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Abstract

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

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

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

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

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

1.1 Formatiivinen arviointi

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



Elli Saari & Raili Hildén 146

1.2 Opettajan arviointiosaaminen

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

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

2  Aineisto ja menetelmat

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

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

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

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

3  Tulokset

3.1 Opettajien kasitykset formatiivisen arvioinnin keinoista
oppimisen edistamisessa

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

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

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

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

Avovastausten L1-L2 perusteella vastaajat raportoivat oppimiskontekstin, vuorovaiku-
tuksen, monipuolisen opetuksen seka arvioinnin vaikuttavuuden muuttujina, joilla on
selkeda vaikutusta oppimiseen. Oppimiskontekstin merkitysta pohdittiin usein (54 %).
Siitd nostettiin esiin yksilollisia ominaisuuksia, kuten opiskelutaidot (n=26), suomen
kielen taso tai lahtokielen vaikutus (n=28) seka motivaatio (n=118). Opiskelutaitojen
puute (10 %) ja vasta kehittyvan suomen kielen tai Iahtokielen negatiivinen vaiku-
tus (12 %) nostettiin esiin useammin oppimista vaikeuttavina tekijoina kuin nadiden
taitojen hallinta oppimista edistavina. Motivaation osalta tilanne oli painvastainen:
lahes puolet (42 %) katsoi motivaation edistavan oppimista, kun noin kolmannes (32
%) ndki motivaation puutteen vaikeuttavan oppimista.
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Yhteisollisista tekijoista nousi esiin luokan ilmapiiri, jonka 23 % vastaajista mai-
nitsi oppimista edistavana tekijana. Vastaavasti 9 % vastaajista koki huonon ilmapiirin
opiskelua vaikeuttavana. Kolme neljasta vastaajasta (76 %) ei kuitenkaan maininnut
ilmapiiria lainkaan. Vastaajista 18 % kertoi hyvan vuorovaikutuksen luokassa edista-
van oppimista, kun 11 % raportoi sen puutteen vaikeuttavan oppimista. Suurin osa
(71 %) ei kasitellyt aihetta lainkaan. Monipuolinen opetus edisti noin kolmasosan (29
%) mielestd oppimista, ja noin kuudesosa (16 %) vastaajista mainitsi sen puutteen
vaikeuttavan oppimista. Arvioinnin vaikuttavuutta oppimiseen pohti puolet (49 %)
vastaajista. Hieman alle puolet (44 %) nosti esiin kielitaidon arvioinnin vaikutuksen
ryhmien jakamisessa.

3.2 Opettajien kasitysten suhde arviointiosaamisen ulottuvuuksiin

Avovastauksista (L1-L2) ilmenneet formatiivisen arvioinnin keinoja koskevat kasitykset
jakautuivat arviointiosaamisen kolmelle paaulottuvuudelle suhteellisen tasaisesti
(ks. kuvio 3).

. Tavoitteiden
avaaminen

. Oppimiskonteksti . Vuorovaikutus

Kasitteellinen

ulottuvuus o Yhteistyd
*  Arviointitiedon e Palautteen antaminen
vaikuttavuus
. Arvioinnin eettisyys

e Monipuolisen
osaamisen ndyton
kerddminen

. Arviointikriteerit

Sosio- i st
. . Kaytannoéllinen
emotionaalinen
ulottuvuus
ulottuvuus

KUVIO 3. Opettajien kasitysten jakautuminen Pastoren ja Andraden (2019) arviointiosaa-
misen mallin eri ulottuvuuksille.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4  Pohdinta ja johtopaatokset

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Arviointi ei ole muusta opetuskontekstista irrallista toimintaa, vaan palvelee
vallassa olevaa oppimiskasitysta (Black & Wiliam 2009; Wiliam 2019). Nykyiset opetus-
suunnitelman perusteet painottavat oppilaan aktiivista roolia, osallisuutta, oppimis-
prosessin vuorovaikutteisuutta, oppimisen tavoitteiden ymmartamista ja oppimaan
oppimisen metakognitiivisia taitoja, kuten formatiivinen arviointikin. Vaikka periaatteet
eivat viela kaikilta osin toteudu S2-opettajien opetuskdytanteissa, ne tunnetaan melko
hyvin, mika helpottaa jatkossa niiden jalkautumista myds kaytannon ulottuvuudelle.
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TAULUKKO 1. Vastaajien taustatiedot.

Vastaajat lka Koulut Tyotehtava

AVi-alue no | 9% |25-24 3544|4554 |55 [n |9 |s2 |g2)a)|>2ja)oj
Eteli-Suomi | 106 | 51,0 |26 |44 |24 |12 |106 |627 [18 |71 |9 |3
It4-Suomi 8 |38 |4 0 3 1 |8 |47 |o |6 |o |2
Lappi 3 (14 |1 1 1 o |3 |18 |o |3 Jo o
Lounais-Suomi | 34 | 163 |7 10 1 6 |34 [200 |1 |23 |7 |2
cansi-jasisd 134 | 163 |13 10 |8 3 |34 |201 |9 |18 |2 |4
Pohjois-Suomi | 12 |58 |5 4 3 o |12 {721 |1 |7 |1 |2
Tieto puuttuu 11 53 2 7 2 0 11 6,5 0 9 1 1
Yht. 208 | 100058 |76 |52 |22 [169 [1000]20 [137 [20 |13
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