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Tama pro gradu -tutkielma kasittelee lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikasitysten yhteytta
heidan arviointikaytanteisiinsa ja lukiokoulutusta ohjaavan opetussuunnitelman kuvauksiin. Tutkimus selvittaa,
minkalaisia kasityksia lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on arvioinnista ja kielesta, minkalaista
arviointia opettajat kertovat toteuttavansa, ja minkalaisia kielikasityksia toteutetut arviointitoimet ilmentavat.
Samalla tarkastellaan, mitka tekijat vaikuttavat naiden arviointi- ja kielikasitysten ilmenemiseen arviointikay-
tanteina. Tutkimus valottaa kaytannossa, kuinka opettajien kuvaamat arviointitoimet ja kielikasitykset suhteu-
tuvat uudistuneen Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (2019) kuvauksiin ja kuinka
opettajat hahmottavat arviointitehtadvansa lukion opetussuunnitelman kirjausten nakékulmasta.

Tutkimus yhdistaa kielikasityksia ja arviointia tutkivan tutkimustehtavansa pohjalta sosiolingvistista ja so-
veltavaa kielentutkimusta seka sivuaa myo6s formatiivisen arvioinnin tutkimusta ja arviointiosaamisen tutkimus-
perinnettd. Aikaisemmassa alan tutkimuksessa on osoitettu, ettad kasvatusinstituutiot usein yllapitavat yksikie-
liseen ideologiaan pohjautuvaa toimintakulttuuria, ja kouluissa edustuu monologinen kielikasitys. Kuitenkin Lu-
kiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -dokumentti (2019) ohjaa dialogisempaan kielikasitykseen,
jossa (moni)kielitietoisuus nahdaan laajan kielikasvatuksen ytimessa. Lukiokoulutuksen opetussuunnitelma
painottaa myos entistd enemman luonteeltaan jatkuvaa ja kokonaisvaltaista formatiivista arviointia, joten on
syyta tarkastella sita, milla tavoin opettajien kielikasitykset edustuvat suomen kielen ja kirjallisuuden -oppimaa-
ran arvioinnissa — silla opettajien arviointikdytanteiden voidaan olettaa ilmentavan merkityskonstruktioita, joita
toiminnan kautta kielesta rakennetaan.

Tutkimuksen aineisto kerattiin tammi- ja helmikuussa vuonna 2024 sahkdisella kyselylomakkeella, jota ja-
ettiin neljassa eri suomen kielen opettajille suunnatussa Facebook-ryhmassa. Lomake sisalsi avoimia kysy-
myksia ja suljettuja kysymyksia, joissa vastaajien suhtautumista vaittadmiin kartoitettiin Likert-asteikon avulla.
Sahkaoiseen kyselyyn taysia ja osittain taytettyja vastauksia kertyi yhteensa 15 suomen kielen ja kirjallisuuden
opettajalta. Aineiston analyysi toteutettiin laadullisesti, monitieteisen teoriaohjaavan sisallénanalyysin mene-
telmalla. Analyysia ohjaava teoria yhtaaltd on Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen malli (engl.
Teacher assessment literacy in practice, Talip), joka esittda kasvatukseen liittyvien k&sitysten ja toimien ker-
rostumista, ja sen avulla on mahdollista paikantaa arviointikdytanteiden taustalla vaikuttavat kasitykset arvi-
oinnista ja kielesta. Kielikasityksiin liittyva analyysi puolestaan pohjautuu Dufvan ym. (2011) jakoon kielesta
monologisena tai dialogisena.

Tutkimus osoittaa, ettd suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on ajankohtaista ja lukiokoulutuksen ope-
tussuunnitelman (2019) mukaista tietoa ja ymmarrysta arvioinnista, ja etenkin formatiivisesta arvioinnista ja
siihen sisaltyvasta oppimista edistavasta palautteesta. Tassa tutkitun aineiston mukaan opettajat eivat miella
kieltd monologisen tai dialogisen kielikasitysten aaripaitd mukailevien vaittdmien kautta, vaan kasittavat kielen
monisyisena kokonaisuutena ja ilmiéna, johon toisinaan sopivat niin monologiset kuin dialogisetkin kuvaukset.
Kielikasitysksista kertomisen osalta opettajat kallistuivat kuitenkin enemman osoittamaan dialogista suhtautu-
mista kieleen. Opettajat kuvasivat yksimielisesti, dialogista kielikasitystd mukaillen, kuinka tekstin keskeisim-
pana ominaisuutena pidettiin viestin tai sanoman valittymista ja melko tarke&na pidettiin myos kirjoittajan omin-
takeisen viestintatavan valittymista.

Taman tutkimuksen perusteella suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kuvaamat, ja lukiokoulutuksen
opetussuunnitelmankin edustamat, dialogiset kielikdsitykset eivat kuitenkaan reaalistu suoraan arviointikdy-
tanteiden tasolla, vaan opettajien arviointiin liittyvat valinnat edustavat pikemminkin monologista suhtautumista
kieleen. Opettajien kertoman mukaan lukiokoulutuksen paattavan ylioppilaskokeen arviointikriteeristd toimi
vahvasti palautteen suuntaajana myos opintojaksokohtaisissa suoritteissa. Opettajat mita ilmeisimmin mielsi-
vat arviointitehtadvansa vahvemmin ylioppilaskokeen monologisen arviointikriteeristén ohjaamana kuin lukio-
koulutuksen opetussuunnitelman (monikielisten) velvoitteiden kautta. Kuitenkin analyysia ohjannut Opettajan
arviointiosaamisen malli soveltui hyvin myds kielikasitysten kuvaamiseen. Mallin avulla voidaan paikantaa ja
nimeta niita tekijoita, jotka selittdvat epasuhtaa opettajien kuvaamien kielikasitysten ja toisaalta heidan arvi-
ointikaytanteidensa edustamien kielikasitysten valilla, kuten koulun monologista kielikasitystad edustava toimin-
takulttuuri, yhteistydn puute kieltenopetuksen valilla seka lukiokoulutuksen paattava aidinkielen ylioppilaskoe
ja sen arviointikriteeristd. Tarvitaankin lisda tutkimusta siitd, kuinka lukion toimintakulttuuri ja opettajien arvi-
ointikdytanteet voisivat tehokkaammin edistda lukion opetussuunnitelman dialogisen kielikdsityksen valitty-
mistd koulujen arkisiin kaytanteisiin.

Avainsanat: Kielikasitys, kielitietoisuus, arviointi, formatiivinen arviointi
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkielman taustaa

Lukiokoulutuksen uusi opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) astui voimaan elokuussa 2021. Uu-
distuksen myo6td suomen kieli ja kirjallisuus -oppiméérén 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, sekd summatiiviseen arviointiin, jonka tavoite on tuoda nékyvéksi oppi-
miselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen (Opetushallitus 2019: 45). Uudistusten vuoksi on syyté
luoda katsaus siithen, kuinka arviointia todellisessa kasvatustoimessa toteutetaan ja kuinka suomen
kielen ja kirjallisuuden opettajien omaamat kédsitykset arvioinnista ja kielesté peilautuvat suhteessa
lukion opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) kuvauksiin.

Tutkimukseni pyrkii selvittiméén, minké&laisia késityksid lukion suomen kielen ja kirjallisuu-
den opettajilla on arvioinnista ja kielestd, minkélaista arviointia opettajat kertovat toteuttavansa, ja
minkélaisia kielikdsityksia toteutetut arviointitoimet ilmentivat sekd mitké tekijét vaikuttavat ndiden
arviointi- ja kielikésitysten ilmenemiseen arviointikdyténteind. Liséksi haluan valottaa sitd, kuinka
opettajien kuvaamat arviointitoimet ja kielikésitykset suhteutuvat uudistuneen Lukiokoulutuksen
opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019) kuvauksiin ja kuinka opettajat hah-
mottavat arviointitehtdvinséd lukion opetussuunnitelman kirjausten ndkdkulmasta. Formatiivinen ar-
viointi on luonteeltaan jatkuvaa ja kokonaisvaltaista (Atjonen 2021; Black & Wiliam 2009), joten on
keskeistd tarkastella sitd, milld tavoin opettajien kielikésitykset edustuvat suomen kielen ja kirjalli-
suuden -oppiméérdn arvioinnissa: opettajien arviointikdytinteiden voidaan oletettaa ilmentévin mer-
kityskonstruktioita, joita toiminnan kautta kielestd rakennetaan. Arviointitoimia tarkastelemalla voi-
nee padstd ldhemmas niitéd késityksid, arvoja ja asenteita, joita kasvattaja kielestd, kielitaidosta, oppi-
misesta ja arvioinnista kantaa mukanaan ja joita hdn toiminnallaan vélittdd kasvatustoimessa.

Tutkimukseni edustaa kielikésityksid ja arviointia tutkivan tutkimustehtdvénsd mukaisesti so-
siolingvististd ja soveltavaa kielentutkimusta sekd sivuaa myos formatiivisen arvioinnin tutkimusta
ja arviointiosaamisen (engl. teacher assessment literacy, ks. esim. Xu & Brown 2016; Willis, Adie &
Klenowski 2013; DeLuca 2012) tutkimusperinnettd. Arviointikdytdnteissd yhdistyvit monitahoiset
vaikuttimet: opettajien omat arviointia, kieltd ja oppimista késittdvat tiedot ja kokemuksen mydta
kertyneet taidot; arviointitoimintaan liittyvét emotionaaliset tekijét; oppimista, kieltd ja arviointia

koskevat asenteet, uskomukset ja ideologiat; makrotason toimintaan vaikuttavat tekijat, kuten



valtakunnallinen opetussuunnitelma, sekd mikrotason toimintaympéristoon vaikuttavat tekijit, kuten
koulun ja kaupungin tai kunnan oma paikallinen opetussuunnitelma ja opetus- ja arviointitoimiin liit-
tyvat kdytdnnot (Xu & Brown 2016). Aikaisemmassa alan tutkimuksessa on osoitettu, ettd kasvatus-
instituutiot, kuten koulut, usein ylldpitavét yksikieliseen ideologiaan pohjautuvaa toimintakulttuuria,
ja kouluissa edustuu formalistis-strukturalistinen, monologinen kielikdsitys (Latomaa 2019; Suuri-
niemi 2019; Dufva, Aro, Suni & Salo 2011). Tété vastoin Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet -dokumentti (2019) ohjaa kokonaisvaltaiseen kielikésitykseen, jossa (moni)kielitietoisuus
ndhdéén laajan kielikasvatuksen ytimessd (Harmanen & Kuukka 2020; Opetushallitus 2019). Vaikka
kasvattajilla olisikin ajankohtaista ja tutkimusperustaista tietoa ja ymmarrysta kielestd, voi monolo-
ginen tai yksikielisyytd edustava kielikdsitys siltikin olla implisiittisesti ldsné kasvattajien kieli-ideo-
logisessa ajattelussa tai kasvatusinstituutioiden toimintakulttuureissa (Atjonen 2021; Vaattovaara
2016; Xu & Brown 2016). Kuitenkaan kielikasityksié ei ole juurikaan tutkittu arviointikdyténteiden
kautta tai lukion uuteen opetussuunnitelmaan (Opetushallitus 2019) peilaten.

Kielikésityksilld puolestaan tarkoitetaan kielellisiin elementteihin sisdltyvid uskomuksia, asen-
teita, huomiota, mielteitd seké eritahoisia kielellisen tietoisuuden tasoja ja kieli-ideologisia prosesseja
(Preston 2013; Vaattovaara 2023). Kielikésitykset voivat olla tietoisia tai tiedostamattomia, ja ne tu-
levat ndkyviksi esimerkiksi tavoissa kayttdd tai kommentoida kieltd, tai erilaisissa tilanteissa, joissa
tietoisesti tai tiedostamatta tietynlaisia ominaisuuksia liitetdén kielen puhujiin (Niemeld 2021; Kro-
skrity 2000; Méntynen, Halonen, Pietikdinen & Solin 2016). Kielikésityksiin sisdltyvét kieli-ideolo-
giat ovat muuttuvia, dynaamisia ja sisdsyntyinen osa kieliyhteisoji ja kielenkdyttdd, ja ne yhdistavat
sosiaalisia ja kielellisid rakenteita (Niemeld 2021; Blommaert 1999; Rosa & Budrick 2017: 3). Kie-
likdsitykset ovat vahvasti 1dsnd kasvatuksessa ja kaikessa kielellisessad toiminnassa opetukseen liit-
tyen. Esimerkiksi kielenoppimisessa kieli on oppimisen kohde seké viline (Tainio & Tarnanen 2014).
Sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen nousun myoétd 2000-luvun alussa kielitietoinen kasvatus
sai merkittivdimman aseman, ja kielitietoisuutta késitteleva tutkimus suomalaisessa kasvatuskonteks-
tissa onkin verrattain tuoretta. Tutkimusta on tehty paljon kielitietoisuuden késitteen mééarittelemisen
osalta paitsi kielikdsitystutkimuksen myos soveltavan kielentutkimuksen perinteissd (mm. Honko &
Mustonen 2018; Lilja ym. 2017; Dufva 2018; Aalto 2013), mutta esimerkiksi sitd ei ole juurikaan
tutkittu, kuinka kasvattajat késitteen ymmartévit (Suuriniemi 2019). On kriittista tarkastella kielitie-
toista kasvatusta kokonaisvaltaisesti, silld ilmidn ymmaértdminen on ldhtdkohta kehitysty6lle. Néin
ollen on keskeistd pohtia, minkélaisia kielikdsityksiin kytkeytyvid merkityksid kasvatustoimi pitdd

sisdllddn ja tuottaa kasvatustyOssi arviointikdytdanteiden kautta.



Myos Salla-Maaria Suuriniemi ottaa artikkelissaan (2019) kantaa kielitietoisuuden kasitteen-
médrittelyyn ja selvittdd, minkélaisia merkityksid kielitietoisuus saa helsinkildisten peruskoulujen
opetussuunnitelmateksteissd. Suuriniemi ndin tekee nikyviksi opetussuunnitelmadiskursseihin két-
keytyvit kieli-ideologiat. Tutkimus (mt.) on erityisen kiinnostava siitd nikokulmasta, ettd vakiintu-
neen opetussuunnitelmatutkimuksen (ks. esim. Autio, Hakala & Kujala toim. 2017) rinnalla koulujen
paikallisia opetussuunnitelmia ei ole juurikaan tutkittu. Suuriniemen tutkimuksesta (2019) kdy ilmi,
ettd koulujen tavat puhua kielitietoisuudesta eroavat kansallisen perusopetuksen opetussuunnitelman
linjauksista ja kielitietoisuuden maaritelmastid. Monikielisyys tulisi ndhda voimavarana (Opetushal-
litus 2014), mutta Suuriniemen tutkimuksen (2019: 56) mukaan koulujen opetussuunnitelmateks-
teissd korostuu yksikielisyyden diskurssi tai diskurssi, jonka mukaan monikielisyys sivuutetaan tai
ndhdédan koulukielen variaationa. Monikieliset oppilaat myds néhtiin tulosten (mt.) perusteella kieli-
taidoltaan heikkoina tai vaihtoehtoisesti kouluissa sivuutettiin oppilaiden monikielisyys.

Suuriniemen (2019) tutkimustulokset korostavat kiinnostavasti samaa ilmioté, josta myos La-
tomaa (2019) ja Dufva kollegoineen (2011) todistavat: koulujen olisi hyléttidva puristiseen ja yksikie-
lisyyden ihannointiin perustuva kielikasitys, jotta kasvatustoimi voisi tarkoituksenmukaisemmin vas-
tata kielen ja kielitaidon todellista tilaa. On ensiarvoisen tirkedd tutkimusperusteisesti havainnoida
suomalaista kouluarkea, jotta kasvun kannalta epdsuotuisat kielikésitykset paljastuisivat ja valtakun-
nallisen opetussuunnitelman ideaalit voisivat toteutua tarkoituksenmukaisemmin. Esimerkiksi jo
KIEPO-projektin (P6yhonen & Luukka 2007) loppuraportissa todetaan, ettd on ongelmallista, kun
lukiokoulutuksessa suomi didinkielend ndhddén muista kielistd irrallisena oppiaineena. Samaa todet-
tiin myds verrattain tuoreessa opetus- ja kulttuuriministerion Suomen kielivarannon monipuolista-
miseksi tehdyssa selvityksessd (Opetus- ja kulttuuriministerié 2017) ja sen seurantaraportissa (Vaa-
rala, Riuttanen, Kyckling & Karppinen 2021): koulumaailmaan tarvittaisiin kielten vélisten raja-ai-
tojen purkamista, jotta suomen ja ruotsin didinkielené ja toisena kielend, toisen kotimaisen, vieraiden
kielten ja oman é&idinkielten asemat muuttuisivat tasa-arvoisemmiksi ja yhteistyd kieltenopettajien
vililld monipuolistuisi.

Viime vuosina on kuitenkin tutkimusperusteisesti havainnoitu ja hahmoteltu kdidnnettd kohti
monikielisempdi ja monet kielet tunnistavampaa yhteiskuntaa ja lukiokoulutusta, jossa monikielisyys
néhtdisiin ensisijaisesti voimavarana (ks. Inha, Halvari & Kuukka 2021; Harmanen & Kuukka 2020;
Suuriniemi, Ahlholm & Lankinen 2020). Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet (2019) oh-
jaakin kokonaisvaltaiseen kielikédsitykseen, jossa kielitietoisuus ndhddén laajan kielikasvatuksen yti-
messd (Harmanen & Kuukka 2020). Opiskelijoiden kielitietoisuutta ja késitystd henkilokohtaisesta

kielitaidosta pyritdén vahvistamaan muun muassa oppiaineiden vilistd yhteisty6td painottamalla sekd



kieliprofiilin laatimisen avulla (Opetushallitus 2019). Kieliprofiili on lukion kieli-opintoihin siséltyva
henkilokohtainen dokumentti, jossa opiskelija tarkastelee itseddn kielten kdyttdjidnd, osaajana ja op-
pijana lapi lukiokoulutuksen (Opetushallitus 2019: 180). Siinéd yhdistyvét lukion kieliaineet, opiske-
lijan oma didinkieli tai didinkielet sekd my0s lukion ulkopuolella hankittu kielitaito (Inha ym. 2021).
Inhan ja kollegoiden (2021) mukaan:

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

kunnallisina arviointikdyténteind on tulevaisuudessa edelleen haaste. Tieddmme, etti tavoitteiden saa-

vuttaminen vaatii pitkdjanteistd kehittdmistd ja parhaat kdyténteet 16ytyvit vasta vuosien saatossa.”

Yhteiskuntamme kielimaisema on muuttumassa moninaisemmaksi, ja didinkielten ja vieraiden
kielten sijaan kielitaito tulisi ndhda kielid yhdistdvinéd vuorovaikutuksen ja kohtaamisen taitoina (Inha
ym. 2021). Ndma ldhtokohdat huomioon ottaen tutkielmani pyrkii osaltaan kuvaamaan lukiokoulu-
tuksen nykytilaa opettajien omaamien kielikdsitysten osalta ja sitd, kuinka ne ilmenevit opettajien
kuvaamien arviointikdytinteiden ja -nikemysten kautta. Myo6s lukion uudistunut opetussuunnitelma
(Opetushallitus 2019) asettaa omat vaateensa arviointitoimille seké ihanteelliset késitykset arvioinnin
ja kielen osalta, joten ndiden ohjenuorien valottamana opettajien arviointitoimet sek kéasitykset kie-
lestd saavat merkityksensa.

Tama tutkielma koostuu viidestd padluvusta. Seuraavassa kuvaan tutkimuksen tavoitetta ja
kontekstia, lukiokoulutusta. Padluvussa 2 esittelen tutkimuksen aineiston, valitut aineistonkeruume-
netelmit sekd kuvaan aineiston analyysia ja analyysin kulkua. Tdmén jélkeen luvussa 3 luon katsauk-
sen aiempaan tutkimuskirjallisuuteen kielikasitysten, kielitaidon, kielitietoisuuden seké arvioinnin ja
opettajan arviointiosaamisen osalta. Neljannessa luvussa puolestaan kuvaan tdssd tutkimuksessa ke-
rattyjd tuloksia, ja viimeisessd luvussa tarkennan tulosten myo6td muodostettuja johtopddtoksid ja

niistd johdettavaa pohdintaa.
1.2 Tutkimustavoite ja tutkimuskysymykset

Tédmin tutkielman tavoitteena on selvittdd ensinnikin, kuinka opettajat toteuttavat arviointia lukio-
koulutuksen suomen kieli ja kirjallisuus -oppiaineessa. Lisdksi tarkoituksena on pyrkié tavoittamaan
opettajien arviointitoimien taustalla vaikuttavia késityksid kielestd. Arviointikdytinteiden ja -nédke-
mysten tarkastelu on keskeistd, silld arvioinnilla on kauaskantoisia seuraamuksia oppijan akateemisen
mindkuvan, myonteisen mindpuheen ja pystyvyyden kokemusten kannalta (Kemppainen, Pietildinen
& Vehkakoski 2015; Skipper & Douglas 2012; Zentall & Morris 2010; Wiliam 2009; Li 2018). Li-

sdksi (formatiivinen) arviointi on kiinted ja jatkuva osa opintojen kulkua ja tulee aina suhteuttaa



opintojen tavoitteeseen (Opetushallitus 2019; Atjonen 2007). Néin arviointi on tiukasti kietoutunut
myos kielikésityksiin, jotka opetuksen ja siihen sisdltyvien toimien, valintojen ja painotusten kautta
vilittyvét (Inha ym. 2021; Rattyd 2014). Arviointitoimia tarkastelemalla voinee paistd lahemmas
niitd kasityksid, arvoja ja asenteita, joita kasvattaja kielesta, kielitaidosta, oppimisesta ja arvioinnista
kantaa mukanaan. Lisédksi tutkimuksessani halutaan valottaa sitd, kuinka aineiston opettajien kuvaa-
mat arviointitoimet ja kielikdsitykset suhteutuvat uudistuneen Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman
perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019) kuvauksiin, eli aineiston havaintoja peilataan opetus-
suunnitelman kirjauksiin. Keskeistd tdssd havainnoinnissa on selvittdé, kuinka opettajat hahmottavat
arviointitehtdvinsé lukion opetussuunnitelman kirjausten ndkdkulmasta ja miten opetussuunnitelmaa
kielikésitysten kannalta tulkitaan opetustydssd. Néiden tavoitteiden pohjalta muotoutui kolme kes-

keistd tutkimuskysymystd, jotka ovat seuraavat:

1. Minkéilaisia késityksiéd lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on arvioinnista ja
kielesta?

2. Minkilaista arviointia opettajat kertovat toteuttavansa, ja minkélaisia kielikdsityksii toteute-
tut arviointitoimet ilmentavat?

3. Mitka tekijét vaikuttavat arviointi- ja kielikdsitysten ilmenemiseen arviointikdytinteini?

1.3 Tutkimuksen konteksti

Tutkimukseni tarkastelee lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointi- ja kielikasityk-
sid sekd arviointikdyténteitd, joten tutkimuksen konteksti muodostuu lukiokoulutuksesta sekd lukion
opetussuunnitelmasta. Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet (2019) on opetustoimea oh-
jaava ja velvoittava dokumentti, joten on syytd luoda aluksi katsaus sen kirjauksiin lukion suomen
kieli ja kirjallisuus -oppiaineen seké lukiokoulutuksen arviointia ja arviointitoimintaa — etenkin for-
matiivista arviointia — késittelevan luvun osalta. Keskeistd tutkimustavoitteeni kannalta on myds
tuoda nédkyvéksi kielikédsityksid, joita dokumentin tekstissd ilmenee. Kuvaan ensin opetussuunnitel-
matekstid (Opetushallitus 2019) arvioinnin osalta, jonka jidlkeen esittelen kirjauksia suomen kieli ja
kirjallisuus -oppiaineesta ja tekstissd ilmenevid kielikésityksia.

Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet (2019) uudistettiin lukiolakiin (714/2018)
kohdistuneiden muutosten myo6td. Uudistettu lukiolaki astui voimaan 1.8.2019, mutta lukioissa uutta
opetussuunnitelmaa alettiin toteuttamaan vasta vuoden 2021 elokuusta l4htien (Opetushallitus 2019).

Dokumentin arviointia kasittelevdssd luvussa (luku 5.1 Arvioinnin tavoitteet ja tehtdvét



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 sekd kehittdd hinen itsearviointitaitojaan. Lisdksi arvioinnin periaat-
teet ja tavoitteet tulee jakaa opiskelijan kanssa, silld opiskelijalla on oikeus tietdd arviointiperusteet
ja niiden soveltaminen hédnen opiskelunsa arvioimiseen. (Opetushallitus 2019: 45; Lukiolaki
714/2018, 37 § 1 mom.)

Dokumentin (Opetushallitus 2019) mukaan arviointi suhteutetaan aina asetettuihin tavoittei-
siin, ja my0s jaectaan kahteen keskeiseen laadultaan ja tavoitteeltaan eridviin osa-alueeseen, joita ovat
formatiivinen ja summatiivinen arviointi: Formatiivisen arvioinnin tehtdvi on opintojen tukeminen
ja ohjaaminen. Sen keskeinen keino on palautteen antaminen joko vilittomaésti luokkahuonevuoro-
vaikutuksessa tai suullisesti tai kirjallisesti opintojakson eri vaiheissa. Formatiivinen arviointi ja sii-
hen sisdltyvé palaute osoittaa opiskelijan edistymisen suhteessa opintojakson alussa asetettuihin ta-
voitteisiin ja tukee opiskelijaa myds hinen henkilokohtaisella oppimispolullaan muun muassa kehit-
tamélld hinen itsearviointitaitojaan ldpi lukiokoulutuksen. Taasen summatiivinen arviointi tekee né-
kyviksi oppijan suoriutumisen suhteessa oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin eli sen, “kuinka hyvin
ja missd médrin opiskelija on saavuttanut opintojaksolle asetetut tavoitteet” (Opetushallitus 2019:
45). Sen keino on todennettu ndyttd, kuten koe, joka kiteyttdd 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-
keistd on my0s maininta siitd, kuinka arvioinnilla kerétty tieto auttaa opettajaa suuntaamaan opetus-
taan tarkoituksenmukaisemmaksi opiskelijoiden tarpeiden mukaisesti. Téll4 painotetaan opintojakson
aikaisen (ja havaintoihin perustuvan) arvioinnin keskeisyyttd. Lisdksi opintojakson alussa yhteisesti
jaetuista oppimisen tavoitteista tulee keskustella opiskelijoiden kanssa, milla pyritdin tukemaan opis-
kelijoiden oppimisen suunnittelua. (Opetushallitus 2019: 45.)

Dokumentissa (Opetushallitus 2019) didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen alle on listattu aineen
eri oppimdirid (suomen, ruotsin, saamen sekd romani- ja viittomakieli ja kirjallisuus -oppiméérét;
suomi ja ruotsi toisena kielena ja kirjallisuus -oppiméérat; suomen ja ruotsin kielet saamenkielisille -
oppimiérit; suomen ja ruotsin kielet viittomakielisille -oppiméérit sekd muu opiskelijan didinkieli ja
kirjallisuus -oppimaird), ja téssd tutkielmassa paneudutaan erityisesti suomen kieli ja kirjallisuus -
oppiméirin kuvauksiin. Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen tehtiviiksi mainitaan muun muassa kie-
litietoisuuden sekd monimuotoisten tekstien tulkinnan ja tuottamisen taitojen kehittdminen seka vuo-
rovaikutustaitojen ja kriittisen ajattelun edistiminen (Opetushallitus 2019: 65-66). Dokumentin

(Opetushallitus 2019: 66) mukaan kielitieto integroidaan oppiaineen sisiltdalueisiin, ja kielitiedon



opiskelun nihddan kehittdvan tekstien tulkinnan ja tuottamisen taitoja. Oppiaineessa tarkastellaan
moninaisia tekstejd: fiktiivisid- ja asiatekstejd, mediatekstejd sekd institutionaalisia ja arkikeskuste-
luja. Lisdksi didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen tehtévikuvauksessa painotetaan vuorovaikutusosaa-
mista osana aktiivisen ja vastuullisen viestijin ja kansalaisen taitoja (Opetushallitus 2019: 65-66).

Opetussuunnitelma (2019) nimeéa didinkielen ja kirjallisuuden -oppiaineen osaksi lukion kie-
likasvatusta, jossa pyritddn tunnistamaan ja tekeméén niakyvéksi eri kielten rooleja oppimisessa. Ope-
tuksessa pyritdén tukemaan opiskelijan monikielistd kompetenssia, jolla tarkoitetaan didinkielen ja
muiden kielten sekd niiden murteiden ja rekisterien eritasoista hallintaa. (Opetushallitus 2019: 66.)
Kielikasvatuksen erddnd tehtdvind on tukea kielten rinnakkaista kayttod sekd kiyttdjén sosiaalistu-
mista kieliyhteisoon (Opetushallitus 2019: 66), mutta kuitenkin eri didinkielten oppiméadrit seké 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 kielellistd ja kulttuurista identiteetti-
ain seki kuinka didinkielen eri oppimiérit ja muut oppiaineet tekevit yhteistyoté toistensa kanssa
(Opetushallitus 2019: 66).

Edelleen kielikasvatuksen tavoitteena on kehittdd opiskelijan tuntua kielellisen ja kulttuurisen
moninaisuuden arvostamisen ja tunnistamisen nidkokulmasta. Opiskelijan henkilokohtaisia taitoja
vuorovaikutusosaamisen, itsereflektion seké viestintarohkeuden kannalta pyritdén vahvistamaan sa-
moin kuin kielellisten oikeuksien tunnistamisen taitoja niin oman arjen kuin laajemmankin yhteis-
kunnallisen tarkastelun osalta. (Opetushallitus 2019: 66.) Dokumentissa (mt.) kuvataan lisdksi,
kuinka opiskelussa opiskelijan tulisi hyodyntdd omia kielenkdytto- ja tekstiympérist6jdén sekd kou-
luyhteison lisdksi muiden yhteisdjen kielellisté ja kulttuurista moninaisuutta. Lapileikkaavasti Lukio-
koulutuksen opetussuunnitelman perusteet (2019) -dokumentti ohjaa kielitietoiseen opetukseen, jossa
kielten moninaisuus ndhdédén kielikasvatuksen ytimessa.

Suomen kieli ja kirjallisuus -oppimédérdn arvioinnin kuvataan koostuvan opintojakson aikai-
sesta arvioinnista ja opintojakson paitteeksi annettavasta arvioinnista (Opetushallitus 2019: 69).
Opintojakson aikainen palaute sekd muu arviointi tulee aina johtaa moduulikohtaisista tavoitteista.
Dokumentin (mt.) mukaan arviointi on monipuolista, oikeudenmukaista, avointa, kannustavaa, osal-
listavaa sekd itsearviointiin ohjaavaa. Liséksi arvioinnin tulee kohdistua oppimisen ja osaamisen ar-
viointiin erilaisten ndyttdjen ja havainnoinnin perusteella. Opintojakson aikainen arviointi tdhtéa op-
pijan tukemiseen oppimisprosessin aikana ja voi koostua esimerkiksi itse- ja vertaisarvioinnista seké
palautteen antamisesta. Arviointivuorovaikutuksen ja palautteen tavoite on lisdksi kehittdéd opiskeli-

jan kisitysti itsestddn puhujana, kuuntelijana seké tekstien tuottajana ja tulkitsijana. (Opetushallitus



2019: 69.) Opintojakson paitteeksi annettava arviointi pohjaa ennalta opiskelijan kanssa jaettuihin
oppimisen tavoitteisiin seka aktiiviseen tydskentelyyn ja monipuolisiin ndyttdihin, kuten kirjallisiin,

suullisiin ja muihin tuotoksiin (Opetushallitus 2019: 69)



2 TUTKIMUSMENETELMA JA AINEISTO

Esittelen tissd padluvussa tutkimuksen toteuttamisen. Aloitan kuvaamalla kysymyslomakkeen avulla
toteutettua aineistonkeruuta ja sen prosessia. Seuraavaksi esittelen tutkimusaineiston, ja lopuksi va-

lotan vield aineiston analyysimenetelméé seké analyysin kulkua.

2.1 Aineistonkeruun menetelmana kyselylomake

Tutkimukseni aineisto keréttiin sdhkdiselld kyselylomakkeella (ks. liite 5.2). Kyselylomakkeen avulla
tuotettiin kartoittavasta ja kuvailevasta tiedosta koostuva havaintoaineisto (Alanen 2011) eli tissa
tapauksessa lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kyselyyn tuottamat vastaukset. Kysely
kohdistettiin asianosaisille eli suomen kielen ja kirjallisuuden opettajille, ja ndin pyritdén saavutta-
maan todenmukainen kuvaus lukiokoulutuksen nykytilasta suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien
toteuttamien arviointikdyténteiden osalta. Lisdksi opettajia pyydettiin kertomaan omista ndkemyksis-
tadn kielestd ja arvioinnista. Kyselyn avulla haluttiin tutkimuskysymysten ohjaamana kerété vastauk-
sia siitd, minkélaisia ndkemyksid lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on arvioinnista ja
kuinka he kertovat toteuttavansa arviointia. Liséksi pyrittiin kysymysten kautta tuottamaan sellaisia
vastauksia, joista kdvisi ilmi myds opettajien kielikdsityksid arviointitoimien taustalla.

Lomaketta levitettiin verkossa neljdssa eri sosiaalisen median Facebook-alustan ryhméssa: (1)
Lukion idinkieli ja kirjallisuus (1200 jisenti), (2) Aidinkielen opettajain epévirallinen ryhmai (4100
jasentd), (3) Suomenopettajat (5800 jasentd) ja (4) Aloittelevat S2-opettajat (2900 jésentd) (ryhmien
jdsenmadrét tarkastettu 17.2.2024). Kysely on oivallinen ja monimuotoinen tydkalu kokemusperéi-
sen, empiirisen tiedon kerddmisen nikokulmasta (Alanen 2011: 146), joten se soveltui hyvin osaksi
tutkimustavoitettani. Kyselylomakkeen laatimista ohjasi oletus, jonka mukaan parhaiten tutkija saisi
tietoa tutkittavasta ilmidstd ldhestymalld kohderyhméé suoraan (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2007).
Téten olisin voinut hyddyntdd aineistonkeruun menetelméni myds haastattelua, mutta kyselylomake
valikoitui menetelmiksi lopulta sen takia, ettd voisin sen avulla tavoittaa aineistoa mahdollisimman
laajasta perusjoukosta ja koska lomakekysely on varsin tehokas aineistonkeruumenetelma ajallisesta
ndkokulmasta (Hirsjarvi ym. 2007: 190).

Kysymyslomake laadittiin LimeSurvey-jérjestelmén avulla, jolloin lomake ja sithen saadut

vastaukset sdilytettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeistuksen (téstd eteenpdin TENK 2023)
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mukaisesti tutkielman hyviaksymiseen asti Tampereen yliopiston sdhkdisessd ympéristossa kaksivai-
heisen tunnistautumisen takana. Toteutin epdmuodollisen kysymyslomakkeen pilotoinnin tutkimuk-
sen kohdejoukkoon kuuluvien henkildiden avulla ennen varsinaisen kysymyslomakkeen ldhettdmista,
mikd on aina suotavaa (Alanen 2011: 153). Kysymyslomake (ks. liite 5.2) sisélsi useita avoimia seka
suljettujakin kysymystyyppejd, mikd on kyselylomakkeille tyypillistd (Alanen 2011: 150-151). Avo-
kysymyksissd vastaajia pyydettiin kuvailemaan omaa suhtautumistaan arviointiin ja kieleen ja kerto-
maan arviointitoimistaan. Avokenttid hyddynnettiin my0s suljettujen kysymystyyppien mahdollisten
tdydennysten ja tarkennusten tukena. Suljetut kysymykset sisdlsivét viisiportaisia Likert-asteikollisia
véittdmiéd sekd monivalintaa edellyttdvid kysymyksid. Kyselyyn vastattiin nimettomaésti eikd vastaa-
jien tunnistetietoja kerétty. Néin aineiston kdytto tutkimuksessa ja sdilyttiminen eivit uhkaa vastaa-
jien yksityisyydensuojaa (Tuomi & Sarajarvi 2018).

Vaikka kysymyslomake jaettiin suomen kielen ja kirjallisuuden opettajille suunnatuissa Face-
book-alustan ryhmissé, ei ole mahdollista varmistua siité, tavoittiko lomake todella lukion suomen
kielen ja kirjallisuuden opettajia ja minkélaisella vakavuudella, huolellisuudella ja rehellisyydelld
vastauksia on tuotettu (vrt. myos Hirsjarvi ym. 2007: 190). Laadullisen tutkimuksen nékdkulmasta
on tirkedd, ettd tutkimukseen osallistujalla on todellista kokemusta ja tietoa aiheesta, josta héneltd
pyydetddn ndkemyksid (Tuomi & Sarajérvi 2018). Myos vddrinymmarryksid kysymysten suhteen on
voinut sattua, mikd vaikuttaa vastausten validiuteen eli patevyyteen mitata juuri sitd, mitd on tarkoi-
tuskin mitata (Hirsjarvi ym. 2007: 226). Pyrin laatimaan kyselylomakkeen kysymykset yksiselittei-
siksi ja selkeiksi. Kuitenkin kysymysten laatiminen ja niihin vastaaminen edellyttévit aina tulkintaa
kyselyn laatijalta ja vastaajalta (Alanen 2011: 147). Verkkokyselyn keskeisend haasteena mainitta-
koon myos kato (Hirsjarvi ym. 2007), joka ilmeni my0s tdssd tutkimuksessa: 46 lomakkeesta vain 15
sisélsi vastauksia.

Kyselyn julkaisun yhteyteen liittdiméasséni saatekirjeessd ja kyselyn aloittavan sivun saateteks-
tissd (ks. liite 5.1 ja liite 5.2) esittelin itseni sekd tutkimukseni aiheen ja tarkoituksen; tdsmensin, ettd
kutsun lukion &didinkielenopettajia vastaamaan kyselytutkimukseeni; kuvasin vastaamisen vapaaeh-
toisuutta ja luotettavuutta seké kerroin kyselyn sisdltdmistd kysymystyypeisti ja arvion vastaamiseen
kuluvasta ajasta (Alanen 2011). Lisdksi saatekirjeen yhteydessé vastaaja péddsi tutustumaan tutkimuk-
sen tietosuojailmoitukseen, josta 16ytyivdat myds TENK:n ohjeistuksen mukaisesti tutkimuksen to-
teuttajan yhteystiedot (TENK 2023). Jokainen vastaaja antoi suostumuksensa vastaustensa kayttimi-
send tutkimusaineistona. Aineistonkeruuaikana, noin puolivélissd vastaajia ldhestyttiin toistamiseen

neljédssad eri sosiaalisen median Facebook-alustan ryhméssé, jotta vastausmééraa saataisiin korotettua.
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2.2 Aineiston kuvaus

Aineiston muodostavat kyselyyn saadut suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien vastaukset. Nama
kohdehenkil6t muodostivat otoksen tutkittavien perusjoukosta (Hirsjarvi ym. 2007: 188; Alanen
2011: 153) eli tdssd tapauksessa suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien perusjoukosta. Opettajia
kutsuttiin vastaamaan kysymyslomakkeeseen, ja kyselyn keruuaika oli kuukauden verran tammikuun
lopusta helmikuun loppuun vuonna 2024. Keruuaikana tiysid vastauksia kertyi lomakekyselyyn 13.
Osittain tdytettyjd lomakkeita kertyi yhteensd kaksi, jolloin aineiston kokonaismddrd on 15 (N=15).
Téssd vastausmadrdssi (N=15) on kuitenkin jo huomattavissa saturaatiota eli aineiston kyllddntymista
(Hirsjérvi ym. 2007 mukaan Eskola & Suoranta 1998), kun samat aiheet alkoivat kertaantua opetta-
jien tuottamissa lomakevastauksissa.

Tutkimukseni tarkoite on pikemminkin ymmartii ja laadullisesti kuvata tutkimukseen osallis-
tuneiden suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien nikemyksié ja kokemuksia kuin pyrkid luomaan
yleistettidvissd olevaa tietoa, joten verrattain pienikin aineisto on edustava (Hirsjarvi ym. 2007: 174,
176). Kuitenkin tutkimusasetelmaani ohjaa ajatus, ettd yksityisen tapauksen tutkimisen kautta voi-
daan tuoda nikyvéksi se, miké tutkittavassa ilmidssd on merkittdvad ja mikd saattaa toistua ilmiGta
tarkasteltacssa my0s yleisemmalld tasolla (Hirsjarvi ym. 2007: 177). Tavoitteeni onkin tarkastella,
minkélaisia kdsityksid suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on arviointiin ja kieleen liittyen, ja
minkélaisia kielikésityksid heiddn kuvaamansa arviointitoimet edustavat. Kuvausten kautta pddssee
ladhemmaiksi my0s tietoa siitd, kuinka opettajat hahmottavat arviointitehtdvéansa lukion opetussuunni-
telman kirjausten nédkokulmasta, ja tdstd voinee edelleen selvité, miten opetussuunnitelmaa kieliké-
sitysten kannalta tulkitaan opetustydssa.

Koska Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -dokumentti (Opetushallitus 2019) on
opetustoimea ohjaava ja velvoittava dokumentti, on syyta tarkastella my®ds sitd, kuinka kyselylomak-
keella kerdtyt suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien ndkemykset ja toimet arviointiin ja kielika-
sityksiin liittyen peilautuvat Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman (mt.) linjauksiin. Opetussuunni-
telma (Opetushallitus 2019) ei ole téssa tutkielmassa varsinainen tutkimusaineisto, mutta se kuitenkin
ndhddan auktoriteettina, jota vasten aineiston piirteitd tarkastellaan. Lukion opetussuunnitelman (mt.)
kuvaukset arvioinnista sekd opetussuunnitelman kirjauksista ilmenevit kielikdsitykset on kuvattu ala-

luvussa 1.3.
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2.3 Aineiston analyysimenetelma ja analyysin kulku

Tutkimustehtdvini kannalta aineistoa pyritddn kuvaamaan ja ymmaértdmaéaén, joten aineiston analyysi
toteutettiin laadullisesti teorialdhtdisen siséllonanalyysin menetelmaélld (Hirsjarvi ym. 2007: 219). Si-
sdllonanalyysi perustuu menetelméné tekstianalyysiin, silld sen tavoitteena on kuvata valitun doku-
mentin siséltod sanallisesti. Analyysin pyrkimys on muodostaa tutkittavaa ilmiotd tiivistetyssd ja
yleistettdviassd muodossa esittdva kuvaus. (Tuomi & Sarajarvi 2018: 87.) Siséllonanalyysin tarkoitus
on etsid tekstistd merkityksid ja merkityskokonaisuuksia, kun siind kuvattavasta ilmiostd halutaan
lisétd informaatioarvoa (Burns & Grove 1997; Tuomi & Sarajéarvi 2018). Kvalitatiivisessa analyysissa
analysointi perustuu abduktiiviseen, induktiiviseen tai deduktiiviseen paattelyyn, mutta tavallisimmin
paitteleminen nojautuu joko induktiiviseen tai deduktiiviseen malliin (Tuomi & Sarajirvi 2018: 80).
Néamai kuvaavat analyysin paittelyn logiikkaa: teorialdhtdinen sisdllonanalyysi hyodyntdd tyypilli-
sesti deduktiivista paittelya, jossa yleisen tahon — esimerkiksi teoreettisen mallin — kautta selitetdin
ja kuvataan yksittiistd tapausta, kuten tutkimuksen aineistoa (Tuomi & Sarajirvi 2018: 81-83; Tuomi
& Sarajirvi 2009).

Kuitenkin laadullisen aineiston voi mieltdd itsendiseksi, monitahoiseksi ja syvilliseksi koko-
naisuudeksi, jota ei koskaan voi tulkita loppuun saakka yksiselitteisesti tai tyhjentévasti (Ruusuvuori,
Nikander & Hyvirinen 2010). Laadullinen sisdllonanalyysi kulkee syklisesti, jolloin ensin aineistoon
tutustutaan syvéllisesti ja sen jilkeen sitd jirjestellddn uudelleen ja luokitellaan. Ndin luodaan pohjaa
erindisten aineistosta hahmoteltujen teemojen vertailulle. (Ruusuvuori ym. 2010.) Aineiston luokitte-
lun vaiheita ovat seuraavat: aineiston lukeminen useaan kertaan, havaintojen luokittelu erindisiin seg-
mentteihin, kategorioihin tai luokkiin ja edelleen ala- ja yldluokkiin (Perdkyld 2004: 155-159). Luo-
kittelun jdsentyminen puolestaan pohjautuu tutkijan taustaoletuksiin, késityksiin teoreettisesta tie-
dosta ja tieteelliseen ajatteluun. Teorialdhtdisessd sisdllonanalyysissa analyysia ohjaavan mallin ja-
sentyminen tulee tuoda lukijalle ehdottoman nékyviksi, silld se luo pohjaa koko analyysin eettisyy-
delle ja luotettavuudelle (Ruusuvuori ym. 2010).

Taman tutkielman tutkimusaineiston analyysin teoreettisena mallina hyddynnetddn Xun ja
Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen mallia (engl. Teacher assessment literacy in practice,
Talip) (jota on kuvattu seikkaperdisemmin alaluvussa 3.4), silld sen avulla on mahdollista paikantaa
arviointitoimien taustalla vaikuttavat kdsitykset oppimisesta ja kielestd. Etenkin kielenopettamisen
kontekstissa — kuten suomen kielen ja kirjallisuuden -oppimédirissi — kasvattajan arviointi- ja kasva-
tuskdsityksiin kietoutuu my6s hidnen kantamansa kasitykset kielestd (Réttyd 2014), joten mallin

avulla my0s kielikésitykset voi olla mahdollista tuoda nikyviksi. Opettajan arviointiosaamisen
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mallissa (Xu & Brown 2016) eritellddn pyramidinomaisesti tahoja, joilla kuvataan kasvatuskésitysten
ja -toimien kerrostumista. Esimerkiksi mallin (mt.) alimmalla tasolla tiedosta ja arviointia koskevista
kasityksistd voidaan johtaa kokemusten kautta kasvattajan valitsemat ja ty0ympériston muovaavat
arviointitoimet ja edelleen kasvattajan kokema arvioijaidentiteetin rakentuminen. Tésséd tutkimuk-
sessa halutaan erityisesti keskittyd pyramidin keskimmadisiin tasoihin Opettajien arviointia [ja kieltd]
koskevat kdsitykset, makrotason sosiokulttuuriset ja mikrotason toimintaympdristélliset tekijdt ja
opettajan arviointikdytinnét (tarkemmat kuvaukset 16ytyvit alaluvusta 3.4), joiden avulla voidaan
analysoida aineistossa opettajien itsearvioinnin kautta kuvaamia arviointikdytinteitd sekd nakemyk-
sid arvioinnista ja kielestd. Liséksi opettajien kuvaamia arviointikdsityksid ja -toimia tarkastellaan
suhteessa formatiivista arviointia ja palautetta kisittelevdin tutkimustietoon.

Kuvauksia tarkastelemalla voidaan mahdollisesti saavuttaa my0s kertomusten taustalle kit-
keytyvit kielikdsitykset. Tutkimukseni pyrkii siis tuomaan kielikésitykset ndkyviaksi implisiittisesti
olettaen, ettd opettajien kuvaamat arviointindkemykset ja -toimet ilmentéisivét niitd merkityskon-
struktioita, joita toiminnan kautta kielestd rakentuu. Kielikdsityksid puolestaan tarkastellaan sovelta-
van kielentutkimuksen perinteessd usein hyddynnetyn teorian valossa, jonka mukaan kieli voidaan
hahmottaa monologisena tai dialogisena systeemind. Monologisen kielikdsityksen mukaan kieli hah-
mottuu staattisena, systemaattisena ja normatiivisena jérjestelménd, jossa onnistunut kielen kéytto
edellyttdd koodin hallintaa, kun taas dialogisen kielikdsityksen taustalla on ymmarrys kielestd vuoro-
vaikutuksellisena toimintana, joka tulee ymmarretyksi vain kontekstissaan ja joka muovautuu kiy-
t0ssd ja ajassa tilannesidonnaisesti (Dufva ym. 2011; Vaattovaara 2016).

Aloitin aineiston analyysin tavanomaisen sisdllonanalyysiprosessin mukaisesti lukemalla ai-
neistoa ensin ldpi useaan kertaan. LimeSurvey-ohjelma tarjosi valmiita kuvaajia aineiston hahmotta-
miseen. Perehdyin aineistoon esimerkiksi lukemalla vastanneiden (N=15) vastauksia vastaaja- ja ky-
symyskohtaisesti sekd tarkastelemalla LimeSurvey-ohjelman valmiiksi luomia tilastollisia kuvaajia,
ja vastausten jakautumista asteikollisten kysymystyyppien osalta. Tdmén jilkeen aloin luokittele-
maan havaintoja analyysia ohjaaman teoreettisen mallin (Xu & Brown 2016, Opettajan arviointiosaa-
misen malli) osalta, jonka jélkeen jdsentelin aineiston neljdén padkategoriaan: (1) suomen kielen ja
kirjallisuuden opettajien arviointikésitykset, (2) suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikési-
tykset, (3) suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointitoimet sekd (4) arviointikdyténteisiin
vaikuttavat mikro- ja makrotason tekijdt. Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen mallin
taso Opettajien arviointia koskevat kdsitykset jisenneltiin siis soveltaen kahdeksi eri kategoriaksi kie-

likdsityksid tutkivan tutkimustehtdvani mukaisesti, jolloin arviointia koskevien kisitysten liséksi
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muodostui taso Opettajien kieltd koskevat kdsitykset. Nadiden kategorioiden lisdksi opettajien arvioin-
titoimia tarkasteltiin mallin (mt.) tason Opettajan arviointikdytinnét mukaisesti.

Tédmin jilkeen syvennyin aineiston teemoitteluun ja luokitteluun, jolloin Xun ja Brownin
(2016) tutkimuksen ohjaamien padkategorioiden alle muodostui teemoja kuvaavia luokkia (Tuomi &
Sarajarvi 2018). Tuloksia tarkastellaan aiemman tutkimustiedon valottamana, jotta tissd tutkimuk-
sessa tuottu tieto voidaan asettaa osaksi tutkittavan ilmion — eli opettajien arviointi- ja kielikdsitysten
sekd arviointitoimien kuvaamisen ja my0s tarkastelun suhteessa lukion opetussuunnitelmaan — laa-
jempaa kontekstia (Tuomi & Sarajirvi 2018). Tutkimustavoitteeni mukaisesti analyysissa pyrin myos
selvittdmaén, kuinka opettajat hahmottavat arviointitehtdvénsa lukion opetussuunnitelman (Opetus-
hallitus 2019) kirjausten nikokulmasta ja miten opetussuunnitelmaa kielikésitysten kannalta tulkitaan
opetustydssi. Lukion opetussuunnitelma (mt.) asettui Xun ja Brownin (2016) mallin mukaan osaksi
makrotason sosiokulttuurisia tekijoitd, joiden vaikutuksesta opettajien arviointia ja kieltd koskevat
késitykset muovaantuivat erindisiksi arviointitoimiksi. Aineistosta ilmenikin, ettd suomen kielen ja
kirjallisuuden opettajien arviointia ja kieltd koskevat késitykset saattoivat esiintyé ristiriitaisina ope-
tuksessa toteutuviin arviointitoimiin nidhden, jolloin Xun ja Brownin tutkimuksen (2016; ks. my0s
Latomaa 2019) mukaisesti Opettajan arviointiosaamisen mallin (mt.) tasoa Makrotason sosiokulttuu-
riset ja mikrotason toimintaympdristolliset tekijdit hyddynnettiin timén ristiriidan selittdjiné. Esimer-
kiksi kielikdsitysten heijastuminen arviointikdytanteisiin ei ole aivan yksiselitteistd, silla vaikka opet-
tajalla olisikin dialoginen késitys kielestd, koulu ympéristond muutti arviointikdyténteitd ilmenta-
méén sellaista palautetta, joka kuvasi pikemminkin monologista kielikésitystd. Analyysin jdsenty-
mistd kuvaankin alla olevan mallinnuksen (Kuvio 1.) avulla, jossa neljd padkategoriaa on kuvattu
vuorovaikutteisessa suhteessa toisiinsa ndhden. Suomen kielen opettajien kieltd ja arviointia koskevat
kisitykset asettuvat kuin yhtendiseksi osaksi, josta oikealla ndhddan opettajien arviointitoimet. Arvi-
ointia ja kieltd koskevat késitykset vaikuttavat yhteisesti, muovaavat toisiaan ja ohjaavat myds opet-
tajien toteuttamia arviointitoimia (Xu & Brown 2016). Kuitenkin mallinnus osoittaa, ettd keskeisin
tekija opettajien arviointi- ja kielikdsitysten ilmenemiseen arviointikdytdnteind, ovat erindiset makro-
tason sosiokulttuuriset ja mikrotason toimintaympadristolliset tekijat (Xu & Brown 2016; Latomaa
2019), minkd vuoksi tdmi taso on kuvattu kolmen muun ylépuolella. Kuvion (Kuvio 1.) alla avaan

nédiden neljdn padkategorian sisiltdaineksia tarkemmin.
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Arviointikaytanteisiin vaikuttavat
makrotason sosiokulttuuriset ja
mikrotason toimintaymparistolliset tekijat

H \

Suomen kielen ja Suomen kielen ja Suomen kielen ja
kirjallisuuden opettajien kirjallisuuden opettajien kirjallisuuden opettajien
arviointikasitykset — kielik&sitykset arviointitoimet

S

Kuvio 1. Mallinnus aineiston teorialdhtdisen analyysin jasentymisestd

Péadkategorian (1) suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointikdsitykset alle jisensin
luokitukset siitd, mitd opettajat kokevat arvioinnissa olevan keskeistd; kuinka opettajat ymmartivat
formatiivisen arvioinnin; mink&laisen palautteen antaminen on opettajien mielestd keskeisintd; ku-
vaukset siitd, onko opiskelijoilla mahdollisuutta vaikuttaa opintojakson tavoitteisiin, siséltdalueisiin,
arviointimenetelmiin ja -kriteereihin ja kuinka opettajat kuvaavat toteuttavansa itse- ja vertaisarvi-
ointia. Pddkategorian (2) suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikdsitykset pitia sisdlldén ala-
kategoriat siitd, mitd opettajat ajattelevat kielen olevan; kuinka tirkeénd he pitdvét erindisten piirtei-
den, kuten opiskelijan monikielisen taustan, vilittymistd opiskelijan tekstissd; mitd opettajat ajattele-
vat kieliprofiilista ja kuinka monikielisyys nidkyy opettajien kuvausten mukaan heiddn oppitunneil-
laan. Téssd kategoriassa aineistoa tulkittiin etenkin Dufvan ja kollegoiden (2011) tutkimuksen mu-
kaisesti dialogisen ja monologisen kielikésityksen valossa.

Kolmannen (3) pédédkategorian suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointitoimet alle
muodostin alakategoriat siitd, kuinka opettajat kuvaavat arvioivansa opiskelijoita formatiivisesti,
minkélaista palautetta opettajat antavat opintojakson aikana ja péatteeksi, toteuttavatko opettajat itse-
ja vertaisarviointia ja kuinka korjattavana tai suotavana opettajat pitavét erindisid 10ydoksid, kuten
kielivirheitd, opiskelijan tekstissd. Naitd alakategorioita peilattiin Xun ja Brownin Opettajan arvioin-
tiosaamisen mallin (2016) tasoon Opettajan arviointitoimet seki erityisesti dialogista tai monologista

kielikdsitystd kuvaavan tutkimustiedon (Durva ym. 2011) kuvauksiin. Opettajien kuvaamia
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arviointikdytdmteitd ja niiden taustalla vaikuttavia kielikasityksid peilattiin myos Lukiokoutuksen
opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019) kuvauksiin tarkastelemalla sit4,
milld tavoin opetussuunnitelman edustamat (formatiiviset) arviointikdytanteet ja kielikdsitykset suh-
teutuvat opettajien kuvaamiin arviointitoimiin.

Viimeisend neljannen (4) padkategorian arviointikdytdnteisiin vaikuttavat mikro- ja makrota-
son tekijdt alle jasensin alakategoriat mikrotason toimintaympéristolliset tekijét ja makrotason sosio-
kulttuuriset tekijat. Ensimmaisen alle koostin opettajien kuvaukset opetuksen aikataulusta ja etene-
mistahdista ja yhteistyosta kielenopettajien valilla. Jalkimmaisen alle taasen jdsensin kuvauksia lu-
kiokoulutuksen paittavistd ylioppilaskirjoituksista sekd lukion opetussuunnitelmasta (Opetushallitus
2019) keskittyen siihen, kuinka opettajat hahmottavat arviointitehtévénsa lukion opetussuunnitelman
kirjausten nikokulmasta ja miten opetussuunnitelmaa kielikésitysten kannalta tulkitaan opetustydssa.

Aineiston teorialdhtdisen, sisdllonanalyysin tutkimustuloksia kuvataan paidluvussa 4.
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3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Edelld olen kuvannut, miten tutkimukseni kautta pyrin selvittiméén, kuinka lukion suomen kielen ja
kirjallisuuden opettajat toteuttavat arviointia oppiaineessaan ja minkélaisia nikemyksié heilld on ar-
vioinnista ja kielesté. Liséksi arviointitoimia tutkimalla voidaan tuoda nékyvéksi niiden taustalla vai-
kuttavia kielikdsityksid. Ndiden ldhtokohtien saattelemana tutkimuksen teoreettinen viitekehys nojaa
yhtddltd kielikdsitysten ja toisaalta arvioinnin tutkimukseen. Kielikésityksen kisitettd 1dhestyn sosio-
lingvistisen ja soveltavan kielentutkimuksen piirissd kehitettyjen teorioiden ja empirian avulla (luku
3.1), ja tdmén jélkeen aihe kiedotaan kasvatuskontekstiin perehtymalld 1dhemmin kielitietoon ja kie-
lenopetuksen tutkimuksiin (3.2). Jalkimméinen osa sisédltidd arviointia ja opettajan arviointiosaamista
késittelevit kappaleet, joissa formatiivinen arviointi painottuu, sillé se saa opetustoimea ohjaavassa
Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissakin (Opetushallitus 2019) aiempaa enemméin ar-
voa. Viimeisend kuvattua opettajan arviointiosaamista on syyti tarkastella etenkin Xun ja Brownin
(2016) tutkimuksen valossa, silld heiddn kehittiménsé arviointiosaamisen mallin (engl. 7alip) osa-
alueet soveltuvat varsin hyvin tutkielmassa muodostetun aineiston analyysin (jota on tdsmennetty

alaluvussa 2.3) teoreettiseksi malliksi.
3.1 Kielikasitykset

Kieli on moniulotteinen ja sosiaalinen merkityssysteemi, joka kantaa keskeistd merkitystd yhtei-
somme inhimillisen toiminnan ytimessé sekd laajemminkin kulttuurissamme ja yhteiskunnassamme
(Méntynen ym. 2016: 325). Téssd tutkielmassa kieltd 1dhestytddn kielikdsitystutkimuksen valotta-
mana amerikkalaisen sosiolingvistin Dennis Prestonin esittiman mallin (esim. Preston 2011, 2013)
mukaisesti. Prestonin luoman késitteen language regard (suom. kielikdsitykset, Vaattovaara 2023)
avulla kieli voidaan ymmartdd kokonaisvaltaisesti uskomus- ja merkityssysteemind niitd lainalai-
suuksia eritellen, joiden kautta kielen kédyttdd ja variaatiota vuorovaikutuksessa jatkuvasti tulkitaan
ja tuotetaan. Kielikésityksiin luetaan siten kuuluvaksi kielellisiin elementteihin liittyvét asenteet
(engl. attitudes), uskomukset (beliefs), huomio (attention), mielteet (perceptions) ja eritasoiset kie-
lellisen tietoisuuden (awareness) tasot ja muodot seki kieli-ideologiset prosessit (Vaattovaara 2023:
60; Preston 2013; ks. myos Preston 2011).

Kielikasitystutkimus on osa sosiolingvistiikan tutkimuskenttid, jossa kielenkéyttdjien kieliké-

sitysten on osoitettu olevan yhteydessd kielelliseen vaihteluun ja kielenmuutoskehitykseen
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(Vaattovaara 2023; ks. myos Preston 2013). Kielikésitysten ja -asenteiden tutkimuksen juuret ulottu-
vat 1960-luvulle saakka, jolloin aihealue liitettiin osaksi sosiaalipsykologian asennetutkimusperin-
nettd (Vaattovaara 2023; Lambert, Hodgson, Gardner & Fillenbaum 1960). T4lloin tutkimus on pai-
nottunut tiedostamattomien asenteiden tutkimiseen kokeellisin menetelmin, ja tyypillisesti tutkimus-
asetelmiin on liittynyt kuuntelundytemateriaalia (Lambert ym. 1960). Sittemmin 1980-luvulla tiedos-
tetut kielikdsitykset nousivat kansanlingvistisen tutkimusperinteen kiinnostuksen kohteeksi, kun
Preston alkoi kehittdméédn kielikésitystutkimusperinnettd, joka painottui nimityksensd mukaisesti
kansan kielikésityksiin (Mielikdinen & Palander 2014; Vaattovaara 2023). Kansanlingvistiikassa tyy-
pillisid ovat niin kutsutut suorat tutkimusmenetelmit, joiden avulla on pyritty tavoittamaan kielen-
kéyttdjien avoimia kieleen ja erityisesti kielelliseen vaihteluun liittyvid kdsityksid. Tédten tutkimus-
kohteet ovat tavallisesti liittyneet murretietoisuuteen ja -asenteisiin. (Vaattovaara 2023.) Preston on-
kin ollut edellékiviji etenkin murteisiin liittyvien kédsitysten tutkijana. Prestonin tutkimus ei kuiten-
kaan rajoitu vain kansanligvistisen empirian piiriin, vaan hanen kehittelemansi kielikésityksen teoriat
(kuten language regard) ovat laajalti hyddynnettavissd; esimerkiksi tdssd mainittu Prestonin kasite
kattaa my0s soveltavan kielitieteen tutkimusperinteessé kéytetyn kisitteen language awareness (Vaat-
tovaara & Syrjd 2020: 59). Kielikisitysten ja -tietoisuuksien tutkimus on metodisesti monimuotoista,
ja kielikdsitystutkimuksen perinteet ovat ajan myotd myos limittyneet ja tdydentyneet toisistaan
(Vaattovaara 2023; Kristiansen 2020). Fennistisestd tulokulmasta kielikésitystutkimus on painottunut
kansandialektologiaan, jossa tutkimus keskittyy ei-lingvistien murrehavaintoihin ja késityksiin kie-
lestd (Palander 2001: 147; Mielikdinen & Palander 2014; Vaattovaara 2023).

Tarkemmin kansanlingvistiikka voidaan ndhdi sosiolingvistiikan alalajina, jossa tutkimus pai-
nottuu kielenkdyttdjien 1dhestymistapoihin, kielellisiin asenteisiin ja yksiloiden ymmarrykseen kie-
lellisestd moninaisuudesta (Mielikdinen & Palander 2014). Kansanlingvistisid kiinnostuksenkohteita
ovat ei-lingvistien kisitykset kielestd, siind missé sosiolingvistiikan valtavirta on 1970-luvulta lah-
tien perehtynyt sosiaalisen ympériston ja kielenkdyton viliseen dynamiikkaan (Palander 2001; Lap-
palainen & Nuolijarvi 2020).

Soveltavan kielitieteen tutkimuskontekstissa on myds kasitelty kielikdsityksid, jotka vastaavan
suuntaisesti kuin sosiolingvistiikassa mielletdén laajasti késityksiksi kielestd jérjestelméni ja toimina
(Honko 2018; ks. my6s Aro 2006, 2009; Dufva 2014; Dufva, ym. 2011; Kauppinen 2007; Salo 2006;
Varis 2012). Soveltavan kielitieteen tutkimusperinne kattaa kielen oppimiseen ja opettamiseen liitty-
vdn asenne- ja kielitietoisuustutkimuksen, joten timén tutkielman kannalta on olennaista kytkeytya
my0s tdhdn kenttddn. Soveltavassa kielitieteessd kielikdsityksid voidaan ldhestyd muun muassa kog-

nitiivisesta tai diskursiivisesta ldhestymistavasta kisin, joista ensimmadisen mukaan kielikasitykset
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ovat suhteellisen pysyvié ja yksilon toimintaa ohjaavia ominaisuuksia, kun taas jalkimmaisen mukaan
kielikdsitykset voivat olla muuttuvia ja kollektiivisesti muotoutuvia (Honko 2018). Kielikésityksiin
kiteytyvit ajatukset siitd, mistd kieli koostuu, ja kuinka kielen ilmidt ja yksikot suhteutuvat toisiinsa
sekd kielenulkoiseen todellisuuteen ja aikaan (Honko 2018: 217). Kielikdsitykset tulevat ndkyviksi
esimerkiksi kielenkdyttoon liittyvien valintojen kautta tai tilanteissa, jolloin erindisid ominaisuuksia
liitetdédn kielen puhujiin (Méantynen ym. 2016).

Myo6s Preston (2013: 93) mieltdd kielikdsitykset (language regard) sateenvarjon omaisena
termind, jossa yhdistyvét kieleen liitetyt kognitiiviset prosessit, lignvistiset ominaisuudet sekd vaih-
telun sosiaaliset normatiiviset ulottuvuudet. Termi kielikdsitys on sininsé yleisluontoisesti kdytdssi
sosiolingvistisessd kielen vaihtelun ja muutoksen tutkimiseen keskittyvéssd tutkimusperinteessa,
joilla on pyritty tavoittamaan ei-asiantuntijoiden uskomuksia ja kisityksid kielen kdytostd, raken-
teista, variaatiosta sekd historiasta ja sosiaalisesta asemasta (Preston 2011: 9). Prestonin kielikasitys-
tutkimus (2013: 93) tunnustaa kognitiivisten prosessien merkityksen kieleen liittyvissd valinnoissa,
mutta painottaa erityisesti muodon valikoitumista sen lignvistisen aseman seké sosiaalisen merkityk-
sen kautta. Kielikésityksiin kietoutuvat asenteet ja ideologiat kieltd kohtaan sekd my0ds uskomukset,
jotka eivit vélttdmatta kuitenkaan ole luonteeltaan arvottavia (Preston 2013: 93; Preston 2011: 9).
Tata kasitystd uskomuksista Preston 1dhestyy uudenlaisesta tulokulmasta, silld aiemmin etenkin sosi-
aalipsykologisen tutkimusperinteen mukaan (ks. esim. Kruglanski & Stroebe 2005) kieleen liitetté-
vien asenteiden on ndhty syntyvidn uskomuksiin assosioitavien arvottamisten seuraamuksena. Kieli-
késityksen médritelméssddn Preston (2013: 93) vilttdd myos korostamasta liiaksi kieleen liittyvien
ideologioiden ja uskomusten merkitystd, silld késityksiin saattaa liittyd hyvin monitahoisia ja vah-
vuudeltaan vaihtelevia uskomuksia sekd muita vihemman tarkasti tunnistettavia ja méaariteltyja kon-
septuaalisia osatekijoita.

Kielikasitys (language regard) kattaakin kaiken kieleen liittyvén asemoinnin ja jérjestelyn kie-
lenkdyton variaation, muutoksen ja uskomussysteemien osalta (Preston 2013). Prestonin (2011: 9)
mukaan kielikdsitysten laajan tarkastelun avulla paissee kokonaisvaltaisemmin kuvaamaan kieleen
liittyvien variaation ja muutosprosessien ilmioitd. Kielikdsitykset myds vaikuttavat kieleen liittyviin
ymmaértamisen, luokittelun, erottelun ja tuottamisen prosesseihin sellaisten olettamien varassa, ettd
(1) kielen tuottamisen ja ymmaértamisen prosessien viélilld vallitsee yhteys ja (2) kielellinen havainto
on aluksi mielelle analysoimaton, ja sen ymmartdminen edellyttdd aistimuksen havainnollista jdrjes-
telyd kielellisen erottelun ja luokittelun prosessien kautta (Preston 2011: 10). Kuitenkin kielikasityk-

set voivat olla tiedostamattomia tai tiedostettuja (Preston 2011: 11).
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Kielikésityksen sateenvarjotermin ohella on keskeistd tarkentaa myos sithen sisdltyvid kie-
lindkemyksia tai kielifilosofioita, joilla voidaan kuvata henkilon kieliteoreettisia sitoutumuksia (Vaat-
tovaara 2016). Vaattovaaran (2016) artikkelisssa kielindkemyksid ldhestytddn muun muassa opetta-
jien opetuksen kehittimiseen liittyvien suunnitelmien ja vastaavien tekstien kautta, joista on voitu
tutkia ndiden kieliteoreettisia taustaoletuksia ja sitoumuksia sekd ndiden yhteyttd opetuksellisiin 14-
hestymistapoihin. Havaintoja peilataan kahteen keskeiseen teoriaan — monologismiin ja dialogismiin:
Soveltavan kielitieen piirissd, monologisen tai formalistis-strukturalistisen kielindkemyksen kautta
kieli pohjataan koodiksi seké kieliopillisiksi rakenteiksi ja sddnndiksi, joissa muodolla ja merkityk-
selld on kiinted liitto. Kielen onnistuneessa kiytossé tieto kulkee vastaanottajien vililld sen olettaman
nojalla, ettd kommunikaatiotilanteen osapuolet hallitsevat rooleihinsa (esim. viestin ldhettdji ja vas-
taanottaja) kuuluvat kielelliset koodit ja niihin sisdltyvét kieliopilliset piirteet. (Vaattovaara 2016;
Dufva ym. 2011.) Puolestaan dialogisen tai bahitinilaisen kielinikemyksen mukaan kieli on ensisijai-
sesti vuorovaikutusta, jolloin myos kielelliset merkitykset tuotetaan dialogisesti sosiaalisissa ja kult-
tuurisissa konteksteissa (Vaattovaara 2016; Dufva ym. 2011). Vuorovaikutuksellisuus ndhddian vah-
vasti kielen ytimessd eikd autenttista kielenkdyttod voi erottaa puhujan identiteetistd (Vaattovaara
2016 mukaan Dufva 2006). Dialoginen kielikésitys eroaa siten olennaisesti strukturalistisesta kieli-
késityksestd, jossa painotetaan kielen rakenteita.

Kielikésityksid voi luonnehtia myds kommunikatiivisesti, jolloin huomio keskittyy kielen vuo-
rovaikutuksellisuuteen, tai formalismin kautta, joka painottaa kielen muotopiirteitd, ja funktionalisti-
sen perinteen kautta, jolla viitataan kielen merkitystehtdviin (Honko 2018: 218) Liséksi kielikésityk-
sid voi ymmartid normatiivisesti, jossa kieli ndyttaytyy sddntdjarjestelménd tai deksriptiivisesti, jol-
loin kieli ndhdédédn kiytdssd muovautuvana (Honko 2018: 218). Néiden dikotomioiden tarkastelu on
oleellista kielikésitysten késitteellistimisen ndkdkulmasta, vaikka todellisuudessa yksilon kielikéasi-
tykset eivit yksiselitteisesti sijoitu vain ddripdihin (Honko 2018). Kuvaukset ovatkin jossain méérin
aina yksinkertaistuksia laajasta ja monitahoisesta ilmidsti. Tassé tutkielmassa kielikdsityksid pyritdin
lahestymiin implisiittisesti olettaen, ettd aineiston opettajien kuvaamat arviointitoimet paljastaisivat
my0s kielestd toiminnan kautta rakentuvat merkityskonstruktiot.

Nykyisen soveltavan kielitieteellisen tutkimuksen valossa merkittdvd, Bahtinin piirin ajatte-
luun perustuva dialoginen kielikésitys korostaa ennen kaikkea kielen dialogisuutta, jossa painottuvat
heteroglossia eli vaihtelu ja muutos kielen ytimessd (Dufva ym. 2011; Vaattovaara 2016). Kieli on
olemukseltaan jaettua, yhteisollistd ja sosiaalista sekd muuttuvaa. Kieli rakentuu vuorovaikutuksessa
konkreettisena tapahtumana (Dufva ym. 2011: 25), mutta kielenkdyttoon 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 kielenkayttod, kun taas puoles-
taan sentrifugaalinen rekonstruoi ja muuntelee sitd (Dufva ym. 2011: 29 mukaan Bahtin 1981: 212).

Kieli muuttuu ja vaihtelee kdyttdjiensa kdyton myo6ta kaiken aikaa sen sosiaalisen merkitysjar-
jestelmén puitteissa (language regard ks. esim. Preston 2011, 2013). Muuttuva aika ja kielenkayt-
tOympéristot aikaansaavat viestinndllisten moodien varioitumista sekd kehittymistd, kun esimerkiksi
teknologiset ympéristot luovat tilaa uudenlaisille modaliteeteille seka tekstilajeille, ja nimé muutok-
set vastavuoroisesti muovaavat kieltd (Dufva ym. 2011: 30; Nieminen 2010). Erindiset kulttuurisesti
ja ympdristollisesti vaikuttavat kielikdsitykset ovat myos tehokkaita vallan vilineitd, silld ne muovaa-
vat késityksidmme ja vaikuttavat nikemyksiimme (Suuriniemi 2019: 47). Néin ollen kielikdsitykset
paljastavat myos kielen suhteen muun muassa moraaliin, estetiikkaan ja identiteettiin sekd vakiintu-
neisiin kdytinteisiin ja diskursseihin, kuten havaintoihin, luokitteluihin, erontekoihin ja jasennyksiin
kielestd ja sen kayttdjistd (Suuriniemi 2019). Esimerkkejé kielikdsitysten esiintymisestd voidaan ha-
vainnoida ikonisaation ja poistamisen kautta: Ikonisaatiossa yhteen liitetdén jokin tietty kielellinen
piirre tai ominaisuus ja jokin sosiaalinen piirre, kuten ihmisryhma. Poistamisessa taasen kielellinen
todellisuus yksinkertaistetaan ideologisesti, miké ndyttiytyy jonkin kielen tai kielimuodon ohittami-
sena, kieltimisend tai unohtamisena. (Suuriniemi 2019: 48.) Tédten esimerkiksi yhteison yksikielisyy-
den normia voidaan ylldpitdd moninaisuuden ja monikielisyyden kustannuksella.

Pitkddn vallalla olleen monologisen tai formalistis-strukturalistisen kielifilosofian mukaan
kieli miellettiin ensisijaisesti staattisena, systemaattisena ja normatiivisena jarjestelmand (Dufva ym.
2011; Vaattovaara 2016). Tamé mallinnus kielesti saattoi suunnata kielellistd toimintaa kielen todel-
liseen tilaan ndhden suppeammaksi ja rajatummaksi sekd ohjata kulttuurisia kasityksidmme suota-
vasta kielestd ja kielenkédytostd (Vaattovaara 2016). Niin ollen yhden yhteisen kielen aatteen mukai-
sesti kieliopin vastaisuudet saatettiin mieltdd vdhemmain suotavana kielenkdyttond (Vaattovaara
2016). Nama vaikutukset ovat edelleen ajassamme havaittavissa; esimerkiksi kielenopetuksessa ja -
oppimisessa késitys kielestd sanaston ja kieliopin jarjestelménd voi ndyttaytyd sanaston ja kieliopin
oppimisessa varsinaisesta kielenkdytOsté ja sen sosiaalisesta ulottuvuudesta irrallisena (Vaattovaara
2016). Téssé kasityksessd tietty kielimuoto korostuu puristisesti kielen tilanteisuuden ja variaation
yli, kun taas nykykasityksen mukaan todellisuudessa kielitaitoon sisdltyy yksildllisyys, osittaisuus,
dynaamisuus sekd moninaisten kielellisten rekisterien tunnistaminen ja koodin vaihtaminen tilantei-
sesti (Dufva ym. 2011). Esimerkiksi niin kutsuttu “kieleily” (engl. languaging, Maturana 1995) on

toimintaa, jossa kielen perimmaiseen olemukseen kuuluva muutos konkretisoituu, kun eri kielid kay-

tetdén limittdin (Dufva ym. 2011; Lehtonen 2019).
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Monologiseen kielikdsitykseen pohjaava kielenopetus nédyttidytyy auttamattomasti todelliseen
kielenkdyttoon ndhden keinotekoiselta, silld tosieldmén kieli konkretisoituu vuorovaikutuksessa, joka
on alati kulttuurisesti, sosiaalisesti, tilanteisesti ja ajallis-paikallisesti varioivaa (Vaattovaara 2016).
Monikielisistd yhteiskunnastamme, toimintayhteisdistimme ja yksilollisistd repertuaareistamme huo-
limatta kielenopetus myos tavallisesti keskittyy yhteen kieleen kerrallaan, mikd on omiaan vahvista-
maan monologismiin sisdltyvaa 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. Y hteiskuntamme moninaistu-
van kielimaiseman edessé kielenopetuksen tulisi myds pohjata vahvemmin kielten sekoittumiseen,
useampien kielellisten resurssien kayttoon sekd konteksti- ja kulttuurisidonnaisuuksien ymmartami-

seen (Vaattovaara 2016.)

3.2 Kielitietoinen kasvatus

Kieli on tosiaan toimintaa erilaisissa konteksteissa ja paikkaista (Pennycook 2010). Toiminnan kési-
tykseen voidaan liittdd myos jo edelld puheena olleet ndkemykset kielestd semioottisina, kielellisinid
ja viestinnéllisind resursseina (Dufva ym. 2011; Ochs 1996; Blommaert 2005) sek erilaisina moda-
liteetteina: puhuttuna, viitottuna ja kirjoitettuna kielimuotona (Dufva ym. 2011). Modaliteetti vaikut-
taa kielen rakentumiseen sekd tarpeellisen tiedon ja toiminnan valintaan kielenkéyttdjan nakokul-
masta (Dufva ym. 2011). Esimerkiksi puhutun ja kirjoitetun kielen kieliopit ja erindiset kielenkdyton
tilanteet eroavat toisistaan, miké heijastuu kielenoppimiseen. Erindisten kielellisten resurssien kéyt-
tdminen ja vaihteleminen tilanteisesti edustaa myos kieliyhteisoon ja kielitaitoon kuuluvan kielellisen
repertoaarin kehittymistd. Taten my0s ajatus kielen opettamisesta ja oppimisesta nadyttadytyy ndiden
resurssien jakamisena, niistd osalliseksi tulemisen ja haltuun ottamisen (apropriation) kautta (Dufva
ym. 2011; Suni 2008). Resurssit edelleen muuttuvat henkilokohtaisen suhteen kautta affordansseiksi
eli tarjoumiksi (Dufva ym. 2011; Gibson 1970; van Lier 2000). Kielen opetuksen nékdkulmasta to-
dellista kieltd ja sen kdyttod vastaavien tarjoumien mahdollistaminen opiskelijoille on ensiarvoisen
tarkedd. Soveltavan kielitieteellisen tutkimuksen mukaan teoria ja kdytintod ovatkin vastavuoroisessa
suhteessa toisiinsa nidhden ja kielenkdyton ilmiodt tulevat ymmaérretyksi vasta kontekstissaan (Pen-
nycook 2010). Kielipedagogiikka ja -kasvatus voi uudistua, kun ndkemys muuttuvasta ja tilanteisesta
kielellisestd tiedosta valjastetaan tdyteen potentiaaliinsa kielen opetuksessa; kieli yhtendisend systee-

mind ei voi olla pedagogiikan 1dhtokohta, vaan tilanteisuuden korostaminen on keskeista.
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Sosiokulttuurinen ndkemys oppimiseen ja dialoginen suhtautuminen kieleen maarittelevit kie-
len vuorovaikutustoiminnaksi (engl. communicative activity, Thorne & Lantolf 2007). Vuorovaiku-
tustoiminta on sosiokognitiivista, jolloin kielen oppiminen tapahtuu tulemalla osalliseksi erilaisista
oppimisymparistoistd, ja kognitiivisella tasolla oppiminen tapahtuu sosiaaliseen toimintaan osallistu-
misella (Dufva ym. 2011). Dialoginen ldhestymistapa kielenopetukseen korostaa vuorovaikutusta
kielellisesti ja kulttuurisesti monimuotoisissa vuorovaikutustilanteissa (Vaattovaara 2016), jotka kan-
sainvilistyvissd yhteiskunnassamme ovat enenevissd mairin keskeisid. Opetuksen kautta kielen op-
pija padsee hyodyntdmadn tarjoumia ja néin ollen kehittiméédn toiminnan mahdollisuuksiaan.

Kielitietoisuus on yleiskielinen nimitys késitteelle, joka on korostunut terminomaisesti etenkin
opetussuunnitelmatydssa seka kielikasvatuspolitiikan linjausten kuvaajana (Suuriniemi 2019). Kieli-
tietoisuus-kasitteelle ei myoskain 16ydy yhtd vakiintunutta mairitelmés, vaan sen merkitys rakentuu
kontekstinsa mukaan (Suuriniemi 2019: 43; vrt. esm. Preston 2011 sosiolingvistiikassa). Tédssé tut-
kielmassa kielitietoisuutta ldhestytddn suomalaisen kielitietoa koskevan tutkimusperinteen (ks. esim.
Dufva ym. 2011; Dufva 2018; Aalto 2013; Harmanen 2013) valottamana, jolloin kielitieto méaaritel-
ladn sananmukaisuudessaan tiedoksi kielestd. Historian saatossa vallitsevat késitykset kielestd — ja
sen oppimisesta ja opettamisesta — ovat vaihdelleet laadullisesti paljonkin (ks. esim. Dufva ym. 2011;
Latomaa 2019). Tieto kielestd siséltdd sen, kuinka késitteellistimme, havainnoimme, ymmérrimme
ja tulkitsemme kieltd ja sen ilmiditd (Dufva ym. 2011). Kielitietoon luetaan kuuluvaksi myos tieto
kielistd, sanastosta ja kielen variaatiosta sekd kielihistoriasta (Rattyd 2014). Kielestd kdyttdimamme
kieli my0s uudistaa ja vastaavasti sdilyttda kasityksidmme kielestd, ja kielitietoisuuden késitteen rin-
nalla onkin toisinaan kuvaavampaa kédyttdd termid monikielitietoisuus (Latomaa 2019). Sill viitataan
tietoisuuteen kielistd, eli kasitykseen siitd, ettd maailmalla puhutaan useita eri kielid ja ettd kielilld on
keskeinen asema yksilon identiteetin ja yhteiséllisyyden muototumisen kannalta (Latomaa 2019).
Téstd eteenpdin kuitenkin késitdn kielitietoisuuden késitteen siséltdvin myds monikielitietoisuuden
nikokulman.

Kansainvilisesti opettajien kielitietoisuutta koskevassa tutkimuksessa on havaittavissa muutos
kohti moninaisempaa ja dialogisempaa ymmarrystd kielestd (Latomaa 2019). Andrewsin ja Linin
(2017) mukaan aiemmin on tutkittu sitd, kuinka hyvin opettaja hallitsee opettamansa kielen kielioppia
ja rakenteita, kun taas nykyinen tutkimus késittdd kokonaisvaltaisemmin opettajien tietoisuuden ja
kasitykset kielestd. Esimerkiksi opettajan kieltd koskevan tietoisuuden liséksi tarkastellaan sitd, min-
kilaisia kognitiivisia prosesseja, tunteita, uskomuksia ja ymmarrysta kielesta eli kielikdsityksiéd (vrt.
esim. Preston 2013) opettaja liittdd opettamaansa kieleen (Andrews & Lin 2017). My0s painopiste

kielitieteellisesséd tutkimuksessa, etenkin sosiolingvistiikassa ja kielenoppimisen tutkimuksessa, on
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muuttunut yksikielisyyttd korostavasta ja ihannoivastakin nakdkulmasta monikielisemmaksi ja monet
kielet tunnistavammaksi (Latomaa 2019). Kielitietoisuus tulisikin tietoisesti asettaa opetuksen ja op-
pimisen keskioon, jolloin myds kielen oppimista ja opettamista tulisi tarkastella téstd tulokulmasta
kidsin. Erds ndkemys kielitiedon opettamiseen on lisdtd ymmarrysté erindisisté tavoista kayttdd kieltd
ja ndin tukea opetuksessa kieli-identiteetin muotoutumista (Harmanen 2011). Kieli-identiteetilla tar-
koitetaan yksilon kokemusta omasta kielestdédn seké siihen liittyvid tietoisia ja tiedostamattomia kie-
lellisid valintoja ja ilmaisuja (Harmanen 2011). Kieli-identiteettiin kietoutuvat myds kieleen ja sen
puhujiin liitetyt arvot ja merkitykset (Kyckling 2019).

Opettajan kieli- ja kielitietoisuuskésityksilld on keskeinen merkitys myds kasvattajan opetuk-
seen liittyvien késitysten ja opetuksellisten ldhestymistapojen taustalla, silla ne pitdvit sisélldén opet-
tajan tavan ja aikomuksen suunnitella ja toteuttaa opetustaan ja arvioida opiskelijoiden osaamista
(Vaattovaara 2016). Kielenopetuksessa — my0ds esimerkiksi suomen kielen ja kirjallisuuden oppiai-
neessa — tdma korostuu erityisesti, silld kieli on oppimisen véline ja kohde (Tainio & Tarnanen 2014).
Harmasen (2011: 385) mukaan ’ei ole yhdentekevii, millaisen kielikdsityksen koulu nuorelle tarjoaa
ja miten koulu nuoren kieli-identiteettid tukee”. Opetussuunnitelmadiskurssissa kielitietoisuuden ka-
sitteelld onkin kuvattu kielikasvatuspolitiikan suuntaa, joka korostaa entistd vahvemmin monikieli-
syyden tunnistamista, tunnustamista ja hyodyntdmistd oppimisen resurssina (Suuriniemi 2019). Ope-
tusta ohjaavat opetussuunnitelmat vuosina 2014-2019 esimerkiksi nimeavit eri kielid ja ohjaavat eri
kielten hyddyntamiseen oppimisessa (Latomaa 2019). Kuitenkin koulujen monikielistyminen kéy-
tannon kasvatustydssd ja arjessa tapahtuu tutkimusten mukaan (ks. esim. Latomaa 2019; Lehtonen &
Réty 2018; Suni & Latomaa 2012) hitaammin kuin opetussuunnitelmien aatteellisella tasolla. Pitkdin
nationalismin ihanteiden varjostama yksikielisyyden kausi vilittyy edelleen koulujen toimintakult-
tuurissa (Latomaa 2019), ja tarvitaan uusia, tutkimusperustaisia toimia ja kehitysyhteistyotd, jotta
kielten vilisid raja-aitoja voitaisiin opetuksessa purkaa (Inha ym. 2021).

On myds syyti tarkastella suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen tiedollista perustaa. Kie-
lenopetuksen ja opetuksen suunnittelun eli opettajan pedagogisen tiedon ytimessid on metalingvisti-
nen tieto (Réttyd 2014; Myhill, Jones, Lines & Watson 2013). T4lla tarkoitetaan tietoa kielestd arte-
fakteina seki kielen jatkuvaa tarkkailua ja merkityksenluontiprosesseja. Metalingvistinen tieto voi-
daan edelleen jdsentdd kahden péddkategorian kautta, jolloin (1) opettajan metalingvistisella sisdlto-
tiedolla tarkoitetaan opettajan tieteenalakohtaista tietoa kielestd ja eksplisiittista tietoa kieliopista ja
(2) opettajan metalingvistisella pedagogisella sisdltotiedolla puolestaan opettajan tietoa siitd, kuinka
opettaa ja kehittdd opiskelijoiden metalingvistista ymmarrystd. Metalingvistiseen tietoon lukeutuu

myo0s kieliopillinen sisdltétieto, johon sisdltyvit tarkka morfologinen ja syntaktinen késitteisto.
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(Réttyad 2014; Myhill ym. 2013.) Kielioppi on kuvaus kielestd rakenteena ja jarjestelména, joka tuo-
tetaan sdannonmukaisuuksien pohjalta. Siihen siséltyvdt fonologia eli ddnneoppi, morfologia eli
muoto-oppi seké syntaksi eli lauseoppi, ja usein my0s semantiikka eli oppi merkityksesté. Kielioppia
voidaan kuvata deskriptiivisesti, jolloin kuvataan neutraalisti jonkin kielen rakennetta tiettyni ajan-
kohtana, tai normatiivisesti eli preskriptiivisesti, jolla tarkoitetaan ohjailevaa kielen rakenteen ku-
vausta, kun siihen kieliopin normien liséksi liitetddn usein my0s oikeinkirjoitusnormit. Kielioppi-
termilld voidaan kuvata myos kielenkdyttdjin mentaalista ymmarrystéd kielestd jarjestelménd. (Tie-
teen termipankki 2022.)

Taasen pedagogisella kieliopilla tavoitetaan niitd tietoja ja kisitteitd, joista oppiaineen tieto-
pohja rakentuu (Harmanen 2011). Kielitieto yhdessé kieliopin kisitteiden kanssa tarjoavat metakielen
tekstien ja kielen tarkasteluun seké tekstitaitojen kielentimiseen (Harmanen 2011). Myds Réttydn
(2014) mukaan Myhillin tutkimusryhma korostaa kontekstuaalisen kielitiedon opetusta, jolloin me-
talingvistiset keskustelut ja opetus tulisi aina suhteuttaa tekstiyhteyteen ja tekstissd tehtyihin valin-
toihin. Tarkeimpani opetuksen muotona voidaankin pitdd keskustelua kielellisistd valinnoista, jolloin
kielitiedon hallitseminen tarkoittaa tietoa siitd, kuinka kielella toimitaan ja minkélaisten kielellisten
keinojen varaan tekstit rakentuvat (Réttyd 2014). Kielen kaytto teksteissd tulisi asettaa kielitiedon
opetuksen keskioon, jolloin myos kielitiedon késitteet tulisi liittdd opetuksen osaksi luonnollisesti ja
funktionaalisesti semanttisten madritteiden ja kdytostd irrallisten erityissanalistojen sijaan (Réttya
2014; Harmanen 2011; Alho & Korhonen 2014).

Kielen kaytto teksteissd ohjaa tarkastelemaan sité, kuinka ja mihin tarkoitukseen kieltd kayte-
tddn, mistd tekstin ilmaisuvoima rakentuu, kuinka tekstissd luodaan merkityksid ja minkilaisia se-
manttisia suhteita tekstin ja sen rakennusosasten vélilld on (Harmanen 2011). Kieltd ja tekstejd voi-
daan lahestyd ilmidléhtoisesti, mikd mahdollistaa myo6s kielimuotojen vertailun ja tilanteisen vaihte-
lun hahmottamisen (Harmanen 2011). Esimerkiksi tekstistd voidaan tarkastella sitd, kuinka siind il-
maistaan mielipiteitd tai milld tavoin vaikuttavuutta pyritdén luomaan. Puolestaan kieliopillisten ka-
tegorioiden ja rakenteiden liittiminen késitteiston avulla opetukseen syventéa kielitajua. Késitteiden
hallinan merkitys on kiistaton kielen ilmididen erittelyn seké kielellisen yleissivistyksen ja suvaitse-
vaisuuden kannalta (Harmanen 2011). Kaésitteiden avulla myds tekstin erittely avartuu, ja tekstiha-
vaintojen kielentdminen mahdollistaa esimerkiksi tekstin rakenteen, tyylin, sdvyn, lajin ja muiden
tekstin ominaisuuksien tarkastelun (Harmanen 2011). Kauttaaltaan késitteiston hallinta mahdollistaa
kielten ja kielimuotojen vertailua, tukee vieraiden kielten opiskelua sekd monipuolistaa lukemisen,
puhumisen, kirjoittamisen ja kuuntelemisen taitoja (Harmanen 2011). Liséksi kielentdmisen menetel-

médn pohjautuvat luokkahuonekeskustelut saattavat paljastaa oppijan virhepddtelmid ja ohjata
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opettajaa suuntaamaan ja kohdistamaan opetustaan tarkoituksenmukaisemmin. Kielentimisessa op-
pijaa pyydetdén kuvaamaan ajattelunprosessejaan, joita hén tehtévii ratkaistessaan tyostéd — esimer-
kiksi tehtdvénanto voi ohjata oppijaa kuvaamaan péittelyn tai ajattelun reittidéin, jonka tuloksena teh-
tavan vastaus muodostettiin (ks. Kulju 2014).

Rattydn (2014) mukaan suomi didinkielend ja vieraiden kielten opetuksessa tulisikin vahvem-
min korostaa metakielen merkitystd sekd kisitteiden hallintaa pedagogisen siséltdtiedon kannalta.
Hin listaa neljé keskeistd ndkokulmaa kielitiedon opetukseen: (1) opiskelijoille on tarjottava yhtenii-
nen ja kattava tieto kisitteistd; (2) kédsitteiden ja niiden suhteiden opiskeluun tulee valita soveltuvat
aineistot ja tydskentelytavat; (3) kielentdmisté tulisi harjoitella pohtivien tehtdvityyppien avulla ja
(4) opiskelijoiden tulee harjoitella opittujen késitteiden kayttod omissa teksteissédén ja puheessaan.
Kielitiedon opetuksen erdind tavoitteena voidaan pitdd kielen ilmididen ja sddnndnmukaisuuksien
ymmairtdmistd (Alho & Korhonen 2014). Kielitiedon opetuksen tulisi vahvistaa kielitajua, eli taitoa
ja ymmarrystd kdyttda kieltd tilanteisesti vaihtelevasti, ohjata sisdistdiméén kielen merkitys ajattelun,
tiedonhallinnan ja vuorovaikutuksen kannalta sekd kannustaa kielelliseen suvaitsevaisuuteen ja mo-
nikielisyyden arvostamiseen (Harmanen 2011). Keskeisté kielitajussa on my0s kielimuotojen suhteen
ymmairtdminen, jolloin yleiskielen ja sen normiston merkitys sisdistettdisiin samoin kuin yksilén hen-
kilokohtaisen kielen ainutlaatuisuus (Harmanen 2011).

Edelleen kielen tilanteisuuden ja dynaamisuuden mukaisesti kieltd ei tulisi kuvata vailla kayt-
toyhteyttddn (Dufva ym. 2011: 32). Oikeiden ja vddrien vastausten sijaan koulukieliopin opetuksen
painopisteen tulisi olla kieliopin systeemin hahmottamisessa, jolloin késitteet ja késitekategoriat tulisi
opiskella suhteessa toisiinsa luonnollisten tekstien valottamana (Kulju 2014). Kieli on inhimillistd
toimintaa, jolloin kielen kuvausten tdytyy ilmentda relationaalisuutta sekd muutosta — niin yksityisella
kuin yhteisolliselldkin tasolla kieli on prosessinomainen, dynaaminen, itsedén uudistava ja alati muo-
vautuva ilmié (Dufva ym. 2011: 32). Kielen kuvauksissa on keskeistd huomioida myos kullekin mo-
daliteetille tai monimodaaliselle kielenkdytolle ominaiset piirteet, jolloin kielenkdyttd ja -oppiminen
tapahtuu eri modaliteettien ehdoilla (Dufva ym. 2011: 32).

Aallon, Kauppisen ja Tarnasen (2014) mukaan kielitietoinen opettaja kykenee analysoimaan
kielen tehtdvid, kiyttoyhteyksid ja merkityksid; katsomaan kieltéd eri ndkokulmista ja peilaamaan sitd
tilanteisesti vaihtelevasti sekd kuvaamaan kieltd systeemisend ja késitteellistiméan kielellisid havain-
toja. Lisdksi kielitietoisella opettajalla on ymmarrysté kielen variaatiosta ja muuttumisesta sekd sopi-
muksenvaraisuudesta ja normiluonteesta (Aalto ym. 2014). Talloin pedagogisesti keskeistd on yhdis-
tad kieli toimintaympdristoihin, luoda tila merkitysneuvotteluille oppilaiden kanssa sekd pelkistdd

kielellisid ilmi6itd opetuksessa (Aalto ym. 2014). Vield Réttyd (2017: 110) jatkaa, etti mielekés
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kielitiedon opettaminen juurtuu (1) sellaisten opetusmenetelmien kayttoon, joissa tunnustetaan késit-
teellinen muutos ja sen vaikutus oppimiseen, (2) oppimistehtéviin, jotka tunnustavat eri tiedon lajit
ja ajattelun prosessit, ja jotka haastavat opiskelijaa pohtimaan omaa osaamistaan, ja joiden lisdksi
opiskelija saa palautetta omasta oppimisestaan, seké (3) oppimistavoitteisiin, joissa opiskeltavat si-
séltoalueet ja -kokonaisuudet on hahmoteltu ja kuvattu késitehierakioiden kautta laajoina kokonai-
suuksina.

Oppiainerajat ylittdvaa yhteistyoté tarvitaan, jotta kielitietoista pedagogista kulttuuria voitai-
siin kehittdd kouluihin. Tall6in eri oppiaineiden sisédltdasiantuntijat voisivat oppiainekohtaisesti eri-
telld erindisid tapoja rakentaa kielellisid merkityksid (Aalto 2020). Lehtosen (2019; 2021) mukaan
monikielistyvad koulukulttuuria voitaisiin tukea esimerkiksi kannustamalla opiskelijaa etsiméan tie-
toa ja kisitteitd omalla didinkielelldén, jolloin oma kieli valjastettaisiin oppimisen resurssiksi myds
luokkatilassa. Kielten limittdisen kdyton mukaisesti kaikki kielet ovat oppimisen kielid — oman ensi-
kielen kédyttdminen tukee my0s valtakielen rakenteiden ja kisitteiden oppimista, ja lisdksi oppiminen
syvenee ja tehostuu (Lehtonen 2021 mukaan Cummins 2018). Sisdllonosaamisen arviointi voidaan
silti toteuttaa opetuskielelld (Lehtonen 2019). Téllaisen limittdiskielisen tilan luominen kééntyy opet-
tajan vastuulle kielitietoisia pedagogisia kayténteitd hyddyntiden (Lehtonen 2021). Limittdiskielinen
pedagogiikka tekee ndkyviksi oppijan kielellisen repertuaarin, mika tukee my0s oppijan mindkuvan
ja identiteetin kehittymistd seka luo suotuisat olosuhteet ja edellytykset oppimiselle (Lehtonen 2021).

Kuitenkin tutkimusperustaisia, monikielistd pedagogiikkaa tukevia opetusesimerkkejé ja -ma-
teriaaleja kaivataan, jotta kasvatustoimi voisi tarkoituksenmukaisemmin vastata monet kielet tunnis-
tavaan ja dialogiseen ymmarrykseen kielesti ja kielistd. Esimerkiksi moninaisen kielitaidon tai kie-
lellisen repertuaarin sijaan lukiokoulutuksen opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) ohjaa tarkas-
telemaan kielid erillisind osa-alueinaan yksittdisten oppiaineiden ja -méérien alla. Erds hanke kieliai-
neiden rajat ylittdvésti kielten laaja-alaisesta tarkastelusta lukiokoulutuksessa on Kieliprofiili (Inha
ym. 2021). Kieliprofiili siséltyy lukion kieli-opintoihin 14pi lukiokoulutuksen luomalla henkilokoh-
taisen katsauksen opiskelijaan kielen kédyttdjdna, osaajana ja oppijana (Inha ym. 2021; Opetushallitus
2019: 180). Siind yhdistyvét lukion kieliaineet, opiskelijan oma didinkieli tai didinkielet sekd my0s
lukion ulkopuolella hankittu kielitaito, ja se toimii myos konkreettisesti keinona tuoda esiin Suomen
kielivarantoa (Inha ym. 2021). Kieliprofiili tuo esiin opiskelijan monikielisen osaamisen ja ohjaa
laaja-alaisen kielitaidon késitykseen. Siltikin kielirajat ylittdva kasvatustoimi ja monikielisen osaa-
misen tunnistaminen sekd nithin kytkeytyvét paikalliset ja valtakunnalliset arviointitoimet vaativat

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

Arviointi voidaan mieltdd kahden keskeisen suuntauksen toimintana, ja nditd laadultaan toisistaan
eridvid ndkokulmia kutsutaan summatiiviseksi ja formatiiviseksi arvioinniksi. Atjosen (2007) mukaan
arviointitapojen vaihteluun saattaa kasvatusty0ssé siséltya ristiriita, silld formatiivinen arviointi pai-
nottuu oppijan auttamiseen ja palautteen antamiseen, kun taas summatiivinen arviointi tuottaa lopul-
lisia pédétoksid oppijan suorituksen arvosta. Kuitenkin summatiivista arviointia voidaan hyodyntiaa
myo6s formatiivisesti (Komu 2018). Arviointi on formatiivista vasta silloin, jos oppimisesta kerattya
tietoa kaytetiédn todella tulevan oppimisen suuntaamiseen (Black & Wiliam 2018).

Summatiivinen arviointi (engl. assessment of learning) pyrkii kuvaamaan oppijan osaamista
suhteessa asetettuihin tavoitteisiin, eli silld viitataan loppuarviointiin (Strijbos & Sluijsmans 2010).
Summatiivisen arvioinnin kautta mitataan ja vertaillaan erindisid koulutuksellisia saavutuksia sekd
suhteutetaan kerittyjd tuloksia ennalta asetettuun arvosanakriteeristoon. Sen kautta voidaan muun
muassa madritelld akateemisia sijoituksia, etenemisté ja selvittdd oppimisen tuloksen taso. (Li 2018.)
Esimerkiksi Suomessa kansallinen peruskoulun paittéarviointi tai lukuvuosittain jaetut todistukset
ovat summatiivista arviointia (Atjonen ym. 2019). Tyypillisesti opettaja vastaa summatiivisen arvi-
oinnin toteuttamisesta. Summatiivisen arvioinnin mukaisesti opetusjakson péatteeksi kootaan yhteen-
veto oppijan osaamisesta, ja ndmaé tiedot kerdtdin opetusjaksolta tavallisesti yhtd ldhdettd, kuten ko-
etta, hyodyntden. (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-Ylédnne 2012) muun muassa sellaisista syistd, ettei se menetelmén tavoittaisi ko-
konaisvaltaista kuvaa oppijan osaamisesta, vaan pikemminkin sen avulla voidaan tallentaa suoritus-
hetkelld todennettava osaaminen. Lisdksi summatiivinen arviointi painottuu pitkilti muistamiseen ja
arvosanoihin (Sryuven ym. 2005), kun taas puolestaan formatiivinen arviointi (engl. assessment for
learning) tédhtdd 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 my0s huomattu, ettd arvioinnin hyddyntdminen summatiivisiin tar-
koituksiin heikentdd oppimisen tukemista. Summatiivinen arviointi on tyyliltdén toteavaa, standar-
deihin suhteutettua, puutteita osoittavaa ja painotetusti numeerista. Sitten taas formatiivisessa arvi-
oinnissa painottuvat jatkuvuus, yksilollisyys, vahvuuksiin keskittyminen ja laadullisuus. (Atjonen

ym. 2019: 33.)
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Formatiivinen arviointi antaa kokonaisvaltaisen kuvan oppijan osaamisesta ja tuo nakyvaksi
myo0s oppimisen haasteita (Li 2018). Kuitenkin se eroaa esimerkiksi diagnostisesta arvioinnista sen
suhteen, ettei formatiivisen arvioinnin tavoite ole niinkd&n nimeté oppimisen haasteita, vaan pikem-
minkin tuottaa selvyyttd oppimisen tilanteesta, minka seurauksena oppimiseen voidaan kohdistaa li-
sdresursseja, kuten enemmain aikaa oppisisdltojen késittelyyn tai vaihtoehtoisia ldhestymistapoja ai-
heeseen (Wiliam 2009: 27). Formatiivista arviointia onkin myds oppimisen ja oppijoiden kokonais-
valtainen havainnointi, kuitenkin aina tulevaa oppimista suunnaten ja silmélla pitden (Wiliam 2009:
27). Havainnoinnin avulla opettaja saa tietoa oppijoiden edistymisestd, ja voi tdimén tiedon valossa
suunnata opetustaan ryhmin tarpeiden mukaan (Mogessie 2015; Black & William 2018). Formatii-
vista arviointia voidaankin pitdd opettajan tyokaluna. Parhaimmillaan formatiivinen arviointi auttaa
myo0s oppijaa kehittymdin oppijana, silld arviointiin kuuluva oppimista ohjaava palaute voi auttaa
oppijaa suuntaamaan omaa toimintaansa kohti menestyksellisempédd oppimista sekd tunnistamaan
vahvuuksiaan ja kehityskohteitaan (Mogessie 2015; van Gennip, Segers & Tillema 2010).

Pédosin ndhdddn, ettd formatiivisen arvioinnin tulisi tapahtua oppimistilanteessa. Silla tarkoi-
tetaan sddnnollistd ja interaktiivista oppimisen ja oppijoiden seuraamista, toiminnan ymmartamista
sekd toiminnan uudelleensuuntaamista (Shepard, Hammerness, Darling-Hammond & Rust 2005:
275). Andrade ja Cizek (2009 toim.) esittdvit nelji tarkoitusta formatiivisen arvioinnin menetelméille,
joita ovat seuraavat: oppilaan haasteiden ja vahvuuksien tunnistaminen, opettajan opetuksen suunnit-
telemisen ja suuntaamisen tukeminen, oppilaiden oppimisen ohjaamisen tukeminen ja itsearviointi-
taitojen kehittiminen seké oppilaan autonomian ja oppimisen omistajuuden kokemusten edistdminen.
Itse- ja vertaisarviointi ovat osa tehokasta ja monipuolista formatiivista arviointia. Itsearvioinnissa
oppija arviol omaa oppimistaan ennalta asetettujen kriteerien pohjalta ja tavanomaisesti myos reflek-
toi oppimisprosessiaan (Virtanen ym. 2020; Arande & Valtcheva 2009; Brown & Harris 2014; Kear-
ney 2013). Itsearvioinnin tarkkuuden ja luotettavuuden on havaittu parantuvan ajan myota (Li 2018),
ja sitd tulisikin harjoitella sddnndllisesti jo perusasteelta alkaen (Virtanen ym. 2020; Opetushallitus
2014). Itsearviointi kehittdd myds oppimisen itsesditelytaitoja ja auttaa oppijaa sitoutumaan oppimi-
seensa (Brown & Harris 2014; Boud 2000; Kearney 2013). Itsesédételyn késitteelld tarkoitetaan yksi-
16n tunteiden, kdyttdytymisen ja kognition suuntaamista tavoitteiden saavuttamiseen (Boekaerts &
Cascallar 2006). Myo6s ympdristotekijét, kuten luokkahuonevuorovaikutus, vaikuttavat oppimisen it-
sesddtelyyn ja toiminnan suuntaamiseen. Itsesdédtelyn monitahoisia osatekijéitd ovat muun muassa
ajan hallinta, erindisten systemaattisten ldhestymistapojen valinta, avun etsiminen ja oppimisen mo-

tivaation sédidtely (Weinstein, Acee & Jung 2011). Lisdksi oppimistilanteessa keskeisid
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itsesddtelytaitoja ovat tarkkaavaisuuden suuntaaminen, keskittymiskyvyn ylldpitiminen, tunteiden
sadtely sekd oppimisen tiedostava tarkkaileminen (Weinstein ym. 2011).

Itsearvioinnin my6td voidaan kehittdd oppijan késitysti itsestddn oppijana, kun oppijat ottavat
vastuuta oman oppimisensa suunnittelusta, tarkkailevat sitd ja kerddavit 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 arviointikriteeriston ja siithen perehtymisen pohjalta (Nicol, Thomson & Breslin 2014). Siind voi
tapahtua myds oppimista, kun usein vertaisarvioija myos peilaa omaa oppimistaan suhteessa muihin.
Tutkimuksissa (Carless, Salter, Yang & Lam 2011; Virtanen ym. 2020) on my0s todettu, ettid ver-
taisarviointi syventdd oppimista, mikili osapuolille taataan mahdollisuus kidydé arvioinnista keskus-
telua.

Wiliamin (2009) mukaan Broatfood (1999) on puolestaan esittdnyt viisi ehtoa arvioinnille, joi-
den toteutuminen on kriittisté, jotta arviointi olisi oppimista kehittdvaid ja edistdvad: (1) oppilaille
tulee taata tehokas palaute, (2) oppilaiden oppimisen osallisuudelle tdytyy antaa mahdollisuuksia, (3)
opetusta pitdd muovata kerdtyn arviointitiedon pohjalta, (4) kasvattajan tulee siséistdd se, etti arvi-
oinnilla on keskeinen seuraamus oppijan itsetunnolle ja motivaatiolle ja niiden kehitykselle, ja ndma
edelleen vaikuttavat oppimiseen, seké (5) oppilasta tulee tukea itsearvioinnissa ja hédnelld on oikeus
tietdd, kuinka hén voisi oppimisessaan kehittya.

Jatkuvuudessaan formatiivinen arviointi uudistaa ja muovaa itseddn alati; siind opettaja ja op-
pijat uudelleensuuntaavat oppimisprosessia aktiivisina toimijoina (Black & Wiliam 2009; Wiliam
2009: 27). Black ja Wiliam esittévit tutkimuksessaan (2009) ndkemyksen, jonka mukaan formatiivi-
nen arviointi siséltdd runsaasti epdvarmuuden tai mahdollisuuden hetkid (engl. moments of contin-
gency), joita voi esiintyd opetustilanteen kannalta samanaikaisesti tai diakronisesti. Nimé epévar-
muuden tai mahdollisuuden hetket kuvaavat tilanteita, joissa opettaja tai oppija voi kyseenalaistaa
kyseisen oppimisen suunnan, ja uudelleenmuovata sitd — esimerkiksi samanaikainen mahdollisuuden
hetki voisi olla tilanne, jossa opettaja muovaa opetustaan reaaliaikaisesti kerdtyn arviointitiedon pe-
rusteella, ja diakroninen mahdollisuuden hetki voisi tarkoittaa tapausta, jossa opetustilanteen paét-
teeksi kerétty 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. Siind formatiivinen arviointi hahmottuu kolmen toimijan — opetta-
jan, oppilaan ja vertaisen — kautta, jotka formatiivista arviointia toteuttavat. Arviointitoimijuus liite-

tadn taulukossa osaksi laajempaa oppimisen teoriaa ja oppimisen vaiheita tarkastellaan kolmen
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kysymyksen avulla: (1) minne oppija on oppimisessaan menossa, (2) missd oppija on télla hetkella

oppimisessaan ja (3) kuinka oppimisen tavoitteisiin padstaan.

Mihin oppija on oppimisessaan Missii oppija on menossa Kuinka asetettuihin
menossa? tilld hetkellid oppimisessaan? | tavoitteisiin pAdistidin?
Opettaja 1. Oppimisen xz_zrkqlmsper.len_, 2. Tehokkaiden . 3. O_ppgaa
arviointikriteerien ja tavoitteiden luokkahuonekeskustelujen, oppimisessaan
jakaminen ja selventiminen aktiviteettien ja tehtdvien eteenpéin suuntaavan
opillisen menestymisen luominen, jotka tuovat niikyvilksi | palautteen antaminen
takaamiseksi oppilaiden ymmaértimisen
Oppimisen tavoitteiden ja . e N :
Vertainen, |ih:skohtien ymmiirtiminen ja 4. 'O'}leljmden aktivointi ohjaavaksi voimavaraksi
jakaminen tisilieen
Oppija Oppimisen tavoitteidenja 5. Oppijoiden oppimisen omistajuuden aktivointi
lihtokohtien ymmaértdminen ja
jakaminen

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

Liséksi taulukossa avataan formatiivisen arvioinnin viitti tahoa, jotka konkretisoituvat ndiden
kolmen kysymyksen kautta eri toimijoiden osalta. Viidestd tahosta seuraavaksi: (1) Ensimmiinen for-
matiivisen arvioinnin taso Oppimisen tarkoitusperien, arviointikriteerien ja tavoitteiden jakaminen
opillisen menestymisen takaamiseksi kuvaa oppimisen suuntaamista yhdessd ensimmaéisen kysymyk-
sen “mihin oppija on oppimisessaan menossa?” kanssa. Opettaja, oppija ja vertainen suunnittelevat
Jja suuntaavat oppimista. Opettajan osalta arviointi liittyy ohjeistuksen kohdistamiseen sekd oppijoi-
den havainnoimiseen ja yksilollisten tarpeiden huomioimiseen, kun taas puolestaan vertaisten ja op-
pijan tehtiva tilld taholla on omakohtaisesti tulkita ja sisdistdd oppimisen tavoitteet ja tarkoitus. (Wi-
liam 2009: 31-33 mukaan Wiliam & Thompson 2007.)

(2) Toinen formatiivisen arvioinnin taso Tehokkaiden luokkahuonekeskustelujen, aktiviteettien
Jja tehtdvien luominen, jotka tuovat nékyvdiksi oppilaiden ymmdrtdimisen yhdistyy toisen kysymyksen
“missd oppija on télld hetkelld oppimisessaan?” kanssa, ja késittdd opettajan arviointitoimintaa. T&lla
taholla kuvataan sellaista opettajan kerddméia arviointitietoa, joka kuvaa oppijoiden oppimisen sen
hetkistd tilaa ja antaa syvillistd tietoa oppimisen tarkoituksesta. Erityisen eteenpdin vievéa ja teho-
kasta on sellainen formatiivisen arvioinnin kautta keréttavé tieto, joka tuo nikyviksi oppilaiden yk-
silolliset oppimisprosessit sekd oppimisen haastekohdat. (Wiliam & Thompson 2007.) Oppimisen
tilanteen tunnistamisen ja havainnoinnin kautta opettaja padsee siirtyméén taulukon kolmanteen (3)

tahoon Oppijaa oppimisessaan eteenpdin suuntaavan palautteen antaminen, ja timé taho kisittda
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myo6s kolmannen kysymyksen “kuinka asetettuihin tavoitteisiin padstdan?” (Wiliam 2009: 33-34).
Palaute on erityisen tehokasta, kun se kohdistuu oppimistehtdvadn, oppijan toimintaan ja oppijan si-
toutumiin oppimisen itsesdételyprosesseihin (Hattie & Timperley 2007). Oppimista eteenpdin vievaa
ovat myos sellaiset toimet, jolloin opettaja tehostaa tai muovaa antamiaan ohjeita ja tehtdvid oppijoille
sopivimmiksi tai mukauttaa oppimistilannetta tarkoituksenmukaisemmaksi tai kerddménsa arviointi-
tedon ja palautteen avulla muovaa opetusjaksoa tulevaisuutta varten (Wiliam 2009: 34). Puolestaan
sellainen palaute, joka kohdistetaan oppijaan itseensd tai herdttdd affektiivisia reaktioita kognitiivis-
ten sijaan, ei ole oppimisen kannalta tehokasta — oppimisen kannalta on tehokkaampaa suuntautua
nithin oppimista tulevaisuudessa tehostaviin prosesseihin, jotka palautteenantotilanne aikaansaa
(Kluger & DeNisi 1996).

(4) Neljas formatiivisen arvioinnin taho Oppijoiden aktivointi ohjaavaksi voimavaraksi toisil-
leen késittdd vertaisen toiminnan ja kattaa oppimisen vaiheista toisen ja kolmannen kysymyksen
(’missd oppija on menossa tilld hetkelld oppimisessaan” ja “’kuinka asetettuihin tavoitteisiin péds-
tadn”’) (Wiliam & Thompson 2007). Taho liittyy luokkahuonevuorovaikutukseen sekd myds vertaisar-
viointiin (Wiliam 2009). Vertaisarviointi on mahdollista, kun oppija sisdistdd oppimisen tavoitteet
ja/tai arviointikriteerit ja sitoutuu nithin (Wiliam 2009). Vertaisarviointi, vertaisoppiminen ja yhteis-
ty6 oppimisessa kehittdvit myos oppijoiden itsearviointitaitoja ja oppimisen itsesdételyd (Black ym.
2003; Wiliam 2009).

Viimeinenkin (5) formatiivisen arvioinnin taho Oppijoiden oppimisen omistajuuden aktivointi
toimii toisessa ja kolmannessa oppimisen vaiheessa sisiltden kysymykset ’missd oppija on menossa
talla hetkelld oppimisessaan” ja “kuinka asetettuihin tavoitteisiin paédstdén” (Wiliam & Thompson
2007). Siind keskitytdin oppijan toimintaan. Oppimisen omistajuuden vahvistuminen vaatii oppijalta
ymmarrystd oppimisen tavoitteista ja tarkoitusperistd sekd oppimisen itsesdatelytaitoja ja kykyé suun-
nata oppimista (Black & Wiliam 2009). Se vaatii myds opettajalta jatkuvaa ja huolellista oppijoiden
ja heidén oppimisen vaiheidensa ja tarpeidensa havainnointia sekd kiintedd yhteistyotd oppijoiden
kanssa (Wiliam & Thompson 2007). Tama yhteisty6 konkretisoituu luokkahuonevuorovaikutuksessa
esimerkiksi palautteenantamisen ja -saamisen interaktiivisissa tilanteissa, jolloin opettaja, oppija ja
vertainen edistdvét oppimisen aktiivisuutta ja laatua (Black & Wiliam 2009).

Formatiivisessa arvioinnissa palaute on ensiarvoisen tirkedd oppimisen suuntaamisen, ohjaa-
misen ja vahvistamisen nikokulmasta (Wiliam 2009: 19). Formatiivinen arviointi on hyvin kokonais-
valtainen pedagoginen lihestymistapa, jolla on my6s kauaskantoiset seuraamukset oppimiseen sitou-

tumisen, sisdsyntyisen motivaation lisddntymisen sekd oppimisen itsesddtelyn ja reflektoinnin osalta
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(L1 2018; Wiliam ym. 2004). Formatiiviseen arviointiin keskeisesti kuuluva palaute on laadultaan
oppijaa ja hidnen oppimistaan tukevaa, ymmartévai ja yksilollista.

Hattien ja Timperleyn oppimista edistdvdn palautteen tutkimukset (mm. Hattie & Timperley
2007) ovat laajasti referoituja etenkin kasvatustieteelliselld tutkimuskentilla ja palautteeseen liittyvéan
tutkimuksen piirissd, ja niissd kiteytyykin olennaisesti palautteen merkitys: palautteen tiarkein tehtiava
on suunnata tulevaa oppimista osoittamalla keinoja, kuinka oppimista voisi tehostaa ldhemmais 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 sisdistdd oppimisen tavoitteet ja sitoutua niihin, hyddyntda tehokkaampia strategioita ja la-
hestymistapoja oppimisessaan ja lisdtd yrittdmistd toiminnassaan (Hattie & Timperley 2007; Kluger
& DeNisi 1996: 260). Taasen opettaja voi havaintojensa pohjalta tarjota oppilaille tarkasti rajattuja ja
sopivan haastavia tavoitteita sekd 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 siitd, kuinka hénen tulisi edeté, jotta voisi
paistd lahemmaiksi asetettuja tavoitteita (Hattie & Timperley 2007). Oppijoiden itsensdkin kokemuk-
sen mukaan erityisen antoisaa on sellainen palaute, joka tarjoaa evéiti kauaskantoisesti ja henkil6-
kohtaisesti oppimisen edistimiseksi (Dawson ym. 2018).

Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan palaute voi toimia neljilla taholla, joita ovat seuraavat:
(1) Tehtdvin tasolla palaute tdhtdd tehtdvien valmiiksi saattamiseen, oikeisiin tai vaérin vastauksiin
sekd muistamiseen. Palaute muovautuu tilldin korjaavaksi ja tilannesidonnaiseksi. (2) Prosessin taso
kuvaa palautetta oppimisen prosessista, tavoitteista, kdytianteistd ja strategioista. Palaute on kannus-
tavaa ja tarjoaa nikokulmia oppimisesta ja oppijan toiminnasta sekd ohjaa virheistd oppimiseen. (3)
Itsesditelyn tasolla palaute kannustaa ahkeroimiseen oppimisessa ja edistdd oppijan itsetuntemusta.
Palaute kohdistuu oppimisen itsesddtelyyn, erindisiin yksilollisiin tapoihin oppia seki sen arviointiin,
milld tavoin oppija hyddyntdd saamaansa palautetta toimintansa suuntaamisessa. (4) Neljds palaut-
teen taso on nimeltddn persoonataso, ja siind palaute kohdistetaan oppijan persoonaan ja ominaisuuk-
siin. Néin kohdistettu palaute voi heikentdd oppimisen prosessista koettua merkitysti ja terottaa op-
pijan késityksid taitojen ja ominaisuuksien pysyvyydestd. (Hattie & Timperley 2007.)

Luokkahuonevuorovaikutus ja ohjaustilanteet tulisi rakentaa osallistavaksi, ja myOnteinen ja
oppimista tukeva palaute tulisi asettaa niiden keskioon (Komu 2018: 23). Myonteinen ja kannustava
vuorovaikutus edistéd tutkitusti suotuista oppimista ja liséé toivottavaa kayttdytymistd (Komu 2018:

24). Oppimista edistévi ja kehittédva palaute on havaintoihin perustuvaa, kannustavaa ja vahvuuksia
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huomioivaa (Oinas ym. 2018). Mydnteinen ja oppimista eteenpdin suuntaava palaute kehittda oppijan
tietoisuutta omasta oppimisestaan ja kyvyistdan (Hattie & Timperley 2007; Uusitalo-Malmivaara &
Vuorinen 2016). Palaute tulee aina kohdistaa oppijan toimintaan ja oppimisprosessiin oppijan itsensi
sijaan (Kemppainen ym. 2015), silld on todettu, ettd palautteen kohdistamisella on keskeisempi mer-
kitys kuin varsinaisella palautteen myonteisyydella tai kielteisyydelld (Hattie & Timperley 2007).
Kaikenlainen persoona- ja kykypalaute — eli oppijaan ja hinen suhteellisen pysyviksi koettuihin omi-
naisuuksiinsa, kuten dlykkyyteen, kykyihin tai temperamenttiin, kohdistuva palaute — on haitaksi op-
pimiselle ja voi kannustaa oppijoita ulkoa ohjautuvuuteen sisdisen motivaation ja jatkuvan oppimisen
edistimisen sijaan (Hattie & Timperley 2007; Saeverot 2011; Burnett & Mandel 2010 ).

Puolestaan prosessi- ja tehtdvépalaute suuntautuu oppimisprosessiin tai valmiiseen tuotokseen,
jotka ovat sdddeltdvissd ja muunneltavissa olevia toimintoja (Kemppainen ym. 2015; Burnett & Man-
del 2010). Prosessi- ja tehtiavdpalaute kohdistuu tehtdvassd suoriutumiseen, oppimisprosessiin ja toi-
minnan sdételyyn; 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 mydnteinen palaute kehittdd myonteisti
mindpuhetta ja akateemista mindkésitystd sekd edistdd sinnikkyyttd ja suoritusmotivaatiota (Kemp-
painen ym. 2015; Skipper & Douglas 2012; Zentall & Morris 2010). Formatiivisessa arvioinnissa
palautteen ensiarvoinen tehtdvé ja merkitys onkin tukea oppijan oppimisen omistajuuden ja miné-

pystyvyyden kokemuksia (Wiliam 2009).

3.4 Opettajan arviointiosaaminen

Arviointi on varsin arvolatautunutta toimintaa, jossa kasvattajan eettiset valinnat saavat keskeisen
merkityksen. Eettisesti kestdvain arviointiin sisdltyvit oikeudenmukaisuus, kriittisyys sekd huolen-
pidollinen ulottuvuus (Atjonen 2021). Arvioinnin tulee olla ansion mukaista, eettistd, inhimillisti ja
itsedéin korjaavaa; lisdksi se tulee kietoa tukevaan ja ymmartidvadn vuorovaikutukseen, jossa toiset
toimijat kohdataan arvostavasti (Starrat 2003: 56). Lisdksi kasvattajalta vaaditaan arvioinnin eettisten
periaatteiden noudattamista, joita Atjosen (2007) mukaan ovat seuraavat: arvioitavan itsemadrdamis-
oikeuden kunnioittaminen, kehityksen tukeminen ja vahingon vélttdminen, oikeudenmukaisuuden to-
teutuminen sekd uskollisuuden noudattaminen. Uskollisuuden vaateeseen sisdltyy myds luottamus
siitd, ettd kasvattaja ja kasvatettava tyoskentelevit lempedsti yhteisten tavotteiden saavuttamiseksi ja

yhteisen edun mukaisesti (Atjonen 2007).



35

Kasvatustoiminnassa jokaisella teolla on kauaskantoiset seuraamukset, ja Mabryn (1997: 193)
mukaan kasvatuksessa “’jokainen havainto ja ajatus on arvolatautunut”. Ajatusta voinee johtaa myds
sithen, kuinka moniulotteista arviointitoiminta onkaan, ja kuinka arvioijan tietopohja ja aiemmat ko-
kemukset vaikuttavat hdnen arvondkymiinsd seki arviointitoimiensa ja niihin liittyvien valintojen ar-
vottamiseen ja selittimiseen. Viisaasti tiedostava ja toimintaansa kriittisesti tarkasteleva kasvattaja
voikin murtaa myos epétarkoituksenmukaisia kéytinteitd ja muuttaa arviointitoimintaa(nsa) kesté-
viammiille perustalle (Atjonen 2007: 204). Samansuuntaisia ndkemyksid on tuonut ilmi myds Starrat
(2003: 129), jonka mukaan opettajan kasvatuskasitykset (engl. educational platform) muodostuvat
kasvatustavoitteiden, hyviksi koetun pedagogiikan, oppilaita koskevien mielikuvien, oppimiselle an-
nettujen sosiaalisten merkitysten sekd opetussuunnitelmaa ja opettajan tehtdvid koskevien mieliku-
vien pohjalta. Liséksi niithin vaikuttavat késitykset siitd, mitkd ovat oppijan kannalta tarkeimpii tie-
toja ja taitoja (Starrat 2003: 129).

Kasvatuskasitysten kautta voidaan kuvata niitd narratiivisia oletuksia, periaatteita, ideologi-
oita, asenteita, arvoja ja uskomuksia, jotka ohjaavat ja vaikuttavat kasvattajan toimintaan — myds
arvioinnin osalta (Atjonen 2007). Ndiden olettamien pohjalta vield Xu ja Brownkin (2016) ovat tut-
kimuksessaan kuvanneet opettajan arviointiosaamista, jossa eritellddn ja tarkennetaan tiedosta, koke-
muksista ja arviointia koskevista késityksistd johdettavia arviointikdytinteitd sekd kasvattajan koke-
man arvioijaidentiteetin rakentumista. Opettajan arviointiosaamisen malli (engl. Teacher assessment
literacy in practice, Talip) (Xu & Brown 2016) toimii my0s tdmén tutkielman tutkimusaineiston ana-
lyysin teoreettisena mallina (analyysia on kuvattu tarkemmin luvussa 2), silld sen avulla on mahdol-
lista paikantaa arviointitoimien taustalla vaikuttavat késitykset oppimisesta, ja timén tutkimuksen
kannalta oleellisesti myos késitykset kielestd. Malli (mt.) koostuu pyramidinomaisesti erindisisti tie-
toon, uskomuksiin, késityksiin, kokemuksiin ja ympdristoon liittyvista tahoista, joiden tavoitteena on
kuvata sitd, kuinka arviointi moninaisena kokonaisuutena rakentuu monenlaisten komponenttien va-
raan, ja toimena uudistuu niiden osatekijéiden ja niissd koettujen muutosten alaisena (Xu & Brown

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

Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen mallin (7alip) alin taso Tietopohja (The
knowledge base) osoittaa, minkélaisten osatekijoiden varaan opettajan tietopohja arvioinnista raken-
tuu. Allimalta tasolta voidaan erotella arviointitietoon liittyvét (1) oppiainetieto ja pedagoginen sisil-
totieto, (2) arvioinnin tarkoitusta, sisdltojd ja metodeja koskeva tieto, (3) arvosanan antamista koskeva
tieto, (4) palautetta koskeva tieto, (5) vertais- ja itsearviointia koskeva tieto, (6) arvioinnin tulkitse-
mista ja viestimistd koskeva tieto seké (7) arviointietiikkaa koskeva tieto. Tietopohja ndyttiytyy kai-
ken arviointitoiminnan lahtokohtana, ja samoin sen osasten siséltoon kohdistuvat muutokset ja uu-
distukset heijastavat koko arviointiosaamisen ja opettajan arvioijaidentiteetin muovautumiseen. Kui-
tenkaan opettajan arviointiin liittyvin tietopohjan hyddyntdminen ei ole aivan suoraviivaista, vaan
suodattuu opettajan toimintaan vaikuttavien raamien lavitse: Tulkinta- ja ohjausviitekehys (Interpre-
tive and guiding framework) muovaa sitd, minkilaisia kdsityksid arvioinnista opettaja tietoperustan
pohjalta muodostaa. (Xu & Brown 2016.) Esimerkiksi suomalaisessa kasvatuskontekstissa valtakun-
nallinen Opetussuunnitelma on opetustoimea velvoittava ja maérittdva tulkinta- ja ohjausviitekehys,
jonka puitteissa opettaja toimii. Lisdksi myds kunnallisesti opetussuunnitelmien tulkinnat ja paino-
tukset sdételevit paikallista opetustoimea. (Atjonen 2021.)

Ohjausviitekehys titen edelleen vaikuttaa siithen, minkilaisia késityksid opettaja muodostaa
arviointia kohtaan. Mallin (Xu & Brown 2016) pyramidin seuraavan tason Opettajan arviointia kos-
kevat kdsitykset (Teacher conceptions of assessment) ndhddédn jakautuvan kolmeen keskeiseen ele-

menttiin: kognitiivisiin ulottuvuuksiin, oppimista ja tietoa koskeviin uskomuksiin seki affektiivisiin
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ulottuvuuksiin. Kognitiiviset ulottuvuudet kasittdvit opettajan tiedon ja kdytdnnon tuoman kokemuk-
sen varaan rakentuvat uskomukset arvioinnista. Atjosen (2021) mukaan arviointiin liittyvét uskomuk-
set johdetaan aina jostakin opettajan omaamasta filosofisesta totuuskésityksesti. Néin ollen erindiset
totena ja epétotena pidetyt kasitykset arvioinnista vaikuttavat opettajan uskomuksiin arvioinnista. To-
tuuskasitykselle on my0s tyypillisté, ettd opettaja vahvistaa arvioinnin tietoperustaansa liittdmalla ja
omaksumalla siithen 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 késityksié
oppimista kohtaan seka késityksié ja uskomuksia tietoa kohtaan (eli epistemologisia uskomuksia) (Xu
& Brown 2016). Niilla kasityksilld ja uskomuksilla on keskeinen merkitys opettajan muodostamien
arviointindkemysten kannalta. Esimerkiksi sellainen opettaja, joka nojaa kasityksissdin konstruktivi-
siseen oppimiskisitykseen, saattaa omata hyvinkin erilaisia arviointikdsityksid verrattaessa enemmin
opettajajohtoista opetusta suosivaan opettajaan. Edelleen ndiden kahden esimerkin opettajat saattavat
poiketa toisistaan hyddyntdmiensd arviointimenetelmien ja -toimien osalta. Kolmantena opettajan ar-
viointia koskeviin kdsityksiin vaikuttavat affektiiviset ulottuvuudet eli aiempien kokemusten pohjalta
muodostuneet tunteet arviointiin liittyen (Xu & Brown 2016). Opettajan arviointia kohtaan kokemat
tunteet voivat keskeisestikin heikentdi tai edistdd kognitiivisten arviointikdsitysten muodostumista
(Atjonen 2021). Kasvattajan tulisikin kriittisesti tarkastella omia tuntemuksiaan arviointiin ja sithen
liittyvaédn toimintaan kohdistuen, jotta mahdollisesti oppimiselle haitalliset merkitysrakententeet olisi
mahdollista purkaa.

Seuraavalla tasolla pyramidimallissaan Xu ja Brown (2016) havainnollistavat sitd, kuinka
makrotasolla vaikuttavat sosiokulttuuriset tekijit ja mikrotason toimintaympaéristolliset tekijét
(Macro sosio-cultural & micro institutional contexts) vaikuttavat opettajan toteuttamiin arviointitoi-
miin. Makrotason sosiokulttuurisilla tekijéilld kuvataan koulujdrjestelmén arvioinnille asettamia eh-
toja, kuten kansallisia ohjeistuksia ja keskitettyjd arviointisysteemejd (Xu & Brown 2016). Lukion
suomen kielen ja kirjallisuuden opettamisen kontekstissa tillainen kansallinen ohjeistus on esimer-
kiksi valtakunnallinen lukion opetustoimea ohjaava Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet
-dokumentti (2019) ja puolestaan keskitettynd arviointisysteemind voidaan pitdd lukiokoulutuksen
paittivid valtakunnallisia ylioppilaskirjoituksia. Sitten mikrotason toimintaympdristélliset tekijdt
viittaavat kasvatusinstituutioiden sisdiseen sosiaaliseen normistoon ja paikalliseen diskurssiin arvi-

ointitoimeen liittyen (Xu & Brown 2016). Atjonen (2021) pitdd hyvin keskeisend, ettd kouluilla on
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riittdvésti ajankohtaista ja tutkimusperustaista koulutusta ja tietoa arvioinnista, jotta epdedulliset ka-
sitykset ja toimintatavat eivit kukoistaisi toimintaympéristossa.

Mallin (Xu & Brown 2016) seuraava taso Opettajan arviointikdytinnot (Teacher assessment
literacy in practice) kuvaa sananmukaisesti sitd, minkdlaisina opettajan toteuttamat arviointikdytan-
teet ndyttaytyvit. Opettajan arviointikdytinteiden toteutuminen on monitahoinen prosessi, jota pyra-
midimallin alemmat tasot ohjaavat. Opettaja joutuu tasapainottelemaan hdnen omien siséisten arvo-
jensa ja uskomustensa seki erindisten ulkoisten vaateiden kanssa arviointia koskevan péédtoksenteon
osalta (Xu & Brown 2016: 157), ja tekemddn kompromisseja (Carless ym. 2011). Kompromissien
seuraamuksena opettaja saavuttaa hetkellisid tasapainotiloja arviointia koskevan pdatoksenteon ja toi-
mintaa sddtelevien vaikuttimien valilld, mutta nim4 tasapainotilat voivat my0s 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 tima tieto ei vield ole siirtynyt mikrotason toimintaym-
paristollisend tekijand konkreettiseksi koulun arviointitoimeksi. Télloin opettajan sisédiset arviointia
koskevat késitykset saattavat olla suuressakin ristiriidassa hidnen toteuttamiensa arviointitoimien
kanssa. Edelleen erindiset kompromissit voivat ndyttdytyd siten, minkélaisia arviointimenetelmia
opettaja suosii; esimerkiksi arviointi voi painottua formatiivisesti tai summatiivisesti ja ilmeté vaih-
televien tehtivatyyppien kautta, kuten projektitehtivien, suullisten ndyttojen, kokeiden tai portfolioi-
den muodossa (Xu & Brown 2016). Lisdksi Atjonen (2021) tismentdd, kuinka eroja voidaan ndhdi
myos laadullisesti siind, kuinka syvéllisti tai pintapuolista palautetta annetaan eli mihin palaute koh-
distetaan ja kuinka usein tai sddnnollisesti arvioidaan, ja annetaanko suullista vai kirjallista ja numee-
rista vai sanallista palautetta. Kaikkiaan arviointitoiminnan tulisi olla tiedostettua ja tunnistettua opet-
tajan taholta, jottei yksikddn valinta olisi perusteeton.

Seuraava mallin (mt.) taso Opettajan oppiminen (Teacher learning) téhtdd opettajan oppimi-
seen kriittisen tiedostamisen kautta. Xu ja Brown (2016) nimeévit kaksi keskeistd keinoa opettajan
oppimiseen, joista toinen painottuu sisdiseen reflektioon ja toinen ulkoiseen, sosiaaliseen oppimiseen.
Sisdisen reflektion kautta opettaja tarkastelee omia arviointikdyténteitddn ja niiden taustalla vaikutta-
via arviointikdsityksié kriittisesti analysoiden, jolloin ndkyvéksi saatetaan henkildkohtaiset vahvuu-
det ja kehittdmisen kohteet arviointitoimintaan liittyen. Puolestaan sosiaalista oppimista voi tapahtua,
jos opettaja padsee osalliseksi kdytantdyhteisdd, jossa arviointia koskevaa tietoa ja kokemuksia jae-
taan ja kyseenalaistetaan. (Xu & Brown 2016.) Keskeistd on esimerkiksi pohtia yhteisollisesti sité,
kuinka arviointia perustellaan ja toteutetaan opettajan itsensd sekd myds koulun, aine- tai luokkata-

soryhmén, huoltajien ja oppilaiden nikdkulmasta (Atjonen 2021).
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Opettajan arviointioppiminen jatkuvana prosessina muodostaa aina vain senhetkisen koke-
muksen itsestd arvioijana, jota mallin (mt.) viimeinen taso Arvioijaidentiteetin (uudelleen)rakentumi-
nen (Assessor identity (re)construction) kuvaa. Arvioijaidentiteetti kisittdd ymmaérryksen arvioinnista
opettamisen sekd oppimisen kautta, ja arviointiosaaminen muovautuu lidpi opettajan tyduran (Xu &
Brown 2016). Hughes (2014) jatkaa vield, ettd arvioijaidentiteetin rakentumisen voi ndhdd myos ku-
mulatiivisesti henkilokohtaisena kasvuna (engl. assessment literacy as growth), jossa opettaja itseoh-
jautuvasti pyrkii ymmértdméan arvioinnin erindisi tarkoitusperié ja prosesseja.

Mallista (Xu & Brown 2016) on huomattava se, ettd sen kautta voidaan saavuttaa vain hetkel-
linen ldpileikkaus arvioinnin moninaisuudesta, eikd sen tarkoite ole luoda staattista kuvausta. Téta
jatkuvaa muutoksen prosessia ja my0s vuorovaikutuksellisuutta kuvaavatkin mallin nuolet, jotka toi-
sinaan ovat ylospédinsuuntaavasti yksipdisid ja toisinaan osoittavat kaksipdisesti ylos ja alas. Mallin
(mt.) vasemmalla kyljelld ndhddén alaspéin suuntaavat nuolet, jotka kuvaavat sitd, kuinka ylemmalté
arvioinnin tasolta saavutettu tieto muovaa pyramidin alempien tasojen osatekijoitd. Mallin kautta ku-
vattava arviointiin liittyvd oppiminen ja laadullinen muutos ei siis aina ole pyramidin perusteista eli
tietopohjasta asteittain ylospdin suuntaavaa kehitysti, vaan uudelleenmuovausta ja omaksumista voi
tapahtua vain joidenkin pyramidin avulla kuvattujen arviointikomponenttien valilla.

Kokoavasti kehittddkseen ja uudistaakseen ymmaérrystddn arvioinnista ja omasta arvioijaroo-
listaan opettajan on reflektoitava omia arviointikdyténteitdédn, osallistuttava arviointia koskeviin ke-
hittdmishankkeisiin opettajayhteisdssddn, hankittava ajankohtaista ja tutkimusperustaista lisdtietoa
arvioinnista, keskusteltava arvioinnista erindisissd ammatillisissa yhteisoissd sekd pohdittava kriitti-
sesti omia arviointikdsityksidan (Atjonen 2021). Opettajan arviointikdsityksiin — etenkin tdssa tutkiel-
massa tarkasteltavassa suomen kielen ja kirjallisuuden opettamisen kontekstissa — heijastuvat suora-
naisesti myds opettajan tietoiset tai tiedostamattomat kielikasitykset. Kielikésitys saattaa usein jadda
tietoisella tasolla sanoittamatta tai pohtimatta myos kielen ammattilaisilta (Vaattovaara 2016). Vaat-
tovaaran (2016) kautta Kaganin (1992) mukaan opettajan toimintamalleihin (esimerkiksi arviointi-
toimien osalta) vaikuttavat opettajan koulutuksen ja sitd kautta saavutetun profession lisdksi omat
oppimiskokemukset. Toimintamalleihin myds vélillisesti vaikuttavat opiskelijoiden kielenopetukseen
liittyvdt aiemmat kokemukset, opiskeluun kohdistetut odotukset sekd ndiden odotusten ja kokemusten
pohjalta muovautuneet kielenoppimista koskevat kisitykset. Arviointitoimia kriittisesti tarkastele-
malla opettaja saattaa tulla tietoiseksi my0s omaamistaan késityksisté kieleen, oppimiseen ja tietoon

liittyen.
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4 ANALYYSI JA TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimustulokset esitetddn timén tutkielman tutkimuskysymysten suuntaamana neljan nikdkulman
kautta. Ensimmaéisessé esitellddn suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien nikemyksié arvioinnista,
toisessa opettajien kielikdsityksid, kolmannessa opettajien kuvaamia arviointitoimia ja neljannessa
tarkastellaan arviointikdytinteisiin vaikuttavia makrotason sosiokulttuurisia ja mikrotason toimin-
taympaéristollisid tekijoitd. Naiden padkategorioiden sisilld, teorialdhtdisen sisdllonanalyysin analyy-
simenetelmadn mukaisesti aineiston jdsentymistd teemoihin on perusteltu luvussa 2.1. Analyysia sy-
vennetddn my0Os avaamalla luokkia ja alaluokkia teemojen sisélld sekd peilaamalla tuloksia analyysia

ohjaavaan teoriaan, joka on esitelty luvuissa 2.1 ja 3.4.

4.1 Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointikasitykset

Aineiston analyysia ohjaavan opettajan arviointiosaamisen mallin (Xu & Brown 2016) mukaisesti
ensimmainen padkategoria suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointikdsitykset kattaa tee-
mat siitd, mitd opettajat kokevat arvioinnissa olevan keskeisté; kuinka opettajat ymmartiavét forma-
titvisen arvioinnin; minkilaisen palautteen antaminen on opettajien mielestd keskeisinté; kuvaukset
siitd, onko opiskelijoilla mahdollisuutta vaikuttaa opintojakson tavoitteisiin, sisdltoalueisiin, arvioin-
timenetelmiin ja -kriteereihin ja kuinka opettajat kuvaavat toteuttavansa itse- ja vertaisarviointia. Jo-
kainen vastaus ndihin teemoihin annettiin avovastauskenttiin. Kuvaan teemoja ja niiden alle muodos-
tettuja luokituksia seuraavaksi.

Opettajille 1dhetetylld kysymyslomakeella haluttiin selvittdd, mitd opettajat kokevat arvioin-
nissa olevan keskeistd. Tétd kysyttiin kysymykselld ”Kuvaa lyhyesti omaa 1dhestymistapaasi arvioin-
tiin. Miké sinulle on arvioinnissa tarkedd?”. Kysymykseen vastasi 93% vastaajista (n=14). Arvioin-
nissa korostettiin tirkeind aiheina reiluutta (n= 7), ldpindkyvyyttd (n=8) ja opiskelijan oppimisen
edistdmistd (n=9). Opettajat my0s erottivat toisistaan arvioinnin sekd henkilokohtaisen ja oppimista

edistivin palautteen.

Arvioinnissa minulle tdrkeintd on palautteen (edisteen) antaminen oppilaalle. Arvioinnin avulla
oppilas saa tietoa siitd, missd mennddn, mitd hdn jo osaa, mihin pitdd vield kiinnittdd huomiota.
(Vastaaja 37)
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Puolet vastaajista (n=7) piti tirkedn4, etti opiskelijalle kerrotaan heti opintojakson aluksi, mité, miksi
ja milld kriteerist61la opintojaksolla arvioidaan. Lisdksi noin kolmasosassa (n=4) vastauksista koros-
tui my0s arviointikriteeriston pohjautuminen Ylioppilastutkintolautakunnan ohjaamiin suomen kie-
len ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen arviointikriteereihin. Kahdessa vastauksessa (n=2) timé nike-
mys korostui jopa niin keskeisesti, ettd vastaajat kertoivat, ettei opettajan omilla ndkemyksilld ole
oikeastaan vélid, vaan ldhtokohtaisesti arviointia toteutetaan juuri harjoituksena ylioppilaskirjoitusten

suomen kielen ja kirjallisuuden ylioppilaskoetta varten.

Vain 21% (n=3) vastaajista korosti, ettd arvioinnin tulisi olla monipuolista. Samoin vain kol-

messa (n=3) vastauksessa korostui arvioinnin yksilollisyys.

Opiskelijan yksilolliset taidot ja haasteet tulee huomioida palautetta antaessa ja pohtia, millainen pa-
laute olisi hyédyllistd juuri héinelle. Pyrin tekstejd arvioidessa antamaan aina myos positiivista pa-
lautetta, enkd esimerkiksi pelkdstddn merkitsemdcdn kielivirheitd - vaikka niidenkin merkitseminen on
tdrkedad, jotta opiskelija huomaa omat kehityskohteensa. Arviointi ei saa olla opiskelijaa mddrittdvd tai
rajoittava tekijd, vaan nimenomaan eteenpdin ohjaava ja motivoiva tekijd. (Vastaaja 6)

Seuraavassa teemassa kuvaan, kuinka opettajat ymmarsivét formatiivisen arvioinnin. Tati ky-
syttiin opettajilta kysymyslomakkeen kysymykselld "Mitd formatiivinen arviointi mielestdsi on?”.
Neljatoista (n=14) opettajaa vastasi kysymykseen. Pddasiassa formatiivinen arviointi ndhtiin oppi-
mista tukevana ja jatkuvana palautteena ja arviointina, joka tarjoaa opiskelijalle ja opettajalle tietoa
opiskelijan edistymisestd opintojakson aikana. 71% (n=10) vastauksissa korostui nikemys, jonka mu-
kaan formatiivinen arviointi on oppimista ohjaavaa eli suuntaavaa arviointia, joka tarjoaa opiskelijalle
ja opettajalle opintojakson aikaista tietoa oppimisen edistymisestd suhteessa oppimiselle asetettuihin
tavoitteisiin. Muutama vastaaja (n=4) vield tarkensi, ettd formatiivisen arvioinnin avulla pyritién 16y-
tdmadn aiheet, joissa opiskelija on oppimisessaan edistynyt, ja nostamaan esiin seuraavia kehittimi-
sen kohteita. Kuitenkin vain neljéd vastaajaa korosti, ettd formatiivinen arviointi olisi laadultaan suo-
ranaisesti oppimista tukevaa. Formatiivinen arviointi ndhtiin muodoltaan jatkuvana (n=6) ja sanalli-

sena (n=7) palautteena.

Arviointia oppimisen tueksi. (Vastaaja 11)

Parhaimmillaan kai sitd, ettd seurataan oppimisen edistymistd mahdollisten vdilipalautteiden 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 tdrkednd osana ovat sanallinen palaute, tuki ja ohjaus, mutta myos esimer-
kiksi mahdolliset kirjallisetkin vdlipalautteet tehtdivistd ennen lopullista palautusta. Vilipalautteet voi-
vat tulla joko opettajalta tai itsearviointina tai vertaisarviointina. (Vastaaja 6)

Toisaalta formatiivinen arviointi ndhtiin dokumentaarisena ja jopa velvoittavana toimena, joka

liitettiin kuitenkin osaksi opiskelijan tydskentelyn tarkastelua.

— — kurssin lopussa sédhkoisistd materiaaleista tehtdvientekomddrien katsomista. (Vastaaja 12)

Kuusi (n=6) vastaajaa nimesi formatiivisen arvioinnin olevan yksildllistd palautetta. Tédhin
liittyen yksi (n=1) vastaaja korosti kuitenkin, ettei kovin yksil6llistd ja kattavaa palautetta ole jatku-
vasti mahdollista antaa opiskelijoille suurten ryhmikokojen vuoksi, vaan formatiivinen arviointi ko-
rostui summatiiviseen arviointiin johtavana arviointina. Summatiivisen ja formatiivisen arviointi-
muotojen erottaminen toisistaan ndyttiytyi tdssd vastauksessa myds haastavana, ja arviointimuodot

miellettinkin pikemminkin limittdisina.

Kirjoitustehtdivistd saatava palaute ja arvosana on mielestini samaan aikaan formatiivista ja summa-
tiivista: Se kertoo, miten tdlld kertaa meni ja vaikuttaa arvosanaan ja on sikdli summatiivista, mutta
koska kyse on yhdestd tehtdvistd lukion varrella, sen kautta voi myés oppia tulevia tehtdvid varten.
(Vastaaja 43)

Seuraava teema késitti luokitukset siitd, minkéilaisen palautteen antaminen on opettajien mie-
lestd keskeisintd, ja tidtd kysyttiin opettajilta suoraviivaisesti kysymyslomakkeella "Minkélaisista asi-
oista palautteen antaminen on mielestési keskeisintd?”. Kysymykseen koostui aineistoa yhteensé 13
vastaajalta (n=13).

62% (n=8) vastanneista korostivat, kuinka keskeisintd on kohdistaa palaute opiskelijan oppi-
misen kehittdmiskohteisiin. Palautetta tulee opettajien kertoman mukaan antaa sellaisista aiheista,
jotka tuovat nikyvéksi opiskelijan osaamisen (77%, n=10), ja jotka ovat linjassa oppimiselle asetet-
tujen tavoitteiden kanssa (46%, n=6). Opiskelijan osaamiseen viitattiin my0s opettajien kertoman

mukaan kohdistamalla palaute opiskelijan “onnistumisiin” (62%, n=8).

Mielestdni on kuitenkin aina tdrkedd, ettd palautteessa huomioidaan sekd onnistuminen ettd kehittami-
sen kohteet. (Vastaaja 35)
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opintojakson keskeisiin tavoitteisiin tai oppiaineen keskeisimpiin osaamisalueisiin liittyvistd (Vastaaja

28).

Vain 15% (n=2) vastanneista mainitsi antavansa palautetta opiskelijan tuntityoskentelysti ja
osallistumisesta. Palaute ndhtiinkin opettajien vastauksissa enimmékseen rinnakkaiskasitteend arvi-
oinnille, jolloin opettajat kertoivat antavansa palautetta kirjallisena lisdna selittdméddn ja tdydenté-
méiin arvioitavan tehtdvin numeerista arvosanaa. 31% vastaajista (n=4) korostivat myds, kuinka an-
nettava palaute tulee suhteuttaa didinkielen ja kirjallisuduen ylioppilaskokeen arviointikriteeristoon

ja kuinka palaute auttaa opiskelijoita valmistautumaan tdhan kokeeseen.

Jokaisella kurssilla harjoitellaan luku- ja/tai kirjoitustaidon vastausten tekoa. Ndmd ovat yo-kokeiden
tehtdvdtyyppejd, joten niistd tulee saada palautetta. (Vastaaja 45)

Koska didinkieli on kaikille pakollinen yo-aine, on mielestdni tirkedd antaa teksteistd palautetta ni-
menomaan yo-kriteerien mukaan eli tarkastella sitd, miten yo-kokeessa arvioitavissa osa-alueissa on
kehitytty. (Vastaaja 9)

Kysymykseen vastattiin myds kertomalla, minkélaista palautetta opettajat antavat, ja tilloin

palautteen laatuominaisuuksiksi mainittiin yksilollisyys (100%, n=13) ja realistisuus (62%, n=8).

Palautteen ei tule pelkkdd ylistystd, mutta ei myoskddn pelkkdd tylytystd. (Vastaaja 35)

Lisdksi haluttiin selvittdd, onko opiskelijoilla mahdollisuutta vaikuttaa opintojakson tavoittei-
siin, sisdltdalueisiin, arviointimenetelmiin ja -kriteereihin, ja tatd ldhestyttiin kysymalld opettajilta
kysymyslomakkeella ’Voiko opiskelija vaikuttaa opintojakson tavoitteisiin, sisdltoalueisiin, arvioin-
timenetelmiin ja -kriteereihin? Voit halutessasi tarkentaa vastaustasi tai perustella valintaasi oikean-
puoleisessa vastauskentdssd.”. Kysymyksen “’kylla” ja “ei” -vastausvaihtoehtojen liséksi vastaustila
sisdlsi kommenttikentdn. Kysymykseen vastasi yhteensd kolmetoista (n=13) vastaajaa, joista 54%
(n=7) vastasi "kylld” 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
tadydennyksistd huomaa, kuinka opettajat olivat kautta linjain yhtdmielisi, vaikka vastaukset jakau-
tuivatkin tasaisesti “kylld”- ja “ei”-vaihtoehtojen osalta. Opettajat, jotka vastasivat kysymykseen
myoOnteisesti (n=7), ndkivat, ettd opiskelijalla on vaikutusvaltaa, jos hdn voi vaikuttaa opiskeluunsa
hyvin maltillisestikin, kun taas kielteisesti vastanneet (n=6) opettajat totesivat, ettei opiskelijalla ole

juurikaan mahdollisuutta vaikuttaa, jos vaikutusmahdollisuudet ovat todellisuudessa véhiiset.
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Kysymykseen vastattiin siis samanmielisesti, ja kummassakin tapauksessa opiskelijan vaikutusmah-
dollisuuksia kuvattiin samoin — vdhéisiin vaikutusmahdollisuuksiin vain suhtauduttiin vastakkaisin
tavoin.

Vastausten mukaan opiskelija ei voi vaikuttaa opintojakson tavoitteisiin tai sisdltdalueisiin kai-
kille pakollisilla opintojaksoilla. 15% (n=2) korostivat, kuinka valinnaisilla kursseilla on toisinaan
mahdollista vaikuttaa opintojakson siséltdalueisiin, ja titd kautta opintojakson opetukselliset tavoit-

teetkin muovautuvat opiskelijaryhmén vaikutuksesta.

— — Pakollisilla kursseilla tavoitteet ja sisdllot ovat jo opetussuunnitelmankin velvoittamana mddrd-
tymmdt, mutta silloinkin joustavia ratkaisuja voidaan tehdd. Kurssipalautteet ovat yksi keino, joiden
avulla opettaja voi esimerkiksi kehittdd tyoskentely- ja opetustapoja opiskelijoiden toiveiden mukai-
sesti. Toki myods jo kurssin aikana muutoksia voidaan tehdd, jos opiskelijat ilmaisevat toiveita kurssiin
liittyen tai opettaja huomaa, ettd tietyn ryhmdn kanssa onkin hyvd painottaa tiettyjd asioita. Arviointi-
menetelmdt ja -kriteerit ovat harvemmin sellaisia, mihin opiskelijat vaikuttavat kurssin aikana, mutta
palautteiden mydtd niihinkin voi vaikuttaa. (Vastaaja 6)

Tassd vastauksessa korostui myds kiinnostavasti se, kuinka formatiivinen arviointi on siséis-
tetty opettajan tyGtd avustavaksi menetelmaiksi: arviointi on formatiivista, kun kerétty palaute muuttaa
opetuksen suuntaa oppilasryhmén tarpeiden mukaan (Black & Wiliam 2018).

Pédosin vastauksissa (91%, n=10) opiskelijan vaikutusmahdollisuudet opintojaksolla kulmi-
noituivat sithen, ettd opiskelija voisi halutessaan valita vaihtoehtoisen tavan suorittaa annetut tehtévat
tai valita annettujen suoritettavien tehtivien vililld. 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 tehtdvien vilillad. Osa vastanneista (27%, n=3) korostivat, kuinka tillainen menettely sovittaisiin
opiskelijakohtaisesti tilanteen niin vaatiessa, mutta mahdollisuutta ei varsinaisesti opintojaksolla tar-
jota opiskelijjoille.

Osalla opintojaksoista opiskelija voi valita, mitkd arvioitavat suoritukset tekee. Toissd on myds usein

erilaisia suoritusvaihtoehtoja. Esimerkiksi kirjoitustaidon kokeen voi vililld tehdd joko tdysimittaisena

tai "miniesseend". Kirjatéissd on vdlilld sekd kirjallinen ettd suullinen vaihtoehto. Myos esimerkiksi
palautusajoista neuvotellaan aina opiskelijoiden kanssa. (Vastaaja 9)

Jjonkin verran mutta varsin rajallisesti, esimerkiksi valita kahdesta vaihtoehtoisesta arvioitavan tehtd-
vdn toteutustavasta. (Vastaaja 28)

Kukaan vastaajista (0%, n=0) ei maininnut, ettd arviointikriteeristdon voisi vaikuttaa. Lu-
kiokurssien arviointikriteerit méadrittyvatkin pitkalti didinkielen opetussuunnitelman sekéd ylioppilas-

kokeen arviointikriteeriston mukaisesti, ja opettajat nojaavat ndihin auktoriteetteihin.
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Useimmiten suunnittelen opintojakson oman tyossdjaksamisen vuoksi itse, minkd takia oppilailla on
hyvin vihdn mahdollisuuksia vaikuttaa opintojaksojen sisdltoihin tai edes suoritustapoihin, vaikka op-
pilaita varmaankin pitdisi osallistaa ndissdkin enemmdn. Toisaalta myos opetussuunnitelma mddrittdd
melko tarkasti sisdltoasioita, ja ylioppilaskirjoitukset ohjaavat arvioitavia téitd. (Vastaaja 37)

Viimeisend teemana kuvaan opettajien kertomaa siitd, kuinka opettajat toteuttavat itse- ja ver-
taisarviointia. Opettajilta kysyttiin “Toteutatko opetuksessasi opiskelijoiden itsearviointia”, johon
neljastitoista (n=14) vastaajasta 13 (n=13) vastasi ’kylld” ja yksi (n=1) vastasi ”ei”. Lisdksi opetta-
jilta kysyttiin “Toteutatko opetuksessasi opiskelijoiden vertaisarviointia”, johon puolestaan hieman
pienempi osuus, 79% vastaajista (n=11) vastasi “kylld” ja taasen hieman suurempi osuus 21% (n=3)
vastasi “ei”. Lisdksi lomakkeella pyydettiin tismentdmain néitd vastauksia kysymykselld ”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) hyodyntévit itsearvioinnin tukena lomakkeita tai vdittdmid, joiden avulla
opsikelijat voivat arvioida omaa osaamistaan. My0s oppikirjojen valmiita itsearviointimateriaaleja
hyodynnetddn (23% vastanneista, n=3). Lisdksi 15% vastanneista (n=2) kertoivat kdyvénsa itsearvi-
ointikeskusteluja suullisesti opiskelijan kanssa. Vertaisarviointia kerrottiin toteutettavan joko kirjalli-
sesti arvioitavien tehtivien tekemisen lomassa (46%, n=6) tai suullisten esitysten arvioimisen muo-
dossa (23%, n=3). Pddosin (62%, n=8) opettajat kertoivat toteuttavansa itsearviointia opintojakson
paitteeksi. Tdlloin 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 hyddynnettiin formatiivisesti (Black & Wiliam 2018, Black & Wi-
liam 2009), kun opiskelijat antoivat toisilleen vélipalautetta tehtévistd opettajan ohjeistaman arvioin-
tikriteeriston avulla, ja timin jdlkeen opiskelijat saivat vield muokata t6itdén ennen lopullista palau-

tusta opettajalle.

Opiskelijat arvioivat joskus ikddn kuin esiarviointina toisen oppilaan kirjoittaman luku- tai kirjoitus-
taidon vastauksen ja pisteyttdvit sen samoilla kriteereilld kuin joita kdytdn itse tehdessdni varsinaisen
arvioinnin. (Vastaaja 45)

Toisaalta itse- ja vertaisarviointi koettiin myds haastavaksi aiheeksi (23% vastanneista, n=3),
jonka hyotya ei tdysin tavoitettu. 38% (n=5) vastauksissa itse- ja vertaisarviointia kerrottiin toteutet-

tavan vahiisesti ja pddosin vain opintojakson paitteeksi ikddn kuin koontina opintojakson kulusta.
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Molempia toteutan hyvin harvoin, koska en ole oppinut, miten se tehtdisiin niin, ettd se on sekd luon-
tevaa ettd hyodyllistd. Koska opiskelijoiden taidot ovat vaihtelevat, heiddn arviointinsa ei aina ole ko-
vin luotettavaa verrattuna opettajan arviointiin. Mitd hyétyd on sellaisesta arvioinnista? (Vastaaja 10)

— — Vertaisarviointia on joillakin opintojaksoilla ohjatusti niin, ettd esimerkiksi luetaan parin teksti ja
vastataan sen perusteella ohjaaviin kysymyksiin ja annetaan niiden avulla parille palautetta. Namd
Jjdavit usein melko pinnallisiksi, olen kokenut hankalaksi toteuttaa mielekkddlld tavalla. llman ohjaa-
via kysymyksid palautetta ei osata antaa, niiden kanssakin jdddddn pintatasolle ja hyoty on kellekddn
véhdinen. (Vastaaja 43)

Osassa opettajien vastauksissa (31%, n=4) itse- ja vertaisarvioinnilla nihtiin olevan myos for-
matiivinen arvo, kun arvioinnilla kerétylld tiedolla suunnattiin ja kehitettiin tulevaa oppimista (Black

& Wiliam 2018).

— — Yleensd pyyddn myos nimedmdidn esimerkiksi kolme asiaa, joita seuraavassa tekstissd yrittdd pa-

rantaa. (Vastaaja 9)

Erdédssa vastauksessa (Vastaaja 6) kerrottiin myos, kuinka itsearviointia toteutetaan jokaisen
opintojakson alussa, jolloin opiskelijan oppimisen omistajuus, tehtivisuuntautuneisuus ja oppimi-

seen sitoutuminen lisddntyvit (Brown & Harris 2014; Bransford ym. 2000).
4.2 Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikasitykset

Toinen paikategoria suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikdsitykset pitdd sisdllddn alakate-
goriat siitd, mitd opettajat ajattelevat kielen olevan; kuinka tirkedné he pitévit erindisten piirteiden,
kuten opiskelijan monikielisen taustan, vilittymistd opiskelijan tekstissd; mitd opettajat ajattelevat
kieliprofiilista ja kuinka monikielisyys nikyy opettajien kuvausten mukaan heidén oppitunneillaan.
Esitan kategorian teemat ja niiden luokitukset alla.

Ensimmadisend teemana kuvaan opettajien kertomaa siitd, mitd kieli on. Tdmé péadkysymys
”Mitd ajattelet, ettd kieli on?” jdsenneltiin neljdksi vaittiméksi, joissa jokaisessa viisiportainen vas-
tausasteikko késitti seuraavat kohdat: 1= tiysin eri mieltd, 2= jokseenkin eri mieltd, 3= ei eri eikd
samaa mieltd, 4= jokseenkin samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd. Viittdimat edustivat Dufvan ja
kollegoiden (2011) tutkimuksen mukaisesti joko dialogista tai monologista kielikésitystd. Kysymys-
lomakkeen véittdmat (1) ”Kieli on vakiintunut sddnto- ja rakennejérjestelma, joka tulee hallita erin-
omaisesti.” ja (4) ”Kieli on muodon ja merkityksen kiinted liitto, jossa onnistunut kayttd edellyttaa
koodin hallintaa.” kuvaavat monologista kielikdsitystd (Dufva ym. 2011). Puolestaan véittdmait (2)

”Kieli on ensisijaisesti toimintaa, joka muovautuu kéiytossd ja kéyttdjien mukana
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tilannesidonnaisesti” ja (3) ”Kieli on vuorovaikutusta ja tulee ymmaérretyksi ainoastaan kontekstis-
saan.” edustavat dialogista késitysti kielestd (Dufva ym. 2011). Tédhin kysymykseen vastasi yhteensa
13 (n=13) opettajaa.

Ensimmadisen, monologista kielikdsitystd osoittavan viittdiméan (1) “Kieli on vakiintunut
sddnto- ja rakennejdrjestelmd, joka tulee hallita erinomaisesti.” osalta vastaukset asettuivat melko
symmetrisesti vastausasteikon keskelle niin, etti suurin osa vastanneista olivat joko ei eri eikd samaa
mielti tai jokseenkin samaa mieltd vdittimin kanssa. 38% (n=5) vastasivat olevansa ei eri eikd samaa
mieltd ja 31% (n=4) vastasivat olevansa jokseenkin samaa mieltd viittdmén kanssa. 15% (n=2) vas-
tanneista olivat jokseenkin eri mieltd viittiméan kanssa, ja vain 8% (n=1) vastanneista oli tdysin eri
mieltd ja samoin 8% (n=1) vastanneista oli tdysin samaa mielti vaittiman kanssa. Tdméan vaittdman
osalta opettajat kallistuivat siis kokonaisuudessaan kielikdsitysten keskelle tai hieman enemmaén mo-
nologisen kielikésityksen suuntaan (Dufva ym. 2011).

Toinen véittdma (2) ’Kieli on ensisijaisesti toimintaa, joka muovautuu kdytossd ja kayttdjien
mukana tilannesidonnaisesti” kuvasi dialogista kielikdsitystd (Dufva ym. 2011). Vastanneet jakaan-
tuivat timédn viittiman osalta yhtdmielisemmin ja selvemmin dialogisen kielikésityksen (Dufva ym.
2011) suuntaan, kun 54% (n=7) kuvasivat olevansa jokseenkin samaa mieltd viittdimén kanssa, ja
23% (n=3) olivat tiysin samaa mieltd vdittdmin kanssa. Muutoin 15% vastanneista (n=2) vastasivat
olevansa ei eri eikd samaa mieltd vaittdmén kanssa, ja vain 8% (n=1) vastanneista oli jokseenkin eri
mieltd vaittdméan kanssa.

Kolmas viittdma (3) “Kieli on vuorovaikutusta ja tulee ymmarretyksi ainoastaan kontekstis-
saan.” edusti my0s dialogista kielikésitystd (Dufva ym. 2011). Taménkin viittdimén kohdalla vastan-
neet ovat kiinnostavasti ja vahvemmin yhtdmielisié, ja osoittavat kokonaisuudessaan kallistuvan dia-
logisen kielikdsityksen (Dufva ym. 2011) puolelle. Jopa 62% (n=8) vastanneista kertoivat olevansa
jokseenkin samaa mieltd vdittimén kanssa ja 31% (n=4) vastanneista olivat tdysin samaa mieltd véit-
tdmén kanssa. Vain 8% (n=1) vastanneista kertoi olevansa jokseenkin eri mieltd vdittdmin kanssa.

Neljés ja viimeinen viittdima (4) ”Kieli on muodon ja merkityksen kiinted liitto, jossa onnistu-
nut kaytto edellyttdd koodin hallintaa.” kuvasi taas monologista késitysté kielestd (Dufva ym. 2011).
Tédmin viittimén osalta vastausten kallistuminen puolestaan monologisen kielikdsityksen suuntaan
on hieman ylldttivd aiempaan dialogisen kielikdsityksen edustukseen ndhden. Vastanneista 54%
(n=7) olivat jokseenkin samaa mieltd véittimén kanssa, ja jopa 31% (n=4) vastanneista olivat tdysin
samaa mieltd viittdmén kanssa. 8% (n=1) oli ei samaa eiki eri mieltd ja 8% (n=1) oli jokseenkin eri

mielta.



48

Lisédksi opettajat saivat halutessaan tdydentdd vastauksiaan avovastauskenttéén, jonka ohjeis-
tuksena luki ”"Mitd muuta haluaisit todeta omasta kielindkemyksestisi?”. Tédhin tdydennykseen vas-
tasi yhteensd 6 (n=6) opettajaa. Vastausten hajaantuminen viittimien ja sanallisen tdydennyskentin
osalta osoittavat, ettd opettajat eivat mielld kieltd darivéittimien kautta, vaan kasittavat kielen moni-
syisend kokonaisuutena ja ilmiond. Talloin kieleen sopivat niin dialogiset kuin monologisetkin ku-
vaukset (Dufva ym. 2011). Kuitenkin véittdmien kautta voitiin tuoda nikyvéksi kielen kisitteellisti-
miseen liittyvid sdvyeroja, ja viittimiin kerétyt vastaukset painottuivat aavistuksen enemmén dialo-
gisten kisitteellistimisten suuntaan.

Mikddn edelld kuvatuista kielen mddritelmistd ei mielestdni ole epdolennainen, vaan ne pi-

kemminkin korostuvat eri tilanteissa. Esimerkiksi ensimmdinen mddritelmd sopii mielestdni

kuvaamaan jokseenkin osuvasti kirjoitetun kielen normien hallintaa, jota testataan esimerkiksi
viioppilaskokeessakin, mutta toisaalta se sopii kuvaamaan huonosti puhuttua kieltd. (Vastaaja

35)

Pyrin ajattelemaan kieltd laajasti kommunikaation vdlineend, joka toisinaan vaatii tarkkaakin
"koodin hallintaa" ja vakiintuneiden merkitysten ymmdrtdamistd mutta toisinaan nojaa vahvasti
tilannesidonnaisiin, yhteisessd kdytossd muovautuviin piirteisiin. On hetkid, jolloin tietynlai-
sen rakenteen osaavasta kdytostd hyotyy huomattavasti, ja on hetkid, joissa merkityksid voi-
daan neuvotella uudestaan. Kaikki kielessd ei ole ennalta sovittua tai vakiinnutettua, vaan se
muovautuu jatkuvasti uudestaan, mutta usein melko hitaasti. (Vastaaja 43)

Vastaukset osoittavat, ettd opettajien kasitykset kielestd ovat ajankohtaisia ja nykytutkimuk-
seen pohjautuvia (Dufva ym. 2011), ja etenkin lukiokoulusta ohjaavan Lukiokoulutuksen opetussuun-
nitelman perusteet -dokumentin ideologiset linjaukset edustavat dialogista kielikésitystd (Opetushal-
litus 2019). Opettajien vastausten edustamia monologisia kielikésityksid voinee selittdd my0s lukion
aineenopettajan tulokulman kautta, silld lukiokoulutuksen tehtivityypit — kuten ylioppilaskokeessa-
kin tehtévit lukutaidon ja kirjoitustaidon kokeet — edustavat vahvemmin monologista kielikésitysti,
ja ohjaavat opettajaa suuntaamaan huomionsa kielen rakenneosasiin ja tekstilajiajatteluun, jossa tietyt
kielenpiirteet kuuluvat vahvemmin maérdtyn tekstilajin sisdén (Ylioppilastutkintolautakunta 2023).
Nékemykset kielestd dialogisena eivit pddsse valloilleen kdytinteiksi kouluarkea ohjaavien monolo-
gisten raamien ldvitse.

Toisena teemana kerron siitd, kuinka opettajat suhtautuivat erindisiin piirteisiin opiskelijoiden
teksteissd. Kysymykselld pyrittiin tuomaan nékyviaksi, minkélaiset kielikdsitykset vaikuttavat opetta-
jan tekstiin suhtautumisen taustalla. Vastausten analyysi pohjautuu taasen Dufvan ja kollegoiden
(2011) jaotteluun kielikésityksestd monologisena tai dialogisena. Opettajille 1dhetetylld kysymyslo-
makkeella kysyttiin paddkysymys ja sithen liittyvét viisi vdittdméaa. Jokaisen viittdmén viisiportainen

vastausasteikko késitti seuraavat kohdat: 1= ei lainkaan tirkedd, 2, 3, 4, 5= erittdin tdrkeda.
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Padkysymys “Kuinka térkednd pidéat sitd, ettd:” jatkui viiden véittdmin muodossa: (1) “opiskelija
hallitsee kirjoitetun yleiskielen konventiot perusteellisesti”, (2) “teksti edustaa ideaalia suomen
kieltd”, (3) tekstin viesti tai sanoma vilittyy”, (4) “kirjoittajan omintakeinen viestintitapa nikyy” ja
(5) opiskelijan monipuolinen (tai muu kuin suomen kielen) kielellinen tausta valittyy”. Lisdksi vas-
taajia pyydettiin valitsemaan sopivin vaihtoehto vastausasteikosta. Vdittimistd ensimmaiset (1 ja 2)
edustivat monologista kielikésitystd ja loput jalkimmaiset (3—5) pohjautuivat dialogiseen kielikési-
tykseen (Dufva ym. 2011) kuitenkin jatkumollisesti niin, ettd vastausskaalan viimeinen vaihtoehto
(5= erittdin tarkedd) kuvaisi tdysin vaittiméan mukaista kielikésitystd. Kysymykseen vastasi 13 (n=13)
opettajaa, ja sithen liittyi my0s avovastauskenttd, johon annettiin ohjeistus ”Voit halutessasi tarkentaa
vastauksiasi tai perustella valintojasi.”.

Ensimmaisen viittimén “opiskelija hallitsee kirjoitetun yleiskielen konventiot perusteellisesti”
osalta opettajat olivat melko yhtdmielisia siitd, ettd kirjoitetun yleiskielen konventioiden hallinta pe-
rusteellisesti on tirkedd. 62% (n=8) vastasi vaihdoehdon 74" eli melko tdrkedid ja 23% (n=3) vastan-
neista valitsivat vaihtoehdon 5= erittdin tirkeda”. Yhti tiarkeéni ei kuitenkaan koettu toisen viitta-
méin sanomaa eli sitd, ettd “teksti edustaa ideaalia suomen kieltd”. 38% (n=5) vastanneista valitsi
vaihtoehtoasteikon keskimméiisen vaihtoehdon 3 ja samoin 38% (n=5) vastanneista valitsi vaihto-
ehdon ’4”. Kumpikin ndistd viittdimistd juurtuu monologiseen kielikdsitykseen (Dufva ym. 2011), ja
etenkin toisen viittdméan asenteellisempi maininta ideaalista suomen kielestd saattoi selittdd vastaus-
ten neutraalimpaa jakautumista, kun taas ensimméinen viittdma kuvasi vahvemmin monologista kie-
likésitysta.

Kolmas viittdma “tekstin viesti tai sanoma vilittyy” kerdsi kiinnostavan edustuksen, kun jo-
kainen vastaaja (100%, n=13) pitivét siti erittdin tdrkednd. Y ksimielinen suhtautuminen osoittaa sen,
kuinka dialoginen kielikédsitys (Dufva ym. 2011) vaikuttaa opettajien aatteellisena pohjavireend.
My0s neljds viittdima (4) “’kirjoittajan omintakeinen viestintdtapa nikyy” edusti samanmielisyytti
dialogisen kielikasityksen (Dufva ym. 2011) kanssa, kun 62% (n=8) pitivét sitd melko tdirkednd (vas-
tausasteikon 4 vaihtoehto), 23% (n=3) valitsivat vaihtoehdon S5=erittdin tdrkeii ja vield viimeiset 15%
(n=2) vastasivat vaihtoehdon 3. Puolestaan viides véittdima (5) “opiskelijan monipuolinen (tai muu
kuin suomen kielen) kielellinen tausta vélittyy” véittdma paljasti pikemminkin monologiseen kieli-
kasitykseen (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 tarkedd ja 4 (melko térkedd) kerdsivat molem-

mat 15% (n=2) kannatuksen.
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Tamankin teeman kohdalta opettajat edustivat melko tasaisesti niin dialogista kuin monologis-
takin kielikésitystd (Dufva ym. 2011), mutta kuitenkin monologinen kielikdsitys painottui hieman
selvemmin. Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajan positio yhdessé ylioppilaskokeen vaateiden
kanssa saattoi vaikuttaa siihen, kuinka tarkeina yksittdiset monologisen kielikdsityksen edustukseen
liittyvét véittdmat korostuivat. Esimerkiksi timén nikyi siind, kuinka jokainen vastaaja (100%, n=13)
piti erittdin tidrkednd tekstin viestin tai sanoman vélittymistd ja samanaikaisesti opettajat puolsivat
nimenomaisesti kirjoitetun yleiskielen konventioiden hallintaa (kun 62%, n=8, vastasivat pitdvinsa
sitd melko tdrkednd ja edelleen 23%, n=3, vastanneista pitivit sitd erittdin tirkednd). Kysymysté

kommentoi seitsemin (n=7) vastaajaa.

On jilleen kovin tilannesidonnaista, mikd pdtee. Joskus on todella tirkedd kirjoittaa kieliopillisesti
oikein ja siististi, joskus tdrkeintd on, ettd viesti tulee ymmdrretyksi. Yleensd ymmdrrettdvyys nojaa
kuitenkin jonkinlaiseen konventioiden tuntemiseen ja noudattamiseen. Kirjoittajan moninainen kielel-
linen tausta on aina rikkaus, mutta ei sen tarvitse joka hetkessd ja tekstissd ndkyd. (Vastaaja 43)

Monipuolinen kielellinen tausta ei ndy tekstissd minddn muuna kuin heikkoutena, kun tarkastelee oi-
keakielisyyttd tai kielen sulavuutta. Asiasisdltoon siitd voi toki ammentaa kaikenlaista mielenkiintoista.
(Vastaaja 45)

Kiinnostava huomio on, ettd kommenttien mukaan opettajat mielsivit arviointitehtdvinsa vii-
meisessd vdittdmaissé juuri kirjoitustaidon tehtdvan kannalta, jolloin myds kirjoitustaidon tehtdvéin
(ylioppilaskokeeseen pohjautuva) arviointikriteeristd ohjasi ajattelua. Suomen kielen ja kirjallisuuden
opetus on valjastettu vahvasti edistiméédn lukiokoulutuksen paittavassd ylioppilaskokeessa parjaa-
mistd, ja tdimédn kokeen arviointikriteeristo erittelee kirjoitetun kielen piirteitd myos vahvasti mono-
logista kielikésitystd edustaen, eivitkd esimerkiksi kielivirheet tai opiskelijan oman kielellisen iden-
titeetin mukainen ilmaisu mahdu ylioppilaskokeen arviointikriteeriston raameihin. Néin ollen kieli-
késityksellisesti dialogiset ndkokulmat saattavatkin korostua, mutta teeman kysymyslomakkeen ky-
symys suuntaa opettajia vastaamaan my0s konkreettisesti tyonsé kautta, jolloin monologiseen kieli-

késitykseen pohjaavat arviointikriteerit vaikuttavat kielikdsitysten ndyttdytymiseen kiytannossa.

Yleiskielen konventiot pitdd toki hallita, mutta ei "perusteellisesti” vaan hyvin. Tarkeintd on sanoman
vélittyminen. En tiedd, onko ihanteellista suomen kieltd olemassakaan, joten sitd teksti ei voi edustaa
(suomen kieltd kdytetddn niin monessa tilanteessa, ettd yhtd ihanteellista kieltd ei oikein endd voi olla).
Viimeinen vdite on hankala: en ihan ymmdrrd, miten esimerkiksi kirjoitustaidon kokeessa voisi vilittyd
kielellinen tausta, kun tekstilajin sddnnét ovat niinkin tiukat kuin nyt. (Vastaaja 9)

Kolmas teema késittaa /uokitukset siiti, mitd opettajat ajattelevat kieliprofiilista ja kuinka mo-
nikielisyys nikyy opettajien kuvausten mukaan heidén oppitunneillaan. Néitd teemoja ldhestyttiin

kolmen avokysymyksen kautta opettajille ldhetetylld kysymyslomakkeella. Lisdksi kysymysten
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saatetekstind kerrottiin lyhyt kuvaus kieliprofiilista: ” Kieliprofiili on lukion kieli-opintoihin siséltyva
henkilokohtainen dokumentti, jossa opiskelija tarkastelee itseddn kielten kdyttdjénd, osaajana ja op-
pijana ldpi lukiokoulutuksen. Siind yhdistyvét lukion kieliaineet, opiskelijan oma &idinkieli tai didin-
kielet sekd myos lukion ulkopuolella hankittu kielitaito.” Kieliprofiili on nimetty erddksi keinoksi
lukion kieliopintojen oppiainerajat ylittdvaksi toiminnaksi, joka ohjaisi laajan kielitietoisuuden omak-
sumiseen (Inha ym. 2021). Lukiokoulutusta ohjaava opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) perus-
tuukin dialogiseen kielikdsitykseen (Dufva ym. 2011) ja monikielisyyden aatteelle. Tarkastelenkin
suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien ndkemyksid ja toimia my0ds suhteessa opetussuunnitel-
maan, joka asettaa opetukselle ideologisen (ja monikielisen) perustan.

Avokysymykseen "Miti ajattelet kieliprofiilista? Kuinka kieliprofiilia toteutetaan oppiainees-
sasi ja/tai koulussasi?” vastasi 13 (n=13) opettajaa. Vastaukset olivat yksimielisid, mutta jokseenkin
yllattavid, silld kukaan opettajista ei kertonut toteuttavansa tai koulussansa toteutettavan kieliprofiilia.
Kieliprofiili miellettiin suomen kielen ja kirjallisuuden opinnoista irralliseksi ja ty6ladksikin doku-

mentoinniksi, joka liitettiin vieraiden kielten opetukseen.

Aika vierasta on, liittyy ldhinnd vieraiden kielten ja toisen kotimaisen kielen opsikeluun, ei didinkieleen.
(Vastaaja 11)

Kieliprofiili kuulostaa minusta vihdn ajallemme ominaisesta tarpeettomalta kirjaamiselta: ihan kuin
ihminen en itse osaisi ymmdrtdd olevansa monella tapaa kielitaitoinen, jos sitd ei kirjata johonkin “vi-
ralliseen” dokumenttiin! Toisaalta voi sellaisen laatiminen nuoren silmid avatakin. Moni vdihdittelee
esimerkiksi kotona opittujen kielten taitoaan tai jopa unohtaa muut kielet kuin englannin, koska niitd
ei mielletd tirkeiksi. Omassa koulussani kieliprofillin laatiminen on kuitenkin tdysin sidottu vieraiden
kielten ja ruotsin opintoihin, joten en ole sen kanssa lainkaan ollut tekemisissd. Tamdkin on muuten
tyypillistd, meiddn koulussa kukaan ei ole tullut ajatelleeksi, ettd didinkielen osaaminen ja taidot edes
olisivat osa mitddn kieliprofiilia. (Vastaaja 37)

Tédmai 10ydds on kuitenkin merkittiva siitd ndkokulmasta, ettd kieliprofiilin my6té lukiokoulu-
tuksen suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen monikielisyyttd korostavat tavoitteet (Inha ym.
2021; Opetushallitus 2019) voisivat tulla saavutettavammiksi. Samoin olisi tasa-arvoisen lukiokou-
lutuksen kannalta keskeistd toteuttaa opetussuunnitelman kuvaamaa ideologiaa kansallisesti samoin
keinoin. Kuitenkin opetussuunnitelma (2019) nimedi didinkielen ja kirjallisuuden -oppiaineen osaksi
lukion kielikasvatusta, jossa pyritdén tunnistamaan ja tekeméan nikyvéksi eri kielten rooleja oppimi-
sessa.

Puolestaan avokysymykseen "Miten muut kielet suomen lisdksi ndkyvit oppitunneillasi?” vas-
tasi 12 (n=12) opettajaa. Opettajien kertoman mukaan monikielisyys on integroitu osaksi suomen

kielen opetusta etenkin suomen kielen kehittymisen seké eri kielikuntien hahmottumisen tukena.
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Opettajat eivit juurikaan kuvanneet kouluillaan olevan yhteisid monikielisid kdytinteitd, jolloin mo-

nikielinen opetus jdé yksittdisten opettajien kontolle.

Ldhinnd viittauksia anglismeihin, svetisismeihin ym. Voidaan keskustella teksteissd esiintyvistd vieras-
lainoista. (Vastaaja 27)

Opetan lukiossa, jossa on verrattain vihdn muita kuin yksimielisid suomenkielisid nuoria, ja jos heitd
onkin, heille jdrjestetdcdn erikseen suomi toisena kielend -opintoja. Pyrin kuitenkin pitdmddn muut kie-
let oppitunneilla esilld. Luemme ja kuuntelemme (katsomme) tekstejd myos muilla kuin suomen kielelld,
Jja aina kun tieddn jollain oppilaalla olevan toisen didinkielen, yritin ottaa sen mukaan opetukseen.
Oppilaat osaavat muista kielistd hyvin ldhinnd englantia, ja monet suomenkielisetkin haluavat nykyddn
esimerkiksi lukea (pakollisiinkin opintoihin kuuluvia) kirjoja englanniksi. Suostun siihen yleensd vaih-
televasti. Toisaalta en haluaisi tukahduttaa kenenkddn lukuiloa rajoittamalla luettavan kirjan kieltd,
toisaalta olen huolissani suomen tulevaisuudesta ja oman didinkielen taitojen hiljaisesta rapautumi-
sesta, jos edes didinkielen tunneilla ei voida lukea suomeksi. Itse olen taustaltani didinkielen opettajan
lisdksi latinan opettaja, ja minusta on hauska avata kielioppikdsitteitd latinan kautta (esim. adjektiivi
ad iecere = ’heittdd luokse’). (Vastaaja 37)

Opettajien vastauksista on kuitenkin l10ydettivissad dialogista kielikisitystd (Dufva ym. 2011)
edustavia mainintoja, kuten merkitysneuvottelut opiskelijoiden kanssa sanojen merkityksisté ja kie-
len kehittymisestd. Vaattovaaran (2016) sekd Dufvan ja kollegoiden (2011) mukaan dialoginen kieli-
nikemys korostaakin kielté ensisijaisesti vuorovaikutuksena, ja ndin my®os kielelliset merkitykset tuo-
tetaan dialogisesti erindisissd sosiaalisissa ja kulttuurisissa konteksteissa. On kuitenkin ensiarvoisen
tarkedd, ettd opettajia tuettaisiin monikielisessd opetuksessa, jotta opetus voisi vastata ldhemmin ja

perustavanlaatuisemmin opetussuunnitelman monikielistd ideologiaa (Opetussuunnitelma 2019).

4.3 Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointitoimet

Kolmas piadkategoria suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arviointitoimet pitia siséllddn alaka-
tegoriat siitd, kuinka opettajat kuvaavat arvioivansa opiskelijoita formatiivisesti, minkilaista pa-
lautetta opettajat antavat opintojakson aikana ja péétteeksi, toteuttavatko opettajat itse- ja vertaisar-
viointia ja kuinka korjattavana tai suotavana opettajat pitdvét erindisid 10ydoksid, kuten kielivirheita,
opiskelijan tekstissd. Alakategoriat muodostin analyysia ohjaavan teorian, Xun ja Brownin Opettajan
arviointiosaamisen mallin (2016) tason Opettajan arviointitoimet mukaisesti seké erityisesti forma-
titvista arviointia ja dialogista tai monologista kielikésitystd kuvaavan tutkimustiedon (Wiliam &
Thompson 2007; Dufva ym. 2011) valossa.

Ensimmaiseksi kasittelen alakategorioita siitd, kuinka sdédnnollisesti ja milld tavoin opettajat

arvioivat opiskelijoita formatiivisesti. Edellistd kysyttiin opettajille ldhetetylld kysymyslomakkeella
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kysymykselld "Minkélainen rooli formatiivisella arvioinnilla on osana arviointikdytanteitdsi?”, ja ky-
symykseen tuli valita sopivin vaihtoehdoista ”sovellan sitéd jatkuvasti”, ’sovellan sitd toisinaan” ja
“en sovella sitd juurikaan”. Liséksi vastaustaan sai tiydentdd avovastauskentén avulla. Kysymykseen
vastasi yhteensd 13 opettajaa (n=13). 54% (n=7) kertoi soveltavansa sitd jatkuvasti, kun taas 46%
(n=6) kertoi soveltavansa sitd toisinaan. Kymmenen vastaajaa halusivat myos tdydentda valintaansa

sanallisesti. Opettajien kertoman mukaan formatiivinen arviointi on jatkuvaa ja opettajan tyotéd hel-

pottava keino, joka mahdollistaa my®ds opiskelijoiden yksilollisen kohtaamisen.

Formatiivinen arviointi on minusta sisddn rakennettu osa didinkielen 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 siitd, mikd menee hyvin ja mitd pitdisi seuraavaksi tehdd. Pyrin

antamaan palautetta oppitunnilla tehtdvistd harjoituksista aina, kun nden esimerkiksi erityisen hyvin

tehdyn tehtdvdn. (Vastaaja 9)

Formatiivinen arviointi on keskeisessé roolissa juurikin oppitunneilla tapahtuvana tyoskente-
lyssd ohjaamisena. Esimerkiksi oppitunnilla opiskelijoiden luona kiertely antaa opettajalle késityksen
siitd, missi jokainen opiskelija on oppimisessaan menossa, ja minkélaista ohjausta kukin yksilollisesti

tarvitsisi. Joissain vastauksissa kuitenkin korostettiin, ettei aikaa suunnitelmallisemmalle formatiivi-

selle arvioinnille, kuten yksildllisille vélipalautteille, juurikaan jaa.

Sovellan tavallaan jatkuvasti. Aiemmin selittdmdni mukaisesti kiertelen jatkuvasti luokassa ja pyrin
ohjaamaan opiskelijoiden oppimisprosessia heiddn tehdessddn tehtdvid, mutta kaikkien kohdalle ei
koskaan ehdi, varsinkin, kun ryhmissd on erityistd tukea tarvitsevia. Tietyilld kursseilla jéirjestin aikaa
sanalliselle palautteelle. Joillain kursseilla aikaa ei vain ole ja yritdn yhdistdd summatiivista arviointia
formatiiviseen kehottamalla opiskelijoita kdymddn tekstin palautteen huolella ldpi ja huomioimaan
seuraavalla kerralla, mikd aiemmin on onnistunut ja mikd on kaivannut kehittimistd. (Vastaaja 43)
Opettajat kuitenkin kuvasivat toteuttavansa formatiivista arviointia hyvin monipuolisesti.
Opettajien hyddyntdmista formatiivisen arvioinnin menetelmista kysyttiin opettajilta kysymyslomak-
keen monivalintakysymykselld ”"Miten tai minké&laisilla keinoilla arvioit opiskelijoiden oppimista for-
matiivisesti? Valitse yksi tai useampi vaihtoehto seuraavista elementeistd, jotka liittyvét formatiivi-

seen arviointitoimintaasi.”. Kysymykseen vastasi 13 opettajaa (n=13).
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Suullinen palaute (100% vastanneista, n=13)

Kirjallinen palaute (92%, n=12)

Opiskelijan itsearviointitaitojen kehittaminen (85%, n=11)
Opiskelijan kannustaminen ja vahvuuksien tukeminen (85%, n=11)
Opiskelijan haasteiden ja vahvuuksien tunnistaminen (85%, n=11)

Havainnointi (85%, n=11)
Opiskelijan kannustaminen oman oppimisensa ja toimintansa sdéatelyyn
(77%, n=10)

Opetuksen suunnittelu ja suuntaaminen opiskelijaryhmaén tarpeiden
mukaan (69%, n=9)

Opiskelijan vertaisarviointitaitojen kehittdminen (62%, n=8)

Opintojakson kesken tapahtuva kartoitus opiskelijoiden sen hetkisesta

osaamisesta (54%, n=7)

Oppimisen tavoitteiden asettaminen henkilokohtaisesti opiskelijalle

sopiviksi (31%, n=4)

Opiskelijan osallisuuden takaaminen (23%, n=3)
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Kuvio 4 Opettajien kyselyssa raportoimat formatiivisen arvioinnin keinot

Pédosin 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 my0s havain-

noivansa opiskelijoita, tukevansa opiskelijoiden itsearviointitaitojen kehittymistd, kannustavansa

opiskelijoita ja tukevansa heiddn vahvuuksiaan seké tunnistavansa opiskelijoiden haasteita ja vah-

vuuksia.

Formatiiviseen arviointiin sisiltyy olennaisena elementtid oppimista edistiva ja ohjaava pa-

laute (Wiliam & Thompson 2007; Hattie & Timperley 2007), joten opettajilta kysyttiinkin lomak-

keella monivalintaa edellyttivd kysymys “Minkél
opintojakson aikana? Valitse yksi tai useampi vaiht

tajaa (n=13).

aista formatiivista palautetta annat opiskelijalle

ochto.”. Tahdnkin kysymykseen vastasi 13 opet-
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Kommentteja tai merkintdja valmiisiin kurssitehtaviin (100%, n=13)

Luokkahuonevuorovaikutuksessa tapahtuvaa henkilékohtaista ohjausta
(100%, n=13)

Henkilokohtaista kirjallista palautetta (92%, n=12)
Henkilokohtaista suullista palautetta (62%, n=8)
Yksityista tukea opiskeluun (54%, n=7)

Kommentteja tai merkintoja keskeneraisiin kurssitehtéviin (46%, n=6)

Tietoa edistymisesté suhteessa opintojakson alussa kuvattuihin
tavoitteisiin (38%, n=5)

Kommentteja tai merkintdja kotitehtéviin (38%, n=5)

Kommentteja tai merkintdja opiskelijan itse- ja/tai vertaisarviointiin
(23%, n=3)
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@Vastanneet (N=13)

Kuvio 5 Opettajien formatiivisen palautteen keinot

Opettajan antaman formatiivisen palautteen keinoista eniten hyddynnettiin luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa tapahtuvaa (suullista) henkilokohtaista ohjausta ja valmiiden kurssitehtdvien kom-
mentointia tai nithin merkintdjen kirjaamista. N&itd kertoivat hyodyntdvinsi jokainen vastaaja
(100%, n=13). Miltei jokainen (92%, n=12) vastasi antavansa my0s henkilokohtaista kirjallista pa-
lautetta. Henkilokohtaista suullista palautetta kertoi antavansa kahdeksan opettajaa (62%, n=8), ja
yksityistd tukea opiskeluun kertoi antavansa seitsemén opettajaa (54%, n=7). Nami keinot mainitaan
my0s 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
edistymisestd suhteessa opintojakson aluksi asetettuihin tavoitteisiin. Tatd oppimisen omistajuuden
edistdmistd ja opiskelijan osallisuuden takaamista tulisi opetuksessa painottaa niin opetusta velvoit-
tavan lukiokoutuksen opetussuunnitelman kuin formatiiviseen arviointiin liittyvéin tutkimusnayton-
kin mukaisesti (Opetushallitus 2019: 69; Hattie & Timperley 2007; Wiliam 2009). Formatiivisen ar-
vioinnin keinona oppimista edistdvé ja tehokas palaute antaisi opiskelijalle tietoa siitd, missd hidn on
menossa oppimiselle asetettujen tavoitteiden ja oman oppimisensa suhteen (Hattie & Timperley
2007).

Lisdksi kysymyslomakkeella haluttiin selvittdd, minkélaista palautetta opettajat antavat opis-
kelijoille opintojakson pditteeksi; ja tatd kysyttiin kysymykselld "Minkélaista palautetta annat opis-
kelijalle opintojakson pédtteeksi (summatiivinen palaute)? Valitse yksi tai useampi vaihtoehto.”. Ky-

symykseen vastanneista kolmestatoista (n=13) opettajasta jokainen kertoi antavansa kurssitoistd

(]

w



56

arvosanan, ja 92% (n=12) vastanneista antoi arvosanan lisdksi myds kommentteja kurssitdihin. Ku-
kaan vastanneista ei kertonut antavansa opiskelijoille suullista palautetta opintojakson kulusta, ja vain

yksi (8%) vastanneista kertoi antavansa kirjallisen arvion opintojakson kulusta.
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Kurssitdihin liittyvén arvosanan Kurssitdihin liittyvét kommentit Suullisen arvion opintojakson Kirjallisen arvion opintojakson
(100%, n=13) tai merkinnét (92%, n=12) kulusta (0%, n=0) kulusta (8%, n=1)

m Vastanneet (N=13)

Kuvio 6 Opettajien summatiivisen palautteen keinot

Opintojakson piéttidva palaute on my0ds formatiivista palautetta, jos se auttaa suuntaamaan tu-
levaa oppimista (Black & Wiliam 2009), joten arvosanan ja kurssitoihin liittyvin kommentin liséksi
olisi keskeisti taata opiskelijoille mahdollisuus myos joko suulliseen tai kirjalliseen palautteeseen.
Tama voisi tarjota opiskelijalle kokonaisvaltaisesti tietoa hinen oppimisensa tehostamiseksi ja suun-
taamiseksi tulevaisuudessa.

Lisdksi opettajat kertoivat hyddyntévinsé opiskelijoiden itse- ja vertaisarviointia formatiivisen
arvioinnin menetelménd. 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 hyddynni vertaisarviointia ja 8%
(n=1) vastasi samoin itsearvioinnista. Lukiokoulutusta ohjaava opetussuunnitelma kuitenkin velvoit-
taa opiskelijan itse- ja vertaisarviointitaitojen kehittdmista (Opetushallitus, 2019: 69), joten tiltd osin
opetussuunnitelman tavoitteiden tulisi nikyd vankasti opetuksessa.

Seuraavaksi opettajien arviointikdyténteistd haluttiin selvittdd opettajien suhtautumista erindi-
siin piirteisiin opiskelijoiden teksteissd. Ndin pyrittiin tuomaan néikyviksi se, minkélaiset kielikasi-

tykset vaikuttavat opettajan arviointiin ja etenkin sithen, minkilaiset 10ydokset opiskelijan tekstissa
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koettiin suotaviksi tai korjattaviksi. Opettajille ldhetetylld kysymyslomakkeella kysyttiin padkysymys
”Miten suhtaudut seuraavankaltaisiin 16ydoksiin opiskelijan tekstissd?”, ja lisdksi heitd ohjeistettin
valitsemaan vastausasteikon vaihtoehdoista sopivin. Viittdmien viisiportainen vastausasteikko kasitti
seuraavat kohdat: 1= ehdottomasti korjattava, 2= ehki korjattava, 3= ei merkitystd, 4= jokseenkin
suotavaa, 5= tiysin suotavaa. Padkysymystd seurasi kuusi vaittimaa: (1) ”Opiskelijan tekstissd on
kielivirheitd, kuten oikeinkirjoitusvirheitd”, (2) "Opiskelijan tekstissd on vieraskielisid ilmauksia”,
(3) ”Virkkeen sanajérjestys on suomen kielelle epétyypillinen”, (4) ”Opiskelija muuttaa kirjoituk-
sensa tyylid tekstinsd lomassa”, (5) ”Opiskelijan (moninainen) kielellinen tausta vilittyy tekstistd” ja
(6) ’Tekstissd on moderneja tai ajallemme tyypillisid muoti-ilmauksia tai sanoja, joita ei vélttimatta
ole liitetty osaksi yleiskieltd”. Tekstin erindiset elementit ja piirteet pohjattiin Dufvan ja kollegoiden
(2011) kasityksiin kielestd joko dialogisena tai monologisena. Piirteistd esimerkiksi oikeinkirjoitus-
virheet, suomenkielelle epityypillinen sanajérjestys ja tyylin sdilyminen edustavat monologista kie-
likésitystd, kun taas vieraskieliset ilmaukset, (moninaisen) kielellisen taustan vilittyminen ja moder-
nit tai ajallemme tyypilliset muoti-ilmaukset kuvaavat dialogista kielikésitystd (Dufva ym. 2011).

Kysymykseen vastasi 13 (n=13) opettajaa. Ensimmaéisen vaittdmin (1) ”Opiskelijan tekstissi
on kielivirheitd, kuten oikeinkirjoitusvirheitd” osalta vastaajat ovat hyvin yksimielisid, kun 62% vas-
tanneista asettuvat puoltamaan monologista kielikdsitystd (Dufva ym. 2011) arviointitoimien taus-
talla. Toisen viittimin (2) ”Opiskelijan tekstissd on vieraskielisid ilmauksia” osalta myds monologi-
nen kielikdsitys (Dufva ym. 2011) edustuu arviointitoimien taustalla, kun 85% (n=11) vastanneista
késitti vieraskielisten ilmausten 16ytymisen ehkd korjattavana piirteend opiskelijan tekstissd. Samoin
kolmas véittima (3) ”Virkkeen sanajérjestys on suomen kielelle epityypillinen” sai monologista kie-
likdsitystd (Dufva ym. 2011) arviointitoimien taustalla osoittavan edustuksen, kun 69% (n=9) vastan-
neista piti epatyypillistd sanajérjestysta ehkd korjattavana piirteend.

Samaten neljdnnen véittdmén (4) ”Opiskelija muuttaa kirjoituksensa tyylid tekstinsd lomassa”
osalta vastaukset asettuivat edustamaan monologista kielik&sitystd (Dufva ym. 2011) arviointitoimien
taustalla, kun 31% (n=4) vastanneista piti tyylin vaihtumista ehdottomasti korjattavana piirteend ja
46% (n=6) vastanneista piti sitd ehkd korjattavana piirteend. Ja kuudeskin véittama (6) ”Tekstissd on
moderneja tai ajallemme tyypillisid muoti-ilmauksia tai sanoja, joita ei valttdmaitti ole liitetty osaksi
yleiskieltd” kuvasti monologista kielikdsitystd (Dufva ym. 2011) arviointitoimien taustalla, kun 69%
(n=9) vastanneista piti modernien tai ajallemme tyypillisten muoti-ilmausten 16ytymista ehkd korjat-
tavana. Vain 15% (n=2) vastanneista mielsivit ndma piirteet jokseenkin suotavana. Ainoastaan viides
vaittdma (5) “Opiskelijan (moninainen) kielellinen tausta vélittyy tekstistd” sai tasaisemman edus-

tuksen dialogisen ja monologisen kielikdsityksen (Dufva ym. 2011) vilittymisestd arviointitoimien
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taustalla, kun 46% (n=6) piti moninaisen kielellisen taustan vilittymisti ehkd korjattavana piirteend
ja puolestaan 38% (n=5) vastanneista nékivét sen jokseenkin suotavana.

Kysymys sisélsi myds avovastauskentin, johon kommentoi kahdeksan vastaajaa. Kysymyk-
senasettelussa ei erikseen eritelty, minkélaista opiskelijan tekstid opettajan tulisi arvioida, mutta vas-
tanneiden kommenteissa korostui késitys siitd, ettd arvioitavaksi tekstiksi ymmarrettiin nimenomaan
suomen kielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen tehtévityypit, kirjoitus- ja lukutaidon tehtdvat. Ndin
ollen opettajille tuttu ja monologista kielikésitystd edustava ylioppilaskokeen arviointikriteeristd

toimi mitd ilmeisemmin taustana, jota vasten tdhdn kysymykseen vastattiin.

Eiko ndd ny oo yo-kokeisiin reenatessa ehdottomia asioita? (Vastaaja 3)

— — Lukutaidon kokeessa puutun virheisiin, jotka muuttavat tekstin merkitystd eli joilla on arvioinnin
kannalta vaikutusta. Kirjoitustaidon kokeessa taas vaaditaan hyvdd kieltd, ja silloin merkitsen kylld
kaikki virheet. Kaikki virheet eivdt tietenkddn ole vakavia, ja esimerkiksi sanajdrjestysvirheitd ei vilt-
tamdttd tarvitse edes korjata. Sen sijaan tekstin tyylin muuttuminen kesken kaiken vaikuttaa pisteisiin,
Jjoten kirjoitustaidon kokeessa siitd pitdd huomauttaa. (Vastaaja 9)

— — Ymmdrrettivyys ja kokonaisuuteen sopiminen ovat tdrkeitd kriteerejd. (Vastaaja 10)

Pohdin vastauksiani kirjoitustaidon kokeen kontekstista kdsin. Ylioppilaskoe on valitettavasti tai on-
neksi (suhtautuminen vaihtelee pdivdstd riippuen) vahvasti lukiossa kirjoitettavia arvioitavia tekstejdi
ohjaava tekijd. Opettajana nden tehtdvikseni osoittaa tekstin kielen puutteet ja kielenhuollon normien
vastaisuudet, mutta toisaalta myos lievittid lamaannuttavaa virheiden tekemisen pelkoa kertomalla,
ettd tyypillisesti kaikkein parhaimmissakin teksteissd on jonkin verran virheitd, eikd ainoastaan virhei-

den mddrd kerro suoraan tekstin laadusta tai laaduttomuudesta. — — (Vastaaja 35)

1Imiot opittava tunnistamaan ja tekemddn tietoisia valintoja. — — Virheajattelusta kohti rekisteri- ja
valinta-ajattelua. Yo-kirjoituksia ajatellen reilua pitdid opiskelijat tietoisina normeista ja odotuksista
(Vastaaja 39)

Ylioppilaskokeen arviointikriteeristd toimi vahvasti palautteen suuntaajana myos opintojak-
sokohtaisissa suoritteissa. Ylioppilaskokeen tehtavityypit edustavat vankasti normitettua ja kirjoitet-
tua yleiskieltd, jossa kielen dialogisuus ei juurikaan edustu. Myo6skéin lukiokoulutusta ohjaavan ope-
tusssuunnitelman (Opetushallitus 2019) edustama dialoginen kielikésitys ei timén aineiston perus-
teella korostu arviointikdytanteiden kuvauksissa. Opettajat siis mielsivét arviointitehtdvinsi vahvem-
min ylioppilaskokeen arviointikriteeriston ohjaamana kuin opetussuunnitelman velvoitteiden kautta.
Vain yksi opettaja antoi maininnan muun kuin luku- tai kirjoitustaidon tehtévén arvioinnista, ja tima

edustaa dialogisempaa kielikasitystd arviointitoimien taustalla.

Korjaamisen tarve riippuu paljon siitd, millaista tekstid kirjoitetaan. Esimerkiksi kirjatéistd en yleensd
katso kieltd lainkaan, vaan silloin keskitytddn siihen, mitd kirjasta on saatu irti. —— (Vastaaja 9)
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4.4 Arviointikaytanteisiin vaikuttavat mikro- ja makrotason tekijat

Neljds padkategoria arviointikdytdnteisiin vaikuttavat mikro- ja makrotason tekijdt sisaltaa alaluoki-
tukset analyysia ohjaavan teoreettisen mallin (Xu & Brown 2016) mukaisesti mikrotason toimintaym-
paristollisistd ja makrotason sosiokulttuurisista tekijoistd. Edeltivit pitdvét sisdlldén teemoja opetta-
jien kuvauksia opetuksen aikatauluista ja etenemistahdista sekd yhteistyosti kieltenopettajien vélilla.
Puolestaan jalkimmaiset edustavat teemoja opettajien kuvauksista kansallisista ohjeistuksista, eli val-
takunnallisesta lukion opetustoimea ohjaavasta Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -do-
kumentista (Opetushallitus 2019), ja keskitetystéd arviointisysteemisté, kuten lukiokoulutuksen pait-
tavid valtakunnallisista ylioppilaskirjoituksista. Makrotason ilmenemistd arviointikdytinteissd ku-
vaan erityisesti keskittyen sithen, kuinka opettajat hahmottavat arviointitehtidvinsi lukion opetus-
suunnitelman kirjausten nikdkulmasta ja miten opetussuunnitelmaa kielikdsitysten kannalta tulkitaan
opetustydssi. Esitin niitd kategorian teemoja ja niiden luokituksia alla.

Mikrotason toimintaympéristollisid ilmioita tarkastelemalla voinee padstd ymmartdmaén ja se-
littdmidn sitd, mink&laiset tekijdt vaikuttavat suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kuvaamiin
arviointitoimiin. Kuvaukset opettajien arviointikisityksisté (alaluvussa 4.1) osoittivat, ettd opettajilla
on ajankohtaista ja tutkimusperustaista tietoa arvioinnista ja etenkin formatiivisesta arvioinnista ja
sithen siséltyvésti oppimista edistdvistd palautteesta (Black & Wiliam 2009; Atjonen 2021; Hattie &
Timperley 2007). Opettajat kuitenkin kertoivat, ettd toisinaan suuret ryhmékoot ja kiireen tuntu opin-
tojaksoilla estdvit arviointikdsitysten vélittymisen sellaisinaan luokkahuonevuorovaikutukseen ja
koulun arkeen. Esimerkiksi opettajat korostivat, ettei kovin yksilollistd ja kattavaa palautetta ole jat-

kuvasti mahdollista antaa opiskelijoille suurten ryhmikokojen vuoksi.

Suuret ja vaihtuvat opetusryhmdt tekevdt formatiivisesta arvioinnista haasteellista. (Vastaaja 27)

Pyrin soveltamaan formatiivista arviointia jatkuvasti, mutta isossa opiskelijaryhmdssd on ajoittain vai-
keaa ehtid auttaa jokaista opiskelijaa tehtdvien tekemisessd yksilollisesti. Tuen ja ohjaan opiskelijoita
opiskelussa kylld pdivittdin, mutta esimerkiksi vilipalautteiden antamista kirjallisista toistd ennen lo-
pullista palautetta haluaisin hyodyntdd useamminkin, mutta siihen ei aina riitd aika (Vastaaja 6)

— — kiertelen jatkuvasti luokassa ja pyrin ohjaamaan opiskelijoiden oppimisprosessia heiddn tehdes-
sddn tehtdvid, mutta kaikkien kohdalle ei koskaan ehdi, varsinkin, kun ryhmissd on erityistd tukea tar-
vitsevia. Tietyilld kursseilla jarjestin aikaa sanalliselle palautteelle. Joillain kursseilla aikaa ei vain
ole ja yritin yhdistdd summatiivista arviointia formatiiviseen kehottamalla opiskelijoita kdymddn teks-
tin palautteen huolella ldpi ja huomioimaan seuraavalla kerralla, mikd aiemmin on onnistunut ja mikd
on kaivannut kehittimistd. (Vastaaja 43)
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Kuvatut arviointitoimet (alaluvussa 4.3) osoittivat, ettd opettajilla on pyrkimys esimerkiksi tar-
jota opiskelijoille jatkuvaa ja henkilokohtaistakin formatiivista palautetta (Black & Wiliam 2009; At-
jonen 2021; Hattie & Timperley 2007), mutta formatiivista arviointia ei opettajien kertoman mukaan
ole mahdollista toteuttaa kokonaisvaltaisesti kdytdnnon kasvatustydssd. Esimerkiksi opettajien for-
matiivisista palautteen keinoista kysyttdessd 38% (n=5) vastanneista kuvasi tarjoavansa opintojakson
aikana tietoa opiskelijan edistymisesti suhteessa opintojakson aluksi asetettuihin tavoitteisiin. Vain
23% (n=3) kuvasivat edistidvinsi opiskelijoiden osallisuutta ja 31% (n=4) kertoivat asettavansa op-
pimisen tavoitteet henkilokohtaisesti opiskelijalle sopiviksi.

Tata oppimisen omistajuuden edistimista ja opiskelijan osallisuuden takaamista tulisi opetuk-
sessa painottaa niin opetusta velvoittavan lukiokoutuksen opetussuunnitelman kuin formatiiviseen
arviointiin liittyvin tutkimusndytonkin mukaisesti (Opetushallitus 2019: 69; Hattie & Timperley
2007; Wiliam 2009). Myos yksilolliset jarjestelyt opetuksen suhteen korostuivat vastauksissa pikem-
minkin poikkeavina tilanteina. Formatiivisen arvioinnin keinona oppimista edistivi ja tehokas pa-
laute antaisi opiskelijalle henkilokohtaisesti tietoa siitd, missd hdn on menossa oppimiselle asetettujen
tavoitteiden ja oman oppimisensa suhteen (Hattie & Timperley 2007; Atjonen 2021). Mydskin vain
23% (n=3) samaiseen kysymykseen vastanneista kertoivat kommentoivansa opiskelijan itse- tai ver-
taisarviointia. Kuitenkin tutkimusten mukaan opiskelijoiden itsearviointitaidot kehittyvét, kun niitd
saa ohjatusti ja sddnnollisesti harjoitella, (Li 2018) ja samoin itsearviointi voi toimia oppimista edis-
tavand, kun palaute kidydaan opiskelijan ja opettajan kanssa yhteisesti 14pi (Hattie & Timperley 2007).
Opintojakson péittdvd palaute toimii formatiivisesti, jos se auttaa suuntaamaan tulevaa oppimista
(Black & Wiliam 2009), joten arvosanan ja kurssitdihin liittyvdn kommentin liséksi olisi keskeistad
taata opiskelijoille mahdollisuus my6s joko suulliseen tai kirjalliseen palautteeseen, joka voisi tarjota
opiskelijalle kokonaisvaltaisesti evéitd hianen oppimisensa tehostamiseen ja suuntaamiseen tulevai-
suudessa.

Atjosen (2021) mukaan on tarkedd, ettd kouluilla on riittdvésti ajankohtaista ja tutkimusperus-
taista koulutusta ja tietoa arvioinnista, jotta epdedulliset kdsitykset ja toimintatavat eivét edustuisi
toimintaymparistossad. Tiedon ja koulutuksen lisdksi olisi keskeistd taata myos riittdvisti aikaa toi-
mintakulttuuria kehittdvélle vuorovaikutukselle sekd ryhmikokojen suhteen puitteet kiireettomaélle
oppimiselle ja kanssa kulkemiselle.

Kehitystyotd ja oppiainerajat ylittivad yhteistyotd tarvitaan myods lukiokoulutusta ohjaavan
opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) kuvaaman kielikasvatuksen edistimiseksi. Kielikasvatuk-
sen erddnd tehtdvind on tukea kielten rinnakkaista kayttod sekd kayttdjan sosiaalistumista kieliyhtei-

s60n (Opetushallitus 2019: 66). Opettajien kertomat ndkemykset kieliprofiilista (alaluvussa 4.2) ja
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vieraiden kielten ndkymisestd oppitunneilla edustavat myos yleisemmalld tasolla koulun kdyténteita,
ja opettajien kertoman mukaan kielten vililld voisi olla enemmainkin. Opettajille ldhetetylld kysymys-
lomakkeella kysyttiin avokysymys “Nékyyko koulunne arjessa yhteistyoté kielten opetuksen vélilla?
Milla tavoin?”, ja tdhdn kysymykseen vastasi 12 opettajaa. Vastanneista vain kaksi (n=2) kertoi to-

teuttavansa tai koulullansa toteutettavan yhteisty6ta kielten valilla.

Meilld on mm. kdynnissd Erasmus-projektina didinkielen ja kirjallisuuden, englannin ja taideaineiden
opettajien toteuttama lukupiiri ranskalaisen lukion kanssa, jossa luemme suomalaisen kirjailijan teok-
sen suomalaiset suomeksi ja ranskalaiset ranskannoksen ja toisin pdin ja keskustelemme niistd englan-
niksi. Luemme lisdksi samoihin teemoihin liittyvit teokset kaikki englanniksi. (Vastaaja 28)

Teen toisinaan englannin opettajan kanssa yhteistyétd niin, ettd jos didinkielen Kirjallisuus 1 -opinto-
Jjakso ja englannin kulttuuriteemainen opintojakso osuvat samaan periodiin, on oppilas halutessaan
voinut lukea saman romaanin (englanniksi) sekd englannin ettd didinkielen opintoihin. Ndin toimimalla
olemme yrittdneet hyédyntdd synergiaa ja keventdd oppilaiden opinnoistaan kokemia paineita. Varsi-
naisia yhteisid opintojaksoja meilld ei kielten opettajien kanssa ole, vaikka yhteistd ainesta paljon oli-
sikin. Koulun jdykdt rakenteet eivit oikein anna myéten oppiainerajat ylittiville opinnoille, vaikka sitd
uusimmassa opetussuunnitelmassa vihdn haviteltiinkin. Tyostd kuitenkin puhumme paljon yhdessd
kielten opettajien kanssa. (Vastaaja 37)

Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman kuvausten mukaan opetuksessa pyritddn kuitenkin tu-
kemaan opiskelijan monikielistd kompetenssia, jolla tarkoitetaan didinkielen ja muiden kielten seké
niiden murteiden ja rekisterien eritasoista hallintaa (Opetushallitus 2019: 66). Opettajien kertoman
mukaan voinee todeta, ettd nykyisellddn yhteistyoté kielten opetuksen vililld kannattelevat yksittéiset
koulut ja opettajat laajempien toimien sijaan. Kuitenkaan (valtakunnallisia) avauksia monikielisem-
mén ja oppiainerajat ylittdvin lukiokoulutuksen puolesta ei kieliprofiilia (Inha ym. 2021) lukuun ot-
tamatta juurikaan ole. Myos jilkimmaisessd opettajan kertomassa avovastauksessa korostetaan niin
sanottuja “koulun jaykkid rakenteita”, joita tulisi systemaattisesti pyrkid uudistamaan kdytannon kei-
noin, jotta opetussuunnitelman monikielisyyden ideaali pédsisi toteutumaan kasvatustydssi. Lato-
maan (2019) mukaan monikieliset kdytdnteet vaihtelevat suuresti kouluittain, ja koulujen toiminta-
kulttuurit yllapitavét vieldkin vaikutteita pitkdan vallinneesta yksikielisyyden kaudesta. Latomaan
(2019) mukaan Ingrid Gogolinin (1993) onkin lausunut, ettd” yhteiskuntien monikielistymisesti huo-
limatta koulu on olemukseltaan vield varsin yksikielinen”.

Toisena, opettajien arviointitoimia ohjaavana elementtind késittelen Xun ja Brownin teoreetti-
sen mallin (2016) mukaisesti makrotason sosiokulttuurisia tekijoitd, kuten lukion opetustoimea oh-
jaavan Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019), ja kes-

kitetyn arviointisysteemin, kuten lukiokoulutuksen péattidvin valtakunnallisen ylioppilaskirjoituksen
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heijastumista opettajien arviointikdyténteisiin. Tdmén tutkimuksen tulokset ovat osoittaneet ristirii-
dan opettajien itse kuvaamiensa kielikésitysten ja toisaalta heidin arviointikdytanteidensd edustamien
kielikdsitysten valilla. Monologinen kielikésitys (Dufva ym. 2011) korostui tutkimustuloksista kerto-
vassa alaluvussa 4.3 Suomen kielen opettajien arviointitoimet” hyvinkin voimakkaana, miké jok-
seenkin eroaa tdmain tutkielman aiemmista tuloksista, kun opettajien kielikdsityksid kuvattiin alalu-
vussa 4.2 Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kielikésitykset”. Opettajat edustivat padosin ja
enemmissd madrin dialogista kielikésitystd (Dufva ym. 2011), kun opettajat reagoivat erindisiin kie-
likdsityksid edustaviin vaittdmiin ja kuvasivat sanallisesti omia kielikdsityksiddn. Kuitenkin opetta-
jien suhtautuminen erindisiin kielen piirteisiin arviointikdyténteidensi kautta osoitti monologisempaa
suhtautumista kieleen. Siis vaikka opettajat kuvasivat edustavansa padasiassa dialogista kielikdsitysta
(alaluvussa 4.2), osoittivat heiddn arviointitoimensa pikemminkin monologista suhtautumista kieleen
(alaluvussa 4.3).

Kiinnostavaa on my®ds se, ettd opettajien kuvaamien omien dialogisten kielikésitystensa lisdksi
my0s lukiokoulutusta ohjaava opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) edustaa kielikésitystensi va-
lossa pikemminkin dialogista (Dufva ym. 2011) suhtautumista kieleen. Siltikdéin opetussuunnitelman-
kin edustama dialoginen ja monikielinen kielikisitys ei edustu timén tutkimuksen mukaan opettajien
arviointikdytinteissd. Opettajat siis mielsivit arviointitehtdvinsd vahvemmin ylioppilaskokeen mo-
nologisen arviointikriteeriston ohjaamana kuin opetussuunnitelman velvoitteiden kautta. Opetus-
suunnitelman monikielinen ideologia korostuu opettajien kertoman mukaan heidin kielikdsityksis-
sddn, mutta opetustyOssd ndmai késitykset eivit edustu arviointitoimina, vaan arvioinnin kannalta
opettajat nojaavat pikemminkin ylioppilaskokeen arviointikriteeriston monologista kielikasitysta
edustavaan auktoriteettiin.

Opettajat sisdistdvit opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) sisdltimat arviointi- ja kieliké-
sitykset, mutta joutuvat tekeméén opetustoimessaan kompromisseja arvojensa ja kdytdnnon ratkaisu-
jen suhteen. Sama ilmi6 on todettu tutkimuksissa aiemminkin (ks. esim. Xu & Brown 2016; Latomaa
2019). Myo6s Vaattovaara (2023) toteaa, ettd kielenopettajan opetuskiytinteet voivat perustua tai
edustaa monologista, rakennekeskeistd ymmarrysta kielestd, vaikka ideologisesti hdnen kasityksensi
kuvaisivatkin pikemminkin dialogista suhtautumista kieleen. Monologinen kielikésitys on usein im-
plisiittisesti ldsni kieli-ideologisessa ajattelussamme (Vaattovaara 2023). Ylioppilaskirjoitusten arvi-
ointikriteeriston hyddyntdminen arviointikriteeristond 1dpi lukion edistinee monologisen kielik&si-
tyksen mukaisia arviointitoimia, kuten ideaalin, kirjoitetun suomen kielen hallinnan arvioimista,
vaikka lukiokoulutusta ohjaama opetussuunnitelma (Opetushallitus 2019) edustaisikin dialogista ja

monikielistd ideologiaa.
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5 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkielmani tavoitteena on ollut selvittdd, minkélaisia késityksid lukion suomen kielen ja kirjallisuu-
den opettajilla on arvioinnista ja kielestd, minkélaista arviointia opettajat kertovat toteuttavansa, ja
minkélaisia kielikdsityksié toteutetut arviointitoimet ilmentivéat sekd mitka tekijit vaikuttavat ndiden
arviointi- ja kielikdsitysten ilmenemiseen arviointikdytinteind. Liséksi halusin valottaa sitd, kuinka
opettajien kuvaamat arviointitoimet ja kielikésitykset suhteutuvat uudistuneen Lukiokoulutuksen
opetussuunnitelman perusteet -dokumentin (Opetushallitus 2019) kuvauksiin ja kuinka opettajat hah-
mottavat arviointitehtdvénsa lukion opetussuunnitelman kirjausten nikokulmasta.

Toteutin tutkimukseni kyselytutkimuksena, jonka aineisto keréttiin tammi- ja helmikuussa
vuonna 2024. Sahkoiseen kyselyyn ( ks. liite 5.2) tdysid ja osittain tdytettyjd vastauksia koostui yh-
teensd 15, ja ndistd suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien lomakevastauksista kertyi tutkimukseni
aineisto. Aineiston analyysi toteutettiin laadullisesti teoreettisen sisdllonanalyysin menetelmaélld, kun
analyysia ohjaava teoria oli Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen malli (engl. Teacher
assessment literacy in practice, Talip). Malli (mt.) esittdd kasvatukseen liittyvien kédsitysten ja toimien
kerrostumista, ja sen avulla oli mahdollista paikantaa arviointitoimien taustalla vaikuttavat késitykset
arvioinnista ja kielestd. Puolestaan kielikdsityksiin liittyvé analyysi pohjautui Dufvan ja kollegoiden
(2011) jakoon kielestd monologisena tai dialogisena.

Tutkimuksessani selvisi, ettd suomen kielen ja kirjallisuuden opettajilla on ajankohtaista ja
lukiokoulutuksen opetussuunnitelman (2019) mukaista tietoa ja ymmaérrystd arvioinnista, ja etenkin
formatiivisesta arvioinnista ja sithen siséltyvistd oppimista edistdvista palautteesta (Black & Wiliam
2009; Atjonen 2021; Hattie & Timperley 2007) sekd kielestd (Dufva ym. 2011). Aineiston opettajat
mielsivdt formatiivisen arvioinnin oppimista tukevana ja jatkuvana palautteena ja arviointina, joka
tarjoaa opiskelijalle ja opettajalle tietoa opiskelijan edistymisestd opintojakson aikana. Opettajien
mukaan oppimista tukeva palaute tulee suunnata sellaisiin aiheisiin, jotka tuovat nédkyvéksi oppimisen
kehityskohteet ja osaamisen. Lisdksi palautteen tulee olla samansuuntaista kuin oppimiselle asetetut
tavoitteet ja luotsata opiskelijaa kohti niitd. Kuitenkin aineiston opettajat korostivat, ettei opetuksessa
ole juurikaan aikaa asettaa opiskelijalle yksil6llisid oppimisen tavoitteita, ja opiskelijan hienoiset vai-
kutusmahdollisuudet opintojaksolla kulminoituivat vaihtoehtoisiin suoritustapoihin tai valintaan an-
nettujen suoritettavien tehtévien vililla. Toisinaan suuret ryhmikoot ja kiireen tuntu opintojaksoilla
estdvdt arviointikdsitysten vélittymisen sellaisinaan luokkahuonevuorovaikutukseen ja koulun ar-

keen.
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Aineiston mukaan opettajat eivit mielld kieltd monologisen tai dialogisen kielikésitysten déri-
pditd mukailevien viittdmien kautta, vaan kasittdvat kielen monisyisenéd kokonaisuutena ja ilmidna,
johon toisinaan sopivat niin monologiset kuin dialogisetkin kuvaukset. Kielikdsitysksisti kertomisen
osalta opettajat kallistuivat kuitenkin enemmain dialogisen kielikdsityksen suuntaan. Opettajat kuva-
sivat yksimielisesti, dialogista kielikdsitystd mukaillen, kuinka tekstin keskeisimpédnd ominaisuutena
pidettiin viestin tai sanoman valittymisté ja melko tdrkednd pidettiin myds kirjoittajan omintakeisen
viestintdtavan vilittymistd. Opettajien kuvausten mukaan monikielisyys on integroitu osaksi suomen
kielen ja kirjallisuuden opetusta etenkin suomen kielen kehittymistd seki eri kielikuntien hahmottu-
mista késittelevien aiheiden osalta. Kuitenkaan opettajat eivit juurikaan kuvanneet kouluillaan olevan
yhteisid monikielisid kiyténteitd, ja monikielinen opetus saattaakin jaada yksittdisten opettajien kon-
tolle.

Opettajien mainitsemia formatiivisen arvioinnin keinoja olivat suullinen ja kirjallinen palaute,
opiskelijan oppimisen havainnointi, opiskelijan itsearviointitaitojen kehittiminen, opiskelijan kan-
nustaminen seké heidin vahvuuksiensa tukeminen ja haasteidensa tunnistaminen. Vield formatiivisen
palautteen keinoiksi nimettiin luokkahuonevuorovaikutuksessa tapahtuva (suullinen) henkildkohtai-
nen ohjaus ja valmiiden kurssitehtdvien kommentointi tai nithin merkintdjen kirjaaminen seké hen-
kilokohtainen kirjallinen palaute. Opintojakson péétteeksi annettavan arvosanan ja kurssitoihin liit-
tyvian kommentin lisdksi olisi keskeistd taata opiskelijoille mahdollisuus myds joko suulliseen tai
kirjalliseen palautteeseen, joka voisi tarjota opiskelijalle kokonaisvaltaisesti tietoa hdnen oppimisensa
tehostamiseksi ja suuntaamiseksi tulevaisuudessa (Black & Wiliam 2009). Opettajien arviointikay-
tanteistd haluttiin myos selvittdd opettajien suhtautumista erindisiin piirteisiin opiskelijoiden teks-
teissd. Ndin pyrittiin tuomaan nikyvéksi se, minkélaiset kielikdsitykset vaikuttavat opettajan arvioin-
tiin ja etenkin sithen, minkalaiset 16ydokset opiskelijan tekstissd koettiin suotaviksi tai korjattaviksi.
Aineiston mukaan opettajien arviointitoimien taustalla vaikutti vankasti monologinen kielikisitys,
kun opettajien arviointi kohdistui vieraskielisten ilmausten, niin sanottujen kielivirheiden kuten oi-
keinkirjoitusvirheiden, suomen kielelle epatyypillisen sanajérjestyksen, tekstin tyylin vaihtumisen ja
modernien tai ajallemme tyypillisten muoti-ilmausten pitimiseen ehdottomasti korjattavana tai ehkd
korjattavana. Aineiston perusteella ainoastaan tasaissemmin monologista ja dialogista kielikdsitysté
arviointitoimien taustalla osoitti vastanneiden suhtautuminen opiskelijan moninaisen kielellisen taus-
tan vilittymiseen tekstissé, kun vastanneet jakaantuivat tasaisesti pitdméén sitd jokseenkin suotavana
tai ehkd korjattavana.

Suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kuvaamat, ja lukiokoulutuksen opetussuunnitel-

mankin (Opetushallitus 2019) edustamat, dialogiset kielikésitykset eivdt edustu sellaisenaan
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arviointitoimina, vaan opettajien arviointiin liittyvdt valinnat edustavat pikemminkin monologista
suhtautumista kieleen. Vaikka opettajien kertomat kuvaukset heidin arviointi- ja kielikdsityksistdin
mukailevat lukiokoulutuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) ideologisia linjauksia ja ovat
nykytutkimuksen (Dufva ym. 2011; Atjonen 2019) mukaisia, opettajat tekevit kompromisseja kieli-
ideologisen ajattelunsa ja heidén arviointikdytanteidensd edustamien kielikésitysten suhteen kéytédn-
non opetustyodssaan.

Aineistossa korostui opettajien kertomana ilmid, jonka mukaan lukiokoulutuksen pééttdvan
ylioppilaskokeen arviointikriteeristo toimii vahvasti palautteen suuntaajana myds opintojaksokohtai-
sissa suoritteissa. Ylioppilaskokeen tehtévityypit edustavat vankasti normitettua ja kirjoitettua yleis-
kieltd, jossa kielen dialogisuus ei juurikaan edustu. Suomen kielen ja kirjallisuuden opetus on yleis-
sivistdvén tavoitteensa lisdksi valjastettu vankasti edistimiéin lukiokoulutuksen péattavassé ylioppi-
laskokeessa parjddmistd, silld luontaisesti ylioppilaskoe mittaa lukion didinkielen oppimairdd. Tamén
kokeen arviointikriteeristd erittelee kirjoitetun kielen piirteitd myos vahvasti monologista kielikédsi-
tystd edustaen. Opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) edustamaa kielikdsityksellistd pohjaa ei
myoOskddn tulkittu opetustydssd arviointikdytinteiden ilmentdmien kielikdsitysten mukaan, vaan
opettajat nojaavat pikemminkin ylioppilaskokeen arviointikriteeriston monologista kielikésitysta
edustavaan auktoriteettiin.

Analyysia ohjannut Opettajien arviointiosaamisen malli (Xu & Brown 2016) vaikuttaa kuiten-
kin soveltuvan hyvin myos kielikésitysten kuvaamiseen. Mallin avulla voidaan paikantaa ja nimeté
niitd tekijoitd, jotka selittdvit epdsuhtaa opettajien kuvaamien kielikésitysten ja toisaalta heidén arvi-
ointikdyténteidensd edustamien kielikdsitysten vélilld. Tdmén tutkielman perusteella vaikuttaisi siltd,
ettd lukiokoulutuksen péattivit ylioppilaskirjoitukset sekd koulu toimintaympéristond ja kaytianteind
saattaisivat ohjata opettajien arviointitoimia lukion opetussuunnitelman ohi. Myos koulu instituutiona
saattaa yllapitdd monologista suhtautumista kieleen, silld didinkielen ja kirjallisuuden -oppiainen suo-
men kielen ja kirjallisuuden -oppimédrd ndhdddn muista kielistd irrallisena oppiaineena. Opettajien
kuvausten mukaan myo6skiin lukiokoulutuksen opetussuunnitelman edustama monikielisyyden ideo-
logia ei vility kouluarkeen kiytinteinéd eikd yhteistyotd kielten vélilld juurikaan ole. Tarvitaankin
liséé keskustelunavauksia siité, kuinka lukion toimintakulttuuria voisi viedd (moni)kielitietoisempaan
suuntaan. Opetus my0s suuntaa lukiokoulutuksen pééttaviin ylioppilaskokeisiin, joiden arviointikri-
teerit voivat johdattaa opettajien arviointitoimia lapi lukiokoulutuksen. Saattaakin olla, etteivét néke-
mykset kielestd dialogisena péddsse valloilleen kédytanteiksi kouluarkea ohjaavien monologisten raa-

mien lavitse.
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Kuitenkin tulee pohtia, kuinka sdhkodisen kysymyslomakeen avulla voitiin tavoittaa kuvauksia
opettajien todellisista kielikdsityksistd, vai edustavatko aineiston kuvaukset pikemminkin didinkie-
lenopettajan-tydn raamittamia kielikésityksid. Opettajien vastaukset olisivat saattaneet ilmentéa toi-
senlaisiakin kielikésityksid, mikali opettajia olisi pyydetty esimerkiksi arvioimaan vapaampia, luovaa
kirjoittamista edustavia tekstejd. Nykyisenlainen kysymyksenasettelu saattoi kallistaa opettajia esi-
merkiksi painottamaan yksikielisyyden ihannointiin ja kielen puhtauteen kieliopin kautta keskittyvéa
suhtautumista arviointitehtdvénsa kuvauksissa. Arviointia myds tutkittiin opettajien itsearvioinnin
kautta, ja tutkimuksen aineisto on verrattain pieni, joskin laadullinen.

Tama tutkimus on luonut katsauksen lukion suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien arvi-
ointi- ja kielikdsityksiin sekd tuonut ilmi tekijoitd, jotka selittdvat opettajien kertoman mukaisten kie-
likésitysten ja heiddn arviointitoimiensa edustamien kielikdsitysten vélistd epidsuhtaa. Kuitenkin tar-
vitaan lisdd tutkimusta siitd, kuinka opettajien arviointikdytidnteet voisivat tehokkaammin tukea lu-
kion opetussuunnitelman dialogisen kielikésityksen vilittymistd koulujen arkisiin kéytinteisiin, kun
puolestaan nykyisellddn laajalti 1dpi lukio-opintojen hyodynnetty suomen kielen ja kirjallisuuden yli-
oppilaskokeen arviointikriteeristo saattaa edistdd monologisen kielikésityksen mukaisia arviointitoi-
mia, kuten ideaalin, kirjoitetun suomen kielen hallinnan arvioimista. Inhan ja kollegoiden (2021) laa-
timan kieliprofiilin lisdksi tarvitaan lisdd kokeiluja ja tutkimusta siitd, milld tavoin lukiokoulutusta
voitaisiin kehittdd, jotta lukiokoulutuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2019) mukaiset dialo-
giset kielikdsitykset edustuisivat todellisessa kasvatustydssd. Koulun rakenteiden tulisi uudistua, jotta
opetustoimi ja siithen siséltyva arviointitoiminta voisi palvella lukiokoulutuksen opetussuunnitelman
(Opetushallitus 2019) ideaalia sekd nykyaikaisen tutkimustiedon (ks. esim. Preston 2013; Dufva ym.

2021) mukaisia ndkemyksia kielesta.
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LITTEET

5.1 Kysymyslomakkeen saatekirje

Lukion didinkielenopettaja, mitd ajattelet arvioinnista ja kielestd?

Olen Jenni Ikonen, ja opiskelen suomen kieltd Tampereen yliopistossa. Selvitan pro gradu -tutkiel-
massani lukion didinkielen opettajien lahestymistapoja kieleen ja arviointiin. Etsin kohderyhmaan
kuuluvia vastaajia tata aihetta koskevaan tutkimuskyselyyni. Jos siis opetat didinkielta lukiossa,
tama kysely on sinulle!

Kyselyyn vastataan nimettdmana, ja vastaaminen kestida noin 15-20 minuuttia. Kyselyn kysymys-
tyypit sisaltdvat monivalintaa, vaittamia sekd muutaman avoimen kysymyksen. Vastausaikaa on
kuukauden verran, paivaan 27.2.2024 saakka.

Kyselyyn paadset tasta linkista: https://survey.tuni.fi/lime/468833?lang=fi

Tutkimuksen tietosuojaseloste on luettavissa tdman julkaisun kommenteissa kuvien muodossa.
Kiitos jokaiselle vastaajalle jo etukdteen arvokkaista vastauksista!

Kiittden ja ystavallisin terveisin

Jenni Ikonen

5.2 Kysymyslomake

Arviointi- ja kielikasityskysely lukion
aidinkielenopettajille

Taman kyselyn avulla kartoitetaan, kuinka opettajat toteuttavat arviointia lukion
aidinkielenopettajan-tyossaan, ja minkélaisia nakemyksia heilla on arvioinnista ja kielesta.

Vastaathan kyselyyn omien kaytanteittesi ja ajatustesi mukaan. Kyselyyn vastaaminen on
luonnollisesti vapaaehtoista.

Kyselyssa ei ole oikeita tai vaaria vastauksia, vaan olennaista on vastata omien kokemustesi ja
nakemystesi mukaan. Voit vastata spontaanisti ilman materiaaleja. Kyselyn kysymystyypit
sisaltavat monivalintaa, vaittdmia sekd muutaman avoimen kysymyksen. Huomioithan, etta et
voi palata edelliselle sivulle muuttamaan vastauksiasi.

Vastaamalla kyselyyn annat luvan kayttaa vastauksiasi tutkimusaineistona. Lupa varmistetaan
viela kyselyn paatteeksi.

Kyselyyn vastataan nimettdmasti. Vastaaminen kestda noin 15-20 minuuttia.
Tutkimuksen tietosuojaseloste on luettavissa saatekirjeen yhteydessa.

Kyselyssa on 22 kysymysta.

Kyselyn ensimmainen osa 1/6

1. Kuvaa lyhyesti omaa lahestymistapaasi
arviointiin. Mika sinulle on arvioinnissa tarkeaa? *

Vastauksesi:
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2. Mita formatiivinen arviointi mielestasi on? *

Vastauksesi:

3. Minkalainen rooli formatiivisella arvioinnilla on
osana arviointikaytanteitasi? Voit halutessasi
tarkentaa vastaustasi tai perustella valintaasi
oikeanpuoleisissa vastauskentassa. *

0 Valitse sopiva vaihtoehto
Valitse vain yksi seuraavista:
O Sovellan sita jatkuvasti.
O Sovellan sité toisinaan.
O En sovella sité juurikaan.

Vastauskommentti:

[ ]

4. Miten tai minkalaisilla keinoilla arvioit
opiskelijoiden oppimista formatiivisesti? Valitse yksi
tai useampi vaihtoehto seuraavista elementeista,
jotka liittyvat formatiiviseen arviointitoimintaasi. *

O Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot
Valitse kaikki jotka soveltuvat:

[ ] Havainnointi

[ ] Kirjallinen palaute

D Suullinen palaute

D Opiskelijan haasteiden ja vahvuuksien tunnistaminen

|:| Opetuksen suunnittelu ja suuntaaminen opiskelijaryhman tarpeiden mukaan
D Opiskelijan kannustaminen ja vahvuuksien tukeminen

D Opiskelijan kannustaminen oman oppimisensa ja toimintansa saatelyyn

D Opiskelijan itsearviointitaitojen kehittdminen

D Opiskelijan vertaisarviointitaitojen kehittaminen

D Oppimisen tavoitteiden asettaminen henkilckohtaisesti opiskelijalle sopiviksi
|:| Opiskelijan osallisuuden takaaminen

D Opintojakson kesken tapahtuva kartoitus opiskelijoiden sen hetkisestd osaamisesta

|:|Muu:
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5. Minkalaista formatiivista palautetta annat
opiskelijalle opintojakson aikana? Valitse yksi tai
useampi vaihtoehto. *

O Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot
Valitse kaikki jotka soveltuvat:

|:| Henkilokohtaista suullista palautetta

|:| Henkilékohtaista kirjallista palautetta

|:| Luokkahuonevuorovaikutuksessa tapahtuvaa henkilokohtaista ohjausta
|:| Kommentteja tai merkintdja keskenerdisiin kurssitehtdviin

|:| Kommentteja tai merkintoja valmiisiin kurssitehtaviin

|:| Kommentieja tai merkintdja kotitehtaviin

D Tietoa edistymisestd suhteessa opintojakson alussa kuvattuihin tavoitteisiin
D Yksityista tukea opiskeluun

|:| Kommentteja tai merkintoja opiskelijan itse- jaltai vertaisarviointiin

DMuu:

6. Minkalaista palautetta annat opiskelijalle
opintojakson paatteeksi (summatiivinen palaute)?
Valitse yksi tai useampi vaihtoehto. *

O Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot

Valitse kaikki jotka soveltuvat:

D Kurssitdihin liittyvan arvosanan

D Kurssitéihin liittyvat kommentit tai merkinnat

|:| Suullisen arvion opintojakson kulusta

D Kirjallisen arvion opintojakson kulusta

DMuu:

7. Minkalaisista asioista palautteen antaminen on
mielestasi keskeisinta? *

Vastauksesi:

8. Milla tavoilla opintojakson tavoitteet,
sisaltdalueet seka arviointimenetelmat ja -kriteerit
jaetaan opiskelijoiden kanssa? *

Vastauksesi:

l
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9. Onko opiskelijalla mahdollisuutta vaikuttaa
opintojakson tavoitteisiin, sisaltbalueisiin seka
arviointimenetelmiin ja -kriteereihin? Voit
halutessasi tarkentaa vastaustasi tai perustella
valintaasi oikeanpuoleisessa vastauskentdssa. *

@ Valitse sopiva vaihtoehto
Valitse vain yksi seuraavista:

O Kyna
QOeEi

Vastauskommentti:

10. Toteutatko opetuksessasi opiskelijoiden
itsearviointia? *

0 Valitse sopiva vaihtoehto
Valitse vain yksi seuraavista:

O Kyl
OeEi

11, Toteutatko opetuksessasi opiskelijoiden
vertaisarviointia? *

0 Valitse sopiva vaihtoehto
Valitse vain yksi seuraavista:

() kylia
OeEi

12. Jos toteutat opiskelijoiden itse- ja/tai
vertaisarviointia, kuvaa, miten?

Vastauksesi:
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13, Mita ajattelet, etta kieli on? (1= taysin eri
mieltd, 2= jokseenkin eri mielta, 3= ei eri eika
samaa mieltd, 4= jokseenkin samaa mielta, 5=
tdysin samaa mielta.) *

Valitse sopivin vaihtoehto:

1 2 3 4 5
Kieli on vakiintunut
sidnté- ja O O O O O
rakennejarjestelma,

joka tulee hallita
erinomaisesti.

Kieli on ensisijaisesti O O O O O

toimintaa, joka

muovautuu kdytéssa
ja kayttajien mukana
tilannesidonnaisesti.

Kieli on O O O o O

vuorovaikutusta ja
tulee ymmarretyksi
ainoastaan
kontekstissaan.

Kieli on muodon ja O O O O O

merkityksen kiinted
liitto, jossa onnistunut
kayttd edellyttia
koodin hallintaa.

Mitd muuta haluaisit todeta omasta
kielinakemyksestasi?

Vastauksesi:




14, Kuinka tarkeana pidat sita, etta:

Valitse sopivin vaihtoehto:

Opiskelija hallitsee
kirjoitetun yleiskielen
konventiot
perusteellisesti

Teksti edustaa ideaalia
suomen kieltd

Tekstin viesti tai
sanoma valittyy

Kirjoittajan
omintakeinen
viestintdtapa ndkyy

Opiskelijan
monipuolinen (tai muu
kuin suomen kielen)
kielellinen tausta
vilittyy

1=Ei
lainkaan
tarkeda

O

79

ES

5=
Erittdin
4 tarkeda

O O

Voit halutessasi tarkentaa vastauksiasi tai
perustella valintojasi.

Vastauksesi:
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15. Miten suhtaudut seuraavankaltaisiin 16yddksiin

opiskelijan tekstissa?

Valitse sopivin vaihtoehto:

Opiskelijan tekstissa
on kielivirheitd, kuten
oikeinkirjoitusvirheita

Opiskelijan tekstissa
on vieraskielisia
ilmauksia

Virkkeen sanajérjestys
on suomen kielelle
epatyypillinen

Opiskelija muuttaa
kirjoituksensa tyylid
tekstinsd lomassa

Opiskelijan
(moninainen)
kielellinen tausta
valittyy tekstista

Tekstissa on
moderneja tai
ajallemme tyypillisia
muoti-lmauksia tai
sanoja, joita ei
valttamatta ole liitetty
osaksi yleiskielta

1=

ehdottomasfl = ehka

*

3=ei

4=

jokseenkin

5=
taysin

korjattava korjattava merkitystd suotavaa suotavaa

O

O

O

O

O

O

O

O

Voit halutessasi tarkentaa vastauksiasi tai
perustella valintojasi.

Vastauksesi:

O

O

Kieliprofiili on lukion kieli-opintoihin siséltyvi henkilékohtainen dokumentti, jossa opiskelija tarkastelee

itsediin kielten kiiyttidjiani, osaajana ja oppijana lipi lukiokoulutuksen. Siind yhdistyvit lukion kieliaineet,

opiskelijan oma didinkieli tai didinkielet sekd myds lukion ulkopuolella hankittu kielitaito.

16. Mita ajattelet kieliprofiilista? Kuinka kieliprofiilia
toteutetaan oppiaineessasi ja/tai koulussasi?

Vastauksesi:
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17. Miten muut kielet suomen lisaksi nakyvat
oppitunneillasi?

Vastauksesi:

18. Nakyykod koulunne arjessa yhteistyota kielten
opetuksen valilla? Milla tavoin?

Vastauksesi:

Kiitos arvokkaista vastauksistasi!

Ymmarran, etta lahettamalla vastaukseni, annan
luvan kayttad vastauksiani tutkimusaineistona. *

@ Valitse sopiva vaihtoehto
Valitse vain yksi seuraavista:

(O kyla

Kiitos arvokkaista vastauksistasi!




5.3 Kuviot
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Arviointikaytanteisiin vaikuttavat
makrotason sosiokulttuuriset ja

mikrotason toimintaymparistolliset tekijat

Suomen kielen ja
kirjallisuuden opettajien
arviointikasitykset

A M,

Suomen kielen ja
kirjallisuuden opettajien
kielikasitykset

g

Suomen kielen ja
kirjallisuuden opettajien
arviointitoimet

D U

Kuvio 1. Mallinnus aineiston teorialdht6isen analyysin jasentymisesta

Mihin oppija on oppimisessaan Missi oppija on menossa Kuinka asetettuihin
menossa? tiilli hetkelli oppimisessaan? | tavoitteisiin padstiin?
0 1. Oppimisen tarkoitusperien, 2. Tehokkaiden 3. Oppijaa
pettaja o R e ; el
arviointikriteerien ja tavoitteiden luokkahuonekeskustelujen, oppimisessaan
jakaminen ja selventdminen aktiviteettien ja tehtdvien eteenpdin suuntaavan
opillisen menestymisen luominen, jotka tuovat nikyviksi | palautteen antaminen
takaamiseksi oppilaiden ymmaértimisen
Oppimisen tavoitteiden ja L o - .
Vertainen léiﬁfi’)kohtien ymmﬁnﬁulilﬂen ja 4. Oppijoiden aktivointi ohjaavaksi voimavaraksi
jakaminen toisilleen
Oppija Oppimisen tavoitteiden ja 5. Oppijoiden oppimisen omistajuuden aktivointi
lihtokohtien ymmirtiminen ja
jakaminen

Kuvio 2 Formatiivisen arvioinnin ulottuvuudet (Wiliamin & Thompsonin 2007 mukaan)
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Kuvio 3 Opettajan arviointiosaamisen malli (Xun & Brownin 2016 mukaan)

Suullinen palaute (100% vastanneista, n=13)

Kirjallinen palaute (92%, n=12)

Opiskelijan itsearviointitaitojen kehittaminen (85%, n=11)

Opiskelijan kannustaminen ja vahvuuksien tukeminen (85%, n=11)

Opiskelijan haasteiden ja vahvuuksien tunnistaminen (85%, n=11)

Havainnointi (85%, n=11)
Opiskelijan kannustaminen oman oppimisensa ja toimintansa séaételyyn
(77%, n=10)
Opetuksen suunnittelu ja suuntaaminen opiskelijaryhmaén tarpeiden
mukaan (69%, n=9)
Opiskelijan vertaisarviointitaitojen kehittaminen (62%, n=8)
Opintojakson kesken tapahtuva kartoitus opiskelijoiden sen hetkisesta
osaamisesta (54%, n=7)

Oppimisen tavoitteiden asettaminen henkilékohtaisesti opiskelijalle
sopiviksi (31%, n=4)

Opiskelijan osallisuuden takaaminen (23%, n=3)
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Kuvio 4 Opettajien kyselyssa raportoimat formatiivisen arvioinnin keinot
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Kommentteja tai merkintdja valmiisiin kurssitehtaviin (100%, n=13)

Luokkahuonevuorovaikutuksessa tapahtuvaa henkilékohtaista ohjausta
(100%, n=13)

Henkildkohtaista kirjallista palautetta (92%, n=12)
Henkilékohtaista suullista palautetta (62%, n=8)
Yksityistd tukea opiskeluun (54%, n=7)

Kommenttejatai merkintdja keskeneriisiin kurssitehtaviin (46%, n=6)

Tietoa edistymisesta suhteessa opintojakson alussa kuvattuihin
tavoitteisiin (38%, n=5)

Kommentteja tai merkintdja kotitehtaviin (38%, n=5)

Kommentteja tai merkintéja opiskelijan itse- ja/tai vertaisarviointiin
(23%, n=3)
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@Vastanneet (N=13)

Kuvio 5 Opettajien formatiivisen palautteen keinot
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Kurssitdihin liittyvén arvosanan Kurssitdihin liittyvat kommentit Suullisen arvion opintojakson
(100%, n=13) tai merkinnéat (92%, n=12) kulusta (0%, n=0)

u Vastanneet (N=13)

Kuvio 6 Opettajien summatiivisen palautteen keinot
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Kirjallisen arvion opintojakson
kulusta (8%, n=1)



