen
Taitotasoasteikon hyoty

Arvioinnin monta eri ulottuvuutta

Kollegoiden kanssa kiydyt keskustelut

Yhteiset arviointilinjaukset

Yhteistyé muiden opettajien kanssa

Koulun arviointikulttuuri

Arvot ja odotukset

S2 arvioidaan itsendisesti

S2-opettajat raamittavat kielitaidon arviointia
Oppilaan maassaoloaika

Oppilaan oppimisvalmiudet

Jatko-opintoihin hakeutuminen

Tukitoimien jatkuvuus
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Liite 10.

Arviointitoiminnan muutokset yhteenveto

Kuvauskategoria

Merkityskategoria

Arviointitoiminnan raken-

tuminen

Opettajuuden kehittyminen (+ 26/ -5)

+ muutos yllipitdd ammatillista kehittymistd

+ autonomisuus sdilyi, mahdollisuus valita omalle ryhmille so-

pivat toimintatavat

+ kisitys kielen opettamisesta ja oppimisesta muuttui laaja-alai-

semmaksi

- Arviointitoiminta rakentuu kokemuksen kautta, ops
vain vilillinen

Opetusjirjestelyiden kiytinnét (+7/-30)

+ oppimisympiristét monipuolistuvat

+ sopii hyvin kielitaidon omaaville ja omatoimisille

+ laaja-alaiset oppimisympdristot toivat uusia toimintatapoja

- opetusaineiden sisdllot muuttivat S2-opetuksen
luonnetta

- tarve keskittyd S2-opetukseen

- isot ryhmékoot/ryhmien heterogeenisyys

- resurssien puute

- oppimistulokset eivit vastanneet odotuksia

- itsendinen tai projektityoskentely ei sovi kaikille
oppilaille

- opetusjarjestelyiden tarkoituksenmukaisuuden
puute

(ryhmékoot, ops tavoitteet)
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Arviointiprosessi Opintojen aikainen arviointi (+ 66/ -5)

+ loi tavoitteellisuutta

+ motivoi oppilaita

+ oppilaiden itsearviointi ja vertaisarviointi lisidantyi

+ oppilaiden vastuu omasta oppimisesta lisddntyi

+ arviointitavat monipuolistuivat

+ piittoarvioinnin viline

+ lisési tietoa kielitaidon kehittymisesta

+ lisdsi ymmarrysti kielitaidon merkityksestd osana kaikkea

opetusta

- hanke- ja projektit vievit aikaa itse S2-opetuk-
sesta

- oppilaiden epérealistiset odotukset arvosanasta
(jakso)

Piittoarviointi (+ 21/-8)

+ formatiivinen arviointi helpotti pittéarviointia

+ pidttoarviointi oli piste i:n paille

- miten arvioida oppilaan osoittamat ndytot yhden-
vertaisesti

Taitotasoasteikko (+ 6/ -8

+ ovat edelleen kiyttdkelpoisia

206



+ tyokalu ja konkreettinen esimerkki aineenopettajalle

- merkitys véheni kielitaidon tason méadrittdjana

Arviointikulttuuri

Yhteisty6 (+ 58/ -11)

+ lisddntyi ja se lisdsi yhteishenked tySyhteisossi

+ yhteisopettajuus

+ koulutuksen kautta saatu tieto koko tyoyhteisolld
+ jaetut arviointiperusteet

- aika- ja palkkausresurssien puute
- osalle lisdty6n méard suuri

1)

- osa opettajista toimii vanhan kaavan mukaan’

Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja yhdenvertaisuus (+8/ -2)

- OPS:in tavoitteet laajoja ja monitulkintaisia

- Arvioinnin subjektiivisuus sdilyy
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Liite 11.

Perusopetuksen péittéarvioinnin uudistetut kriteerit Suomi toisena kielend

ja kirjallisuus oppimiiri arvosanoille 5,6,7 ja 9

Suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimaara

Opetuk ta- Sisdltoal Opetuksen ta- Arvioinnin kohde © ku- Osaamisen ku- Osaamisen ku- Osaamisen ku-
voite voitteista johde- vaus ar lle | vaus ar lle | vaus ar lle | vaus ar Il
tut oppimisen 5 7 8 9
tavoitteet
" "
Tl rohkaista op- | 51 Oppilas kehittdd | Vuorevaikutus- Oppilas osallistuu | Oppilas osallistuu | Oppilas edistdd Oppilas toimii
pilasta kehitta- taitoaan toimia suhteen rakenta-  ennakoitaviin suullisesti ja ra- omalla toiminnal- | vuorovaikutusti-
main taitoaan tavoitteellisesti ja | minen koulun vuorevai- | kentavalla tavalla | laan vuorovaiku- | lanteissa aloit-
toimia tavoitteel- eettisesti sekd kutustilanteisiin | koulun vuorovai- | tuksen onnistu- | teellisesti ja so-
lisesti ja eetti- vuorovaikutus- aktiivisesti kuun- | kutustilanteisiin. | mista. vittaa puhettaan
sesti sekd vuoro- suhdetta raken- telemalla. tilanteen mu-
vaikutussuhdetta taen kasvokkai- kaan.
rakentaen koulun sissa koulun ja
ja yhteiskunnan yhteiskunnan
vuorovaikutusti- vuorovaikutusti-
lanteissa lanteissa.
T2 ohjata oppi- 51 Oppilas syventdd | Ymmartdmistai- | Oppilas ymmdr- Oppilas ymmar- Oppilas ymmar- | Oppilas erottaa
lasta syvents- muodollisten pu- | dot vuorovaiku- | t33 selkedsti ha- | 133 puhuttuja ar- | taa padkohdat olennaiset asiat
main muodollis- hetilanteiden, tustilanteissa vainnollistettuja | kikielisia tekstejd | opetuspuheesta | opetuspuheesta
ten puhetilantei- opetuspuheen ja puhuttuja arki- ja selvittdd niiden | ja tuttuja aiheita | ja median puhu-
den, opetuspu- median puhuttu- kielisid teksteja. | merkityksid yh- késittelevistd me- | tuista teksteistd
heen ja median jen tekstien ym- dessd muiden dian puhutuista | sekd arvioi kuule-
puhuttujen martdmistaitoja. kanssa. teksteista, maansa.

208



tekstien ymmar-
témistaitoja

Oppilas pystyy
vastaanottamaan
tietoa muedelli-
sissa puhetilan-
teissa.

T3 kannustaa op- | 51
pilasta kehitta-

mddn eslintymis-
taitojaan ja taito-

aan iimaista itse-

adn erilaisissa ti-
lanteissa tavoit-
teellisesti ja eri-

laisia ilmaisukei-

noja hybdyntien

Oppilas kehittad
esiintymistaito-
Jaan ja taitoaan
ilmaista itseddn
erilaisissa tilan-
teissa tavoitteel-
lisesti ja erilaisia
ilmaisukeinoja
hy&dyntaen.

Esiintymistaidat

Oppilas iimaisee
itseddn erilaisissa
arkisissa tilan-
teissa tai kertoo
jostakin emakoh-
taisesta aiheesta
kielitaitonsa
mahdollistamalla
tavalla.

Oppilas téyden-
&3 kielitaitonsa
rajeitteita muilla

Oppilas valmiste-
lee ja pitdd pu-
heenvuoren tai
puhe-esityksen
itselleen lahel-

Oppilas valmiste-
lee ja pitad sel-
kedn esityksen
alheesta, joka
vaatii tiedonhan-

Oppilas valmiste-
lee ja pitda kohe-
rentin, sisallél-
tddn monipuoli-
sen ja havainnol-

sestd aiheesta, kintaa. lisen esityksen.
Oppilas il Oppilasil Oppilas il
itseddn ymmdar- | itseddn tilantee- | itsedén tavoit-
rettivisti. seen sopivalla ta- | teellisesti ja tar-

valla.

koituksenmukai-
sesti.

ilmaisun kei-
noilla.
Tekstien tulkitseminen
T4 ohjata oppi- | 52 Oppilas hyodyn- | Tekstilajitaidot Oppilas ymmar- | Oppilas tunnistaa | Oppilas tunnistaa | Oppilas erittelee

lasta hybdynta-
maan tekstila-

ta3 tekstilajitie-
toutta puhuttu-

puhuttujen, kir-
jeitettujen ja mo-

t33, miksi tekstit
eroavat toisis-

tavallisimpia
tekstilajeja.

eri tekstilajien ra-
kennetta ja kie-

eri tekstilajien ra-
kennetta ja kie-

Jitietoutta teks- Jen, kirjoitettujen | nimediais- taan. lellisia piirteita. lellisia piirteita
tien tulkinnassa, ja monimediais- | ten tekstien tul- Oppilas ymmar-

laajentamaan ten tekstien kinnassa tad tuttuja

sana- ja kasiteva- tulkinnassa, laa- Oppilas tunnistaa | aihepiirejd kasit- | Oppilas laajentaa | tarkoituksenmu-
rantoaan, kdytta- jentaa sana- ja Jjoitakin piirteitd | televid tekstejd ja | aktiivisesti sana- | kaisia kasitteitd
maan tehok- kasitevaranto- tavallisimmista hahmottaa teks- | ja kdsitevaranto- | kayttden.

kaasti lukustrate-
gioita ja paattele-
maan tekstin
merkityksid teks-
tuaalisten, sanas-
tollisten ja kie-
liopillisten vihjei-
den perusteella

TS5 ohjata oppi- 52
lasta krilttiseen
tekstien tulkin-

taan itsendisesti

ja ryhmassa

aan, kiyttda te-
hokkaasti lukemi-
sen ja ymmarta-
misen strategi-
oita ja paattelee
tekstin merkityk-
sid tekstuaalis-
ten, sanastollis-
ten ja kieliopillis-
ten vihjeiden pe-
rusteella.

Oppilas harjaan-
tuu puhuttujen,
kirjoitettujen ja
monimediaisten
tekstien kriitti-
seen tulkintaan
itsendisesti ja
ryhmasss.

Puhuttujen, kir-
joitettujen ja mo-
nimediaisten
tekstien tulkinta

tekstilajeista.

Oppilas ymmar-
t&d tekstin sisal-
164 puutteelli-
sesti.

Oppilas lukee ja
ymmartds yksin-
kertaisia, kielel-
ta3n konkreetti-
sia teksteja tu-
tuissa tilanteissa.

Oppilas esittad
niistd kysymyksia
ja mielipiteitd yh-
dessd muiden
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tin kekonaisuu-
den.

Oppilas selvittda
avainsanat ym-
mirtadkseen
tekstin padaja-
tuksen,

Oppilas hyddyn-
tdd tekstejd sana-
ja kdsitevaran-
tonsa laajentami-
Ses53.

Oppilas lukee ja
ymmartds ik3-
kauden mukaisia,
myés abstrakteja
tekstejd.

Oppilas tekee
teksteistd pastel-
mid ja esittaa nii-
den siséllostd

aan lukemalla
erilaisia teksteja.

Oppilas kdyttds
tarkoituksenmu-
kaisia strategioita
tekstien tulkin-
nassa.

Oppilas kayttas
tekstien tulkin-
nan taitoaan op-
pimisen resurs-
sina.

Oppilas arvioi
tekstejd ja tekee
tekstistd paatel-
mid ja kriittisid
kysymyksia.

Oppilas kehittaa
sana- ja kasiteva-
rantoaan siten,
ettd se riittaa it-
sendiseen teks-
tien tulkintaan ja
arviointiin.

Oppilas arvioi

tekstien vaiku-
tuskeinoja.

Oppilas havain-
noi tekstien sel-
laisia merkityk-
sid, joita ei sa-
nota suoraan, ku-
ten tekstin aja-

tuskulkua,




kanssa ja itsendi-
sesti.

perusteltuja mie-
lipiteita.

Oppilas ymmar-
tdd, ettd muut
tekstit vaikutta-
vat tekstin tulkin-
taan.

asenteita ja ni-
kékulmia.

Oppilas tulkitsee,
miten muut teks-
tit vaikuttavat
tekstin merkityk-
siin.

Tekstien tuottaminen
T6 ohjata oppi- 53
lasta vahvista-

maan taitoa

suunnitella, tuot-
taa ja muokata
tekste]d itsendi-
sesti ja ryhmissa
sekd hyddynta-
main eri tekstila-
jeja omien teks-
tien malleina ja
lhtein

Oppilas suunnit-
telee, tuottaa ja
muokkaa teks-
teja. Han kayttad
kertovia, kuvaa-
via ja kantaaotta-
via tekstejd
omien tekstien
malleina ja ldh-
teind.

Tekstilajitaidot
tekstien tuotta-
misessa

Oppilas tuottaa
rakenteeltaan,
kieleltaan ja sisal-
l6ltdan yksinker-
taisia ja kenk-
reettisia teksteja
itselleen tutuista
aiheista.

Oppilas suunnit-
telee ja tuottaa
teksteja eri aihe-
piireistd mallien
avulla itsendisesti
ja yhdessa mui-
den kanssa.

Oppilas ottaa
vastaan pa-
lautetta teksteis-
tadn.

Oppilas tuottaa
tekstilajiltaan
tunnistettavia
tekstejd, mutta

Oppilas suunnit-
telee, tuottaa ja
muokkaa teks-
tejd, joissa kdyte-
tddn eri tekstila-
jien piirteitd tar-
koituksenmukai-
sesti.

Oppilas tuottaa
itsendisesti teks-
tejd, joissa kdyte-
tddn eri tekstila-
jien piirteitd mo-
nipuolisesti.

Oppilas kayttai
myfs muita teks-
teji omien teks-
tien ldhteina.

tekstilajipiirtei-
den hyédyntami-
nen on rajallista.

T7 auttaa oppi- 53
lasta vakiinnutta-
maan kirjoitetun
yleiskielen nor-

mien ja eri teksti-
lajeissa tarvitta-

van sanaston ja

Oppilas noudat-
taa kirjoittamis-
saan teksteissd
yleiskielen nor-
meja ja hyoddyn-
tad tekstilajille
tyypillistd sanas-

Kirjoitetun kielen
hallinta

Oppilas kirjoittaa
tekstejd tutuista
aihepiireista.
Teksti voi olla
epikoherenttia,
verrattain hanka-
lasti luettavaa ja

Oppilas kirjoittaa
ymmarrettavia
tekstejd kieliopil-
lisista puutteista
huoclimatta. Sa-
nasto voi olla
vield suppeaa.

Oppilas kirjoittaa
koherentteja
teksteji ja kiyt-
tdd niissa tarkoi-
tuksenmukaista
sanastoa ja ra-
kenteita. Kirjoite-

Oppilas kirjoittaa
sisdllgllisesti ja

kielellisesti moni-
puolisia tekstejd.
Kirjoitetun kielen
normien noudat-
taminen on va-

kieliopillisten ra- toa ja kieliopilli- sanastoltaan hy- | Kirjoitetun kielen | tun kielen nor- kiintunutta.
kenteiden hallin- sia rakenteita. wvin rajallista. normien noudat- | mien noudatta-
taa Hén sujuvoittaa taminen on hor- | minen on melko

Ja vahvistaa teks- Oppilas osaa kir- | juvaa. vakiintunutta.

tien tuottamisen joittaa kdsin ja

taitoaan kdsin ja tieto- ja viestinta- Oppilas osaa kir-

tieto- ja viestin- teknologiaa hyd- joittaa sujuvasti

titeknologiaa dyntéen. késin ja tieto- ja

hyddyntien. viestintiteknolo-

giaa hyddyntien.

Kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmdr
T8 ohjata oppi- | 54 Oppilas kilnnes- | Kielitietoisuuden | Oppilas tunnis- Oppilas pohtii Oppilas havain- | Oppilas tekee

lasta syventd-
maan kielitietoi-
suuttaan ja kiin-
nostumaan kie-
len ilmidista sekad

tuu kielen ilmi-
Sistd. Han tunnis-
taa kielen raken-
teita ja hyddyn-
tda muodollista

kehittyminen

taa, ettd kielen-
kayttd vaihtelee
eri tilanteissa.

tekstien kielelli-
sid ja tekstuaali-
sia piirteita sekd
niiden

noi ja erittelee
tekstien kielelli-
sid ja tekstuaali-
sia piirteits seks
niiden

pédtelmid teks-
tien kielellisistd ja
tekstuaalisista
piirteisti.
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auttaa oppilasta
tunnistamaan
kielen rakenteita,
eri rekistereitd,
tyylipiirteita ja
sdvyjd ja ymmar-
tam&an kielellis-
ten valintojen
merkityksid ja
seurauksia

ja epamuodol-
lista kieltd kielen-
kdytan resurssina
sekd kielen tyyli-
plirteitd ja savyja.
Oppilas ymmér-
tad kielellisten
valintojen merki-
tyksid ja seurauk-
sia.

Oppilas tunnistaa
kirjoitetun ja pu-
hutun kielen
eroja.

Oppilas hahmot-
taa lauserajat ja
tunnistaa verbin
lauseen keskuk-
sena.

merkityksia yh-
dess3 muiden
kanssa.

Oppilas tunnistaa
muodellisen ja
epamuodollisen
kielenkayttn ja
eri tyylien valisid
eroja.

Oppilas osaa ja-
kaa lauseen ra-
kenneosiinsa.

merkityksia tar-
koituksenmulkais-
ten kasitteiden
avulla.

Oppilas ymmar-
tad muodollisen
Ja epdmuedolli-
sen kielenkdytdn
ja eri tyylien vai-
kutuksia.

Oppilas ymmar-
tad kielellisten
valintojen merki-
tyksid ja seurauk-
sia.

Oppilas hyodyn-
a3 kielenkaytos-
s33n muodollista
ja epamuodol-
lista kieltd.

Oppilas ymmr-
33 kielellisten
valintojen vaiku-
tuksen merkitys-
ten rakentumi-
seen tekstissa.

T9 innostaa oppi-
lasta tutustu-
maan kirjallisuu-
den lgjeihin, suo-
malaiseen kirjalli-
suuteen, sen his-
toriaan ja yhteyk-
siin maailmankir-
Jallisuuteen seka
ohjata tunnista-
maan tekstin

Oppilas lukee ja
tulkitsee suo-
menkielista kir-
Jjallisuutta, erityi-
sesti suomalaista

nykykirjallisuutta.

Hén tutustuu
suomalaisen kir-
Jallisuuden pas-
vaiheisiin ja nii-
den yhteyksiin

Kirjallisuuden ja
sen vaiheiden
tuntemus

Oppilas lukee ly-
hyitd, helppota-
juisia suomenkie-
lisid kaunokirjalli-
sia teksteja.

Oppilas erottaa
fiktiivisen tekstin
muista teks-
teistd.

Oppilas lukee
suomenkielisia
kaunokirjallisia
tekstejd ja kes-
kustelee lukuke-
kemuksestaan
muiden kanssa.

Oppilas on tutus-
tunut joihinkin
suomalaisen

Oppilas lukee
suomenkielisid
kirjoja ja erittelee
lukukokemus-
taan.

Oppilas osaa ni-
metd suomalai-
sen kirjallisuuden
padvaiheita.

Oppilas lukee
monipuolisesti
suomenkielisti
kirjallisuutta ja
analysoi luke-
maansa keskus-
telemalla ja kir-
joittamalla.

Oppilas tuntee
suomalaisen

suhteita toisiin
teksteihin

T10 auttaa oppi-
lasta avartamaan
kulttuurindke-
myst&én, eritte-
lem3&n koulun ja
yhteiskunnan
monikielisyyttd ja
kulttuurista mo-
nimuotaisuutta
sekd tunnista-
maan kult- tuu-
rien samanlai-
suuksia ja erilais-
ten ilmigiden

maailmankirjalli-
suuteen sekd ym-
martad kirjalli-
suuden lajin ja
muiden tekstien
vaikutuksen te-
okseen.

Oppilas ymmar-
tdd kielellisesti ja
kulttuurisesti
manimuotoisen
koulun ja yhteis-
kunnan merkityk-
sen. Han tunnis-
taa kulttuurisia
eroja ja saman-
kaltaisuuksia ja
erilaisten ilmigi-
den kulttuuri-
sidonnaisuutta.

Kulttuurisen tie-
toisuuden kehit-
tyminen

Oppilas hahmot-
taa, ettd eri ai-
koina on kirjoi-
tettu erilaisia
tekstejd.

Oppilas tunnistaa
mallien avulla
tekstien valisia
yhteyksid.

Oppilas tietss,

ettd jokainen yh-
teiskunta on mo-
nikielinen ja kult-
tuurisesti moni-
muotoinen.

Oppilas tunnistaa
ja osaa kuvata
kulttuurisia kyt-
koksid omassa
elamassaan.
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kirjallisuuden
pédvaiheita edus-
taviin teksteihin.

Oppilas tuntee
joitakin kirjalli-
suuden lajeja ja
kuvailee vihin-
tadn yhta niista.

Oppilas tunni
taa, mihin |aji
teksti kuuluu.

Oppilas tunnistaa
yhsiln ja lahiym-
péristdn monikie-
lisyytta ja kult-
tuurista moni-
rmuotoisuutta.

Oppilas moni-
puolistaa kult-
tuurisia koke-
muksiaan ja osaa
kertoa niistd.

Oppilas osaa eri-
telld kirjallisuu-
den lajien piir-
teitd lukemas-
taan tekstista.

Oppilas erittelee
yhteiskunnan
monikielisyyttd ja
kulttuurista mo-
nimuotoisuutta.

Oppilas osaa eri-
telld kulttuurisia
kokemuksiaan.

Oppilas tekee ha-
vaintoja siita,
ettd kulttuuri, yk-
siléiden toiminta
Ja erilaisten

kirjallisuuden
pédvaiheita ja nii-
den yhteyden eu-
rooppalaisiin vir-
tauksiin.

Oppilas esittad

nakemyksid kie-
lellisen ja kult-
tuurisen moni-
muotoisuuden
merkityksests it-
selleen ja yhteis-
kunnalle.

Oppilas osallistuu
aktiivisesti yh-
teisten kulttuu-
risten kokemus-
ten luomiseen.




kulttuurisidon-
naisuutta

Kielen kayttd kaiken oppimisen tuken

ryhmien muo-
dostuminen vai-
kuttavat toi-
siinsa.

T11 ohjata oppi- | 55 Oppilas vahvistaa | Oman kielenop- | Oppilas tekee ha- | Oppilas tunnistaa | Oppilas kehittdd | Oppilas asettaa
lasta vakiinnutta- myonteistd kdsi- | pimisen kehittd- | vaintoja kie- vahvuuksiaan ja | kielenoppimistai- | itselleen haas-
maan myonteistd tystd itsestddn minen lenoppimises- kehittamiskohtei- | tojaan ja hyddyn- | teellisia oppimis-
kdsitystd itses- kielenoppijana ja taan ja omista taan kielenoppi- | ta monipuoli- tavoitteita ja
tddn viestijana, kielen kaytt3jana. oppimisen ta- jana ja kielen sesti ympdrist- | edistdd yhteistd
lukijana, tekstien Han vertailee ja voistaan. kayttajana sekd aan kielenoppi- oppimista.
tuottajana sekd hy&dynta3 erilai- asettaa itselleen | misen resurssina.
kielenoppijana, sla oppimisen ta- oppimistavoit-
nékernaan ja ver- poja itsendisesti teita.
taamaan erilaisia Ja yhdessa mui-
oppimistyyleja ja den kanssa.
tapoja seké oppi-
maan muilta
T12 ohjata oppi- | 55 Oppilaan kieli- Abstraktin kielen | Oppilas kisitte- | Oppilas ymmar- | Oppilas ymmar- | Oppilas tuntee
lasta havainnoi- taito kehittyy ar- | rakentuminen lee eri tiedonalo- | tad ikatasolleen | tdiikdtasolleen | abstraktin kielen
maan, miten kikielestd kohti jen aiheita arki- suunnattua kog- | suunnattua kog- | keinoja ja kayttas
kieltd kdytetddn tiedonalojen kielella. nitiivisesti melke | nitiivisesti vaati- | niitd tekstien tul-
eri tiedonaloilla kieltd. vaativaa kieltd vaa kieltd, mutta | kinnassa.

vahvan konteks- | tarvitsee kon-

tin tuen avulla. tekstin tukea.
T13 kannustaa 55 Oppilas kayttda | Tiedonhankinta | Oppilas etsii yk- | Oppilas etsii tie- | Oppilas etsii tie- | Oppilas etsii ja

oppilasta kehitts-
maan tiedonhan-
kintataitoja sekd
oman tydskente-
lyn suunnittelua,
jasentamistd ja
arviointia itsendi-
sesti ja ryhmisss

tarkoituksenmu-
kaisia tiedonhan-
kintakeinoja teki-
Jj@noikeuksia nou-
dattaen. Hin
suunnittelee, ja-
sentdd ja arvioi
omaa tydskente-
lyddn itsendisesti
ja ryhmissa.

sekd oman tyds-
kentelyn suunnit-
telu, jdsentami-
nen ja arvieimi-
nen
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sittdisia tietoja
annetuista lah-
teistd.

Oppilas noudat-
taa tekijanoi-
keuksia ja tietds,
mitd yksityisyy-
den suojalla tar-
koitetaan.

Oppilas suunnit-
telee ja arvioi
tydskentelydan

vain vahan.

toa tutuista tai
annetuista lah-
teistd, mutta ki-
sittelee tietoa
toistaen.

Oppilas arvioi
omaa tydskente-
lyaan.

toa eri ldhteistd
sekd suunnitte-
lee, jasentsd ja
arviol tydskente-
lydan itsenidisesti
ja ryhmissa.

Oppilas tuo
oman panok-
sensa yhteiseen
tydskentelyyn.

yhdistelee moni-
puelisesti eri tie-
toldhteiden tie-
toa vertaillen ja
tiedon luotetta-
vuutta arvioiden.

Oppilas edistds
tavoitteellisesti
yhteistd tydsken-
telyd.












