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Abstract

The aim of this special issue is to present current research on assessment that supports language
learning. The aim of all assessment is to stimulate learning although this customarily applies
to formative and dynamic assessment. By using multifaceted assessment practices, language
teachers can support students’learning in myriad ways. This is also a key aspect of assessment
literacy. However, little is known about assessment that supports language learning in the
Finnish context. Therefore, this special issue provides an overview of how assessment can be
used to enhance language learning in Finland. The publication starts with an introductory

article on formative and dynamic assessment.

Keywords: formative assessment, dynamic assessment, assessment literacy
Asiasanat: formatiivinen arviointi, dynaaminen arviointi, arviointiosaaminen

1 Johdanto

Monipuolisen arvioinnin merkitys korostuu opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2014, 2019) seka perusopetus- (1998/628) ja lukiolaissa (2018/714).
Toisin sanoen arvioinnin ei tule koostua pelkastaan kokeista ja muista summatiivisen
arvioinnin muodoista, vaan sen rinnalle tarvitaan oppimista tukevaa, formatiivista arvi-
ointia. Oppimista voidaan tukea esimerkiksi palautteen, itsearvioinnin ja vertaispalaut-
teen avulla. Nama tyypilliset formatiivisen arvioinnin vélineet ja niiden implementointi
opetukseen mainitaankin opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 2019).
Formatiivisen arvioinnin avulla voidaan lisaksi tukea oppilaiden oppimaan oppimista
ja reflektointia, mika on yksi tarkeimmista tavoitteista suomalaisessa koulutuksessa
(Opetushallitus 2014, 2019). Itsearviointi ja reflektointi mainitaan myds lakitasolla
olennaisiksi oppimistavoitteiksi (Lukiolaki 2018/714; Perusopetuslaki 1998/628).

AFinLAn aikaisempi teemajulkaisu arvioinnista kasitteli kielitaidon arviointitut-
kimusta 2000-luvun Suomessa (Huhta & Hilden 2016). Siina kasiteltiin summatiivista
arviointia. Siksi tdssa uudessa teemajulkaisussa on tarkeda pohtia, kuinka formatiivista
ja dynaamista arviointia voidaan hyodyntaa kieltenopetuksessa tukemaan oppimista
jakielitaidon karttumista. Ensin esittelemme teoriataustan, joka nivoo yhteen teema-
julkaisumme yhdeksan artikkelia.

2  Opettajien arviointiosaaminen

Formatiivinen arviointi on osa opettajan arviointiosaamista, joka taas on osa opet-
tajan ammatillista osaamista ja paatoksentekoa. Keskeisia opettajan ammatillisen
kompetenssin rakennuspuita ovat kuvanneet monet kasvatustieteen ja soveltavan
kielitieteen tutkijat (Schulman 1987; Caena 2011; Gitomer & Zisk 2015; Borg 2015).
Kaikkien kuvausten ytimessa on opetettavan aineen asiantuntijuus yhdistyneena
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yleiseen pedagogiseen tietoon ja taitoon seka opettajan kykyyn kehittaa tyotaan
ja toimijuuttaan reflektion avulla. Sittemmin mukaan on liitetty my&s teknologinen
kompetenssi (TPACK) (Koehler ym. 2013). My0s arviointiosaamisen teoreettisia malleja
on viime vuosikymmenten aikana syntynyt lukuisia. Tassa esittelemme niista tunne-
tuimmat ja tutkimuskirjallisuudessa viitatuimmat.

Arviointi nahtiin tutkimuksessa pitkaan summatiivisen osa-alueen ja ulkoisten
tutkintojen nakokulmasta, eika opettajia pidetty oleellisina toimijoina muutoin kuin
korkeintaan testitulosten tuottamisen edistdjind. Opetustydn tarpeisiin arviointia
analysoi ensimmaisten joukossa Scriven (1967), joka erotti toisistaan summatiivisen
ja formatiivisen arvioinnin kasitteet. Pian tdman jalkeen opetukseen nivoutuva forma-
tiivinen arviointi nousi voimakkaasti didaktisen tutkimuksen valokeilaan haastamaan
opetuksen ulkopuolista arviointia (Black & Wiliam 1998, 2009; Inbar-Lourie 2008).
Sosiokonstruktivismi ja sosiokulttuurinen oppimisndkemys vauhdittivat tata kehitysta.
Samalla formatiivisen arvioinnin kasite hienojakoistui, ja opettajan kompetensseissa
korostui taito panna toimeen formatiivisia kdytanteita.

Arvioinnin tavoitteen nakokulmasta formatiivisen arvioinnin perusoletus ja
maaritelmallinen ydin on, ettd se sulautuu opetukseen (assessment as learning) ja
opiskeluun ja edistaa oppimista (assessment for learning), kun taas summatiivinen
arviointi perinteisimmillaan suuntautuu oppimistuloksiin sivuuttaen niiden saa-
vuttamisprosessin (Cizek ym. 2019). Formatiivista arviointia rasittaa terminologi-
nen samankaltaisuus summatiivisen arvioinnin kanssa. Arviointia termina savyttaa
useimmissa kielissa summatiiviseen arviointiin liittyva seurauksellisuuden paino. Siksi
formatiivisten kdytanteiden kuvauksessa on paljolti siirrytty kdyttdmaan palautteen
kasitettd ja vastaavaa termiad, joka keventaa arvioinnin lopullisuutta. Palautehan on
aina kuulunut hyvaan opetukseen, ja sen vaikutus oppimistuloksiin on todistettu eri
konteksteissa (Hattie 2012; Suomessa Makipaa 2021a).

Toisaalta kasitteellinen rajankdynti formatiivisen arvioinnin ja palautteen valilla
on tuonut uusia pulmia tieteelliseen analyysiin. Vaikka palaute-termilla haetaan etai-
syytta arvottamiseen, ei arvottaminen ole kokonaan suljettavissa pois. Tehokas palaute
perustuu tavoitteeseen (Where am | going?), johon oppilaan osaamista verrataan.
Tuo osaaminen on todennettava ja arvotettava suhteessa tavoitteeseen. Vasta kun
ndiden kahden etdisyys on todettu, voidaan antaa neuvoja siihen, mika on seuraava
askel ladhemmaksi tavoitetta (Where to next?) (Hattie 2012).

Formatiivisella arvioinnilla on nykyisin tarkea sija lahes kaikissa opettajan arvi-
ointiosaamisen malleissa. Aluksi mallit olivat Iahinna luetteloita opettajan toimenpi-
teistd, mutta ne syvenivat vahitellen kattamaan kolme padaluetta: tiedon, taidot ja
arvoperustan. Brookhart (2011) katsoi arviointiosaamisen lahtokohdaksi opetuksel-
lista paatoksentekoa tukevien arviointimenetelmien valinnan ja tydstamisen, johon
kuuluu suorituksen tulosten tulkinta. Tuloksia kaytetdan opetuksen suunnitteluun
ja oppilaiden osaamisen maarittelyyn, ja niista tiedotetaan oppilaille, huoltajille ja
muille asianosaisille. Arviointiosaamiseen kuuluu myds epéeettisten toimintatapojen
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tunnistaminen ja valttaminen. Arviointiosaamisen kasitetta laajensi Fulcher (2012)
sisdllyttden madritelmaan tietojen ja taitojen ohella myds periaatteellisen tason,
joka nadita ohjaa. Lisdaksi malli huomioi arvioinnin historiallisen ja yhteiskunnallisen
kontekstin seka filosofiset perusteet.

On tiedostettu kauan, etta arviointi koskettaa monia eri toimijoita ja ihmisryhmia
(stakeholders) eri tavoin, ja ndma tarvitsevat eri maarin erilaista osaamista. Taylor (2013)
maaritteli kahdeksan osaamisaluetta ja profiilia eri toimijoille, joiden tarve hallita nama
alueet vaihtelee. Profiilin komponentit ovat teoriatieto, kdytannon taidot, periaatteet
ja kasitteet, kieltenopetus, sosiokulttuuriset arvot, paikalliset kaytannoét, henkilokoh-
taiset uskomukset ja asenteet seka arvostelu ja paatoksenteko. Opettajien profiilissa
painottuu pedagoginen osaaminen (kieltenopetus), ja sen ohella kdytannon taidot,
sosiokulttuuriset arvot ja henkilokohtaiset uskomukset. Sen sijaan periaatteiden ja
teorian tuntemus ja arvostelu ja paatdksenteko eivat ole yhta keskeisia kuin ne ovat
kokeita ammatikseen laativille tai arviointitutkijoille. Taylorin mallia on sovellettu laa-
jasti arviointitutkimuksessa (esim. Vogt & Tsagari 2014; Kremmel & Harding 2020; Vogt
ym. 2020) erityisesti opettajien kokemien tdydennyskoulutustarpeiden kartoitukseen,
mutta kasitteellinen hyoty on jaanyt jalkeen kdytannollisesta.

Kasitteellisesti edistyneimmat opettajan arviointiosaamisen mallit nivovat yhteen
perinteiset perusasiat ja kuvaavat lisaksi niiden valisia prosesseja ja toimintakontekstin
piirteita. Xun ja Brownin (2016) teoriamalli rakentuu tietoperustalle, johon kuuluvat
opettajan aineosaaminen ja pedagoginen sisaltotieto, arviointitieto, arvosanan an-
tamiseen liittyva tieto, palautetieto, tieto vertais- ja itsearvioinnista, arviointitulosten
tulkintaan ja niista viestimiseen liittyva tieto seka tieto arvioinnin etiikasta. Naiden
pohjalle rakentuvat tydyhteison tulkintakehyksessa kolme opettajan kasitysnako-
kulmaa eli kognitiivinen, affektiivinen ja opetus- ja tietokdsitykset. Nama siirtyvat
opettajan kdytannon paatoksentekoon ja toimenpiteisiin, joihin vaikuttavat opettajan
sosiokulttuurinen toimintaymparistd ja koulukonteksti.

Kaytannon opetustydssa opettaja joutuu tekemaan kompromisseja, mutta hanen
arviointiosaamisensa ja arvioijaidentiteettinsa kehittyy ja muokkautuu pohdinnan
kautta. Arvioijaidentiteetin abstraktia ja dynaamista luonnetta vastakohtana empi-
ristisille ja toimenpidesuuntautuneille nakemyksille korostavat Looney ym. (2018).
Arvioijaidentiteetti liittyy opettajan mindpystyvyyteen ja nojaa erityisesti opettajan
omiin kasityksiin itsestadn arvioijana suhteessa omaan tietoon, rooliin toimijana,
itseluottamukseen, uskomuksiin ja tunteisiin (Looney ym. 2018).

Pastore ja Andrade (2019) katsovat Xun ja Brownin (2016) tapaan, etta opettajan
arviointiosaaminen toteutuu koulutuspoliittisen kontekstin ja kouluympariston ehdoil-
la. Itse arviointiosaamisen kasitteeseen he lukevat kolme ulottuvuutta: kasitteellisen
tiedon (conceptual knowledge dimension), kdytannon arviointitaidot (praxeological
dimension) ja sosioemotionaalisen ulottuvuuden (socio-emotional dimension).
Sosiokonstruktiivisen opetus- ja oppimisndkemyksen mukaisesti ndama tiedot, taidot
ja uskomukset ovat alati muuttuvia ja kehittyvia. Pastoren ja Andraden malli yksiloi
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melko tarkasti eri osaamisalueita ja niiden toimeenpanostrategioita, minka vuoksi se
on hyédyllinen esimerkiksi taydennyskoulutuksen ja kaytannollisesti suuntautuneen
tutkimuksen tarpeisiin. Kasitteellisesti se on Xun ja Brownin mallia pelkistetympi.

Ensi sijassa arviointitutkimuksen palvelukseen on tarkoitettu Herppichin ym.
(2017) malli, jonka lahtokohtana on opettajan kognitiivinen valmius, joka ammentaa
opettajan ammattiosaamisesta ja muista kompetensseista. Toisin kuin edelld esitellyissa
malleissa arviointiosaaminen ei sellaisenaan ole opettajakompetenssin osa, vaan yleista
pedagogista osaamista ja pedagogista sisaltotietoa sovelletaan arviointitilanteisiin ja
niissa tapahtuvaan paatoksentekoon.

3  Oppimista tukevan arvioinnin tapoja

Ajallisesti formatiivinen arviointi edeltdd summatiivista. Koska formatiivinen arvi-
ointi sisaltyy opetukseen, sen muodot mukailevat opetuksen ja opiskelun tapojen
moninaista kirjoa. Formatiiviset kdytanteet voidaan yksinkertaisimmin jakaa toimi-
joiden mukaan opettajan, vertaisten tai opiskelijan itsensa suorittamaan arviointiin.
Formatiivinen arviointi ei ole kuitenkaan synonyymi palautteelle, itsearvioinnille tai
vertaispalautteelle. Jotta formatiivisella arvioinnilla voidaan tukea oppimista, opettajan
tulee ilmoittaa selkedsti oppimistavoitteet, selventaa kaytdssa olevat arviointikriteerit
ja suunnitella monipuolisia tehtavig, joilla oppilaat paasevat ndyttdmaan osaamistaan
ja ymmartamistaan (Black & Wiliam 2018).

Jokaisella oppilaalla on oikeus saada opettajalta seikkaperadista ja yksiloitya
palautetta, joka tukee hdanen oppimistaan (Opetushallitus 2014, 2019). Palautteen
merkitys oppimiselle on ilmeinen: sen avulla oppilaalle tehdaan nakyvaksi, missa
vaiheessa han on oppimistaan, mihin han on suuntaamassa ja mita pitaisi tehda,
jotta han saavuttaa tavoitteensa (Hattie & Timperley 2007). Useissa tutkimuksissa on
tarkasteltu, millainen palaute tukee oppimista parhaiten. Konsensusta tasta ei ole,
mutta palautetta on hyva tarkastella sisallon ja strategioiden nakdkulmasta. Oppimista
tukeva palaute on selkedd, yksiloitya ja tarkkaa (Ruiz-Primo & Brookhart 2018; Shute
2008). Palautteen savyn tulee olla positiivinen, ja vertailukohdaksi palautteessa on
hyva ottaa arviointikriteerit ja kurssin tavoitteet (Brookhart 2017).

Strategioiden nakokulmasta on olennaista huomata ajoitus, maara, muoto ja
yksilo. Palaute tehtdvasta tai suorituksesta pitaa antaa silloin, kun niiden tekeminen ja
muokkaaminen on vield ajankohtaista oppilaalle, ja palautetta tulee antaa monipuoli-
sesti eri tavoilla mieluiten yksil6llisesti ryhmdpalautteen sijaan (Ruiz-Primo & Brookhart
2018). Palautteen maardssa on hyva valita suorituksen keskeisimmat seikat, joihin
opettaja paneutuu kommenteissaan ja huomioida seka suorituksen heikkoudet etta
vahvuudet (Brookhart 2017). Toisin sanoen palautteessa ei ole tarkoitus pelkastaan
listata suorituksen virheitd ja puutteita, vaan my0s tuoda esiin sen hyvat puolet seka
kannustaa oppilasta (Black & Wiliam 2018).
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On syyta huomioida, ettei yksittdinen palautteen aspekti automaattisesti takaa
oppimisen edistamista. Toinen huomionarvoinen seikka on, ettei pelkka palaute
(feedback) oppilaan aiemmista suorituksista ole riittdvaa oppimisen edistamiseksi.
Oppilas tarvitsee lisdksi tietoa siitd, miten han paasee eteenpdin oppimisprosessis-
saan kohti tavoitteiden saavuttamista (feedforward) (Black & Wiliam 2018; Hattie &
Timperley 2007).

Aiemmissa maaritelmissa palaute nahtiin lahjana opettajalta oppilaalle (Askew
& Lodge 2000), mutta nykyisen tutkimuksen mukaan myos oppilaan tulee olla aktii-
vinen palauteprosesseissa. Tata kutsutaan palauteosaamiseksi (Carless & Boud 2018).
Palauteosaava oppilas ymmartda palautteen merkityksen oppimisessa, aktiivisesti
pyytaa palautetta muilta, osaa saddella tunteitaan ja hyddyntaa seka itsearviointia
ettd vertaispalautetta monipuolisesti (Carless & Boud 2018; Molloy ym. 2020). On siis
olennaista, ettd kieltenopettaja edistda oppilaiden palauteosaamisen kehittymista
oman palautteensa ja opetuksensa avulla. Toisin sanoen yksittdiset palautteen piir-
teet eivat ole tarkein ulottuvuus palauteprosessissa. Sen sijaan keskeiset kysymykset
ovat: mitd oppilas tekee palautteen avulla ja miten han kasittelee sita (Carless & Boud
2018; Molloy ym. 2020).

Usein palautetta antaa opettaja, mutta sita voi antaa my6s vertainen, kuten luokka-
toveri. Tallaista palautetta kutsutaan vertaispalautteeksi. Se voi olla joko summatiivista
tai formatiivista riippuen sen kayttotarkoituksesta (Topping 2018). Kuitenkin Jackson ja
Marks (2016) suosittelevat, etta vertaispalautteessa keskitytdan enemman reflektoin-
nin kehittamiseen kuin arvosanojen antamiseen. Vertaispalautteen hyddyntaminen
opetuksessa on tarkeaa, silla sen avulla voidaan tukea seka itseohjautuvuutta etta
kriittisen ajattelun kehittymista (Nawas 2020; Nicol & Macfarlane-Dick 2006). Lisaksi
vertaispalautteessa korostuu oppilaan aktiivinen rooli oppimisessa (Klapp 2015).

Vertaispalautteen antaminen voi olla kuitenkin haastavaa monille oppilaille (Ng &
Yu 2021), minka vuoksi he tarvitsevat opetusta siitd, miten vertaispalautetta annetaan
(Li ym. 2020). Mikali opettaja opettaa perusteellisesti, miten vertaispalautetta anne-
taan luokkatoverille, opettaja edistda samalla oppilaiden myodnteista suhtautumista
vertaispalautteeseen (van Zundert ym. 2010). Myds palaute vertaispalautteista saa
oppilaat suhtautumaan vertaispalautteeseen vakavasti (Ng & Yu 2021). Opettajan
on hyva myds panostaa luokassa sallivaan ilmapiiriin, jossa virheita ei ndhda uhkana
vaan oppimismahdollisuutena (Klapp 2015).

Vertaispalautteessa oppilas antaa palautetta toiselle oppilaalle, mutta palautetta
voidaan antaa my®ds itselle. Tall6in on kyseessa itsearviointi. Kaiken oppimisen tavoit-
teena on itseohjautuvuus (Bandura 1993), jonka tarkea ulottuvuus on kyky arvioida
omaa osaamistaan eli itsearvioida (Nicol & Macfarlane-Dick 2006). Mikali oppilas ei
kykene itsearviointiin, hdanesta ei voi tulla itseohjautuvaa (Raaijmakers ym. 2018).
Itsearvioinnilla on my&s muita hyotyja: se edistdd motivaatiota ja tietoisuutta omasta
suorituksesta (Dlaska & Krekeler 2008) seka lisaa tietoisuutta omista heikkouksista
ja vahvuuksista (Isbell & Lee 2022). Niinpa opettajan tulee hyodyntaa itsearviointia
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saannollisesti opetuksessa, jotta han tukee oppilaiden kykya itsearviointiin. Opettaja
voi esimerkiksi kayttaa osan oppitunnista itsearviointitaitojen opettamiseen ja ko-
hentamiseen (Andrade 2019).

Itsearviointi perustuu kriteereihin tyon tai tehtavan sisallostd, ja opettajan on
hyva kdyda lapi kriteerit, jotta oppilaat ymmartavat niiden sisallén (Brooks 2002).
Itsearvioinnin tekeminen on haastavaa monelle oppilaalle (Dlaska & Krekeler 2008),
silla erityisesti heikot oppilaat voivat yliarvioida suorituksiaan ja vastaavasti lahjakkaat
oppilaat voivat aliarvioida niita (Isbell & Lee 2022). Suomalaisen tutkimuksen mukaan
itsearviointi ei ole yleinen arviointitapa vieraiden kielten opetuksessa (Makipaa 2021b),
minka vuoksi itsearvioinnin hyddyntamiseen pitaisikin kiinnittdd enemman huomiota.

Yksi oppimista tukevan arvioinnin lupaava muoto on dynaamiseksi arvioinniksi
kutsuttu Idhestymistapa arviointiin. Tama Suomessa toistaiseksi vahan kaytetty arvi-
ointitapa rakentuu erilaiselle epistemologiselle (tietoteoreettiselle) pohjalle kuin edella
kuvatut ldhestymistavat oppimista tukevaan arviointiin. Dynaaminen arviointi edustaa
lahtokohdiltaan dialektista materialismia, jonka mukaan tietoa ei tule pitaa pysyvana
ja muuttumattomana ja joka perustuu teoriatasolla venaldisen kehityspsykologin
Lev Vygotskyn jo 1930-luvulla kehittdamaan sosiokulttuuriseen teoriaan oppimisesta
(Vygotsky 1978; dynaamisen arvioinnin perusteista ks. tarkemmin esim. Poehner
2017). Sosiokulttuurisen teorian mukaan lapsen ja yleensdkin ihmisen kehittyminen
on prosessi, jossa oppija omaksuu ymparéivan yhteiskunnan arvot, asenteet ja on-
gelmanratkaisustrategiat vuorovaikutuksessa hanta osaavampien (esim. vanhemmat,
opettajat) kanssa. Nama ohjaavat oppimista askel askeleelta oppijaa tukien; tata tukea
kutsutaan sosiokulttuurisessa lahestymistavassa mediaatioksi.

Keskeinen kasite oppimisen kannalta tassa teoriassa on lahikehityksen vyohyke
(eng. zone of proximal development; ks. esim. Poehner 2008). Tama vydhyke kuvaa
aluetta, jolla oppija pystyy suoriutumaan opittavista asioista vain toisen henkilon
(esim. opettajan) tuella. VyShyke sijoittuu siis sellaisten asioiden viliin, jotka oppija
osaa itsendisesti ja joita han ei osaa edes tuettuna. Sosiokulttuurisen nakemyksen
mukaan oppiminen on tehokkainta, kun se tapahtuu lahikehityksen vyohykkeella
(Poehner 2008). Vydhykkeen ‘pituus’tai‘leveys’ ei ole vakio, vaan se riippuu opittavista
asioista, oppijan ominaisuuksista ja luultavasti myds mediaation laadusta.

Dynaamista arviointia on lansimaissa kdytetty Idhinna psykologiassa ja erityis-
pedagogiikassa (ks. esim. Sternberg & Grigorenko 2002), mutta ldhestymistapa on
levinnyt jonkin verran myds kielenopetuksen ja -arvioinnin alueelle. Tunnetuimpia
sosiokulttuurista teoriaa ja erityisesti dynaamista arviointia kielikoulutukseen sovel-
taneita tutkijoita ovat amerikkalaiset James Lantolf ja Matthew Poehner (esim. Lantolf
& Poehner 2011; 2014; Poehner 2008). Suomessakin on dynaamista kielitaidon arvi-
ointia ryhdytty tutkimaan (Leontjev 2016, 2022), mutta sen kaytto ei ole viela levinnyt
kielenopetukseen joitakin mahdollisia kokeiluja lukuun ottamatta.
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Vuoden 2022 lopulla Jyvaskylan yliopistossa alkoi DD-LANG-tutkimushanke',
joka selvittdaa dynaamisen ja diagnostisen arvioinnin yhdistamista kouluttaen samalla
tutkimukseen osallistuvien lukioiden opettajia soveltamaan dynaamista arviointia
omassa opetuksessaan. Hanke toimii siis mahdollisena paanavaajana laajemmalle-
kin koulutukselle dynaamisesta arvioinnista. Tallaista koulutusta aloitettiin jo osana
laajempaa Opetushallituksen rahoittamaa ARVO-koulutusta (Huhta ym. 2021).

Dynaaminen arviointi voidaan jakaa interaktiiviseen ja interventionistiseen
arviointiin (esim. Lantolf & Poehner 2014). Interaktiivinen arviointi on huomattavasti
tavallisempi muoto, ja se tapahtuu tyypillisesti arvioitavan ja arvioijan (esim. opetta-
jan) vélisessa keskustelussa, jossa arvioija pyrkii selvittdmaan oppijan osaamista. Kun
jokin ongelma ilmenee - oppija tekee esimerkiksi jonkin virheen tai ei pysty suoriu-
tumaan tehtdvasta — arvioija pyrkii auttamaan oppijaa, aluksi erilaisilla hyvin yleisilla
kysymyksilla tai vinkeill3, joita han sitten tarkentaa, jos oppija ei niiden avulla osaa
korjata suoritustaan tai [0ytaa ratkaisua. Tallainen asteittain tarkentuva ja eksplisiitti-
semmaksi muuttuva tuki, mediaatio, onkin keskeinen dynaamisen arvioinnin piirre.
Kyse ei kuitenkaan ole vain arvioinnista, silla dynaaminen mediaatioprosessi yhdistaa
arvioinnin, opetuksen, opiskelun ja oppimisen: tavoitteena on nimittain, ettd oppija
prosessin aikana myds oppisi ongelmalliseksi osoittautuneen asian. Dynaamisen arvi-
ointitapahtuman tuloksena opettaja saa tietoa oppijan ongelmasta ja voi suunnitella
opetustaan ja tarvittavia tehtavia sen pohjalta. Eihdn yksi arviointikerta valttamatta
johda asian oppimiseen (ainakaan pysyvammin), vaikka kyse olisikin dynaamisesta
arvioinnista.

Toinen dynaamisen arvioinnin muoto, interventionistinen, nojaa etukdteen hyvin
tarkasti maariteltyihin tapoihin antaa oppijalle palautetta, vinkkeja ja tukea arvioin-
nin aikana (esim. Poehner & Lantolf 2014). Interaktionistisessa arvioinnissa arvioija
voi melko vapaasti paattaa, millaista tukea han antaa oppijalle. Ovathan opetus-/
oppimiskeskustelut monesti hyvin ennakoimattomia, joten mediaatiota on vaikea
etukdteen tarkasti suunnitella. Interventionistista dynaamista arviointia voi yrittaa
toteuttaa opettajan ja oppijan valisessakin keskustelussa, mutta tavallisempaa se
on yrityksissa luoda tietokonepohjaisia dynaamisia testeja. Tyypilliset dynaamiset
tietokonetestit ovat monivalintakysymyksiin perustuvia testeja, joissa tietyt vaarat
vastauksen johtavat etukateen suunniteltuihin palautteisiin. Tunnetuin dynaaminen
vieraan kielen testi on Lantolfin ja Poehnerin Pennsylvania State -yliopistossa kehit-
tama puheen ymmartamisen testi (Poehner & Lantolf 2013). DD-LANG-hankkeessa
on myos tarkoitus kayttaa verkossa olevia tietotekniikan avulla toteutettuja vieraan
kielen lukemis- ja kirjoitustehtavia.

1 (https://rjyu.fi/DDLANG)


https://r.jyu.fi/DDLANG_en
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4  Teemajulkaisun sisalto

Tassa teemajulkaisussa on yhdeksan artikkelia, joissa kasitelldaan moniulotteisesti
oppimista tukevaa arviointia kieltenopetuksessa. Teemajulkaisun aloittaa Makipaan
ja Salon interventiotutkimus, jossa selvitettiin, vaikuttaako itsearviointia erilaisin
tavoin kielenopiskelussa korostava toiminta oppilaiden kasityksiin itseohjautuvuu-
desta ja itsearvioinnista. Tutkimukseen osallistui 36 yhdeksasluokkalaista ruotsin
opiskelijaa. Aineisto koostui heidan vastauksistaan itseohjautuvuutta kartoittaviin
Likert-asteikollisiin vaittamiin seka avoimista vastauksista ruotsiksi puhumisen vah-
vuuksia ja haasteita koskeviin itsearviointikysymyksiin. Oppilaiden itsearvioinnin
laadun havaittiin paranevan intervention aikana, vaikka osaamisen reflektointi jdikin
varsin pintapuoliseksi. My&s heidan nakemyksensa itseohjautuvuudesta muuttuivat
positiivisemmiksi. Tulokset osoittivat siis, etta varsin lyhytkin itsearvioinnin kasittely
opetuksessa voi muokata oppilaiden kasityksia itseohjautuvuudesta mydnteisemmiksi
ja samalla parantaa heidan itsearviointitaitoaan.

Virkkunen ja Toivola tarkastelivat artikkelissaan lukiolaisten kasityksia dantamisesta
jasiitd saadusta palautteesta. Aineisto kerattiin kyselylla, johon vastasi 1953 lukiolaista.
Tulosten mukaan lukiolaiset arvostivat hyvada dantamista ja toivoivat saavansa siita
opettajalta erityisesti korjaavaa palautetta. Lopuksi Virkkunen ja Toivola toteavat, etta
dantamiseen ja siita saatavaan palautteeseen tulee kiinnittaa huomiota laadukkaan
kieltenopetuksen edistamiseksi.

Pollarin ja Leontjevin artikkeli on suunnattu erityisesti kieltenopettajille, mutta
se sisaltaa tutkijoillekin mielenkiintoista tietoa formatiivisesta arvioinnista. Artikkeli
on yhteenveto molempien tutkijoiden lukion englannin opetukseen sijoittuvista
tutkimuksista, joista yksi tarkasteli arviointia sosiokulttuurisen teorian ja mediaation
nakokulmasta. Tutkijat kehittivat formatiivisia arviointitapoja, joilla pyrittiin vaikutta-
maan oppimisprosessiin produktin (esim. kirjoitelman) sijasta tai ohella esimerkiksi
antamalla muutakin kuin korjaavaa palautetta. Vertaisarviointi ylioppilastutkintoon
perustuvan tarkistuslistan avulla oli yksi keskeisista tydskentelytavoista. Tulosten mu-
kaan on tarkeatd antaa opiskelijoiden paattaa, millaista palautetta he haluavat saada,
mutta on seka tarkedta ettda mahdollista ohjata heita hyddyntamaan muutakin kuin
korjaavaa palautetta, esimerkiksi kirjoitusprosessia koskevaa palauteta.

Liontoun artikkelissa vertaillaan suomalaisten ja kiinalaisten yliopisto-opiske-
lijoiden kasityksia opettajan palautteesta ja vertaisarvioinnista. Aineisto kerattiin
haastatteluilla. Tulosten perusteella Liontou toteaa, etta opiskelijat kokivat opettajan
antaman palautteen erittdin tarkedksi palautemuodoksi. Kuitenkaan vertaispalautetta
ei pidetty yhta hyodyllisena kuin opettajan antamaa palautetta. Lisaksi kiinalaiset
opiskelijat pitivat tarkeana sitd, etta heidan vanhempansa ovat tietoisia arvosanois-
ta ja palautteista, mutta suomalaiset opiskelijat ovat pdinvastaista mielta. Lopuksi
Liontou toteaa, etta tarvitaan lisaa tutkimusta, jotta saadaan kartoitettua tarkemmin
palautteen merkitys ja kdytto eri koulutusjarjestelmissa.
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Roihan, Niemisen ja Mantylan tutkimus paneutuu lukion kieltenopettajien (n=48)
kasityksiin eriytyvasta arvioinnista. Kyselyin ja haastatteluin toteutettu kartoitus antaa
uutta tietoa opettajien kokemuksista ja kdytanteista ja arviointiosaamisen ihanteiden
mukautumisesta toimintaympariston ehtoihin. Opettajat tunsivat monia formatiivisen
arvioinnin kdytanteitd, mutta sovelsivat enimmakseen kaikille yhtendisia arviointijarjes-
telyja. Yksilollinen arviointi kohdistui heikosti menestyvien opiskelijoiden auttamiseen,
kun taas hyvin menestyvat helposti sivuutettiin. Opettajat kaipaavat enemman tietoa
ja harjoitusta yksilollistavaan arviointiin tyduransa eri vaiheissa.

Puheen automaattinen arviointi digitaalisen arviointivalineen avulla oli von
Zansenin ja Heijalan tutkimusaihe. Neljan opettajahaastattelun avulla he kartoittivat
kieltenopettajien kasityksia mahdollisuuksista ja rajoituksista arviointivalineen kaytossa
seka kuinka hyodyllisina he pitivat arviointivalineen antamaa palautetta. Haastattelut
osoittivat, etta arviointivalinetta pidettiin hyvana lisaresurssina puhumisen harjoitte-
lussa, mutta tietosuoja koettiin hieman haastavaksi. Arviointivalineen antama palaute
koettiin melko hyodylliseksi. Tulosten perusteella von Zansen ja Heijala pohtivat, etta
arviointivalineen kayttd puheen automaattisessa arvioinnissa voi parhaimmillaan
taydentaa kieltenopetuksen kaytanteita.

Saari ja Hilden tutkivat suomi toisena kielena -opettajien nakokulmasta, miten
arviointi voi tukea oppimista. Kyselyaineisto koostui 208 S2-opettajan vastauksesta.
Tulokset osoittavat, ettd S2-opettajat tuntevat ja kdyttavat useita formatiivisen arvi-
oinnin keinoja, mutta he eivat valttamatta nae niita oppimista edistavina. Opettajat
kuitenkin korostivat kannustavan palautteen suurta merkitysta tukea tarvitseville
oppilaille. Saari ja Hilden tuovat esiin jatkokoulutuksen ja monipuolisen, formatiivista
arviointia tukevan opetusmateriaalin tarkeyden.

Laine, Maijala ja Mantyla tarkastelevat kestavan kehityksen periaatteiden ilmene-
mista kielten opetuksessa ja arvioinnissa. Opettajakyselyn (n=29) vastaukset kuvaavat,
miten opettajat ymmartdvat ja panevat toimeen eettisesti kestavaa arviointia. Saatujen
tulosten mukaan opettajat eivat tunnista selkeasti opetus- ja arviointikdytanteiden
yhteyksia kestavan kehityksen periaatteisiin, mutta osallisuus ja vertaisarviointi tuke-
vat niiden soveltamista kielen opetukseen ja arviointiin. Opettajat tarvitsevat myos
enemman tietoa siitd, miten eettisesti kestava arviointi edistaa kielenoppimisen ohella
my0s sosiaalista kestavyytta.

Kauppinen, Tarnanen, Neittaanmaki, Aalto, Hankala, Kainulainen, Mustonen ja
Torvelainen kasittelevat luokanopettajiksi opiskelevien (n=127) itsearviointitaidon
kehittymista seka suomen kielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen ennustearvoa
suhteessa siihen kielitiedon tasoon, joka opiskelijoilla oli kurssin alussa suoritetun
diagnostisen kokeen perusteella. Pilottitutkimuksen aineisto kasitti diagnostisen testin
tulokset ja opiskelijoiden itsearvioinnit, joita tarkasteltiin maarallisesti ja laadullisesti.
Tulokset osoittivat tilastollisesti merkitsevia yhteyksia diagnostisessa testissa osoitetun
kielitiedon ja itsearvioinnin valilla.
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Abstract

The aim of this intervention study was to explore how the emphasised use of self-assessment
in Swedish language classes affects ninth graders’ perceptions of self-regulated learning and
their self-assessments in Finland. The dataset includes the survey responses of 36 students
and their written self-assessments. The results suggest that the quality of the self-assessments
increased during the intervention, although the level of reflection was still superficial. The
students exhibited more positive perceptions of their skills in self-requlated learning at the
end of the intervention. The results indicate that incorporating self-assessment into teaching
boosts students’ perceptions of self-regulated learning and enhances the quality of their self-
assessments. Swedish language teachers should consider the extent to which they use self-
assessment in courses and whether their practices could be adjusted to promote reflection
and self-regulated learning.

Keywords: self-regulated learning, self-assessment, teaching of Swedish

1 Introduction

The purpose of this intervention study was to explore whether the emphasised use of
self-assessment in Swedish classes in the ninth grade enhances students’ perceptions
of self-requlated learning (SRL) and students’ written self-assessments. Put differently,
the perceptions and the self-assessments were explored from the perspective of
learning Swedish as a second language. Self-assessment is a key component of SRL
(Hosseini & Nimehchisalem 2021), and self-assessment is a formative assessment
practice that basic education (grades 1-9) teachers in Finland are expected to use
(FNAE 2014). SRL is a key aspect of learning in Finland as the national curriculum for
basic education in Finland (FNAE 2014) accentuates the importance of SRL. At the end
of basic education, students are expected to develop their skills in learning to learn,
lifelong learning, problem solving, and SRL (FNAE 2014).

A study by Makipaa (2021) examined students’ and teachers’ perceptions of
self-assessment and teacher feedback in enhancing SRL in general upper secondary
education. Otherwise, the relationship between SRL and foreign language teaching
and particularly learning Swedish has not been mapped. However, to some extent
the role of SRL has been considered in Finnish studies on novel forms of language
teaching such as language portfolios (e.g. Kohonen & Korhonen 2007), classroom
tandem pedagogy (e.g. Hansell et al. 2013) or distance learning (e.g. Kotilainen 2015).
Moreover, Theobald’s (2021) meta-analysis showed that SRL training programs foster
university students’'motivation, SRL strategies and academic performance. However,
from teachers’ perspectives, it is still unclear how they can stimulate students’ SRL
effectively (Dignath & Veenman 2020). To map how teachers can enhance SRL, more
research is needed in heterogeneous student groups (Dignath & Veenman 2020).
Because effective learners are self-regulated (Butler & Winne 1995) and metacogni-
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tive processes of SRL correlate notably with academic performance (Dent & Koenka
2016), it is essential to explore SRL. Therefore, we conducted an intervention study
to examine the relationship between self-assessment and SRL. We sought answers
to two research questions in this paper: (1) How does the emphasised use of self-as-
sessment enhance ninth graders’ perceptions of SRL? (2) How does the emphasised
use of self-assessment enhance ninth graders’ self-assessments?

2 Theoretical background

2.1 Self-regulated learning

According to Hadvin et al. (2018), SRL means that students take metacognitive control
of conditions related to emotions, motivation, behaviour, and cognition. They simulta-
neously plan for actions as well as monitor and evaluate their progress (Hadvin et al.
2018). In essence, SRL refers to working systematically to attain learning goals through
sustaining and activating affects and cognitions (Schunk & Greene 2018). After careful
evaluation and monitoring, self-regulated learners are cognizant of their motivation,
beliefs, and knowledge (Butler & Winne 1995). Self-regulated learners use an array of
strategies to attain their goals (Theobald 2021) and are committed to attaining the
goals (Zimmerman 1989). In short, self-regulated learners are active and have control
over their learning (Zimmerman 1998) as they modify and generate their actions,
feelings, and thoughts (Andrade 2010). Self-regulated learners are also proficient users
of self-assessment and peer assessment (Nicol & Macfarlane-Dick 2006).

Several models of SRL have been proposed. Although they underscore various
components of SRL, scholars acknowledge that SRL involves monitoring and con-
trolling motivation, cognition, behaviour and the environment (Efklides 2011). In
other words, becoming a self-regulated learner is not attained solely by personal
processes, as students are also affected by environmental and behavioural factors
reciprocally (Zimmerman 1989). Therefore, teachers’ role in solidifying SRL is indis-
pensable (Norrena 2019). For example, if teachers plan collaborative learning tasks
that require student responsibility and provide optimal challenge, teachers can ac-
tivate SRL (Jarvela et al. 2016). As SRL is related to motivation and therefore is not
necessarily a static feature in each student, teachers can also encourage students to
use motivational learning strategies and to regulate emotions (Oxford 2017). When
planning instruction of strategies, teachers should consider the context and its af-
fordances in order to stimulate engagement (Oxford 2017). This also accentuates the
need for context-specific research concerning SRL.

If designed accordingly, SRL interventions can accelerate learning (Panadero
2017). Jansen and colleagues’ (2019) meta-analysis indicated that SRL interventions
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foster students’achievementand engagement, although the effect sizes were smaller
when compared to previous meta-analyses. When planning intervention studies in
secondary education, models focusing on metacognitive theories promote learning
more compared with primary education (Dignath & Blittner 2008), such as the model
proposed by Efklides (2011). Her MASRL model (The Metacognitive and Affective
Model of SRL) includes two levels: the Person level and the Task x Person level. The
Person level involves traits and characteristics formed in prior learning occasions,
such as volitional, affective, motivational, metacognitive and cognitive characteris-
tics. These traits affect decisions on engagement with tasks and are considered to be
top-down self-regulation. At the Task x Person level (bottom-up), students process
the task. The basic functions of this level are cognition, metacognition, affect, and
regulation of affect and effort (Efklides 2011).

2.2 Self-assessment

In SRL, the key catalyst is feedback (Butler & Winne 1995), and the feedback can be
provided by a teacher, a peer or the student (Nicol & Macfarlane-Dick 2006). Self-
assessment refers to“a descriptive and evaluative act carried out by the student con-
cerning his or her own work and academic abilities” (Brown & Harris 2013: 368). This
definition emphasises both performance and development (Hosseini & Nimehchisalem
2021). Self-assessment promotes autonomy and focuses on the process (learning)
instead of the product (results) (Dickinson 1987). If used efficiently, self-assessment
practices boost learning (Brown & Harris 2013; Li & Zhang 2021) and SRL (Brown &
Harris 2013; Nicol & Macfarlane-Dick 2006).

Self-assessment and SRL can be considered to be complementary processes
that can improve students’ achievement (Andrade 2010). To assist learning with
self-assessment, students need a clear rubric and training in how to use the rubric
and the criteria (Li & Zhang 2021). Moreover, in her meta-analysis of 76 empirical
studies on student self-assessment, Andrade (2019) highlights that self-assessment
is most beneficial, in terms of both achievement and self-regulated learning, when it
is used formatively and is supported by training. However, Finnish research suggests
that training on self-assessment and guidance on using the criteria is inadequate in
foreign language teaching (Makipaa 2021).

In foreign language teaching, the ability to assess one’s learning and perfor-
mance is indispensable (Dickinson 1987). Many recent studies (e.g. Jamrus & Razali
2019; Qasem 2020; Jin 2021) indicate that language learners’ self-assessment can
successfully develop students’ second language learning ability. However, profes-
sional training and valid assessment tools are necessary for helping students effec-
tively use self-assessment as an SRL method (Jin 2021).
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3  Methodology

3.1 Participants

The participants of this study were 36 ninth graders from two classes in Finland.
They were a convenience sample and were studying Swedish as a B1 language. The
classes had 39 students but three did not participate in the study. In terms of gender,
19 students were boys, 14 students were girls, and three were non-binary. Thirteen
students were 14 years old, and 23 students were 15 years old. The students’ previous
course grades are displayed in Table 1.

TABLE 1:  Students’ previous Swedish grades.

Grade Number of students
6 = fair 2

7 = satisfactory 5

8 = good 5

9 = very good 11

10 = excellent 9

do not remember 4

Note: students in Finnish lower secondary schools are graded from four (fail) to ten (excellent).

As displayed in Table 1, most students’ previous Swedish grades were higher than
average students’ grades in general. Only seven students had grades lower than
eight (good).

3.2 Context of the study

Since autumn 2022, the compulsory education in Finland consists of nine years of
basic education (grades 1 to 9) and three years of upper secondary or vocational
education. In addition, there is pre-primary education for one year, from age six to
seven, which has been compulsory since 2015 (see FNAE 2021).

The distribution of lesson hours in basic education totals to a minimum of 224
lesson hours, meaning that the students average 24.9 lesson hours per school week.
Studying compulsory languages comprises 24 lesson hours, of which 18 go to the
advanced syllabus (A1 language), and six to the intermediate level syllabus (the B1
language).
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There are no external examinations in basic education in Finland, as the grades
in all school reports are based on teachers’ assessments. The only external, high-
stakes examination in the Finnish school system is the Matriculation Examination,
which the upper secondary students take at the end of their studying (see e.g.
Pollari, Salo & Koski 2018).

The students begin their A1 language studies in the first grade and the B1 lan-
guage in the sixth grade at the latest. In addition, a student may select an optional
third language (A2) that begins, at the latest, in the fifth year and an optional fourth
language generally starting in the 8th grade of basic education. The compulsory
language starting in the 6th grade is the second national language (either Finnish
or Swedish) unless the student is already studying this as their A1 or A2 language.
In basic education, the intermediate level syllabus in Swedish (B1-Swedish) usually
stars in the sixth grade and comprises six lesson hours in four academic years, two of
them in grade 6 and four divided between grades 7-9.

3.3 Content of the intervention

The intervention was conducted in autumn 2021 with two groups of ninth graders
(n=36). The students had 12 Swedish lessons, 75 minutes each, and self-assessment
issues were touched upon either in the form of tasks, exercises, homework or discus-
sions in each lesson (see Appendix 1).

In lesson 1, the students filled in a self-assessment grid which consisted of
can-do statements based on the criteria for the final assessment in basic education.
They also set the goals for their Swedish lessons for the autumn. In lesson 2, the
students answered the self-assessment survey for the first time. In lesson 3, the class
discussed self-assessment skills, i.e., what self-assessment is, how and why it is un-
dertaken and how the students can benefit from it when they are studying. After
this introduction to the theme of the intervention, the students were immediately
to put the theory into practice by doing a self-assessment task after an oral exer-
cise. As homework, the students were given a task in which they were to use the
present perfect to describe what they had done in the past week. The students were
supposed to record and upload the task on the group’s learning platform before
the next lesson. The homework task was accompanied by a self-assessment task in
which the students were to assess their oral skills and reflect on their study habits.

The students were supposed to submit the homework tasks before lesson 4.
Only 20 students out of 36 did that in time, 13 students handed in the tasks late and
three did not submit the tasks at all. Nevertheless, the students discussed the tasks
in pairs or small groups, followed by a brief discussion led by the teacher. In general,
the students regarded them as meaningful. In lesson 5, the teacher gave general oral
feedback on how the students had managed both the oral task and the self-assess-
ment task. In Lesson 6, the students did an oral task in which they interviewed each
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other in Swedish. The task was preceded by a brief introduction on what communi-
cation strategies could be used when executing the task. After the task, the teacher
conducted a“thumb vote” on how the students succeeded in the task. About a third
put their thumbs up, about a half wagged their thumbs up and down, and the rest
put their thumbs down.

In lesson 7, the students did a mid-term assessment of the goals they had set at
the beginning of the autumn term and updated them when necessary. After lesson
8, the students were given a read-aloud exercise as homework. They were to read
aloud a text that they had previously listened to and studied as a reading compre-
hension exercise. The homework exercise was accompanied by a self-assessment
task in which the students were to assess their oral skills and study habits (a modified
version of the previous one, including assessment on the pronunciation of certain
words in the text they were to read). The students were supposed to submit the
homework tasks before lesson 9 (14/36 students submitted in time, 17/36 were late,
and 5/36 did not submit it at all). Also, this time, the class discussed the tasks in pairs
or groups, followed by a discussion led by the teacher, and once again, the students
regarded the tasks as meaningful.

In lesson 10, the teacher gave general oral feedback on how the students had
managed the oral task focusing on how pronunciation affects comprehensibility
(the main assessment criterion) and how factors such as sentence stress affect it.
In lesson 11, the students did an oral alias task, preceded by a brief introduction to
production strategies. Thereafter the teacher conducted a thumb vote on how the
students succeeded in the task. About one fifth of the students put their thumbs
up, about 60 per cent wagged their thumbs up and down, and one fifth put their
thumbs down. In lesson 12, the students answered the self-assessment survey for
the second time.

The intervention was based on rigorous research (Dignath & Biittner 2008;
Efklides 2011; Nicol & MacFarlane-Dick 2006; Panadero 2017). According to Dignath
and Biittner (2008), SRL interventions are more successful if group work is imple-
mented with older students, such as secondary students, who were the target
group of our intervention. Metacognitive reflection is also a key issue in SRL inter-
ventions, and reflection was present in our research design (Panadero 2017). The
teacher also provided feedback on students’ self-assessments and tasks, which is
recommended by Nicol & MacFarlane-Dick (2006). Strategy use was also practised
diversely (Dignath & Biittner 2008). For ethical reasons, no control group was used
in this study. According to the guidelines of the national core curriculum (FNAE 2014),
self-assessment practices are a focal aspect of every subject, and they should be incor-
porated into all teaching. Therefore, using a control group without self-assessments
would contradict the requirements of the curriculum and the Basic Education Act.

All the students participated voluntarily and anonymously in this intervention.
The students signed a written consent form and received a privacy notice prior to
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starting the intervention. Research permission was sought from the headmaster to
conduct research at the school.

3.4 Data analysis

The data used in this study comprised students’ survey responses (n=36, n=30) and
written self-assessments (n=30, n=26), both conducted twice. However, it should be
noted that not all students answered the survey or handed in the self-assessments
twice, which affects the interpretation of the results. Due to the small number of
participants, the non-parametric Mann-Whitney U test was used to compare students’
survey responses. The survey included 25 items about SRL (Norrena 2019), and these
items had specifically been designed for lower secondary students. However, some
of the wordings were altered slightly. The items were divided into five groups: plan-
ning, working, choices, assessment, and environment (Norrena 2019). The students
responded on a scale from one (I completely disagree) to five (I completely agree).
As the number of participants was low, factor analysis was not suitable. Instead, the
items were explored one-by-one. However, Cronbach’s alpha was used to ensure the
reliability of the analysis. The alpha values were as follows: planning (a =.81), working
(a=.77), choices (a = .80), assessment (a = .81), and environment (a = .63). The values
were fairly high except for environment.

In terms of the students’ self-assessments, deductive content analysis with the
SOLO (Structure of the observed learning outcome) taxonomy (Biggs & Tang 2011)
was used. The taxonomy encompasses five levels: prestructural, unistructural, multi-
structural, relational, and extended abstract. These levels are described in Table 2.

TABLE 2:  Five levels of the SOLO taxonomy (Biggs & Tang 2011).

Level Description

prestructural misses the point, lacks knowledge or understanding
unistructural is able to mention one issue

multistructural is able to mention several issues but misses greater connections
relational is able to integrate concepts, shows understanding

extended abstract is able to reflect and hypothesise, goes beyond the task

As described in Table 2, at the lowest level, students are not able to perform the task
and might try to cover that by using tautology, but gradually, students acquire a
more detailed understanding and skills for reflection (Biggs & Tang 2011). The SOLO
taxonomy can be regarded as being a hierarchy aimed at increasing knowledge
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(unistructural — multistructural) and to deepen understanding (relational - extended
abstract) (Biggs & Tang 2011). The minimum age groups for the base stage for the
higher levels are 13-15 years (relational) and 16+ years (extended abstract) (Biggs
& Collis 1982). It was to be expected that few students from our intervention would
reach the extended abstract level, whereas the relational level should be attainable
for everyone, as the participants were about 14-15-year-old students.

The self-assessments were assessed using the levels of the SOLO taxonomy.
The first author assessed the levels independently, after which the analysis was dis-
cussed and confirmed with the second author. The students answered the same
questions twice: (1) “Which issues are easy for you in speaking Swedish?’, and (2)
“Which issues are difficult for you in speaking Swedish?” Students’ oral proficiency
was chosen for the self-assessment because the national core curriculum empha-
sises oral proficiency (FNAE 2014). Even though the use of oral exercises is prevalent
in foreign language teaching in Finland, students are rarely given adequate support
and the exercises are fairly often insufficiently intertwined with overall objectives
of communicative language proficiency (Bovellan 2020; Hildén et al. 2014). Thirty
students handed in the self-assessment at the beginning of the intervention, and 26
at the end of it. According to the teacher who oversaw the intervention, the students
who did not hand in the self-assessments have difficulties in submitting course work
and often fail to meet deadlines. This needs to be considered in the interpretation of
the results as they might be slightly different if the weaker students had submitted
the assignments on time.

4  Results

First, the students’ responses to the online survey are shown (RQ 1). Second, the stu-
dents’ self-assessments at the SOLO taxonomy levels are discussed (RQ 2).

4.1 Students’ perceptions of self-regulated learning

Using the Mann-Whitney U test, the students’ perceptions of SRL were explored. The
results are displayed in the five groups employed by Norrena (2019). The means of the
responses were primarily higher at the end of the intervention (21 items, 84%), but
most of them were not statistically significant. Only statistically significant differences
have been reported here.
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4.1.1 Planning
The students’ perceptions of planning their work are illustrated in Table 3.

TABLE 3:  Students’ perceptions of planning their work.

first second

responses responses

M S.D. M S.D.
1.The expression “well begun is 3.39 1.05 3.16 1.07
half done” describes how | work.
2.1 choose a specific tacticor a 3.11 1.17 3.64 1.04
strategy for doing tasks.
3.When | start to do a task, | pon- 3.00 1.12 3.44 1.04
der what went wrong previously
or at what | succeeded, based on
which | plan my work.
4.When | start to do a task, | 3.03 1.21 3.44 1.23
ponder what challenges | might
encounter and how | can over-
come them.
5.1 plan my work before startingto  2.81 1.06 2.92 1.00

do tasks (in the lesson).

Note: M = mean, S.D. = standard deviation

As Table 3 illustrates, the students mostly pondered their strategy use, challenges,
and accomplishments when they were doing tasks. Nevertheless, the actual planning
of working seemed to be incomplete. The difference in the fourth item was almost
statistically significant (p = .064).

4.1.2 Working
The students’ perceptions of working are illustrated in Table 4.
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TABLE 4:  Students’ perceptions of their work.

first second

responses responses

M S.D. M S.D.
1.1focus on the tasks instead of 347 1.21 3.72 0.98
doing something else.
2.1try to start working as quickly 3.50 1.08 3.84 1.07
as possible and then try to react
accordingly.
3. In group work, | take the initia- 347 1.14 4.04 0.98
tive instead of just doing what | am
asked to do.
4.1 make use of group members’ 3.78 0.90 4.20 0.71
contributions and strengths.
5.When | am doing more compre- 3.11 0.95 3.72 0.89

hensive tasks, | stop for a moment
to ponder what the goal was.

As Table 4 highlights, most students had an active role in group work, and they used
peers’ strengths to deepen learning and working. The students also pondered the
goals of tasks and were able to focus on the tasks. Statistically significant differences
were detected in the third item, U(Nbeginning=36, N, ,=30,) =322.00,z=-1.997, p =.047),
and in the fifth item U(Nbeginning=36, N,,,=30,) =293.500,z=-2.430, p =.014). The effect
sizes (N2 = partial eta squared) were medium (.07 and .10, respectively). The fourth
item was near the cut-off value of a statistically significant difference (p = .066).

4.1.3 Making choices
The students’ perceptions of making choices are illustrated in Table 5.

TABLE 5:  Students’ perceptions of making choices.

first second

responses responses

M S.D. M S.D.
1.1can name another perspective from 3.78 0.87 3.52 0.77

which | could do the task.

2.1am intrinsically motivated to do tasks.  3.06 1.19 3.16 0.94
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first second

responses responses

M S.D. M S.D.
3. 1try various work methods to find the  3.56 0.97 3.84 0.85
most suitable way to learn.
4.1 want to improve myself during the 3.36 1.20 3.72 0.84
tasks instead of merely trying to finish
the work quickly.
5.1 try various learning tools to find the 3.22 1.10 3.52 1.05

most suitable one for the situation.

As shown inTable 5, the students were able to name perspectives and work methods
to accommodate learning. They were also interested in developing their skills. In terms
of motivation, the students were somewhat intrinsically motivated to learn.

4.1.4 Assessment
The students’ perceptions of assessment are illustrated in Table 6.

TABLE 6: Students’ perceptions of assessment.

first second

responses responses

M S.D. M S.D.
1. After the task, | usually think about 3.03 1.00 3.40 0.96
what surprised me or what new things
I learned.
2. After the task, | reserve time for pon- 2.61 1.05 2.80 1.12
dering how | succeeded.
3.l ask others to provide me with feed-  2.47 1.32 2.24 1.17
back on my work.
4. After the task, | separate the thingsat ~ 3.03 1.03 3.32 1.11
which | succeeded and the things that |
could have done better.
5. After the task, | ponder whether my 3.11 1.06 3.36 0.76

goal was challenging enough.
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Table 6 shows that the students mostly pondered their actions and progress
after undertaking the tasks. They also considered the goals. However, the students
did not opt for peer feedback, and they did not reserve time for pondering how they
had succeeded after the task.

4.1.5 Learning environment
The students’ perceptions of the learning environment are illustrated in Table 7.

TABLE 7: Students’ perceptions of the learning environment.

first second

responses responses

M S.D. M S.D.
1. We decide the rules for our working ~ 4.03 0.65 4.00 0.87
principles together.
2.1 ponder how the environment 3.11 117 3.36 1.04
affects my working.
3.The atmosphere when | am working ~ 3.69 1.09 4.16 1.03
is usually confidential and safe: | feel
good.
4.1know from where and how | can 4.03 0.88 4.44 0.77
get help during a task.
5. lusually have peaceful working 3.72 1.06 3.80 1.08
conditions.

As Table 7 depicts, the environment seemed to support student’ SRL. The students
pondered the effects of the environment on learning, and they received support
from the learning environment. The environment also seemed to promote peaceful
working conditions. The differences in the third (p =.076) and fourth (p=.057) items
were close to being statistically significant.

4.2 Students’ self-assessments

Using the SOLO taxonomy, deductive content analysis was used to analyse the stu-
dents’self-assessments concerning the second research question. The students’levels
are displayed in Table 8.
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TABLE 8: The levels of students’ self-assessments.

Unchallenging issues in speaking Swedish

at the beginning attheend

level (n=30) (n=26)
prestructural 12 4
unistructural 18 22

Challenging issues in speaking Swedish

level at the beginning attheend

(n=30) (n=26)
prestructural 7 -
unistructural 14 16
multistructural 9 10

As displayed in Table 8, most students were at the unistructural level regarding un-
challenging issues. All the students at the prestructural level answered that they did
not know what was unchallenging for them. At the unistructural level, most students
found pronunciation, short words, and familiar words to be unchallenging for them in
speaking Swedish. Furthermore, the number of students at the prestructural level was
lower at the end of the intervention, and the number of students at the unistructural
level increased.

In terms of challenging issues, most students were at the unistructural level.
At the prestructural level, the students were unable to pinpoint difficult issues in
speaking Swedish. At the unistructural and multistructural levels, most students
considered pronunciation, long words, and difficult words to be challenging for
them. Grammatical issues (e.g. word order and word inflection) were mentioned by
a few students. Furthermore, none of the students were at the prestructural level
at the end of the intervention, and the number of students at the unistructural and
multistructural levels increased.

When comparing unchallenging and challenging issues in speaking Swedish,
it is apparent that the students were able to list more issues that were challenging
for them. Moreover, pronunciation was one of the most common responses in both
unchallenging and challenging issues.
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5 Discussion

In the Finnish context, this is the first study focusing on SRL and self-assessment in
learning Swedish at the lower secondary level. This is also the first intervention study set
in Finland that focuses on second language learning and SRL. Therefore, this study en-
hances our knowledge of SRL by detailing how the emphasised use of self-assessment
contributes to fostering SRL in the context of second language learning. Regarding
the first research question, the quantitative results show encouraging results: over
80% of the means increased towards the end of the intervention. To paraphrase, the
intervention affected students’ perceptions of SRL positively although the interven-
tion was short. However, the number of statistically significant differences was low.
Previous research has emphasised that SRL interventions are more successful if group
work (Dignath & Biittner 2008) and metacognitive reflection (Panadero 2017) are
implemented in the intervention. Our results concur with those recommendations.

The intervention affected students’ perceptions of working the most. After the
intervention, the students were more active in group work and pondered the goals
while working. However, the results also indicate some challenges in fostering SRL.
The means of the assessment items were lower than the means of the other items.
In particular, it seems that students do not seek peer feedback or reserve time after
the task for pondering on it. These results are not surprising as formative assessment
practices in foreign language teaching in Finland are not common (Mé&kipaa 2021).
In essence, the results suggest that more attention needs to be paid to enhancing
peer feedback practices and reflection after the task.

The second research question focused on students’ written self-assessments.
As evidenced by the results, the quality of students’ self-assessments improved
during the intervention. At the end of it, the students were able to pinpoint more
challenging and unchallenging issues in speaking Swedish than at the beginning.
This result confirms the recommendation in the literature that instruction from the
teacher is vital in practising self-assessment (Andrade 2019; Li & Zhang 2021). Put
differently, instruction availed many students as a way to attain a higher level in the
SOLO taxonomy. Considering that self-assessment promotes SRL (Brown & Harris
2013; Nicol & Macfarlane-Dick 2006) and that SRL interventions are conducive to
learning and achievement (Jansen et al. 2019; Panadero 2017), we argue that our in-
tervention supported the students’ SRL. This is evident in both the quantitative and
the qualitative results. The results are fairly encouraging, as it was not possible to
provide the students with enough opportunities to automate strategy use and prac-
tice using the strategies (Dignath & Buittner 2008) the intervention being as brief
as this. However, SRL skills develop gradually, and thus, they need to be practised
accordingly. Nevertheless, it is not yet known how teachers can accelerate SRL effi-
ciently (Dignath & Veenman 2020). This study indicates that emphasising the use of
self-assessments could be one solution to that conundrum.
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One feature of this study that raises serious questions is the fairly large number
of students who did not submit the survey responses (n=6, only the second time)
or hand in the written self-assessments (n=6, n=10) and those who decided not to
participate in the study at all (n=3). In addition, several students handed in the two
homework assignments late (n=13, n=17) or not at all (n=3, n=5). Partly, the results
can be explained by the tight schedule of the intervention and the fact that the
group had a two-month break in their Swedish lessons directly after the interven-
tion, and therefore had no regular contact with their teacher. However, more impor-
tantly, the students in question lacked the motivation not only to study Swedish, but
also for school in general.

As motivation is an extremely important, if not the most important prerequisite
of learning (Salmela-Aro 2018; Jarvenoja et al. 2018), it also affects SRL. As motiva-
tion and learning are intertwined, it is of utmost importance to enhance students’
motivation throughout their school years. In their theory of self-determination, Deci
etal. (1991) proposed that motivation is enhanced efficiently by giving the students
autonomy to decide upon and plan their work. On the other hand, the weaker stu-
dents in this study seemed to have a fixed mindset of their possibilities to learn new
issues, which is characterised by a tendency to avoid challenges and effort as well
as ignore useful negative feedback (see Dweck 2006). Therefore, we suggest that
teachers critically analyse the tasks they use and contemplate whether the tasks
enhance every student’s SRL, language learning, and motivation. From a wider per-
spective, examining the learning goals of education should be a primary concern for
all stakeholders. More attention should be paid to shifting the focus on reflection
and analytic skills as well as support for students.

6 Conclusions

The following conclusions can be drawn, based on the results. First, we argue that
Swedish teachers should consider teaching self-assessment skills more explicitly. In
Finnish upper secondary schools, not all language teachers teach self-assessment
skills (Mdkipaa 2021). As the ability to self-assess is propitious to language learning
(Jamrus & Razali 2019; Qasem 2020; Jin 2021), Swedish teachers should consider the
extent and amount of time they devote to self-assessment. Teaching explicitly how
to self-assess would contribute to both language learning and SRL.

Second, the students were not able to attain the relational level. In other words,
the students were not able to reflect on their learning profoundly. To attain that level,
students are expected to be 13-15 years old (Biggs & Collis 1982). All the students
were in this age group, which is why the result was unanticipated. This suggests that
the students did not internalise the core meaning of self-assessment. In other words,
when Swedish teachers teach self-assessment skills, they should give more weight



Toni Mdkipdid & Olli-Pekka Salo 35

to the actual content of the self-assessment. By providing individual and instructive
feedback on students’ self-assessments, teachers might help students actualise how
they can diversify and develop their self-assessment practices.

Third, the analysis of the self-assessments showed that the students regard pro-
nunciation as challenging, whereas grammatical issues were mentioned by only a
few students. The pronunciation of long and unfamiliar words especially seems to
cause problems, and some students also said that it is difficult to achieve correct
intonation. The results suggest that more time should be allotted to practising oral
skills in the classroom which is also entailed in the national core curriculum (FNAE
2014).

One of the major limitations of this study is its design, as the intervention was
conducted at one school, and the participants were a convenience sample. The
number of students was not high, and not all the students answered the survey
or handed in the self-assessments twice. Moreover, this study focused on Swedish
lessons and disregarded how teachers in other subjects use self-assessment and
whether that usage has provoked any effects on students’ perceptions in Swedish
courses. Moreover, caution needs to be applied while interpreting the results be-
cause most of the differences were not statistically significant.

Given that SRL in foreign language teaching is an unmapped research field in
Finland, more research is required to elucidate how language teachers can solidify
SRL. Carefully planned intervention studies with a higher number of participants
could illuminate how students become self-regulated over time, and which prac-
tices enhance SRL the most. Most of the students also had good or excellent grades
in Swedish courses, which means that future studies should explore students with
low course grades. Subsequent studies also need to explore peer assessment and
whether the emphasised use of peer assessment promotes SRL.
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Intervention process

Lesson number

Self-assessment related activity for the students

1

self-assessment grid consisting of can do-statements
goal setting for Swedish lessons for the autumn

2 self-assessment survey (1st time)

3 pair/group and class discussion on self-assessment skills
self-assessment task after an oral exercise
homework: oral task using present perfect on what they had done in
the past week + self-assessment task on oral skills and study habits

4 pair/group and class discussion on the homework tasks

5 general oral feedback from the teacher

6 oral task in which they interviewed each other in Swedish, preceded
by a discussion on communication strategies
thumb voting on how the students succeeded in the task

7 mid-term assessment and possible update of goals

8 homework: a read-aloud exercise (a text they had previously listened
to and studied as a reading comprehension exercise) + self-assess-
ment task on oral skills

9 pair/group and class discussion on the homework tasks

10 general oral feedback from the teacher

11 oral alias task preceded by a discussion on production strategies
thumb voting on how the students succeeded in the task

12 self-assessment survey (2nd time)
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Abstract

In foreign language teaching, feedback is an essential part of learning pronunciation. It raises
the learner’s awareness of the strengths and weaknesses of their pronunciation. Yet previous
research has shown that teachers often feel uncomfortable when giving feedback on learners’
pronunciation. We conducted a survey among Finnish high school students to find out their
pronunciation targets and what kind of feedback they would like to receive. The survey revealed
that a clear majority (80 %, n=1953) of respondents appreciated good pronunciation and
wished for native-like pronunciation. They hoped to receive feedback from the teacher, and
they understood the importance of corrective feedback for learning. Based on our findings we
encourage teachers to provide positive and corrective pronunciation feedback to their students
to promote effective learning.

Keywords: pronunciation, feedback, phonetics
Asiasanat: dantaminen, palaute, fonetiikka

1 Johdanto

Suomalaiset kieltenopettajat pitdavat dantamista tarkeana kielitaidon osana (Tergujeff
2013) ja kokevat sen opettamisen tarpeelliseksi (Virkkunen & Toivola 2020). Palaute
on olennainen osa ddntamisen oppimista, koska se lisdd oppijan tietoisuutta hdnen
dantamisensa vahvuuksista ja heikkouksista. Opettajat saattavat kuitenkin tuntea
itsensa epavarmoiksi palautteenantajiksi (Virkkunen & Toivola 2020), minka seurauk-
sena suomalaiset lukiolaiset kokevat saavansa opettajiltaan hyvin niukasti palautetta
(Makipaa 2021). Toisaalta saatua palautetta ei valttamatta koeta opintojen kannalta
hyodylliseksi (Pollari 2017). Opiskelija voi kokea my6s opettajan tiedostamattaan an-
tamat tai antamatta jattamat kommentit positiiviseksi tai negatiiviseksi palautteeksi
(Huhtala 2015).

Kieltenopetuksessa dantamismallin valinta ja oppimisen tavoitteen maéaritte-
leminen ovat peruskysymyksia (Lintunen 2014). Lintusen ja Dufvan (2017) mukaan
kasitteiden maarittely ei kuitenkaan ole yksinkertaista. He viittaavat mallilla vieraan
kielen muotoon, joka on tietynlainen ihanneversio opiskellusta kielesta. Tavoite taas
on konkreettinen, tietyn aikavalin toive saavutettavasta kielitaidosta. Opetuksessa
aantamisen malli on yleensd maantieteellisesti ja sosiaalisesti neutraali standardi-
kieli, mutta kielenoppijan a@ntamisen mallina voi olla kuka tahansa hanen itsensa
valitsema puhuja. Adntdmisen tavoitteet opiskelijoilla vaihtelevat suuresti; osa toivoo
voivansa aantaa vierasta kieltd mahdollisimman samalla tavalla kuin aidinkieliset pu-
hujat, kun taas toisille riittaa se, ettd tulee ymmarretyksi (Tergujeff 2013; llola 2018).
Tietdadksemme laajempaa tutkimusta lukio-opiskelijoiden omista d@ntamistavoitteista
ei ole toistaiseksi tehty.

Teimme suomalaisille lukiolaisille suunnatun kyselyn selvittddksemme, minkélaisia
tavoitteita opiskelijoilla on vieraan kielen dantamisensa suhteen. Tassa tutkimuksessa
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my®0s ruotsin ajatellaan olevan vieras kieli, vaikka silla onkin Suomessa virallisesti toi-
sen kielen asema. Selvitimme myds, millaista palautetta lukiolaiset haluaisivat saada
dantamisestadn, miten he suhtautuvat eri tavoin annettuun palautteeseen ja millaista
palautetta he pitavat toimivana.

1.1 Suullisen kielitaidon opetus ja arviointi

Opiskelija on lukion aloittaessaan kaynyt lapi peruskoulun aikana vahintadan yhden
pitkan (A1) ja yhden keskipitkan (B1) kielen oppimaarat, joista toinen on kotimainen
kieli (suomi tai ruotsi) ja toinen jokin vieras kieli tai saamen kieli. Lukiossa naiden
kielten opiskelu jatkuu, ja opiskelija voi halutessaan aloittaa my&s uuden vieraan
kielen opiskelun.

Vieraiden kielten opetussisallét maaritelldaan lukion opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetusministerio 2019). Niissa tuodaan esille, etta suullinen kielitaito on
tarkeaa ja dantamiseen tulee kiinnittad huomiota alusta alkaen. Kielten A-oppimaaran
keskeisista sisalldista [0ytyvat mm. kohdekielen d@nteiden muodostuminen ja puheen
tuottaminen sekd kohdekielen variantit ja vertailu muihin kieliin (Opetusministerio
2019: 186). Ylioppilaskirjoituksissa painotetaan kuitenkin kirjallista kielitaitoa. Koska
arviointi ohjaa opetusta (Pohjala 2004), tama vaikuttaa my®s kielten oppimissisaltojen
painotukseen opetuksessa. Opettajat ovatkin aikaisemmissa tutkimuksissa (Tergujeff
2013; Virkkunen & Toivola 2020) tuoneet esille, etta tunneilla ei ole aikaa keskittya
aantamisen opettamiseen. Opettajilta saattaa myds puuttua tietoa kielten valisista
foneettisista eroista seka siitd, miten d3ntimistd opetetaan. Adntimisen opettamista
helpottaa tieto fonetiikasta, danteista seka prosodisista piirteista, kuten intonaatiosta,
rytmista ja kestoista (Virkkunen & Toivola 2020).

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2019) kehotetaan opet-
tajaa tekemaan oppiminen nakyvaksi arvioimalla opiskelijan edistymista. Lukiolain
(714/2018, 37 § 4 mom.) mukaan “Kielten opetuksessa opiskelijalta arvioidaan kielitai-
don muiden osa-alueiden lisdksi suullinen kielitaito”. Arviointi on oppijalle asetettujen
tavoitteiden ja saavutettujen tulosten valista vertailua. Summatiivinen arviointi viittaa
oppimista mittaavaan loppuarviointiin, kun taas formatiivinen arviointi tapahtuu
oppimisen aikana, oppimista varten (Bloom ym. 1971). Olennainen osa formatiivista
arviointia on palaute, jonka avulla opiskelija oppii suuntaamaan harjoittelunsa oi-
keisiin asioihin.

1.2 Palaute kielenoppimisessa

Palaute on tarkea osa kielenoppimisprosessia (Spada & Lightbown 1993). Vieraan
kielen opetuksessa annettu palaute voi olla positiivista tai korjaavaa. Pedagogisessa
mielessa positiivinen palaute antaa opiskelijalle myonteista tukea ja lisdd motivaatiota
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opiskelun jatkamiseen (Harackiewicz 1979; Oroujlou & Vahedi 2011; Thohir 2017).
Makipaa ja Hildénin (2021) tutkimuksessa selvitettiin suomalaisten lukiolaisten kasi-
tyksia kieltenopettajien antamasta palautteesta. Tulosten mukaan lukiolaiset (n=282)
toivoivat kieltenopettajiltaan erityisesti korjaavaa palautetta, mutta palautetta ei nahty
tarkedna osana opettajan arviointity6ta.

Yleisimmin tutkimuksissa viitataan viiteen korjaavan palautteen teemaan: 1)
pitadako opiskelijoiden virheita korjata, 2) mitka virheet korjataan, 3) kuka korjaa vir-
heet, 4) milloin virheet korjataan ja 5) miten virheet korjataan? (Hendrickson 1978;
Lyster & Ranta 1997; Ellis 2009.) Naiden kysymysten lisaksi tutkimus on laajentunut
pohtimaan, millainen korjaava palaute on tehokkainta ja mita vaikutuksia korjaavalla
palautteella on esimerkiksi oppijan tunteisiin (Wu ym. 2021).

Lyster ja Rannan (1997, suomenkieliset termit Hakola 2008) mukaan kuusi kor-
jaavan palautteen antamistapaa ovat suora korjaaminen (explicit correction), uu-
delleenmuotoilu (recast), selvennyspyynto (clarification request), metakielellinen
korjaus (metalinguistic feedback), johdattelu (elicitation) ja toistaminen (repetition).
Uudelleenmuotoilu on yleinen korjaamistapa erityisesti kielenopetuksessa. (Panova &
Lyster 2002; Sheen 2004; Lyster & Mori 2006; Yoshida 2008.) Opettaja korjaa implisiitti-
sesti oppijan tuottaman virheellisen muodon, mutta ei selita virhetta tarkemmin. Jos
oppija ei saa opettajan korjauksesta selville, missa virhe oli, oppimista ei ehka tapahdu
(Chin 2006; Ahangari 2014; Lee 2016). Metakielellinen korjaus sisaltaa foneettista
tietoa tai muita kommentteja, joiden avulla opettaja johdattelee oppijaa virheen
havaitsemisen jalkeen oikeaan kielimuotoon (Lyster & Ranta 1997).

1.3 Vieraan kielen aantaminen

Vieraan kielen aantamisen oppimiseen vaikuttavat monet tekijat, kuten esimerkiksi
ika ja motivaatio (ks. esim. Ullakonoja & Dufva 2016). Oppijan tulee olla tietoinen
oman dantamisensa vahvuuksista ja ongelmista, jotta han tietda, mihin suunnata
harjoittelunsa saavuttaakseen tavoittelemansa daantamistaidon (Tergujeff ym. 2019).
Aintamisen opetuksessa palautteenantaja vahvistaa positiivisella palautteella sit,
ettd oppija on tuottanut kohdekielen mukaisia danteitd, intonaatiota ja painotuksia,
kun taas korjaavalla palautteella tuodaan esille, etta niissa on virheita. Kielitietoinen
opetus, foneettinen tieto ja palautteen mukainen harjoittelu auttavat oppijaa pa-
remmaksi aantajaksi (esim. Kennedy & Trofimovich 2010; Couper 2011; Saito 2011;
Lintunen 2014; Carey ym. 2015).

Aidntaminen on usein henkildkohtaisimmaksi koettu kielitaidon osa-alue (Lintunen
2014) ja opiskelijat voivat arastella puhumista, koska he pelkaavat tekevansa virheen
tai joutuvansa luokkatovereiden arvioinnin kohteeksi. Adntamisen arviointi voidaan
my®ds sekoittaa oman ddnenlaadun arviointiin (Setter & Jenkins 2005). Adntdminen ja
siitd saatu palaute voi herattaa vahvoja tunteita ja jopa hetkellistd osaamattomuuden
tunnetta (Baran-tucarz 2013; Pekrun 2016; Lintunen ym. 2017).
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Kielenopetuksessa palaute, joka saadaan opettajalta, koetaan usein hyddylliseksi
(Lintunen ym. 2017; Martin & Sippel 2021). Palautetta voi saada opettajan lisaksi myds
toisilta oppijoilta (Ketonen 2021; Martin & Sippel 2022). Monet oppijat ovat kokeneet
vertaispalautteen auttavan oman dantamisen oppimisessa, mutta aiheesta on myos
ristiriitaisempia tuloksia, silla onnistunut palautteenanto vaatii oikeanlaista ohjeistusta
ja harjoittelua (Martin & Sippel 2021).

1.4 Aiempi tutkimus dantamispalautteesta

Kielenopetuksessa annettavan korjaavan palautteen laatua ja ajankohtaa on tutkittu
jonkin verran (ks. esim. Huang & Jia 2016; Olmezer-Oztiirk & Oztiirk 2016; Phuong
2022). Usein tutkimuksissa kasitellaan kuitenkin kielitaitoa yleisesti, eikd dantamista
tarkastella erikseen. Tutkimusta korjaavasta dantamispalautteesta ja siihen liittyvista
kasityksista on tehty opettajan nakdkulmasta (ks. esim. Baker & Burri 2016; Couper
2019). Oppijan nakokulma jaa kuitenkin usein puuttumaan.

Positiivisen palautteen antaminen tuntuu opettajista helpolta, mutta korjaamista
valtetdan etenkin luokkahuonetilanteissa (Virkkunen & Toivola 2020). Korjaavan pa-
lautteen antamisen parhaaseen ajankohtaan ja tapaan ei ole olemassa yhta oikeaa
vastausta (Dlaska & Krekeler 2013). Opettajat kokevatkin usein epavarmuutta siitd,
miten dantamispalautetta tulisi antaa ja millainen vaikutus silla on oppijoihin (Lintunen
& Makilahde 2017; Couper 2019). Suomalaiset kieltenopettajaopiskelijat tuovat esil-
le toiveensa reilusta, tasapuolisesta ja kannustavasta arvioinnista, mutta toteavat
samalla, ettei arviointia tai palautteen antamista harjoitella riittavasti koulutuksen
aikana (Huhtala 2015).

Suomalaiset opiskelijat ovat aiemmissa tutkimuksissa toivoneet korjaavaa pa-
lautetta dantamisestaan. llolan (2018) 9-luokkalaisia oppilaita tutkinut laadullinen
tapaustutkimus osoitti, ettd he halusivat oppia ddntdamaan paremmin ja toivoivat
saavansa myos korjaavaa palautetta. Lintusen ym. (2017) tutkimuksessa englannin
yliopisto-opiskelijat kokivat korjaavan palautteen hyddyllisena ja oppimista edistavana,
ja he toivoivat saavansa korjaavaa palautetta erityisesti opettajilta. Lukio-opetuksessa
annettua vieraan kielen dantamispalautetta ei ole juuri tutkittu. Korjaava palaute
nayttaytyy kuitenkin tutkimuksen mukaan oleellisena tekijana d@antamisen oppimi-
sessa (ks. Saito 2012).

2 Tutkimuskysymykset ja -aineisto

Tassa tutkimuksessa selvitetadn suomalaisten lukiolaisten kasityksia hyvan aantamisen
tarkeydesta ja dantamisen opetuksessa saatavasta palautteesta.
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Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten tarkedna opiskelijat pitdvat hyvaa a@ntamista ja haluaisivatko he, etta hei-
dan dantamisensa olisi mahdollisimman samanlaista kuin didinkielisilla puhujilla?

2. Minkalaista palautetta opiskelijat toivoisivat saavansa dantamisestdaan? Kenelts,
milloin ja millaisessa muodossa se pitdisi saada?

3. Miten opiskelijat ajattelevat positiivisen ja korjaavan palautteen vaikuttavan hei-
dan ddntamisen oppimiseensa?

4. Miten opettajan tulisi antaa korjaavaa dantamispalautetta?

2.1 Aineisto ja analyysimenetelmat

Tutkimus toteutettiin verkkokyselyna marras—joulukuussa 2021 Helsingin, Kuopion ja
Turun suomenkielisissa paivalukioissa. Kysely Iahetettiin kaikkiin kyseisten kaupunkien
lukioihin ja koulut saivat itse paattaa osallistumisestaan tutkimukseen. Opiskelijoille
ja heidan huoltajilleen lahetettiin etukateen tiedote tutkimuksesta. Anonyymiin
kyselyyn vastattiin koulupdivan aikana luokanvalvojan tai kielten tunneilla, joten
kyselyn vastaajiksi eivat valikoituneet vain ne opiskelijat, jotka muutenkin pitavat
kieltenopiskelusta.

Kyselylomake oli Helsingin yliopiston e-lomake. Sen pohjana oli kysely (Wu 2020),
jota muokattiin tutkimukseemme sopivaksi. Lomakkeessamme oli 72 vaitetta tai kysy-
myst3, jotka jakautuivat yhdeksdan paateemaan: 1) vastaajan taustatiedot (kuten ika,
sukupuoli, vuosikurssi ja kyselyyn valikoitunut kieli), 2) 4dntamisen oppimisprosessi,
3) pitdisikd aantamista korjata, 4) mita virheita korjataan, 5) kuka korjaa (opettaja vai
luokkatoverit) ja milloin korjataan, 6) miten korjataan (eksplisiittinen vai implisiittinen
palaute) seka 7) millaisia tunteita positiivinen ja korjaava palaute herattavat. Lisaksi
vastaajat arvioivat 8) opettajalta ja luokkatovereilta saadun positiivisen ja korjaavan
palautteen vaikutusta aantamisen oppimiseensa. Vastaajat myos kertoivat mielipi-
teensa siitd, 9) miten opettajan tulisi antaa korjaavaa palautetta.

Kyselyn vaittamiin tai kysymyksiin vastattiin viisiportaisella Likert-asteikolla.
Lomakkeessa oli annettu sanalliset selitykset vain asteikon aaripaille, koska emme
halunneet, ettd annetut termit ohjaisivat vastauksia. Avoimissa kysymyksissa vastaajat
saivat kertoa tarkemmin, miten oman aantamisen oppimiseen vaikuttaa se, etta siita
saa positiivista tai korjaavaa palautetta. Avovastausten osalta noin 10 % vastaajista
jatti vastauksen tyhjaksi.

Lomakkeen alussa vastaajille kerrottiin, mitd positiivisella ja korjaavalla palautteella
tarkoitettiin tassa kyselyssa. Positiivista palautetta kuvattiin seuraavasti: “Positiivinen
palaute tarkoittaa sitd, ettd olet aantanyt oikein ja opettaja huomioi sen sanomalla
esimerkiksi: Hienoa, dansit sanan juuri oikein! tai Hyva, tuo on juuri oikeanlainen
kysymysintonaatio!”. Korjaavaa palautetta kuvattiin seuraavasti: “Korjaava palaute
tarkoittaa tassa kyselyssa sitd, ettd olet tehnyt aantamisvirheen (esimerkiksi dantanyt
vadran vokaalin, konsonantin tai painottanut vaaraa sanan osaa, jolloin sanan merkitys
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on muuttunut) ja opettaja korjaa virheesi” Nailla esimerkilla haluttiin myos kiinnittaa
vastaajien huomio siihen, ettd dantamiseen sisaltyy seka dannetason etta prosodisen
tason ilmio6itd, jotka molemmat vaikuttavat déantamiseen.

Tassa artikkelissa raportoimme korjaavaan palautteeseen liittyvan kokonaisuu-
den, jossa kasitelladn vastauksia teemoihin 1, 5, 6, 8 ja 9. Tuloksia analysoitiin seka
maarallisia ettd laadullisia menetelmia kayttaen. Maarallisten tulosten kuvailussa
kaytettiin frekvenssi- ja prosenttijakaumia seka keski- ja hajontalukuja. Avoimia
vastauksia tarkasteltiin sisalldnanalyysin keinoin, ja tulokset muodostettiin aineiston
perusteella. Analyysimenetelmana oli maarallinen sisallonerittely (Tuomi & Sarajarvi
2017), jonka avulla selvitettiin, miten toistuvasti tietyt seikat ilmenivat aineiston avoi-
missa vastauksissa. Vastaukset taulukoitiin teemoittain ja tutkimusraporttiin lainatut
esimerkit valikoituivat edustamaan neljaa taman artikkelin kannalta keskeista teemaa:
positiivisen ja korjaavan palautteen saamista, palautteenantotapoja sekd dantamisen
tarkeytta osana kielitaitoa. Kommentit ovat alkuperdisessa muodossaan, ja niista on
korjattu vain yksittdiset, ilmeiset lyontivirheet.

2.2 Vastaajien taustatiedot

Kyselyyn vastasi 1953 didinkieleltdan suomenkielista lukiolaista. Heista 900 kavi lu-
kiota Kuopiossa, 551 Helsingissa ja 501 Turussa. Yhden vastaajan asuinpaikka ei ole
tiedossa. Vastaajista naisia oli 1225 (62,7 %), miehid 593 (30,4 %) ja muita 63 (3,2 %),
72 vastaajaa (3,7 %) ei ilmoittanut sukupuoltaan.

Vastaajat olivat syntyneet vuosina 1999-2006 (mediaani 2004). Opiskelijat ja-
kautuivat lukion vuosikursseille seuraavasti: 1. vuosikurssi 874 vastaajaa (44,8 %), 2.
vuosikurssi 610 vastaajaa (31,2 %), 3. vuosikurssi 453 vastaajaa (23,2 %) ja 4. vuosikurssi
16 vastaajaa (0,8 %).

3  Tulokset

Kerromme ensin vastaajien kyselyssa valitsemista kielista seka siita, kuinka paljon he
olivat mielestaan saaneet dantamisopetusta ja palautetta ddntamisestaan. Toisessa
alaluvussa selvitamme, kuinka tarkedksi vastaajat kokivat hyvan aantamisen itsel-
leen ja toivoivatko he sen olevan samanlaista kuin kielta didinkielenaan puhuvilla.
Kolmannessa alaluvussa kerromme, keneltd ja millaista palautetta opiskelijat toivoivat
ja milloin he halusivat sitd saada. Neljas alaluku tarkastelee opiskelijoiden ajatuksia
palautteen hyodyllisyydesta sen laadun (korjaava vai positiivinen palaute) suhteen.
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Kahdessa viimeisessa alaluvussa kasitelladn avovastausten kommentteja palautteen
merkityksesta ja hyvastd palautteesta.

3.1 Vastaajien kielivalinnat seka aantamisen
opetuksen ja saadun palautteen maara

Opiskelijat saivat itse valita yhden lukiossa opiskelemansa kielen, jonka perus-
teella he vastasivat kyselyyn (ks. taulukko 1). Valinta kohdistui useimmin eng-
lannin kieleen. Koska opiskelija sai itse valita, minka kielen mukaan han vas-
tasi, tdma vaikutti samalla valillisesti siihen, miten pitkddan han oli opiskellut
kyseista kieltd. Yli puolet (60,3 %) vastauksista kohdistui ensimmaisena aloitettuun
pitkaan kieleen, jota oli lukion alkuun mennessa opiskeltu keskimaarin seitse-
man vuotta. Lukiossa alkavan kielen perusteella vastasi noin 12 % opiskelijoista.

TAULUKKO 1. Kieli, jonka perusteella lukiolaiset (n=1953) vastasivat kyselyyn.
Vastausten lukumaarét ja prosenttiosuudet kaikista vastauksista.

Kieli vastausten lukumaara % kaikista vastauksista
englanti 1251 64,1
ruotsi 337 17,3
ranska 121 6,2
saksa 103 53
espanja 73 3,7
venaja 24 1,2
japani 20 1,0
kiina 8 04
italia 8 04
muu 8 04
yhteensa 1953 100

Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan, miten paljon heille oli opetettu dantamista
kyselyyn valitun kielen oppitunneilla. Asteikolla 1 (ei lainkaan) - 5 (tdysin riittavasti)
kaikkien vastausten keskiarvo oli 3,58 (keskihajonta, jatkossa kh, 0,95). Vastaajista
17,1 % ajatteli, etta heille oli opetettu dantamista tdysin riittavasti ja 1,2 % vastasi, etta
aantamista ei oltu opetettu lainkaan. Opiskelijoita pyydettiin myos arvioimaan, miten
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paljon he ovat saaneet palautetta omasta dantamistaan kyseisen kielen oppitunneilla.
Asteikolla 1 (en lainkaan) - 5 (taysin riittavasti) kaikkien vastausten keskiarvo oli 2,78
(kh 1,13). Alle kolmannes vastaajista (27,1 %) koki, etta oli saanut riittavasti (vastaus
4 tai 5) palautetta aantamisestdan. Lahes puolet vastaajista (43,8 %) koki, ettei ollut
saanut riittavasti (vastaus 1 tai 2) palautetta dantamisestaan (ks. kuvio 1).

Vaitteeseen “Mielestani on normaalia, ettd vieraan kielen opiskelija tekee virheita
oppiessaan aantamista” kaikkien vastausten keskiarvo oli 4,79 (kh 0,53). Selked enem-
misto, 1630 vastaajaa, oli vditteesta taysin samaa mieltd ja vain 11 tdysin tai lahes eri
mieltd. Opiskelijat siis ymmartavat, etta virheiden tekeminen kuuluu vieraan kielen
aantamisen harjoitteluun.

Opetus 32 38 17

Palaute 13 31 29 19 8

ml m2 3 4 5

KUVIO 1. Vastaajien (n=1953) arvio siitd, kuinka paljon heille on opetettu ddntamista ja
kuinka paljon he ovat saaneet palautetta dantamisestaan kyselyyn valitun kielen
oppitunneilla. Asteikko 1 (ei lainkaan) — 5 (tdysin riittavasti). Kuvion luvut ovat
prosenttiosuuksia kaikista vastauksista.

3.2 Oma aantamistaito ja sen tarkeys

Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan omaa dantamistaitoaan asteikolla 1 (heikko) — 5
(erinomainen). Kaikkien vastausten keskiarvo oli 3,64 (kh 0,87). Ldhes puolet vastaajista
arvioi aantamistaitoaan vaihtoehdolla 4 (ks. kuvio 2).

Ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa haluttiin selvittaa, miten tarkedna opis-
kelijat pitivat hyvaa aantamista. Asteikolla 1 (ei lainkaan tarkeaa) - 5 (erittdin tarkeaa)
kaikkien vastausten keskiarvo oli 4,22 (kh 0,90): Adntdmisen ja puhumisen pitdiisi olla
suuremmassa osassa kielten opiskelussa, sillé koen sen olevan vaikein ja térkein osa kielen
osaamista. (vastaaja 1894) Vastaajista 80 % piti hyvaa aantamista itselleen tarkeana
(vastaus 4 tai 5, ks. kuvio 2). Mitd hyétyd on osata lukea ja kirjoittaa tdydellisesti, jos ei
saa sanaa suustaan, kun on tosi paikka kyseessc? (vastaaja 1873) Vain 4 % vastaajista
ajatteli, ettd dantdminen ei ole heille juurikaan tarkeaa (vastaus 1 tai 2).

Lisaksi ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa haluttiin selvittaa opiskelijoiden
toiveita dantamisensa suhteen. Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan vaitetta “Haluaisin,
ettd dantamiseni on mahdollisimman samanlaista kuin kielta didinkielendan puhuvilla’,
asteikolla 1 (taysin eri mieltd) - 5 (tdysin samaa mieltd). Kaikkien vastausten keskiarvo
oli 4,22 (kh 0,90). Edellisen kysymyksen hyva d@ntaminen ei vield madrittele &@ntamisen
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tasoa, silld jokaisella on todenndkoisesti oma madritelma sille, mika on itselle hyvaa
dantamista. Sen sijaan "mahdollisimman samanlainen dantaminen kuin didinkieli-
selld puhujalla” on objektiivisempi malli, jota kohti omassa harjoittelussa voi pyrkia.
Vastaajista 80 % toivoi, ettd heiddn ddntamisensa olisi mahdollisimman samanlaista
kuin kielta didinkielenaan puhuvilla (vastaus 4 tai 5, ks. kuvio 2).

. Oma — pgo 32 45 15
aantamistaito

Aéntamistaidon 16 40 40
tarkeys

Syntyp.
aantamisen 15 32 48
tarkeys

m1 m2 m3 =4 5

KUVIO 2. Opiskelijoiden (n=1953) arvio omasta dantamistaidosta asteikolla 1 (heikko) - 5
(erinomainen). Opiskelijoiden arvio hyvan dantamisen tarkeydesta ja toive siita,
ettd oma dantdminen olisi mahdollisimman samanlaista kuin kielta didinkiele-
naan puhuvilla on arvioitu asteikolla 1 (ei lainkaan tarkeaa) — 5 (erittdin tarkeaa).
Kuvion luvut ovat prosenttiosuuksia kaikista vastauksista.

3.3 Opiskelijoiden kasityksia palautteen saamisesta

Toisessa tutkimuskysymyksessa halusimme selvittda opiskelijoiden kdsityksia opettajan
ja luokkatovereiden antamasta dantamispalautteesta, milloin dantdmisen korjaamisen
olisi hyva tapahtua seka millaista palautetta opiskelijat toivovat saavansa.

Vaitteeseen "Haluan saada oppitunnilla dantamispalautetta opettajalta.” kaikkien
vastausten keskiarvo oli 3,59 (kh 1,08). Luokkatovereilta saadusta aantamispalaut-
teesta esitettyyn vaitteeseen kaikkien vastausten keskiarvo oli 2,57 (kh 1,21). Katso
vastausten jakaumat kuviossa 3.
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HALUAN SAADA OPPITUNNILLA
AANTAMISPALAUTETTA:

£ luokkatovereilta = opettajalta

700
600
500
400
300
200
100

561 2%° 576

486 477

KUVIO 3.  Kaikkien vastausten (n=1953) jakaumat vaitteisiin “"Haluan saada oppitunnilla dan-
tamispalautetta opettajalta/luokkatovereilta’, johon vastattiin asteikolla 1 (tdysin
eri mieltd) — 5 (tdysin samaa mieltd). Kuvion luvut ovat vastausten lukumaarat.

Palautteen ajankohtaa koskevat vditteet ja niihin saadut vastaukset ovat taulukossa 2.
Eniten opiskelijat toivoivat palautetta, jonka opettaja antaa opiskelijan lahettamasta
aanitetysta suullisesta tehtavasta. Luokassa saadusta korjaavasta palautteesta mie-
luisinta oli koko ryhmalle yleisesti annettu palaute, joka ei yksil6i puhujia. Myds mah-
dollista henkilokohtaista korjaavaa palautetta toivottiin ennemmin oppitunnilla kuin
tunnin jalkeen kahden kesken. On hyva huomata, etta opiskelijat eivat vastauksissaan
laittaneet eri palautteensaamistapoja paremmuusjarjestykseen, joten kaikki edella
mainitut tavat ovat saaneet kannatusta. Pieni osa vastaajista toivoi, etta opettaja ei
anna korjaavaa palautetta, vaikka havaitsisi virheen daantamisessa.

TAULUKKO 2. Palautteen ajankohtaan liittyvid vditteitd, joihin vastattiin asteikolla 1 (tdysin eri
mieltd) — 5 (taysin samaa mieltd). Kaikkien vastaajien (n=1953) vastausten kes-
kiarvot ja keskihajonnat.

H keskiarvo keskihajonta

Toivon, ettd opettaja antaa ddntamisestani korjaavaa

- N - 3,29 1,13
palautetta heti oppitunnilla.
Toivon, ettd opettaja antaa dantamisestani korjaavaa 290 131
palautetta tunnin jalkeen kahden kesken. ! !
Toivon, ettd opettaja antaa dantamispalautetta, kun olen

. R . M 4,08 1,03
palauttanut hanelle danittamani suullisen tehtavan.
Toivon, ettd opettaja antaa luokassa yhteista palautetta,
. - dpomm e i 3,55 1,14
johon kokoaa yleisimmat dantamisvirheet.
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H keskiarvo H keskihajonta

Toivon, ettd opettaja ei anna minulle korjaavaa palautet-

ta, vaikka havaitsisi virheen dantamisessani. 189 0,98

Palautteen laatua koskevat vaitteet ja niihin saadut vastaukset ovat taulukossa 3.
Opiskelijat vastasivat, etta omien dantamisvirheiden korjaamista helpottaa, jos itsella
on tietoa vieraiden kielten aantamisen oppimisesta tai opiskellun kielen dantamisesta.
Vdite, jossa toivottiin, etta opettaja kertoo ensin virheen laadusta ja vasta sen jalkeen
antaa mallin oikeaan dantamiseen, sai enemman kannatusta kuin vdite, jossa opettaja
korjaa dantamisvirheen antamalla vain suoraan oikean aantamismallin.

TAULUKKO 3. Palautteen laatuun liittyvia vditteitd, joihin vastattiin asteikolla 1 (taysin eri

mieltd) — 5 (tdysin samaa mieltd). Kaikkien vastaajien (n=1953) vastausten kes-
kiarvot ja keskihajonnat.

keskiarvo keskihajonta

Minun on helpompi oppia dantamaan oikein, jos
ymmadrran, mitka seikat vaikuttavat vieraan kielen 3,97 0,96
aantamisen oppimiseen.

Minun on helpompi korjata dantamistani, jos ym-
marran, mitka seikat vaikuttavat opiskelemani kielen | 4,00 0,94
dantamiseen.

Toivon, ettd opettaja korjaa d@ntdmisvirheeni anta-

L wne e 3,37 1,01
malla suoraan mallin oikeaan dantamiseen.

Toivon, ettd opettaja korjaa dantamisvirheeni
kertomalla ensin millainen virhe oli kyseessa, ja sen 3,86 0,99
jalkeen antaa mallin oikeaan dantamiseen.

Toivon, ettd opettaja kertoo millaisen d@ntamis-
virheen tein (esim. vaara vokaali tai paino vaaralla
tavulla), mutta antaa minun etsia itse oikean aanta-
mismuodon.

3,21 1,13

3.4 Positiivisen ja korjaavan palautteen vaikutus
omaan dantamiseen

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa halusimme selvittaa, miten opiskelijat ajattelivat
positiivisen ja korjaavan palauteen vaikuttavan heidan aantamisen oppimiseensa.
Vaitteiden "Opin aantamaan paremmin, jos saan positiivista/korjaavaa palautetta
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opettajalta” vastausten keskiarvot olivat Iahella toisiaan (positiivinen palaute: ka 3,78,
kh 0,98 ja korjaava palaute: ka 3,93, kh 0,94). Vditteeseen "Opin dantamaan paremmin,
jos saan opettajalta korjaavaa palautetta” vastasi vaihtoehdoilla 4 ja 5 yhteensa 1334
opiskelijaa (68,3 % vastauksista). Vaditteeseen positiivisen palautteen osalta vaihtoeh-
dot 4 ja 5 saivat yhteensa 1182 vastausta (60,5 % vastauksista). Vastausten jakaumat
ovat kuviossa 4.

OPIN AANTAMAAN PAREMMIN, JOS
OPETTAJALTA SAAMANI PALAUTE ON:

]

positiivista =korjaavaa

800
700
600
500
400
300
200
100 35 30

1 2 3 4 5

KUVIO 4. Vastausten (n=1953) jakaumat ja lukumdarat vditteisiin: Opin dantdmaan parem-
min, jos saan positiivista/korjaavaa palautetta opettajalta. Vastausasteikko 1 (tay-
sin eri mieltd) — 5 (tdysin samaa mieltd). Kuvion luvut ovat vastausten lukumaarat.

3.5 Positiivisen ja korjaavan palautteen vaikutus omaan aanta-
miseen avovastausten mukaan

Avovastauksissa positiivinen palaute nahtiin yleisesti mielialan kohottajana. Opiskelijat
kertoivat, ettd positiivinen palaute motivoi harjoitteluun, lisda itsevarmuutta ja antaa
uskallusta puhua enemman. Toisaalta opiskelijat ymmarsivat, ettd positiivisen palaut-
teen lisaksi tarvitaan korjaavaa palautetta antamaan uutta tietoa, joka auttaa danta-
misen oppimisessa. Verrattuna korjaavaan palautteeseen, positiivinen palaute ei anna
paljoa. Sitd on tietysti aina kiva kuulla, mutta mind en ainakaan hyédy siitd. (vastaaja 879)

Korjaava palaute auttoi harjoittelussa sekd opetti kiinnittdmaan huomiota omaan
aantamiseen ja dantamisvirheisiin: Virheet ovat osa oppimista ja korjaavan palautteen
avulla voi oppia paremmin ja hel[pommin. Korjaava palaute voi auttaa I6ytdmddn aiheen
jossa tarvitset enemmdn harjoitusta. (vastaaja 2104). Opettajalta saatu korjaava palaute
innostaa yrittdmddn uudelleen, uudella tiedolla (vastaaja 1825) ja motivoi harjoittele-
maan enemmdn, voittamaan itsensd (vastaaja 148) Korjaavan palautteen saaminen
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ei aina ollut mieluista, mutta toisaalta opiskelijat ymmarsivat, etta palaute auttaa
oppimaan: Harmittaa, ettd kieltd on pitdnyt korjata, mutta se on tdrkedé oppimisen
kannalta. (vastaaja 686)

3.6 Hyva korjaava palaute

Avovastauksissa opiskelijat pohtivat, miten opettaja voisi parhaiten antaa korjaa-
vaa palautetta. Vastaajien mielesta korjaava palaute olisi hyva antaa tasapainossa
positiivisen palautteen kanssa: Kertoisi ystdvdillisesti ja ymmadirtévdisesti, mikd virhe
ddntdmisessd on kannustaen samalla puhumaan liséd, esim. ns. hampurilaismalli (kehu,
korjaus, kehu). (vastaaja 2040) Opiskelijat arvostivat opettajan rehellisyytta ja suoruutta
korjaustilanteessa: Mieluummin opin déntdmddn oikein kuin ettd en opi koska korjauksia
ei tule. (vastaaja 882)

Opiskelijat kiinnittivat palautteen asiasisallon lisdksi huomiota tapaan, jolla
palaute annettiin. Suora ja korjaava palautekaan ei tuntunut pahalta, kun se annet-
tiin asiallisesti ja kannustavalla mielelld, eikd syyttaen tai moittien. Parannettavista
seikoista pitdisi keskustella rohkaisevaan sévyyn. (vastaaja 2150) Vastauksissa toistuivat
hyvan palautteen kuvailut: ystavallinen, lemped, rakentava, positiivinen. Opettajan
aanensavykin vaikutti sithen, miten palaute vastaanotetaan: Sanoo vaan, ettd mité
tein vddrin, mutta ystdvidlliseen ddnensévyyn. (vastaaja 1077)

Monet opiskelijat toivoivat henkilokohtaista palautetta, mutta he tiedostivat,
ettd oma palaute voi auttaa myds luokkatovereita, jotka mahdollisesti havaitsevat
samoja virheitd omassa puheessaan: Palautetta saa antaa vaikka koko luokan edessdi,
silld muutkin hyétyvdt opettajan ohjeistuksesta. (vastaaja 1906) Oli myds lohduttavaa
kuulla, ettd d@ntaminen voi olla muillekin vaikeaa: Opettaja voisi myds kertoa, ettd virhe
on yleinen ja se tulee monelle kieltd opiskelevalle. (vastaaja 1820)

Palaute olisi hyva saada ohimennen (useita vastauksia) ja sulavasti tunnin aikana,
tekemdittdi siitd isoa numeroa (esim. tunnin jélkeen puhumisesta tulisi helposti fiilis, etté
olen mokannut tosi isosti). (vastaaja 1062) Henkilokohtainen palaute tuntui turvalliselta,
koska luokkatoverit eivat ole kuulemassa omaa puhetta ja siitd saatua palautetta: Ne
[kotona ddnitettdvdit tehtdvdt] ovat mukavia tehtdvid ja niistd saa myds palautetta. Jos
luokan edessd puhuminen jénnittdd tdmd voisi helpottaa sitd. (vastaaja 896)

4 Pohdinta

Tassa tutkimuksessa selvitimme, miten tarkeana suomalaiset lukio-opiskelijat pitavat
hyvaa vieraan kielen dantamista ja milta he haluavat itse kuulostaa seka selvitimme
heidan ajatuksiaan ja toiveitaan aantamisen opetuksessa saatavasta palautteesta.
Selked enemmisto (80 %) kyselyyn vastanneista lukiolaisista arvosti hyvaa aantamista ja
toivoi, etta heidan aantamisensa olisi mahdollisimman samanlaista kuin didinkielisilla
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puhuijilla. Aiemman tutkimuksen (Virkkunen & Toivola 2020) mukaan kieltenopettajat
suhtautuvat déantamisen korjaamiseen luokkatilanteessa valttelevasti, mutta taman
tutkimukset tulokset osoittivat, etta opiskelijat toivoivat saavansa dantéamisestaan
positiivisen palautteen lisdksi korjaavaa palautetta. Kyselyyn vastanneet lukiolaiset
tiedostivat, ettd vaikka positiivinen palaute antaa rohkeutta puhua ja yllapitaa taitoja,
he oppivat dantamaan paremmin, kun he saavat opettajalta myds korjaavaa palautetta.

Vastaajat toivoivat saavansa palautetta ennemmin opettajalta kuin luokkato-
vereilta, samoin kuin Lintusen ym. (2017) englannin yliopisto-opiskelijoita tarkastel-
leessa tutkimuksessa. Enemmist6 vastaajista toivoi palautetta danitetysta tehtavasta.
Tallainen tehtédva on kuitenkin luonteeltaan erilainen kuin luokassa opettajan kanssa
kaytava keskustelu, koska kotona luokkatoverit eivat ole kuulemassa omaa aantamista
tai siitd saatua palautetta. Adnitysta voi lisdksi harjoitella ja lihettda opettajalle vasta
sellaisen version, johon on itse tyytyvadinen. Vastausten perusteella osa lukiolaisista
toivoo palautetta myds luokkahuonetilanteessa. Luokassa korjaava palaute voi olla
osoitettu joko yksittdiselle oppijalle tai koko ryhméille, jolloin siihen kootaan yleiset
aantamisvirheet. Opiskelijat toivoivat, ettd opettaja korjaa heidan dantamisvirheensa
mieluummin eksplisiittisesti, eli kertomalla myds millainen virhe oli kyseessa, kuin
antamalla vain suoraan mallin oikeaan dantamiseen.

Aantamisestd saatu vertaispalaute on usein koettu hyddylliseksi (Martin & Sippel
2022), mutta osa taman tutkimuksen vastaajista koki luokkatovereilta saadun palaut-
teen jopa kielteisena: Olen saanut myés korjaavaksi palautteeksi naamioituja haukkuja
ddntdmisestdni luokkakaverilta, ja se vei minulta kaiken itsevarmuuden puhua kieltd.
(vastaaja 1586) Vertaispalautteen antamista tulisi myos opettaa. Jos opiskelija ei saa
riittavaa ohjeistusta vertaispalautteen antamiseen, han voi pyrkia antamaan pelkkaa
positiivista palautetta, jolloin arvokas korjaava palaute jaa saamatta (Ketonen 2021).

Taman tutkimuksen tulosten keskiarvot tukevat sita, etta opiskelijat toivovat
saavansa myos korjaavaa palautetta. Opiskelijat ovat kuitenkin yksil6itd, ja kyselyn
vastauksissa, kuten opetusryhmissakin, myds daripaat olivat edustettuina. Pieni
osa (1,1 %) taman tutkimuksen vastaajista kertoi, ettei halua opettajan korjaavan
mitddn dantamisvirheita. Olisi tarkea selvittaa syyt tallaiseen toiveeseen, silla moniin
aantamispalautteeseen liittyviin asioihin voi vaikuttaa palautteen laadulla tai pa-
lautteenantotekniikalla. Jos opettaja tuntee opiskelijoidensa oppimistyylit (Yoshida
2008) tai toiveet palautteen laadusta (Pollari 2017), hanen on mahdollista antaa heille
yksilollistd, oppimista edistavaa palautetta. Luokassa kannattaisikin keskustella pa-
lautekdytanteistd yhdessa, kuten myos Makipaa ja Hildén (2021) ehdottavat. Tall6in
opettaja saa kasityksen siitd, millaisia toiveita opetusryhmalla on palautteen suhteen
ja opiskelijoiden voi olla helpompi ottaa palautetta vastaan: Tdrkeintdi olisi se, ettd pa-
laute annetaan tyylilld, josta oppilaalle kdy selvdiksi tavoite. Tarkoituksena ei ole murskata
oppilaan itsetuntoa, vaan auttaa hdntd kehittymdéin. (vastaaja 1874)

Miten opettaja voisi parhaiten antaa korjaavaa dantamispalautetta siten, ettd se
olisi hyodyllistd ja kannustavaa? Avovastauksissa nousi esille, etta opiskelijat arvostavat
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opettajan suoruutta, ystavallisyytta ja rehellisyytta. Opiskelija kestaa myds paremmin
korjaavaa palautetta, kun se annetaan ystavallisesti ja kannustaen. Palautetta antaes-
saan opettajan kannattaa erottaa toisistaan asia ja opiskelija. Adntdminen voi olla
herkka asia, mutta ei ole henkilokohtaista tyhmyytta tai laiskuutta, jos ddntdminen ei
suju. Oppijoiden didinkielet ja muut opitut kielet vaikuttavat oppimiseen. Opettaja voi
pohjustaa palautetta kertomalla didinkielen siirtovaikutuksesta, jonka seurauksena
tietyt virheet ddntamisessa ovat yleisia. Kielet ovat erilaisia, ja didinkielemme vaikuttaa
siithen, miten kuulemme ja tuotamme opiskelemamme kielen dénteita ja prosodiaa.
Opettaja voi korostaa sen tarkeyttd, etta kaikki uskaltaisivat puhua, silla dantamista
oppii vain harjoittelemalla.

Foneettinen osaaminen seka tieto aantamisestd ja sen oppimiseen vaikuttavista
seikoista auttavat opettajaa dantamisen opettamisessa (Virkkunen & Toivola 2020),
ja samoin ne auttavat myos selkedn ja konkreettisen korjaavan palautteen antami-
sessa. Opetuksen apuna voi kdyttda foneettista kirjoitusta (esim. IPA), jonka avulla
puhetta voidaan kuvata ilman kielen ortografian mahdollista hdiritsevaa vaikutusta.
Opettaja voi my0s tarjota oppijalle artikulatoriseen fonetiikkaan ja opiskeltavan kie-
len ddntamiseen liittyvaa tietoa, jonka perusteella oppija osaa korjata dantamistaan,
silla runsaskaan harjoittelu ei valttamatta auta, jos ei tiedd, miten danteet pitaisi
artikuloida. Metakielellinen keskustelu ja foneettisten termien kayttaminen tekevat
palautteesta tarkkaa, mutta termien ja niiden merkityksen taytyy olla tuttuja, etta
niista on hyotya (Couper 2011; Lintunen ym. 2023). Foneettisen tiedon lisaksi myds
yleinen kielitietoisuus ja kielenoppimisprosessin ymmartaminen (Makipaa 2020)
auttavat opiskelijaa ymmartamaan, mita dantamista opittaessa tapahtuu, ja hyvaksy-
maan, ettd oppiminen ei tapahdu hetkessa. Luokassa olisi hyva kdayda myos avointa
keskustelua siita, millaisia malleja dantamisen oppimisessa kdytetdan, ja muistuttaa,
ettd opiskelijoilla voi olla keskendan hyvin erilaisia tavoitteita ja etta aina tavoitteet
eivat harjoittelun jalkeenkaan tayty. Tavoitteiden maarittelyn yhteydessa voidaan myds
pohtia, millaisia dantamispiirteitd mallit sisaltavat ja miten ko. piirteita voi harjoitella
ja oppia. Tavoitteiden asettaminen vaikuttaa myds siihen, millaisiin piirteisiin opettaja
kiinnittaa huomiota palautetta antaessaan.

Taman tutkimuksen laatua arvioitaessa on hyva huomioida, ettd opiskelijat saivat
itse valita kielen, jonka perusteella he vastasivat kyselyyn. Vastauksissa nakyi englan-
nin asema suosituimpana vieraana kielena, silla 1ahes kaksi kolmasosaa vastauksista
kohdistui siihen. Lisaksi yli puolet vastauksista kohdistui pitkdan A1-kieleen, kun taas
lukiossa alkavasta kielesta kertoi vain hieman yli kymmenen prosenttia vastaajista.
Osa ensimmadisen vuosikurssin opiskelijoista tosin kertoi, ettd heidan lyhyen B3-kielen
opintonsa eivat olleet vielad alkaneet kyselyyn vastaamisen aikana. On myds hyva
muistaa, ettad kyselytutkimuksen vaitteet ja kysymykset saattavat ohjata vastauksia,
joten kyselymme avoimet vastaukset antoivat vastaajille mahdollisuuden selittaa
vastauksiaan tarkemmin ja tuoda esille my®s muita ajatuksiaan. Kyselya laadittaessa
olisimme voineet pyytda vastaajia asettamaan eri véitteita tarkeysjarjestykseen, jolloin
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olisimme saaneet tarkemman kuvan siitd, miten palautetta halutaan saada. Avoimet
kysymykset olisi voitu ryhmitella tarkemmin kyselyn paateemojen mukaisesti, jolloin
olisimme mahdollisesti saaneet tasaisemmin eri aiheista kertovia vastauksia.

Aihepiiri kaipaa lisda tutkimusta, silla oppijan nakdkulma on ollut heikosti edus-
tettuna aiemmissa tutkimuksissa. Jo keratysta aineistosta on mahdollista tehda lisa-
tutkimusta ja selvittda esimerkiksi, miten opiskelijan saama aantamispalaute eroaa
pitkan ja lyhyen kielen opetuksessa tai eri kielten valilla. Lisaksi haluamme selvittaa
tarkemmin, millaisia tunteita palaute opiskelijoissa herattaa.

5 Lopuksi

Olemme tassa tutkimuksessa saaneet kattavan kuvan lukiolaisten kasityksista dan-
tamisen opetuksessa saadusta palautteesta. Kyselyyn vastanneiden suomalaisten
opiskelijoiden ndkemykset osoittavat selkedsti, ettd vieraiden kielten lukio-opetuksessa
on syyta lisata dantamisen opetusta ja ddntamisesta annettavaa palautetta. Saimme
lukioikaisille suunnattuun kyselyyn runsaasti vastauksia eri puolilta Suomea, joten
uskomme, ettd tulokset ovat yleistettavissa hyvin opetukseen. Toivomme, etta tulokset
lisadavat keskustelua dantamistavoitteista ja rohkaisevat opettajia antamaan positiivi-
sen palautteen lisaksi my0s opiskelijoiden toivomaa korjaavaa, oppimista edistavaa
aantamispalautetta. On myds hyva muistaa, etta adntamispalautteen antaminen osana
opetusta on taito, jota voi oppia ja harjoitella (Lintunen ym. 2023).

Tutkimuksemme tuloksia voidaan kayttaa apuna kieltenopettajien koulutuk-
sen ja taydennyskoulutuksen suunnittelussa, ja niiden perusteella voidaan kehittaa
soveltuvia kdytanteita dantamisen opetuksen ja formatiivisen arvioinnin tueksi.
Tulosten perusteella kielten opetussisaltdjen painotuksia olisi hyva tarkastella myos
valtakunnallisella tasolla.

Opiskelijoilla voi olla hyvin erilaisia tavoitteita dantamisensa suhteen, mutta he
eivat valttamatta etene niita kohti, jos palautetta ei anneta tai se on hyvin yksipuolista.
Mielestamme jokaisella tulisi olla oikeus ja mahdollisuus pyrkia toivomaansa aanta-
mistavoitteeseen, ja tama olisi tarkeaa ottaa huomioon kaikessa kieltenopetuksessa.

Kiitokset

Kiitamme tutkimukseen osallistuneita kouluja ja opettajia yhteistyosta seka opiske-
lijoita heidan arvokkaista vastauksistaan.
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Abstract

In Finland, teachers have considerable autonomy over their assessment practices. Recent
studies suggest that FL/L2 teachers, particularly at the upper secondary school, primarily focus
on summative assessment rather than on formative assessment and feedback, which is in
contrast with the latest Finnish National Core Curricula. Furthermore, while appreciating teacher
feedback, learners do not perceive it as an integral part of assessment. In this paper, we propose
formative classroom practices to support the learning process and go beyond error correction
in FL/L2 writing. These practices are grounded on our earlier research, and they focus mainly
on two themes: fostering learner choice in feedback and error correction methodology and
supporting peer feedback with the help of a checklist based on the Matriculation Examination
rating scale. Drawing from students’comments and texts, we will explore learner experiences
with these assessment practices and the changes they may bring to the classroom.

Keywords: corrective feedback, peer feedback, formative assessment, L2 classroom, writing

1 Introduction

Assessment is a major constituent of teachers'and students’work in any school system.
In fact, Stiggins (2014) suggests that assessment-related work may take up 25-33 %
of the teacher’s professional time. It also takes up a substantial amount of students’
time. Atjonen (2007) estimates that a Finnish primary school pupil in Year 5 (aged 11)
may have over 50 different tests and assessments during the school year, and later the
assessments are likely to become both more frequent and more demanding. Therefore,
assessment should be designed so that it can impart important information to both
guide instruction and enhance learning effectively (Stiggins 2014). Only then would
all the time spent on assessment be time truly well spent.

The question is whether teachers are adequately trained and supported for
quality assessment both in Finland and elsewhere. Some studies propose that
teachers’ assessment literacy might not be of a satisfactory standard (Stiggins 2014;
Atjonen 2014, 2017; Makipaa & Hildén 2021).

Compared to many educational contexts, Finnish teachers — also FL and L2 (for-
eign or second language) teachers — have considerable autonomy over their assess-
ment practices: they decide, design and organise how to gather assessment evidence,
they define the assessment criteria and mark the student work, and they also draw
conclusions on the assessment results (Sahlberg 2007; Vanttinen 2011). The sole form
of assessment teachers cannot influence directly is the Matriculation Examination,
the only high-stakes nationwide examination in the Finnish school system.

Perhaps quite surprisingly, despite their assessment autonomy, teachers’ as-
sessment and feedback practices in relation to their assessment literacy is a relatively
new topic in Finnish FL/L2 research, as are learners’ perceptions of classroom as-
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sessment practices and engagement with teachers’ feedback (Pollari 2017a, 2017b;
Atjonen et al. 2019; Makipda 2021a; Makipaa & Hildén 2021).

While relatively recent, these studies have made a substantial contribution, de-
veloping the understanding of Finnish FL/L2 classroom assessment practices. For in-
stance, it appears that Finnish teachers —and FL/L2 teachers among them — primarily
focus on summative assessment, with different tests as the dominant method of
collecting evidence on learners’skills (Valijarvi et al. 2009; Hilden et al. 2015; Atjonen
et al. 2019; Makipaa 2021a; Leontjev 2022). Although Finnish FL/L2 teachers use var-
ious tests — such as listening comprehension and oral tests — more than other teacher
groups, they all tend to test a student’s solo performance (Atjonen et al. 2019).

Finnish FL/L2 teachers'feedback also primarily targets learner performance as a
finished product rather than focusing on learning as a continuous process. According
to Makipaa (2021b), Finnish FL/L2 teachers give feedback on learner writing as the
finished product, not on drafts in progress. Hence, the feedback acts as feed back
rather than feed forward, as students cannot improve their actual work on the basis
of the feedback anymore (e.g., Hattie 2009). Furthermore, according to Atjonen et
al. (2019), the primary form of feedback in Finnish schools is still either grades or
points. Teachers also mark the errors comprehensively — usually with a correction or
an explanation, but occasionally also without any clarification (Atjonen et al. 2019;
Makipaa 2021b). All in all, when compared to the stipulations of the latest Finnish
National Core Curricula (FNBE 2016; FNAE 2019), the amount of formative feedback
seems low (e.g., Atjonen et al. 2019; Makipda & Ouakrim-Soivio 2019).

The recent body of research also sheds light on students’ experiences of class-
room assessment and feedback. While generally appreciating teacher feedback and
often even craving for more (Pollari 2017b; Makipaa 2021a), learners do not perceive
it as an integral part of assessment and largely associate feedback with correction,
grading, tests and exams (Makipaa 2021a).

Furthermore, learners are predominantly more or less passive recipients of
assessment and feedback. Although learners are well informed of the assessment
practices and criteria at the beginning of each course by the teacher (Vilijarvi et al.
2009; Atjonen et al. 2019; Makipaa & Ouakrim-Soivio 2019), their role in influencing
the decisions may be rather limited (Pollari 2017a), and they may not always under-
stand what the criteria mean (Makipaa 2021a). Self- and peer-assessment are used
to a degree but do not appear to have an established role in classroom assessment
(Makipaa 2021a; Leontjev, 2022). Furthermore, they may not be regarded as very
relevant or beneficial by some students (Pollari 2017b; Makipaa 2021a).

This focus on summative assessment, or assessment of learning (AoL), is in con-
trast with the latest Finnish National Core Curricula (FNBE 2016; FNAE 2019), which
emphasise the importance of formative assessment or assessment for learning (AfL).
Thus, the general assumption appears to be that formative assessment or AfL is rela-
tively scarce in Finnish FL/L2 classrooms (Makipaa 2021a). There may be several rea-
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sons for that. First, the focus on summative assessment in Finnish upper secondary
FL/L2 classes is not surprising when practically all upper secondary students take the
Matriculation Examination at the end of upper secondary school (Makipaa 2021a;
Leontjev 2022). Secondly, FL/L2 teachers’ assessment literacy in relation to forma-
tive assessment/AfL may be somewhat lacking (Makipaa & Hildén 2021). Formative
assessment may not have been included in the teacher education or training cur-
ricula at the time when the majority of the current teachers studied, as assessment
in general — even today - seems to get rather little attention in teacher education
curricula (Atjonen 2014, 2017). Teachers have not necessarily had further in-service
training in formative assessment either. Another reason may well be that formative
assessment and its methods are seen as part of teaching and learning by students
and teachers alike and is, therefore, not really regarded as part of assessment (Pollari
2017a; Mékipaa & Hilden 2021). Students may also not recognise formative feed-
back when they receive it (Makipaa 2022). Finally, the dominant focus on corrective
feedback, i.e., correcting language errors, has long and strong traditions in FL/L2
education both in Finland and elsewhere (Alderson et al. 2015).

1.1 The purpose and data of this paper

In this practice-oriented paper, we propose practical classroom assessment and
feedback activities whose aim is to shape and support the learning process rather
than focus on assessing the product only. These practices originate from our earlier
research carried out either collaboratively or individually (e.g., Pollari 2017a; Leontjev
& Pollari 20223, 2022b). The proposed assessment activities will focus on writing as,
out of all teachers in Finland, FL/L2 teachers appear to use various writing tasks the
most for assessment purposes (Atjonen et al. 2019). Furthermore, students seem to
perceive the assessment of written texts as one of the most prominent components
of teachers’ assessment work (Makipaa & Hildén 2021). The main audience of the
present paper is, therefore, FL/L2 teachers whom we invite to adopt and adapt these
activities in their classrooms.

The overall goal of the activities discussed in this paper is to foster learner
agency in assessment through increasing learner choice, dialogue and peer col-
laboration. First, we will focus on individualised corrective feedback (CF) in FL/
L2 writing. We will also discuss the role of oral feedback. Secondly, we will re-
port on the construction and practical implementation of a checklist based on the
Matriculation Examination rating scale. We will focus on its use in peer feedback,
yielding insights into learners’ areas of struggle as well as areas which they consider
important.

As mentioned above, the insights and the data in this paper draw from our ear-
lier studies. Most of these studies have been published elsewhere and had different
foci. In this paper, we synthesise the findings of these studies with a practical pur-
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pose in mind which we divided into two intertwined questions to create a focus for
our synthesis:

1. What formative assessment activities that go beyond error correction emerge
from these studies?
2. How can they be implemented in a FL/L2 classroom?

We will explore learners’ experiences of these assessment activities and the changes
the activities bring to the classroom with the help of learners’ texts as well as their
answers in questionnaires.

In all these studies, informed consent was obtained from the students. They
were informed of the goals of the studies and how the results were to be used. When
possible, anonymous data were collected, for example, in questionnaires. Other
data, such as learner texts, were anonymised, and learner names were replaced with
pseudonyms. Some data, such as learners’ comments and responses, and excerpts
from the checklist we created, were translated by us for this paper.

2 Feedback, error correction and learner choice

Generally, feedback research quite unanimously suggests that feedback should not
be limited to the narrow definition where “the role of feedback is to ‘put things right’
by taking a corrective action” (Price et al. 2010: 278). The role of grades or scores in
conjunction with feedback has also been considered problematic and disruptive for
learning (Stobart 2012). Furthermore, feedback should not only feed back, that is,
address the task at hand, but also feed forward, fostering further learning (e.g., Hattie
2009). Neither should feedback be a solely unidirectional activity where the teacher
‘gives’ feedback and the learner just ‘receives’ it but a process where the learner is
an active participant, and which enables and enhances self-regulated learning and
student autonomy (Askew & Lodge 2000; Burke & Pieterick 2010). Feedback can have
a strong impact on learning, but no matter how good feedback itself is, its impact
depends on how students react to it — and different students may react to it differently
(Hattie 2009; Wiliam 2012).

In FL/L2 education and assessment, however, many scholars and teachers alike
seem to still focus on error correction. Accordingly, FL/L2 education literature has
defined feedback mainly as corrective feedback, be it oral or written, and there has
been a long and lively debate about the efficacy of CF and its different forms (see,
e.g. Truscott 1996; Bitchener & Ferris 2012).

To put it slightly simplistically, second language acquisition scholars tend to
advocate direct corrective feedback (Bitchener & Ferris 2012): the teacher indicates
the error and provides its correct form. Corrections may come with metalinguistic
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feedback, a clue or explanation of the language form and its possible ‘rule, which
“appeals to learners’ explicit knowledge by helping them to understand the nature
of the error they have committed” (Ellis et al. 2008: 356). However, many L2 writing
studies have promoted indirect corrective feedback (Ferris 2010). Indirect feedback
may be uncoded (the teacher only indicates that an error has been made) or coded
(the error is marked with a code or clue regarding its nature). Instead of providing
the correct forms, the teacher asks the students to correct - and sometimes even to
find - the errors themselves. The advocates of indirect CF believe that the self-cor-
rection process increases student engagement as well as attention, noticing and re-
flection, and thus is more effective in the long run than direct correction (Bitchener
& Ferris 2012). Effects of focussed and non-focussed CF have also been studied. In
focussed CF, the teacher corrects or indicates (one or) a few selected types of er-
rors only; in unfocussed CF, all errors found in the given student text are treated. To
date, although CF is an“arguably over-exposed topic” (Ferris et al. 2013: 308), no con-
sensus has been found on which CF method should be the most effective (Guénette
2007; Brown 2012; Bitchener & Storch 2016).

Moreover, both practice and research show that although language teachers
spend hours writing corrections and comments on student work, some students do
not benefit greatly from corrective feedback, and some do not even pay attention
to the feedback they get (e.g., Truscott 1996, 2007; Guénette 2012). Some students
do not seem to find feedback useful or motivating, either (Pollari 2017b; Makipaa
2021b). Why not? Does the feedback students receive not meet their needs (Hattie
2009)? Yet, few studies have considered individual student responses to feedback or
attempted toindividualise CF based on students’preferences (Storch & Wigglesworth
2010; Ferris et al. 2013). Motivating students to engage in corrective feedback has
also been somewhat neglected in most CF research (Brown 2012).

It appears that Finnish FL/L2 teachers usually decide themselves which CF
method to use (Makipda 2021b). Additional feedback is most likely provided as
written comments; oral feedback seems to be lacking in the Finnish FL classrooms
(Makipaa 2021b).

2.1 Feedback to enable learner agency

Not quite satisfied with the utilised CF and feedback practices or their efficiency,
we conducted altogether three practically-oriented studies with the aim to find out
what kind of feedback and error correction would serve the students best in their
own opinion, and why.

In the first two small-scale classroom studies (Pollari 2016, 2017a), altogether 46
students were asked to opt for non-focussed direct or indirect CF, as well as getting
feedback and metalinguistic explanations either orally or in writing. The students,
who were on advanced upper secondary school EFL courses (ENA7 and school-
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based ENA9, students aged 17-19), stated at the end of their EFL essays, written
in class, whether they wanted feedback on that text orally or in writing, with errors
corrected or marked. Later, students were also asked to give reasons for their choices
as well as feedback on these small-scale assessment studies in writing, with the help
of a small, open-ended questionnaire. Students’ quotes below come from the ques-
tionnaires and are coded with respondent numbers (e.g., student30 or, in a later stu-
dent group, S30).

In the first study, there were 30 students who wrote just one essay; in the second
study, the sixteen students wrote two essays, choosing their feedback methods both
times. When combined, the students’ choices in these two studies show a range of
preferred feedback options (Figure 1).

medium error treatment feedback

W written Moral mboth ' score Edirect®indirect n/a Ewr+dir. Bwr+ind. Moral+dir.
oral+ind. " other

1,5%

r

5% 8%

FIGURE 1. Students’ feedback choices.

2.2 Indirect or direct CF

As Figure 1 indicates, the majority of students preferred direct CF. The most common
reason for this was the students’ uncertainty in their skills, but there were other reasons
as well, as the student comments below indicate.

I wouldn't necessarily know what went wrong if the errors were just marked. (student7)
When the errors are corrected, | learn best from them. (student9)

| get good examples for my future essays when the sentences are corrected. (student21)
Correcting the mistakes myself would have taken more time and | still wouldn’t have
been sure if | got them right. (student35)
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These comments support the views of the proponents of direct CF: direct CF offers
students certainty over the correct form. Furthermore, the comments show that
direct CF helps students to notice mistakes, reinforces learning and provides them
with suitable examples. It is, no doubt, also quicker for the student. On the other
hand, the wish to reflect on the errors and their corrections was the primary cause for
choosing indirect correction, which was the preferred method for about a third of the
students. Moreover, these students believed indirect CF would enhance their learning
and reduce future errors. Thus, the advocates of indirect CF seem to be correct, too.

So that | learn to find my errors myself. (student38)

So that | could try and correct my errors and thus learn better. (student2)

| thought | would remember my errors better if | thought about them myself first so
that | wouldn't repeat the same errors. (student18)

In a further, collaborative study, only four learners opted for indirect feedback (out of
25 learners, with one learner not stating their preference), as indicated by the results
of a questionnaire that the learners took at the end of the course (see Appendix A).
This study was conducted with upper secondary school learners in advanced EFL
courses. We report other data we collected with these learners elsewhere (Leontjev
& Pollari, 2022b); yet, the questionnaire results have not been previously reported.
The questionnaire item (the frequency analysis of which is presented in Appendix
A) asked the learners to indicate whether they opted for direct or indirect corrective
feedback and to elaborate why. We used grounded coding in the analysis, meaning
the codes emerged during our engagement with the learners’ open-ended responses.

Learners'’comments suggest that learners who chose indirect feedback wanted
to be responsible for identifying sources for their challenges and how to address
them. These learners also seemed to concentrate on their writing processes rather
than the product of their writing. To give two examples, the first comment below
was written by a learner who opted for indirect feedback and the second by a learner
who chose direct feedback:

| want my mistakes to be underlined, for | have enough attention left when | know
where the mistake is; | usually understand them myself. In this way, | also learn better
about my own weaknesses. (514)

corrected, then you can immediately see exactly how it should have been done (S15)

2.3 Oral or written feedback

The mode of corrective feedback, that is, written or oral, has not been considered a
crucial issue in regard to the efficacy of feedback (Makipaa 2021a). In general, stu-
dents are believed to favour written feedback. In the three studies reported above,
the students were also asked to select between written and oral feedback.
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As Figure 1 above indicates, most students in the first two studies (Pollari 2016,
2017a) preferred written feedback, and only about a quarter of them opted for oral
feedback. The students who asked for oral feedback appreciated the chance to ask
for clarifications and further advice; those who chose written feedback stated it
would be easier for them to revisit their errors as well as the comments and cor-
rections if they were in writing. There was one student who wanted both forms of
feedback, and their comment summarises the main reasons for both modes:

Oral + small written (feedback). Because oral is nice as you can also ask and interact,
but written, too, because you can go back to it later on. (student28)

There were, however, a few cases of teacher intervention. In the second study, | gave
five students oral feedback on their second essays instead of the written feedback
they had asked for because there were some aspects that | wanted to show them in
their essays and/or found it difficult to explain all my points in writing.

In general, the oral feedback conferences took 5-10 minutes each. Although
I, as a teacher myself, recognise the time constraints involved in organising oral
feedback sessions, | feel that those minutes were time well spent. The students had
the chance to ask for further clarifications and advice, and | could elaborate on my
comments and corrections as well as make sure the student had understood my
comments. Moreover, | learnt to know some of my students, their goals and needs
slightly better as they brought up issues | would not have known of without these
discussions.

In addition to increasing student choice and hence also learner agency, the
most noteworthy gain in oral feedback was interaction — feedback was no longer
a unidirectional activity but a dialogue (e.g., Askew & Lodge 2000). This dialogue
also facilitated feed forward, as the students often asked for advice for their future
writing or language studies in general. My overall impression of these oral feedback
sessions — even if they were sometimes rather ad hoc - is that they went further be-
yond error correction and the task at hand than my written comments. Later, guided
and supported by the second author as part of our joint research project, oral feed-
back sessions became better structured and thought-out and could result in mo-
ments of mediation, which impacted the understanding of both the learner and the
teacher (for further discussion, see Leontjev & Pollari, 2022b).

Overall, students welcomed the chance to influence the CF methods. In the
questionnaires, all the respondents in the first two studies said that the methods
they had chosen themselves were either more useful than or equally useful as the
previous teacher-chosen methods.
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3  Guiding peer feedback on writing: using a checklist

3.1 Constructing the checklist

Section 3.2 discusses how a checklist tool guided the FL/L2 writing process in a
Matriculation Examination (ME) preparation course. In this section, we outline how
the second author created the checklist together with an ME censor. The first author
was consulted and offered some insight into the formulation of the checklist. The
motivation to create the checklist emerged from the upper secondary school students’
preoccupation with the ME scale: in our experience, students seem to think about
the development of their writing in terms of obtaining a higher score rather than
considering what features would allow for creating higher quality texts. Our decision
that eventually led us to choosing the checklist format for the tool was to remove the
scoring scale to encourage learners to focus on features of their texts elicited in the ME
writing rating rubric. We then retrofitted the statements in the three broad categories
elicited in the ME essay writing rating rubric — communicativeness, content and organ-
isation, and language breadth and accuracy (Matriculation examination board 2022).

We synthesised statements focusing on the same aspect of the ME writing con-
struct at different band scores - for instance, “the writer handles the subject in an espe-
cially versatile way” and “the writer handles the subject rather one-sidedly” — into ques-
tions that learners can ask themselves during the writing process. In this example,
we formed the following question: If it is an argumentative text, do you present it from
more than one point of view?

Furthermore, we based the checklist on our experience and interpretation of
the general points on the ME writing rating scale and on our experience with the
challenges learners had with particular aspects of writing. For example, the versatile
vocabulary aspect, e.g., “the author uses a rather limited, usually, (possibly) only par-
tially appropriate range of expression.”, was transformed into two questions: Have you
tried to use varied words and phrases? and Have you tried to use other than just basic
words (for example, ‘nice; ‘good, ‘very, ‘thing; ...)?

Finally, we based the checklist on the AfL, including self-assessment (Lee 2017),
and research on writing processes (Huhta, Harsch, Leontjev, & Nieminen 2023), pro-
posing questions and statements the learners could follow through their planning,
text generation and revision stages, e.g., “Does the text match the intended goals, au-
dience and genre?” (see Appendix B for the checklist).
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3.2 Checklist in peer feedback

The use of checklists in peer feedback is not new (see Seow 2002). The benefit of this
checklist lies in that, as detailed in the previous section, it is based on the writing
construct as defined in the ME. Thus, it goes beyond writing accuracy and defines
strengths and weaknesses of a written text in a rather concrete way while leaving it
up to learners how they and their peers could develop their texts. In Leontjev and
Pollari (2022a), we reported on using the checklist in peer feedback, focusing on two
learners: there, our goal was to explore how the teacher could use the information
obtained from the peer interactions in subsequent teaching. Here, we focus on a
larger number of students and on how the checklist informed the comments they
wrote on one another’s drafts.

Nineteen upper secondary school students (in an advanced EFL course) were
asked to engage in a peer assessment and feedback session in pairs or groups of
three, where they exchanged their draft essays, read them and commented on them
with the goal of helping their peers to develop their essays. While reading the es-
says, the learners were instructed to write comments on their peers’ drafts to help
them give feedback to their peers. Above all, the goal was to enable learner agency
in deciding what is important to address in the text and how. That said, this agency
was mediated by the checklist. This, we argue, made the activity balanced in terms
of learner agency on the one hand and structure and guidance on the other hand:
thus, the activity became a learning activity — not just an activity improving the text.
We analysed the data - the initial essay drafts commented by the peers as well as the
final essays - in two ways. First, we coded the feedback that the learners wrote on
their peers’ essays using the points on the checklist (Appendix B) as the codes. Next,
we studied the same feedback qualitatively, including its foci, degree of explicitness
and its formulations. Furthermore, we analysed what modifications to their essays
the students made in response to this feedback. We also compared the feedback
comments within the pairs (or groups of three) and across them.

Out of the total of 131 comments the learners wrote of each other’s essays,
the aspects elicited on the checklist were mentioned in one way or another in 90
comments. The following Figure 2 shows which aspects the learners mentioned in
the comments and their frequency. The classification is based on an a priori content
analysis of the learner comments, using the checklist as the basis, as we detailed
above.
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B Communicativeness ~ Content and organisation MLanguage Breadth and Accuracy

FIGURE 2. Aspects of the checklist (Appendix B) mentioned in learners’ comments.

Contrary to our expectation that learners might concentrate on accuracy, the learners
took into account all three categories on the checklist. Clarity/readability was men-
tioned in 23 comments; improving cohesion was mentioned in the further nine
notes. Accuracy was also mentioned often, for example, verbs in correct forms in six
comments, but less frequently than clarity of expression. These results show that if
meaningfully and systematically guided, learners will focus not only, and not as much,
on accuracy but also on other aspects of writing. Importantly, studying learner com-
ments with reference to the checklist, such as the one we created, gives the teacher
an idea of what learners consider important to address in their drafts - that is, what
constitutes development of their writing for them.

We also found that the comments and their foci were rather similar within the
pairs/groups of learners but differed across them. We illustrate this with excerpts
from the drafts of two pairs of learners (Figures 3 and 4).
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4.1f | was a scientist... / o f the fLfure,

I want to study information technology and robotics because they're an extremely important part
of the future. Technology keeps advancing but the constant progress also creates new problems.
Nearly everything can be done on a computer these days so computer security is crucial for
all of us. | would like to develop softwares to be more secure against viruses and hacking. Some
con:ler:t ‘;ﬁ:t use their knowledge on taking other people's information or money and | want to
prevel 1 what
Artificial intelligence is one of the latest achievements in technology and if truly fascinates me.
Creating a machine that can think for itself is amazing but we need to be careful. The idea of
robots rising up against the humankind isn't impossible. They should be very carefully coded and
all things should be taken into consideration before giving a machine the power to think. That's < W .t
something | would also like to work on in the future. Vrok of o R sd g
So if | was a scientist | would definitely work on computing and robotics. Computers and s
robots are the future and | want to make the future safer and better for all of us.

4. If T was a scientist...

I would like to study the genes related to the inheritance of arthritis and the reasons why some
people get it even though it doesn’t run in their family. I find the subject very intriguing especially
because it’s still fairly unknown which genes cause this illness.
G tﬁmhrilis is more commonly known to occur in older people who,get the illness because their joints
ot '“CI_ have gotten worse, however, arthritis can also occur in childrenj This type of arthritis is less known . .. :
%o"" 7 and there are many things no one knows about it. Including the reason why it occurs. There are irrahach &
N " many things that can trigger it including scratches and impacts, but no one knows why these things
,' can trigger this chronic illness. =" ":..;-;:‘ & "absh N2
windy? 4

FIGURE 3. Drafts: Learner E (top) commented by learner F, and learner F (bottom)
commented by learner E.
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When we think of Mars exploration, we should think about what are our goals as humans. I'd
argue that a pretty important goal for us is to not go extinct. Given the current state of the Earths
climate and the threat of nuclear weapons, our home planet might not be able to support humang.
lite after a while. Alsqit is known, that the Sun will eventually die out we will have 1o leave the
solar system if we want to live after that. Inhabiting Mars might not be the solution to these
problems but it's the first step us becoming an intergalactic species which is crucial to our

evolution and survival.

So in conclusion, inhabiting Mars |s definitely not a waste of money but in fact crucial to our
evolution. It's a step we have to take, and now is a great time to do it!

E)nkunh-";&.‘" fa fih-"‘“{:i‘iflﬂt\]'f-l i nclko h‘w sonas .1'd1|7"‘5”1 ﬂm;FDQHMn

Wy sclea rakenne . hicman Loistaten ajor Perh (dea  Julec esifte

(oka  lka ppaleescn,

While robots are more efficient, cheaper and possibly reliable to use as workforce byt they also
have their downsides. A human being is for example much better at creative thinking and learning
in contrast to robots. In functions where these abilities are not required you could use a robot.

However, when people start replacing human workers with their automated counterparts is when
we could face some problems. With unemployment already being a somewhat big of a problem
robets stealing our jobs could worsen the situation. This is where we need to be carsful,

In conclusion, robots are very beneficial to us if used right. However, the transformation should be
done carefully and by taking every aspect of it into consideration.

LR _ fyinng s

FIGURE 4. Drafts: Learner N (top) commented by learner O, and learner O (bottom)
commented by learner N.

The comments written by the two pairs are markedly different. Learners E and F focused
on clarity and coherence. Learners N and O, judging by the underlined parts in the
text proper, focused more on accuracy and connective devices. They also summarised
the strengths and weaknesses of each other’s texts at the bottom of each draft. The
way that the learners formulated their guidance was different, too. Learners E and F
used prompts and guiding questions. Learners N and O simply underlined issues they
identified in the texts, each summarising these points.

Therefore, the teacher can see what learners consider important in their writing
and how much guidance they need to develop their texts. We emphasise that in our
data, indirect feedback was quite often selected by the learners to help their peers
to develop their writing.
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4 Discussion

In this paper, we aimed to introduce and discuss classroom activities that can take
feedback on FL/L2 student writing beyond traditional error correction and summa-
tive assessment. In addition, our goal was to foster learner agency as well as learner
collaboration and engagement through these activities. Next, we will discuss how
such feedback and assessment activities, emerging from our earlier research, can be
implemented in the classroom and what the teacher should pay attention to when
implementing them.

The first three studies of this paper focused on making EFL writing feedback
more individual and learner-centred. The students were given a choice between di-
rect or indirect CF as well as receiving additional feedback orally or in writing. As the
results of these undoubtedly limited and short-term studies showed, students are
individuals, with individual needs, wishes and reactions to feedback. Therefore, if
the teacher decides the CF method, the chosen method may not cater for all - and
not even most — students and their needs and wishes. Having influenced the CF
methods themselves, students appeared more invested and interested in the cor-
rections and comments they received. From the teacher’s perspective, knowing how
each student wanted their feedback made the CF process more focused and mean-
ingful. In other words, the information that the teacher received from the learners
about their preferences both added to the teacher’s assessment, suggesting how
much responsibility learners were willing to take for developing their texts, guided
the teacher’s feedback to the learners, and made it more likely for the learners to
take the feedback into account.

We argue that one reason why learners seem to prefer overt correction coming
from the teacher could be because they are used to such feedback, both in Finland
(Makipaa 2021a) and elsewhere (Amrhein & Nassaji 2010). Therefore, asking for
learner preferences in feedback shifts control and power of feedback in many re-
spects; in error correction, all the control is with the teacher and error correction is
unidirectional. All learners can do is either accept and attempt to act on the feed-
back, or reject it (Wiliam 2012). Furthermore, mere CF does not necessarily result in
learning, although it may improve the accuracy of the text at hand (Zhang & Hyland
2018), as there may be little feed forward to future writing. Nevertheless, our findings
also suggest that teachers might try both direct and indirect feedback with their stu-
dents. Thus, learners could experience both feedback methods and recognise their
qualitatively different foci and purposes, allowing them to make more informed
decisions when choosing CF methods. This also links to enhancing Finnish upper
secondary school students’ assessment literacy, as discussed by Makipaa (2021a).
Hence, we suggest that learners should first experience feedback that (a) moves be-
yond correcting the text and its errors towards developing writing ability, (b) does so
indirectly and (c) also involves learners in giving such feedback to their peers.
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We illustrated the latter point through a peer review activity guided by a check-
list. Due to the introduction of the checklist, the learners got an idea of what to pay
attention to in their peers’ essays but were free to decide what to focus on and to
suggest how their peers could develop their texts. As we discussed, the learners
moved away from the sole focus on accuracy and gave feedback in various ways,
not focusing on explicit correction. This gave the teacher valuable information re-
garding what the learners considered important in their own and their peers’writing
and whether the degree of directness was enough for the learners to develop their
essays. Admittedly, this peer review activity was focused on developing the text at
hand. However, the teacher, who is the orchestrator of the teaching/learning pro-
cess in the classroom, can use the information from such peer activity to guide the
subsequent teaching and learning, moving away from the product to the process of
writing. In other words, as an assessment activity, the peer assessment guided by the
checklist was not just peer-assessment; the learners’ original texts, the comments
that their peers wrote and the modified texts were all parts of the same teacher-as-
sessment activity, giving the teacher valuable information that could be used to ad-
just the subsequent teaching.

Before finishing the paper, we would like to list some limitations that further
research could address. The first, as we mentioned, is the scale of the studies we
synthesised. For further research, this implies larger-scale studies as well as inter-
ventions with a larger number of participants. Also, we did not systematically study
the effect of the assessment and feedback activities on learner development across
texts, although a development from learner drafts to final essays was observed in
peer-review study. Hence, pre/post-test intervention designs could be used in future
research.

We should highlight, however, that our main readership in this paper are
teachers. Addressing this readership, we wish to stress that we do not intend the
activities to be used verbatim but rather adapted, informed by the following guide-
lines based on the research we synthesised:

1. learner choice of feedback is important, but learners should first experience dif-
ferent forms of feedback

2. while time is a constraint, oral feedback that allows more interaction and thus
more personalised guidance for learners is often a good investment

3. even if learners are used to focusing on accuracy in peer feedback, when mean-
ingfully guided (e.g., with a checklist), they recognise the importance of other
aspects of writing.

Overall, we argue for increased awareness of learners’ understanding of and prefer-
ences for feedback and for giving learners agency in classroom activities. We hope
that the practical activities outlined in this paper can also inspire further ideas for how
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this can be done in the FL/L2 classroom and, thus, increase the amount of formative
feedback in FL/L2 education.
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Learners’ reasons for opting for direct and indirect feedback.
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Checklist created from the Finnish
Matriculation Examination writing scale.
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Communicativeness

Content and organisation

Language breadth and
accuracy

Does your text target the target
audience that it needs to
(check the task)?

Do you use the language that is
appropriate for the task and
the audience? (e.g.,
appropriately formal f
informal)

What sections of your text are
clear and what paragraphs are
still unclear or difficult to read?

At which points does your text
hold the reader’s interest? Are
there points at which it fails to
do that? Why?

Have you tried to get your
reader interested in your text
right from the beginning? How
did you do that?

What is the central idea of this
composition?

Which are the ideas work well
and which need mare
elaboration?

Where do you have enough
details or examples and where
should they be added? Why?

Where is the organisation clear
and where is it confusing?

Do you use connecting devices
in a versatile way?

Did you divide your text into
paragraphs? Is there just one
main idea in each paragraph?

Do you start with each
paragraph with a sentence that
contains or refers to the main
idea of the paragraph?

If it is an argumentative text,
do you present it from mare
than one paint of view?

Do you repeat the same thing
several times?

Have you tried to use varied
words and phrases?

Hawve you tried to use other
than just basic words? (for
example, ‘nice’, ‘good’, "very’,
‘thing’, ...)

Have you used your verbs in
the correct tense?

Are the verb forms correct?

Have you checked for subject—
verb agreement?

Have you used the correct
prepositions?

Have you left out the articles
where they are required?

Hawve you used all your
pronouns correctly?

Is your choice of adjectives and
adverbs appropriate?

Have you written in complete
sentences? (narratives may
differ in this)

(see Leontjev & Pollari 2022a, 2022b)
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Abstract

Due to the dissemination of joint degree programmes in higher education, more students
from different educational backgrounds are exposed to the same teaching and assessment
without sharing a common pedagogical culture. Since this is relatively new in Finland, little is
known about how students with diverse backgrounds experience assessment compared to
their Finnish classmates and how this affects their overall performance. Having as a starting
point an English for Specific Purposes course offered in Finland and China, this qualitative
study focuses on the role of feedback through seventeen in-depth interviews. Themes such
as grades and peer feedback were interpreted based on the educational background to which
the students have been previously exposed. These findings indicate that the teacher should
be aware of their previous pedagogical experiences and how these affect feedback in the
classroom. Additionally, peer feedback needs to be addressed explicitly by the teacher during
the lessons and create more scaffolding opportunities to avoid potential misinterpretations.

Keywords: feedback, peer assessment, Classroom-based assessment (CBA), higher education

1 Introduction

Classroom-based assessment (CBA) consists of the collection of assessment results
over time through tasks practised in the classroom, the teacher’s constructive feed-
back, and the active participation of students in the assessment process via peer and
self-assessment tasks (Davison & Leung 2009). These tasks are also tailored to the given
curriculum. Thus, CBA is quite often bound to context and content-based assessment
compared to the summative standardised test practices of the psychometric model
of assessment (Lewkowicz & Leung 2021). Black and Wiliam (1998:16) point out that
“all (classroom) work involves some degree of feedback between those taught and
the teacher...the nature of these interactions between teachers and students, and of
students with one another, will be key determinants for the outcomes of any changes.”
Hattie & Timperley (2007) focus on which agents can deliver feedback in the language
classroom (e.g., teacher, peers, parent, self). The difference in these definitions portrays
that sometimes feedback is given in a strict classroom environment, while in other
cases, more stakeholders might be involved in the process. Regardless of who provides
the feedback, students should be taught to interpret feedback, link it successfully with
their work and utilise it to develop further (Sadler, 1998).

Regarding the feedback students provide to their classmates, peer assessment
and feedback are closely associated terms and can occur simultaneously or consec-
utively. Liu & Carless (2006) distinguish the two terms and consider that peer as-
sessment focuses on performance by grading their peers’ work based on given cri-
teria. In peer feedback, students provide detailed comments on each other’s work
to achieve better performance. However, peer feedback is often incorporated into
the peer assessment process. A recent review of 58 studies focusing on the effects
of peer feedback on students’ learning showed a positive and nontrivial outcome
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for the students who participated in peer-related activities compared to their coun-
terparts who did not have that opportunity (Li et al. 2020). Additionally, the most
important factor influencing this outcome was peer training, while the same study
revealed that the positive results of peer feedback in students’ learning were more
meaningful than those of teacher assessment.

The context of this study is based on the Finnish and Chinese pedagogical ap-
proaches regarding language assessment. Hence, the role of feedback is discussed
under the scope of CBA in these two countries. Concerning teacher assessment and
feedback, Chinese university teachers tend to grade students holistically in English
as a Foreign Language (EFL) classes. Their scores are not often accompanied by feed-
back in the form of comments due to the large size of their classes (Cheng & Wang
2007). Moreover, they frequently use multiple-choice tasks, standardised tests and
translation activities, while tests are the primary assessment form. They are also less
likely to engage in peer and ongoing assessment in the form of journals and port-
folios if one of their key goals is to prepare students to pass the College English Test
(CET) upon completing their undergraduate studies (Cheng 2008; Cheng et al. 2004).
On the other hand, one of the core values of the Finnish pedagogical system is the
learner-centred approach, in which students are responsible for their learning and
are guided by teachers’ feedback (FNAE 2019). Regarding Finnish EFL teachers’ as-
sessment practices in tertiary education, qualitative and mixed-methods studies in-
dicate that university language centres utilise various forms of assessment through
groupwork, portfolios, learning journals, student conferences, peer feedback and
self-assessment forms (Jokinen et al. 2018; Liontou & Braidwood 2021). Thus, the
difference in assessment tasks and feedback practices between Finland and China
raises the question of whether an ESP course and its assessment could be universally
applicable and accepted in the Chinese context.

When introducing various assessment types, we also have to consider the ped-
agogical approaches they are loaded with since they derive from the social reality
surrounding a classroom. Specifically, Hu (2004) identifies three main categories for
successfully implementing a pedagogical approach. The first category deals with
classroom resources, and the second focuses on the impact and value of the target
language in the society in which it is taught. The final one is the focal point of this
study as it discusses how culture, in other words, the local context of teaching and
learning, can affect the effectiveness of a pedagogical approach. Hu (2004) argues
that if a pedagogical approach contradicts the local values or endorses learners’
and teachers' qualities contrary to the existing ones, the introduced pedagogical
approaches could clash and fail to be adopted in the new context. For example, cur-
ricula shaped by the northern secular approach often disregard the communal prac-
tices of the south (Heugh 2021); in this context, these practices could be considered
the role of the parents in students’ assessment and the ethical aspect of learning in
China (Li 2005; Liontou 2021).
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The dissemination of the Finnish educational system, namely education export,
has affected higher education (HE) and has been the catalyst for “dual” undergrad-
uate degree programmes in Asia (Schatz 2015). Thus, we sought to investigate how
Finnish and Chinese students perceive teacher and peer feedback. The setting of this
research involves an ESP course which belongs to the core bachelor studies for first-
year engineering students in a Finnish university. Due to a Sino-Finnish joint bach-
elor’s degree, the same course is provided at a Chinese university. The objectives of
the course are: to understand the main points in English lectures, carry out necessary
interactions in the academic environment in speech and writing, and communicate
about engineering topics in professional contexts. Various formative and summative
assessment tasks were established to achieve these aims. For the main ongoing ac-
tivity of the course, the students had to create a poster presentation and present it in
a mock exhibition during the final lesson. Formative assessment activities were built
around the presentation task, mainly as structured teacher and peer feedback. For
example, the students had to fill in self-assessment checklists at every stage of the
poster presentation. Additionally, they had to practice their presentations in small
groups and give peer feedback through guided prompts before the mock exhibi-
tion. Finally, students had to engage with summative assessment tasks through tests
and presentations, in which both students and teachers graded students’ oral work.

2 Methodology

The focus of this article was the Finnish and Chinese students’ perceptions regarding
feedback in an ESP course. Hence, two research questions were formed:

1. How do Finnish and Chinese students perceive teacher feedback?
2. How do Finnish and Chinese students perceive peer feedback?

2.1 Participants and data collection

Semi-structured interviews were selected for data collection since this study belongs
to a larger research project. During the first stage of the project, the researcher admin-
istered two questionnaires investigating students’ conceptions of assessment before
and after the ESP course. Their previous responses to the questionnaires were used
to create a list of predetermined interview questions investigating further teacher
and peer feedback. However, follow-up questions were added when participants’
answers provided critical areas of interest. King and Horrocks (2010) state that inter-
views provide unique information about participants’ attitudes and reflect assump-
tions of the world. Thus, interviews could provide a thick description and a deeper
understanding of their perceptions than numerical data (Denzin & Lincoln 2017).
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A former student was recruited to examine the suitability of these questions in terms
of appropriateness and understanding. The student was a suitable candidate to pilot
the questions since he knew the course design and had the same proficiency level
as the current participants. The final set of questions was created after analysing the
data and revising the questions that seemed more complex.

The participants were recruited after the course completion to avoid potential
biases and conflicts of interest since the researcher was one of the course instruc-
tors. All the instructors sent the information about the research and a consent form
via e-mail after the course had ended. Seventeen participants from both universities
agreed to be interviewed; eight were Finnish (five males and three females), and
the rest were Chinese (seven males and two females). All interviews were in English,
most of which took place between December 2019 and January 2020 since the final
examinations of the autumn semester differ between the two countries. The inter-
views were conducted face-to-face in Finland. Due to the Covid-19 restrictions al-
ready imposed in China, the interviews with the Chinese participants were online.
Using different modes of interviews might have affected the length of students’
answers. However, limited options were available to organise the interviews due to
the pandemic.

2.2 Data analysis

Thematic analysis was selected as the appropriate method since it is considered a
flexible qualitative analysis not bound to any theoretical framework (Braun & Clarke
2006). The flexibility of the method was considered appropriate for this study which
belongs to a broader mixed methods project. Each interview was transcribed verbatim,
and the themes were created inductively. The steps to interpret the data were based
on the general guidelines of thematic analysis (Braun & Clarke 2006; Clarke & Braun
2017; Javadi & Zarea 2016; Kiger & Varpio 2020; Nowell et al. 2017). After generating
initial themes, they were discussed with the project supervisors and reviewed based
on their feedback. Additional time was given to re-evaluating the candidate themes.
Two diagrams were created to refine and name the final themes based on the research
questions. The first was a spider web summarising the themes per participant, while
the second diagram showed each theme across the participants. Finally, this process
allowed further clarification of the level of the coded extracts and either higher-level
themes were formed, or themes were separated or removed before summarising the
findings and comparing them to the literature.
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3  Findings

The participants discussed teacher feedback (comments and grades), its delivery and
its implications in their relationship with their close ones e.g., their family. Moreover,
they reflected on peer feedback based on their previous experiences and revealed
the role of “class monitor” as an intermediary between the teacher and the students.
It is worth noting that even though the emerged themes were similar for both groups
of students, their perceptions and experiences differed. Due to the limited space of
this article, additional extracts are presented in Appendices 1 and 2.

3.1 Teacher feedback

Both groups agreed that teachers delivered the most important form of feedback
since they considered them experts. For instance, Finnish Participant 6 compared
students’and teacher’s feedback and considered the latter to be more professional:

I think when in the classroom, students gave a lot of feedback to the people who were
presenting... | think that was great because the people actually listening to the pres-
entation should be the ones to give feedback. But, | think the most qualified person to
do that is the teacher. (Fin. Part. 6)

However, the Chinese students attributed an ethical role to their teachers and consid-
ered them the academic and moral leaders of the classroom. For example, Participant
7 explained that the role of the teacher is “to pay attention to student to improve the
academic performance. Teachers should also... there’s a good example of moral for stu-
dents. How to do in life.”

Both student groups considered grades as the primary form of teacher feed-
back. Chinese Participant 9 emphasised that grades instead of comments were the
main focus of assessment for his classmates while they tended to disregard and
undervalue the teacher’s suggestions. The socio-cultural aspect of grades was an
exciting finding between the two groups. All the Finnish students’ responses were
unanimous regarding the privacy of their grades. Participant 1 emphasised that
public grades would create an unhealthy form of competition and undermine class-
room collaboration:

I don't think in that kind of way it would really be encouraging competition... it would
be kinda competing against other students, like not in a good way. Not collaborating
as much but just trying to be as good as you possibly can. (Fin. Part. 1)

On the contrary, the Chinese participants provided mixed responses when discussing
if the grades should be published. Participants 2, 6, 8, and 9 (Appendix 1) demon-
strated a positive stand towards the public display of grades, justifying it as part of



Magdalini Liontou 87

their pedagogical background and culture as this used to be a common practice in
their secondary education. They mentioned they could provide external motivation
since they could know and compare their academic level. For instance, Chinese
Participant 2 said:

| cannot know my place in my class if a teacher doesn’t give all the other grades to
everyone. It is hard for me to know what platform I'm in. (Chin. Part. 2)

This way of thinking conflicted with what Finnish Participant 1 mentioned about
the harmful effects of competition. Additionally, Chinese Participants 1, 3, 5, and
7 (Appendix 1) focused on the adverse effects of publishing students’ grades, e.g.,
privacy issues and bullying. As Chinese Participant 1 noticed:

...it may do harm to some students, and maybe those who get the higher grades may
laugh at those who didn't. (Chin. Part. 1)

Teacher feedback, specifically grades, affected the Chinese students in the classroom
and outside of it. Hence, the way teacher feedback affects students’ lives should be
explored holistically. Grades did not affect Finnish students’ relationship with their
parents (Appendix 1) since they identified themselves as adults. However, Chinese
students seemed to be divided regarding grades and parent-child relationships. Their
answers were split between the concepts of independence and parental care. The
latter group appeared to justify their viewpoint based on the support parents offer
and their own culture. For example, Chinese Participant 2 mentioned:

Yes, | think they need to know my grades because parents can help you. In China,
especially in senior high school, they give the extra tutor to me because the grade is
very important. In my three years in senior high school, | always have the extra tutor in
class at my weekend. (Chin. Part. 2)

Most students seemed to think that their parents should be aware of their grades
since they are emotionally involved and invest money in their children’s education.
Understandably, since these were first-year university students, they compared their
current situation with their previous experiences. Only two Chinese students had
different opinions regarding child-parent relationships, and the difference in their
responses seemed to be their self-image. Both Participants 5 and 9 perceived them-
selves as adults. Nevertheless, Participant 9 still believed that the parents have the
right to discuss students’ grades with the teacher:

No, everyone doesn't want their parents directly to know their grades from the pub-
lished scoreboard, but maybe they always say, yeah, you can ask the teachers about
my grades, but don’t ask me. | don’t want to tell you that. (Chin. Part. 9)
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3.2 Peerfeedback

Apart from teacher feedback, peer feedback and assessment were essential aspects
of the course. Even though students gave feedback to their peers (peer feedback)
and graded each other’s work (peer assessment), they used peer feedback as an um-
brella term in their responses. Generally, both groups mentioned the advantages of
peer feedback. For example, Finnish Participant 3 highlighted that peer feedback is
important, particularly due to the course format, while Finnish Participant 4 described
how the students could learn to empathise with someone’s work:

It's actually good that | can give feedback because when | give feedback, | think also
about how | would be in that situation presenting something and then | would | think
(that) I would be very happy if someone gave me feedback. So, when | give feedback,
I also think what it could mean to the other person. (Fin. Part. 4)

Moreover, Finnish Participant 7 compared peer feedback to teacher feedback and
gave a concrete example of why peer feedback can be less stressful for students. In
the same spirit, Chinese participants pointed out that students can learn from each
other through peer feedback.

Like, if it's negative feedback, usually, if your friend gives it or a student, like if it doesn’t
feel as... you've failed, or you've done something wrong. Like, for example, | used to
know my friend... when he was speaking or he tried to say some words, | would say,
hey, it's this one or you cannot say it this way. And he was, wondering, okay, how do
| write this? He wrote it wrong. | would explain to him, okay, do you have to do it this
way?... It's different when the teacher says it because | think sometimes students feel
a bit of pressure. (Fin. Part. 7)

| think it's good because every team member has shortcomings and advantages. So,
I can find my shortcomings, and | can learn from their advantages from them. (Chin.
Part. 7)

However, at a closer look, both groups had second thoughts about the effectiveness
and willingness to provide peer feedback. They considered students’feedback lenient
than the teacher’s and usually too positive (see Appendix 2 for further examples of
milder peer feedback). For instance, Finnish Participant 8 noticed that in her presenta-
tion... “where | got the feedback on the group, there were mistakes, there were things
that | would have probably pointed out to myself, but they didn’t” Some participants
would not take it seriously, while Chinese Participant 8 mentioned that students could
experience group conflicts.

...If there’s a conflict or feedback is too much, we will get... break our relationship...
will break, but sometimes if the feedback is hard to fit so hard to accommodate.
People like me, (they are) not willing to give feedback. (Chin. Part. 8)
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Furthermore, Chinese students mentioned a lack of similar previous experiences
and, consequently, a lack of training in this type of feedback. Chinese Participants 1
and 9 discussed that since this type of activity is rare in China, taking the initiative
to provide peer feedback might be difficult for some students. Chinese Participant 9
added that peer feedback was a form of leadership since the students had to speak
their minds. In his own words:

They are shy to work, and as a result, even though they have something in their mind
to say, but they don't dare to say they're afraid because they think they are not good,
so the effect of the group is not that good. Because leadership is not the common
culture of Chinese cannot change just in two weeks. (Chin. Part. 9)

Chinese students consider the teacher a leadership figure, so peer feedback might
be something that opposes this mindset and creates internal conflict. Even though
Chinese students were not trained in peer feedback, Participant 9 considered the
existence of the “class monitor” as one who provides feedback to their peers. The
role of the class monitor is to be a mediator between the teachers and the students
and decide what kind of feedback will be delivered to both parties. This role seems
to be embedded in the Chinese system and is not similar to the traditional idea of
peer feedback, e.g., students give feedback to their classmates during classroom
activities. This is an extract of the conversation in which Participant 9 discussed how
one should give peer feedback:

Just like there are 50 of us, but there’s only one monitor in the classroom. Some stu-
dents, they do not know manners, they also say some bad words. So, at least this feed-
back will not directly go into the teacher’s head, they should also go through the mon-
itors head that the monitor has it... it just has to go through someone before the letters
go directly into that, because, | know, | understand the feeling when it’s received the
letters full of bad words, criticising you, so this kind of work, maybe you can make it
more polite, not just too direct... So, | think there should be someone between the
teachers and the students. (Chin. Part. 9)

This new piece of information raises many questions regarding peer assessment in
the Chinese context. First, it is crucial to know who guides peer feedback. Usually, this
role belongs to the teacher who gives classroom instructions; however, the teacher
might not be the only person in this context. This brings us to the next question on
how the teachers can ensure that there is no power relationship when receiving or
delivering peer feedback to the class monitor. In other words, it raises questions on
how the teachers can be sure that the students will not confuse the class monitor’s
dual role such as the general responsibilities of the class monitor and the feedback
this student provides or receives on a specific peer feedback activity. Finally, the role
of class monitors is further discussed in the next section.
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4 Discussion

In the last twenty years, research on CBA has primarily focused on teachers’ beliefs
and assessment literacy and various forms of assessment and feedback (Lewkowicz &
Leung 2021). Classroom-based feedback encompasses classroom discussion, peer and
self-assessment, teacher-led comments and grades (Black & Wiliam 1998). Nevertheless,
no matter the nature of feedback, it only becomes meaningful when students consider
the given feedback, take action and try to close the gap in learning (Sadler, 1998).
Thus, this study aims to discuss Finnish and Chinese tertiary students’ perceptions
of teacher and peer feedback in an ESP course. The diverse educational culture of
students is considered a factor affecting the values resting upon feedback and the
implications it has in their lives (Turner & Purpura 2016).

Sadler (1998) has explicitly discussed how students acknowledge teachers’ ex-
pertise in assessment due to the teacher’s superior knowledge of the subject. Both
groups in this study also reported a similar finding. Moreover, Chinese participants
added a moral hue to teacher feedback since they considered their teachers as moral
leaders. Li (2005) and Liontou (2021) discovered similar findings when they investi-
gated Chinese students’ perceptions of learning and assessment. Students strived
not only for knowledge but also for moral guidance. Finnish and Chinese students’
viewpoints regarding teacher feedback echo the concept of northern and southern
educational settings, such as individualism versus collectivism (Heugh 2021). The
Chinese educational system empbhasises social learning through uniformity and
leading by example (Zhu & Chang 2019). Social learning transfers valuable knowl-
edge to younger generations while promoting societal stability in contrast with in-
dividual learning, which focuses on trial and error (Chang et al. 2011). In comparison,
learner agency and various forms of formative assessment, such as self and peer as-
sessment, are promoted in language courses in Finnish tertiary education (Jalkanen
etal. 2015; Jokinen et al. 2018). This mismatch in pedagogical traditions could create
misconceptions about teacher feedback since Chinese students might expect more
from their teachers.

Scoring without incorporating comments is a standard assessment practice in
EFL classrooms in China (Cheng & Wang 2007). This practice could explain Chinese
students’ disinterest in teachers’ comments in this study. Students also mentioned
the public display of grades and the consequences of this action on them and their
close ones. Chinese students’ opinions align with previous findings regarding the
involvement and expectations of Chinese parents in their children’s academic life
(Biggs & Watkins 2001; Liontou 2021; Peterson et al. 2013). For Chinese students,
learning has moral and social implications and carries a higher status for them, so to
improve their learning, students strive for self-perfection (Li 2005). In case of failure,
this leads them to feelings of shame and guilt, affecting not only them but also their
parents. This can be explained by the filial piety that underpins Chinese culture, in
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which family interdependence is highly valued (Zhu & Chang 2019). Unlike Finland,
in HE in China, students and parents expect the teacher to have a key role in educa-
tion in many ways, one manifestation of which is parents’and students’ feedback to
the teacher.

Chinese students tended to compare grades and/or each other’s work. Finnish
students showed empathy when provided peer feedback, which had a positive ef-
fect as it could help students decompress from teacher feedback and be more open
to accepting it from their classmates, especially their friends. Explicit comparison
in the classroom triggers internal feedback and can be utilised to enhance high-
er-order thinking. For example, analogical, e.g., reviewing someone else’s work, and
analytical comparison, e.g., someone else reviewing their work, could promote dif-
ferent types of internal feedback (Nicol 2021). However, teachers need to be cau-
tious when introducing comparisons to avoid harmful associations between feed-
back and learning. Therefore, comparisons through structured peer feedback could
be a great alternative to stimulate high-order thinking.

Regarding peer feedback, Finnish and Chinese students seem to agree with
previous research, which stresses that some of the shortcomings of peer feedback
are reliability, perceived expertise, power relations and time (Liu & Carless 2006).
Even though the concept of time was not mentioned in this study, the rest of the
pitfalls of peer feedback were evident. As Topping (2017) discusses, social processes
such as social anxiety, friendships and power relations can negatively affect peer
assessment. For example, students could give similar feedback and grades to avoid
conflict. Teachers could overcome this obstacle by promoting students’ respon-
sibility and the feeling of ownership of their work. They should also consider the
students’ roles, such as class monitors, and try to mitigate when and if needed. In
order to successfully implement various forms of assessment and promote inclusion
in the Finnish and Chinese language classroom, students’ and teachers’ systems of
knowledge need to be first acknowledged and then respected mutually. This ac-
tion could correct the imbalance between the west-south dichotomy of education
(Heugh 2021).

Finally, students are affected by the socio-political situation of their pedagogical
system to some extent (Turner & Purpura 2016). For example, an unexpected finding
of the contextual dimension of feedback was the Chinese concept of “class mon-
itor”. The class monitor’s function is different from the way peer feedback is typically
described in research, e.g., the students giving feedback to their classmates during
classroom activities. Generally, the concept of the class monitor was not mentioned
in any academic study to the researcher’s knowledge, apart from the blog post“Class
Monitors in China” (To boldly go... 2017). In this popular article, an English teacher in
China describes that the class monitors are usually selected by their headteachers,
and their role is to organise the class based on the needs of the university. Various
monitors (e.g., behaviour monitor, sports monitor, league secretary) are selected
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either by the communist party or the university. As a student in this present study
mentioned, the class monitor was responsible for delivering feedback from the stu-
dents to the teachers and vice versa. This unique role in the Chinese HE is not part
of the Finnish HE system. The monitors seem to need to think about the students’
views, interpret them and deliver the feedback to either the teacher or the students.
Overall, what is required from the class monitor differs from the other students who
give feedback to their peers; thus, it raises issues for further research.

5 Conclusion

This paper investigated the perspectives of Finnish and Chinese students participating
in an ESP course for engineers. Since the students were previously exposed to different
pedagogical systems, there was ambiguity about how they perceived teacher and
peer feedback, equally essential pillars of the course. Various implications for similar
projects in the Finnish education export sector and methodological limitations are
discussed below.

In order to better understand how the teacher and peer feedback are perceived
in the classroom, we should acknowledge that students are carriers of different sys-
tems of knowledge and understandings of the world since they derive from hetero-
geneous contexts (Heugh 2021). For example, when introducing peer feedback, the
teachers should consider not only the course syllabus but also the educational back-
ground of their students to tailor peer feedback accordingly. As previous research
has emphasised, introducing specific criteria and training in peer assessment are
paramount to achieving positive learning outcomes (Li et al. 2020; Li & Gao 2016).
This study confirms that students with little or no experience struggled to under-
stand and practice this assessment form adequately. Extra effort and time are cru-
cial to successfully implement formative feedback, especially in cultures where the
opposite, e.g., top-down instructions and competition, are highly valued (Hu 2004;
Zhu & Chang 2019). When the feedback is communicated in the classroom, it is also
worth considering all the stakeholders, such as class monitors and parents. The path-
ways of classroom feedback in various educational cultures should also be explored
in the future, as it could affect either positive or negative classroom interactions
and undermine the validity and process of assessment. As this research showed,
there might be various implications regarding feedback in and out of the class, and
thus, an emic approach to feedback is worth exploring in the language classroom.
Through this approach, we could, for example, better understand the role of the
class monitor explicitly and see how it affects the class dynamics and, consequently,
the assessment process. Finally, it is worth acknowledging that the different types of
interviews, due to the unique circumstances of the pandemic, could have potentially
affected the length of the participants’answers.
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APPENDIX 1.

Quotes regarding grades given by the teacher

TGrades
Fin. no, | don't think my parents need to know my grades (laughing) it's personal and |
Part. 4 mean you can always tell the parent if the grade... if you want but... if the parent

keeps on watching or knowing the grades it's not right | think ... the parent
doesn't have the right almost to an adult man or woman’s grade... it is not really
their business

Fin. I don't think they need to know anymore because I'm away and | am basically an
Part. 3 adult... Iwould like when you're like a kid and just be like... when you like in high
school or definitely like first 10 years or so...

Chin. I cannot know my place in my class if a teacher doesn’t give all the other grades
Part. 2 to everyone. it is hard for me to know what platform I'm in. Because your grade
by Chinese student, it's very important thing from junior school to senior high
school. grades is the most important for everyone because it decides whether you
cannot go to the university. What or how, how the university is ... if you can join...
In China, Senior High School, our exam, after every exam the grades are being
displayed. And the teacher will give it to all of us.

Chin. I think that this can help us to know the ability of others ...Yes, | think teachers
Part. 6 can get the grades to choose public but not students... | think teachers can place
them in our session in Moodle and not put them on the wall or somewhere you
choose them for the others who get the lower grades I think what the best is for
teacher to put them in Moodle

Chin. I think that someone might want to know about the high the higher score and

Part. 8 they should publish them but if they are not very high teachers have better not
to...

Chin. ifthe full class being Chinese because first seeing to the junior school and they

Part. 9 were told no school, no junior school will publish the grades we have but actually

we just publish the tests that are being valued and see my classroom before used
to know and who have bad grades. | want to see is how | got a grade they publish
on the school board to see yourself and also review your work hard and get good
grades. It is good, but if you are not, it’s not that good. So, | believe they should
publish but maybe the teachers should also comfort the last one, though, if they
want to work harder if the last time, they can be better than they thought.

Chin. Grade is just a measure of what | have started and the relationship with my clas-
Part. 3 smates were may not break because of that... A student’s grades are private, and
the teacher should not do that.

Chin. I don’t want the teachers to show my assessment to others. Because | think it'’s my

Part. 5 assessment and | don’t want others to know. | don’t want to see others’ assess-
ment.

Chin. Ithink my grades won't affect my relationship with my classroom, because | may

Part. 7 pay more efforts to my class so | could get a higher score. | think it’s (grade) priva-

te. If someone it gets a low grade, he may be ashamed
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APPENDIX 2.

Quotes regarding peer feedback

Peer feedback

Fin. | feel like giving feedback it's hard for me because | don’t want to criticise other

Part. 5 people’s works. But | think it’s necessary if | got, because that’s how they learn and
improve their stuff

Fin. Like, I know, they are not probably going to say as Truthfully, | all those things.

Part. 8 So, all | got was basically positive way. So that’s always nice to hear about taking
that with consideration. | noticed myself that in my presentations, where | got the
feedback on the group, there was mistakes, there was things that | would have
probably pointed out to myself, but they didn't.

Chin. When | give feedback to my partners, sometimes they will agree sometimes they

Part. 2 don't agree. If there’s conflict of feedback is too much, we will get... break our
relationship... but sometimes if the feedback is hard to fit so hard to accommo-
date. People like me, not willing to give feedback. We are not willing to share
feedback because it hurts

Chin. Ithink that’s great. One can present and then other listen. When you are giving

Part. 1 feedback, your partner will know whether they are doing a good job, but there
is a problem. Sometimes students in China are not very interested in this form of
activity. So, they’re not willing to give feedback... | don't think they take it (peer
feedback) ...this very seriously. They just give casual feedback. It's honest. Or
some of their feedbacks are just sort of like joking.
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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).
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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.
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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


mailto:katja.mantyla@jyu.fi
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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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Abstract

In this study, we interviewed four language teachers in order to investigate their perceptions of
an automated tool developed for assessing Finnish and Swedish learners’ speech. We showed the
first version of the Moodle plugin developed by the DigiTala research project to the teachers. In
this version, after recording a speech sample, the system provides analytic and holistic feedback
to the learner. The automated feedback was developed based on the rating criteria that human
raters have used earlier in the project. The data consist of four semi-structured individual
interviews conducted in Zoom. The interviews were transcribed and analysed using content
analysis. We found that automated feedback has significant implication areas in language
learning and teaching. Teachers found the feedback statements understandable and useful,
even though they do not cover all dimensions relevant for the speaking construct. The results
will benefit those working on automated assessment of oral language skills.

Keywords: automated assessment, language assessment, oral language skills,
automated feedback

Asiasanat: automaattinen arviointi, kielitaidon arviointi, suullinen kielitaito,
automaattinen palaute

1 Johdanto

Tama soveltava tutkimus kasittelee automaattista palautetta kielitaidon formatiivisen
arvioinnin kontekstissa. Automaattinen palaute on yleistynyt monenlaisissa oppimis-
ympadristoissd (Deeva ym. 2021), joista esimerkkina ovat kielten opiskelun virtuaaliset
tutorit (tutoring systems, Golonka ym. 2014). Tutkimus liittyy monitieteiseen DigiTala-
hankkeeseen, jossa kehitetddn puheentunnistusta (automatic speech recognition, ASR)
ja automaattista arviointia (automatic scoring) hyddyntavaa verkkotyokalua suomen ja
ruotsin puhumisen harjoitteluun (Kautonen & von Zansen 2020). Puheentunnistuksen
jaautomaattisen arvioinnin lisdksi tyékalun (von Zansen ym. 2022a) kolmas keskeinen
ominaisuus liittyy puhujalle ndytettavadan automaattiseen palautteeseen (automated
feedback, ks. katsaus automaattiseen palautteeseen oppimiskonteksteissa Deeva ym.
2021, suullisen kielitaidon osalta Evanini & Zechner 2020; Gu & Davis 2020). Tyokalun
kehityksessa hyodynnetdan foneettista (esim. Kallio ym. 2022; Kallio ym. arvioitavana),
kielididaktista (esim. von Zansen ym. 2022b; von Zansen & Hildén 2022; von Zansen
ym. 2022c¢) seka kieliteknologiaan (esim. Al-Ghezi ym. 2021; Al-Ghezi ym. arvioitavana)
liittyvaa tutkimusta.

Tyokalua voitaisiin kdyttaa osana formaalia koulutusta, mutta myos sen ulkopuo-
lella, kun kielen oppijat harjoittelevat puheen tuottamista itsendisesti. Formatiivisen
arvioinnin lisdksi tydkalu voisi toimia ihmisarvioinnin tukena isoissa ja tarkeissa kieli-
kokeissa (ylioppilastutkinnon osalta ks. Vaarala ym. 2021). Ty6kalun ensisijaisena koh-
deryhmaéna ovat suomalaiset lukiolaiset, jotka opiskelevat suomea tai ruotsia toisena
tai toisena kotimaisena kielend. Mydhemmin tydkalun kohderyhmaa ja kohdekielia
on tarkoituksena laajentaa — esimerkiksi akateemisten maahanmuuttajataustaisten
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aikuisopiskelijoiden (n=115) suhtautuminen tietokoneella suoritettavaan puhumisen
kokeeseen on ollut positiivista (von Zansen & Hildén 2022).

Puheen automaattiseen arviointiin perustuvat tydkalut pystyvat tunnistamaan
vain tiettyja automaattisesti mitattavissa olevia piirteita suullisesta kielitaidosta (Evanini
& Zechner 2020; Xi 2010), joten tdssa artikkelissa kaytamme termeja puhuminen ja
puheen arvioiminen. Kielten oppimisen kannalta puheen automaattinen arviointi
nahdaan siihen liittyvista rajoituksista huolimatta lisaresurssina (Gu & Davies 2020:
159), silla se lisda suullisen kielitaidon harjoittelumahdollisuuksia tuomalla joustoja
ajan ja paikan suhteen. Lisaksi automaattinen arviointi yhdenmukaistaa arviointia ja
saastaa resursseja — kone arvioi vasymatta kaikki puhujat samalla tavalla (Evanini &
Zechner 2020: 3).

Artikkelissa tutkimme kieltenopettajien ensivaikutelmia tyokalusta (von Zansen
ym. 2022a) haastattelemalla neljaa kieltenopettajaa. Arvioinnin validiustarkastelua
on syyta rajata, silla erilaiset validiusnakokulmat ovat keskeisia riippuen arviointikon-
tekstista (Xi 2010: 293). Taman tutkimuksen lahtokohtana on formatiivinen arviointi,
jossa oppija saa tyokalun antaman analyyttisen eli diagnostisen palautteen (diagnostic
feedback) avulla tietoa vahvuuksistaan ja kehittamiskohteistaan, mika puolestaan tukee
oppijan suullisen kielitaidon kehittymista ja kieliminan rakentumista. Analyyttisen pa-
lautteen lisdksi tyokalu antaa holistisen arvion puhujan taitotasosta. Jotta palautteesta
olisi hyotyd, automaattisen palautteen tulisi kuitenkin olla oppijalle ymmarrettavaa,
kannustavaa, ja se tulisi saada sopivassa muodossa oikeaan aikaan.

2  Tutkimuksen tausta ja tutkimuskysymykset

Taman soveltavan kielentutkimuksen alaan kuuluvan artikkelin tavoitteena on tuottaa
uutta tietoa automaattisen arvioinnin ja palautteen hyddyntamismahdollisuuksista
suullisen kielitaidon harjoittelussa ja opetuksessa (ks. tutkimuskysymykset 1 ja 2
my&hemmin tdssa luvussa). Kuten soveltavalle tutkimukselle on luonteenomaista,
osallistamme opettajia tydkalun suunnitteluun nayttamalla ensimmaista versiota
kehittamastamme tyokalusta. Tutkimuksessa yhdistamme seka laadullisen haastat-
telututkimuksen (Hyvdrinen ym. n.d.). ettd kaytettavyystestauksen (Ovaska ym. 2005)
menetelmia. Kayttdjilta keratty palaute kuuluu keskeisesti erilaisten tydkalujen ja
palvelujen kehitys- ja validointityohon.

Automaattisia puhumisen arviointityokaluja on olemassa englannin kielelle,
mutta ndissakin jarjestelmissa automaattinen palaute rajoittuu yleensa adntamiseen
(Golonka ym. 2014). Poikkeuksena voidaan kuitenkin mainita ETS:n SpeechRater (Gu &
Davis 2020), Cambridge Englishin Linguaskill (Xu ym. 2020) -ty6kalut ja seka Pearson
Educationin (2018, 2022) Versant English ja Versant Arabic -testit. Lisaksi automaattista
palautetta on hyddynnetty esimerkiksi hollannin sanajarjestyksen harjoittelussa (de
Vries ym. 2014). Kayttdjia haastattelemalla saadaan konkreettisia kehitysehdotuksia,
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joiden perusteella palautendkymaa voidaan muokata (Gu & Davies 2020). Kayttdjien
nakemykset voivat myds auttaa tarkastelemaan laajemmin tyokalun kayttokokemusta
(de Vries 2014) seka arvioimaan, missa maarin puhumisen tehtavat vastaavat arkiela-
man viestintatilanteita (Xu ym. 2020).

Suomalaisessa DigiTala-hankkeessa olemme kerdnneet suomen (n=308) ja ruotsin
(n=178) puhujilta puheaineistoa (yli 3500 puhenaytettd, yhteensa noin 20 h puhetta).
Puhendytteiden ja ihmisilta kerattyjen arviointien avulla olemme kehittdneet auto-
maattista arviointia. Aiemmin olemme tutkineet eri kayttajaryhmien suhtautumista
puheen automaattiseen arviointiin seka heidan nakemyksidaan arviointikriteereista ja
tehtavista sekd heidan kokemuksiaan puhetehtavien suorittamisesta tietokoneella
(von Zansen ym. 2022b, von Zansen ym. 2022¢, von Zansen & Hildén 2022). Olemme
muun muassa havainneet, etta opiskelijat (n=58) tuntevat tekodlyn mahdollisuuksia
ja rajoituksia seka kykenevat pohtimaan automaattiseen arviointiin liittyvia hyotyja
ja uhkia (von Zansen ym. 2022b). Puheen analyyttinen arviointi tutkimushankkeen
kriteereilld (von Zansen 2022) on osoittautunut arvioijille (n=37) haastavaksi etenkin
lilan lyhyista puhendytteista (von Zansen ym. 2022c). Kouluttamamme arvioijat ja
laatimamme arviointikriteerit ovat kuitenkin osoittautuneet luotettaviksi (von Zansen
& Huhta 2022). Seka opiskelijat ettd ihmisarvioijat pitavat vuorovaikutuksellisuutta
tarkedna ominaisuutena puhumisessa (von Zansen ym. 2022¢, von Zansen & Hildén
2022), vaikka sen mittaaminen automaattisesti on haastavaa (Evanini & Zechner
2020; Xi 2010). Automaattiseen arviointiin liittyvien rajoitteiden takia sen nahdaan
soveltuvan etenkin ihmisarvioinnin rinnalle (hybridiarvioinnista Evanini & Zechner
2020: 11). Kuten seuraavassa luvussa kerrotaan tarkemmin, saimme kevaan 2022
aikana luotua ensimmaisen version automaattisesta puheen arviointijarjestelmasta
Moodleen. Toukokuussa 2022 esittelimme tyokalua haastatellen seka opettajia etta
opiskelijoita, ja tassa artikkelissa kdsittelemme ensimmaista palautendkyman versiota
opettajien nakdkulmasta.

Tutkimus perustuu Xin (2010) laajempaan automaattiseen arviointia koskevaan
validiusmalliin, jossa automaattisen palautteen (Xi 2010: 296) validiutta voidaan tarkas-
tella sen arviointia (evaluation), yleistamista (generalization), selittamista (explanation),
seka kayttoa (utilization) koskevien kysymysten avulla. Taman tutkimuksen kannalta
keskeiset validiusnakokulmat liittyvat kahteen jalkimmaiseen, nimittdin automaatti-
sen palautteen seurauksiin (kdytto ja selittaminen, Xi 2010). Pyrimme tarkastelemaan
automaattisen palautteen tuomia hyotyja oppimisen ja puhumisen kehittymisen
kannalta seka arvioimaan, onko automaattisella palautteella positiivinen vaikutus
opetukseen ja oppimiseen (Xi 2010: 296).

Tassa pilottivaiheen artikkelissa keskitymme kieltenopettajien nakemyksiin
tyokalun ensimmadisesta versiosta. Vastaamme kahteen tutkimuskysymykseen, joista
ensimmaisen avulla voimme tehda johtopdatoksia automaattisen palautteen kaytosta
ja pohtia arvioinnin mahdollisia vaikutuksia. Lisdksi tutkimme, kokevatko opettajat
puhesuorituksista annettavan automaattisen palautteen hyddylliseksi oppimisen
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kannalta (tutkimuskysymys 2). Toisin sanoen tutkimme, ovatko hankkeen laatimien
arviointikriteerien (von Zansen 2022) pohjalta tuotetut palautevaittamat kieltenopet-
tajien mielesta ymmarrettavia ja hyodyllisia. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia mahdollisuuksia ja rajoituksia haastatellut kieltenopettajat nakevat
tyokalun kaytolle?

2. Miltd osin haastatellut kieltenopettajat pitavat tyokalun antamaa analyyttista ja
holistista palautetta hyodyllisena?

Tama laadullinen tutkimus tuottaa uutta tietoa automaattisen palautteen ensimmai-
sesta versiosta. Kieltenopettajien ndkemykset tyokalusta ovat keskeisia oppijoille suun-
natun automaattisen palautteen kehityksessa, silla niiden tutkiminen lisdd ymmarrysta
siitd, millaista automaattista palautetta puhumisen suorituksista kannattaisi antaa.
Tutkimustiedon avulla palautetta voidaan muotoilla tarkoituksenmukaisempaan ja
ymmadrrettavampaan muotoon, jotta se hyddyttdisi mahdollisimman erilaisia oppijoita
ja olisi linjassa opetuksen tavoitteiden ja sisaltdjen kanssa.

3  Aineisto ja menetelmat

Tutkimushanke toteutti Moodle-liitanndisen (plugin) yhteistyossa Helsingin yliopiston
tietojenkasittelytieteen opiskelijoiden kanssa (von Zansen ym. 2022a). Tassa artikke-
lissa analysoitavat neljan kieltenopettajan puolistrukturoidut haastattelut jarjestettiin
toukokuussa 2022 Zoom-videopuhelun avulla. Seuraavissa alaluvuissa esittelemme
tutkimuksen aineiston ja menetelmat. Luvussa 3.1 esittelemme Moodlessa toimivaa
tyokalua, luvussa 3.2 tutkimuksen osallistujat, luvussa 3.3 haastattelujen toteutuksen
ja lopulta luvussa 3.4 aineiston analyysimenetelmat.

3.1 Palautetyokalu Moodlessa

Selaimessa toimivan Moodle-tydkalun (von Zansen ym. 2022a) avulla oppija danittaa
ensin puhesuorituksensa, joka arvioidaan Aalto-yliopiston palvelimilla automaattisesti,
minka jalkeen tyokalu esittaa automaattisen palautteen oppijalle. Tydkalun ominai-
suuksia esitellaan tarkemmin kdyttoohjeessa (Alanen ym. 2022), ja automaattisen
puheen tunnistuksen ja arvioinnin kehitysta kasittelevat Al-Ghezi ym. (arvioitavana).

Ensimmaisessa vaiheessa opiskelijoille annettava automaattinen palaute muo-
toiltiin arviointikriteereista (von Zansen 2022), joita hankkeeseen osallistuneet ihmis-
arvioijat ovat kdyttaneet automaattisen arvioinnin kehitysvaiheessa. Ndita kriteereja
verrattiin puheesta automaattisesti arvioitaviin piirteisiin (Al-Ghezi ym. arvioitavana),
minka pohjalta palautevaittamat muotoiltiin. Holistisen taitotasoarvion lisaksi auto-
maattista palautetta annetaan opiskelijoille neljasta analyyttisesta ulottuvuudesta, jotka
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ovat tehtavan suorittaminen, sujuvuus, dantaminen seka ilmaisun laajuus. Sanallisen
palautteen lisaksi keltaisen viivan avulla visualisoidaan oppijan puhesuorituksen si-
joittuminen kullekin skaalalle (analyyttisista skaaloista ks. myds von Zansen & Huhta
2022), ja skaalan portaiden kuvaukset tulevat nakyviin viemalla hiiri kunkin mustan
pallon paalle (ks. kuvio 1). Lisaksi tydkalun avulla opettaja tai tutkija voi lisdta oman
arvionsa, kommentoida danitettya puhendytetta tai automaattista palautetta seka
ladata aanitetyt puhendytteet ja arviointitiedot (Alanen ym. 2022).

1 Aloitus 2 Tehtédva 3 Arviointiraportti

Arviointiraportti
Lahetetty: 10.05.2022 11.21:13

Tama palaute koskee ainoastaan nauhoittamaasi puhenaytetts, ik se kuvaa kaikkea suullista kielitaitoasi. Automaattinen arvio on koneen tekema. Konetta on
opetettu muiden kielen oppijoiden puheella ja muulla kieliaineistolla

Tassé tehtavassa ei ole yrityskertojen rajaa

> e 0:00 4 —o

Puhenéytteesi tekstina

66 mult ol j&i huppari teilla sinne kahvilaan eilen
Analyyttinen arvio  Taitotasoarvio

Sujuvuus

Téma mittari kertoo puhenéytteesi nopeudesta, taukojen madrésta ja empimisesta

0 05 1.0 1.5 2.0 25 3.0 35 4.0
a/4

Automaattisen arvion mukaan vaikuttaa silts, etts puheesi on todella sujuvaa ja vaivatonta, ei hairitsevia taukoja, katkoksia tai empimist

Aéntdminen

Niiet ylls, etté kone muunsi puheesi tekstiksi. Voit tarkistaa tekstists, lausuitko kaikki sanat oikein. Tama mittari kertoo, kuinka hyvin ja varmasti kone tunnistaa
puheesi vaikuttavat , joita kone on aiemmin opetusvaiheessa saanut.

0 05 1.0 15 2.0 25 3.0 35 4.0
3/4

Automaattisen arvion mukaan valkuttaa silts, etts kone ymmartsa puhettasl, dantamisessas! el valkuta olevan suurempla ongelmia.

Tehtavanantoon vastaaminen

Témé mittari perustuu vastauksiin, joilla kone on opetettu arvioimaan taté tehtavéa.

0 05 1.0 15 2.0 25 3.0
/3

Automaattisen arvion mukaan vaikuttaa silts, etts valitettavasti kone ei ole kuullut timankaltaista suoritusta aiemmin, eika siksi osaa arvioida puhettasi

Laajuus

Tama mittari kertoo, kuinka paljon olet puhunut seki kayttamiesi sanojen ja lauseiden monipuolisuudesta.

0 05 1.0 15 2.0 25 3.0
23

Automaaltisen arvion mukaan vaikultaa silté, etté kaytat tavallisia sanoja ja osaat tehda niista lauseita.

Yrita uudestaan
?
Anna palautetta o

KUVIO 1. DigiTala-tydkalun palautenakyma.
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3.2 Osallistujat

Tutkimuksen otantamenetelmana kdytettiin harkinnanvaraista naytetta, silla tutkimuk-
sen tavoitteena oli selvittda automaattisen palautteen kayttotarkoituksia ja hyodylli-
syytta kielten opetuksessa (ks. luku 2). Kuten laadullisessa tutkimuksessa on tavallista,
osallistujat valittiin tarkoituksenmukaisesti edustamaan keskeisia kayttajaryhmia eli
sekd suomen ettad ruotsin opettajia eri kouluasteilta. Haastateltavat valittiin lahettamalla
haastattelukutsu 20:lle 60:sta DigiTala-projektiin aiemmin osallistuneesta opettajasta,
joiden tiesimme tydskentelevan opettajana talla hetkelld. Heista tutkimusta varten
haastateltiin neljaa kieltenopettajaa, joihin viittaamme artikkelissa jatkossa tunnuksilla
H1, H2, H3 ja H4. Osallistujista yksi opetti haastatteluhetkelld ruotsia (H2) ja kolme
suomea (H1, H3, H4) eri koulutusasteilla ylakoulusta yliopistokursseihin. Haastatteluun
osallistuneista opettajista yhdella (H4) oli opetuskokemusta opetusaineessaan alle
viisi vuotta ja muilla noin 20-30 vuotta. Haastatellut opettivat kotimaisten kielten
eri oppimaaria: H1 finskan A-, B- ja mofi (modersmdlsinriktad)-oppimaaria, H2 A- ja
B-ruotsia ylakoulussa ja lukiossa, H3 suomi didinkielena ja kirjallisuus - ja suomi toisena
kielena -oppimadria lukiossa seka IB-lukion Finnish B -oppimaaraa kahdella tasolla,
H4 suomi toisena ja vieraana kielena -oppimaaraa yliopistossa.

3.3 Haastattelujen toteutus

Haastattelut toteutettiin Helsingin yliopiston Zoom-videoneuvottelutydkalulla tou-
kokuun 2022 loppupuolella. Puolistrukturoidut haastattelut kestivat 50-65 minuuttia,
ja haastattelun aikana haastattelija esitteli opettajille DigiTala-tydkalua (versio 0.1.40)
Moodlessa (versio 4.0) ndytdnjaon avulla. Opettajilta kerattavat taustatiedot mini-
moitiin, mika helpotti laadullisen aineiston anonymisointia (Yhteiskuntatieteellinen
tietoarkisto n.d.). Haastattelija toi kaikissa haastatteluissa ilmi, ettd han on ollut mu-
kana rakentamassa haastattelun keskissa olevaa Moodle-tydkalua, ja pyrki tietoisesti
vaikuttamaan haastateltavien vastauksiin mahdollisimman vahan.

Haastattelukysymykset (Heijala & von Zansen 2022) laadittiin kuuden aihe-
piirin ympadrille. Tassa artikkelissa kasittelemme haastattelun osia | taustatiedot, IlI
ensivaikutelmat palautendakymasta, IV analyyttinen palaute, V holistinen palaute ja
VI tydkalun ja automaattisen arvioinnin kayttémahdollisuudet. Haastattelun osa Il
kasitteli menetelmid, joita opettajat talla hetkella kayttavat puhumisen opetuksessa
ja arvioinnissa, ja rajasimme taman osan artikkelin ulkopuolelle.

Hyddynsimme haastattelukysymysten laadinnassa aiempaa kokemustamme
tutkijoina ja kieltenopettajina seka tutkimuskirjallisuutta. Kysymysten laadinnassa
kiinnitimme huomiota menetelmaan liittyviin ongelmiin (ks. esim. Hyvarinen ym.
n.d.). Pyrimme esimerkiksi valttamaan lilan monen asian kysymista samalla kertaa
ja jatimme tilaa haastateltavan vastauksille. Ennen aineistonkeruuta kokeilimme
haastattelurunkoa projektitiimin opettajataustaisten tutkijoiden kesken. Pilotoinnin
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perusteella muutimme esimerkiksi vaikeaselkoisia kysymyksia ja jarjestimme haas-
tattelurungon kysymykset uudelleen.

Ennen haastattelua osallistujille 1ahetettiin tyokalusta lyhyt esittelyvideo, jonka
katsominen oli vapaaehtoista. Haastatteluissa keskityttiin palautendakymaan, jonka
oppija ndkee nauhoitettuaan danitteen tuottamistehtavaan. Haastattelija oli valmis-
tellut nakyman etukateen nauhoittamalla lyhyen puhesuorituksen tehtavaan, jossa
puhujan tulee soittaa kahvilaan, jonne han on jattanyt hupparin edellispdivana.
Etukateen nauhoittamisella valtettiin automaattiseen arviointiin liittyvat odotusajat
tai tekniset ongelmat, joita haastattelutilanteessa tehdyssa nauhoituksessa olisi voinut
ilmetad. Palautendkymadssa analyyttiset arviot nakyvat yhdella vélilehdella ja holistinen
taitotasoarvio toisella (ks. kuvio 1, luku 3.1).

3.4 Analyysimenetelmat

Haastattelut tallennettiin Zoom-videoneuvottelutydkalun avulla tutkijan tietokoneelle,
jonka jalkeen litteroimme ne peruslitteroinnin (Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto
2022) periaatteita noudattaen. Esimerkiksi aiheeseen liittymattomat keskustelut ja-
tettiin litteroimatta, ja haastattelijan selostamat kayttoliittyman toiminnot referoitiin.
Seuraavaksi yhdistimme neljan haastattelun litteraatit haastattelun kuuden osan
perusteella. Taustatietoja lukuun ottamatta kunkin osan (osat lI-VI, ks. Heijala & von
Zansen 2022) aineisto vietiin tekstitiedostona Atlas.ti -ohjelmaan (versio 22.0), jonka
avulla toteutimme sisdllonanalyysin (Vuori n.d.). Sisallénanalyysissa hyddynsimme
myds aiempaa kokemustamme kieltenopettajina seka aiempaa tutkimusta. Ensin
koodasimme Atlas.ti:n avulla opettajien vastauksia 27 luokkaan, mika auttoi hahmot-
tamaan vastausten yhtaldisyyksia.

Opettajahaastattelut olivat sisalloltadn melko laajoja (artikkelista pois rajatun
osan Il litteraatti 16 sivua, osat IlI-VI yhteensa 26 sivua) ja vastaukset haastattelijan
kysymyksiin perusteellisia, joten Atlas.ti:n tarjoama dekonstruoiva tyypittely ei tassa
vaiheessa vaikuttanut jatkoanalyysin kannalta enda hedelmalliseltd. Havaitsimme,
ettd eri opettajien kommentit rinnakkain kysymyskohtaisesti analysoituna tarjoaisivat
paremman kokonaiskuvan heiddan nakemyksistdan. Seuraavaksi etenimme sisallon-
analyysissa tutkimuskysymysten ohjaamina. Nama uudelleen ryhmitellyt litteraatit
tiivistettiin luetteloiksi, jotka sisalsivat vastausten keskeisen sisallon, minka perusteella
voitiin luoda yleiskuva opettajien nakemyksista. Lopulta jasensimme sisalldnanalyysin
tulokset ja valitsimme aineistosta kuvaavia esimerkkeja havaintojemme tueksi.

4  Tulokset

Esittelemme seuraavissa alaluvuissa tulokset tutkimuskysymysten mukaisessa jar-
jestyksessa. Alaluku 4.1 kasittelee haastateltavien tunnistamia mahdollisuuksia ja
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rajoituksia tyokalun kdytossa. Luvussa 4.2 kuvaamme haastateltavien nakemyksia
analyyttisen ja holistisen palautteen hyodyllisyydesta.

4.1 Tyokalun mahdollisuudet ja rajoitukset

Haastattelujen perusteella automaattinen arviointi tuo lisdresurssin puhumisen
harjoitteluun itsenaisesti tai opettajan johdolla. Opettajat kayttaisivat tydkalua esi-
merkiksi kotitehtavissd, osana kieliprofiilia seka arvioinnin tukena (lainaus 1). Lisdksi
tyokalu soveltuisi osaksi suullisia kokeita. Tydkalun pelillisyys voisi myos lisdta oppijan
motivaatiota (lainaus 2).

(1) — — mahdollisuus siis siina [lukion] suullisessa syventavassa kurssissa hyédyntaa
tatad. — — Silloinhan sen vois nauhottaa ja kayttdd Moodlea ja silloin ne sais palau-
tetta ja opettaja sais nahda sen palautteen ja taa auttais sitten meita opettajia siina
arvioinnissa. H1

(2) — — tietynlainen pelillisyys ja semmonen motivaatiotekija joillekin eli harjotella sita ja
yrittda paasta vaikka sitten seuraavalle tasolle ja kokeilla mitka asiat siella se kone
nyt sitten huomaa — — H2

Tunnistetut haasteet puolestaan liittyivat tyokalun ja oppimisymparistdjen yhteensopi-
vuuteen, tietosuojaan ja teknologiavastaisuuteen (lainaus 3 ja lainaus 4). Opettajatkaan
eivat luottaisi pelkkaan automaattiseen arviointiin isoissa ja tarkeissa tehtavissa (lai-
naus 5). Myos mahdolliset kielteiset vaikutukset opiskelijan itsetuntoon huolettivat
opettajia (lainaus 6).

(3) — — helppo tapa tallentaa — — miten taa on siirrettavissa sitten naa naytteet jonnekin
muille alustoille — — H2

(4) Kaikki opiskelijat ei ehka pida tammdsesta, meil on siis tAmmdsia tietotekniikkavas-
taisiakin opiskelijoita, kumma kylla, mutta ma uskon ettd useimmat kylla tekisivat
innostuneesti. H3

(5) — — edut on tietysti tda palaute, jonka opiskelija saa, ja se tietysti auttaa myds opet-
tajaa — — kielteinen voi olla, et ne luottaa liikaa siihen koneeseen — — ei saa jaada
vaan sen koneen varaan se arviointi — — isompi tehtava tai tarkeampi tehtava, silloin
my0s opettaja joku antaa suullista palautetta. H1

(6) Ehka just se ettd se ei oo sataprosenttisesti luotettavaa taa palaute ja jos se toistu-
vasti sanoo jotain ettd sa et oo hyva — — jos opiskelija yrittaa ja yrittda ja saa jotain
ei-niin-hyvaa palautetta, niin ehka siita vois olla haittaakin. H4
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Haastateltavat toivat lisdksi esiin arvioinnin lapindkyvyyteen liittyvan tarpeen ym-
martaa, mista automaattinen arvio koostuu (lainaus 7). Automaattisen arvioinnin
ymmartaminen on ldhtokohta arvioinnin luotettavuuden ja mahdollisten haasteiden
pohtimiselle. Esimerkiksi puhendytteiden lyhyys (lainaus 8) ja erilaisten puhujien
huomioiminen (lainaus 9) huolettivat, kuten olemme havainneet muissa tutkimuk-
sissamme (von Zansen ym. 2022b, von Zansen ym. 2022c).

(7) Mun on vaikee kun ma en tieda mita kaikkea se kone osaa [naurua], mita sinne on
syOtetty, minkalaisia asioita se pystyy nyt sit sanoo eri tasoille — — H2

(8) Kun n&a naytteet on aika lyhyita, aika usein tulee sellanen tilanne etta se taitotaso-
arvio se ei oo ihan oikea — — etta siis tda ei oo ehka luotettavin mittari. H4

(9) Ma mietin vaan opiskelijoita, joilla on jotain puhevikaa tai jotain, mita silloin ta-
pahtuu — — miten tarkka téa on taa apuvaline nyt sitten niitd ajatellen — — [joilla] on
joku arravika tai jotain, onks téassa jotain mita pitais viela miettia? H1

Tyokalun ulkonakd herétti haastateltavissa ajatuksia, ja esimerkiksi varikkyytta toivottiin
kayttoliittymaan. Opettajat tuntevat kuitenkin saavutettavuusvaatimuksia ja pitivat
tarkednad tyokalun soveltuvuutta eri kdyttajaryhmille (lainaus 10). Analyyttisissa palaute-
vaittamissa skaalojen eripituisuus kiinnitti huomiota (lainaus 11). Lisaksi haastateltavat
toivat esiin tarpeen muuttaa tyokalun sisaltéa vastaamaan omiin tarpeisiinsa (lainaus
12). Palautteen ndyttamista eri kielilla (suomeksi, ruotsiksi tai englanniksi) pidettiin
tarkedna, ja joitakin palautevaittamia voisi yksinkertaistaa (lainaus 13).

(10)  ——on aika iso prosentti ihmisia jotka eivat nae vareja eli ovat varisokeita — — H4

(11) - - se laajuus, siis oliko se kolme, se on maksimi? Eli ndissa ylemmissa se oli ne-
lonen, maksimi oli nelonen, skaala on vahan laajempi naissa. H4

(12)  Pystyyko opettaja vaihtaa tata asteikkoa mitenkaan? H3

(13) ——semmoselle jolla on pienempi kielitaito naa tekstiosuudet voi olla pikkusen
hankalia, esimerkiks nyt tdmmdnen sana ku empimisesta. Sitd nyt ei ymmarra ihan
kaikkea. H3

Kaiken kaikkiaan haastateltavat pitivat koneen tarjoamaa analyyttista arviota katta-
vana. Opettajat toivat kuitenkin esiin joitakin puheen ulottuvuuksia, jotka nyt jaavat
automaattisen arvioinnin ulkopuolelle. Esimerkiksi laajuuden lisaksi tulisi arvioida
puheen oikeellisuutta (lainaus 14), ja vuorovaikutusta voitaisiin arvioida virtuaalisen
keskustelukumppanin kanssa simuloidussa keskustelussa (lainaus 15). Puheen sisallon
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ja luovuuden automaattinen arviointi tunnistettiin haastavaksi (lainaukset 16 ja 17).
Talla hetkella tyokalu ei mydskaan arvioi nonverbaalista viestintaa, kuten kehonkielta
(lainaus 18).

(14)

(15)

(16)

(17)

(18)

— — taa ei ota nyt ihan vield kantaa sitten siihen tavallaan oikeellisuuteen. — — se
nyt ei oo se ensimmainen asia mitd me ruvetaan tarkastelemaan ettd onks kaikki
rakenteet oikein, mutta kylldhan se yks osa tata on. H2

— — joku videolla — — sinulta kysyy et hei hei mistas olet kotoisin ja sitten on tietty
aika vastata — — siella olis tdamma&nen video, joka antaa sen oman repliikin jalkeen
sitten tietyn vastausajan. H2

— — taalla on taa tehtdvanantoon vastaaminen, se sisaltopuoli ei tassa tietenkaan
ndy — — H3

— — videoissa, joita meilla oli kdytéssa nyt kevaalla, arvioidaan myos kuinka luova
opiskelija on. — — Tassé ei saa olla niin luovaa. — — mutta miten kone voi arvioida
luovuutta? H4

— — kun puhutaan kommunikoinnista, niin siind on muitakin tekijéita, jotka on tar-
keita. Et opettaja ndkee niin paljon muuta sit kuitenkin. Et nehan tulee naa kaikki
kehonkieli ja kaikki muut [naurua]. Taa [koneen palaute] on aika raakaa, jos sano-
taan nain. H1

Haastateltavat nakivatkin automaattisen arvioinnin soveltuvan etenkin opettajan tyon
tueksi, eivat sitd kokonaan korvaavaksi. Haastateltavat pitivat tarkedna, etta opettajat
voivat kommentoida automaattisia arvioita ja tarjota puhujalle monipuolisempaa
palautetta (lainaukset 19 ja 20).

(19)

(20)

4.2

— — kone antaa omat arvionsa ja sitten vield kun méa korjaan ja kuuntelen néaita niin
sitten ma vield annan palautetta. H1

— — mun mielestd se on tarkeeta et opettajalla on se mahdollisuus lisata tai jotenki
laajentaa tatad koneen antamaa palautetta. H4

Analyyttisen ja holistisen palautteen hyodyllisyys

Automaattinen analyyttinen palaute koettiin padosin hyddylliseksi ja selkedksi, joskin
palautteen kannustavuus mietitytti haastateltavia (lainaukset 21 ja 22). Opettajien oli
kuitenkin jossain maarin vaikea ottaa kantaa siihen, missa maarin puheesta annettavat
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analyyttiset arviot vastaavat opetusta tai heidan kasitystaan suullisen kielitaidosta.
Haastateltavat vaikuttivat mieltdvan puhumisen osa-alueet eri tavalla. Esimerkiksi
lainauksessa 24 opettaja kuvaa sujuvuutta enemman ymmarrettavyyden kuin puheen
taukoisuuden (lainaus 23) kannalta. Lisaksi kuten H1 kertoo, eritasoisten puhujien
kohdalla saatetaan kiinnittdd huomiota erilaisiin asioihin (lainaus 24). Puheen nayt-
tamista tekstina pidettiin hyoddyllisend oppimisen kannalta (lainaus 25).

(21)

(22)

(23)

(24)

(25)

— — lahes jokainen opiskelija haluaa tietda yksityiskohdista eli mik& onnistui ja mika
ei onnistunut — — voiko koneelle opettaa etta se poimisi sieltd naita onnistuneimpia
kohtia? H4

— — joku opiskelija ehka vois — — miettid, et oonks ma todellakin ndin huono vai ja
miettia tata palautetta. Et silloin voi olla, ettd opettajan palaute tulee tarpeen. H1

Mun mielesta niiden [analyyttisten palautteiden] ei tarvitse olla pitempia. Mut se on
naita keskeisia asioita joita [sujuvuudessa] arvioidaan, et se on sujuvaa, vaivatonta,
ei hairitsevia taukoja, ei empimista. H4

— — oliks se sujuvaa, — — ymmarsiké kohderyhméa mista s& puhuit, menikdé sanoma
perille, sehan on tietysti sita juuri, et se tehtdvananto ja se sujuvuus, ja tietysti sitten
kun et puhutaan, no se laajuus on tietysti aina mukana jossain maarin, et jos ma
vaadin tietysti enemman sitten just esimerkiksi mofeilta eli kakskielisilta. H1

Opiskelija itsekin voi [litteraatista] katsoa, mitd ma halusin sanoa ja mita tasta tuli. H4

Keskustelu holistisesta taitotasoarviosta toi esiin ristiriidan: kielten opetussuunnitel-
mat (Opetushallitus 2003, 2019) perustuvat taitotasoihin, mutta opettajat eivat viela
hyddynna niitd opetuksessa tai arvioinnissa (lainaukset 26-28). Sen sijaan opettajat
kertovat hyodyntavansa numeerisia asteikkoja, joten opiskelijat eivat valttamatta
tunne taitotasoasteikkoa entuudestaan.

(26)

(27)

Tarkotus olis [kayttaa taitotasoasteikkoa opetuksessal, jos katsotaan nyt opetus-
suunnitelmaa taas [naurua] niin siindhan on ne paamaarat. Mut mun taytyy kyl
myontaa, et en ma hirveesti niitad kato. H1

Kylldhan ne aina taitotasot esitelldan ja etenki tuolla toisella asteella lukiopuolella —
— paattoarviointia [tehdessd] eli yhdeksannen luokan paattéarvioinnin kriteerit jotka
nyt sit pohjautuu taitotasoihin — — ma kouluarvosanoin edelleen ja néin arvioin ko-
keet ja yleisesti, et en ma nyt taitotasoja tosiaan kayta sitten ku tietyissa tilanteissa
vaan. H2
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(28)  Ei, opiskelijat ei tieda naita [taitotasoja], [eurooppalaisesta] viitekehyksestahan naa
tulee, eikd tuukin? Niita ei kylla lukiomaailmassa kaytetéd missaan, voi sanoo nain. —
— Et meilldhan on sit numeerinen arvostelu ja IB:lldhan on siis ykkdsesta seiskaan,
siel on semmonen asteikko. H3

Lukion suullisen kielitaidon kokeen uudistuessa (Opetushallitus 2022) opettajien
kuitenkin tulee antaa numeroarvosanan lisdksi taitotasoarvio, joten DigiTalan tyokalu
voisi konkretisoida taitotasoja niin opiskelijoille kuin opettajille (lainaukset 29 ja 30).

(29) — — nythan [lukion suulliseen kokeeseen] tuli semmonen lisdys, tdhdn mennessa
opiskelija on saanu arvosanan kasin, ysin, ihan tdmmadésen kouluarvosanan, nyt
meidan pitaa vield juuri lisata siihen vield juuri taa taitotasoarvio. Eli tulee se kasi ja
sitten viela taitotasoarvio siihen. — — Silloin taa olis todella hyva apuvaline juuri siina
suullisessa. H1

(30) ——taa olis opettajan tyon tuki sitten, arvioinnin tuki, varsinkin sit jos ei oo itsella
kovasti arviointikokemusta — — H2

Haastateltavat eivat kokeneet ongelmallisena taitotasojen ndyttamista paatasolla
(B1) valietappien (B1.1) sijaan. He tunnistivat, etta valietappien maarittaminen on
ihmisarvioijillekin haastavaa, ja toivat esiin opettajien mahdollisuuden taydentaa
automaattista arviota (lainaukset 31 ja 32).

(31)  No se voi olla ihan hyva [ettei taitotasoissa nayteta vélietappeja kuten B1.1], koska
joskus kun on kattonu noita [taitotasoja], niin vahan miettii itsekin, et [naurua] mika
sitten on se ero. — — naa taitotasoarviot voi olla aika vaikee monesti. H1

(32) — —tassa voi aatella sitten varmaan etta se opettaja maarittelee sen alatason. Etta
jos tan on tarkotus tukea sita opettajan arviota paatason osalta niin voihan sita
sitten taydennella. H2

5 Pohdinta

Tama soveltava tutkimus kasittelee kieltenopettajien nakemyksia suomen ja ruotsin
oppijoille kehitetysta tydkalusta, joka antaa oppijalle automaattisesti palautetta hanen
puhesuorituksestaan. Automaattista arviointia ja palautetta hyddynnetaan enenevissa
madrin etenkin matemaattis-luonnontieteellisten ja teknisten alojen - mutta myos
kielten — opetuksessa (Deeva ym. 2021; Golonka ym. 2014). Tutkimusalue on kuitenkin
uusi, ja valtaosa puhumisen harjoitteluun suunnitelluista tyokaluista rajoittuu aanta-
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misestd annettavaan palautteeseen (ks. kuitenkin Gu & Davis 2020, Pearson Education
2018, 2022; de Vries ym. 2014; Xu ym. 2020).

Suomessa automatiikkaa hyodynnetdan kielten opetuksessa ja kielitaidon arvi-
oinnissa toistaiseksi hyvin vahan, joten opettajilta keratyt ndkemykset ovat keskeinen
osa tyokalun kehitys- ja validointityota. Automaattisen palautteen kehittelyn lisaksi
tutkimustulokset hyodyttavat laajemmin kielten opetuksen, kielitaidon arvioinnin ja
kieliteknologian parissa tydskentelevia kuten opettajia, opettajien kouluttajia seka
oppimispelien, oppimateriaalien ja kielikokeiden laatijoita.

Tutkimuksessa pyrimme Xin (2010: 296) validiusmalliin nojaten selvittamaan au-
tomaattisen palautteen vaikutuksia opetukseen ja oppimiseen kartoittamalla tykalun
kayttotarkoituksia (tutkimuskysymys 1) sekd automaattisen palautteen hyodyllisyytta
(tutkimuskysymys 2) opettajien nakokulmasta. Tutkimus toi esiin samankaltaisia
nakokulmia, joita olemme havainneet muiden kadyttajaryhmien osalta (lukiolaiset
ks. von Zansen ym. 2022b, ihmisarvioijat ks. von Zansen ym. 2022¢, akateemiset
aikuisopiskelijat ks. von Zansen & Hildén 2022). Opettajien ndkemat hyodyt koskivat
tyodkalun tarjoamaa lisaresurssia: kouluasteesta riippumatta opiskelijat saavat enemman
my0s itsendisia harjoittelumahdollisuuksia ja palautetta puhesuorituksestaan (ks. Gu
& Davies 2020). Opettajat tiedostivat, etta opiskelijoiden olisi hyva saada enemman
palautetta suullisesta kielitaidostaan, mutta opintojaksojen aikataulujen ja opetus-
ryhmien koon takia opettajat eivat ehdi antaa riittavasti henkilokohtaista palautetta.
N&in ollen opettajat hyodyntaisivat tydkalua monipuolisesti opintojaksojen aikana
esimerkiksi kotitehtavissa ja kokeissa.

Haastateltujen lukio-opettajien mukaan Moodle-tydkalusta saatava jatkuva pa-
laute auttaisi opiskelijoita arvioimaan omaa kielitaitoaan seka sen kehittamiskohteita
esimerkiksi osana kieliprofiilia, joka otettiin lukioissa kdyttéon uuden opetussuun-
nitelman (Opetushallitus 2019) myota. Lisaksi tyokalu konkretisoisi taitotasoja seka
opiskelijoille etta opettajille, mikd on ajankohtaista ja tarpeellista, silld lukion suullisen
kielitaidon kokeen uudistuessa (Opetushallitus 2022) opiskelijat saavat numeroar-
vosanan lisdksi taitotasoarvion. Talla hetkella taitotasojen hyédyntaminen kielten
opetuksessa on kaytanndssa vahaista, vaikka Suomessa kielten opetussuunnitelma
(Opetushallitus 2019) rakentuu Eurooppalaisesta viitekehyksesta (Euroopan neuvosto
2001) peraisin olevalle taitotasoajattelulle.

Taitotasoasteikon sijaan haastateltavat opettajat kayttivat erilaisia asteikkoja ja
kriteereja suullisen kielitaidon arvioimiseen, joista valtaosa oli numeerisia, kuten kou-
luarvosana. Opettajat vaikuttivat myds pitavan keskenaan erilaisia puheen osa-alueita
tarkeind, ja heidan kayttamansa kriteerit saattoivat vaihdella puhujien taitotason ja
tehtavan perusteella. Puheesta automaattisesti mitattavissa olevien ominaisuuksien
(Evanini & Zechner 2020; Xi 2010) lisaksi opettajat kertoivat puhetehtévia arvioidessaan
kiinnittavansa huomiota kehonkieleen ja luovuuteen sekd antavansa myds ndista
palautetta opiskelijoille.
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Haastattelujen perusteella emme taysin pysty arvioimaan, kuinka hyvin DigiTala-
tyokalun analyyttinen palaute vastaa opetuksessa annettavaa palautetta. Toisaalta
opettajat kertoivat pitdvansa DigiTala-tydkalussa nakemaansa palautetta kattavana.
Toisaalta havaitsimme, etta he ymmarsivat arvioitavan kasitteen (esim. sujuvuus)
keskendan eri tavalla, ja paikoitellen myds eri tavalla kuin se maariteltiin automaat-
tisessa palautteessa.

Kasitteelliset erot ovat luonnollisia useastakin syysta. Esimerkiksi kansallisissa oppi-
mistulosten arvioinneissa on havaittu, ettd arviointikriteereita tulkitaan jo peruskouluis-
sa eri tavalla yhtenevaisista paattdarvioinnin kriteereista huolimatta (Kieliverkosto 2022).
Tata tutkimusta varten haastattelemamme kielten opettajat tydskentelevat erilaisissa
kouluissa, ja suomalaista kielikasvatusta ohjaa pedagoginen vapaus. Lisdksi tyokalun
palaute on perdisin ihmisarvioijien kdyttamista arviointikriteereista (von Zansen
2022), jotka puolestaan on laadittu aiemman opetussuunnitelman (Opetushallitus
2003) perusteella. Aiempi opetussuunnitelma sopii paremmin tutkimushankkeen
teknisiin ja analyyttisiin lahtokohtiin, silla automaattinen arviointi rajoittuu puheesta
mitattavissa oleviin ominaisuuksiin (Evanini & Zechner 2020; Xi 2010). Opettajat eivat
kuitenkaan hyddynna aiempien tai nykyisten opetussuunnitelmien (Opetushallitus
2003, 2019) taitotasoasteikkoja suullisen kielitaidon arvioinnissa. Mikali opettajien
kasitysta suullisesta kielitaidosta halutaan yhtendistad, ehdotamme ratkaisuksi kansal-
listen puhumisen arviointikriteerien laatimista sekd opettajien taydennyskoulutusta.

Opettajien ndkemat rajoitteet tydkalun kaytossa koskivat arvioinnin oikeuden-
mukaisuutta ja paikkansapitavyytta seka opiskelijoiden mahdollista kriittista suhtau-
tumista tekniikkaan, mika on linjassa Xun ym. tutkimuksen (2020) liséksi aiempien
kayttajaryhmia koskevien tutkimustemme (von Zansen ym. 2022b, von Zansen ym.
2022c¢, von Zansen & Hildén 2022) kanssa. Yhtena uutena uhkana opettajat ndakevat
opiskelijoiden kyvyn vastaanottaa automaattista palautetta: he pelkasivat lilan suoran
palautteen voivan lannistaa kielen oppijaa. Opettajalla néhtiinkin olevan tarkea rooli
myos tyokalun antaman palautteen valittamisessa.

Taman soveltavan tutkimuksen avulla onnistuttiin tuottamaan lisaa tietoa pu-
heen automaattisesta arvioinnista, ennustamaan sen mahdollisia vaikutuksia kielten
opetuksessa seka esittamaan toimintasuosituksia. Harkinnanvarainen nayte sopi
otantamenetelmaksi tahan pilottivaiheen haastattelututkimukseen. Tutkimuksen
rajoitukset koskevat tulosten yleistettavyytts, silla haastattelimme neljaa hankkee-
seen aiemmin osallistunutta opettajaa. Aiommekin taydentda opettajien kasitysten
tutkimista laajemmalla kyselytutkimuksella, jonka rajaamista tdma tutkimus tukee.
Yksi jatkotutkimusmahdollisuus liittyy arviointityokalun erilaisten palauteversioiden
kehittamiseen ja kokeilemiseen oppijoiden ja opettajien kanssa.

Yhteenvetona voidaan todeta, etta haastateltavat kayttaisivat tydkalua jo nyt
tukemaan tyotaan ja taydentamaan nykyisia opetus- ja arviointimenetelmia, vaikka
tiedostivat tyokaluun liittyvia kehitystarpeita. Tulosten perusteella automaattisen
palautteen tuomat hyddyt ovat merkittavia oppimisen ja opetuksen kannalta. Lisaksi
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hankkeen laatimien arviointikriteerien (von Zansen 2022) pohjalta tuotetut palaute-
vaittamat olivat kieltenopettajien mielesta ymmarrettdvia ja hyodyllisia, vaikka ne eivat
kata kaikkia puheen ulottuvuuksia. Kehitys- ja tutkimusty6ta jatketaan yhteistydssa
eri toimijoiden kanssa — haastateltavat toivoivat tekodlyn muun muassa edistavan
suullisen kielitaidon mittaamista ylioppilastutkinnon kielikokeissa (Vaarala ym. 2021).
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Abstract

Assessment is an important tool in the learning process. This research was aimed to study
Finnish as a second language (F2) teachers’ perceptions on formative assessment (FA). The data
(n=208) was gathered from F2-teachers in 2015. The results show that F2-teachers use many
good practices of FA in every-day work. However, many fail to find it effective and meaningful.
Perceptions on assessment are quite evenly distributed in the three dimensions of assessment
literacy. However, the insight on assessment is thinner in the dimensions of conceptual and
praxeological knowledge compared to the socio-emotional dimension. Some assessment
components align with multiple dimensions. The core concepts of FA are well known, but
seldom considered advantageous. Thus, FA guidelines are not applied as intended. Further
teacher education aimed for both clarifying the purpose and good practices of FA should be
implemented. More research is needed especially on the role of feedback in F2-context.

Keywords: assessment, Finnish as a second language, basic education
Asiasanat: arviointitutkimus, suomi toisena kielend, perusopetus

1 Johdanto

Suomea toisena kielena ja kirjallisuutta (S2) opiskelevien oppilaiden oppimistulokset
ovat perusopetuksen paattdvaiheessa keskimaarin heikompia kuin suomea didinkielena
(S1) puhuvien, ja perusopetuksen jélkeen S2-oppilaat ovatkin hakeutuneet muuta vaes-
t6a harvemmin toisen ja korkeamman asteen opintoihin (Airas ym. 2019; Jahnukainen
ym. 2019; OKM 2022). Vaikka S2-oppilaiden oppimismotivaatio on poikkeuksellisen
korkea, motivaation yhteys oppimistuloksiin on olematon, kun taas perusvdeston
oppilailla tdma korrelaatio on vahva (Harju-Luukkainen ym. 2014; Leino ym. 2019).
S2-oppilaat ovat heterogeeninen ryhmd, jonka oppimiseen vaikuttavat monet
taustatekijat, kuten maahanmuuttoika, koulunkayntihistoria, Iahtokielen vaikutus suo-
men kielen omaksumiseen ja vanhempien sosioekonominen status (Harju-Luukkainen
ym. 2016). Koulu monikielistyy, mika pakottaa muuttamaan nakemyksia siitd, mita on
kielen osaaminen (Ahlholm 2020; Piippo 2021). Opettaja joutuu arvioimaan, miten eri
kielitaidon tasoilla olevat oppilaat pystyvat osallistumaan opetukseen ja kasittelemaan
erilaisia teksteja. Heterogeenisessa ryhmassa kaivataan aiempaa monipuolisempia
pedagogisia kaytanteitd, joilla voidaan tukea oppilaita yksilollisesti.
Arviointitutkimus on perusteltu Iahtékohta S2-oppilaiden oppimispolkujen
parantamiseksi. Arviointi on yksi opettajan tyon keskeisimmista ja vaikuttavimmista
pedagogisista keinoista ohjata oppimista, ja hyvin toteutettuna se auttaa oppilasta
parantamaan oppimistuloksiaan (Andrade ym. 2019). Black ja Wiliam (1998b, 1998a)
osoittavat laajassa kirjallisuuskatsauksessaan formatiivisen arvioinnin parantavan
oppilaan sitoutumista ja oppimista. Oppilaan vasta kehittyvan suomen kielen taidon
vuoksi opettajan arviointi saattaa kuitenkin kohdistua epatarkasti. Opettajan voi olla
vaikea erottaa kehittyvan kielitaidon vaikutusta sisallon osaamisen puutteisiin tai
nahda osaamista kielellisten puutteiden lapi. On mahdollista, ettd arviointi kohdistuu
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tavoitteiden kannalta epaolennaisiin asioihin, jolloin hukataan arvioinnin positiiviset
vaikutukset oppimisen ohjaamisen nakdkulmasta. Myos perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (OPH 2014) ohjaavat opetusta ja arviointia, ja nykyiset perusteet
korostavat erityisesti formatiivista arviointia.

Opettajilla on taipumus omaksua arviointikdytanteita, jotka ovat yhdenmukaisia
heidan senhetkisten kasitystensa ja aiempien kokemustensa kanssa, ja toisaalta hylata
ne, jotka ovat omien kasitysten tai uskomusten kanssa ristiriidassa (Xu & Brown 2016:
156). Kasitykset voivat olla yhta aikaa pysyvia ja muuttuvia, yksilollisia ja jaettuja,
rationaalisia ja emotionaalisia sekd samansuuntaisia ja ristiriitaisia (Barcelos & Kalaja
2011; Kalaja ym. 2015). Kasityksiin vaikuttavat seka tietopohja etta henkilokohtaiset
kokemukset, asenteet ja mielikuvat, mutta myos ymparoivan yhteison ajattelu; ne voivat
muuttua esimerkiksi opetussuunnitelmien tai koulun arviointikulttuurin muuttuessa.
Opetuksen kdytanteet puolestaan vaikuttavat oppilaiden opiskelustrategisiin paatoksiin
(Cohen 2013). Oppilaat oppivat nopeasti, millaista osaamista kokeissa ja tehtavissa
arvostetaan, millaista tydskentelyd edellytetdaan, millaista palautetta on tarjolla ja kuinka
virheisiin suhtaudutaan. Taman perusteella he valitsevat, kuinka syvallisesti tehtavaan
kannattaa omistautua. Kasitysten ja toiminnan valilla voi olla my®ds ristiriita niin, etta
kasitykset eivat aina toteudu tai ndy kdytanteissa. Arviointiosaamisen kehittamisessa
on siksi olennaista tunnistaa arviointikaytanteiden taustalla vaikuttavia kasityksia.

Tassa artikkelissa selvitetadan, miten S2-opettajat hahmottavat formatiivisen
arvioinnin eri tapojen merkityksen oppimisen edistamisessa ja mitkd ovat opettajien
arviointiosaamisen vahvuudet ja mahdolliset tdydennyskoulutustarpeet. Aineisto koos-
tuu S2-opettajille suunnatun kyselyn vastauksista perusopetuksen paattdvaiheessa,
jolloin heidédn oppilaansa osallistuivat S2-oppilaiden oppimistulosten kansalliseen
arviointiin (Kuukka & Metsamuuronen 2016). Termilla S2-oppilas viitataan oppilaisiin,
joille suomen kieli ei ole didinkieli ja jotka opiskelevat peruskoulussa S2-oppimaaraa.
Termilla S2-opettaja viitataan didinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajiin, mutta
my®&s muihin perusopetuksen yldluokkien opettajiin, kuten erityisopettajiin, jotka
oman tyonsa ohella vastaavat myds S2-opetuksesta. Opettajien kdsitykset (perceptions)
nahdaan dynaamisina ja kontekstisidonnaisina. Artikkelin tutkimuskysymykset ovat:

1. Mitd kasityksia S2-opettajilla on formatiivisen arvioinnin keinoista
oppimisen edistamisessa?
2. Mitd arviointiosaamisen ulottuvuuksia S2-opettajien kasitykset edustavat?

1.1 Formatiivinen arviointi

Formatiivisen arvioinnin tavoitteena on edistaa oppimista ja muokata opetusta
oppilaan henkilokohtaiset oppimistarpeet huomioiden (Black ym. 2004; Brookhart
2011; Cizek ym. 2019). Keskeista on tunnistaa, missa oppilas on suhteessa oppimis-
tavoitteisiin, mihin oppilas on menossa ja miten han voi saavuttaa tavoitteen (Wiliam
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&Thompson 2007: 14-15). Toimintaa ohjaavat kannustavuus ja osaamisen nakyvaksi
tekeminen. Kaytanteiden tasolla oppilaalle avataan oppimistavoitteet ja arviointi-
kriteerit, oppimistilanteet ja osaamisen ndytto suunnitellaan tehokkaiksi, oppilaalle
annetaan eteenpain ohjaavaa palautetta ja oppilaita aktivoidaan toistensa oppimisen
tukemiseen sekd oman oppimisen omistajuuteen (Black & Wiliam 2009).
Oppimistavoitteiden ja arviointikriteerien avaamiseksi opettajalla on oltava selkea
kasitys arvioinnin kohteesta. Oppimistilanteet ja osaamisen nayttd suunnitellaan siten,
ettd niista saatava tieto kertoo tarkemmin, missa oppilas tarvitsee enemman ohjausta
(Wiliam 2011). Palaute ohjaa oppilasta tehokkaimmin eteenpain, kun se kohdistuu
tehtdvatasolle ja pdatelmat perustuvat oppimisprosessiin (Hattie & Timperley 2007;
Hattie & Yates 2014). Hyvassa palautteessa otetaan huomioon myds oppilaan oppi-
mistausta ja aiempi suoriutuminen (Cizek ym. 2019). Kokonaistilanteen perusteella
voidaan arvioida, onko puutteellisessa vastauksessa kysymys huolimattomuudesta,
yksittdisen tiedon puuttumisesta vai syvemmasta virheellisesta kasityksesta.
Palautteen antaminen on vuorovaikutteinen prosessi. Tavoitteena on, etta op-
pilas itse etsii aktiivisesti palautetta, mutta myds opettaja saa uutta tietoa opetuksen
suunnitteluun (Hattie & Timperley 2007). Opettajan vuorovaikutustyyliin vaikuttaa
nakemys oppimisesta ja siitd, onko han oppimisen kontrolloija vai ohjaaja. Oppilaan
vuorovaikutustyyliin vaikuttavat uskomukset omasta oppimiskyvystd, kognitiiviset
taidot ja oppimiskonteksti, mutta myods palautteen vastaanottamiseen vaikuttava
asenne, joka voi olla joko passiivinen tai aktiivinen (Black & Wiliam 2009; Wiliam
2011). Lisaksi luokan ilmapiirilla on merkitysta palautteenantotilanteessa: virheista
ja negatiivisestakin palautteesta on hyotya luokassa, jossa palautteen antaminen on
tervetullutta ja sen hyddyntamiseen on totuttu (Hattie & Timperley 2007).
Oppimisen omistajuudella viitataan oppilaan kykyyn reflektoida ja rakentaa omaa
osaamistaan. Oikein kohdennettu palaute seka itse- ja vertaisarviointi arvioinnin osana
tarjoavat oppilaalle keinoja saadelld oppimista seka kehittaa oppimaan oppimisen
taitoja (Panadero ym. 2018).
Formatiivisen arvioinnin kdytanteet ilmenevaét eri oppiaineissa eri tavoin (Bennett
2011; Wiliam 2019), samoin erilaisille oppijoille eri tavoin. Toisen kielen opetukseen
ei ole 16ydettavissa yhta oikeaa arvioinnin mallia, vaan opettajaa palvelee parhaiten
kuvaus arvioinnin ulottuvuuksista ja oppimista edistavista strategioista (Turner &
Purpura 2016). Toisen kielen kontekstissa vaikuttavat samaan aikaan useat, keskendan
jopa ristiriitaiset ulottuvuudet, kuten oppilaan tausta ja oppimisen eri kontekstit,
osaamisen ndkyvaksi tekemisen ja naytdn keraamisen eri keinot. Lisaksi on huomioi-
tava kehittyva kielitaito, oppimiskasitykset, kielitietoisuuden ja oppiaineen sisallon
yhteensovittaminen seka luokkahuoneen vuorovaikutus.
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1.2 Opettajan arviointiosaaminen

Opettajan tydajasta kuluu jopa puolet erilaisen arvioinnin parissa, minka vuoksi
arvioinnin tarkeimman tehtavan tulisi olla oppimisen tukeminen (Stiggins 1999: 23).
Tutkimukset kuitenkin osoittavat, etta opettajilla on puutteita arviointimenetelmien
kaytossa, eivatka he osaa valttamatta hyodyntaa arviointitietoa opetuksessaan (Atjonen
2017; Hilden & Frojdendal 2018; Ruiz-Primo & Brookhart 2018: 4).

Viimeaikainen arviointitutkimus on painottanut arviointiosaamisen vuorovai-
kutteista luonnetta (Andrade ym. 2021; Coombs & DeLuca 2022). Xu ja Brown (2016)
ovat havainnollistaneet, kuinka erilaiset kontekstit ja kasitykset muokkaavat opettajien
arviointikdytanteiden valintaa. Vaikka opettaja tuntisi hyvin arvioinnin tietoperustan,
toteuttamista ohjailevat virallisten maardysten lisaksi opettajan henkilokohtainen tai
kollegiaalisesti jaettu tulkinta ja kasitykset arvioinnin luonteesta ja tarkoituksesta.
Tulkintaan vaikuttavat sekd kognitiiviset ettd affektiiviset tekijat, jotka esimerkiksi
muuttuvissa luokkatilanteissa saattavat olla keskenaan ristiriitaisiakin. Pastore ja
Andrade (2019) ovat rakentaneet aiempien tutkimusten synteesina mallin, joka huo-
mioi opetuksen eri kontekstit ja jakaa arviointiosaamisen kasitteelliseen (conceptual),
kaytannolliseen (praxeological) ja sosioemotionaaliseen (socio-emotional) ulottuvuu-
teen. Ulottuvuudet ovat osittain limittaisia. Kasitteellinen ulottuvuus koskee arvioin-
nin periaatteisiin ja tarkoitukseen liittyvaa tietoa, kdytanndéllinen ulottuvuus taitoa
soveltaa tietoa toimintaan ja sosioemotionaalinen ulottuvuus taustalla vaikuttavia
arvoja ja uskomuksia. Malli on riittavan valja ja joustava ja siksi mielekas lahtokohta,
kun halutaan selvittaa, miten S2-opettajien kasityksissa arviointiosaaminen ja luok-
kahuonekaytanteet yhdistyvat.

2  Aineisto ja menetelmat

Aineistona (n=208) kdytettiin perusopetuksen paattovaiheessa S2-oppilaiden oppi-
mistulosten arvioinnin yhteydessa tehtya opettajakyselyd, jonka Koulutuksen arvi-
ointikeskus (KARVI) suoritti vuonna 2015. Kyselyssa opettajia pyydettiin kuvaamaan
oppilaan kielitaitoon, opetukseen, opetusjdrjestelyihin, paattéarvioinnin prosessiin
ja muihin nakokulmiin liittyvia tekijoita, jotka edistavat tai vaikeuttavat hyvien op-
pimistulosten saavuttamista S2-oppimaarassa. Valtaosa opettajista oli didinkielen ja
kirjallisuuden aineenopettajia, kuudesosa vastaajista toimi S2-opetuksen rinnalla myos
erityisopettajina tai muissa tehtdvissa. Vastaajien taustatiedot kuvataan tarkemmin
liitteessa 1 (taulukko 1).

Tassa tutkimuksessa hyddynnettiin seka maarallisia etta laadullisia osia. Maarallinen
aineisto koostui kyselyn strukturoidusta osasta, joka mittasi opettajien asenteita viisi-
portaisella Likert-asteikolla. Aineistossa formatiivista arviointia kasittelivat vaittamat:
Kerron jakson/kurssin/oppitunnin alussa opetuksen tavoitteet (M1), Annan oppilaille
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henkilékohtaista palautetta edistymisestd (M2) ja Selvitdn oppilaille arvioinnin perusteita
(M3). Maaralliseen aineistoon otettiin mukaan my®os strukturoitu kysymys Missd mddirin
itsearviointi vaikuttaa pddttoarviointiin (M4) seka puolistrukturoidut vastaukset, jotka
liittyivat yhteisty6hon ja vuorovaikutukseen (M5). Kysymysten M1-M4 Likert-asteikoiden
vastaukset koodattiin lopuksi dikotomiseksi muuttujaksi, jossa vaihtoehdot usein/
paljon tai hyvin usein/ erittdin paljon merkitsivat tietoa siita, etta kdytanne oli opetuk-
sessa kdytossa. Vastaavasti muut vaihtoehdot en koskaan/ ei lainkaan, vain harvoin/
véhdn tai joskus/ jonkin verran ilmaisivat, etta arviointikdytanne ei ollut kaytossa.
Kysymyksesta M5 laskettiin eri vastausvaihtoehtojen jakauma. Laadullinen aineisto
koostui vastauksista kahteen avoimeen kysymykseen: Mitkd asiat edistdvdit oppimista?
(L1, n=160) Mitkd asiat vaikeuttavat oppimista? (L2, n=158).

Analyysi kdynnistyi poimimalla vastaajat, jotka kysymysten M1-M5 perusteella
toteuttivat opetuksessaan formatiivisen arvioinnin keinoja. Taman jalkeen heidan
avovastauksistaan (L1 ja L2) haettiin viittauksia formatiivisen arvioinnin keinoihin
temaattisen analyysin menetelmalla (Eskola & Suoranta 1998). Keinot maariteltiin
aiempien tutkimusten (Wiliam & Thompson 2007; Black & Wiliam 2009; Andrade &
Heritage 2017; Deane & Sparks 2019) perusteella: tavoitteiden ja arviointikriteerien
avaaminen, osaamisen nayton suunnittelu, palautteen antaminen, yhteistyo ja vuo-
rovaikutus, oppilaiden osallisuus, oman oppimisen omistajuus, oppimiskontekstin ja
arvioinnin vaikutusten huomioiminen. Temaattisen ryhmittelyn jalkeen avovastaukset
luettiin uudelleen sen selvittamiseksi, miten opettajat omin sanoin kuvasivat keinojen
hyotyja, haittoja ja kdytannon toteuttamistapoja.

Viimeisessa vaiheessa katsottiin rinnakkain saman aihealueen maarallisia ja
laadullisia vastauksia. Tarkoituksena oli tutkia, kuinka paljon eri keinoja kdytetaan
ja selvittda opettajien kasityksia kdyton perusteista. Erityisesti haettiin tietoa siita,
kokevatko opettajat formatiivisen arvioinnin edistavan oppimista. Lopuksi opettajien
arviointikasitykset sijoitettiin Pastoren ja Andraden (2019) opettajan arviointiosaamisen
mallin ulottuvuuksille. Analyysiprosessin kulku esitetaan kuviossa 1.
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KUVIO 1. Aineiston analyysiprosessi. Kasittely alkoi aineiston laadullisen osion lukemisesta
formatiivisen arvioinnin kdytanteiden (Andrade & Heritage 2017; Black & Wiliam
2009; Deane & Sparks 2019; Wiliam & Thompson 2007) seka aineiston strukturoi-
dun osan opettajan asenteiden nakdkulmasta. Saatuja tuloksia verrattiin opetta-
jan arviointiosaamisen eri ulottuvuuksiin (Pastore & Andrade 2019).

3  Tulokset

3.1 Opettajien kasitykset formatiivisen arvioinnin keinoista
oppimisen edistamisessa

Tulosten perusteella S2-opettajat kdyttavat tydssaan paljon formatiivisen arvioinnin
keinoja, mutta eivat kuitenkaan valttamatta nde ndiden keinojen edistavan oppimista.
Opettajista suurin osa raportoi kdyttavansa usein tai lahes aina kyselyssa kartoitettuja
formatiivisen arvioinnin keinoja: tavoitteiden avaamista (82 %), palautteen antamista
(87 %) ja arviointikriteerien avaamista (74 %) (kysymykset M1-M31). Ainoastaan 1-3 %
kertoi, ettei kdyta naita keinoja lainkaan tai kdyttda vain harvoin. Runsaasta kadytosta
huolimatta vastaajat kuitenkin mainitsivat ndma keinot vain harvoin avovastauksissa,
joissa kysyttiin tarkeimpid oppimista edistavia keinoja: vastaajista kaksi (1 %) mainitsi
tavoitteiden avaamisen ja 11 % palautteen antamisen. Yksikaan vastaaja (0 %) ei mai-
ninnut arviointikriteerien avaamista oppimista edistavana keinona.

Vastaava epasuhta toistui myds oman oppimisen omistajuuden ja yhteistyon
kohdalla. Kolme neljasta (72 %) vastaajasta kertoi itsearvioinnin vaikuttavan paat-

1 Karvin kyselyn prosentit on korjattu oikeiksi aiemmin raportissa Kuukka & Metsamuuronen
(2016) virheellisesti esitetyista.
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toarviointiin vahintaan jonkin verran. Avovastauksissa itsearviointi nostettiin oppi-
mista edistdavana tekijana esiin ainoastaan kerran. Samoin lahes kaikki vastaajat (98
%) ilmoittivat kysymyksen M5 perusteella tekevansa yhteisty6tda muiden opettajien
kanssa, mutta avovastauksissa vain noin kuudesosa (15 %) vastaajista ilmaisi sen
edistavan oppimista.

Yhteistyota koskevista vastauksista 16ydettiin myos alueita, joissa formatiivisen
arvioinnin periaatteet ja opettajien kasitykset olivat ldhempana toisiaan. Opintojen
aikaisessa arvioinnissa kolme neljasta (74 %) raportoi tekevdnsa yhteisty6ta. Toisaalta
vain 13 % kertoi tekevansa yhteistyota koskien kielitaidon arviointia ja sen huomi-
oimista muilla kuin S2-oppitunneilla, vaikka reilu kolmannes vastaajista (36 %) piti
nimenomaan kielitaidon huomioimista oppimista edistavana. Vastausten jakauma
esitetddn tarkemmin kuviossa 2.
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KUVIO 2. Vastausten jakautuminen eri kdytanteiden valilla.

Avovastausten L1-L2 perusteella vastaajat raportoivat oppimiskontekstin, vuorovaiku-
tuksen, monipuolisen opetuksen seka arvioinnin vaikuttavuuden muuttujina, joilla on
selkeda vaikutusta oppimiseen. Oppimiskontekstin merkitysta pohdittiin usein (54 %).
Siitd nostettiin esiin yksilollisia ominaisuuksia, kuten opiskelutaidot (n=26), suomen
kielen taso tai lahtokielen vaikutus (n=28) seka motivaatio (n=118). Opiskelutaitojen
puute (10 %) ja vasta kehittyvan suomen kielen tai Iahtokielen negatiivinen vaiku-
tus (12 %) nostettiin esiin useammin oppimista vaikeuttavina tekijoina kuin nadiden
taitojen hallinta oppimista edistavina. Motivaation osalta tilanne oli painvastainen:
lahes puolet (42 %) katsoi motivaation edistavan oppimista, kun noin kolmannes (32
%) ndki motivaation puutteen vaikeuttavan oppimista.



Elli Saari & Raili Hildén 150

Yhteisollisista tekijoista nousi esiin luokan ilmapiiri, jonka 23 % vastaajista mai-
nitsi oppimista edistavana tekijana. Vastaavasti 9 % vastaajista koki huonon ilmapiirin
opiskelua vaikeuttavana. Kolme neljasta vastaajasta (76 %) ei kuitenkaan maininnut
ilmapiiria lainkaan. Vastaajista 18 % kertoi hyvan vuorovaikutuksen luokassa edista-
van oppimista, kun 11 % raportoi sen puutteen vaikeuttavan oppimista. Suurin osa
(71 %) ei kasitellyt aihetta lainkaan. Monipuolinen opetus edisti noin kolmasosan (29
%) mielestd oppimista, ja noin kuudesosa (16 %) vastaajista mainitsi sen puutteen
vaikeuttavan oppimista. Arvioinnin vaikuttavuutta oppimiseen pohti puolet (49 %)
vastaajista. Hieman alle puolet (44 %) nosti esiin kielitaidon arvioinnin vaikutuksen
ryhmien jakamisessa.

3.2 Opettajien kasitysten suhde arviointiosaamisen ulottuvuuksiin

Avovastauksista (L1-L2) ilmenneet formatiivisen arvioinnin keinoja koskevat kasitykset
jakautuivat arviointiosaamisen kolmelle paaulottuvuudelle suhteellisen tasaisesti
(ks. kuvio 3).
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KUVIO 3. Opettajien kasitysten jakautuminen Pastoren ja Andraden (2019) arviointiosaa-
misen mallin eri ulottuvuuksille.

Kasitteellisella ulottuvuudella pohdittiin opetuksen tavoitteita, oppimiskontekstia,
yhteistyota ja vuorovaikutusta seka palautteen antamista. Tavoitteissa opettajia
mietitytti niiden sopivuus ja selkeys, kuten esimerkiksi seuraavassa:

Oppimaaran sisaltd on nykyiselladn jasentymaton ja tavoitteet suhteessa tuntimaariin
mahdottomia tai ristiriitaisia. (Opettaja 50)
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Oppimiskontekstista huomioitiin motivaatio ja ilmapiiri, kielitaidon taso, opiskelu-
taidot ja oppimisvaikeudet. Ndiden merkitys nahtiin useammin niiden puuttumisen
kautta oppimista vaikeuttavana, mutta opiskelutaitojen ohjaamisen roolia oppimisen
edistdmisessa ei tuotu esiin.

Yhteisty6ta tehtiin padosin kollegoiden kanssa, mutta myds opettajan ja oppilaan
tai oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta kasiteltiin. Hyva vuorovaikutus nahtiin
lahes yhta usein tarkedna kuin sen puuttuminen oppimista vaikuttavana. Opettajan
ja oppilaan valisen hyvan vuorovaikutuksen piirteita olivat yksil6llisyys, luottamuksel-
lisuus ja keskusteleva ilmapiiri. Oppilaiden keskindinen hyva vuorovaikutus liitettiin
kielen kehittymiseen sosiaalisissa suhteissa.

Palaute liitettiin useimmiten kannustavuuteen ja positiivisuuteen. Yksilollisyyden,
yhteistyon ja vuorovaikutuksen nakdkulmat palautteen antamisessa olivat harvinai-
sia, vaikka oppimisen tuesta puhuttaessa yksil6llisyys nahtiinkin tarkeand, samoin
korostuivat opiskelutaidot. Palautteen tai tuen antajana nahtiin yleensa opettaja, vain
harvoin mainittiin vertaistuki.

Kaytannolliselld ulottuvuudella kasiteltiin palautetta, ilmapiirid, monipuolisen
ndyton keradmistd, oppimiskontekstia ja yhteistydn kadytanteitd. Palautteen antamista
hankaloittivat vaikeiksi koetut arviointikriteerit: jos opetussuunnitelman tavoitteet olivat
lilan etaalla oppilaan kielitaidon tasosta, oli haastavaa antaa kannustavaa palautetta.
Suuren eron osaamisen ja tavoitteiden valilla koettiin laskevan oppilaan motivaatiota.
lImapiiri nahtiin kuitenkin keinona lisata motivaatiota ja oppimista. Moni nimesikin
oppimista edistavaksi kannustavan ja turvallisen ilmapiirin, jossa “sallitaan virheet,
korjataan oppilasta ystavallisesti ja opettajan ja oppilaan valilla vallitsee luottamus”
My®os tyorauha ja keskusteleva opetus nakyivat kasityksissa hyvasta ilmapiirista:

Oppitunneilla pitda olla vapaus kysya ja ihmetella, erehtya ja aloittaa alusta.
(Opettaja 2)

Opetusryhma ottaa S2-opiskelijan ryhman jaseneksi ja kaveriksi. Turvallinen ilmapiiri,
S2-oppilas rohkaistuu yrittdmaan ja toimimaan ryhmadssa. (Opettaja 166)

Osaamisen ndyton kerddmisen sijasta opettajat keskittyivat opetusmenetelmien
merkitykseen. Oppimisen koettiin parantuvan oppilaantuntemuksen ja yksilollisten,
monipuolisten opetusmenetelmien seka sopivien materiaalien avulla. Osassa vastauksia
kaytettyja opetusmateriaaleja pidettiin kuitenkin liian teoreettisina tai jopa sekavina ja
siten oppimista vaikeuttavina. Talla todennakdisesti viitattiin eri oppiaineissa valittuihin
oppikirjoihin ja niiden lisamateriaaleihin, joiden perusteella myds osaamisen naytto
kerattiin. Oppimiskontekstin, kuten kielitaidon, oppimisvaikeuksien ja motivaation
vaikutusta pohdittiin runsaasti. Opiskelutaitojen puute vaikeutti myds osaamisen
ndyton tulkintaa, kuten seuraavasta esimerkista ilmenee:
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Muut oppimisvaikeudet vaikeuttavat kielitaidon arviointia, silla on vaikea tietda, onko
kyseessa heikko kielitaito vai oppimisen ongelma. (Opettaja 55)

Kysymys arviointitiedon hyddyntamisesta oppilasta eri aineissa opettavien opet-
tajien kesken nousi esiin yhteistyosta puhuttaessa. Taitotasoa koskevan arvioinnin
huomioimisen katsottiin toisaalta auttavan eriyttamisessa seka sopivien materiaalien
valinnassa ja opetusryhmien suunnittelussa. Taitotasolla viitattiin seka kielitaidon
etta yleisempien opiskelutaitojen tasoon. Toisaalta vastauksista nousi esiin myds
joidenkin kollegoiden negatiivinen asenne: S2-opettajat kuvasivat muiden aineiden
opettajien suhtautuvan usein haluttomasti eriyttdmiseen tahtaavaan yhteistydhon.
Toinen yhteistydn nimenomainen haaste oli ajan puute.

Sosioemotionaalisen ulottuvuuden aiheista nousivat esiin arvioinnin eettisyys,
oppimiskonteksti ja arvioinnin vaikutus oppilaan osallisuuteen, mutta myds sosiaa-
lisiin suhteisiin. Eettisistd nakokohdista erityisesti arvioinnin oikeudenmukaisuus,
tasa-arvoisuus ja yhdenvertainen kohtelu mietityttivat S2-opettajia. Seuraava lainaus
kuvaa ajattelua:

Erityisen haastavalta tuntuu arviointi tilanteissa, joissa olen nahnyt kolmen vuoden
ajan oppilaan yrittavdn kovasti, - ja tuntuu, ettd kokeista tulee heikkoja arvosanoja
--. Tallgin arviointi tuntuu vaikealta. Samoin toisinaan arviointi tuntuu vaikealta, kun
S2-oppilaalla on myds muita oppimisvaikeuksia. Joskus on myos hankala erottaa eri-
tyisesti koulukielteisen oppilaan kohdalla, mikd osuus on oppimisvaikeuksilla, mika
kieliongelmilla ja mika johtuu vain puutteellisesta tydnteosta tai asenneongelmista.
(Opettaja 51)

Oppimiskontekstin osalta korostuivat opiskelutaidot, motivaatio ja kielitaito seka
lahtokielen vaikutus. Myds sosiaaliset suhteet, henkilokohtainen asenne seka koulun-
kayntihistoria nahtiin merkityksellisina. Arvioinnin vaikuttavuutta kasiteltiin lahinna
kielitaidon arvioinnin ja opetusjarjestelyiden nakdkulmasta. Kielitaidon arviointiin
liittyva yhteistyo katsottiin tarkedksi keinoksi oppimisen edistamisessa, kun se ohjasi
oppilaiden ryhmittelya. Vastaajat, jotka pitivat oppilaan taitotason arviointia ryhmien
muodostamisen kannalta tarkednd, kokivat heterogeeniset ryhmat oppimista edis-
tavina:

Oppilaalla on oltava sopivasti haasteita omaan taitotasoonsa nahden. Opiskelu edis-
tyneempien ryhmadssd voi motivoida oppilasta parempiin tuloksiin, mutta toisaal-
ta hanelle tulisi tarjota myds sopivasti omaa tasoaan vastaavia eriyttdvid tehtavia.
(Opettaja 38)

Tarkeimpana pitdisin sitd, ettd oppilas otetaan koulussa huomioon kokonaisuutena,
eli ei niin, ettd S2-ndkokulma otetaan huomioon vain S2-tunnilla, ja muuten oppilaan
on selvittava muilla oppitunneilla ‘muiden mukana’ (Opettaja 60)
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Kasitykset ryhman heterogeenisyydesta kuitenkin jakoivat vastaajia: osa katsoi sen
edistavan oppimista, mutta toisaalta tahdn ryhmaan verrattuna moninkertainen
maara katsoi sen vaikeuttavan oppimista. Vastauksien perusteella ei voitu paatella
tarkemmin, miten vastakkaisiin kasityksiin oli paadytty.

Osaa formatiivisen arvioinnin keinoista kasiteltiin useammalla ulottuvuudella.
Oppimiskontekstin ja oppilaan taustan, kuten oppimisvaikeuksien ja opiskelutaitojen
huomioimista oppimisessa pohdittiin kaikilla kolmella ulottuvuudella, erityisesti moti-
vaation ja ilmapiirin nakékulmista. Taman lisdksi yhteistyota ja palautteen antamiseen
liittyvia nakokulmia kasiteltiin seka kasitteelliselld ettd kaytannolliselld ulottuvuudella.

4  Pohdinta ja johtopaatokset

Tassa tutkimuksessa selvitettiin S2-opettajien kasityksia formatiivisen arvioinnin kei-
noista oppimisen edistamisessa. Paatulos on, ettd vaikka opettajat tuntevat monia
formatiivisen arvioinnin keinoja ja kdyttavat myos niita tydssaan, he eivat kuitenkaan
valttamatta koe niita oppimista edistaviksi. Opettajien kasitykset arvioinnin keinoista
jarjestyivat mielekkaasti Pastoren ja Andraden (2019) mallin kolmelle ulottuvuudelle:
kasitteelliselle, kaytanndlliselle ja sosioemotionaaliselle. Mallin mukaisesti osa kei-
noista asettui samanaikaisesti useammalle ulottuvuudelle. Kasitteellisella ja kdytan-
nolliselld ulottuvuudella teemoja kasiteltiin kapeammin kuin sosioemotionaalisella
ulottuvuudella.

Opettajat nostavat esiin tarkeita formatiivisen arvioinnin keinoja, kuten tavoittei-
den avaamisen, kannustavan palautteen, yhteistyon, oppimiskontekstin huomioimisen
ja vuorovaikutuksen merkityksen. He eivat kuitenkaan juuri avaa niiden merkitys-
ta eivatka tuo esiin kaytanteitd, joilla periaatteita sovelletaan opetustydssa. Sama
huomio on tehty myos kansainvalisissa tutkimuksissa. Vaikka opettajilla on kasitys
formatiivisesta arvioinnista, he eivat tunne kaytanteitd, joilla se voitaisiin sitoa osaksi
luokkahuonetyoskentelya (Thomas ym. 2011: 394; Pastore ym. 2019: 368).

Tavoitteiden avaaminen vaikuttaa usein opetuksen irralliselta osalta, eika sen hyo-
tyja tai kaytanteitd juuri kasitelld. Sen sijaan opettajat kiinnittavat huomiota tavoitteiden
sopivuuteen ja selkeyteen. IImi6 nakyy myds kansainvalisissa tutkimuksissa: erityisesti
toisen kielen oppijalle on hyddyllists, etta tavoitteet asetetaan ja avataan suhteessa
oppilaan taitotasoon (Tsagari & Banerjee 2016: 264-265). On myds huomioitava, etta
jos tavoitteita lasketaan kielitaidon alkeisvaiheen vuoksi ilman yksil6llistettya oppimaa-
raa ja keskustelua huoltajien kanssa, vaarannetaan oppilaan oikeus yhdenvertaiseen
kohteluun.Taman aineiston valossa arviointiin liittyva viestinta painottuu padasiassa
opettajien kesken kaytavaan keskusteluun, ei huoltajien.

Seka tdman etta aiemman tutkimuksen (Atjonen ym. 2019) perusteella opettajat
nakevat kannustavan palautteen vahvistavan erityisesti oppimisessaan tukea tarvitsevia
oppilaita. Toisaalta pelkka kannustavuus ei paranna oppimistuloksia, vaan lisaksi palaute
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on kohdennettava tarkasti (Hattie 2012). Opettajat my0s toteavat, etta kannustavan
palautteen antaminen on vaikeaa liian etaalla olevien opetuksen tavoitteiden vuoksi.
Tama voi kertoa vaikeudesta konkretisoida ja avata opetussuunnitelman tavoitteita
oppilaille tai kohdentaa palautetta tavoitteiden mukaisesti. Huomio saattaa kertoa
myos summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin periaatteiden yhteentérmayksesta
vastaajien ajattelussa, kun arvosana halutaan nahda kannustuskeinona, kuten aiem-
missakin tutkimuksissa on huomattu (Riley & Ungerleider 2019). Jos arviointiprosessin
eri tehtdvat nahtaisiin enemman toisiaan tdydentavind, opettajat voisivat paremmin
antaa seka kannustavaa etta realistista palautetta.

Opettajat eivat kiinnita vastauksissaan huomiota palautteen antamisen kaytan-
teisiin. Jo aiemmasta tutkimuksesta tiedetaan, etta palautteen merkitys nayttaytyy
oppilaille vahaisena (Makipaa & Hilden 2021). Opettajat osoittavat toisaalta huolen-
sa opiskelutaitojen puutteesta. Onkin todennakoista, ettd S2-oppilaiden erilaisten
koulupolkujen ja sen myo6ta syntyneiden oppimisen kontekstierojen huomioiminen
palautetta annettaessa parantaisi oppimista. Oppimaan oppimisen taitoihin voitaisiin
vaikuttaa kohdistamalla palaute oppimisprosessiin ja opiskelustrategioihin (Braund
& Deluca 2018; Wisniewski ym. 2020: 12).

Kuukka ja Metsamuuronen (2016) selvittivat S2-oppilaiden oppimistuloksia
kdyttamalla samaa aineistoa kuin tassa tutkimuksessa. Heidan mukaansa tavoitteiden
kertomisella, arvioinnin perusteiden selvittamisella tai palautteen annolla ei ollut
tilastollisesti merkitsevaa yhteytta oppilaiden osaamiseen (mts. 121), mika on linjassa
taman tutkimuksen tulosten kanssa.

Joitain formatiivisen arvioinnin olennaisia keinoja ei juuri lainkaan kasiteta oppi-
mista edistaviksi. [tsearviointia kdytetddan opetuksessa, mutta sen merkitys oppimispro-
sessissa ja opiskelustrategioiden tukemisessa jaa epaselvaksi. Itse- ja vertaisarviointi
ovat nakyvimpia kdytanteita oppilaiden aktiivisuuden lisdamisessa (Andrade ym. 2021),
mutta opettajat eivat yhdistd naitd keinoja oppilaan osallisuuden lisdé@ntymiseen, vaikka
pitavatkin osallisuutta tarkedna. Tulokset ovat linjassa Atjosen (2014: 255) aiempien
tutkimustulosten kanssa itse- ja vertaisarvioinnin vahaisesta arvostuksesta. Onkin
mahdollista, ettd itsearviointia toteutetaan tavalla, joka ei lisda oppilaan ymmarrysta
tai vastuunottoa omasta oppimisestaan.

Monipuolisen osaamisnayton kerddmisen sijasta opettajat korostavat monipuo-
lisia opetusmenetelmia. Kuten tavoitteiden, myds materiaalien yhteydessa viitataan
usein niiden liian abstraktiin tasoon ja selkeyden puutteeseen. Taman tutkimuksen
perusteella ei kuitenkaan ole mahdollista maaritelld, kohdistuuko kritiikki opetus-
suunnitelman tavoitteisiin vai itse opetusmateriaaliin. Osittain kyse voi olla siitd, etta
opetusmateriaalit eivat kovin onnistuneesti kiinnity tavoitteisiin, jotka didinkielen ja
kirjallisuuden osalta ovat hyvin laajat. Tama on omiaan aiheuttamaan riittamattomyytta:
kehittyvalla kielitaidolla opiskelevien oppilaiden kanssa joudutaan tekemaan valinto-
ja, jotta I6ydetdan ydinaines ja tuetaan tasapainoisesti seka kielitaidon kehittymista
ettd oppimaaraspesifien tavoitteiden saavuttamista. Toisaalta materiaalin puutteet



155  S2-OPETTAJIEN KASITYKSIA FORMATIIVISESTA ARVIOINNISTA OPPIMISEN TUKENA

voivat heijastella myds puutteita arviointimateriaaleissa, jos arviointia tehddan paljon
esimerkiksi oppikirjojen arviointimateriaalin varassa.

Vaikka opettajien valista yhteistyota pidetdan tarkedna, se koskee vain harvoin
kielitaitoa tai arviointikdytanteiden jakamista. S2-opettajien mukaan muiden aineiden
opettajat suhtautuvat eriyttamiseen tahtdavaan yhteistyéhon usein haluttomasti
eivatka koe sita hyodylliseksi. On kuitenkin todennakdista, etta yhteistyd ja selkeampi
kasitys oppilaan kielitaidosta auttaisi myds muita opettajia kohdentamaan palau-
tetta paremmin. Arvioinnista saadun tiedon hyddyntaminen muiden oppiaineiden
opetuksen suunnitteluun on formatiivisen arvioinnin hyvien kdytanteiden mukaista
(Turner & Purpura 2016). Yhteistyo tukisi myos kielitietoisen opetuksen toteutumista.
Kielitietoinen ajattelu ja sen tiimoilta tehtdva yhteistyd on aineiston keruuajankohdan
jalkeen luultavasti vahvistunut ja tullut paremmin osaksi koko koulun toimintakult-
tuuria nykyisten opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2014) myota.

S2-oppilaiden opiskelumotivaatio ndhdaan padsaantoisesti hyvang, kuten aiem-
missakin tutkimuksissa (Harju-Luukkainen ym. 2016: 171-173). Tutkimusten perusteella
motivaatio ei kuitenkaan aina korreloi hyvien oppimistulosten kanssa, mika saattaa
liittya opiskelutaitoihin (mts. 179-180). Arvioinnilla voidaan todennakdisesti vaikuttaa
siihen, motivoituuko oppilas uuden tehtdvan edessa kasvattamaan tietamystaan vai
valttelemaan ponnistelua, pelaten mahdollista epdonnistumista (Boekaerts 2007).
Toisen kielen oppija voidaan ohjata kiinnittdmaan huomio olennaiseen sisaltoon seka
oppimaan myos epaonnistumisista.

Palautteen antamiseen liittyva luokan ilmapiiri nousee esiin eri nakokulmista.
Osa opettajista korostaa luokissa vallitsevan ilmapiirin ongelmia, kuten tyérauhan
puutetta ja kiusaamista, kun taas osa painottaa hyvan ilmapiirin vaikutuksia oppimisen
edistamisessa. Opettajilla on vahvasti erisuuntaiset kasitykset siita, tukisiko oppimista
paremmin kieli- tai opiskelutaidoiltaan yhtendinen vai erilainen ryhma. Kysymys on
monitahoinen ja liittyy muun muassa kysymykseen siitd, kuinka monikielisissa luok-
kayhteisoissa kielet elavat rinnakkain ja limittdin (ks. esim. Piippo ym. 2021).

Opettajien arviointiosaamisessa on huomionarvoista, etta kasitteellisella ulottu-
vuudella ilmenee epatarkkuutta formatiivisen arvioinnin kasitteiden merkityksissa.
Monia tutkitusti hyodyllisia keinoja ei esimerkiksi ndhda oppimista edistaving, vaikka
ne ovatkin kdytdssa. Opettajat myos kokevat riittamattomyytta opetuksen tavoitteiden
sekd opetusmateriaalien suhteen, mika saattaa heijastella formatiivisen arvioinnin
periaatteiden ja kdytanteiden hallinnan puutteita.

Kaytannollisessa ulottuvuudessa merkittavaa on, etta juuri mitadan formatiivisen
arvioinnin periaatteista ei kasitelld kdytanteiden kautta. Myds nakemykset arvioin-
titiedon hyddyntamisen kaytanteista puuttuvat kokonaan. Formatiivinen arviointi
hyodyttaa tutkitusti oppimista — mutta ainoastaan, jos siitd saatua tietoa kaytetaan
opetuksen ja oppimisprosessin muokkaamisessa. Sosioemotionaalisen ulottuvuuden
aiheista opettajat nakevat tarkedna arvioinnin eettisyyden ja oppilaan osallisuuden
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oppimisen edistamisessa. Teemat ovat sidoksissa kysymykseen tavoitteiden sopivuu-
desta, mutta myo6s palautteen antamisen kdytanteisiin.

Tutkimustulosten tulkinnassa ja laajemmassa hyddyntamisessa on huomioitava
muutamia rajoitteita. Vastaajien vahdisen lukumaaran ja mahdollisen valikoitumisen
vuoksi aineistoa ei voida pitaa kattavana S2-opettajien osalta. Aineiston kysymys
oppimisen edistamisestd on hyvin avoin, ja vastaajilla on ollut mahdollisuus kasitella
aihetta laajasti, joten sen perusteella arvioinnista tehtavia paatelmia voi pitaa ainoas-
taan suuntaa antavina. Lisaksi aineistoa voidaan pitaa jo hieman vanhentuneena. Se
on vuodelta 2015. Uudet opetussuunnitelman perusteet (OPH 2014) otettiin kdyttoon
vasta 2016. Niissa formatiiviseen arviointiin kiinnitetadan aiempaa enemman huomiota,
ja arviointikulttuuri onkin kehittynyt sen myo6ta. Vesarannan tuore tutkimus (2022)
osoittaa, ettd S2-opettajien arviointiosaaminen on monipuolistunut ja formatiivisesta
arvioinnista on tullut aiempaa saanndllisempaa.

Tulosten perusteella ensisijaisena taydennyskoulutuksen ja jatkotutkimuksen
kohteena voi pitaa palautteen antamisen kaytannon taitoja, erityisesti palautteen
kohdentamista oppimisprosessiin ja opiskelustrategioihin. Myos itse- ja vertaisarvi-
ointikdytanteet toisen kielen opetuksessa kaipaavat erityista huomiota. Oppimista
hyddyttaisi opetusmateriaali, jossa tavoitteet avataan ja pilkotaan opetukseen sopiviksi.
Rutiininomaisesti taytettavien itsearviointilomakkeiden sijasta arviointi- ja opetusma-
teriaalit voisivat ohjata itsearviointia aiempaa enemman todellisen itsereflektoinnin
suuntaan. Myds opettajia tulisi ohjata suhteuttamaan antamaansa palautetta itsear-
vioinnin tuloksiin. Opettajat hyotyisivat myos koulutuksesta ja materiaalista, joka
osaamisen tason arvioinnin ohella ohjaa tulkitsemaan oppimistuloksia formatiivisesti
siten, ettd ne auttavat valitsemaan oppilaille sopivia opiskelustrategioita. Kdytanteiden
soveltamista vaikeuttavat todennéakoisesti S2-opetusryhmien heterogeenisyys ja
opiskelutaitojen epdtasainen jakautuminen. Jatkossa on syyta myos selvittaa, kuinka
S2-oppilaiden erityistarpeet voidaan paremmin huomioida formatiivisen arvioinnin
kaytanteissa.

Kasitteellisen ulottuvuuden kehittamistarpeet liittyvat formatiivisen arvioinnin
keskeisten kasitteiden selventamiseen ja niiden merkityksen ymmartamiseen. Mikali
opettajalla ei ole selkeaa kasitysta formatiivisen arvioinnin keinojen sovellettavuudesta
tai kattavaa kasitysta niiden taustalla vaikuttavista periaatteista, arvioinnista saadun
tiedon hyoty opetuksessa jaa ohueksi.

Sosioemotionaalisen ulottuvuuden osalta opettajia tulisi kannustaa arviointikay-
tanteiden jakamiseen kollegoiden kanssa. Opettajien yhteistydn muotoja S2-oppijan
kielitaidon osalta on syyta lisata osaksi koulun arviointikulttuuria. Opettajien tulisi
myos nykyista paremmin huomioida luokkahuoneen ilmapiirin vaikutus palautteen
antamiseen ja vastaanottoon. Opetusryhmien muodostamisen perusteita on myos
syyta selvittaa. Arvioinnin vaikuttavuuden ndkdkulmasta on tarkeaa kayda keskustelua
siitd, miten oppilaat jaetaan kielitaidon tason perusteella eri opetusryhmiin ja millai-
seen kieleen heita halutaan sosiaalistaa. Jatkotutkimusta tarvitaan myds siita, miksi
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opettajat kokevat opetuksen tavoitteet omaan tyohonsa vaikeasti sovellettavina tai
epaselving, millainen palaute ohjaa S2-oppilaita erityisesti opiskelutaidoissa ja miten
itse- ja vertaisarviointikdytdnteita voidaan soveltaa S2-opetuksessa.

Arviointi ei ole muusta opetuskontekstista irrallista toimintaa, vaan palvelee
vallassa olevaa oppimiskasitysta (Black & Wiliam 2009; Wiliam 2019). Nykyiset opetus-
suunnitelman perusteet painottavat oppilaan aktiivista roolia, osallisuutta, oppimis-
prosessin vuorovaikutteisuutta, oppimisen tavoitteiden ymmartamista ja oppimaan
oppimisen metakognitiivisia taitoja, kuten formatiivinen arviointikin. Vaikka periaatteet
eivat viela kaikilta osin toteudu S2-opettajien opetuskdytanteissa, ne tunnetaan melko
hyvin, mika helpottaa jatkossa niiden jalkautumista myds kaytannon ulottuvuudelle.
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Abstract

Sustainable development is included in curricula in many countries — from primary to tertiary
education, as well as in teacher training. Its principles also encompass language teaching, e.g.,
through enhancing equality of languages, multilingualism, and multiculturalism. Several ethical
issues are linked to sustainable development goals, which can be considered part of language
teaching and assessment. Based on questionnaire data, this article addresses language teachers’
views on sustainable development and its connection to assessment of language learning. The
results show that language teachers (N=29) do not recognize the link between assessment
and teaching practices that follow sustainable development principles. Engagement and peer
assessment seemed to be a way to support sustainable development principles in language
teaching. Further, the results indicate that language teachers need more information about
the effects of ethical assessment on supporting language learning and social sustainability.

Keywords: language teaching, language teachers, assessment, sustainable development
Asiasanat: kieltenopetus, kieltenopettajat, arviointi, kestava kehitys

1 Johdanto

Viime vuosien aikana kestavyyskasvatus ja kestavan kehityksen ulottuvuudet ovat
tulleet entistd enemman kaikkien tietoisuuteen. Kestavyyskasvatuksen perustana
ovat Yhdistyneiden kansakuntien (YK) Agenda 2030 -ohjelma ja sen tavoitteet (Didham
2018, UNESCO 2018), joiden edistdmiseen on sitouduttu maailmanlaajuisesti. Osittain
YK:n ohjelman ansiosta kestavyyteen liittyvat aihepiirit sisaltyvat nykydaan monissa
maissa koulujen opetussuunnitelmiin (Gericke ym. 2020), yliopistojen ja korkeakoulu-
jen opetusohjelmiin (Weiss ym. 2021) sekd opettajankoulutukseen (Evans ym. 2017).
Kestavyydelld tarkoitettiin alun perin yritystd suojella luonnonvaroja ylikuluttamiselta
ja sailyttaa niita tuleville sukupolville (Kuhlman & Farrington 2010). Vuonna 1987 jul-
kistettu Brundtlandin raportti Our Common Future (WCED 1987) pyrki selkeyttamaan
kestavan kehityksen periaatteita muun muassa yhdistamalla sen alle sosiaalisia,
ekonomisia, kulttuurisia ja ymparistollisia ndakdkulmia. Kasitteena ja tulevaisuuden
padamaarana kestdva kehitys on ollut tapana jakaa kolmeen ydinalueeseen, joita
ovat yhteiskunta, ymparisto ja talous (ks. esim. Giddings ym. 2020). Kieltenopetuksen
kannalta merkittava neljas alue, kulttuurinen dimensio, katsottiin aikaisemmin osaksi
sosiaalista ulottuvuutta, mutta nykyaan sitd pidetddn omana ydinalueenaan (ks. esim.
Burford ym. 2013). Kestavan kehityksen aiheilla eli kestavyysaiheilla tarkoitamme tdssa
artikkelissa YK:n Agenda 2030 -ohjelmaan perustuvia kestavan kehityksen ekologisia,
kulttuurisia, sosiaalisia ja taloudellisia ulottuvuuksia ja niihin liitettyja aihepiireja (ks.
esim. OKKA-saatio 2022; Laine ym. 2022). Vaikka kestavan kehityksen kdsite usein
liitetadnkin fyysiseen ymparistdon, se kattaa laajemmin myds tasa-arvon ja sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden teemoja, jotka ovat kieltenopetuksen keskidssa (Zygmunt
2016; de la Fuente 2021).
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Kestava kehitys on dynaaminen prosessi, jolla tavoitellaan kestavaa tulevaisuut-
ta erilaisilla keinoilla (Sinakou 2019a). UNESCOn (2021) mukaan kestavyyskasvatus
on keino saavuttaa YK:n Agenda 2030 -ohjelman kestavan kehityksen tavoitteet, eli
vuoteen 2030 mennessa kaikilla oppijoilla tulisi olla hallussaan tietoja ja taitoja, joilla
kestavaa kehitysta voidaan edistdd. UNESCOn (2018) edistaman kestavyyskasvatuksen
toimintamallin mukaan oppiminen on elinikdinen prosessi. Siina ei opita pelkastaan
tiedollisia vaan myds sosiaalisia, emotionaalisia ja vuorovaikutuksellisia taitoja (UNESCO
2018). Kokonaisvaltainen malli kattaa opetuksessa kaytettavat sisallét, menetelmat
ja oppimisympadriston. My6s oppimisen arviointiin liittyvat ratkaisut ovat olennainen
osa toimintamallia, silla kestavyyskasvatuksen tavoitteena on lisata oppijoiden osallis-
tumista seka koulussa etta yhteiskunnassa koulun ulkopuolella. (Sinakou ym. 2019a).

Oppiaineesta riippumatta tulisi opetuksen ja arviointikaytanteiden olla linjassa
keskendadn. Jos opetuksen tavoitteena on olla kestavan kehityksen periaatteiden
mukaista ja valmistaa opiskelijoita tulevaisuutta eika pelkastdan seuraavaa koetta
varten, kestavan kehityksen periaatteiden tulisi ndkya myos arvioinnissa (ks. esim.
Boud 2000). Kestavyyskasvatus on pohjimmiltaan arvopohjaista (Hofman-Bergholm
2018: 25), mika tarkoittaa, ettd seka opettajien etta opiskelijoiden tulee olla tietoisia
toimintansa vaikutuksista. Kestavyyskasvatukseen eivat siis kuulu pelkdstaan eri op-
piaineiden aihepiirit ja sisallot, vaan se kasittda myos opetuksen taustalla vaikuttavat
periaatteet ja arvot. Ndin ollen kestavaan arviointiprosessiin kuuluu tarkedna osana
sen pohtiminen, mita vaikutusta opetuksella ja arvioinnilla on oppijoiden oppimistai-
toihin ja oman oppimisen reflektointiin pitkalla aikavalilla (ks. esim. Beck ym. 2013).
Arviointi ei tarkoita vain oppimistulosten saavuttamisen toteamista, vaan taman lisaksi
pohditaan arvioinnin vaikutuksia oppijan tulevaisuuteen ja siina tarvittaviin taitoihin
(ks. esim. Boud & Soler 2016).

Ns. oppimista tukevan arvioinnin periaate (assessment for learning), joka usein
mainitaan oppimisen arvioinnin yhteydessa (ks. esim. Black 1986), sopii myds kestavyys-
kasvatukseen. Kieltenopettajat voivat myds arviointikdytanteillaan ohjata opiskelijoita
nakemaan vaihtoehtoisia tulevaisuuksia (vrt. Laherto 2020) ja antaa heille tyokaluja
siihen, miten he pystyvat itse ratkaisemaan ongelmia ja vaikuttamaan omaan ja muiden
tulevaisuuteen. Tassa artikkelissa esittelemme kyselytutkimuksen, jonka tavoitteena oli
selvittad, miten kieltenopettajat ymmartavat kestavan kehityksen ja arvioinnin vélisen
yhteyden ja miten kieltenopettajat huomioivat kestavan kehityksen periaatteita omassa
opetuksessaan. Analysoimme kyselytutkimusaineistosta (N=29) etenkin opettajien
huomioita siitd, kuinka arviointi on yhteydessa kestavan kehityksen periaatteisiin ja
kestavyyskasvatuksen edistamiseen. Luvussa 2 tarkastelemme, millaista kestavan
kehityksen periaatteiden mukainen kieltenopetus voisi olla. Luvussa 3 keskitymme
pohtimaan arvioinnin erityispiirteitd osana kieltenopetusta ja kestavyyskasvatusta.
Luvussa 4 esittelemme kyselytutkimusaineiston keruu- ja analyysimenetelmat seka
luvussa 5 analyysin tulokset. Lopuksi pohdimme kestavan kehityksen periaatteiden
mukaisen arvioinnin toteutumisen mahdollisuuksia ja haasteita kieltenopetuksessa.
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2 Kestava kehitys ja kieltenopetus

Kestavyyskasvatuksen ja kestavan kehityksen maaritelmissa korostuvat usein biodi-
versiteettiin tai globaaliin terveyteen liittyvat seikat (ks. esim. Murillo-Vargas ym. 2020;
Wals 2009). Kestava kehitys liitetddn usein konkreettiseen, fyysiseen ympéristoon,
kuten ekologisuuteen tai kierratykseen, harvemmin taas sosiaaliseen ja kulttuuri-
seen ulottuvuuteen lukeutuviin sisaltoihin, kuten ihmisoikeuksiin, demokratiaan ja
tasa-arvoon (ks. esim. Inha ym. 2020; Maijala ym. 2023). Koulujen opetuksessa kestavan
kehityksen aihepiirien katsotaan kuuluvan yleensd luonnontieteiden opetukseen (Tani
& Aarnio-Linnanvuori 2020) ja ymparisto- ja ilmastoasioihin eika niinkdan ajattelun
muutosta mahdollistaviin taitoihin (UNESCO 2021), joita ovat esimerkiksi ihmissuhde-
ja sosiaaliset taidot, kriittinen ajattelu, yhteisty6taidot seka toimintakyky erilaisissa
tilanteissa (Sinakou ym. 2019a). Ndihin 21. vuosisadan taitoihin liittyy laheisesti kesta-
vyyskasvatuksen alan tutkimuskirjallisuudessa usein esille tuleva systeeminen ajattelu
(systems thinking), milla tarkoitetaan kykya ajatella kokonaisvaltaisesti. Systeemisen
ajattelun tavoitteena on edistdd ymmarrysta jarjestelman toisiinsa liittyvista osista,
niiden keskindisesta tyonjaosta ja vuorovaikutussuhteista seka myos siitd, miten osat
vaikuttavat niita laajempiin jarjestelmiin. (Ks. esim. Lewis ym. 2014.) Systeemisen ajat-
telun taustalla on ajatus siitd, ettd oppijoiden pitdisi oppia ymmartamaan kestavan
kehityksen eri ulottuvuuksien valisia yhteyksia (Sinakou ym. 2019a). Mielenkiintoista on,
ettd joidenkin tutkimustulosten mukaan opettajista etenkin kieltenopettajat kayttivat
systeemisen ajattelun mukaisia tyotapoja (Ferguson ym. 2021; Gunina ym. 2021). Tama
on hyvin rohkaisevaa kestavyyskasvatuksen, kieltenopetuksen ja sitd kautta myos
kieltenopetuksen kestavan kehityksen periaatteiden mukaisen arvioinnin kannalta.

Vaikka kestavan kehityksen merkitysta pidetaan yleisesti olennaisena osana
kaikkien aineiden opetusta, sen kdytannon toteutus vaihtelee esimerkiksi opetta-
jien taidoista riippuen (Monroe ym. 2013). Eri opettajaryhmat huomioivat kestavan
kehityksen opetuksessaan myds eri tavoin. Esimerkiksi aineenopettajia kasittelevissa
tutkimuksissa on havaittu, etta erot johtuvat oppiaineiden erilaisista opetustraditioista
(Sund & Gericke 2020) tai siita, mita aiheita opettajat pitdavat tarkeind oman aineensa
opetuksessa (Uitto & Saloranta 2017). Kieltenopetuksessa korostuvat kaytannon tieto-
jen ja taitojen harjoittelu ja soveltaminen, ja kestavan kehityksen sisaltoja yhdistetaan
erityisesti median ja vuorovaikutuksellisten opetusmenetelmien kautta, esimerkiksi
roolileikeissa ja suullisissa esityksissa (Sund & Gericke 2020; Uitto & Saloranta 2017).
Kieltenopetuksen sisallot poikkeavat reaaliaineiden sisallgista (Borg 2006) myds sen
vuoksi, ettd kieltenopetuksessa kieli on seka opetuksen viline etta opetettava sisaltd
(Hammadou & Bernhardt, 1987; Halliday 1993). Taman takia kieliaineiden arviointi
vastaavasti poikkeaa muiden aineiden arvioinnista.

Kieltenopetusta kasittelevadssa tutkimuskirjallisuudessa on tapana erottaa dekla-
ratiivinen tieto eli tieto kielesta ja proseduraalinen tieto eli tieto siitda, miten kielta
kaytetaan (ks. esim. O>Malley & Chamot 1990). Kielenoppijat saattavat odottaa dekla-
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ratiivisen tiedon arviointia, kuten sanaston ja kieliopin hallintaa, mutteivat esimerkiksi
kulttuuritiedon ja -taidon arviointia (ks. esim. Maijala 2013). Kulttuuritaitojen arvioin-
tikeinona kdytetaan usein itsearviointia (ks. esim. Byram 2009), jonka kohteena ovat
oppijoiden omat tuotokset, kuten esitelmat, haastattelut, blogit tai portfoliot (Wagner
ym. 2018). Kulttuuritaitojen arviointia pidetaan yleensa haastavana (ks. esim. Paran &
Sercu 2010) mm. kulttuurin kasitteen monimuotoisuuden vuoksi (Liddicoat & Scarino
2010: 52). Mikali kieltenopetuksessa halutaan edistaa kestavan kehityksen arvoja ja
periaatteita seka tukea niiden kautta oppijoiden kasvua kieliyhteison aktiivisiksi jase-
niksi, sosiaalisten ja kulttuuristen taitojen arviointi olisi kuitenkin tarkeda. Arvioinnin
oikeudenmukaisuuteen ja eettisyyteen liittyvat ongelmat on viime aikoina tunnistettu
my0s kielitaidon arvioinnissa. Esimerkiksi International Language Testing Association
-jarjeston (ILTA) eettisessa koodistossa on ohjattu vuodesta 2000 kielitaidon testaajia
toimimaan oikeudenmukaisesti ja eettisten periaatteiden mukaisesti (ILTA Code of
Ethics 2000; ks. my&s Tossavainen 2016).

Suomalaisissa opetussuunnitelmissa kestavan kehityksen periaatteita huomi-
oidaan alkaen varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteista, joiden yhtena
arvoperustana on terveellinen ja kestava elamantapa (Opetushallitus 2022). Vaikka
perusopetuksen opetussuunnitelma julkaistiin edelliselld vuosikymmenell3, siina
nakyy jo selvasti kestavyyskasvatuksen aseman vahvistuminen (Opetushallitus 2014).
Vield selvemmin kestavyyskasvatuksen osuus nakyy lukion opetussuunnitelmassa,
jossa kestavan kehityksen aiheita otetaan esille erityisesti laaja-alaisen osaamisen ja
monialaisten oppimiskokonaisuuksien seka ainekohtaisten tavoitteiden kuvauksissa
(Opetushallitus 2019). Nain ollen kestavyyskasvatus kieltenopetuksessa voidaan
huomioida paitsi sisalldissa ja opetusmenetelmissa myods arviointikdytanteissa. Koska
kieltenopettajien voi olla haasteellista jo pelkdstaan tunnistaa kestavyysaiheita ja
yhdistaa niita kdytannon opetukseen (Al Amin & Greenwood 2018; Laine ym. 2022),
voi kestavan kehityksen periaatteiden mukainen arviointi olla vield tunnistamistakin
haasteellisempaa.

3 Arvioinnin merkitys osana kestavyyskasvatusta

Kieltenopetuksessa esimerkiksi dynaaminen arviointi (Glisan ym. 2007; Lantolf &
Poehner 2014) tukee oppilaan osallistamista arviointiin. Myds opetussuunnitelmien
perusteet ohjaavat monipuoliseen ja oppimista tukevaan arviointiin seka arvostavan
arviointikulttuurin luomiseen (Opetushallitus 2014; 2020). Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (myohemmin POPS) erottelee toisistaan formatiivisen ja summatiivisen
arvioinnin (Opetushallitus 2014; 2020). Padpaino on POPSin mukaan formatiivisessa
arvioinnissa, jonka tulee yhdistya ohjaavaan palautteeseen, oppijan oppimisproses-
siin seka oppimista tukevaan arviointikulttuuriin. Summatiivinen arviointi mainitaan,
kun puhutaan kurssin tai lukuvuoden paattdarvioinnista. Kummankin arviointitavan
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kohdalla todetaan, ettd oppilaan on oltava selvilla oppiaineen tavoitteista ja arvioinnin
periaatteista (Opetushallitus 2020: 2-3).

Kestavan kehityksen mukaista arviointia on tutkittu erityisesti korkeakoulupe-
dagogiikan kontekstissa (Boud 2000; Carless ym.2011; Fastré ym. 2013; Boud & Soler
2016). Kielten opetuksen ja oppimisen alalla on eri oppilaitosasteilla tutkittu itsearvi-
ointia (esim. Butler 2016; Makipda 2020), vertaisarviointia (esim. Melatiadou 2022) seka
dynaamista arviointia (esim. Lantolf & Poehner 2014), jonka mukaan palaute on keino
yhdistaa arviointia tiiviimmin opetukseen (Glisan ym. 2007). Itse- ja vertaisarvioinnin
voidaan katsoa edistavan kestavan kehityksen periaatteita, koska niiden kautta oppija
paasee osallistumaan hanta koskevaan arviointiin (vrt. Sinakou 2019a). Myds tuorein
POPS (Opetushallitus 2014; 2020) korostaa oppimista tukevaa arviointikulttuuria ja
keskittymista formatiiviseen, oppijaa ja oppimisen prosesseja tukevaan arviointiin
ja palautteeseen. POPS heijastelee siis kestavan kehityksen periaatteiden mukaisia
palautekaytdntoja ja oppijan vastuunottoa omasta oppimisesta (vrt. Boud & Soler
2016). Aikuisten yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa tehdyn palautekdytanteisiin
keskittyvan tutkimuksen tuloksissa (Carless ym. 2011) korostuivat erityisesti itsesaa-
telyn ja -arvioinnin merkitys seka palautteenannon vuorovaikutuksellisuus. Toisaalta
kielipedagogiikan alan tutkimuksissa on havaittu, etta pyrkimyksista huolimatta
oppijat eivat valttamatta koe saaneensa palautetta vaan kokevat arvioinnin olevan
summatiivisesti painottuvaa. Esimerkiksi Makipaan ja Hildénin (2021) tutkimukseen
osallistuneet lukiolaiset (N=160) kokivat kielen oppitunneilla saadun palautteen
tyonsa sisallosta hyddylliseksi, mutta oppimisprosessia koskevaa palautetta oppijat
eivat juuri arvostaneet. (Makipaa & Hildén 2021.)

Kuten kaikessa arvioinnissa, myos kielitaidon ja kielenoppimisen arvioinnissa
ovat lasna valtasuhteet. Arvioinnilla on merkitysta yksilon osallisuuden kokemuksen
ja yhteiskuntaan osallistumisen kannalta (ks. esim. Shohamy 2017). Omakohtainen
osallistuminen arviointiin on tarkeaa oppijan itseohjautuvuuden (Benson & Voller 2014)
ja metakognitiivisten taitojen kehittymisen kannalta (Oxford 2016). Lisaksi arviointi
vaikuttaa kielenoppijan motivaatioon (Dornyei & Ushioda 2013). Oppimista tukeva
arviointi tarkoittaa, etta arviointi tehdaan oppimisen aikana, esimerkiksi osana luokassa
tapahtuvaa opetusta (Hill & McNamara 2012). Siihen kuuluu oleellisena osana vuoro-
vaikutus arvioijan ja arvioitavan valilla — kdytanndssa usein opettajan ja opiskelijan
valilla (Stobart & Eggen 2012). Arvioinnin pitaisi olla osa opetusta eika erillinen tapah-
tuma, ja esimerkiksi opetuksen lomassa annettava palaute tulisi tiiviimmin integroida
oppijoiden tydskentelyprosessiin, mika mahdollistaisi adaptiivisen, oppimisprosessia
hyodyntavan ja hyodyttavan palautteenannon (vrt. Lantolf & Poehner 2014; Glisan ym.
2007; Leontjev 2014). Kieltenopetuksessa on laajasti kdytdssa monenlaisia kokonais-
valtaisia opetusmenetelmia (ks. tarkemmin Maijala ym. 2023), joihin voi luonnollisesti
yhdistaa arviointia. Tallaisia ovat esimerkiksi tehtavaperustainen oppiminen (task-based
learning; Nunan 2004) ja toimintaperusteinen opettaminen (action-based teaching;



Pdivi Laine, Minna Maijala & Katja Mdntyld 168

van Lier 2007), jotka osaltaan tukevat kestavan kehityksen periaatteita ja joihin on
mahdollista yhdistaa itse- ja vertaisarviointia oppimistehtavina.

Kielten oppimiselle, opettamiselle ja arvioinnille yhteisen eurooppalaisen viite-
kehyksen (EVK; The Common European Framework of Reference for Languages) myota
kielitaidon arvioinnissa on keskitytty enemman siihen, mita oppija jo osaa, kuin siihen,
missa on vield puutteita (Euroopan neuvosto 2001). Viitekehys on tuonut myds suo-
malaiseen kielenopetukseen vahvemmin mukaan itsearvioinnin, joka auttaa kestavan
kehityksen periaatteiden mukaisesti oppijoita tarkastelemaan omaa oppimispro-
sessiaan (Beck ym. 2013; Cassidy 2007). Joissain kouluissa on kdytssa oppimisen ja
arvioinnin tukena my®ds Eurooppalainen kielisalkku (Opetushallitus 2014), ja uuden
Lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2019) myota jokaisen lukio-
laisen edellytetdan kokoavan oma kieliprofiilinsa, joka ohjaa itsearviointiin ja oman
oppimisprosessin suunnitteluun. Oppijat kokevat tallaisen osallistavan arvioinnin
yksilollisesti: Pollari (2017) havaitsi, etta lukio-opiskelijoista osa kokee osallistavan
arvioinnin hyddyllisend, kun taas osa kokee sen kautta saamansa palautteen riittamat-
tomaksi. Pollari (2017) korostaakin monipuolista arviointia, jotta jokaisella oppijalla
olisi mahdollisuus hy6tya palautteesta.

Suomen kontekstissa esimerkiksi DIALANG-hankkeen yhtena tavoitteena on
ollut lisata oppijan osallisuutta ja oman oppimisen ohjaamista eurooppalaiseen
viitekehykseen nojaavan kielitaidon itsearvioinnin avulla (Huhta 2019). Luukan ym.
(2008) kyselytutkimuksen mukaan yhdeksdsluokkalaiset (N=1720) kokivat, etta ver-
taisarviointia hyddynnettiin harvemmin kuin itsearviointia, eika itsearviointiakaan
kaytetty niin usein kuin opettajat raportoivat. Etenkin heikommin kielissd menestyvat
oppilaat pitivat myds itsearviointitaitojaan heikkoina ja kokivat, ettei itsearviointi vai-
kuttanut paattdarvosanaan. (Luukka ym. 2008.) Lukiolaisten (N=255) palautekasityksia
tarkastelevassa tutkimuksessaan Makipda (2020) toteaa, etta ruotsin kielen kursseilla
opiskelijat, joiden kielitaito oli hyva, kokivat hyotyvansa opettajan palautteesta ja
myds saavansa sitd enemman kuin opiskelijat, joiden kielitaito oli muita heikompi.
Englannin kursseilla ei tallaista eroa opiskelijoiden valilld ilmennyt, mutta ruotsin
osalta palautteesta ndyttivat hyotyvan ne, jotka jo osasivat kielta hyvin (Makipaa 2020).

Itsearvioinnin lisdksi kielenoppimisessa on tutkittu viime aikoina dynaamista ar-
viointia, jossa oppija saa arvioinnin edetessa yksilollista korjaavaa palautetta ja pystyy
muokkaamaan suoritustaan sen perusteella. Tallainen adaptiivinen korjaava palaute
heijastelee sosiokulttuurista oppimiskasitysta ja Vygotskyn ajatusta lahikehityksen
vyohykkeesta: oppijan taitoihin mukautuva palaute tarjoaa riittavasti seka tukea etta
haastetta, jotta oppija voi tehda uudenlaisia valintoja ja kehittya (Lantolf & Poehner
2014). Leontjev (2014) tarkastelee mukautuvan palautteen hyotyja tutkimuksessa,
johon osallistui 14-vuotiaita didinkielendan venajaa puhuvia englannin opiskelijoita
(N=64). Tulokset osoittivat, etta adaptiivista korjaavaa palautetta saaneet oppijat hyo-
tyivat palautteesta ja paransivat suoritustaan (Leontjev 2014). Dynaaminen arviointi
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nadyttaisi tutkimusten mukaan sopivan myos kulttuurienvalisen oppimisen arviointiin
(ks. esim. Despoteris & Anada 2018).

Myoés lukio-opetuksen yleisissa arviointiperiaatteissa voidaan nahda kesta-
vyyskasvatuksen periaatteita. Lukiolain mukaan arvioinnin tulisi olla monipuolista
ja kannustavaa ja sen pitaisi kehittaa opiskelijan itsearviointitaitoja. Taman lisaksi
opiskelijalla tulee olla oikeus saada tietoa arviointiperusteista ja siitd, miten niita ha-
neen sovelletaan. (Lukiolaki 714/2018, 37 § 1 mom.) Lukiokoulutuksessa arvioinnin
tavoitteena on yhtaalta tukea ja ohjata opiskelijana, minka pitaisi toteutua palautteen
seka itse- ja vertaisarvioinnin avulla. Toisaalta arvioinnin tavoitteena on opiskelijan
osaamisen ndkyvaksi tekeminen. Opiskelijan tulisi olla tietoinen periaatteista, joiden
mukaan hanta arvioidaan, ja arvioinnin pitdisi olla osa lukion arvoja, normeja ja
kaytanteita. Koulun arviointikulttuurin tulisi olla lapindkyvaa, ja sen periaatteiden ja
kaytanteiden toteutumista olisi seurattava. Arvioinnin kohteena eivat saa olla opis-
kelijan arvot, asenteet eivatka henkilokohtaiset ominaisuudet vaan hanen tietonsa,
taitonsa ja tydskentelynsa. (Opetushallitus 2019: 45-46.)

Kestdvaa kehitysta edistetadn, kun koulutusjarjestelma tarjoaa oppijoille mah-
dollisuuden omaksua taitoja, jotka edistavat kestavaan kehitykseen laheisesti liittyvia
moraalisia arvoja, ja siten auttavat heitd myonteisesti vaikuttamaan henkilokohtaisiin
ja yhteisollisiin muutoksiin (ks. esim. Asif ym. 2020). Oppijoiden kouluttaminen muu-
toksen tekijoiksi on tarked tulevaisuuden opettajien taito (Weinberg ym. 2020), eli
opettajien pitdisi pystya tukemaan lasten ja nuorten toimijuutta yhtena tulevaisuuden
keskeisista taidoista (OECD 2017). Tutkimusten mukaan arviointi on kuitenkin yksi
opettajuuden vaikeimmista tehtdvista (Shapiro-Lishchinsky 2011). Kieltenopettajat
tarvitsevat koulutusta arviointiin liittyvissa asioissa, erityisesti sellaisessa arvioinnissa,
jossa ei kdyteta kokeita (Kelly ym. 2004; Tsagari & Vogt 2017). Arviointi saattaa muo-
dostaa opettajalle moraalisen dilemman (Komorowska 2016), ja han voi esimerkiksi
pohtia, arvioiko kaikkia oppijoita oikeudenmukaisesti (vrt. ILTA Code of Ethics 2000).
Opettajan moraalikdsitysten voidaan taas katsoa kuuluvan osaksi opettajan eettista
identiteettid, mika on olennainen osa opettajan ammatillista kehittymista (Miller ym.
2017). Opettajat tekevat opetukseen liittyvia paatoksia (Borg 2003). He myds paattavat
viime kddessa siita, miten oppijoiden arviointi toteutetaan. Opetuksen arvoperustaa
tutkittaessa onkin tarkeda tietad ja ymmartaa, miten opettajat ajattelevat, tietavat tai
uskovat. Seuraavaksi tarkastelemme kyselyaineistomme avulla opettajien kasityksia
kestavan kehityksen, arvioinnin ja kieltenopetuksen yhteyksista.

4  Aineisto ja menetelmat

Tarkastelemme artikkelissa kestavyyskyselyd, joka teetettiin kieltenopettajille kevaalla
2022. Kyselyyn kerattiin vastauksia kieltenopettajien taydennyskoulutusten yhteydessa.
Kyselyn 31 vastaajasta 29 antoi yleisen tietosuoja-asetuksen (GDPR) mukaisen luvan
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kayttaa vastauksiaan tutkimuksessa. Kysely toteutettiin anonyymisti, ja vastauksista
poistettiin kaikki sellaiset tiedot, joista kavisi ilmi esimerkiksi vastaajien koulu tai koti-
paikka. Vastaajiin viitataan tassa tutkimuksessa tunnuksilla ID1-19. Aineisto sdilytetdaan
yliopiston suojatussa pilvipalvelussa. Vastaajien taustatiedot on koottu taulukkoon 1:

TAULUKKO 1. Opettajien kestavyyskyselyn 2022 taustatiedot vastaajamaarittdin.

Tyokokemus opettajana zu;t(ia \Slal(t)ta \a/ltljf)tsta

Vastauksia yht. 21 6 2

;E::;‘;l;:;‘:ta::e’ ylakoulu lukio alakoulu \s/i?/[:i)si?/styé muu
Vastauksia yht. 13 9 7 4 4
Opetettavat kielet englanti ruotsi saksa suomi muu
Vastauksia yht. 18 13 6 3 4

Enemmisto (21/29) kyselyyn vastaajista oli toiminut opettajana jo melko pitkaan eli
yli 10 vuotta. Vastaajat toimivat opettajina erityisesti ylakouluissa (13) ja lukioissa (9)
mutta myos alakouluissa (7) ja muissa oppilaitoksissa (8). Tavallisimmat opetettavat
kielet olivat englanti (18) ja ruotsi (13).

Taustatietokartoituksen jalkeen opettajat siirtyivat vastaamaan kysymyksiin, jotka
kasittelivat kestavan kehityksen neljda ulottuvuutta (ks. esim. Laine ym. 2022). Aluksi
heille esiteltiin lyhyesti, mita ekologinen, sosiaalinen, taloudellinen ja kulttuurinen
kestavyys ovat (ks. taulukko 2). Taman taustatiedon pohjalta opettajia pyydettiin poh-
timaan, miten ulottuvuudet ja niiden alle sijoittuvat aiheet, esimerkiksi kierratyksen
suosiminen tai sukupuolten valisen tasa-arvon edistaminen, toteutuvat omassa ope-
tuksessa. Emme kuitenkaan tassd artikkelissa tarkastele kaikkia kyselyn vastauksia vaan
keskitymme taulukon 2 kuvaamalla tavalla kahteen avokysymykseen, joista toisessa
opettajia pyydettiin pohtimaan, miten arvioinnin kautta voidaan edistaa kestavan
kehityksen tavoitteiden toteutumista kieltenopetuksessa (kysymys 14). Taustoitamme
vastauksia myds tarkastelemalla edeltavaa avokysymysta 13, jossa opettajat kuvailivat
omin sanoin, millaiset kdytanteet — esimerkiksi opetusmenetelmat tai toimintatavat —
edistavat kestavan kehityksen periaatteita kielten tunneilla. Huomioimme analyysissa
my0s kyselyn viimeisen kohdan eli vapaan sanan vastaukset silloin, kun ne tdydentavat
kysymysten 13 ja 14 vastauksia.
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TAULUKKO 2. Analyyseissa kaytetyt kysymykset taustatehtdvineen, kysymystyypit ja niihin
liittyvat tutkimuskysymykset.

Taustatehtavat:

Kysymykset 6-9: Merkitse EKOLOGISEN/SOSIAALISEN/KULTTUURISEN/TALOUDELLISEN
kestavyyden aihepiireista ne, joita olet jotenkin voinut huomioida omassa opetuksessasi.
Voit valita niin monta aihepiiria kuin haluat.

Kysymys 10: Missa maarin olet samaa tai eri mielta seuraavien vdittdmien kanssa?
Kysymys 11: Mitka asiat vaikeuttavat kestavan kehityksen aihepiirien kasittelemista kiel-
tenopetuksessa?

Kysymykseen liittyva

Kysymystyyppi tutkimuskysymys

A) Kyselyn kysymykset

13. Millaiset kdytanteet (esi-

merkiksi opetusmenetelmat tai

toimintatavat) edistdvat kestavan

kehityksen periaatteita omilla

tunneillasi? Avoin vastausmah-
dollisuus, kysymykset
eivat olleet pakollisia

Miten opettajat huomioi-
vat kestavan kehityksen
periaatteita omassa ope-
tuksessaan?

14. Miten arvioinnin kautta
voidaan edistaa kestavan kehi-
tyksen tavoitteiden toteutumista
kieltenopetuksessa?

Miten opettajat tunnista-
vat arvioinnin yhteyden
kestavyyteen ja eettisyy-
teen?

Avokysymysten vastaukset analysoimme laadullisen analyysin NVivo-ohjelmistotydkalu
avulla (Bazeley & Jackson 2013) siten, ettd kdytanteita kuvanneet vastaukset koodattiin
neljaan ryhmaan ja arviointiin liittyvat vastaukset kolmeen ryhmaan. Kdytimme luo-
kitteluissa seka deduktiivista eli teorialdahtoista sisallonanalyysia etta induktiivista eli
aineistolahtoista analyysia (esim. Sarajarvi & Tuomi 2018; Vesalainen & Huhtala 2018).
Kaytanteitd kuvaavat vastaukset luokittelimme deduktiivisesti Heikkolan ym. (2021; ks.
my0ds Maijala ym. tulossa) mallin avulla neljaan luokkaan sen mukaan, miten opettajat
huomioivat vastauksissaan kdytanteiden ja kielen ja kulttuurin opettamisen yhteyden:

—_

Vastauksessa on laaja yhteys kieltenopetukseen ja useita kaytanteita (K3).

2. Vastauksessa on aihetta laajempi yhteys kieltenopetukseen ja useita kaytdnne-
esimerkkeja (K2).

3. Vastauksessa on kapea yhteys kieltenopetukseen vain aihetasolla (K1).

4. Vastauksessa ei ole yhteytta kieltenopetukseen tai kdytanteisiin (KO).
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Arviointiin liittyvan avokysymyksen 14 vastaukset luokittelimme induktiivisesti kol-
meen luokkaan sen mukaan, nakevatko opettajat arvioinnissa ja kestavan kehityksen
tavoitteissa yhteytta vai eivat ja miten he yhteytta luonnehtivat:

1. Kestdva kehitys on mukana arvioinnissa tehtdvien ja sanastojen aiheina (1 AIHE).

2. Kestava kehitys on mukana arvioinnissa yleisten tavoitteiden kautta (2 TAVOITE).

3. Kestavaa kehitysta ja arviointia ei voi yhdistaa tai opettajan tyohon ei kuulu arviointia
(3 EIYHTEYTTA).

Yksittdisen opettajan vastaus luokiteltiin padasiassa yhteen luokkaan, mutta joissakin
vastauksissa yhdistyivat esimerkiksi luokat 1 ja 2, jolloin ne koodattiin molempiin
luokkiin. Kaksi tutkijaa teki molemmat luokittelut ensin itsendisesti, ja sen jalkeen
vertasimme ja yhtendistimme luokittelut parantaaksemme tutkimuksen reliaabeliutta.

5 Tulokset

5.1 Kestavyyden ulottuvuudet kielten oppitunneilla

Tarkastelemme ensin vastauksia kysymykseen 13: Millaiset kdytanteet (esimerkiksi
opetusmenetelmat tai toimintatavat) edistavat kestavan kehityksen periaatteita omilla
tunneillasi? Kysymys ei ollut pakollinen, ja siihen vastasi 19 opettajaa.

K3 = Vastauksessa laaja yhteys - )
kieltenopetukseen ja useita kaytanteita.

K2 = Vastauksessa aihetta laajempi
yhteys kieltenopetukseen ja useita
kaytanne-esimerkkeja.

I
tttenopetuksoon van atcizsore. NN -
kieltenopetukseen vain aihetasolla.

KO = Vastauksessa ei yhteytta 6
kieltenopetukseen tai kaytanteisiin. _

o
N
IS
[e)]
©
-
o
-
N
-
N

KUVIO 1.  Sisdllonanalyysissa kdytetty teoriapohjainen luokittelu (Heikkola ym. 2021), sen
selitykset seka vastaajien (n=19) jakautuminen em. ryhmiin.
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Kuviosta 1 kdy ilmi, ettd vastaajista (n=19) kuusi ei yhdistanyt kestavaa kehitysta kie-
lenopetuksen kdytanteisiin vaan mainitsi kdytanteina esimerkiksi kierrattamisen tai
valojen sammuttamisen eli Iahestyi kestavyytta lahinna luokkahuoneessa tapahtuvana
ulkoisena toimintana, ei suoraan osana opetusta (K0), kuten esimerkeista 1 ja 2 kdy ilmi:

(1) Oma esimerkki, esim. en roskaa enka kopioi, kdytan digiopetusta (ID02).

(2) Perustoiminnot: luokassa valot + laitteet paalta pois kun ei tarvita, kouluun ja kou-
lusta ulos liikutaan lihasvoimin joko pyoralla tai jalkaisin. Paperia ja muita valineita
kayteaan[!], mutta ei tuhlata, roskat kierratetdan mahdollisuuksien mukaan. (ID08.)

My6s aiemmissa tutkimuksissa on todettu, etteivat kaikki kieltenopettajat tunne kes-
tavyyskasvatusta omakseen eivatka aina pida tietopohjaansa riittavana kestavyysai-
heiden opettamiseen (Borg ym. 2012; Rakkoldinen 2017). Opettajat ovat aiemmissa
tutkimuksissa myos kokeneet, etta kestavyysaiheiden kasittely vie aikaa aiheilta,
jotka olisivat kieltenopetuksen kannalta keskeisempia (ks. esim. Haukds ym. 2021).
Enemmistd taman kyselyn vastaajista eli 13 opettajaa kuitenkin kuvasi kestavan ke-
hityksen ja opetuskdytanteiden valista yhteytta aiheiden kautta (K1). Kestava kehitys
nayttaytyi ndissa vastauksissa oppikirjojen teemoina, opiskeltavina sanastoina tai kir-
joitelmien, keskusteluharjoitusten tai projektien aiheina. Aiheldhtoinen kasitteleminen
on todettu tutuksi seka opetuksessa etta oppikirjoissa myds aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Mohammadnia & Moghadam 2019). Tahan on liittynyt mahdollisuus valita kie-
lenopetuksessa esiin nostettavat teemat melko vapaasti, ja siksi opettajilla on myos
mahdollisuus ujuttaa opetukseen kestavan kehityksen aihepiireja. Opetustilanteessa
aiheiden valintaa ohjaavat kuitenkin hyvin pitkalle oppikirjojen sisallot (ks. esim. Hahl
2020) ja niiden taustalla vaikuttava eurooppalainen viitekehys. Aiheena lahestymista
kuvaavat aineistoesimerkit 3-5:

(3) Monissa kielten oppikirjoissa kestavaa kehitysta kasitellaan jo jonkin verran. Olen
my0s itse tuonut aihetta esiin esimerkiksi uutisvideoiden, lehtiartikkeleiden ja sarja-
kuvien muodossa. (ID05.)

(4) Mielestani kielten opetuksessa tarkeinta on oppia kestavan kehitykseen liittyva sa-
navarasto jotta oppilaat pystyvat keskustelemaan aiheesta ja ymmartamaan tekstia
ja puhetta jotka kasittelevat tata asiaa. (ID07.)

(5) Keskustelu on tarkeaa ja ajankohtaiset uutiset. Aihe on oppilaille hyvin tarkea. (ID17.)

Monet vastaajat liittivat kestavan kehityksen opetuskaytanteisiinsa myos laajemmin
kuin esimerkiksi kasiteltavien tekstien ja kirjoitustehtavien aiheina: kahdeksassa vas-
tauksessa (K2: 6 vastausta, K3: 2 vastausta) kestavalla kehityksella nahtiin esimerkiksi
olevan yhteyksia toimintakulttuuriin ja kielenopetuksen rooliin (esimerkki 6), toimin-
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nalliseen opetukseen (esimerkit 7 ja 8) ja itseilmaisun ja toimijuuden kehittymiseen
(esimerkki 9):

(6) Kestava kehitys on tietysti sisaltdéaihe, toimintakulttuuri ja kdytantd. Mutta vieraat
kielet ovat valttamaton keino tehda kansainvalista yhteistyota asiasta. (ID01.)

(7) Kaytannon simulaatiotilanteet, leikki, tiedonhaku, kartan tutkiminen, virtuaalimat-
kustaminen, frontaaliopetus asiasta, keskustelut luokassa. Videoiden nayttaminen
teeman mukaisesti. (ID06.)

(8) Luokkatydskentely: padosin keskustelemalla ja herattamalla aihepiiriin, tekemalla
ryhmatoita aiheeseen liittyen. Tiedonhakemisharjoituksin etsimalla tietoa eri aiheista
ja herattamalla oppilaita ajattelemaan asioita. (ID08.)

(9) Oman mielipiteen ilmaisun vahvistaminen ja perustelu. Oman toiminnan pohtiminen.
Sen tulisi integroitua vield vahvemmin kaikkeen opetukseen. Ei sen tarvitse silmille
hyppia, mutta voisi sitéd korostaakin viela erikseen materiaaleissa. (ID14.)

Esimerkeissa 7-9 tuodaan esille luokassa kaytavat keskustelut, joiden voidaan katsoa
olevan kestavan kehityksen sosiaalisen ulottuvuuden mukaisia osallistavia tyotapoja
(Sinakou ym. 2019a). Vastauksissa nakyvatkin kielenoppimiseen liittyvat erityispiirteet,
kuten vuorovaikutuksellisuus (etenkin esimerkki 8) seka kielten kulttuurinen ja histo-
riallinen rooli yhteis6ssa (esimerkki 6) (ks. Cowley 2011). Vastauksissa ilmenee myds
pyrkimys harjoitella demokratiataitoja vuorovaikutuksessa muiden kanssa kayttamalla
kielta tai kielia (esimerkki 9). Demokratiataidot ovatkin osa sosiaalista kestavyytta ja
kuuluneet kieltenopetuksen tavoitteisiin jo pitkdan (Byram 2014). Opettajat yhdistivat
kestavaa kehitysta monipuolisesti erilaisiin kielten opetuskdytanteisiin. Laajimmassa
vastauksessa (esimerkki 10) kestavan kehityksen ja kielten yhteys néhtiin jopa eko-
systeemin kaltaisena:

(10)  Tarkeaa olisi pitaa esilla kielten ekosysteemin hajoamista ja kdyhtymista muiden
ekosysteemien rinnalla ja saada oppilaat ymmartamaan, ettad nykyinen, jopa vapaa-
ehtoinen siirtyminen paikalliskielisté harvoihin valtakieliin on kulttuureille ja ihmisten
hyvinvoinnille &arimmaisen tuhoisaa. (ID12.)

Vastauksessa nakyy systeemisen ajattelun (Lewis ym. 2014) ja kielenopetuksen mah-
dollinen yhteys (kielten ekosysteemin hajoaminen ja k6yhtyminen muiden ekosysteemien
rinnalla) (Ferguson ym. 2020; Gunina ym. 2021), mika on valttamatonta eri kestavyys-
ulottuvuuksien valisten yhteyksien ymmartamiseksi (Sinakou ym. 2019b). Tahan
tutkimukseen osallistuneiden kieltenopettajien vastauksista ei kuitenkaan kaynyt
ilmi, ettd arviointia yhdistettdisiin opetuskdytanteisiin (vrt. Glisan ym. 2007). Kestavan
kehityksen yhteytta opiskelijan arviointiin ei myoskaan kaytanteiden yhteydessa mai-
nittu, ja esimerkiksi palautteen antaminen puuttui vastauksista kokonaan. Seuraavaksi
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tarkastelemme, millaisina opettajat nakivat arvioinnin ja kestavyyden vdliset yhteydet.
Vaikka vastaukset eivat suoraan linkity toisiinsa, pohdimme arviointikysymyksen
(kysymys 14) vastauksia myos edelld tekemiemme huomioiden pohjalta.

5.2 Opettajien nakemyksia arvioinnin ja kestavyyden yhteyksista

Kyselyssa oli mukana myos suoraan arviointiin liittynyt avokysymys 14: Miten arvi-
oinnin kautta voidaan edistaa kestavan kehityksen tavoitteiden toteutumista kiel-
tenopetuksessa? Kysymys ei ollut pakollinen. Vastaajat (n=16) yhdistivat arvioinnin
ja kestavyyden seuraavasti:

1. AIHE, n=7 (kestava kehitys on mukana arvioinnissa tehtédvien ja sanastojen aiheina)

2. TAVOITE, n=3 (kestava kehitys on mukana arvioinnissa yleisten tavoitteiden kautta)

3. EI'YHTEYTTA, n=7 (kestdvia kehitysta ja arviointia ei voi yhdistaa tai opettajan
tyohon ei kuulu arviointia).

Luvussa 5.1 analysoidun kysymyksen tavoin isossa osassa vastauksista (n=7/16) kestava
kehitys yhdistettiin kielenopetukseen vain aiheiden kautta (1 AIHE) siten, etta kesta-
van kehityksen aihepiirit olivat koetehtavien tai esimerkiksi arvioitavien kirjoitelmien
aiheita, kuten esimerkeissa 11-13:

(11)  Voitaisiin esim. kirjoittaa arvioitava aine kestavan kehityksen teemoista (ID04).

(12)  vaikea opettajien toteuttaa, muuten kuin oppimaterialien[!] sisaltdjen kautta, esim
kokeissa (1D22).

(13)  Esim. tuomalla kestavan kehityksen aiheita kurssien sisaltdjen arviointaviin[!] oppi-
mistehtaviin (1D27).

Koska monet kyselyyn vastanneet opettajat nakivat kestavan kehityksen tarkedna
aiheena mutta eivat pohtineet kestavyyttd toimintatapana eivatka siten yhdistaneet
sitd laajasti esimerkiksi sosiaaliseen ulottuvuuteen, myds arvioinnin kohdalla vastaukset
painottuivat aiheisiin. Tdma kysymys tai sitd edeltdneet kestavyyden ulottuvuuksia
taustoittaneet kysymykset eivat saaneet opettajia pohtimaan esimerkiksi tasapuolista
arviointia tai arvioinnin eettisyyden, mindkuvan rakentumisen ja kielenoppimisen
valisid yhteyksia.

Vaikka kyselyssa oli siis useiden kysymysten kautta luonnehdittu, mita kestavyyden
ulottuvuudet ovat, iso osa vastaajista naki yhteyden vain aiheena ja vahan yllattden-
kin yhta iso osa vastaajista (n=7/16) ei ndhnyt ulottuvuuksien pohjalta arvioinnilla ja
kestavyydelld yhteyttd (esimerkit 14-17) tai ei kokenut, ettd omaan opettajan rooliin
kuuluisi lainkaan arviointia (3 EI YHTEYTTA) (esimerkki 17):

(14)  Tahan en keksi mitdan sanottavaa (ID3).
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(15)  En usko, etta tata aihetta voi liittda arviointiin (ID29).
(16)  Mika kysymys tama on (ID13)?

(17)  Vapaassa sivistystydssa opiskelijoita ei arvioida (ID5).

Vastaajat eivat ylipaataan pohtineet vastauksissa arviointia kovinkaan laajasti. Tahan
saattoi vaikuttaa se, ettd kysymys arvioinnista oli sijoitettu kyselyn loppupuolelle.
Vastauksista on siksi vaikea paatelld, miten opettajat ymmarsivat arvioinnin. Ne vastaa-
jat, jotka nakivat kestdvan kehityksen liittyvan arvioinnin osalta vain tehtdvien aiheisiin,
nakivat arvioinnin erilaisten suoritusten arviointina eivatkd maininneet palautetta
tai esimerkiksi arvioinnin oppimiseen kannustavaa merkitysta. Myos opettajat, jotka
eivat ndhneet arvioinnilla yhteytta kestavyyteen, ldhestyivat kysymysta osin aiheen
kautta (esimerkki 15). Kaksi vastaajista totesi, etteivat he arvioi opiskelijoita vapaassa
sivistystyOssa (esimerkki 17). Ndissa vastauksissa arviointi maariteltiin todennakdisesti
kokeiksi tai arvosanojen antamiseksi, ei esimerkiksi palautteeksi onnistumisesta, silla
laajasti ymmarrettyna opettaja toimii monissa luokkatilanteissa arvioijana, vaikkei
olisikaan kyse esimerkiksi koetilanteesta.

Laajasti kieltenopetukseen tavoitteisiin (2 TAVOITE) kestdva kehitys ja arviointi
yhdistettiin vain kolmessa vastauksessa. Niissa arviointia ei kuvattu tarkasti vaan
todettiin, ettd opetussuunnitelma velvoittaa huomioimaan kestavan kehityksen
yleisissa tavoitteissa ja siten se tulee mukaan myds arviointiin, kuten esimerkissa 18:

(18) Laaja-alaisena osaamistavoitteena. Opsit velvoittaa jo, - - (ID22).

Kyselyn perusteella vaikuttaa siltd, etteivt kieltenopettajat nde arvioinnilla ja kestavyys-
kasvatuksella juurikaan muuta yhteytta kuin toimia teksti-, sanasto- ja aihepankkina.
Vaikka vastauksissa tuotiin kdytanteina esille tydskentelytapoja, joissa kestavyysaiheita
voidaan kdyttaa, seka joitain laajoja toimintatapoihin liittyvia huomioita, niitd ei enaa
pohdittu arviointikysymyksen yhteydessa. Kiinnostavaa kuitenkin on, etta aihetta
painottavista vastaajista vain kolme yhdisti kestavan kehityksen sekd opetukseen etta
arviointiin aiheina ja siis painotti aihetta seka kysymyksessa 13 ettd kysymyksessa 14.
Suurin osa vastaajista mainitsi aiheen kaytanteiden kohdalla muttei enda uudelleen
arviointikysymyksessa. Arvioinnin eettiset nakokulmat (ILTA Code of Ethics 2000;
Miller ym. 2017; Komorowska 2016) tai arvioinnin merkitys oppijan tulevan eldmaén
kannalta (Boud & Soler 2016) eivat tulleet esille tahan tutkimukseen osallistuneiden
opettajien vastauksista.
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6 Yhteenveto ja pohdintaa

Taman artikkelin tavoitteena oli I6ytaa yhtymakohtia kieltenopettajien opetus- ja
arviointikdytanteista ja kestavan kehityksen tavoitteista. Pienimuotoisen tutkimuk-
semme tulokset viittaavat siihen, etta kieltenopettajat eivat yhdista arviointia kestavan
kehityksen periaatteiden mukaisiin opetuskadytdnteisiin. Mielenkiintoista oli, etta osa
vastaajista mainitsi, ettei arviointi ylipaataan kuulunut omiin opetuskaytanteisiin.
Kyselyn tulosten perusteella ndyttaa muutenkin silta, etta kieltenopettajat kokevat
arvioinnilla ja kestavyyskasvatuksella olevan vain vahan yhtymakohtia. He nayttavat
pitavan kestavaa kehitysta Iahinna aihepankkina, josta voidaan valita sopivia teksteja
ja sanastoa opetukseen. Opettajat kylla mainitsivat opetuskaytanteiden yhteydessa
myo0s sellaisia tydskentelytapoja, joissa kestavyysaiheita ja kestavyyskasvatuksen
mubkaisia tydskentelytapoja voidaan kayttaa holistisesti (vrt. Sinakou 2019a; Sinakou
2019b), mutta niita ei enaa otettu esille arviointikysymyksen yhteydessa. Opettajien
vastauksista kdy kuitenkin ilmi, ettd he kiinnittavat huomiota arvioinnin avoimuuteen ja
ennakoitavuuteen, mika taas on kestavan oppimista tukevan arvioinnin periaatteiden
mukaista (vrt. Boud & Soler 2016). Opettajien kasitysten mukaan vertaisarvioinnilla
ja -palautteella on tarkea sosiaalinen tehtava kieltenopetuksessa, minka voidaan
puolestaan katsoa lisadavan kestavyyskasvatuksen mukaista oppijoiden osallistumista
sekd koulussa etta koulun ulkopuolella yhteiskunnassa (vrt. Sinakou ym. 2019a). Myds
tassa korostuu se, etta kieltenopettajien vahvuutena kestavan kehityksen mukaisessa
opetuksessa on nimenomaan sosiaaliseen ulottuvuuteen kuuluvien taitojen edista-
minen (vrt. Borg 2006; Mohammadnia & Moghadam 2019).

Tuloksista kavi ennen kaikkea ilmi se, etta kestavan kehityksen periaatteiden
mukaisen arvioinnin toteutumisessa ja tiedostamisessa kieltenopetuksessa on viela
haasteita siksi, etteivat opettajat tiedosta hyvan arvioinnin ja kestavan kehityksen
yhteytta. Jotta kestavan kehityksen periaatteiden mukainen arviointi voisi toteutua,
olisi kiinnitettdva huomiota kielten oppimateriaalien sisaltdihin ja myds kokeissa testat-
taviin tietoihin ja taitoihin. Vaikka tassa tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota kestavan
kehityksen kaikkiin neljaan ulottuvuuteen ja niiden yhteyksiin kieltenopetuksessa, kavi
selkedsti ilmi, ettd opettajat ottivat vastauksissaan esille erityisesti kestavan kehityksen
"pehmeiden” eli sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuksien mukaisia teemoja, kuten
demokratia ja tasa-arvo. Pohdinnan arvoista on, mita opettajat mieltavat arvioin-
niksi ja miksi arviointi koettiin erillisend osana eika kuuluvaksi opetuskaytanteisiin.
Arviointitaitojen kehittyminen on haaste kielten opettajien koulutukselle ja myds
arviointiin liittyvaa kielten opettajien taydennyskoulutusta tarvitaan.

Tutkimus my0s osoitti sen, etta kieltenopettajien koulutuksessa on entistd enem-
man korostettava arvioinnin eettista nakokulmaa (Miller ym. 2017; ILTA Code of Ethics
2000) ja yhteytta kestavan kehityksen periaatteisiin. Taman lisaksi koulutuksessa on
kiinnitettava huomiota siihen, millainen vaikutus arvioinnilla on yksilon tulevaisuuteen
(Boud & Soler 2016) seka siihen, miten arviointi edistaa yksilon osallisuutta yhteis-
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kunnassa (Shohamy 2017). Arviointikdytanteilld, kuten palautteenantamisella, on
tassa tarkea rooli (Glisan ym. 2007; Carless ym. 2011). Opettajat tarvitsevatkin kyselyn
perusteella taydennyskoulutusta ja materiaaleja, joiden avulla he voivat reflektoida
omaa arvioimistaan ja saada valineitd tehda arviointia eettisesti ja kestavan kehityksen
tavoitteiden mukaisesti niin, ettd arviointi edistdaa oppimista ja antaa oppijalle myos
tarkeita tulevaisuustaitoja.
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PEDAGOGIIKAN OPINTOJAKSON OPISKELUA JA OPETUSTA OHJAAMASSA

Abstract

The article deals with diagnostic assessment conducted in the Finnish language and literature
course for classroom teacher students. The research context was a hybrid learning environment,
where the students assessed both their linguistic and pedagogical competence using a self-
assessment tool. The research questions were 1) what kind of linguistic competence the students
showed in the beginning of the course, 2) how the results of linguistic competence and self-
assessment were related, and 3) how the final grade of Finnish language and literature and the
matriculation examination test of Finnish predicted the results of a diagnostic test. The data
of the pilot research consisted of the results of a diagnostic test of 127 students and their self-
assessment based on a five-step criterion-referenced scale. The research was quantitative and
statistical methods were used in the analysis. The results showed that there were statistically
reliable connections between the results of the self-assessment and the diagnostic test. With
the help of the test, it is possible to assess different areas of students’ linguistic competence
to some extent reliably.

Keywords: assessment, teacher education, learning environment,
Finnish language and literature

Asiasanat: arviointimenetelmat, opettajankoulutus, oppimisymparisto,
suomen kieli ja kirjallisuus

1 Johdanto

Opettajankoulutuksella on keskeinen tehtédva koulun arviointikulttuurin ja opetta-
jien arviointiosaamisen kehittdmisessa (esim. Xu & Brown 2016; Atjonen ym. 2019).
Arviointikulttuurilla tarkoitetaan arviointiin liittyvia uskomuksia, arvoja ja kasityksia,
jotka tiedostettuina tai tiedostamatta vaikuttavat yhteison arviointikaytanteisiin ja
-menetelmiin seka niiden valintaan (esim. Fuller & Skidmore 2014). Arviointikulttuurin
yhtena haasteena pidetdan sitd, ettd arviointia tehdaan opiskelijoille sen sijaan, etta
sitd kehitettadisiin heidan kanssaan (Wanner & Palmer 2018). Onkin esitetty, etta
arviointikulttuurin muuttaminen onnistuu parhaiten, jos opiskelijoiden aktiivista,
yksilollista oppimista ja itsearviointia kehitetdan rinnakkain (Boud & Molloy 2013;
Wanner & Palmer 2018).

Talla vuosituhannella arviointiin, kuten myos opetukseen ja oppimiseen, on
vaikuttanut oppimisymparistojen digitalisoituminen (ks. esim. Xu & Brown 2016;
Atjonen ym. 2019), mikad on huomioitava myds opettajankoulutuksen kehittdmisessa ja
opettajaopiskelijoiden oppimisen ohjaamisessa (Timmis ym. 2015). Digitalisoitumisen
myo6td on syntynyt tarve luoda sellaisia oppimisymparistdjd, jotka mahdollistavat
yksilllisemman oppimisen tukemisen ja oppimaan oppimisen taitojen omaksu-
misen teknologian avulla. Arvioinnin ndkékulmasta on puolestaan keskeistd, miten
diagnostinen, formatiivinen ja summatiivinen arviointi muotoillaan osaksi hybridia tai
digitaalista oppimisymparistda niin, etta se tukee oppimista (Boud 2010; Linder 2017).
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Opettajien arviointiosaamisen kehittdminen on keskeinen opettajankoulutuksen
haaste. Atjosen ym. (2019: 169) selvityksen mukaan opettajilla on kehitettavaa erityi-
sesti arviointitiedon pedagogisessa kdytossa. Opettajat pystyivat mielestaan tukemaan
oppijoiden omien oppimistapojen tunnistamista ja kehittamista, mutta eivat niinkaan
auttamaan heitd vertaamaan osaamistaan tavoitteisiin tai arviointiperusteisiin; samoin
vain puolet oppijoista oli tyytyvaisia opettajalta saamaansa tukeen omassa arviointiin
liittyvdssa tavoitteenasettelussaan. (Atjonen ym: 169.)

Taman tutkimuksen kontekstina ovat luokanopettajaopiskelijat ja heidan opin-
noissaan suomen kielen ja kirjallisuuden pedagogiikan opintojakso. Opettajaopiskelijat
tarvitsevat osana pedagogista osaamistaan kykya havainnoida ja arvioida sekd suomea
aidinkielendaan puhuvien ettd monikielisten oppijoiden kielitaidon kehittymista, jotta
he voivat tarjota oikea-aikaista tukea oppimiseen. Taman tavoitteen saavuttaminen
edellyttaa sitd, etta opiskelijat pystyvat kehittamaan ja reflektoimaan arviointiosaamis-
taan tavoitteellisesti koko opettajankoulutuksen ajan. Suomessa on tutkittu padasiassa
luokanopettajaopiskelijoiden omia suomen kielen ja kirjallisuuden eri sisaltéalueiden
taitoja: kielitiedon ymmartamista ja kieliopillista ajattelua (esim. Tainio & Routarinne
2012; Rattya 2017; Alisaari ym. 2022) ja kirjoittamisen taitoa (esim. Torvelainen ym.
2021). Opiskelijoiden arviointiosaamisesta suomen kielessa ja kirjallisuudessa on sen
sijaan niukasti tietoa.

Tarkastelemme tassa pilottitutkimuksessa diagnostista arviointia hybridissa
oppimisympadristossa luokanopettajakoulutuksen kontekstissa. Hybridi oppimisym-
paristd on rakennettu viiden opintopisteen laajuiselle suomen kielen ja kirjallisuuden
opintojaksolle, joka on osa perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonai-
suuksien monialaisia opintoja (60 op). Opintojakson tavoitteena on 1) ymmartaa kielen
sosiaalinen ja tilanteinen luonne seka kielten merkitys identiteettien rakentumisessa,
2) oppia ohjaamaan monimuotoisten tekstien tulkinta- ja tuottamisprosesseja oppija-
lahtoisesti oppimisen eri vaiheissa seka 3) osata arvioida ja kehittaa aktiivisesti omaa
kieliasiantuntijuutta. Opintojakso on jasennetty Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteita (Opetushallitus 2014; Aidinkieli ja kirjallisuus -luku) mukaillen neljaén mo-
duuliin: 1) kielet ja kielitietoisuus (kielen tilanteisuus ja variaatio, kielet ja identiteetti),
2) kirjallisuus ja kulttuuri, 3) oppijoiden tekstiymparistot seka 4) tekstien tuottaminen
ja tulkitseminen ja monilukutaito. Moduuleja sisaltdineen opiskellaan kontaktiope-
tuksessa, itsendisissa digitaalisissa moduulitehtdvissa ja soveltavassa tentissa.



187 DIAGNOSTINEN ARVIOINTI SUOMEN KIELEN JA KIRJALLISUUDEN
PEDAGOGIIKAN OPINTOJAKSON OPISKELUA JA OPETUSTA OHJAAMASSA

2 Diagnostinen arviointi hybridin
oppimisympariston tutkimuskontekstissa

2.1 Diagnostinen arviointi ja itsearviointi oppimista tukemassa

Diagnostinen arviointi on tarked osa kieliopintoja (esim. Alderson ym. 2015), mutta
sen hyotya esimerkiksi pedagogisten kdytanteiden kehittamisessa ja suuntaamisessa
on tutkittu véhan (esim. Lee 2015). Diagnostisessa arvioinnissa on kyse prosessista,
jossa selvitetadn oppijan vahvuuksia ja heikkouksia opittavina olevissa taidoissa ja
tiedoissa, jotta oppimista voidaan ohjata yksiléidyn palautteen avulla (Lee 2015). On
tarkeda havaita, miten vahvuudet esimerkiksi tekstin tulkitsemistaidoissa ja heikkou-
det tuottamistaidoissa ovat suhteessa toisiinsa ja miten ne molemmat vaikuttavat
kielenkayttotilanteissa toimimiseen ja pedagogisiin taitoihin.

Lee (2015) jakaa diagnostisen arvioinnin kolmeen vaiheeseen: diagnoosiin,
palautteeseen ja oppimisen tukemiseen. Diagnoosissa on kyse diagnostisten tavoit-
teiden asettamisesta, arviointivalineiden valitsemisesta ja arvioinnin toteuttamisesta.
Palautevaiheessa pdatetdaan, miten palautetta annetaan diagnostisen arvioinnin
pohjalta: missd maarin palaute on numeerista ja/tai sanallisia kuvauksia ja miten pa-
laute skaalautuu erilaisiksi taitotasoiksi tai esimerkiksi osaa - ei osaa -dikotomioiksi.
Palautteen muotokin voi vaihdella: palaute voi olla esimerkiksi vapaasti muotoiltua
tai visuaalista tai se voi vaihdella tehtavittdin. Lopuksi diagnostista arviointitietoa
hyddynnetdan oppimista tukevien toimintojen suunnittelussa ja kehittamisessa.
Arviointitieto auttaa oppimateriaalien valinnassa ja itsendisen harjoittelun suuntaa-
misessa oppijoille yksilollisten oppimistavoitteiden saavuttamiseksi.

Diagnostiseen arviointiin on hyddyllista liittaa itsearviointi. Naiden arvioinnin
muotojen yhdistamisellad opiskelijat saavat valmiuksia kehittda osaamistaan pitka-
kestoisesti jatkuvan oppimisen hengessa eika vain yhden opintojakson tavoitteiden
tayttymiseksi (Boud & Molloy 2013; Torvelainen ym. 2019). Andrade (2019) muo-
toilee itsearvioinnin oppijan kyvyiksi, prosesseiksi ja tuotoksiksi, jotka vaikuttavat
siihen, miten oppija rakentaa kasitysta osaamisestaan palautteen avulla. Vaikka
itsearvioinnin kdytto on yleistynyt, oppija tarvitsee edelleen opettajan ohjausta siina,
miten itsearviointi toimii oppimisen edistamisessa ja suoriutumisen parantamisessa
(Andrade 2019). Itsearviointi kiinnittyykin vahvasti oppimisen sdatelyyn: oppimisen
monitorointiin joko kriteereihin tukeutuen tai ilman niitd (Andrade & Brookhart 2020).
Opettajankoulutuksessa on keskeistd kehittaa itsearviointitaitoja laaja-alaisesti koko
opintojen ajan seka ohjauksen ettd oppimista tukevien arviointikriteerien ja itsearvi-
oinnista annettavan palautteen avulla (Kainulainen ym. 2021).
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2.2 Hybridi oppimisymparisto ja arviointi oppimisen tukijana

Suomen kielen ja kirjallisuuden opintojaksossa arvioinnilla on keskeinen pedagogi-
nen tehtdva (Tarnanen ym. 2023). Opintojakson kehittamisen lahtokohtana on ollut
opettajaopiskelijoiden aktiivinen osallistaminen arviointiprosessiin, silla tutkimusten
perusteella osallistaminen vahvistaa sitoutumista omaan oppimiseen ja tekee oppi-
misesta merkityksellisempaa (esim. Kearney & Perkins 2014). Lisaksi opiskelijoiden
osallistaminen tarjoaa mahdollisuuden tukea itseohjautuvuutta ja valmiuksia tarkastella
kriittisesti omaa osaamista niin opettajaopinnoissa kuin tulevassa tyossa. Opettajana
kehittyminen tapahtuu talléin jatkuvan oppimisen periaatteella systemaattisesti ja
proaktiivisesti (Kearney & Perkins 2014; Korthagen 2016).

Luokanopettajaopiskelijoiden monialaisiin opintoihin sisdltyy yhtaalta omien
taitojen ja tietojen kehittaminen, toisaalta taman tiedonalan opettajana toimiminen
(Shulman 2004; Tarnanen ym. 2023). Suomen kielen ja kirjallisuuden pedagogisen si-
saltotiedon opetus sisdltaa kielitiedon, tekstitaidot, kirjallisuuden, vuorovaikutustaidot
ja pedagogisen osaamisen. Naihin liittyvat kiintedsti arviointi ja oppimisen reflektointi.
Opettajan arviointiosaaminen pitaa taten sisalladan myos identiteettityota, jossa opet-
taja rakentaa kasitystaan arvioinnista paitsi monipuolisen arviointia koskevan tiedon
ja pedagogisen sisdltotiedon perusteella myds kokemustensa, oppivan asenteensa
ja reflektoinnin kautta. (Xu & Brown 2016.)

Opettajaopiskelijoiden suomen kielen ja kirjallisuuden sisalto- ja pedagogista
osaamista edistamaan olemme kehittaneet hybridin oppimisympariston (ks. kuvio
1). Siihen kiinnittyva arviointi kattaa koko oppimisprosessin, jossa diagnostinen,
formatiivinen ja summatiivinen arviointi, mukaan lukien itsearviointi, muodostavat
jatkumon ja ohjaavat seka oppimista etta opetusta.

Syventymisen vaihe
(formatiivinen arviointi) s iy il
(formatiivinen arviointi)
. (tk‘rl‘tee?l\_'ll:}emen) + kontaktiopetus * tenttisuunnitelman
Itsearviomti pienryhmissi laatiminen « reflektiotydskentely

« osaamisen alkukartoitus

Amt ek « itsendiset * soveltava tentti * kehittymissuunnitelman
- « oppimistavoitteiden oppimistehtivit « (kriteeriviitteinen) laatiminen alai
ok k“_?‘“"m « ryhmiitehtavit itsearviointi X ",K)km;: aiset d
oulukokei u't + reflektiotydskentely oppimiskokonaisuudet
joittelut i inen vaihe henkilgkohtaisessa koulukokeilut

Kokoava vaihe opetusharjoittelut
(diagnostinen arviointi) petusharjoittelu

oppimisympéristossi ... .
(PLE) (summatiivinen arviointi)

KUVIO 1. Arvioinnin muodot osana hybridia oppimisymparistéa suomen kielen ja kirjalli-
suuden opintojaksossa.

Hybridi oppimisymparistd koostuu neljasta vaiheesta, joissa oppimisprosessia tue-
taan diagnostisen, formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin avulla. Ensimmainen eli
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diagnostinen vaihe toteutetaan tadysin verkossa, ja siind opiskelijat suorittavat digi-
talisoidun alkukartoituksen ja arvioivat itsearviointitydkalun avulla kriteeriviitteisesti
omaa tekstien tulkinnan ja tuottamisen ja kielitiedon osaamistaan seka pedagogista
osaamistaan. Diagnostisella arvioinnilla kartoitetaan opiskelijoiden oppimisedellytyksia
jasitd, miten he hallitsevat kieleen, tekstien tuottamiseen ja tulkintaan liittyvia tietoja
ja taitoja. Diagnostisessa arvioinnissa tunnistetaan opiskelijan aiemmin hankkimaa
osaamista. Arviointi ohjaa opiskelijaa asettamaan omat tavoitteensa opintojaksolle.

Toisessa eli syventymisen vaiheessa lahdetdaan tutkimaan ja kehittamaan pe-
dagogista osaamista pienryhmdopetuksen oppimistehtavien kautta seka henkil6-
kohtaisessa digitaalisessa oppimisymparistdssa (PLE, personal learning environment)
tehtavien itsendisten oppimistehtavien avulla. Talla formatiivisella eli oppimisprosessin
aikaisella arvioinnilla (assessment for learning) tuetaan ja ohjataan opiskelijoiden
oppimista ja annetaan siitd palautetta. Osaamisen itsearviointitydkalu kriteereineen
on oppimisen perustana ja opastajana opiskelijoiden reflektiossa ja palautteessa seka
PLE:n rakentamisessa.

Kolmannessa eli kokoavassa vaiheessa opiskelijat palaavat osaamisen itsearvioin-
tiin, reflektoivat oppimistaan ja laativat suunnitelman soveltavaan tenttiin. Itsenaisesti
taysin verkossa tehtavassa tentissa opiskelija syventaa tai vahvistaa osaamistaan opin-
tojakson sisalldissa aiemman, oppimisen reflektointiin perustuvan suunnitelmansa
mukaisesti. Kolmanteen vaiheeseen kuuluu opintojakson summatiivinen arviointi
(assessment of learning), jonka tehtdvana on kuvata, kuinka hyvin opiskelija on saa-
vuttanut opintojakson tavoitteet. Opintojakson summatiivinen arviointi muodos-
tuu kolmesta osa-alueesta: 1) opiskelijan itsearviointi osaamisensa kehittymisesta,
opintojakson oppimistavoitteiden saavuttamisesta ja reflektoivasta tydskentelysta,
2) opettaja-arvio opiskelijan kieli- ja viestintdaasiantuntijuuden reflektoinnista ja
PLE-tyoskentelysta ja 3) soveltavan tentin opettaja-arviointi. Neljannessa ja samalla
viimeisessa eli loppureflektointivaiheessa formatiivinen arviointi jatkuu, kun opiskelija
asettaa itselleen kehittymistavoitteita tulevia opintoja ja opettajan tyota silmélla pitaen.

3  Tutkimustehtava ja -kysymykset

Tarkastelemme artikkelissa pilottitutkimuksen muodossa luokanopettajakoulutuksen
suomen kielen ja kirjallisuuden pedagogiikan opintojakson diagnostista arviointia,
joka sisaltyy opintojaksolle suunniteltuun hybridiin oppimisympaéristdon. Arvioinnin
valineina olivat opintojakson alussa tehtdva diagnostinen alkutesti ja kriteeriviitteinen
itsearviointi, joiden avulla kartoitettiin tekstien tulkinnan ja tuottamisen taitoa seka
kielitietoa ja pedagogista osaamista. Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Millaista suomen kielen ja kirjallisuuden osaamista (tekstien tulkinnan ja tuotta-
misen taitoa seka kielitiedon hallintaa) luokanopettajaopiskelijat opintojakson
alussa osoittavat?
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2. Miten suomen kielen ja kirjallisuuden osaamisen ja itsearvioinnin tulokset suh-
teutuvat toisiinsa?

3. Miten suomen kielen ja kirjallisuuden lukion pdattéarvosana ja ylioppilaskokeen &i-
dinkielen arvosana (aiempi osaaminen) selittdvat diagnostisen alkutestin tuloksia?

Tulosten pohjalta tarkastelemme, mita opettajaopiskelijoiden osoittama osaaminen
diagnostisessa alkutestissa seka alkutestin ja itsearvioinnin véliset yhteydet merkit-
sevat suomen kielen ja kirjallisuuden pedagogisten opintojen suunnittelun kannalta.

4  Tutkimusaineisto ja -menetelma

Tutkimus kohdistui diagnostisesta arviointivaiheesta kerattyyn aineistoon, joka koostui
127 luokanopettajaopiskelijan diagnostisen alkutestin tuloksista ja viisiportaisella kri-
teeriviitteiselld asteikolla tehdysta itsearvioinnista. Digitaalinen alkutesti sisélsi yhden
monivalintatehtdvdn ja kymmenen avotehtdvaa, joilla mitattiin kielitiedon osaamista
seka tekstien tulkinnan ja tuottamisen taitoja. Kielitiedon osaamista mitattiin yhdella
kaksiosaisella tehtédvalla. A-kohdassa oli kuusi avotehtavaa, ja kysymyksilla Miksi seu-
raavat ilmaukset ovat monitulkintaisia? Milld kielen kdsitteilld selittdiisit niité? pyydettiin
opiskelijoita lyhyesti kielen kasittein selvittdmaan kuuden virkkeen monitulkintai-
suutta, esimerkiksi Arkkitehdille sattui vahinko: oli kdytdvd vessassa. B-kohdassa oli yksi
avotehtava, jossa kysymyksen Mitd ja miksi tieddt virkkeen perusteella? ohjaamana piti
tehdéa havaintoja epikielivirkkeesté Alkkéinen hérméskérkkeli lempautteli piirpéiisessd
lasmottimessa.

Tekstien tulkintataitoja mitattiin novellin ja uutisen tulkintatehtavilla. Novellianalyysi
koostui opiskelijan omasta tulkinnasta seka tulkinnan kasitteellistamisestd. Uutisen
tulkintatehtdva koostui yhdestd argumentointia vaativasta avotehtavasta (Miksi uu-
tisen tulkinnassa tarvitaan kriittistd lukutaitoa? Perustele vastauksesi mahdollisimman
monipuolisesti) ja 14-osaisesta monivalintatehtdvasta, jossa oli oikein-vdarin-vaittamia,
esimerkiksi Uutinen noudattaa tekstilajille tyypillisti etenemistd (keskeisestd ja térkednd
pidetystd yksityiskohtiin ja taustoihin). Tuottamistaitoja mitattiin kahdella avotehtavalla:
Ensin ohjeistettiin laatimaan Wilma-viesti vanhemmille. Toiseksi pyydettiin laatimaan
oppilaille ohjeteksti Peda.netin kayttoon seka reflektoimaan myos ohjeen tuottamisessa
tehtyja valintoja. Diagnostisen alkutestin tehtaviin pyrittiin valitsemaan monipuolisesti
sellaisia teksteja, joita opiskelijat tarvitsevat opettajan tydssa. Opiskelijoilta pyydettiin
henkildkohtainen, kirjallinen lupa diagnostisen arvioinnin tutkimuskayttoon Jyvdskylan
yliopiston tietosuojakdytanteiden mukaisesti.

Diagnostisen alkutestin toimivuus mittarina varmistettiin sekd klassisen osioana-
lyysin menetelmin etta irt (item response theory) -menetelmiin kuuluvalla Raschin
mallilla (ks. Tormdkangas & Tormakangas 2009). Ndiden perusteella alkutestin kah-
desta tuottamistehtdvasta otettiin tutkimukseen mukaan Wilma-viesti vanhemmille.
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Lisaksi diagnostisen alkutestin pisterajat muunnettiin testin kdytettavyytta varten
raakapisteista yliopistossa kdytossa olevalle 5-portaiselle asteikolle, jolle laadimme
kriteerit. Ndin varmistettiin, etta mittari toimii pilottitutkimuksemme nakoékulmasta
tarpeeksi luotettavasti.

Itsearvioinnin arviointikohteet — kielitiedon osaaminen, tekstien tulkinta- ja
tuottamistaidot sekd ndiden siscltéalueiden pedagoginen osaaminen — valikoituivat
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden keskeisten sisaltdalueiden seka luo-
kanopettajaopintojen monialaisten opintojen pedagogisten painotusten perusteella.

Kohteiden itsearvioinnin tukena hyddynnettiin digitaalista arviointitydkalua,
jonne laadittiin kriteeriviitteinen viisiportainen osaamistasoasteikko hatara — koh-
talainen — hyva - vahva - asiantunteva. Asteikko noudattaa opettajankoulutukseen
kehitettya viisiportaista arvioinnin kehysta (Kainulainen ym. 2021), jonka jaottelu pe-
rustuu taitojen oppimisen malleihin ja kognitiiviseen nakékulmaan asiantuntijuuden
kehittymisessa (ks. esim. Dreyfus & Dreyfus 2005). Osaamistasojen kuvaukset pyrkivat
mallintamaan osaamisen kehittdmisen ja asiantuntijuuden dynaamista luonnetta ja
opettajan tarvetta oppia ja kehittda osaamistaan jatkuvasti.

Tutkimusaineisto analysoitiin maarallisesti tilastollisin menetelmin. Aineistosta
tutkittiin ensin kokonaistulokset diagnostisen alkutestin eri sisaltalueilta ja suhteel-
linen osaaminen eri sisaltoalueiden valilla, jotta opiskelijoiden kielellisen osaamisen
taso opintojakson alussa kavisi ilmi. Taman jalkeen diagnostisen alkutestin tuloksia
verrattiin itsearviointeihin, jotta ndhtiin, missa maarin opiskelijat pystyivat arvioimaan
omia taitojaan ja osaamistaan. Luokanopettajaopiskelijat ovat kielellisilta taidoiltaan
valikoitunut kohdejoukko, joten halusimme selvittdd myds heidan aiemmin arvioidun
ja testatun osaamisensa suomen kielessa ja kirjallisuudessa. Taustamuuttujista kysyttiin
taten suomen kielen ja kirjallisuuden oppimaaran arvosanaa lukion paattotodistuk-
sessa ja aidinkielen ylioppilaskokeen arvosanaa.

Tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista naisia oli 105 ja miehia 20, ja ryhmaan
muut kuului 2 vastaajaa. Yleisimmat arvosanat suomen kielen ja kirjallisuuden oppimaa-
rassa lukion paattotodistuksessa olivat 9 ja 8, jotka kattoivat 87 % vastaajista. Arvosana
10 oli 8 prosentilla vastaajista ja arvosana 7 oli 4 prosentilla. Prosentti vastaajista oli
saanut arvosanan 6 tai alle tai ei ollut kdynyt lukiota. Suurin osa opiskelijoista oli saa-
nut didinkielen ylioppilaskokeesta magnan (41 %). Seuraavaksi yleisimmat arvosanat
olivat eximia (28 %) ja cum laude (20 %). Laudatur oli 6 prosentilla vastaajista ja appro-
batur tai lubenter yhteensa 5 prosentilla opiskelijoista. Alimpia arvosanoja selittivat
ammattiopintotaustaisten luokanopettajaopiskelijoiden paatto- ja ylioppilaskokeen
arvosanat. Ylioppilaskokeen arvosanojen trendi ei vastaa paattdarvosanojen trendia,
vaan paattéarvosanat ovat suhteessa ylempia kuin ylioppilaskokeen arvosanat. Tata
selittda se, ettd ylioppilaskokeesta poiketen pdattdarvosanoissa on otettu huomioon
oppiaineen kaikki sisdltdalueet samoin kuin asenne- ja tyoskentelytavoitteet.

Taustamuuttujien suhdetta diagnostisten alkutestien tuloksiin (mitattuna seka
testien raakapisteind ettd 5-portaisella arvosana-asteikolla) analysoitiin muuttujan
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mitta-asteikosta riippuen Kruskall-Wallisin testin ja yksisuuntaisen varianssianalyysin
(ANOVA) avulla. Parittaiset vertailut ryhmien valilla tehtiin tarvittaessa Bonferroni-
menetelmalla. Taustamuuttujien ja diagnostisen alkutestin tulosten valista yhteytta
analysoitiin myos lineaarisella regressiomallilla. Lisaksi tarkasteltiin eri alkutestien
tulosten yhteytta toisiinsa Spearmanin ja Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. (Ks.
Metsamuuronen 2005.)

5 Tulokset

5.1 Diagnostisen alkutestin tulokset

5.1.1 Kokonaistulokset suomen kielen ja kirjallisuuden eri sisaltoalueilta
Valtaosa eli 68 % luokanopettajaopiskelijoista hallitsi diagnostisen alkutestin perus-
teella kielitiedon seka tekstien tulkinnan ja tuottamisen taidot arvosanan 3 edesta
yliopiston arvosana-asteikolle suhteutettuna. Neljannes opiskelijoista sai kielellisesta
osaamisestaan arvosanan 4, 5 % arvosanan 2 ja 2 % arvosanan 5.

Luokanopettajaopiskelijoiden kielellinen osaaminen vaihteli sisaltéalueittain.
Suhteellisesti parhaiten luokanopettajaopiskelijat hallitsivat diagnostisen alkutestin
perusteella eri sisdltdalueista tekstien tulkintaa, silla 86 % opiskelijoista suoriutui tul-
kintatehtavista vahintaan arvosanan 3 arvoisesti. Vain vahan heikommin opiskelijat
selvittivat tuottamistehtavan, silld 84 % opiskelijoista sai tasta sisdltdalueesta vahintaan
arvosanan 3. Heikoin sisaltoalueista oli kielitieto, jossa arvosanan 3 tai enemman sai
79 prosenttia opiskelijoista. (Ks. kuvio 2.)
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m Tulkinta Kielititeto Tuottaminen

KUVIO 2. Luokanopettajaopiskelijoiden suomen kielen ja kirjallisuuden osaaminen
sisaltalueittain diagnostisessa alkutestissa.
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Kielitiedon osaaminen erottuu muista sisaltdalueista myds arvosanojen 3 ja 4 maa-
rissa. Kielitiedossa on suhteellisesti enemman arvosanaa 3, siind missa tulkinnassa ja
tuottamisessa on arvosanaa 4. Huomionarvoista suhteellisen osaamisen tarkastelussa
luotettavuuden ndkdkulmasta kuitenkin on, etta tulkintatehtavat oikein—vaarin-vait-
tamineen eivat erottele osaamista kovin hyvin, vaan kielitietotehtavat erottelevat
osaamista paremmin.

5.1.2 Suomen kielen ja kirjallisuuden eri sisdltéalueiden tulosten vali-
nen yhteys diagnostisen alkutestin perusteella

Opettajaopiskelijoiden kielellinen osaaminen eri sisaltéalueilla oli diagnostisen alku-
testin perusteella jossakin maarin yhteydessa toisiinsa. Tulkinnan testin ja kielitiedon
testin tulokset korreloivat kumpikin positiivisesti tuottamisen testin kanssa (Spearmanin
korrelaatiokertoimet, kun raakapisteet on kdannetty 5-portaiselle arvosana-asteikolle,
0,329 (p < 0,001) ja 0,245 (p=0,005)); Pearsonin korrelaatiokertoimet testien raaka-
pisteilld 0,374 (p<0,001) ja 0,241 (p=0,006). Sen sijaan tulkinnan testin ja kielitiedon
testin tulokset eivat korreloi keskendan tilastollisesti merkitsevasti (Spearmanin kor-
relaatiokerroin on 0,158 (p=0,077); Pearsonin korrelaatiokerroin on 0,195 (p=0,028).

5.2 Itsearvioinnin tulokset

5.2.1 Opiskelijoiden suomen kielen ja kirjallisuuden eri

sisdltoalueiden osaaminen itsearvioinnin perusteella
Osaamisensa suomen kielen ja kirjallisuuden eri sisaltdalueilla hyvaksi (3) tai vahvaksi
(4) arvioineita opiskelijoita oli itsearvioinneissa eniten: tulkinnan taidoissa 88 %, kie-
litiedossa 86 % ja tuottamisen taidoissa perati 91 % (ks. kuvio 3). Huomionarvoista
on, ettd 9 % opiskelijoista arvioi osaamisensa tulkinnan taidoissa asiantuntevaksi (5).
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KUVIO 3. Suomen kielen ja kirjallisuuden eri sisdltéalueiden osaaminen luokanopettaja-
opiskelijoiden itsearvioinnin perusteella.

Kielitiedon osaaminen oli sisdltéalueista se, jota vain alle kolmasosa opiskelijoista
(30 %) piti vahvana tai asiantuntevana oman arvionsa perusteella. Lisaksi joka 10.
opiskelija arvioi kielitiedon osaamisensa vain kohtalaiseksi (arvosana 2). Kielitiedon
itsearviointi erottui muiden sisaltéalueiden arvioinneista myds arvosanojen 3 ja 4
madrissa samaan tapaan kuin diagnostisen alkutestin tuloksissa. Kielitiedon itsearvi-
oinneissa oli suhteellisesti eniten hyvaa osaamista siind missa tulkinnan ja tuottamisen
itsearvioinneissa oli vahvaa osaamista.

Eri sisaltdalueiden itsearvioinnit sijoittuvat ylipaataan asteikon keskelle (kuvio 3),
mika on luonnollista, silla kyseessa on koulutustaustaltaan ja opiskeluintresseiltdan
valikoitu otos eli opettajaksi opiskelevat.

5.2.2 Diagnostisen alkutestin eri sisdltdalueiden

tulosten ja niiden itsearviointien valinen yhteys
Diagnostisen alkutestin tulosten ja itsearviointien valilla oli hentoja viitteita yhtey-
desta kaikilla kielellisen osaamisen alueilla. Vertailu diagnostisen alkutestin tulosten
ja itsearviointien palkkien valilla kuviossa 4 osoittaa trendin eli niiden suhteellisten
pituuksien vastaavan toisiaan.
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KUVIO 4. Diagnostisen alkutestin eri sisdltdalueiden tulosten ja niiden
itsearviointien valinen yhteys.

Opiskelijat pystyivdt siis arvioimaan ainakin jossakin maarin omaa kielellistd osaamis-
taan ja taten tunnistamaan myos kehittamisen kohteitaan. Tarvitaan kuitenkin lisaa
dataa, jotta tuloksia voidaan luotettavasti yleistaa. Korrelaatiokertoimista ainoastaan
kielitiedon tuloksien ja kielitiedon itsearvioinnin kerroin oli tilastollisesti merkitseva
mutta varsin matala sekin (r=0,223, p=0,013).

5.3 Luokanopettajaopiskelijoiden arvosanojen yhteys
diagnostisen alkutestin eri sisdltoalueiden tuloksiin

Lopuksi tuomme luokanopettajaopiskelijoita koskevista taustamuuttujista esiin ar-
vosanojen yhteyksid suomen kielen ja kirjallisuuden eri siséltdalueiden osaamiseen
diagnostisessa alkutestissa. Ndin saamme tarkasteltua lukion suomen kielen ja kirjalli-
suuden paattdarvosanojen ja didinkielen ylioppilaskokeen arvosanojen ennustusarvoa
suhteessa diagnostisessa alkutestissd menestymiseen.

Opiskelijoiden diagnostisen alkutestin tuloksia verrattiin aluksi lukion paattoarvo-
sanoihin. Kruskall-Wallisin testin ja yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla tarkasteltiin,
onko kielitiedon, tulkinnan ja tuottamisen diagnostisen alkutestin tuloksissa tilastollisesti
merkitsevid eroja suomen kielen ja kirjallisuuden lukion paattéarvosanan mukaan.

Analyysit tuottivat lukion suomen kielen ja kirjallisuuden paattéarvosanan mu-
kaisten ryhmien valilld merkitsevia eroja ensinndkin tuottamisen alkutestin tuloksissa
raakapisteina mitattuna (F(4,122)=2,707, p=0,033). Lisdksi havaittiin, ettd arvosanan
10 saaneet saivat tuottamisen testista parempia pisteita kuin arvosanan 7 saaneet
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(p=0,018). Ryhmakohtaisia tilastollisesti merkitsevia eroja ei kuitenkaan saatu tuot-
tamisen testin tuloksissa 5-portaisella arvosana-asteikolla mitattuna (Kruskal-Wallis
H(4)=7,418, p=0,115).

My®os kielitiedon osaamisen tuloksissa (seka raakapisteind etta 5-portaisella ar-
vosana-asteikolla mitattuna) oli tilastollisesti merkitsevia eroja paattéarvosanan mu-
kaan (Kruskal-Wallis H(4) =14,347, p= 0,006 ja/tai ANOVA: F(4,122)=3,758, p=0,006).
Arvosanan 10 saaneet opiskelijat menestyivat paremmin kielitiedon testissa kuin
arvosanan 7 (p=0,036) tai 8 (p=0,026) saaneet. Tulkinnan taitojen tuloksella ei sen
sijaan ollut yhteytta suomen kielen ja kirjallisuuden paattéarvosanaan.

Kruskall-Wallisin testin ja yksisuuntaisen varianssianalyysin (ANOVA) jatkoksi tarkas-
teltiin lukion paattéarvosanan yhteytta kielitiedon, tuottamisen ja tulkinnan alkutestin
tuloksiin regressioanalyysin avulla. Sen tehtavana on kertoa tiivistetysti, ennustaako
arvosana ylipaataan alkutestin tuloksia. Regressiokertoimet olivat positiiviset kaikissa
malleissa, toisin sanoen paattéarvosanan kasvaessa myos alkutestin raakapisteet
kasvoivat. Alkutestin raakapisteitd ennustava regressiomalli selitti tilastollisesti mer-
kitsevisti kielitiedon tuloksia (R* =0,103, F(1,125)=14,303, p<0,001). P44ttdarvosana
selitti 10 % kielitiedon alkutestin raakapisteiden vaihtelusta, ja sen regressiokerroin
erosi tilastollisesti merkitsevasti nollasta (3=1,074, p<0,001). Lisaksi regressiomalli
selitti kielitiedon alkutestin tuloksia 5-portaisella arvosana-asteikolla mitattuna tilastol-
lisesti merkitsevasti (R*=0,106, F(1,125)=14,880, p<0,001). Paattdarvosana selitti noin
11 % kielitiedon testin tulosten vaihtelusta, ja sen regressiokerroin erosi tilastollisesti
merkitsevasti nollasta (3=0,330, p= p<0,001).

Myds tuottamisen raakapisteita ennustava regressiomalli selitti tilastollisesti
merkitsevésti alkutestin tuloksia (R*=0,035, F(1,125)=4,559, p=0,035). P4attdarvosana
selitti 3,5 % tuottamisen testin pisteiden vaihtelusta. Paattdarvosanan regressiokerroin
erosi tilastollisesti merkitsevasti nollasta (3=0,403, p=0,035). Tuottamisen tuloksia
5-portaisella arvosana-asteikolla ennustava regressiomalli selitti samaan tapaan tilas-
tollisesti merkitsevésti tuloksia (R* =0,034, F(1,125)=4,454, p=0,037). Paattdarvosana
selitti 3,4 % tuottamisen alkutestin pisteiden vaihtelusta, ja sen regressiokerroin erosi
tilastollisesti merkitsevasti nollasta (3=0,212, p=0,037).

Lineaarisella regressiomallilla tutkittiin my6s, ennustaako ylioppilaskokeen
didinkielen arvosana kielitiedon, tuottamisen ja tulkinnan diagnostisen alkutestin
tuloksia. Vain kielitiedon raakapisteita ennustava regressiomalli selitti tilastollisesti
merkitsevasti diagnostisen alkutestin tuloksia (R*=0,061, F(1,125)=8,050, p=0,005).

Ylioppilastutkinnon arvosana selitti noin 6 % kielitiedon diagnostisen alkutestin
pisteiden vaihtelusta, ja sen regressiokerroin erosi tilastollisesti merkitsevasti nollasta
(3=0,658, p=0,005). My0s kielitiedon tuloksia 5-portaisella arvosana-asteikolla ennus-
tava regressiomalli selitti tilastollisesti merkitsevasti diagnostisen alkutestin tuloksia
(R*> =0,046, F(1,125)=6,039, p=0,015). Ylioppilastutkinnon arvosana selitti vajaat 5 %
kielitiedon diagnostisen alkutestin tuloksien vaihtelusta, ja sen regressiokerroin erosi
tilastollisesti merkitsevasti nollasta (3=0,173, p=0,015).
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Kootusti luokanopettajaopiskelijoiden paattdarvosana ja ylioppilaskokeen tulos
olivat tilastollisesti merkitsevdssa yhteydessa kielitiedon osaamiseen ja tuottamisen
taitoihin diagnostisessa alkutestissa.

6 Pohdinta

Tarkastelimme artikkelissamme suomen kielen ja kirjallisuuden opintojakson diag-
nostisesta arvioinnista analysoitua tilastollista dataa. Selvitimme, millaista osaamista
opiskelijat osoittivat oppiaineen eri sisdltdalueilla, ja pohdimme tdssa luvussa, mita
arvioinnin tulokset merkitsevat opetuksen jdrjestamisen kannalta.

Valtaosa eli noin kaksi kolmasosaa luokanopettajaopiskelijoista osoitti diag-
nostisessa alkutestissa hyvaa kielellista osaamista tekstien tulkinnan ja tuottamisen
taidoissa seka kielitiedon osaamisessa. Viidella prosentilla opiskelijoista kielellinen
osaaminen jdi puolestaan heikoksi.

Oppiaineen sisdltdalueista kielitieto osoittautui diagnostisessa alkutestissa
suhteellisesti heikoimmaksi, ja my0s itsearvioinneissa opettajaopiskelijat arvioivat
kielitiedon eri sisaltdalueista heikoimmaksi. Luokanopettajaopiskelijoiden heikko
kielitiedon osaaminen on havaittu myds aiemmissa tutkimuksissa (esim. Tainio &
Routarinne 2012; Rattya 2017). Kielitiedon osaamista, siihen liittyvia ajattelumalleja
ja niiden siirtamista opetuksessa eteenpdin onkin pohdittu viime vuosikymmenina
opettajankoulutuksessa lisaantyvassa maarin. Tutkimukset (esim. Tainio & Routarinne
2012; Tainio & Marjokorpi 2014; Rattya 2017; ks. my6s Phipps & Borg 2009) osoittavat
omien havaintojemme suuntaisesti, etta on tarkeaa kartoittaa opettajaopiskelijoiden
kielitiedon osaamista ja kielitietoa koskevia ajattelumalleja ja myds kasitella tuloksia
opiskelijoiden kanssa. Voidaankin kysyd, onko siirtyma perinteisesta kielitiedon opetuk-
sesta kielitietoisuusajatteluun ja tekstilajilahtoiseen kielen rakenteiden jasentamiseen
edelleen kesken. Jaako kielitieto edelleen irralleen tulkinta- ja tuottamistaidoista, ja
miten tatd juopaa voidaan opettajankoulutuksessa kuroa umpeen siten, etta opiskelijat
osaavat tulevassa tyossaan toteuttaa kielitietoisempaa opetusta? Yhdessa keskustellen
ja tuloksia analysoimalla ja havainnollistamalla voidaan pyrkia saavuttamaan muutoksia
opiskelijoiden ajattelussa ja toiminnassa (ks. Phipps & Borg 2009).

Tuottamisen taidot olivat opettajaopiskelijoilla tilastollisesti merkitsevasti yhtey-
dessa tulkinnan ja kielitiedon osaamiseen. Tuottamisen taitojen ja niiden itsearvioinnin
valilla oli lisaksi hento yhteys. Opiskelijoiden voikin olla helpompi hahmottaa omia
tuottamisen taitojaan, silla he ovat kaiketi saaneet niista eniten ja konkreettisinta
palautetta kouluopinnoissaan.

Vaikka opettajaopiskelijoiden osaaminen vaihteli suomen kielen ja kirjallisuuden
eri sisaltoalueilla, ndma alueet kietoutuvat monin tavoin yhteen. On selvas, etta hy-
vat tekstin tulkintataidot edellyttavat tekstilajien tuntemusta, joka on tarpeen myds
tekstien tuottamisessa. Kielitieto puolestaan auttaa tilanteeseen ja tekstilajiin sopivien



Merja Kauppinen, Mirja Tarnanen, Reeta Neittaanmdki, Eija Aalto, 198
Mari Hankala, Johanna Kainulainen, Sanna Mustonen & Pdivi Torvelainen

kielellisten valintojen tekemista. Tuottamisen taitojen yhteytta tulkinnan ja kielitiedon
osaamiseen voi tarkastella my0s testin luotettavuuden kannalta. Tuottamisen tehtava
diagnostisessa alkutestissa on tekstipohjainen ja vaatii ndin kattavaa tekstin rakenne-
piirteiden hallintaa. Nain ollen on luonnollista, etta tuottamisessa osoitettu osaaminen
on yhteydessa tulkintataitojen ja kielitiedon osaamiseen. Tata tukee myos Myhillin ja
Watsonin (2014) meta-analyysin tulos siitd, miten kieliopin opetus metalingvistista
tietamysta lisaamalla eli merkitys- ja kontekstildhtoisesti saattaa tukea kirjoittamisen
taitoa. Suomen kielen ja kirjallisuuden eri sisdltdalueiden véliset yhteydet mahdollis-
tavatkin sen, etta opinnoissa voidaan pohtia kasityksia kielellisista taidoista, niiden
ilmenemisestad ja tukemisesta oppimisessa.

Tutkimus paljasti hentoja viitteita myos tekstin tulkinnan ja kielitiedon osaamisen
janiiden itsearviointien valilla. Ndin ollen opettajaopiskelijat pystyivat tunnistamaan
ainakin jossakin maarin kielellista osaamistaan nailla sisaltdalueilla, mika auttaa puoles-
taan opiskelijaa opiskelunsa suuntaamisessa ja suunnittelussa. Tulos auttaa opiskelijaa
my06s motivoitumaan kielitiedon opiskelussa ja suuntaamaan kielipedagogiikkaansa
luokkahuoneessa merkityslahtoiseen kielitiedon opetukseen (ks. Rattya 2017).

Diagnostisen testin pilottivaiheen tulokset osoittivat lisdksi, etta testin avulla
pystytaan arvioimaan suomen kielen ja kirjallisuuden eri sisdltdalueiden tuntemus-
ta ainakin jossain maarin luotettavasti, silla paattdarvosanalla ja ylioppilaskokeen
tuloksella oli tilastollista ennustearvoa suhteessa diagnostisen alkutestin tulokseen.
Aiemmat arvosanat olivat tilastollisesti merkitsevassa yhteydessa kielitiedon osaami-
seen ja tuottamisen taitoihin diagnostisessa alkutestissa. Tassa mielessa diagnostinen
alkutesti toimii tehtavassaan eli kielellisen osaamisen tunnistamisessa. Diagnostisen
alkutestin ja itsearvioinnin yhdistelman avulla on mahdollista ohjata opettajaopiske-
lijaa rakentamaan realistista ja tavoiteorientoitunutta kasitystd omasta osaamisestaan
(ks. myos Andrade 2019).

Luokanopettajaopiskelijoiden suomen kielen ja kirjallisuuden sisaltéalueiden
osaamista kehitetdan varsin pienin aika- ja opintopisteresurssein, joten resurssien
kohdentaminen opiskelijoiden yksilollisten tarpeiden mukaisesti on erittdin tarkeaa.
Tarkastellun alkukartoituksen vahvuutena voidaankin pitda toimivaa diagnostisen
alkutestin ja itsearvioinnin yhdistelmaa oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Siita
saatavan tiedon avulla opettaja pystyy ohjaamaan ja opiskelija saatelemaan oppi-
misprosessiaan oppimista kehittavan arvioinnin hengessa (Atjonen 2015; Lee 2015).

Havaitsimme analyyseissa tilastollisesti merkitsevia yhteyksia luokanopettajaopis-
kelijoiden arvosanojen ja diagnostisen alkutestin osoittaman kielellisen osaamisen
valilla. Seka tuottamisen etta kielitiedon osalta opiskelijat osoittivat lukion paattoar-
vosanoihin suhteutettuna tilastollisesti merkitsevaa osaamista. Lukion paattéarvo-
sanat my0s ennustivat tilastollisesti merkitsevasti ndiden sisaltdalueiden osaamista.
Ylioppilaskokeen arvosana ennusti tilastollisesti merkitsevasti ainoastaan kielitiedon
diagnostisen alkutestin tuloksia. Tulokset antavat aihetta monenlaisiin pohdintoihin:
Mittaavatko diagnostisen alkutestin tehtavat samantyyppistd osaamista tuottamisessa
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ja kielitiedossa kuin lukion oppimaara? Ylioppilaskoe ainakin poikkeaa tekstien tuot-
tamisen ja tulkinnan maarittelyn osalta alkutestistdamme. Kielitiedon diagnostinen
alkutesti ndyttaa sen sijaan olevan vahvassa yhteydessa seka lukion oppimaaraan
ettd ylioppilaskokeeseen. Onko tama sisaltdalueista se, jota on lopulta yksinkertaisin
mitata koulukulttuurissa vakiintunein tehtavatyypein? Opettajankoulutuksen kannalta
diagnostisen alkutestin yhteyksia aiempiin arvosanoihin kannattaa tuoda joka tapauk-
sessa esiin ja pohtia yhdessd, mita tekijoita tilastollisen ennustettavuuden taustalla
on ja miten ne vaikuttavat ylipaansa oppijoiden kasityksiin kielellisestd osaamisesta
ja erityisesti opettajaksi opiskeluun.

Tutkimuksemme tulosten valossa suomen kielen ja kirjallisuuden pedagogiikkaa
pitdisi opettajankoulutuksessa suunnata paitsi sisaltotiedon ja pedagogiikan mene-
telmien hallintaan my&s osaamisen ja tydskentelyn arviointiin ja tatd kautta avautu-
vaan kasitysten ja kokemusten avaamiseen oppijan roolissa. Kaiken kaikkiaan kyse
on oppiaineen taitokasityksesta: miten hahmotamme kielelliset taidot seka niiden
limittymisen, miten yhdistamme kielellisen toiminnan seka kasitykset omista kielel-
lisista taidoistamme ja niiden luonteesta jasentyneesti suunnitelluksi opintojaksoksi.
Kehitamme koulutustamme tavoitteellisesti silhen suuntaan, etta kielelliset taidot ja
kielitietoisuus ylittaisivat suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen rajat. Kielellisten
taitojen rooli kaikessa vuorovaikutuksessa, tiedon rakentamisessa eri oppiaineissa ja
oppijan toimijuuden varmistamisessa on koulukontekstissa keskeista.

Opettajaopiskelijoiden kasitys omasta suomen kielen ja kirjallisuuden eri sisal-
toalueiden osaamisestaan on korkealla, silla osaamisensa vahvaksi tai asiantunte-
vaksi arvioineita opettajaopiskelijoita oli itsearvioinneissa eniten. Itsearviointi voi
hyvin pohjautua aidinkielen ylioppilaskokeessa menestymiseen. Kun kdsitys omasta
kielellisestda osaamisesta on opintojakson alkaessa vahva, koulutuksen tehtavana
lienee auttaa selvittamaan realistinen senhetkinen osaaminen ja suhteuttaa se opet-
tajana tyoskentelyyn. Itsearviointi tuo nakyvaksi ja keskusteltavaksi monia keskeisia
opiskelijoiden kieli- ja oppimiskasityksiin vaikuttavia asioita, kuten kouluhistorian,
kielellisen mindpystyvyyden ja sen vaikutuksen sekd osaamisen kehittamiseen etta
pedagogisiin taitoihin.

Tutkimuksellamme on muutamia rajoituksia. Tulokset perustuvat pilottitut-
kimukseen, jossa on testattu diagnostista arviointia yhtena osatekijana hybridissa
oppimisymparistdssa. Saatuihin tuloksiin vaikuttaa osaltaan se, ettd kokonaisuutta
ei ole vield kehitetty eteenpain tutkimustulosten ja kokemusten pohjalta. Kyseessa
on my0s esitestausaineisto, joten tapaukset muuttujittain ovat paikoin vahaisia. Pieni
otoskoko voikin vaikuttaa tilastollisten tulosten luotettavuuteen, mika on huomioi-
tava niita tulkittaessa. Lisaksi datan muodostamisvaiheessa diagnostisen alkutestin
pisterajat muunnettiin kdytettdvyyden takia raakapisteista 5-portaiselle asteikolle.
Tallaista melko mekaanista pisterajojen asettamista voi pohtia myds tulosten luotet-
tavuuden nakokulmasta.
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