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1 Johdanto

Ouakrim-Soivion (2016) mukaan Suomessa oppilaiden osaamisen arvioinnissa painottuu
koululdhtdinen arviointi (School-Based Assessment), joka eroaa selvésti niin Yhdysvalloissa
kuin useissa Aasian maissakin kdytetysti tutkintoperustaisesta jirjestelmistd (Examination
System), jossa painotetaan arvioinnin summatiivisuutta. Koululdhtéinen arviointi tarkoittaa
sitd, ettd opettaja arvioi oppilaan osaamisen kehittymistd koko oppimisprosessin ajan (s. 97).
Opettajan arviointityotd ohjaavat erilaiset sopimukset ja sdddokset (Luostarinen, 2019, s. 10).
Suomessa opettajille annetaan kuitenkin paljon vapautta arvioinnin toteuttamiseen ja
opetussuunnitelman tulkitsemiseen (Hilden, 2020, s. 18). Tarnasen ym. (2007) mukaan
opetussuunnitelmassa on esimerkiksi kuvattu oppimisen tavoitteita, siséltdjd ja
arviointikriteerejd, mutta ei annettu suoraa ohjeistusta sithen, miten ndiden tavoitteiden
saavuttamista tulisi arvioida. Paatoksen kéytetyistd arviointimenetelmisti tekevétkin opettajat.
Esimerkiksi se, miten tavoitteiden saavuttamista arvioidaan ja mité osa-alueita painotetaan, on
riippuvaista opettajasta. Koska opettajilla on suuri vastuu arvioinnissa, se vaatii heiltd laajaa
arvioinnin teorian ja kdytdnnon tuntemusta (s. 384). Atjosen ym. (2019) mukaan Suomessa ei
ole kerétty riittdvésti laajaa tietoa arvioinnin toteuttamisesta seké siitd, millaisia ajatuksia
opettajilla on arvioinnista. Arvioinnin kehittdmisen kannalta olisikin tdrkedd kuulla opettajien

nikemyksid arvioinnista (s. 20).

Pyykon (2017) mukaan englannin kieli on maailman /ingua franca, eli se on maailman yleisin
yhteinen kieli, jota erikieliset kayttavit viestiessddn keskenddn. Englannin osaaminen on
edellytys etenemiselle globaalissa maailmassa (s. 19-20). Nykyaén kielikasvatuksen
tavoitteita ei saavuteta pelkdstddn luokassa, vaan opiskeltavat kielet voivat olla autenttisessa
kéaytossi jo kielen oppimisen alusta ldhtien (Hilden, 2020, s. 16). Kielen osaaminen voi siis
vahvistua my0s lapsen vapaa-ajalla (Pyykkd, 2017, s. 19), esimerkiksi sosiaalisen median
kautta (Hilden, 2020, s. 16). Hirméaldan ym. (2019) mukaan kielen oppiminen koulun
ulkopuolella nikyi myds Kansallinen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvin) vuonna 2018
toteuttamassa hankkeessa: A-englannin oppimistulosten arviointi perusopetuksen 7. luokalla.
Hankkeessa selvitettiin oppilaiden englannin kielitaidon seki kielenopiskelutaitojen osaamista
sekd heidén kasityksiddan englannin opiskelusta. Tulosten mukaan oppilaat pitivét englannin
osaamista tarkeénd ja kertoivat kdyttdvinsd englantia paljon vapaa-ajallaan. Englannin
oppimisen ja opettamisen kehittdmiseksi hankkeessa ehdotettiinkin, ettd tulisi 16ytaa

monipuolisia keinoja tehdd vapaa-ajalla tapahtuvasta itseohjautuvasta englannin kielen



harrastamisesta nakyvampai koulun arviointikdytinteissi ja kielen oppimisessa. Osana
hanketta toteutettiin myds opettajakysely, josta nousi esiin, ettd opettajat kokivat tarvitsevansa
lisdd tdydennyskoulutusta kielen arviointiin. Hankkeessa nostettiinkin esiin, ettd opettajille on
annettava lisdd mahdollisuuksia kehittdd arviointiosaamistaan, esimerkiksi

tdydennyskoulutusten muodossa (s. 119, 129).

Tamin tutkimuksen yhtena paitavoitteena oli selvittdd opettajien késityksid alakoulun
englannin kielitaidon arvioinnista. Aihe on tarked tutkittavaksi, jotta kielten arvioimista
voitaisiin kehittéd, koska kieltenopettajien arviointitaitojen kehittdmisessa olisi keskeisté
saada tietoa siitd, miti opettajat tietivit kielen arvioimisesta (Olmezer-Oztiirk & Aydin, 2018,
s. 3-4). Vesalaisen ja Huhtalan (2018) mukaan opettajien késitykset arvioinnista heijastuvat
opettajan toimintaan, mutta késitykset eivét aina vastaa kdytanteitd (s. 15). Tdmén takia
tutkimuksen toisena paitavoitteena oli selvittdd, miten opettajat toteuttavat kielitaidon
arviointia alakoulun englannin kielen opetuksessa. Néin voitiin vertailla opettajien késityksii
kielitaidon arvioinnista heidén toteuttamiinsa arviointikdytinteisiin. Lisdksi tutkimuksessa
selvitetyt arviointikdytdnteet voivat toimia vinkkilistana muille kieltenopettajille. Hirmilian
ym. (2019) mukaan kieltenopettajien arviointiosaamisen kehittiminen edellyttidékin hyvien

arviointikdytianteiden levittdmista opettajille (s. 129).

Kieltenopettajien kédsityksid arvioinnista on lahivuosina tutkittu kotimaisesti jonkin verran
(esim. Mikipdd ym., 2021; Vesalainen & Huhtala, 2018), varsinkin lukiokontekstissa (esim.
Leontjev, 2022; Mikipad, 2021; Roiha ym., 2023). Tutkimuksissa on selvitetty
kieltenopettajien kasityksié tietystd kielen arvioinnin osa-alueesta, kuten itsearvioinnista
(Mékipad, 2021). Lisidksi kieltenopettajien arviointikdsityksid ja -kdytinteitd on tutkittu myds
eri ndkokulmista, kuten arviointikdyténteiden ja kehittavian kehityksen tavoitteiden
yhtymékohdista (Laine ym., 2023), eriyttdvéstd arvioinnista (Roiha ym., 2023) seka
koronapandemian aikaisesta arvioinnista (Mékipda ym., 2021). Téssi tutkimuksessa
opettajien arviointikdsityksid ja -kdytdntojd selvitettiin alakoulukontekstissa ja tutkimuksen
atheeksi rajautui kielitaidon arviointi, silla kielitaito voi olla selkeampi arviointikohde kuin
monet muut kielen oppimisen osa-alueet. Esimerkiksi Puukon ym. (2020) mukaan Karvin
selvityksessd perusopetuksen paittdarvioinnin kriteerien toimivuudesta selvisi, ettd englannin
opettajat kokivat englannin kielitaitoon liittyvien tavoitteiden arvioimisen keskeisemmaéksi
kuin muiden tavoitteiden arvioimisen. Muut tavoitteet liittyvit opetussuunnitelman

sisdltoalueisiin: Kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen sekéa



Kielenopiskelutaidot. Opettajat kokivat epdselviksi sen, miten ndiden siséltdalueiden

tavoitteet otetaan huomioon arvioinnissa sekd miten niitd mitataan (s. 84).

Tama tutkielma rakentuu pro gradu -tutkielmalle tyypillisesti teoreettisesta viitekehyksesta,
tutkimuskysymyksistd, menetelmiosiosta, tuloksista sekd pohdinnasta. Teoreettisessa
viitekehyksessd avataan kielitaitoon liittyvéa teoriataustaa, arviointiin ja kielitaidon arviointiin
liittyvid kdsitteitd sekd aikaisempaa tutkimusta. Ensin kasitellddn kielitaitoa pohjaava kisite,
joka on kommunikatiivinen kompetenssi ja sen eri teorioita. Tdmén jdlkeen kdydédén 1api
arviointia yleisesti, sen tarkoitusta seka arviointikulttuuria ja sen kehitystd. Sen jdlkeen
esitelldén kielitaidon arviointia tarkemmin, ja kdydéén 14pi kielen arviointiosaamisen késite.
Tadmin jdlkeen tuodaan esille mahdollisia kielen arvioinnin arviointimenetelmia.
Teoriaosuuden péattdd englannin A1 oppiméérin tavoitteiden seké arvioinnin esittely
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Tamén jdlkeen esitetddn
tutkimuskysymykset. Tutkimuksen menetelméaosiossa kdydaan l4pi tutkimuksen osallistujat,
aineisto seka aineiston késittely ja analyysi, ja siithen liittyva tutkimusetiikka. Tulosluvussa
esitelldén aineiston pohjalta nousseita tuloksia sitaattien kanssa. Pohdintaluvuissa tehddan
johtopéétdksid tulosten pohjalta ja verrataan niitd aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen.
Lopuksi pohditaan tutkimuksen luotettavuutta ja mahdollisia jatkotutkimusmahdollisuuksia.

Tutkimuksen lopussa on esitelty tutkimuksen ldhteet seka liitteet.



2 Kielitaito ja kommunikatiivinen kompetenssi

Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (kiytetdin myohemmin
lyhennettd POPS) méiéritelldédn kielen olevan oppimisen edellytys (s. 103). Whyten (2019)
mukaan kielitaito itsessddn on hyvin laaja késite, joka on muuttunut vuosien saatossa.
Erilaiset oppimiskasitykset ovat muun muassa vaikuttaneet sithen, mitd on oletettu kuuluvan
kielitaitoon ja mité asioita on opetettu eri aikoina. Nykyisin kielitaidon késite perustuu
kommunikatiiviseen kompetenssiin. Kommunikatiivista kompetenssia voidaan pitdé toisen
kielen omaksumisen tavoitteena, toisen tai vieraan kielen opetuksen ja oppimisen tavoitteena

tai kohteena, jota kielitaidon testaajat pyrkivét mittaamaan (s. 1).

Nékemyksia siitd, mitd osatekijoitd kommunikatiivisen osaamisen tulisi siséltié, on pohdittu
viime vuosikymmenind monin eri vaihtoehdoin (Yuzar, 2020, s. 9). Dell Hymes esitteli
ensimmaéisend kommunikatiivisen kompetenssin késitteen vastauksena Noam Chomskyn
kieliopilliselle kompetenssille. Hymes (1972) méirittelee kommunikatiivisen kompetenssin
tietdimykseksi sddnndistd, joiden avulla ymmaérretdén ja tuotetaan seka kielen viittauksellisia
ettd sosiaalisia merkityksid. Hdnen mukaansa sosiaalinen nikdkulma on yhtd olennainen osa
kielitietoa kuin kielellinen kompetenssi, joka auttaa oppijoita ymmairtdméén ja tuottamaan
kieliopillisesti oikeita lauseita (s. 282—-283). Kommunikatiivinen osaaminen taas auttaa
ymmartdmadn ja tuottamaan lauseita, jotka ovat merkityksellisempia,
tarkoituksenmukaisempia ja hyviksyttivampid tietyissd tilanteissa (Yuzar, 2020, s. 9).

Seuraavaksi esitelldéin kolme tunnettua viitekehystd kommunikatiiviselle kompetenssille.

Canale ja Swain (1980) esittelivdt ensimmadisen viitekehyksen kommunikatiivisesta
kompetenssista, jota Canale myohemmin tdydensi (1983). Mallin mukaan kommunikatiivinen
kompetenssi jakautuu kieliopilliseen kompetenssiin, sosiolingvistiseen kompetenssiin,
strategiseen kompetenssiin ja diskurssikompetenssiin (kuvio 1). Canalen ja Swainen (1980)
mukaan kieliopillisella kompetenssilla tarkoitetaan sanaston ja rakenteiden hallintaa seka
kieliopillisten sddntdjen, kuten muoto-, lause-, merkitys- ja ddnneopin tietimista.
Sosiolingvistiselld kompetenssilla tarkoitetaan taas kykya kayttad kieltd erilaisissa
sosiaalisissa tilanteissa. Siithen sisdltyy esimerkiksi sosiokulttuuristen sdéntojen tuntemus seki
sosiaalisen kontekstin huomioiminen eri tilanteissa. Strategisella kompetenssilla kuvataan
kykya hyodyntda eri strategioita, kuten kiertoilmauksia, kommunikaation tukena (s. 29-31).
Canalen (1983) mukaan diskurssikompetenssilla tarkoitetaan thmisen kykyéa yhdistelld eri

teksteistd ja niiden osista yhtendisid kokonaisuuksia. Tekstin yhtendisyys saadaan aikaan
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koheesiolla ja koherenssilla. Koheesiolla tarkoitetaan sitd, miten ilmaisut ovat rakenteellisesti
sidoksissa toisiinsa, ja ndin tekstin tulkinta helpottuu. Koherenssi viittaa tekstien erilaisten
merkitysten vélisiin suhteisiin (s. 9). Veivon (2014) mukaan Canalen ja Swainin mallissa ei
olla eritelty sitd, miten ndma eri kompetenssit vuorovaikuttavat keskendén. Taméa malli oli
kuitenkin ensimméiinen kommunikatiivisen kompetenssin malli, jossa otettiin viestinnéllinen
ulottuvuus huomioon. Malli vaikutti vieraiden kielten opetukseen, koska
kommunikatiivisuutta alettiin ottaa enemmain huomioon opetuksessa ja arvioinnissa (s. 23).
Kielitaidon arviointi on saanut vaikutteita myos muista teoreettisista malleista, mutta nithin
tyypillisesti siséltyy samankaltaisia elementteji kuin mitd on Canalen ja Swainin mallissa

(Huhta & Hilden 2013, s. 161).

kommunikatiivinen

kompetenssi
kieliopillinen sosiolingvistinen strateginen . . .
kompetenssi kompetenssi kompetenssi diskurssikompetenssi
etaminen 33nN0 AN .
eramit sa.anr.mot _ Ssanattoman yhtendista puhuttua ja
_saantojen sosiaalisen viestinnan strategiat kirjallista tekstia
tietdminen muoto-, kontekstin
Iaus_.e_.-, merkitys- ja huomioiminen
aanneopista

Kuvio 1. Kommunikatiivinen kompetenssi Canalen ja Swainin (1980 & 1983) mallin mukaan

Bachman ja Palmer (1996) ovat esittineet toisen viitekehyksen kommunikatiiviseen
kompetenssiin, jossa kielitaito jakaantuu kahteen laajaan osa-alueeseen: kielitietoon ja
strategiseen osaamiseen (s. 67). Kielitiedolla tarkoitetaan tietoa kielestd sekd kielen osaamista.
Strategisella osaamisella viitataan siithen, miten niité tietoja ja osaamista kykenee
hyodyntdméén viestinnéssa (Yuzar, 2020, s. 10). Namai kaksi osa-aluetta muodostavat

yhdessi kielitaidon. Malli on esitelty kuviossa 2.

Bachman ja Palmer (1996) jakavat kielitiedon kahteen padkomponenttiin: organisatoriseen-
ja pragmaattiseen tietoon, jotka tdydentdvit toisiaan tehokkaan kielenkdyton kannalta. Téssa
mallissa organisatorinen tieto ohjaa muodollisen kielen kayttdd, joka liittyy muotoihin ja
rakenteisiin. Organisatorinen tieto koostuu kieliopillisesta ja tekstuaalisesta tiedosta, jotka

madrittavat sitd, miten ilmaukset tai virkkeet muodostuvat. Kieliopillinen tietimys koostuu
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sanaston, syntaksin, fonologian ja morfologian ymmartdmisestd. Taémén avulla arvioidaan,
miten kielenoppijat ymmartévét ja tuottavat kieliopillisesti oikeita lauseita. Tekstuaalinen
tieto taas on tietoa, jonka avulla tuotetaan johdonmukaista puhuttua tai kirjoitettua tekstid. Se
kattaa oppijoiden kyvyn valita sopivia koheesiovilineitd, kuten konjunktioita ja parafraaseja,
sekd kyvyn késitelld tiettyd aihetta sopivalla tekstilajilla, kuten kertovilla teksteilla,

kuvauksilla, viitteilld tai syy-seuraussuhteilla (s. 67—68).

Bachmanin ja Palmerin (1996) mukaan pragmaattinen tieto, eli toimintaan liittyvad osaaminen,
kattaa kaksi osaamisaluetta: funktionaalisen tiedon, joka on kykyé ilmaista ja tulkita tiettyja
kielellisid toimintoja, ja sosiolingvistisen tiedon, joka tarkoittaa kykyd ymmartdé ja luoda
kielellisid toimintoja, jotka ovat sopivia tietyissd konteksteissa (s. 69—70). Tasin ja Khanen
(2020) mukaan kielitieto ei kuitenkaan yksinéén riitd onnistuneen viestinnén toteuttamiseen,
vaan sen toteuttamiseen tarvitaan myos strategista osaamista. Strateginen osaaminen kasittaa
tietyt kielelliset jarjestelmadt, joita kdytetdan aiotun toiminnon arvioimiseen, suunnitteluun ja
toteuttamiseen huomioiden kontekstuaaliset tekijét. Puhujan kommunikointikyky on néin

ollen tulosta vuorovaikutuksesta, jossa tiedetddn, mité ja miten viestitdédn (s. 90-91).

kieliopillinen
organisatorinen
tieto
tekstuaalinen
kielitieto
kielitaito funktionaalinen
strateginen ] _
osaaminen pragmaattinen tieto

sosiolingvistinen

Kuvio 2. Bachmanin ja Palmerin (1996) kielitaidon malli

Yuzarin (2020) mukaan kolmas viitekehys kommunikatiiviseen kompetenssiin on
Eurooppalaisessa viitekehyksessd (2001) esitetty kommunikatiivisen kielitaidon malli (kuvio
3), joka on suunniteltu kielitaidon arviointia seka kielten opetusta ja oppimista varten. Téssd
mallissa kommunikatiivinen osaaminen koostuu kolmesta peruskomponentista, jotka ovat
lingvistinen-, sosiolingvistinen- ja pragmaattinen osaaminen. Lingvistinen osaaminen siséltia

esimerkiksi sanaston, ddnne- ja lauseopin osaamisen. Tétd kielisisdltod koskevaa tietimysta
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kielenkéayttéjét voivat soveltaa kommunikaatiotilanteissa. Sosiolingvistinen kompetenssi
mahdollistaa asianmukaisen kielenkéyton erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa.
Pragmaattinen kompetenssi korostaa kahta kykya: diskurssiosaamista ja toiminnallista

osaamista, kuten puheaktien tuottamista (s. 10).

kommunikatiivinen
kompetenssi

sosiolingvistinen

Ilngwstlnen Oosaaminen osaaminen

pragmaattinen osaaminen

Kuvio 3. Kommunikatiivinen kielitiedon malli Eurooppalaisessa viitekehyksessa (2001)

Pietilén ja Lintusen (2014) mukaan kielitaitoon ja kielen oppimiseen on yleensa liitetty nelja
osataitoa, jotka ovat lukeminen, kirjoittaminen, puhuminen ja kuunteleminen. Puhuminen ja
kuunteleminen liittyvét puhuttuun kieleen, kun taas lukeminen ja kirjoittaminen kirjoitettuun
kieleen. Kirjoittaminen ja puhuminen ovat produktiivisia taitoja, joissa kieltd tuotetaan itse.
Lukeminen ja kuunteleminen taas ovat reseptiivisid taitoja, koska niissd oppija on enemmén
vastaanottavassa roolissa, eikd tuota itse kieltd (s. 17). Kuitenkin nykyisessa
kielitaitokdsityksessé ei endd painoteta kielitaidon modulaarisuutta neljani osataitona, vaan
puhumista, kuuntelua, lukemista seké kirjoittamista toteutetaan opetuksessa samankaltaisesti

kuin kielenkéyton arjessa (Hilden, 2020, s. 13).

Aiemmin Yufrizal (2017) on selvittanyt mééréllisessé tutkimuksessaan peruskoulun ja lukion
(high school) englannin kielen opettajien ja opiskelijoiden kisityksid kommunikatiivisesta
kompetenssista ja opiskelijoiden kielen tasosta Indonesiassa. Kaikki opettajat olivat yhta
mieltd siitd, ettd englannin kielen oppimisen péétavoitteena on antaa oppilaille mahdollisuus
kommunikoida opeteltavalla kohdekielelld. Opettajat ajattelivat, ettd kyky kommunikoida
kohdekielelld ei valttdmaitta tarkoita samanlaisia taitoja kielessd kuin mitd kyseisen kielen
aidinkielen puhujilla on. Opettajat olivat kuitenkin huolissaan siité, ettd oppilaiden

kieliopillinen osaaminen ei ole tarpeeksi vahvaa (s. 874-875).
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3 Arviointi ja sen monipuolisuus

Luostarisen ja Ouakrim-Soivion (2019) mukaan arvioinnin keskeiset tehtdvét ovat oppimisen
ohjaaminen ja sen kertominen, miten asetetut tavoitteet on saavutettu. Lainsdddantd madrittia
perus- ja lukio-opetuksessa arvioinnille formatiivisen ja summatiivisen tehtdavan.
Formatiiviseen tehtdvéddn kuuluu oppilaan oppimisen ohjaaminen ja oppilaan kannustaminen.
Summatiiviseen tehtdvain kuuluu oppilaan osaamisen arviointi suhteessa asetettuihin
tavoitteisiin (s. 33—34). Kun arviointi on oppimista edistdvéa, siinid annetaan rakentavaa
palautetta, sitoutetaan oppilasta oppimaan, keskustellaan tavoitteista ja tuloksista yhdessa
oppilaan kanssa sekéd pyritdin luomaan kaikille oppilaille varmuus siité, ettd jokainen voi
oppia ja kehittya (Vesalainen & Huhtala, 2018, s. 7). Luostarinen ja Ouakrim-Soivio (2019)
kertovat, ettd arvioinnista kerétéén tietoa, jotta oppilaan oppimista voitaisiin kehittéa ja tehda
sen edistyminen nakyvéksi. Arviointitiedon kautta myds huoltajat voivat seurata lapsensa

kehittymisté ja lapsen seuraava koulutustaso on tietoinen lapsen osaamisesta (s. 33-34).

3.1 Arvioinnin tehtavat ja arviointitavat

Halisen ym. (2016) mukaan monipuolisessa arvioinnissa arvioinnin eri muotoja ja
arviointikdyténteitd kdytetddn rinnakkain, mikd avaa oppilaille useita tapoja tarkastella omaa
oppimistaan, osaamistaan ja kehittymistdédn. Perinteisten kokeiden lisdksi muita
arviointikdytinteitd ovat muun muassa erilaiset tehtivét, portfoliot, oppimispaivékirjat,
arviointikeskustelut ja opettajan tekemé havainnointi. Kun kéytetdén monipuolisia
arviointikdytéinteitd ja arviointia dokumentoidaan, myds arvioinnin luotettavuus kasvaa (s.
203). Monin eri tavoin toteutetun arvioinnin kautta opettaja saa monipuolisen kuvan oppilaan
oppimisesta sekd voi syventdd ymmarrystdin oppilaan osaamisen vahvuuksista ja

kehittdmiskohteista (Ouakrim-Soivio, 2016, s. 97).

Luostarisen ja Ouakrim-Soivion (2019) mukaan arviointi jaotellaan yleensé sen tehtdvéin
mukaan toteavaan diagnostiseen arviointiin, ohjaavaan ja oppimista edistivdin formatiiviseen
arviointiin sekd osaamista kuvaavaan summatiiviseen arviointiin. Usein néihin liitetddn myds
oppijaa osallistava integroiva arviointi (s. 26). Integroivan arvioinnin pyrkimyksend on
kehittdd oppilaiden oppimaan oppimisen taitoja tulevaisuutta varten (Virtanen ym., 2015, s.
4-5). Jotta opettajan arviointi olisi monipuolista, tulisi kaikkia mainittuja arviointimuotoja

hyodyntdd opetuksessa (Luostarinen & Ouakrim-Soivio, 2019, s. 26).
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Luostarinen ja Ouakrim-Soivio (2019) kertovat diagnostisen arvioinnin tarkoittavan toteavaa
lahtotason arviointia. Opettaja voi toteuttaa l&htStason arviointia oppimiskokonaisuuden
alkuvaiheessa esimerkiksi keskustelemalla, kyselemélla tai itsearviointilomakkeella.
Lahtotason arvioinnissa oppilas orientoituu alkavaan jaksoon. Léhtotason arviointi auttaa
opettajaa saamaan tietoa oppilaan l&htotasosta suhteessa tulevan jakson tavoitteisiin ja
opettaja voi ndiden tietojen pohjalta tehdd muokkauksia suunnitelmiinsa (s. 30). Halisen ym.
(2016) mukaan diagnostisen arvioinnin avulla voidaan esimerkiksi selvittdd, onko ryhméssa
jo oppilaita, jotka pitkélti hallitsevat jaksolle asetetut tavoitteet, tai tdytyyko osan kanssa
lahted liikkeelle perusteiden rakentamisesta. Se voi siis antaa hyvaa pohjatietoa opetuksen

eriyttdmiselle (s. 203-204).

Luostarisen ja Ouakrim-Soivion (2019) mukaan formatiivinen arviointi tarkoittaa oppimista
ohjaavaa ja edistymisti kuvaavaa arviointia. Formatiivisessa arvioinnissa opettaja tarkkailee
oppilaan kehittymistd, kannustaa oppilasta ja pyrkii tekemain oppilaan kehittymisen
nikyviksi palautteen kautta. Opettaja toteuttaa formatiivista arviointia tyypillisesti antamalla
suullista arviointipalautetta sekd vuorovaikuttamalla oppilaan kanssa (s. 28—-30). Oppimista
edistdvé palaute on kuvailevaa, analysoivaa ja siind huomioidaan oppilaiden erilaiset tavat
oppia (Halinen ym., 2016, s. 193). Oppilas saa siis oppimisestaan palautetta, jonka kautta hin
voi kehittdd omaa oppimistaan (Virtanen ym., 20135, s. 4). Tavoitteena on, ettd oppilas saa
opettajalta tukea oman osaamisensa kehittdmisessé ja on my0s tietoinen siitd, miten hdanen
osaamisensa on edennyt (Vesalainen & Huhtala, 2018, s. 6). Palaute auttaa oppilaita
pikkuhiljaa ohjaamaan omaa oppimistaan, asettamaan itselleen tavoitteita ja [6ytimaan
keinoja ja oppimisstrategioita tavoitteiden saavuttamiseksi (Halinen ym., 2016, s. 193).
Formatiivisessa arvioinnissa oppilas havainnoi siis myos omaa tydskentelydin seka
osaamisensa edistymistd, ja osana formatiivista arviointia oppilas voi antaa itselleen palautetta

sekd my0s vertaispalautetta toisille (Luostarinen & Ouakrim-Soivio, 2019, s. 28-30).

Itse- ja vertaisarvioinnissa oppilas ei ole ainoastaan arvioinnin kohde, vaan hén osallistuu
myos arvioinnin koko prosessiin (Virtanen ym., 2015, s. 6). ltsearvioinnilla tarkoitetaan
prosessia, jossa oppilas pohtii omaa osaamistaan ja suoriutumistaan ja peilaa sitd asetettuihin
tavoitteisiin (Nieminen, 2019a, s. 138). Itsearvioinnin kannalta selkeiden tavoitteiden
asettaminen onkin tirkedd, jotta oppilas voi verrata omaa osaamistaan tavoitteisiin ja sen
kautta pohtia, mitd hén jo osaa ja missd hinen tulisi vield kehittyd (Halinen ym. 2016, s. 200).

Oman osaamisen arvioinnin taidot eivit kehity ilman harjoittelua, ja opettaja voi auttaa
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oppilasta kehittdmiin néiti taitoja, esimerkiksi osallistamalla heitd arviointiprosesseihin

(Virtanen ym. 2015, s. 7).

Vertaisarvioinnilla tarkoitetaan arviointia, jossa oppilaat tarkastelevat toistensa suoriutumista
vertaamalla sitd asetettuihin kriteereihin (Nieminen, 2019b, s. 160). Virtasen ym. (2015)
mukaan vertaisarvioinnin kautta oppilas harjoittelee palautteen antamista ja vastaanottamista.
Sen kautta oppilas voi oppia vertaisiltaan ja se voi auttaa oppilasta myds miettimiin
kriittisesti omaa osaamistaan (s. 6). Niemisen (2019b) mukaan vertaisarviointi voi kehittda
oppilaan itsearviointitaitoja, silld vertaisen tyon kriittinen tarkastelu voi jasentdd oppilaan
ajatuksia hinen omasta osaamisestaan ja tydskentelystidén. Vertaisarviointiin liittyy
vertaispalautteen antajan liséksi palautteen saajan rooli. Antajan on tulkittava annettuja
arviointikriteerejd ja peilattava arvioitavaa tyoté kriteereihin sekd tehdd sen pohjalta looginen
ja laadukas arvio. Palautteen saajan on taas kyettdvé vastaanottamaan palaute, tarkastelemaan
sitd kriittisesti sekd tekemdin péétos, tuleeko hdan hyddyntiméén palautetta, ja miten hin siti
hyodyntia. Tallaiset palautteen antajan ja saajan tehtdvit eivit ole yksinkertaisia ja
edellyttavit kognitiivista ja sosioemotionaalista osaamista, joten vertaisarviointia on tirkeda

harjoitella oppilaiden kanssa (s. 161-162).

Summatiivinen arviointi tarkoittaa osaamisen arviointia, ja se on suurimmaksi osaksi
lopputuloksen arviointia (Vesalainen & Huhtala, 2018, s. 6). Sen tarkoituksena on selvittaa,
kuinka hyvin oppilaat ovat oppineet sen, mité oli tarkoitus oppia (Virtanen ym., 2015, s. 4).
Luostarisen ja Ouakrim-Soivion (2019) mukaan summatiivinen arviointi kuvaa oppilaan
osaamista suhteessa opintojaksolle asetettuihin tavoitteisiin. Sitd voi toteuttaa myos
valiarviointina. Osaamisen véliarvioinnilla opettaja voi tarkistaa osaamisen tason suhteessa
tavoitteisiin, tuoda sen esille my0s oppilaalle ja suunnitella jatkoa. Summatiivista arviointia
voidaan toteuttaa muun muassa kokeena, esitelména tai yksittdisind kirjallisina

oppimistuotoksina (s. 26-30).
3.2 Arviointikulttuuri ja sen muutos

Arviointikulttuuri tarkoittaa niitd arvoja ja uskomuksia, joiden kautta yhteisé nikee arvioinnin
tehtévit ja tavoitteet, jotka ohjaavat arviointikdytantdja (Fuller & Skidmore, 2014, s. 10).
Arviointikulttuuri ndkyy siis sekd opettajien arviointikésitysten ettd -kayténteiden taustalla
(Vesalainen & Huhtala, 2018, s. 7). Arviointikulttuuri on kokenut muutoksia ja Vesalainen ja

Huhtala (2018) ovat koonneet ylos piirteitd sekd perinteisesté ettd uudesta
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arviointikulttuurista, jotka esitelldén kuviossa 4. Nykyéén arviointi ei ole pelkéstién
oppimisen mittaamista ja kontrollointia, vaan se koetaan mahdollisuutena edistdi oppilaiden
oppimista (Vesalainen & Huhtala, 2018, s. 7). Opettajat ja oppilaat ovatkin yhi tietoisempia
siitd, ettd arvioinnin pyrkimyksend on edistdd oppimista ja olla luonnollinen osa
oppimisprosessia (Halinen ym., 2016, s. 197). Arviointia ei ndhda siis eni irrallisena muusta
opetus- ja oppimisprosessista (Vesalainen & Huhtala, 2018, s. 7). Formatiivisen arvioinnin
merkityksen ymmartdminen on lisddntynyt, koska on osoitettu, ettd oppimisprosessin aikainen
palaute on yhteydessd parempiin oppimistuloksiin sekd positiivisiin asenteisiin oppimisen
suhteen (Halinen ym., 2016, s. 198). Vaikka nykyédn arviointikulttuurissa korostetaan
formatiivista arviointia ja palautteen antamista, arvioinnilla on kuitenkin erilaisia tehtévia
riippuen tilanteesta, esimerkiksi summatiivinenkin arviointi on edelleen tarpeellista

(Vesalainen & Huhtala, 2018, s. 7).

Arviointi eilen Arviointi tanaan
*Tiedon ja osaamisen maaraa *Oppimista tukevaa ja
mittaavaa osaamista kehittavaa
*Normiperustaista « Kriteeriperustaista
+Irrallaan opetuksesta ja *Osa opetus- ja
oppimisesta oppimisprosessia
*Painopiste summatiivisessa *Formatiivinen arviointi
arvioinnissa tarkeaa
* Opettajajohtoista *Opiskelijalla aktiivinen rooli
*Vahan itse- ja *Elinikaisen oppimisen taidot

vertaisarviointia

Kuvio 4. Perinteisen ja uuden arviointikulttuurin piirteitad (Vesalainen & Huhtala, 2018)

Arvioinnin kriteeriperustaisuus on nykyéddn my0s keskeinen osa arviointia (Vesalainen &
Huhtala, 2018, s. 7). Kriteeriperustaisessa arvioinnissa lahtokohtana on, ettd arvioidaan
tavoitteiden saavuttamista eikd oppilaan suoriutumista verrattuna johonkin normijoukkoon,
kuten luokan muihin oppilaisiin (Tarnanen ym., 2007, s. 384). Kriteeriperustainen arviointi
koetaan oppilaalle reiluna, silld siind tavoitteet ja arviointikriteerit on mééritelty etukdteen, ne
tekevit arvioinnista oppilaalle ymmaérrettdvampéd seka lisddvét arvioinnin ldpindkyvyytta
(Ouakrim-Soivio, 2016, s. 59). Nykyaan korostetaan my0s paljon elinikdistd oppimista ja sitd
voidaan tukea arviointikdyténteilld, kuten itsearvioinnilla, joiden kautta harjoitellaan oman

osaamisen arviointia (Virtanen ym., 2015, s. 3).
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Virtasen ym. (2015) mukaan arviointikulttuurin muutoksista huolimatta, helposti syntyy
“perinteisen arvioinnin kehd”, jossa yhteison perinteinen arviointikulttuuri heijastuu opettajien
kasityksiin arvioinnista, jolloin perinteiset arviointikdyténteet juurtuvat osaksi kiyténteita,
mikd puolestaan vahvistaa perinteistd arviointikulttuuria (s. 9). Vesalaisen ja Huhtalan (2018)
mukaan yhteiskunnalliset, kulttuuriset tai tydyhteison ndkemykset voivat ilmeté opettajien
omissa arviointikdsityksissa (s. 15). Virtanen ym. (2015) nostavat esiin kolme haastetta
arviointikulttuurin kehittimisessid. Ensimmaéisend haasteena on opettajien muutosvastarinta,
silld opettajat kokevat, etteivit voi yksin tehdd muutoksia arviointiin. Muutoksia olisikin
tarkedd johtaa ylemmalti tasolta. Toisena haasteena on se, etteivit opettajat ole aina tietoisia
arvioinnin uusista tavoitteista ja kiyténteistd. Kolmantena haasteena on ajan ja resurssien

rajallisuus (s. 9). Arviointiin liittyvia haasteita késitelldén tarkemmin seuraavassa alaluvussa.
3.3 Arvioinnin haasteet

Luostarisen (2019a) mukaan arviointi on haastavaa, koska se ei ole yksiselitteist, niin kuin
eivit ole myoskédn opetuksen ja kasvatuksen tavoitteet (s. 20). Ouakrim-Soivion (2016)
mukaan arvioinnille asetetut normit ovat usein idealistisia, ja niitd voi olla haastavaa toteuttaa
koulussa tapahtuvassa kidytdnnon arviointity9ssd. Vaikka arviointiin on pyritty asettamaan
selkeitd ohjaavia kriteerejd, jo arvioinnin eri tehtéviin liittyy ristiriitaisuutta (s. 54). Jos
arvioinnin eri tehtdvid ei ymmarra oikein, opettaja saattaa esimerkiksi pyrkid kannustavaan
arviointiin antamalla oppilaalle liian korkeita arvosanoja, jotka eivit vastaa oppilaan todellista

osaamisesta (Luostarinen & Ouakrim-Soivio, 2019, s. 29).

Atjosen ym. (2019) mukaan Karvin toteuttamassa kyselyssa kevaélld 2018 selvitettiin
peruskoulu- ja lukioasteella, millaisia kokemuksia seka kasityksid luokanopettajilla ja
aineenopettajilla oli arviointimenetelmistd, -kdytanteistd ja -kulttuurista. Opettajat kertoivat
avoimeen kysymykseen vastaamalla haasteista, joita kokivat arvioinnissa. Opettajat nostivat
erityisen paljon esiin kokemuksia arviointiperustan riittimattomyydestd, jolla opettajat
tarkoittivat sitd, ettd oppilaita saadun ndyton ei koettu olevan riittdvad osaamisen perusteltuun
arviointiin (s. 206). Liian kapea-alainen arviointi, esimerkiksi arvosanan perustuminen
pelkidstadn kirjallisiin kokeisiin, vihentddkin arvioinnin uskottavuutta (Ouakrim-Soivio, 2016,

s. 135).

Atjosen ym. (2019) mukaan Karvin kyselyyn vastanneet opettajat kokivat myos, ettd isot

ryhmékoot saattoivat johtaa siihen, ettei opettaja saanut tarpeeksi aikaa keskustella oppilaiden
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kanssa seké tietoa heidin osaamisestaan osuvan arvioinnin varmistamiseksi. Liséksi opettajat
nostivat esiin opettajien tydomaéran lisdéntymisen, koska on otettu kdyttoon “uusia”
arviointimenetelmid, kuten itsearviointi ja eri digitaaliset ohjelmistot. Osa opettajista nosti
myos esiin tehneensé epdoikeudenmukaisia padtoksid erityisen ja tehostetun tuen oppilaita
arvioitaessa, mutta he eivit spesifioineet tarkemmin, miten epdoikeudenmukaisuus toteutui (s.
206). Myds Atjosen (2014) kotimaisessa tutkimuksessa osa peruskoulun opettajista myonsi
tehneensi epéreiluja arviointipddtoksia. Opettajat kokivat, etteivit olleet aina onnistuneet
arviomaan oppilaiden erilaisia ansioita yhdenvertaisesti ja ldpindkyvasti. He kokivat tiettyjen
oppilasryhmien arvioinnin haasteellisena ja myonsivit kohdelleensa tiettyja oppilasryhmi,
kuten erityisen tuen oppilaita, maahanmuuttajia ja opettajan hankalana pitdmia oppilaita
epétasa-arvoisesti (s. 255). Karvin kyselyyn vastanneista opettajista taas vain harva nosti
esiin, ettd oppijan persoona vaikuttaisi arviointiin (Atjonen ym., 2019, s. 206). Luostarisen
(2019b) mukaan koulussa ei tulisi koskaan arvioida oppilaiden persoonaa tai
luonteenvahvuuksia. Vaikka itse luonteenvahvuuksia ei arvioida, ne voivat osaltaan vaikuttaa

sithen, miten oppilas saavuttaa oppimisen tavoitteet (s. 296—298).

Huhtalan (2015) kotimaisessa tutkimuksessa selvitettiin, millaisena tulevat kieltenopettajat
késittivat hyvén arvioinnin, ja millaisia haasteita he kokivat sen toteuttamisessa olevan.
Tutkimuksen tulosten mukaan tulevat kieltenopettajat pyrkivét kokonaisvaltaiseen ja
oikeudenmukaiseen arviointiin, mutta kokivat sen haasteelliseksi. Haasteena nostettiin
esimerkiksi esiin, ettei kieltenopettaja voi arvioida oppilaan kielitaitoa tdysin objektiivisesti ja
kriteeriperustaisesti, silld arvioinnin taustalla ovat my0s opettajan oma tulkinta, ajalliset
rajoitteet sekd muut satunnaiset tekijét (s. 52). Arvioijan subjektiivisuus onkin jollain tavalla
vadjadmattad 1asnd arvioinnissa (Atjonen, 2007, s. 208). Ouakrim-Soivion (2016) mukaan
arvioinnissa vallitsee alati eettinen ristiriita, silld vaikka arvioinnissa pyritdin
objektiivisuuteen, se on aina osittain subjektiivista. Opettajan tuleekin tydssdin pohtia useita

arviointieettisid kysymyksié (s. 138).

Lisdksi Huhtalan (2015) tutkimuksessa haasteeksi nostettiin myds arvioijan seki arvioitavan
tunteet, esimerkiksi se miten voi antaa realistista ja informatiivista palautetta kannustavasti
loukkaamatta oppilasta (s. 52). Niemisen (2019¢) mukaan monipuolisen ja oppimisprossia
kisittelevin palautteen antaminen ei olekaan helppoa, ja niin palautteen antaminen kuin
vastaanottaminenkin ovat harjoiteltavia taitoja, joita my0s opettajan on syytd harjoitella (s.
79-80). Osa Karvin kyselyyn vastanneista opettajista pohti myds arvioinnin lempeyden ja

tiukkuuden astetta arvioinnissa, ja koki, ettd arviointi on helposti liian kriittistd tai toisaalta
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saatetaan antaa liian hyva numero (Atjonen ym., 2019, s. 206). My0s Atjosen (2014)
tutkimuksen opettajat kokivat jdlkikéteen osan arviointipadtoksistdén liian kriittisina tai lilan
optimistisena. Joskus olisi kannattanut antaa rohkaisevampaa palautetta ja korkeampia
numeroita, kun taas joskus oppilaalle olisi ollut tirkedd antaa realistisempi kuva siiti, ettid

jotain pitdisi tehdéd oppilaan osaamisen kehittdmiseksi (s. 252).
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4 Kielitaidon arviointi

Tarnasen ym. (2007) mukaan vieraan kielen kielitaidon arvioinnin tehtévina on tukea
oppimista, antaa oppijalle realistinen késitys osaamisen tasosta ja kehityksen haasteista seké
motivoida hintd kehittdmaan kielitaitoaan edelleen. Arviointia kiytetddn myos tapana saada
tietoa kielten opetuksen tuloksista esimerkiksi peruskoulun lopussa (s. 381). Huhdan ja
Hildenin (2013) mukaan kielitaidon arviointi on kokenut muutoksia viime vuosikymmenten
aikana. Taustalla ovat muun muassa muuttuneet késitykset kielestd ja kielitaidosta seka
lisddntynyt ymmarrys arvioinnin haasteista. Strukturalistinen kielitiede oli vallalla 1960-
luvulle asti. Sen mukaan kieli koostuu erilaisista elementeistéd ja taidoista, joita tulisi opettaa
ja arvioida irrallisina toisistaan. 60- ja 70-luvun taitteessa kielikdsityksissi alkoivat nousta
esiin vuorovaikutuksen ja kielen kéyton térkeys. Ennen arviointi keskittyi oppilaan tietoon
kielestd, kuten sdéntdjen ja rakenteiden osaamiseen. Nykyéén arvioinnissa korostetaan
enemman oppilaan kykyd kayttda kieltd (s. 159-162). Syyna tdhdn lienee kommunikatiivisen
kielenopetuksen ja arvioinnin nousu, mikd kyseenalaisti aikaisempia kasityksia kielitaidosta,
jotka olivat aika kapea-alaisia (Huhta & Takala, 1999, s. 182). Kielitaidon arviointi pohjautuu
nykyédin enemmaén toiminnalliseen ldhestymistapaan ja konstruktivistiseen
oppimiskésitykseen, eli kieli on eldmén eri alueilla ja toiminnoissa tarvittava viline, ja kielen

oppimisessa uusi tieto rakentuu aiemmin opitun paille (Lintunen & Veivo, 2014, s. 163).

Lintunen ja Veivo (2014) kertovat kielitaidon arvioinnin ja testauksen liittyvén toisiinsa,
mutta ne eivit tarkoita samaa asiaa, vaikka yleensi niitd termeja kaytetddnkin synonyymeina.
Testeilld mitataan tiettyd otosta yksilon kdyttdytymisessd, jolloin voidaan tehdi
johtopddtoksid ominaisuuksista, joita halutaan mitata. Testin suunnitteluun ja toteuttamiseen
liittyvilld toimenpiteilld on yhteisnimitys testaus. Arviointi on taas laajempi késite, joka
siséltid testien ja kokeiden lisdksi esimerkiksi itsearvioinnin, palautteen ja yleisesti koko
toiminnan, jossa kielitaidosta annetaan jokin arvio riippumatta tiedonhankintatavasta.
Arvioinnilla pyritddn kattavuuteen ja my0s vastaavuuteen kielitaidon kanssa. Ennen kuin
voidaan suunnitella kielitaidon arviointia kdytdnndssé, tulee opettajan pohtia seuraavia
kysymyksid: Mitd arvioidaan? (arvioinnin kohde), Miksi arvioidaan? (arvioinnin tarkoitus),
Miten arvioidaan? (arviointitavat ja — menetelmét), Miten arvioinnin laatua voidaan taata?

(arvioinnin laatu) (s. 162).
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Lintusen ja Veivon (2014) mukaan arvioinnissa olennaista on tietdd arvioinnin kohde, eli
kielitaidon arvioinnissa opettajalla tulee olla ajan tasalla oleva ymmarrys siitd, mitd kielitaito
on. Kaésitys kielitaidosta ohjaa opettajaa siind, mitd hian kokee tdrkedna opettaa ja mitd asioita
hidn huomioi arvioinnissa (s. 162). Huhtalan ja Takalan (1999) mukaan arvioinnin
tarkoituksen perusteella voidaan péattia, mitd arviointitapoja kannattaa kayttda. Kielitaidon
arviointitilanteet voidaan karkeasti jakaa kahteen arvioinnin tarkoituksen perusteella:
opetukseen liittyvddn arviointiin seké kielitaidon taitotason arviointiin. Opetukseen liittyvéssa
arvioinnissa arvioinnit kohteet méaraytyvét opetuksen sisdllon ja opetuksen tavoitteiden
perusteella (s. 189—190). Kielitaidon taitotason arvioinnissa mitataan oppijan kielen osaamista
ja taitojen riittdvyyttd yleensi jollain taitotasotesteilld, kuten YKI-tutkinto (Yleinen
kielitutkinto), jonka perusteella voidaan antaa esimerkiksi kielitaidosta todistus (Lintunen &
Veivo, 2014, s. 163—164). Taitotasotestien sisdltd perustuu siis yleisempiin seikkoihin, eikd

edeltdvadn opetukseen (Huhta & Takala, 1999, s. 190).

Arviointimenetelmien valintaan vaikuttavat arvioinnin tarkoitus ja laajuus (Huhta & Takala,
1999, s. 208). Lintusen ja Veivon (2014) mukaan kielitaidon arvioinnissa huomioitavaa on
menetelmin autenttisuus sekd integratiivisuus. Autenttisuudella tarkoitetaan sitd, miten
arviointitilanne vastaa tosieldméin kielenkéayttotilanteita (s. 169). Ahola (2022) toteaa
kuitenkin véitdskirjassaan, etteivit testitilanteet kuitenkaan ikdnd ole aivan autenttisia, koska
ne ovat institutionaalisia tilanteita, joissa kielenkdyttd on arkipéivén tilaisiin verrattuna
keinotekoisempaa (s. 16). Integratiivisuudella tarkoitetaan kokonaisvaltaisuutta eli sité,
tuleeko arviointitilanteessa kéyttdd montaa osataitoa samanaikaisesti (Lintunen & Veivo,
2014, s. 169). Kielitaidon arviointimenetelmid avataan tarkemmin luvussa 4.2 Kielitaidon

arvioinnin kayténteet.

Arvioinnin laadulla viitataan arvioinnin luotettavuuteen, osuvuuteen ja kdytdnnollisyyteen
(Huhta & Takala, 1999, s. 211). Aholan (2022) mukaan luotettavuudella tarkoitetaan sité,
kuinka johdonmukaisesti ja luotettavasti kielitaidon arvioijat muun muassa noudattavat
arviointia ohjaavia kriteerejd. Kielitaidon arvioinnissa osuvuudella tarkoitetaan sitd, kuinka
hyvin arviointiprosessiin liittyvit tekijét, kuten testitehtivit, mittaavat kielitaidon osaamista.
(s. 14-15). Lintusen ja Veivon (2014) mukaan arvioinnin kdytdnnollisyydelld viitataan siihen,
kuinka hyvin arviointia on mahdollista toteuttaa kiytannossi, kdytossd olevalla ajalla seké
resursseilla. Esimerkiksi suullisen kielitaidon suora testaus vie paljon aikaa. Laadukkaan

arvioinnin varmistamiseksi on tirkedd muistaa, ettd jokainen opettaja on kielitaidon
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ammattilainen, eli heilld pitdi olla tarpeeksi tietoa ja myos taitoa kielitaidon arvioinnista ja

sen suorittamisesta (s. 162, 172).

Kansainvilisesti englannin opettajien kisityksid arvioinnista on tutkinut aikaisemmin
esimerkiksi Jannati (2015), jonka tutkimukseen osallistui iranilaisia englannin opettajia eri
koulutusasteilta. Tutkimuksen mukaan opettajat kokevat hyvén arvioinnin sisiltdvén tiettyja
ominaisuuksia, kuten sen, ettd arviointi motivoi oppilaita ja ettd se on reilua ja tasapuolista
kaikille. Muita lueteltuja ominaisuuksia olivat muun muassa arvioinnin autenttisuus,
luotettavuus ja se, etti silld arvioidaan oppilaan suoriutumista. Ndin opettajat saavat tietoa
siitd, ovatko oppilaat oppineet heille asetetut tavoitteet. Opettajat kokivat arvioinnin samalla

tavalla heidén erilaisista opetuskokemuksistaan riippumatta (s. 32).

Kieltenopettajien késityksid arvioinnista ovat kotimaisesti tutkineet esimerkiksi Vesalainen ja
Huhtala (2018). Heidén tutkimuksessansa selvitettiin kieltenopettajien seki kieltenopettajaksi
opiskelevien késityksié arvioinnista. Kieltenopettajat nostivat esiin arvioinnin
monipuolisuuden tirkeyden ja tarkastelivat sitd 1dhinné arviointimenetelmien ja arvioinnin
kohteiden ndkokulmasta. Osa opettajista oli monipuolistanut omaa arviointiaan, kun taas osa
toteutti arviointia edelleen hyvin perinteisesti (s. 14—15). Suomessa onkin todettu kéytettdvan
melko perinteisid arviointikdytdnteitd, ja arviointipalaute on painottunut paljolti numeeriseen
palautteeseen (Rédisdnen, 2013). Myos Leontjevin (2022) kotimaisessa tutkimuksessa lukion
kieltenopettajien vastauksien perusteella arvioinnissa painottuu edelleen perinteinen
summatiivinen arviointitapa (s. 147). Vesalaisen ja Huhtalan (2018) tuloksista ilmeni my®os,
ettd kieltenopettajien kéasitykset arvioinnista peilaavat vuoden 2014 POPSissa esitettyja

arviointiin liittyvid tavoitteita ja periaatteita (s. 14—15).

Leontjevin (2022) tutkimuksessa ilmeni ristiriitaisuuksia siind, miten lukion kieltenopettajat
kertoivat noudattavansa opetussuunnitelmaa arvioinnissaan verrattuna siihen, mita
arviointikdytinteitd he raportoivat kdyttavansi. Vaikka kieltenopettajat kertoivat toteuttavansa
arviointia opetussuunnitelman mukaisesti, oppilailla ei kieltenopettajien vastausten perusteella
ollut kovin aktiivista roolia arvioinnissa (s. 146). Laineen ym. (2023) kotimaisessa
tutkimuksessa peruskoulu- ja lukioasteella opettavat kieltenopettajat painottivat kuitenkin
vertaisarvioinnin merkitystd, ja opettajien mukaan kieltenopetuksessa vertaisarvioinnilla on
tirked tehtiva sosiaalisten taitojen kehittdjana. Kieltenopettajat kertoivat kiinnittdvansa
huomiota arvioinnin avoimuuteen sekd ennakoitavuuteen. Tutkimuksen tuloksista nousi myds

esiin, ettd opettajat kokivat arvioinnin irrallisena muusta opetuskéyténteista (s. 178).
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4.1 Arviointiosaaminen

Viimeaikainen huomion keskittyminen luokkahuonepohjaiseen kielitaidon arviointiin on
tuonut kielen arviointiosaamisen (language assessment literacy) nakdkulman esille (Tsagari
& Vogt 2017, s. 41-42). Opettajan arviointiosaaminen on merkittdvi arviointiin liittyva tekija
(Stiggins, 1995). American Federation of Teachers, National Council on Measurement in
Education ja National Education Association (1990) toi esiin ensimmadisen kerran
suuntaviivoja arviointiosaamiselle. Giraldon (2018) mukaan ndiden suuntaviivojen kautta
opettajien tulisi pystyd valitsemaan, suunnittelemaan ja toteuttamaan patevii arviointeja, joilla
on myonteisid vaikutuksia oppimiseen, opetukseen ja kouluun. Lisdksi opettajien odotetaan
tietdvan, milloin arviointeja kdytetdan vadrin. NAitd suuntaviivoja tarvittiin, jotta opettajat
olisivat tietoisia arvioinnista luokkahuoneessa ja sen ulkopuolella (s. 182). Xu ja Brown
(2016) ovat madrittaneet mallin opettajan arviointiosaamisesta (Teacher Assessment Literacy
in Practice). Heiddn mallinsa koostuu kuudesta eri osasta: 1) opettajan tietopohja, 2)
opettajien kdsitykset arvioinnista, 3) institutionaaliset ja sosiokulturaaliset kontekstit, 4)
opettajan arviointiosaamisen soveltaminen kadytinndssd, 5) opettajan oma oppiminen ja 6)

opettajan identiteetti arvioijana ja sen kehittyminen (s. 19). Malli on esitetty kuviossa 5.

Arviointi-
identiteetti

Opettajan oma
oppiminen

Arviointiosaaminen
kaytannossa

Kuvio 5. Opettajan arviointiosaaminen kaytanndssa (Xu & Brown, 2016)

Xun ja Brownin (2016) mukaan arviointiosaaminen edellyttdd hyvaa tietopohjaa arvioinnista,

jotta sitd voi toteuttaa. Hyvé tietopohja ei kumminkaan yksindén ole riittdva arvioinnin
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toteuttamiseen kéaytdnnossd. Opettajan omat kdsitykset arvioinnista taas ohjaavat sitd, miten
he omaksuvat ja toteuttavat tietoa arvioinnista. Institutionaaliset ja sosiokulttuuriset
kontekstit, kuten esimerkiksi sddnndt ja normit voivat maarittdd ja asettaa rajoja sille, miten
opettaja voi tydssddn toteuttaa arviointia. Opettajat joutuvat tasapainottelemaan arviointiin
liittyvassé padtoksenteossa rajoitteiden asettamien vaatimuksien sekd omien uskomustensa ja
arvojensa valilld. Tdma méarittadkin sitd, miten opettaja toteuttaa arviointia kdytdnndssi ja
millaisia arviointimenetelmid hin valitsee. Opettaja voikin joutua tekeméddn kompromisseja
ndiden tekijoiden pohjalta. Ndiden eri tekijoiden kautta opettaja oppii lisdd arvioinnista ja
arviointikdytinteistd, ja hin voi niin tulla tietoisemmaksi omasta arviointi-identiteetistdéin ja

kehittda sitd (s. 19-26).

Richard Stigginsin (1995) mukaan arviointiosaavat opettajat tietdvat, mitd he arvioivat, miksi
he arvioivat, ja miten he arvioivat parhaiten kiinnostuksen kohteena olevaa taitoa tai tietoa.
Opettajat tietdvat my0s, mitd arvioinnissa voi menné pieleen ja miten sitd voidaan ehkaista
(Tsagari & Vogt, 2017, s. 42). Stigginsin miéritelmén pohjalta Falsgraf (2005) kayttia
arviointiosaamisen késitettd kykynd ymmirtda, analysoida ja soveltaa tietoa oppilaiden
suorituksista opetuksen parantamiseksi (s. 6). Fulcher (2012) maarittaa kielen
arviointiosaamisen olevan tietoja, taitoja ja kykyjé, joita tarvitaan laajamittaisten
standardoitujen ja/tai luokkahuonepohjaisten testien suunnittelussa, kehittdmisessa,
ylldpidossa ja arvioinnissa. Liséksi se on testiprosessien tuntemusta seki tietoisuutta
kaytidntod ohjaavista ja tukevista periaatteista ja kisitteistd, joihin luetaan mukaan eettiset
periaatteet ja kdytdnnesddnnot. Opettajalla on ndin kyky sijoittaa tiedot, taidot, kasitteet ja
periaatteet laajempiin historiallisiin, sosiaalisiin, ja poliittisiin puitteisiin, jotta voidaan

ymmartdd, miksi arviointikdytdnnot ovat syntyneet sellaisina kuin ne ovat syntyneet (s. 125).

Aikaisemmassa kirjallisuudessa pohditaan kieltenopettajien kriittista roolia
arviointiprosessissa ja heidin padtoksentekonsa merkitystd. Scarino (2013) toteaa, etti
tietojen, taitojen ja periaatteiden lisdksi arviointiosaamisessa on tirkedd ottaa huomioon
opettajien oma tulkintakehys. Toisin sanoen on tunnustettava, ettd kieltenopettajilla on
erityisid opetuskonteksteja, -kéytdntdja, -uskomuksia, -asenteita ja -teorioita, jotka kaikki
muokkaavat heiddn omaa kdytdntddén. Opettajien kielten arviointiosaamisen kehittdmiseksi
on tarpeen tarkastella paitsi tietopohjaa sen nykyaikaisimmassa muodossa, myds prosesseja,
joiden avulla néiti taitoja kehitetddn. Nykyaikaisten sosiokulttuuristen oppimisteorioiden

mukaisesti ndissd prosesseissa olisi tunnustettava opettajien "sisdinen" maailma ja heidan
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henkilokohtaiset tieto- ja ymmarryspuitteensa sekd se, miten ne muokkaavat heidan

kasitteellistamistdén, tulkintojaan ja padtoksidén arvioinnissa (s. 316).

Berry ym. (2019) tutkivat opettajien késityksid kielitaidon arvioinnista kysymaélld heiltd
heidén asenteistaan arviointia kohtaan ja heidédn arviointikdytdnndistddn. Opettajat asuivat
Euroopassa ja he opettivat englantia eri koulutusasteilla. Vaikka opettajat osoittivat vihdista
luottamusta omaa kielitaidon arvioinnin tietdmystdan kohtaan, he osoittivat hallitsevansa
monia arviointimenetelmié. Lisdksi he pitivit arviointitoimia opetustehtivind ja suhtautuivat
kielteisesti perinteiseen testaukseen ja arvosanojen antamiseen. Opettajat kertoivat yleisesti,
ettd he olivat saaneet vain vihin koulutusta arvioinnista, mutta eivit kokeneet téta
ongelmaksi. He olivat 16ytidneet vaihtoehtoisia arviointitiedon l4hteitd, kuten kollegat ja
aiemmat kokemukset, eivitkd he siksi pitdneet koulutuksen puutetta ongelmallisena. He
luottivat kdyttaimiinsd opetuskiytintoihin. Vaikka opettajat eivit yleisesti ottaen halunneet
koulutusta arvioinnin teoreettisista 1ahtokohdista, he toivoivat arviointimateriaalia, jota
voitaisiin kayttdd heti. Arviointikoulutuksen puute saattoi johtaa siihen, ettd opettajat eivit
luottaneet arviointitehtidvien laatimiseen itse vaan kéyttivit siksi enemmaén valmiita ratkaisuja

ja materiaaleja (s. 119-121).

Rezagah (2022) kertoo yleiselld tasolla muista tutkimuksista ja hinen mukaansa
aikaisemmassa tutkimuksessa esiintyva huolenaihe on liittynyt opettajien arviointitaitoon ja
koulutusohjelmien haasteisiin niiden kontekstista ja laajuudesta riippumatta.
Opettajankoulutusohjelmat eivét ole olleet tehokkaita opettajien riittdvien arviointitaitojen
hankkimisessa, koska ohjelmiin ei ole sisdllytetty riittdvii tai asianmukaista panosta
arviointiin liittyen. Tdm& puolestaan johtaa siihen, ettd opettajat eivét osaa arvioida riittdvisti.
Joissakin tutkimuksissa onkin raportoitu, ettid opettajien suoritukset eivét ole olleet
tyydyttévid tai heidin arviointilukutaitonsa on arvioitu huonoksi (s. 79—-80). Myd6s Tsagari ja
Vogt (2017) tutkivat kieltenopettajien arviointiosaamista ja heiddn kykydéin arvioida
oppilaiden kielitaitoa. Tutkimukseen osallistuneet kieltenopettajat olivat Kyprokselta,
Saksasta ja Kreikasta. Heiddn tutkimuksensa tulokset osoittivat, ettd kieltenopettajien
arviointiosaamisen taso ei riittdnyt arvioinnin toteuttamiseen koulukontekstissa.
Kieltenopettajat olivat valmistautumattomia arviointitehtdviensa suorittamiseen ja
opettajankoulutusohjelmissa annettu koulutus oli riittdmétonté (s. 54). Myds Mertlerin (2005)
yhdysvaltalainen tutkimus osoittaa, ettd opettajilla ei ole riittdvasti tietoa testauksesta ja

arvioinnista, eivitkd he ole valmiita rooliinsa arvioijina. Tutkimukseen osallistuneet opettajat
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olivat toisen asteen opettajia (s. 87—89). Nurdiana (2020) tutki kirjallisuuskatsauksessaan
englannin kieltenopettajien arviointiosaamista. Tutkimuksen tulokset tukivat tarvetta
kouluttaa kieltenopettajia kielten arvioinnista, kuten testien suunnittelusta ja vaihtoehtoisista

arvioinneista, koska heilla ei ollut riittdvasti tietoa siité (s. 72).

Olmezer-Oztiirkin ja Aydinin (2018) mukaan aikaisempien tutkimusten perusteella voidaan
todeta, opettajia olisi tuettava ja rohkaistava kehittdmddn arviointiosaamistaan. Ensimmaéinen
askel kohti kieltenopettajien kannustamista osaavampaan suuntaan on kuitenkin selvittda,
mitd opettajat tietdvit ja mitd he eivét tiedd kielten arvioinnista. Vaikka tutkimussuuntaus
opettajien kielenarviointiosaamiseen on lisddntynyt, 1ahtokohdaksi tarvitaan ensisijaisesti
kieltenopettajien kielenarviointitietdmyksen tutkimista, silld arviointitietimys on
arviointilukutaidon ydin. Tamén liséksi kirjallisuudessa esitettyjd tutkimusvélineitd ei ole
erityisesti suunniteltu mittaamaan kieltenopettajien kielitaidon arviointitietimystd, mink&

takia aihetta on tirkedd tutkia (s. 3-4).

4.2 Kielitaidon arvioinnin kaytanteet

Huhdan ja Takalan (1999) mukaan kielitaidon arvioija joutuu pohtimaan sitd, millaisia
valintoja hén tekee arviointimenetelmistd. Naitd padtoksid ohjaa arvioinnin kohde seka
arvioinnin tarkoitus. N4itd taas ohjaa oppimisen tavoitteet (s. 189-190). Kielitestaus voi olla
kirjallista ja suullista, ja sitd suoritetaan esimerkiksi kielitaidon ja saavutusten mittaamiseksi,
sekd kielellisten vahvuuksien ja heikkouksien diagnosoimiseksi (Hughes & Hughes, 2020, s.

11). Seuraavaksi kasitelldén néitd kahta arvioinnin muotoa.
4.2.1 Kirjallinen kielitaidon arviointi

Hughesin ja Hughesin (2020) mukaan perinteisin tapa arvioida oppilaan kielitaitoa ovat
kirjalliset kokeet. Perinteinen kielikoe tulostetaan paperille, ja kokelas vastaa sithen kynalla
tai lyijykynélld. Tehtdvien jérjestys on mddritty, yleensd vaikeusasteeltaan nousevassa
jarjestyksessd, ja oppilaiden on vastattava kaikkiin tehtéviin (s. 25). Lintusen ja Veivon
(2014) mukaan kielitaitotestit- tai kokeet ovat tapa saada tietoa oppilaiden osaamisesta. Koe
voi koostua esimerkiksi monivalintatehtivista, aukkotdydennystehtdvista ja oikein-védrin-
vaittdmistd. Haasteena nousee esiin se, miten voidaan varmistaa se, etti kokeella mitattu

kielitaito vastaa oppilaan omaa kielitaitoa kokeen ulkopuolisessa kontekstissa (s. 162).
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Huhdan ja Hildenin (2013) mukaan tyypillisid kirjallisen tuottamisen tehtivia kokeissa ovat
esimerkiksi kdannostehtdvit, kirjoitelmat ja tdydennystehtévit. Perinteisilld kddannostehtavilla
pyritdin testaamaan kielimuodon hallintaa. Ne voivat antaa arvioijalle luotettavaa tietoa,
mutta taustalla oleva kielitaitokisitys rajautuu ldhes pelkistdén kieliopilliseen kompetenssiin.
Myos aukkotehtdvien pohjalta tehtdva arviointi nostaa haasteita ja monivalintavaihtoehdot
voivat johtaa arvailuun. Ohjattujen kirjallisen tuottamisen tehtévien, kuten valmiiksi
otsikoitujen kirjoitelmien kautta voidaan saada tarkempaa tietoa my0s kielitaidon
pragmaattisista ja sosiolingvistisistd puolista. Vapaamuotoiset kirjoitukset ovat tiukasti
ohjattuja autenttisempia, mutta ne tuovat omia haasteita arviointiin, kuten arvioijavaikutuksen
ja reliaabeliusongelmat (s. 166—169). Kirjallisten arviointitapojen vahvuus on niiden
kaytannollisyys, kun taas haasteina nousee esiin niiden autenttisuus ja muotoon rajoittunut

kielitaitokasitys (Huhta & Hilden, 2013, s. 170).
4.2.2 Suullinen kielitaidon arviointi

Dimovan (2022) mukaan suulliset taidot ovat tirked osa kielen oppimista. Koska ne siséltyvét
oppimistavoitteisiin, niitd on myds arvioitava. Sujuvan puheen tuottamisen ja
kommunikatiivisiin toimintoihin osallistumisen kehittdmisestd on tullut keskeisid opetus- ja
oppimistavoitteita, joten aidosti todellisia viestintétilanteita edustavien tehtdvien
sisdllyttdminen osaksi kieltenopetusta ja -arviointia on olennaista. Néilld tehtdvilld on
taipumusta saada aikaan avoimia puhesuorituksia, joilla on erilaisia rakenteellisia,
toiminnallisia, diskursiivisia ja sisdllollisid piirteitd. Ndiden piirteiden kuvaaminen on
heréttinyt kasvavaa kiinnostusta, jotta voitaisiin ymmaértdd puhumisen kyvykkyyden
luonnetta ja kehittdd ja kayttaa tehtaviin perustuvaa opetusta ja suoritukseen perustuvaa

puhumisen arviointia (s. 120).

Litman ym. (2018) kertovat, ettd suullisen kielitaidon suora arviointi edellyttdd pohjimmiltaan
kielindytteen hankkimista ja sen arviointia. Arvioinnin tulokset voidaan antaa palautteen
muodossa tai arvosanoina. Arvioinnin, erityisesti testitehtdvien, suunnittelussa on aina
otettava huomioon mitattava kokonaisuus ja se, mita teknologian ja kiytdnnon rajoitukset
sallivat (s. 296). Hughes ja Hughes (2020) toteavat, ettd aikaisemmassa tutkimuksessa on
keskitytty mittaamaan yksilon viestintdén osallistumista, mukaan lukien lukemista ja

kuuntelemista, ja ettd padasiassa halutaan testata oppilaan kommunikatiivista kykyé (s. 26).
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Kielitaidon suullisia arviointitapoja ovat esimerkiksi yksilohaastattelut ja parikeskustelut,
haastattelut, studiokoe seka kielisalkku- eli portfolioarviointi. Viestintiddn perustuvissa
suullisissa kokeissa oppilas esimerkiksi vastaa kysymyksiin ja keskustelee opettajan kanssa
(Litman ym., 2018, s. 299). Dimovan (2022) mukaan suullisen kielitaidon testaustilanteet
voivat olla kasvokkain tapahtuvia koetilanteita. Tdllaiset tilanteet ovat joustavampia siini, ettd
testaajat voivat mukautua ehdokkaiden vastauksiin, ja kasvokkain tapahtuva suullinen koe
mahdollistaa myds puhetaidon mittaamisen. Vuorovaikutustehtdvét voivat sisiltdd
keskustelun toisen tai useamman henkilon kanssa, jossa opettaja voi myos olla mukana.
Suullinen haastattelu on tyypillinen vuorovaikutustehtdvén tyyppi, jossa keskustelukumppani
noudattaa kisikirjoitettuja kysymyksia testattavan puhesuorituksen selvittdmiseksi. Pari- ja
ryhmétehtévid on perinteisesti pidetty haastavina, koska keskustelukumppanit voivat
vaihdella (ikd, sukupuoli, taitotaso) ja yksi keskustelun osapuoli voi hallita keskustelua (s.

123-124).

Hughesin ja Hughesin (2020) mukaan suurin haittapuoli suullisessa testauksessa on sen
vaatimat resurssit, jotka liittyvit aikaan ja vaivanndkoon. Opettajan on punnittava néita
suhteessa suullisessa testauksessa saadun datan arvoon, ja testauksen jilkivaikutuksiin (s. 25).
Dimova (2022) kertoo, ettd simulaatioilla ja roolileikeilld taas voidaan laajentaa
vuorovaikutustaitojen kartoittamista ottamalla kiytt6on useita kontekstuaalisia muuttujia,
kuten esimerkiksi keskustelukumppaneiden véliset suhteet, pragmaattiset toimet ja
viestintdympdristot. Vaikka ndma tehtaviétyypit eivit ole tiysin autenttisia, ne antavat
testattaville mahdollisuuden osoittaa, pystyvétko he tiyttdméaédn sosiaalisia toimintoja
merkityksellisen vuorovaikutuksen kautta (s. 123—124). Suullisten arviointimenetelmien
hy6tyja ovat esimerkiksi niiden autenttisuus, reliaabelius ja kdytdnnollisyys, vaikka
kaytannollisyys nousee esiin myds haasteena suullisen kielitaidon arvioinnille (Huhta &

Hildén, 2013, s. 168).
4.2.3 Portfoliotydskentely

Huhdan ja Hildenin (2013) mukaan myos formatiivisella arvioinnilla, kuten jatkuvalla
havainnoinnilla oppitunneilla, formatiivisilla kokeilla seké palautteen annolla kerétéédn tietoa
oppilaan kielitaidosta. Kieltenopetuksessa formatiivista arviointia tukevat muun muassa
tuntikysymykset, tyoskentelyn seuranta ja lyhyet testit seka erilaiset oppimispéivékirjat ja
portfoliot (s. 166). Lintusen ja Veivon (2014) mukaan portfolio eli kielisalkku muodostuu

oppilaan itse kerddmastd ja arvioimasta kieliaineistosta, joka kuvaa hinen kehitystién
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kielenopiskelussa. Portfoliossa korostuu tiedon rakentuminen aiemmin opitun péélle ja
oppilaan oma rooli oppimisensa arvioijana ja aktiivisena tiedon rakentajana. Liséksi portfolio
korostaa oppimisprosessin kokonaisvaltaisuutta sekd oppimiskokemuksen henkilokohtaisuutta

(s. 169).

Kantelisen (2015) mukaan European Language Portfolio (ELP) on Eurooppalaiseen
Viitekehykseen perustuva kielisalkku, jonka suomenkielinen nimitys on Eurooppalainen
kielisalkku (EKS). Se on Euroopan neuvoston alulle panema ja eurooppalaisena yhteistyoné
kehitetty tydviline. Eurooppalaisen kielisalkun tarkoituksena on, ettd oppilas voi siti
hyodyntamalld ymmartié ja ohjata elinikdista kielenoppimistaan. Kielisalkun kautta oppilas
voi dokumentoida omaa monikielistd ja -kulttuurista osaamistaan kansainvélisesti
ymmarrettivilla tavalla. Eurooppalaisella kielisalkulla pyritdén kehittiméédn seké edistdmiin
kielenkdyttdjén itseohjautuvuutta, monikielisyyttd ja monikulttuurisuutta. Jotta kielisalkku
toimisi vertaiskelpoisena tyOovélineend eurooppalaisessa kontekstissa, kielisalkun
kayttdmiseen on kehitetty ohjeet ja periaatteet. Lisdksi sille on sovittu kolmiosainen rakenne
(kielipassi, kielenoppimiskertomus ja tydkansio). Néin kukin eurooppalainen kielisalkkua
kiyttdvd maa voi ndiden ohjeiden ja rakenteiden perusteella kehittdd oman
kielisalkkuversionsa, esimerkiksi suomalainen kielisalkkuversio on rdétiloity sopimaan
perusopetuskayttoon (s. 8—10). Kielisalkku mainitaan yhtend vieraiden kielten

arviointivélineend myds opetussuunnitelmassa (POPS 2014).
4.2.4 Aikaisempia tutkimuksia kielitaidon arvioinnin kaytanteista

Opettajien arviointikdytinteitd on tutkittu aikaisemmin. Guzman-Simén ym. (2020) toteavat
tutkimuksessaan, ettd espanjalaisissa alakoululuokissa yleisesti kdytettyja arviointivilineitd
ovat kokeet, oppilaiden vihot, sanelut, tydmonisteet ja luokassa tapahtuva havainnointi.
Kokeet olivat yleisesti hallitseva arviointivéline (s. 11). Tsagari ja Vogt (2017) kysyivit
kieltenopettajilta heiddn englannin kielen arviointikdytanteistddn. Kieltenopettajat kertoivat
kayttdvinsa eniten kirjallista kynd-paperikoetta sekd pienid sanakokeita arvioidakseen
oppilaiden suoriutumista ja saadakseen tietoa oppilaiden kehityksestd englannin kielessa.
Vaikka useimmat kieltenopettajat arvioivat myos oppilaiden suullista kielitaitoa jollain
tavalla, arvioinnin paépaino oli silti kirjallisissa kokeissa ja testeissd, kirjallisessa
tuottamisessa, lukemisessa ja kuuntelemisessa. Kieltenopettajat antoivat yksilollistd palautetta
oppilaille esimerkiksi kokeiden jdlkeen. Kun opettajilta kysyttiin, missd méérin he kayttivit

vaihtoehtoisia arviointimuotoja, kuten portfolioarviointia tai itse- ja vertaisarviointia, he
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kertoivat olevansa tietoisia niistd, mutta ettd ne eivét olleet osa heidén arviointirutiinejaan (s.

48-50).

Jannatin (2015) tutkimuksessa selvitettiin myos englannin opettajien kdytdntoja arvioinnissa.
Opettajat kayttivit erilaisia arviointimenetelmié oppilaiden idsti ja tasosta riippumatta. He
kayttivit muun muassa kysymysten kysymisti, pari- ja ryhmityoskentelyd, tarinankerrontaa
sekd kirjoitustehtdvid. Opettajat kertoivat keskittyvédnsi arvioinnissa neljdan kielenoppimisen
perustaitoihin, eli lukemiseen, puhumiseen, kirjoittamiseen ja kuuntelemiseen. Opettajat
kertoivat myos késittelevdnsa kielioppia, sanastoa ja ddntdmistd arvioinneissaan. Itse- ja
vertaisarviointia toteutettiin jonkin verran, mutta se jakoi mielipiteitd. Ne, jotka eivét
kaytténeet itse- tai vertaisarviointia, perustelivat ndkemyksensi nostamalla esiin niiden
toteutukseen liittyvit rajoitukset, kuten ajankédyton, luokkakoon ja sen, ettd jotkut oppilaat
ovat haluttomia arvioida ja tulla arvioiduksi vertaisiltaan. Toiset opettajat kokivat itse- ja
vertaisarvioinnin kiyttdmisen taas positiivisena, koska se tarjoaa oppilaille mahdollisuuden

oppia arvioinnista ja sen kisitteista (s. 33—34).

Kotimaisessa tutkimuksessa Roiha ym. (2023) tutkivat kielitaidon arviointia, opettajien
arviointikdyténteitd ja niiden eriyttdmistd lukion kontekstissa. Heiddn mukaansa opettajat
nostivat esiin monia erilaisia arviointimenetelmid, mutta eniten kéytettyjd arviointikédytanteita
olivat jakson péattiva kirjallinen koe, kuuntelukoe, kirjoitelman arviointi sekd
tuntityoskentelyn seuraaminen. Viahiten kdytettyjd arviointikeinoja taas olivat portfolio,
oppimiskeskustelu ja projekti. Opettajat kertoivat kdyttdvansé paljon formatiivista arviointia
ja kokivat sen osittain tdrkedmmaéksi kuin summatiivisen arviointi, mikd myos nikyi heidian
arviointikdytianteissddn. Kuitenkin opettajat kertoivat kiyttavénsa kirjallista koetta

summatiivisesti jaksokokeena (s. 157—158).

Atjosen ym. (2019) mukaan Karvin kevdilld 2018 toteuttamaan oppimisen arviointiin
liittyvadn kyselyyn vastasivat niin vieraiden kielten opettajat kuin muut aineenopettajat seka
luokanopettajat. Vieraiden kielten opetuksessa yksin tehtdvien kokeiden kaytto arvioinnissa
oli tyypillistd, ja suullisia kokeita, esseitd, kirjoitelmia, videoita sekd ddniaineistoja
hy6dynnettiin arvioinnin tukena enemmin kuin muissa oppiaineissa tai luokanopettajien
toimesta. Vieraiden kielten opettajat reaaliaineiden opettajien ohella hyddynsivét eniten
digitaalisista oppimisympérist0itd saatavaa seurantatietoa. Arviointikeskustelut oppilaan ja

huoltajan kanssa olivat harvimmin kdytossé vieraiden kielten opetuksessa (s. 109-115).
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5 A1-englannin tavoitteet ja arviointi opetussuunnitelmassa

POPSin (2014) mukaan koulun kieltenopetus valmistaa oppilasta kielenkayttdjéaksi eri
tilanteissa. Kieltenopetus pyrkii lisidméén oppilaiden kielitietoisuutta sekd vahvistamaan
monilukutaidon kehittymista ja eri kielten rinnakkaista kédyttdd. Opetuksella halutaan
rohkaista oppilaita kiyttiméén vahaisidkin kielitaitojaan ja vahvistaa heiddn luottamustaan
omiin kykyihinsa kielenoppijoina. Oppilaan opinto-ohjelmaan sisdltyy ainakin yksi pitkd (A-
oppimadrd) ja yksi keskipitkd (B1-oppimédrd) kielen oppimadrd. Namé kielen oppimaarat
ovat toinen kotimainen kieli, eli ruotsi tai suomi, seké jokin vieras kieli tai mahdollisesti
saamen kieli (s. 196—197). Alakoulun kielen opetus on kokenut viime vuosina muutoksia,
silld valtioneuvosto teki 20.9.2018 pddtdksen muuttaa perusopetuksen tuntijakoasetuksia ja
lisési vuosiluokille 1 ja 2 kaksi vuosiviikkotuntia lisdd. Lisétyt tunnit tarkoitettiin A1l-kielen
opetukseen ja viimeistddn kevaéllad 2020 kaikissa peruskouluissa alkoi 1. luokalla A1l-kielen
opetus. Opetushallitus pdivitti perusteita lisdosalla: Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden 2014 muutokset ja tdydennykset koskien Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1-2
(VOPS 2019), joka maérittdd 1-2 vuosiluokilla Al-kielen opetuksen tehtdvén, siséllét,

tavoitteet, eriyttdimisen ja arvioinnin.

POPS (2014) madrittelee englannin A-oppiméérélle useita eri tavoitteita vuosiluokille 3—6,
jotka jakautuvat kolmeen keskeiseen sisdltoalueeseen: 1) Kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen
ja kielitietoisuuteen; 2) Kielenopiskelutaidot ja 3) Kehittyvé kielitaito, taito toimia
vuorovaikutuksessa, taito tulkita tekstejd, taito tuottaa tekstejd. Ensimmaiseen
sisdltoalueeseen liittyvit tavoitteet esimerkiksi oman kieli- ja kulttuuritaustan arvostamisesta,
sekd maailman kielellisen ja kulttuurisen moninaisuuden havaitsemisesta ja arvostamisesta.
Toisen sisdltoalueen tavoitteissa mainitaan muun muassa sallivan ja kokeilevan
opiskeluilmapiirin luominen sekd vastuunottaminen omasta kielenharjoittelusta. Tassd
tutkimuksessa keskitytddn kuitenkin sisdltoalueeseen 3 liittyvien tavoitteiden arviointiin, jotka
esitelladn taulukossa 1. Tavoitteet jakaantuvat vuorovaikutustaitojen, tekstin tulkitsemisen
sekd tuottamisen harjoitteluun. Vuorovaikutustaitoja harjoitellaan erilaisilla sosiaalisilla
tilanteilla, joissa kédsitellddn eri aihepiirejd ja kiytetddn useita eri viestinnédn jatkamisen
keinoja (T7-T9). Tekstin tulkintaa harjoitellaan monenlaisilla ymmaértdmisenstrategioilla ja
usean eri vaatimustason puhutuilla ja kirjoitetuilla teksteilld (T10). Tekstin tuottamista
harjoitellaan tuottamalla puhetta ja kirjoitusta eri aihepiireistd seké harjoittelemalla tarkeitd

kielen rakenteita ja ddntdmisen perussdintdja (T11) (s. 219-220).
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Taulukko 1. Englannin A-oppimaaran Kehittyvan kielitaidon tavoitteet vuosiluokilla 3—6 (POPS 2014)

taito toimia vuorovaikutuksessa

T7 ohjata oppilasta harjoittelemaan vuorovaikutusta aihepiiriltddn monenlaisissa tilanteissa rohkaisten
viestinnan jatkumiseen mahdollisista katkoksista huolimatta

T8 rohkaista oppilasta pitamaan ylla viestintatilannetta kayttden monenlaisia viestinnan jatkamisen keinoja

T9 tukea oppilaan viestinnan kulttuurista sopivuutta tarjoamalla mahdollisuuksia harjoitella monipuolisia
sosiaalisia tilanteita

taito tulkita tekstia

T10 ohjata oppilasta tydskentelemaan vaativuudeltaan monentasoisten puhuttujen ja kirjoitettujen tekstien
parissa kayttaen erilaisia ymmartamisstrategioita

taito tuottaa teksteja

T11 tarjota oppilaalle mahdollisuuksia tuottaa puhetta ja kirjoitusta aihepiireja laajentaen seka kiinnittaen
huomiota myds keskeisiin rakenteisiin ja aantadmisen perussaantdihin

POPSin (2014) mukaan jokainen kielitaidon osa-alue huomioidaan arvioinnissa, ja osa-
alueiden arviointi pohjautuu Eurooppalaiseen viitekehykseen (EVK, 2001) ja siitd tehtyyn
suomalaiseen versioon (s. 221). Ahlholmin (2020) mukaan EVK suunniteltiin aluksi
eurooppalaisten tydeldmaissé tapahtuvan yhteistyon helpottamiseksi, joten se on alun perin
suunnattu aikuisille. Suomessa on kuitenkin kehitetty EVK:n linjaa noudattava
taitotasoasteikko: Kehittyvin kielitaidon asteikko, joka tukee lasten ja nuorten kielitaidon
arviointia (s. 297). Veivon (2014) mukaan EVK antaa eurooppalaisille maille yhtendisen
pohjan opetuksen ja arvioinnin toteutuksen madrittelylle, ja se sisédltii taitotasoasteikon
kielitaidon eri osa-alueille (s. 26—27). EVK pohjautuu kommunikatiiviseen kompetenssiin
perustuvaan kielitaitokdsitykseen (Veivo, 2014, s. 27), jota késiteltiin luvussa 2 Kielitaito ja

kommunikatiivinen kompetenssi.

POPSin (2014) mukaan englannin A-oppiméérin arviointi on rohkaisevaa ja kannustavaa.
Arvioinnilla lisétddn oppilaiden tietoisuutta omista taidoistaan, kehitetddn niitd ja etsitddn
jokaiselle sopivia ilmaisumuotoja. Arviointi kohdistuu jokaiseen POPSin méarittimain
tavoitteeseen, ja sitd tulee toteuttaa monin eri tavoin, kuten itsearvioinneilla ja
vertaisarvioinneilla. Monipuoliset arviointitavat antavat myos oppilaille, joilla on kielellisid
oppimisvaikeuksia tai erilaiset l&htokohdat kielen oppimiseen, enemmin mahdollisuuksia
osoittaa osaamistaan englannin kielessd. Kun opettaja antaa sanallisen arvion tai arvosanan
englannin oppimisesta, opettaja pyrkii suhteuttamaan oppilaiden oppimista ja osaamista
paikallisen opetussuunnitelman tavoitteisiin. 6. luokan lukuvuositodistukseen opettaja
maédrittelee oppilaan englannin kielen osaamisen tason hyddyntdmélld englannin A-

oppimadrin valtakunnallisia arviointikriteerejd (s. 221).
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6 Tutkimuskysymykset

Kielen arvioimisen kehittdimisessd on keskeistd saada tietoa siitd, mitd kieltenopettajat tietdvét
kielen arvioimisesta (Olmezer-Oztiirk & Aydin, 2018, s. 3—4). Tdmin tutkimuksen yhteni
tavoitteena olikin selvittidd, millaisia kdsityksid opettajilla on kielitaidon arvioimisesta.
Huhdan ja Hildénin (2013) mukaan kielitaidon arviointi on myds muuttunut paljon viime
vuosikymmenten aikana, ja muutoksen taustalla ovat esimerkiksi muuttuneet késitykset
kielitaidosta seki lisdéntynyt ymmaérrys kielen arviointiin liittyvistd haasteista (s. 159—-162).
Tamain takia tdssa tutkimuksessa haluttiin myos tarkemmin selvittdd, miten opettajat
maidrittelevit kielitaitoa ja millaisiin haasteisiin opettajat ovat torménneet kielitaidon
arvioinnissa. Késitykset nikyvit usein opettajan toiminnassa, mutta opettajan muuttuneet
kisitykset eivit valttimatta tarkoita, ettd hin olisi muuttanut kdytanteitddn (Vesalainen &
Huhtala, 2018, s. 15). Kouluarjen kiireen alla opettajat saattavatkin turvautua vanhoihin ja
tuttuihin menetelmiin, vaikka opettajilla olisi tietoa seké halua kéyttad uusia
arviointimenetelmid (Ruohotie-Lyhty & Kaikkonen, 2009, s. 305; Vesalainen & Huhtala,
2018, s. 15). Taman takia yhteni tdméan tutkimuksen tavoitteena olikin opettajien késitysten
liséksi selvittdd, miten opettajat toteuttavat kielitaidon arviointia alakoulussa. Tutkimuksen

tarkat tutkimuskysymykset ovat:
1. Millaisia késityksié opettajilla on kielitaidon arvioinnista?
1.1. Miten opettajat madrittelevit kielitaidon?
1.2. Millaisia haasteita opettajat kokevat kielitaidon arvioinnin siséiltivin?

2. Milli tavoin opettajat kertovat toteuttavansa kielitaidon arviointia alakoulun

englannin kielen opetuksessa?

Ensimmaiselld tutkimuskysymykselld pyrittiin 16ytdmaén vastauksia siithen, miten opettajat
kasittavit kielitaidon arvioinnin, esimerkiksi mika kielitaidon arvioinnissa on tirkeéa.
Ensimmadiselld alakysymykselld pyrittiin selvittiméén opettajien méaaritelmié kielitaidolle,
koska ymmirrys kielitaidosta heijastuu sithen, mité opettaja huomioi arvioinnissaan (Lintunen
& Veivo, 2014, s. 162). Toisena alakysymyksend haluttiin selvittdd, mitd opettajat kokevat
kielitaidon arvioinnissa haastavana. Toisella tutkimuskysymykselld selvitettiin opettajien

kertomia kielitaidon arviointikdyténteita.
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7 Menetelma

7.1 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui 10 opettajaa, jotka opettavat englantia suomalaisissa alakouluissa
(taulukko 2). Opettajista yhdeksén oli aineenopettajia, joista kaksi toimi myds
luokanopettajana. Yksi opettajista oli luokanopettaja (Opettaja 8), joka opetti vain omalle
luokalleen englantia. Opettajien opetuskokemus kielenopettajana vaihteli neljéstd vuodesta
(Opettaja 9) 31:n vuoteen (Opettaja 10). Suurin osa opettajista opetti englantia vuosiluokille
3—6, mutta osalla opettajista oli kokemusta my0s opettamisesta yldkoulussa (Opettajat 1,7 ja
9). Opettajia kuitenkin tdssé tutkimuksessa pyydettiin kertomaan késityksistdan ja
kokemuksistaan kielenopetuksessa alakoulun kontekstissa. Tutkimuksen osallistujat
vastasivat haastattelukutsuun kieltenopettajien Facebook-ryhméssa ja titi kautta valikoituivat
mukaan tutkimukseen. Taulukossa 2 esitelldéin osallistujien tydonkuva, opetusvuosien mééra

kielenopettajana seki luokka- asteet, joita he ovat opettaneet uransa aikana.

Taulukko 2. Osallistujien tiedot

aineenopettaja | luokanopettaja = opetuskokemus opetetut luokat
Opettaja 1 X 10 vuotta 1-9, suurin osa 3-6
Opettaja 2 X X n. 6,5 vuotta 3-6
Opettaja 3 X 25 vuotta 3-6
Opettaja 4 X X n. 6,5 vuotta 4-6
Opettaja 5 X n. 26 vuotta 2-6
Opettaja 6 X n. 20 vuotta 4-6
Opettaja 7 X n. 8 vuotta 3-9
Opettaja 8 X n. 23 vuotta 3-6
Opettaja 9 X n. 4 vuotta 1-9
Opettaja 10 X n. 31 vuotta 3-6

7.2 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen, jolloin siind pyrittiin ymmaértdmaén tarkasteltavaa
1lmidté tutkittavien ndkokulmasta. Laadullinen tutkimus perustuu ihmisten subjektiivisten
kokemusten ja ndkemysten tarkasteluun (Juuti & Puusa 2020, s. 9). Tutkimusaineisto keréttiin
tutkimushaastatteluiden avulla. Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina
teemahaastatteluina. Télle haastattelutyypille on ominaista, ettd aihepiirit ovat jo valmiiksi

tiedossa, mutta haastattelukysymysten tarkempaa muotoa ja jérjestystid ei olla mééritelty
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tarkasti (Hirsjarvi ym., 2018, s. 208). Hirsjérven ja Hurmeen (2010) mukaan
teemahaastattelussa haastattelu kohdennetaan tiettyihin teemoihin, joista keskustellaan, ja
teemahaastattelu on haastattelutyyppi, joka tuo tutkittavien danen kuuluviin. Ihmisten
tulkinnat asioista ja heiddn asioille antamansa merkitykset ovat keskeisid teemahaastattelussa.
(s. 47-48.) Tutkimuksessa paddyttiin tdhdn haastattelutyyppiin, jotta kysymyksid voitaisiin
syventda ja tarkentaa vastauksien perusteella sekd mahdollistaa opettajien yksilollisemmét
tulkinnat. Teemahaastattelu kuitenkin tarjoaa haastatteluille tietyt raamit, jolloin koko

haastatteluaineistoa on helpompi tarkastella jasentyneesti (Eskola & Suoranta, 1998, s. 65).

Ennen varsinaisten tutkimushaastatteluiden pitdmista tehtiin koehaastattelu, jotta voitiin
varmistaa haastattelurungon toimivuus. Koehaastateltava oli luokanopettajaopiskelija, joka
opiskeli my0s englannin aineenopettajaksi. Hirsjdrven ja Hurmeen (2010) mukaan
koehaastattelut ovat vilttdmiton osa teemahaastattelujen toteutusta. Koehaastattelun
tarkoituksena on testata haastattelurunkoa, aihepiirien jarjestystd ja kysymysten rakennetta,
jotta sitd voidaan muokata vield ennen virallisia haastatteluita (s. 72—73). Koehaastattelun
perusteella haastattelurunkoon lisdttiin muutama tarkentava kysymys ja joidenkin kysymysten
muotoilua muutettiin selkedammiksi, esimerkiksi diagnostisen arvioinnin sijaan opettajilta
paétettiin kysya oppilaiden l1&dht6tason kartoittamisesta (ks. liite 1). Kysymystd muutettiin siis
hieman helpommin ymmairrettdvaksi. Koehaastattelu toteutettiin Zoomissa, koska suurin osa
haastatteluista aiottiin pitdd Zoomissa, jolloin koehaastattelun kautta harjoiteltiin myos

haastatteluiden nauhoitusta.

Haastateltaville 1dhetettiin etukdteen sdhkdpostitse infokirje (ks. liite 3) seké tietosuojaseloste
(ks. liite 2). Infokirjeessd tuotiin esiin, mité tutkimuksessa tutkitaan ja mikéa sen tarkoitus on
sekd mitd tutkimukseen osallistuminen tarkoittaa haastateltaville kdytdnndssd. Tdmén jalkeen
haastateltavan kanssa sovittiin haastattelun ajankohta. Lisédksi haastattelukysymykset
toimitettiin haastateltaville etukdteen, jotta he saivat halutessaan rauhassa tutustua
kysymyksiin ja haastattelusta saataisiin kerdttyd mahdollisimman paljon tietoa. Tuomen ja
Sarajiarven (2018) mukaan haastattelukysymysten antaminen etukéteen on suositeltua, jotta
haastateltava voi tutustua kysymyksiin ja aiheeseen jo ennen haastattelua. Lisdksi haastattelun
aiheen kertominen haastateltavalle etukéteen on eettisesti perusteltua (s. 63—64). Osa
osallistujista kertoi valmistuneensa haastatteluun katsomalla haastattelukysymykset 1dpi, kun

taas osa kertoi, ettei ollut ehtinyt tutustumaan haastattelukysymyksiin etukéteen.
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Haastattelut toteutettiin syystalven 2022-2023 aikana. Kahdeksan haastattelua toteutettiin
Zoom-etdyhteydelld, yksi Teams-etdyhteydelld seki yksi osallistujista (Opettaja 6) vastasi
kysymyksiin kirjallisesti. Tutkimuksen tekijét toteuttivat 7 haastattelua yhdessa. Lisdksi
aikataulusyistd kumpikin tutkija toteutti yhden haastattelun yksin. Taulukossa 3 on esitelty
jokaisen haastateltavan osalta se, milld alustalla haastattelu toteutettiin, kuka/ketké toimivat
haastattelijoina sekd haastattelun kesto. Haastattelun alussa opettajilta kysyttiin perustietoja,
jotka esiteltiin taulukossa 2. Tdmaén jidlkeen opettajia pyydettiin méarittelemaédn kielitaitoa
vastaamalla pariin kysymykseen (kysymykset 1-2), minka jialkeen haastattelun kysymykset
(liite 1) jakaantuivat kahteen aihealueeseen: opettajien kasityksiin kielitaidon arvioinnista
(kysymykset 3—10) sekd sen kertomiseen, mita vilineitd ja kdytdnteitd he itse kdyttavat
kielitaidon arvioinnissa (kysymykset 11-21). Haastattelukysymyksii oli yhteensi 21, joiden
liséksi opettajilta kysyttiin tarkentavia alakysymyksid. Haastatteluiden kesto vaihteli 27
minuutista 52 minuuttiin. Hirsjdrven ja Hurmeen (2010) mukaan teemahaastattelujen
luonteeseen kuuluu niiden nauhoittaminen, jotta haastattelu sujuisi mahdollisimman sujuvasti
ja ilman pidempié taukoja. Nauhoitus mahdollistaa myds sen, ettd kommunikaatiotilanteesta
saadaan sdilytettyd olennaisia seikkoja, kuten ddnenk&yttd, tauot ja sanavalinnat (s. 92).

Tamaén takia haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin tutkimusperiaatteiden mukaisesti.

Taulukko 3. Haastatteluiden toteutustietoja

alusta haastattelija(t) haastatteluiden kesto (min)

Opettaja 1 Zoom molemmat 33
Opettaja 2 Teams molemmat 27
Opettaja 3 Zoom molemmat 48
Opettaja 4 Zoom molemmat 52
Opettaja 5 Zoom molemmat 27
Opettaja 6 kirjallinen haastattelu - -

Opettaja 7 Zoom molemmat 37
Opettaja 8 Zoom Lotta 29
Opettaja 9 Zoom Saaga 31

Opettaja 10 Zoom molemmat 41
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7.3 Aineiston analyysi

Puusan (2020) mukaan laadullisen aineiston analyysissa tutkijan tdytyy niin eritelld kuin
yhdistella aineistoa. Ensin tutkija pilkkoo kerédtyn aineiston valitsemallaan menetelmall& osiin
ja sen jilkeen tutkija tekee aineiston pohjalta synteesejd ja kokoaa osat takaisin yhteen
kokonaisuudeksi (s. 146). Aineiston analyysi toteutettiin tdssd tutkimuksessa Tuomen ja
Sarajirven (2018) esittimén aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin mukaisesti. Sisidllonanalyysin
tarkoituksena on jérjestdd tutkimuksen aineisto selkedin ja tiiviiseen muotoon kadottamatta
aineiston sisiltiméaa informaatiota (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 91). Siséllonanalyysissa
tutkija pyrkii muodostamaan hajanaisesta aineistosta mielekkéén ja yhtendisen
kokonaisuuden, jonka kautta hdn pystyy tekemién johtopéétoksid tutkittavasta ilmidsti
(Puusa, 2020, s. 149). Kuviossa 6 on esitelty kootusti aineistoldhtdisen siséllonanalyysin
eteneminen ja seuraavaksi kdydain lapi vaihe vaiheelta, kuinka analyysin vaiheet toteutettiin

tdssd tutkimuksessa.

Haastatteluiden kuuntelu ja aukikirjoitus sanatarkasti
Haastatteluaineiston lukeminen ja sisaltddn perehtyminen
Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen
Pelkistettyjen ilmauksien listaaminen
Samankaltaisuuksisen ja erojen etsiminen pelkistetyista ilmauksista
Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely alaluokkia muodostamalla
Alaluokkien yhdistdminen ja niistd ylaluokkien muodostaminen

Ylaluokkien muodostaminen paaluokiksi ja yhdistaviksi luokaksi

Kuvio 6. Aineistoldhtdisen sisalldnanalyysin eteneminen (Tuomi & Sarajarvi, 2018)

Ensimmaiseksi aineisto litteroitiin, eli haastattelut kuunneltiin ja kirjoitettiin auki sana sanalta.
Sisdllonanalyysille on tyypillistd, ettd aineisto litteroidaan sanatarkasti, jolloin kaikki puhuttu,
kuten tilkesanat (esim. niinku tai tuota), kirjoitetaan auki (Ruusuvuori & Nikander, 2017, s.
369). Téssa tutkimuksessa jokaiselle haastattelulle muodostettiin oma litteroitu tiedosto.
Analyysin laatua maérittdd suuresti se, kuinka hyvin tutkija on tutustunut aineistoon (Puusa,

2020, s. 151). Tassa tutkimuksessa tutkijat yrittivitkin tutustua aineistoon etukiteen
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mahdollisimman hyvin lukemalla haastatteluaineistoa tarkasti 14pi, perehtymélld niiden

siséltoon ja tekemalld muistiinpanoja.

Seuraavaksi aloitettiin sisédllonanalyysin ensimmadinen vaihe eli tutkimusdatan pelkistiminen.
Pelkistamisen tavoitteena on tuoda aineistolle lisdd informaatioarvoa (Puusa, 2020, s. 149).
Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan pelkistiminen tarkoittaa sitd, ettd tutkimusaineistosta
karsitaan epdolennaiset asiat pois, minkd voi toteuttaa etsimadlla litteroidusta aineistosta
tutkimustehtdavai kuvailevia alkuperéisilmaisuja, esimerkiksi alleviivaamalla samaa kuvaavat
ilmaisut samalla virill4, ja muodostamalla niisté pelkistettyjd ilmauksia, jotka listataan
allekkain (s. 91-92). Tidssé tutkimuksessa aineistosta alleviivattiin eri véreilld opettajien
kisitykset kielitaidosta ja kielitaidon arvioimisesta seké kuvatut arviointikdytanteet. Lisdksi
alleviivatut ilmaukset koodattiin niin, etti ne olisi helppo 16yti4 aineistosta. Koodaaminen on
yksinkertainen tapa, joka voi auttaa tutkijaa hahmottamaan aineistoa paremmin (Puusa, 2020,
s. 152). Esimerkiksi tissd tutkimuksessa koodaus (O1/V3/A1) tarkoitti, ettd kyseinen ilmaus
oli opettajan 1 vastaus kysymykseen kolme, joka kuului aihealueeseen 1: Opettajan kisitykset
kielitaidon arvioinnista. Alkuperdisilmaukset ja niistd tehdyt pelkistetyt ilmaukset taulukoitiin
Exceliin. Taulukossa 4 on esitelty esimerkki siitd, miten alkuperdisilmauksia pelkistettiin

yksinkertaisempaan muotoon.

Taulukko 4. Esimerkki ilmauksen pelkistdmisesta

alkuperaisilmaus pelkistetyt ilmaukset
”...helposti introvertit saa sen pienen henkisen miinuksen

sinne, vaikka sen ei edes kuuluisi menna niin, mutta etta Haasteena introverttien suullisen
mutta sitten on onneksi naita tapoja, milla testataan, etta kielitaidon arviointi

saa my0s ne introverttienkin tota sen suullisen taidon sielta

sitten mitattuun, mutta siin& on niin paljon sellaisia juttuja, o o

ettd kun ihmisia tés ollaan, eika koneita, jotka niita asioita ~ Mahdotonta tehda taysin objektiivista

arvioi. Eipa siitd varmaan ikina tiysin objektiivista arviointia ~ arviointia

kylla pysty tekemaan.” (H4/V9/A1)
Seuraava analyysin vaihe oli aineiston klusterointi eli ryhmittely. Tuomen ja Sarajérven
(2018) mukaan tésséd vaiheessa aineistosta ldhdetddn etsimiddn samankaltaisuuksia kuvaavia
ilmauksia. Samaa 1lmio6td kuvaavat pelkistetyt ilmaukset ryhmitellddn ja yhdistetddan
alaluokiksi (s. 92). Tamin jilkeen alaluokat nimetdan, esimerkiksi jonkin tutkittavan ilmion
ominaisuuden mukaan (Puusa, 2020, s. 153). Alaluokkien muodostaminen oli hidas ja
haastava analyysin vaihe, koska tutkijoiden oli tarkkaan pohdittava, milld perustein he

ryhmittelivét eri ilmauksia alaluokkiin. Taulukossa 5 on esitetty esimerkki siitd, miten

pelkistetyistd ilmauksista muodostettiin niitd yhdistavid alaluokkia.



Taulukko 5. Esimerkki alaluokkien muodostamisesta

pelkistetyt ilmaukset

Haasteena introverttien suullisen kielitaidon arviointi

Haasteena tutustuminen ujojen ja hiljaisten oppilaiden
kielitaitoon

Mahdotonta tehda taysin objektiivista arviointia

Opettajat painottavat eri asioita ja oppilaita ei arvioida
taysin samoilla kriteereilla

alaluokat

Persoonan/luonteen vaikutus
arviointiin

Arvioinnin riippuvuus opettajasta

Seuraavana vaiheena Tuomi ja Sarajirvi (2018) nostivat esiin abstrahoinnin eli

kdsitteellistamisen. Klusteroinnin katsotaan myds olevan osa tété vaihetta (s. 93).

Analyysiprosessin monivaiheisuuden takia, joitakin vaiheita saatetaankin toteuttaa

samanaikaisesti (Puusa, 2020, s. 149). Tdssd vaiheessa kielellisistd ilmauksista edetdén

teoreettisiin ilmauksiin ja johtopédétoksiin yhdistelemalld luokituksia toisiinsa (Tuomi &

Sarajérvi, 2018, s. 93). Tassé tutkimuksessa alaluokista alettiin yhdisteleméén yldluokkia ja

yldluokista padluokkia. Taulukossa 6 on esitelty, kuinka yksi tutkimuksen pailuokista

Arvioinnin haasteet muodostettiin muodostamalla ensin kolme yldluokkaa: erilaisten

oppijoiden huomioiminen, arvioinnin vertailukelpoisuus ja resurssien puute.

Taulukko 6. Esimerkki paaluokan muodostamisesta

alaluokka ylaluokka

Persoonan/luonteen vaikutus arviointiin

paaluokka

Erilaisten oppijoiden

Tehostetun-/erityisen tuen oppilaiden arviointi huomioiminen

Eri osa-alueiden osaamisen arvottaminen

Arvioinnin riippuvuus opettajasta

Arvioinnin

Arvioinnin haasteet

OPSin suurpiirteisyys vertailukelpoisuus

Koulujen eri arviointikulttuurit

Arviointi aikaa vievaa

Resurssien puute

Tilojen/toisen opettajan tarve

Analyysin lopuksi padluokista muodostettiin yhdistivét luokat, jotka téssd tutkimuksessa

olivat Opettajien kdsitykset kielitaidon arvioinnista sekd Opettajien raportoidut tavat ja
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kéytdnteet kielitaidon arvioinnin toteuttamiseen. Opettajien kdsitykset kielitaidon arvioinnista

-luokkaan siséltyi viisi pddluokkaa. Opettajien kiytdnteet kielitaidon arvioinnin
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toteuttamiseen sisdltyi kuusi padluokkaa. Pddluokat on listattu taulukossa 7. Liséksi
tutkimuksen analysoinnissa hyodynnettiin hieman myds kvantifiointia, joka tarkoittaa siti,
ettd aineistosta lasketaan erilaisia asioita (Puusa, 2020, s. 152). Tdssa tutkimuksessa
aineistosta laskettiin, kuinka moni opettajista mainitsi kayttavinsa tiettyd arviointitapaa, kuten
kirjallisia kokeita tai vertaisarviointia, jotta saataisiin parempi késitys siitd, mitka tavoista
olivat suosittuja opettajien keskuudessa. Néitd méérid on esitetty tarkemmin tulososiossa

taulukossa 8.

Taulukko 7. Tutkimuksen yhtenevat- ja paaluokat

yhtenevat = Opettajien kasitykset kielitaidon = Opettajien raportoidut tavat ja kaytanteet

luokat arvioinnista kielitaidon arvioinnin toteuttamiseen
Kielitaidon maarittely Kirjallisen kielitaidon arviointi
Arvioinnin monipuolisuus Suullisen kielitaidon arviointi
paaluokat  Arvioinnin merkitys Portfolio- ja projektitydskentely
Arviointi osana opettajan tyota Tuntitydskentelyn seuraaminen ja palautteen anto
Arvioinnin haasteet Lahtotasotestaus

Itse- ja vertaisarviointi

7.4 Tutkimusetiikka

Tutkimus toteutettiin noudattamalla tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) laatimaa
hyvia tieteellistd kdytantod (HTK). Hyvén tieteellisen kdytdnnon 1dhtokohtia ovat muun
muassa tiedeyhteison tunnustamien toimintatapojen, kuten rehellisyyden, tarkkuuden ja
yleisen huolellisuuden noudattaminen tutkimusta tehdessd; eettisesti kestavien ja tieteellisen
tutkimuksen kriteerien mukaisten tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmien kéytto,
sekd tutkimusaineiston tallentaminen tieteellisen tiedon vaatimusten mukaisesti. (TENK 2023,
s. 11-12.) Téssa tutkimuksessa hyvaa tieteellistd kdytintdd noudatettiin esimerkiksi
sdilyttamalla ja késittelemdlld tutkimusaineistoa tietoturvallisesti Turun yliopiston Seafile -
pilvipalvelussa seki kerdamaéllé tutkimusaineisto eettisten periaatteiden mukaisesti.
Haastatteluaineisto litteroitiin sanasta sanaan, eikd esimerkiksi kieltd tai sanavalintoja

muokattu litterointiprosessissa.

Ennen aineistonkeruuta laadittiin EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen (GDPR) mukainen
tietosuojailmoitus, joka ldhetettiin tutkimukseen osallistujille (liite 2). Liséksi osallistujilta
edellytettiin perehtyneesti annettu suostumus, jolla tarkoitetaan sité, ettd osallistumista
koskeva suostumus on vapaaehtoinen ja tutkimushenkil6ille kerrotaan etukéteen tarkeimmat

tiedot siitd, mitd tutkimuksessa tulee tapahtumaan tai saattaa tapahtua (Hirsjérvi ym., 2018, s.
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25). Tutkittaville kerrottiin rehellisesti se, mistd tutkimuksessa on kyse ja mihin keréttyja
tietoja tullaan kayttdmaén. Osallistujilta varmistettiin haastattelutilanteessa, ettd haastattelut
saadaan nauhoittaa. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan tutkittavien suojaan kuuluu
osallistujien vapaaehtoisuus, anonyymius, seké se, ettd tutkimukseen osallistuminen ei saa
aiheuttaa osallistujilleen vahinkoa (s. 116). Tutkimus olikin osallistujilleen vapaaehtoinen ja
harmiton. Osallistujille taattiin nimettdmyys ja heidén oli mahdollista keskeyttda
osallistumisensa missi tahansa vaiheessa tutkimusta. Lisdksi tutkittaville taattiin, ettd annetut
tiedot ovat luottamuksellisia, eikd niitd tulla kdyttdméaan mihinkddn muuhun kuin

tutkimustarkoitukseen, miki on osa tutkittavan suojaa (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 116).
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8 Tulokset

Opettajien kisityksid kielitaidosta kasitelladn alaluvussa Kielitaito opettajien mddrittelemdnd.
Alaluvut Arvioinnin monipuolisuus, Arvioinnin merkitys, Arvioinnin haasteet ja Arviointi osa
opettajan tyotd esittelevit opettajien kisityksii kielitaidon arvioinnista. Tdmaén jélkeen

kasitelladn arviointitapoja, joita opettajat nostivat esiin haastatteluissaan.
8.1 Kielitaito opettajien maarittelemana

Opettajilla oli hyvin yhtendinen késitys siitd, mité kielitaidolla tarkoitetaan ja he nostivat
paljon samoja asioita esiin mééaritellessdin kielitaitoa. Kielitaidon néhtiin ennen kaikkea
olevan kyky kommunikoida. Liséksi osa opettajista toi esiin, ettd hyvén kielitaidon omaava
henkild osaa myds mukauttaa omaa kielenkdyttodén tilanteeseen sopivaksi. Opettajien
mukaan kielitaidossa keskeisti on selviti tilanteesta omalla osaamisellaan. Opettajien
mielesti tirkeintd on pystyd kommunikoimaan toisen kanssa niin, ettd oma viesti menee
perille eli tulee ymmarretyksi sekd ymmaértdd myos, mitd toinen henkild pyrkii viestimaén.
Kielitaidon ei tarvitse siis olla virheetontd ollakseen hyvdd. Kommunikatiivisen kompetenssin
mukainen kielikésitys (Canale & Swain, 1980) nékyi opettajien kielitaidon mééritelmien
taustalla, vaikkei se ollut termind kaikille opettajille tuttu. Seuraavassa sitaatissa opettaja 4

kertoo esimerkin oppilaan kommunikatiivisesta kompetenssista.

”Siind oli niinku lentokenttésanastoa ja hin ei millddn muistanut mika oli

lahtoportti. Se olisi ollut than vaan siis gate tietysti, mutta sitten han laittoi jonkun

hienon. Oliko se joku leaving port tai joku téllainen? M4 aattelin, et no td4 on just

sitd niinku tavallaan mun mielestd kommunikatiivist kompetenssii, ettd vaikka ei

tdsmélleen muistaisi sitd sanaa niin sé jotenkin yritit sieltd kitkuttaa ja saada sen

viestin perille...” (Opettaja 4)
Opettaja 4 tuo esimerkilldén esiin, ettd oppilaan kielitaito voi olla hyvéa vaikkei se olisi tdysin
oikeaoppista. Esimerkiksi ”leaving port” ei ollut oikea kdannds ldhtdportti-sanalle, mutta
opettaja kuitenkin ymmarsi, miti silld tarkoitetaan. Vaikka ei aina muistaisi oikeita sanoja,
opettajan 4 mukaan kommunikatiivista kompetenssia on, ettd pystyy 10ytdméén kiertoteita,
joiden avulla saa omalla osaamisellaan kuitenkin viestin vélitettyd. Osa opettajista nosti esiin,
ettd jotta tietyssd tilanteessa pérjdisi, oppilaan tulee kuitenkin hallita aikaisemmin opittuja

kielitiedon ja -taidon eri osa-alueita, kuten esimerkiksi suullista ja kieliopillista osaamista

sekd sanaston hallintaa. Tdmin opettaja 3 tuo esiin seuraavassa sitaatissa.
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”Vihin sitd mitd mé tuossa sanoinkin, etti siind tietyssé tilanteessa osaat toimia ja
sulla on siihen riittdva sanasto tai riittdva dantdmistaito...” (Opettaja 3)

Osa muistakin opettajista koki, ettd hyvissé kielitaidossa oppilas osaa kielen eri osa-alueita
monipuolisesti, esimerkiksi kirjallisen ja suullisen kielen tuottamista sekd ymmaértamista.
Opettajien mukaan kielitaitoon kuuluu myos se, kuinka osaa mukauttaa omaa kielenkdyttodian
tilanteen vaatimalla tavalla. Kielitaitoon kuuluu siis myds strateginen ajattelu ja ymmérrys.

Lisdksi muutama opettajista toi esiin kulttuurisen kontekstin huomioimisen kielenkdytossa.

”...esimerkiksi jos englannissa ei sano please, niin kuulostaa tosi tylyltd, ja
kaikkea tillaista mydskin titd kulttuurisia taitoja.” (Opettaja 5)

Opettaja 5 kertoi, ettd oppilaille opetetaan my0s kulttuurisia taitoja, koska kielitaitoinen
henkil6 osaa ottaa ne myds huomioon omassa kielenkdytossdin. Kielitaitoon kuuluukin
sosiokulttuuristen sddntdjen tietdiminen. Opettaja 2 kertoi, ettd kulttuurisidonnaisista asioista
on hyvi olla tietoinen, ettei loukkaisi muita. Oman kielenkdyton mukauttamiseen kuuluu
myds toisen puhujan kielitaidon tason tunnistaminen. Opettaja 3 kertoi esimerkiksi
vaihtavansa lauserakenteitaan ja sanastoaan, jos kouluun tulee englantia puhuvia vieraita.
Opettaja 4 kertoi esimerkin tilanteessa, jossa ulkomailla banaaniostoksilla oli nimenomaan
tarvittu keskustelun toisen osapuolen englannin kielitaidon tason tunnistamista, jotta banaani

saatiin ostettua.

”...tdma minun enkun opiskelija ystivini sitten sielld hienolla brittiaksentilla
sitten pyysi, ettd "Can I have a banana, please?” ja sielld sitten tdd basaarin
tyontekija oli silleen, ettd mitd, hin ei ymmarrd ja sitten hinen tima parempi
puolisonsa, joka ei ole kauhean taidokas englannissa ja oli sitten mennyt sielld
silleen “Banana” ja sieltd oli heti tavallaan sitten jo tiedetty ettd hei ettd OK ettd
nyt niinku t44 on se banaani miti tuossa kaivataan, ...” (Opettaja 4)

Opettajan 4 esimerkistd voidaan huomata, ettd aina viestin perille saamiseksi ei riitd se, ettd
itse osaa hyvin englantia, silld keskustelun toisella osapuolella ei valttdmattd ole yhtd hyvét
taidot. Esimerkiksi tdssé tilanteessa oli tarkedd tunnistaa myos banaaneja myyvian henkilon
kielitaidon taso ja banaania kysyttiin mahdollisimman yksinkertaisesti, joka mahdollisti sen,
ettd myos myyjd ymmarsi, mitd haluttiin ostaa. Jotta viesti menee perille, on tdrkeéa siis
huomioida keskustelun toinen osapuoli. Pari opettajista koki, ettd suomalaiset ovat
perinteisesti turhan vaativia itselleen ja kokevat, ettd heidén tuottamansa kielen tulisi olla
virheetontd ja hyvdd. Opettajat pyrkivétkin kannustamaan oppilaita kdyttiméan rohkeasti

kieltd niilld taidoilla, mité heilla silla hetkelld on.
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8.2 Arvioinnin monipuolisuus

Opettajien késitykset kielitaidon arvioinnista olivat yhtenevéiset ja opettajien mielesti
kielitaidon arvioinnissa erityisen tarkedd on ottaa huomioon arvioinnin monipuolisuus.
Vastauksissa nousi esiin monipuolisten arviointimenetelmien kaytto seké erilaisten oppijoiden

huomioon ottaminen arvioinnissa ja arviointimenetelmissa.
8.2.1 Erilaiset oppijat

Opettajien nostivat esiin vastauksissaan, ettd oppilaat ovat erilaisia ja heilld on erilaisia tapoja
oppia sekd vahvuuksia eri asioissa, ja timaé tulisi huomioida myds arvioinnissa. Toiset
saattavat parjatd paremmin esimerkiksi kirjallisissa tehtdvissa, toiset taas paremmin suullisissa
tehtivissd. Esimerkiksi se, ettd oppilaalla on hankaluuksia tuottaa tekstid, ei tarkoita, ettei hian
voisi osata kieltd ja hin saattaa olla esimerkiksi suullisesti lahjakas. My&s oman persoonan
vaikutus esimerkiksi ryhma- tai paritehtdvisséd voi vaikuttaa oppilaan suoriutumiseen
oppitunneilla ja kielen arviointiin liittyvissa tehtavissi. Arvioinnin tuleekin olla monipuolista
ja reilua, jotta kaikki pystyisivit ndyttiméain omaa osaamistaan eri keinoin, omilla
vahvuuksillaan ja omalla persoonallaan. Opettajat kertoivat, ettid oppilaat osoittavat

osaamistaan hyvin eri tavoin ja pari heistd nosti esiin oppilaiden persoonan huomioimisen.

”No mé ainakin henk.koht. mé yritin aina ottaa huomioon my®os sen oppilaan

persoonan, ettd kun moni kollega ajattelee sitd, ettd no toi ei viittaa koskaan niin ei

sille voi antaa kiitettdvad tai ndin. Mutta mé aina ajattelen, ettd jokainen, jokainen

niin kun oppilas voi osoittaa sitd aktiivisuutta omalla tavallaan, ettd jos nyt et ole

viittaaja niin se on ihan fine, ettd sitten voi sitd aktiivisuutta osoittaa monella eri

tavalla. Eli niinku laajemmassa kuvassa mi yritén tietylld tavalla... 10ytdd ne

positiiviset, jokasen oppilaan kohdalla, tiettyyn rajaan asti niin joo...” (Opettaja

10)
Opettajan 10 sitaatista vilittyy, ettd hinen mielestdén opettajan tulee olla joustava
arvioinnissaan ja antaa oppilaille mahdollisuuksia osoittaa omaa osaamistaan eri tavoilla. Hin
hieman kritisoi opettajia, jotka eivét jousta arvioinnissaan ja ota siind yksilod huomioon.
Héanen mukaansa opettajan tulisi pyrkid huomaamaan oppilaan onnistumiset. Opettaja 10
kertoo kuitenkin etsivdnsi positiivisia onnistumisia oppilaiden kohdalla tiettyyn rajaan asti”.
Talla hin luultavimmin viittaa sithen, ettd jotain oppilaan tulee myos omalla toiminnallaan
ndyttdd ja osoittaa. Opettaja 5 kertoikin, ettd esimerkiksi taitavat oppilaat eivét aina niyti tai

ole halukkaita ndyttdimdan osaamistaan, jolloin he eivit vélttdmattd saa tasonsa mukaista

arvosanaa. Vaikka opettaja ikdin kuin tietdisi, ettd oppilas osaa jonkun asian, mutta oppilas ei
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ole kuitenkaan ndyttinyt osaamistaan milléédn tavalla, opettajalla ei ole perustaa kiitettavin

arvosanan antamiselle.

Opettajien mukaan oppilaita ei tule arvioida massana, vaan pitéisi pyrkié yksilolliseen
arviointiin. Opettajan tulisi 10ytda tapoja, joilla oppilaat pystyisivét osoittamaan oman
parhaansa seké osoittamaan osaamistaan eri keinoin. Erds opettaja kertoikin, etti kielessd on
paljon mahdollisuuksia saada oppilaan osaamista esiin, koska siiné arvioidaan niin laajaa
osaamisen aluetta. Kieltenopettajien tulisikin kéyttd4 monipuolisesti eri arviointimenetelmié
saadakseen eri oppilaiden osaamisen arvioitua. Kasittelemme titd asiaa tarkemmin

seuraavassa alaluvussa.
8.2.2 Monipuoliset arviointimenetelmat

Opettajat kokivat kielitaidon arvioinnin moniulotteisena késitteend. Kaikki opettajat
kannattivat ajatusta, ettd kielitaidon arvioinnin ei tule perustua vain yhteen menetelméan. Mita
enemmaén ja monipuolisemmin erilaisia menetelmid kéyttda arvioinnissa, sitd helpommaksi se
muuttuu myds opettajalle. Monipuolinen arviointi mahdollistaa sen, ettd oppilaalla on monia
eri tapoja osoittaa omaa kielitaitoa, eika kielitaidon arvioinnin tule kohdistua vain yhteen
kielitaidon osa-alueeseen. Opettajalla pitdi olla erilaisia arviointitapoja ja tehtivia, joilla
testata tai seurata oppilaan kehitysti. Opettajat jakavat vastauksissaan kielitaidon arvioinnin
eri osa-alueisiin, kuten esimerkiksi kirjalliseen ja suulliseen kielitaidon arviointiin. Ndiden
lisdksi opettajat luettelevat luetun ymmartdmisen sekd kuullun ymmartdmisen. Opettajat
jakavat néitd vield pienempiin osiin vastauksissaan, kuten esimerkiksi kieliopin ja sanaston
hallintaan sekd didntdmiseen ja omaan kielen tuottamiseen. Opettajien mukaan ndmai kaikki eri
osa-alueet tulisi ottaa huomioon kielitaidon arvioinnissa ja niité tulisi testata. Lisdksi opettajat
nostavat esiin kielen oppimisen taidot ja niiden harjoittelun. Oppilaan ahkeruus ja aktiivisuus
harjoitella kieltd palkitaan, kuin myds yrittdminen, vaikka joskus epdonnistuisi. Myds
oppilaan toimiminen yksin ja ryhmaéssé erilaisten ihmisten kanssa on osa arviointia. Lisdksi

tuntitydskentelyn arviointi nousi esiin osana kielitaidon arviointia.

Monet opettajista kokivat, ettd kielitaidon arviointi koostuu yleisimmin kirjallisesta kokeesta,
joka muodostaa arvioinnin perusrungon. Kokonaisvaltaisen kuvan saamiseksi oppilaan tasosta
opettajat kiyttavit pienempid tehtévid tdydentdmaién lopullista arvosanaa. Osan opettajista
(n=3) mielestd kirjallisista kokeista tulisi pddstd enemmén eroon. Opettajien mielesti arviointi

el voi koostua vain paperisista loppukokeista, vaan myods muita menetelmia tulee kayttaa



46

monipuolisesti, koska kielitaito koostuu useammasta osasta kuin vain kirjallisesta osaamisesta

ja siind suoriutumisesta.

”No se ehké perustuu vihén liiaksikin edelleen niinku kirjallisiin kokeisiin. Misti

pitdis hiukan pyrkid, varsinkin sielld alakoulussa, eroon [...] ettd se alakoulussa

varsinkin niin... niin tota sen pitdisi olla tosi monipuolista sen kielitaidon

arvioinnin. Se ei voi perustua pelkéstiin niinku kirjallisiin kokeisiin. Pitéis olla

oppilaalla niinku useita erilaisia mahdollisuuksia ndyttdi sitd osaamistaan”.

(Opettaja 1)
Opettaja 1 toteaa vastauksessaan, ettd kielitaidon arviointi perustuu edelleen turhan paljon
kirjallisiin kokeisiin, ja niiden painoarvoa tulisi laskea. Opettajan 1 sanavalinnasta “edelleen”
voidaan paételld, ettd opettajat tietdvit, ettd arviointia tulee toteuttaa muillakin keinoin kuin
kirjallisella kokeella, mutta silti opettajat padtyvét lahes aina kdyttamaén kirjallista koetta
pddasiallisena arvioinnin keinona. Opettaja 1 painottaa, ettd arvioinnin tulisi olla
monipuolista, jotta oppilaalla on useita eri mahdollisuuksia ndyttdd omaa osaamistaan muilla
kielitaidon eri osa-alueilla kuin pelkalld paperisella kokeella. Liséksi erilaiset tyoskentelytavat
taydentivit toisiaan, miké tukee opettajaa arvosanojen madrittimisessa. Eri

tyoskentelytavoilla opettaja mahdollistaa erilaisten oppijoiden ndyton paikat ja etté kielitaitoa

arvioidaan eri ndkokulmista ja monelta eri osa-alueelta.

Kokeen kiyttiminen pddasiallisena arviointikeinona asettaa haasteita arvioinnille. Pari
opettajaa kertoi, ettd usein oppilaat saattavat luulla, ettd vain koearvosanalla on merkitysti ja
he panostavat vain sithen. Todellisuudessa myds tuntitydskentely ja muut tehtdvét voivat
vaikuttaa arviointiin. Téllainen luulo saattaa hiiritd esimerkiksi oppilaan keskittymisté ja
osallistumista oppitunneilla. Opettajien mukaan myd6s oppilaiden huoltajat saattavat ajatella
samankaltaisesti ja thmetelld, miksi lapsen todistusarvosana voi olla koearvosanaa matalampi.
Tété opettajat kertovat perustelevansa huoltajille silld, ettd koearvosana ei aina vastaa
oppilaan kielitaidon tasoa. Opettajan onkin tirkedd kertoa oppilailleen, ettd pelkkd koe ei
madritd kielen arvosanaa, eikd koearvosana kokonaisvaltaisesti maéritd oppilaan kielitaitoa.
Opettaja 7 totesi myds, ettd jos arviointia toteutetaan vain kirjallisina kokeina, oppilaiden

persoonat ja heiddn vahvuutensa eivét vilttdmattd paédse loistamaan.
8.3 Arvioinnin merkitys

Haastatteluista vélittyi opettajien ajatuksia arvioinnin merkityksestd. Opettajat pohtivat
arvioinnin tarkoituksenmukaisuutta alakoulussa sekd nostivat arvioinnin esiin

motivointikeinona.



47

8.3.1 Arvioinnin tarkoituksenmukaisuus

Opettajat pohtivat haastatteluissa, kuinka tarpeellista arviointi on peruskoulussa. Opettajat
kokivat, ettd arvioinnilla on paikkansa peruskoulussa ja myos alakoulussa. Se antaa huoltajille
ja oppilaille tietoa oppilaan osaamisesta ja varsinkin ylemmilla luokilla se valmistaa tulevaan.
Kuitenkin opettajat olivat kriittisid sen suhteen, mitd arvioinnin muotoa etenkin alakoulussa,
tulisi toteuttaa. Opettajat pohtivat, onko arviointi turhan tarkkaa alakoulussa ja kritisoivat

varsinkin numeroarvioinnin tarkoituksenmukaisuutta.

”Mutta niin valilld miettii, ettd riittdisiko sille oppilaalle vaan etté: hei, sulla
menee niinku tosi hyvin, ettd jatka samaa mallia vaan, vai ettd sulla menee hyvin,
ettd joo kaikki hyvin, vai onko semmoinen, etté hei, ett tdssi tarvitsee vihidn apua
tai tsemppid, ettd sitd ma oon kylla vililla miettinyt ett, ettd etenkin nyt, kun
kolmosilla jo alkaa tulemaan ne numerot vaikka englannissakin...” (Opettaja 4)

Opettaja 4 pohti numeroiden antamisen tarpeellisuutta, silld oppilaat saavat késityksen
oppimisestaan jo siité, ettd opettaja sanoittaa heiddn osaamistansa heille. Han koki, etti
numeroarvosanojen antaminen asettaa oppilaat tietynlaiseen jérjestykseen ja kertoo
yhteiskunnan kilpailullisesta hengestd. Hian nosti myds esiin sen, ettd koska arviointia
toteutetaan nyky&in niin paljon, oppilaalle voi olla rankkaa olla jatkuvasti arvioinnin
kohteena. Hianen kokemansa mukaan monilla kouluilla on linja, ettd 1dhes joka ikinen asia
tulee arvioida ja itsearvioida, jolloin oppilas joutuu jatkuvasti miettimdén, miten hénen
oppimisensa sujuu. Opettaja 4 toivoi, ettd joskus voitaisiin vaan nauttia kielen oppimisesta,
eikd jatkuvasti miettid arviointia. Opettajan 4 kertomasta vélittyy kidsitys siitd, ettd arviointi ei

valttdmattd kuulu automaattisesti kaikkeen opetukseen vaan on osin irrallinen asia.

”Ja mun pitdisi miettid ihan tavallaan, silleen vield tiedostetummin joka ikinen
sekunti, ettd ma nyt arvioin titi oppilasta tdssd, niin sitten musta tuntuu, ettd joku
semmoinen katoo siitd, koska tiélldhidn me ollaan yhdessi tavallaan tekemaéssi ja
oppimassa sitd uutta...” (Opettaja 4)

Opettajan 4 sitaatista voi myos péételld, ettd hdn ei puhu vain oppilaista vaan kokee myds
itselleen rankaksi jatkuvan arvioinnin. Han korostaa kommentissaan arvioinnin liiallisuutta
toteamalla, ettd hdnen pitdisi arvioida oppilasta ”joka ikinen sekunti”. My0s osa muista
opettajista nosti esiin, ettd heiddn mielestién arvioinnista on tullut liiallista. Opettaja 5 kritisoi
esimerkiksi ajatusta siitd, ettd oppilaan pitdd jatkuvasti reflektoida osaamistaan. Héanen
mukaansa téllaista ajatusmallia painotettiin jossain vaiheessa. Opettajat kokivat, ettei ole
tarkoituksenmukaista toteuttaa nédin paljon arviointia. Jotta arviointi on tarkoituksenmukaista,

opettajien mukaan opettajan tulee olla itse selvilla siitd, mitd hén arviointitavallaan pyrkii
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selvittimién. Esimerkiksi perinteisessd kokeessa opettajan tulee olla tietoinen siitd, miksi hin

on valinnut kokeeseen tietyt tehtivit ja mitd hin pyrkii niilla testaamaan.

Kuten alaluvussa 8.2.2 Monipuoliset arviointimenetelmét mainittiin, oppilailla saattaa olla
késitys siitd, ettd vain koearvosanalla on merkitystd ja opettaja 5 nosti esiin, ettd myos
huoltajien voi olla vaikeaa ymmaértéa sitd, ettd koenumero ei aina vastaa kielitaitoa, vaan
oppilailla on useita eri tapoja osoittaa omaa kielitaitoaan. Opettajat olivatkin huolestuneita
siitd, kuinka koekeskeistd oppimisesta on tullut. Opettajien mukaan kielenopettajan tehtdva on
saada oppilaat innostumaan ja kiinnostumaan kielesti, mutta osa opettajista koki, ettd oppilaat

oppivat arvosanojen takia, eivatki sen takia, ettd voisivat oppia jotain uutta.

”...et vililld tuntuu, et nyt mennién sillai et tietylld tapaa se arviointi ohjaa siti
opetusta. Ja mennddn niinku arviointi edelld, eikd valttimatta sit innostus,
motivaatio, kiinnostus edelld.” (Opettaja 2)

Opettaja 2 kertoi olevansa valmis vdhentdméén arviointia, silld hdn kokee, ettd kouluissa
painotetaan niin paljon arviointia, ettei etusijalle laitetakaan oppilaan mielenkiinnon ja
motivaation lisddmisti. Opettajat toivoivatkin, ettd he saisivat oppilaat innostumaan uuden

oppimisesta.

”Olisi kiva, ettd ne oivaltaisi sen, et hei on vaan kiva oppia jotain uutta asiaa,
mutta eithin se aina mene tuossa idssa sillé lailla.” (Opettaja 8)

Opettajan 8 kommentista kuitenkin huomaa, ettd vaikka hin toivoisi, ettd alakoululaisia
motivoisi into uuden asian oppimisesta, hin kokee, ettei tosieldméssa asia aina mene niin.
Seuraavassa alaluvussa tuodaankin esiin opettajien ndkemyksié siitd, mikd motivoi oppilaita

oppimaan kieltd, ja mikd on arvioinnin rooli motivoinnissa.
8.3.2 Arviointi motivointikeinona

Opettajilla oli erilaisia ndkemyksia siitd, mikd motivoi oppilaita kielen opiskelussa; seki siitd,
kuinka suuri tekijd arviointi on oppilaan motivoimisessa. Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd
englanti verrattuna moniin muihin oppiaineisiin on aine, jossa oppilailla on oikeasti iso into ja

halu oppia ilman todistusnumeroa tai esimerkiksi rahapalkintoa.

”...englannin opettaminen sillain, kun on nyt kuitenkin pari reilu parinkymmenen
vuoden, 25 vuoden perspektiivi siithen, niin se on ihan valtavasti muuttunut. Silld
tavalla, ettd se on niin semmoinen arkikieli jo monelle lapselle, jo monelle 10-
vuotiaalle se on arkikieli, jota ne péivittidin kayttdd, eli ei ne niinku valttamatta
tarvitse sithen mummolta saatua kymppié, ettd ne sitd haluaa oppia.” (Opettaja 5)
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Opettajan 5 mukaan lapsilla on halua oppia englantia. Hin kuvailee englantia oppilaan
“arkikielend” eli perustelee lasten halua oppia englantia silld, ettd lapset kédyttdvit englantia
yhd enemman arjessaan, esimerkiksi katsomalla videoita ja pelaamalla videopeleji. Néin ollen
lapsilla on motivaatiota oppia englantia, koska he tarvitsevat sitd omassa arjessaan, jolloin he
eivit tarvitse esimerkiksi ulkoista palkintoa motivoituakseen oppimaan. Osa opettajista
kuitenkin koki, ettd ilman arviointia oppilaat eivét olisi yhtd motivoituneita oppimaan.
Opettajat kertoivat, ettd opettajan palaute ja arvosanat voivat olla palkitsevia oppilailla, ja

ilman arviointia jotkut oppilaat eivit vilttdmatté tekisi kauheasti oman oppimisensa eteen.

”...sitd aina valilld mietitddn, ettd onko se tarpeellista vai eiko se oo tarpeellista,

niin kylla se valitettavasti vaan niin on, etté se joillekin lisd4 sitd motivaatiota. Et

sit, jos ei niitd varsinkaan tdssd 5.—6. luokalla, niinku arvioitaisi ollenkaan, niin

kyll4 sielld suurin osa heittéisi hanskat tiskiin ja olis, et eithdn tdlld oo mitdén

merkitystd, miksi ma niinku tit tekisin. (Opettaja 8)
Opettaja 8 uskoo, ettd monet oppilaat pitdisivdt uuden asian oppimista turhana, ilman siitd
saatavaa tunnustusta, kuten arvosanaa. Opettajan kayttiessd sanaa “valitettavasti”, voidaan
paitelld, ettd opettajan mielestd on harmittavaa, etti arviointi on se tekijé, joka lisda
motivaatiota. Opettajan aiemman kommentin (ks. s. 46) takia voidaan olettaa, ettd opettaja oli
harmistunut, koska toivoi, ettd into oppia uutta motivoisi oppilaita sen sijaan. Tdten opettaja
niki luultavasti arvioinnin 1dhinné keinona lisétd ulkoista motivaatiota. Kuitenkin osa muista
opettajista naki arvioinnissa mahdollisuuden lisdtd myds oppilaan sisdistd motivaatiota, silld
oppilaan on mahdollista arvioinnin kautta seurata omaa osaamistaan. T&ll6in oppilas pysyy

itse kérryilld siitd, mitd hin osaa, millaiset vahvuudet hidnelld on ja minki asioiden

kehittamiseen hinen tulisi vield panostaa. Tatd kuvaa seuraava opettajan 3 sitaatti.

Kyl se on yksi motivointitekijd mydskin se, ettd sd ndet sen oman niin kun
kehitykses, toivottavasti kehityksen.” (Opettaja 3)

Opettajat kokivatkin, ettd varsinkin alakoulussa arvioinnin tulisi olla mahdollisimman
kannustavaa, koska alakoulussa oppilaat ovat vield pienid ja liian tiukka arviointi vihentdi
motivaatiota. Osa opettajista kertoi huomioivansa myds yrittdmisen 6arvioinnissaan. He
kertoivat haluavansa palkita oppilasta siité, ettd oppilas tekee ahkerasti tehtdvid, osallistuu

opetukseen ja yrittdd tunnilla.
8.4 Arviointi osana opettajan tyota

Opettajat kuvailivat arvioinnin olevan suuri osa kielenopettajan ty6td. Opettajien mukaan

arviointi on jatkuvaa ja siten jollakin tasolla koko ajan mielessd. Esimerkiksi kiertdessédn
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luokassa opettaja antaa jatkuvasti palautetta ja oppituntien jélkeen pohtii, miten hyvin kaikki
oppilaat pysyivét aiheessa mukana. Opettajien mukaan arvioinnin osuuden ajallista maaraa
opettajan ty0ssd on vaikeaa madrittdd, silld se lomittuu paljolti opettajan muuhun ty6hon,
mutta esimerkiksi opettajan 4 kommentista (ks. alaluku 8.3.1 Arvioinnin

tarkoituksenmukaisuus) vilittyy, ettd hin nékee arvioinnin osin irrallisena.

”...se on kuitenkin semmoista niinku vdhin semmoista jatkuvaa, niin siind
mielessdhdn sehédn on ikddn kuin aika isokin osa. Mutta se lomittuu kaikkeen
muuhun, niin en ma née sitd kauhean erillisend. Ma nden sen erillisend 1dhinna
silloin, kun korjaan kokeita ja merkkaan ne Wilmaan tai silloin kun tuskailee niitad
todistusnumeroita.” (Opettaja 5)

Opettaja 5:n kommentista huomaa, ettd arviointityon ajallista mairad on vaikeaa hahmottaa,
silld hin kertoi, ettei nie arviointia kovin erillisend opettajan muusta tyostd. Opettajat 5 ja 7
nostivat esiin, ettd varsinkin kielenopettajan tyossa kuluu paljon aikaa arviointiin, silld
kielenopetuksessa toteutetaan erityisen paljon testejd, kuten sanakokeita. Opettaja 7 kuitenkin
kertoi, ettd timd on myds huomioitu kielenopettajan tydnkuvassa, silld heidin
opetusvelvollisuudessaan on 4 viikkotuntia vihemmén opetusta kuin luokanopettajalla, jolloin
esimerkiksi arviointiin jad enemmaén aikaa. Téstd huolimatta enemmisto opettajista koki, ettd

heilla ei ole riittavasti aikaa arvioinnin kokonaisvaltaiseen toteuttamiseen.
8.4.1 Arviointi opettajan omissa opinnoissa

Lahes kaikki opettajat (n=9) kokivat, etteivit olleet saaneet riittdvid valmiuksia kielitaidon
arviointiin omien opettajan opintojensa aikana, ja kaksi heisté kertoi, etteivit olleet saaneet
valmiuksia juuri ollenkaan. Suurimmalla osalla opettajista oli englannin aineenopettajan
koulutus ja osa heisti koki, ettd se valmistaa eri tehtdviin, kuin toimimaan alakoulun
englannin opettajana. Vain yksi opettajista koki saaneensa riittdvat valmiudet kielitaidon
arviointiin.

”Mielestdni olen saanut riittdvisti tietoa arvioinnista opiskeluaikana ja sen

jalkeen, mutta nykyiset opinnot ottavat varmasti arvioinnin paremmin huomioon,
mikd on ehdottomasti tarpeen.” (Opettaja 6)

Vaikka opettaja 6 koki saaneensa riittdvésti tietoa arvioinnista opinnoissaan, hdnen
kommenttinsa on siind mielessé kuitenkin ristiriitainen, ettd kommentista vilittyy, ettd hinesti
arviointia kannattaisi kuitenkin késitelld enemmén opinnoissa kuin, mité sitd késiteltiin hinen
omana opiskeluaikanaan. Hin vield painottaa asiaa sanomalla sen olevan “ehdottomasti

tarpeen”. Opettajat kokivat, ettd arviointia késiteltiin liian vdhdn opintojen aikana, ja jos sitd
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késiteltiin, sitd kasiteltiin l&hinné teoreettisella tasolla. Opettajat olisivat toivoneet enemmén
kiytannon vinkkeja arvioinnin toteuttamiseen. Opettajien mielestd esimerkiksi
opetusharjoittelussa opiskelijaa voisi ottaa enemmén mukaan arviointiprosessiin, jossa
opiskelija paésisi kdytanndssa harjoittelemaan arviointityotd. Opettaja 10 nosti esiin, ettd

uusia kieltenopettajia voisi tukea my0s jonkinlainen mentorointisysteemi.

”Kylld mé niin kuin pitkalti oon sitd mielté, ettd ti4 homma on semmoinen, etti
kaytdnnOssé oikeasti vasta oppii eli jonkinndkdinen semmoinen
mentorointisysteemi esimerkiksi missd sulla olisi joku vanhempi kollega, kenen
kanssa keskustella ndisti asioista, niin olisi varmasti niinku ehdottoman jarkeva
tosi monen asian suhteen eikd vaan sen arvioinnin. Ettd, kun teoriassa néistd voi
tietty jutella ja kirjoittaa ja vaikka mitd, mutta kun se, ettd se teoria ei ldheskédéan
aina péde... se mikd pitee yhden ryhmén kanssa, niin voi toisen ryhmén kanssa
olla ihan toivotonta, joten pakko olla semmoista itselld semmoista joustoa ja
halukkuutta kehittii itteensd.” (Opettaja 10)

Opettajan 10 mukaan mentorointisysteemi mahdollistaisi sen, etti uusi opettaja voisi
keskustella vanhemman kollegan kanssa eri arviointitilanteista ja saada niihin tukea ja
nikemysti. Opettajan mukaan opettajan ty0ossd kohtaa niin paljon erilaisia tilanteita ja ryhmis,
ettei opettaja voi tukeutua pelkistddn teoriaan, koska se ei pade kaikissa tilanteissa. Opettaja
10 nostaa esiin, ettd arvioinnin pitkélti oppiikin vasta kdytdnndssé, jolloin opettajan ty6hon
linkittyykin vahvasti elinikdinen oppiminen, jolloin opettajalla tulee olla pyrkimysti ja
halukkuutta jatkuvasti kehittdd itsedén. Seuraavassa alaluvussa kerrotaan tarkemmin, miten

opettajat ovat kehittdneet omaa arviointiosaamistaan.
8.4.2 Oman arviointiosaamisen kehittdminen

Ne opettajat, jotka kokivat, etteivit olleet saaneet riittdvid valmiuksia kielitaidon arviointiin
opinnoistaan, kertoivat ettd olivat oppineet arviointia kdytannon ja kokemuksen kautta.
Opettajat kertoivat, ettd omat arviointitavat ovat muodostuneet vuosien varrella, kun on
mahdollista huomata, mitki asiat toimivat ja, mitk4 eivét. Pari opettajaa toi esiin, ettd
valitettavan usein arvioinnista oppii kantapain kautta, mutta toinen heistd korosti myds, etti
on tirkedd antaa itselleen anteeksi ja oppia virheestddn, jolloin kollegan tuki voi olla tarked
voimavara. Noin puolet opettajista nostikin esiin, ettd verkostoituminen ja kollegat ovat olleet
suuri tuki oman arvioinnin kehittdmisessd. Kollegoiden kanssa kéydyt keskustelut antavat
opettajien mukaan tukea, ideoita ja vinkkeji sekd uusia ndkokulmia arviointiin. Seuraava
kommentti antaa esimerkin tilanteesta, jossa opettajan kollegat olivat antaneet hénelle uutta

nakokulmaa arviointiin.
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Mulla on hyvini ystdvina tota ollu kautta linjan pari kieltenopettajaa, joiden
kanssa ma oon sitten niiltd kysynyt, ettd miten td4 kannattaa tehda ja saanut sieltd
tosi paljon semmoista niinku pehmedmpai otetta siihen arviointiin. Et just
sanakokeet, et mé sanon, ettd meilld on sanakoe niin ei sen sanakokeen tarvitse
vilttdmattd olla semmoinen, et ma luettelen 10 sanaa, vaan et hei tindén te
kyselette ne toisiltanne. (Opettaja 8)

Opettaja 8 kuvaili, ettd on kollegoiden kautta saanut "pehmedmpéé” otetta arviointiin, milla
hén tarkoitti sitd, ettd hin on saanut kollegoiltaan uutta ndkdkulmaa siitd, ettei
arviointitilanteiden tarvitse aina olla niin vakavia, ja ettd arviointia ei tarvitse aina toteuttaa

perinteiselld tavalla tai opettajajohtoisesti.

Opettajien mukaan péédasiassa opettajan tulee selvittdd paljon asioita arvioinnista itse ja 10ytad
sopivat keinot toteuttaa kielitaidon arviointia, jolloin oma aktiivisuus uuden oppimisessa on
keskeistd oman arviointitaidon kehittdmisessd. Kolme opettajaa mainitsi, ettd sosiaalisen
median kautta voi 16ytdd vinkkejd ja ideoita omaan opetukseen ja arviointiin. Myos
esimerkiksi Facebook-ryhmien kautta on mahdollista verkostoitua ja tutustua muihin
kieltenopettajiin. Puolet opettajista kertoi myos kehittdneensa arviointitaitojaan osallistumalla
arviointia késitteleville kursseille ja koulutuksiin, joita esimerkiksi kaupunki jarjestaa.
Opettaja 10 kokee vahvasti, ettei koulutusrintamalla huomioida alakoulun kieltenopettajia

tarpeeksi, silld hin kuvailee, etteivit he ole edes olemassa koulutusten jarjestdjille.

”No alakoulun kieltenopettajille on todella vihén ikind mitdaén koulutusta. Tuntuu
ettd meitd niinku tddlla koulutusrintamalla meité ei ole olemassakaan, koska
meitdhdn on tosi vdhan, ettd kun alakoulussa on paljon luokanopettajia, jotka
opettaa englantia...” (Opettaja 10)

8.4.3 Opettajan arviointia ohjaavat kriteerit

Opettajien haastatteluista nousi esiin muutamia kriteereitd, joiden opettajat kokivat ohjaavan
ja madrittdvin kielitaidon arviointia. Kaksi opettajista toi esille, ettd arvioitujen asioiden tulee
olla aina harjoiteltuja asioita. Tdma tarkoittaa sitd, ettd tunneilla tulisi tehda asioita, joita
my6hemmin testataan ja testeissé tulee vain arvioida asioita, joita on oppilaiden kanssa
harjoiteltu seki tehtidvatyyppien tulee olla tuttuja oppilaille. Opettajien mukaan tavoitteet
madrittavat arviointia, silld oppimista peilataan aina asetettuihin tavoitteisiin. Opettajat
kertoivat, ettd POPS on asiakirja, joka ohjaa heidédn tyoténsi ja jonka mukaisesti opettajien
tulee tyotidnsa tehdd, jolloin se my0s ensisijaisesti madrittdd kielitaidon arviointia. Erds

opettajista totesi, ettd hinen mielestddn POPS antaa kielen arvioinnille oikean hengen
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korostamalla esimerkiksi kommunikaatiota. Lisdksi pari opettajista kertoi noudattavansa

POPSia oppikirjojen kautta.

Kylld mid oon niinku l&htenyt aina siitd ajatuksesta, et jos on niinku kutakuinkin
uusimmat oppikirjat kdytossd, mitkd on niinku sen kyseisen OPSin mukaiset, ettd
sieltd 16ytyy niin kun, ettd ne on tehty sen OPSin mukaisesti. (Opettaja 7)

Opettaja 7 kokee noudattavansa POPSia toteuttamalla opetusta uusien oppikirjojen
mukaisesti, koska oppikirjojen tekijat ovat huomioineet POPSin asettamat sisédltoalueet ja
tavoitteet. Pari opettajista koki siis, ettd he seuraavat POPSin siséltdjd oppikirjojen kautta,
jolloin heidén ei tarvitse lukea asioita suoraan POPSista. Tdmé antaa viitteitd siitd, etteivit
opettajat valttimattd pida itse POPSia kétevina tyovilineenid. POPSin kiyton haasteita

kisitellddn tarkemmin seuraavassa alaluvussa.
8.5 Kielitaidon arvioinnin haasteet

Opettajat nostivat haastatteluissa esiin erilaisia kielitaidon arviointiin liittyvid haasteita.
Opettajat olivat huolestuneita arvioinnin vertailukelpoisuudesta ja haasteina opettajat kokivat

varsinkin erilaisten oppijoiden huomioimisen arvioinnissa seki ajan ja resurssien puutteen.
8.5.1 Arvioinnin vertailukelpoisuus

Siis korkeakoulututkinnon suorittaneita ihmisid 7-6 kappaletta samassa

huoneessa ja me luettiin sitd kielten opsia. [...] OK me luettiin sieltd patkd ja

sitten mé sanoin ettd: “no niin kési ylos kaikki, jotka ymmarsi tdiméin”. Yksikddn

kési el nouse. Mitd tdmé kertoo? Siis tdd on niinku ihan katastrofi. Olen puhunut,

RIP.” (Opettaja 10)
Ndin opettaja 10 kuvaili POPSin lukemista kieltenopettajien suunnitellessa valtakunnallisen
opetussuunnitelman pohjalta oman kunnan kieltenopetuksen opetussuunnitelmaa. Opettajan
10 ohella 1dhes kukaan opettajista (n=9) ei kokenut, ettd POPS antaisi selkeitéd ohjeita
arvioinnin toteuttamiseen, vaan painvastoin POPSia kuvailtiin ympéripyoredksi ja epaselviksi
asiakirjaksi, joka antaa arvioinnille vain véljit suuntaviivat. Timén takia usealla opettajista
nousi esiin huoli kielen arvioinnin vertailukelpoisuudesta. Selkeiden ohjeiden puutteen
koettiin johtavan siihen, ettd eri kouluilla voi olla keskenddn hyvin erilaiset arviointikulttuurit.
Koska POPS ei anna tarkkoja ohjeita kielen arviointiin, kukin opettaja voi tulkita POPSia

omalla tavallaan, miki haastateltujen opettajien mukaan johtaa siithen, etté eri opettajat

antavat eri perusteilla arvosanoja oppilaille.
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”Et just kun esimerkiks OPSis ei oo tarkemmin listattu niitd kriteereitd, niin
kylldhdn sen jokainen opettaja vdhin tekee niinku omalla tavallaan sité ja
esimerkiks mun, mun arvosana 9 voi olla sit taas eri kriteereilld saavutettu kun
kollegan arvosana 9 et sithen ehka kaipais semmost en nyt niinku tasapuolisuut
mut semmost ehka niinku jotenkin selkeempidi kaaviot tai

ohjeistusta...” (Opettaja 2)

Opettaja 2:n mukaan hinen antamansa arvosanat eivét valttimétti vastaa kollegan antamia
arvosanoja, silld POPS ei médriti tarpeeksi tarkkoja kriteerejd arvioinnille, jolloin opettajien
asettamat kriteerit esimerkiksi tietylle arvosanalle voivat olla erilaiset. Opettajat kokivat, ettid
arvioinnin vertailukelvottomuus tuo ongelmia arvioinnin tasapuolisuuden ja
oikeudenmukaisuuden varmistamiseen. Aiemmasta sitaatista voi huomata, etté
arviointikriteerien puute herétti myos opettajassa 2 pohdintaa arvioinnin tasapuolisuudesta.
Vaikka hin muotoilikin sen niin, ettei tasapuolisuus ollut juuri se sana, mitd hin etsi: ”...en
nyt niinku tasapuolisuut”, tuli se hinelle kuitenkin mieleen, kun hén toivoi opettajille
selkedmpid ohjeistusta arviointiin. Jotta arvioinnista tulisi tasapuolisempaa ja POPSista
opettajaystavéllisempi, opettajat ehdottivat konkretian lisddmisti seké laajemman
arviointiskaalan méérittdmistd POPSiin. Laajemmalla skaalalla tarkoitettiin sitd, ettd POPS
antaisi suuntaviivoja myds muille arvosanoille, kuin vain arvosanalla kahdeksan. Vaikka
opettajat kritisoivat POPSia arvioinnin ohjaajana, nosti osa opettajista kuitenkin esiin sen,
ettei selkeiden ohjenuorien luominen ole myd&skééan helppo tehtdava. Tatd kuvastaa opettajan 3

seuraava sitaatti POPSin arvioinnin ohjeista.

”Selkedt no... ei, mutta et tietysti se on ehkéd vaikea tehtdvikin...” (Opettaja 3)

Opettajien mukaan Suomessa opettajilla on melko vapaat kidet toteuttaa omaa ty6téén, jolloin
opettajat toteuttavat myos arviointia eri tavoilla. Jotkut saattavat olla arvioinnissa esimerkiksi
tiukempia kuin toiset. Vaikka arvioinnissa pyritdin objektiivisuuteen, opettajat nostivat esiin,
ettd tosi asia on, ettd tdysin objektiivista arviointi ei ole ja arviointiin osaltaan vaikuttaa aina
opettaja itse. Erds opettaja nosti esiin, ettd samoilla ohjeistuksilla ei voida taata samaa
arviointia, koska kaikesta huolimatta oppilaan arviointiin vaikuttaa se, miten opettaja nékee ja
tulkitsee asiat sekd millaisen tason hén asettaa. Opettaja 4 kuvasi objektiivisen arvioinnin
mahdottomuutta, toteamalla etteivét opettajat ole koneita vaan ihmisié, jolloin arvioinnin

taustalla on aina opettajan omat kéasitykset.

”...ettd kun ithmisid tds ollaan eikd koneita, jotka niitd asioita arvioi. Eipa siitd
varmaan ikind tdysin objektiivista arviointia kylld pysty tekemédn.” (Opettaja 4)
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8.5.2 Erilaisten oppijoiden huomioiminen

Opettajat kokivat varsin haastavana erilaisten oppijoiden huomioimisen arvioinnissa.
Opettajien mukaan on vaikea vilttya silté, ettei oppilaan persoona ja luonne jotenkin
vaikuttaisivat myds arviointiin. Ujoihin ja hiljaisiin oppilaisiin tutustuminen saattaa kestaa,

jolloin opettajan voi olla vaikeaa saada kiinni oppilaan kielitaidon tasosta.

”Tammoiset hiljaiset oppilaat, jotka on, jos ei ole niinku mun oma luokka, kelle

ma opetan, ja opetan vaikka kaksi tuntia viikossa vaan englantia ja sitten sielld on

ujoja oppilaita, niin menee aika kauan, ettd piédsee tutustumaan niihin oppilaisiin

niin. Sen mé oon kokenut niinku aika haastavana. Sitten on pahimmillaan ollut

niin, ettd oot opettanut vuoden sitd luokkaa ja sitten sé et opeta endd seuraavana

vuonna, niin se jii tosi lyhyeksi se tutustuminen sitten timmdisten

rauhallisempien oppilaiden kanssa ja niilldhén saattaa olla ihan mielettoman hyva

kielitaito.” (Opettaja 8)
Opettaja 8 nosti esiin haasteen, joka korostuu kielenopettajan tydssd. Oppilaantuntemus voi
tuottaa kieltenopettajille paljon vaikeuksia, koska esimerkiksi luokanopettajiin verrattuna
kieltenopettajat opettavat lapsia paljon vihemmén, silld kieltenopettajat opettavat tyypillisesti
useaa luokkaa ja saman luokan kanssa opetusta saattaa olla vain pari kertaa viikossa.
Opettajan 8 kertoi, ettd oppilailla ”’saattaa olla ihan mielettdémén hyva kielitaito”, mika viittaa
sithen, ettei hdn vuodessa kunnolla tiennyt rauhallisten oppilaiden kielitaidon tasoa. Oppilaan
kielitaidon taso voi siis olla oikein hyvéd, mutta opettaja ei vélttamétta tiedd sitd. Opettajat
kertoivat my®os, ettd joskus esimerkiksi ujoilta oppilailta on vaikeaa saada ndytt64 heidan
kielitaidostaan, ja ilman ndyttod kielitaitoa on vaikeaa arvioida. Varsinkin suulliset testit

voivat olla oppilaalle niin jannittdvid tilanteita, etteivit oppilaat valttdméttd pysty ndyttdméin

opettajalle tdysin osaamistaan.

”...kylla huomaa senkin, ettd kylld monelle oppilaalle, jotka stressaa kokeessa

niin ne stressaa vield enempi siind suullisessa haastattelussa, etté ettd sitten

kumminkin niinku sen kirjallisen kautta saa ehkd totuudenmukaisempaa tietoa,

kun siind. Jos ne jinnittdd niin paljon, ettei ne saa mitdén itsestddn irti

niin.” (Opettaja 10)
Opettaja 10 koki, ettd oppilaat saattavat jannittdd niin paljon, ettd jinnittdmisen takia
suullisista tehtévistd ei vélttdmatta saa niin paikkansapitdvida tietoa kuin kirjallisista tehtdvista.
Myds muut opettajat kokivat, ettei oppilaiden jénnittiminen ainakaan helpota kielitaidon
arviointia. Opettajat toivat esiin myos sen, ettd ujommat oppilaat eivit valttimattd ndyta

oppituntien aikana kielitaitoaan niin paljoa, koska sosiaalisemmat oppilaat kayttavat

puheenvuoroja oppitunneilla innokkaammin. Sosiaaliset oppilaat saattavat esimerkiksi pari- ja
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ryhmékeskusteluissa ottaa aktiivisemman keskustelijan roolin, jolloin myds heidin
osaamisensa tulee paremmin esille. My0s osa muista opettajista koki, ettd oppitunnilla
ahkerammin osallistuvien oppilaiden osaamisesta on helpompaa saada tietoa, milld saattaa

olla merkitysté arvioinnin kannalta.

”...ekstrovertit vaikka helposti musta tuntuu, ettd kielen niinku arvioinnista saattaa

saada semmoisen pienen henkisen plussan ihan vaan siité, ettd koska heidén on

niinku helppo olla ja puhuu ja keskustella ja sitten taas helposti introvertit saa sen

pienen henkisen miinuksen sinne, vaikka sen ei edes kuuluisi menna

nii...” (Opettaja 4)
Opettaja 4 mukaan oppilaan persoona ja luonne eivit kuuluisi olla tekijoitd arvioinnissa,
vaikka helposti niin kdykin. Hinen mukaansa ekstroverttien on yleensd helpompaa osallistua
opetukseen, jolloin opettajat saattavat arvioida heitd korkeammalle verrattuna oppilaisiin,
jotka eivit osallistu keskusteluihin tunneilla yhté aktiivisesti. Myos opettaja 1 koki erityisen

haastavana sen, missd mddrin oppilaan persoona saa vaikuttaa arviointiin. Hén kertoi, ettd

opettajan tulee jatkuvasti pyrkié arvioimaan kaikkia oppilaitaan tasapuolisesti.

Pari opettajaa nosti esiin integroitujen oppilaiden arvioinnin haastavuuden. Opettaja voi
joutua helpottamaan integroitujen oppilaiden arviointia, minka takia opettajan on vaikea
toteuttaa tasapuolista arviointia kaikille luokan oppilaille. My0s opettaja 3 kertoi, ettd
erityisen tuen oppilaiden arviointi on hénelle kaikista haastavinta kielitaidon arvioinnissa ja
sen toteuttamista pitdd pohtia paljon. Hén tuo esiin sen, ettd mydskddn kaikkia erityisen tuen

oppilaita ei voi arvioida samalla tavalla.

”Et miki on se oikea taso sit, kuitenkin niinku se ldhtee niinku sieltd jo, ettd mitka

on heille sopivat tavoitteet, ja kun ne on sit niin ei voi edes niputtaa kaikkia saman

luokan erityisen tukia niinku samaan. Niin niin tota ja kun jollain on sitten

vaikkapa suullinen kielitaito vahvempi kuin sitten kirjallinen tai toisinpdin, niin ne

on niin yksildllisid. Et se oikean tason 10ytdminen, ehki se on niinku siind se

vaikeus, ettd sen jdlkeen, kun ne tavoitteet on 16ytinyt, niin sen jélkeen sitten on

helpompi arvioidakin.” (Opettaja 3)
Opettaja 3 mukaan on vaikeaa méadrittid reilu kielitaidon taso, johon oppilaiden tulisi pyrkia.
Olennaista olisi méérittdd oppilaille sopivat tavoitteet, joiden saavuttamista sitten arvioidaan.
Kun opettaja onnistuu maarittimain sopivat tavoitteet, helpottuu myos arviointi, silld opettaja
voi peilata oppilaiden osaamista asetettuihin tavoitteisiin. Opettaja 3 mainitsi myos oppilaiden
yksilollisyyden ja sen, kuinka oppilailla voi olla vahvuuksia ja osaamista eri alueilla. Osaa
opettajista askarruttikin se, kuinka kielitaidon eri osa-alueita saa arvioitua mahdollisimman

oikeudenmukaisesti ja tasapuolisesti. Opettajat toivat esiin sen, ettd kielitaito koostuu monesta



57

eri osasta ja oppilaat ovat erilaisia, ja heilld on vahvuuksia eri osa-alueilla. Opettajat kokivat
vaikeaksi sen, kuinka eri osa-alueiden arviointia tulisi painottaa ja kuinka osaamista jollain
osa-alueista tulisi suhteuttaa osaamiseen jollain toisella osa-alueella. Opettaja 5 oli yksi
opettajista, joka koki erityisen haastavana kielitaidon eri osa-alueiden suhteuttamisen toisiinsa

ja sen paittimisen, mitd osa-alueista arvioinnissa tulisi korostaa missékin maérin.

”No onhan se... se on joka kerta aivan yhta tuskaa. Siis sehidn on hirvedn
haastavaa just sillein, kun siind on niin monia eri palasia, ettd mité niinku
korostaa.” (Opettaja 5)

Opettajat kokivat haastavana sen, miten he pystyvit huomiomaan erilaiset oppijat arvioinnissa
niin, ettd arviointi toteutuu tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti kaikilla, ja heilla oli
vaikeuksia saada ndyttod kaikkien oppilaiden osaamisesta, niin ettd oppilaiden osaaminen

saadaan arvioitavaan muotoon ja opettaja ymmadrtdd oppilaan kielitaidon tason.

et sd pddse sen oppilaan péén sisélle ja ei tavallaan oikeasti née sité sellaista, etti
mitd se vaikka siitd kuullusta ihan oikeasti ymmarti4, ettd voihan olla niin etti se
ymmartid kaiken muun paitsi just sen yhden ainoan sanan, mitd siind vaikka
kuulun ymmaértdmisen testissd, niinku haetaan.” (Opettaja 4)

Opettaja 4 pyrkikin esimerkilld4n tuomaan esiin sen, ettd opettajan on loppujen lopuksi
vaikeaa tdysin tietdd, mitd oppilas todella osaa ja minka tasoinen kielitaito oppilaalla on.
Opettajat kertoivatkin, ettd jos opettaja haluaa saada laajan ja monipuolisen kisityksen
oppilaan kielitaidosta, arviointia pitdd toteuttaa monin eri tavoin. Ongelmaksi kuitenkin

muodostuu ajan rajallisuus, jota kisitellddn tarkemmin seuraavassa alaluvussa.
8.5.3 Ajan ja resurssien puute

Monipuolisen arvioinnin toteuttaminen on aikaa vievii ja ajan puute nousikin esiin haasteena
useassa haastattelussa. Opettaja 4 kertoi valmistumisen jélkeen ajatelleensa, ettd hianelld olisi
mahdollisuudet toteuttaa arviointiaan ja opetustaan juuri niin kuin haluaisi. Tydvuosien
aikana hanelle on kuitenkin valjennut, ettd kaikkeen, mitd opetuksessa haluaisi kokeilla ja
mihin haluaisi panostaa, ei yksinkertaisesti riitd aika. Hinen mukaansa opettaja joutuu
valikoimaan, mihin milloinkin haluaa panostaa. Opettajilla oli selkeésti halua toteuttaa
monipuolista arviointia, mutta he kokivat, ettd siihen ei ole tarjolla tarpeeksi aikaa. Opettaja
10 kertoi korjaavansa kokeita myds viikonloppuisin. Arviointiin kuluva aika on siis pois joko
opettajan omasta vapaa-ajasta tai jostain muusta opettajan tyon osa-alueesta. Opettajan 10
totesi ajan puutteen olevan hénen suurin ongelmansa arvioinnin toteuttamisessa, ja ettd

lukuisat arviointihetket, joilla mahdollistetaan arvioinnin monipuolisuus, vievit aikaa muusta
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opetuksesta. Opettajat kertoivat, ettd esimerkiksi erilaisten kokeiden ja sanakokeiden
tarkistaminen on aikaa vievii, mutta haastatteluista nousi erityisesti esiin se, kuinka suullisia

testejd on ajallisesti haastava jirjestéa.

”...no mulla on vaikka yksikin luokka missd on se kaksikymmentaviisi oppilasta.
Jos maé niille jokaiselle teen vaikka tdllaisen niinku keskustelukokeen ja muuta,
niin siindhdn mulla menikin sitten varmaan se kuukausi suurinpiirtein, ettd se se
saadaan tehtyd.” (Opettaja 4)

Opettajien mukaan suullisten testien jarjestimiseen menee paljon aikaa, koska suulliset kokeet
ovat usein keskustelutehtivid, jossa opettaja keskustelee oppilaan tai oppilasparin kanssa
englanniksi. Téllaisten keskustelukokeiden pitdmiseen menee paljon aikaa, koska kuten
opettaja 4 totesi, luokilla voi olla paljon oppilaita. Suullisten kokeiden haasteena ei ole
kuitenkaan vaan ajan kéyttd vaan my0s koulun véhéiset tyontekijaresurssit. Opettajia
askarrutti, mitd muut oppilaat tekevit silld vilin, kun opettaja pitda jossain rauhallisessa

tilassa suullista keskustelukoetta jollekin oppilaalle?

”...se on niinku ithan mahdoton ajatus, ettd mé jokaista heité rupeisin
haastattelemaan erikseen ja muut sitten tddlla luokassa sitten, etti tdélldhan tulis
suunnilleen ruumiita sitten siind kohtaa, kun mé tuun takaisin.” (Opettaja 10)

Opettaja 10 kuvaileekin, ettd “tulis suunnilleen ruumiita”, jos oppilaat jatettdisiin luokkaan
yksin. Hén siis kokee, ettd ilman valvontaa, oppilaat saattaisivat hullutella luokassa liikaa.
Tallaisten suullisten testien toteuttamiseen tarvittaisiin siis yleensé toinen opettaja, koska
muita oppilaita ei voi jattdd luokkaan yksin ilman valvontaa. Opettajien mukaan kouluilla on
kuitenkin harvemmin resursseja tihén. Resurssien puute, niin ajan kuin tyontekijoiden
suhteen, nousi siis esiin useammasta haastattelusta ja osa opettajista koki, etta sellaisen

arvioinnin toteuttamiseen, johon esimerkiksi POPS ohjaa, ei aika vain riit.

”No jos noudattaisi kaikki nditd ohjeita, niin sehén olisi niinku. Mitéén ei kerkeisi
koskaan opettaa, mutta pitdisi vaan arvioida.” (Opettaja 10)

Opettaja 10 ei kokenut realistisena sitd, ettd opettaja pystyisi toteuttamaan arviointia tdysin
opetussuunnitelman ohjeiden mukaisesti.

8.6 Kielitaidon arvioinnin kaytéanteet

Haastatteluiden avulla pyrittiin selvittiméédn, mita keinoja opettajat kdyttavit englannin
kielitaidon arvioinnissa. Haastatteluissa nousi esiin monia eri tapoja, joilla opettajat

toteuttavat arviointia. Nama eri keinot on eritelty taulukkoon 8. Aikaisemmassa luvussa
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késiteltiin opettajien kasityksié kielitaidon arvioinnista ja niissd arvioinnin monipuolisuus, ja
arviointikeinojen monipuolinen kdyttd nousi esiin. Opettajat kertoivat haastatteluissaan
kayttdvinsid monia eri tapoja kielitaidon arviointiin, mutta tietyt keinot olivat ylitse muiden.
Eniten mainittuja arviointikeinoja olivat kirjalliset kokeet ja testit, suullinen arviointi,
itsearviointi, tuntitydskentelyn seuraaminen seka palautteen anto. Kaikki opettajat kéyttivét
nditd keinoja kielitaidon arvioinnissa. Ndma ovat nousseet opettajilla kiytinnon kautta
tarkeimmiksi kéytetyiksi kielitaidon arvioinnin vélineiksi, jotka toimivat heilld hyvin. Vahiten
mainittu arviointikeino oli sdhkoiset pelit. Timén arviointitavan mainitsi vain yksi opettaja.

Seuraavissa luvuissa késitelldén nditd eri kdytettyjd arviointikeinoja tarkemmin.

Taulukko 8. Opettajien mainitsemat arvioinnin kaytanteet

Kaytetty arviointikeino Opettajien maara
Kirjalliset kokeet ja testit 10
Palaute 10
Tuntitydskentelyn seuraaminen 10
Suullinen arviointi 10
Itsearviointi 10
Vertaisarviointi 8
Video/aanitys 7
Projektit/ryhmatyot 7
Portfolio 4
Esitelma 4
Essee/kirjoitelma 4
Lahtotasotesti 2
Arviointikeskustelut 2
Sahkdiset pelit 1

8.6.1 Kirjallinen kielitaidon arviointi

Opettajat kayttivit kirjallista kielitaidon arviointia paljon. Eniten kéytetty kirjallisen
kielitaidon arvioinnin véline oli kirjalliset kokeet ja testit, kuten esimerkiksi jaksokokeet ja
sanakokeet. Nditd kaikki opettajat kiyttavét arvioinnin niin sanottuna ”’perusrunkona ja
pohjana” arvioinnille, jota muut arviointikeinot tdydentdviat. Opettajat kayttavéit kirjallista
koetta summatiivisen arvioinnin keinona, kun taas sanakokeet ovat enemmaén formatiivisen
arvioinnin keino. Kirjallisen kokeen avulla opettaja pyrkii saamaan selkedn kuvan oppilaan

taitotasosta esimerkiksi kieliopin rakenteiden ja sanaston hallinnan suhteen. Kirjallinen koe
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voi sisdltdd myos esimerkiksi luetun- tai kuullun ymmaértamisen tehtivié ja lyhyita
kirjoitelmia, joilla oppilas voi osoittaa osaamistaan. Kuten alaluvussa 8.2.2 Monipuoliset
arviointikdytdnteet mainittiin, osa haastateltavista koki, etté kielitaidon arviointi perustuu
litaksikin kirjallisiin kokeisiin, ja niistd tulisi pddstd enemman eroon. Opettaja 9 koki
kuitenkin, ettd kirjallinen koe on selkeé jakson aikatauluttaja ja summaaja, jotta oppilaille on
mahdollisimman selkeé, ettd mistd arvosana muodostuu. Haastateltavat pohtivat myds muita
keinoja kirjallisen kokeen tilalle, mutta monet paityvét samaan lopputulemaan, ettd koe on
selked jakson yhteenvetdjd. Tama on hieman ristiriidassa opettajien kielitaitokésitysten
kanssa, joiden mukaan kielitaidossa tirkeintd on kommunikatiivisuus ja kyky kayttda kielta
erilaisissa tilanteissa (ks. alaluku 8.1 Kielitaito opettajien mairitteleména). Kirjallinen koe ei
valttdmattd ole paras keino arvioida oppilaan kielitaitoa kommunikatiivisissa tilanteissa,

koska se voi painottua enemmaén esimerkiksi kieliopilliseen osaamiseen.

’Pddosin tota noin niin kirjallisella kokeella. Aika usein siihen liittyy sit
jonkunlainen kokoava timmdinen kirjoitelma, et vaikkapa jakson aihe on niinku
siind tarinana. Siind on ollut Australia ja sitten siind on vaikka opeteltu imperfekti.
Niin sit he tekee mulle tarinan, joka sijoittuu Australiaan ja sielld koalat ja
kengurut sitten seikkailee ja sit sen pitd olla imperfektissd. Ma usein teen
molemmat, ettd tota noin niin timmdinen vapaa tuotos ja sitten summatiivinen,
jossa sit keskitytddn ithan pilkulleen niihin rakenteisiin ja muihin”. (Opettaja 3)
Opettaja 3 toteaa kéyttavinsi kirjallista koetta arvioinnin paikeinona. Opettaja toteuttaa
kokeen rinnalla myds pienimuotoisen kirjoitelman, joka on enemmén vapaamuotoinen
oppilaan oma tuotos. Téll4 testataan enemmén oppilaan omaa osaamista ja sitd, miten hén
soveltaa oppimaansa omaan tuotokseensa. Opettajien vastauksien mukaan kirjoitelmia
kiytetddn padasiassa summatiivisen arvioinnin vdlineind. 4 opettajaa kertoi vastauksissaan,

ettd kirjallisen kokeen ohella voi kdyttdd my0s esseeti tai kirjoitelmaa arviointikeinona. Erés

opettajista kertoi korvaavansa kirjallisen kokeen toisinaan esseelld tai kirjoitelmalla.

Kaikki opettajat kdyttavit oppikirjojen valmiita materiaaleja kirjallisissa kokeissa, mutta
pienin poikkeuksin. Valmiit materiaalit ndhtiin positiivisena, koska asiantuntijat ovat luoneet
materiaalit, eikd opettajan tarvitse valmistaa kaikkea tehtdvimateriaalia itse. Opettajat
perustelivat oppikirjojen valmiiden kokeiden kayttod sillé, ettd ne tarjoavat eritasoisia ja
vaihtoehtoisia tehtivié, jotta opettaja saa itse muokattua kokeesta sen tasoisen, kuin hén
haluaa. Téméa mahdollistaa esimerkiksi eriyttimisen niin ylos- kuin alaspidin. Toisaalta
useampi opettaja totesi, ettd oppikirjojen tarjoamien valmiiden kokeiden perustehtédvit ovat

osittain liian helppoja, jolloin opettaja joutuu muokkaamaan koetta haastavammaksi.
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No mun mielestd se on niinku padsidintoisesti ihan ihan hyvin toimivia, ettd joskus
mun mielestd ehka liian helppoja. Ettd sitten ma oon, mé oon kun sielld on usein
saattaa olla niitd ylospdin eriyttivid tehtévid, niin mé oon ottanut niinku ne sithen
niinku peruskokeeks, koska mun mielestd ne on ollut niinku jokseenkin niinku
naurettavan helppoja. [...] Etté sillé lailla, ettd ne on ollut vdhdn vaativampia, ne
kokeet, ettd on pitdnyt vihan kirjoittaa sitd englantia esimerkiksi itse, ettd ei ole
vaan niinku yhdistdmisté ja niin edelleen”. (Opettaja 7)

Esimerkkind Opettaja 7 mainitsee ylospéin eriyttavit tehtévit, jotka ovat opettajien (n=5)
mielestd vééran tasoisia. Hinen mukaansa ndma tehtdvit vastaavat enemmaén perustasoa,
jolloin opettajan tiytyy tehdi itse joko haastavampia tehtévid tai muokata kokeiden rakennetta
oppilaiden tasolle sopivaksi. Opettajat totesivat saman my0s alaspéin eriyttivisté tehtivista,
eli he tekevit koetehtivid itse, koska ne ovat liian haastavia oppilaille, joilla on vaikeuksia
kielen oppimisessa. Toinen syy kokeiden muokkaamiselle oli esimerkiksi se, ettd valmis
tehtiva ei liittynyt esimerkiksi aikaisemmin opittuun aiheeseen tai ei sopinut tehtavétyyppina
kokeeseen. Muut opettajat olivat tyytyvéisid oppikirjojen tarjoamien kokeiden laatuun ja
kokivat, ettd heiddn ei tarvitse luoda materiaalia itse. Ndmi opettajat kertoivat, ettd he
tarvittaessa muokkaavat koetta oppilaille sopivaksi. Ne opettajista, jotka tekivit tehtdvii itse,
kertoivat tekevdnsd materiaalia esimerkiksi projekteihin, kirjoitelmiin ja suullisiin tehtiviin.

Materiaalia tehtiin my®ds, jos késiteltdville aiheelle e1 10ytynyt valmiiksi sopivia materiaaleja.
8.6.2 Suullisen kielitaidon arviointi

Kirjallisen kielitaidon arvioinnin rinnalla kaikki opettajat kéyttivat suullista kielitaidon
arviointia. Opettajien mainitsemia suullisen kielitaidon arvioinnin menetelmia olivat
esimerkiksi erilaiset keskusteluharjoitukset, suullinen esitys tai -koe, video tai d4nitys sekd
haastattelu. Eniten opettajat toteuttivat keskusteluharjoituksia seké suullisia kokeita ja -
esityksid. Opettajat kdyttivét vihiten haastattelua. Alaluvussa 8.5.3 Ajan ja resurssien puute
tuli ilmi, ettd opettajat kokivat vaikeaksi jérjestdd suullisen kielitaidon testausta. On
huomioitavaa, ettd néistd haasteista huolimatta kaikki opettajat testaavat oppilaiden suullista

kielitaitoa jollain tavalla.

”Toki tad ettd mé jututan heitd niinku joka aina sadnnéllisin véliajoin niin se
alentaa sitd kynnystd kovasti, mutta ettd kuudennen luokan kevéilld mi yleensd
jarjestdn semmoiset, ettd mid haastattelen jokaisen kuudennen luokan

oppilaan”. (Opettaja 10)

Alaluvussa 8.4.1 Erilaisten oppijoiden huomiointi kerrottiin, ettd suulliset kokeet voivat olla

jannittavid tilanteita oppilaille. Opettaja 10 kertoo valmistavansa oppilaita
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haastattelutilanteisiin juttelemalla heidén kanssaan aika ajoin englantia, jolloin itse
haastattelutilanteessa englannin puhuminen ei ole valttimétti niin jannittdvad. Osa opettajista
kutsui suullisia kokeita tai -esityksid suullisiksi ndytoiksi, jotta painotus koetilanteesta ja sen
aitheuttamasta stressistd vdhentyisi oppilailla. Opettajat kuvasivat suullista ndyttoa
samantyyppiseksi kuin haastattelua tai keskusteluharjoitetta, eli oppilas tulee luokan
ulkopuolelle joko yksin tai toisen oppilaan kanssa ja keskustelee joko opettajan tai toisen
oppilaan kanssa asioista, jotka linkittyvét aikaisemmin lukuvuonna opittuun. Opettajien
mukaan suullisessa ndytdssa kdytettdva harjoite voi riippua myos oppilaiden iésti ja
taitotasosta, esimerkiksi vanhemmilla oppilailla voidaan teetittdd oppikirjan suullinen koe,
jonka avulla voidaan testata d4éntdmisen lisdksi oppilaan omaa tuottamista, kun taas

pienemmilld oppilailla voidaan kdyttda oppikirjan kappaleen ddneen lukua.

Opettajien mielestd suullisen kielitaidon arvioinnin jirjestiminen on haastavaa (ks. alaluku
8.5.3 Ajan ja resurssien puute), minka takia opettaja saattaa yksittdisten keskusteluharjoitusten
jarjestamisen sijaan seurata oppilaiden keskusteluharjoituksia oppitunnin aikana ja sitd kautta
arvioida oppilaiden suullista suoriutumista. Monet opettajat yhdistelivét eri suullisen
kielitaidon testauksen menetelmid, eli he eivit tyydy kdyttiméédn vain yhtd menetelmaa
suullisen kielitaidon arvioimiseksi. Opettajat kertovat, ettd suullisen kielitaidon arvioinnin
tarkoitus on kartoittaa sekéd oppilaan ddntdmysta, ettd kykyd kommunikoida erilaisissa

tilanteissa, ja arvioinnin viline ja harjoite valitaan sen mukaan, mitd halutaan arvioida.

”Juu, no aintamistd esimerkiksi just sillai et oppilaat lukee mulle jonkun tietyn

tekstin ja sit tota palauttavat sen sdhkdsend. Sit kommunikatiivisii valmiuksii

silleen, et he esimerkiks parin kans tuottaa jonkun kommunikaatiotilanteen tai

sitte padsevit keskustelemaan mun kanssa jostain ennalta sovitusta aiheesta”.

(Opettaja 2)
Esimerkiksi Opettajan 2 vastauksesta nousee esiin, ettd hidn testaa dantdmista kuuntelemalla
oppilaan puhetta ja opettaja my0s kerdéd oppilaiden nauhoitteita sdhkodisend iPadien kautta.
Lisdksi hén testaa oppilaiden valmiuksia toimia keskustelussa opitulla kielelld. Opettajien
mukaan digitaaliset laitteet ja palvelut ovat helpottaneet opettajien tyotd ja suullisen
kielitaidon arviointia niiden videointi- ja nauhoitus- ominaisuuksien vuoksi. Suullisen
kielitaidon arviointia on toisinaan vaikea jarjestdd (ks. alaluku 8.5.3 Ajan ja resurssien puute),
koska se voi vaatia erillisen tilan ja mahdollisesti toisen opettajan. Tdmén takia opettajat
suosivat videointia ja nauhoitusta. Videointi ja nauhoitus olivat opettajien (n= 7) keskuudessa

toimivia kdytént6ja ja toimivat ratkaisuna suullisen kielitaidon arvioinnin haasteisiin.

Verrattuna sithen, ettd opettaja joutuu opetusajalla yksitellen kuuntelemaan ja arvioimaan
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oppilaiden suullista kielitaitoa, videointi ja nauhoittaminen vievét vihemmén aikaa ja oppilaat
itse huolehtivat siité, ettd nauhoitus onnistuu. Opettajat perustelevat videoinnin kéytt6d myds
silld, ettd oppilaat saavat hy0dyntdd luovuuttaan videoita tehdessd. Ujommat oppilaat padsevit
loistamaan, kun he saavat suunnitella ja kuvata videon yksin verrattuna siihen, ettd puhuisi
koko luokan edessd. Télloin otetaan erilaiset oppijat huomioon (ks. alaluku 8.5.2 Erilaiset
oppijat). Liséksi tallenteet jddvit opettajalle myohempéd arviointia varten, jotta opettaja saa
riittdvésti aikaa arvioida oppilaan suullista kielitaitoa ja opettaja saa kuunnella nauhoitteen

useampaan kertaan.
8.6.3 Portfolio- ja projektitydskentely

ProjektityOskentelya toteutti seitsemin opettajaa. Opettajat kertoivat korvaavansa joskus
kirjallisen kokeen projektilla tai vaihtoehtoisesti he saattavat jakson aikana toteuttaa seké
projektin ettd kokeen. Pidetyt projektit liittyvit 1dpikdytdviin jaksoon ja ne toteutetaan joko
yksin tai pienryhmissé. Opettajat pitavit projekteja hyodyllisiné, koska niilld voidaan mitata
seka kirjallista ettd suullista kielitaitoa. Opettajat kertoivat, ettd projekti voidaan toteuttaa
tietynlaisena portfoliotydskentelynd, eli se voi koostua useammasta tehtdvistd. Lisdksi sitd
voidaan toteuttaa joko kirjallisesti tai sdhkdisesti. Projektitydskentely toimii motivoivana
tehtdavinai ja tuo vaihtelua oppilaille, minki takia opettajat suosivat sitd toisinaan kirjallisen

kokeen tilalla.

Vain alle puolet opettajista (n=4) kéyttivit portfoliotydskentelyd arviointikeinona. Opettajien
mukaan portfoliotydskentely vahvistaa opettajan késitysté oppilaiden osaamisesta ja useampi
opettajista olisikin halukas kdyttdmaan portfoliotyoskentelyd enemmén arviointinsa tukena,
mutta jdlleen aika ja resurssit olivat esteend portfolion toteuttamiselle (ks. alaluku 8.5.3 Ajan
jaresurssien puute). Portfolio oli hyvin rajattu kiytanto riippuen siitd, oliko oppilailla
kaytossd iPadit vai ei. Esimerkiksi yksi opettajista kertoi, ettd hdn toteuttaisi
portfoliotydskentelyd enemmaén, mikali oppilailla olisi omat henkildkohtaiset laitteet, johon
kerdtd materiaalia. Téatd hén perustelee silld, ettd fyysisen portfolion kerddminen on opettajalle
tyollistavimpéd verrattuna sdhkdiseen portfolioon. Kouluissa, joissa oppilailla oli iPadit
kaytossd, portfolio saatettiin toteuttaa sdhkdisesti, jolloin portfolio saattoi kirjallisten
tehtévien lisdksi koostua suullisista videoista ja harjoitteista. Eniten kdytetty sdhkdinen alusta
oli Classroom, johon oppilaat lataavat omat tehtdvinsd. Tehtdavit jaavit tarvittaessa
Classroomiin opettajan myohempai arviointia varten. Enemmistd Classroomia kéyttavista

opettajista kuitenkin hyddynsi sitd vain suullisten tehtévien kerdédmiseen. Classroomia
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suosittiinkin suullisen kielitaidon arvioinnissa, koska kyseisia tehtdvid on helppo antaa
oppilaille itsendisesti tehtdvaksi kotiin, jolloin opettajan omaa aikaa sééstyy. Yksi opettajista
taas piti Classroomia mahdollisena tyokaluna, mutta ei ole hyodyntinyt sitd
portfoliotydskentelyyn. Héan kertoi my0s, ettei nimellisesti kdytd portfoliota, mutta teettdd
kumminkin samantyyppisid tehtdvid. Osa muistakin opettajista saattoi kuvailla

portfoliotyyppisté tydskentelyd, muttei nimennyt sité siksi.

... Sitten mulla on vitosille ja kutosille myos timmadiset, ettd mé pidan niinku

tietyn kohdan, tietyn jakson vuodesta pidén timmdisend niin kun itsendisend

tyoskentelynd, ettd mi oon tehnyt hyvin semmoiset tarkat ohjeet, ettd ndilla

hommilla tienaa, etti seiska ja niilla kasin ja ndilld ysin ja niilld kympin ja sitten

se korvaa sen kokeen myds niin se on sitten yksi tapa”. (Opettaja 10)
Opettaja 10 kertoi haastattelussaan kayttdvansa toisinaan myds itsendisié tehtavia
arviointikeinona kirjallisen kokeen sijasta ylemmille luokille. Hén on asettanut tietyt
tavoitteet ja kriteerit eri arvosanoille, jotta oppilas saa itse vaikuttaa siithen, kuinka paljon hin
haluaa itse kyseiseen jaksoon tai annettuihin tehtéviin panostaa. Tehdyt itsendiset tehtdvit
muodostavat portfolion, jonka kautta opettaja arvioi kokonaisarvosanan kyseiselle jaksolle.
Erés toinen opettajista nosti esiin, ettd portfolio soveltuu hyvin vanhemmille oppilaille, mutta
pienemmit oppilaat eivit valttimittd ymmaérrd, ettd portfoliotydskentely on osa arviointia,

minka takia he eivit vélttdméttd tee sen tehtdvid huolella. Tdmén takia kyseinen opettaja

suosiikin kirjallista koetta enemmaén pienemmilld oppilailla.

Kaikki vastanneista tiesivit, mikd Eurooppalainen kielisalkku on. Kielisalkusta on opettajien
mukaan puhuttu paljon esimerkiksi erilaisissa koulutuksissa ja myds opintojen aikana.
Kielisalkussa néhtiin hyvié puolia, kuten esimerkiksi sen méadarittimat eri taitotasot, mutta
kuitenkin yhdeksén opettajista ei kédyta kielisalkkua englannin arvioinnin tukena. Osa
opettajista on osittain toteuttanut joitakin kielisalkun tehtdvid, mutta he eivét ole kerdnneet
niitd arviointia varten. Opettajien mukaan joissain englannin oppikirjoissa on mukana myos
kappalekohtainen salkkuty®, jonka opettaja voi halutessaan toteuttaa. Osalla opettajista ei
ollut mitédn tarkkaa syytd Eurooppalaisen kielisalkun kayttdmittomyyteen, kun taas osa
opettajista nosti esiin useita ongelmakohtia sen kdytossd. Opettaja 2 mainitseekin useamman

syyn sithen, miksei ole kayttinyt kielisalkkua arviointinsa tukena:

”En oo kidyttanyt. Oon tutustunut siihen ja miettinyt et kiyttdisinkd mut must se
on vihin kankee ja se vaikuttaa todella isotdiselta niin oon sit tullut sithen
tulokseen et en en kiytd enkd en kéyti aikaa niin sithen en kdytd omaa aikaani
enkd sitten myOskddn oppitunneilla sitd aikaa”. (Opettaja 2)
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Opettajien mukaan kielisalkun tehtdvid voi joutua muokkaamaan omaan opettajuuteen tai
jakson aiheeseen sopivaksi, minké takia sithen menee ylimaéréistd suunnitteluaikaa.
Kielisalkun ongelmaksi nostettiin myds, ettd se ei sopinut opettajan omaan opetustyyliin.
Lisédksi mikaéli salkkuty®d koostuu monesta palautettavasta tehtdviasté, niiden kerddminen ja
tarkistaminen on myds hyvin aikaa vievéé, varsinkin jos luokassa on paljon oppilaita. My0s
salkkutyon tehtdvien toteuttaminen oppitunneilla on opetusajasta tai jostain muusta tydajasta
pois. Opettaja 5 kertoi haluavansa kéyttdéd aikaa mieluummin esimerkiksi johonkin hauskaan
ja oppilaita motivoivaan tehtdviin kuin kielisalkun toteuttamiseen. Vain yksi opettajista
(Opettaja 10) sanoi kéyttineensa kielisalkkua arviointinsa tukena. Hén piti kielisalkun
tehtivid oppilaita motivoivina ja mukavana vaihteluna, mutta hin nosti esiin myds samoja
ongelmakohtia ja kritiikkié kielisalkun kdytolle kuin muut opettajat, kuten esimerkiksi sen,

ettd kielisalkun toteuttaminen on aikaa vievaa.
8.6.4 Tuntityoskentelyn seuraaminen ja palautteen anto

Yksi arviointikeinoista, joita kaikki opettajat kertoivat kdyttavénsa, on oppilaan
tuntityoskentelyn seuraaminen ja sen kautta jatkuvan néyton arvioiminen. Opettajat sanoivat,
ettd tdhén sisdltyy tunnilla viittaamisen liséksi se, miten oppilas toimii vuorovaikutuksessa
muiden oppilaiden kanssa, miten hin suoriutuu eri tehtivista, kuten keskustelutehtéavisti parin
tai pienryhmén kanssa ja my0s hénen kirjallista tydskentelydan oppitunneilla arvioidaan.
Opettajan rooli on tavallaan olla salakuuntelijan ja tarkkailijan roolissa, jottei hin tee
oppimistilanteesta oppilaalle liian vakavaa ja stressaavaa. Useampi opettajista merkitsee ja
dokumentoi tunnilla keréttyjd huomioita esimerkiksi paperille tai Wilma-sivustolle, mutta
jotkut opettajat parjadvit ilman kirjallista tuntimerkintdjen merkitsemisti ja pitdvat
tuntimerkinnit enemmaén omissa mielissddn. Opettajat pitdvit omaa lasndoloaan tirkedna

elementtind tuntitydskentelyn arvioinnille.

Siis arviointihan on niinku jatkuvaa, ettd kylld mé niinku seuraan oppilaita aina
tunneilla. [...] kyl mé seuraan sité, kun ne keskustelee ryhmissé ja kun ne on
pareittain. Varsinkin kun pareittain tehdéédn tyoskentelyd, niin on helppo kierrelld
luokassa ja kuunnella, ettd miten ne keskustelee, ettd se on ehkéd luontevampi
tilannekin, kun se ettd méa haastattelen tai pidetdan niinku timmdoisié pienid
ryhmékeskusteluja”. (Opettaja 8)

Opettaja 8 pitdd keskustelutehtdvid oppitunnilla luontevampina tilanteina verrattuna opettajan
ja oppilaan viliseen haastattelutilanteeseen tai ohjattuun ryhmékeskusteluun. Tamén takia

opettaja saa paremman kéasityksen oppilaan suullisesta kielitaidosta, kun tilanne ei ole
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tilanteena oppilaalle niin jdnnittdva ja hin saa vapaasti tuottaa kieltd omassa tahdissaan

luokkatoverilleen.

Iso osa arvioinnista on opettajien mukaan palautteen antamista. Kaikki opettajat kertoivat
antavansa kirjallista ja suullista palautetta oppilailleen. Kaksi opettajista kertoi pitdvansa
toisinaan arviointikeskusteluita oppilaille, jonka kautta he pystyvit antamaan oppilailleen
my0s palautetta. Arviointikeskustelun tarkoitus on kdyda oppilaan kanssa ldpi, miten kielen
opiskelu on sujunut ja myos késitella sitd, tarvitseeko jossakin asiassa parantaa. Opettajat
kertoivat antavansa kielissd palautetta positiivisuuden ja kannustavuuden kautta, koska
oppilaat voivat herkédsti saada negatiivisen kokemuksen kielen oppimisesta ja heidin
motivaationsa sen opiskeluun voi laskea. Palautteella opettajat pyrkivét siis myos
kannustamaan itse kielen opiskeluun. Opettajat haluavat palautteellaan rohkaista oppilasta

kiyttdmadn kieltd, ja kannustaa yrittdméédn uudelleen, vaikka joskus epdonnistuisi.

Opettajat kokivat, ettd palautteenanto on hyvin tirked osa heidén tyotidan. Kirjallisia
palautteita opettajat kirjoittavat joko Wilma-sivustolle, tai he voivat kirjoittaa tarkistettuun
kokeeseen lyhyen palautteen. Toisaalta erds opettajista totesi, ettid opettajan ldsnéolo ja hinen
antamansa valiton suullinen palaute voi olla oppilaalle ymmaérrettdvimpéa sekd tairkedmpéa
hianen kehittymisensa kannalta verrattuna Wilma-merkintién, jota oppilas ei valttdmaétta itse
pédse koskaan lukemaan. Opettajan tyossd keskeistd on vélittomén palautteen antaminen.
Opettajien mielestd vilittomén palautteen antaminen oppilaille on tirkeéa, jotta oppilas on
tietoinen arvioinnista, ja ettd mahdolliset virheet pystytdén korjaamaan ajoissa. Esiin
nostettiin myos opettajan rooli aikuisena ja sitd kautta palautteen antamisen merkitys lapsella.
Kun opettaja antaa palautetta, oppilas voi kokea palautteen tirkedksi ei vain sen takia, ettéd

opettaja luokan johtohahmona antaa sen, vaan myds sen takia, ettd opettaja on aikuinen.

”Hyvin paljon suullista palautetta. Mitd heikompi oppilas niin sitd enemmin hén
saa hymynaamoja kokeeseen. Etta jos on niinku tosi heikko oppilas niin se on
suunnilleen ettd joka ikinen kerta kun hidn on oikein vastauksen saanut kokeeseen,
niin sielldhédn on hymynaama...” (Opettaja 10)

Opettaja 10 kertoo antavansa paljon positiivista palautetta erityisesti heikoille oppilaille. Tasta
voi padtelld, ettd opettaja 10 pyrkii télld tavoin kannustamaan oppilasta kielen opiskeluun,
vaikka hinen taitotasonsa ei olisi korkea. Sitaatin perusteella opettaja 10 vaikuttaa antavan
herkemmin positiivista palautetta heikoille oppilaille kuin muille oppilaille. Tésti saa
vaikutelman, etté opettaja kokee kannustavan arvioinnin olevan vihemmaén olennaista hyvén

kielitaidon omaavien oppilaiden arvioinnissa verrattuna heikkoihin osaajiin. Oppilaan
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kielitaidon taso ei kuitenkaan valttamattd maarita sitd, miten paljon hin tarvitsisi kannustavaa
palautetta, joten opettajan 10 kertoma menettely on hieman ristiriidassa tasapuolisen
arvioinnin kanssa. Tama kuvastaa sitd, miten haastavaa on toteuttaa seké erilaisia oppijoita

huomioivaa ettd tasapuolista arviointia (ks. alaluku 8.5.2 Erilaisten oppijoiden huomiointi).
8.6.5 Lahtotasotestaus

Vihiten kiytetty arvioinnin keino oli ldhtStasotesti, jota vain kaksi opettajista kertoi
toteuttavansa. Ne opettajat, jotka toteuttivat 1dhtStason testausta, kertoivat haastattelussaan
kartoittavansa oppilaiden ldhtGtasoa, mikili heille tulee uusi opetusryhma tai -luokka. Apuna
kaytetddn joko suullista selvitystd, tai pientd kirjallista testid. Kirjallinen testi ei ole laaja, vaan
se on testannut esimerkiksi aikaisemmin opittuja perusrakenteita ja sanastoa, jotta opettaja on
saanut késityksen oppilaan kielitaidon tasosta. Kahdeksan opettajaa ei kuitenkaan kayta

lahtotason testausta arviointinsa tukena.

”En juurikaan koska ne tulee mulle niin kun aloittavina, ettd kun mulla vaikkapa

nyt sitten alkaa 4. luokalla ruotsi tai 6. luokalla ruotsi, niin se on heille uusi

oppiaine ja vield pari vuotta sitten kolmannella luokalla, kun englanti alkoi, niin

se oli heille uusi oppiaine. Niin ei mulla ollut niinku tarvetta. [...] Nyt kun tissa

nyt sitten on ollut--- nyt on niin kun kahdet sellaiset 3. -luokkalaiset tullut mulle,

jotka on sielld 1. luokalla aloittanut sen englannin, niin heidén kanssaan on véhin

tdmmoisen niin kun toiminnallisen leikin varjolla sitten oon véhén seurannut, ettad

no, mité ne sieltd muistaa, et mistd mé voin sitten vihén niinku karsia sité 3.

luokan aloitusta”. (Opettaja 3)
Opettaja 3 perusteli, ettd hin ei ole yleensd tehnyt 1dhtotasoselvitystd esimerkiksi 3. luokalla,
koska englanti on silloin uusi oppiaine oppilaille, jolloin sen hetkista kielitaitoa on ollut
opettajan mukaan turha testata. Tima on ristiriitaista siind mielessa, ettd alaluvussa 8.3.2
Arviointi motivointikeinona erds opettaja nosti esiin, ettd oppilaat kayttévit ja oppivat
englantia myds arkieldmadssddn, minkd perusteella voidaan olettaa, ettd osa oppilaista osaa
englantia jo 3. luokan alussa. Varhennetun englannin myd6té opettaja 3 toteaa kiyttdneensi
jonkin sorttista l1dhtotasoselvitysta, silld hdnelle on tullut uusia oppilasryhmié, joka ovat
aloittaneet kielen opiskelun jo aikaisemmin. Kirjallisen ldhtotason testauksen sijaan opettaja 3

on kayttdnyt apunaan toiminnallista leikkid, koska kyseessd ovat olleet pienemmait oppilaat.

Monet vastanneista opettajista totesivat vastauksissaan, ettd heilld ei yleensé ole tarvetta
lahtotasotestin tekemiselle, koska heilld on usein samat tutut oppilaat, joiden tason he tietdvit,
ja jotka siirtyvét vain seuraavalle luokalle. Opettaja 7 kertoi, ettei hédn tee 1dhtotasoselvitysté

my0skédn siind tilanteessa, ettd uusi oppilas tai uusi oppilasryhma tulee luokkaan. Hin
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perustelee tata sill, ettd hin opettajana pystyy oppituntien aikana nopeasti huomaamaan, etta
millainen eri oppilaiden kielitaidon taso on, ja ettd kuka tarvitsee esimerkiksi tukea

oppimiseen ja kuka taas enemmaén haastetta.

”No mulla on ollut vihédn semmoinen tapa, ettd kun mulle tulee uudet kolmoset
vaikka niin méd en periaatteessa halua tietdd heistd ehka ihan kauheasti, koska
sitten sulla voi tulla tietynlaisia ennakkoluuloja mydskin, ettd on kivempi ehka
aloittaa puhtaalta pdydaltd, mutta toki meilld on sitten... Meilla on niinku suht
pieni koulu kuitenkin ja 1.-2. -luokkalaisille tehddén erityisopettajan kanssa
kaikki kartoitukset, et sit jos on jotain tuen tarvitsijoita niin ne mé haluan kylla
tietoon, koska ne nyt vaikuttaa sitten aika olennaisesti siihen, et varsinkin, jos on
kielellisid haasteita. Mutta méa en itse varsinaisesti tee mitdén, ettd sit se on tota
tulee tavallaan sit sieltd luokanopettajalta ja erityisopettaja sitten ne tarvittavat
tiedot.” (Opettaja 1)
Opettaja 1 ei kartoita oppilaiden ldhtGtasoa itse, koska hidn haluaa saada kisityksen oppilaiden
kielitaidon tasosta itse oppituntien kautta ja hinen mukaansa tarpeelliset tiedot oppilaan
osaamisesta saa luokanopettajan ja erityisopettajan kanssa keskustelemalla. Hén pyrkii
kuitenkin vélttimaén liiallista informaatiota oppilaista, koska hin kokee, ettd sen kautta
muodostuu helposti ennakkoluuloja. Han kertookin haluavansa aloittaa uusien oppilaiden

kanssa “’puhtaalta poydalta”.
8.6.6 Itse- ja vertaisarviointi

Kaikki opettajat kdyttévit itsearviointia yhtend arviointikeinona. Itsearviointien avulla
opettaja pyrkii saamaan késityksen siitd, mitd oppilas ajattelee omasta osaamisestaan. Osa
opettajista pyrki teetdttimain itsearvioinnin noin 3 kertaa lukuvuodessa. Opettajat kdyttivat
itsearviointia summatiivisesti jakson lopussa, jolloin opettaja saattaa teetéttdd oppilailla
kirjallisen itsearvioinnin. Opettajat pitdvét kirjallisia itsearviointeja usein kokeiden tai
kirjoitustehtdvien yhteydessd. Niiden avulla oppilas voi reflektoida sekd omaa oppimistaan
ettd arvioida opiskelutaitojensa kehittymisti ja sitd, ettd missd hénen tulee vield parantaa
osaamistaan. Moni opettaja toteuttaa pienimuotoista ja nopeaa itsearviointia oppituntien
aikana peukkuarvioinnin muodossa, eli oppilas ndyttdd peukulla yl6s tai alas, miten hén
omasta mielestdin osaa ja on oppinut tunnilla kidsiteltdvén asian. Itsearviointia toteutetaan
myds osana ryhmétyo- ja projektitydskentelyd, jolloin oppilas voi tdyttdd itsearvioinnin osana

projektia.
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”...Sit se on my0skin ehké sellaista, miké ei ole niin ndkyvii ja edes mé en nie

sitd, on sellainen niinku just, et jos oppitunnilla niin kun tehdéén jotain, et alkuun

katsotaan, et hei tdé pitéisi nyt oppia ja sitten tunnin lopussa véhin mietitdan, et

no mihin sd nyt paisit...” (Opettaja 3)
Opettajan 3 kertoo, ettei itsearviointi ole aina niin “nikyvia” my0Oskédan opettajalle.
Kommentillaan hén luultavasti tarkoittaa sité, ettd aina itsearviointi ei ole pelkéstidin
esimerkiksi itsearviointilomakkeen tidyttod. Sekin, ettd opettaja kysymyksillddn ohjaa
oppilasta pohtimaan omaa osaamistaan, voi hdnen mukaansa lukeutua oppilaan
itsearvioinniksi. Opettajan 3 mukaan tavoitteiden selked asettaminen oppilaille mahdollistaa
itsearviointia, koska oppilas voi suhteuttaa osaamistaan asetettuihin tavoitteisiin. Opettajien
mukaan itsearviointia voi toteuttaa myos suullisesti. Suullisella itsearvioinnilla opettaja
sddstdd aikaa ja kuulee oppilaalta suoraan hdnen oman késityksensd edistymisestién ja siité,
ettd tarvitseeko tunnilla opittua asiaa vield harjoitella. Ndin opettaja pystyy pohtimaan

seuraavan tunnin opetusta ja mahdollista tuen tarvetta.

Itsearviointien lisdksi moni opettajista kiytti vertaisarviointia (n=8). Vertaisarviointia
kiytettiin enimmaikseen suullisen esitelmén tai projektitydskentelyn yhteydessé, jolloin muut
oppilaat antavat esittdjille palautetta hdnen tyOstiin ja esiintymisestdin. Vertaispalautetta
toteutetaan hyvin paljon suullisesti, mutta osa opettajista toteuttaa sitd myos kirjallisesti.
Kirjallisessa vertaisarvioinnissa on tirkeéd, etti opettaja on asettanut arviointikriteerit
valmiiksi, joista oppilaat voivat antaa palautetta. Opettajat kdyttivit enemmaén itsearviointia

kuin vertaisarviointia.

”No itsearviointii ehkd enemmén. M oon miettiny et toi vertaisarviointi se voi
olla joillekin vdhidn arka paikka ja mé koen et sen voi my0skin sit vaikuttaa sithen
niinku motivaatioon. Et enemmaén tota itsearviointia ...” (Opettaja 2)

Yhteni perusteluna itsearvioinnin kdytolle verrattuna vertaisarviointiin Opettaja 2 kertoo, ettd
vertaisarviointi voi olla oppilaalle arka paikka ja voi vaikuttaa oppilaan motivaatioon, mikali
toisen oppilaan antama palaute on negatiivista. Liian negatiivinen palaute voi lannistaa
oppilasta ja aiheuttaa sen, ettd hin ei koe omaa osaamistaan riittdviksi, miké taas voi johtaa
negatiiviseen asenteeseen kielen oppimista kohtaan. Palautteen vastaanottamisen ohella
oppilas koi kokea myds palautteen antamisen vaikeana ja epdmukavana. Opettaja 2 kdyttda
tdten ennemmin itse- kuin vertaisarviointia, koska itsearvioinnissa oppilas keskittyy vain
pohtimaan omaa suoriutumistaan, eikd kenenkadian muun. Vaikka oppilaiden on tarkeda
harjoitella palautteen antamista, opettajien mukaan palautetta tulisi antaa positiivisuuden

kautta.
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9 Pohdinta

Tamain tutkimuksen pditavoitteina oli selvittdd opettajien kisityksié kielitaidon arvioinnista
sekd kuinka he raportoivat toteuttavansa kielitaidon arviointia alakoulun englannin kielen
opetuksessa. Tamén lisdksi tutkimuksessa kartoitettiin opettajien késityksid kielitaidosta,
koska kasitys kielitaidosta heijastuu my0s késityksiin sen arvioimisesta. Lisédksi
tutkimuksessa selvitettiin, millaisia haasteita opettajien mielesta kielitaidon arvioimisessa on.
Alaluvussa 9.1 esitetdédn tulosten pohjalta tehtyjd johtopédétoksiéd seké tarkastellaan
tutkimuksen tuloksia suhteessa aikaisempaan teoriataustaan ja tutkimuskirjallisuuteen.
Alaluvussa 9.2 pohditaan tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi alaluvussa 9.3 kaydaén 14pi
tdmén tutkimuksen tarjoamia hyddyntamis- ja jatkotutkimusmahdollisuuksia. Aluksi

kuitenkin tiivistetddn tutkimuksen paitulokset.

Opettajien késitykset kielitaidosta olivat kommunikatiivisen kielitaitokdsityksen mukaiset.
Opettajien késitykset kielitaidon arvioinnista olivat yhteneviiset, ja niissd painottui arvioinnin
monipuolisuuden tirkeys. Opettajien mukaan arvioinnin tulee olla tarkoituksenmukaista ja
heilld oli vaihtelevia ajatuksia arvioinnista motivointikeinona. Opettajat nostivat esiin useita
arviointiin liittyvid haasteita, kuten oikeudenmukaisuuden, ajan ja resurssien puutteen seka
arvioinnin vertailukelpoisuuden. Opettajat kokivat, ettd opetussuunnitelma antaa suuntaa
arvioinnille, mutta ei selkeitd ohjeita arvioinnin toteuttamiselle. Opettajien mukaan heidén
aikaisempi koulutuksensa ei ole antanut riittdvid valmiuksia arviointiin, vaan he ovat oppineet
arvioinnista muilla keinoin. Opettajat toivat esiin monia eri kielenarvioinnin arviointitapoja,
joista eniten kaytettiin kirjallista koetta, suullista arviointia, itsearviointia sekd palautteenantoa
ja tuntitydskentelyn seuraamista. Opettajien késitykset kielitaidon arvioinnista olivat melko

yhtenevit heiddn kertomiensa kéytintojen kanssa, mutta ristiriitaisuuksiakin 16ytyi.
9.1 Johtopaatokset

Opettajien midritelmait kielitaidosta olivat yhteneviét ja he kokivat kielitaidon tarkoittavan
kykya kommunikoida. Opettajien kielitaidon méairitelméit mukailivat Canalen ja Swainin
(1980) esittdimad kommunikatiivisen kompetenssin mallia, jonka mukaan kommunikatiivinen
kompetenssi jakautuu kieliopilliseen kompetenssiin, sosiolingvistiseen kompetenssiin ja
strategiseen kompetenssiin (s. 29-30). Kieliopillinen kompetenssi nikyi opettajien
vastauksissa siind, ettd opettajien mukaan, jotta tilanteessa parjdisi kielenkdyttdjéni, tulee

osata opittuja kielitiedon- ja taidon osa-alueita, kuten sanastoa. Sosiolingvistisen
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kompetenssin opettajat huomioivat kielitaidon mééritelmissidén nostamalla esiin
sosiokulttuuristen séddntdjen tarkeyden, kuten “please” sanan kdyton englannissa. Strategisen
kompetenssin opettajat toivat vastauksissaan esiin kertoessaan, ettd kielitaitoon kuuluu myos
oman kielenkdyton mukauttaminen tilanteeseen sopivaksi. Lisdksi opettajat toivat esiin sen,
ettei hyva kielitaito tarkoita virheettomyyttd, miké on linjassa Yufrizalin (2017) tutkimuksen
kanssa, jonka mukaan opettajat kokivat, ettei kohdekielelld kommunikoinnin tarvitse olla

saman tasoista kyseisen kielen didinkielen puhujan kanssa (s. 874).

Opettajien kielitaidon arvioinnin késityksistd nousi erityisesti esiin monipuolisen arvioinnin
tarkeys. Opettajien mukaan opettajan pitdisi hyddyntdd monipuolisesti erilaisia
arviointimenetelmi, jotta kaikki erilaiset oppijat otetaan huomioon ja he saavat
mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan. Tdma on linjassa Vesalaisen ja Huhtalan (2018)
tutkimuksen kanssa, jossa kieltenopettajat kokivat arvioinnin monipuolisuuden tarkedn ja he
tarkastelivat monipuolisuutta myds hyvin samanlaisista nikokulmista (arviointimenetelmat ja
arvioinnin kohteet) kuin tdssikin tutkimuksessa (s. 14—15). Erilaisten oppijoiden huomiointi
on esilld POPSissa (2014), jossa miéritetdén, ettd koululaisten oppimisvaikeudet sekd
puutteellinen opetuskielin osaaminen on huomioitava niin arvioinnin suunnittelussa kuin

toteuttamisessa (s. 48).

Monipuolisuus nidkyi myds opettajien kertoessa omista arviointikdytinteistddn, silld he
nostivat esiin monia eri arviointitapoja. Voidaan sanoa, ettd tutkimuksen osallistujat ovat
nykyaikaisia arvioitsijoita, silld heidén toteuttamassaan arvioinnissa esiintyi useita Vesalaisen
ja Huhtalan (2018) esittdmid uuden arviointikulttuurin piirteitd (s. 8). Kaikki opettajat
esimerkiksi kertoivat antavansa oppilaille palautetta sekd seuraavansa heidin
tuntityoskentelydin, joten vastauksista korostuu formatiivinen arviointi ja se, ettd arvioinnilla
pyritddn tukemaan oppilaiden oppimista. Lisdksi opettajien arviointi oli esimerkiksi myos
kriteeriperustaista, silld heiddn mukaansa POPS ja asetetut tavoitteet ohjaavat arviointia.
POPSin tavoitteiden ymmartdminen ja arvioiminen koettiin kuitenkin haastavana. Vaikka
opettajat painottivat kielitaidon arvioinnin monipuolisuutta, osa opettajista koki, ettd
kielitaidon arviointi perustuu edelleenkin liian paljon kirjallisiin kokeisiin. Vaikka he
kritisoivat kokeiden painoarvoa, kaikki opettajat kéyttivét kirjallista koetta arviointikeinona.
Edelleenkin opettajat saattavat siis enimmaékseen turvautua perinteisiin ja tuttuihin
arviointimenetelmiin niin kuin myos aiemmissa tutkimuksissa on todettu (Ruohotie-Lyhty &

Kaikkonen, 2009, s. 305).
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Opettajat nostivat haastatteluissa esiin sen, etti arvioinnin tulee olla tarkoituksenmukaista ja
osa heistid koki, ettd arviointia toteutetaan litkaa nykypaivéna sek liian tarkasti varsinkin
alakoulussa. Opettajat olivat huolissaan siitd, ettd oppimisesta on tullut liian koekeskeista,
jolloin into uuden kielen oppimisesta voi kadota. Opettajilla olikin erilaisia ndkdkulmia
sithen, miké oppilaita motivoi kielen oppimisessa. Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd ilman
arviointia oppilaat eivit olisi yhtd motivoituneita oppimaan, kun taas toiset opettajista olivat
silld kannalla, ettd ilmankin arviointia oppilailla on halua oppia englantia, koska oppilaat
kayttavit englantia niin paljon arjessaan. My06s Harmaldan ym. (2019) tutkimuksessa nousi
esiin, etti oppilaat kokivat englannin oppimisen tirkedksi ja kdyttivit englantia vapaa-ajallaan
(s. 119). Opettajat kertoivat, ettd arviointi voi lisétd oppilaiden motivaatiota, koska sen kautta

oppilaat voivat seurata omaa kehitystdén.

Esimerkiksi itsearviointi oli yksi arviointikdytdntd, jonka kautta oppilaat pystyvét opettajien
mukaan seuraamaan kehitystién ja reflektoimaan osaamistaan. Sen kautta opettajien on myos
mahdollista saada kisitys siitd, miten oppilas kokee oman osaamisensa. Suurin osa opettajista
kertoi toteuttavansa itsearviointia (n=10) ja vertaisarviointia (n=8), joten arvioinnissa
korostuvat oppilaan aktiivinen rooli seké elinikdisen oppimisen taitojen harjoittelu. Tdma
eroaa Leontjevin (2022) tutkimuksen tuloksista, joiden mukaan lukion kieltenopettajien
vastausten perusteella oppilailla ei ollut kovin aktiivista roolia arvioinnissa (s. 146). Opettajat
toteuttivat itsearviointia enemmain kuin vertaisarviointia ja perustelivat sitd esimerkiksi sillé,
ettd vertaisarviointi voi olla oppilaalle arka paikka niin palautteen antajana kuin
vastaanottajana. Vertaisarviointi ei olekaan helppoa ja se vaatii oppilaalta kognitiivista ja
sosioemotionaalista osaamista onnistuakseen (Nieminen, 2019b, s. 161-162).
Vertaisarviointia oli opettajien mielestd kuitenkin tdrkedd harjoitella oppilaiden kanssa

varsinkin positiivisuuden kautta.

Opettajat kertoivat arvioinnin olevan iso osa opettajan tyoti ja he kertoivat sen lomittuvan
pitkélti opettajan muuhun tyohon. Tdma eroaa Laineen ym. (2023) tutkimuksesta, jossa
kieltenopettajat kokivat arvioinnin irrallisena opettajan muusta tyostd (s. 178). Opettajan 4
kommentista vilittyi kuitenkin samankaltaisia ajatuksia arvioinnin irrallisuudesta. Opettajat
toivat esiin my0s kasityksen arvioinnin jatkuvuudesta. Arvioinnin jatkuvuus ilmeni myos
opettajien kuvaillessa omia arviointikdytanteitddn, silld opettajat kertoivat antavansa paljon
palautetta oppilaille sekd seuraavansa oppilaiden tydskentelyd tunneilla. Opettajat kokivat
tarkedksi erityisen vilittdmin palautteen antamisen sekd palautteen kannustavuuden.

Opettajien mukaan oppitunneilla seuraamalla voi saada my6s paremman késityksen
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oppilaiden kielitaidosta, silld oppilaiden kielen kdyttd voi olla luontevampaa esimerkiksi
oppitunnilla tehtdvissa keskusteluharjoituksessa kuin koetilanteessa. Kielitaidon arvioinnissa
pyritddnkin hyodyntiméin mahdollisimman autenttisia menetelmid (Lintunen & Veivo, 2014,

5. 169).

Opettajat kokivat, ettd heidédn aikaisempi koulutuksensa ei ole tarjonnut riittdvia evéiti ja
valmiuksia kielitaidon arviointiin. Tima on linjassa Tsagarin ja Vogtin (2017) tutkimuksen
kanssa, jonka mukaan opettajankoulutusohjelmissa annettu koulutus oli opettajien mielesta
riittimétonta (s. 54). Opettajat ovat loytineet itselleen sopivia arviointikeinoja kaytdnnon tyon
kautta, mutta my0s muilla keinoin. Opettajat ovat saaneet tukea arviointiin esimerkiksi muilta
kieltenopettajilta ja myds sosiaalisen median kautta. Namé havainnot ovat linjassa Berryn ym.
(2019) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan opettajat 16ytivét vaihtoehtoisia arviointitiedon
lahteitd arviointinsa tueksi, eivitka tarvitse lisdkoulutusta (s. 121). Toisaalta Karvin
toteuttamassa hankkeessa nousi esiin, ettd opettajat kokivat tarvitsevansa lisaa
tdydennyskoulutusta kielen arviointiin (Hirméald ym., 2019, s. 119). Tédssé tutkimuksessa osa
opettajista koki, ettd kieltenopettajille on tarjolla vdhdn tdydennyskoulutusta arviointiin
liittyen ja sitd tarvitaan lisdd. Opettajat nostivat esiin myds toiveita koulutuksen suuntaan siitd,

ettd arviointia tulisi késitelld opinnoissa enemmén ja kiytdnnonldheisemmin.

Kielitaidon arvioinnissa koettiin olevan useita haasteita, kuten esimerkiksi tasapuolinen ja
oikeudenmukainen arviointi ja timén kautta erilaisten oppijoiden huomioiminen kielitaidon
arvioinnissa. Myos Huhtalan (2015) tutkimuksessa oikeudenmukainen arviointi koettiin
haastavaksi (s. 52). Opettajat kokivat haasteelliseksi saada tarpeeksi ndyttdad oppilaiden
kielitaidon osaamisesta. Samankaltaisia tuloksia tuli myos Karvin kyselytutkimuksessa, jossa
opettajat kokivat, ettei oppilailta saatu nédytto ollut riittdvad perustellun arvioinnin
toteuttamiseen (Atjonen ym., 2019, s. 206). Atjosen ym. (2019) tutkimuksessa vain harva
opettaja suuresta opettajajoukosta kertoi oppilaan persoonan vaikuttavan arviointiin (s. 206).
Tassd tutkimuksessa osa opettajista kuitenkin tiedosti persoonan saattavan olla tekija
arvioinnissa. Opettajat esimerkiksi kokivat, ettd varsinkin rauhallisten ja ujojen oppilaiden
kielitaitoa on vaikeaa arvioida, koska oppilaat eivit ole esimerkiksi tunnilla niin paljoa
ddnessd ja saattavat jannittdd suullisia testejd. Suullisen kielitaidon arviointi koettiin
muutenkin haastavana. Haasteena suulliselle kielitaidolle koettiin yksittdisten
arviointitilanteiden jdrjestiminen. Lintusen ja Veivon (2014) mukaan suullisen kielitaidon
testaus vie paljon aikaa (s. 172). My0s tissd tutkimuksessa opettajat kokivat, ettd ajank&ytto,

luokkakoot ja muut resurssit pakottavat opettajat arvioimaan oppilaan suullista kielitaitoa
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rajatummin. Toisaalta opettajat ovat 16ytineet tdhén apuja ja ratkaisuja digitaalisista laitteista
ja tydtavoista, kuten esimerkiksi videoiden kuvaamisen ja ddnitteiden nauhoittamisen. Nima

tavat ovat helpottaneet yksilon suullisen kielitaidon arviointia opettajan ajankdyton puolesta.

Suullisten kokeiden lisdksi opettajat kokivat ajan olevan hyvin rajallista my6s muuhun
arviointiin. Opettajilla oli selvésti intoa toteuttaa monipuolista arviointia, mutta he kokivat,
ettei sithen ollut tarpeeksi aikaa tarjolla. Tdma on linjassa Vesalaisen ja Huhtalan (2018)
tutkimuksen kanssa, jonka mukaan, vaikka opettajilla olisi tietoa ja halua kayttdd uusia
arviointimenetelmid, kouluarjen kiireessa niihin ei vélttimatta ehditd panostaa (s. 15). Atjosen
ym. (2019) tutkimuksessa opettajat kokivatkin tydméaérin lisddntyneen uusien”
arviointimenetelmien myoti, eli arvioinnin monipuolistuessa (s. 206). Opettajat olivat myos
huolissaan arvioinnin vertailukelpoisuudesta. Opettajat kuvailivat POPSia epéselvéksi
asiakirjaksi, minkd takia opettajat voivat tulkita POPSia omalla tavallaan, joka johtaa siihen,
ettd opettajat arvioivat oppilaita eri tavoin. Suomessa opettajille annetaankin paljon vastuuta
arvioinnista, koska opettaja paittda itse, miten arvioi tavoitteiden saavuttamista ja miti osa-
alueita painottaa (Tarnanen ym., 2007, s. 384). Scarinon (2013) mukaan onkin tunnustettava,
ettd opettajien oma tulkintakehys vaikuttaa heidén toimintaansa (s. 316). Arviointi on

vadjaamatta osittain subjektiivista (Atjonen, 2007, s. 208; Ouakrim-Soivio, 2016, s. 138).

Opetushallituksen (2020) mukaan arviointiin kuluva aika ja arvioinnin yhdenvertaisuus ovat
haasteita, joihin opetushallitus on pyrkinyt vastaamaan uudistamalla POPS 2014:n
arviointiluvun vuonna 2020. Arviointiluvun muutoksien tavoitteena oli yhdenvertaistaa
arviointia peruskoulussa ja vihentdd arvioinnin tulkinnanvaraisuutta mahdollisimman
yksiselitteisilld ja ymmarrettivilld linjauksilla. Arviointilukua haluttiin tdsmentdd, koska
opetussuunnitelmauudistuksen seurannassa nousi esiin, ettd kuntien vililla on merkittavia
eroja arvioinnin periaatteissa. Opetushallitus pyrki myds arviointiluvun muutoksilla
selkeyttimain ja helpottamaan arvioinnin toteuttamista opettajille, koska oli saanut eri
kunnilta ja kouluilta palautetta opettajien kokemasta arvioinnin haastavuudesta ja
kuormittavuudesta (s. 1-5). Huomionarvoista on, ettei kukaan tdmin tutkimuksen opettajista
nostanut esiin uudistettua arviointilukua. Joko opettajat ovat epitietoisia siité tai
arviointiluvun muutokset eivét ole toimineet toivotulla tavalla, eivétki ole pystyneet
vastaamaan arvioinnin haasteisiin, silld tdssd tutkimuksessa opettajat olivat edelleen

huolissaan arvioinnin yhdenvertaisuudesta seké kokivat arvioinnin tydladksi.
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Kaiken kaikkiaan tutkimuksien tuloksia tarkastellessa voidaan ndhd4, etti opettajien
kasitykset ja kdytdnndot olivat melko linjassa keskenddn, mutta myds ristiriitaisuuksia oli. Se,
miten opettajat kertoivat itse toteuttavansa kielitaidon arviointia, oli melko yhteneviistd sen
suhteen, millaisia késityksid opettajilla oli kielitaidon arvioinnista seké siitd, miten sité
kuuluisi toteuttaa. Opettajat esimerkiksi kertoivat kiyttdvinsa useita eri arviointimenetelmid,
mika tukee opettajien kédsitystd arvioinnin monipuolisuudesta. Huomattavaa on, etté opettajien
mukaan arviointi on liian koekeskeistd, mutta he kaikki kayttivét yleensa silti kirjallista koetta
summatiivisen arvioinnin keinona, mikéa on ristiriidassa heidan kielitaitokdsitystensé kanssa,
joissa painottuu enemméin kommunikatiivisuus ja kielen kaytto viestinnillisissa tilanteissa.
Opettajien kokemat haasteet heijastuivat myos heidén valitsemiinsa arviointitapoihin,
esimerkiksi alle puolet (n=4) opettajista toteutti portfoliotydskentelyi, koska se koettiin liian

aikaa vievaksi.
9.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tama tutkimus toteutettiin laadullisen tutkimusotteen mukaisesti ja sen luotettavuutta lisda
tutkimusongelmiin sopiva aineistonkeruumenetelmai, eli haastattelu, ja aineistoon sopiva
analysointitapa, eli sisédllonanalyysi. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) kuvaavat, ettd aineiston keruu
ja analysointi tulee olla mahdollisimman tarkasti kerrottu, jotta lukijat saavat mahdollisimman
selkedn kuvan tutkimuksen toteutuksesta ja tuloksista (s. 123). Tassd tutkimuksessa kaikki
tutkimuksen vaiheet on pyritty kuvaamaan tarkasti. Tutkimuksessa pyritddn tuomaan esiin

teoriataustaa ja aikaisempaa tutkimusta perustelemaan tutkimuksen paikkaa tutkimuskentilla.

Tassd tutkimuksessa osallistujille 1dhetettiin jo ennen haastattelua haastattelurunko. Se on
suositeltua, koska haastateltavat ehtivit néin tutustua etukéteen kysymyksiin, jolloin
haastattelusta saa mahdollisesti enemmén tietoa (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 63—64). Tutkijat
kokivat, ettd tutkimuksen aihe ja haastattelukysymykset olivat tdssé tutkimuksessa sen
tyyppisid, ettd kysymykset voitiin ldhettdd etukéteen haastateltaville, jolloin haastateltavat
saivat enemmaén pohdinta-aikaa, minka toivottiin tekevin vastauksista laajempia ja
sisdllollisempid. Tama saattoi kuitenkin vaikuttaa tulosten luotettavuuteen, koska opettajilla
oli enemmaén mietintdaikaa vastauksiensa muotoiluun. On mahdollista, etti sen sijaan, ettd he
vastaisivat omien késitysten mukaan kysymyksiin, he saattoivat vastata kysymyksiin niin
sanotusti yleisesti hyviksyttavilld vastauksilla. Téallaiset vastaukset ovat tosin mahdollisia

myds, vaikka opettaja ei olisi tutustunut tutkimuskysymyksiin etukéteen.
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Cohenin ym. (2018) mukaan tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tirkeéa, ettd kaikki
haastateltavat ymmartavét haastattelukysymykset samalla tavalla (s. 273). Tassa
tutkimuksessa haastattelukysymyksien ymmarrettdvyys pyrittiin varmistamaan
koehaastattelulla. Koehaastattelun kautta esimerkiksi muutama haastava termi vaihdettiin
ymmarrettivimpadn muotoon ja haastattelurunkoon liséttiin tarkentavia kysymyksid. Tutkijat
pohjustivat paria haastattelukysymysté selkeyttddkseen niité ja pohjustivat ne kaikille
haastateltaville. Lisdksi haastatteluiden aikana tutkijat myos selvensivit tai tarkensivat
kysymysti, jos haastateltavalle jai epaselvyyksid. Koska haastattelu toteutettiin
puolistrukturoidusti, haastateltavilta pystyttiin kysyméén tarkentavia kysymyksia
kokonaisvaltaisen vastauksen saamiseksi. Tadma lisési tulosten luotettavuutta, koska tutkijat
pystyivit tarkentavilla kysymyksilld varmistamaan, ettd olivat ymmarténeet haastateltavan
vastauksen. Tutkimuksen luotettavuuden yhtené kriteerind onkin uskottavuus, jolla
tarkoitetaan sité, ettd tutkijan on varmistettava, vastaako hénen tulkintansa ja
kasitteellistyksensé haastateltavan vastauksesta sitd, mitd haastateltava todella tarkoitti

(Eskola & Suoranta, 1998, s. 153).

Etdyhteydet toivat seki etunsa ettd haittansa haastatteluun. Etdyhteyksien avulla pystyttiin
olemaan yhteydessé opettajiin, jotka asuivat kauempana, ja ndin saatiin haastateltavia laajalta
alueelta. Etdyhteydet olivat my0s joustava tapa toteuttaa haastattelu opettajille, jotka kaikki
olivat tyoeldméssd. Aineistonkeruussa voidaan huomioida mahdolliset tilannetekijét ja ndin
parantaa tutkimuksen luotettavuutta (Aaltio & Puusa 2011, s. 164). Esimerkiksi yksi
opettajista ei pystynyt osallistumaan haastatteluun etdyhteydelld, joten hianen vastauksensa
kerattiin kirjallisesti. Tosin tilloin tutkijat eivit pdédsseet keskustelemaan vuorovaikutuksessa
kyseisen opettajan kanssa samalla tavalla kuin muiden opettajien kanssa. Opettajalla on ollut
haastattelurunko, johon hin on vastannut omalla ajallaan, ja hin on voinut katsoa kysymyksia
ja pohtia niitd ajan kanssa. Toisaalta myos se, miten paljon opettaja on halunnut vastausten
kirjoittamiseen kayttia aikaa, on toinen kysymys. Kirjallisten vastausten laatu erosi verrattuna
keskustelutilanteessa keréattyihin vastauksiin, koska ne olivat tiiviimpid ja enemmén

pintapuolisia.

My®0s toisen opettajan kanssa haastattelu toteutettiin eri tavalla, koska hénella ei ollut padsya
Zoomiin. Tdmain takia haastattelu toteutettiin Teams-etdyhteyden vélitykselld. Téssa
haastattelussa opettaja piti kameransa pois pééltd paremman verkkoyhteyden takaamiseksi,
mika toisaalta my0s vaikutti haastattelutilanteen vuorovaikutuksellisuuteen. Télloin tutkijat

eivit ndhneet esimerkiksi haastateltavan eleiti tai ilmeité, vaan olivat tdysin hdnen dénensa
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varassa. Muiden osallistujien kanssa pidettiin kamerat pailld, jolloin haastattelu toimi
enemman keskustelunomaisesti ja kaikki nékivét toisensa. Haastattelu kuitenkin eroaa
tavallisesta keskustelutilanteesta, joten se ei tilanteena ole tdysin luonnollinen (Aaltio &

Puusa 2011, s. 160).

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata mahdollisimman hyvin tutkittavien késityksid
ja heiddn kokemusmaailmaansa, miké kuuluu hyvéén tutkimuskaytédntoon (Aaltio & Puusa
2011, s. 157). Tassa tutkimuksessa pyrittiinkin tuomaan esiin englanninopettajien kasityksia
kielitaidosta seké kielitaidon arvioinnista ja kuvata niitd heiddn haastatteluidensa kautta.
Puusan (2011) mukaan kasityksid tutkiessa, on tiedostettava, ettd tulkitsijoita ja tulkintatasoja
on useita (s. 78). Tutkijoiden omat tulkinnat vaikuttavatkin tulosten luotettavuuteen, koska
tulokset on muodostettu keridtysti aineistosta tutkijoiden omien tulkintojen perusteella.
Tutkijan tuleekin pystyd perustelemaan omia tulkintojaan (Aaltio & Puusa 2011, s. 157).
Tulokset ja johtopéatokset pyrittiinkin esittdiméan lukijalle mahdollisimman tarkasti ja
selkedsti. Sitaattien avulla pyrittiin esittimain, miti opettajat ovat sanoneet ja perustelemaan
niiden pohjalta tutkijoiden tekemié tuloksia. Tutkimuksen tuloksia on verrattu aikaisempaan
tutkimukseen. Tutkimusraportti on kirjoitettu mahdollisimman selkeésti ja on pyritty
kayttdimain tutkimukseen aiheeseen kuuluvia kisitteitd ja termejd, joita on kéytetty myds

aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa.
9.3 Tulosten hyédyntaminen ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntdé seké opettajankoulutuksen ettd
kielenopettajakoulutuksen kehittimiseen. Jos opettajilla on hyvit valmiudet arviointiin ja he
ymmartivit, ettd se on tiarked osa opetusta, arviointi voi muuttua miellyttaviksi kokemukseksi
sekd opettajille ettd oppilaille. Liséksi tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntéa arvioinnin ja
kielitaidon arvioinnin tdydennyskoulutuksien kehittdmiseen. Koska opettajat kokivat, ettd he
eivit saa riittdvésti koulutusta arvioinnin suhteen, on tirkeéa lisdtd ja kehittdd myds
tdydennyskoulutuksia. Esimerkiksi koulutukseen voisi lisdtd enemmén konkretiaa, koska
opettajat kokivat oppineensa arviointia parhaiten kdytannon kautta. Tutkimuksen perusteella
resurssien lisddminen opetukseen olisi tirkedd arvioinnin kannalta. Lisdksi tutkimuksen
tuloksista voidaan pédtelld, ettd opettajia tulisi tiedottaa enemmain POPSin uudistuneesta
arviointiluvusta, joka on pyrkinyt vastaamaan myds téssé tutkimuksessa esitettyihin

arvioinnin haasteisiin.
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Haastattelut isomman otannan kanssa voivat tuoda syvempéé késitystd siitd, ettd millaiset
késitykset opettajilla on kielitaidosta ja kielitaidon arvioinnista. Hyodyllisté lisdtietoa voidaan
keratd esimerkiksi havainnoimalla luokkahuoneessa sitd, miten opettajat toteuttavat
kielitaidon arviointia luokkahuoneessaan. Laajempaa tietoa voidaan saada myos kerdamalla
opettajilta vuosipdivékirjat, joihin opettajat voivat merkata kiyttdmidan arviointikeinoja, jotta
saadaan aikaan lisdd tarkempaa aineistoa ja vertailua kdytettyjen arviointimenetelmien valilla.
Liséksi opettajien kisityksié kielitaidosta ja kommunikatiivisesta kieltenopetuksesta on hyva
tutkia. Ndiden pohtiminen yldkoulu- ja lukiokontekstissa voi tuoda oman ulottuvuutensa
tutkimuksen kenttién. Lisdksi mahdollinen jatkotutkimuksen kohde voisi olla
aineenopettajien sekd luokanopettajien kielitaitokdsityksien vertailu keskendén. Tatd kautta
voidaan tutkia esimerkiksi koulutusten viélisid eroja ja sitd, ettd mihin heididn

kielitaitokésityksensd tarkemmin perustuvat.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelurunko

PERUSTIEDOT
e Oletko luokanopettaja vai aineenopettaja?
o Jos olet luokanopettaja, opetatko myos englannin kieltd?
e Mille luokka-asteelle olet opettanut englantia?
e Kerro opetushistoriastasi.
o Minké koulutuksen olet kdynyt?
o Milloin olet valmistunut?
o Kuinka kauan olet tyoskennellyt kielenopetuksen parissa?

o Oletko suorittanut tiydennyskoulutuksia (kielitaidon) arviointiin liittyen?

KIELITAITO
1. Miti kielitaidolla tarkoitetaan?

2. Millainen on mielestési hyvé kielitaito?

KASITYKSET ARVIOINNISTA
3. Mihin kielitaidon arviointi mielestdsi perustuu?
a. Miten midrittelisit kommunikatiivisen kompetenssin?
b. Miten se ndkyy kielitaidon arvioinnissa?
4. Miten itse ndet kielitaidon arvioinnin? Misti se koostuu?
5. Mitd kielitaidon arvioinnissa on mielestdsi tirkedd ottaa huomioon?
a. Miksi
6. Kuinka tarkednd pidét kielitaidon arviointia peruskoulussa?
a. Miksi?
7. Koetko, ettd opettajanopintosi tarjosivat riittdvét valmiudet kielitaidon
arviointiin?
a. Jos ei, niin mitd kautta olet 16ytényt uusia tapoja arvioida kielitaitoa?
b. Jos ei, miten mielestési opettajan koulutusta voitaisiin kehittéa, jotta se
valmistaisi opettajia paremmin kielitaidon arviointiin?
8. Koetko, ettd POPS antaa selkeét ohjenuorat kielitaidon arvioinnin toteuttamiseen?
9. Millaisiin haasteisiin olet torménnyt kielitaidon arvioinnissa?

10. Miké on haastavinta kielitaidon arvioinnissa?
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a. Miksi?

ARVIOINNIN VALINEET JA KAYTANTEET

11.
12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.
20.

21.

Miten itse arvioit oppilaan kielitaitoa?
Mité eri arviointitapoja kéytét, kun arvioit oppilaan kielitaitoa? (tyokalut?)
a. Miksi kaytét juuri niitd tapoja kielitaidon arvioinnissa?
Kaytko oppilaiden kanssa oppimisen tavoitteet lapi?
a. Miten? (kéyty 1dpi?)
b. Palaatko niihin opiskelun eri vaiheissa?
Kuinka suuri osa kielenopettajan tydnkuvaa arviointi on?
Kartoitatko oppilaiden l&htotasoa?
a. Jos kylld, niin miten ja miksi?
b. Jos ei, niin miksi ei?
Toteutatko formatiivista kielitaidon arviointia?
a. Miten?
b. Dokumentoitko sitd jotenkin?

c. Kaytdtko portfoliota formatiivisessa arvioinnissa?

o

Tiedétko, mikéd on Eurooppalainen kielisalkku? Kéytatko sitd arviointisi
tukena?
1. Miksi? Miksi et?

e. Millaista palautetta annat oppilaille?
Miten arvioit oppilaiden kielitaidon osaamista esim. jakson lopussa? (summatiivinen
arviointi)

a. Teetkd materiaaleja itse vai kdytatko oppikirjojen valmiita materiaaleja

arviointiin?
1. Mitd mieltd olet oppikirjojen materiaaleista?

Toteutatko itse- tai vertaisarviointia englannin kielen arvioinnissa?

a. Miten?
Miten arvioit suullista kielitaitoa?
Millaiset tehtaviat/tyoskentely tukevat mielestési parhaiten englannin kielitaidon
arviointia?

Kuinka suuri osa englannin kielen arvioinnista on kielitaidon arviointia?



Liite 2. Tietosuojaseloste
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TURUN

YLIOPISTO

Tietosuojaseloste Hovi & Laine |

(Seloste sisaltad EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 13 ja 14 artiklan edellyttamat tiedot):

+
1. Rekisterin nimi | Opettajien kasitykset kielitaidon arvioinnista seka kayténteet sen arviointiin
alakoulun englannin kielen opetuksessa.
2. Rekisterinpi- Lotta Hovi 0442993775 Imhovi@utu.fi
taja Saaga Laine 0451066636 saalil@utu.fi
3. Vastuuhenki- | Lotta Hovi 0442993775 Imhovi@utu.fi
I6n yhteystie- | Saaga Laine 0451066636 saalil@utu.fi
dot Luokanopettajaopiskelijat, Turun Yliopisto
4. Henkilotietojen | Tutkimuksessa keratdan haastatteluita, joissa kysytaan opettajien kasityk-
kasittelyn tar- sid kielitaidosta seka sen arvioinnista ja kaytanteista kielitaidon arviointiin
koitukset ja alakoulun englannin kielen opetuksessa. Haastattelukutsu I&hetetaan kiel-
kasittelyn oi- tenopettajien Facebook-ryhmiin.
keusperuste
Henkilbtietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan mukaisena ka-
sittelyperusteena on
X kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten (yleinen etu 6 art. 1 a-
kohta)
O rekisterdity on antanut suostumuksensa henkildtietojen kasittelyyn
(suostumus 6 art. 1 e-kohta)
Omuu mika
5. Kasiteltavat Rekisteriin talletetaan rekisterdidysta seuraavia tietoja:
henkilotieto- Sahkopostiosoite, oma koulutus, syntymavuosi, opetushistoria, koulutus-
ryhmat historia, kokemuksia ja kasityksia kielitaidon arvioinnista.
6. Henkildtietojen | Tietoja ei siirreta eika luovuteta tutkimusryhman ulkopuolelle.
vastaanottajat
ja vastaanotta-
jaryhmat.
7. Tiedot tietojen | Henkildtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle.
siirrosta kol-
mansiin mai-
hin
8. Henkildtietojen | Haastattelunauhoitteista kirjoitetaan tekstitiedostot ja nauhoitteet tuhotaan
sailyttamisaika | tutkimusraportin valmistumisen jalkeen. Samalla tutkimusaineistosta pois-
tai sen madarit- | tetaan suorat tunnistetiedot. Tietoja sailytetdan enintaan 1.6.2027 asti,
tamisen kritee- | jonka jalkeen aineisto havitetaan tietoturvallisesti.
rit

Turun yliopisto
20014 Turun yliopisto
Puhelin 029 450 5000
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Rekisterdidyn | Rekisterdidylla on oikeus pyytaa paasy hanta itsedan koskeviin henkilttie-
oikeudet toihin seka oikeus pyytaa tietojensa oikaisemista tai poistamista taikka ka-
sittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden kasittelyd. Oikeutta henkilétietojen
poistamiseen ei sovelleta tieteellisessa tai historiallisessa tutkimustarkoi-
tuksessa silloin, kun poisto-oikeus todennakéisesti estaa kasittelyn tai vai-
keuttaa sita suuresti.

Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.

Rekisterdidylla on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.

10. Tiedot siita, Tiedot keratdan suoraan haastattelututkimukseen osallistuvilta.
mista henkilo-
tiedot on saatu

11. Tiedot auto- Tietoja ei kayteta automaattiseen paatoksentekoon tai profiloinnin tekemi-
maattisen paa- | seen.
toksenteon ml.
profiloinnin
olemassa-
olosta
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Liite 3. Haastattelupyynto

Hei alakoulun englannin kielen opettajat!

Olemme kaksi viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijaa Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksella ja teemme pro gradu- tutkielmaamme opettajien késityksisté kielitaidon
arvioinnista ja sen toteuttamisesta alakoulun englannin opetuksessa. Etsimme opettajia, jotka haluavat
kertoa késityksistédédn ja kokemuksistaan oppilaiden kielitaidon arvioinnin parissa.

Tutkimus toteutetaan haastatteluna. Haastattelu toteutetaan etdyhteyksin Zoomin kautta haastateltavan
aikataulun mukaisesti. Haastatteluun tulisi varata aikaa noin 45 minuuttia. Haastattelut nauhoitetaan ja
nauhoitteet litteroidaan. Aineistoa sdilytetddn ja késitelldédn tietoturvallisesti suojatussa OneDrive-

kansiossa.

Jos kiinnostuit haastatteluun osallistumisesta, taytd oheiseen Webropol-kyselyyn yhteystietosi, niin
olemme sinuun yhteydessi. Mikéli sinulla herédd lisdkysymyksid, laitathan meille séhkopostia.

Jokainen vastaus on arvokas tutkimuksen kannalta, joten suuri kiitos jo etukiteen!

https://link.webropolsurveys.com/S/59318A37CB987E79

Ystavallisin terveisin,
Lotta Hovi ja Saaga Laine
Imhovi@utu.fi
saalil@utu.fi



