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Abstract

This study explores the perceptions and practices of upper secondary school language teachers
on differentiated assessment. The data were collected through a closed and open-ended
questionnaire (n=48) and individual interviews with four teachers. The results show that the
teachers used a variety of assessment methods, with a predominant emphasis on formative
assessment. Although the teachers mentioned many differentiated assessment methods, they
did not generally differentiate their assessments to a large extent. The teachers also focused
mostly on low-achieving students and neglected adversely gifted students. The teachers seemed
to follow the practice of having all students demonstrate their learning in the same way and
at the same time. Class size was seen as the main barrier to more thorough differentiation. The
results of this study suggest that differentiation should be better integrated into assessment and
that both pre- and in-service teachers would benefit from training focusing on differentiated
assessment.

Keywords: assessment literacy, differentiated assessment, upper secondary school,
foreign languages
Asiasanat: arviointiosaaminen, eriyttava arviointi, lukio, vieraat kielet

1 Johdanto

Viime vuosina ymmarryksemme siitd, mitd onnistunut vuorovaikutus monimediaises-
sa ympadristossa vaatii, on laajentunut. Tama muutos on samalla vaikuttanut siihen,
miten kielitaitoa arvioidaan (Purpura 2016). Kielenoppijan tulee paitsi ymmartaa ja
tuottaa vierasta kieltd myos ratkaista ongelmia, arvioida tietoa ja tehda paatoksia
kohdekielelld. Ndiden tarkeiden taitojen on oltava arvioinnin kohteena, mika haastaa
arviointia monipuolisuuteen ja monimediaisuuteen. Tassa artikkelissa ldhestymme
lukion kielitaidon arviointia erityisesti eriyttamisen nakokulmasta. Aihe on tarkes, silla
monipuolistuneiden kielenopetuksen tavoitteiden myota arvioinnissa on korostunut
entisestaan yksilollisyys ja persoonallisuus.

Eriyttdaminen on viimeisen reilun kymmenen vuoden aikana noussut Suomessa
yhdeksi keskeiseksi opetusta ohjaavaksi kasitteeksi erityisesti perusopetuksessa, jossa
se ndhdaan kaiken opetuksen pedagogisena lahtokohtana (POPS 2014). Lukiotasolla
eriyttamiselle ei ole annettu aivan yhtéldista painoarvoa. Lukion opetussuunnitelman
perusteissa (LOPS 2019) sana eriyttdaminen esiintyy kolme kertaa. Se tuodaan esiin
oppimisen tukea kasittelevassa kohdassa yhtena mahdollisena tukikeinona muun
muassa tukiopetuksen ohella. Liséksi opetussuunnitelmassa eriyttdminen mainitaan
opiskelijan ohjauksen ja liilkunnan opetuksen yhteydessa.

Taysipainoinen opetuksen eriyttdminen ulottuu myds arviointiin, mutta Suomessa
lukion valtakunnallinen opetussuunnitelma tarjoaa arvioinnin eriyttémiseen vahaisesti
tyokaluja. LOPS (2019) maarittaa arvioinnille kaksi keskeista tehtadvaa: 1) oppimisen
tukeminen ja ohjaaminen sekd 2) osaamiselle ja oppimiselle asetettujen tavoittei-
den saavuttamisen nakyvaksi tekeminen. LOPSissa ensimmainen tavoite on nivottu
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formatiiviseen arviointiin ja jalkimmainen summatiiviseen. Oppimisen tukemisen ja
ohjaamisen kuvauksessa keskioon nostetaan opiskelijan ja opettajan vuorovaikutus
ja oppimisen prosessi. Arvioinnin yleisissa tavoitteissa mainitaan arvioinnin moni-
puolisuus, joskaan eriyttamista ei tassa yhteydessa kasitella. (LOPS 2019: 45-46.) Kun
puhutaan opintojaksojen arvioinnista, LOPSissa otetaan kantaa myds oppimisen tuen
tarpeisiin ja arvioinnin eriyttamisen mahdollisuuksiin muun muassa seuraavasti:

Oppimisen tuen tarpeet, kuten sairaudesta tai vammasta johtuvat haasteet, luke-
misen tai kirjoittamisen erityisvaikeus, maahanmuuttajien kielelliset vaikeudet seka
muut syyt, jotka vaikeuttavat osaamisen osoittamista, tulee ottaa arvioinnissa huo-
mioon siten, ettd opiskelijalla on mahdollisuus erityisjarjestelyihin ja vaihtoehtoisiin
tapoihin osoittaa osaamisensa. (LOPS 2019: 46.)

Vieraissa kielissa LOPSin tavoitteiden ja sitéd kautta arvioinnin perustana ovat
Eurooppalaiseen viitekehykseen (Euroopan neuvosto 2001) pohjaavat tavoitetaitotasot
ja niiden suomalainen sovellus. Opiskelijoiden yksil6llisyys ei tassakaan kontekstissa
nouse vahvasti esiin arvioinnista puhuttaessa. Erikseen mainitaan, etta “Monipuolinen
arviointi ja onnistunut, kannustava palaute tukevat opiskelijan minapystyvyytta ja
vahvistavat opiskelumotivaatiota” (LOPS 2019: 178.) Vaikka eriyttamisesta ei juurikaan
arvioinnin kohdalla puhuta, voisi LOPSissa mainitun kieliprofiilin tulkita esimerkiksi
oppimisprosessin ja tavoitteiden eriyttamisen valineesta: uuden LOPSin mydta jokai-
sen lukio-opiskelijan tulee laatia henkilokohtainen kieliprofiili, jossa han pohtii omia
kielenoppimisen tavoitteitaan ja reflektoi oppimisprosessiaan.

Suomalaisen lukion vieraiden kielten opetuksen kontekstissa on siis tarpeen
selvittaa, miten eriyttdminen ymmarretaan ja miten sen toteuttamisesta kaytannon
arviointity®ssa raportoidaan. Uusi LOPS (2019) ohjaa opettajia varsin monipuoliseen
arviointiin, jossa korostuvat oppimisprosessin ohjaaminen ja oppimisen tuen tarpeiden
huomiointi. Kuitenkin suomalaiset vieraiden kielten opettajat ovat tyypillisesti toteut-
taneet arviointia yksin tehtavien kokeiden avulla, mika on korostunut erityisesti juuri
lukiossa (Atjonen ym. 2019). Suomessa on viime aikoina tutkittu jonkin verran opiske-
lijoiden kasityksia ja kokemuksia arvioinnista vieraiden kielten opetuksen kontekstissa
(llola 2018; Makipaa & Hildén 2021; Pollari 2017). Samoin on tutkittu vieraiden kielten
opettajien arviointikaytanteita yleisesti (Hildén & Harmala 2015). Vaikka vieraan kielen
opettajien kasityksia ja ndkemyksia on tutkittu useista eri nakokulmista (Gregersen
& Mercer 2021), erityisesti oppimista tukevan ja eriyttavan arvioinnin ndkékulma on
usein jaanyt paitsioon. Tassa artikkelissa pyrimme osaltamme tayttamaan tata tutki-
musaukkoa. Tutkimustehtavdmme on perehtya lukion vieraiden kielten opettajien
arviointiosaamiseen (assessment literacy) eli siihen, millaisia kasityksia opettajilla on
arvioinnista ja sen eriyttamisesta ja miten he kertovat kdytanndssa toteuttavansa sita.
Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:
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1. Kuinka lukion vieraiden kielten opettajat kertovat toteuttavansa kaytanndssa ar-
viointia ja sen eriyttamista?
2. Mitd kasityksia opettajilla on arvioinnista ja sen eriyttamisesta?

Artikkelimme rakentuu seuraavasti: luvussa 2 esittelemme tutkimuksen teoreettisen
taustan. Luvussa 3 kuvaamme tutkimuksessa kaytettyja menetelmia. Luvussa 4 kasit-
telemme tutkimuksen tuloksia. Luvussa 5 pohdimme johtopaatoksia tulosten pohjalta
seka esittelemme tutkimuksesta nousseita jatkotutkimusaiheita.

2  Tutkimuksen teoreettinen tausta

2.1 Mita on eriyttaminen?

Eriyttamiselle ei 16ydy yhta selkedd maaritelmaa, vaan se ymmarretaan hyvin eri tavoin
seka tutkimuksissa ettd kaytannon opetuksessa (Graham ym. 2021). Usein eriyttdminen
kasitetdan varsin suppeasti, jolloin sen ajatellaan olevan vain valikoima mekaanisia
opetuskdytanteita (esim. Benjamin 2002), ainoastaan reaktiivista toimintaa (esim.
Hall 2002) tai sen ymmarretaan keskittyvan pelkdstaan taitotasoihin (esim. Roy ym.
2013; Saloviita 2018). Laajan ndkemyksen mukaan eriyttdmista voidaan puolestaan
pitda opetuksen lahestymistapana, jossa jo lahtdkohtaisesti huomioidaan jokaisen
opiskelijan seka opiskelijaryhmien moninaisuus, jolloin se koskee myds arviointia
(Jager ym. 2022; Roiha & Polso 2020; Tomlinson 2014). Lisdksi tdman nakemyksen
mukaan eriyttdminen on seka reaktiivista etta proaktiivista toimintaa, jossa keskity-
taan taitotasojen lisaksi myos esimerkiksi opiskelijoiden kiinnostuksen kohteisiin tai
motivaatioon. Kdytanndossa eriyttamisen ymmarretdan kuitenkin usein koskevan vain
lahjakkaita opiskelijoita tai niitd, joilla on oppimisvaikeuksia (esim. Brevik ym. 2018;
Nepal ym. 2021). Suomalaisessa opetusdiskurssissa puhutaankin yleisesti ylspain
ja alaspain eriyttamisesta (Roiha & Polso 2018). Ylla esiteltyjen méaaritelmien valossa
LOPSin (2019) voidaan ndhda nojautuvan jokseenkin suppeaan eriyttamiskasitykseen:
eriyttdminen muun muassa rinnastetaan tukiopetukseen, joka laajan maaritelman
mukaan on vain yksi eriyttamiskeino (Roiha & Polso 2021b).

Aiemmissa tutkimuksissa opettajilla on todettu olevan varsin rajoittuneet kasi-
tykset eriyttamisesta (esim. Melesse 2015; Milinga ym. 2022; Santangelo & Tomlinson
2012). Lisdksi opettajien raportoimat eriyttamiskdytanteet ovat olleet usein varsin
suppeita (esim. Gaitas ym. 2022; Pozas ym. 2020). Monet opettajat ovat pitaneet
eriyttamistd myos haastavana toteuttaa. Tyypillisida heidan mainitsemiaan haasteita
ovat materiaalit ja resurssit, arvioinnin eriyttaminen, aikarajoitteet, luokkakoot, tiedon
puute eriyttamiskaytannoista seka hallinnollisen tuen puute (esim. Gaitas & Martins
2017; Lavania & Nor 2020; Roiha 2014; Shareefa ym. 2019; Tomlinson & Imbeau 2010;
VanTassel-Baska & Stambaugh 2005; Wan 2017).



Anssi Roiha, Juuso Nieminen & Katja Mdntyld 101

2.2 Arviointi

2.2.1 Opettajan arviointiosaaminen

Opettajien arviointiosaaminen on tunnistettu pitkaan opettajan ammattitaidon
tarkeaksi rakennuspalikaksi (esim. Stiggins 1995). Arviointiosaamisen kasitteella on
perinteisesti tarkoitettu opettajan kykya harjoittaa tarkkaa, luotettavaa ja monipuolista
arviointia (Popham 2009). Opettaja, jolla on hyva arviointiosaaminen, osaa kayttaa
luotettavasti erilaisia arviointimenetelmia opiskelijoiden oppimisen tukemiseksi
(Lam 2015).

Tassa tutkimuksessa nojaudumme Xun ja Brownin (2016) kirjallisuuskatsauk-
sessa esiteltyyn malliin opettajan arviointiosaamisesta. Malli kurkottaa pidemmalle
aikaisemmista kasitteellistyksista, jotka ovat keskittyneet arviointiosaamisen mit-
taamiseen ja edistamiseen. Xu ja Brown analysoivat tydssaan tarkemmin sitd, mista
tama “osaaminen” (literacy) lopulta koostuu. He erittelivat kirjallisuuskatsauksessaan
opettajan osaamisen neljaan eri tasoon, jotka muodostavat yhdessa kumuloituvan
mallin: 1) tietopohja arviointikdytanteistd, 2) arviointikasitykset, 3) arviointiosaa-
misen soveltaminen kdytanndssa seka 4) arviointi-identiteetti. Huomionarvoista
on, etta opettajan arviointiin liittyvat kasitykset ja tietoisuus niistd ymmarretaan
kiintedksi ja integroituneeksi osaksi mallia, ei siita erillaan olevaksi. Xu ja Brown ovat
eritelleet ja ryhmitelleet tarkemmin kahta ensimmaista arviointiosaamisen tasoa.
Arviointikaytanteisiin liittyvaa tietoa on esimerkiksi jaoteltu itse- ja vertaisarviointiin
seka arviointietiikkaan liittyvaan tietoon. Eriyttamiseen liittyvia kysymyksia ei heidan
mallistaan kuitenkaan 16ydy, joten on paikallaan tarkastella nimenomaan arvioinnin
eriyttamiseen liittyvia kaytanteita seka kasityksia.

2.2.2 FEriyttava arviointi

Arviointi on olennainen osa opetuksen eriyttamistd, ja se otetaan huomioon useimmissa
eriyttdmismalleissa. Tomlinsonin (2014) eriyttdmismalli koostuu neljastd ulottuvuudesta:
sisalloistd, prosesseista, tuotoksista ja oppimisympadristosta. Arvioinnin eriyttdminen
liittyy tdssd mallissa ennen kaikkea tuotoksiin. Tomlinsonin (2014) mukaan eriyttavassa
opetuksessa korostuu nimenomaan diagnostinen ja jatkuva arviointi. Rock ym. (2008)
ovat luoneet eriyttamiseen viisivaiheisen REACH-mallin, johon yhtend osana kuuluu
opetuksen arviointi. He painottavat niin diagnostista, formatiivista kuin summatii-
vista arviointia eriyttamisessa seka opiskelijoiden osallistamista arviointiprosessiin.
Niin ikdan Prastin ym. (2015) kehd@madisessa eriyttamismallissa arvioinnilla on suuri
rooli seka eriyttamistarpeiden tunnistamisessa etta eriyttamiskeinojen tehokkuuden
arvioinnissa. Myds Roihan ja Polson (2021b) “"Viiden O:n malliin” oppimisen arviointi
kuuluu sen viimeisena eriyttdmisen osa-alueena. Ajatuksena tdssa mallissa on, ettd
tuen ollessa kunnossa mallin muilla osa-alueilla (opetusjarjestelyt, oppimisymparisto,
opetusmenetelmat ja oppimisen tukimateriaali), voidaan opiskelijoiden oppimista
arvioida luotettavasti ja yksil6llisesti.
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Huolimatta keskeisesta roolista, joka useissa eriyttamismalleissa arvioinnille
annetaan, empiiriset tutkimukset eriyttavasta arvioinnista ovat etenkin toisen asteen
koulutuksen saralla vahaisia. Aikaisemmissa tutkimuksissa on tavallisesti kartoitettu
opettajien eriyttamistoimintaa yleisemmin, jolloin arviointikaytanteet ovat olleet vain
yhtena osa-alueena. Muun muassa Smitin ja Humpertin (2012) tutkimuksen mukaan
opettajat hyddynsivat vaihtoehtoisia arviointikdytanteitd hyvin harvoin. Kotimaisen
tutkimuksen kentalla eriyttamista ei ole viela tutkittu kattavasti (ks. poikkeuksena mm.
Laari ym. 2021; Roiha 2014). Saloviidan (2018) tutkimus tosin paljastaa, etta aineen-
opettajat eriyttavat opetustaan véahemman kuin erityis- ja luokanopettajat. Saloviita
(2018) ei kuitenkaan maarittele eriyttamista lainkaan: opettajien tuli ainoastaan
vastata kylla tai ei koskien vditetta “eriytan opetusta saanndllisesti”. Ndin ollen hanen
tutkimuksestaan ei kdy selvaksi, mita opetuksen osa-aluetta eriyttdaminen koskee.
Erityisesti kieltenopetuksen kentélla eriyttdminen on ylipaataan varsin tutkimaton aihe
(Roiha & Polso 2021a; Yavuz 2020). Sen sijaan opinndytetdiden aiheena eriyttaminen
on erittdin yleinen ja suosittu (esim. Harkdnen 2020; Kontkanen 2020), mika kuvastaa
sitd, ettd tulevat opettajat nakevat sen tarkedna asiana. Tassa tutkimuksessa koetam-
me osaltamme vastata edelld kuvattuun tutkimusaukkoon. Ensinndkin keskitymme
yksinomaan arvioinnin eriyttamiseen saadaksemme siita mahdollisimman kattavan ja
monipuolisen kuvan. Lisdksi tutkimme suomalaisia lukion vieraiden kielten opettajia,
mika lisaa tutkimuksen uutuusarvoa.

3 Menetelmat

3.1 Aineistonkeruu ja osallistujat

Kerdsimme tutkimuksen aineiston seka avoimia etta suljettuja kysymyksia sisalta-
neen kyselyn ja haastatteluiden avulla. Seka kyselyyn vastanneet ettd haastatellut
opettajat saivat tietosuojaselosteen luettavakseen, jossa kuvattiin muun muassa se,
miten aineistoa tullaan kasittelemaan. Lisdksi haastatellut opettajat allekirjoittivat
haastattelusuostumuksen.

Kyselya luodessa otimme huomioon aikaisemman arviointi- ja eriyttamistutki-
muksen seka ajankohtaiset tekijat, kuten LOPS-uudistuksen sekd koronapandemian.
Kaytettyja arviointimenetelmia kartoitimme esittamalld opettajille listan erilaisista
arviointimenetelmista ja pyytamalld heitd vastaamaan 5-portaisen Likert-asteikon
avulla, kuinka usein he nditda menetelmia hyddynsivat (mukaillen Atjonen ym. 2019).
Pilotoimme kyselyn kahdella lukion vieraan kielen opettajalla ja muokkasimme sen
kommenttien pohjalta lopulliseen muotoonsa (ks. liite 1). Jaoimme kyselya sosiaali-
sessa mediassa erityisesti lukion vieraiden kielten opetukseen keskittyvissa ryhmissa
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alkuvuodesta 2022. Ryhmissa oli yhteensa useita tuhansia jasenid, joilla oli mahdol-
lisuus nahda kysely.

Kyselyyn vastasi 48 lukion vieraiden kielten opettajaa, joista 43 opetti englantia.
Lisdksi vastaajien joukossa oli espanjan, ranskan, ruotsin ja saksan opettajia. Vastaajien
opetuskokemus jakautui varsin tasaisesti muutaman vuoden ja yli 30 vuoden vilille.
Yleisin opetuskokemus oli 21-25 vuotta (n=10). 76 prosenttia vastaajista kertoi osal-
listuneensa arviointiin liittyvaan taydennyskoulutukseen, kun taas ainoastaan 20
prosenttia ilmoitti saaneensa tdydennyskoulutusta eriyttamisesta.

Haastattelimme neljaa kyselyyn vastannutta opettajaa tarkemmin arvioinnin tee-
moista Zoomin valityksella (ks. taulukko 1; nimet pseudonyymejd). Koska halusimme
saada mahdollisimman monipuolisen kuvan tutkittavasta aiheesta, valitsimme nelja
profiililtaan erilaista opettajaa niiden joukosta, jotka kyselyyn vastaamisen yhteydessa
olivat ilmaisseet halukkuutensa osallistua haastatteluun. Haastateltujen opettajien
profiilit eroavat toisistaan muun muassa opetuskokemuksen ja opetettavien kielten
osalta.

TAULUKKO 1. Haastatellut opettajat.

Maria Johanna Armi Mirva
Egsti;cattelun 43 minuuttia 41 minuuttia 49 minuuttia 51 minuuttia
o.petettavat englanti, saksa ruotsi englanti englaptl,
kielet espanja
opetuskokemus 20 vuotta (1 ! 5 vuotta 25 vuotta 3 vuotta
vuotta lukiossa)
. . " . - . " 1300
lukion koko 750 opiskelijaa | 300 opiskelijaa | 450 opiskelijaa Ll
opiskelijaa

Suoritimme haastattelut kevaan 2022 aikana. Yksi meista tutkijoista haastatteli kahta
opettajaa ja loput kaksi tutkijaa kumpikin yhta opettajaa. Kdytimme haastattelujen
pohjana teemarunkoa, joka muodostettiin tutkimuskirjallisuuden ja kyselyvastausten
pohjalta (ks. liite 2).

3.2 Analyysimenetelmat

Kyselyaineiston maarallisen osion tuloksista raportoimme tilastolliset tunnusluvut.
N&in kuvaamme opettajien raportoimia kdytettyja arviointimenetelmia yleisella tasolla.
Kyselyaineiston laadullisen osion analysoimme aineistoldhtodisen sisalldnanalyysin
mukaisesti (Schreier 2012). Tassa analyysissa kysymyksen “Milla tavalla huomioit
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oppilaiden yksil6llisyyden arvioinnin eri vaiheissa?” vastaukset analysoimme siten, etta
jaoimme jokaisen opettajan vastauksen 1-3 analyysiyksikk6on vastauksen laajuuden
mubkaisesti. Ndista analyysiyksikoista koostimme kategorioita aineistolahtdisesti.
Haastatteluaineiston analysoimme teema-analyysin keinoin (Braun & Clarke
2021). Aluksi litteroimme haastattelut sanatarkasti, jonka jalkeen luimme ne ja teim-
me niistd alustavia havaintoja. Vertailimme havaintojamme ja etsimme yhtalaisyyksia
ja eroavaisuuksia haastattelujen valilla. Taman jalkeen lahiluimme ja koodasimme
haastattelut. Koodeista muodostimme alustavia teemoja (esim. valiton palaute,
havainnointi, yksilokeskeisyys), joista yhdistelimme laajempia ylateemoja suhteessa
tutkimuskysymyksiin (esim. alaspdin eriyttaminen, taitotasot, opiskelijatuntemus).
Koko analyysiprosessia taustoittivat tutkimuskysymykset seka haastattelua varten
laaditut teemat, jotka kytkeytyivat ajankohtaisessa tutkimuskirjallisuudessa esitettyihin
kasityksiin arvioinnista ja sen eriyttamisesta seka niihin liittyvista kaytannon keinoista.
Na&in ollen analyysia voi luonnehtia teoriaohjaavaksi sisalldnanalyysiksi (Eskola 2018),
silld arviointi- ja eriyttamistieto sekd omat ennakkokdasityksemme ohjasivat analyysia.

4  Tutkimustulokset

Tassa luvussa raportoimme tutkimuksen tulokset kyselyvastausten ja haastattelujen
pohjalta. Olemme jakaneet luvun kahteen alalukuun: 1) arviointi kdytanndssa ja 2)
kasitykset arvioinnista ja sen eriyttamisesta. Tuloksia on havainnollistettu aineis-
toesimerkein, joita on poimittu seka haastatteluaineistosta etta kyselyn avoimista
vastauksista.

4.1 Arviointi kaytannossa

4.1.1 Vieraiden kielten opettajien yleiset arviointikdytanteet

Kyselyyn vastanneet opettajat hyddynsivat varsin laajasti erilaisia arvioinnin mene-
telmia (ks. taulukko 2). Yleisimmin kdytetyt menetelmat olivat kirjoitelman tai esseen
arviointi, jatkuva arviointi, suljettu koe jakson paatteeksi, kuuntelukoe seka sanakoe.
Vaikka joukossa oli hyvin perinteisia arviointimenetelmid, kuten suljettu koe tai sanakoe,
positiivista on muun muassa jatkuvan arvioinnin kaytto. Lisaksi esimerkiksi kirjoitel-
mien arviointiin sisdltyy jo itsessdan eriyttdvia elementtejd. Harvemmin kaytettyja
menetelmia olivat sen sijaan avoin koe jakson paatteeksi, portfolio, oppimiskeskustelu
seka projekti; ndiden kaikkien ajatellaan olevan hyvia eriyttdvan arvioinnin menetelmia
(esim. Roiha & Polso 2018; Tomlinson 2014).
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TAULUKKO 2. Kyselyyn vastanneiden vieraiden kielten opettajien (n=48) kayttamat arviointi-
menetelmat niiden yleisyyden mukaan (Likert asteikolla 1-5).

Arviointimenetelma Keskiarvo  Keskihajonta  Moodi Mediaani
Kirjoitelma/essee 4,75 0,53 5 5
Jatkuva arviointi 4,71 0,77 5 5
Suljettu koe jakson paatteeksi 4,67 0,60 5 5
Kuuntelukoe 4,48 0,85 5 5
Sanakoe 4,45 0,85 5 5
Itsearviointi 3,98 1,12 5 4
Suullinen arviointi 3,46 0,99 4 35
Vertaisarviointi 3,04 1,15 2 3
Esitelma 3,00 0,77 3 3
Projekti 2,81 1,14 3 3
Oppimiskeskustelu 2,58 1,01 3 3
Portfolio 2,17 0,99 2 2
Avoin koe jakson padtteeksi 1,89 0,90 1 2

Nelja haastateltua opettajaa toi myos esiin paljon erilaisia arviointimenetelmia.
Lahtokohtaisesti he kaikki kertoivat painottavansa formatiivista arviointia ja kokevansa
sen jossain maarin tarkedmmaksi arvioinnin muodoksi kuin summatiivisen arvioinnin.
Tama heijastui myods heidan kayttamiinsa arviointimenetelmiin, joissa korostui jatku-
va palautteen anto seka suullisesti etta kirjallisesti. Tastd huolimatta jokainen kertoi
kuitenkin pitdvansa opintojakson paatteeksi summatiivisen loppukokeen. Opettajista
kaksi (Maria ja Johanna) piti myos valitesteja opintojaksojen aikana.

Kyselyyn vastanneet opettajat vaikuttivat kdyttavan vertaisarviointia jonkin
verran, joskin selvasti vdhemman kuin itsearviointia (ks. taulukko 2), joka koettiin hy-
vana eriyttamisen valineena. Kaikki haastatellut opettajat kertoivat myods kayttavansa
itsearviointia ja kokivat sen tarkedksi ja positiiviseksi asiaksi. Sita toteutettiin seka
suppeasti yksittdisin tehtdvin ettd laajemmin loppukokeen yhteydessa. Haastateltujen
opettajien suhtautuminen vertaisarviointiin sen sijaan vaihteli. Kielteisimpana kaikista
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vertaisarvioinnin koki Maria, joka kertoi, ettei juurikaan toteuta sitd. Hanen mukaansa
opiskelijat ovat herkkia vertaispalautteelle eivatka mielelladn anna esimerkiksi kirjoi-
telmiaan toisten luettavaksi. Samasta syysta Mirva oli toteuttanut vertaisarviointia
nimettdmana. Armi puolestaan kertoi laativansa vertaisarviointikysymykset harkiten,
jotta opiskelijat eivat antaisi lilan negatiivista tai loukkaavaa palautetta toisilleen. Myds
Johanna kertoi toteuttavansa vertaisarviointia jonkin verran ja erilaisia tapoja hyo-
dyntden: Toisinaan kaikki hdanen opiskelijansa antoivat kirjallista palautetta toistensa
tuotoksista, kuten esitelmista. Toisinaan taas opiskelijat antoivat vertaispalautetta vain
omalle tyoparilleen, joko suullisesti tai kirjallisesti. Jopa Maria, joka piti vertaisarviointia
ongelmallisena, ohjasi joskus tiettyja opiskelijoita kommentoimaan toistensa teksteja.
Ndin han kaytanndssa tuli soveltaneeksi eriyttavaa vertaisarviointia.

Kolme kyselyyn vastannutta opettajaa mainitsi lukion opetussuunnitelman uusiin
perusteisiin (vastedes LOPS 2019) liittyvan kieliprofiilin formatiivisen arvioinnin vali-
neend. Haastateltujen opettajien mielipiteet kieliprofiilista erosivat hieman toisistaan.
Johanna naki kieliprofiilin kaikkein positiivisimpana ja piti sita hyvana keinona tehda
opiskelijoiden oppimisprosessin nakyvaksi. Han toi myos esille, ettei kieliprofiilin
tekoon ole riittdvasti aikaa kaiken muun ohella. My6s Armi piti kieliprofiilia lahto-
kohtaisesti positiivisena asiana, mutta kustantajien kieliprofiilille tekemia mallipohjia
han kritisoi liian mekaanisiksi. Mariakin piti kieliprofiilia hyvdna asiana, mutta ajatteli
sen olevan jokseenkin “"paalleliimattua’, silla han katsoi toteuttavansa kieliprofiilin
tyyppista tyoskentelyd jo entuudestaan. Hanen mielestaan kieliprofiili oli kuitenkin
hyva eriyttamisen vdline, silld opiskelijat voivat tehda siihen liittyvia tehtdvia omien
kykyjensa ja innostuksensa mukaisesti. Kaikkein kielteisimmin kieliprofiiliin suhtautui
Mirva. Omassa arjessaan han oli kokenut sen olevan "kaiken kiireen keskella pakolli-
nen paha”. Esimerkiksi ensimmaisessa opintojaksossa, jossa kieliprofiilia tydstettiin,
opiskelijat eivat olleet saaneet tarvitsemiaan tietokoneita toimitusvaikeuksien vuoksi.
Ajatuksen tasolla myds Mirva naki kuitenkin kieliprofiilin positiivisena ja piti sitd muun
muassa erinomaisena diagnostisen arvioinnin valineena.

4.1.2 Vieraiden kielten opettajien eriyttavan arvioinnin kdytanteet
Kyselyssa oli avoin kysymys opettajien eriyttavan arvioinnin kdytanteista. Moni kyselyyn
vastannut opettaja kertoi eriyttavansa arviointia varsin vahan, ja kuusi opettajaa jopa
mainitsi, ettei eriyta arviointia lainkaan. Eraskin opettaja (OPE18) totesi: “Tavoitteet
ja arviointikriteerit ovat periaatteessa kaikille samat” Vaikka kyselyyn vastanneet
opettajat eriyttivat arviointiaan suhteellisen vahan ja rajoittuneesti, mainitsivat he
kuitenkin joitain eriyttavan arvioinnin keinoja (ks. taulukko 3). Yleisimmin kaytettyja
niista olivat yksil6llisten tavoitteiden asettaminen seka palautteen anto.
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TAULUKKO 3. Avoimeen kysymykseen vastanneiden kieltenopettajien (n=48) kayttamat arvi-
oinnin eriyttdmismenetelmat.

Kategoria N Aineistoesimerkkeja

Eriyttaminen tavoit- 16 “Jokainen opiskelija asettaa itse omat tavoitteensa. Opin-

teita asettamalla ja tojakson puolivalissa tsekataan, missa ollaan ja opinto-

seuraamalla jakson lopussa itsearviointi - opettaja kommentoi naita
kaikkia!” (OPE37)
“Kurssin alussa kysely tavoitteista, kurssin aikana itsear-
viointia eri kurssitehtavien paatteeksi ja lopuksi itsearvi-
ointi/reflektointi kurssin onnistumisesta oman taitotason
mukaan.” (OPE13)

Palaute eriyttamisen 11 “Opiskelijat maarittelevét itselleen oman tavoitteen

valineena opintojakson/kurssin alussa. Annan palautetta seka suul-
lisesti (useimmiten kuitenkin koko ryhmalle yhteisesti,
yksil6llisemmin harvemmin) etta kirjallisesti (yksilollisesti)
jakson/kurssien kuluessa saanndllisesti (esim. arvioita-
vien suoritusten yhteydessd).” (OPE27)

“Jatkuva vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa onnis-
tumisista ja mahdollisista epdonnistumisista. Jokaisen
opiskelijan tulee kokea itsena nahdyksi/kuulluksi jokaisen
oppitunnin aikana.” (OPE38)

Helpotetut arviointi- 7 “Joissain tehtdvissa he [opiskelijat] saavat valita vaativan

tehtavat tai helpomman vaihtoehdon (helposta esim. arvosana
max 8, vaativassa enemman ty6td).” (OPE20)

Itsearviointi 4 “Itsearviointiin ja itsereflektioon kannustan aktiivisesti ja
aina jakson paatteeksi se tehdaan kirjallisesti. Opiskelija
arvioi omaa oppimisprosessiaan ja oppimistuloksiaan
suhteessa omaan tavoitteeseen ja kurssin tavoitteisiin.
Itsearviointeihin teen omat yksil6lliset kommenttini.”
(OPE27)

Opiskelijoiden 4 “Koska oppikirja on sahkdinen, nakee hyvin tekeekd opis-

edistymisen jatkuva kelija tehtdvia ja miten han niissa onnistuu.” (OPE18)

seuraaminen

Tukiopetus 2 “Heikommille oppilaille annan helpotettua lisdmateriaa-
lia ja tukiopetusta.” (OPE29)

Arviointiformaatin 2 “Annan mahdollisuuden ndyttda osaamistaan eri tavoilla

muutos

(esim. jos esiintyminen ahdistaa, voi danittaa saman tai
joskus tehda kirjallisesti).” (OPE48)

Yhden kerran mainittuja menetelmia:
« Arvioinnin pilkkominen pienempiin osiin.

» Kaanteinen opetus.

« Opiskelijoiden osallistaminen arvioinnin suunnittelussa.
« Erityisopettaja osallistuu koetilanteeseen.
« Kokeessa saa kysya kysymyksia.




108  LUKION VIERAIDEN KIELTEN OPETTAJIEN KAYTANTEITA
JA KASITYKSIA ERIYTTAVASTA ARVIOINNISTA

Myds haastatellut opettajat toivat esiin monia eriyttavia arviointikdytanteita. Maria
muun muassa kertoi kdyttavansa toisinaan avointa koetta (esim. oppikirjan tuella
tehtava koe) uusintamahdollisuutena. Johanna puolestaan hyddynsi pari- tai ryhma-
kokeita, kun taas Armi antoi joidenkin opiskelijoiden osoittaa osaamisensa suullisesti.
Kaikki opettajat huomioivat eriyttamisen jossain maarin myds summatiivisissa kokeissa,
muun muassa erilaisten tehtavatyyppien avulla.

4.1.3 Tavoitteiden ja kriteerien asettaminen ja niiden eriyttaminen
Kyselyyn vastanneista opettajista 46 kertoi, ettd uuden opintojakson alkaessa sen
tavoitteet ja arviointikriteerit kdytiin lapi yhdessa opiskelijoiden kanssa. 42 opet-
tajista kertoi esittelevansa tavoitteet jo opintojakson ensimmaisella tunnilla. Vaikka
23 opettajaa mainitsi, etta heilla tavoitteet ovat jatkuvasti nakyvilla kurssialustalla,
vain nelja heista kertoi palaavansa niihin opiskelijoiden kanssa opintojakson aikana.
Viisi opettajaa puolestaan kertoi osallistavansa opiskelijat jollain tavoin tavoitteiden
asetteluun. Noin kolmasosalla opettajista eriyttdaminen kuitenkin ilmeni tavoitteiden
asettelussa jollain tavoin (ks. taulukko 3).

Kaikki haastateltavat opettajat kertoivat kdyvansa opiskelijoiden kanssa ensim-
maisilla kerroilla 1api opintojakson tavoitteet. Ainoastaan Maria kertoi palaavansa
tavoitteisiin jatkuvasti opintojakson aikana, kun taas muut opettajat ottivat ne uu-
destaan esille vasta opintojakson lopussa. Armi ja Mirva eriyttivat niin, etta opiskelijat
laativat itselleen omia tavoitteita opintojakson alussa. Sen sijaan Johanna havahtui
ajattelemaan tavoitteiden asettelun eriyttamista vasta haastattelutilanteessa:

Niin mitenkas tuota huomioitko sa jotenkin eriyttdmisen siina tavoitteiden asette-
lussa.. lapikaynnissa tai niitten kasittelyssa? (haastattelija)

Aika vahan kylla itseasiassa nyt kun ma oikein mietin asiaa. Eli kylléd se on ehka sel-
lainen niinku ettd se ne tavoitteet kuitenkin tietylla tavalla tulee niinku opetussuunni-
telmasta eli se niinku tietylla tavalla niinku ettéd se olisi sellainen niinku et, jos tdhan
tavoitteeseen paasee, niin silloin on se niinku hyva taso saavutettu. (Johanna)

4.2 Vieraiden kielten opettajien kasitykset arvioinnista ja sen
eriyttamisesta

Tassa osiossa tuomme laajemmin esiin opettajien arviointikdytanteiden kirjoa ja
paneudumme tarkemmin heidan kasityksiinsa arvioinnista ja sen eriyttamisesta.
Temaattisen analyysin tuloksena konstruoimme kysely- ja haastatteluaineiston poh-
jalta nelja teemaa:

1. eriyttdva arviointi dialogina, tukena ja ohjaamisena
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2. laajemmat arvioinnin rakenteet
3. taitotasoihin keskittyva eriyttaminen
4. opiskelijoiden aani.

Esittelemme seuraavaksi nama teemat ja nivomme ne yhteen tutkimuskirjallisuuden
kanssa.

4.2.1 Eriyttava arviointi dialogina, tukena ja ohjaamisena

Opettajat kasittivat eriyttavan arvioinnin ideaaliksi erdaanlaisen “inhimillisyyden’,
silla he kuvasivat eriyttavaa arviointia usein ihmisten valiseksi, lampimaksi vuoro-
vaikutukseksi. Arviointi ilmeni talléin mittaamisen ja testaamisen sijaan dialogina,
tukena ja ohjaamisena. Tama nakemys on linjassa tutkimuskirjallisuuden kanssa, silla
ideaalin eriyttamisen ajatellaan olevan seka proaktiivista etta reaktiivista toimintaa,
jossa huomioidaan oppilaiden moninaisuus (Tomlinson 2014). Haastateltujen opet-
tajien arviointi vaikutti olevan yhdistelma naita molempia. Formatiivinen arviointi oli
enemman reaktiivista, jolloin opetusta ja toimintaa muokattiin opiskelijoilta saadun
palautteen perusteella. Summatiivisessa arvioinnissa opettajat puolestaan olivat jo
lahtokohtaisesti koettaneet ottaa eri opiskelijat huomioon ja rakentaneet kokeet silla
ajatuksella, ettd jokainen pystyisi ndyttamaan niissa osaamisensa. Nain opettajat kyt-
kivat niin formatiivisen kuin summatiivisen arvioinnin tarkoituksen osaksi opiskelijan
ohjaamisen ideaalia.

Haastatellut opettajat painottivat opetuksessaan formatiivista arviointia ja koros-
tivat sen merkitysta oppimisprosessin tukemisessa ja ohjaamisessa. Maria esimerkiksi
kuvasi itseddn metaforalla “valmentaja’, joka on varsin yleinen viittaus opettajan rooliin
oppimisen mahdollistajana ja fasilitaattorina (esim. Heinonen & Roiha 2022; Lin ym.
2012). Eriyttaminen yhdistettiin vahvasti formatiiviseen arviointiin ja opettajat kokivat,
etta yksilollinen palaute jo itsessaan eriyttaa.

Haastateltujen opettajien nakemykset summatiivisesta arvioinnista vaihtelivat
enemman. Vaikka jokainen heista pitikin summatiivisia kokeita opintojaksojen lopus-
sa, Johanna ja Maria kokivat, ettd ideaalitilanteessa ne voisi jattaa pois tai niita voisi
kehittad kommunikatiivisempaan suuntaan. Armi puolestaan koki summatiiviset
kokeet olennaisena, mutta hdnen mukaansa opiskelijat voisivat suorittaa sellaisen
vain kerran lukuvuodessa. Mirva naki summatiiviset kokeet hyoddyllisimpana ja ne
korostuivat eniten hanen opetuksessaan.

Eriyttdvan arvioinnin haasteiksi opettajat nimesivat useita “laitostuneen” lukion
tunnusmerkkeja, jotka estivat vuorovaikutussuhteen syntymista opettajan ja oppilaiden
vilille. Esille tuotiin muun muassa ajan rajallisuus seka eriyttavien arviointikaytanteiden
heikko tuntemus. Opettajien esiin tuomat ongelmat ovatkin varsin hyvin linjassa niiden
haasteiden kanssa, joita aikaisemmassa tutkimuksessa on nimetty (esim. Lavania & Nor
2020; Roiha 2014; Tomlinson & Imbeau 2010; VanTassel-Baska & Stambaugh 2005; Wan
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2017). Opettajien mukaan erityisesti ajan puute ja suuret opetusryhmat vaikeuttivat
opiskelijan yksilollista kohtaamista ja arvioinnin eriyttamista:

Enpa oikeastaan vield ainakaan ehdi [toteuttaa eriyttdmista arvioinnissa]. Lukio-
opettajuus on mennyt hyvin paljon tydldadmmaksi uuden opetussuunnitelman seka
varsinkin oppivelvollisuusmuutoksen myoéta (muutosten paljous seka jatkuva kirjaa-
minen). (OPE7)

[Ideaalitilanteessa] antaisin enemman suullista palautetta ja kavisin oppimiskes-
kusteluja, talle ei tosiaan ole aikaa. Pystyisin esittdmaan maamerkkisuorituksia,
joihin opiskelijat voisivat verrata omia tuotoksiaan. Lisaksi oppilaat pystyivat jossain
maarin valitsemaan osuvammin itselleen sopivan vaikeustason tehtavia. (OPE4)

Kolme kyselyyn vastannutta opettajaa mainitsi erikseen pienen lukion mahdollistavan
opiskelijan opintohistorian perinpohjaisen tuntemisen, mika edistaa eriyttamista:

Ottamalla huomioon tiedot ko. opiskelijan aiemmasta suoriutumisesta (pienessa
koulussa tunnemme opiskelijat melko perinpohjaisesti). (OPE9)

Haastateltavista opettajista Maria, Johanna ja Mirva korostivat opiskelijatuntemusta
ja ennakoivan arvioinnin merkitystda omassa arviointitoiminnassaan ja sen eriytta-
misessa. He toteuttivat ennakoivaa arviointia kuitenkin hieman eri tavoin. Maria
kirjoitutti jokaisen opintojakson alussa opiskelijoilla englanninkielisen kirjeen, jossa
opiskelijat kertoivat itsestaan. Maria kertoi saavansa talla tavoin tietoa opiskelijoiden
mieltymyksista sekda myds jonkinlaisen kasityksen heidan kielitaidostaan. Johanna
puolestaan hyddynsi perinteisempaa lahtotasokoetta, mutta ainoastaan lukion alussa.
Mirvan lukiossa tehtiin englannissa ja ruotsissa laajamittaiset Iahtétason kartoitukset,
joiden pohjalta erityisopettajat informoivat kielten opettajia tuen tarpeessa olevista
opiskelijoista. Taman lisaksi Mirva teetatti opiskelijoillaan oman kyselyn, jossa han
kartoitti opiskelijoiden omaa kasitysta kielenosaamisestaan. Mirva naki, etta kieliprofiili
jasiihen liittyvat tehtdvat toimivat myds lahtotason kartoituksena. Kaikki kolme opet-
tajaa ottivat ennakoivan arvioinnin huomioon opetuksessaan ainakin jossain maarin.
Marian mukaan lahtotason kartoitus paljastaa hdnelle heti, ketka opiskelijat tarvitsevat
eniten tukea. Johanna puolestaan sanoi kertaavansa erityisesti sellaisia asioita, jotka
ovat osoittautuneet opiskelijoille haasteelliseksi. Hinen mukaansa asiat kuitenkin
kerrataan yhteisesti koko luokan kanssa, vaikka ne olisivatkin jo osalla taysin hallussa.

4.2.2 Laajemmat arvioinnin rakenteet eriyttamista kehystamassa

Seka kyselyssa etta haastatteluissa kysyimme opettajilta, kuinka laajemmat suomalaiset
arvioinnin kehykset vaikuttavat opettajien eriyttamiskasitykseen. Ensinnakin uusi LOPS
(2019) ja sen vaikutukset arviointiin jakoi opettajien mielipiteita. Hieman yli puolet
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kyselyyn vastanneista opettajista koki, ettei arviointi ollut juurikaan muuttunut uuden
LOPSin myota. Osa puolestaan naki, etta siind on annettu enemman painoa forma-
tiiviselle arvioinnille ja lisatty itse- ja vertaisarviointia. Haastatellut opettajat kokivat
uuden LOPSin padosin positiivisena asiana arvioinnin nakodkulmasta ja toivat esiin
muun muassa siind korostuvaa jatkuvan arvioinnin merkitysta. Armin mukaan aiem-
min arviointi oli ollut summatiivisempaa ja numeroita painottavaa, kun taas uudessa
LOPSissa arviointi oli opiskelijalahtdisempaa ja otti opiskelijat paremmin huomioon.

Ylioppilastutkinnon kielikokeet olivat toinen instituutio, joka varjosti luokkahuo-
neissa tapahtuvaa arvioinnin eriyttamistyota. Erds kyselyyn vastannut opettaja naki
lukion opetuksen paatehtavaksi taata hyvat arvosanat ylioppilaskokeissa:

Hassuahan on oikeastaan se, etta lukion paattdétodistuksella ei ole mitaan merki-
tysta, joten mité varten annamme arvosanoja... jotta opiskelijalla olisi jonkinlainen
kasitys, miten paljon téita pitaisi viela tehda yo:n eteen? Katson, etta lukion opetta-
jana paatehtavani on saada opiskelijoilleni mahdollisimman hyvat yo-arvosanat ja
nain ollen varsinainen arviointi ei ole keskidssa, vaan se, ettd he oppivat. (OPE28)

Ylioppilaskokeiden vaikutus arviointitydskentelyyn nousi esiin mielenkiintoisesti, ja
paikoin ristiriitaisesti, myos kaikissa haastatteluissa. Yhtaalta niiden roolia vahateltiin
lukion opintojaksojen sisdltdjen maarittdjana, toisaalta ne vaikuttivat kuitenkin jos-
sain maarin ohjaavan opettajien opetus- ja arviointikdytanteita (ns. washback-ilmio,
ks. esim. Kuang 2020). Kaikki opettajat olivat periaatteessa sita mieltd, ettei ylioppi-
laskokeiden tulisi maarittaa lukion opintojaksojen opetusta. Kuten Johanna ja Armi
perustelivat, kaikki opiskelijat eivédt edes suorita kielten ylioppilaskokeita. Mydhemmin
haastattelussaan Johanna kuitenkin mainitsi, etta ylioppilaskokeet rajoittavat hanen
toteuttamaansa opetusta ja arviointia. Lisaksi han pohti, onko opiskelijoille haitallista,
jos kokeiden kuunteluosuuksia tauotetaan tai kokeen osia jaetaan eri paiville, silla
ylioppilaskokeissa ei ndin toimita. Johanna kavi siis tietynlaista sisdista kamppailua:
ajatuksen tasolla han vastusti ylioppilaskokeiden vaikutusta, mutta muokkasi kdytan-
ndssd toimintaansa niiden perusteella.

Maria naki ylioppilaskokeet ja lukion oppimaaran erillisind asioina. Tosin han
kuvasi ylioppilaskokeita metaforalla “olympialaiset”, joihin mennaan nayttamaan
lukion aikana opittu, mikd antaa ymmartaa, etta ne ovat kuitenkin jossain maarin
hanenkin opetuksensa taustalla. Mirva ei ollut muodostanut selkeaa mielipidetta
ylioppilastutkinnon roolista arvioinnissa, silla han kuvasi ylioppilaskokeiden ja lukion
opintojaksojen arvioinnin valista jannitetta seuraavasti:

Ehka semmoinen on viela hakusessa, etta mitenka niitd painotetaan tavallaan
summatiivista ja formatiivista arviointia tavallaan, koska yo kokeet on se iso kantava
ohjaava voima lukiossa, etta ettd voidaanko me jotenkin sita formatiivista arviointia
ottaa mukaan siihen summatiiviiseen opintojakson arviointiin ettei me tehda itsel-
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lemme hallaa siina ettd meidan koulun yo tulokset olisi taysin ristiriidassa meidan
niin kuin opintojaksojen arvioinnin kanssa. (Mirva)

Sitaatti kuvastaa osuvasti, kuinka voimakas vaikuttaja ylioppilaskokeet ovat lukiossa.
Vaikka suurin osa opiskelijoista ei tunnista ylioppilaskokeiden vaikutusta opetuk-
sessa, aiheuttaa se heille paljon stressia ja ahdistusta lukion aikana (Pollari 2016).
Huomionarvoista on, etta ylioppilastutkinnossa arvioidaan vain osaa LOPSin (2019)
tavoitteista, kun taas lukion opintojaksojen arviointien tulisi kattaa ne kaikki.

4.2.3 Ylos- vai alaspadin? Taitotasoihin keskittyva eriyttaminen
Haastateltujen opettajien nakemyksissa eriyttavasta arvioinnista yhdistyi seka laajoja
ettd suppeita eriyttamiskasityksia. Yhtaalta he kaikki toivat esiin monipuolisia arvi-
ointitapoja ja erilaisuuden huomioimista arviointi- ja opetuskadytanteissaan. Toisaalta
heiddn puheissaan ilmeni tietynlaisia rajoittuneita ajatuksia eriyttavaan arviointiin
liittyen, kuten polarisoivaa puhetapaa eriyttamisen “suunnista” Tassa puhetavassa
oppilaat asetettiin tiukasti akselille “heikko - lahjakas” heidan jokseenkin yksiulotteisen
“tasonsa” perusteella. Opettajat myos keskittyivat eriyttavissa arviointikdytanteissaan
padsaantoisesti alaspdin eriyttamiseen (ks. myos Nepal ym. 2021). Kaikki haastatellut
opettajat kokivatkin yldspain eriyttamisen haasteellisena ja kaipasivat siihen lisda
vinkkeja:

Summatiivisessa arvioinnissa niin sita eriyttamista tietysti tulee sitten myos tehtya
silloin kun on niinku jotain niinku haasteita, varsinkin.. et ehkd vahemman ehka

tulee silloin niinku yléspain eriytettya sitten siina niinku arvioinnissa. (Johanna)

Sitten ne ketka niinku silmat loistaen siella sitd kymppia jahtaa, niin he jaa sitten
kuitenkin aina vaajaamatta oman onnen nojaan niin niin se etta jotenkin saisi sinne

niinku tydkaluja siihen, ettd miten niitd opiskelijoita voisi viela enemman.. (Armi)

Vahva keskittyminen alaspdin eriyttamiseen tuli Johannan toiminnassa esiin myos
siind, ettad han kertoi kohdistavansa kertaavan opetuksensa koko luokalle, mikali han
huomasi joidenkin opiskelijoiden hydtyvan tietyn asian lisdopetuksesta.

Kyselyyn vastanneet opettajat puolestaan viittasivat vastauksissaan opiskelijoiden
“massaan”ja“ainekseen”ikaan kuin homogeenisena joukkona, johon on kohdistunut
samansuuntaisia yhteiskunnallisia muutoksia: “tasot” eivat koskeneet opettajien pu-
heissa ainoastaan yksil6itd vaan ennen kaikkea ikdluokkia, kenties jopa sukupolvia.
“Oppilasaineksen heikentyminen” ndhtiin esimerkkina eriyttamisen esteesta:

[Ideaalisti kayttaisin] laajempia kurssitoita, enemman ryhmatoita, videotehtavia,
vertaisarviointia. Ylipaatdan monipuolisempia arviointimetodeja. Opiskelija-aines
on niin heikkoa, ettd on vaikeaa saada edes kirjoitelmia kirjoitettua ja palautettua.
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Ryhmatditad on kokeiltu, mutta niista ei tule mitédan, koska osa porukasta ei tee
mitaan, jolloin muut karsivat. Siksi perinteiset kokeet toimivat parhaiten. (OPE13)

Mielestani arviointini on ollut hyvin linjassa opiskelijoiden tason kanssa. Mutta nyt
alkaa tulla enemman ja enemman opiskelijoita, jotka eivat opiskele. Arvosanat huo-
noja ja sanoja ei lueta. (OPE17)

Kyselyyn vastanneista opettajista monet lahestyivatkin arvioinnin eriyttamista lahes
yksinomaan taitotasojen nakdkulmasta (ks. esim. Roy ym. 2013; Saloviita 2018) eivatka
maininneet eriyttavansa arviointia esimerkiksi opiskelijoiden tydskentelytyylien tai
kiinnostuksen kohteiden perusteella.

4.2.4 Opiskelijoiden oman d@édnen puuttuminen eriyttavassa arvioinnissa
Opettajat eivat juurikaan tuoneet esiin opiskelijoiden omaa nakdkulmaa eriyttamisessa.
Vaikka esimerkiksi Mirva kertoi antavansa erilaisia kotitehtavia eri opiskelijoille, teki
han paatoksen itse sen sijaan, etta opiskelijat olisivat valinneet haluamansa tasoisia
tehtavia. Opiskelijaldhtoisen arvioinnin periaatteisiin kuuluu opiskelijan nakeminen
aktiivisena toimijana, joka tulee osallistaa oppimisprosessiin ja siihen liittyviin paa-
toksiin mahdollisimman kiinteasti (Tomlinson 2014).

Mielenkiintoisena havaintona nousee esiin, ettd opettajien puheessa enna-
koivalla arvioinnilla ymmarretaan tavallisesti lahtotasotestia. Opettajat tarkastelivat
ennakoivaa arviointia 1dhinnd omasta nakdkulmastaan eivatka tuoneet esille sen
hyotyja opiskelijoille itselleen, kuten alla oleva sitaatti kertoo:

Eihan silla niinku niilla tuloksella ei ole niinku heille [opiskelijoille] mitaan merkitysta,
mutta et et mulle tietysti antaa sen etta tietdd vahan niinku mista Iahtee etta tuota
ettd ettd tarvitaanko niinku enemman kertausta vai vai onko se niinku mitka asiat on

ehka sitten ihan niinku selvia. (Johanna)

Armi oli haastatelluista ainoa, joka suhtautui ennakoivaan arviointiin negatiivisesti ja
totesi, ettei ikina pida lahtotason testid, silld se voi antaa hanelle vaaristyneen kuvan
opiskelijan todellisesta osaamisesta. Alla oleva sitaatti kuvastaa Armin tuntemuksia
asiasta:

Minéd pelkdan naissa jos mulle tulee viisikymmentakaksi uutta ykkdsta ja mina pidan
niille jonkun semmoisen semmoisen minun mielesta loistavan testin ja joku saa siita
kuus plus ja joku saa siita ysin niin mina pelkaan sita ettd mulle tulee siitd semmoinen
joku mielikuva siita. (Armi)

Armin sitaatista voi paatelld, etta hankin tarkastelee ennakoivaa arviointia lahinna
omasta nakokulmastaan eika pohdi sitd, miten ennakoiva arviointi vaikuttaa opiskeli-
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jan kasitykseen itsestaan kielenoppijana. Lisaksi Armin vastauksesta saa vaikutelman,
etta lahtotason arvioinnin tulisi hanen mukaansa olla kertaluontoista eika jatkuvaa.
Mielenkiintoisesti han kuitenkin kdyttaa arvioinnissaan perinteisia summatiivisia
kokeita, joiden voidaan ajatella mittaavan arviointia kertaluonteisesti tietyssa het-
kessa. Armi myds yhdistda lahtotason kartoituksen yksinomaan testeihin. Toisaalta
on huomattava, ettd vaikka Armi ilmaiseekin painokkaasti, ettei milloinkaan kartoita
lahtotasoa, on hdanen haastattelussaan tahan liittyen ristiriita. Han nimittdin kertoo,
etta opiskelijat tekevat hanelle opintojakson ensimmaisen viikon aikana 2 minuutin
videon ja kirjoittavat 100 sanan viestin, joista han antaa palautetta. Nain ollen Armi
vaikuttaa my0s tekevan lahtotason kartoitusta, vaikka ei sita itse sellaiseksi miellakaan.

5 Pohdinta ja lopuksi

Tassa tutkimuksessa paneuduttiin lukion vieraiden kielten opettajien arviointiosaami-
seen arviointikdytanteiden ja -kasitysten kautta, ensisijaisesti eriyttamisen nakokulmas-
ta. Moni opettaja koki LOPSin (2019) tuoneen formatiivisen arvioinnin keskeisemmaksi
osaksi arviointikdytanteita, mita voidaan pitda myonteisena muutoksena aiempaan
(vrt. Atjonen ym. 2019). Vaikuttaa my®os silta, etta kieliprofiili on joidenkin opettajien
kohdalla I16ytanyt jo paikkansa formatiivisen ja eriyttavdn arvioinnin vélineena.

Useista eriyttamiskeinoista huolimatta opettajien kokonaiskasitys eriyttavasta
arvioinnista vaikutti viela rajalliselta ja suppealta (ks. myos Melesse 2015; Milinga
ym. 2022; Santangelo & Tomlinson 2012). Arvioinnin eriyttamista tarkasteltiin 1ahes
yksinomaan taitotasojen perusteella, eika laajan eriyttdmisnakemyksen mukaisia
kiinnostuksen kohteita tai tydskentelymieltymyksia tuotu esiin (ks. esim. Tomlinson
2014). Ylipaataan eriyttamista toteutettiin vield varsin pienimuotoisesti, ja joidenkin
vastaajien kohdalla sita ei tehty lainkaan. Usealla opettajalla oli myds kaytossa samat
keinot kaikille opiskelijoille. Yksittdisten keinojen sijaan eriyttavan arvioinnin olisi hyva
lahtead liikkeelle yksildllisista tavoitteista, ulottua oppimisprosessin ohjaamiseen ja
kulminoitua summatiiviseen arviointiin (Tomlinson & Moon 2013). Toisaalta on hyva
huomata, etta osa tutkimukseen osallistuneista opettajista kaytti eriyttavan arvioinnin
keinoja monipuolisesti.

Opettajat keskittyivat vahvasti alaspadin eriyttamiseen. Yl6spain eriyttaminen sen
sijaan koettiin haasteellisempana, mika on linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa
(esim. Brevik ym. 2018). Eriyttamisen painottaminen alaspain onkin suomalaisessa
pedagogiikassa tyypillista: opettajat kokevat usein tarkedmpana tukea opiskelijoita,
joilla on oppimisvaikeuksia, kuin huomioida lahjakkaita (Roiha 2014, 2022; Seppala &
Kautto-Knape 2009). Suomalaista koulujarjestelmaa on ylipaataan leimannut vahva
panostaminen oppimisvaikeuksien tunnistamiseen ja oppimisen tukemiseen (esim.
Kivirauma & Ruoho 2007), joskin enemman perusopetuksen puolella. Kuitenkin laajan
kasityksen mukaan eriyttaminen koskee kaikkia opiskelijoita (esim. Tomlinson 2014).
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Valtaosa tutkimukseemme osallistuneista opettajista oli saanut tdydennyskoulu-
tusta arviointiin, mutta eriyttamiseen liittyva tdydennyskoulutus oli vield varsin vahaista.
Kuten aikaisempi tutkimus (esim. Wan 2017) on jo osoittanut, mita laajempi kasitys
opettajilla on eriyttamisestd, sitd enemman he sita toteuttavat toiminnassaan. Myos
oman tutkimuksemme perusteella tydssa olevat opettajat hyotyisivat eriyttamiseen
liittyvasta tdydennyskoulutuksesta, jossa olisi hyva kasitelld yksityiskohtaisemmin
my0s lahjakkaiden opiskelijoiden tukemista. Lisaksi opettajaopiskelijoita palvelisi
eriyttamisen laajempi kasittely jo perustutkinto-opintojen aikana. Nain eriyttamisesta
tulisi helpommin luonnollinen ja kiinted osa kaikkea opetusta — my&s arviointia - eika
sitd nahtaisi erillisend asiana.

Arvioinnin eriyttaminen koettiin paikoin haasteellisena ja ty6laang, ja yhtena
suurimpana syyna tdhan mainittiin suuret luokkakoot. Ideaalitilanteessa opettajat
olisivat pitdneet enemman henkildkohtaisia oppimiskeskusteluja opiskelijoiden kanssa.
Opettajat ndyttavatkin pitavan hyvaa opiskelijatuntemusta eriyttamisen perusedelly-
tyksena (ks. myds Tomlinson 2014). Opiskelijatuntemus on lIahtokohtana myds esim.
Thousandin ym. (2007) eriyttamismallissa, ja on ymmarrettavaa, etta pienempien
ryhmakokojen katsotaan mahdollistavan myos syvallisempi opiskelijatuntemus.
Ihanteellinen ratkaisu olisikin rajoittaa lukion opetusryhmien kokoja. Suurissa ryhmissa
eriyttamista voi kuitenkin tehda resurssien sallimissa rajoissa.

Vaikka opetussuunnitelma maarittaa kielitaidon tavoitteelliset tasot vieraiden
kielten eri oppimaarissa, (arvioinnin) eriyttamisen nakdkulmasta yksiléllisempi lahes-
tymistapa oppimistavoitteisiin voisi olla hedelmallisempi. Kun oppilaat ovat yksiloita
erilaisine vahvuuksineen, heikkouksineen ja tarpeineen, taitotasoissakaan yksi koko
ei sopine kaikille. Arviointia eriyttamalla oppilaan olisi helpompi havaita omia kehi-
tyskohteitaan ja myds oppia asettamaan omia tavoitteitaan. Opettajien mainitsemat
ylioppilaskokeet toki maarittavat tavoitteita: kokeethan laaditaan LOPSin tavoitetasoon
sovittaen niin, ettd puolet tehtdvista on tavoitetasolla, neljannes sen yla- ja neljan-
nes alapuolella. Kaikkien ei kuitenkaan odoteta saavuttavan korkeinta mahdollista
arvosanaa, vaan itselleen paras arvosana. Jokaisella pitda olla samat mahdollisuudet,
mutta ei ole realistista odottaa, etta kaikki saavuttavat saman tason samaan aikaan.

Tutkimuksemme tarjoaa alustavaa tietoa lukion vieraiden kielten opettajien
eriyttavasta arviointitoiminnasta. Jatkossa olisi hyddyllista tutkia eriyttavaa arviointia
laajemmin, myds opiskelijoiden omasta ndakékulmasta. Lisaksi olisi tarkeaa tutkia eriyt-
tavan arvioinnin vaikutusta opiskelijoiden kielitaidon kehitykseen seka affektiivisiin
tekijoihin kuten motivaatioon ja kielimindan. Erityisen tarkeda olisi myds vahvistaa
eriyttamisen nakdkulmaa opettajien arviointiosaamista kasittelevassa kirjallisuudessa.
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LITE 1:

Arviontikysely lukion vieraan kielen opettajille

Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (¥)

Tassa tutkimuksessa kartoitetaan lukion vieraan kielen opettajien kokemuksia arvioin-
nista ja eriyttdmisestd, sekd pandemian vaikutuksista arviointiin. Vastaajista ei kerata
mitdadn henkilokohtaisia tunnistetietoja. Voit tarvittaessa tallentaa kyselyn kesken
vastaamisen ja jatkaa sen tdyttdmistda myohemmin. Tutkimuksen toteuttavat Anssi
Roiha (TY), Juuso Nieminen (Hongkongin yliopisto) ja Katja Mantyla (JY). Lisatietoja:
katja.mantyla@jyu.fi

Linkki EU-lainsdadanndn mukaiseen tietosuojaselosteeseen:
bit.ly/ArviointikyselyTietosuojaseloste

Taustasi
1. Mita aineita opetat lukiossa? *
«  englanti
espanja
italia
japani
kiina
latina
portugali
ranska
ruotsi
saksa
suomi toisena kielena
muu kieli, mika?
muu kuin kieliaine, mika?

2. Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana? *

0-5 vuotta

6-10 vuotta

11-15 vuotta

16-20 vuotta

21-25 vuotta

26-30 vuotta

yli 30 vuotta

3. Oletko osallistunut tdydennyskoulutukseen arviointiin liittyen? *
kylld, mistd aiheesta, miten laaja?
en
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4. Oletko osallistunut tdydennyskoulutukseen eriyttamiseen liittyen? *
«  kylld, mista aiheesta, miten laaja?
. en

5. Kuinka monta erityisen tuen/oppimisen tukea tarvitsevaa oppilasta opettamis-
sasi opetusryhmissa on keskimaarin? *

- 05

- 6-10
- 115
- 16-20
« yli20

Pohdi alla olevia kysymyksia vieraiden kielten opetuksen nakékulmasta lukion
opetuksessa.

6. Kuvaile, miten arviointitydsi on muuttunut uuden LOPSin myéta.

7. Kaytkod oppilaiden kanssa kurssin aluksi lapi, mita arvioidaan?
«  kylld, miten?
. en

8. Kuinka usein kaytat opetuksessasi seuraavia arviointimenetelmia opintojakson
aikana? (1. en koskaan 2. harvoin 3. joskus 4. usein 5. aina)
+  sanakoe
+  kuuntelukoe
«  suljettu koe jakson paatteeksi (ilman materiaalia)
« avoin koe jakson paatteeksi (materiaalin kanssa)
«  suullinen arviointi
+ itsearviointi
«  vertaisarviointi

+  projekti
«  portfolio
«  esitelma

«  kirjoitelma/essee

«  jatkuva arviointi

«  oppimiskeskustelu
+ muu. mika?

9. Milla tavalla huomioit oppilaiden yksil6llisyyden arvioinnin eri vaiheissa (esim. ta-
voitteiden asettaminen, oppimisprosessin arviointi, oppimistulosten arviointi)?

10. Kuvaile, kuinka koronapandemia on vaikuttanut arviointityohosi (seka formatii-
viseen ettd summatiiviseen)?

11. Kuvittele, etta saisit toteuttaa arviointia “ideaalitilanteessa’, jossa tosielaman rea-
liteetit eivat vaikuttaisi arviointity6hosi. Kuvaile, miten toteuttaisit arviointia.
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12. Jatimmekd kysymatta jotain, mitd sinulta olisi ehdottomasti kannattanut kysya
arviointiin liittyen? Voit halutessasi jatkaa aiheesta tassa.

Olisitko halukas osallistumaan lyhyeen haastatteluun tasta teemasta Zoomin vali-
tyksella? Kyselyn paatteeksi ohjaudut uudelle sivulle, jossa kysytaan halukkuuttasi
osallistua lyhyeen haastatteluun ja séhkopostiosoitettasi. Osoitetta ei voi yhdistaa
kyselyvastauksiin. Halutessasi jata yhteystietosi haastattelua varten, muussa tapauk-
sessa sulje selain, kun olet lahettanyt kyselyvastauksesi. Kiitos!
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LITE 2:

Haastattelurunko

Taustatiedot:
«  Opetettavat aineet
«  Opetuskokemus
«  Perus-ja tdydennyskoulutus liittyen arviointiin + eriyttdmiseen
«  Koulun koko

Tieto arvioinnista
«  Millaisia ajatuksia herattdvat arviointiuudistukset Suomessa?
+  Miten sina toteutat arviointia omassa tyssdsi?
«  Kuinka toteutat eriyttdmista arvioinnissa?/ Kuinka huomioit yksil6llisyyden arvi-
oinnissa?
«  Kuvaile omasta opetuksesta arviointitilanne, joka...
» ...oli erityisen onnistunut eriyttdmisen nakokulmasta. Miksi?
» ...epdonnistui eriyttdmisen nakdkulmasta. Miksi?
«  Mitd haluaisit oppia lisda eriyttdmisestd arvioinnista?

Kasitykset arvioinnista
«  Miten kommentoit seuraavia vaittamia:
» Lukiossa on opiskelijoita niin paljon, etta arviointi kannattaa suunnitella“kes-
kiverto-opiskelijalle”.
» Lukiossa ei tarvitse eriyttda arviointia.
» Arviointi on tasavertaista, kun se on kaikille samanlaista.
» Eriyttdminen tekee arvioinnista epdreilua.
» Arvioinnin eriyttdminen ei ole jarkevaa lukiossa, koska ylioppilaskirjoitukset
ovat kaikille samat.
«  Mikd on mielestdsi arvioinnin tarkein tehtava? Miksi?
«  Mikd muuttuisi sinun opetuksessasi, jos arviointi poistettaisiin lukiosta koko-
naan? Miksi?

Arviointitiedon kdytantoon siirtdminen
«  Millaiset tekijat mahdollistavat mielestasi sen, etta voit tehda arviointia siten kuin
ndet tarkedksi ja hyvaksi?
«  Millaisia rajoitteita mielestdsi on sille, ettet voi mahdollisesti tehda arviointia siten
kuin néet tarkedksi ja hyvaksi?
«  Kuinka koronatilanne on vaikuttanut sinun arviointitoimintaasi?

Lopuksi
«  Kuvittele, ettd saisit taysin omavaltaisesti sanella, kuinka kielten oppimista arvioi-
daan lukiossa. Miltd arviointi tallin ndyttaisi?
«  Haluatko vield lisdta jotain haastattelun teemoista?
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