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Abstract

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

article on formative and dynamic assessment.
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1 Johdanto

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

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

2  Opettajien arviointiosaaminen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3  Oppimista tukevan arvioinnin tapoja

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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


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

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

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

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

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

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

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

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

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