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Tämä pro gradu -tutkielma käsittelee lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikäsitysten yhteyttä 
heidän arviointikäytänteisiinsä ja lukiokoulutusta ohjaavan opetussuunnitelman kuvauksiin. Tutkimus selvittää, 
minkälaisia käsityksiä lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on arvioinnista ja kielestä, minkälaista 
arviointia opettajat kertovat toteuttavansa, ja minkälaisia kielikäsityksiä toteutetut arviointitoimet ilmentävät. 
Samalla tarkastellaan, mitkä tekijät vaikuttavat näiden arviointi- ja kielikäsitysten ilmenemiseen arviointikäy-
tänteinä. Tutkimus valottaa käytännössä, kuinka opettajien kuvaamat arviointitoimet ja kielikäsitykset suhteu-
tuvat uudistuneen Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (2019) kuvauksiin ja kuinka 
opettajat hahmottavat arviointitehtävänsä lukion opetussuunnitelman kirjausten näkökulmasta.  

Tutkimus yhdistää kielikäsityksiä ja arviointia tutkivan tutkimustehtävänsä pohjalta sosiolingvististä ja so-
veltavaa kielentutkimusta sekä sivuaa myös formatiivisen arvioinnin tutkimusta ja arviointiosaamisen tutkimus-
perinnettä. Aikaisemmassa alan tutkimuksessa on osoitettu, että kasvatusinstituutiot usein ylläpitävät yksikie-
liseen ideologiaan pohjautuvaa toimintakulttuuria, ja kouluissa edustuu monologinen kielikäsitys. Kuitenkin Lu-
kiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -dokumentti (2019) ohjaa dialogisempaan kielikäsitykseen, 
jossa (moni)kielitietoisuus nähdään laajan kielikasvatuksen ytimessä. Lukiokoulutuksen opetussuunnitelma 
painottaa myös entistä enemmän luonteeltaan jatkuvaa ja kokonaisvaltaista formatiivista arviointia, joten on 
syytä tarkastella sitä, millä tavoin opettajien kielikäsitykset edustuvat suomen kielen ja kirjallisuuden -oppimää-
rän arvioinnissa – sillä opettajien arviointikäytänteiden voidaan olettaa ilmentävän merkityskonstruktioita, joita 
toiminnan kautta kielestä rakennetaan. 

Tutkimuksen aineisto kerättiin tammi- ja helmikuussa vuonna 2024 sähköisellä kyselylomakkeella, jota ja-
ettiin neljässä eri suomen kielen opettajille suunnatussa Facebook-ryhmässä. Lomake sisälsi avoimia kysy-
myksiä ja suljettuja kysymyksiä, joissa vastaajien suhtautumista väittämiin kartoitettiin Likert-asteikon avulla. 
Sähköiseen kyselyyn täysiä ja osittain täytettyjä vastauksia kertyi yhteensä 15 suomen kielen ja kirjallisuuden 
opettajalta. Aineiston analyysi toteutettiin laadullisesti, monitieteisen teoriaohjaavan sisällönanalyysin mene-
telmällä. Analyysia ohjaava teoria yhtäältä on Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen malli (engl. 
Teacher assessment literacy in practice, Talip), joka esittää kasvatukseen liittyvien käsitysten ja toimien ker-
rostumista, ja sen avulla on mahdollista paikantaa arviointikäytänteiden taustalla vaikuttavat käsitykset arvi-
oinnista ja kielestä. Kielikäsityksiin liittyvä analyysi puolestaan pohjautuu Dufvan ym. (2011) jakoon kielestä 
monologisena tai dialogisena. 

Tutkimus osoittaa, että suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on ajankohtaista ja lukiokoulutuksen ope-
tussuunnitelman (2019) mukaista tietoa ja ymmärrystä arvioinnista, ja etenkin formatiivisesta arvioinnista ja 
siihen sisältyvästä oppimista edistävästä palautteesta. Tässä tutkitun aineiston mukaan opettajat eivät miellä 
kieltä monologisen tai dialogisen kielikäsitysten ääripäitä mukailevien väittämien kautta, vaan käsittävät kielen 
monisyisenä kokonaisuutena ja ilmiönä, johon toisinaan sopivat niin monologiset kuin dialogisetkin kuvaukset. 
Kielikäsitysksistä kertomisen osalta opettajat kallistuivat kuitenkin enemmän osoittamaan dialogista suhtautu-
mista kieleen. Opettajat kuvasivat yksimielisesti, dialogista kielikäsitystä mukaillen, kuinka tekstin keskeisim-
pänä ominaisuutena pidettiin viestin tai sanoman välittymistä ja melko tärkeänä pidettiin myös kirjoittajan omin-
takeisen viestintätavan välittymistä. 

Tämän tutkimuksen perusteella suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kuvaamat, ja lukiokoulutuksen 
opetussuunnitelmankin edustamat, dialogiset kielikäsitykset eivät kuitenkaan reaalistu suoraan arviointikäy-
tänteiden tasolla, vaan opettajien arviointiin liittyvät valinnat edustavat pikemminkin monologista suhtautumista 
kieleen. Opettajien kertoman mukaan lukiokoulutuksen päättävän ylioppilaskokeen arviointikriteeristö toimi 
vahvasti palautteen suuntaajana myös opintojaksokohtaisissa suoritteissa. Opettajat mitä ilmeisimmin mielsi-
vät arviointitehtävänsä vahvemmin ylioppilaskokeen monologisen arviointikriteeristön ohjaamana kuin lukio-
koulutuksen opetussuunnitelman (monikielisten) velvoitteiden kautta. Kuitenkin analyysia ohjannut Opettajan 
arviointiosaamisen malli soveltui hyvin myös kielikäsitysten kuvaamiseen. Mallin avulla voidaan paikantaa ja 
nimetä niitä tekijöitä, jotka selittävät epäsuhtaa opettajien kuvaamien kielikäsitysten ja toisaalta heidän arvi-
ointikäytänteidensä edustamien kielikäsitysten välillä, kuten koulun monologista kielikäsitystä edustava toimin-
takulttuuri, yhteistyön puute kieltenopetuksen välillä sekä lukiokoulutuksen päättävä äidinkielen ylioppilaskoe 
ja sen arviointikriteeristö. Tarvitaankin lisää tutkimusta siitä, kuinka lukion toimintakulttuuri ja opettajien arvi-
ointikäytänteet voisivat tehokkaammin edistää lukion opetussuunnitelman dialogisen kielikäsityksen välitty-
mistä koulujen arkisiin käytänteisiin. 
 
Avainsanat: Kielikäsitys, kielitietoisuus, arviointi, formatiivinen arviointi  
 
Tämän julkaisun alkuperäisyys on tarkastettu Turnitin OriginalityCheck –ohjelmalla. 
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1 JOHDANTO 

1.1 Tutkielman taustaa  

Lukiokoulutuksen uusi opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) astui voimaan elokuussa 2021. Uu-

distuksen myötä suomen kieli ja kirjallisuus -oppimäärän arviointi kietoutuu aiempaa vahvemmin 

formatiiviseen arviointiin. Opetussuunnitelman linjausten mukaan arviointi jakautuu kahteen keskei-

seen tavoitteeseen: opintojakson aikana toteutettavaan formatiiviseen arviointiin, jolla on oppimista 

tukeva ja ohjaava tarkoitus, sekä summatiiviseen arviointiin, jonka tavoite on tuoda näkyväksi oppi-

miselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen (Opetushallitus 2019: 45). Uudistusten vuoksi on syytä 

luoda katsaus siihen, kuinka arviointia todellisessa kasvatustoimessa toteutetaan ja kuinka suomen 

kielen ja kirjallisuuden opettajien omaamat käsitykset arvioinnista ja kielestä peilautuvat suhteessa 

lukion opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) kuvauksiin.  

Tutkimukseni pyrkii selvittämään, minkälaisia käsityksiä lukion suomen kielen ja kirjallisuu-

den opettajilla on arvioinnista ja kielestä, minkälaista arviointia opettajat kertovat toteuttavansa, ja 

minkälaisia kielikäsityksiä toteutetut arviointitoimet ilmentävät sekä mitkä tekijät vaikuttavat näiden 

arviointi- ja kielikäsitysten ilmenemiseen arviointikäytänteinä. Lisäksi haluan valottaa sitä, kuinka 

opettajien kuvaamat arviointitoimet ja kielikäsitykset suhteutuvat uudistuneen Lukiokoulutuksen 

opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019) kuvauksiin ja kuinka opettajat hah-

mottavat arviointitehtävänsä lukion opetussuunnitelman kirjausten näkökulmasta. Formatiivinen ar-

viointi on luonteeltaan jatkuvaa ja kokonaisvaltaista (Atjonen 2021; Black & Wiliam 2009), joten on 

keskeistä tarkastella sitä, millä tavoin opettajien kielikäsitykset edustuvat suomen kielen ja kirjalli-

suuden -oppimäärän arvioinnissa: opettajien arviointikäytänteiden voidaan oletettaa ilmentävän mer-

kityskonstruktioita, joita toiminnan kautta kielestä rakennetaan. Arviointitoimia tarkastelemalla voi-

nee päästä lähemmäs niitä käsityksiä, arvoja ja asenteita, joita kasvattaja kielestä, kielitaidosta, oppi-

misesta ja arvioinnista kantaa mukanaan ja joita hän toiminnallaan välittää kasvatustoimessa.  

Tutkimukseni edustaa kielikäsityksiä ja arviointia tutkivan tutkimustehtävänsä mukaisesti so-

siolingvististä ja soveltavaa kielentutkimusta sekä sivuaa myös formatiivisen arvioinnin tutkimusta 

ja arviointiosaamisen (engl. teacher assessment literacy, ks. esim. Xu & Brown 2016; Willis, Adie & 

Klenowski 2013; DeLuca 2012) tutkimusperinnettä. Arviointikäytänteissä yhdistyvät monitahoiset 

vaikuttimet: opettajien omat arviointia, kieltä ja oppimista käsittävät tiedot ja kokemuksen myötä 

kertyneet taidot; arviointitoimintaan liittyvät emotionaaliset tekijät; oppimista, kieltä ja arviointia 

koskevat asenteet, uskomukset ja ideologiat; makrotason toimintaan vaikuttavat tekijät, kuten 
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valtakunnallinen opetussuunnitelma, sekä mikrotason toimintaympäristöön vaikuttavat tekijät, kuten 

koulun ja kaupungin tai kunnan oma paikallinen opetussuunnitelma ja opetus- ja arviointitoimiin liit-

tyvät käytännöt (Xu & Brown 2016). Aikaisemmassa alan tutkimuksessa on osoitettu, että kasvatus-

instituutiot, kuten koulut, usein ylläpitävät yksikieliseen ideologiaan pohjautuvaa toimintakulttuuria, 

ja kouluissa edustuu formalistis-strukturalistinen, monologinen kielikäsitys (Latomaa 2019; Suuri-

niemi 2019; Dufva, Aro, Suni & Salo 2011). Tätä vastoin Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman pe-

rusteet -dokumentti (2019) ohjaa kokonaisvaltaiseen kielikäsitykseen, jossa (moni)kielitietoisuus 

nähdään laajan kielikasvatuksen ytimessä (Harmanen & Kuukka 2020; Opetushallitus 2019). Vaikka 

kasvattajilla olisikin ajankohtaista ja tutkimusperustaista tietoa ja ymmärrystä kielestä, voi monolo-

ginen tai yksikielisyytä edustava kielikäsitys siltikin olla implisiittisesti läsnä kasvattajien kieli-ideo-

logisessa ajattelussa tai kasvatusinstituutioiden toimintakulttuureissa (Atjonen 2021; Vaattovaara 

2016; Xu & Brown 2016). Kuitenkaan kielikäsityksiä ei ole juurikaan tutkittu arviointikäytänteiden 

kautta tai lukion uuteen opetussuunnitelmaan (Opetushallitus 2019) peilaten.  

Kielikäsityksillä puolestaan tarkoitetaan kielellisiin elementteihin sisältyviä uskomuksia, asen-

teita, huomiota, mielteitä sekä eritahoisia kielellisen tietoisuuden tasoja ja kieli-ideologisia prosesseja 

(Preston 2013; Vaattovaara 2023). Kielikäsitykset voivat olla tietoisia tai tiedostamattomia, ja ne tu-

levat näkyviksi esimerkiksi tavoissa käyttää tai kommentoida kieltä, tai erilaisissa tilanteissa, joissa 

tietoisesti tai tiedostamatta tietynlaisia ominaisuuksia liitetään kielen puhujiin (Niemelä 2021; Kro-

skrity 2000; Mäntynen, Halonen, Pietikäinen & Solin 2016). Kielikäsityksiin sisältyvät kieli-ideolo-

giat ovat muuttuvia, dynaamisia ja sisäsyntyinen osa kieliyhteisöjä ja kielenkäyttöä, ja ne yhdistävät 

sosiaalisia ja kielellisiä rakenteita (Niemelä 2021; Blommaert 1999; Rosa & Budrick 2017: 3). Kie-

likäsitykset ovat vahvasti läsnä kasvatuksessa ja kaikessa kielellisessä toiminnassa opetukseen liit-

tyen. Esimerkiksi kielenoppimisessa kieli on oppimisen kohde sekä väline (Tainio & Tarnanen 2014). 

Sosiokonstruktivistisen oppimiskäsityksen nousun myötä 2000-luvun alussa kielitietoinen kasvatus 

sai merkittävämmän aseman, ja kielitietoisuutta käsittelevä tutkimus suomalaisessa kasvatuskonteks-

tissa onkin verrattain tuoretta. Tutkimusta on tehty paljon kielitietoisuuden käsitteen määrittelemisen 

osalta paitsi kielikäsitystutkimuksen myös soveltavan kielentutkimuksen perinteissä (mm. Honko & 

Mustonen 2018; Lilja ym. 2017; Dufva 2018; Aalto 2013), mutta esimerkiksi sitä ei ole juurikaan 

tutkittu, kuinka kasvattajat käsitteen ymmärtävät (Suuriniemi 2019). On kriittistä tarkastella kielitie-

toista kasvatusta kokonaisvaltaisesti, sillä ilmiön ymmärtäminen on lähtökohta kehitystyölle. Näin 

ollen on keskeistä pohtia, minkälaisia kielikäsityksiin kytkeytyviä merkityksiä kasvatustoimi pitää 

sisällään ja tuottaa kasvatustyössä arviointikäytänteiden kautta. 
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Myös Salla-Maaria Suuriniemi ottaa artikkelissaan (2019) kantaa kielitietoisuuden käsitteen-

määrittelyyn ja selvittää, minkälaisia merkityksiä kielitietoisuus saa helsinkiläisten peruskoulujen 

opetussuunnitelmateksteissä. Suuriniemi näin tekee näkyväksi opetussuunnitelmadiskursseihin kät-

keytyvät kieli-ideologiat. Tutkimus (mt.) on erityisen kiinnostava siitä näkökulmasta, että vakiintu-

neen opetussuunnitelmatutkimuksen (ks. esim. Autio, Hakala & Kujala toim. 2017) rinnalla koulujen 

paikallisia opetussuunnitelmia ei ole juurikaan tutkittu. Suuriniemen tutkimuksesta (2019) käy ilmi, 

että koulujen tavat puhua kielitietoisuudesta eroavat kansallisen perusopetuksen opetussuunnitelman 

linjauksista ja kielitietoisuuden määritelmästä. Monikielisyys tulisi nähdä voimavarana (Opetushal-

litus 2014), mutta Suuriniemen tutkimuksen (2019: 56) mukaan koulujen opetussuunnitelmateks-

teissä korostuu yksikielisyyden diskurssi tai diskurssi, jonka mukaan monikielisyys sivuutetaan tai 

nähdään koulukielen variaationa. Monikieliset oppilaat myös nähtiin tulosten (mt.) perusteella kieli-

taidoltaan heikkoina tai vaihtoehtoisesti kouluissa sivuutettiin oppilaiden monikielisyys.  

Suuriniemen (2019) tutkimustulokset korostavat kiinnostavasti samaa ilmiötä, josta myös La-

tomaa (2019) ja Dufva kollegoineen (2011) todistavat: koulujen olisi hylättävä puristiseen ja yksikie-

lisyyden ihannointiin perustuva kielikäsitys, jotta kasvatustoimi voisi tarkoituksenmukaisemmin vas-

tata kielen ja kielitaidon todellista tilaa. On ensiarvoisen tärkeää tutkimusperusteisesti havainnoida 

suomalaista kouluarkea, jotta kasvun kannalta epäsuotuisat kielikäsitykset paljastuisivat ja valtakun-

nallisen opetussuunnitelman ideaalit voisivat toteutua tarkoituksenmukaisemmin. Esimerkiksi jo 

KIEPO-projektin (Pöyhönen & Luukka 2007) loppuraportissa todetaan, että on ongelmallista, kun 

lukiokoulutuksessa suomi äidinkielenä nähdään muista kielistä irrallisena oppiaineena. Samaa todet-

tiin myös verrattain tuoreessa opetus- ja kulttuuriministeriön Suomen kielivarannon monipuolista-

miseksi tehdyssä selvityksessä (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2017) ja sen seurantaraportissa (Vaa-

rala, Riuttanen, Kyckling & Karppinen 2021): koulumaailmaan tarvittaisiin kielten välisten raja-ai-

tojen purkamista, jotta suomen ja ruotsin äidinkielenä ja toisena kielenä, toisen kotimaisen, vieraiden 

kielten ja oman äidinkielten asemat muuttuisivat tasa-arvoisemmiksi ja yhteistyö kieltenopettajien 

välillä monipuolistuisi.  

Viime vuosina on kuitenkin tutkimusperusteisesti havainnoitu ja hahmoteltu käännettä kohti 

monikielisempää ja monet kielet tunnistavampaa yhteiskuntaa ja lukiokoulutusta, jossa monikielisyys 

nähtäisiin ensisijaisesti voimavarana (ks. Inha, Halvari & Kuukka 2021; Harmanen & Kuukka 2020; 

Suuriniemi, Ahlholm & Lankinen 2020). Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet (2019) oh-

jaakin kokonaisvaltaiseen kielikäsitykseen, jossa kielitietoisuus nähdään laajan kielikasvatuksen yti-

messä (Harmanen & Kuukka 2020). Opiskelijoiden kielitietoisuutta ja käsitystä henkilökohtaisesta 

kielitaidosta pyritään vahvistamaan muun muassa oppiaineiden välistä yhteistyötä painottamalla sekä 
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kieliprofiilin laatimisen avulla (Opetushallitus 2019). Kieliprofiili on lukion kieli-opintoihin sisältyvä 

henkilökohtainen dokumentti, jossa opiskelija tarkastelee itseään kielten käyttäjänä, osaajana ja op-

pijana läpi lukiokoulutuksen (Opetushallitus 2019: 180). Siinä yhdistyvät lukion kieliaineet, opiske-

lijan oma äidinkieli tai äidinkielet sekä myös lukion ulkopuolella hankittu kielitaito (Inha ym. 2021). 

Inhan ja kollegoiden (2021) mukaan:  

”Opiskelijan monikielisen osaamisen tunnistaminen ja arvostaminen sekä niiden ilmeneminen valta-

kunnallisina arviointikäytänteinä on tulevaisuudessa edelleen haaste. Tiedämme, että tavoitteiden saa-

vuttaminen vaatii pitkäjänteistä kehittämistä ja parhaat käytänteet löytyvät vasta vuosien saatossa.” 

Yhteiskuntamme kielimaisema on muuttumassa moninaisemmaksi, ja äidinkielten ja vieraiden 

kielten sijaan kielitaito tulisi nähdä kieliä yhdistävinä vuorovaikutuksen ja kohtaamisen taitoina (Inha 

ym. 2021). Nämä lähtökohdat huomioon ottaen tutkielmani pyrkii osaltaan kuvaamaan lukiokoulu-

tuksen nykytilaa opettajien omaamien kielikäsitysten osalta ja sitä, kuinka ne ilmenevät opettajien 

kuvaamien arviointikäytänteiden ja -näkemysten kautta. Myös lukion uudistunut opetussuunnitelma 

(Opetushallitus 2019) asettaa omat vaateensa arviointitoimille sekä ihanteelliset käsitykset arvioinnin 

ja kielen osalta, joten näiden ohjenuorien valottamana opettajien arviointitoimet sekä käsitykset kie-

lestä saavat merkityksensä.  

Tämä tutkielma koostuu viidestä pääluvusta.  Seuraavassa kuvaan tutkimuksen tavoitetta ja 

kontekstia, lukiokoulutusta. Pääluvussa 2 esittelen tutkimuksen aineiston, valitut aineistonkeruume-

netelmät sekä kuvaan aineiston analyysia ja analyysin kulkua. Tämän jälkeen luvussa 3 luon katsauk-

sen aiempaan tutkimuskirjallisuuteen kielikäsitysten, kielitaidon, kielitietoisuuden sekä arvioinnin ja 

opettajan arviointiosaamisen osalta. Neljännessä luvussa puolestaan kuvaan tässä tutkimuksessa ke-

rättyjä tuloksia, ja viimeisessä luvussa tarkennan tulosten myötä muodostettuja johtopäätöksiä ja 

niistä johdettavaa pohdintaa.  

1.2 Tutkimustavoite ja tutkimuskysymykset 

Tämän tutkielman tavoitteena on selvittää ensinnäkin, kuinka opettajat toteuttavat arviointia lukio-

koulutuksen suomen kieli ja kirjallisuus -oppiaineessa. Lisäksi tarkoituksena on pyrkiä tavoittamaan 

opettajien arviointitoimien taustalla vaikuttavia käsityksiä kielestä. Arviointikäytänteiden ja -näke-

mysten tarkastelu on keskeistä, sillä arvioinnilla on kauaskantoisia seuraamuksia oppijan akateemisen 

minäkuvan, myönteisen minäpuheen ja pystyvyyden kokemusten kannalta (Kemppainen, Pietiläinen 

& Vehkakoski 2015; Skipper & Douglas 2012; Zentall & Morris 2010; Wiliam 2009; Li 2018). Li-

säksi (formatiivinen) arviointi on kiinteä ja jatkuva osa opintojen kulkua ja tulee aina suhteuttaa 
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opintojen tavoitteeseen (Opetushallitus 2019; Atjonen 2007). Näin arviointi on tiukasti kietoutunut 

myös kielikäsityksiin, jotka opetuksen ja siihen sisältyvien toimien, valintojen ja painotusten kautta 

välittyvät (Inha ym. 2021; Rättyä 2014). Arviointitoimia tarkastelemalla voinee päästä lähemmäs 

niitä käsityksiä, arvoja ja asenteita, joita kasvattaja kielestä, kielitaidosta, oppimisesta ja arvioinnista 

kantaa mukanaan. Lisäksi tutkimuksessani halutaan valottaa sitä, kuinka aineiston opettajien kuvaa-

mat arviointitoimet ja kielikäsitykset suhteutuvat uudistuneen Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman 

perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019) kuvauksiin, eli aineiston havaintoja peilataan opetus-

suunnitelman kirjauksiin. Keskeistä tässä havainnoinnissa on selvittää, kuinka opettajat hahmottavat 

arviointitehtävänsä lukion opetussuunnitelman kirjausten näkökulmasta ja miten opetussuunnitelmaa 

kielikäsitysten kannalta tulkitaan opetustyössä. Näiden tavoitteiden pohjalta muotoutui kolme kes-

keistä tutkimuskysymystä, jotka ovat seuraavat:  

1. Minkälaisia käsityksiä lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on arvioinnista ja 

kielestä? 

2. Minkälaista arviointia opettajat kertovat toteuttavansa, ja minkälaisia kielikäsityksiä toteute-

tut arviointitoimet ilmentävät? 

3. Mitkä tekijät vaikuttavat arviointi- ja kielikäsitysten ilmenemiseen arviointikäytänteinä?  

1.3 Tutkimuksen konteksti 

Tutkimukseni tarkastelee lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointi- ja kielikäsityk-

siä sekä arviointikäytänteitä, joten tutkimuksen konteksti muodostuu lukiokoulutuksesta sekä lukion 

opetussuunnitelmasta. Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet (2019) on opetustoimea oh-

jaava ja velvoittava dokumentti, joten on syytä luoda aluksi katsaus sen kirjauksiin lukion suomen 

kieli ja kirjallisuus -oppiaineen sekä lukiokoulutuksen arviointia ja arviointitoimintaa – etenkin for-

matiivista arviointia – käsittelevän luvun osalta. Keskeistä tutkimustavoitteeni kannalta on myös 

tuoda näkyväksi kielikäsityksiä, joita dokumentin tekstissä ilmenee. Kuvaan ensin opetussuunnitel-

matekstiä (Opetushallitus 2019) arvioinnin osalta, jonka jälkeen esittelen kirjauksia suomen kieli ja 

kirjallisuus -oppiaineesta ja tekstissä ilmeneviä kielikäsityksiä.  

Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet (2019) uudistettiin lukiolakiin (714/2018) 

kohdistuneiden muutosten myötä. Uudistettu lukiolaki astui voimaan 1.8.2019, mutta lukioissa uutta 

opetussuunnitelmaa alettiin toteuttamaan vasta vuoden 2021 elokuusta lähtien (Opetushallitus 2019). 

Dokumentin arviointia käsittelevässä luvussa (luku 5.1 Arvioinnin tavoitteet ja tehtävät 
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lukiokoulutuksessa) nostetaan esiin lukiolakiin perustuva vaade arvioinnin monipuolisuudelle (Ope-

tushallitus 2019; Lukiolaki 714/2018, 37 § 1 mom.). Arvioinnin pyrkimys on ohjata ja kannustaa 

opiskelijaa opintojensa aikana sekä kehittää hänen itsearviointitaitojaan. Lisäksi arvioinnin periaat-

teet ja tavoitteet tulee jakaa opiskelijan kanssa, sillä opiskelijalla on oikeus tietää arviointiperusteet 

ja niiden soveltaminen hänen opiskelunsa arvioimiseen. (Opetushallitus 2019: 45; Lukiolaki 

714/2018, 37 § 1 mom.)  

Dokumentin (Opetushallitus 2019) mukaan arviointi suhteutetaan aina asetettuihin tavoittei-

siin, ja myös jaetaan kahteen keskeiseen laadultaan ja tavoitteeltaan eriävään osa-alueeseen, joita ovat 

formatiivinen ja summatiivinen arviointi: Formatiivisen arvioinnin tehtävä on opintojen tukeminen 

ja ohjaaminen. Sen keskeinen keino on palautteen antaminen joko välittömästi luokkahuonevuoro-

vaikutuksessa tai suullisesti tai kirjallisesti opintojakson eri vaiheissa. Formatiivinen arviointi ja sii-

hen sisältyvä palaute osoittaa opiskelijan edistymisen suhteessa opintojakson alussa asetettuihin ta-

voitteisiin ja tukee opiskelijaa myös hänen henkilökohtaisella oppimispolullaan muun muassa kehit-

tämällä hänen itsearviointitaitojaan läpi lukiokoulutuksen. Taasen summatiivinen arviointi tekee nä-

kyväksi oppijan suoriutumisen suhteessa oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin eli sen, ”kuinka hyvin 

ja missä määrin opiskelija on saavuttanut opintojaksolle asetetut tavoitteet” (Opetushallitus 2019: 

45). Sen keino on todennettu näyttö, kuten koe, joka kiteyttää osaamisen ja opitun yhteen suorittee-

seen. Kuitenkaan lopullista opintojakson arvosanaa ei voi perustaa vain yhden suoritteen varaan, vaan 

opiskelijalle tulee taata monipuolisesti mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan ja oppimistaan. Kes-

keistä on myös maininta siitä, kuinka arvioinnilla kerätty tieto auttaa opettajaa suuntaamaan opetus-

taan tarkoituksenmukaisemmaksi opiskelijoiden tarpeiden mukaisesti. Tällä painotetaan opintojakson 

aikaisen (ja havaintoihin perustuvan) arvioinnin keskeisyyttä. Lisäksi opintojakson alussa yhteisesti 

jaetuista oppimisen tavoitteista tulee keskustella opiskelijoiden kanssa, millä pyritään tukemaan opis-

kelijoiden oppimisen suunnittelua. (Opetushallitus 2019: 45.)  

Dokumentissa (Opetushallitus 2019) äidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen alle on listattu aineen 

eri oppimääriä (suomen, ruotsin, saamen sekä romani- ja viittomakieli ja kirjallisuus -oppimäärät; 

suomi ja ruotsi toisena kielenä ja kirjallisuus -oppimäärät; suomen ja ruotsin kielet saamenkielisille -

oppimäärät; suomen ja ruotsin kielet viittomakielisille -oppimäärät sekä muu opiskelijan äidinkieli ja 

kirjallisuus -oppimäärä), ja tässä tutkielmassa paneudutaan erityisesti suomen kieli ja kirjallisuus -

oppimäärän kuvauksiin. Äidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen tehtäväksi mainitaan muun muassa kie-

litietoisuuden sekä monimuotoisten tekstien tulkinnan ja tuottamisen taitojen kehittäminen sekä vuo-

rovaikutustaitojen ja kriittisen ajattelun edistäminen (Opetushallitus 2019: 65–66). Dokumentin 

(Opetushallitus 2019: 66) mukaan kielitieto integroidaan oppiaineen sisältöalueisiin, ja kielitiedon 
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opiskelun nähdään kehittävän tekstien tulkinnan ja tuottamisen taitoja. Oppiaineessa tarkastellaan 

moninaisia tekstejä: fiktiivisiä- ja asiatekstejä, mediatekstejä sekä institutionaalisia ja arkikeskuste-

luja. Lisäksi äidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen tehtäväkuvauksessa painotetaan vuorovaikutusosaa-

mista osana aktiivisen ja vastuullisen viestijän ja kansalaisen taitoja (Opetushallitus 2019: 65–66).  

Opetussuunnitelma (2019) nimeää äidinkielen ja kirjallisuuden -oppiaineen osaksi lukion kie-

likasvatusta, jossa pyritään tunnistamaan ja tekemään näkyväksi eri kielten rooleja oppimisessa. Ope-

tuksessa pyritään tukemaan opiskelijan monikielistä kompetenssia, jolla tarkoitetaan äidinkielen ja 

muiden kielten sekä niiden murteiden ja rekisterien eritasoista hallintaa. (Opetushallitus 2019: 66.) 

Kielikasvatuksen eräänä tehtävänä on tukea kielten rinnakkaista käyttöä sekä käyttäjän sosiaalistu-

mista kieliyhteisöön (Opetushallitus 2019: 66), mutta kuitenkin eri äidinkielten oppimäärät sekä vie-

raat kielet on jo suunnitelmaan kirjattu omien oppiainekokonaisuuksiensa ja tavoitteidensa alle. Sil-

tikin dokumentissa painotetaan, kuinka opetuksessa otetaan huomioon Suomen kielellinen moni-

naisuus ja kuinka kielikasvatus auttaa opiskelijaa rakentamaan kielellistä ja kulttuurista identiteetti-

ään sekä kuinka äidinkielen eri oppimäärät ja muut oppiaineet tekevät yhteistyötä toistensa kanssa 

(Opetushallitus 2019: 66).  

Edelleen kielikasvatuksen tavoitteena on kehittää opiskelijan tuntua kielellisen ja kulttuurisen 

moninaisuuden arvostamisen ja tunnistamisen näkökulmasta. Opiskelijan henkilökohtaisia taitoja 

vuorovaikutusosaamisen, itsereflektion sekä viestintärohkeuden kannalta pyritään vahvistamaan sa-

moin kuin kielellisten oikeuksien tunnistamisen taitoja niin oman arjen kuin laajemmankin yhteis-

kunnallisen tarkastelun osalta. (Opetushallitus 2019: 66.) Dokumentissa (mt.) kuvataan lisäksi, 

kuinka opiskelussa opiskelijan tulisi hyödyntää omia kielenkäyttö- ja tekstiympäristöjään sekä kou-

luyhteisön lisäksi muiden yhteisöjen kielellistä ja kulttuurista moninaisuutta. Läpileikkaavasti Lukio-

koulutuksen opetussuunnitelman perusteet (2019) -dokumentti ohjaa kielitietoiseen opetukseen, jossa 

kielten moninaisuus nähdään kielikasvatuksen ytimessä.   

Suomen kieli ja kirjallisuus -oppimäärän arvioinnin kuvataan koostuvan opintojakson aikai-

sesta arvioinnista ja opintojakson päätteeksi annettavasta arvioinnista (Opetushallitus 2019: 69). 

Opintojakson aikainen palaute sekä muu arviointi tulee aina johtaa moduulikohtaisista tavoitteista. 

Dokumentin (mt.) mukaan arviointi on monipuolista, oikeudenmukaista, avointa, kannustavaa, osal-

listavaa sekä itsearviointiin ohjaavaa. Lisäksi arvioinnin tulee kohdistua oppimisen ja osaamisen ar-

viointiin erilaisten näyttöjen ja havainnoinnin perusteella. Opintojakson aikainen arviointi tähtää op-

pijan tukemiseen oppimisprosessin aikana ja voi koostua esimerkiksi itse- ja vertaisarvioinnista sekä 

palautteen antamisesta. Arviointivuorovaikutuksen ja palautteen tavoite on lisäksi kehittää opiskeli-

jan käsitystä itsestään puhujana, kuuntelijana sekä tekstien tuottajana ja tulkitsijana. (Opetushallitus 
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2019: 69.) Opintojakson päätteeksi annettava arviointi pohjaa ennalta opiskelijan kanssa jaettuihin 

oppimisen tavoitteisiin sekä aktiiviseen työskentelyyn ja monipuolisiin näyttöihin, kuten kirjallisiin, 

suullisiin ja muihin tuotoksiin (Opetushallitus 2019: 69)  
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2 TUTKIMUSMENETELMÄ JA AINEISTO 

 

Esittelen tässä pääluvussa tutkimuksen toteuttamisen. Aloitan kuvaamalla kysymyslomakkeen avulla 

toteutettua aineistonkeruuta ja sen prosessia. Seuraavaksi esittelen tutkimusaineiston, ja lopuksi va-

lotan vielä aineiston analyysimenetelmää sekä analyysin kulkua.  

 

2.1 Aineistonkeruun menetelmänä kyselylomake 

Tutkimukseni aineisto kerättiin sähköisellä kyselylomakkeella (ks. liite 5.2). Kyselylomakkeen avulla 

tuotettiin kartoittavasta ja kuvailevasta tiedosta koostuva havaintoaineisto (Alanen 2011) eli tässä 

tapauksessa lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kyselyyn tuottamat vastaukset. Kysely 

kohdistettiin asianosaisille eli suomen kielen ja kirjallisuuden opettajille, ja näin pyritään saavutta-

maan todenmukainen kuvaus lukiokoulutuksen nykytilasta suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien 

toteuttamien arviointikäytänteiden osalta. Lisäksi opettajia pyydettiin kertomaan omista näkemyksis-

tään kielestä ja arvioinnista. Kyselyn avulla haluttiin tutkimuskysymysten ohjaamana kerätä vastauk-

sia siitä, minkälaisia näkemyksiä lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on arvioinnista ja 

kuinka he kertovat toteuttavansa arviointia. Lisäksi pyrittiin kysymysten kautta tuottamaan sellaisia 

vastauksia, joista kävisi ilmi myös opettajien kielikäsityksiä arviointitoimien taustalla.  

Lomaketta levitettiin verkossa neljässä eri sosiaalisen median Facebook-alustan ryhmässä: (1) 

Lukion äidinkieli ja kirjallisuus (1200 jäsentä), (2) Äidinkielen opettajain epävirallinen ryhmä (4100 

jäsentä), (3) Suomenopettajat (5800 jäsentä) ja (4) Aloittelevat S2-opettajat (2900 jäsentä) (ryhmien 

jäsenmäärät tarkastettu 17.2.2024). Kysely on oivallinen ja monimuotoinen työkalu kokemusperäi-

sen, empiirisen tiedon keräämisen näkökulmasta (Alanen 2011: 146), joten se soveltui hyvin osaksi 

tutkimustavoitettani. Kyselylomakkeen laatimista ohjasi oletus, jonka mukaan parhaiten tutkija saisi 

tietoa tutkittavasta ilmiöstä lähestymällä kohderyhmää suoraan (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2007). 

Täten olisin voinut hyödyntää aineistonkeruun menetelmänä myös haastattelua, mutta kyselylomake 

valikoitui menetelmäksi lopulta sen takia, että voisin sen avulla tavoittaa aineistoa mahdollisimman 

laajasta perusjoukosta ja koska lomakekysely on varsin tehokas aineistonkeruumenetelmä ajallisesta 

näkökulmasta (Hirsjärvi ym. 2007: 190).  

Kysymyslomake laadittiin LimeSurvey-järjestelmän avulla, jolloin lomake ja siihen saadut 

vastaukset säilytettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeistuksen (tästä eteenpäin TENK 2023) 
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mukaisesti tutkielman hyväksymiseen asti Tampereen yliopiston sähköisessä ympäristössä kaksivai-

heisen tunnistautumisen takana. Toteutin epämuodollisen kysymyslomakkeen pilotoinnin tutkimuk-

sen kohdejoukkoon kuuluvien henkilöiden avulla ennen varsinaisen kysymyslomakkeen lähettämistä, 

mikä on aina suotavaa (Alanen 2011: 153). Kysymyslomake (ks. liite 5.2) sisälsi useita avoimia sekä 

suljettujakin kysymystyyppejä, mikä on kyselylomakkeille tyypillistä (Alanen 2011: 150–151). Avo-

kysymyksissä vastaajia pyydettiin kuvailemaan omaa suhtautumistaan arviointiin ja kieleen ja kerto-

maan arviointitoimistaan. Avokenttiä hyödynnettiin myös suljettujen kysymystyyppien mahdollisten 

täydennysten ja tarkennusten tukena. Suljetut kysymykset sisälsivät viisiportaisia Likert-asteikollisia 

väittämiä sekä monivalintaa edellyttäviä kysymyksiä. Kyselyyn vastattiin nimettömästi eikä vastaa-

jien tunnistetietoja kerätty. Näin aineiston käyttö tutkimuksessa ja säilyttäminen eivät uhkaa vastaa-

jien yksityisyydensuojaa (Tuomi & Sarajärvi 2018).  

Vaikka kysymyslomake jaettiin suomen kielen ja kirjallisuuden opettajille suunnatuissa Face-

book-alustan ryhmissä, ei ole mahdollista varmistua siitä, tavoittiko lomake todella lukion suomen 

kielen ja kirjallisuuden opettajia ja minkälaisella vakavuudella, huolellisuudella ja rehellisyydellä 

vastauksia on tuotettu (vrt. myös Hirsjärvi ym. 2007: 190). Laadullisen tutkimuksen näkökulmasta 

on tärkeää, että tutkimukseen osallistujalla on todellista kokemusta ja tietoa aiheesta, josta häneltä 

pyydetään näkemyksiä (Tuomi & Sarajärvi 2018). Myös väärinymmärryksiä kysymysten suhteen on 

voinut sattua, mikä vaikuttaa vastausten validiuteen eli pätevyyteen mitata juuri sitä, mitä on tarkoi-

tuskin mitata (Hirsjärvi ym. 2007: 226). Pyrin laatimaan kyselylomakkeen kysymykset yksiselittei-

siksi ja selkeiksi. Kuitenkin kysymysten laatiminen ja niihin vastaaminen edellyttävät aina tulkintaa 

kyselyn laatijalta ja vastaajalta (Alanen 2011: 147). Verkkokyselyn keskeisenä haasteena mainitta-

koon myös kato (Hirsjärvi ym. 2007), joka ilmeni myös tässä tutkimuksessa: 46 lomakkeesta vain 15 

sisälsi vastauksia.  

Kyselyn julkaisun yhteyteen liittämässäni saatekirjeessä ja kyselyn aloittavan sivun saateteks-

tissä (ks. liite 5.1 ja liite 5.2) esittelin itseni sekä tutkimukseni aiheen ja tarkoituksen; täsmensin, että 

kutsun lukion äidinkielenopettajia vastaamaan kyselytutkimukseeni; kuvasin vastaamisen vapaaeh-

toisuutta ja luotettavuutta sekä kerroin kyselyn sisältämistä kysymystyypeistä ja arvion vastaamiseen 

kuluvasta ajasta (Alanen 2011). Lisäksi saatekirjeen yhteydessä vastaaja pääsi tutustumaan tutkimuk-

sen tietosuojailmoitukseen, josta löytyivät myös TENK:n ohjeistuksen mukaisesti tutkimuksen to-

teuttajan yhteystiedot (TENK 2023). Jokainen vastaaja antoi suostumuksensa vastaustensa käyttämi-

senä tutkimusaineistona. Aineistonkeruuaikana, noin puolivälissä vastaajia lähestyttiin toistamiseen 

neljässä eri sosiaalisen median Facebook-alustan ryhmässä, jotta vastausmäärää saataisiin korotettua.  
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2.2 Aineiston kuvaus 

Aineiston muodostavat kyselyyn saadut suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien vastaukset. Nämä 

kohdehenkilöt muodostivat otoksen tutkittavien perusjoukosta  (Hirsjärvi ym. 2007: 188; Alanen 

2011: 153) eli tässä tapauksessa suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien perusjoukosta. Opettajia 

kutsuttiin vastaamaan kysymyslomakkeeseen, ja kyselyn keruuaika oli kuukauden verran tammikuun 

lopusta helmikuun loppuun vuonna 2024. Keruuaikana täysiä vastauksia kertyi lomakekyselyyn 13. 

Osittain täytettyjä lomakkeita kertyi yhteensä kaksi, jolloin aineiston kokonaismäärä on 15 (N=15). 

Tässä vastausmäärässä (N=15) on kuitenkin jo huomattavissa saturaatiota eli aineiston kyllääntymistä 

(Hirsjärvi ym. 2007 mukaan Eskola & Suoranta 1998), kun samat aiheet alkoivat kertaantua opetta-

jien tuottamissa lomakevastauksissa.  

Tutkimukseni tarkoite on pikemminkin ymmärtää ja laadullisesti kuvata tutkimukseen osallis-

tuneiden suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien näkemyksiä ja kokemuksia kuin pyrkiä luomaan 

yleistettävissä olevaa tietoa, joten verrattain pienikin aineisto on edustava (Hirsjärvi ym. 2007: 174, 

176). Kuitenkin tutkimusasetelmaani ohjaa ajatus, että yksityisen tapauksen tutkimisen kautta voi-

daan tuoda näkyväksi se, mikä tutkittavassa ilmiössä on merkittävää ja mikä saattaa toistua ilmiötä 

tarkasteltaessa myös yleisemmällä tasolla (Hirsjärvi ym. 2007: 177). Tavoitteeni onkin tarkastella, 

minkälaisia käsityksiä suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on arviointiin ja kieleen liittyen, ja 

minkälaisia kielikäsityksiä heidän kuvaamansa arviointitoimet edustavat. Kuvausten kautta päässee 

lähemmäksi myös tietoa siitä, kuinka opettajat hahmottavat arviointitehtävänsä lukion opetussuunni-

telman kirjausten näkökulmasta, ja tästä voinee edelleen selvätä, miten opetussuunnitelmaa kielikä-

sitysten kannalta tulkitaan opetustyössä.   

Koska Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -dokumentti (Opetushallitus 2019) on 

opetustoimea ohjaava ja velvoittava dokumentti, on syytä tarkastella myös sitä, kuinka kyselylomak-

keella kerätyt suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien näkemykset ja toimet arviointiin ja kielikä-

sityksiin liittyen peilautuvat Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman (mt.) linjauksiin. Opetussuunni-

telma (Opetushallitus 2019) ei ole tässä tutkielmassa varsinainen tutkimusaineisto, mutta se kuitenkin 

nähdään auktoriteettina, jota vasten aineiston piirteitä tarkastellaan. Lukion opetussuunnitelman (mt.) 

kuvaukset arvioinnista sekä opetussuunnitelman kirjauksista ilmenevät kielikäsitykset on kuvattu ala-

luvussa 1.3.  
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2.3 Aineiston analyysimenetelmä ja analyysin kulku 

Tutkimustehtäväni kannalta aineistoa pyritään kuvaamaan ja ymmärtämään, joten aineiston analyysi 

toteutettiin laadullisesti teorialähtöisen sisällönanalyysin menetelmällä (Hirsjärvi ym. 2007: 219). Si-

sällönanalyysi perustuu menetelmänä tekstianalyysiin, sillä sen tavoitteena on kuvata valitun doku-

mentin sisältöä sanallisesti. Analyysin pyrkimys on muodostaa tutkittavaa ilmiötä tiivistetyssä ja 

yleistettävässä muodossa esittävä kuvaus. (Tuomi & Sarajärvi 2018: 87.) Sisällönanalyysin tarkoitus 

on etsiä tekstistä merkityksiä ja merkityskokonaisuuksia, kun siinä kuvattavasta ilmiöstä halutaan 

lisätä informaatioarvoa (Burns & Grove 1997; Tuomi & Sarajärvi 2018). Kvalitatiivisessa analyysissa 

analysointi perustuu abduktiiviseen, induktiiviseen tai deduktiiviseen päättelyyn, mutta tavallisimmin 

päätteleminen nojautuu joko induktiiviseen tai deduktiiviseen malliin (Tuomi & Sarajärvi 2018: 80). 

Nämä kuvaavat analyysin päättelyn logiikkaa: teorialähtöinen sisällönanalyysi hyödyntää tyypilli-

sesti deduktiivista päättelyä, jossa yleisen tahon – esimerkiksi teoreettisen mallin – kautta selitetään 

ja kuvataan yksittäistä tapausta, kuten tutkimuksen aineistoa (Tuomi & Sarajärvi 2018: 81–83; Tuomi 

& Sarajärvi 2009). 

 Kuitenkin laadullisen aineiston voi mieltää itsenäiseksi, monitahoiseksi ja syvälliseksi koko-

naisuudeksi, jota ei koskaan voi tulkita loppuun saakka yksiselitteisesti tai tyhjentävästi (Ruusuvuori, 

Nikander & Hyvärinen 2010). Laadullinen sisällönanalyysi kulkee syklisesti, jolloin ensin aineistoon 

tutustutaan syvällisesti ja sen jälkeen sitä järjestellään uudelleen ja luokitellaan. Näin luodaan pohjaa 

erinäisten aineistosta hahmoteltujen teemojen vertailulle. (Ruusuvuori ym. 2010.) Aineiston luokitte-

lun vaiheita ovat seuraavat: aineiston lukeminen useaan kertaan, havaintojen luokittelu erinäisiin seg-

mentteihin, kategorioihin tai luokkiin ja edelleen ala- ja yläluokkiin (Peräkylä 2004: 155–159). Luo-

kittelun jäsentyminen puolestaan pohjautuu tutkijan taustaoletuksiin, käsityksiin teoreettisesta tie-

dosta ja tieteelliseen ajatteluun. Teorialähtöisessä sisällönanalyysissa analyysia ohjaavan mallin jä-

sentyminen tulee tuoda lukijalle ehdottoman näkyväksi, sillä se luo pohjaa koko analyysin eettisyy-

delle ja luotettavuudelle (Ruusuvuori ym. 2010).  

 Tämän tutkielman tutkimusaineiston analyysin teoreettisena mallina hyödynnetään Xun ja 

Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen mallia (engl. Teacher assessment literacy in practice, 

Talip) (jota on kuvattu seikkaperäisemmin alaluvussa 3.4), sillä sen avulla on mahdollista paikantaa 

arviointitoimien taustalla vaikuttavat käsitykset oppimisesta ja kielestä. Etenkin kielenopettamisen 

kontekstissa – kuten suomen kielen ja kirjallisuuden -oppimäärässä – kasvattajan arviointi- ja kasva-

tuskäsityksiin kietoutuu myös hänen kantamansa käsitykset kielestä (Rättyä 2014),  joten mallin 

avulla myös kielikäsitykset voi olla mahdollista tuoda näkyväksi. Opettajan arviointiosaamisen 
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mallissa (Xu & Brown 2016) eritellään pyramidinomaisesti tahoja, joilla kuvataan kasvatuskäsitysten 

ja -toimien kerrostumista. Esimerkiksi mallin (mt.) alimmalla tasolla tiedosta ja arviointia koskevista 

käsityksistä voidaan johtaa kokemusten kautta kasvattajan valitsemat ja työympäristön muovaavat 

arviointitoimet ja edelleen kasvattajan kokema arvioijaidentiteetin rakentuminen. Tässä tutkimuk-

sessa halutaan erityisesti keskittyä pyramidin keskimmäisiin tasoihin Opettajien arviointia [ja kieltä] 

koskevat käsitykset, makrotason sosiokulttuuriset ja mikrotason toimintaympäristölliset tekijät ja 

opettajan arviointikäytännöt (tarkemmat kuvaukset löytyvät alaluvusta 3.4), joiden avulla voidaan 

analysoida aineistossa opettajien itsearvioinnin kautta kuvaamia arviointikäytänteitä sekä näkemyk-

siä arvioinnista ja kielestä. Lisäksi opettajien kuvaamia arviointikäsityksiä ja -toimia tarkastellaan 

suhteessa formatiivista arviointia ja palautetta käsittelevään tutkimustietoon.  

 Kuvauksia tarkastelemalla voidaan mahdollisesti saavuttaa myös kertomusten taustalle kät-

keytyvät kielikäsitykset. Tutkimukseni pyrkii siis tuomaan kielikäsitykset näkyväksi implisiittisesti 

olettaen, että opettajien kuvaamat arviointinäkemykset ja -toimet ilmentäisivät niitä merkityskon-

struktioita, joita toiminnan kautta kielestä rakentuu. Kielikäsityksiä puolestaan tarkastellaan sovelta-

van kielentutkimuksen perinteessä usein hyödynnetyn teorian valossa, jonka mukaan kieli voidaan 

hahmottaa monologisena tai dialogisena systeeminä. Monologisen kielikäsityksen mukaan kieli hah-

mottuu staattisena, systemaattisena ja normatiivisena järjestelmänä, jossa onnistunut kielen käyttö 

edellyttää koodin hallintaa, kun taas dialogisen kielikäsityksen taustalla on ymmärrys kielestä vuoro-

vaikutuksellisena toimintana, joka tulee ymmärretyksi vain kontekstissaan ja joka muovautuu käy-

tössä ja ajassa tilannesidonnaisesti (Dufva ym. 2011; Vaattovaara 2016).  

 Aloitin aineiston analyysin tavanomaisen sisällönanalyysiprosessin mukaisesti lukemalla ai-

neistoa ensin läpi useaan kertaan. LimeSurvey-ohjelma tarjosi valmiita kuvaajia aineiston hahmotta-

miseen. Perehdyin aineistoon esimerkiksi lukemalla vastanneiden (N=15) vastauksia vastaaja- ja ky-

symyskohtaisesti sekä tarkastelemalla LimeSurvey-ohjelman valmiiksi luomia tilastollisia kuvaajia, 

ja vastausten jakautumista asteikollisten kysymystyyppien osalta. Tämän jälkeen aloin luokittele-

maan havaintoja analyysia ohjaaman teoreettisen mallin (Xu & Brown 2016, Opettajan arviointiosaa-

misen malli) osalta, jonka jälkeen jäsentelin aineiston neljään pääkategoriaan: (1) suomen kielen ja 

kirjallisuuden opettajien arviointikäsitykset, (2) suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikäsi-

tykset, (3) suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointitoimet sekä (4) arviointikäytänteisiin 

vaikuttavat mikro- ja makrotason tekijät. Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen mallin 

taso Opettajien arviointia koskevat käsitykset jäsenneltiin siis soveltaen kahdeksi eri kategoriaksi kie-

likäsityksiä tutkivan tutkimustehtäväni mukaisesti, jolloin arviointia koskevien käsitysten lisäksi 
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muodostui taso Opettajien kieltä koskevat käsitykset. Näiden kategorioiden lisäksi opettajien arvioin-

titoimia tarkasteltiin mallin (mt.) tason Opettajan arviointikäytännöt mukaisesti.   

 Tämän jälkeen syvennyin aineiston teemoitteluun ja luokitteluun, jolloin Xun ja Brownin 

(2016) tutkimuksen ohjaamien pääkategorioiden alle muodostui teemoja kuvaavia luokkia (Tuomi & 

Sarajärvi 2018). Tuloksia tarkastellaan aiemman tutkimustiedon valottamana, jotta tässä tutkimuk-

sessa tuottu tieto voidaan asettaa osaksi tutkittavan ilmiön – eli opettajien arviointi- ja kielikäsitysten 

sekä arviointitoimien kuvaamisen ja myös tarkastelun suhteessa lukion opetussuunnitelmaan – laa-

jempaa kontekstia (Tuomi & Sarajärvi 2018). Tutkimustavoitteeni mukaisesti analyysissa pyrin myös 

selvittämään, kuinka opettajat hahmottavat arviointitehtävänsä lukion opetussuunnitelman (Opetus-

hallitus 2019) kirjausten näkökulmasta ja miten opetussuunnitelmaa kielikäsitysten kannalta tulkitaan 

opetustyössä. Lukion opetussuunnitelma (mt.) asettui Xun ja Brownin (2016) mallin mukaan osaksi 

makrotason sosiokulttuurisia tekijöitä, joiden vaikutuksesta opettajien arviointia ja kieltä koskevat 

käsitykset muovaantuivat erinäisiksi arviointitoimiksi. Aineistosta ilmenikin, että suomen kielen ja 

kirjallisuuden opettajien arviointia ja kieltä koskevat käsitykset saattoivat esiintyä ristiriitaisina ope-

tuksessa toteutuviin arviointitoimiin nähden, jolloin Xun ja Brownin tutkimuksen (2016; ks. myös 

Latomaa 2019) mukaisesti Opettajan arviointiosaamisen mallin (mt.) tasoa Makrotason sosiokulttuu-

riset ja mikrotason toimintaympäristölliset tekijät hyödynnettiin tämän ristiriidan selittäjänä. Esimer-

kiksi kielikäsitysten heijastuminen arviointikäytänteisiin ei ole aivan yksiselitteistä, sillä vaikka opet-

tajalla olisikin dialoginen käsitys kielestä, koulu ympäristönä muutti arviointikäytänteitä ilmentä-

mään sellaista palautetta, joka kuvasi pikemminkin monologista kielikäsitystä. Analyysin jäsenty-

mistä kuvaankin alla olevan mallinnuksen (Kuvio 1.) avulla, jossa neljä pääkategoriaa on kuvattu 

vuorovaikutteisessa suhteessa toisiinsa nähden. Suomen kielen opettajien kieltä ja arviointia koskevat 

käsitykset asettuvat kuin yhtenäiseksi osaksi, josta oikealla nähdään opettajien arviointitoimet. Arvi-

ointia ja kieltä koskevat käsitykset vaikuttavat yhteisesti, muovaavat toisiaan ja ohjaavat myös opet-

tajien toteuttamia arviointitoimia (Xu & Brown 2016). Kuitenkin mallinnus osoittaa, että keskeisin 

tekijä opettajien arviointi- ja kielikäsitysten ilmenemiseen arviointikäytänteinä, ovat erinäiset makro-

tason sosiokulttuuriset ja mikrotason toimintaympäristölliset tekijät (Xu & Brown 2016; Latomaa 

2019), minkä vuoksi tämä taso on kuvattu kolmen muun yläpuolella. Kuvion (Kuvio 1.) alla avaan 

näiden neljän pääkategorian sisältöaineksia tarkemmin. 

 



15 

 

 

 Pääkategorian (1) suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointikäsitykset alle jäsensin 

luokitukset siitä, mitä opettajat kokevat arvioinnissa olevan keskeistä; kuinka opettajat ymmärtävät 

formatiivisen arvioinnin; minkälaisen palautteen antaminen on opettajien mielestä keskeisintä; ku-

vaukset siitä, onko opiskelijoilla mahdollisuutta vaikuttaa opintojakson tavoitteisiin, sisältöalueisiin, 

arviointimenetelmiin ja -kriteereihin ja kuinka opettajat kuvaavat toteuttavansa itse- ja vertaisarvi-

ointia. Pääkategorian (2) suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikäsitykset pitää sisällään ala-

kategoriat siitä, mitä opettajat ajattelevat kielen olevan; kuinka tärkeänä he pitävät erinäisten piirtei-

den, kuten opiskelijan monikielisen taustan, välittymistä opiskelijan tekstissä; mitä opettajat ajattele-

vat kieliprofiilista ja kuinka monikielisyys näkyy opettajien kuvausten mukaan heidän oppitunneil-

laan. Tässä kategoriassa aineistoa tulkittiin etenkin Dufvan ja kollegoiden (2011) tutkimuksen mu-

kaisesti dialogisen ja monologisen kielikäsityksen valossa.  

 Kolmannen (3) pääkategorian suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointitoimet alle 

muodostin alakategoriat siitä, kuinka opettajat kuvaavat arvioivansa opiskelijoita formatiivisesti, 

minkälaista palautetta opettajat antavat opintojakson aikana ja päätteeksi, toteuttavatko opettajat itse- 

ja vertaisarviointia ja kuinka korjattavana tai suotavana opettajat pitävät erinäisiä löydöksiä, kuten 

kielivirheitä, opiskelijan tekstissä. Näitä alakategorioita peilattiin Xun ja Brownin Opettajan arvioin-

tiosaamisen mallin (2016) tasoon Opettajan arviointitoimet sekä erityisesti dialogista tai monologista 

kielikäsitystä kuvaavan tutkimustiedon (Durva ym. 2011) kuvauksiin. Opettajien kuvaamia 
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arviointikäytämteitä ja niiden taustalla vaikuttavia kielikäsityksiä peilattiin myös Lukiokoutuksen 

opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019) kuvauksiin tarkastelemalla sitä, 

millä tavoin opetussuunnitelman edustamat (formatiiviset) arviointikäytänteet ja kielikäsitykset suh-

teutuvat opettajien kuvaamiin arviointitoimiin.  

 Viimeisenä neljännen (4) pääkategorian arviointikäytänteisiin vaikuttavat mikro- ja makrota-

son tekijät alle jäsensin alakategoriat mikrotason toimintaympäristölliset tekijät ja makrotason sosio-

kulttuuriset tekijät. Ensimmäisen alle koostin opettajien kuvaukset opetuksen aikataulusta ja etene-

mistahdista ja yhteistyöstä kielenopettajien välillä. Jälkimmäisen alle taasen jäsensin kuvauksia lu-

kiokoulutuksen päättävistä ylioppilaskirjoituksista sekä lukion opetussuunnitelmasta (Opetushallitus 

2019) keskittyen siihen, kuinka opettajat hahmottavat arviointitehtävänsä lukion opetussuunnitelman 

kirjausten näkökulmasta ja miten opetussuunnitelmaa kielikäsitysten kannalta tulkitaan opetustyössä. 

Aineiston teorialähtöisen, sisällönanalyysin tutkimustuloksia kuvataan pääluvussa 4.  
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3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS 

 

Edellä olen kuvannut, miten tutkimukseni kautta pyrin selvittämään, kuinka lukion suomen kielen ja 

kirjallisuuden opettajat toteuttavat arviointia oppiaineessaan ja minkälaisia näkemyksiä heillä on ar-

vioinnista ja kielestä. Lisäksi arviointitoimia tutkimalla voidaan tuoda näkyväksi niiden taustalla vai-

kuttavia kielikäsityksiä. Näiden lähtökohtien saattelemana tutkimuksen teoreettinen viitekehys nojaa 

yhtäältä kielikäsitysten ja toisaalta arvioinnin tutkimukseen. Kielikäsityksen käsitettä lähestyn sosio-

lingvistisen ja soveltavan kielentutkimuksen piirissä kehitettyjen teorioiden ja empirian avulla (luku 

3.1), ja tämän jälkeen aihe kiedotaan kasvatuskontekstiin perehtymällä lähemmin kielitietoon ja kie-

lenopetuksen tutkimuksiin (3.2). Jälkimmäinen osa sisältää arviointia ja opettajan arviointiosaamista 

käsittelevät kappaleet, joissa formatiivinen arviointi painottuu, sillä se saa opetustoimea ohjaavassa 

Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissakin (Opetushallitus 2019) aiempaa enemmän ar-

voa. Viimeisenä kuvattua opettajan arviointiosaamista on syytä tarkastella etenkin Xun ja Brownin 

(2016) tutkimuksen valossa, sillä heidän kehittämänsä arviointiosaamisen mallin (engl. Talip) osa-

alueet soveltuvat varsin hyvin tutkielmassa muodostetun aineiston analyysin (jota on täsmennetty 

alaluvussa 2.3) teoreettiseksi malliksi.  

3.1 Kielikäsitykset 

Kieli on moniulotteinen ja sosiaalinen merkityssysteemi, joka kantaa keskeistä merkitystä yhtei-

sömme inhimillisen toiminnan ytimessä sekä laajemminkin kulttuurissamme ja yhteiskunnassamme 

(Mäntynen ym. 2016: 325). Tässä tutkielmassa kieltä lähestytään kielikäsitystutkimuksen valotta-

mana amerikkalaisen sosiolingvistin Dennis Prestonin esittämän mallin (esim. Preston 2011, 2013) 

mukaisesti. Prestonin luoman käsitteen language regard (suom. kielikäsitykset, Vaattovaara 2023) 

avulla kieli voidaan ymmärtää kokonaisvaltaisesti uskomus- ja merkityssysteeminä niitä lainalai-

suuksia eritellen, joiden kautta kielen käyttöä ja variaatiota vuorovaikutuksessa jatkuvasti tulkitaan 

ja tuotetaan. Kielikäsityksiin luetaan siten kuuluvaksi kielellisiin elementteihin liittyvät asenteet 

(engl. attitudes), uskomukset (beliefs), huomio (attention), mielteet (perceptions) ja eritasoiset kie-

lellisen tietoisuuden (awareness) tasot ja muodot sekä kieli-ideologiset prosessit (Vaattovaara 2023: 

60; Preston 2013; ks. myös Preston 2011).  

 Kielikäsitystutkimus on osa sosiolingvistiikan tutkimuskenttää, jossa kielenkäyttäjien kielikä-

sitysten on osoitettu olevan yhteydessä kielelliseen vaihteluun ja kielenmuutoskehitykseen 
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(Vaattovaara 2023; ks. myös Preston 2013). Kielikäsitysten ja -asenteiden tutkimuksen juuret ulottu-

vat 1960-luvulle saakka, jolloin aihealue liitettiin osaksi sosiaalipsykologian asennetutkimusperin-

nettä (Vaattovaara 2023; Lambert, Hodgson, Gardner & Fillenbaum 1960). Tällöin tutkimus on pai-

nottunut tiedostamattomien asenteiden tutkimiseen kokeellisin menetelmin, ja tyypillisesti tutkimus-

asetelmiin on liittynyt kuuntelunäytemateriaalia (Lambert ym. 1960). Sittemmin 1980-luvulla tiedos-

tetut kielikäsitykset nousivat kansanlingvistisen tutkimusperinteen kiinnostuksen kohteeksi, kun 

Preston alkoi kehittämään kielikäsitystutkimusperinnettä, joka painottui nimityksensä mukaisesti 

kansan kielikäsityksiin (Mielikäinen & Palander 2014; Vaattovaara 2023). Kansanlingvistiikassa tyy-

pillisiä ovat niin kutsutut suorat tutkimusmenetelmät, joiden avulla on pyritty tavoittamaan kielen-

käyttäjien avoimia kieleen ja erityisesti kielelliseen vaihteluun liittyviä käsityksiä. Täten tutkimus-

kohteet ovat tavallisesti liittyneet murretietoisuuteen ja -asenteisiin. (Vaattovaara 2023.) Preston on-

kin ollut edelläkävijä etenkin murteisiin liittyvien käsitysten tutkijana. Prestonin tutkimus ei kuiten-

kaan rajoitu vain kansanligvistisen empirian piiriin, vaan hänen kehittelemänsä kielikäsityksen teoriat 

(kuten language regard) ovat laajalti hyödynnettävissä; esimerkiksi tässä mainittu Prestonin käsite 

kattaa myös soveltavan kielitieteen tutkimusperinteessä käytetyn käsitteen language awareness (Vaat-

tovaara & Syrjä 2020: 59). Kielikäsitysten ja -tietoisuuksien tutkimus on metodisesti monimuotoista, 

ja kielikäsitystutkimuksen perinteet ovat ajan myötä myös limittyneet ja täydentyneet toisistaan 

(Vaattovaara 2023; Kristiansen 2020). Fennistisestä tulokulmasta kielikäsitystutkimus on painottunut 

kansandialektologiaan, jossa tutkimus keskittyy ei-lingvistien murrehavaintoihin ja käsityksiin kie-

lestä (Palander 2001: 147; Mielikäinen & Palander 2014; Vaattovaara 2023). 

Tarkemmin kansanlingvistiikka voidaan nähdä sosiolingvistiikan alalajina, jossa tutkimus pai-

nottuu kielenkäyttäjien lähestymistapoihin, kielellisiin asenteisiin ja yksilöiden ymmärrykseen kie-

lellisestä moninaisuudesta (Mielikäinen & Palander 2014). Kansanlingvistisiä kiinnostuksenkohteita 

ovat ei-lingvistien käsitykset kielestä,  siinä missä sosiolingvistiikan valtavirta on 1970-luvulta läh-

tien perehtynyt sosiaalisen ympäristön ja kielenkäytön väliseen dynamiikkaan (Palander 2001; Lap-

palainen & Nuolijärvi 2020).  

Soveltavan kielitieteen tutkimuskontekstissa on myös käsitelty kielikäsityksiä, jotka vastaavan 

suuntaisesti kuin sosiolingvistiikassa mielletään laajasti käsityksiksi kielestä järjestelmänä ja toimina 

(Honko 2018; ks. myös Aro 2006, 2009; Dufva 2014; Dufva, ym. 2011; Kauppinen 2007; Salo 2006; 

Varis 2012). Soveltavan kielitieteen tutkimusperinne kattaa kielen oppimiseen ja opettamiseen liitty-

vän asenne- ja kielitietoisuustutkimuksen, joten tämän tutkielman kannalta on olennaista kytkeytyä 

myös tähän kenttään. Soveltavassa kielitieteessä kielikäsityksiä voidaan lähestyä muun muassa kog-

nitiivisesta tai diskursiivisesta lähestymistavasta käsin, joista ensimmäisen mukaan kielikäsitykset 
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ovat suhteellisen pysyviä ja yksilön toimintaa ohjaavia ominaisuuksia, kun taas jälkimmäisen mukaan 

kielikäsitykset voivat olla muuttuvia ja kollektiivisesti muotoutuvia (Honko 2018). Kielikäsityksiin 

kiteytyvät ajatukset siitä, mistä kieli koostuu, ja kuinka kielen ilmiöt ja yksiköt suhteutuvat toisiinsa 

sekä kielenulkoiseen todellisuuteen ja aikaan (Honko 2018: 217). Kielikäsitykset tulevat näkyviksi 

esimerkiksi kielenkäyttöön liittyvien valintojen kautta tai tilanteissa, jolloin erinäisiä ominaisuuksia 

liitetään kielen puhujiin (Mäntynen ym. 2016). 

Myös  Preston (2013: 93) mieltää kielikäsitykset (language regard) sateenvarjon omaisena 

terminä, jossa yhdistyvät kieleen liitetyt kognitiiviset prosessit, lignvistiset ominaisuudet sekä vaih-

telun sosiaaliset normatiiviset ulottuvuudet. Termi kielikäsitys on sinänsä yleisluontoisesti käytössä 

sosiolingvistisessä kielen vaihtelun ja muutoksen tutkimiseen keskittyvässä tutkimusperinteessä, 

joilla on pyritty tavoittamaan ei-asiantuntijoiden uskomuksia ja käsityksiä kielen käytöstä, raken-

teista, variaatiosta sekä historiasta ja sosiaalisesta asemasta (Preston 2011: 9). Prestonin kielikäsitys-

tutkimus (2013: 93) tunnustaa kognitiivisten prosessien merkityksen kieleen liittyvissä valinnoissa, 

mutta painottaa erityisesti muodon valikoitumista sen lignvistisen aseman sekä sosiaalisen merkityk-

sen kautta. Kielikäsityksiin kietoutuvat asenteet ja ideologiat kieltä kohtaan sekä myös uskomukset, 

jotka eivät välttämättä kuitenkaan ole luonteeltaan arvottavia (Preston 2013: 93; Preston 2011: 9). 

Tätä käsitystä uskomuksista Preston lähestyy uudenlaisesta tulokulmasta, sillä aiemmin etenkin sosi-

aalipsykologisen tutkimusperinteen mukaan (ks. esim. Kruglanski & Stroebe 2005) kieleen liitettä-

vien asenteiden on nähty syntyvän uskomuksiin assosioitavien arvottamisten seuraamuksena. Kieli-

käsityksen määritelmässään Preston (2013: 93) välttää myös korostamasta liiaksi kieleen liittyvien 

ideologioiden ja uskomusten merkitystä, sillä käsityksiin saattaa liittyä hyvin monitahoisia ja vah-

vuudeltaan vaihtelevia uskomuksia sekä muita vähemmän tarkasti tunnistettavia ja määriteltyjä kon-

septuaalisia osatekijöitä.  

Kielikäsitys (language regard) kattaakin kaiken kieleen liittyvän asemoinnin ja järjestelyn kie-

lenkäytön variaation, muutoksen ja uskomussysteemien osalta (Preston 2013). Prestonin (2011: 9) 

mukaan kielikäsitysten laajan tarkastelun avulla päässee kokonaisvaltaisemmin kuvaamaan kieleen 

liittyvien variaation ja muutosprosessien ilmiöitä. Kielikäsitykset myös vaikuttavat kieleen liittyviin 

ymmärtämisen, luokittelun, erottelun ja tuottamisen prosesseihin sellaisten olettamien varassa, että 

(1) kielen tuottamisen ja ymmärtämisen prosessien välillä vallitsee yhteys ja (2) kielellinen havainto 

on aluksi mielelle analysoimaton, ja sen ymmärtäminen edellyttää aistimuksen havainnollista järjes-

telyä kielellisen erottelun ja luokittelun prosessien kautta (Preston 2011: 10). Kuitenkin kielikäsityk-

set voivat olla tiedostamattomia tai tiedostettuja (Preston 2011: 11).  
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Kielikäsityksen sateenvarjotermin ohella on keskeistä tarkentaa myös siihen sisältyviä kie-

linäkemyksiä tai kielifilosofioita, joilla voidaan kuvata henkilön kieliteoreettisia sitoutumuksia (Vaat-

tovaara 2016). Vaattovaaran (2016) artikkelisssa kielinäkemyksiä lähestytään muun muassa opetta-

jien opetuksen kehittämiseen liittyvien suunnitelmien ja vastaavien tekstien kautta, joista on voitu 

tutkia näiden kieliteoreettisia taustaoletuksia ja sitoumuksia sekä näiden yhteyttä opetuksellisiin lä-

hestymistapoihin. Havaintoja peilataan kahteen keskeiseen teoriaan – monologismiin ja dialogismiin: 

Soveltavan kielitieen piirissä, monologisen tai formalistis-strukturalistisen kielinäkemyksen kautta 

kieli pohjataan koodiksi sekä kieliopillisiksi rakenteiksi ja säännöiksi, joissa muodolla ja merkityk-

sellä on kiinteä liitto. Kielen onnistuneessa käytössä tieto kulkee vastaanottajien välillä sen olettaman 

nojalla, että kommunikaatiotilanteen osapuolet hallitsevat rooleihinsa (esim. viestin lähettäjä ja vas-

taanottaja) kuuluvat kielelliset koodit ja niihin sisältyvät kieliopilliset piirteet. (Vaattovaara 2016; 

Dufva ym. 2011.) Puolestaan dialogisen tai bahitinilaisen kielinäkemyksen mukaan kieli on ensisijai-

sesti vuorovaikutusta, jolloin myös kielelliset merkitykset tuotetaan dialogisesti sosiaalisissa ja kult-

tuurisissa konteksteissa (Vaattovaara 2016; Dufva ym. 2011). Vuorovaikutuksellisuus nähdään vah-

vasti kielen ytimessä eikä autenttista kielenkäyttöä voi erottaa puhujan identiteetistä (Vaattovaara 

2016 mukaan Dufva 2006). Dialoginen kielikäsitys eroaa siten olennaisesti strukturalistisesta kieli-

käsityksestä, jossa painotetaan kielen rakenteita.  

Kielikäsityksiä voi luonnehtia myös kommunikatiivisesti, jolloin huomio keskittyy kielen vuo-

rovaikutuksellisuuteen, tai formalismin kautta, joka painottaa kielen muotopiirteitä, ja funktionalisti-

sen perinteen kautta, jolla viitataan kielen merkitystehtäviin (Honko 2018: 218) Lisäksi kielikäsityk-

siä voi ymmärtää normatiivisesti, jossa kieli näyttäytyy sääntöjärjestelmänä tai deksriptiivisesti, jol-

loin kieli nähdään käytössä muovautuvana (Honko 2018: 218). Näiden dikotomioiden tarkastelu on 

oleellista kielikäsitysten käsitteellistämisen näkökulmasta, vaikka todellisuudessa yksilön kielikäsi-

tykset eivät yksiselitteisesti sijoitu vain ääripäihin (Honko 2018). Kuvaukset ovatkin jossain määrin 

aina yksinkertaistuksia laajasta ja monitahoisesta ilmiöstä. Tässä tutkielmassa kielikäsityksiä pyritään 

lähestymään implisiittisesti olettaen, että aineiston opettajien kuvaamat arviointitoimet paljastaisivat 

myös kielestä toiminnan kautta rakentuvat merkityskonstruktiot.  

Nykyisen soveltavan kielitieteellisen tutkimuksen valossa merkittävä, Bahtinin piirin ajatte-

luun perustuva dialoginen kielikäsitys korostaa ennen kaikkea kielen dialogisuutta, jossa painottuvat 

heteroglossia eli vaihtelu ja muutos kielen ytimessä (Dufva ym. 2011; Vaattovaara 2016). Kieli on 

olemukseltaan jaettua, yhteisöllistä ja sosiaalista sekä muuttuvaa. Kieli rakentuu vuorovaikutuksessa 

konkreettisena tapahtumana (Dufva ym. 2011: 25), mutta kielenkäyttöön vaikuttavat kuitenkin vas-

takkaiset voimat: sentripetaaliset ja sentrifugaaliset voimat (Dufva ym. 2011: 29 mukaan Bahtin 
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1981: 212). Sentripetaalinen voima yhdenmukaistaa ja vakiinnuttaa kielenkäyttöä, kun taas puoles-

taan sentrifugaalinen rekonstruoi ja muuntelee sitä (Dufva ym. 2011: 29 mukaan Bahtin 1981: 212).  

Kieli muuttuu ja vaihtelee käyttäjiensä käytön myötä kaiken aikaa sen sosiaalisen merkitysjär-

jestelmän puitteissa (language regard ks. esim. Preston 2011, 2013). Muuttuva aika ja kielenkäyt-

töympäristöt aikaansaavat viestinnällisten moodien varioitumista sekä kehittymistä, kun esimerkiksi 

teknologiset ympäristöt luovat tilaa uudenlaisille modaliteeteille sekä tekstilajeille, ja nämä muutok-

set vastavuoroisesti muovaavat kieltä (Dufva ym. 2011: 30; Nieminen 2010). Erinäiset kulttuurisesti 

ja ympäristöllisesti vaikuttavat kielikäsitykset ovat myös tehokkaita vallan välineitä, sillä ne muovaa-

vat käsityksiämme ja vaikuttavat näkemyksiimme (Suuriniemi 2019: 47). Näin ollen kielikäsitykset 

paljastavat myös kielen suhteen muun muassa moraaliin, estetiikkaan ja identiteettiin sekä vakiintu-

neisiin käytänteisiin ja diskursseihin, kuten havaintoihin, luokitteluihin, erontekoihin ja jäsennyksiin 

kielestä ja sen käyttäjistä (Suuriniemi 2019). Esimerkkejä kielikäsitysten esiintymisestä voidaan ha-

vainnoida ikonisaation ja poistamisen kautta: Ikonisaatiossa yhteen liitetään jokin tietty kielellinen 

piirre tai ominaisuus ja jokin sosiaalinen piirre, kuten ihmisryhmä. Poistamisessa taasen kielellinen 

todellisuus yksinkertaistetaan ideologisesti, mikä näyttäytyy jonkin kielen tai kielimuodon ohittami-

sena, kieltämisenä tai unohtamisena. (Suuriniemi 2019: 48.) Täten esimerkiksi yhteisön yksikielisyy-

den normia voidaan ylläpitää moninaisuuden ja monikielisyyden kustannuksella.   

Pitkään vallalla olleen monologisen tai formalistis-strukturalistisen kielifilosofian mukaan 

kieli miellettiin ensisijaisesti staattisena, systemaattisena ja normatiivisena järjestelmänä (Dufva ym. 

2011; Vaattovaara 2016). Tämä mallinnus kielestä saattoi suunnata kielellistä toimintaa kielen todel-

liseen tilaan nähden suppeammaksi ja rajatummaksi sekä ohjata kulttuurisia käsityksiämme suota-

vasta kielestä ja kielenkäytöstä (Vaattovaara 2016). Näin ollen yhden yhteisen kielen aatteen mukai-

sesti kieliopin vastaisuudet saatettiin mieltää vähemmän suotavana kielenkäyttönä (Vaattovaara 

2016). Nämä vaikutukset ovat edelleen ajassamme havaittavissa; esimerkiksi kielenopetuksessa ja -

oppimisessa käsitys kielestä sanaston ja kieliopin järjestelmänä voi näyttäytyä sanaston ja kieliopin 

oppimisessa varsinaisesta kielenkäytöstä ja sen sosiaalisesta ulottuvuudesta irrallisena (Vaattovaara 

2016). Tässä käsityksessä tietty kielimuoto korostuu puristisesti kielen tilanteisuuden ja variaation 

yli, kun taas nykykäsityksen mukaan todellisuudessa kielitaitoon sisältyy yksilöllisyys, osittaisuus, 

dynaamisuus sekä moninaisten kielellisten rekisterien tunnistaminen ja koodin vaihtaminen tilantei-

sesti (Dufva ym. 2011). Esimerkiksi niin kutsuttu “kieleily” (engl. languaging, Maturana 1995) on 

toimintaa, jossa kielen perimmäiseen olemukseen kuuluva muutos konkretisoituu, kun eri kieliä käy-

tetään limittäin (Dufva ym. 2011; Lehtonen 2019).   
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Monologiseen kielikäsitykseen pohjaava kielenopetus näyttäytyy auttamattomasti todelliseen 

kielenkäyttöön nähden keinotekoiselta, sillä tosielämän kieli konkretisoituu vuorovaikutuksessa, joka 

on alati kulttuurisesti, sosiaalisesti, tilanteisesti ja ajallis-paikallisesti varioivaa (Vaattovaara 2016). 

Monikielisistä yhteiskunnastamme, toimintayhteisöistämme ja yksilöllisistä repertuaareistamme huo-

limatta kielenopetus myös tavallisesti keskittyy yhteen kieleen kerrallaan, mikä on omiaan vahvista-

maan monologismiin sisältyvää niin kutsuttua yksikielisyyden vinoumaa (Vaattovaara 2016). Samoin 

tyypillisesti kielenopetuksen kautta tavoiteltava kielitaidon taso kuvautuu natiivipuhujan kielitaitona, 

joka on todellisuudessa teoreettinen ja abstrakti tapa kuvata kielitaitoa. Yhteiskuntamme moninaistu-

van kielimaiseman edessä kielenopetuksen tulisi myös pohjata vahvemmin kielten sekoittumiseen, 

useampien kielellisten resurssien käyttöön sekä konteksti- ja kulttuurisidonnaisuuksien ymmärtämi-

seen (Vaattovaara 2016.)  

 

3.2 Kielitietoinen kasvatus 

Kieli on tosiaan toimintaa erilaisissa konteksteissa ja paikkaista (Pennycook 2010). Toiminnan käsi-

tykseen voidaan liittää myös jo edellä puheena olleet näkemykset kielestä semioottisina, kielellisinä 

ja viestinnällisinä resursseina (Dufva ym. 2011; Ochs 1996; Blommaert 2005) sekä erilaisina moda-

liteetteina: puhuttuna, viitottuna ja kirjoitettuna kielimuotona (Dufva ym. 2011). Modaliteetti vaikut-

taa kielen rakentumiseen sekä tarpeellisen tiedon ja toiminnan valintaan kielenkäyttäjän näkökul-

masta (Dufva ym. 2011). Esimerkiksi puhutun ja kirjoitetun kielen kieliopit ja erinäiset kielenkäytön 

tilanteet eroavat toisistaan, mikä heijastuu kielenoppimiseen. Erinäisten kielellisten resurssien käyt-

täminen ja vaihteleminen tilanteisesti edustaa myös kieliyhteisöön ja kielitaitoon kuuluvan kielellisen 

repertoaarin kehittymistä. Täten myös ajatus kielen opettamisesta ja oppimisesta näyttäytyy näiden 

resurssien jakamisena, niistä osalliseksi tulemisen ja haltuun ottamisen (apropriation) kautta (Dufva 

ym. 2011; Suni 2008). Resurssit edelleen muuttuvat henkilökohtaisen suhteen kautta affordansseiksi 

eli tarjoumiksi (Dufva ym. 2011; Gibson 1970; van Lier 2000). Kielen opetuksen näkökulmasta to-

dellista kieltä ja sen käyttöä vastaavien tarjoumien mahdollistaminen opiskelijoille on ensiarvoisen 

tärkeää. Soveltavan kielitieteellisen tutkimuksen mukaan teoria ja käytäntö ovatkin vastavuoroisessa 

suhteessa toisiinsa nähden ja kielenkäytön ilmiöt tulevat ymmärretyksi vasta kontekstissaan (Pen-

nycook 2010). Kielipedagogiikka ja -kasvatus voi uudistua, kun näkemys muuttuvasta ja tilanteisesta 

kielellisestä tiedosta valjastetaan täyteen potentiaaliinsa kielen opetuksessa; kieli yhtenäisenä systee-

minä ei voi olla pedagogiikan lähtökohta, vaan tilanteisuuden korostaminen on keskeistä.  
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Sosiokulttuurinen näkemys oppimiseen ja dialoginen suhtautuminen kieleen määrittelevät kie-

len vuorovaikutustoiminnaksi (engl. communicative activity, Thorne & Lantolf 2007). Vuorovaiku-

tustoiminta on sosiokognitiivista, jolloin kielen oppiminen tapahtuu tulemalla osalliseksi erilaisista 

oppimisympäristöistä, ja kognitiivisella tasolla oppiminen tapahtuu sosiaaliseen toimintaan osallistu-

misella (Dufva ym. 2011). Dialoginen lähestymistapa kielenopetukseen korostaa vuorovaikutusta 

kielellisesti ja kulttuurisesti monimuotoisissa vuorovaikutustilanteissa (Vaattovaara 2016), jotka kan-

sainvälistyvässä yhteiskunnassamme ovat enenevissä määrin keskeisiä. Opetuksen kautta kielen op-

pija pääsee hyödyntämään tarjoumia ja näin ollen kehittämään toiminnan mahdollisuuksiaan. 

Kielitietoisuus on yleiskielinen nimitys käsitteelle, joka on korostunut terminomaisesti etenkin 

opetussuunnitelmatyössä sekä kielikasvatuspolitiikan linjausten kuvaajana (Suuriniemi 2019). Kieli-

tietoisuus-käsitteelle ei myöskään löydy yhtä vakiintunutta määritelmää, vaan sen merkitys rakentuu 

kontekstinsa mukaan (Suuriniemi 2019: 43; vrt. esm. Preston 2011 sosiolingvistiikassa). Tässä tut-

kielmassa kielitietoisuutta lähestytään suomalaisen kielitietoa koskevan tutkimusperinteen (ks. esim. 

Dufva ym. 2011; Dufva 2018; Aalto 2013; Harmanen 2013) valottamana, jolloin kielitieto määritel-

lään sananmukaisuudessaan tiedoksi kielestä. Historian saatossa vallitsevat käsitykset kielestä – ja 

sen oppimisesta ja opettamisesta – ovat vaihdelleet laadullisesti paljonkin (ks. esim. Dufva ym. 2011; 

Latomaa 2019). Tieto kielestä sisältää sen, kuinka käsitteellistämme, havainnoimme, ymmärrämme 

ja tulkitsemme kieltä ja sen ilmiöitä (Dufva ym. 2011). Kielitietoon luetaan kuuluvaksi myös tieto 

kielistä, sanastosta ja kielen variaatiosta sekä kielihistoriasta (Rättyä 2014). Kielestä käyttämämme 

kieli myös uudistaa ja vastaavasti säilyttää käsityksiämme kielestä, ja kielitietoisuuden käsitteen rin-

nalla onkin toisinaan kuvaavampaa käyttää termiä monikielitietoisuus (Latomaa 2019). Sillä viitataan 

tietoisuuteen kielistä, eli käsitykseen siitä, että maailmalla puhutaan useita eri kieliä ja että kielillä on 

keskeinen asema yksilön identiteetin ja yhteisöllisyyden muototumisen kannalta (Latomaa 2019). 

Tästä eteenpäin kuitenkin käsitän kielitietoisuuden käsitteen sisältävän myös monikielitietoisuuden 

näkökulman.  

Kansainvälisesti opettajien kielitietoisuutta koskevassa tutkimuksessa on havaittavissa muutos 

kohti moninaisempaa ja dialogisempaa ymmärrystä kielestä (Latomaa 2019). Andrewsin ja Linin 

(2017) mukaan aiemmin on tutkittu sitä, kuinka hyvin opettaja hallitsee opettamansa kielen kielioppia 

ja rakenteita, kun taas nykyinen tutkimus käsittää kokonaisvaltaisemmin opettajien tietoisuuden ja 

käsitykset kielestä. Esimerkiksi opettajan kieltä koskevan tietoisuuden lisäksi tarkastellaan sitä, min-

kälaisia kognitiivisia prosesseja, tunteita, uskomuksia ja ymmärrystä kielestä eli kielikäsityksiä (vrt. 

esim. Preston 2013) opettaja liittää opettamaansa kieleen (Andrews & Lin 2017). Myös painopiste 

kielitieteellisessä tutkimuksessa, etenkin sosiolingvistiikassa ja kielenoppimisen tutkimuksessa, on 
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muuttunut yksikielisyyttä korostavasta ja ihannoivastakin näkökulmasta monikielisemmäksi ja monet 

kielet tunnistavammaksi (Latomaa 2019). Kielitietoisuus tulisikin tietoisesti asettaa opetuksen ja op-

pimisen keskiöön, jolloin myös kielen oppimista ja opettamista tulisi tarkastella tästä tulokulmasta 

käsin. Eräs näkemys kielitiedon opettamiseen on lisätä ymmärrystä erinäisistä tavoista käyttää kieltä 

ja näin tukea opetuksessa kieli-identiteetin muotoutumista (Harmanen 2011). Kieli-identiteetillä tar-

koitetaan yksilön kokemusta omasta kielestään sekä siihen liittyviä tietoisia ja tiedostamattomia kie-

lellisiä valintoja ja ilmaisuja (Harmanen 2011). Kieli-identiteettiin kietoutuvat myös kieleen ja sen 

puhujiin liitetyt arvot ja merkitykset (Kyckling 2019).  

Opettajan kieli- ja kielitietoisuuskäsityksillä on keskeinen merkitys myös kasvattajan opetuk-

seen liittyvien käsitysten ja opetuksellisten lähestymistapojen taustalla, sillä ne pitävät sisällään opet-

tajan tavan ja aikomuksen suunnitella ja toteuttaa opetustaan ja arvioida opiskelijoiden osaamista 

(Vaattovaara 2016). Kielenopetuksessa – myös esimerkiksi suomen kielen ja kirjallisuuden oppiai-

neessa –  tämä korostuu erityisesti, sillä kieli on oppimisen väline ja kohde (Tainio & Tarnanen 2014). 

Harmasen (2011: 385) mukaan ”ei ole yhdentekevää, millaisen kielikäsityksen koulu nuorelle tarjoaa 

ja miten koulu nuoren kieli-identiteettiä tukee”. Opetussuunnitelmadiskurssissa kielitietoisuuden kä-

sitteellä onkin kuvattu kielikasvatuspolitiikan suuntaa, joka korostaa entistä vahvemmin monikieli-

syyden tunnistamista, tunnustamista ja hyödyntämistä oppimisen resurssina (Suuriniemi 2019). Ope-

tusta ohjaavat opetussuunnitelmat vuosina 2014–2019 esimerkiksi nimeävät eri kieliä ja ohjaavat eri 

kielten hyödyntämiseen oppimisessa (Latomaa 2019). Kuitenkin koulujen monikielistyminen käy-

tännön kasvatustyössä ja arjessa tapahtuu tutkimusten mukaan (ks. esim. Latomaa 2019; Lehtonen & 

Räty 2018; Suni & Latomaa 2012) hitaammin kuin opetussuunnitelmien aatteellisella tasolla. Pitkään 

nationalismin ihanteiden varjostama yksikielisyyden kausi välittyy edelleen koulujen toimintakult-

tuurissa (Latomaa 2019), ja tarvitaan uusia, tutkimusperustaisia toimia ja kehitysyhteistyötä, jotta 

kielten välisiä raja-aitoja voitaisiin opetuksessa purkaa (Inha ym. 2021). 

On myös syytä tarkastella suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen tiedollista perustaa. Kie-

lenopetuksen ja opetuksen suunnittelun eli opettajan pedagogisen tiedon ytimessä on metalingvisti-

nen tieto (Rättyä 2014; Myhill, Jones, Lines & Watson 2013). Tällä tarkoitetaan tietoa kielestä arte-

fakteina sekä kielen jatkuvaa tarkkailua ja merkityksenluontiprosesseja. Metalingvistinen tieto voi-

daan edelleen jäsentää kahden pääkategorian kautta, jolloin (1) opettajan metalingvistisella sisältö-

tiedolla tarkoitetaan opettajan tieteenalakohtaista tietoa kielestä ja eksplisiittistä tietoa kieliopista ja 

(2) opettajan metalingvistisella pedagogisella sisältötiedolla puolestaan opettajan tietoa siitä, kuinka 

opettaa ja kehittää opiskelijoiden metalingvistista ymmärrystä. Metalingvistiseen tietoon lukeutuu 

myös kieliopillinen sisältötieto, johon sisältyvät tarkka morfologinen ja syntaktinen käsitteistö. 
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(Rättyä 2014; Myhill ym. 2013.) Kielioppi on kuvaus kielestä rakenteena ja järjestelmänä, joka tuo-

tetaan säännönmukaisuuksien pohjalta. Siihen sisältyvät fonologia eli äänneoppi, morfologia eli 

muoto-oppi sekä syntaksi eli lauseoppi, ja usein myös semantiikka eli oppi merkityksestä. Kielioppia 

voidaan kuvata deskriptiivisesti, jolloin kuvataan neutraalisti jonkin kielen rakennetta tiettynä ajan-

kohtana, tai normatiivisesti eli preskriptiivisesti, jolla tarkoitetaan ohjailevaa kielen rakenteen ku-

vausta, kun siihen kieliopin normien lisäksi liitetään usein myös oikeinkirjoitusnormit. Kielioppi-

termillä voidaan kuvata myös kielenkäyttäjän mentaalista ymmärrystä kielestä järjestelmänä. (Tie-

teen termipankki 2022.) 

Taasen pedagogisella kieliopilla tavoitetaan niitä tietoja ja käsitteitä, joista oppiaineen tieto-

pohja rakentuu (Harmanen 2011). Kielitieto yhdessä kieliopin käsitteiden kanssa tarjoavat metakielen 

tekstien ja kielen tarkasteluun sekä tekstitaitojen kielentämiseen (Harmanen 2011). Myös Rättyän 

(2014) mukaan Myhillin tutkimusryhmä korostaa kontekstuaalisen kielitiedon opetusta, jolloin me-

talingvistiset keskustelut ja opetus tulisi aina suhteuttaa tekstiyhteyteen ja tekstissä tehtyihin valin-

toihin. Tärkeimpänä opetuksen muotona voidaankin pitää keskustelua kielellisistä valinnoista, jolloin 

kielitiedon hallitseminen tarkoittaa tietoa siitä, kuinka kielellä toimitaan ja minkälaisten kielellisten 

keinojen varaan tekstit rakentuvat (Rättyä 2014). Kielen käyttö teksteissä tulisi asettaa kielitiedon 

opetuksen keskiöön, jolloin myös kielitiedon käsitteet tulisi liittää opetuksen osaksi luonnollisesti ja 

funktionaalisesti semanttisten määritteiden ja käytöstä irrallisten erityissanalistojen sijaan (Rättyä 

2014; Harmanen 2011; Alho & Korhonen 2014). 

Kielen käyttö teksteissä ohjaa tarkastelemaan sitä, kuinka ja mihin tarkoitukseen kieltä käyte-

tään, mistä tekstin ilmaisuvoima rakentuu, kuinka tekstissä luodaan merkityksiä ja minkälaisia se-

manttisia suhteita tekstin ja sen rakennusosasten välillä on (Harmanen 2011). Kieltä ja tekstejä voi-

daan lähestyä ilmiölähtöisesti, mikä mahdollistaa myös kielimuotojen vertailun ja tilanteisen vaihte-

lun hahmottamisen (Harmanen 2011). Esimerkiksi tekstistä voidaan tarkastella sitä, kuinka siinä il-

maistaan mielipiteitä tai millä tavoin vaikuttavuutta pyritään luomaan. Puolestaan kieliopillisten ka-

tegorioiden ja rakenteiden liittäminen käsitteistön avulla opetukseen syventää kielitajua. Käsitteiden 

hallinan merkitys on kiistaton kielen ilmiöiden erittelyn sekä kielellisen yleissivistyksen ja suvaitse-

vaisuuden kannalta (Harmanen 2011). Käsitteiden avulla myös tekstin erittely avartuu, ja tekstiha-

vaintojen kielentäminen mahdollistaa esimerkiksi tekstin rakenteen, tyylin, sävyn, lajin ja muiden 

tekstin ominaisuuksien tarkastelun (Harmanen 2011). Kauttaaltaan käsitteistön hallinta mahdollistaa 

kielten ja kielimuotojen vertailua, tukee vieraiden kielten opiskelua sekä monipuolistaa lukemisen, 

puhumisen, kirjoittamisen ja kuuntelemisen taitoja (Harmanen 2011). Lisäksi kielentämisen menetel-

mään pohjautuvat luokkahuonekeskustelut saattavat paljastaa oppijan virhepäätelmiä ja ohjata 
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opettajaa suuntaamaan ja kohdistamaan opetustaan tarkoituksenmukaisemmin. Kielentämisessä op-

pijaa pyydetään kuvaamaan ajattelunprosessejaan, joita hän tehtävää ratkaistessaan työstää – esimer-

kiksi tehtävänanto voi ohjata oppijaa kuvaamaan päättelyn tai ajattelun reittiään, jonka tuloksena teh-

tävän vastaus muodostettiin (ks. Kulju 2014). 

Rättyän (2014) mukaan suomi äidinkielenä ja vieraiden kielten opetuksessa tulisikin vahvem-

min korostaa metakielen merkitystä sekä käsitteiden hallintaa pedagogisen sisältötiedon kannalta. 

Hän listaa neljä keskeistä näkökulmaa kielitiedon opetukseen: (1) opiskelijoille on tarjottava yhtenäi-

nen ja kattava tieto käsitteistä; (2) käsitteiden ja niiden suhteiden opiskeluun tulee valita soveltuvat 

aineistot ja työskentelytavat; (3) kielentämistä tulisi harjoitella pohtivien tehtävätyyppien avulla ja 

(4) opiskelijoiden tulee harjoitella opittujen käsitteiden käyttöä omissa teksteissään ja puheessaan. 

Kielitiedon opetuksen eräänä tavoitteena voidaan pitää kielen ilmiöiden ja säännönmukaisuuksien 

ymmärtämistä (Alho & Korhonen 2014). Kielitiedon opetuksen tulisi vahvistaa kielitajua, eli taitoa 

ja ymmärrystä käyttää kieltä tilanteisesti vaihtelevasti, ohjata sisäistämään kielen merkitys ajattelun, 

tiedonhallinnan ja vuorovaikutuksen kannalta sekä kannustaa kielelliseen suvaitsevaisuuteen ja mo-

nikielisyyden arvostamiseen (Harmanen 2011). Keskeistä kielitajussa on myös kielimuotojen suhteen 

ymmärtäminen, jolloin yleiskielen ja sen normiston merkitys sisäistettäisiin samoin kuin yksilön hen-

kilökohtaisen kielen ainutlaatuisuus (Harmanen 2011).  

Edelleen kielen tilanteisuuden ja dynaamisuuden mukaisesti kieltä ei tulisi kuvata vailla käyt-

töyhteyttään (Dufva ym. 2011: 32). Oikeiden ja väärien vastausten sijaan koulukieliopin opetuksen 

painopisteen tulisi olla kieliopin systeemin hahmottamisessa, jolloin käsitteet ja käsitekategoriat tulisi 

opiskella suhteessa toisiinsa luonnollisten tekstien valottamana (Kulju 2014). Kieli on inhimillistä 

toimintaa, jolloin kielen kuvausten täytyy ilmentää relationaalisuutta sekä muutosta – niin yksityisellä 

kuin yhteisölliselläkin tasolla kieli on prosessinomainen, dynaaminen, itseään uudistava ja alati muo-

vautuva ilmiö (Dufva ym. 2011: 32). Kielen kuvauksissa on keskeistä huomioida myös kullekin mo-

daliteetille tai monimodaaliselle kielenkäytölle ominaiset piirteet, jolloin kielenkäyttö ja -oppiminen 

tapahtuu eri modaliteettien ehdoilla (Dufva ym. 2011: 32).  

Aallon, Kauppisen ja Tarnasen (2014) mukaan kielitietoinen opettaja kykenee analysoimaan 

kielen tehtäviä, käyttöyhteyksiä ja merkityksiä; katsomaan kieltä eri näkökulmista ja peilaamaan sitä 

tilanteisesti vaihtelevasti sekä kuvaamaan kieltä systeemisenä ja käsitteellistämään kielellisiä havain-

toja. Lisäksi kielitietoisella opettajalla on ymmärrystä kielen variaatiosta ja muuttumisesta sekä sopi-

muksenvaraisuudesta ja normiluonteesta (Aalto ym. 2014). Tällöin pedagogisesti keskeistä on yhdis-

tää kieli toimintaympäristöihin, luoda tila merkitysneuvotteluille oppilaiden kanssa sekä pelkistää 

kielellisiä ilmiöitä opetuksessa (Aalto ym. 2014). Vielä Rättyä (2017: 110) jatkaa, että mielekäs 
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kielitiedon opettaminen juurtuu (1) sellaisten opetusmenetelmien käyttöön, joissa tunnustetaan käsit-

teellinen muutos ja sen vaikutus oppimiseen, (2) oppimistehtäviin, jotka tunnustavat eri tiedon lajit 

ja ajattelun prosessit, ja jotka haastavat opiskelijaa pohtimaan omaa osaamistaan, ja joiden lisäksi 

opiskelija saa palautetta omasta oppimisestaan, sekä (3) oppimistavoitteisiin, joissa opiskeltavat si-

sältöalueet ja -kokonaisuudet on hahmoteltu ja kuvattu käsitehierakioiden kautta laajoina kokonai-

suuksina.  

Oppiainerajat ylittävää yhteistyötä tarvitaan, jotta kielitietoista pedagogista kulttuuria voitai-

siin kehittää kouluihin. Tällöin eri oppiaineiden sisältöasiantuntijat voisivat oppiainekohtaisesti eri-

tellä erinäisiä tapoja rakentaa kielellisiä merkityksiä (Aalto 2020). Lehtosen (2019; 2021) mukaan 

monikielistyvää koulukulttuuria voitaisiin tukea esimerkiksi kannustamalla opiskelijaa etsimään tie-

toa ja käsitteitä omalla äidinkielellään, jolloin oma kieli valjastettaisiin oppimisen resurssiksi myös 

luokkatilassa. Kielten limittäisen käytön mukaisesti kaikki kielet ovat oppimisen kieliä – oman ensi-

kielen käyttäminen tukee myös valtakielen rakenteiden ja käsitteiden oppimista, ja lisäksi oppiminen 

syvenee ja tehostuu (Lehtonen 2021 mukaan Cummins 2018). Sisällönosaamisen arviointi voidaan 

silti toteuttaa opetuskielellä (Lehtonen 2019). Tällaisen limittäiskielisen tilan luominen kääntyy opet-

tajan vastuulle kielitietoisia pedagogisia käytänteitä hyödyntäen (Lehtonen 2021). Limittäiskielinen 

pedagogiikka tekee näkyväksi oppijan kielellisen repertuaarin, mikä tukee myös oppijan minäkuvan 

ja identiteetin kehittymistä sekä luo suotuisat olosuhteet ja edellytykset oppimiselle (Lehtonen 2021).  

Kuitenkin tutkimusperustaisia, monikielistä pedagogiikkaa tukevia opetusesimerkkejä ja -ma-

teriaaleja kaivataan, jotta kasvatustoimi voisi tarkoituksenmukaisemmin vastata monet kielet tunnis-

tavaan ja dialogiseen ymmärrykseen kielestä ja kielistä. Esimerkiksi moninaisen kielitaidon tai kie-

lellisen repertuaarin sijaan lukiokoulutuksen opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) ohjaa tarkas-

telemaan kieliä erillisinä osa-alueinaan yksittäisten oppiaineiden ja -määrien alla. Eräs hanke kieliai-

neiden rajat ylittävästä kielten laaja-alaisesta tarkastelusta lukiokoulutuksessa on Kieliprofiili (Inha 

ym. 2021). Kieliprofiili sisältyy lukion kieli-opintoihin läpi lukiokoulutuksen luomalla henkilökoh-

taisen katsauksen opiskelijaan kielen käyttäjänä, osaajana ja oppijana (Inha ym. 2021; Opetushallitus 

2019: 180). Siinä yhdistyvät lukion kieliaineet, opiskelijan oma äidinkieli tai äidinkielet sekä myös 

lukion ulkopuolella hankittu kielitaito, ja se toimii myös konkreettisesti keinona tuoda esiin Suomen 

kielivarantoa (Inha ym. 2021). Kieliprofiili tuo esiin opiskelijan monikielisen osaamisen ja ohjaa 

laaja-alaisen kielitaidon käsitykseen. Siltikin kielirajat ylittävä kasvatustoimi ja monikielisen osaa-

misen tunnistaminen sekä niihin kytkeytyvät paikalliset ja valtakunnalliset arviointitoimet vaativat 

monialaista kehitystyötä (Inha ym. 2021).  
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3.3 Summatiivinen ja formatiivinen arviointi  

Arviointi voidaan mieltää kahden keskeisen suuntauksen toimintana, ja näitä laadultaan toisistaan 

eriäviä näkökulmia kutsutaan summatiiviseksi ja formatiiviseksi arvioinniksi. Atjosen (2007) mukaan 

arviointitapojen vaihteluun saattaa kasvatustyössä sisältyä ristiriita, sillä formatiivinen arviointi pai-

nottuu oppijan auttamiseen ja palautteen antamiseen, kun taas summatiivinen arviointi tuottaa lopul-

lisia päätöksiä oppijan suorituksen arvosta. Kuitenkin summatiivista arviointia voidaan hyödyntää 

myös formatiivisesti (Komu 2018). Arviointi on formatiivista vasta silloin, jos oppimisesta kerättyä 

tietoa käytetään todella tulevan oppimisen suuntaamiseen (Black & Wiliam 2018).  

Summatiivinen arviointi (engl. assessment of learning) pyrkii kuvaamaan oppijan osaamista 

suhteessa asetettuihin tavoitteisiin, eli sillä viitataan loppuarviointiin (Strijbos & Sluijsmans 2010). 

Summatiivisen arvioinnin kautta mitataan ja vertaillaan erinäisiä koulutuksellisia saavutuksia sekä 

suhteutetaan kerättyjä tuloksia ennalta asetettuun arvosanakriteeristöön. Sen kautta voidaan muun 

muassa määritellä akateemisia sijoituksia, etenemistä ja selvittää oppimisen tuloksen taso. (Li 2018.) 

Esimerkiksi Suomessa kansallinen peruskoulun päättöarviointi tai lukuvuosittain jaetut todistukset 

ovat summatiivista arviointia (Atjonen ym. 2019). Tyypillisesti opettaja vastaa summatiivisen arvi-

oinnin toteuttamisesta. Summatiivisen arvioinnin mukaisesti opetusjakson päätteeksi kootaan yhteen-

veto oppijan osaamisesta, ja nämä tiedot kerätään opetusjaksolta tavallisesti yhtä lähdettä, kuten ko-

etta, hyödyntäen. (Virtanen ym. 2020; Strijbos & Sluijsmans 2010; Stuyven, Dochy & Jansses 2005; 

Atjonen ym. 2019.) 

 Summatiivista arviointia on kritisoitu (ks. esim. Tarnanen 2016; Postareff, Virtanen, Kataja-

vuori & Lindblom-Ylänne 2012) muun muassa sellaisista syistä, ettei se menetelmänä tavoittaisi ko-

konaisvaltaista kuvaa oppijan osaamisesta, vaan pikemminkin sen avulla voidaan tallentaa suoritus-

hetkellä todennettava osaaminen. Lisäksi summatiivinen arviointi painottuu pitkälti muistamiseen ja 

arvosanoihin (Sryuven ym. 2005), kun taas puolestaan formatiivinen arviointi (engl. assessment for 

learning) tähtää tulevaan oppimiseen ja tukee oppijaa oppimisprosessin aikana (Black & William 

2018; Mogessie 2015; Boud 2000; Virtanen, Postareff & Hailikari 2015). Tutkimuksissa (ks. mm. 

Wiliam 2009; Crooks 1988) on myös huomattu, että arvioinnin hyödyntäminen summatiivisiin tar-

koituksiin heikentää oppimisen tukemista. Summatiivinen arviointi on tyyliltään toteavaa, standar-

deihin suhteutettua, puutteita osoittavaa ja painotetusti numeerista. Sitten taas formatiivisessa arvi-

oinnissa painottuvat jatkuvuus, yksilöllisyys, vahvuuksiin keskittyminen ja laadullisuus. (Atjonen 

ym. 2019: 33.) 
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Formatiivinen arviointi antaa kokonaisvaltaisen kuvan oppijan osaamisesta ja tuo näkyväksi 

myös oppimisen haasteita (Li 2018). Kuitenkin se eroaa esimerkiksi diagnostisesta arvioinnista sen 

suhteen, ettei formatiivisen arvioinnin tavoite ole niinkään nimetä oppimisen haasteita, vaan pikem-

minkin tuottaa selvyyttä oppimisen tilanteesta, minkä seurauksena oppimiseen voidaan kohdistaa li-

säresursseja, kuten enemmän aikaa oppisisältöjen käsittelyyn tai vaihtoehtoisia lähestymistapoja ai-

heeseen (Wiliam 2009: 27). Formatiivista arviointia onkin myös oppimisen ja oppijoiden kokonais-

valtainen havainnointi, kuitenkin aina tulevaa oppimista suunnaten ja silmällä pitäen (Wiliam 2009: 

27). Havainnoinnin avulla opettaja saa tietoa oppijoiden edistymisestä, ja voi tämän tiedon valossa 

suunnata opetustaan ryhmän tarpeiden mukaan (Mogessie 2015; Black & William 2018). Formatii-

vista arviointia voidaankin pitää opettajan työkaluna. Parhaimmillaan formatiivinen arviointi auttaa 

myös oppijaa kehittymään oppijana, sillä arviointiin kuuluva oppimista ohjaava palaute voi auttaa 

oppijaa suuntaamaan omaa toimintaansa kohti menestyksellisempää oppimista sekä tunnistamaan 

vahvuuksiaan ja kehityskohteitaan (Mogessie 2015; van Gennip, Segers & Tillema 2010).  

Pääosin nähdään, että formatiivisen arvioinnin tulisi tapahtua oppimistilanteessa. Sillä tarkoi-

tetaan säännöllistä ja interaktiivista oppimisen ja oppijoiden seuraamista, toiminnan ymmärtämistä 

sekä toiminnan uudelleensuuntaamista (Shepard, Hammerness, Darling-Hammond & Rust 2005: 

275). Andrade ja Cizek (2009 toim.) esittävät neljä tarkoitusta formatiivisen arvioinnin menetelmälle, 

joita ovat seuraavat: oppilaan haasteiden ja vahvuuksien tunnistaminen, opettajan opetuksen suunnit-

telemisen ja suuntaamisen tukeminen, oppilaiden oppimisen ohjaamisen tukeminen ja itsearviointi-

taitojen kehittäminen sekä oppilaan autonomian ja oppimisen omistajuuden kokemusten edistäminen. 

Itse- ja vertaisarviointi ovat osa tehokasta ja monipuolista formatiivista arviointia. Itsearvioinnissa 

oppija arvioi omaa oppimistaan ennalta asetettujen kriteerien pohjalta ja tavanomaisesti myös reflek-

toi oppimisprosessiaan (Virtanen ym. 2020; Arande & Valtcheva 2009; Brown & Harris 2014; Kear-

ney 2013). Itsearvioinnin tarkkuuden ja luotettavuuden on havaittu parantuvan ajan myötä (Li 2018), 

ja sitä tulisikin harjoitella säännöllisesti jo perusasteelta alkaen (Virtanen ym. 2020; Opetushallitus 

2014). Itsearviointi kehittää myös oppimisen itsesäätelytaitoja ja auttaa oppijaa sitoutumaan oppimi-

seensa (Brown & Harris 2014; Boud 2000; Kearney 2013). Itsesäätelyn käsitteellä tarkoitetaan yksi-

lön tunteiden, käyttäytymisen ja kognition suuntaamista tavoitteiden saavuttamiseen (Boekaerts & 

Cascallar 2006). Myös ympäristötekijät, kuten luokkahuonevuorovaikutus, vaikuttavat oppimisen it-

sesäätelyyn ja toiminnan suuntaamiseen. Itsesäätelyn monitahoisia osatekijöitä ovat muun muassa 

ajan hallinta, erinäisten systemaattisten lähestymistapojen valinta, avun etsiminen ja oppimisen mo-

tivaation säätely (Weinstein, Acee & Jung 2011). Lisäksi oppimistilanteessa keskeisiä 
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itsesäätelytaitoja ovat tarkkaavaisuuden suuntaaminen, keskittymiskyvyn ylläpitäminen, tunteiden 

säätely sekä oppimisen tiedostava tarkkaileminen (Weinstein ym. 2011).  

Itsearvioinnin myötä voidaan kehittää oppijan käsitystä itsestään oppijana, kun oppijat ottavat 

vastuuta oman oppimisensa suunnittelusta, tarkkailevat sitä ja keräävät kokemukseen perustuvaa tie-

toa itselleen toimivista oppimisstrategioista (Bransford, Brown & Cocking 2000). Taasen vertaisar-

vioinnissa oppija antaa ja saa palautetta vertaiseltaan (Virtanen ym. 2020). Vertaisarviointi tapahtuu 

aina arviointikriteeristön ja siihen perehtymisen pohjalta (Nicol, Thomson & Breslin 2014). Siinä voi 

tapahtua myös oppimista, kun usein vertaisarvioija myös peilaa omaa oppimistaan suhteessa muihin. 

Tutkimuksissa (Carless, Salter, Yang & Lam 2011; Virtanen ym. 2020) on myös todettu, että ver-

taisarviointi syventää oppimista, mikäli osapuolille taataan mahdollisuus käydä arvioinnista keskus-

telua.  

Wiliamin (2009) mukaan Broatfood (1999) on puolestaan esittänyt viisi ehtoa arvioinnille, joi-

den toteutuminen on kriittistä, jotta arviointi olisi oppimista kehittävää ja edistävää: (1) oppilaille 

tulee taata tehokas palaute, (2) oppilaiden oppimisen osallisuudelle täytyy antaa mahdollisuuksia, (3) 

opetusta pitää muovata kerätyn arviointitiedon pohjalta, (4) kasvattajan tulee sisäistää se, että arvi-

oinnilla on keskeinen seuraamus oppijan itsetunnolle ja motivaatiolle ja niiden kehitykselle, ja nämä 

edelleen vaikuttavat oppimiseen, sekä (5) oppilasta tulee tukea itsearvioinnissa ja hänellä on oikeus 

tietää, kuinka hän voisi oppimisessaan kehittyä.  

Jatkuvuudessaan formatiivinen arviointi uudistaa ja muovaa itseään alati; siinä opettaja ja op-

pijat uudelleensuuntaavat oppimisprosessia aktiivisina toimijoina (Black & Wiliam 2009; Wiliam 

2009: 27). Black ja Wiliam esittävät tutkimuksessaan (2009) näkemyksen, jonka mukaan formatiivi-

nen arviointi sisältää runsaasti epävarmuuden tai mahdollisuuden hetkiä (engl. moments of contin-

gency), joita voi esiintyä opetustilanteen kannalta samanaikaisesti tai diakronisesti. Nämä epävar-

muuden tai mahdollisuuden hetket kuvaavat tilanteita, joissa opettaja tai oppija voi kyseenalaistaa 

kyseisen oppimisen suunnan, ja uudelleenmuovata sitä – esimerkiksi samanaikainen mahdollisuuden 

hetki voisi olla tilanne, jossa opettaja muovaa opetustaan reaaliaikaisesti kerätyn arviointitiedon pe-

rusteella, ja diakroninen mahdollisuuden hetki voisi tarkoittaa tapausta, jossa opetustilanteen päät-

teeksi kerätty tieto tuottaa palautetta, jonka tavoite on suunnata tulevaa oppimista. (Black & Wiliam 

2009.)  

Formatiivisen arvioinnin ulottuvuuksia voidaan tarkastella kootusti Wiliamin ja Thompsonin 

(2007) laatiman taulukon avulla. Siinä formatiivinen arviointi hahmottuu kolmen toimijan – opetta-

jan, oppilaan ja vertaisen – kautta, jotka formatiivista arviointia toteuttavat. Arviointitoimijuus liite-

tään taulukossa osaksi laajempaa oppimisen teoriaa ja oppimisen vaiheita tarkastellaan kolmen 
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kysymyksen avulla: (1) minne oppija on oppimisessaan menossa, (2) missä oppija on tällä hetkellä 

oppimisessaan ja (3) kuinka oppimisen tavoitteisiin päästään.  

 

Kuvio 2 Formatiivisen arvioinnin ulottuvuudet (Wiliamin & Thompsonin 2007 mukaan) 

 

Lisäksi taulukossa avataan formatiivisen arvioinnin viittä tahoa, jotka konkretisoituvat näiden 

kolmen kysymyksen kautta eri toimijoiden osalta. Viidestä tahosta seuraavaksi: (1) Ensimmäinen for-

matiivisen arvioinnin taso Oppimisen tarkoitusperien, arviointikriteerien ja tavoitteiden jakaminen 

opillisen menestymisen takaamiseksi kuvaa oppimisen suuntaamista yhdessä ensimmäisen kysymyk-

sen ”mihin oppija on oppimisessaan menossa?” kanssa. Opettaja, oppija ja vertainen suunnittelevat 

ja suuntaavat oppimista. Opettajan osalta arviointi liittyy ohjeistuksen kohdistamiseen sekä oppijoi-

den havainnoimiseen ja yksilöllisten tarpeiden huomioimiseen, kun taas puolestaan vertaisten ja op-

pijan tehtävä tällä taholla on omakohtaisesti tulkita ja sisäistää oppimisen tavoitteet ja tarkoitus. (Wi-

liam 2009: 31–33 mukaan Wiliam & Thompson 2007.) 

(2) Toinen formatiivisen arvioinnin taso Tehokkaiden luokkahuonekeskustelujen, aktiviteettien 

ja tehtävien luominen, jotka tuovat näkyväksi oppilaiden ymmärtämisen yhdistyy toisen kysymyksen 

”missä oppija on tällä hetkellä oppimisessaan?” kanssa, ja käsittää opettajan arviointitoimintaa. Tällä 

taholla kuvataan sellaista opettajan keräämää arviointitietoa, joka kuvaa oppijoiden oppimisen sen 

hetkistä tilaa ja antaa syvällistä tietoa oppimisen tarkoituksesta. Erityisen eteenpäin vievää ja teho-

kasta on sellainen formatiivisen arvioinnin kautta kerättävä tieto, joka tuo näkyväksi oppilaiden yk-

silölliset oppimisprosessit sekä oppimisen haastekohdat. (Wiliam & Thompson 2007.) Oppimisen 

tilanteen tunnistamisen ja havainnoinnin kautta opettaja pääsee siirtymään taulukon kolmanteen (3) 

tahoon Oppijaa oppimisessaan eteenpäin suuntaavan palautteen antaminen, ja tämä taho käsittää 
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myös kolmannen kysymyksen ”kuinka asetettuihin tavoitteisiin päästään?” (Wiliam 2009: 33–34). 

Palaute on erityisen tehokasta, kun se kohdistuu oppimistehtävään, oppijan toimintaan ja oppijan si-

toutumiin oppimisen itsesäätelyprosesseihin (Hattie & Timperley 2007). Oppimista eteenpäin vievää 

ovat myös sellaiset toimet, jolloin opettaja tehostaa tai muovaa antamiaan ohjeita ja tehtäviä oppijoille 

sopivimmiksi tai mukauttaa oppimistilannetta tarkoituksenmukaisemmaksi tai keräämänsä arviointi-

tedon ja palautteen avulla muovaa opetusjaksoa tulevaisuutta varten (Wiliam 2009: 34). Puolestaan 

sellainen palaute, joka kohdistetaan oppijaan itseensä tai herättää affektiivisia reaktioita kognitiivis-

ten sijaan, ei ole oppimisen kannalta tehokasta – oppimisen kannalta on tehokkaampaa suuntautua 

niihin oppimista tulevaisuudessa tehostaviin prosesseihin, jotka palautteenantotilanne aikaansaa 

(Kluger & DeNisi 1996). 

(4) Neljäs formatiivisen arvioinnin taho Oppijoiden aktivointi ohjaavaksi voimavaraksi toisil-

leen käsittää vertaisen toiminnan ja kattaa oppimisen vaiheista toisen ja kolmannen kysymyksen 

(”missä oppija on menossa tällä hetkellä oppimisessaan” ja ”kuinka asetettuihin tavoitteisiin pääs-

tään”) (Wiliam & Thompson 2007). Taho liittyy luokkahuonevuorovaikutukseen sekä myös vertaisar-

viointiin (Wiliam 2009). Vertaisarviointi on mahdollista, kun oppija sisäistää oppimisen tavoitteet 

ja/tai arviointikriteerit ja sitoutuu niihin (Wiliam 2009). Vertaisarviointi, vertaisoppiminen ja yhteis-

työ oppimisessa kehittävät myös oppijoiden itsearviointitaitoja ja oppimisen itsesäätelyä (Black ym. 

2003; Wiliam 2009).  

Viimeinenkin (5) formatiivisen arvioinnin taho Oppijoiden oppimisen omistajuuden aktivointi 

toimii toisessa ja kolmannessa oppimisen vaiheessa sisältäen kysymykset ”missä oppija on menossa 

tällä hetkellä oppimisessaan” ja ”kuinka asetettuihin tavoitteisiin päästään” (Wiliam & Thompson 

2007). Siinä keskitytään oppijan toimintaan. Oppimisen omistajuuden vahvistuminen vaatii oppijalta 

ymmärrystä oppimisen tavoitteista ja tarkoitusperistä sekä oppimisen itsesäätelytaitoja ja kykyä suun-

nata oppimista (Black & Wiliam 2009). Se vaatii myös opettajalta jatkuvaa ja huolellista oppijoiden 

ja heidän oppimisen vaiheidensa ja tarpeidensa havainnointia sekä kiinteää yhteistyötä oppijoiden 

kanssa (Wiliam & Thompson 2007). Tämä yhteistyö konkretisoituu luokkahuonevuorovaikutuksessa 

esimerkiksi palautteenantamisen ja -saamisen interaktiivisissa tilanteissa, jolloin opettaja, oppija ja 

vertainen edistävät oppimisen aktiivisuutta ja laatua (Black & Wiliam 2009). 

Formatiivisessa arvioinnissa palaute on ensiarvoisen tärkeää oppimisen suuntaamisen, ohjaa-

misen ja vahvistamisen näkökulmasta (Wiliam 2009: 19). Formatiivinen arviointi on hyvin kokonais-

valtainen pedagoginen lähestymistapa, jolla on myös kauaskantoiset seuraamukset oppimiseen sitou-

tumisen, sisäsyntyisen motivaation lisääntymisen sekä oppimisen itsesäätelyn ja reflektoinnin osalta 
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(Li 2018; Wiliam ym. 2004). Formatiiviseen arviointiin keskeisesti kuuluva palaute on laadultaan 

oppijaa ja hänen oppimistaan tukevaa, ymmärtävää ja yksilöllistä.  

Hattien ja Timperleyn oppimista edistävän palautteen tutkimukset (mm. Hattie & Timperley 

2007) ovat laajasti referoituja etenkin kasvatustieteellisellä tutkimuskentällä ja palautteeseen liittyvän 

tutkimuksen piirissä, ja niissä kiteytyykin olennaisesti palautteen merkitys: palautteen tärkein tehtävä 

on suunnata tulevaa oppimista osoittamalla keinoja, kuinka oppimista voisi tehostaa lähemmäs ase-

tettuja tavoitteita ja kuinka oppimisen aukkoja voitaisiin kuroa umpeen. (Hattie & Timperley 2007.) 

Interaktiivisena toimintana palautteessa vaikuttavat niin opettajat kuin oppijatkin. Oppijat voivat esi-

merkiksi sisäistää oppimisen tavoitteet ja sitoutua niihin, hyödyntää tehokkaampia strategioita ja lä-

hestymistapoja oppimisessaan ja lisätä yrittämistä toiminnassaan (Hattie & Timperley 2007; Kluger 

& DeNisi 1996: 260). Taasen opettaja voi havaintojensa pohjalta tarjota oppilaille tarkasti rajattuja ja 

sopivan haastavia tavoitteita sekä tukea oppijoita oppimisen tavoitteiden saavuttamisessa palautteen 

ja tehokkaiden oppimisstrategioiden avulla (Hattie & Timperley 2007). Tehokas palaute auttaa oppi-

jaa suuntaamaan toimintaansa, antaa realistista ja reaaliaikaista tietoa toiminnan sujumisesta suh-

teessa asetettuihin tavoitteisiin ja tarjoaa oppijalle tietoa siitä, kuinka hänen tulisi edetä, jotta voisi 

päästä lähemmäksi asetettuja tavoitteita (Hattie & Timperley 2007). Oppijoiden itsensäkin kokemuk-

sen mukaan erityisen antoisaa on sellainen palaute, joka tarjoaa eväitä kauaskantoisesti ja henkilö-

kohtaisesti oppimisen edistämiseksi (Dawson ym. 2018).   

Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan palaute voi toimia neljällä taholla, joita ovat seuraavat: 

(1) Tehtävän tasolla palaute tähtää tehtävien valmiiksi saattamiseen, oikeisiin tai väärin vastauksiin 

sekä muistamiseen. Palaute muovautuu tällöin korjaavaksi ja tilannesidonnaiseksi. (2) Prosessin taso 

kuvaa palautetta oppimisen prosessista, tavoitteista, käytänteistä ja strategioista. Palaute on kannus-

tavaa ja tarjoaa näkökulmia oppimisesta ja oppijan toiminnasta sekä ohjaa virheistä oppimiseen. (3) 

Itsesäätelyn tasolla palaute kannustaa ahkeroimiseen oppimisessa ja edistää oppijan itsetuntemusta. 

Palaute kohdistuu oppimisen itsesäätelyyn, erinäisiin yksilöllisiin tapoihin oppia sekä sen arviointiin, 

millä tavoin oppija hyödyntää saamaansa palautetta toimintansa suuntaamisessa. (4) Neljäs palaut-

teen taso on nimeltään persoonataso, ja siinä palaute kohdistetaan oppijan persoonaan ja ominaisuuk-

siin. Näin kohdistettu palaute voi heikentää oppimisen prosessista koettua merkitystä ja terottaa op-

pijan käsityksiä taitojen ja ominaisuuksien pysyvyydestä. (Hattie & Timperley 2007.) 

Luokkahuonevuorovaikutus ja ohjaustilanteet tulisi rakentaa osallistavaksi, ja myönteinen ja 

oppimista tukeva palaute tulisi asettaa niiden keskiöön (Komu 2018: 23). Myönteinen ja kannustava 

vuorovaikutus edistää tutkitusti suotuista oppimista ja lisää toivottavaa käyttäytymistä (Komu 2018: 

24). Oppimista edistävä ja kehittävä palaute on havaintoihin perustuvaa, kannustavaa ja vahvuuksia 
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huomioivaa (Oinas ym. 2018). Myönteinen ja oppimista eteenpäin suuntaava palaute kehittää oppijan 

tietoisuutta omasta oppimisestaan ja kyvyistään (Hattie & Timperley 2007; Uusitalo-Malmivaara & 

Vuorinen 2016). Palaute tulee aina kohdistaa oppijan toimintaan ja oppimisprosessiin oppijan itsensä 

sijaan (Kemppainen ym. 2015), sillä on todettu, että palautteen kohdistamisella on keskeisempi mer-

kitys kuin varsinaisella palautteen myönteisyydellä tai kielteisyydellä (Hattie & Timperley 2007). 

Kaikenlainen persoona- ja kykypalaute – eli oppijaan ja hänen suhteellisen pysyviksi koettuihin omi-

naisuuksiinsa, kuten älykkyyteen, kykyihin tai temperamenttiin, kohdistuva palaute – on haitaksi op-

pimiselle ja voi kannustaa oppijoita ulkoa ohjautuvuuteen sisäisen motivaation ja jatkuvan oppimisen 

edistämisen sijaan (Hattie & Timperley 2007; Saeverot 2011; Burnett & Mandel 2010 ).  

Puolestaan prosessi- ja tehtäväpalaute suuntautuu oppimisprosessiin tai valmiiseen tuotokseen, 

jotka ovat säädeltävissä ja muunneltavissa olevia toimintoja (Kemppainen ym. 2015; Burnett & Man-

del 2010). Prosessi- ja tehtäväpalaute kohdistuu tehtävässä suoriutumiseen, oppimisprosessiin ja toi-

minnan säätelyyn; palaute voi suuntautua esimerkiksi oppijan kehittymiseen, opettajan kokemuksiin 

oppimisprosessin kulusta tai valmiiseen tuotokseen (Kemppainen ym. 2015; Burnett & Mandel 2010; 

Henderlong Corpus & Lepper 2007). Oppimiseen kohdistuva myönteinen palaute kehittää myönteistä 

minäpuhetta ja akateemista minäkäsitystä sekä edistää sinnikkyyttä ja suoritusmotivaatiota (Kemp-

painen ym. 2015; Skipper & Douglas 2012; Zentall & Morris 2010). Formatiivisessa arvioinnissa 

palautteen ensiarvoinen tehtävä ja merkitys onkin tukea oppijan oppimisen omistajuuden ja minä-

pystyvyyden kokemuksia (Wiliam 2009).  

 

3.4 Opettajan arviointiosaaminen 

Arviointi on varsin arvolatautunutta toimintaa, jossa kasvattajan eettiset valinnat saavat keskeisen 

merkityksen. Eettisesti kestävään arviointiin sisältyvät oikeudenmukaisuus, kriittisyys sekä huolen-

pidollinen ulottuvuus (Atjonen 2021). Arvioinnin tulee olla ansion mukaista, eettistä, inhimillistä ja 

itseään korjaavaa; lisäksi se tulee kietoa tukevaan ja ymmärtävään vuorovaikutukseen, jossa toiset 

toimijat kohdataan arvostavasti (Starrat 2003: 56). Lisäksi kasvattajalta vaaditaan arvioinnin eettisten 

periaatteiden noudattamista, joita Atjosen (2007) mukaan ovat seuraavat: arvioitavan itsemääräämis-

oikeuden kunnioittaminen, kehityksen tukeminen ja vahingon välttäminen, oikeudenmukaisuuden to-

teutuminen sekä uskollisuuden noudattaminen. Uskollisuuden vaateeseen sisältyy myös luottamus 

siitä, että kasvattaja ja kasvatettava työskentelevät lempeästi yhteisten tavotteiden saavuttamiseksi ja 

yhteisen edun mukaisesti (Atjonen 2007). 
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 Kasvatustoiminnassa jokaisella teolla on kauaskantoiset seuraamukset, ja Mabryn (1997: 193) 

mukaan kasvatuksessa ”jokainen havainto ja ajatus on arvolatautunut”. Ajatusta voinee johtaa myös 

siihen, kuinka moniulotteista arviointitoiminta onkaan, ja kuinka arvioijan tietopohja ja aiemmat ko-

kemukset vaikuttavat hänen arvonäkymiinsä sekä arviointitoimiensa ja niihin liittyvien valintojen ar-

vottamiseen ja selittämiseen. Viisaasti tiedostava ja toimintaansa kriittisesti tarkasteleva kasvattaja 

voikin murtaa myös epätarkoituksenmukaisia käytänteitä ja muuttaa arviointitoimintaa(nsa) kestä-

vämmälle perustalle (Atjonen 2007: 204). Samansuuntaisia näkemyksiä on tuonut ilmi myös Starrat 

(2003: 129), jonka mukaan opettajan kasvatuskäsitykset (engl. educational platform) muodostuvat 

kasvatustavoitteiden, hyväksi koetun pedagogiikan, oppilaita koskevien mielikuvien, oppimiselle an-

nettujen sosiaalisten merkitysten sekä opetussuunnitelmaa ja opettajan tehtäviä koskevien mieliku-

vien pohjalta. Lisäksi niihin vaikuttavat käsitykset siitä, mitkä ovat oppijan kannalta tärkeimpiä tie-

toja ja taitoja (Starrat 2003: 129).  

Kasvatuskäsitysten kautta voidaan kuvata niitä narratiivisia oletuksia, periaatteita, ideologi-

oita, asenteita, arvoja ja uskomuksia, jotka ohjaavat ja vaikuttavat kasvattajan toimintaan – myös 

arvioinnin osalta (Atjonen 2007). Näiden olettamien pohjalta vielä Xu ja Brownkin (2016) ovat tut-

kimuksessaan kuvanneet opettajan arviointiosaamista, jossa eritellään ja tarkennetaan tiedosta, koke-

muksista ja arviointia koskevista käsityksistä johdettavia arviointikäytänteitä sekä kasvattajan koke-

man arvioijaidentiteetin rakentumista. Opettajan arviointiosaamisen malli (engl. Teacher assessment 

literacy in practice, Talip) (Xu & Brown 2016) toimii myös tämän tutkielman tutkimusaineiston ana-

lyysin teoreettisena mallina (analyysia on kuvattu tarkemmin luvussa 2), sillä sen avulla on mahdol-

lista paikantaa arviointitoimien taustalla vaikuttavat käsitykset oppimisesta, ja tämän tutkimuksen 

kannalta oleellisesti myös käsitykset kielestä. Malli (mt.) koostuu pyramidinomaisesti erinäisistä tie-

toon, uskomuksiin, käsityksiin, kokemuksiin ja ympäristöön liittyvistä tahoista, joiden tavoitteena on 

kuvata sitä, kuinka arviointi moninaisena kokonaisuutena rakentuu monenlaisten komponenttien va-

raan, ja toimena uudistuu näiden osatekijöiden ja niissä koettujen muutosten alaisena (Xu & Brown 

2016.) Mallista (mt.) lisää seuraavaksi. 
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Kuvio 3 Opettajan arviointiosaamisen malli (Xun & Brownin 2016 mukaan) 

 

 Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen mallin (Talip) alin taso Tietopohja (The 

knowledge base) osoittaa, minkälaisten osatekijöiden varaan opettajan tietopohja arvioinnista raken-

tuu. Allimalta tasolta voidaan erotella arviointitietoon liittyvät (1) oppiainetieto ja pedagoginen sisäl-

tötieto, (2) arvioinnin tarkoitusta, sisältöjä ja metodeja koskeva tieto, (3) arvosanan antamista koskeva 

tieto, (4) palautetta koskeva tieto, (5) vertais- ja itsearviointia koskeva tieto, (6) arvioinnin tulkitse-

mista ja viestimistä koskeva tieto sekä (7) arviointietiikkaa koskeva tieto. Tietopohja näyttäytyy kai-

ken arviointitoiminnan lähtökohtana, ja samoin sen osasten sisältöön kohdistuvat muutokset ja uu-

distukset heijastavat koko arviointiosaamisen ja opettajan arvioijaidentiteetin muovautumiseen. Kui-

tenkaan opettajan arviointiin liittyvän tietopohjan hyödyntäminen ei ole aivan suoraviivaista, vaan 

suodattuu opettajan toimintaan vaikuttavien raamien lävitse: Tulkinta- ja ohjausviitekehys (Interpre-

tive and guiding framework) muovaa sitä, minkälaisia käsityksiä arvioinnista opettaja tietoperustan 

pohjalta muodostaa. (Xu & Brown 2016.) Esimerkiksi suomalaisessa kasvatuskontekstissa valtakun-

nallinen Opetussuunnitelma on opetustoimea velvoittava ja määrittävä tulkinta- ja ohjausviitekehys, 

jonka puitteissa opettaja toimii. Lisäksi myös kunnallisesti opetussuunnitelmien tulkinnat ja paino-

tukset säätelevät paikallista opetustoimea. (Atjonen 2021.)  

 Ohjausviitekehys täten edelleen vaikuttaa siihen, minkälaisia käsityksiä opettaja muodostaa 

arviointia kohtaan. Mallin (Xu & Brown 2016) pyramidin seuraavan tason Opettajan arviointia kos-

kevat käsitykset (Teacher conceptions of assessment) nähdään jakautuvan kolmeen keskeiseen ele-

menttiin: kognitiivisiin ulottuvuuksiin, oppimista ja tietoa koskeviin uskomuksiin sekä affektiivisiin 
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ulottuvuuksiin. Kognitiiviset ulottuvuudet käsittävät opettajan tiedon ja käytännön tuoman kokemuk-

sen varaan rakentuvat uskomukset arvioinnista. Atjosen (2021) mukaan arviointiin liittyvät uskomuk-

set johdetaan aina jostakin opettajan omaamasta filosofisesta totuuskäsityksestä. Näin ollen erinäiset 

totena ja epätotena pidetyt käsitykset arvioinnista vaikuttavat opettajan uskomuksiin arvioinnista. To-

tuuskäsitykselle on myös tyypillistä, että opettaja vahvistaa arvioinnin tietoperustaansa liittämällä ja 

omaksumalla siihen yhteensopivaa tietoa (Atjonen 2021). Puolestaan uudenlaisen tiedon omaksumi-

nen vie aikaa ja vaatii kasvattajalta tietoperustan uudelleenmuovaamista, joka taasen vaikuttaa arvioi-

jaidentiteetin mallin seuraavien tasojen laadulliseen rakentumiseen.  

Toisena oppimista ja tietoa koskevat uskomukset tarkoittavat opettajan muodostamia käsityksiä 

oppimista kohtaan sekä käsityksiä ja uskomuksia tietoa kohtaan (eli epistemologisia uskomuksia) (Xu 

& Brown 2016). Näillä käsityksillä ja uskomuksilla on keskeinen merkitys opettajan muodostamien 

arviointinäkemysten kannalta. Esimerkiksi sellainen opettaja, joka nojaa käsityksissään konstruktivi-

siseen oppimiskäsitykseen, saattaa omata hyvinkin erilaisia arviointikäsityksiä verrattaessa enemmän 

opettajajohtoista opetusta suosivaan opettajaan. Edelleen näiden kahden esimerkin opettajat saattavat 

poiketa toisistaan hyödyntämiensä arviointimenetelmien ja -toimien osalta. Kolmantena opettajan ar-

viointia koskeviin käsityksiin vaikuttavat affektiiviset ulottuvuudet eli aiempien kokemusten pohjalta 

muodostuneet tunteet arviointiin liittyen (Xu & Brown 2016). Opettajan arviointia kohtaan kokemat 

tunteet voivat keskeisestikin heikentää tai edistää kognitiivisten arviointikäsitysten muodostumista 

(Atjonen 2021). Kasvattajan tulisikin kriittisesti tarkastella omia tuntemuksiaan arviointiin ja siihen 

liittyvään toimintaan kohdistuen, jotta mahdollisesti oppimiselle haitalliset merkitysrakententeet olisi 

mahdollista purkaa.  

Seuraavalla tasolla pyramidimallissaan Xu ja Brown (2016) havainnollistavat sitä, kuinka 

makrotasolla vaikuttavat sosiokulttuuriset tekijät ja mikrotason toimintaympäristölliset tekijät 

(Macro sosio-cultural & micro institutional contexts) vaikuttavat opettajan toteuttamiin arviointitoi-

miin. Makrotason sosiokulttuurisilla tekijöillä kuvataan koulujärjestelmän arvioinnille asettamia eh-

toja, kuten kansallisia ohjeistuksia ja keskitettyjä arviointisysteemejä (Xu & Brown 2016). Lukion 

suomen kielen ja kirjallisuuden opettamisen kontekstissa tällainen kansallinen ohjeistus on esimer-

kiksi valtakunnallinen lukion opetustoimea ohjaava Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet 

-dokumentti (2019) ja puolestaan keskitettynä arviointisysteeminä voidaan pitää lukiokoulutuksen 

päättäviä valtakunnallisia ylioppilaskirjoituksia. Sitten mikrotason toimintaympäristölliset tekijät 

viittaavat kasvatusinstituutioiden sisäiseen sosiaaliseen normistoon ja paikalliseen diskurssiin arvi-

ointitoimeen liittyen (Xu & Brown 2016). Atjonen (2021) pitää hyvin keskeisenä, että kouluilla on 
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riittävästi ajankohtaista ja tutkimusperustaista koulutusta ja tietoa arvioinnista, jotta epäedulliset kä-

sitykset ja toimintatavat eivät kukoistaisi toimintaympäristössä.  

Mallin (Xu & Brown 2016) seuraava taso Opettajan arviointikäytännöt (Teacher assessment 

literacy in practice) kuvaa sananmukaisesti sitä, minkälaisina opettajan toteuttamat arviointikäytän-

teet näyttäytyvät. Opettajan arviointikäytänteiden toteutuminen on monitahoinen prosessi, jota pyra-

midimallin alemmat tasot ohjaavat. Opettaja joutuu tasapainottelemaan hänen omien sisäisten arvo-

jensa ja uskomustensa sekä erinäisten ulkoisten vaateiden kanssa arviointia koskevan päätöksenteon 

osalta (Xu & Brown 2016: 157), ja tekemään kompromisseja (Carless ym. 2011). Kompromissien 

seuraamuksena opettaja saavuttaa hetkellisiä tasapainotiloja arviointia koskevan päätöksenteon ja toi-

mintaa säätelevien vaikuttimien välillä, mutta nämä tasapainotilat voivat myös horjua, jos jossakin 

arviointitoimintaan vaikuttavassa osa-alueessa tapahtuu muutosta (Xu & Brown 2016).  

Esimerkiksi konfliktin saattaa aiheuttaa sellainen tilanne, jos opettaja saa arviointikoulutuksen 

kautta uudenlaista tietoa arvioinnista, mutta tämä tieto ei vielä ole siirtynyt mikrotason toimintaym-

päristöllisenä tekijänä konkreettiseksi koulun arviointitoimeksi. Tällöin opettajan sisäiset arviointia 

koskevat käsitykset saattavat olla suuressakin ristiriidassa hänen toteuttamiensa arviointitoimien 

kanssa. Edelleen erinäiset kompromissit voivat näyttäytyä siten, minkälaisia arviointimenetelmiä 

opettaja suosii; esimerkiksi arviointi voi painottua formatiivisesti tai summatiivisesti ja ilmetä vaih-

televien tehtävätyyppien kautta, kuten projektitehtävien, suullisten näyttöjen, kokeiden tai portfolioi-

den muodossa (Xu & Brown 2016). Lisäksi Atjonen (2021) täsmentää, kuinka eroja voidaan nähdä 

myös laadullisesti siinä, kuinka syvällistä tai pintapuolista palautetta annetaan eli mihin palaute koh-

distetaan ja kuinka usein tai säännöllisesti arvioidaan, ja annetaanko suullista vai kirjallista ja numee-

rista vai sanallista palautetta. Kaikkiaan arviointitoiminnan tulisi olla tiedostettua ja tunnistettua opet-

tajan taholta, jottei yksikään valinta olisi perusteeton.  

Seuraava mallin (mt.) taso Opettajan oppiminen (Teacher learning) tähtää opettajan oppimi-

seen kriittisen tiedostamisen kautta. Xu ja Brown (2016) nimeävät kaksi keskeistä keinoa opettajan 

oppimiseen, joista toinen painottuu sisäiseen reflektioon ja toinen ulkoiseen, sosiaaliseen oppimiseen. 

Sisäisen reflektion kautta opettaja tarkastelee omia arviointikäytänteitään ja niiden taustalla vaikutta-

via arviointikäsityksiä kriittisesti analysoiden, jolloin näkyväksi saatetaan henkilökohtaiset vahvuu-

det ja kehittämisen kohteet arviointitoimintaan liittyen. Puolestaan sosiaalista oppimista voi tapahtua, 

jos opettaja pääsee osalliseksi käytäntöyhteisöä, jossa arviointia koskevaa tietoa ja kokemuksia jae-

taan ja kyseenalaistetaan. (Xu & Brown 2016.) Keskeistä on esimerkiksi pohtia yhteisöllisesti sitä, 

kuinka arviointia perustellaan ja toteutetaan opettajan itsensä sekä myös koulun, aine- tai luokkata-

soryhmän, huoltajien ja oppilaiden näkökulmasta (Atjonen 2021).  
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Opettajan arviointioppiminen jatkuvana prosessina muodostaa aina vain senhetkisen koke-

muksen itsestä arvioijana, jota mallin (mt.) viimeinen taso Arvioijaidentiteetin (uudelleen)rakentumi-

nen (Assessor identity (re)construction) kuvaa. Arvioijaidentiteetti käsittää ymmärryksen arvioinnista 

opettamisen sekä oppimisen kautta, ja arviointiosaaminen muovautuu läpi opettajan työuran (Xu & 

Brown 2016). Hughes (2014) jatkaa vielä, että arvioijaidentiteetin rakentumisen voi nähdä myös ku-

mulatiivisesti henkilökohtaisena kasvuna (engl. assessment literacy as growth), jossa opettaja itseoh-

jautuvasti pyrkii ymmärtämään arvioinnin erinäisiä tarkoitusperiä ja prosesseja.   

Mallista (Xu & Brown 2016) on huomattava se, että sen kautta voidaan saavuttaa vain hetkel-

linen läpileikkaus arvioinnin moninaisuudesta, eikä sen tarkoite ole luoda staattista kuvausta. Tätä 

jatkuvaa muutoksen prosessia ja myös vuorovaikutuksellisuutta kuvaavatkin mallin nuolet, jotka toi-

sinaan ovat ylöspäinsuuntaavasti yksipäisiä ja toisinaan osoittavat kaksipäisesti ylös ja alas. Mallin 

(mt.) vasemmalla kyljellä nähdään alaspäin suuntaavat nuolet, jotka kuvaavat sitä, kuinka ylemmältä 

arvioinnin tasolta saavutettu tieto muovaa pyramidin alempien tasojen osatekijöitä. Mallin kautta ku-

vattava arviointiin liittyvä oppiminen ja laadullinen muutos ei siis aina ole pyramidin perusteista eli 

tietopohjasta asteittain ylöspäin suuntaavaa kehitystä, vaan uudelleenmuovausta ja omaksumista voi 

tapahtua vain joidenkin pyramidin avulla kuvattujen arviointikomponenttien välillä.  

Kokoavasti kehittääkseen ja uudistaakseen ymmärrystään arvioinnista ja omasta arvioijaroo-

listaan opettajan on reflektoitava omia arviointikäytänteitään, osallistuttava arviointia koskeviin ke-

hittämishankkeisiin opettajayhteisössään, hankittava ajankohtaista ja tutkimusperustaista lisätietoa 

arvioinnista, keskusteltava arvioinnista erinäisissä ammatillisissa yhteisöissä sekä pohdittava kriitti-

sesti omia arviointikäsityksiään (Atjonen 2021). Opettajan arviointikäsityksiin – etenkin tässä tutkiel-

massa tarkasteltavassa suomen kielen ja kirjallisuuden opettamisen kontekstissa – heijastuvat suora-

naisesti myös opettajan tietoiset tai tiedostamattomat kielikäsitykset. Kielikäsitys saattaa usein jäädä 

tietoisella tasolla sanoittamatta tai pohtimatta myös kielen ammattilaisilta (Vaattovaara 2016). Vaat-

tovaaran (2016) kautta Kaganin (1992) mukaan opettajan toimintamalleihin (esimerkiksi arviointi-

toimien osalta) vaikuttavat opettajan koulutuksen ja sitä kautta saavutetun profession lisäksi omat 

oppimiskokemukset. Toimintamalleihin myös välillisesti vaikuttavat opiskelijoiden kielenopetukseen 

liittyvät aiemmat kokemukset, opiskeluun kohdistetut odotukset sekä näiden odotusten ja kokemusten 

pohjalta muovautuneet kielenoppimista koskevat käsitykset. Arviointitoimia kriittisesti tarkastele-

malla opettaja saattaa tulla tietoiseksi myös omaamistaan käsityksistä kieleen, oppimiseen ja tietoon 

liittyen.   



40 

 

4 ANALYYSI JA TUTKIMUSTULOKSET 

 

Tutkimustulokset esitetään tämän tutkielman tutkimuskysymysten suuntaamana neljän näkökulman 

kautta. Ensimmäisessä esitellään suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien näkemyksiä arvioinnista, 

toisessa opettajien kielikäsityksiä, kolmannessa opettajien kuvaamia arviointitoimia ja neljännessä 

tarkastellaan arviointikäytänteisiin vaikuttavia makrotason sosiokulttuurisia ja mikrotason toimin-

taympäristöllisiä tekijöitä. Näiden pääkategorioiden sisällä, teorialähtöisen sisällönanalyysin analyy-

simenetelmän mukaisesti aineiston jäsentymistä teemoihin on perusteltu luvussa 2.1. Analyysia sy-

vennetään myös avaamalla luokkia ja alaluokkia teemojen sisällä sekä peilaamalla tuloksia analyysia 

ohjaavaan teoriaan, joka on esitelty luvuissa 2.1 ja 3.4. 

 

4.1 Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointikäsitykset 

Aineiston analyysia ohjaavan opettajan arviointiosaamisen mallin (Xu & Brown 2016) mukaisesti 

ensimmäinen pääkategoria suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointikäsitykset kattaa tee-

mat siitä, mitä opettajat kokevat arvioinnissa olevan keskeistä; kuinka opettajat ymmärtävät forma-

tiivisen arvioinnin; minkälaisen palautteen antaminen on opettajien mielestä keskeisintä; kuvaukset 

siitä, onko opiskelijoilla mahdollisuutta vaikuttaa opintojakson tavoitteisiin, sisältöalueisiin, arvioin-

timenetelmiin ja -kriteereihin ja kuinka opettajat kuvaavat toteuttavansa itse- ja vertaisarviointia. Jo-

kainen vastaus näihin teemoihin annettiin avovastauskenttiin. Kuvaan teemoja ja niiden alle muodos-

tettuja luokituksia seuraavaksi. 

 Opettajille lähetetyllä kysymyslomakeella haluttiin selvittää, mitä opettajat kokevat arvioin-

nissa olevan keskeistä. Tätä kysyttiin kysymyksellä ”Kuvaa lyhyesti omaa lähestymistapaasi arvioin-

tiin. Mikä sinulle on arvioinnissa tärkeää?”. Kysymykseen vastasi 93% vastaajista (n=14). Arvioin-

nissa korostettiin tärkeinä aiheina reiluutta (n= 7), läpinäkyvyyttä (n=8) ja opiskelijan oppimisen 

edistämistä (n=9). Opettajat myös erottivat toisistaan arvioinnin sekä henkilökohtaisen ja oppimista 

edistävän palautteen.  

 

Arvioinnissa minulle tärkeintä on palautteen (edisteen) antaminen oppilaalle. Arvioinnin avulla 

oppilas saa tietoa siitä, missä mennään, mitä hän jo osaa, mihin pitää vielä kiinnittää huomiota. 

(Vastaaja 37) 
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Puolet vastaajista (n=7) piti tärkeänä, että opiskelijalle kerrotaan heti opintojakson aluksi, mitä, miksi 

ja millä kriteeristöllä opintojaksolla arvioidaan. Lisäksi noin kolmasosassa (n=4) vastauksista koros-

tui myös arviointikriteeristön pohjautuminen Ylioppilastutkintolautakunnan ohjaamiin suomen kie-

len ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen arviointikriteereihin. Kahdessa vastauksessa (n=2) tämä näke-

mys korostui jopa niin keskeisesti, että vastaajat kertoivat, ettei opettajan omilla näkemyksillä ole 

oikeastaan väliä, vaan lähtökohtaisesti arviointia toteutetaan juuri harjoituksena ylioppilaskirjoitusten 

suomen kielen ja kirjallisuuden ylioppilaskoetta varten.  

Vain 21% (n=3) vastaajista korosti, että arvioinnin tulisi olla monipuolista. Samoin vain kol-

messa (n=3) vastauksessa korostui arvioinnin yksilöllisyys.  

 

Opiskelijan yksilölliset taidot ja haasteet tulee huomioida palautetta antaessa ja pohtia, millainen pa-

laute olisi hyödyllistä juuri hänelle. Pyrin tekstejä arvioidessa antamaan aina myös positiivista pa-

lautetta, enkä esimerkiksi pelkästään merkitsemään kielivirheitä - vaikka niidenkin merkitseminen on 

tärkeää, jotta opiskelija huomaa omat kehityskohteensa. Arviointi ei saa olla opiskelijaa määrittävä tai 

rajoittava tekijä, vaan nimenomaan eteenpäin ohjaava ja motivoiva tekijä. (Vastaaja 6) 

  

Seuraavassa teemassa kuvaan, kuinka opettajat ymmärsivät formatiivisen arvioinnin. Tätä ky-

syttiin opettajilta kysymyslomakkeen kysymyksellä ”Mitä formatiivinen arviointi mielestäsi on?”. 

Neljätoista (n=14) opettajaa vastasi kysymykseen. Pääasiassa formatiivinen arviointi nähtiin oppi-

mista tukevana ja jatkuvana palautteena ja arviointina, joka tarjoaa opiskelijalle ja opettajalle tietoa 

opiskelijan edistymisestä opintojakson aikana. 71% (n=10) vastauksissa korostui näkemys, jonka mu-

kaan formatiivinen arviointi on oppimista ohjaavaa eli suuntaavaa arviointia, joka tarjoaa opiskelijalle 

ja opettajalle opintojakson aikaista tietoa oppimisen edistymisestä suhteessa oppimiselle asetettuihin 

tavoitteisiin. Muutama vastaaja (n=4) vielä tarkensi, että formatiivisen arvioinnin avulla pyritään löy-

tämään aiheet, joissa opiskelija on oppimisessaan edistynyt, ja nostamaan esiin seuraavia kehittämi-

sen kohteita. Kuitenkin vain neljä vastaajaa korosti, että formatiivinen arviointi olisi laadultaan suo-

ranaisesti oppimista tukevaa. Formatiivinen arviointi nähtiin muodoltaan jatkuvana (n=6) ja sanalli-

sena (n=7) palautteena.  

 

Arviointia oppimisen tueksi. (Vastaaja 11) 

Parhaimmillaan kai sitä, että seurataan oppimisen edistymistä mahdollisten välipalautteiden kautta. 

(Vastaaja 27) 

Oppimisen arviointia. Sellaista arviointia, joka ei johda kurssinumeroon vaan pyrkii ohjaamaan opis-

kelijaa oppimisessa. (Vastaaja 34) 
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 14% vastaajista (n=2) mainitsivat ja tunnistivat formatiivisen arvioinnin osa-alueista itse- ja 

vertaisarvioinnin keskeisyyden. 

 

Formatiivisen arvioinnin tärkeänä osana ovat sanallinen palaute, tuki ja ohjaus, mutta myös esimer-

kiksi mahdolliset kirjallisetkin välipalautteet tehtävistä ennen lopullista palautusta. Välipalautteet voi-

vat tulla joko opettajalta tai itsearviointina tai vertaisarviointina. (Vastaaja 6) 

 

Toisaalta formatiivinen arviointi nähtiin dokumentaarisena ja jopa velvoittavana toimena, joka 

liitettiin kuitenkin osaksi opiskelijan työskentelyn tarkastelua. 

 

– – kurssin lopussa sähköisistä materiaaleista tehtävientekomäärien katsomista. (Vastaaja 12) 

 

Kuusi (n=6) vastaajaa nimesi formatiivisen arvioinnin olevan yksilöllistä palautetta. Tähän 

liittyen yksi (n=1) vastaaja korosti kuitenkin, ettei kovin yksilöllistä ja kattavaa palautetta ole jatku-

vasti mahdollista antaa opiskelijoille suurten ryhmäkokojen vuoksi, vaan formatiivinen arviointi ko-

rostui summatiiviseen arviointiin johtavana arviointina. Summatiivisen ja formatiivisen arviointi-

muotojen erottaminen toisistaan näyttäytyi tässä vastauksessa myös haastavana, ja arviointimuodot 

miellettinkin pikemminkin limittäisinä.  

 

Kirjoitustehtävistä saatava palaute ja arvosana on mielestäni samaan aikaan formatiivista ja summa-

tiivista: Se kertoo, miten tällä kertaa meni ja vaikuttaa arvosanaan ja on sikäli summatiivista, mutta 

koska kyse on yhdestä tehtävästä lukion varrella, sen kautta voi myös oppia tulevia tehtäviä varten. 

(Vastaaja 43)  
 

Seuraava teema käsitti luokitukset siitä, minkälaisen palautteen antaminen on opettajien mie-

lestä keskeisintä, ja tätä kysyttiin opettajilta suoraviivaisesti kysymyslomakkeella ”Minkälaisista asi-

oista palautteen antaminen on mielestäsi keskeisintä?”. Kysymykseen koostui aineistoa yhteensä 13 

vastaajalta (n=13).  

62% (n=8) vastanneista korostivat, kuinka keskeisintä on kohdistaa palaute opiskelijan oppi-

misen kehittämiskohteisiin. Palautetta tulee opettajien kertoman mukaan antaa sellaisista aiheista, 

jotka tuovat näkyväksi opiskelijan osaamisen (77%, n=10), ja jotka ovat linjassa oppimiselle asetet-

tujen tavoitteiden kanssa (46%, n=6). Opiskelijan osaamiseen viitattiin myös opettajien kertoman 

mukaan kohdistamalla palaute opiskelijan ”onnistumisiin” (62%, n=8).  

 

Mielestäni on kuitenkin aina tärkeää, että palautteessa huomioidaan sekä onnistuminen että kehittämi-

sen kohteet. (Vastaaja 35) 
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opintojakson keskeisiin tavoitteisiin tai oppiaineen keskeisimpiin osaamisalueisiin liittyvistä (Vastaaja 

28). 

 

Vain 15% (n=2) vastanneista mainitsi antavansa palautetta opiskelijan tuntityöskentelystä ja 

osallistumisesta. Palaute nähtiinkin opettajien vastauksissa enimmäkseen rinnakkaiskäsitteenä arvi-

oinnille, jolloin opettajat kertoivat antavansa palautetta kirjallisena lisänä selittämään ja täydentä-

mään arvioitavan tehtävän numeerista arvosanaa. 31% vastaajista (n=4) korostivat myös, kuinka an-

nettava palaute tulee suhteuttaa äidinkielen ja kirjallisuduen ylioppilaskokeen arviointikriteeristöön 

ja kuinka palaute auttaa opiskelijoita valmistautumaan tähän kokeeseen.  

 

Jokaisella kurssilla harjoitellaan luku- ja/tai kirjoitustaidon vastausten tekoa. Nämä ovat yo-kokeiden 

tehtävätyyppejä, joten niistä tulee saada palautetta. (Vastaaja 45) 

Koska äidinkieli on kaikille pakollinen yo-aine, on mielestäni tärkeää antaa teksteistä palautetta ni-

menomaan yo-kriteerien mukaan eli tarkastella sitä, miten yo-kokeessa arvioitavissa osa-alueissa on 

kehitytty. (Vastaaja 9) 

 

Kysymykseen vastattiin myös kertomalla, minkälaista palautetta opettajat antavat, ja tällöin 

palautteen laatuominaisuuksiksi mainittiin yksilöllisyys (100%, n=13) ja realistisuus (62%, n=8). 

 

Palautteen ei tule pelkkää ylistystä, mutta ei myöskään pelkkää tylytystä. (Vastaaja 35) 

 

 

Lisäksi haluttiin selvittää, onko opiskelijoilla mahdollisuutta vaikuttaa opintojakson tavoittei-

siin, sisältöalueisiin, arviointimenetelmiin ja -kriteereihin, ja tätä lähestyttiin kysymällä opettajilta 

kysymyslomakkeella ”Voiko opiskelija vaikuttaa opintojakson tavoitteisiin, sisältöalueisiin, arvioin-

timenetelmiin ja -kriteereihin? Voit halutessasi tarkentaa vastaustasi tai perustella valintaasi oikean-

puoleisessa vastauskentässä.”. Kysymyksen ”kyllä” ja ”ei” -vastausvaihtoehtojen lisäksi vastaustila 

sisälsi kommenttikentän. Kysymykseen vastasi yhteensä kolmetoista (n=13) vastaajaa, joista 54% 

(n=7) vastasi ”kyllä” ja 44% (n=6) vastasi ”ei”. Kysymyksen hyvinkin tasaista vastausjakaumaa ha-

lusi kuitenkin kommentoida jopa 85% (n=11) vastaajista.   

Opettajat korostivat kertomassaan, kuinka opiskelijalla ei juurikaan ole vaikutusvaltaa opinto-

jaksolla, mutta useimmiten jonkinlaista valinnan mahdollisuutta kuitenkin on. Vastausten sanallisista 

täydennyksistä huomaa, kuinka opettajat olivat kautta linjain yhtämielisiä, vaikka vastaukset jakau-

tuivatkin tasaisesti ”kyllä”- ja ”ei”-vaihtoehtojen osalta. Opettajat, jotka vastasivat kysymykseen 

myönteisesti (n=7), näkivät, että opiskelijalla on vaikutusvaltaa, jos hän voi vaikuttaa opiskeluunsa 

hyvin maltillisestikin, kun taas kielteisesti vastanneet (n=6) opettajat totesivat, ettei opiskelijalla ole 

juurikaan mahdollisuutta vaikuttaa, jos vaikutusmahdollisuudet ovat todellisuudessa vähäiset. 
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Kysymykseen vastattiin siis samanmielisesti, ja kummassakin tapauksessa opiskelijan vaikutusmah-

dollisuuksia kuvattiin samoin – vähäisiin vaikutusmahdollisuuksiin vain suhtauduttiin vastakkaisin 

tavoin.  

Vastausten mukaan opiskelija ei voi vaikuttaa opintojakson tavoitteisiin tai sisältöalueisiin kai-

kille pakollisilla opintojaksoilla. 15% (n=2) korostivat, kuinka valinnaisilla kursseilla on toisinaan 

mahdollista vaikuttaa opintojakson sisältöalueisiin, ja tätä kautta opintojakson opetukselliset tavoit-

teetkin muovautuvat opiskelijaryhmän vaikutuksesta.  

– – Pakollisilla kursseilla tavoitteet ja sisällöt ovat jo opetussuunnitelmankin velvoittamana määrä-

tymmät, mutta silloinkin joustavia ratkaisuja voidaan tehdä. Kurssipalautteet ovat yksi keino, joiden 

avulla opettaja voi esimerkiksi kehittää työskentely- ja opetustapoja opiskelijoiden toiveiden mukai-

sesti. Toki myös jo kurssin aikana muutoksia voidaan tehdä, jos opiskelijat ilmaisevat toiveita kurssiin 

liittyen tai opettaja huomaa, että tietyn ryhmän kanssa onkin hyvä painottaa tiettyjä asioita. Arviointi-

menetelmät ja -kriteerit ovat harvemmin sellaisia, mihin opiskelijat vaikuttavat kurssin aikana, mutta 

palautteiden myötä niihinkin voi vaikuttaa. (Vastaaja 6) 

 

Tässä vastauksessa korostui myös kiinnostavasti se, kuinka formatiivinen arviointi on sisäis-

tetty opettajan työtä avustavaksi menetelmäksi: arviointi on formatiivista, kun kerätty palaute muuttaa 

opetuksen suuntaa oppilasryhmän tarpeiden mukaan (Black & Wiliam 2018).  

Pääosin vastauksissa (91%, n=10) opiskelijan vaikutusmahdollisuudet opintojaksolla kulmi-

noituivat siihen, että opiskelija voisi halutessaan valita vaihtoehtoisen tavan suorittaa annetut tehtävät 

tai valita annettujen suoritettavien tehtävien välillä. 55% (n=6) vastanneista kuvasi, kuinka opiskelija 

voi vaikuttaa opintojakson arviointimenetelmiin valitsemalla annetuista vaihtoehdoista vaihtoehtoi-

sen suoritustavan, ja samoin 55% (n=6) vastanneista kuvasi, kuinka opiskelija voisi valita suoritetta-

vien tehtävien välillä. Osa vastanneista (27%, n=3) korostivat, kuinka tällainen menettely sovittaisiin 

opiskelijakohtaisesti tilanteen niin vaatiessa, mutta mahdollisuutta ei varsinaisesti opintojaksolla tar-

jota opiskelijoille. 

Osalla opintojaksoista opiskelija voi valita, mitkä arvioitavat suoritukset tekee. Töissä on myös usein 

erilaisia suoritusvaihtoehtoja. Esimerkiksi kirjoitustaidon kokeen voi välillä tehdä joko täysimittaisena 

tai "miniesseenä". Kirjatöissä on välillä sekä kirjallinen että suullinen vaihtoehto. Myös esimerkiksi 

palautusajoista neuvotellaan aina opiskelijoiden kanssa. (Vastaaja 9) 

jonkin verran mutta varsin rajallisesti, esimerkiksi valita kahdesta vaihtoehtoisesta arvioitavan tehtä-

vän toteutustavasta. (Vastaaja 28) 

 

Kukaan vastaajista (0%, n=0) ei maininnut, että arviointikriteeristöön voisi vaikuttaa. Lu-

kiokurssien arviointikriteerit määrittyvätkin pitkälti äidinkielen opetussuunnitelman sekä ylioppilas-

kokeen arviointikriteeristön mukaisesti, ja opettajat nojaavat näihin auktoriteetteihin. 
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Useimmiten suunnittelen opintojakson oman työssäjaksamisen vuoksi itse, minkä takia oppilailla on 

hyvin vähän mahdollisuuksia vaikuttaa opintojaksojen sisältöihin tai edes suoritustapoihin, vaikka op-

pilaita varmaankin pitäisi osallistaa näissäkin enemmän. Toisaalta myös opetussuunnitelma määrittää 

melko tarkasti sisältöasioita, ja ylioppilaskirjoitukset ohjaavat arvioitavia töitä. (Vastaaja 37)  

 

 Viimeisenä teemana kuvaan opettajien kertomaa siitä, kuinka opettajat toteuttavat itse- ja ver-

taisarviointia. Opettajilta kysyttiin ”Toteutatko opetuksessasi opiskelijoiden itsearviointia”, johon 

neljästätoista (n=14) vastaajasta 13 (n=13) vastasi ”kyllä” ja yksi (n=1) vastasi ”ei”. Lisäksi opetta-

jilta kysyttiin ”Toteutatko opetuksessasi opiskelijoiden vertaisarviointia”, johon puolestaan hieman 

pienempi osuus, 79% vastaajista (n=11) vastasi ”kyllä” ja taasen hieman suurempi osuus 21% (n=3) 

vastasi ”ei”. Lisäksi lomakkeella pyydettiin täsmentämään näitä vastauksia kysymyksellä ”Jos toteu-

tat opiskelijoiden itse- ja/tai vertaisarviointia, kuvaa, miten?”. Kysymykseen vastasi kolmetoista 

(n=13) vastaajaa.  

 Opettajien kertoman mukaan itse- ja vertaisarviointia toteutetaan monin eri tavoin. Opettajat 

(69% vastanneista, n=9) hyödyntävät itsearvioinnin tukena lomakkeita tai väittämiä, joiden avulla 

opsikelijat voivat arvioida omaa osaamistaan. Myös oppikirjojen valmiita itsearviointimateriaaleja 

hyödynnetään (23% vastanneista, n=3). Lisäksi 15% vastanneista (n=2) kertoivat käyvänsä itsearvi-

ointikeskusteluja suullisesti opiskelijan kanssa. Vertaisarviointia kerrottiin toteutettavan joko kirjalli-

sesti arvioitavien tehtävien tekemisen lomassa (46%, n=6) tai suullisten esitysten arvioimisen muo-

dossa (23%, n=3). Pääosin (62%, n=8) opettajat kertoivat toteuttavansa itsearviointia opintojakson 

päätteeksi. Tällöin toteutuu itsearvioinnin tarkoite, kun opiskelijat reflektoivat ja arvioivat omaa op-

pimistaan ja oppimisprosessiaan ennalta asetettujen kriteerien pohjalta (Virtanen ym. 2020; Arande 

& Valtcheva 2009; Brown & Harris 2014; Kearney 2013).  

Etenkin vertaisarviointia hyödynnettiin formatiivisesti (Black & Wiliam 2018, Black & Wi-

liam 2009), kun opiskelijat antoivat toisilleen välipalautetta tehtävistä opettajan ohjeistaman arvioin-

tikriteeristön avulla, ja tämän jälkeen opiskelijat saivat vielä muokata töitään ennen lopullista palau-

tusta opettajalle.  

 

Opiskelijat arvioivat joskus ikään kuin esiarviointina toisen oppilaan kirjoittaman luku- tai kirjoitus-

taidon vastauksen ja pisteyttävät sen samoilla kriteereillä kuin joita käytän itse tehdessäni varsinaisen 

arvioinnin. (Vastaaja 45) 

 

Toisaalta itse- ja vertaisarviointi koettiin myös haastavaksi aiheeksi (23% vastanneista, n=3), 

jonka hyötyä ei täysin tavoitettu. 38% (n=5) vastauksissa itse- ja vertaisarviointia kerrottiin toteutet-

tavan vähäisesti ja pääosin vain opintojakson päätteeksi ikään kuin koontina opintojakson kulusta.  
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Molempia toteutan hyvin harvoin, koska en ole oppinut, miten se tehtäisiin niin, että se on sekä luon-

tevaa että hyödyllistä. Koska opiskelijoiden taidot ovat vaihtelevat, heidän arviointinsa ei aina ole ko-

vin luotettavaa verrattuna opettajan arviointiin. Mitä hyötyä on sellaisesta arvioinnista? (Vastaaja 10) 

– – Vertaisarviointia on joillakin opintojaksoilla ohjatusti niin, että esimerkiksi luetaan parin teksti ja 

vastataan sen perusteella ohjaaviin kysymyksiin ja annetaan niiden avulla parille palautetta. Nämä 

jäävät usein melko pinnallisiksi, olen kokenut hankalaksi toteuttaa mielekkäällä tavalla. Ilman ohjaa-

via kysymyksiä palautetta ei osata antaa, niiden kanssakin jäädään pintatasolle ja hyöty on kellekään 

vähäinen. (Vastaaja 43) 

 

Osassa opettajien vastauksissa (31%, n=4) itse- ja vertaisarvioinnilla nähtiin olevan myös for-

matiivinen arvo, kun arvioinnilla kerätyllä tiedolla suunnattiin ja kehitettiin tulevaa oppimista (Black 

& Wiliam 2018).  

– – Yleensä pyydän myös nimeämään esimerkiksi kolme asiaa, joita seuraavassa tekstissä yrittää pa-

rantaa. (Vastaaja 9) 

 

Eräässä vastauksessa (Vastaaja 6) kerrottiin myös, kuinka itsearviointia toteutetaan jokaisen 

opintojakson alussa, jolloin opiskelijan oppimisen omistajuus, tehtäväsuuntautuneisuus ja oppimi-

seen sitoutuminen lisääntyvät (Brown & Harris 2014; Bransford ym. 2000). 

4.2 Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikäsitykset  

Toinen pääkategoria suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikäsitykset pitää sisällään alakate-

goriat siitä, mitä opettajat ajattelevat kielen olevan; kuinka tärkeänä he pitävät erinäisten piirteiden, 

kuten opiskelijan monikielisen taustan, välittymistä opiskelijan tekstissä; mitä opettajat ajattelevat 

kieliprofiilista ja kuinka monikielisyys näkyy opettajien kuvausten mukaan heidän oppitunneillaan. 

Esitän kategorian teemat ja niiden luokitukset alla.  

 Ensimmäisenä teemana kuvaan opettajien kertomaa siitä, mitä kieli on. Tämä pääkysymys 

”Mitä ajattelet, että kieli on?” jäsenneltiin neljäksi väittämäksi, joissa jokaisessa viisiportainen vas-

tausasteikko käsitti seuraavat kohdat: 1= täysin eri mieltä, 2= jokseenkin eri mieltä, 3= ei eri eikä 

samaa mieltä, 4= jokseenkin samaa mieltä, 5= täysin samaa mieltä. Väittämät edustivat Dufvan ja 

kollegoiden (2011) tutkimuksen mukaisesti joko dialogista tai monologista kielikäsitystä. Kysymys-

lomakkeen väittämät (1) ”Kieli on vakiintunut sääntö- ja rakennejärjestelmä, joka tulee hallita erin-

omaisesti.” ja (4) ”Kieli on muodon ja merkityksen kiinteä liitto, jossa onnistunut käyttö edellyttää 

koodin hallintaa.” kuvaavat monologista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011). Puolestaan väittämät (2) 

”Kieli on ensisijaisesti toimintaa, joka muovautuu käytössä ja käyttäjien mukana 
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tilannesidonnaisesti” ja (3) ”Kieli on vuorovaikutusta ja tulee ymmärretyksi ainoastaan kontekstis-

saan.” edustavat dialogista käsitystä kielestä (Dufva ym. 2011). Tähän kysymykseen vastasi yhteensä 

13 (n=13) opettajaa.  

 Ensimmäisen, monologista kielikäsitystä osoittavan väittämän (1) ”Kieli on vakiintunut 

sääntö- ja rakennejärjestelmä, joka tulee hallita erinomaisesti.” osalta vastaukset asettuivat melko 

symmetrisesti vastausasteikon keskelle niin, että suurin osa vastanneista olivat joko ei eri eikä samaa 

mieltä tai jokseenkin samaa mieltä väittämän kanssa. 38% (n=5) vastasivat olevansa ei eri eikä samaa 

mieltä ja 31% (n=4) vastasivat olevansa jokseenkin samaa mieltä väittämän kanssa. 15% (n=2) vas-

tanneista olivat jokseenkin eri mieltä väittämän kanssa, ja vain 8% (n=1) vastanneista oli täysin eri 

mieltä ja samoin 8% (n=1) vastanneista oli täysin samaa mieltä väittämän kanssa. Tämän väittämän 

osalta opettajat kallistuivat siis kokonaisuudessaan kielikäsitysten keskelle tai hieman enemmän mo-

nologisen kielikäsityksen suuntaan (Dufva ym. 2011).  

 Toinen väittämä (2) ”Kieli on ensisijaisesti toimintaa, joka muovautuu käytössä ja käyttäjien 

mukana tilannesidonnaisesti” kuvasi dialogista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011). Vastanneet jakaan-

tuivat tämän väittämän osalta yhtämielisemmin ja selvemmin dialogisen kielikäsityksen (Dufva ym. 

2011) suuntaan, kun 54% (n=7) kuvasivat olevansa jokseenkin samaa mieltä väittämän kanssa, ja 

23% (n=3) olivat täysin samaa mieltä väittämän kanssa. Muutoin 15% vastanneista (n=2) vastasivat 

olevansa ei eri eikä samaa mieltä väittämän kanssa, ja vain 8% (n=1) vastanneista oli jokseenkin eri 

mieltä väittämän kanssa.  

 Kolmas väittämä (3) ”Kieli on vuorovaikutusta ja tulee ymmärretyksi ainoastaan kontekstis-

saan.” edusti myös dialogista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011). Tämänkin väittämän kohdalla vastan-

neet ovat kiinnostavasti ja vahvemmin yhtämielisiä, ja osoittavat kokonaisuudessaan kallistuvan dia-

logisen kielikäsityksen (Dufva ym. 2011) puolelle. Jopa 62% (n=8) vastanneista kertoivat olevansa 

jokseenkin samaa mieltä väittämän kanssa ja 31% (n=4) vastanneista olivat täysin samaa mieltä väit-

tämän kanssa. Vain 8% (n=1) vastanneista kertoi olevansa jokseenkin eri mieltä väittämän kanssa. 

 Neljäs ja viimeinen väittämä (4) ”Kieli on muodon ja merkityksen kiinteä liitto, jossa onnistu-

nut käyttö edellyttää koodin hallintaa.” kuvasi taas monologista käsitystä kielestä (Dufva ym. 2011). 

Tämän väittämän osalta vastausten kallistuminen puolestaan monologisen kielikäsityksen suuntaan 

on hieman yllättävä aiempaan dialogisen kielikäsityksen edustukseen nähden. Vastanneista 54% 

(n=7) olivat jokseenkin samaa mieltä väittämän kanssa, ja jopa 31% (n=4) vastanneista olivat täysin 

samaa mieltä väittämän kanssa. 8% (n=1) oli ei samaa eikä eri mieltä ja 8% (n=1) oli jokseenkin eri 

mieltä.  
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Lisäksi opettajat saivat halutessaan täydentää vastauksiaan avovastauskenttään, jonka ohjeis-

tuksena luki ”Mitä muuta haluaisit todeta omasta kielinäkemyksestäsi?”. Tähän täydennykseen vas-

tasi yhteensä 6 (n=6) opettajaa. Vastausten hajaantuminen väittämien ja sanallisen täydennyskentän 

osalta osoittavat, että opettajat eivät miellä kieltä ääriväittämien kautta, vaan käsittävät kielen moni-

syisenä kokonaisuutena ja ilmiönä. Tällöin kieleen sopivat niin dialogiset kuin monologisetkin ku-

vaukset (Dufva ym. 2011). Kuitenkin väittämien kautta voitiin tuoda näkyväksi kielen käsitteellistä-

miseen liittyviä sävyeroja, ja väittämiin kerätyt vastaukset painottuivat aavistuksen enemmän dialo-

gisten käsitteellistämisten suuntaan.  

Mikään edellä kuvatuista kielen määritelmistä ei mielestäni ole epäolennainen, vaan ne pi-

kemminkin korostuvat eri tilanteissa. Esimerkiksi ensimmäinen määritelmä sopii mielestäni 

kuvaamaan jokseenkin osuvasti kirjoitetun kielen normien hallintaa, jota testataan esimerkiksi 

ylioppilaskokeessakin, mutta toisaalta se sopii kuvaamaan huonosti puhuttua kieltä. (Vastaaja 

35) 

Pyrin ajattelemaan kieltä laajasti kommunikaation välineenä, joka toisinaan vaatii tarkkaakin 

"koodin hallintaa" ja vakiintuneiden merkitysten ymmärtämistä mutta toisinaan nojaa vahvasti 

tilannesidonnaisiin, yhteisessä käytössä muovautuviin piirteisiin. On hetkiä, jolloin tietynlai-

sen rakenteen osaavasta käytöstä hyötyy huomattavasti, ja on hetkiä, joissa merkityksiä voi-

daan neuvotella uudestaan. Kaikki kielessä ei ole ennalta sovittua tai vakiinnutettua, vaan se 

muovautuu jatkuvasti uudestaan, mutta usein melko hitaasti. (Vastaaja 43) 

 

Vastaukset osoittavat, että opettajien käsitykset kielestä ovat ajankohtaisia ja nykytutkimuk-

seen pohjautuvia (Dufva ym. 2011), ja etenkin lukiokoulusta ohjaavan Lukiokoulutuksen opetussuun-

nitelman perusteet -dokumentin ideologiset linjaukset edustavat dialogista kielikäsitystä (Opetushal-

litus 2019). Opettajien vastausten edustamia monologisia kielikäsityksiä voinee selittää myös lukion 

aineenopettajan tulokulman kautta, sillä lukiokoulutuksen tehtävätyypit – kuten ylioppilaskokeessa-

kin tehtävät lukutaidon ja kirjoitustaidon kokeet – edustavat vahvemmin monologista kielikäsitystä, 

ja ohjaavat opettajaa suuntaamaan huomionsa kielen rakenneosasiin ja tekstilajiajatteluun, jossa tietyt 

kielenpiirteet kuuluvat vahvemmin määrätyn tekstilajin sisään (Ylioppilastutkintolautakunta 2023). 

Näkemykset kielestä dialogisena eivät päässe valloilleen käytänteiksi kouluarkea ohjaavien monolo-

gisten raamien lävitse.  

Toisena teemana kerron siitä, kuinka opettajat suhtautuivat erinäisiin piirteisiin opiskelijoiden 

teksteissä. Kysymyksellä pyrittiin tuomaan näkyväksi, minkälaiset kielikäsitykset vaikuttavat opetta-

jan tekstiin suhtautumisen taustalla. Vastausten analyysi pohjautuu taasen Dufvan ja kollegoiden 

(2011) jaotteluun kielikäsityksestä monologisena tai dialogisena. Opettajille lähetetyllä kysymyslo-

makkeella kysyttiin pääkysymys ja siihen liittyvät viisi väittämää. Jokaisen väittämän viisiportainen 

vastausasteikko käsitti seuraavat kohdat: 1= ei lainkaan tärkeää, 2, 3, 4, 5= erittäin tärkeää. 
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Pääkysymys ”Kuinka tärkeänä pidät sitä, että:” jatkui viiden väittämän muodossa: (1) ”opiskelija 

hallitsee kirjoitetun yleiskielen konventiot perusteellisesti”, (2) ”teksti edustaa ideaalia suomen 

kieltä”, (3) ”tekstin viesti tai sanoma välittyy”, (4) ”kirjoittajan omintakeinen viestintätapa näkyy” ja 

(5) ”opiskelijan monipuolinen (tai muu kuin suomen kielen) kielellinen tausta välittyy”. Lisäksi vas-

taajia pyydettiin valitsemaan sopivin vaihtoehto vastausasteikosta. Väittämistä ensimmäiset (1 ja 2) 

edustivat monologista kielikäsitystä ja loput jälkimmäiset (3–5) pohjautuivat dialogiseen kielikäsi-

tykseen (Dufva ym. 2011) kuitenkin jatkumollisesti niin, että vastausskaalan viimeinen vaihtoehto 

(5= erittäin tärkeää) kuvaisi täysin väittämän mukaista kielikäsitystä. Kysymykseen vastasi 13 (n=13) 

opettajaa, ja siihen liittyi myös avovastauskenttä, johon annettiin ohjeistus ”Voit halutessasi tarkentaa 

vastauksiasi tai perustella valintojasi.”.  

Ensimmäisen väittämän ”opiskelija hallitsee kirjoitetun yleiskielen konventiot perusteellisesti” 

osalta opettajat olivat melko yhtämielisiä siitä, että kirjoitetun yleiskielen konventioiden hallinta pe-

rusteellisesti on tärkeää. 62% (n=8) vastasi vaihdoehdon ”4” eli melko tärkeää ja 23% (n=3) vastan-

neista valitsivat vaihtoehdon ”5= erittäin tärkeää”. Yhtä tärkeänä ei kuitenkaan koettu toisen väittä-

män sanomaa eli sitä, että ”teksti edustaa ideaalia suomen kieltä”. 38% (n=5) vastanneista valitsi 

vaihtoehtoasteikon keskimmäisen vaihtoehdon ”3” ja samoin 38% (n=5) vastanneista valitsi vaihto-

ehdon ”4”. Kumpikin näistä väittämistä juurtuu monologiseen kielikäsitykseen (Dufva ym. 2011), ja 

etenkin toisen väittämän asenteellisempi maininta ideaalista suomen kielestä saattoi selittää vastaus-

ten neutraalimpaa jakautumista, kun taas ensimmäinen väittämä kuvasi vahvemmin monologista kie-

likäsitystä.   

Kolmas väittämä ”tekstin viesti tai sanoma välittyy” keräsi kiinnostavan edustuksen, kun jo-

kainen vastaaja (100%, n=13) pitivät sitä erittäin tärkeänä. Yksimielinen suhtautuminen osoittaa sen, 

kuinka dialoginen kielikäsitys (Dufva ym. 2011) vaikuttaa opettajien aatteellisena pohjavireenä. 

Myös neljäs väittämä (4) ”kirjoittajan omintakeinen viestintätapa näkyy” edusti samanmielisyyttä 

dialogisen kielikäsityksen (Dufva ym. 2011) kanssa, kun 62% (n=8) pitivät sitä melko tärkeänä (vas-

tausasteikon 4 vaihtoehto), 23% (n=3) valitsivat vaihtoehdon 5=erittäin tärkeää ja vielä viimeiset 15% 

(n=2) vastasivat vaihtoehdon 3. Puolestaan viides väittämä (5) ”opiskelijan monipuolinen (tai muu 

kuin suomen kielen) kielellinen tausta välittyy” väittämä paljasti pikemminkin monologiseen kieli-

käsitykseen (Dufva ym. 2011) pohjautuvan suhtautumisen, kun vastaukset hajaantuivat vastausas-

teikon portaille 1–4 seuraavin prosenttiosuuksin: 38% (n=5) vastasivat vaihtoehdon 3, 31% (n=4) 

vastasivat vaihtoehdon 2 ja vaihtoehdot 1=ei lainkaan tärkeää ja 4 (melko tärkeää) keräsivät molem-

mat 15% (n=2) kannatuksen.  
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Tämänkin teeman kohdalta opettajat edustivat melko tasaisesti niin dialogista kuin monologis-

takin kielikäsitystä (Dufva ym. 2011), mutta kuitenkin monologinen kielikäsitys painottui hieman 

selvemmin. Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajan positio yhdessä ylioppilaskokeen vaateiden 

kanssa saattoi vaikuttaa siihen, kuinka tärkeinä yksittäiset monologisen kielikäsityksen edustukseen 

liittyvät väittämät korostuivat. Esimerkiksi tämän näkyi siinä, kuinka jokainen vastaaja (100%, n=13) 

piti erittäin tärkeänä tekstin viestin tai sanoman välittymistä ja samanaikaisesti opettajat puolsivat 

nimenomaisesti kirjoitetun yleiskielen konventioiden hallintaa (kun 62%, n=8, vastasivat pitävänsä 

sitä melko tärkeänä ja edelleen 23%, n=3, vastanneista pitivät sitä erittäin tärkeänä). Kysymystä 

kommentoi seitsemän (n=7) vastaajaa. 

On jälleen kovin tilannesidonnaista, mikä pätee. Joskus on todella tärkeää kirjoittaa kieliopillisesti 

oikein ja siististi, joskus tärkeintä on, että viesti tulee ymmärretyksi. Yleensä ymmärrettävyys nojaa 

kuitenkin jonkinlaiseen konventioiden tuntemiseen ja noudattamiseen. Kirjoittajan moninainen kielel-

linen tausta on aina rikkaus, mutta ei sen tarvitse joka hetkessä ja tekstissä näkyä. (Vastaaja 43) 

Monipuolinen kielellinen tausta ei näy tekstissä minään muuna kuin heikkoutena, kun tarkastelee oi-

keakielisyyttä tai kielen sulavuutta. Asiasisältöön siitä voi toki ammentaa kaikenlaista mielenkiintoista. 

(Vastaaja 45) 

 

Kiinnostava huomio on, että kommenttien mukaan opettajat mielsivät arviointitehtävänsä vii-

meisessä väittämässä juuri kirjoitustaidon tehtävän kannalta, jolloin myös kirjoitustaidon tehtävän 

(ylioppilaskokeeseen pohjautuva) arviointikriteeristö ohjasi ajattelua. Suomen kielen ja kirjallisuuden 

opetus on valjastettu vahvasti edistämään lukiokoulutuksen päättävässä ylioppilaskokeessa pärjää-

mistä, ja tämän kokeen arviointikriteeristö erittelee kirjoitetun kielen piirteitä myös vahvasti mono-

logista kielikäsitystä edustaen, eivätkä esimerkiksi kielivirheet tai opiskelijan oman kielellisen iden-

titeetin mukainen ilmaisu mahdu ylioppilaskokeen arviointikriteeristön raameihin. Näin ollen kieli-

käsityksellisesti dialogiset näkökulmat saattavatkin korostua, mutta teeman kysymyslomakkeen ky-

symys suuntaa opettajia vastaamaan myös konkreettisesti työnsä kautta, jolloin monologiseen kieli-

käsitykseen pohjaavat arviointikriteerit vaikuttavat kielikäsitysten näyttäytymiseen käytännössä.   

Yleiskielen konventiot pitää toki hallita, mutta ei "perusteellisesti" vaan hyvin. Tärkeintä on sanoman 

välittyminen. En tiedä, onko ihanteellista suomen kieltä olemassakaan, joten sitä teksti ei voi edustaa 

(suomen kieltä käytetään niin monessa tilanteessa, että yhtä ihanteellista kieltä ei oikein enää voi olla). 

Viimeinen väite on hankala: en ihan ymmärrä, miten esimerkiksi kirjoitustaidon kokeessa voisi välittyä 

kielellinen tausta, kun tekstilajin säännöt ovat niinkin tiukat kuin nyt. (Vastaaja 9) 

 

Kolmas teema käsittää luokitukset siitä, mitä opettajat ajattelevat kieliprofiilista ja kuinka mo-

nikielisyys näkyy opettajien kuvausten mukaan heidän oppitunneillaan. Näitä teemoja lähestyttiin 

kolmen avokysymyksen kautta opettajille lähetetyllä kysymyslomakkeella. Lisäksi kysymysten 
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saatetekstinä kerrottiin lyhyt kuvaus kieliprofiilista: ” Kieliprofiili on lukion kieli-opintoihin sisältyvä 

henkilökohtainen dokumentti, jossa opiskelija tarkastelee itseään kielten käyttäjänä, osaajana ja op-

pijana läpi lukiokoulutuksen. Siinä yhdistyvät lukion kieliaineet, opiskelijan oma äidinkieli tai äidin-

kielet sekä myös lukion ulkopuolella hankittu kielitaito.” Kieliprofiili on nimetty erääksi keinoksi 

lukion kieliopintojen oppiainerajat ylittäväksi toiminnaksi, joka ohjaisi laajan kielitietoisuuden omak-

sumiseen (Inha ym. 2021). Lukiokoulutusta ohjaava opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) perus-

tuukin dialogiseen kielikäsitykseen (Dufva ym. 2011) ja monikielisyyden aatteelle. Tarkastelenkin 

suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien näkemyksiä ja toimia myös suhteessa opetussuunnitel-

maan, joka asettaa opetukselle ideologisen (ja monikielisen) perustan.  

 Avokysymykseen ”Mitä ajattelet kieliprofiilista? Kuinka kieliprofiilia toteutetaan oppiainees-

sasi ja/tai koulussasi?” vastasi 13 (n=13) opettajaa. Vastaukset olivat yksimielisiä, mutta jokseenkin 

yllättäviä, sillä kukaan opettajista ei kertonut toteuttavansa tai koulussansa toteutettavan kieliprofiilia. 

Kieliprofiili miellettiin suomen kielen ja kirjallisuuden opinnoista irralliseksi ja työlääksikin doku-

mentoinniksi, joka liitettiin vieraiden kielten opetukseen.  

Aika vierasta on, liittyy lähinnä vieraiden kielten ja toisen kotimaisen kielen opsikeluun, ei äidinkieleen. 

(Vastaaja 11) 

Kieliprofiili kuulostaa minusta vähän ajallemme ominaisesta tarpeettomalta kirjaamiselta: ihan kuin 

ihminen en itse osaisi ymmärtää olevansa monella tapaa kielitaitoinen, jos sitä ei kirjata johonkin ”vi-

ralliseen” dokumenttiin! Toisaalta voi sellaisen laatiminen nuoren silmiä avatakin. Moni vähättelee 

esimerkiksi kotona opittujen kielten taitoaan tai jopa unohtaa muut kielet kuin englannin, koska niitä 

ei mielletä tärkeiksi. Omassa koulussani kieliprofillin laatiminen on kuitenkin täysin sidottu vieraiden 

kielten ja ruotsin opintoihin, joten en ole sen kanssa lainkaan ollut tekemisissä. Tämäkin on muuten 

tyypillistä, meidän koulussa kukaan ei ole tullut ajatelleeksi, että äidinkielen osaaminen ja taidot edes 

olisivat osa mitään kieliprofiilia. (Vastaaja 37) 

 

Tämä löydös on kuitenkin merkittävä siitä näkökulmasta, että kieliprofiilin myötä lukiokoulu-

tuksen suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen monikielisyyttä korostavat tavoitteet (Inha ym. 

2021; Opetushallitus 2019) voisivat tulla saavutettavammiksi. Samoin olisi tasa-arvoisen lukiokou-

lutuksen kannalta keskeistä toteuttaa opetussuunnitelman kuvaamaa ideologiaa kansallisesti samoin 

keinoin. Kuitenkin  opetussuunnitelma (2019) nimeää äidinkielen ja kirjallisuuden -oppiaineen osaksi 

lukion kielikasvatusta, jossa pyritään tunnistamaan ja tekemään näkyväksi eri kielten rooleja oppimi-

sessa.  

Puolestaan avokysymykseen ”Miten muut kielet suomen lisäksi näkyvät oppitunneillasi?” vas-

tasi 12 (n=12) opettajaa. Opettajien kertoman mukaan monikielisyys on integroitu osaksi suomen 

kielen opetusta etenkin suomen kielen kehittymisen sekä eri kielikuntien hahmottumisen tukena. 
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Opettajat eivät juurikaan kuvanneet kouluillaan olevan yhteisiä monikielisiä käytänteitä, jolloin mo-

nikielinen opetus jää yksittäisten opettajien kontolle.  

Lähinnä viittauksia anglismeihin, svetisismeihin ym. Voidaan keskustella teksteissä esiintyvistä vieras-

lainoista. (Vastaaja 27) 

Opetan lukiossa, jossa on verrattain vähän muita kuin yksimielisiä suomenkielisiä nuoria, ja jos heitä 

onkin, heille järjestetään erikseen suomi toisena kielenä -opintoja. Pyrin kuitenkin pitämään muut kie-

let oppitunneilla esillä. Luemme ja kuuntelemme (katsomme) tekstejä myös muilla kuin suomen kielellä, 

ja aina kun tiedän jollain oppilaalla olevan toisen äidinkielen, yritän ottaa sen mukaan opetukseen. 

Oppilaat osaavat muista kielistä hyvin lähinnä englantia, ja monet suomenkielisetkin haluavat nykyään 

esimerkiksi lukea (pakollisiinkin opintoihin kuuluvia) kirjoja englanniksi. Suostun siihen yleensä vaih-

televasti. Toisaalta en haluaisi tukahduttaa kenenkään lukuiloa rajoittamalla luettavan kirjan kieltä, 

toisaalta olen huolissani suomen tulevaisuudesta ja oman äidinkielen taitojen hiljaisesta rapautumi-

sesta, jos edes äidinkielen tunneilla ei voida lukea suomeksi. Itse olen taustaltani äidinkielen opettajan 

lisäksi latinan opettaja, ja minusta on hauska avata kielioppikäsitteitä latinan kautta (esim. adjektiivi 

ad iecere = ’heittää luokse’). (Vastaaja 37) 

 

Opettajien vastauksista on kuitenkin löydettävissä dialogista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011) 

edustavia mainintoja, kuten merkitysneuvottelut opiskelijoiden kanssa sanojen merkityksistä ja kie-

len kehittymisestä. Vaattovaaran (2016) sekä Dufvan ja kollegoiden (2011) mukaan dialoginen kieli-

näkemys korostaakin kieltä ensisijaisesti vuorovaikutuksena, ja näin myös kielelliset merkitykset tuo-

tetaan dialogisesti erinäisissä sosiaalisissa ja kulttuurisissa konteksteissa. On kuitenkin ensiarvoisen 

tärkeää, että opettajia tuettaisiin monikielisessä opetuksessa, jotta opetus voisi vastata lähemmin ja 

perustavanlaatuisemmin opetussuunnitelman monikielistä ideologiaa (Opetussuunnitelma 2019).  

 

4.3 Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointitoimet 

Kolmas pääkategoria suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointitoimet pitää sisällään alaka-

tegoriat siitä, kuinka opettajat kuvaavat arvioivansa opiskelijoita formatiivisesti, minkälaista pa-

lautetta opettajat antavat opintojakson aikana ja päätteeksi, toteuttavatko opettajat itse- ja vertaisar-

viointia ja kuinka korjattavana tai suotavana opettajat pitävät erinäisiä löydöksiä, kuten kielivirheitä, 

opiskelijan tekstissä. Alakategoriat muodostin analyysia ohjaavan teorian, Xun ja Brownin Opettajan 

arviointiosaamisen mallin (2016) tason Opettajan arviointitoimet mukaisesti sekä erityisesti forma-

tiivista arviointia ja dialogista tai monologista kielikäsitystä kuvaavan tutkimustiedon (Wiliam & 

Thompson 2007; Dufva ym. 2011) valossa.  

 Ensimmäiseksi käsittelen alakategorioita siitä, kuinka säännöllisesti ja millä tavoin opettajat 

arvioivat opiskelijoita formatiivisesti. Edellistä kysyttiin opettajille lähetetyllä kysymyslomakkeella 
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kysymyksellä ”Minkälainen rooli formatiivisella arvioinnilla on osana arviointikäytänteitäsi?”, ja ky-

symykseen tuli valita sopivin vaihtoehdoista ”sovellan sitä jatkuvasti”, ”sovellan sitä toisinaan” ja 

”en sovella sitä juurikaan”. Lisäksi vastaustaan sai täydentää avovastauskentän avulla. Kysymykseen 

vastasi yhteensä 13 opettajaa (n=13). 54% (n=7) kertoi soveltavansa sitä jatkuvasti, kun taas 46% 

(n=6) kertoi soveltavansa sitä toisinaan. Kymmenen vastaajaa halusivat myös täydentää valintaansa 

sanallisesti. Opettajien kertoman mukaan formatiivinen arviointi on jatkuvaa ja opettajan työtä hel-

pottava keino, joka mahdollistaa myös opiskelijoiden yksilöllisen kohtaamisen. 

Formatiivinen arviointi on minusta sisään rakennettu osa äidinkielen ja kirjallisuuden opetusta. Luke-

minen, kirjoittaminen, tekstien tuottaminen ja vastaanottaminen ovat prosesseja, joita hiotaan tunneilla 

jatkuvasti palautteen pohjalta. (Vastaaja 37) 

Pyrin koko ajan antamaan palautetta siitä, mikä menee hyvin ja mitä pitäisi seuraavaksi tehdä. Pyrin 

antamaan palautetta oppitunnilla tehtävistä harjoituksista aina, kun näen esimerkiksi erityisen hyvin 

tehdyn tehtävän. (Vastaaja 9) 

Formatiivinen arviointi on keskeisessä roolissa juurikin oppitunneilla tapahtuvana työskente-

lyssä ohjaamisena. Esimerkiksi oppitunnilla opiskelijoiden luona kiertely antaa opettajalle käsityksen 

siitä, missä jokainen opiskelija on oppimisessaan menossa, ja minkälaista ohjausta kukin yksilöllisesti 

tarvitsisi. Joissain vastauksissa kuitenkin korostettiin, ettei aikaa suunnitelmallisemmalle formatiivi-

selle arvioinnille, kuten yksilöllisille välipalautteille, juurikaan jää.  

Sovellan tavallaan jatkuvasti. Aiemmin selittämäni mukaisesti kiertelen jatkuvasti luokassa ja pyrin 

ohjaamaan opiskelijoiden oppimisprosessia heidän tehdessään tehtäviä, mutta kaikkien kohdalle ei 

koskaan ehdi, varsinkin, kun ryhmissä on erityistä tukea tarvitsevia. Tietyillä kursseilla järjestän aikaa 

sanalliselle palautteelle. Joillain kursseilla aikaa ei vain ole ja yritän yhdistää summatiivista arviointia 

formatiiviseen kehottamalla opiskelijoita käymään tekstin palautteen huolella läpi ja huomioimaan 

seuraavalla kerralla, mikä aiemmin on onnistunut ja mikä on kaivannut kehittämistä. (Vastaaja 43) 

Opettajat kuitenkin kuvasivat toteuttavansa formatiivista arviointia hyvin monipuolisesti. 

Opettajien hyödyntämistä formatiivisen arvioinnin menetelmistä kysyttiin opettajilta kysymyslomak-

keen monivalintakysymyksellä ”Miten tai minkälaisilla keinoilla arvioit opiskelijoiden oppimista for-

matiivisesti? Valitse yksi tai useampi vaihtoehto seuraavista elementeistä, jotka liittyvät formatiivi-

seen arviointitoimintaasi.”. Kysymykseen vastasi 13 opettajaa (n=13).  
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Kuvio 4 Opettajien kyselyssä raportoimat formatiivisen arvioinnin keinot 

 

Pääosin opettajat kuvasivat formatiivista arviointitoimintaansa hyvin yksimielisesti, kun jokai-

nen vastaaja (100%, n=13) kertoivat antavansa suullista palautetta opiskelijoille ja 92% (n=12) ku-

vasivat antavansa kirjallista palautetta opiskelijoille. Vastaajista 85% (n=11) kuvasivat myös havain-

noivansa opiskelijoita, tukevansa opiskelijoiden itsearviointitaitojen kehittymistä, kannustavansa 

opiskelijoita ja tukevansa heidän vahvuuksiaan sekä tunnistavansa opiskelijoiden haasteita ja vah-

vuuksia.  

Formatiiviseen arviointiin sisältyy olennaisena elementtiä oppimista edistävä ja ohjaava pa-

laute (Wiliam & Thompson 2007; Hattie & Timperley 2007), joten opettajilta kysyttiinkin lomak-

keella monivalintaa edellyttävä kysymys ”Minkälaista formatiivista palautetta annat opiskelijalle 

opintojakson aikana? Valitse yksi tai useampi vaihtoehto.”. Tähänkin kysymykseen vastasi 13 opet-

tajaa (n=13).  
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Kuvio 5 Opettajien formatiivisen palautteen keinot  

 

 Opettajan antaman formatiivisen palautteen keinoista eniten hyödynnettiin luokkahuonevuo-

rovaikutuksessa tapahtuvaa (suullista) henkilökohtaista ohjausta ja valmiiden kurssitehtävien kom-

mentointia tai niihin merkintöjen kirjaamista. Näitä kertoivat hyödyntävänsä jokainen vastaaja 

(100%, n=13). Miltei jokainen (92%, n=12) vastasi antavansa myös henkilökohtaista kirjallista pa-

lautetta. Henkilökohtaista suullista palautetta kertoi antavansa kahdeksan opettajaa (62%, n=8), ja 

yksityistä tukea opiskeluun kertoi antavansa seitsemän opettajaa (54%, n=7). Nämä keinot mainitaan 

myös lukiokoulutusta ohjaavassa opetussuunnitelmassa keskeisiksi arvioinnin keinoiksi, kun doku-

mentti velvoittaa opiskelijan tukemista jatkuvasti oppimisprosessinsa aikana (Opetushallitus, 2019: 

69). Kuitenkin vain 38% (n=5) vastanneista kuvasi tarjoavansa opintojakson aikana tietoa opiskelijan 

edistymisestä suhteessa opintojakson aluksi asetettuihin tavoitteisiin. Tätä oppimisen omistajuuden 

edistämistä ja opiskelijan osallisuuden takaamista tulisi opetuksessa painottaa niin opetusta velvoit-

tavan lukiokoutuksen opetussuunnitelman kuin formatiiviseen arviointiin liittyvän tutkimusnäytön-

kin mukaisesti (Opetushallitus 2019: 69; Hattie & Timperley 2007; Wiliam 2009). Formatiivisen ar-

vioinnin keinona oppimista edistävä ja tehokas palaute antaisi opiskelijalle tietoa siitä, missä hän on 

menossa oppimiselle asetettujen tavoitteiden ja oman oppimisensa suhteen (Hattie & Timperley 

2007).  

 Lisäksi kysymyslomakkeella haluttiin selvittää, minkälaista palautetta opettajat antavat opis-

kelijoille opintojakson päätteeksi; ja tätä kysyttiin kysymyksellä ”Minkälaista palautetta annat opis-

kelijalle opintojakson päätteeksi (summatiivinen palaute)? Valitse yksi tai useampi vaihtoehto.”. Ky-

symykseen vastanneista kolmestatoista (n=13) opettajasta jokainen kertoi antavansa kurssitöistä 
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arvosanan, ja 92% (n=12) vastanneista antoi arvosanan lisäksi myös kommentteja kurssitöihin. Ku-

kaan vastanneista ei kertonut antavansa opiskelijoille suullista palautetta opintojakson kulusta, ja vain 

yksi (8%) vastanneista kertoi antavansa kirjallisen arvion opintojakson kulusta. 

Kuvio 6 Opettajien summatiivisen palautteen keinot 

 Opintojakson päättävä palaute on myös formatiivista palautetta, jos se auttaa suuntaamaan tu-

levaa oppimista (Black & Wiliam 2009), joten arvosanan ja kurssitöihin liittyvän kommentin lisäksi 

olisi keskeistä taata opiskelijoille mahdollisuus myös joko suulliseen tai kirjalliseen palautteeseen. 

Tämä voisi tarjota opiskelijalle kokonaisvaltaisesti tietoa hänen oppimisensa tehostamiseksi ja suun-

taamiseksi tulevaisuudessa.  

Lisäksi opettajat kertoivat hyödyntävänsä opiskelijoiden itse- ja vertaisarviointia formatiivisen 

arvioinnin menetelmänä. Kolmestatoista vastanneesta 92% (n=12) kertoi toteuttavansa opiskelijoiden 

itsearviointia. Puolestaan vastanneista hieman pienempi osuus, 77% (n=10) kertoi toteuttavansa opis-

kelijoiden vertaisarviointia. Vastanneista 23% (n=3) kertoi, ettei hyödynnä vertaisarviointia ja 8% 

(n=1) vastasi samoin itsearvioinnista. Lukiokoulutusta ohjaava opetussuunnitelma kuitenkin velvoit-

taa opiskelijan itse- ja vertaisarviointitaitojen kehittämistä (Opetushallitus, 2019: 69), joten tältä osin 

opetussuunnitelman tavoitteiden tulisi näkyä vankasti opetuksessa.   

Seuraavaksi opettajien arviointikäytänteistä haluttiin selvittää opettajien suhtautumista erinäi-

siin piirteisiin opiskelijoiden teksteissä. Näin pyrittiin tuomaan näkyväksi se, minkälaiset kielikäsi-

tykset vaikuttavat opettajan arviointiin ja etenkin siihen, minkälaiset löydökset opiskelijan tekstissä 
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koettiin suotaviksi tai korjattaviksi. Opettajille lähetetyllä kysymyslomakkeella kysyttiin pääkysymys 

”Miten suhtaudut seuraavankaltaisiin löydöksiin opiskelijan tekstissä?”, ja lisäksi heitä ohjeistettin 

valitsemaan vastausasteikon vaihtoehdoista sopivin. Väittämien viisiportainen vastausasteikko käsitti 

seuraavat kohdat: 1= ehdottomasti korjattava, 2= ehkä korjattava, 3= ei merkitystä, 4= jokseenkin 

suotavaa, 5= täysin suotavaa. Pääkysymystä seurasi kuusi väittämää:  (1) ”Opiskelijan tekstissä on 

kielivirheitä, kuten oikeinkirjoitusvirheitä”,  (2) ”Opiskelijan tekstissä on vieraskielisiä ilmauksia”, 

(3) ”Virkkeen sanajärjestys on suomen kielelle epätyypillinen”, (4) ”Opiskelija muuttaa kirjoituk-

sensa tyyliä tekstinsä lomassa”, (5) ”Opiskelijan (moninainen) kielellinen tausta välittyy tekstistä” ja 

(6) ”Tekstissä on moderneja tai ajallemme tyypillisiä muoti-ilmauksia tai sanoja, joita ei välttämättä 

ole liitetty osaksi yleiskieltä”. Tekstin erinäiset elementit ja piirteet pohjattiin Dufvan ja kollegoiden 

(2011) käsityksiin kielestä joko dialogisena tai monologisena. Piirteistä esimerkiksi oikeinkirjoitus-

virheet, suomenkielelle epätyypillinen sanajärjestys ja tyylin säilyminen edustavat monologista kie-

likäsitystä, kun taas vieraskieliset ilmaukset, (moninaisen) kielellisen taustan välittyminen ja moder-

nit tai ajallemme tyypilliset muoti-ilmaukset kuvaavat dialogista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011).   

Kysymykseen vastasi 13 (n=13) opettajaa. Ensimmäisen väittämän (1) ”Opiskelijan tekstissä 

on kielivirheitä, kuten oikeinkirjoitusvirheitä” osalta vastaajat ovat hyvin yksimielisiä, kun 62% vas-

tanneista asettuvat puoltamaan monologista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011) arviointitoimien taus-

talla. Toisen väittämän (2) ”Opiskelijan tekstissä on vieraskielisiä ilmauksia” osalta myös monologi-

nen kielikäsitys (Dufva ym. 2011) edustuu arviointitoimien taustalla, kun 85% (n=11) vastanneista 

käsitti vieraskielisten ilmausten löytymisen ehkä korjattavana piirteenä opiskelijan tekstissä. Samoin 

kolmas väittämä (3) ”Virkkeen sanajärjestys on suomen kielelle epätyypillinen” sai monologista kie-

likäsitystä (Dufva ym. 2011) arviointitoimien taustalla osoittavan edustuksen, kun 69% (n=9) vastan-

neista piti epätyypillistä sanajärjestystä ehkä korjattavana piirteenä.  

Samaten neljännen väittämän (4) ”Opiskelija muuttaa kirjoituksensa tyyliä tekstinsä lomassa” 

osalta vastaukset asettuivat edustamaan monologista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011) arviointitoimien 

taustalla, kun 31% (n=4) vastanneista piti tyylin vaihtumista ehdottomasti korjattavana piirteenä ja 

46% (n=6) vastanneista piti sitä ehkä korjattavana piirteenä. Ja kuudeskin väittämä (6) ”Tekstissä on 

moderneja tai ajallemme tyypillisiä muoti-ilmauksia tai sanoja, joita ei välttämättä ole liitetty osaksi 

yleiskieltä” kuvasti monologista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011) arviointitoimien taustalla, kun 69% 

(n=9) vastanneista piti modernien tai ajallemme tyypillisten muoti-ilmausten löytymistä ehkä korjat-

tavana. Vain 15% (n=2) vastanneista mielsivät nämä piirteet jokseenkin suotavana. Ainoastaan viides 

väittämä (5) ”Opiskelijan (moninainen) kielellinen tausta välittyy tekstistä” sai tasaisemman edus-

tuksen dialogisen ja monologisen kielikäsityksen (Dufva ym. 2011) välittymisestä arviointitoimien 
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taustalla, kun 46% (n=6) piti moninaisen kielellisen taustan välittymistä ehkä korjattavana piirteenä 

ja puolestaan 38% (n=5) vastanneista näkivät sen jokseenkin suotavana.  

Kysymys sisälsi myös avovastauskentän, johon kommentoi kahdeksan vastaajaa. Kysymyk-

senasettelussa ei erikseen eritelty, minkälaista opiskelijan tekstiä opettajan tulisi arvioida, mutta vas-

tanneiden kommenteissa korostui käsitys siitä, että arvioitavaksi tekstiksi ymmärrettiin nimenomaan 

suomen kielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen tehtävätyypit, kirjoitus- ja lukutaidon tehtävät. Näin 

ollen opettajille tuttu ja monologista kielikäsitystä edustava ylioppilaskokeen arviointikriteeristö 

toimi mitä ilmeisemmin taustana, jota vasten tähän kysymykseen vastattiin.  

Eikö nää ny oo yo-kokeisiin reenatessa ehdottomia asioita? (Vastaaja 3) 

– – Lukutaidon kokeessa puutun virheisiin, jotka muuttavat tekstin merkitystä eli joilla on arvioinnin 

kannalta vaikutusta. Kirjoitustaidon kokeessa taas vaaditaan hyvää kieltä, ja silloin merkitsen kyllä 

kaikki virheet. Kaikki virheet eivät tietenkään ole vakavia, ja esimerkiksi sanajärjestysvirheitä ei vält-

tämättä tarvitse edes korjata. Sen sijaan tekstin tyylin muuttuminen kesken kaiken vaikuttaa pisteisiin, 

joten kirjoitustaidon kokeessa siitä pitää huomauttaa. (Vastaaja 9) 

– – Ymmärrettävyys ja kokonaisuuteen sopiminen ovat tärkeitä kriteerejä. (Vastaaja 10) 

Pohdin vastauksiani kirjoitustaidon kokeen kontekstista käsin. Ylioppilaskoe on valitettavasti tai on-

neksi (suhtautuminen vaihtelee päivästä riippuen) vahvasti lukiossa kirjoitettavia arvioitavia tekstejä 

ohjaava tekijä. Opettajana näen tehtäväkseni osoittaa tekstin kielen puutteet ja kielenhuollon normien 

vastaisuudet, mutta toisaalta myös lievittää lamaannuttavaa virheiden tekemisen pelkoa kertomalla, 

että tyypillisesti kaikkein parhaimmissakin teksteissä on jonkin verran virheitä, eikä ainoastaan virhei-

den määrä kerro suoraan tekstin laadusta tai laaduttomuudesta. – –  (Vastaaja 35)  

Ilmiöt opittava tunnistamaan ja tekemään tietoisia valintoja. – –  Virheajattelusta kohti rekisteri- ja 

valinta-ajattelua. Yo-kirjoituksia ajatellen reilua pitää opiskelijat tietoisina normeista ja odotuksista 

(Vastaaja 39)  

 

Ylioppilaskokeen arviointikriteeristö toimi vahvasti palautteen suuntaajana myös opintojak-

sokohtaisissa suoritteissa. Ylioppilaskokeen tehtävätyypit edustavat vankasti normitettua ja kirjoitet-

tua yleiskieltä, jossa kielen dialogisuus ei juurikaan edustu. Myöskään lukiokoulutusta ohjaavan ope-

tusssuunnitelman (Opetushallitus 2019) edustama dialoginen kielikäsitys ei tämän aineiston perus-

teella korostu arviointikäytänteiden kuvauksissa. Opettajat siis mielsivät arviointitehtävänsä vahvem-

min ylioppilaskokeen arviointikriteeristön ohjaamana kuin opetussuunnitelman velvoitteiden kautta. 

Vain yksi opettaja antoi maininnan muun kuin luku- tai kirjoitustaidon tehtävän arvioinnista, ja tämä 

edustaa dialogisempaa kielikäsitystä arviointitoimien taustalla.  

Korjaamisen tarve riippuu paljon siitä, millaista tekstiä kirjoitetaan. Esimerkiksi kirjatöistä en yleensä 

katso kieltä lainkaan, vaan silloin keskitytään siihen, mitä kirjasta on saatu irti. – –  (Vastaaja 9)  
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4.4 Arviointikäytänteisiin vaikuttavat mikro- ja makrotason tekijät  

Neljäs pääkategoria arviointikäytänteisiin vaikuttavat mikro- ja makrotason tekijät sisältää alaluoki-

tukset analyysia ohjaavan teoreettisen mallin (Xu & Brown 2016) mukaisesti mikrotason toimintaym-

päristöllisistä ja makrotason sosiokulttuurisista tekijöistä. Edeltävät pitävät sisällään teemoja opetta-

jien kuvauksia opetuksen aikatauluista ja etenemistahdista sekä yhteistyöstä kieltenopettajien välillä. 

Puolestaan jälkimmäiset edustavat teemoja opettajien kuvauksista kansallisista ohjeistuksista, eli val-

takunnallisesta lukion opetustoimea ohjaavasta Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -do-

kumentista (Opetushallitus 2019), ja keskitetystä arviointisysteemistä, kuten lukiokoulutuksen päät-

täviä valtakunnallisista ylioppilaskirjoituksista. Makrotason ilmenemistä arviointikäytänteissä ku-

vaan erityisesti keskittyen siihen, kuinka opettajat hahmottavat arviointitehtävänsä lukion opetus-

suunnitelman kirjausten näkökulmasta ja miten opetussuunnitelmaa kielikäsitysten kannalta tulkitaan 

opetustyössä. Esitän näitä kategorian teemoja ja niiden luokituksia alla. 

 Mikrotason toimintaympäristöllisiä ilmiöitä tarkastelemalla voinee päästä ymmärtämään ja se-

littämään sitä, minkälaiset tekijät vaikuttavat suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kuvaamiin 

arviointitoimiin. Kuvaukset opettajien arviointikäsityksistä (alaluvussa 4.1) osoittivat, että opettajilla 

on ajankohtaista ja tutkimusperustaista tietoa arvioinnista ja etenkin formatiivisesta arvioinnista ja 

siihen sisältyvästä oppimista edistävästä palautteesta (Black & Wiliam 2009; Atjonen 2021; Hattie & 

Timperley 2007). Opettajat kuitenkin kertoivat, että toisinaan suuret ryhmäkoot ja kiireen tuntu opin-

tojaksoilla estävät arviointikäsitysten välittymisen sellaisinaan luokkahuonevuorovaikutukseen ja 

koulun arkeen. Esimerkiksi opettajat korostivat, ettei kovin yksilöllistä ja kattavaa palautetta ole jat-

kuvasti mahdollista antaa opiskelijoille suurten ryhmäkokojen vuoksi.  

Suuret ja vaihtuvat opetusryhmät tekevät formatiivisesta arvioinnista haasteellista. (Vastaaja 27)   

Pyrin soveltamaan formatiivista arviointia jatkuvasti, mutta isossa opiskelijaryhmässä on ajoittain vai-

keaa ehtiä auttaa jokaista opiskelijaa tehtävien tekemisessä yksilöllisesti. Tuen ja ohjaan opiskelijoita 

opiskelussa kyllä päivittäin, mutta esimerkiksi välipalautteiden antamista kirjallisista töistä ennen lo-

pullista palautetta haluaisin hyödyntää useamminkin, mutta siihen ei aina riitä aika (Vastaaja 6)  

– – kiertelen jatkuvasti luokassa ja pyrin ohjaamaan opiskelijoiden oppimisprosessia heidän tehdes-

sään tehtäviä, mutta kaikkien kohdalle ei koskaan ehdi, varsinkin, kun ryhmissä on erityistä tukea tar-

vitsevia. Tietyillä kursseilla järjestän aikaa sanalliselle palautteelle. Joillain kursseilla aikaa ei vain 

ole ja yritän yhdistää summatiivista arviointia formatiiviseen kehottamalla opiskelijoita käymään teks-

tin palautteen huolella läpi ja huomioimaan seuraavalla kerralla, mikä aiemmin on onnistunut ja mikä 

on kaivannut kehittämistä. (Vastaaja 43) 
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Kuvatut arviointitoimet (alaluvussa 4.3) osoittivat, että opettajilla on pyrkimys esimerkiksi tar-

jota opiskelijoille jatkuvaa ja henkilökohtaistakin formatiivista palautetta (Black & Wiliam 2009; At-

jonen 2021; Hattie & Timperley 2007), mutta formatiivista arviointia ei opettajien kertoman mukaan 

ole mahdollista toteuttaa kokonaisvaltaisesti käytännön kasvatustyössä. Esimerkiksi opettajien for-

matiivisista palautteen keinoista kysyttäessä 38% (n=5) vastanneista kuvasi tarjoavansa opintojakson 

aikana tietoa opiskelijan edistymisestä suhteessa opintojakson aluksi asetettuihin tavoitteisiin. Vain 

23% (n=3) kuvasivat edistävänsä opiskelijoiden osallisuutta ja 31% (n=4) kertoivat asettavansa op-

pimisen tavoitteet henkilökohtaisesti opiskelijalle sopiviksi.  

Tätä oppimisen omistajuuden edistämistä ja opiskelijan osallisuuden takaamista tulisi opetuk-

sessa painottaa niin opetusta velvoittavan lukiokoutuksen opetussuunnitelman kuin formatiiviseen 

arviointiin liittyvän tutkimusnäytönkin mukaisesti (Opetushallitus 2019: 69; Hattie & Timperley 

2007; Wiliam 2009). Myös yksilölliset järjestelyt opetuksen suhteen korostuivat vastauksissa pikem-

minkin poikkeavina tilanteina. Formatiivisen arvioinnin keinona oppimista edistävä ja tehokas pa-

laute antaisi opiskelijalle henkilökohtaisesti tietoa siitä, missä hän on menossa oppimiselle asetettujen 

tavoitteiden ja oman oppimisensa suhteen (Hattie & Timperley 2007; Atjonen 2021). Myöskin vain 

23% (n=3) samaiseen kysymykseen vastanneista kertoivat kommentoivansa opiskelijan itse- tai ver-

taisarviointia. Kuitenkin tutkimusten mukaan opiskelijoiden itsearviointitaidot kehittyvät, kun niitä 

saa ohjatusti ja säännöllisesti harjoitella, (Li 2018) ja samoin itsearviointi voi toimia oppimista edis-

tävänä, kun palaute käydään opiskelijan ja opettajan kanssa yhteisesti läpi (Hattie & Timperley 2007).  

Opintojakson päättävä palaute toimii formatiivisesti, jos se auttaa suuntaamaan tulevaa oppimista 

(Black & Wiliam 2009), joten arvosanan ja kurssitöihin liittyvän kommentin lisäksi olisi keskeistä 

taata opiskelijoille mahdollisuus myös joko suulliseen tai kirjalliseen palautteeseen, joka voisi tarjota 

opiskelijalle kokonaisvaltaisesti eväitä hänen oppimisensa tehostamiseen ja suuntaamiseen tulevai-

suudessa. 

Atjosen (2021) mukaan on tärkeää, että kouluilla on riittävästi ajankohtaista ja tutkimusperus-

taista koulutusta ja tietoa arvioinnista, jotta epäedulliset käsitykset ja toimintatavat eivät edustuisi 

toimintaympäristössä. Tiedon ja koulutuksen lisäksi olisi keskeistä taata myös riittävästi aikaa toi-

mintakulttuuria kehittävälle vuorovaikutukselle sekä ryhmäkokojen suhteen puitteet kiireettömälle 

oppimiselle ja kanssa kulkemiselle.  

Kehitystyötä ja oppiainerajat ylittävää yhteistyötä tarvitaan myös lukiokoulutusta ohjaavan 

opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) kuvaaman kielikasvatuksen edistämiseksi. Kielikasvatuk-

sen eräänä tehtävänä on tukea kielten rinnakkaista käyttöä sekä käyttäjän sosiaalistumista kieliyhtei-

söön (Opetushallitus 2019: 66). Opettajien kertomat näkemykset kieliprofiilista (alaluvussa 4.2) ja 
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vieraiden kielten näkymisestä oppitunneilla edustavat myös yleisemmällä tasolla koulun käytänteitä, 

ja opettajien kertoman mukaan kielten välillä voisi olla enemmänkin. Opettajille lähetetyllä kysymys-

lomakkeella kysyttiin avokysymys ”Näkyykö koulunne arjessa yhteistyötä kielten opetuksen välillä? 

Millä tavoin?”, ja tähän kysymykseen vastasi 12 opettajaa. Vastanneista vain kaksi (n=2) kertoi to-

teuttavansa tai koulullansa toteutettavan yhteistyötä kielten välillä.  

 

Meillä on mm. käynnissä Erasmus-projektina äidinkielen ja kirjallisuuden, englannin ja taideaineiden 

opettajien toteuttama lukupiiri ranskalaisen lukion kanssa, jossa luemme suomalaisen kirjailijan teok-

sen suomalaiset suomeksi ja ranskalaiset ranskannoksen ja toisin päin ja keskustelemme niistä englan-

niksi. Luemme lisäksi samoihin teemoihin liittyvät teokset kaikki englanniksi. (Vastaaja 28) 

 

Teen toisinaan englannin opettajan kanssa yhteistyötä niin, että jos äidinkielen Kirjallisuus 1 -opinto-

jakso ja englannin kulttuuriteemainen opintojakso osuvat samaan periodiin, on oppilas halutessaan 

voinut lukea saman romaanin (englanniksi) sekä englannin että äidinkielen opintoihin. Näin toimimalla 

olemme yrittäneet hyödyntää synergiaa ja keventää oppilaiden opinnoistaan kokemia paineita. Varsi-

naisia yhteisiä opintojaksoja meillä ei kielten opettajien kanssa ole, vaikka yhteistä ainesta paljon oli-

sikin. Koulun jäykät rakenteet eivät oikein anna myöten oppiainerajat ylittäville opinnoille, vaikka sitä 

uusimmassa opetussuunnitelmassa vähän haviteltiinkin. Työstä kuitenkin puhumme paljon yhdessä 

kielten opettajien kanssa. (Vastaaja 37) 

 

 

Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman kuvausten mukaan opetuksessa pyritään kuitenkin tu-

kemaan opiskelijan monikielistä kompetenssia, jolla tarkoitetaan äidinkielen ja muiden kielten sekä 

niiden murteiden ja rekisterien eritasoista hallintaa (Opetushallitus 2019: 66). Opettajien kertoman 

mukaan voinee todeta, että nykyisellään yhteistyötä kielten opetuksen välillä kannattelevat yksittäiset 

koulut ja opettajat laajempien toimien sijaan. Kuitenkaan (valtakunnallisia) avauksia monikielisem-

män ja oppiainerajat ylittävän lukiokoulutuksen puolesta ei kieliprofiilia (Inha ym. 2021) lukuun ot-

tamatta juurikaan ole. Myös jälkimmäisessä opettajan kertomassa avovastauksessa korostetaan niin 

sanottuja ”koulun jäykkiä rakenteita”, joita tulisi systemaattisesti pyrkiä uudistamaan käytännön kei-

noin, jotta opetussuunnitelman monikielisyyden ideaali pääsisi toteutumaan kasvatustyössä. Lato-

maan (2019) mukaan monikieliset käytänteet vaihtelevat suuresti kouluittain, ja koulujen toiminta-

kulttuurit ylläpitävät vieläkin vaikutteita pitkään vallinneesta yksikielisyyden kaudesta. Latomaan 

(2019) mukaan Ingrid Gogolinin (1993) onkin lausunut, että” yhteiskuntien monikielistymisestä huo-

limatta koulu on olemukseltaan vielä varsin yksikielinen”.  

Toisena, opettajien arviointitoimia ohjaavana elementtinä käsittelen Xun ja Brownin teoreetti-

sen mallin (2016) mukaisesti makrotason sosiokulttuurisia tekijöitä, kuten lukion opetustoimea oh-

jaavan Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019), ja kes-

kitetyn arviointisysteemin, kuten lukiokoulutuksen päättävän valtakunnallisen ylioppilaskirjoituksen 
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heijastumista opettajien arviointikäytänteisiin. Tämän tutkimuksen tulokset ovat osoittaneet ristirii-

dan opettajien itse kuvaamiensa kielikäsitysten ja toisaalta heidän arviointikäytänteidensä edustamien 

kielikäsitysten välillä. Monologinen kielikäsitys (Dufva ym. 2011) korostui tutkimustuloksista kerto-

vassa alaluvussa ”4.3 Suomen kielen opettajien arviointitoimet” hyvinkin voimakkaana, mikä jok-

seenkin eroaa tämän tutkielman aiemmista tuloksista, kun opettajien kielikäsityksiä kuvattiin alalu-

vussa ”4.2 Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikäsitykset”. Opettajat edustivat pääosin ja 

enemmissä määrin dialogista kielikäsitystä (Dufva ym. 2011), kun opettajat reagoivat erinäisiin kie-

likäsityksiä edustaviin väittämiin ja kuvasivat sanallisesti omia kielikäsityksiään. Kuitenkin opetta-

jien suhtautuminen erinäisiin kielen piirteisiin arviointikäytänteidensä kautta osoitti monologisempaa 

suhtautumista kieleen. Siis vaikka opettajat kuvasivat edustavansa pääasiassa dialogista kielikäsitystä 

(alaluvussa 4.2), osoittivat heidän arviointitoimensa pikemminkin monologista suhtautumista kieleen 

(alaluvussa 4.3).  

Kiinnostavaa on myös se, että opettajien kuvaamien omien dialogisten kielikäsitystensä lisäksi 

myös lukiokoulutusta ohjaava opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) edustaa kielikäsitystensä va-

lossa pikemminkin dialogista (Dufva ym. 2011) suhtautumista kieleen. Siltikään opetussuunnitelman-

kin edustama dialoginen ja monikielinen kielikäsitys ei edustu tämän tutkimuksen mukaan opettajien 

arviointikäytänteissä. Opettajat siis mielsivät arviointitehtävänsä vahvemmin ylioppilaskokeen mo-

nologisen arviointikriteeristön ohjaamana kuin opetussuunnitelman velvoitteiden kautta. Opetus-

suunnitelman monikielinen ideologia korostuu opettajien kertoman mukaan heidän kielikäsityksis-

sään, mutta opetustyössä nämä käsitykset eivät edustu arviointitoimina, vaan arvioinnin kannalta 

opettajat nojaavat pikemminkin ylioppilaskokeen arviointikriteeristön monologista kielikäsitystä 

edustavaan auktoriteettiin.  

Opettajat sisäistävät opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) sisältämät arviointi- ja kielikä-

sitykset, mutta joutuvat tekemään opetustoimessaan kompromisseja arvojensa ja käytännön ratkaisu-

jen suhteen. Sama ilmiö on todettu tutkimuksissa aiemminkin (ks. esim. Xu & Brown 2016; Latomaa 

2019). Myös Vaattovaara (2023) toteaa, että kielenopettajan opetuskäytänteet voivat perustua tai 

edustaa monologista, rakennekeskeistä ymmärrystä kielestä, vaikka ideologisesti hänen käsityksensä 

kuvaisivatkin pikemminkin dialogista suhtautumista kieleen. Monologinen kielikäsitys on usein im-

plisiittisesti läsnä kieli-ideologisessa ajattelussamme (Vaattovaara 2023). Ylioppilaskirjoitusten arvi-

ointikriteeristön hyödyntäminen arviointikriteeristönä läpi lukion edistänee monologisen kielikäsi-

tyksen mukaisia arviointitoimia, kuten ideaalin, kirjoitetun suomen kielen hallinnan arvioimista, 

vaikka lukiokoulutusta ohjaama opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) edustaisikin dialogista ja 

monikielistä ideologiaa.  
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5 JOHTOPÄÄTÖKSET JA POHDINTA 

 

Tutkielmani tavoitteena on ollut selvittää, minkälaisia käsityksiä lukion suomen kielen ja kirjallisuu-

den opettajilla on arvioinnista ja kielestä, minkälaista arviointia opettajat kertovat toteuttavansa, ja 

minkälaisia kielikäsityksiä toteutetut arviointitoimet ilmentävät sekä mitkä tekijät vaikuttavat näiden 

arviointi- ja kielikäsitysten ilmenemiseen arviointikäytänteinä. Lisäksi halusin valottaa sitä, kuinka 

opettajien kuvaamat arviointitoimet ja kielikäsitykset suhteutuvat uudistuneen Lukiokoulutuksen 

opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019) kuvauksiin ja kuinka opettajat hah-

mottavat arviointitehtävänsä lukion opetussuunnitelman kirjausten näkökulmasta.  

 Toteutin tutkimukseni kyselytutkimuksena, jonka aineisto kerättiin tammi- ja helmikuussa 

vuonna 2024. Sähköiseen kyselyyn ( ks. liite 5.2) täysiä ja osittain täytettyjä vastauksia koostui yh-

teensä 15, ja näistä suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien lomakevastauksista kertyi tutkimukseni 

aineisto. Aineiston analyysi toteutettiin laadullisesti teoreettisen sisällönanalyysin menetelmällä, kun 

analyysia ohjaava teoria oli Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen malli (engl. Teacher 

assessment literacy in practice, Talip). Malli (mt.) esittää kasvatukseen liittyvien käsitysten ja toimien 

kerrostumista, ja sen avulla oli mahdollista paikantaa arviointitoimien taustalla vaikuttavat käsitykset 

arvioinnista ja kielestä. Puolestaan kielikäsityksiin liittyvä analyysi pohjautui Dufvan ja kollegoiden 

(2011) jakoon kielestä monologisena tai dialogisena.  

Tutkimuksessani selvisi, että suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on ajankohtaista ja 

lukiokoulutuksen opetussuunnitelman (2019) mukaista tietoa ja ymmärrystä arvioinnista, ja etenkin 

formatiivisesta arvioinnista ja siihen sisältyvästä oppimista edistävästä palautteesta (Black & Wiliam 

2009; Atjonen 2021; Hattie & Timperley 2007) sekä kielestä (Dufva ym. 2011). Aineiston opettajat 

mielsivät formatiivisen arvioinnin oppimista tukevana ja jatkuvana palautteena ja arviointina, joka 

tarjoaa opiskelijalle ja opettajalle tietoa opiskelijan edistymisestä opintojakson aikana. Opettajien 

mukaan oppimista tukeva palaute tulee suunnata sellaisiin aiheisiin, jotka tuovat näkyväksi oppimisen 

kehityskohteet ja osaamisen. Lisäksi palautteen tulee olla samansuuntaista kuin oppimiselle asetetut 

tavoitteet ja luotsata opiskelijaa kohti niitä. Kuitenkin aineiston opettajat korostivat, ettei opetuksessa 

ole juurikaan aikaa asettaa opiskelijalle yksilöllisiä oppimisen tavoitteita, ja opiskelijan hienoiset vai-

kutusmahdollisuudet opintojaksolla kulminoituivat vaihtoehtoisiin suoritustapoihin tai valintaan an-

nettujen suoritettavien tehtävien välillä. Toisinaan suuret ryhmäkoot ja kiireen tuntu opintojaksoilla 

estävät arviointikäsitysten välittymisen sellaisinaan luokkahuonevuorovaikutukseen ja koulun ar-

keen.  
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Aineiston mukaan opettajat eivät miellä kieltä monologisen tai dialogisen kielikäsitysten ääri-

päitä mukailevien väittämien kautta, vaan käsittävät kielen monisyisenä kokonaisuutena ja ilmiönä, 

johon toisinaan sopivat niin monologiset kuin dialogisetkin kuvaukset. Kielikäsitysksistä kertomisen 

osalta opettajat kallistuivat kuitenkin enemmän dialogisen kielikäsityksen suuntaan. Opettajat kuva-

sivat yksimielisesti, dialogista kielikäsitystä mukaillen, kuinka tekstin keskeisimpänä ominaisuutena 

pidettiin viestin tai sanoman välittymistä ja melko tärkeänä pidettiin myös kirjoittajan omintakeisen 

viestintätavan välittymistä. Opettajien kuvausten mukaan monikielisyys on integroitu osaksi suomen 

kielen ja kirjallisuuden opetusta etenkin suomen kielen kehittymistä sekä eri kielikuntien hahmottu-

mista käsittelevien aiheiden osalta. Kuitenkaan opettajat eivät juurikaan kuvanneet kouluillaan olevan 

yhteisiä monikielisiä käytänteitä, ja monikielinen opetus saattaakin jäädä yksittäisten opettajien kon-

tolle. 

Opettajien mainitsemia formatiivisen arvioinnin keinoja olivat suullinen ja kirjallinen palaute, 

opiskelijan oppimisen havainnointi, opiskelijan itsearviointitaitojen kehittäminen, opiskelijan kan-

nustaminen sekä heidän vahvuuksiensa tukeminen ja haasteidensa tunnistaminen. Vielä formatiivisen 

palautteen keinoiksi nimettiin luokkahuonevuorovaikutuksessa tapahtuva (suullinen) henkilökohtai-

nen ohjaus ja valmiiden kurssitehtävien kommentointi tai niihin merkintöjen kirjaaminen sekä hen-

kilökohtainen kirjallinen palaute. Opintojakson päätteeksi annettavan arvosanan ja kurssitöihin liit-

tyvän kommentin lisäksi olisi keskeistä taata opiskelijoille mahdollisuus myös joko suulliseen tai 

kirjalliseen palautteeseen, joka voisi tarjota opiskelijalle kokonaisvaltaisesti tietoa hänen oppimisensa 

tehostamiseksi ja suuntaamiseksi tulevaisuudessa (Black & Wiliam 2009). Opettajien arviointikäy-

tänteistä haluttiin myös selvittää opettajien suhtautumista erinäisiin piirteisiin opiskelijoiden teks-

teissä. Näin pyrittiin tuomaan näkyväksi se, minkälaiset kielikäsitykset vaikuttavat opettajan arvioin-

tiin ja etenkin siihen, minkälaiset löydökset opiskelijan tekstissä koettiin suotaviksi tai korjattaviksi. 

Aineiston mukaan opettajien arviointitoimien taustalla vaikutti vankasti monologinen kielikäsitys, 

kun opettajien arviointi kohdistui vieraskielisten ilmausten, niin sanottujen kielivirheiden kuten oi-

keinkirjoitusvirheiden, suomen kielelle epätyypillisen sanajärjestyksen, tekstin tyylin vaihtumisen ja 

modernien tai ajallemme tyypillisten muoti-ilmausten pitämiseen ehdottomasti korjattavana tai ehkä 

korjattavana. Aineiston perusteella ainoastaan tasaisemmin monologista ja dialogista kielikäsitystä 

arviointitoimien taustalla osoitti vastanneiden suhtautuminen opiskelijan moninaisen kielellisen taus-

tan välittymiseen tekstissä, kun vastanneet jakaantuivat tasaisesti pitämään sitä jokseenkin suotavana 

tai ehkä korjattavana.   

Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kuvaamat, ja lukiokoulutuksen opetussuunnitel-

mankin (Opetushallitus 2019) edustamat, dialogiset kielikäsitykset eivät edustu sellaisenaan 



65 

 

arviointitoimina, vaan opettajien arviointiin liittyvät valinnat edustavat pikemminkin monologista 

suhtautumista kieleen. Vaikka opettajien kertomat kuvaukset heidän arviointi- ja kielikäsityksistään 

mukailevat lukiokoulutuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) ideologisia linjauksia ja ovat 

nykytutkimuksen (Dufva ym. 2011; Atjonen 2019) mukaisia, opettajat tekevät kompromisseja kieli-

ideologisen ajattelunsa ja heidän arviointikäytänteidensä edustamien kielikäsitysten suhteen käytän-

nön opetustyössään.   

Aineistossa korostui opettajien kertomana ilmiö, jonka mukaan lukiokoulutuksen päättävän 

ylioppilaskokeen arviointikriteeristö toimii vahvasti palautteen suuntaajana myös opintojaksokohtai-

sissa suoritteissa. Ylioppilaskokeen tehtävätyypit edustavat vankasti normitettua ja kirjoitettua yleis-

kieltä, jossa kielen dialogisuus ei juurikaan edustu. Suomen kielen ja kirjallisuuden opetus on yleis-

sivistävän tavoitteensa lisäksi valjastettu vankasti edistämään lukiokoulutuksen päättävässä ylioppi-

laskokeessa pärjäämistä, sillä luontaisesti ylioppilaskoe mittaa lukion äidinkielen oppimäärää. Tämän 

kokeen arviointikriteeristö erittelee kirjoitetun kielen piirteitä myös vahvasti monologista kielikäsi-

tystä edustaen. Opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) edustamaa kielikäsityksellistä pohjaa ei 

myöskään tulkittu opetustyössä arviointikäytänteiden ilmentämien kielikäsitysten mukaan, vaan 

opettajat nojaavat pikemminkin ylioppilaskokeen arviointikriteeristön monologista kielikäsitystä 

edustavaan auktoriteettiin. 

Analyysia ohjannut Opettajien arviointiosaamisen malli (Xu & Brown 2016) vaikuttaa kuiten-

kin soveltuvan hyvin myös kielikäsitysten kuvaamiseen. Mallin avulla voidaan paikantaa ja nimetä 

niitä tekijöitä, jotka selittävät epäsuhtaa opettajien kuvaamien kielikäsitysten ja toisaalta heidän arvi-

ointikäytänteidensä edustamien kielikäsitysten välillä. Tämän tutkielman perusteella vaikuttaisi siltä, 

että lukiokoulutuksen päättävät ylioppilaskirjoitukset sekä koulu toimintaympäristönä ja käytänteinä 

saattaisivat ohjata opettajien arviointitoimia lukion opetussuunnitelman ohi. Myös koulu instituutiona 

saattaa ylläpitää monologista suhtautumista kieleen, sillä äidinkielen ja kirjallisuuden -oppiainen suo-

men kielen ja kirjallisuuden -oppimäärä nähdään muista kielistä irrallisena oppiaineena. Opettajien 

kuvausten mukaan myöskään lukiokoulutuksen opetussuunnitelman edustama monikielisyyden ideo-

logia ei välity kouluarkeen käytänteinä eikä yhteistyötä kielten välillä juurikaan ole. Tarvitaankin 

lisää keskustelunavauksia siitä, kuinka lukion toimintakulttuuria voisi viedä (moni)kielitietoisempaan 

suuntaan. Opetus myös suuntaa lukiokoulutuksen päättäviin ylioppilaskokeisiin, joiden arviointikri-

teerit voivat johdattaa opettajien arviointitoimia läpi lukiokoulutuksen. Saattaakin olla, etteivät näke-

mykset kielestä dialogisena päässe valloilleen käytänteiksi kouluarkea ohjaavien monologisten raa-

mien lävitse.  
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Kuitenkin tulee pohtia, kuinka sähköisen kysymyslomakeen avulla voitiin tavoittaa kuvauksia 

opettajien todellisista kielikäsityksistä, vai edustavatko aineiston kuvaukset pikemminkin äidinkie-

lenopettajan-työn raamittamia kielikäsityksiä. Opettajien vastaukset olisivat saattaneet ilmentää toi-

senlaisiakin kielikäsityksiä, mikäli opettajia olisi pyydetty esimerkiksi arvioimaan vapaampia, luovaa 

kirjoittamista edustavia tekstejä. Nykyisenlainen kysymyksenasettelu saattoi kallistaa opettajia esi-

merkiksi painottamaan yksikielisyyden ihannointiin ja kielen puhtauteen kieliopin kautta keskittyvää 

suhtautumista arviointitehtävänsä kuvauksissa. Arviointia myös tutkittiin opettajien itsearvioinnin 

kautta, ja tutkimuksen aineisto on verrattain pieni, joskin laadullinen.  

Tämä tutkimus on luonut katsauksen lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arvi-

ointi- ja kielikäsityksiin sekä tuonut ilmi tekijöitä, jotka selittävät opettajien kertoman mukaisten kie-

likäsitysten ja heidän arviointitoimiensa edustamien kielikäsitysten välistä epäsuhtaa. Kuitenkin tar-

vitaan lisää tutkimusta siitä, kuinka opettajien arviointikäytänteet voisivat tehokkaammin tukea lu-

kion opetussuunnitelman dialogisen kielikäsityksen välittymistä koulujen arkisiin käytänteisiin, kun 

puolestaan nykyisellään laajalti läpi lukio-opintojen hyödynnetty suomen kielen ja kirjallisuuden yli-

oppilaskokeen arviointikriteeristö saattaa edistää monologisen kielikäsityksen mukaisia arviointitoi-

mia, kuten ideaalin, kirjoitetun suomen kielen hallinnan arvioimista. Inhan ja kollegoiden (2021) laa-

timan kieliprofiilin lisäksi tarvitaan lisää kokeiluja ja tutkimusta siitä, millä tavoin lukiokoulutusta 

voitaisiin kehittää, jotta lukiokoulutuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) mukaiset dialo-

giset kielikäsitykset edustuisivat todellisessa kasvatustyössä. Koulun rakenteiden tulisi uudistua, jotta 

opetustoimi ja siihen sisältyvä arviointitoiminta voisi palvella lukiokoulutuksen opetussuunnitelman 

(Opetushallitus 2019) ideaalia sekä nykyaikaisen tutkimustiedon (ks. esim. Preston 2013; Dufva ym. 

2021) mukaisia näkemyksiä kielestä.  

 

 

 



67 

 

LÄHTEET 

AALTO, EIJA 2020: Aineenopettajaopiskelijat rakentamassa pedagogista kielitietoa kollaboratiivisesti. 

– Kieli, koulutus ja yhteiskunta 11 (1). https://jyx.jyu.fi/bitstream/han-

dle/123456789/67831/Aineenopettajaopiskelijat%2520rakentamassa%2520pedago-

gista%2520kielitietoa%2520kollaboratiivisesti.pdf?sequence=1&isAllowed=y (27.2.2024).   

AALTO, EIJA 2013: Kohti kielitietoisempaa opettajankoulutusta. – Kieli, koulutus ja yhteiskunta 4 (5). 

AALTO, EIJA – KAUPPINEN, MERJA – TARNANEN, MIRJA 2014: Kielellinen tietoisuus kieliopin opetuk-

sen kulmakivenä. – Kieli, koulutus ja yhteiskunta 5 (3). https://www.kieliverkosto.fi/fi/jour-

nals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2014/kielellinen-tietoisuus-kieliopin-opetuksen-

kulmakivena (28.2.2024). 

ALANEN, RIIKKA 2011: Kysely tutkijan työkaluna. – Kajala, P., Alanen, R. & Dufva, H. (toim.) Kieltä 

tutkimassa. Tutkielman laatijan opas s. 146–161. Tampere: Finn Lectura.  

ALHO, IRJA – KORHONEN, RIITTA 2014: EI kielioppia kieliopin vuoksi – kuusi toivetta – Kieli, koulutus 

ja yhteiskunta 5 (3) https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-tou-

kokuu-2014/ei-kielioppia-kieliopin-vuoksi-kuusi-toivetta (27.2.2024). 

ANDRADE, HEIDI – CIZEK, GREGORY 2009: Handbook of formative assessment. New York: Routledge.  

ANDRADE, HEIDI – VALTCHEVA, ANNA 2009: Promoting learning and achievement through self-as-

sessment. – Theory into Practice 48 s. 12–19. 

ANDREWS, STEPHEN – LIN, ANGEL 2017: Language awareness and teacher development. – Peter Gar-

ret & Josep Cotts (toim.), The Routledge Handbook of Language awareness s. 57-74. 

ARO, MARI 2009: Speakers and doers. Polyphony and agency in children’s beliefs about language 

learning. Väitöskirja. Jyväskylän yliopisto. Jyväskylä Studies in Humanities 116. 

ARO, MARI 2006: Anteeksi kuka puhuu? Lasten kielikäsityksiä monikielisyydestä. – Riikka Alanen, 

Hannele Dufva & Katja Mäntylä (toim.), Kielen päällä: Näkökulmia kieleen ja kielenkäyttöön 

s. 53–76. Jyväskylä: Soveltavan kielentutkimuksen keskus  

ATJONEN, PÄIVI 2021: Opettajan arviointiosaaminen – Osa 2: TALiP-malli. Youtube: 

https://www.youtube.com/watch?v=CVQXGImw84I (26.11.2023) 

ATJONEN, PÄIVI 2007: Hyvä, paha arviointi. Jyväskylä: Gummerus. 

ATJONEN, PÄIVI – LAIVAMAA, HEIKKI – LEVONEN, ANNE – ORELL, SIRPA – SAARI, MIKKO – SULONEN, 

KATRIINA – TAMM, MARJA – KAMPPI, PÄIVI – RUMPU, NIINA – HIETALA, RISTO – IMMONEN, 

JAAKKO 2019: ”Että tietää missä on menossa”. Oppimisen ja osaamisen arviointi perusope-

tuksessa ja lukiokoulutuksessa. Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen julkaisuja 

7:2019. Tampere: PunaMusta Oy.  

AUTIO, TERO – HAKALA, LIISA – KUJALA, TIINA (toim.) 2017: Opetussuunnitelmatutkimus. Keskuste-

lunavauksia suomalaiseen kouluun ja opettajankoulutukseen. Tampere: Juvenes Print. 

BAKHTIN, MIHAIL 1981: The dialogic imagination. Four essays by M. M. Bakhtin. Kääntänyt Caryl, 

Emerson & Michael, Holoquist. Austin: University of Texas Press. 

BLACK, PAUL – WILIAM, DYLAN 2018: Classroom assessment and pedagogy. – Assessment in Educa-

tion: Principles, Policy & Practice 25 (6) s. 551–575. 

BLACK, PAUL – WILIAM, DYLAN 2009: Developing the theory of formative assessment. – Educational 

Assessment, Evaluation and Accountability 21 (1) s. 5–31.  

BLACK, PAUL – HARRISON, CHRISTINE – LEE, CLARA – BETHAN, MARSHALL – WILIAM, DYLAN 2003: 

Assessment for learnin. Putting it into practice. Buckingham, UK: Open University Press. 

BLOMMAERT, JAN 1999: Language ideological debates. Berlin: Mouton de Gruyter. 

BOEKAERTS, MONIQUE – CASCALLAR, EDUARDO 2006: How far have we moved toward the integra-

tion of theory and practice in self-regulation? – Educational Psychology Review 18 (3) s. 199–

210. 

https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/67831/Aineenopettajaopiskelijat%2520rakentamassa%2520pedagogista%2520kielitietoa%2520kollaboratiivisesti.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/67831/Aineenopettajaopiskelijat%2520rakentamassa%2520pedagogista%2520kielitietoa%2520kollaboratiivisesti.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/67831/Aineenopettajaopiskelijat%2520rakentamassa%2520pedagogista%2520kielitietoa%2520kollaboratiivisesti.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2014/kielellinen-tietoisuus-kieliopin-opetuksen-kulmakivena
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2014/kielellinen-tietoisuus-kieliopin-opetuksen-kulmakivena
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2014/kielellinen-tietoisuus-kieliopin-opetuksen-kulmakivena
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2014/ei-kielioppia-kieliopin-vuoksi-kuusi-toivetta
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2014/ei-kielioppia-kieliopin-vuoksi-kuusi-toivetta
https://www.youtube.com/watch?v=CVQXGImw84I


68 

 

BOUD, DAVID 2000: Sustainable assessment: rethinking assessment for the learning society. – Studies 

in Continuing Education 22 (2) s. 151–167. 

BRANSFORD, JOHN – BROWN, ANN – COCKING, RODNEY 2000: How people learn. Brain, mind, expe-

rience and school. Washington: National Academy Press.  

BROWN, GAVIN – HARRIS, LOIS 2014: The future of self-assessment in classroom practice: Reframing 

self-assessment as a core competency. – Frontline Learning Research 3/2014 s. 22–30. 

BURNETT, PAUL – MANDEL, VALERIE 2010: Praise and feedback in the primary classroom: teachers’ 

and student’s perspectives. – Australian Journal of Educational & Developmental Psychology 

10 s. 145–155. 

CARLESS, DAVID – SALTER, DIANE – YANG, MIN – LAM, JOY 2011: Developing sustainable 

feedback practices. – Studies in Higher Education 36 (4) s. 395–407. 

CUMMIS, JAMES 2018: Urban Multilingualism and Educational Achievement: Identifying and Imple-

menting Evidence-Based Strategies for School Improvement –  Piet Van 

Avermaet, Stef Slembrouck, Koen Van Gorp, Sven Sierens, Katrijn Maryns, (toim.), The multilingual 

edge of education s. 67–89 London: Palgrave Macmillan. 

CROOKS, TERRY 1988: The impact of classroom evaluation practices on students. – Rewiev of Educa-

tional Research 58 (4) s. 3–14. 

DAWSON, PHILLIP – HENDERSON, MICHAEL – MAHONEY, PAIGE – PHILLIPS, MICHAEL – RYAN, TRACII 

– BOUD, DAVID – MOLLOY, ELISABETH 2018: What makes for effective feedback; staff and 

student perspective. – Assessment & Evaluation in Higher Education 44 (1) s. 25–36. 

DUFVA, HANNELE 2018: Outoa kieltä ymmärtämässä. Näkökulmia monikieliseen kielitietoisuuteen. 

– Lea Nieminen, Anneli Yliherva, Jasmin Alian & Suvi Stolt (toim.), Monimuotoinen moni-

kielisyys. Puheen ja kielen tutkimuksen päivät Helsingissä 5.-.6.4.2018 s. 66–77. Puheen ja 

kielen tutkimuksen yhdistys. Puheen ja kielen tutkimuksen yhdistyksen julkaisuja, 50. 

DUFVA, HANNELE 2014: Vieraasta kielestä omiksi sanoiksi: Mitä Vološinov sanoi kielen oppimisesta 

ja opettamisesta? - Kieli, koulutus ja yhteiskunta, maaliskuu 2014. 

DUFVA, HANNELE – ARO, MARI – SUNI, MINNA – SALO, OLLI-PEKKA 2011: Onko kieltä olemassa? 

Teoreettinen kielitiede, soveltava kielitiede ja kielen oppimisen tutkimus. AFinLA-e: Sovel-

tavan kielitieteen tutkimuksia 3/2011 s. 22–34. 

VAN GENNIP, NANINE – SEGERS, MIEN – TILLEMA, HARM 2010: Peer assessment as a collaborative 

learning activity: The role of interpersonal variables and conceptions. – Learning and Instruc-

tion 20 (4) s. 280–290. 

HATTIE, JOHN – TIMPERLEY, HELEN 2007: The Power of Feedback. – Review of Educational Research 

77 (1) s. 81–112. 

HARMANEN, MINNA 2013: Kieli- ja tekstitietoisuutta kouluun! Kielitietoinen koulu ja äidinkielen ja 

kirjallisuuden opetus. – Kieli, koulutus ja yhteiskunta 4 (5). 

HARMANEN, MINNA 2011: Kielitaidolla lisää kielitajua. – Virittäjä 2011 (3) s. 385–394. 

HARMANEN, MINNA – KUUKKA, KATRI 2020: Kielitietoisesti koulussa. Perusopetus ja lukiokoulutus 

kielitietoisessa käänteessä. – Rapatti, K. (toim.), Kaikkien koulu(ksi). Kielitietoisuus koulun 

kehittämisen kulmakivenä s. 25–36. Äidinkielen opettajain liiton vuosikirja. 

HENDERLONG CORPUS – LEPPER, MARK 2007: The effects of person versus performance praise on 

children’s motivation. Gender and age as moderating factors. – An International Journal of 

Experimental Educational Psychology 27 (4) s. 487–508. 

HIRSJÄRVI, SIRKKA – REMES, PIRKKO – SAJAVAARA, PAULA 2007: Tutki ja kirjoita. Keuruu: Tammi.  

HONKO, MARI 2018: Kieli ja kielitaitokäsitykset tutkivan opettajan kenttäpäiväkirjamerkinnöissä. –  

Puhe ja Kieli 4/2017 s. 215–238. 

HUGHES, GWYNET 2014: Ipsative Assessment: Motivation Through Marking Progress. Hampshire: 

Palgrave McMillian. 



69 

 

HÄMÄLÄINEN, LEENA – VÄISÄNEN, TUULA – LATOMAA, SIRKKU 2007: Perus- ja toisen asteen kieli-

koulutus. Peruskielitaidosta monikielisyyteen. – Pöyhönen, S. & Luukka, M. (toim.), Kohti 

tulevaisuuden kielikoulutusta. Kielikoulutuspoliittisen projektin loppuraportti s. 57–122. Jy-

väskylä: Soveltavan kielentutkimuksen keskus.  

INHA, KAROLIINA – HALVARI, ANU – KUUKKA, KATRI 2021: Lukion opetussuunnitelman monikieli-

nen käänne. – Kieli, koulutus ja yhteiskunta 12 (2).  

KAUPPINEN, MERJA 2007: Käsityksiä kielestä äidinkielen opetussuunnitelmissa. – Olli-Pekka Salo, 

Tarja Nikula & Paula Kalaja (toim.), Kieli oppimisessa – language in learning s. 13–32. 

Jyväskylä: AFinLAn vuosikirja 2007. Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen julkaisuja 

no. 65. 

KEARNEY, SEAN 2013: Improving engagement: the use of ’Authentic self- and peer-assessment for 

learning’ to enhance the student learning experience. – Assessment & Evaluation in Higher 

Education 38 (7) s. 875–891.  

KEMPPAINEN, PEKKA – PIETILÄINEN, ELLA – VEHKAKOSKI, TANJA 2015: Opettajan antama kehuva pa-

laute tutkimuskohteena. – Kasvatus 46 (1) s. 60–73. 

KLUGER, AVRAHAM – DENISI, ANGELO 1996: The effects on feedback interventions on performance. 

A historical review, a meta-analysis, and preliminary feedback intervention theory. – Psycho-

logical Bulletin 119 (2) s. 254–284. 

KOMU, SANNA 2018: Positiivinen pedagogiikka nivelvaiheessa. – EriKa: Erityisopetuksen tutkimus- 

ja menetelmätieto 2018 (2) s. 23–25. 

KRISTIANSEN, TORE 2020: Methods in language-attitudes research. – Jan-Ola Östman & Jef 

Verschueren (toim.), Handbook of pragmatics: 23rd annual installment s. 3–38. John Benja-

mins Publishing Company. 

KROSKRITY, PAUL 2000: Regimenting languages. Language ideological perspectives. – Paul 

Kroskrity (toim.), Regimes of language. Ideologies, polities, and identities s. 1–34. School of 

American research advanced seminar series. Santa Fe, NM: School of American Research 

Press. 

KRUGLANSKI, ARIE – STROEBE, WOLFGANG 2005: The influence of beliefs and goals on attitudes. 

Issues of Structure, Function, and Dynamics. – Dolores Albarracín, Blair Johnson & Mark 

Zanna (toim.), The Handbook of Attitudes s. 323–368. Malawah:  Lawrence Erlbaum Asso-

ciates Publishers.  

KULJU, PIRJO 2014: Oman ajattelun ilmaisua kielitiedon opetukseen. – Kieli, koulutus ja yhteiskunta 

5 (3). https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-

2014/oman-ajattelun-ilmaisua-kielitiedon-opetukseen (28.2.2024). 

LAMBERT, WALLACE – HODGSON, RICHARD – GARDNER, R. – FILLENBAUM, SAMUEL 1960: Evalua-

tional reactions to spoken languages. – Journal of Abnormal and Social Psychology 60 s. 44–

51. 

LATOMAA, SIRKKU 2019: Kohti monikielistä ja monikielitietoista koulua. – Arja Nurmi, Saija Isomaa 

& Päivi Pahta (toim.), Kielten ja kirjallisuuksien mosaiikki. Näkökulmina valta, periferia ja 

arki s. 185–204. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura. 

LEHTONEN, HEINI 2021: Kielitaitojen kirjo käyttöön, limittäiskieleilyä luokkaan. – Maria Ahlholm, 

Irina Piippo & Päivi Portaankorva-Koivisto (toim.), Koulun monet kielet. Plurilingualism in 

the school s. 70–90. AFinLA-e. Soveltavan kielitieteen tutkimuksia 2021, 13. 

LEHTONEN, HEINI 2019: Monikielisyys koulussa. Yksikielisestä instituutiosta limittäiskieliseen ope-

tukseen. – Kielikello 4/2019. https://www.kielikello.fi/-/monikielisyys-koulussa (28.2.2024).  

LEHTONEN, HEINI – RÄTY, REETTA 2018: Kielitietoisia käytänteitä monikielisessä koulussa: koke-

muksia toimintatutkimuksesta. – Kieli, koulutus ja yhteiskunta 9:3 

LI, XIANGDONG 2018: Self-assessment as ‘assessment as learning’ in translator and interpreter edu-

cation: validity and washback. – The interpreter and Translator Trainer 12 (1) s. 48–67. 

https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2014/oman-ajattelun-ilmaisua-kielitiedon-opetukseen
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2014/oman-ajattelun-ilmaisua-kielitiedon-opetukseen
https://www.kielikello.fi/-/monikielisyys-koulussa


70 

 

LUKIOLAKI 10.8.2018/714 https://finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2018/20180714#L6P37  

VAN LIER, LEO 2004: The ecology and semiotics of language learning. A sociocultural perspective. 

Boston: Kluwer Academic Publishers. 

MABRY, LINDA m 1997: Implicit and explicit advocacy in postmodern evaluation. – Robert Stake & 

Linda Marby (toim.), Advances in program evaluation. Evaluation and the postmodern di-

lemma s. 191–200. London: Jai press. 

MIELIKÄINEN, AILA – PALANDER, MARJATTA 2014: Miten suomalaiset puhuvat murteista? Kansan-

lingvistinen tutkimus metakielestä. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.  

MOGESSIE, MICHAEL 2015: Peer-assessment in higher education – twenty-first century practices, chal-

lenges and the way forward. – Assessment & Evaluation in Higher Education 42 (2) s. 226–

251. 

MYHILL, DEBRA – JONES, SUSAN – WATSON, ANNABEL 2013: Grammar matters: How teacher's gram-

matical knowledge impacts on the teaching of writing. Teacher and Teacher Education (36) 

s. 77–91. 

MÄNTYNEN, ANNE – HALONEN, MIA – PIETIKÄINEN, SARI – SOLIN, ANNA 2016: Kieli-ideologioiden 

teoriaa ja käytäntöä. Virittäjä 116 (3) s. 325–348. 

NIEMELÄ, HEIDI 2021: Kieli-ideologiat ovat läsnä koulussakin. – Kieli, koulutus ja yhteiskunta 12 (5). 

NICOL, DAVID – THOMSON, AVRIL – BRESLIN, CAROLINE 2014: Rethinking feedback practices in 

higher education: a peer review perspective. – Assessment & Evaluation in Higher Education 

39 (1) s. 102–122.  

NUOLIJÄRVI, PIRKKO 2000: Sosiolingvistiikka kielentutkimuksen kentässä. – Kari, Sajavaara & Arja, 

Piirainen-Marsh (toim.), Kieli, diskurssi ja yhteisö s. 13–38. Jyväskylä: Jyväskylän yliopisto, 

soveltavan kielentutkimuksen keskus. 

NUOLIJÄRVI, PIRKKO – LAPPALAINEN, HANNA 2020: Sosiolingvistiikka. – Milla Luodonpää-Manni, 

Markus Hamunen, Reetta Konstenius, Matti Miestamo, Urpo Nikanne & Kaius Sinnemäki 

(toim.), Kielentutkimuksen menetelmiä s. 864–895. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden 

Seura. 

OCHS, ELINOR 1996: Linguistic resources for socializing humanity. – John, Gumperz & Stephen, 

Levinson (toim.), Rethinking linguistic relativity s. 407–437. Cambridge University Press. 

OINAS, SANNA – VAINIKAINEN, MARI-PAULIINA – HOTULAINEN, RISTO 2018: Is technology-enhanced 

feedback encouraging for all in Finnish basic education? A person-centered approach. – Lear-

ning & Instruction 58 s. 12–21. 

OPETUSHALLITUS 2019: Lukion opetussuunnitelman perusteet 2019. Määräykset ja ohjeet 

2019: 2a. Helsinki: Opetushallitus.  

OPETUSHALLITUS 2014: Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Määräykset ja ohjeet 

2014: 96. Helsinki: Opetushallitus. 

OPETUS- JA KULTTUURIMINISTERIÖ 2017: Monikielisyys vahvuudeksi. Selvitys Suomen kielivarannon 

tilasta ja tasosta. Opetus- ja kulttuuriministeriön julkaisuja 2017:51. Helsinki: Opetus- ja kult-

tuuriministeriö. 

PALANDER, MARJATTA 2001: Kansan käsityksistä lingvistiikkaa. Virittäjä 105 s. 147–151. 

PENNYCOOK, ALASTAIR 2010: Language as a local practice. London & New York: Routledge. 

PERÄKYLÄ, ANSSI 2004: Conversation analysis. – Seale, C., Gobo, G., Gubrium, J. F., & Silverman, 

D. (toim.), Qualitative research practice s. 153–167. London: Sage publications.  

POSTAREFF, LIISA – VIRTANEN, VIIVI – KATAJAVUORI, NINA – LINDBLOM-YLÄNNE, SARI 2012: Aca-

demics’ conceptions of assessment and theris assessment practices. – Studies in Educational 

Evaluation 38 s. 84–92. 

PRESTON, DENNIS 2013: The influence of regard on language variation and change. – Journal of Prag-

matics 52 s. 93–104. 

https://finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2018/20180714#L6P37


71 

 

PRESTON, DENNIS 2011: The power of language regard: Discrimination, classification, comprehen-

sion, and production. – Dialectologia  (Special issue II, 2011)  s. 9-33. 

PÖYHÖNEN, SARI – LUUKKA, MINNA-RIITTA (toim.) 2007: Kohti tulevaisuuden kielikoulutusta. Kieli-

koulutuspoliittisen projektin loppuraportti. Jyväskylä: Soveltavan kielentutkimuksen keskus.  

ROSA, JONATHAN – BURDICK, CHRISTA 2017: Language ideologies. – Ofelia García, Nelson Flores & 

Massimiliano Spotti (toim.), The Oxford handbook of language and society s. 103–124. New 

York: Oxford University Press. 

RUUSUVUORI, JOHANNA – NIKANDER, PIRJO – HYVÄRINEN, MATTI 2010: Haastattelun analyysin vai-

heet. – Johanna, Ruusuvuori, Päivi Nikander & Matti Hyvärinen (toim.), Haastattelun ana-

lyysi. Tampere: Vastapaino. 

RÄTTYÄ, KAISU 2017: Kielitiedon didaktiikkaa. Kielentäminen ja visualisointi sanaluokkien ja lau-

seenjäsenten opetusmenetelminä. Helsinki: Helsingin yliopisto. 

RÄTTYÄ, KAISU 2014: Opettajan pedagoginen sisältötieto kielitiedon opetuksen näkökulmasta. – 

Kieli, koulutus ja yhteiskunta: Kielikoulutuspolitiikan verkkolehti (toukokuu). 

https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43542/opettajan-pedagoginen-sisaltotieto-kie-

litiedon-opetuksen-nakokulmasta.pdf?sequence=1&isAllowed=y (26.2.2024). 

SAEVEROT, HERNER 2011: Praising otherwise. – Journal of Philosophy of Education 45 (3) s. 455–

473. 

SALO, OLLI-PEKKA 2006: Opetussuunnitelma muuttuu, muuttuuko  oppikirja?  Huomioita  7.  luokan  

vieraiden kielten oppikirjojen kielikäsityksistä. – Päivi Pietilä, Pekka Lintunen & Heini-Marja 

Järvinen (toim.), Kielenoppija tänään – language learners of today s. 237–254. Jyväskylä: 

AFinLAn Suomen soveltavan  kielitieteen  yhdistyksen  julkaisuja  64.   

SHEPARD, LORRIE – HAMMERNESS, KAREN – DARLING-HAMMOND, LINDA – RUST, FRANCES 2005: As-

sessment. – Linda Darling-Hammond & John Bransford (toim.), Preparing teachers for a 

changing world: What teachers should learn and be able to do, s. 275–326. San Francisco, 

CA: Jossey-Bass. 

SKIPPER, YVONNE – DOUGLAS, KAREN 2012: Is no praise good praise? Effects of positive feedback 

on children’s and university students’ responses to subsequent failures. – British Journal of 

Educational Psychology 82 (2) s. 327–339. 

STARRAT, ROBERT 2003: Building an ethical school. A practical response to the moral crisis in 

schools. London: RoutledgeFalmer. 

STRIJBOS, JAN-WILLEM – SLUIJSMAN, DOMINIQUE 2010: Unravelling peer assessment: Methodologi-

cal, functional and conceptual developments. – Learning and Instruction 20 (4) s. 265–269. 

STRUYVEN, KATRIEN – DOCHY, FILIP – JANSSENS, STEVEN 2005: Students’ perceptions about evalua-

tion and assessment in higher education: A review. – Assessment & Evaluation in Higher Ed-

ucation 30 (4) s. 325–341. 

SUNI, MINNA 2008: Toista kieltä vuorovaikutuksessa. Kielellisten resurssien jakaminen toisen kielen 

omaksumisen alkuvaiheessa. Jyväskylä Studies in Humanities 94. Jyväskylä: Jyväskylän yli-

opisto. 

SUNI, MINNA – LATOMAA, SIRKKU 2012: Dealing with the growing linguistic diversity in schools: The 

Finnish example. – Jan Blommaert, Sirpa Leppänen, Päivi Pahta & Tiina Räisänen (toim.), 

Dangerous multilingualism: Northern perspectives to order, purity and normality s.  67–95. 

Basingstoke: Palgrave Macmillan. 

SUURINIEMI, SALLA-MAARIA 2019: Kielitietoisuuden käsite ja kieli-ideologiat helsinkiläisten perus-

koulujen opetussuunnitelmadiskursseissa. AfinLA:n vuosikirja 2019 s. 42–59. DOI: 

https://doi.org/10.30661/afinlavk.79512 

TAINIO, LIISA – TARNANEN, MIRJA 2014: Kielitiedon opetus ja oppiminen. Älyllistä seikkailua etsi-

mässä? – Kieli, koulutus ja yhteiskunta 5 (3). 

https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43542/opettajan-pedagoginen-sisaltotieto-kielitiedon-opetuksen-nakokulmasta.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43542/opettajan-pedagoginen-sisaltotieto-kielitiedon-opetuksen-nakokulmasta.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://doi.org/10.30661/afinlavk.79512


72 

 

TARNANEN, MIRJA 2016: Lovetatko virheitä – kehitätkö arviointia? – Ruusupuiston uutiset: kasvatus- 

ja koulutusuutisia Jyväskylän yliopiston Ruusupuistosta. 2016 (2).  

THORNE, STEVEN – LANTOLF, JAMES 2007: A Linguistics of Communicative Activity. – S. Makoni & 

Alistar Pennycoock (toim.), Disinventing and Reconstituting Languages s. 170–195. Cleve-

don: Multilingual Matters. 

TIETEEN TERMIPANKKI 2022: Kielitiede: kielioppi. https://tieteentermipankki.fi/wiki/Kielitiede:kie-

lioppi (27.2.2024). 

TUOMI, JOUNI – SARAJÄRVI, ANNELI 2018: Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. Helsinki: Kus-

tannusosakeyhtiö Tammi.  

TUTKIMUSEETTINEN NEUVOTTELUKUNTA 2023: Hyvä tieteellinen käytäntö ja sen loukkausepäilyjen 

käsitteleminen Suomessa 2023. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaisuja 2/2023. Hel-

sinki. 

UUSITALO-MALMIVAARA, LOTTA – VUORINEN, KAISA 2016: Huomaa hyvä! Näin ohjaat lasta ja 

nuorta löytämään luonteenvahvuutensa. Juva: PS-kustannus. 

VAARALA, HEIDI –  RIUTTANEN, SANNA – KYCKLING, ERJA – KARPPINEN, SUSANNE 2021: Kieliva-

ranto. Nyt! Monikielisyys vahvuudeksi -selvityksen (2017) seuranta. Jyväskylä: Jyväskylän 

yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen keskus.  

VAATTOVAARA, JOHANNA 2023: Kieli sosiaalisena ilmiönä – kielenkäyttäjän näkökulman merkityk-

sestä. – L. Kanto & M. Toivola & A. Martikainen & I. Savolainen & E. Vastamäki (toim.), 

Kieli elämän eri vaiheissa – näkökulmia kielen moninaisuuteen. Puheen ja kielen tutkimuksen 

yhdistys ry:n julkaisuja 55, s. 60‒74. 

VAATTOVAARA, JOHANNA 2016: Kieltenopettajien kielinäkemykset ja opetukselliset lähestymistavat 

kansainvälistymishaasteiden edessä. – Yliopistopedagogiikkaa 2016 23 (1) s. 3–13. 

VAATTOVAARA, JOHANNA – SYRJÄ, TIINA 2020: Tutkiva käytäntö monialaisessa oppimisympäristössä 

– tapaustutkimus näyttelijäntaiteen ja suomen opiskelijoiden kielitietoisuuden ja asiantunti-

juuden kasvun kokemuksista. – H. Paulasto & S. Pöyhönen (toim.), Kieli ja taide – soveltavan 

kielentutkimuksen ja taiteen risteämiä. – Language and the arts – creative inquiry in applied 

linguistics. AFinLA-e. Soveltavan kielitieteen tutkimuksia n:o 74. s. 57–83. 

VARIS, MARKKU 2012: Kielikäsitys yläkoulun äidinkielen oppikirjoissa. Väitöskirja. Oulun yliopisto. 

VIRTANEN, ANNE – MÄKINEN, TOMMI – KLEMOLA, ULLA – LAURITSALO, KIRSTI – TYNJÄLÄ, PÄIVI 

2020: Arviointi ja palaute oppimista tukemassa. – Mirja Tarnanen & Emma Kostiainen 

(toim.), Ilmiömäistä! ilmiölähtöinen lähestymistapa uudistamassa opettajuutta ja oppimista 

s. 123–140. Jyväskylä: Jyväskylän yliopisto. 

VIRTANEN, VIIVI – POSTAREFF, LIISA – HAILIKARI, TELLE 2015: Millainen arviointi tukee elinikäistä 

oppimista? – Yliopistopedagogiikka 2015 22 (1), s. 3–11. 

WEINSTEIN, CLAIRE – ACEE, TAYLOR – JUNG, JAEHAK 2011: Self-regulation and learning strategies. 

New directions for teaching and learning, 2011(126), s. 45–53. 

WILIAM, DYLAN 2009: An integrative summary of the research literature and implications for a new 

theory of formative assessment. – H. Andrade & G. Cizek (toim.), Handbook of formative 

assessment s. 18–40. Taylor & Francis Group.  

WILIAM, DYLAN – BLACK, PAUL – HARRISON, CHRISTINE – LEE, CLARA 2004: Teachers developing 

assessment for learning. Impact on student achievement. – Principles Policy and Practice 11 

(1) s. 49-65 

WILIAM, DYLAN – THOMPSON, MARNIE 2007: Integrating assessment with instruction. What will it 

take to make it work? – Carol Dwyer (toim.), The future of assessment. Shaping teaching and 

learning s.  53–82. Mahwah, NJ: Lawrence Elbraum Associates.  

XU, YUETING – BROWN, GAVIN 2016: Teacher assessment literacy in practice. A reconceptualization. 

– Teaching and teacher education 58 (8) s.149–168. 

https://tieteentermipankki.fi/wiki/Kielitiede:kielioppi
https://tieteentermipankki.fi/wiki/Kielitiede:kielioppi


73 

 

YLIOPPILASTUTKINTOLAUTAKUNTA 2023: Äidinkielen ja kirjallisuuden kokeen määräykset. 

https://www.ylioppilastutkinto.fi/fi/tutkinnon-toimeenpano/maaraykset-ja-ohjeet/koekohtai-

set-maaraykset-ja-ohjeet/aidinkielen-ja (20.9.2024) 

ZENTALL, SHANON – MORRIS, BRADLEY 2010: “Good job, you’re so smart”. The effects of incon-

sistency of praise type on young children’s motivation. – Journal of Experimental Child Psy-

chology 107 (2) s. 155–163. 

 

 

  

https://www.ylioppilastutkinto.fi/fi/tutkinnon-toimeenpano/maaraykset-ja-ohjeet/koekohtaiset-maaraykset-ja-ohjeet/aidinkielen-ja
https://www.ylioppilastutkinto.fi/fi/tutkinnon-toimeenpano/maaraykset-ja-ohjeet/koekohtaiset-maaraykset-ja-ohjeet/aidinkielen-ja


74 

 

LIITTEET 

5.1 Kysymyslomakkeen saatekirje 

Lukion äidinkielenopettaja, mitä ajattelet arvioinnista ja kielestä? 

 

Olen Jenni Ikonen, ja opiskelen suomen kieltä Tampereen yliopistossa. Selvitän pro gradu -tutkiel-
massani lukion äidinkielen opettajien lähestymistapoja kieleen ja arviointiin. Etsin kohderyhmään 
kuuluvia vastaajia tätä aihetta koskevaan tutkimuskyselyyni. Jos siis opetat äidinkieltä lukiossa, 
tämä kysely on sinulle! 
Kyselyyn vastataan nimettömänä, ja vastaaminen kestää noin 15–20 minuuttia. Kyselyn kysymys-
tyypit sisältävät monivalintaa, väittämiä sekä muutaman avoimen kysymyksen. Vastausaikaa on 
kuukauden verran, päivään 27.2.2024 saakka. 
 
Kyselyyn pääset tästä linkistä: https://survey.tuni.fi/lime/468833?lang=fi 
Tutkimuksen tietosuojaseloste on luettavissa tämän julkaisun kommenteissa kuvien muodossa. 
Kiitos jokaiselle vastaajalle jo etukäteen arvokkaista vastauksista! 
Kiittäen ja ystävällisin terveisin 
Jenni Ikonen 

5.2 Kysymyslomake 
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5.3 Kuviot  

 

 

 

 

 

Kuvio 2 Formatiivisen arvioinnin ulottuvuudet (Wiliamin & Thompsonin 2007 mukaan) 
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Kuvio 3 Opettajan arviointiosaamisen malli (Xun & Brownin 2016 mukaan) 

 

 

 

Kuvio 4 Opettajien kyselyssä raportoimat formatiivisen arvioinnin keinot 
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Kuvio 5 Opettajien formatiivisen palautteen keinot  

 

 

Kuvio 6 Opettajien summatiivisen palautteen keinot 


