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ABSTRACT

Tuokko, Eeva

What level do pupils reach in English at the end of the comprehensive school? National
assessment results linked to the Common European Framework
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(Jyvaskyld Studies in Humanities,
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Diss.

In several EU countries the National Core Curricula for foreign languages are being revised
to describe the target language proficiency in terms of the Common European Reference
Levels!. The Finnish National Core Curriculum for Basic Education 2004 is already based
on them. Standards like that make it possible to compare test results not only nationally but
also internationally, and thus increase the transparency of marks and grades, for example.
For the linkage between test results and skills levels to be considered reliable the European
Council’s Language Policy Division has produced instructions which, among other things,
call for a detailed documentation of the whole assessment process. Although other
procedures can be applied, this set of instructions is widely used today.

The focus of this study is the evaluation of the English language skills as expressed in
the Framework Curriculum for the Comprehensive School 1994. The aim was to link the
results of the 1999 National Evaluation of the English Language Skills of Finnish 9t form
pupils to the CEF scale (A1, A2, B1, B2, C1 and C2), and the OPS 20042 with the levels of
All, A1.2, A1.3, A2.1, A2.2, B1.1, B1.2, B2.1, B2.2 and C1 from the lowest to the highest. To
assess the productive skills one more scale, A20013 (0-5) was applied. To find the
correspondence, a test-centered standard setting method was applied. Standard setting for
the receptive skills tests was based on the application of IRT analysis of the empirical data,
the results of which are expressed in 6 values. They indicate both the skills of the pupil and
the item difficulty, which makes it possible to compare the difficulty of items in different
tests. This cannot be done by using other methods. In the OPLM analysis programme used
the 0 values range between -3 (easy items, low ability) and +3 (difficult items, high ability).
Item discrimination indicates the quality of the item and is shown on a scale of 1-15, the
values normally achieved being 2-3, like in this study.

The results of the study showed that the average 0 values of both the whole receptive
skills test as well as those of the listening, reading and grammar tests were 0,27, which
indicates good skills. The levels of the productive skills tests were rated on level descriptor
scales. When setting the standards, the rater judgements and the empirical results were
combined to establish the link between the test results and skills levels. The average CEF
level attained was B1 and the OPS 2004 level B1.1, which means that the targeted Finnish
Framework level in receptive skills was achieved. The medians of the speaking and
writing tests were Bl on the CEF scale, B1.1 on the OPS 2004 scale and 4 on the A2 001
scale. The corresponding targeted Finnish level for both is A2.2. Thus, the targeted levels of
the productive English skills were exceeded by about one level.

Key words: evaluation, assessment, English, skills scales, standard setting

1 CEF; Common European Framework of Reference for Languages
2 The Finnish National Core Curriculum for Basic Education 2004
3 The National Board of Education levels of productive language proficiency 2001
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ESIPUHE

Kiinnostukseni arviointia kohtaan juontaa juurensa 1960-luvun lopulle, jolloin
vieraiden kielten jarjestelmdllistd arviointia oppimistulosten seurannan vali-
neend suoritettiin silloisen Kouluhallituksen ja Kasvatustieteiden tutkimuslai-
toksen yhteistyond. Opettajat 11:ssa peruskoulukokeilukunnassa panivat toi-
meen kokeet, joiden laadintaan osallistuivat muutamat kokeilukoulujen opetta-
jat (mm. tdmdn tutkimuksen tekijd) ja tutkimuslaitoksen tutkija (ohjaajani Sauli
Takala). Oppilaiden vastaukset toimitettiin Jyvaskylddn analysoitaviksi ja edel-
leen tiedoksi ja toimenpiteitd varten Helsinkiin. Kussakin kokeilukunnassa oli
vieraiden kielten ohjaava opettaja, ja erityisesti toisiaan ldhelld olevien kuntien
ohjaajat kehittivét ja jdrjestivat yhteisid kokeita ja laativat arviointiasteikkoja.

Kolmen vuosikymmenen kuluttua minulla oli ilokseni tilaisuus palata ar-
vioinnin pariin Opetushallituksen englannin ja ruotsin kielten kansallisen arvi-
oinnin erikoissuunnittelijana. Ohjausryhmaén jasen Sauli Takala ehdotti heti vai-
toskirjan laatimista mielestddn sekd kansallisesti ettd kansainvilisesti tarke&std
aiheesta. Silloinen esimieheni, fil. tri Ritva Jakku-Sihvonen, tuki hankettani
myontdmélld minulle mahdollisuuden osallistua SOLKIn jatko-opiskelija-
seminaareihin, joita johtivat laitoksen karismaattinen johtaja, edesmennyt pro-
fessori Kari Sajavaara, ja lukuisien vieraiden kielten tutkijoiden esikuva ja oppi-
isd, tutkimusprofessori Sauli Takala. Hinen uhrautuvaisuutensa monien vdi-
toskirjaversioideni lukemisessa ja kommentoinnissa on ollut uskomaton. Sa-
moin on hdnen tiedossaan ja omistuksessaan oleva ldhteiden maéré, joista vii-
memainituista monet ovat padtyneet hyllyihini useiksi vuosiksi. Sauli Takalalle
olen suuren kiitoksen velkaa.

Vditoskirjatyoni kokoamisen aktiivisin vaihe, jolloin tyoskentelin péddasias-
sa kotoa kasin, osui aikaan, jolloin SOLKIn johtajaksi tuli professori Minna-
Riitta Luukka. Huolimatta siitd, ettd emme olleet tavanneet kdytannon opiske-
lun parissa, han hahmotti nopeasti aiheeni puutteet ja ansiot ehdottaen uutta
ndkokulmaa, jota tuli hdnen ehdotuksestaan tukemaan SOLKIn tutkija, fil. lis.
Ari Huhta. Kiitokset heille neuvoista, kommentoinnista ja kannustuksesta.

Fil. maist. Liisa Havola paneutui tunnetulla tarmollaan ja tarkkuudellaan
produktiivisen kielitaidon tuotosten arviointityohon. Sofian yliopiston tutki-
musmetodologian professori Felianka Kaftandjieva, joka on yksi harvoja taito-
tasojen asettamiseen perehtyneitd asiantuntijoita, vastasi tilastollisista ana-
lyyseistd. Opetushallituksen Arviointivirkamiehet -ryhma suhtautui tydsta pois
jadmisenikin jalkeen myonteisesti ja kannustavasti tyohoni. Erityisen kiitoksen
ansaitsevat tyotoverini Aulikki Eteldlahti, jonka "Eeva” -tiedostosta ja muistista
16ytyy yha kaikki, mitd tarvitaan, Tuija Koskela, jonka hyvin jdrjestetty arkisto
oli korvaamaton etsittdessd aineistoa, jota en alkujaan ollut huomannut pyytad,
ja Sirpa Ropponen, jonka tietokoneella syntyvat kuviot kdden kadnteessd. Enti-
nen kollegani, kuvataidelehtori Eija Tukiainen tuki tyotdni havainnollistamalla
tutkimukseni aiheen kansikuvaksi. Kiitos, Eija. Parhaat kiitokset my0s fil. maist.
Gudrun Ericksonille Goteborgin yliopistosta tiivistelmdn sisdllollisestd ja ruot-



sin kielen tarkistamisesta sekd Tampereen Kadntdjankoulutuslaitoksen emeri-
tuslehtori Gerard McAlesterille englanninkielisen yhteenvedon kielentarkistuk-
sesta. Tamperelaisen Ristinarkun koulun positiivinen ja tyostdni kiinnostunut
opettajakunta puolestaan on korvannut pddosin yksin puurtaneelle amatoori-
tutkijalle tutkijayhteison, johon aluksi kuuluneet jatko-opiskelijat ovat jo joko
valmistuneet tai keskeyttdneet.

Tyoni loppuvaiheessa saamistani korjaus- ja muokkausehdotuksista osoi-
tan kiitokset tyoni esitarkastajille, fil. tri Taina Juurakko-Paavolalle ja dosentti
Heini-Marja Jdrviselle. Tyon tausta, tavoite ja tulokset hahmottuvat varmasti
lukijalle selkeampind heiltd saamani asiantuntevan palautteen johdosta. Ilman
Jyvéaskyldn yliopiston julkaisuyksikon julkaisusihteerin Marja-Leena Tynkkysen
joustavuutta ja ammattitaitoa tyoni ei taas olisi ndhnyt pdivanvaloa toivomalla-
ni aikataululla.

Taloudellisesti tyotdni on tukenut Suomalainen Konkordia -liitto, jonka
apurahan turvin olen voinut teettdd produktiivisen kielitaidon koetuotosten
arviointia sekd vaativia tilastollisia analyysejd. Jyvdskyldn yliopiston rehtorin
myontdma Konnevesi -stipendi antoi minulle tilaisuuden keskittyd kahden vii-
kon ajan tilastollisten analyysien tulkitsemiseen tdydellisessd maaseudun rau-
hassa biologisen tutkimuslaitoksen sihteerin Tarja Hultin ja ehtoisan emannan
Raija Tithosen huolenpidossa.

Tutkimukseni kokoaminen vei pitkdn ajan, ja se on erityisesti koetellut so-
siaalisesti suuntautunutta aviomiestdni Ossia, jolle olen liian usein joutunut
vastaamaan kieltdavasti hdanen ehdotettuaan vieraiden kutsumista tai vierailulle
ldhtemistd. Hdnen omia sanojaan lainatakseni hdn on “kestanyt, mutta ei kui-
tenkaan estdnyt” tdamdn tutkimuksen tekemistd. Jo aikuiset lapsemme ovat
myo6s ymmadrtdneet tyotdni, mutta he ovatkin vuosien varrella joutuneet tottu-
maan ditinsd monenlaisiin projekteihin. Tutkimustyo on varmasti yksi tapa tes-
tata perheen yhtendisyys.

Viime aikoina on vilkkaan yhteiskunnallisen keskustelun kohteena ollut
naisten uralla etenemistd estdvé lasikatto. Se ei ole tutkijoillekaan tuntematon.
Vaikka vuonna 2003 ldhes puolet tohtorin tutkinnon suorittajista oli naisia, pro-
fessorikunnassa heitd on vain viidennes. Tutkimuksen tekemisen tulisi kuiten-
kin palkita paitsi korkeakoulumaailmassa myos yrityseldmassd. Tamdn vuoksi
omistan tyoni reippaille koululaisille, tyttdreni tyttdrelle, Kaarinalle, ja poikani
tyttdrelle, Marialle, toivoen heiddnkin aikanaan loytdvan tutkimuksesta niin
iloa kuin hyotyakin.

Tampereella 13.12.2006

Eeva Tuokko
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1 JOHDANTO

Suomessa astui 1.1.1999 voimaan uusi perusopetuslaki, joka poikkesi edelta-
jastdan mm. siind, ettd se edellytti opetuksen jadrjestdjid osallistumaan ulkopuo-
lisiin arviointeihin!. Opetushallituksesta tuli tdlloin kansallisten oppimistu-
losarviointien toimeenpanija.

Tassd tutkimuksessa, joka kohde on luonteeltaan ns. ohjelma-arviointia
(program evaluation), késitellddn vuoden 1999 kevailld jarjestettyd, vuoden 1994
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta laadittua perusope-
tuksen pddttovaiheen englannin kielen kansallista arviointia. Se oli monessa
suhteessa uraa uurtava. Se oli ensimmdinen ohjelma- ja oppimistulosten arvi-
oinnin teorioiden periaatteita systemaattisesti noudattamaan pyrkiva Opetus-
hallituksen Arviointivirkamiehet -ryhmén alaisuudessa toimeenpantu vierai-
den kielten kansallinen arviointi. Sen oppilasotos, ldhes 6 000, oli suurin Suo-
messa perusopetuksen arviointiin osallistunut. Otos oli suuri my6s kansainvali-
sen mittapuun mukaan. Kokeiden laadintaa valvoi arvioinnin ja opetuksen asi-
antuntijoista koottu ohjausryhmd, analyyseistd vastasi arviointiin perehtynyt
metodikko, arvioinnin laadintaprosessi dokumentoitiin, ja koulut saivat palaut-
teen oppimistuloksistaan.

Kokeeseen sisdltyi puheen ja tekstin ymmartdmisen, suullisen ja kirjallisen
tuottamisen sekéd kieliopillisen kompetenssin (kieliopilliset rakenteet) koe. Sa-
nastoa testattiin soveltuvin osin ymmartadmiskokeiden yhteydessd. Suullisen
kokeen jdrjestdiminen tiedettiin vaativaksi, mutta se haluttiin siséllyttdd arvioin-
tiin siksi, ettd sen toivottiin lisdantina tuovan opetukseen positiivista takaistus-
vaikutusta. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on jo 1970-luvulta
lahtien asetettu suullinen kielitaito kielenopetuksen ensisijaiseksi tavoitteeksi,
mutta sen opettaminen ja erityisesti testaaminen ei ole koulun tasolla edennyt
monista syistd johtuen yhta voimakkaasti kuin muilla kielitaidon osa-alueilla.

Vuoden 2004 syksylld Suomessa otettiin kayttoon uudet perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, joiden mukaan kielitaitoa arvioidaan taito-
tasoasteikoilla (OPS 2004). Nam4 taitotasot perustuvat Euroopan neuvoston

1 Ulkopuolisella arvioinnilla tarkoitetaan muiden tahojen kuin kuntien itsensd toi-
meenpanemia arviointeja.
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kielipolitiikan jaoksen julkaisemiin Eurooppalaisen viitekehyksen (Common
European Framework of Reference for Languages; (CEF(R)) taitotasoasteikkoi-
hin, joita on muokattu ja muokataan parhaillaan useissa Euroopan unionin
maissa kansallisten oppimistulosarviointien pohjaksi. Jaos on laatinut myos
ohjeet vastaavuuden madrittdamiseksi CEFin ja erilaisten kansallisten taito-
tasoasteikkojen vililld sekd tutkinto- ja koetulosten linkittdmisestd CEFiin. Niis-
sd edellytetdan mm. tutkinnon keskeisen sisdllon ja kommunikatiivisten aktivi-
teettien, kokeen laadintaprosessin, pisteityksen ja tulosten sekd kokeen ana-
lysoinnin kuvailua. Ndin toivotaan voitavan 16ytdd vastaavuus eri maissa an-
nettujen vieraiden kielten arvosanojen valill.

Linkittdmiselld haetaan siis vastaavuutta erilaisten asteikkojen taitotasojen
valilld. Ymmaértamiskokeiden yhteydessd tamd edellyttdd tekstien ja tehtdvien
vaikeustason arvioimista sekd ndiden arvioiden ja todellisten koetulosten (=
taitojen) yhdistamistd. Tuottamistaidot (puhuminen ja kirjoittaminen) arvioi-
daan suoraan taitotasojen kuvauksia kdyttden. Ndin mahdollistetaan taito-
tasojen asettaminen eli pisterajojen katkaisukohtien 16ytdminen niin, ettd ndi-
den viliset tasot vastaavat toisiaan.

Taitotasoilla tarkoitetaan portaittain vaikeutuvia kielitaidon kuvauksia,
joilla ilmaistaan, mitd kielenkdyttdjan tulisi osata kielelld tehdd osoittaakseen
olevansa tietylld tasolla. Kokonaiskielitaitoa kuvaava CEF -taitotasoasteikko
koostuu kuudesta tasosta: Al, A2, B1, B2, C1 ja C2. Taulukossa 1 esitetddn taito-
tasokésitteen selventdmiseksi CEF -asteikon yleisen kielitaidon taitotasokuvaus-
ten ddripaat.

TAULUKKO 1 Eurooppalaisen viitekehyksen (CEF) yleisen kielitaidon taitotasojen Al ja
C2 kuvaukset. (Ldhde: Eurooppalainen viitekehys 2003:48.)

Al C2
Ymmartdd ja kayttad tuttuja arkipdivan il- Ymmartdd yleensd vaikeuksitta kaikenlaista
mauksia ja perustason sanontoja, joiden ta- | puhuttua ja kirjoitettua kieltd. Osaa yhdistel-
voitteena on yksinkertaisten, konkreettien 14 tietoja erilaisista puhutuista ja kirjoitetuis-

tarpeiden tyydyttaminen. Pystyy esittdyty- | ta ldhteistd ja rakentaa niissa esitetyistd pe-
madn ja esittelem&ddn muita. Pystyy vastaa- | rusteluista ja selostuksista sisallollisesti yh-
maan itseddn koskeviin kysymyksiin ja ky- | tendisen esityksen. Pystyy ilmaisemaan aja-
symaddn vastaavia kysymyksid muilta, esi- tuksiaan spontaanisti, erittdin sujuvasti ja
merkiksi, missd he asuvat, keitd he tuntevat | tdsmadllisesti. Pystyy erottamaan merkitys-
ja mitd heilld on. Pystyy kdymaééan yksinker- | vivahteet mutkikkaissakin tilanteissa.

taisia keskusteluja, jos puhekumppani pu-
huu hitaasti ja selvésti ja on valmis autta-
maan.

Tdamén tutkimuksen pditavoitteena on linkittid Suomessa vuonna 1999 toimeenpan-
nun perusopetuksen pdittdvaiheen kansalliseen englannin arviointiin osallistuneiden
oppilaiden tulokset Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoihin Euroopan neuvoston
kielipolititkan jaoksen mdirittdmien standardien mukaisesti. Toiseksi tavoitteeksi
asetettiin tulosten linkittdiminen myo6s vuoden 1994 opetussuunnitelman perus-
teiden (OPS 2004) taitotasokuvauksiin. Ndiden kahden tavoitteen lisdksi padtet-
tiin tdydentdd vuoden 1999 arvioinnin raportointia (Tuokko 2000) produktiivi-
sen kielitaidon arviointitulosten osalta sisdllyttamallad tdhan tutkimukseen myos
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A2001 -taitotasoasteikkoja? kdyttden saadut tuottamistaitojen kokeiden tulokset
ja pyrkimdlld ilmaisemaan myos tdlld asteikolla saadut tulokset CEF- ja OPS
2004 -taitotasoasteikoilla.

Taitotasojen vastaavuuden selvittdiminen eli taitotasorajojen asettaminen
on tdrkedd useasta syystd. Euroopan unionin yksi pddperiaatteista on taata
asukkaiden mahdollisuus liikkuvuuteen, mika siséltdd ajatuksen opiskelijoiden
kotimaassaan saavuttamien tutkinto- ja koetulosten hyvdksymisestd toisessa
unionin maassa. Linkittdimistoimenpiteitd, jotka perustuvat CEF -taitotaso-
asteikkoihin, on meneillddn useissa maissa. Suomessa Jyvéaskyldn yliopiston
hallinnoimat Yleiset kielitutkinnot, ylioppilastutkinnon A-englannin ja B-
ruotsin sekd ammattikorkeakoulujen kielitaidon arviointiasteikot (AMKKIA) on
linkitetty CEFiin. My0s perusopetuksen kielitaidon tilasta pohjana jatko-
opinnoille on tarpeen saada tietoa. Suomi Euroopan unionin jasenmaana tulee
Eurooppa-neuvoston vuonna 2002 tekemdn pddtoksen mukaan osallistumaan
kansalaistensa vieraiden kielten taidon selvittimiseen (European Indicator of
Language Competence), jolloin taitokuvauksina tullaan kadyttimdan CEFia.
Tama tutkimus antaa pohjaa Suomen panokselle kyseisen indikaattorin kehit-
tdmisessa.

Taitotasojen asettamismenettely antaa kokeiden laadintaan lisdulottuvuu-
den. Tdssd tutkimuksessa kdytetty menetelmd edellyttdd ns. uuden testiteorian
mukaista IRT -analyysien kdyttod. N4illa analyyseilld saadaan selville sekd koe-
osioiden vaikeustaso ettd oppilaiden taidot samalla asteikolla. Kun kaytettyjen
osioiden vaikeustaso on tiedossa, niitd ankkureina kdyttden voidaan laatia myos
uusia kokeita, joiden vaikeustaso myos tiedetddn jo ennakolta. Tatd tutkimusta
varten suoritetut analyysit palvelevat siis myds tulevien kansallisten englannin
arviointien laadintaa. Lisdksi IRT -analyysid kdyttimailld voidaan eri kokeissa
saavutettuja tuloksia verrata keskenddn, jos aineisto tdyttdd analyysien pohjana
olevat tilastolliset oletukset, ts. jos aineisto sopii malliin. Se siis mahdollistaa esi-
merkiksi puheen ja tekstin ymmaértamisen tulosten vilisen vertailun.

Vuoden 1999 englannin kansallisen arvioinnin tulokset analysoitiin ja ra-
portoitiin vuonna 2000 kayttamalld klassisen testiteorian menetelmid, jotka so-
veltuvat luontevimmin normiviitteiseen arviointiin, mikd yksinkertaistettuna
tarkoittaa oppilaiden sijoittamista paremmuusjarjestykseen koetulosten perus-
teella. Vastaavanlaisissa opetussuunnitelmien perusteiden tavoitteisiin perus-
tuvissa kansallisissa arvioinneissa on kuitenkin siirrytty yhd enemmén ana-
lysoimaan oppimistuloksia uuden testiteorian menetelmilld. Ne soveltuvat pa-
remmin ns. kriteeriviitteiseen arviointiin, jolla tarkoitetaan sitd, ettd testattavien
taitoja arvioidaan suhteessa tiettyihin kriteereihin eli opittaviin asioihin. Ko-
keessa testattavien asioiden tulee olla edustava otos opetussuunnitelman perus-
teiden sisdllostd, jotta tulokset voidaan yleistdd koskemaan sitd. Vuoden 1999
kansallisen englannin arvioinnin mittarit oli jo laadittu kriteerimittaamisen pe-

2 A2001 -taitotasoasteikot ovat Opetushallituksessa vuonna 2001 laaditut puhumisen
ja kirjoittamisen arviointiin tarkoitetut asteikot, joita kdytettiin vuosina 2001-2003
ruotsin, finskan, ranskan, saksan ja vendjan kansallisissa arvioinneissa. Ndin saadut
englannin tulokset ovat vertailukelpoisia noiden kielten kansallisten arviointitulos-
ten kanssa.
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riaatteita noudattaen, joten on perusteltua tutkia, millaisiksi tulokset muodos-
tuvat analysoituina tehokkailla IRT -menetelmilld. Jotta voidaan osoittaa ko-
keen olleen edustava otos opetussuunnitelman perusteiden osioaltaasta, on
myos esitettdvd evidenssid kokeen laadinnan perusteista ja kielitaidon eri osa-
alueiden arvioinnista.

Edelld esitetyt tavoitteet ja pohdinnat johtivat seuraaviin tutkimuskysymyk-
sin:

1. Millaisia ovat reseptiivisen kielitaidon (puheen ja tekstin ymmartamisen
sekd kieliopillisen kompetenssin) kokeiden osiot klassisen ja uuden testi-
teorian menetelmilld analysoituina?

2. Miten CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikot vastaavat toisiaan reseptiivistd
kielitaitoa arvioitaessa?

3. Mikd perusopetuksen pdittovaiheen oppilaiden reseptiivinen kielitaito
oli CEF- ja OPS 2004- taitotasoasteikoilla ilmaistuna?

4. Miten CEF-, OPS 2004- ja A2001-taitotasoasteikot vastaavat toisiaan pro-
duktiivista kielitaitoa arvioitaessa?

5. Miké perusopetuksen pddttovaiheen oppilaiden produktiivinen kielitaito
oli CEF-, OPS 2004- ja A2001 -taitotasoasteikoilla ilmaistuna?

Nama tutkimuskysymykset ovat luonteeltaan deskriptiivisid. Tdten ne edellyt-
tavat laadukasta kuvausta. Sen sijaan saavutettua taitotasoa ei pyritd selittd-
madn esimerkiksi koulua ja opetusta tai yksilollisid piirteitd kuvaavilla muuttu-
jilla.

Téssd raportoitava tutkimus on monitahoinen ja edellytti huomattavan
laajaa selontekoa. Lukemisen helpottamiseksi seuraavassa kuvataan tutkimuk-
sen rakenne ja esityksen eteneminen sisdkkdisind ympyran kehind (kuvio 1).
Sisimmdn ympyrdn, taitotasojen asettamisen ja tulosten ilmaisemisen, laatu,
luotettavuus ja yleistettdvyys riippuvat siitd, miten hyvin sitd ympéarosivien laa-
jempien kehien sisdllot on sisdistetty ja otettu huomioon koko arviointiproses-
sissa.
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KUVIO 1 Tutkimuksen rakenne.

Ympyrdlld olevat numerot viittaavat seuraaviin tutkimuksessa késiteltyihin
teemoihin:

1. Arvioinnin monimuotoisuus (luvut 2 ja 3)

2. Kielitaidon arviointi (luku 4)

3. Kokeen laadinta ja sisélto (luvut 5 ja 6)

4. Tutkimusaineisto ja -metodi (luku 7)

5. Kansallinen englannin kielen arviointi (luku 8)
6. Tulokset (luvut 9, 10, 11)

Uloimmalle kehdlle 1 sijoittuvat aiheet, jotka luovat taustaa sovelletulle arvioin-
timenetelmaille. Arviointi -kédsitettd ldhestytddan eri tutkijoiden ndkokulmista
tulkiten heiddan nikemyksiddn myos arviointiprosessin monimuotoisuudesta.
Samoin sille asettuu ohjelma-arvioinnin piiriin kuuluva timdn tutkimuksen
telmassa sisdltyvat mm. kansalliset arvioinnit. Nykykasitykseen arvioinnin luo-
tettavasta toteuttamisesta liittyvét eettiset normit ja standardit, joista luvussa 2
esitetddn erdiden organisaatioiden nikemyksid. Luvussa 3 kuvaillaan aikaisem-
pia, kansallisten arviointien ryhméé&n luettavia englannin arviointeja sekd esite-
tadn vertailun vuoksi kaksi yksityiskohtaisempaa esimerkkid muiden Euroopan
unionin maiden kansallisiksi katsottavista arvioinneista. Liitteessd 1 kuvaillaan
lisdksi taulukon muodossa muutaman muun Euroopan maan vieraiden kielten
arvioinnin nykytilannetta. Nama teemat tasmentdvat edelleen tdimén tutkimuk-
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sen kohteena olevan arvioinnin kuvausta ja niiden késittelylld tuotetaan tutki-
mukseen relevanttia kontekstualisointia.

Tutkimuksen etenemisen kannalta kehdlle 2 asettuvat kielitaidon arvioin-
tia koskeva teoreettiset pohdinnat. Kielikokeen laadinnan ldhtokohtana on kieli-
taito -késitteen madrittdiminen. Sen lisdksi luvussa 4 késitellddan arvioinnin koh-
teita, tuotosta ja prosessia, ja esitellddn erilaisia kielioppikésityksid ja sanastolli-
sen kompetenssin koostumusta. Tamad luo perustaa késilld olevan tutkimuksen
kohteena olevassa arvioinnissa sovelletuille ndkemyksille. Naihin liittyvat 1a-
heisesti myos mittaamiseen kehitetyt typologiat ja taksonomiat.

Kehilld 3, eli luvuissa 5 ja 6, esitellddn nykyisin yleisesti suositeltavana pi-
dettdva vieraiden kielten arviointiprosessi, joka perustuu yleiseen arvioinnin
toimeenpanokasitykseen (kehd 1). Arviointimenetelm&d on ratkaistava ennen
kokeen laadinnan aloittamista, ja laadinnan yhteydessd on otettava kantaa eri-
laisten arviointiasteikkojen ansioihin ja puutteisiin. Kielitaidon arvioinnin kes-
keinen osa, kielitaidon osa-alueiden testauksessa kaytettdvit tehtdvatyypit,
asettuvat tdhdn kontekstiin.

Kehille 4 sijoittuvat tutkimusaineiston ja kaytettyjen tutkimusmetodien
kuvaukset (luku 7). Edellinen ennakoi seuraavan luvun 8 sisdltod, missd kuva-
taan kansallisen englannin arvioinnin toimeenpano, sen kohderyhma ja kokeet.
Tdarkeimpien tutkimusmetodien, IRT -analyysin ja taitotasojen asettamisen teo-
reettisen taustan kuvaus pohjustaa ytimen, kehdn 6 arviointituloksia. Kehilld 6
arvioidaan my®os tutkimuksen luotettavuutta, ja sille sijoittuvat myos tutkimuk-
sen tuloksena tehtdvit johtopaatokset.

Kukin luku alkaa johdannolla, jossa esitetddn tiivistetysti luvun sisdlto ja pe-
rustellaan sisdllon valinta. Lukujen yhteenvetoon on koottu niiden keskeinen
sisalto.



2 ARVIOINTI

Tiamdan tutkimuksen kohteena oleva englannin arviointi toteutettiin ajankohtana, jolloin
Suomessa toimeenpantiin ensimmdiset Opetushallituksen uusien koululakien mukaises-
ti hallinnoimat kansalliset oppimistulosarvioinnit. Vakiintuneita arviointikdytinteiti ei
vield ollut. Siksi tissi tutkimuksessa on tarpeen luoda katsaus arvioinnin teoriataus-
taan, joka ohjaa ohjelma-arviointien, kuten koulutuksen arvioinnin, toimeenpanoa. Al-
kuvaiheensa jilkeen 1960-luvulla Yhdysvalloissa ohjelma-arviointi puolestaan on kehit-
tynyt ja monipuolistunut ja sen soveltaminen on tuottanut monia uusia malleja.

Suomessa opetussuunnitelmien arviointiin on valittu yksi kdytantd. On
kuitenkin paikallaan olla selvilld siitd, mitd vaihtoehtoja on olemassa. Arvioin-
tien toimeenpanemisen ammattimaisuuden / asianmukaisuuden takaamiseksi
eri arviointiyhteisot ovat kehittdneet eettisid normeja ja standardeja. Oppimistu-
losten ja Eurooppalaisen viitekehyksen linkittamisen laadukkuuden varmista-
miseksi edellytetddn arviointiprosessin huolellista dokumentointia. Prosessin
tulee luonnollisesti olla yhteensopiva yleisesti hyviksyttyjen arviointiteorioiden
ja kdytdnteiden kanssa. Tamén luvun tarkoitus on siis antaa teoriapohja luvussa
8 esitetylle toteutuneen arvioinnin prosessikuvaukselle.

Yhteiskunnan tarkoituksenmukaisen toiminnan takaamiseksi on laadittu eri
alojen ohjelmia ja projekteja, joiden tarkoitus on tukea ja parantaa yhteiskunnan
jasenten hyvinvointia. Smith (1989) maddérittelee ohjelman joukoksi suunniteltuja
toimintoja, joiden tarkoituksena on saada aikaan muutoksia tietyissda kohderyh-
missd (ks. esim. Owen & Rogers 1999:24). Cronbach (1981:4; 1982:2-3) kuvaa oh-
jelmaa pysyvéksi jarjestelméksi, toimintasuunnitelmaksi tai ohjeeksi jonkin pal-
velun parantamiseksi. Tdssd tutkimuksessa tarkasteltava ohjelma on vuoden
1994 opetussuunnitelman perusteiden englannin kielen opetusta koskeva osa.
Perinteisesti ohjelma-arviointi ymmadrrettiin sen selvittdimiseksi, missd mddrin
ohjelman avulla saavutetaan asetetut tavoitteet. Yhd enemman on kuitenkin alet-
tu kohdistaa huomiota itse ohjelmaan ldhtien siitd, keiden ehdoilla ohjelma laadi-
taan ja padtyen koko ohjelman kayttokelpoisuuden arviointiin.

Arviointi liittyy laajimmassa merkityksessddn arvottamiseen (valuing), ar-
von (worth) ja ansion (merit) madrittdmiseen (Gagné 1970:105; Scriven 1980:7 ja
1991:139; Joint Committee on Standards 1981; Chelimsky 1997:VII; Owen & Ro-
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gers 1999:14). Patton (1981:137) kayttdd termid value termin worth sijasta. Worth
ja value viittaavat arviointikohteen ulkoiseen arvoon eli sithen, miten hyvin ar-
viointikohde toteuttaa ulkopuolisten ryhmien, instituutioiden tai yhteiskunnan
edustajien eli arvioinnin asianosaisten ajatuksia ja edistdd heiddn nikemyk-
siddn. Merit taas viittaa kohteen sisdiseen arvoon eli esimerkiksi siihen, missa
madrin tietyt tavoitteet todennakoisesti saavutetaan, miten hyva arviointikohde
on tietyin standardein mitattuna. Raivola (2000:14) toteaa, ettd ei riitd, ettd se,
mitd arvioitavassa tilanteessa tehdddn, on tehokasta ja ansiokasta (merit), vaan
myos toiminnan tuloksilla on oltava kayttdjélle arvoa (worth).

Ansion médrittaminen on periaatteessa suhteellisen yksinkertaista: kuva-
taan ansion dimensiot eli arviointikohteen tavoitteet ja sen standardit eli taso,
jonka perusteella suoritus voidaan arvioida (Scriven 1980:18; Raivola 2000:199).
Ulkoisen arvon mddrittdmisen ongelmaksi muodostuu kuitenkin se, kenelle
tuloksilla on oltava arvoa eli kenen arvoja kédytetdan johtopdatoksid tehtdessa
(Patton 1997:23-25; Owen & Rogers 1999:15; ks. myo6s Raivola 2000:199). Stuffle-
beam (1994:323) varoitti hamartamastd arvioinnin olemusta, arvottamista (value
assessment), kayttotarkoituksia korostamalla. Tama taas on Pattonin mielestd
arvioinnin tarkein tehtava.

Késitepari faktat ja arvot arvioijan roolissa (fact/value dichotomy) on pitkdan
aiheuttanut ristiriitoja arviointiteoreetikkojen vélilld. Vastakkainasettelu liittyy
kysymykseen, onko arvioija arvovapaa kuvatessaan eri ryhmien intressien koh-
teita vai tulisiko hdnen antaa joidenkin demokraattisten perusarvojen vaikuttaa
arvioinnin luonteeseen. Perinteisesti on katsottu, ettd arvioija kuvaa faktoja,
jotka on koottu tieteellisesti perusteltavin menetelmin. Téllaisen ldhestymista-
van tavoite on erottaa faktat ja arvot ja lisdksi todistaa, ettd mikdan ulkopuoli-
nen, esimerkiksi politiikka, ei ole vaikuttanut tuloksiin (Karlsson 2003:435).
Esimerkiksi Campbell, Stake ja Lincoln ovat olleet sitd mieltd, ettd arvot ovat
subjektiivisia, kun taas Scrivenin mielestd ne ovat objektiivisia (House 2003:10-
12). House ja Howe (1999) ldhtevit siitd, ettd koska arvioijat ovat tekemisissa
arvoja sisdltavien (value-laden) arvioinnin kohteiden kanssa, faktoja ja arvoja ei
voi erottaa toisistaan, vaan ne ovat jatkumon &édripditd, jotka sekoittuvat toisiin-
sa tilanteesta riippuen jatkumon eri kohdissa. Tunnettu ja arvostettu filosofi
Hilary Putnam (2002) on myos hiljattain esittanyt, ettd kyseinen dikotomia on
romahtanut. Arviointia méériteltdessd kdyddan usein myos rajaa arviointitut-
kimuksen ja arvioinnin vélilld. Tutkimusta tehdddn teorioiden testaamiseksi ja
yleistdmiseksi yli ajan ja paikan. Arvioinnilla taas on selked kohde, esimerkiksi
tietty ohjelma, jonka toiminnasta, toimivuudesta ja vaikutuksista tehddan paa-
toksid tdssd ja nyt poliittisten realiteettien puitteissa. Tutkimuksen ja arvioinnin
eroa onkin kutsuttu Lee Cronbachin (1987) jaottelun mukaisesti johtopddtos-
keskeiseksi ja padtoskeskeiseksi tutkimukseksi (ks. myos Leimu 2004a:29).
Hy®odyllinen arviointi tukee toimintaa, ja jokaisessa tietojenkeruutilanteessa se,
missd madrin kukin tiedon kayttdja on kiinnostunut hyddyllisyydestd, yleistet-
tavyydestd ja tiukasta tieteellisyydestd, vaihtelee (Patton 1997:23-25). Tasapaino
ndiden vililla tulisi 16ytdd ennen arviointityohon ryhtymista.
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Taulukossa 2 kuvaillaan arvioinnin ja arviointitutkimuksen vélisid eroja.
Se perustuu mm. Smith ja Glassin (1987), Norrisin (1990) Yrjolan (1998) ja Rai-
volan (2000) ryhmittelyihin. Siitd, ovatko ne toisistaan selvisti erotettavia, val-
litsee kuitenkin erimielisyys. Esimerkiksi Norris ldhtee siitd, ettd niitd ei ole
vélttamattd syytd erottaa.

TAULUKKO 2  Arvioinnin ja tutkimuksen vilisid eroja.

Arviointi Tutkimus
Tutkii, mitd tapahtuu (kuvaileva). Tutkii, miksi jotakin tapahtuu (selittdva).
On yhteydessa ohjelman arvoon (worth); | Vélttda lausumia ohjelman arvosta, pyrkii
punnitsee ohjelmia paatoksenteon teorian kehittamiseen.
perustaksi.
Kohdistuu tiettyyn tilanteeseen. On tilanteesta riippumaton.
Asiakas tekee aloitteen. Tutkija tekee aloitteen.
Arvioija vastuussa péddasiassa Arvioija vastuussa pddasiassa
toimeksiantajalle. tutkijakollegoille.
Auttaa toimeksiantajan toimintaa. Auttaa tiedeyhteison toimintaa.
On naturalistista ja kdytannollisesti Tieteenala ohjaa.
suuntautunutta.
Tulokset liittyvit annettuun tehtdvididn. | Tulokset ovat yleistettidvissa.
Paitavoite on tukea asiakasta. Padtavoite on lisdtd tietoa.
Ajallisesti rajattu. Ajallisesti rajaamaton.
Arvioi suoraan koulutuksellista ja Arvioi koulutuksellista ja yhteiskunnallista
vhteiskunnallista hyotya. hyotyd epdsuorasti.
Saattaa olla riippuvaista Riippumatonta, autonomista.
toimeksiantajasta.

Arvioinnin teoriapohjaan on alettu kiinnittdd viime vuosikymmenind yha
enemmadn huomiota. Shadish ym. (1991:67) jakavat arviointiteorioiden kehitty-
misen kolmeen vaiheeseen, vaikka huomauttavatkin painokkaasti, ettd jako on
suuressa mddrin yksinkertaistettu:

1) Etsittdessd tehokkaita ratkaisuja yhteiskunnallisiin ongelmiin korostettiin totuuteen
pyrkimista.

2) Syntyi useita vaihtoehtoisia arviointiteorioita, jotka perustuivat tietoon siitd, kuinka
julkisen sektorin organisaatiot toimivat pyrkiessddn poliittisesti ja yhteiskunnalli-
sesti hyodyllisten tulosten tuottamiseen.

3) Syntyi teorioita, jotka pyrkivat integroimaan edellisten vaiheiden painotukset.

Shadish ym. (1991:30-31) maédérittelevat kayttokelpoisen arviointiteorian seuraa-
vasti:

"The ideal (never achievable) evaluation theory would describe and justify why cer-
tain evaluation practices lead to particular kinds of results across situations that
evaluators confront. It would (a) clarify the activities, processes, and goals of evalua-
tion; (b) explicate relationships among evaluative activities and the processes and the
goals they facilitate: and (c) empirically test propositions to identify and address
those that conflict with research or other critically appraised knowledge about
evaluation.”

Cook (1997:47) pahoittelee, ettd vaikka edelld siteeratussa teoksessa kuvataan-
kin arviointiteorian laatiminen, tekijat eivit ole sitd kuitenkaan tehneet, vaan
ovat pikemminkin laatineet arviointiteorian teorian. Shadish ym. ovat kuitenkin
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muokanneet teoriakésityksensd keskeiset kohdat seuraaviksi kysymyksiksi,
joihin arviointiteorian tulee heiddn mielestdén ottaa kantaa:

1) Miten yhteiskunnalliset ohjelmat laaditaan? Milld tavoin ne kehittyvét ja parantuvat
erityisesti suhteessa muuttuviin yhteiskunnallisiin ongelmiin?

2) Miten tietoa hankitaan? Milla tavoin tutkijat saavat tietoa yhteiskunnan toiminnasta?

3) Miten arvot voidaan liittdid ohjelman kuvauksiin?

4) Miten saatua informaatiota kaytetiin muokkaamaan ohjelmia?

5) Millaista arviointikiytintdi sovelletaan? Minkailaisia strategioita arvioijat noudattavat
toiminnassaan ja miten he késittelevit tyossddn kohtaamiaan rajoituksia? (Shadish
ym. 1991:32.)

Scriven (1980:5) erottaa sekd arvioinnin alueita ettd tyyppejd. Alueita ovat esi-
merkiksi koulutus ja terveydenhuolto. Arviointityypit hidn jakaa kokonaisarvi-
ointi- ja metodologisiin tyyppeihin. Edellisid ovat ohjelma-, tuote- ja henkilosto-
arvioinnit, jalkimmadisid taas esimerkiksi formatiivinen, joka kohdistuu proses-
siin, ja summatiivinen, joka kohdistuu lopputulokseen. Néaihin kuuluu myos ta-
voitevapaa arviointi, jossa ei kiinnitetd huomiota ennalta asetettuihin tavoittei-
siin, jotka saattavat olla asiakkaan kannalta epdolennaisia, vaan pyritdan vastaa-
maan hdnen tarpeisiinsa. Ryhmat eivit kuitenkaan ole toisensa pois sulkevia.

Lienee varsin yleisesti hyvéksytty kisitys, ettd arvioinnin - samoin kuin
tutkimuksen - tarkoituksen tulisi rajata kadytettdvit menetelmit. Perinteisesti
ohjelma-arviointi ymmarrettiin sen selvittdmiseksi, missd maéddrin ohjelman
avulla saavutetaan asetetut tavoitteet. Nykyddn lahdetddn tavallisesti siitd, etta
ohjelma-arviointiin sisdltyvdt arvioinnin toimeenpano, ohjelman toiminnan
seuraaminen ja dokumentointi, odottamattomiin seurauksiin varautuminen ja
sekd valittomien ettd pitkdn aikavilin vaikutuksien huomioon ottaminen (Pat-
ton 1997:23-25). Owen ja Rogers (1999:27-28) jakavat ohjelmat niiden laajuuden
mukaan mega-, makro- ja mikrotasoihin muistuttaakseen, ettd eri tasojen arvi-
oinnit edellyttdvit erilaisia arviointitekniikoita ja ldhestymistapoja, vaikka he
toteavatkin, ettd vdalimuotoja on olemassa. He esittdvit taulukon muodossa viisi
eri arviointimuotoa, niiden orientaation, kysymykset, joihin etsitddn vastauksia
sekd ldhestymistavan, joka sopii kdytettdvaksi valitun arviointimuodon yhtey-
dessd (Owen & Rogers 1999:53). King (2003:727) toteaa, ettd arvioinnin tarkoi-
tukseen liittyvid lahestymistapoja on hyvinkin yli kaksikymmentd. Esimerkeiksi
tastd monimuotoisuudesta on valittu taulukkoon 3 erditd yleisesti esiintyvid
lahestymistapoja. Toisen sarakkeen otsikko ”Keskeinen nidkemys” kuvaa paitsi
arvioinnin tarkoitusta myos sen demokratiakésitystd eli sen, missd maarin asi-
anosaiset osallistuvat arviointiin. “Edustajat” -sarakkeeseen on sulkuihin mer-
kitty padasiallinen ldhde.
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TAULUKKO 3 Arvioinnin yleisimmat ldhestymistavat, niihin liittyvd demokratiakésitys,
tunnetuimmat edustajat ja padteos.

Lihestymistapa Keskeinen nikemys Edustajat Padteokset
I;Zy;ﬁge%;?ssil};htei}jk- Campbell, Donald | Experimental and
. . - o J3 OPP & Stanley, Julian quasi-experimental
Eksperimentaalinen mistulosten vililld sa- (Shadish ym desiens for research
tunnaisotoksin koottu- ym. 5 !

jen esikokeilujen avulla.

1991:120, 125)

1966

Paatoskeskeinen, yleensd

Arvioinnin tarjonnan

kehittamistd palveleva | tulisi kohdistua suo- Stufflebeam, Daniel g%CIPP Model,
raan paattdjiin.

Tavoitevapaa (goal-free), | Ohjelman arviointi

kustannusnidkokohdista |tavoitteista tietamatts, . .

- . . e e Scriven, Michael .
riippumaton (cost-free), | jotta 1oydettdisiin (Shadish ym The Logic of
tarveperusteinen ( needs- | vastauksia niihinkin Qs ym. Evaluation, 1980

IS 1991:73)
based) kysymyksiin, joita ei
osattu kysya.
Ohjelman arvon totea-
minen. Arvioinnin
. . péiéimia'érf’;ikm e1 Titd, Cronbach, Lee] Toward Reform of
Yleensi kehittdmistd ettd tavoitteena on sen ! : .
. (Cronbach, Lee J. Program Evaluation,
palveleva parantaminen, vaan 1981:16-17) 1981
ohjelmaa tulee voida ’
muokata jo arvioinnin
aikana.
Weiss. Carol Utilization of
Edistd4 arviointitulos- 4 Evaluation:Toward
ten kayttod (Shadish ym. Comparative Stud
yrod. 1991:179) Torn" ¥
Pragmatistinen Edistdd arviointitulos-
ten kdyttod identifioi- | Patton, Michael S
Lo . Utilization-Focused
malla todenndkoiset Quinn (Patton Evaluation. 1997
kayttdjat, joille arviointi | 2003:225) !
suunnataan.
Arvioijan velvollisuus | Stake, Robert E.
Responsiivinen on ottaa asianosaisten | (Shadish ym, Evaluating the Arts
p nikemykset huomioon. |1991:270; Stake in Education, 1975
2003:63)
Arvioija on vastuussa
arvioinnista ja 1oydok- | House, Ernest R. & Values in evaluation
sistd, mutta asianosais- | Howe, Ken (House, .
Neuvotteleva . and social research,
ten ndkemykset on Ernest & Howe, 1999
arvioinnin kuluessa Kenneth R. 2003:79)
otettava huomioon.
A1jv101]a .rakentaa tietoa Guba, E. G. ja Lin-
asianosaisten kanssa, ; .
e : coln, Y. S. (Lincoln, |Fourth generation
Konstruktivistinen jotka tulevat olemaan . ¢
) " e Yvonna S. 2003:69- | evaluation, 1989
tekemisessd myos tulos- 78)
ten kanssa.
Arviointiasiantuntijat ja Participatory evalua-
asianosaiset osallistuvat | Cousins, J. Bradley | tion in education:
Osallistava yhdessé arvioinnin (Cousins, J. Bradley |Studies in evaluation
suorittamiseen. 2003:245) use and organiza-
tional learning, 1995
Eri intressiryhmien Empowerment
ottaminen mukaan Fetterman. D. M evaluation: Knowl-
Valtauttava arviointiin arvioijan 3.9 £ edge and tools for

toimiessa ikdian kuin
konsulttina.

(Morris 2003:316)

self-assessment and
accountability, 1996
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Yleinen trendi on ollut arvioinnin kohteiden, intressiryhmien ja kayttotarkoitus-
ten monipuolistuminen.

Owen ja Rogers (1999:24) jakavat arvioinnin kahteen osaan, dokumentoi-
tuun suunnitelmaan ja toimintaan, joka on yhdensuuntainen suunnitelmassa
annetun informaation kanssa. Tdstd yhteydestd, toisin sanoen arviointiproses-
sista, he kdyttavat nimitystd “theory of action”. Vastaavaan yhteyteen suunni-
telman ja toteutuksen vililld Scriven (1980) viittaa termilld ”the logic of evalu-
ation”, joka on yksi hdnen arviointiteoriansa peruskaésitteistd. Taulukkoon 4 on
koottu erdiden tutkijoiden ndkemyksid arviointiprosessiin kuuluvista toimin-
noista. Ralph Tylerin malli on vaikuttanut voimakkaasti arviointindkemysten
kehittymiseen samoin kuin hdnen opetussuunnitelmien laadinnan mallinsa
(1942) on vaikuttanut ndkemyksiin opetussuunnitelmien laadinnan perusteista.
(Sauli Takala, suullinen tiedonanto, 25.1.2006).

TAULUKKO4  Arviointiprosessia kuvaavia luokitteluja

Tutkija Arviointiprosessi

1) Tavoitteiden muotoilu.

Tavoitteiden luokittelu.

Tavoitteiden méadrittaminen kayttdaytymisen muotoina.
Niiden tilanteiden osoittaminen, joissa tavoitteiden
saavuttaminen ilmenee.

Lupaavien arviointimenetelmien valitseminen ja
kokeileminen.

Arviointimenetelmien kehittdiminen ja parantaminen.
Tulosten tulkitseminen.

B WIN

Tyler (Smith & Tyler
ym. 1942;
15-25)

1

NS

Onko kaytettdvissd asianmukaisia menetelmallisid tyokaluja
ja kdytetaanko niita?

Millaisia arviointitutkimuksen antamien tulosten mukaisia
koulutusohjelmia tulisi kehittaa?

Muuttuvatko tutkimuksen tulokset kaytannoksi?

Mitd on tehtdvissa arviointitietojen vaarinkayton
vahentdamiseksi?

Mitd eettisid normeja arvioijille tulisi laatia ja mink& tahon
tulisi valvoa niiden toteuttamista?

N

Rich (1979: 246)

g1 B~ W

—_

Henkilo tai ryhmd, joka tulee tavallisesti ohjelman
ulkopuolelta, nimitetdédn arvioijaksi.

Ohjelma, joka on jo toiminnassa tai vaihtoehtoisesti vasta
alkamassa, valitaan arvioinnin kohteeksi.

Arvioija koordinoi systemaattista tietojen keruuta selvittden
ohjelman panostuksen, toiminnan ja tuotoksen.

Tiedot kootaan sellaisessa muodossa, etti toiminta voidaan
tarvittaessa toistaa.

Tiedot tulkintoineen toimitetaan asianosaisille.

QN

Knapp (1979:227-8)

S

=01

Kenelle informaatio on tarkoitettu ja miksi arviointi
toimeenpannaan?

Mitd arvioidaan, opetusta, oppimista vai molempia ja mistd
nakokulmasta?

Mita kriteereitd arvioinnissa kédytetdan ja kuka paattaa
kriteereista?

Milloin ja missd opiskelun vaiheessa arviointi
toimeenpannaan?

Mitd menetelmid kdytetddn tietojen saamiseksi?
Keneltd / Mist4 tietoa saadaan?

Ketkd osallistuvat arviointiin?

Miten arviointi toimeenpannaan?

WQN

Rea-Dickins &
Germaine (1992:74)

o~ — —r ~ ~ ~ ~— — ~ ~ ~ ~ ~ ~—— ~ ~— N — ~ — N —

0 J O\ U1
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9) Mihin saatua tietoa kédytetdan? Tama riippuu

a) arvioinnin tarkoituksesta.

b) arvioinnin luonteesta.

c)  arvioinnin hyddyntdjista.

d) arviointipalautteen luonteesta.

e) arviointitietojen raportointitavasta.
10) Mitkd rajoitukset ja ongelmat on tarpeen ottaa huomioon

suunniteltaessa ja toimeenpantaessa arviointia?

Arviointiprosessin arviointi: ovatko arvioinnit vaikuttavia?

- neuvottelu arviointisuunnitelmasta
- aineiston koonta ja analysointi arviointitulosten
Owen & Rooers tuottamiseksi
) & - tiedottaminen tietyille kohderyhmille
(1999:20) L ot st doad 4ext Aerrd o A ]
arviointikohteen ymmartamiseksi tai arvioiden ja
pdédtosten tekemiseksi arvioinnin kohteesta

Valitaan arvon (merit) kriteerit.
Asetetaan suoritusstandardit.

Mitataan suoritus.

Annetaan tulosten perusteella arviointi.

Scriven 1980:18

B W N R
N N e

Taulukossa esitellyissd kasityksissd on paljon yhteistd, mutta se osoittaa myds,
miten eri tutkijat painottavat arvioinnin eri vaiheita. Samalla taulukko havain-
nollistaa arviointiprosessin monitahoisuutta.

Kuten arviointiprosessin kuvauksesta kdy ilmi, systemaattinen tiedon ke-
ruu on keskeinen osa arviointia. Patton (1981:18; 1997:23-25) ldhtee siitd, ettd 1)
tietoa kootaan systemaattisesti 2) monenlaisista asioista 3) tietyn kohdejoukon
kayttoon (ks. myos Cronbach ym. 1981:14; Weir & Roberts1994:4). Endd eivit
riitd vastaukset kysymyksiin, miten hyvé jokin on ja toimiiko se, vaan tarvitaan
yksityiskohtaisempaa analyysia. Owen ja Rogers (1999:3) tarjoavat arvioinnin
madritelméksi prosessia, jossa ensiksi tulee neuvotella arviointisuunnitelman
perusteista (ks. taulukko 3, “Neuvotteleva arviointi”), minka jédlkeen siirrytdan
aineiston koonta- ja analyysivaiheeseen arviointitulosten tuottamiseksi. Tulok-
sista tiedottaminen on tdrked osa arviointia. Tavoitteista riippuen sitd on tarkoi-
tus kdyttdad joko kuvaamaan tai ymmaértdaméadn arvioinnin kohdetta, tekeméaan
arvioita kohteen kayttokelpoisuudesta tai kohdetta koskevaan péaadtoksente-
koon. Tutkijat eivdt mydskddn endd hyodynna pelkdstdan kvantitatiivista dataa,
vaan viimeisten kahdenkymmenen vuoden kuluessa kvalitatiivisesta arvioin-

nista tai ndiden kahden yhdistelmastad on tullut tavallisia ja hyvéksyttdavid (King
2003:729).

2.1 Koulutuksen arviointi

Opetussuunnitelman perusteiden arviointi on koulutuksen arviointia. Sitd kasi-
teltdessd on ensinnd maédriteltdvd, mitd koulutuksella tarkoitetaan ja mitkd sen
tavoitteet ovat. Franke-Wikberg ja Lundgren (1982:139) katsovat 1900-luvulla
noudatetun pedagogisen tutkimuksen jakautuvan kolmeen linjaan: perustan
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kehittaminen koulutuksen muutoksille, oppimis- ja ajattelututkimukset seka
koulutuksen kehittaminen historiallisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa.

Aikaisemmassa panos - tuotos -ajattelussa panopiste oli panoksissa. Ole-
tettiin, ettd esimerkiksi mahdollisimman monen nuoren koulutukseen padsy,
hyvit ulkoiset olosuhteet, tarkoituksenmukainen oppimateriaali ja monipuoli-
nen opettajainkoulutus takaavat oppilaiden oppimisen. Painotus siirtyi 1900-
luvun loppuvuosikymmenilld tuotoksiin mm. siksi, ettd tutkimuksissa ei ollut
havaittu vahvaa yhteyttd koulun resurssien ja oppimistulosten vililla (Kel-
laghan 2003:874). Paineita koulutusjdrjestelmén arviointiin lisdsivat paitsi kan-
sainvilisistd koulutusalan kongresseista 1990-luvulla kiirineet tiedot siitd, miten
vdhidn tiedettiin koulutuksen tuloksista suhteessa panoksiin, myos liikkeenjoh-
dollisen ajattelutavan siirtyminen hallintoon (emt. 874-5).

Monissa ldansimaissa julkinen sektori joutui sopeutumaan myo6s vahene-
viin resursseihin 1990-luvulla. Muutoksen sisdltod kuvaa kdsite NPM (New
Public Management), jonka mukaan resursseja allokoimalla eli kohdentamalla
pyritddan kustannusten leikkaamiseen, budjettikattoihin, suurempaan ldpindky-
vyyteen, byrokraattisten organisaatioiden toimintojen ulkoistamiseen, virkojen
maddrdaikaistamiseen ja palkkojen muuttamiseen suoritusperustaisiksi (Karls-
son 2003:432-3). NPM-kiésite soveltui hyvin tukemaan informaation kerdamista
ja kriteerien luomista tdtd informaatiota kasiteltdessd. Sieltd saatiin mallit esi-
merkiksi strategiseen ja operationaaliseen suunnitteluun, jatkuvan kasvun (tés-
sd tapauksessa tulosten paranemisen) odotuksiin, suoritusindikaattoreihin, laa-
dunvalvontaan ja tuloksiin perustuviin tulosvastuujdrjestelmiin. Tarkoituksena
oli tuottaa padttdjille nopeaa ja jatkuvaa tietoa mm. resurssien suuntaamiseksi.

Useissa maissa oli todettu, ettd koulutusjdrjestelmien tuloksistakin tuli
saada tietoa. Ohjelma- ja opetussuunnitelma-arviointi kansallisten arviointien
muodossa ndytti tarjoavan tdhdn ratkaisun. Vahitellen siirryttiin pelkkien op-
pimistulosten esittamisen sijasta tutkimaan muitakin tuloksia, suunniteltiin
vaihtoehtoja perinteisille ohjelmille ja pohdittiin arvioinnissa kdytettyjen toimi-
en riittdvyyttd. Vastatakseen arvioinnin uusiin vaatimuksiin arvioijat kayttivat
tietysti edelleen mittaus- ja psykometristd asiantuntemustaan, mutta laajensivat
sekd kvantitatiivisten ettd kvalitatiivisten menetelmien varastoaan ja sisdistivit
suunnittelun ja paitoksentekoa palvelevan arvioinnin vélisen yhteyden (Kel-
laghan ym. 2003:2). Karlsson (2003) erottaa kansallisen ja ylikansallisen arvioin-
nin kehittymisessad kaksi vaihetta. 1960- ja 70-luvuilla arviointi suuntautui kou-
lutusohjelmien kehittdmiseen, ja tdssd ensimmdisessd vaiheessa mukana olivat
hénen mukaansa esim. Iso-Britannia, Saksa ja Ruotsi. Toisessa vaiheessa, 1980-
ja 90-luvuilla arviointi suuntautui kontrollin vaikuttavuuden lisdédmiseen ja jul-
kisten menojen vdhentdmiseen. Suomi mainitaan tdssd vaiheessa mukaan tul-
leena maana yhdessa Italian ja Espanjan kanssa. Karlssonin (2003) mukaan e.m.
maat “increased their evaluation capacity in the 1990s under pressure from the
European Union (EU). The focus in this wave was on results, the measurement
of effectiveness, and the control of quality, activities often associated with pro-
grams of regional and technical development.” (Karlsson 2003:430.) Karlssonin
kdsitys tuntuu sangen oudolta sitd maassamme jo 1960-luvulla harjoitettua
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vilkkaan arviointitoiminnan taustaa vasten, jota on kuvattu tdssa tutkimuksessa
(luku 3). Tietdmattomyydestdkddn ei voine olla kyse, sillda Pohjoismaiden kes-
ken harjoitettiin esimerkiksi 1970-luvulla tiivistd yhteistyttd vieraiden kielten
opetuksen ja arvioinnin kehittdmiseksi mm. pyrkimailld harmonisoimaan oppi-
madrid (Pohjoismaiset mietinnot 1973).

Koulutuksen arviointiin sisdltyy laaja kirjo erilaisia arviointitoimia: oppi-
lasarviointi, mittaus, testaus, ohjelma/opetussuunnitelma-arviointi, koulun
henkiloston arviointi, jopa koulujen toimintalupien vahvistamisedellytysten
arviointi. Suomen kielen arviointi-sanalla on englannin kielessd kaksi vastinet-
ta, evaluation (evaluaatio) ja assessment. Edelliselld tarkoitetaan yleensd syste-
maattista informaation kerddmistd ohjelmista p&dtoksentekoa varten (esim.
Nitko 2001:4; Lynch 2003:23) parantamaan ohjelman vaikuttavuutta (effecti-
veness) ja pohjaksi seuraaville ohjelmille (Patton 2003:224). Jalkimmdinen viittaa
tiedon kerddmiseen yksiloistd, heiddn taidoistaan, tuotoksistaan ja suorituksis-
taan (Nitko 2001, Lynch 2003). Scriven toteaa, ettd assessment-sanaa kdytetdan
usein evaluation-sanan sijasta, mutta katsoo, ettd edellinen liittyy suuremmassa
madrin testaukseen (1981:12). Linn ja Gronlund (1995:5) myontavat kayttavansa
teoksessaan sanaa assessment samassa merkityksessd kuin sanaa evaluation edel-
lisessd teoksessaan.

Measurement, mittaus, madritellddn prosessiksi jossa tietystd piirteestd tai
ominaisuudesta annetaan numeerinen arvo (score), joka osoittaa, missd méaarin
kyseistd piirrettd tai ominaisuutta omataan (Linn & Gronlund 1995, McNamara
2000, Nitko 2001, Lynch 2003). Sanan fest, testi, koe, Linn ja Gronlund (1995:6)
madrittavat valineeksi tai systemaattiseksi prosessiksi, jonka avulla mitataan
kayttaytymistd antamalla eri osallistujille vastattavaksi samoja kysymyksid.
Koska testi on arvioinnin muoto, testit myos vastaavat kysymykseen, kuinka
hyvin testattava suoriutuu - joko suhteessa toisiin testattaviin tai suhteessa kie-
lenkadyttoalueelta otostettuihin suoritusta edellyttdviin tehtédviin. Arviointi-
termid kdytetddn tdssd tutkimuksessa suomen kielen mukaisesti viittaamaan
ylld mainittuihin aspekteihin. Konteksti méaéarittelee sen, mikd merkitys kulloin-
kin on kyseessa.

Laadituista ohjelma-arviointimalleista Stufflebeamin CIPP-malli, jonka pe-
rusta on perdisin jo 1960-luvun loppupuolelta, soveltuu erittdin hyvin esimer-
kiksi koulutuksen arvioinnin kohteiden eri vaihtoehdoista, koska se on laadittu
opetussuunnitelman arviointiin ja on laajasti kéytetty, kdytdannollinen arvioin-
timalli. Stufflebeam toteaa CIPP-mallinsa pyrkivdn sekd tilivelvollisuuden
osoittamiseen ettd ohjelman kehittdmiseen (2003:34) (ks. myos Weir & Roberts
1994:5). CIPP-malli koostuu neljastd komponentista: tavoitteista, suunnitelmis-
ta, toimenpiteistd ja tuloksista, joita kutakin arvioidaan omiin arviointityyp-
peihinsd kuuluvilla menetelmilld, jotka kohdistuvat kontekstiin, panoksiin, pro-
sessiin ja tuloksiin (Context, Input, Process, Product = CIPP). Tassd tutkimuk-
sessa ndistd komponenteista korostuvat konteksti ja tulosten arviointi. Kuvio 2
havainnollistaa arviointikohteen ja arviointityypin vélistd suhdetta kaksipdisin
nuolin ja osoittaa, ettd arvioinnin tulee ldhted keskeisistd arvoista (core values).
Nditd saattavat olla esimerkiksi opetussuunnitelman tavoitteet, joita tdismenta-
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malld padstddn selville siitd, mitd tietoa tarvitaan, mika taas luo pohjaa arvioin-
ti-instrumenttien valinnalle.

KESKEISET ARVOT

KUVIO 2 CIPP -arviointimalli (Stufflebeam 2003:33).

Kontekstiarviointi tuottaa tietoa arvioitavan alueen tarpeista, ongelmista ja
mahdollisuuksista. Loytdmalld ne voidaan asettaa tavoitteet. Panosten arvioin-
nissa vertaillaan eri ldhestymistavoin tehtyjd suunnitelmia, vaihtoehtoisia stra-
tegioita ja niiden edellyttamid taloudellisia resursseja. Ndiden pohjalta suunni-
tellaan perusteltavissa olevat toteuttamiskelpoiset parannusmenetelmit. Pro-
sessia arvioitaessa tarkkaillaan, arvioidaan ja dokumentoidaan ilmenneitd oh-
jelman parantamistarpeita ja -mahdollisuuksia. Tuotoksen arviointi kohdistuu
lyhyen ja pitkdn tahtdyksen sekd toivottuihin ettd ylldttaviin tuloksiin, joiden
pohjalta voidaan tehdd p&atoksid toimenpiteiden jatkamisesta, lopettamisesta
tai muokkaamisesta (Stufflebeam 2003:31-55). Stufflebeam korostaa, ettd arvi-
oinnissa tulisi soveltaa useita ldhestymistapoja ja koota sekd kvantitatiivista etta
kvalitatiivista tietoa. Arvioinnin tulee my®os olla tasokasta ja sitd pitdisi arvioida
sekd sisdisen ettd ulkoisen metaevaluaation avulla (Stufflebeam 2003:58).

2.1.1 Kansallinen koulutuksen arviointi

Kansalliset arvioinnit suunnitellaan kuvaamaan koulutusjarjestelméan tuottamia
saavutustasoja. Amerikkalainen NAEP (National Assessment of Educational
Progress) on uranuurtajia tdssd suhteessa, ja Ralph Tyler oli merkittdva vaikut-
taja my0s sen luomisessa (Jones 2003:883). IEA:n oppimistulosten kansainvaliset
vertailututkimukset ovat olleet toinen merkittdva vaikutusldhde. (Sauli Takala,
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suullinen tiedonanto 25.1.2006). Ne kaikki etsivét vastauksia yhteen tai useam-
paan seuraavista kysymyksista:

1. Kuinka hyvin oppilaat oppivat koulutusjdrjestelmédssd suhteessa yleisiin odotuk-
siin, opetussuunnitelman tavoitteisiin, eldm&dn valmistautumiseen?

2. Onko todisteita erityisistd vahvuuksista tai puutteista oppilaiden tiedoissa ja tai-
doissa?

3. Suoriutuvatko jotkin vdeston ryhmait heikosti? Onko esimerkiksi eroja poikien ja
tyttdjen, kaupungeissa tai maaseudulla asuvien, didinkieleltddn erilaisten, etnisten
ryhmien tai maan eri osissa asuvien oppilaiden saavutusten valilla?

4. Mitka tekijdat ovat yhteydessa oppimistuloksiin? Missd méérin tulokset vaihtelevat
oppimisympaéristostd (koulun resurssit, opettajien suorittama oppituntien valmiste-
lu ja heidédn patevyytensd, koulutyyppi) tai oppilaan koti- tai yhteisdtaustasta joh-
tuen?

5. Muuttuvatko oppilaiden tulokset ajan myotd? (Kellaghan 2003:876-877).

Menettelytavat vaihtelevat etsittdessd vastauksia edelld esitettyihin kysymyk-
siin. Saatetaan kayttdd koulujen tai oppilaiden otantaa, tai vaihtoehtoisesti arvi-
oidaan kaikki tietyn ikdiset tai tietyn luokkatason oppilaat. Koe saattaa olla ana-
lyyttinen, jolloin se suoritetaan ohjeiden mukaan tiettyyn aikaan tai holistinen
ja luokkaopetukseen integroitu, jolloin sitd suoritetaan useana kertana opettaji-
en valvonnassa. Opetussuunnitelman tavoitteiden kattamisen (kriteeriviitteisen
arvioinnin) takaamiseksi oppilas voi suorittaa vain osan laajasta tehtdvdjoukos-
ta, jolloin sddstetddn aikaa, kuten késilld olevassa tutkimuksessakin on tehty.
Arviointiin saattaa liittyd my0s esimerkkejd hyvistd arviointikdytadnteistd sekd
palautteena tietoa yksittdisten oppilaiden, opettajien, koulujen tai alueiden suo-
ritustasosta (Kellaghan 2003:877).
Arviointitarkoituksen perusteella arvioinnit voidaan ryhmitelld seuraavasti:

- Tilivelvollisuutta palveleva funktio, jolloin niilld on p&d&dtosten seuraamuksiin liit-
tyvat tehtava,

- Padtoksentekoa palveleva funktio, jolloin niilld on suunnitteluun ja toiminnan oh-
jaukseen liittyvid tehtdvid koulutuksen toimeenpanossa,

- Johtopdatoksiin tahtddva tehtdva, jolloin arviointien tuloksia kdytetddn opetus- ja
oppimistapahtuman tutkivaan selvittelyyn (Leimu 2004a:9).

Késilld oleva tutkimus palvelee jossakin méarin kaikkia edelld mainittuja tavoit-
teita. Tiedottaessaan opetussuunnitelman perusteisiin pohjautuvat oppimistu-
lokset se palvelee tilivelvollisuutta koulua kohtaan. Selvimmin se palvelee paa-
toksentekoa tuottamalla tuloksia, jotka saattavat johtaa aikaisempien pdatosten
muuttamiseen. Toivottavasti se myos tuottaa johtopdatoksia opetus- ja oppimis-
tapahtuman selvittelytarpeesta.

Kansallinen koulutuksen arviointi Suomessa

Suomessa 1960-luvulla alkanut peruskoulu-uudistus nojaa juuri yhteiskunnalli-
seen muutokseen. Koulutuksen tavoitteeksi otettiin kaikille yhtdldisten koulu-
tusmahdollisuuksien takaaminen yhd eriytyneemmassa yhteiskunnassa. Koulu-
tuksen tuli ratkaista kaupungistumisen, kaupallisuuden ja teollistumisen mu-
kanaan tuomat ongelmat (POPS I 1970:14). Koulutusohjelmien arvioinnin kai-
kille yhteisessd peruskoulutuksessa voidaan katsoa alkaneen peruskoulu-
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uudistuksen valmistelun myotd 1960-luvun loppupuolella. Kouluhallitus, joka
silloin oli normeja antava koulutushallinnon organisaatio, teetti toimeksianto-
tutkimuksina Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksella oppimistulosarviointeja
erdissd peruskoulun oppiaineissa. Koottu tieto oli pddosaltaan kvantitatiivista
eikd kaikkea koottua runsasta aineistoa kyetty raportoimaan sisdltod perusteel-
lisemmin tulkiten.

Peruskoulua toteutettiin siirtymdkauden 1972-77 aikana koulutuksellisen
tasa-arvon hengessd, joka madriteltiin koulutukseen padasyn, koulutusjdrjestely-
jen ja koulutuksen tulosten yhdenvertaisuuden kolmioppina (Rinne & Vuorio-
Lehti 1996:49; Rinne 2001). Vuosikymmenen loppupuolella tasa-arvokeskus-
teluun nousi vield uutena painopistealueena kysymys sukupuolten vilisestd
tasa-arvosta (Rinne - Vuorio-Lehti 1996:61). Se, ettd tietoa aikaisemmista oppi-
mistuloksista ei vieldkddn hyodynnetty tarpeellisessa médrin, johtuu vakiintu-
neen, pysyvdn arviointiorganisaation puutteesta. Jo 1970-luvulla oli nimittdin
laadittu muistio keskushallintojohtoisen eli kansallisen koulukoe- ja arviointi-
toiminnan kehittdmiseksi. Siind hahmoteltiin selked malli toiminnan toteutta-
miseksi (Leimu & Saari 1976:103-109). Téllaista arviointitutkijoiden esittamaa
ajatusta systemaattisesta arviointitiedon keruusta ja sen hyddyntdmistd ei liene
kuitenkaan arvostettu tuolloin riittdvasti. Koululainsddnnossa ei myoskdan ol-
lut mitdan vaatimuksia kansallisten arviointien toimeenpanolle. Ainoa arvioin-
nin muoto, joka esiintyi lakitekstissd, oli oppilasarvostelu, so. todistusarvosano-
jen antaminen.

Kun kansantalouden tila oli huonontunut maailmanlaajuisen 6ljykriisin ja
nopeasti nousseen tyottomyyden myotd, ja valtionhallinnossa ilmeni pyrki-
myksid muun maailman tapaan hajauttaa paddtosvaltaa toimijoille, syntyi tarve
uudelle koululainsdddannolle. Kouluhallituksen tehtdavaksi tuli peruskoululain
(476/83) mukaan antaa kunnan opetussuunnitelman laadintaa ja oppiaineiden
opetusta koskevat yleiset ohjeet ja padttdd valtakunnallisista oppiméaristd. Op-
pimddrien tarkistamiseen ”“ovat vaikuttaneet pddasiassa opetussuunnitelman
laadintaa koskevien periaatteiden muuttuminen, koulutuspoliittiset ratkaisut,
oppiaineiden taustalla olevien tieteenalojen kehitys ja nykyisen opetussuunni-
telman toteutumisesta saatu palaute” (Kouluhallitus 1985:8). Opetussuunnitel-
man perusteita pddtettiin myos tarkistaa madravuosittain “kulloisenkin kehit-
tamistarpeen ja koulutuspoliittisen tavoitteenasettelun perusteella” (Kouluhalli-
tus 1985:8). Arvioinnin kehittymisen kannalta merkittavaa oli siirtyminen val-
vovasta ohjauksesta tavoiteohjaukseen, minkd todettiin edellyttdvan tavoittei-
den selkedd esittamistd opetussuunnitelman perusteissa ja kunnan opetussuun-
nitelmassa (Kouluhallitus 1985:7). Desentralisointi siis viitoitti tietd arvioinnin
kehittamiselle, tarkkojen tavoitteiden asettaminen taas panos-tuotos
-tyyppisten arviointimallien kaytolle.

Suomessa hallinnollinen keskusvirasto Kouluhallitus muuttui vuonna
1991 Opetushallitukseksi. Sen myotd normipohjainen ohjaus muuttui informaa-
tio-ohjaukseksi, ja viraston ainoaksi normatiiviseksi tehtdvéaksi jdi opetussuun-
nitelman perusteiden antaminen. Opetushallituksesta annetussa laissa
(182/1991) Opetushallituksen tehtdvéksi tuli koulutuksen tuloksellisuuden
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edistdiminen ja koulutuksen jdrjestimisen seuraaminen. Sitd varten tarvittiin
arviointikésitteisto. Vuonna 1993 valmistui ARVI -projekti ja vakiinnutettiin
kasitteet tehokkuus, taloudellisuus ja vaikuttavuus. Kevailla 1994 alkoi ARMI -
projekti (opetustoimen tuloksellisuuden arvioinnin metodinen kehittdiminen).
Lausuntokierrosten ja seminaarien jalkeen ns. ARMI -malli hyvéksyttiin Ope-
tushallituksen arviointityon pohjaksi kevaalla 1995 (Yrjola 1998:2).

Opetussuunnitelmien laatiminen pysyi kunta- ja koulutasolla, minka seu-
rauksena tuntimédarien ja oppiaineksen painotuksen kuntakohtainen vaihtelu ja
profilointi saattoi johtaa hyvin erilaisiin opetussuunnitelmiin. Samaan aikaan
tuli voimaan laki valtionosuusjdrjestelmén muutoksesta (705/92), joka poisti
tietyille hallinnonaloille “korvamerkityt” varat (Lehtisalo & Raivola 1999:135),
mikd johti siihen, ettd eri kunnissa saatettiin panostaa koulutukseen hyvin eri
tavoilla. Osittain ndiden haittojen vilttamiseksi luotiin siis oppimistulosten ar-
viointijdrjestelmd, ja arviointien toimeenpanemisesta oli tuleva erds Opetushal-
lituksen tdrkeistd tehtavista.

Opetussuunnitelman perusteiden tarkistamisen aika koitti vuonna 1994.
Tarve kiteytettiin koulutuksen laadun parantamispyrkimyksiksi, jotka méaritel-
tiin

- koulutuksen tason nostamiseksi,

- koulutussisaltojen uudistamiseksi ja
- opetuksen yksilollistimiseksi ja valinnaisuuden lisdédntymiseksi. (OPH 1994:10).

Ensimmdistd kertaa perusteisiin sisaltyi erillinen luku arvioinnista; sithen men-
nessd ohjeita oli annettu vain (oppilas)arvostelusta eli arvosanojen ja todistus-
ten antamisesta. Ohjeet koskivat kuitenkin vain oppilaitoksen sisdistd arvioin-
tia, ei ulkoista, ulkopuolisen tahon suorittamaan arviointiin osallistumista. Uu-
distustarpeen perusteluissa todetaan lisdksi, ettd opetussuunnitelman on dy-
naamisen luonteensa vuoksi reagoitava mm. arviointituloksiin.

Suomen kansallisen arvioinnin perusteet sovittiin vuonna 1996 Opetusmi-
nisterion ja Suomen Kuntaliiton neuvottelujen ja opetusministerion kutsuman
tyoryhmétyon pohjalta laaditussa Koulutuksen arviointistrategiassa. Koulutuk-
sen arvioinnin tavoitteeksi tuli mm. “tuottaa tietoa kansallisen koulutuspolitii-
kan toteutumisesta sille asetettuihin tavoitteisiin ndhden...” (Koulutuksen arvi-
ointistrategia 1996:1.2). Arvioinnin ensisijaisiksi kayttdjiksi madriteltiin opetus-
viranomaiset, poliittiset padttdjat, oppilaitokset ja niiden ylldpitdjat. Lisdksi:
“Luonnollisesti myos kansalaiset ovat kiinnostuneita siitd, miten koulutusjérjes-
telmd toimii ja millaisia tuloksia saadaan aikaan” (emt. 1996:1.2) Arvioinnin
toteuttamiselle asetettiin myos eettisid vaatimuksia toteamalla, ettd “yksittdiset
arviointitoimet eivit saa millddn muotoa vahingoittaa arvioinnin kohteita tai
hankaloittaa niiden toimintaa tavoitteiden saavuttamiseksi.” (emt. 1996:1.2).

Kansallisten arviointien tavoite on kahtalainen. Toisaalta niiden tehtdvana
on antaa pdattdjille ja kehittdjille tietoa opetussuunnitelman perusteissa asetet-
tujen tavoitteiden toteutumisesta sekd siitd, onko niissd todettavissa eroja suku-
puolten, alueiden tai kieliryhmien vililld. Toisaalta taas kunnan ja koulun tasol-
la kansalliset oppimistulokset tarjoavat vertailukohdan omien koulujen tulosten
tarkasteluun ja kehittdmisalueiden médrittdmiseen tavoitteena se, ettd erot kou-
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lujen vaatimustason ja arvosanojen antamisperusteiden valilld vahenisivat. Va-
lillisesti arviointi antaa tukea my®os oppilasarvosteluun, koska kouluille toimi-
tettujen palautteiden tuloksia voidaan verrata oppilaiden saamiin arvosanoihin.
Kansallisen arvioinnin tuloksia ei ole kuitenkaan sellaisinaan tarkoitettu ar-
vosanan antamisen perustaksi.

Kiinnitettdessda huomiota siihen, miten ldhelld itse opetustapahtumaa ope-
tustointa suunnitellaan tai toimeenpannaan, voidaan erottaa seuraavat tasot:

- Koulutuspoliittinen jérjestelméataso,
- Opetussuunnitelmallinen ohjelmataso ja
- Opetus/oppimisprosessien yksilotason toiminta (Leimu 2004a:10).

Taulukko 5 kuvaa Suomen opetustoimen arviointijdrjestelmdd ja osoittaa, mika
taho arvioi mitdkin aluetta tai tasoa, mikd arvioinnin tavoite on ja miten se to-
teutetaan. Sen ensimmadisen rivin, Opetushallituksen ja opetusministerion vas-
tuualueen Miksi? -sarakkeen tavoitteet viimeistd lukuun ottamatta ovat niits,

joihin kansallisilla arvioinneilla haetaan vastauksia.

TAULUKKO 5 Suomen opetustoimen arviointijarjestelma. (Lahde: OPH 1998b:54.)

KUKA MITA MIKSI MITEN

- koulutuksen vaikutta- |- koulutuspolitiikan - arviointitutkimuksia
vuutta, tehokkuuttaja | toteutuminen ja hankkeita
taloudellisuutta - opetussuunnitelman - tilannekuvauksia,

- koulutuspolitiikan toteutuminen vertailevia ja temaat-
kehitystrendejd ja - tieto kansallisesta tisia arviointeja
muutoksia opetustoi- tieto- ja taitotasosta - tilastotietoja ja
messa - uudistusten seuraaminen | indikaattoreita

- ajankohtaisia temaatti- |- kehittimistarpeiden - otantaperusteisia

Opetusministerio/ | sia painoalueita tiedostaminen kansallisia kokeita
Opetushallitus - tilannetta kansainvéli- |- koulutuksen tason - kansainvilisiad
sesti katsottuna parantaminen vertailuja

- koulutuksen ja muun |- kansalaisten koulutuk- | - asiantuntijalausun-
yhteiskunnan suhteita | seen liittyvien mielipitei- | toja

den tiedostaminen - valintojen
seuraamista
- meta-arvioinnit
- Gallupit
(Koulutusbarometrit)
- alueen koulutuksen - alueen koulutus- ja kehit- | - kartoituksia ja
tarvetta ja tarjontaa tdmistarpeiden tyydyt- vertailuja
Aluetaso - alueen oppilaitosver- tdminen - selvityksid
kon toimivuutta - kansalliset tarpeet - seurantaa
- paikallisten koulutus- |- kunnan/kuntayhtymin |- osallistuminen ulko-
Opetuksen palve.lujen tehokkgut— tarpeet puolise.er} arviointiin
jairjestaja: ta, Valkut'tavuutta ja - aluetason tarpeet - 1tsear_Vlom‘t1 ‘
taloudellisuutta - kartoituksia ja
Kunta/ . vertailuja
Kuntayhtyma - selvityksia
- seurantaa
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Koulu / Oppilaitos

- toiminnan tulokselli-
suutta

- koulukohtaisen OPSin
toimivuutta

- koulun toimintaideaa
ja profiilia

- oppimistuloksia
(omien erityispiirteiden
huomioon ottaminen)

- johtamiskulttuuria ja
tyopaikkailmastoa

- koulussa viihtymista

- tulosten ja toiminnan
vertaileminen ajallisesti,
omiin tavoitteisiin ja vas-
taavanlaisiin oppilaitok-
siin ndhden

- kehittdmistarpeiden
tiedostaminen

- toiminnan kehittdminen

- uudistusten seuraaminen

- paikalliset ja aluetason
tarpeet

- itsearviointi

- osallistuminen ulko-
puoliseen arviointiin

- oppimistulosten
vertaileminen

- ulkoinen auditointi,
bench-marking

- kehittimiskeskuste-
luja

- kyselyjd

- tutkimuksia

- kokeita

- kansallisella tasolla
tehdyn arvioinnin

hyodyntdminen
- omaa opetustaan (sisdl- | - oman kehityksen - oma reflektointi,
to ja menetelmiit) tukeminen itsearviointi
Opettaja/Opettaja- |~ CPPIMISymparisiojaja |- oman opetuksen “lyselyidja
L ja (tilat ja kehittdminen kurssiarviointeja
tio laitteet) - oppilaiden oppimisen - kokeita
- oppimistavoitteiden parantaminen - oppilasarviointeja
saavuttamista
- omaa kehitysta - oman oppimisen - portfoliot ja itse-
- omia oppimistuloksia tukeminen arviointilomakkeita
- Oppimisympériston - Oppimisympaériston - oppilasarviointeja
Oppilas/Opiskelija mielekkyyttd parantaminen yksin ]a ryhmissa
- opetusmenetelmien - opetusmenetelmien - kehittamiskeskuste-
mielekkyyttd kehittdminen luja (opettaja + oppi-

las + vanhemmat)

Suomessa toimeenpantavat perusopetuksen kansalliset arvioinnit perustuvat
1.1.1999 voimaan tulleeseen Perusopetuslakiin, jonka Koulutuksen arviointi
-luvussa todetaan: "Opetuksen jdrjestdjan tulee arvioida antamaansa koulutusta
ja sen vaikuttavuutta sekd osallistua 3 momentin mukaiseen ulkopuoliseen toi-
mintansa arviointiin” (628/1998). Oppilaitoksen toiminnan ulkopuolisen arvi-
oinnin jdrjestamisestd todetaan, ettd “Opetushallitus huolehtii asianomaisen
ministerion pddttamien perusteiden mukaisesti arvioinnin kehittdmisestd ja ul-
kopuolisten arviointien toimeenpanosta” (emt. 5 luku, 21 §). Arviointien toi-
meenpano perusopetuksessa madritellddn antamalla ohjeita tehtdvien suunnit-
telusta, otannasta, kansallisten kokeiden jdrjestamisestd ja koesuoritusten tarkis-
tamisesta (OPH 1998a, 11-13).

Ainekohtaisessa oppimistulosten arvioinnissa keskitytddn opetussuunni-
telman perusteissa tavoitteeksi asetettujen valmiuksien saavuttamisen arvioin-
tiin (OPH, 1998a:6). Koska perusteet sisdltdavit ainekohtaisten tavoitteiden lisak-
si myods muita tavoitteita, kuten esimerkiksi kiinnostuksen her&ttamisen op-
piainetta kohtaan (OPH 1994:68), arviointiin sisdllytetddn yleensa myos oppilas-
, opettaja- ja rehtorikysely. Rehtorikyselylld pyritddn selvittimddn esimerkiksi
koulun toiminnan taloudellisia edellytyksid, opettajakyselyilld opetussuunni-
telman perusteiden, kunnan/koulun opetussuunnitelman ja oppimateriaalin
yhteensopivuutta sekd opetustilojen ja -vilineiden kdyttomahdollisuuksia. Op-
pilaskyselyilld selvitetdan esimerkiksi oppilaiden suhtautumista arvioitavaan
oppiaineeseen sekd heidédn kasitystdan omasta kielitaidostaan.
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Opetussuunnitelman perusteiden ainekohtaiset tavoitteet Al-englannin
opetuksessa

Vuoden 1994 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, joiden tavoittei-
den toteutumista tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin, antavat vieraan kielen ope-
tukselle seuraavat yleistavoitteet:

Oppilas

- }s)gviytyy opiskeltavalla kielelld jokapdivdisen eldmén viestintdtehtdvissd ja -
tilanteissa

- tuntee kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintdtapoja,

- saa tietoja kielialueen maista, kansoista ja kulttuureista ja

- asennoituu ennakkoluulottomasti eri kulttuureihin ja niiden edustajiin (OPH
1994:68).

Opetussuunnitelman perusteissa kielenopetuksen yleistavoitteet maaritelldaan
taitoina, tietoina ja asenteina. Niissd korostetaan mm. konstruktiivista yhteis-
toimintaa sekd vastuun ottamista omasta opiskelusta ja opiskelutaitojen kehit-
tamisestd. Oppimaan oppimisen tavoitteet ilmaistaan seuraavasti:

- kehittaa opiskelutaitojaan yksin ja ryhmaésssd,

- kehittad itsearviointikykyjdén ja oppia ottamaan vastuuta oppimisestaan,

- kokea opetus ja opiskelu mielekkddnd, elimyksellisend ja haasteellisena seka
- kiinnostua vieraista kielistd ja kulttuureista (OPH 1994:68).

Peruskoulun yldasteen paattovaiheen tavoitteiden mukaan oppilas

- ymmartad jokapdivéisid asioita kasittelevdd normaalitempoista puhetta,

- pystyy osallistumaan tavallisia asioita kasittelevaan keskusteluun soveltaen luonnol-
lista ja sujuvaa ddntamistd, painotusta, rytmid ja intonaatiota,

- ymmartdd helpohkoa yleisid asioita késittelevaa kirjoitettua kieltd,

- on omaksunut kielen keskeistd sanastoa, keskeisid sanontoja ja perusrakenteita,

- kykenee tuottamaan lyhyen, esimerkiksi kertovan tai kuvailevan, kirjoitetun tekstin
tarvittaessa apuneuvoja kayttden,

- tuntee kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintdtapoja seka

- on omaksunut tietoja kielialueen maista, kansoista ja kulttuureista (OPH
1994:69).

Osaamisessa painottuvat funktionaalisuus (toiminnallisuus) ja kommunikatii-
vinen kompetenssi eli viestin sisdllon ja vélittdmistavan hallinta niin ldhettdjana
kuin vastaanottajanakin. Formaalisuuden (muotoon perustuva) vaatimusta ei
erikseen korosteta. Opiskeltavien kielellisten rakenteiden (kieliopillisen kompe-
tenssin) hallintaan viitataan antamalla opetuksen perustaksi niiden viestintdar-
vo ja esiintymistiheys. Aihepiirejd ei yksiloidd. Ne on ilmeisesti ajateltu kuulu-
viksi koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa madriteltdviksi viestinnillisyyden
ja opetussuunnitelman perusteissa esiteltyjen aihekokonaisuuksien pohjalta.
Metodologisia ohjeita on vahan. Niissd esitetddn kiinnitettdvéaksi huomiota esi-
merkiksi oman mielipiteen ja tunteiden ilmaisemisen sekd huomion kiinnitta-
miseen kohde- ja didinkielen eroihin. Tiend tehokkaaseen kielenoppimiseen
ndhddan tunnistaminen, ymmartdminen, omaksuminen ja omien oppimista-
voitteiden madrittaminen, joiden kautta edetddn kielen itsendiseen ja aktiiviseen
soveltamiseen (OPH 1994:71-74.)
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Opetussuunnitelman perusteet eivit anna taitotasoehdotuksia, joten tasot
on ollut méadriteltdva koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa ja kansallisia arvi-
ointeja varten Opetushallituksessa. Taitotasojen maédrittdmisen tarve oli kuiten-
kin jo havaittu, ja t4td tyota tukemaan ilmestyiviat vuonna 1999 Perusopetuksen
pddttoarvioinnin hyvan arvosanan (8) kriteerit. Tutkimuksen kohteena olevan
oppilasikdluokan kouluarvioinneissa niitd ei siis vield ollut kuitenkaan ehditty
soveltaa.

Vuoden 2004 Opetussuunnitelman perusteet (OPS 2004) eroaa edeltdjds-
tadn selkeimmin siihen sisdllytettyjen taitotasokuvausten ja -tavoitteiden osalta.
Ne on pyritty laatimaan sekd soveltuviksi Suomen kieltenopetukseen ettd sa-
malla yhteensopiviksi Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasojen kanssa. Téssd
tutkimuksessa verrataan vuoden 1999 kansallisen kokeen englannin kielen op-
pimistuloksia molempiin em. taitotasoihin samalla kun myos selvitetddn, missa
madrin ne vastaavat toisiaan.

Hyvéan oppilaan osaaminen (arvosana 8) on OPS 2004:ssd maédritelty 6.:n ja
9..n luokan péddttyessa taulukon 6 mukaiseksi. Kirjain- ja numeroyhdistelmat
viittaavat kuvaimiin, jotka ovat opetussuunnitelman perusteiden liitteena.

TAULUKKO 6 OPS 2004:n kuvaus hyvan oppilaan englannin kielen osaamisesta 6. ja 9.
luokan paattyessa.

. Kuullun Puhuminen Tekstin Kirjoittaminen
Vuosiluokka e s A
ymmadrtaminen ymmadrtaminen
6. A2.1 Peruskieli- | A1.3 Toimiva A2.1 Peruskieli- | A1.3 Toimiva
taidon alkuvaihe | alkeiskielitaito taidon alkuvaihe | alkeiskielitaito
9. B1.1 Toimiva A2.2 Kehittyva |B1.1 Toimiva A2.2 Kehittyva
peruskielitaito | peruskielitaito peruskielitaito peruskielitaito

Tietyn taitotason hallinnan lisdksi odotetut kulttuuritaidot ja opiskelustrategiat
on kirjattu. Kommunikatiivisen kielenopetuksen lisddntynyt painotus nakyy
mm. siing, ettd sekd 6. ettd 9. luokan padttovaiheen hallittavat viestintdstrategiat

on koottu omien otsikoidensa alle (taulukko 7).

TAULUKKO 7 OPS 2004:n kuvaus viestintdstrategioiden hallinnasta.

6. 1k

9.1k

- puheen ja kirjoitetun tekstin p&dasioiden
tunnistaminen

kielellinen tai tilannevihjeisiin perustuva
paittely viestin sisdllon selvittdmiseksi

- rajatun tiedon loytdminen tekstist4 ja
puheesta

vuorovaikutustilanteessa saadun palautteen
hyédyntdminen

- omien viestien suunnittelu

puuttuvan kielitaidon kompensoiminen
likim&gréiselld ilmaisulla

- puhekumppanin apuun ja nonverbaaliseen
viestintddn tukeutuminen suullisessa
vuorovaikutuksessa

oman kielenkéyton tarkkailu

- Kkirjallisiin apuneuvoihin tukeutuminen
tekstin tuottamisessa ja tulkitsemisessa

joidenkin suulliselle vuorovaikutukselle
ominaisten ilmausten, kuten puheenvuoron
aloitukseen ja lopetukseen sekd puheenvuo-
ron ottamiseen ja ylldpitdmiseen ja palaut-
teen antamiseen liittyvien ilmaisujen kdytto
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Opiskelustrategiat ja kulttuuritaidot oli siséllytetty jo vuoden 1994 Opetus-
suunnitelman perusteisiinkin, mutta nyt ne on ryhmitelty selkedsti erikseen.
Rakenteiden oppimistavoitteet samoin kuin keskeiset sisdllot eli tilanteet ja ai-
hepiirit ovat myos uusia ja tervetulleita ryhmia.

2.2 Koulutuksen arvioinnin etiikka ja standardit

Arviointia luonnehdittaessa tuodaan joissakin yhteyksissd esiin nikemys, etta
arviointi on vallankdyton viline. Valtaan liittyy aina my6s vastuu. Arvioinnilla
on aina seuraamuksia ja mitd merkityksellisempid arvioinnin tulokset ovat ar-
vioitaville (high-stakes tests), sitd suurempi on arvioijan vastuu. Arviointivastuu-
ta on pyritty ohjeistamaan eettisilld sdadnnoilld ja standardeilla. Artikkelissaan
”Ethical Considerations in Evaluation” Morris méadrittelee arvioinnin etiikan ja
standardien vilisen yhteyden toteamalla etiikan kasitelevan hyvéd ja pahaa se-
kd moraalisia velvollisuuksia ja velvoitteita. Han jatkaa, ettd yksi arvioijien
ammattikunnan kayttdma strategia, jolla pyritddn takaamaan se, ettd sen jdsenet
menettelevit oikein, on kehittdd standardeja, periaatteita ja/tai toimintaohjeita
(codes). (Morris 2003:303) Etiikka ja eettiset pohdinnat luovat ndin ollen perustaa
menettelytapaohjeille ja standardeille.

Koulutuksen arvioinnin eettiset kysymykset ovat melko myodhdsyntyisid,
mikd johtuu siitd, ettd arviointi professiona alkoi kehittyé ja jasentyd laajemmin
vasta 1980-luvulla. Edelldkdvijand tdssd asiassa oli vuonna 1975 perustettu the
Joint Committee on Standards for Educational Evaluation, jonka tehtivand on
koulutuksen arvioinnin jatkuva kehittdminen ja sen standardien muokkaami-
nen ja kehittiminen (Stufflebeam 2003:280) Komitea julkaisi vuonna 1981
“Standards for Evaluations of Educational Programs, Projects and Materials”,
joka lyheni vuoden 1994 versioon mennessd muotoon “The Program Evaluation
Standards”. Standardit on jaettu neljadn kategoriaan, joiden sisélto madritelldan
yhteensd 30:114 kriteerilld. Taulukko 8 on yksinkertaistettu kddannos em. stan-
dardeista. Kategorioiden kddnnokset ovat Jakku-Sihvosen ja Heinosen (2001).

TAULUKKO 8 Ohjelma-arviointistandardien yhteenveto. (Lihde: Stufflebeam 2003:284-
286.)

Kategoria Kriteerit

- takaavat, ettd arviointi palvelee aiottujen kiyttijien tarpeita.

. Arvioinnin tulee m&é&rittdd asianosaiset.

. Arvioijan tulee olla uskottava.

. Annettavan informaation laajuus ja valintaperusteet tulee maarittaa.

. Arvot tulee madrittaa.

. Raportilta tulee vaatia selkeytta.

. Raportoinnin tulee olla nopeata ja oikea-aikaista, ja sen vastaanottajat
tulee madrittaa.

. Raportin vaikutus tulee pyrkid varmistamaan kaikin tavoin.

Hyodyllisyys
(Utility)

NOT WN -

N
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- edellyttivit, ettd arvioinnin tulee olla realistista, viisasta, diplomaattista ja
taloudellista.

Sovellettavuus | 1. Arviointitoimenpiteiden tulee olla kdytannollisia.
(Feasibility) 2. Arviointi tulee suunnitella eri eturyhmien mahdolliset
vastakkainasettelut huomioon ottaen.
3. Arvioinnin tulee olla kustannustehokasta.
- korostavat, ettd arviointi tulee suorittaa lakia noudattaen, eettisesti ja huomioon
ottaen kaikkien niiden edut, joihin arviointi vaikuttaa.
1. Arvioinnin tulee palvella asianosaisia.
2. Velvoitteet arvioinnin muodollisia osapuolia kohtaan tulee kirjata.
3. Arvioinnit tulee suunnitella ja toteuttaa kunnioittaen ja suojellen
ihmisoikeuksia.
Asianmukaisuus |4 Arvioijien tulee kunnioittaa ihmisarvoa toimiessaan arvioinnin kanssa
ja oikeudellisuus tekemisissd olevien henkildiden kanssa. . o
(Propriety) 5. Arvioinnin tulee olla kokonaisvaltaista ja rehellist ja kirjata ohjelmien
vahvuudet ja heikkoudet niin, ettd vahvuuksia voidaan tukea ja ongel-
mat ratkaista.
6. Tulokset tulee saattaa asianosaisten kéyttoon.
7. Eturistiriidat on kisiteltdva avoimesti ja hienotunteisesti niin, ettd ne
eivit vaaranna arviointiprosessin tuloksia.
8. Arvioinnin kustannusten tulee olla ldpindkyvid ja menojen tarpeellisuus
tulee pystyd perustelemaan.
- takaavat, etti arviointi vilittid teknisesti riittdvid informaatiota piirteistd, joilla
ohjelman arvot ja ansiot on mdiritetty.
1. Ohjelma tulee kuvata selvésti ja tarkasti.
2. Ohjelman konteksti tulee kuvata riittdvan yksityiskohtaisesti, jotta sen
vaikutukset ohjelmaan voidaan maarittaa.
3. Ohjelman tavoitteiden toteutumista tulee seurata ja kuvailla niita
mahdollisimman yksityiskohtaisesti.
4. Ohjelman arvioinnin tietoldhteitd tulee seurata ja kuvailla niitd
mahdollisimman yksityiskohtaisesti.
5. Informaation kerdamismenetelmait tulee valita niin, ettd ne takaavat
validit tulkinnat.
6. Informaation kerdamismenetelmait tulee valita niin, ettd ne takaavat
Tarkkuus reliaabelit tulkinnat. o ' o .
(Accuracy) 7. Koottu, kéytetty ja raportoitu tieto tulee tarkistaa ja virheet korjata.

8. Kvantitatiivinen tieto tulee analysoida asianmukaisesti ja systemaattises-

ti niin, ettd vastaukset evaluaatiokysymyksiin saadaan.

9. Kvalitatiivinen tieto tulee analysoida asianmukaisesti ja systemaattisesti

niin, ettd vastaukset evaluaatiokysymyksiin saadaan

10. Johtopadtokset tulee perustella selkedsti, jotta asianosaiset voivat
arvioida ne.

11. Raportoinnissa tulee varoa henkil6kohtaisten tunteiden tai
harhaisuuden aiheuttamaa véaaristymistéd niin, ettd arviointiraportti
heijastaa oikeudenmukaisesti arviointiloydoksia.

12. Itse arviointi tulee arvioida formatiivisesti ja summatiivisesti suhteessa
ndihin ja muihin vastaaviin standardeihin niin, ettd se on asianmukai-
sesti suoritettu ja ettd sen péatyttyd asianosaiset voivat tutustua sen
vahvuuksiin ja heikkouksiin.

Samoihin aikoihin em. standardien kehittdmisen kanssa the Evaluation Re-
search Society (ERS) julkaisi 55-kohtaiset standardit, joita edelleen pdivitetdaan
AEAm (American Evaluation Association) toimesta nimelld AEA Guiding Prin-
ciples for Program Evaluators ja jotka on suunnattu kaikkeen, ei vain koulutuk-
sen, arviointiin (Stufflebeam 2003:280).

Kielitaidon arvioinnin etiikkaa on késitellyt mm. McNamara (2000). Han
erottaa kaksi ndkokulmaa, jotka molemmat ottavat huomioon arvioinnin yh-
teiskunnallisen ja poliittisen roolin. Toinen, eettinen nikemys, korostaa arvioi-
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jan henkilokohtaista vastuuta eettisten menetelmien kaytostd ja johtopddtosten
tekemisestd. Toinen, kriittinen arviointi, pitdd arviointia yhteiskuntapoliittisena
konstruktina, joka tulee voida alistaa samanlaiselle kritiikille kuin yhteiskunnan
muutkin rakenteet (2000:71-72)

Eettista arviointia voidaan katsoa laajemmasta tai rajatummasta nakokul-
masta. McNamara (2000) kutsuu edellistd yhteiskunnallisesti vastuulliseksi né-
kemykseksi ja jalkimmadistd perinteiseksi. Yhteiskunnallisesti vastuullinen arvi-
ointi ldhtee siitd, ettd testaus ei ole vain tieteellistd ja teknistd toimintaa, vaan
ettd kokeen seurausvalidiuden tueksi osoitetaan, ettd on otettu huomioon niin
mieluisat kuin epdmieluisatkin tulokset. Eettisen arvioinnin toteuttajan tulee
siis ottaa huomioon kokeen vaikutukset, joita ovat tilivelvollisuus seké testatta-
vaa ettd arvioinnin toimeenpanijaa kohtaan, takaistusvaikutus opetukseen ja
vaikutus, jolla tdssd tarkoitetaan arvioinnin vaikutusta koulutuksen kehittami-
seen (McNamara 2000:72).

Kielten arvioinnin etiikkaa kasiteltiin laajasti vuonna 1997 kollokviumissa
“Fairness in Language Testing”, ja samana vuonna Language Testing-lehti jul-
kaisi erillisen, Alan Daviesin (1997) toimittaman numeron, joka kisitteli kielten
arvioinnin etiikkaa. National Council on Measurement in Education on koon-
nut dokumentin the “Code of Fair Testing Practices in Education” ja Interna-
tional Language Testing Association (ILTA) on julkaissut omat eettiset ohjeen-
sa”Code of Ethics for ILTA”, jotka hyvéaksyttiin vuonna 2000 ILTA:n vuosiko-
kouksessa. “The ILTA Code of Practice” -luonnos hyvéaksyttiin kesalla 2005.
My6s muutama vuosi sitten perustettu EALTA (European Association for Lan-
guage Testing and Assessment) hyviksyi hyvan kdytdnnon periaatteet kolman-
nessa vuosikongressissaan Krakovassa toukokuussa 2006.

Jakku-Sihvonen ja Heinonen (2001) toteavat, ettd Suomessa on koulutuk-
sen arvioinnin etiikasta kirjoitettu melko vdhdn. He viittaavat Koulutuksen ar-
viointistrategian periaatteellisiin ohjeisiin sekd Koulutuksen tuloksellisuuden
arviointimallin avoimuuden korostamiseen (OPH 1998b:21-22;49). Raivola
(2000) esittelee Program Evaluation Standardsin neljd kategoriaa tulkintoineen
ja Laukkanen (1994, 1998) useiden ulkomaalaisten koulutuksen etiikkaa ja stan-
dardeja pohtineiden teoreetikkojen kasityksid. Linnakyld (2004) otti virkaanas-
tujaisesitelméssddn “Koulutuksen arvioinnin eettiset ehdot” esille monia edelld
kasiteltyjd teemoja, joiden sisdllyttiminen arviointikeskusteluun olisi varsin
suotavaa.

Eettiset ohjeet ja arviointistandardit on p&ddasiassa laadittu muiden maiden
kuin Suomen lainsdddantod myotdileviksi ja niissd esille tulleiden arvioinnin
ongelmien vialttamiseksi. Siksi niistd tulisi valita kulloisenkin arviointiin niiden
erityistarpeisiin soveltuvimmat kohdat, ja ndin on tdssdkin arviointitutkimuk-
sessa pyritty tekemdan. Ongelmat arvioijien ja asianosaisten vélilld ovat eri ta-
soisia, ja arviointia vallankdyton vilineend esiintyy eri maissa ja eri olosuhteissa
eri mittakaavassa. Tédtd ongelmaan kielten arvioinnissa on késitellyt esim. Sho-
hamy (1993).



45

2.3 Yhteenveto

Arviointi on laajimmillaan arvon (worth) ja ansion (merit) médrittamistd. Ansio
viittaa sithen, miten hyvéa arviointikohde on eli onko sen puitteissa tehty tyo
siind madrin tuloksellista, ettd kayttdjdlla on sille arvoa. Ansio voidaan maarit-
tdd rajaamalla sen dimensiot eli arvioinnin kohteet ja standardit eli arvioinnin
taso. Kasilld olevassa tutkimuksessa arvot (worth) on otettu annettuina, mutta
muutoin koko arviointiprosessi on pyritty esittim&ddn mahdollisimman katta-
vasti eri ndkokulmat huomioon ottaen. Koska tavoitteena on selvittdd onko pa-
laute annetusta opetuksesta odotusten mukaista, tdssd tutkimuksessa korostuu
ansion nakokulma.

Ihanteellisen arviointiteorian - jota kuitenkaan ei vield ole kehitetty - tulee
kuvata ja perustella, miksi tietyt evaluaatiokédytdnteet johtavat tietynlaisiin tu-
loksiin. Sen tulee ottaa kantaa koko arviointiprosessiin: ohjelmien laatimiseen,
tiedon hankkimiseen ja arvojen liittimiseen ohjelman kuvaukseen sekd saadun
tiedon kayttoon. Arviointia koskevassa keskustelussa kdyd&an usein rajaa arvi-
oinnin ja arviointitutkimuksen vililld. Cronbachiin viitaten esitetdan usein tul-
kinta, jonka mukaan edellinen on p&dtos- ja jalkimmadinen johtopaatoskeskeista.
Suhteessa arvioinnin kayttotarkoituksen huomioon ottamiseen arviointiproses-
sissa on olemassa useita koulukuntia. Jotkut katsovat Scrivenin ndkemyksiin
vedoten, ettd arvioinnin eri puolet eivit tule riittdvan hyvin esiin, jos tavoite on
ennalta madratty, kun taas toisten mielestd tarkoituksenmukaisen menetelmén
valitseminen edellyttdd arviointitavoitteen tuntemista. Tama tutkimus sijoittuu
ndiden madritelmien mukaan arvioinnin ja arviointitutkimuksen vilimaastoon
pyrkiessddn tekemddn johtopaatoksid, jotka vaikuttavat myos padtoksentekoon.

Suomessa 1960-luvulla alkanut koulu-uudistus nojasi yhteiskunnallisiin
muutoksiin: kaupungistumiseen sekd koulutuksellisen ettd sukupuolten vélisen
tasa-arvon vaatimukseen. 1970-luvun &ljykriisi ja kohonneet tyottomyysluvut
johtivat valtionhallinnon jakamaan péddtosvaltaa toimijoille. Koulutusohjelmien
arvioinnin esiinmarssin taustalla olivat toisaalta havahtuminen siihen, etti kou-
lutuksen alueella panos - tuotos -ajattelu ei ollut osoittautunut riittdvan hyvin
toimivaksi, toisaalta resurssien vdheneminen, mikd edellytti sekd tiukempaa
talouskuria ettd myos lisddntynyttd lapindkyvyyttd. Ndiden seurauksena syn-
tyivat kansalliset arvioinnit, joista ensimmadisid oli yhdysvaltalainen NAEP, jota
seurasivat useiden Euroopan maiden arviointiohjelmat. Valvovasta ohjauksesta
siirryttiin tavoiteohjaukseen. Desentralisointi viitoitti tietd arvioinnille asetta-
malla tavoitteet, joiden toteutumista oli arvioitava. Opetushallituksen antamat
opetussuunnitelman perusteet ovat tdllaisia tavoitteita. Niiden arviointi edellyt-
tdad arviointia tavoitteiden suunnassa. Taméan tutkimuksen kohteena oleva arvi-
ointi on erds esimerkki tasta.

Vastuullisen arvioinnin takaamiseksi eri jarjestot ovat laatineet jasenidan
varten eettisid ohjeita ja arviointistandardeja. Tunnetuimpia ndistd on "The
Program Evaluation Standards”, jotka sisdltdavit arvioinnin hyddyllisyydelle,
sovellettavuudelle, asianmukaisuudelle ja tarkkuudelle asetettuja vaatimuksia.
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Néiden standardien huomioon ottamiseen on pyritty arvioinnin laadun varmis-
tamiseksi.

Seuraavassa luvussa kuvataan aikaisempia englannin kieltd koskevia ar-
viointeja sekd esitellddn joitakin muissa maissa toteutettuja arviointisovelluksia.



3 ENGLANNIN KIELEN
OPPIMISTULOSARVIOINTEJA

Suomessa on jirjestetty oppimistulosarviointeja 1960-luvulta saakka. Valtaosaltaan ne
ovat kohdistuneet vain osaan kielitaidon osa-alueista. Samoin on niiden harvojen kan-
sainvidlisten arviointihankkeiden laita, jothin Suomi on osallistunut. Eri vuosina jirjestet-
tyjen arviointien tulokset eivit ole vilttimitti vertailukelpoisia mm. siksi, ettd niissi on
kiytetty eri kokeita, ja niiden tulokset ilmaistu ratkaisuprosentteina, mikd ei anna riitti-
vin yhdenmukaista ja vertailukelpoista kuvaa koko populaation tasosta. Niisti voi kui-
tenkin pditelld kielitaidon tason trendin eri aikoina. Kansainvdlisten arviointien tulokset
puolestaan antavat vertailupohjaa Suomessa jdrjestettyjen kokeiden tuloksiin. Tuloksia ja
trendejd voidaan verrata timdin tutkimuksen luvussa 9 esitettyihin oppimistuloksiin.

Kansalliset arvioinnit korvaavat Suomessa entistd tarkastajajdrjestelmdd. Niiti to-
teutetaan eri maissa eri tavoin. Siksi tihdn tutkimukseen on sisdllytetty esimerkkeji
muiden maiden jo vakiintuneista tai kehitteilli olevista kansallisista arvioinneista. Kos-
ka arviointimenetelmit ovat jatkuvan kehityksen alaisia, esimerkit eivit ehki vastaa
timdn julkaisun ilmestymisajankohdan tilannetta. Silti ne tayttinevidt tarkoituksensa
kansallisten arviointien kehittimismalleina.

3.1 Suomen perusopetuksen englannin kielen arviointeja

Olennaisena osana yhtendiskoulutyyppisen oppivelvollisuuskoulun toiminnan
seuraamista 1960-luvun puolivélin jdlkeen oli oppimistulosten systemaattinen
seuraaminen ja arviointi englannin kielessd vieraana kielend. Esimerkiksi vuo-
den 1969 kevddlla jarjestettiin luokille 4 ja 6 suullisen kielitaidon kokeet, joiden
tulokset kuitenkin kyettiin raportoimaan vasta yli 20 vuotta myshemmin. Ko-
keen merkittdvd anti oli havainto, jonka mukaan kriteereihin tukeutuen oli
mahdollista arvioida produktiivisia kokeita luotettavasti. Sukupuolten viliset
erot todettiin véahdisiksi. Tytot menestyivdt kuitenkin molemmilla luokka-
asteilla poikia paremmin (Takala 1993:16-18).
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Vuoteen 1975 saakka toteutettiin joka vuosi useita koulusaavutusmittauk-
sia, joita kdaytettiin hyvidksi opetussuunnitelmien kehittdmisessda (Takala
1982a:25). Esimerkiksi kevadlld 1972 varsinaista peruskoulukokeilua suorittavi-
en kuntien 6. ja 9. luokkien oppilaille laadittiin englannin kokeet, joissa mitattiin
tasokursseittain (laaja, keski- ja yleiskurssi) tekstin ja puheen ymmartamistd,
sanastoa ja rakenteita. Viimeksi mainituissa taidoissa todettiin puutteita mo-
lemmilla luokka-asteilla ja kaikilla tasokursseilla (Havola-Pitkdnen 1974).

1970-luvun puolivélissd keskeisen mielenkiinnon kohteeksi Suomessa oli
noussut kaikille oppilaille yhteisten tavoitteiden pohtiminen eli ns. ydinainek-
sen maddrittdminen, koska tasokurssijdrjestelmd ei antanut alimman tasokurssin
oppilaille mahdollisuutta esimerkiksi lukio-opintoihin. Vuoden 1976 loppupuo-
lella kdynnistyi peruskoulun tilannekartoitus 1:n suunnittelu, jossa tavoitteena
oli selvittdd, missd médrin oppilaat hallitsisivat englannin kielen ydinaineksen
ja perustaidot sellaisina kuin ne oli mééritelty ns. VIKKE -oppaassa (1976). Mui-
ta tavoitteita olivat mm. seuraavat:

1. Arvioinnin tulee tuottaa valideja ja reliaabeleita ns. oppiaineen yhteisen sisallon
ja perustaitojen kokeita sekd osiopankki (ns. koetehtdvapankki).

2. Tutkitaan, missd mdarin tavoitteiden saavuttamista selittavéat
a) opetusta ja luokkahuonetapahtumia kuvaavat tekijat,
b) oppilaan sukupuoli, kotitausta, kodin antama tuki ja vuorovaikutus kotona,
c) koulun jaluokan koko ja
d) tasokurssit.

Arviointi toimeenpantiin 2.-20.4.1979. Tutkimusaineiston keruu edellytti oppi-
laalta kolmen tunnin kdyttod eri pdivind. Ensimmadinen tunti kéytettiin oppilas-
kyselyyn vastaamiseen, minkd yhteydessa oli tarkoitus opettaa oppilaita opti-
sen vastauslomakkeen kayttoon. Toisen tunnin aikana oppilaat suorittivat pu-
heen ymmartdmisen ja sanaston kokeet, ja kolmannella tunnilla tekstin ymmar-
tamisen ja rakenteiden kokeet.

Eri osakokeista parhaiten menestyttiin puheen ymmartamisen kokeessa
(ratkaisuprosentti 52). Tekstin ymmartamisessd menestyttiin jonkin verran hei-
kommin (46 %), ja heikoimmin rakennekokeessa (39 %). Sanaston kokeen tulok-
sia ei ole raportoitu tdssd julkaisussa (Takala 1982a:38). Tarkempaa pohdintaa
erityisesti taimdn kokeen tekstin ymmartdmisen tehtdvien tuloksista on esitetty
selvityksessd englannin kielen tasosta Suomessa (Takala 1998).

Tutkimusasetelma oli osittain hierarkkinen, milld tarkoitetaan sitd, ettd
koetehtdvét jaetaan useihin koeversioihin ja esitetddn vain yksi versio kullekin
oppilaalle (Takala 1982a:26-32). Suunnittelussa hyodynnettiin silloin uusia ide-
oita mm. otantateorian alalla eli monimatriisiotantaa ja testiteorian alalla ns.
latenttien piirteiden testiteoriaa, jotka mahdollistivat kdytdnnon mittauksien
olennaisen laajentamisen aiempaa paremman tulosten luotettavuuden ja yleis-
tettdvyyden saavuttamiseksi (Takala 1982a:22).

Vuonna 1989 Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksessa kdynnistettiin opetus-
hallinnon kanssa yhteistydssd peruskoulun toiminnan ja tuloksellisuuden arvi-
ointihanke ”“Peruskoulun arviointi 90”, jonka aineisto koottiin vuosina 1990-1
(Linnakyld & Saari 1993:1) ja joka englannin kielen osalta kohdistui 9. luokan op-



49

pilaisiin. Tama koe koski ensi kerran koko ikédluokkaal, josta tosin vain madaritetty
otos osallistui tutkimukseen. Tarkoitus oli mitata englannin kielen puheen ym-
martdmistd (Linnakyld & Saari 1993:3). My6s puhetaidon testaamista pidettiin
kiinnostavana, mutta se olisi vaatinut runsaasti resursseja, joten molempia suulli-
sen kielitaidon alueita ei voitu ottaa testattavaksi (Havola & Saari 1993:158).

Suurimmat alueelliset ja tilastollisesti samoin kuin kédytannossakin erittdin
merkitsevit erot todettiin silloisen Uudenmaan ldénin ja Itd- ja Pohjois-Suomen
tulosten vililld. Uudenmaan keskiarvo oli 16/20 pistettd (ratkaisuprosentti 80),
Itd- ja Pohjois-Suomen 14/20 pistettd (ratkaisuprosentti 69). Jalkimmaiselld alu-
eella oppilaat siis osasivat noin 86 % siitd, mitd Uudenmaan ld&nin oppilaat hal-
litsivat. Kaupunkien ja maaseudun vililld todettiin my®s tilastollisesti erittdin
merkitsevd ero kaupunkien hyviksi. Tyttojen ja poikien vilinen ero ei sen sijaan
osoittautunut tilastollisesti merkitseviksi eikd myoskddn pienten ja isojen kou-
lujen vilinen ero (Havola & Saari 1993:168). Tdssd arvioinnissa saavutettuja tu-
loksia oli mahdollista verrata vuonna 1971 jdrjestetyn IEA -tutkimuksen (ks.
Kansainvélinen arviointiyhteistyd) kohderyhmien, rinnakkaiskoulujdrjestelman
14-vuotiaiden sekd abiturienttien tuolloin osoittamaan kielitaitoon. Tulokset
osoittavat keskimddrdisen osaamisen parantuneen huomattavasti tutkimus-
ajankohdasta toiseen. Vuonna 1991 peruskoulun oppilaiden keskiarvo on kor-
keampi kuin laajan kurssin keskiarvo vuonna 1979 (Havola & Saari 1993:165).

Opetushallituksen vuonna 1993 aloittamassa peruskoulun oppimistulos-
ten arviointihankkeessa toteutettiin peruskoulun 9. luokan oppilaiden englan-
nin kielen arviointiin ja sen kehittimiseen liittyvd tutkimus. Tavoitteena oli
saada tietoa kielikokeiden kehittdmisen pohjaksi, koulujen itsearvioinnin to-
teuttamiseksi ja opetussuunnitelman kehittamiseksi. SUKOL? toimitti kokeen,
joka pidettiin kevadlld 1994. Kokeessa mitattiin tekstin ja puheen ymmartamis-
td, kirjallista tuottamista, sanaston ja rakenteiden hallintaa sekd reagointia. Vii-
memainittu oli erddnlainen puhekokeen simulaatio, jossa oppilas reagoi nauhal-
ta kuulemiinsa vdittdmiin, kysymyksiin tai keskustelukatkelmiin kirjoittamalla
vastauksen sen sijaan ettd sanoisi sen.

Kokeeseen osallistui runsaat 2000 oppilasta, ja otannassa oli pyritty huo-
lehtimaan siitd, ettd mukaan tuli kaupunki- ja maaseutukouluja samoin kuin
isoja ja pienid kouluja. Ruotsinkielisid kouluja mukana oli nelja. Kokeen mak-
simipistemddrd oli 100. Suomenkielisten koulujen keskiarvoksi saatiin 63 ja
ruotsinkielisten 73 pistettd. Tyttojen keskiarvo suomenkielisissd kouluissa oli 66
pistettd ja poikien 59, ja koulujen keskiarvo oli 49-80 pistettd. Ruotsinkielisissa
kouluissa se asettui vilille 70-75. Ruotsinkielisten koulujen mééra oli kuitenkin
pieni, joten tulokset eivit ole yleistettavissa.

Alueellisista eroista ilmeni, ettd pienimpien (alle 5 000 asukasta) kuntien
koetulosten keskiarvot olivat 9 prosenttiyksikkod heikommat kuin suurempien
(vli 25 000 asukasta). Tyttojen parempi koemenestys ei kuitenkaan ollut merkit-
sevdssd mddrin riippuvainen kunnan koosta: alle 5 000 asukkaan kunnissa kes-
kiarvo oli 63 pistettd ja yli 25 000 asukkaan kunnissa 68 pistettd. Poikien kohdal-

1 Aikaisemmat kokeet oli jdrjestetty tasokursseittain.
2 Suomen kielenopettajain liitto.
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la ero oli merkitsevampi, poikien pistemddrien keskiarvo oli 53 ja tyttojen 66
pistettd. Seuraava kuvaus luonnehtii saavutettuja tuloksia: ”“Eteld-Suomessa
isolla paikkakunnalla isoa koulua kdyvan tyton menestyminen kielten opiske-
lussa hyvin on todenndkoéisempédd kuin Itd- ja Pohjois-Suomessa pienelld paik-
kakunnalla pientd koulua kdyvan pojan.” (Pasanen 1996, 362).

Viimeinen laajamittainen arviointi peruskoululaisten englannin taidosta en-
nen vuoden 1999 kansallista arviointia on vuodelta 1995. Vuosikymmenen al-
kupuolen laman aikana kunnat olivat joutuneet tekemddn rajujakin leikkauksia
opetustoimen maédrdrahoista. Monilla paikkakunnilla jouduttiin esimerkiksi
lomauttamaan opettajia. Tutkimuksen tarkoituksena oli mm. selvittdd, oliko
ndilld toimenpiteilld yhteyttd englannin oppimistuloksiin. Tutkimuksessa arvi-
oitiin sekd puheen ettd tekstin ymmaértdmisen taitoja. Puheen ymmartamisen
kokeessa kaytettiin Peruskoulun arviointi 90 -tutkimuksen vuoden 1991 kokeen
kolmesta osakokeesta kahta, joita oli jo sitd ennen kdytetty kaksi kertaa. Tekstin
ymmartamisen kokeessa tuloksia ei voitu verrata vuosien 1995 ja 1991 vailill,
koska peruskoulun arviointitutkimukseen ei vuonna 1991 sisdltynyt tekstin
ymmartamisen arviointia. Vertailu kohdistettiin sen sijaan vuoteen 1983, jolloin
tutkija Liisa Havola oli arvioinut 9. luokkalaisten tekstin ymmartdmisen taitoja,
ja luovutti nyt ennen julkaisemattomia aineistojaan tuon tutkimuksen kayttoon.
Takala (1998) on myts kommentoinut vuoden 1983 tuloksia. Saari toteaa, ettd
puheen ymmartdmisen koetulokset olivat osoittaneet myonteistd kehitystd jo
vuodesta 1971 ldhtien ja ettd vuosien 1991 ja 1995 vililld ne ovat parantuneet
noin seitsemdn prosenttia. Tekstin ymmartdmisen taso ndytti pysyneen suurin
piirtein vuoden 1983 tasolla (Saari 1996:462).

Vuoden 1999 englannin kansallisen arvioinnin kielitaidon eri osa-alueiden
ratkaisuprosentit olivat: koko koe 64, puheen ymmaértdminen 58, tekstin ymmar-
taminen 70, puhuminen 60, kirjoittaminen 61 ja kieliopilliset rakenteet 65 (Tuok-
ko 2000:5). Taulukossa 9 esitetdan vuosien 1993 ja 1999 englannin kansallisten
arviointien oppimistulosten vertailun keskeiset johtopdatokset (Tuokko 2004).

TAULUKKO 9  Opetushallituksen kahden viimeisen englannin arvioinnin (1993, 1999)
tulosten vertailun keskeiset johtopdatokset. (Ldhde: Tuokko 2004:162.)

Vuoden 1993 arviointi

Vuoden 1999 arviointi

Osaamistaso oli tyydyttava

Osaamistaso oli tyydyttiva

Eri koulujen ja maan eri alueiden vililld oli
suuria oppimistulosten eroja

Eri koulujen ja maan eri alueiden valilla oli
suuria oppimistulosten eroja.

Itd- ja Pohjois-Suomen alueella kielten
oppimistulokset jdivit keskimédrin muita
alueita heikommiksi.

Itd- ja Pohjois-Suomen alueella kielten
oppimistulokset jdivit keskiméérin muita
alueita heikommiksi.

Kaupunkikoulut menestyivit
maaseutukouluja paremmin

Kaupunkikoulut menestyivét 2-3 prosenttiyk-
sikkdd maaseutukouluja paremmin

Ruotsinkielisten oppilaiden koetulokset olivat
keskimdérin kymmenen prosenttiyksikkoa
suomenkielisten tuloksia paremmat.

Ruotsinkielisten oppilaiden koetulokset olivat
keskim&arin kymmenen prosenttiyksikkod
suomenkielisten tuloksia paremmat.

Suomen- ja ruotsinkielisen oppilaiden koulu-
arvosanojen keskiarvo oli kuitenkin sama, 7,5.

Suomen- ja ruotsinkielisen oppilaiden koulu-
arvosanojen keskiarvo oli kuitenkin sama, 7,5.

Tytot suoriutuivat kaikissa muissa paitsi sa-
naston osakokeessa poikia paremmin.

Tytot suoriutuivat kaikissa osakokeissa poikia
paremmin; pojista alimmassa kvartiilissa oli
noin 32 %, tyttojd taas noin 19 %.
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Pojat saivat todistusarvosanaan suhteutettuna
kokeesta keskimddrin parempia pistemééria
kuin tytot

Pojat saivat todistusarvosanaan suhteutettuna
kokeesta keskimddrin parempia pisteméddria
kuin tytot arvosanaluokissa 7-10.

Pojat jaavit produktiivisessa kielitaidossa suh-
teellisesti enemmain tyttojen jalkeen kuin re-
septiivisissi taidoissa

Pojat jadavat produktiivisessa kielitaidossa suh-
teellisesti enemman tyttojen jalkeen kuin re-
septiivisissi taidoissa.

Kielenopetuksessa olisi kiinnitettdvd enemmén
huomiota oppilaiden sanaston tasmallisyyteen,
sanavaraston kartuttamiseen esimerkiksi kon-
tekstista péadttelyn ja sananjohtamisen avulla
seké keskeisten kieliopin seikkojen kuten ver-
biopin hallintaan.

Kuullun ymmartdmisen ja kirjoittamisen osa-
alueilla todettiin runsaasti heikkoja suorituk-
sia. Kielenopetuksessa olisi kiinnitettava

enemmdin huomiota tekstin ymmértdmisessd
pdéttelyyn ja johtopddtosten tekemiseen sekd
tarkan merkityssisillon hallitsemiseen, puhu-

misessa sosiolingvistiseen kompetenssiin sekéa
perussanavaraston (numerot, kuukaudet yms.)
omaksumiseen sekéd ddntdmisen tasoon, kie-
liopillisissa rakenteissa verbiopin, artikkelien
ja pronominien hallintaan, kirjoittamisessa
tekstilajien erottamiseen ja sisdllén monipuoli-
suuteen ja kuullun ymmaértamisessd perusta-
soa vaativamman tekstin ymmartdmiseen.

Pasanen 1996,1, 31, 34 53, 50-51, 74-75.
Tuokko 2000, 6, 5, 42, 48, 51, 62, 94, 37, 93, 116-119

Em. johtopdatokset osoittavat, ettd monissa asioissa, joihin opetuksen tulisi voi-
da vaikuttaa, ei ollut tapahtunut juurikaan parannusta. Tuloksissa ilmeni kou-
lujen sijainnista johtuvia eroja, pojat menestyivit heikommin erityisesti puhu-
misessa, ymmartdmistaitojen hallinta oli puutteellista ja poikien kouluarvosanat
olivat arviointituloksiin verrattuna paremmat kuin tyttojen.

3.2 Kansainvilinen arviointiyhteistyo

Suomi osallistui vuonna 1971 laajaan IEAmn3 kuuden oppiaineen tutkimukseen,
jossa englannin kielen taitoja testattiin kaikilla neljdlld kielitaidon osa-alueella
(Postletwhwaite 1975:5). Vain tekstin ymmartamisen koe oli pakollinen kaikille
osanottajamaille. Englannin kielen tutkimukseen ottivat osaa Belgia, Chile,
Alankomaat, Israel, Ruotsi, Saksan liittotasavalta, Suomi, Thaimaa ja Unkari.
Kielen ymmartamistd testattiin pddasiassa monivalintatehtdvin. Tuottamisteh-
tavissd oppilaiden tuli itse tuottaa vastaukset (Takala 1998:74; 2004:256).
Suomen 14-vuotiaiden ryhméd oli Thaimaan ohella englannin opiskelun
kannalta heterogeenisin. Saksan kielelld oli tuolloin selvasti suurempi osuus op-
pilaiden ensimmadisend vieraana kieleng, ja lisdksi vain osa kansalaiskoululaisista
opiskeli vierasta kieltd. Koetuloksissa keskikoululaisten ryhmé& menestyi keski-
tasoisesti ja tuottamiskokeissa jopa keskitasoa paremmin, mutta kansalaiskoulu-
laiset suoriutuivat ymmarrettdvasti kokeista todella heikosti. Yleisesti ottaen siis
tamén ryhmén englannin kielen taito oli kansainvilisesti katsoen kehno (Takala
1998:77). Tulokset olivat jossakin m&drin parempia kaupunkikouluissa kuin maa-
seudulla. Tyttdjen tulokset olivat vain vdhdn parempia kuin poikien. Isojen ja

3 The International Association for the Evaluation of Educational Achievement.
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pienien koulujen vélilld ei todettu eroja. Sen sijaan vanhempien koulutustaso -
jossa tuohon aikaan oli rinnakkaiskoulujédrjestelmén ja kansalaiskoulun oppilai-
den vanhempien vililld huomattava ero - ja kodin kirjaméadrd sekd kirjojen kayt-
to olivat selvasti yhteydessd puheen ymmartdmisen tasoon (Takala 1998:86). Tata
tulosta Takala tulkitsee osittain regressioanalyysien soveltamisen tuottamaksi,
koska siind annettiin ajallisesti kauimmin vaikuttaneiden tekijoiden (kotitaustan)
ensin selittdd tuloksia niin paljon kuin mahdollista (Takala 1998: 78-79).

Kuten Suomen kansallisten arviointien yhdessd mainittiin, IEA:n tutki-
mukseen sisdltyneitd tehtdvid kaytettiin myohemmin Suomen vuoden 1979
tekstin ymmartamisen ja puheen ymmartdmisen arvioinneissa. Samoja teksteja
kaytettiin lisdksi vuonna 1983 toimeenpannuissa kokeissa kuitenkin niin, ettd
yksi teksteistd esitettiin 7.-luokkalaisille, yksi 8.-luokkalaisille ja vain yksi 9.-
luokkalaisille. Taulukko 10 osoittaa ndiden kolmen tekstin ratkaisuprosentit eri
vuosina samoin kuin kehityksen, mikd oli tapahtunut tekstin ymmartamisen
taidoissa vuodesta 1971 vuoteen 1983.

TAULUKKO 10 Tekstin ymmartamisen kokeen tehtdvien keskiméaraiset ratkaisuprosentit
teksteittdin vuosina 1971-83 (Lahde: Takala 1998:84.).

Tehtivi IEA/71 1979 1983

14v. 9.1k
My brother Robert |57,1 66,9 75,2 (7. 1K)
Pamela 43,2 50,2 65,1 (8.1k)
A day out 46,4 59,7 73,4

Joitakin IEA:n puheen ymmartdmisen kokeen tehtdvid kaytettiin myos Perus-
koulun tilannekartoituksessa 1 vertailukohdan saamiseksi. Kuvio 3 osoittaa
IEA:n vuoden 1971 tuloksien lisdksi my6s Suomen vuosien 1979 ja 1991 kokei-
den tulokset ja taitojen kehittymisen suunnan.

Pistemaara

Laaja kurssi Peruskoulu.__

Keskikoulu

ey Keskikurssi

.- =@ Yleiskurssi

Kansalaiskoulu

D -
Rinnakkaiskoulu 1971 Peruskoulu 1979 Peruskoulu 1991

Osakoe 1 (6 osiota)

KUVIO 3 Englannin puheen ymmartaminen eri koulumuodoissa ja oppilasryhmissa vuo-
sina 1971, 1979 ja 1991, keskiarvot. (Ldhde: Havola & Saari 1993:165. )
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Vuonna 2002 Suomi osallistui kansainvéliseen, kahdeksan EU-maan* perusope-
tuksen paittovaiheen englannin kielen arviointiin, johon osallistui 99 suomen-
kielistd ja 10 ruotsinkielistd koulua. Oppilasotoksen koko oli 1614, joista 1464 oli
suomenkielistd ja 150 ruotsinkielistd. Poikia oli 826 ja tyttojd 788. Kielitaitoa tes-
tattiin puheen ja tekstin ymmartamisen, sanaston ja rakenteiden seka kirjallisen
tuottamisen osakokein. Koe tai osia siitd oli vuosina 1995-1996 pidetty Espan-
jassa, Ranskassa ja Ruotsissa sekd myohemmin myds Hollannissa. Arviointiin
sisdltyivit oppilas- ja opettajakyselyt. Suomen tulokset on julkaistu Opetushalli-
tuksen Arviointi-sarjassa (Tuokko 2003:3). Koko arvioinnin tulokset on julkaistu
ruotsiksi Skolverketin raportissa (2004) ja englanniksi Ranskan opetusministeri-
on raportissa (Bonnét 2004). Kuviot 4-7 osoittavat eri osa-alueilla eri maissa
saavutetut tulokset.
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KUVIO4  Puheen ymmartimisen kokeen tulokset seitsemédssd® Euroopan unionin
maassa. (Ldhde: Bonnét 2004:69).
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KUVIOS5  Tekstin ymmartamisen kokeen tulokset seitseméssd Euroopan unionin maas-
sa. (Lahde: Bonnét 2004:71).

4 Espanja, Hollanti, Norja, Ranska, Ruotsi, Saksa (osittain), Tanska ja Suomi.

5 Saksan tuloksia ei saatu analysoitaviksi raportin kasikirjoituksen jattdimiseen men-
nessd.
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KUVIO6  Kieliopillisen kompetenssin kokeen tulokset seitsemidssd Euroopan unionin
maassa. (Ldhde: Bonnét 2004:70).
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KUVIO7  Kirjoittamisen kokeen tulokset seitseméssa Euroopan unionin maassa. Lahde:
(Bonnét 2004:72).

IEA yritti 1990-luvun puolivélissa kdynnistdd toista vertailevaa kielenoppimis-
tutkimusta, mutta se keskeytyi taloudellisen tuen puuttumiseen (Leimu
2004c:63). Opetushallituksessa kadytiin vuosina 1999-2003 myo6s keskustelua
pohjoismaiden yhteisestd englannin kielen arvioinnista, joka kuitenkin kaatui
ilmeisesti Tanskan arviointitoiminnan uudelleenjarjestelyihin.

Téamédn vuosituhannen kansainvilisiin arviointihankkeisiin PISAan® tai
PIRLSiin” ei ole valitettavasti sisdllytetty vieraiden kielten arviointeja. Leimu
korostaa, ettd kansainvailisiin vertailututkimuksiin olisi kuitenkin tarkeidtsd osal-
listua, koska niilld on merkitystd suomalaisen koulun ja koko yhteiskunnan
ominaislaadun kuvan muotoilijoina (2004b:41-42). Suomalaista kieltenopetusta
ja sen tuloksia pidetddn yleensd korkeatasoisina. Niille tulisi my6s antaa tilai-
suus kansainviliseen nidkyvyyteen.

3.3 Kansalliset arvioinnit muissa Euroopan maissa

Euroopan maista ainakaan Belgiassa, Italiassa, Itdvallassa, Kreikassa, Latviassa,
Liettuassa ja Saksan Liittotasavallan Schleswig-Holsteinissa ei jdrjestetd perus-

6 Programme for International Student Assessment
7 Progress in International Reading Literacy Study
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opetuksen kansallisia arviointeja englannin kielessd. Tsekin tasavallassa on vuo-
desta 2003 ollut kdynnissad projekti padttovaiheen oppilaiden englannin taitojen
testaamiseksi. Seitsemdn muun Euroopan maan kansallisia arviointikdytdnteitd,
joiden tiedot perustuvat joulukuun 2005 tilanteeseen, esitellddn liitteessd 1.8

Kahdessa Euroopan maassa, Ruotsissa ja Hollannissa, on pitkddn tehty
ansiokasta tyostd kansallisten arviointien kehittamiseksi. Ndiden maiden kay-
tanteet on tdiman vuoksi valittu tdssad esimerkkeind esiteltaviksi.

3.3.1 Ruotsin kansallisen englannin ainekokeen kehittiminen

Ruotsin koululaitoksessa siirryttiin 1990-luvulla opetussuunnitelmauudistuk-
sen yhteydessd normiviitteisestd arviointijarjestelmaésta kriteeriviitteiseen sekéa
poistettiin tasokurssijdrjestelmd. Uudistuksen yhteydessda vahvistettiin myos
peruskoulun kansallisten kokeiden asemaa padittamalld jarjestdad niitd 5., 7. ja 9.
luokalla (Erickson 1999:202). Englannin kieli oli tullut osaksi ns. standardi-
koejarjestelmad 1950-luvun lopulla siten, ettd ensin kokeita jadrjestetiin 6. luokal-
la, mutta sittemmin myos 8. luokalla. Vuodesta 1984 englannin kokeiden kehit-
taminen ja tutkimus siirtyivdat Kouluylihallitukselta (Skoldverstyrelsen, myo-
hemminen Skolverket) Goteborgin yliopiston Kielipedagogiikan osaston tehta-
viksi, tarkemmin tutkija Gudrun Ericksonille (emt. s. 202-203).

Standardikokeet olivat pakollisia vuodesta 1987 ldhtien. Niitd laadittiin
paitsi molemmille tasokursseille, my0s tasokurssiton versio. Koulut jdrjestivit
kokeet keviilld sovitun kolmen viikon aikana itselleen parhaiten sopivana ai-
kana. Satunnainen otos toimitettiin arvosteltavaksi, ja lukukauden lopulla kou-
lut saivat tiedoksi keskimmdisen arvosanan pisterajat sekd kokeisiin liittyvid
analyyseja (emt. s. 203). Standardikokeiden tarkoitus oli osoittaa kouluille ar-
vosanan 3 (asteikolla 1-5) taso sekd ilmentdd vuoden 1980 opetussuunnitelman
kommunikatiivista ja funktionaalista kielitaitokdsitystd. Vuodesta 1994 ldhtien
standardikokeeseen sisdllytettiin pakollinen kirjoittamisen osakoe. Suullinen
koe sisdllytettiin standardikokeeseen vuonna 1991, ja viimeiset standardikokeet
jdrjestettiin vuonna 1996 (emt. s. 204).

Jo ennen standardikokeiden jarjestimisen lopettamista oli tehty runsaasti
tyotd uuden kansallisen kokeen kehittdmiseksi. Lahtokohtana oli opetussuunni-
telman tavoitteiden analysointi, koska kokeiden tuli mahdollisimman suuressa
madrin heijastaa niitd. Tama oli valttamatontd, koska oli pééatetty siirtyd normi-
viitteisestd arvioinnista kriteeriviitteiseen, mikd edellytti sisédltdjen tuntemista,
jotta koetehtdvit olisivat edustava otos niistd. Oli siis siirrytty pois siitd normi-
viitteisen arvioinnin késityksestd, ettd koe madrittdd ryhman tason, nakemyk-
seen, jonka mukaan jokaisen tiedot ja taidot arvioidaan suhteessa tavoitteisiin ja
kriteereihin.

8 Sahkopostitiedonannot EALTA:n jaseniltd maalis-huhtikuussa 2005, tiedot tarkistettu
joulukuussa 2005..
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Periaatteeksi tuli, ettd

- kansallisten kokeiden tuli mahdollisimman laajasti heijastaa opetus- ja kurssisuun-
nitelmia ja ettd timén tuli ndkya koespesifikaatioissa?®,

- oppilaiden taitoja kielitaidon eri osa-alueilla ei testattaisi erikseen vaan integroidus-
ti,

- kokeiden tuli edelleen olla ns. proficiency -kokeita, milld tarkoitetaan sitd, ettd koe ei
perustu tiettyyn oppimaééradn tai kurssiin,

- kokeet eivit perustu tiettyihin oppimateriaaleihin eika tyotapoihin,

- oppilaiden tulee saada mahdollisuus osoittaa, mitd he osaavat eika mitd he eivit osaa,

- testattavien sisdltdjen, tehtdvien vaikeustason, tehtdvi- ja vastaustyyppien tulee ol-
la vaihtelevia,

- pyritddn mahdollisimman suureen autenttisuuteen,

- tuottamistehtdvissd painotetaan sisdltod ja ymmarrettavyyttd ja tehddan ero hdirit-
sevien ja vihdisten virheiden vililla seka

- tulokset esitetddn profiilina, jonka muoto osoittaa oppilaan vahvuudet ja puutteet
(emt. s. 212-213).

Vuosina 1994-1995 kehitettiin intensiivisesti 7. luokan diagnostista koetta, jonka
piti toisaalta auttaa opettajia diagnosoimaan oppimisvaikeuksia, mutta samalla
tuottaa myo6s prognostista tietoa oppilaiden tiedoista ja taidoista suhteessa 9.
luokan oppimistavoitteisiin. Tdman kokeen oli myos tarkoitus olla perustana
ainekokeille, joita tultaisiin jarjestimaan 5. ja 9. luokalla (Ap 5 ja Ap 9). Ensim-
mdinen 5. luokan ainekoe jdrjestettiin vuonna 1996. Sen tarkoitus oli auttaa
opettajia pddttelemddn, olivatko oppilaat saavuttaneet kyseisen luokka-asteen
tavoitteet (emt. s. 214). Ensimmadinen 9. luokan ainekoe pidettiin kevaalla 1998
(emt. s. 216). Ainekoe koostui kolmesta osasta:

A - suullinen vuorovaikutus
B - reseptiiviset taidot
C - kirjallinen tuottaminen.

Kokeeseen liittyi seuraavaa opettajille ja oppilaille tarkoitettua tukiaineistoa:

- selvitys kokeen taustasta, toteuttamisesta ja arvostelusta,

- oppilaan ohjeet,

- esimerkkejd oppilaille ehkd vieraista tehtdvatyypeistd (suositeltiin kasiteltaviaksi
hyvissd ajoin ennen koetta).

Skolverketin padtoksen mukaan englannin ainekoe jarjestettiin kevatlukukaudel-
la niin, ettd B- ja C -koe suoritettiin tiettyind pdivind koko maassa, kun taas A-
kokeen saattoi jdrjestdd milloin tahansa 3-4 kuukauden sisélld. Eri osakokeiden
tulokset tuli lopulta yhdistdd, ja kouluun tuli toimittaa ohjeet siitd, miten painot-
taminen suoritetaan. Oppilaan tulokset annettiin profiiliarviointina, ja kaavak-
keessa oli tilaa oppilaan ja opettajan kommenteille kokeesta ja sen tuloksesta
(emt. s. 219-221). Kokeet pidetddn salaisina vuoden ajan (emt. s. 216).

K Koe- 1. testispesifikaatiot ovat kokeen ja tehtdvien sisaltokuvauksia.
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3.3.2 Kansallinen englannin pdattoarviointi Hollannissa

Hollannin kansallinen englannin kielen arviointijdrjestelmd on otettu esimer-
kiksi pitkddn jatkuneesta ja ilmeisesti pddpiirteissddn hyvidksi havaitusta kay-
tannostd, jossa pddttoarvosana koostuu sekd ulkopuolisen tahon ettd oman
opettajan arvioista. Luvun 3.3.2. tiedot on antanut CITOssa arvioinnista vastaa-
va Noud van Zuijlen sahkopostiviestina 4.3.2005.

Suomen perusopetuksen padttovaihetta vastaa Hollannissa 10. luokka, jol-
loin oppilaat ovat keskimédrin 16-vuotiaita. Kansallisia arviointeja on jdrjestetty
vuodesta 1970, ja ne jdrjestdd hallituksen nimittdma toisen asteen yleissivistavan
koulutuksen kansallinen tutkintolautakunta CEVO. Siihen kuuluu toisen ja
kolmannen asteen opettajia, opettajien ammattijdrjeston edustajia sekd kirkon
edustajia. CEVO vastaa tutkintojen sisdlloistd ja taitotasojen asettamisesta. Sen
lisdksi my0s yksi ministerion osasto osallistuu tutkintojen jdrjestimiseen.

Kokeessa on kaksi tasoa, joista ylemmalld testataan tekstin ymmartamista
ja kirjoittamista, alemmalla tekstin ja puheen ymmartamistd ja kirjoittamista
(hyvin vaatimattomalla tasolla) digitaalisesti. Kokeen kesto on 120 minuuttia,
digitaalisen kuitenkin 60 minuuttia. Kaikki kokeet jarjestetdidn koulumuodoit-
tain samana pdivand ja kaikki suorittavat saman kokeen. Digitaalinen koe on
poikkeus: eri oppilasryhmét suorittavat sen eri pdivind ja siind on useita va-
riantteja, joissa on ankkuriosioita. Kokeisiin osallistuvat kaikki oppilaat, se ei
siis ole otantaperustainen. Kokeen voi uusia kerran, erityistapauksissa kaksi
kertaa.

Kansallisessa kokeessa on kaksi osaa. Toinen on keskitetysti jdrjestetty osa,
johon ottavat osaa kaikki, jotka ovat osallistuneet tietyn tyyppiseen opetukseen.
Oppilaiden omat opettajat arvostelevat kokeet, mutta toisen, satunnaisotoksella
valitun koulun opettajan tulee my0s arvostella koe, ja ndiden kahden opettajan
on pddstdvd yksimielisyyteen arvostelusta. CEVO varustaa kokeet perusteelli-
silla arvosteluohjeilla, joita opettajien tulee noudattaa. Tarkastajat tarkastavat
pistokokein arvosteluja.

Toisessa, koulukohtaisessa osassa, testataan niitd taitoja, joita keskitetyssa
kokeessa ei testata, tavallisesti puheen ymmartamistd, puhumista ja kirjoitta-
mista, joskus my0s kirjallisuutta. Koulut saavat laatia omat kokeensa, mutta ne
voivat ostaa myos valmiita kokeita. Opettajat arvostelevat itse kokeensa, joskus
tosin myos kollegan kanssa. Oppilaan kokonaistuloksen laskemiseksi koulujen
on laskettava keskitetyn ja koulukohtaisen kokeen keskiarvo.

CITO? laatii vuosittain kokeita kielitaidon mittaamiseksi. Suosituin myyn-
tiartikkeli on mallivideon sisdltdvd puheen ymmartamisen koepaketti. Noin 90 %
kouluista hankkii sen. CITO my®6s analysoi kokeet. Tulokset raportoi CEVO, joka
toimittaa kouluille joka vuosi myos kuhunkin kokeeseen sovellettavat standardit.
Raportin tuottaminen kestdd noin kaksi vuotta. Hollannissa esiintyy pyrkimyksid
saada tutkinnon hallinto joustavammaksi ja ensimmadisid kokeiluja on harkittu
vuodeksi 2006, mutta ne ehkd siirtyvat vuoteen 2007. Kokeita pyritddan linkitta-
madaan CEFiin, miké saattaa tuoda muutoksia kokeiden rakenteeseen.

10 Dutch National Institute for Test Development, www.Cito.com
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3.4 Yhteenveto

Suomessa kansallista vieraiden kielten arviointia on harjoitettu suhteellisen tii-
viisti peruskoulun siirtyméavaiheesta 1960-luvulta alkaen. Tavoitteena on ollut
joko opetussuunnitelman kehittdminen tai oppimistulosten selvittiminen; itse
asiassa molemmat ovat saman asian eri puolia. Tamén tutkimuksen kohteena
ollut arviointi samoin kuin kaisilld oleva tutkimus palvelevat samaa tarkoitusta
vaikkakin edeltdjidan yksityiskohtaisemmin. Arvioinnin kohteena olivat 1990-
luvulle saakka yleensd tekstin ja puheen ymmartaminen sekd rakenteet ja sa-
nasto, joskus kaikki, joskus vain jokin tai jotkut osa-alueet. Peruskoulun siirty-
mévaiheen uudistushenkisyyttd osoittaa kuitenkin jo vuonna 1969 kokeilupe-
ruskoulujen 4. ja 5. luokkien oppilaille jarjestetty puhumisen koe. Peruskoulun
tilannekartoitus 1:een sisdltynyt englannin arviointi taas oli merkittava siksi,
ettd sen suunnittelussa kéytettiin monimatriisiotantaa ja tulosten raportoinnissa
uutta testiteoriaa, joita on sovellettu tdssdkin tutkimuksessa. Vuoden 1993 pe-
ruskoulun oppimistulosten arviointihankkeen yhteydessi jdrjestettyyn englan-
nin arviointiin sisdltyi myos kirjoittamisen koe sekd puhekokeen simulaatio.
Vuonna 1999 jdrjestettyyn arviointiin, johon tdmd tutkimus kohdistuu, sisilty-
vét kaikkien kielen osa-alueiden sekd rakenteiden ja sanaston kokeet.

Suomen englannin kielen oppimistulosten kehitystd tarkasteltaessa voi-
daan todeta, ettd ne nayttavit parantuneen koko ajan vuoden 1993 arviointiin
saakka. Se, ettd kehitys tuolloin ndyttdd jossakin mddrin pysdhtyneen, johtunee
siitd, ettd ldhtotaso oli rinnakkaiskoulujdrjestelméstd johtuen alkujaan hyvin
matala, kun taas 1990-luvulle padstyd on ehkd saavutettu jonkinlainen ”tasan-
kovaihe”. Tyttojen paremmuus ndyttdd olleen pysyvad, mutta kasvamassa.

Suomen perusopetuksen kieltenopetuksen tuloksellisuudesta kansainvali-
sessd vertailussa on hyvin vdhdn tietoa johtuen kansainvilisen arviointitoimin-
nan hammadstyttavastd - niin voitaneen perustellusti sanoa - vahdisyydesta.
Vuonna 1971 osallistuttiin ensimmadiseen ja toistaiseksi myos ainoaan merkitta-
vddn kansainviliseen englannin kielen arviointitutkimukseen (IEA:n tutkimus)
melko heikoin tuloksin perusasteen osalta. Vuosituhannen vaihteessa jarjestet-
tyihin laajoihin IEA- ja PISA tutkimuksiin ei sisdltynyt vieraiden kielten arvi-
ointia. Vuonna 2002 Suomi osallistui kuitenkin kahdeksan EU-maan englannin
arviointiin, jonka tulokset olivat varsin hyviit.

Vieraiden kielten arviointitoiminta on Suomessa ollut jossakin méérin ha-
puilevaa. Erddnlaisena vastakohtana sille ovat Ruotsin ja Hollannin pitk&dén jat-
kuneet ammattimaisesti toteutetut kansalliset arvioinnit ja kokeet.

Euroopassa vieraiden kielten opetusta ja arviointia rakennetaan tai pyri-
tddn kasvavassa mddrin rakentamaan Eurooppalaisen viitekehyksen periaattei-
den mukaisiksi. Suomessa ylioppilastutkinnon A-englannin ja B-ruotsin kokeet
on linkitetty alustavasti CEF -asteikkoihin (Takala 2005a ja 2005b), ja Euroopan
neuvostossa toivotaan palautetta sielld laadittuihin linkitysohjeisiin. Tama tut-
kimus on yksi vastaus ndihin odotuksiin.
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Muissa Euroopan maissa tapahtuvan kansallisten englannin kielten arvi-
ointien kehittdmisen esimerkkien jdlkeen siirrytddn késittelemddn kielitaidon
arvioinnin ldhtokohtana olevia erilaisia kielitaitokésityksia.



4 KIELITAIDON ARVIOINNIN LAHTOKOHTIA

Kielikokeen laadinnan lihtékohtana on kielitaidon mididrittely, mistd tutkijoilla on eri
aikoina ollut erilaisia kdsityksid. Niiden ddripdiksi voidaan katsoa kielellisten yksikkdjen
testaaminen ja mahdollisimman suuressa mddrin autenttisia kielenkdyttitilanteita ko-
rostava kommunikatiivinen kielitaitokdsitys. Kielitaidon arviointi voidaan myds kohdis-
taa prosessiin tai tuotokseen. Nditd kisitellddn kielitaidon osa-alueittain.

Erityisesti ymmdrtimistehtivien vaikeustason arvioiminen on vaativaa. Pddsyy-
nd tihdn katsotaan olevan sen, etti "oitkeaan” vastaukseen voidaan pddtyd monin eri
prosessointitavoin. Korkeampien korrelaatioiden saavuttaminen arvioijien ja empiiris-
ten tulosten vdlilld edellyttid syvempid ymmdrtimisprosesseihin perehtymisti. Koska
tilld alueella on tehty arvokasta tutkimusta, johon olisi syytd kiinnittid enemmdnkin
huomiota, siti esitellddn tissi yhteydessi huolimatta siitd, ettd kdsilld olevassa tutki-
muksessa kielitaitoa on arvioitu tuotoksena.

Arvioinnin ldhtokohtia esitetidn taustaksi tdmin tutkimuksen kohteena olevien

kokeiden laadinnassa sovelletulle kielitaitokisitykselle ja sen operationaalistamiselle
kokeiksi.

4.1 Testauksen perustana kaytettyjd kielitaitokasityksia

Kielitaidon kasitteen médrittdminen rajaa sen, mitd koe mittaa. Spolsky (1993)
jakaa testauksen historian kolmeen kauteen, traditionaaliseen, moderniin ja
postmoderniin sen perusteella, millaisiin testauskdytédnteisiin kulloinkin vallin-
nut kielitaitokéasitys on johtanut. Nykyinen kommunikatiivisuutta, autenttisuut-
ta ja suoritusta korostava ldhestymistapa edustaa postmodernia kautta. Koska
modernille kaudelle ominainen kielen yksiktiden, komponenttien, testaamispe-
rinne on kuitenkin edelleen laajasti kédytossd, ja sitd on tdimdnkin tutkimuksen
kohteena olevassa arvioinnissa sovellettu, esitellddn seuraavassa edelld mainit-
tujen kahden viimeisen kauden testauksen kehittdmiseen eniten vaikuttaneiden
tutkijoiden kielitaitokasityksia.
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Moderniin kauteen kuuluva strukturalistinen kielitiede painottaa kielellis-
ten yksikoiden eli kieliopillisten rakenteiden, sanaston ja ddntdmisen testaamis-
ta (discrete point testing). Tdtd testaustyyppid tuki 1960-luvulla voimakkaasti
edennyt tieteenala, kognitiivisten taitojen mittaamiseen keskittynyt psykomet-
riikka, joka korosti erityisesti reliaabeliuden ja samanapysyvyyden (consistency)
(Heinonen 1961:38) merkitysta tutkimustuloksissa. Robert Lado, strukturalisti-
sen testauskoulukunnan ja ndin ollen analyyttisten, kielen yksikkojd testaavien
kokeiden puolestapuhuja (Davies 1978:150), on ensimmadisend madaritellyt kieli-
taidon testattavalla tavalla ansiokkaassa teoksessaan “Language Testing”
(1961). Kielitaitoon ja samalla testauksen kohteeksi kuuluivat hanen mukaansa
kielen elementit (elerments), kielitaidon osa-alueet (skills) ja suoritustaso (degree of
achievement). Kielitaidon elementit integroituvat puhumisen, kuuntelemisen,
lukemisen ja kirjoittamisen osa-alueiksi, jotka ovat erillisten elementtien lailla
testattavissa olevia muuttujia.

John B. Carroll on toinen tunnettu teoreetikko, jonka kielitaitomalli, ns.
Carrollin taulukko (taulukko 11) heijastaa hdnen kiinnostustaan taitojen kogni-
tiivista rakennetta ja tdssd tapauksessa kielitaidon rakennetta kohtaan. Han kat-
soo kuitenkin, ettd taulukon yksittdisten ruutujen sisdltdjen (discrete points) tes-
taamisen lisdksi tulisi kdyttdd myos integroitua testaamista, jossa kaikki nelja
kielitaidon osa-aluetta ovat mukana (Takala 1980:191).

TAULUKKO 11  Carrollin kielitaidon testaamisen luokitusjdrjestelmd. (Siteerattu: Bach-
man & Palmer 1984.)

Kielen aspekti

Taito Fonologia tai Morfologia Syntaksi Sanasto
ortografia

Kuullun
ymmdrtdminen

Suullinen
tuottaminen

Lukeminen

Kirjoittaminen

Carroll oli tunnustettu psykolingvisti ja myds huipputason psykometrikko. Ha-
nen tunnetuimpia kontribuutiotaan kielitaidon alalla on empiiriseen tutkimuk-
seen rakentuva kielellisen lahjakkuuden testi (esim. Carroll 1958) ja Foreign
Service Instituten suullisen kielitaidon taitotasoasteikon perusteiden luominen.
Teoksessaan "Human Cognitive Abilities”, joka on katsaus suureen joukkoon
faktorianalyysiin perustuvia tutkimuksia, Carroll (1993) esitti késitteellisen ku-
vauksen kielellisen taidon alueen faktoreista, jolla hdn osoittaa, ettd ihmiset
ovat yleensd erilaisia - ainakin, jos he ovat eri-ikdisid, mutta myos saman ika-
ryhmén puitteissa - kielellisen kehityksen yleistasoltaan. Mutta on olemassa
myo6s kykyjen erikoistumista: jotkut erikoistuvat puhumisen taitoihin, jotkut
lukemisen ja kirjoittamisen jne. Faktorianalyysien tuottamien faktoreiden eli
taitojen kuvaaminen eri tasoilla ja eri suuntiin haarautuvina ”oksina” kielen-
kayton aluetta kuvaavassa pylvddssd pyrkii osoittamaan tdtd taitojen erikois-
tumista (Carroll 1993:147). Carrollin (1993) mukaan kielellisen kompetenssin
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(linguistic competence) todellista ilmentymad kaytoksessa voidaan kutsua kielel-
liseksi suoritukseksi (linguistic performance) (vrt. Chomsky), mutta siihen vaikut-
tavat lisdksi ei-kielelliset muuttujat. Kielellisen suorituksen ei-lingvistiset muut-
tujat saattavat siis hyvinkin estdd kielellisen kompetenssin ilmenemisen esimer-
kiksi mitattavassa muodossa (McNamara 1996:52-53).

Noam Chomsky (1972) pyrki selvittdméaan erityisesti sitd, mika kielitieteen
varsinainen tutkimuskohde ja sen keskeinen tutkimuskysymys on, mutta hdnen
arvioinnille tarkein antinsa on kielitaidon teoria, jossa taito jaetaan kompetens-
siin ja performanssiin (Chomsky 1972:3; ks. myos Takala & Havola 1983:319;
Huhta & Takala 1999:184). Hanen kompetenssikdsitteensd sisdltdd ajatuksen
ihanteellisesta kielenkdyttdjastd, joka omaa synnynndisen, sisdisen, ei-
kielispesifin kieliopin, jonka avulla hidn pystyy tuottamaan rajattomasti syntak-
tisesti moitteettomia rakenteita. Performanssiin sisdltyvat kieliopillinen ja
pragmaattinen kompetenssi, joista jilkimmadinen toimii jonkinlaisena valittdjana
(kieli)tiedon ja itse puhesuorituksen vilillda (Chomsky 1980:224). Analysoides-
saan performanssi-kédsitteen kayttod McNamara (1996:55) huomauttaa kuiten-
kin jo Hymesin (1972:289), joka kehitteli Chomskyn kompetenssi-performanssi-
kasitteitd edelleen, kiinnittéineen huomiota Chomskyn tdmdn kisitteen epédjoh-
donmukaiseen kayttoon.

Vihitellen tapahtui siirtymistd mikrotietojen eli kielen elementtien testaa-
misesta makrotietojen eli kielen osa-alueiden testaamisen suuntaan tdydenta-
maéadn ja monipuolistamaan kokeita (McNamara 2000:14; ks. my6s Huhta & Ta-
kala 1999:183). 1970-luvun alkupuolella tutkijat, erityisesti John Oller, alkoivat
puhua myshemmin integratiivisina tunnettujen testien puolesta. Kielen kayt-
toon sisdltyy hdanen mukaansa kaksi tekijad. Toinen on kielen reaaliaikainen
prosessointi esimerkiksi aidoissa puhe- ja kuuntelutilanteissa, ja toinen prag-
maattinen komponentti (pragmatic mapping component), jolla tarkoitetaan tapaa
kayttdd tietoa kielen muodoista ja systemaattisista piirteistd osoittamaan ym-
maértdmistd ja helpottamaan tuottamista kielenkadyttoyhteyksissa. Ollerin (1979)
mukaan kaikki kielellinen toiminta perustuukin sisdistettyyn ennakointikie-
lioppiin (expectancy grammar), jonka mukaan puhuttu ja kirjoitettu kieli esiinty-
vit sellaisina perdkkdisind elementteind, ettd tekstiyhteydestd on mahdollista
padtelld, mikd elementti on seuraavana vuorossa. Elementeilld Oller (1979) tar-
koittaa dédnteitd, tavuja, sanoja, sanontoja, lauseita ja kappaleita, jopa pitempid-
kin tekstin yksikoita.

Oller (1979) kiteytti ajatuksensa vdittamaan, joka on tullut tunnetuksi nimel-
1d ”"Unitary Competence Hypothesis”, joka sisdltdd kielitaidon testauksen yhtey-
dessd sen ajatuksen, ettd suoriutuminen pragmaattisissa kokeissa, joiksi hdn ni-
mittdd suosimiaan kokeita, johtuu samasta kielenkdyttdjan kyvystd kuin mita
tarvitaan suoriutumiseen integratiivisissakin kokeissa eli kyvystd yhdistaa kie-
liopillinen, sanastollinen, leksikaalinen, kontekstuaalinen ja pragmaattinen tieto
koesuorituksessa. Oller (1979) katsoi erityisesti cloze -kokeen korvaavan hyvin
integratiiviset kokeet. 1970-luvulla alettiinkin kayttdd cloze -tehtavid, joiden vai-
tettiin testaavan ei ainoastaan yleistd kielitaitoa vaan myos tekstin ymmartamista
(vrt. Mauranen 1986:82-84). Cloze -tehtdvien avulla on pyritty testaamaan kon-
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tekstiin liittyvien oikeiden kielellisten muotojen kéyttod, sanan semanttisen ulot-
tuvuuden tuntemista ja oikean morfologisen ja syntaktisen vaihtoehdon tunte-
mista (Finocciaro & Sacks 1983:20). Ne ovat hyvin kdytannollisid monissa tilan-
teissa, koska niitd on nopea laatia ja korjata, mutta niiden validius tekstin ym-
madrtdmisen kokeina on kuitenkin kiistanalainen (Alderson 2000:205). On osoit-
tautunut, ettd tdimdkin koetyyppi testaa ldhinnd kieliopillista kompetenssia ja
sanastoa (McNamara 1996:16). On syytd huomata, ettd edelld mainittu arvio kos-
kee joka n:nnen sanan aukottamiseen kohdistuvaa alkuperdistd clozea eikd har-
kinnanvaraista aukotettua varianttia (gap-filling). Viimemainittua on kiytetty ta-
maénkin tutkimuksen kohteena olevassa kieliopillisen kompetenssin kokeessa.

Ollerin tutkimukset ndyttivit osoittavan, ettd kielitaito olisi yksi kokonai-
suus, Chomskyn taas, ettd se koostuisi useammasta osasta. (Oller kuitenkin jou-
tui myontdméaan tehneensd aineiston kasittelyssda metodologisia virheitd, ja perui
vditteensd unitaarisesta kielikompetenssista. Sauli Takala, suullinen tiedonanto
23.11.2006.) Erilaiset vastakkaiset pddtelmadt johtivat yha kiihtyvddn kielitaidon
tutkimukseen 1970-luvulla. Vaikka Oller (1979) puhuu kielen kayttamisestd eika
vain sen osaamisesta, hinen maaritelmassiddn ei kuitenkaan ole mitidn mainintaa
kommunikaatiosta. Pddero edelliseen testaustraditioon on, ettd integratiivinen
testaus painottaa kielen kokonaisvaltaista arviointia, kun taas kielen yksikéiden
arviointi korostaa kielen elementtien tuntemusta (Buck 2001:66).

Kun kielen rakenteen ja ymmartamis- ja tuottamisprosessien tutkimuksen
rinnalle nousi suuntaus, jonka mukaan kieli oli osa kommunikaatiota, kommu-
nikoinnin véline, voidaan katsoa postmodernin kauden alkaneen. T&lloin alet-
tiin korostaa kielen kayttotarkoituksen eli funktion seké kielen autenttisuuden
ja sosiaalisen kontekstin merkitystd (Huhta 1993:82-83; Huhta & Takala
1999:184; McNamara 2000:16). Funktionaalisuutta painottavaa kommunikatii-
vista kielitaitoa luonnehtivat mm. seuraavat ominaisuudet:

- vuorovaikutus,

- ennakoimattomuus

- tilannekonteksti = fyysinen ymparisto (osallistujien rooli ja asema, asenne, muo-
dollisuusaste)

- Kkielellinen konteksti (tekstin koheesio)

- tarkoitus

- rajoitukset (muisti, melu, vdsymys)

- autenttisuus (esim. yksinkertaistettujen tekstien lukeminen)

- kielestd riippumattomat tekijat

- kontekstista toiseen vaihtuvat merkitykset

- jatkuva kommunikoinnin onnistumisen arviointi ja

- kielitaidon osa-alueiden integroitunut kaytto. (Morrow 1979:16; Huhta & Takala
1999:184; ks. myos Huhta 1993:83-84).

Dell Hymesin (1972) katsotaan luoneen kommunikatiivisen kompetenssin kasit-
teen ja vaikuttaneen sen myotd merkittavasti myos kielen testaukseen. Han laa-
jensi erityisesti kielen kdyton aluetta kiinnittden huomiota kielenkdyttokonteks-
tiin kdyttden esimerkkind syntyperdisen kielenkayttdjan kykya sovittaa kielen-
kayttonsd tilanteen vaatimusten mukaiseksi. Kun Chomsky (1972) liitti kompe-
tenssi-kdsitteen pelkéstddn kieliopin sddntojen tuntemiseen, Hymes (1972) naki
kompetenssin laajempana késitteend, kommunikatiivisena kompetenssina, johon
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ei sisédlly yksinomaan kieliopillinen kompetenssi (implisiittinen ja eksplisiittinen
kieliopin sddnttjen tuntemus) vaan myos konteksti- tai sosiolingvistinen kompe-
tenssi (kielen kdyton sddntdjen tunteminen) (Canale & Swain 1980:15). Tama uusi
ldhestymistapa korosti itsensd ymmarretyksi tekemistd kiinnittamalld vahemman
huomiota kielelliseen tarkkuuteen. Fokus siirtyi muodosta funktioon. On kuiten-
kin syyta korostaa, ettd Hymesin (1972) kommunikatiivisen kompetenssin kisit-
teeseen ei sisdltynyt pelkdstddan soveltuvuus ja (hyvaksytyt) kdyttotavat, vaan
myos kielitaito chomskyldisessd merkityksessd, jossa kieliopilla yhd on hallitseva
osa (Kohlmyr, 2003:1-2). Kommunikatiivisella performanssilla Hymes (1972) tar-
koitti kielen varsinaista kdyttod, kun taas puhujan edellytyksista kayttdaa kieltd
han kdytti termid “ability for use”. Kommunikatiivisen kompetenssin teoria
edusti syviillistd siirtyméaa psykologisesta ndkemyksestd kieleen sisdisend ilmiona
(hallidaylaiseen) sosiaaliseen ndkemykseen, jossa korostuu kielen ulkoinen, sosi-
aalinen funktio (McNamara 2000:17). Samoilla linjoilla ovat olleet Canale ja
nen/kieliopillinen kompetenssi, joka sisdltyy myos Ladon kielitaidon mééritel-
maddn, sosiolingvistinen kompetenssi ja strateginen kompetenssi, josta esimerkki-
nd Hymes (1972) kaytti syntyperédisen kielenpuhujan menettelytapoja.

Canalen ja Swainin (1980) kieliopillisen kompetenssin kasitteeseen kuulu-
vat sanaston, morfologian, lauseopin, semantiikan ja fonologian tuntemus (vrt.
Carroll 1961. Siteerattu Bachman & Palmer 1984:35). Sosiolingvistinen kompe-
tenssi koostuu kahdesta sddantoryhmasta: sosiokulttuuriset ja diskurssisddnnot.
Edelliset spesifioivat tavat, joilla ilmauksia tuotetaan ja ymmarretddn oikein
suhteessa tilanteeseen, osallistujien rooleihin ja vuorovaikutuksen normeihin.
Diskurssisddntoind Canale ja Swain (1980) ndkevat puhuntojen koheesion eli
soveltuvien kieliopillisten linkkien kdyton ja koherenssin eli kommunikatiivis-
ten funktioiden sopivat yhdistelmdt. Strateginen kompetenssi koostuu verbaali-
sista ja nonverbaalisista kommunikaatiostrategioista. Niitd on kahta paityyp-
pid. Toiset liittyvét ensisijaisesti kieliopilliseen kompetenssiin ja korvaavat riit-
tamatonta kompetenssia (esim. parafraasit). Toiset taas liittyvdt enemmdn so-
siolingvistiseen kompetenssiin (Canale & Swain 1980:28-30). Kielen kayttopo-
tentiaalin (Hymesin ”ability for use”) Canale ja Swain katsovat kuuluvan kom-
munikatiiviseen suoritukseen, performanssiin (Canale & Swain 1980:7).

Kommunikatiivisen kompetenssin ja performanssin vililld tehty ero johti
Canalen ja Swainin (1980:34) mukaan siihen p&dadtelméddn, ettd kommunikatiivi-
sessa testauksessa tulee ottaa huomioon paitsi sen selvittdminen, mitd testattava
tietdd jostakin toisesta kielestd ja kuinka sitd kdytetddn, myos se, missd méadrin
testattava pystyy demonstroimaan tétd tietoa kommunikatiivisessa tilanteessa.
He toteavat myo0s, ettd kielen yksikkojd mittaavat testit voivat olla hyodyllisid
kommunikatiivisessakin ldhestymistavassa, koska ndin testattava ehkd tulee
tietoiseksi kommunikatiivisen kompetenssin elementeistd ja komponenteista.
Ne selkeyttdvat myos ndiden hallinnan arviointia. Tamédn tutkimuksen kohtee-
na oleva arviointi ldhtee paapiirteissadn myos tastd kasityksesta.

Tédhan asti parhaana (Alderson 2000; Buck 2001) pidetyn kielitaidon testa-
usta késittelevan teoksen “Language Testing in Practice” (Bachman & Palmer
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1996) kielitaidon mddritelmdn perustana on Bachmanin (1990) esittama kielitai-
don malli. Bachmanin ja Palmerin (1996) malli ldhtee siitd ajatuksesta, ettd jos
kielitaidosta halutaan tehda johtopditoksid, se on méadriteltdava riittdvan tarkas-
ti, jotta se voidaan erottaa muista yksilollisistd piirteistd, jotka voivat vaikuttaa
koesuoritukseen. Mallin tulee tarjota perusta kokeen laadinnalle riippumatta
kokeen tarkoituksesta, testattavista ja kohdekielen kayttoalueesta. Kielitaidon
madritelma tarjoaa myos perustan konstruktin (= mittauksen kohteen) eli mitat-
tavan taidon mddrittdmiselle ja toimii selustana, johon tukeudutaan tehtdessa
johtopaatoksid kielitaidosta (Bachman & Palmer 1996:66).

Bachman ja Palmer (1996) katsovat kielitaitoon (language ability) sisdltyvan
kaksi komponenttia, kielitiedon (language knowledge) ja strategisen kompetens-
sin (strategic competence). Kielitieto katsotaan muistissa olevaksi tietoalueeksi,
joka on metakognitiivisten strategioiden avulla hyodynnettdvissa tuotettaessa ja
tulkittaessa diskurssia. Se puolestaan jakaantuu kahteen laajaan kategoriaan,
organisatoriseen ja pragmaattisen tietoon (Bachman & Palmer 19964:67). Kielelli-
seen tietoon kuuluvat alueet voidaan esittdd Huhdan (1993:89) laatimaana kaa-
viona (kuvio 8), joka perustuu Bachmanin (1990) malliin. IEA:n kansainvélises-
sd kirjoitelmatutkimuksessa kehiteltiin 1980-luvun alussa vastaavanlaista ku-
vausta (Sauli Takala, suullinen tiedonanto 27.6.2006).

KIELITIETO

/

Organisatorinen tieto Pragmaattinen tieto

Kieliopillineh tieto Tekstuaalinen tieto Funktionaalinen ti&siohngﬁem
| | / tieto /

Tieto Tieto Kielen eri funktiot Tieto
- sanastosta - koheesiosta - ideationaalinen - murteista/
varianteista
- lauseopista - retorisesta eli keskustelun - manipulatiivinen - idiomaattisista ja
- ddntamisestd/ organisoinnista - heuristinen luonnoll. ilmauksista
oikeinkirjoituksesta - imaginatiivinen - puheen kieli-
kuvista ja kulttuu-
risidonnaisista
viittauksista

KUVIO 8 Kielellisen tiedon alueet (Lédhde: Bachman ja Palmer 1996:68.)

Organisatorinen tieto kattaa kielen formaalisen rakenteen tuntemuksen, ja se
jakaantuu kieliopilliseen ja tekstuaaliseen tietoon. Edelliseen liittyy muodolli-
sesti oikeiden puhuntojen tai lauseiden tuottaminen ja ymmartaminen, jalkim-
mdiseen laajempien kielen yksiktiden ja niiden vilisten yhteyksien tuottaminen
ja ymmaértdminen (Bachman & Palmer 1996: 68-69). Pragmaattisen tiedon toinen
komponentti, funktionaalinen tieto, auttaa 1oytdimddn yhteydet puhuntojen tai
lauseiden ja tekstien vililld ja havaitsemaan kielen kayttdjien tarkoitukset. Ku-
vaukset, luokittelut, selitykset ja surun tai vihan ilmaukset ovat esimerkkejd
ideationaalisista funktioista. Manipulatiivisten funktioiden avulla taas vaikute-
taan ympdroivddn maailmaan eli erddlld tavalla manipuloidaan sitd. N&ihin
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kuuluvat instrumentaaliset funktiot, joiden avulla pyydetddn, ehdotetaan, kas-
ketddn tekemddn jotakin tai varoitetaan tekemdstd jotakin, sddtelevat (requlato-
ry) funktiot, ja interpersonaaliset (ihmisten viliset) funktiot, joiden avulla luo-
daan suhteita (tervehdykset, kohteliaisuudet, loukkaukset ja anteeksipyynnot).
Tieto heuristisista funktioista auttaa lisidmé&an tietoa ymparoivastd maailmasta,
kun taas imaginatiiviset funktiot edesauttavat kdyttamaan kieltd humoristiin tai
esteettisiin tarkoituksiin tai jopa luomaan oman mielikuvitusmaailman (Bach-
man & Palmer 1996:69-70). Sosiolingvististd tietoa tarvitaan tuottamaan tai tul-
kitsemaan erilaisiin kielenkayttotilanteisiin sopivaa kieltd. Se auttaa pdittele-
maddn, onko vaikkapa murteen kdytté sopivaa, ymmartaméadn idiomeja ja kult-
tuurisia viittauksia sekd kuvaannollista kielenkdyttod (Bachman & Palmer
1996:70). Lingvistista tietoa kdytetddn esimerkiksi ymmarrettdessd, ettd sanon-
nalla pull one’s socks up ei ole mitdan tekemistd sukkien kanssa.

Strateginen kompetenssi on joukko metakognitiivisia komponentteja tai
strategioita, joiden voidaan ajatella olevan korkeamman tason kielen kayton
toimeenpanevia prosesseja. Kielen kayttoon liittyy edelld kasitellyn kielenkayt-
tdjan kielitiedon liséksi hdnen tietonsa aiheesta, aihetieto (topical knowledge) ja
affektiiviset skeemat eli affektit (affective schemata). Ndiden kaikkien kompo-
nenttien onnistunut yhdistiminen mahdollistaa kuhunkin kielenkédyttotilanteeseen
sopivan kielen tuottamisen ja tulkinnan. Strategisen kompetenssin hahmotta-
minen metakognitiivisina prosesseina tarjoaa perustan sellaisten koetehtdvien
laadinnalle, joissa kadytetty prosessi voidaan myos arvioida. Bachman ja Palmer
(1996:71) erottavat yleisen kognitiivisen psykologian tapaan kolme metakogni-
tiivisten komponenttien toiminta-aluetta, tavoitteen asettaminen, arviointi ja
suunnittelu, joiden sisdlto esitetdan taulukossa 12.

TAULUKKO 12  Strategisen kompetenssin kaytto. (Ldhde: Bachman & Palmer 1996:68.)

Strateginen kompetenssi

Tavoitteen asettaminen Arviointi Suunnittelu
- tehtdvien tunnistaminen |- tehtdvédn piirteiden arviointi |- aihetiedon ja kielitiedon
- tehtdvan/tehtdvien valinta |- oman tiedon (aihe, kielitieto) | elementtien valinta
- tehtdvian suorittamisesta arviointi - vastauksen muotoilun
pddttdminen - vastauksen oikeellisuuden/ suunnittelu
sopivuuden arviointi - lopullisen toimintatavan
valitseminen

Jotta koetuloksista voisi tehdd valideja johtopaatoksid kielitaidosta, on Bachma-
nin ja Palmerin (1996:61) mukaan osoitettava, millainen kokeessa ja todellisessa
elamadssd esiintyvien kielenkdyttotilanteiden vélinen yhteys on. Tama yhteys on
kyettdvd osoittamaan paitsi koetehtdvien myos testattavien osalta. Tehtdvien
piirteiden kuvaukseen on Bachmanin ja Palmerin (1996:47) laatiman viiteke-
hyksen mukaan sisdllytettdva viisi aspektia: puitteet (settings), ohjeet (rubrics),
syotos, odotettu vastaus sekd syotoksen ja vastauksen vilinen suhde. Kirjaamal-
la viitekehyksen edellyttamat yksityiskohdat (emt. s. 49-50) seka todellisen eld-
méan kielenkdyttotilanteiden ettd koetehtdvien osalta ja vertaamalla nditd toi-
siinsa, saadaan kestdva pohja kielen kokeen kehittdmiselle ja kaytolle.
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Kielitieto

Henk koht.
piirteet

Aihetieto

Strateginen
kompetenssisi

KUVIO9 Kielen kayton ja kielikokeessa osoitetun taidon komponentit. (Ldhde: Bachman
& Palmer 1996:63.)

Testattavia koskevia piirteitd ovat ndiden kielitaito, henkilokohtaiset ominai-
suudet, aihetieto ja affektiiviset skeemat eli affektit (emt. s. 61), joilla he tarkoit-
tavat aihetiedon affektiivisia eli emotionaalisia vastineita (emt. s. 65). Kielen
kayttoon liittyy monenlaista prosessointia toisaalta kielen kayttdjien yksilollis-
ten ominaisuuksien vélilld ja toisaalta ndiden ominaisuuksien ja kielen todelli-
sessa eldmaéssd tapahtuvan kdyton tai koetilanteessa tarvittavan kdyton valilla.
Néiden prosessien kompleksisuuden vuoksi Bachman ja Palmer (1996) katso-
vat, ettd kokeessa testattava kielitaito tdytyy madritelld kielen kdyton vuorovai-
kutuksellisesta viitekehyksestd kédsin. Ndkemyksensd todellisen eldmén kielen
kayton ja kielikokeessa osoitetun taidon vililld he ovat esittdneet kuviona 9.
Komponentit, jotka sijaitsevat pienemmain, paksummalla painetun ympyran
sisdlld, edustavat yksittdisen kielenkdyttdjan ominaisuuksia, kun taas ulompi
kehd rajaa niiden kielenkdyttotilanteiden ominaisuudet, joiden kanssa kielen
kayttdja on vuorovaikutuksessa.

Bachmanin ja Palmerin (1996) malli, johon liittyvét kokeen laadinnan kan-
nalta arvokkaat kokeen kayttokelpoisuuden kriteerit, paikkaavat pitkélle aikai-
sempia puutteita kielitaidon madrittamisessd testauksen ndkdkulmasta. Mallia
kohtaan on suunnattu my®os kritiikkid, erityisesti siksi, ettd se ei arvostelijoiden
mielestd ota riittdvasti huomioon todellista interaktiivisuutta kokeen ja sen suo-
rittajan vdlilld. McNamara (1996) nimedd kommunikatiivisessa testissd huomi-
oon otettavina seikkoina mm. toimijoiden vélisen luottamuksen asteen ja henki-
lokemiat sekd testattavan motivaation ja tunnetilan. Chalhoub-Deville (2003)
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korostaa kielenkdyttotilanteen luonnetta sosiaalisena tapahtumana, jossa kieli-
taito, kielen kéayttdjat ja konteksti liittyvét erottamattomasti yhteen. Bachmanin
ja Palmerin malli on kuitenkin toistaiseksi pisimmadlle kehitetty ja kayttokelpoi-
sin malli (Alderson 2000; Alderson & Banerjee 2002; Alderson 2005).

Douglas (2000) on laatinut Bachmanin ja Palmerin kielitaidon kuvauksen
pohjalta kommunikatiivisen kielitaidon komponenttien taksonomian, jossa han
on strategisen kompetenssin komponentteihin lisinnyt toteutuksen kontrolloin-
ti -kohdan (control of execution) (taulukko 13).

TAULUKKO 13  Kommunikatiivisen kielitaidon komponentit. (Ldhde: Douglas 2000.)

Kielitieto

Kieliopillinen tieto

* Ganaston tuntemus

Morfologian ja syntaksin tuntemus
Fonologian tuntemus

Tekstuaalinen tieto

Sidosteisuuden hallinta

Retorisen tai keskustelun organisoinnin hallinta
Funktionaalinen tieto

Ideationaalisten funktioiden tuntemus
Manipulatiivisten funktioiden tuntemus
Heurististen funktioiden tuntemus
Imaginatiivisten funktioiden tuntemus
Sosiolingvistinen tieto

Murteiden/ Varianttien tuntemus
Rekisterien tuntemus

Idiomaattisten ilmausten tuntemus
Kulttuuristen viittausten tuntemus

*

*

L S * %

* X ¥ *

Strateginen kompetenssi
Arviointi
* Kommunikatiivisen tilanteen tai koetehtdvan arviointi ja soveltuvan
diskurssialueen kéyttoon ottaminen
* Vastauksen kielellisen oikeellisuuden tai soveltuvuuden arvioiminen
Tavoitteen asettaminen
* Paatoksen tekeminen kommunikatiivisessa tilanteessa kayttaytymisesta
Suunnittelu
* Padtoksen tekeminen siitd, mitd kielitiedon elementtejd tai taustatietoa
tarvitaan tavoitteeseen padsemiseksi.
Toteutuksen kontrollointi
* Kielitiedon tarpeellisten elementtien kdyttoon ottaminen ja
jdrjestiminen suunnitelman toteuttamiseksi

Eurooppalainen viitekehys (2003) tarjoaa Bachmanin ja Palmerin (1996) malliin
laheisesti liittyvan kuvauksen kielitaitoon sisédltyvistd elementeistd pyrkimallad
osoittamaan kielen kdyton monia erilaisia ulottuvuuksia (“vaakasuora ulottu-
vuus”) sekd niissd tarvittavia strategioita portaittain vaikeutuvien asteikkojen
avulla ("pystysuora ulottuvuus”)! laajaa eurooppalaista asiantuntemusta mo-
nipuolisesti hyddyntden. Se kayttdad kielitaidosta nimitystd kielenkayttdjan ja
kielenoppijan kyvyt, taidot ja valmiudet, joista englanninkielisessa alkuteokses-

1 De Jong (2004) on kayttanyt ndiden sijasta termejd “kvalitatiivinen” ja “kvantitatiivi-
nen” ulottuvuus.
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sa Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment (2001) kédytetddan nimitysta the user s/learner’s competences.
Néama jaetaan yleisiin valmiuksiin (general competences) ja kielelliseen viestinta-
taitoon (communictive language competences).

Eurooppalainen viitekehys (2003:28) laajentaa kielitaidon késitettd kielen
kdyton suuntaan osoittaen, millaisia ulottuvuuksia kielelliseen toimimiseen yh-
teiskunnan jdsenend liittyy. Nditd ulottuvuuksia ja niiden suhdetta toisiinsa ku-

vataan kuviossa 10.
KOMPETENSSIT

— T

YLEISET KIELELLINEN
VALMIUDET VIESTINTATAITO
- tiedot - kielellinen
- taidot +| -sosiolingvistinen
- eldmé&nhallintataidot - pragmaattinen
- asenteet
- oppimiskyky

KONTEKSTI

SISALTOALUE
- julkinen

- yksityinen

- koulutuksen

- ammatillinen

i T

TEHTAVAT KIELELLISET STRATEGIAT

- tilanne TOIMINNOT - menettelytavat
- vastaanottaminen
- tuottaminen

- vuorovaikutus

- viestin vilittiminen

\_ /)
A
KIELELLISET TEKSTI
PROSESSIT - kirjallinen tuotos/

- neurologinen - suullinen prosessi
- fysiologinen

KUVIO 10 Kielen kdyton ulottuvuudet. (Muokattu taulukoksi Eurooppalaisen viiteke-
hyksen mukaan. 2003:28-29.)

Kompetenssi on kaiken kielellisen toiminnan perusta. Jotta sen merkitys kielel-
lisen toiminnan jokaisessa vaiheessa korostuisi, kompetenssi -sanaa ei ole sijoi-
tettu erilliseen laatikkoon. Nditda kompetensseja eli kielenkdyttdjan kykyjd, taito-
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ja ja valmiuksia ryhmitelldan neljadksi sisdlto- eli elamdnalueeksi (domain) (emt.
s. 35). Niistd jokaisella esiintyy erilaisia tehtdvid, tilanteita, joista kielen avulla
suoriudutaan kayttdmalld erilaisia strategioita. Niistd valitaan soveltuvin tai
soveltuvimmat, kun tehtdva on hahmotettu ja edellytetty kielellisen toiminnan
muoto tiedostettu. Kielellisen prosessoinnin kautta paastaan tekstiin, joka tar-
koittaa mitd tahansa kirjallista tai suullista tiettyyn sisdltdalueeseen liittyvad
prosessia tai tuotosta (emt. s. 29).

Eurooppalaisen viitekehyksen (2003) konkreettisin anti kielitaidon arvioin-
nille ovat sen lukuisat taitotasoasteikot, joiden sisdltojd yhdistamaélld saadaan raa-
taloityd moniin testaustilanteisiin soveltuvia asteikkoja. Kielitaidon kokonaisku-
vaus esitetddn Eurooppalaisen viitekehyksen (2003) taulukossa Yleiset taitotasot:
Kielitaidon laajuus (emt. s. 157). Liitteend 2 olevassa koontataulukossa kielellista
viestintdtaitoa lahestytddn yksityiskohtaisemmin kuvaamalla sen padkomponent-
tien sisdllot ja luettelemalla niiden arviointiin laaditut taitotasoasteikot, joihin
viitataan Kategoriat -sarakkeessa. Niiden avulla testattavia siséltojad esitetddn Esi-
merkkejd -sarakkeessa. Sosiolingvististen tietojen ja taitojen elementtien sijoitta-
minen asteikon tai asteikkojen eri tasoille ei laatijoiden mukaan onnistunut siksi,
ettd esimerkiksi rekisterien erottamista ei voi alkeiskielitaidon tasolla edellyttadd
(emt. s. 170-171). Siksi timdn pddkomponentin kohdalla Kategoria -sarakkeen
merkintd A1-B1 tarkoittaa, ettd otsikon toimintoja voidaan edellyttdd niilld taito-
tasoilla, kun taas B2 viittaa siihen, etti testattavan tulee olla viahintdan tilld tasol-
la, jotta kyseisid asioita voidaan ottaa arvioinnissa huomioon. Liitteessa 2 kayte-
tyt englanninkieliset termit ovat alkukielisessa teoksessa kaytettyjd ja ne on sijoi-
tettu taulukkoon oikeiden vastineiden 16ytamiseksi.

Eurooppalainen viitekehys (2003) ottaa esille my&s arvioinnin ja opetus-
suunnitelman vilisen suhteen todeten, ettd mitd tahansa liitteen 2 pdaakompo-
nenttia saatetaan painottaa opetussuunnitelmassa, mikd on otettava huomioon
koetta laadittaessa (emt. 188). Viitekehys ryhmittelee tavoitetyypit seuraavasti:

1. Yleisten valmiuksien kehittiminen eli huomion kiinnittdiminen deklaratiiviseen
tietoon, taitoihin ja taitotietoon, persoonallisuuden piirteisiin tai asenteisiin.

2. Kielellisen viestintdtaidon laajentaminen eli jokin taulukon 12 padkomponenteis-
ta.

3. Parempi suoriutuminen yhdestd tai useammasta kielellisestd toiminnosta, joita
ovat vastaanottaminen, tuottaminen, vuorovaikutus tai viestin merkityksen vilit-
tdminen.

4. Parhaaseen mahdolliseen tulokseen pddseminen jollakin eldmé&nalueella (julki-
nen, ammatillinen, koulutuksen tai yksityinen). (Emt. s. 188-191)

On kuitenkin huomattava, ettd vaikka jokin edellisistd olisi korostetusti opiske-
lun lahtokohta, se ei sulje pois muiden tavoitteiden ainakin osittaista huomioon
ottamista.

Kielitaitoa voidaan tarkastella myos kielellisten toimintojen ja viestinta-
strategioiden ndkokulmasta, ja viitekehys sisdltddkin runsaasti niiden arvioin-
tiin tarkoitettuja taitotasoasteikkoja, jotka on koottu liitteeseen 3. Sivunumerot
viittaavat Eurooppalaiseen viitekehykseen (2003).

Eurooppalainen viitekehys suosittelee liitteen 3 asteikkoja kaytettdviksi
laadittaessa koetehtivii kommunikatiivista arviointia varten, mutta korostaa
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samalla mahdollisimman erilaisten tehtdvien sisdllyttdmistda kokeeseen (emt.
2003:244). Samalla niiden kadyttdminen tuo ldpindkyvyyttd arviointeihin ja aut-
taa suorittamaan kansainvilisid vertailuja (emt. 2003:248).

4.2 Prosessi ja tuotos kielitaidon arvioinnin kohteina

4.2.1 Ymmairtiminen

Ymmadrtaminen voidaan tulkita sekd prosessiksi ettd tuotokseksi. Ymmartamis-
prosessilla tarkoitetaan sitd, mitd ymmartamiselld yleensdkin: vastaanottajan ja
tekstin vilistd vuorovaikutusta (Alderson 2000:3)2. Tamdn prosessin tuote, tuo-
tos, taas on se, mitd tekstistd on ymmarretty. Aikaisemmin tutkimus kohdistui
tuotteeseen, josta kiinnostus siirtyi prosessiin. Viime aikoina ollaan oltu taas
palaamassa tuotoksen tutkimiseen johtuen prosessin selvittdmisen ongelmalli-
suudesta (Alderson 2000:5).

Ymmartamisen tulkitseminen tuotokseksi ldhtee siitd, ettd lopputulos on
yleensd samantapainen edeltdvidstd prosessista riippumatta. Niin ymmaértdamisen
teorioissa kuin jokapdivdisessd puheessakin on tavallista erottaa ymmartamisen
tasoja, joita kuvataan madrittamalld, mitd asioita tekstistd testattava ymmartaa.
Téllaisia tasoja ovat esimerkiksi eksplisiittisesti (literal meaning) tai implisiittisesti
(inferred meaning) ilmaistun asian ymmartdminen, kriittinen sekd arvioiva ym-
martdminen. Joskus yksinkertaiseen, esimerkiksi yksittdisten sanojen, ymmarta-
miseen viitataan mikroprosesseina (paikallinen ymmartaminen) ja lauseiden
merkityksen ymmartdmiseen makroprosesseina (globaali ymmartaminen).

Kun tiettyjd tasoja pidetddn ‘vaikeampina’, ‘syvempdd’ ymmaértdmistd
osoittavina, ymmartdmisen késitteisiin alkaa liittyd yhd enemman hierarkiaa. Se
on my0s johtanut kisitykseen, jonka mukaan “alemmat’ taidot opitaan ensin ja
ettd ne ovat edellytyksind "korkeammille® (Alderson2000:8).

Puheen ymmartiaminen prosessina
Faerch ja Kasper (1986) olettavat didinkielisen puheen mallin koostuvan seu-
raavista sisalloista.

- Ymmartamisprosessit perustuvat kolmentyyppiseen informaatioon: kielellinen
syotos, vastaanottajan kielellinen ja sosiokulttuurinen tieto, kontekstuaalinen in-
formaatio.

- Syotoksen ja vastaanottajan tiedon yhteensovittaminen voi alkaa joko sydtoksestd
tai tiedosta. Molemmissa tapauksissa kontekstuaalista tietoa kadytetdan tukemaan
ymmaértamista.

- Eri ymmartamistehtdvat kohdentuvat jompaankumpaan kahdesta prosessoinnin
suunnasta.

- On pikemminkin sdant6 kuin poikkeus, ettd syotoksen ja tiedon vilinen yhteenso-
pivuus on epétdydellinen, mikéd johtaa “aukkoihin” eli ymmaértadminen on tyypilli-
sesti enemman osittaista kuin kokonaisvaltaista.

2 Alderson kasittelee tdssa vain tekstin ymmartamista.
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Cutler ja Clifton (1999) ovat esittineet Willem Leveltin (1989, 1999) tunnettua
puheen tuottamisen mallia mukaillen puheen ymmaértdmisen prosessimallin.
Mallin mukaan kuulijaa voidaan luonnehtia vilineeksi, joka muuntaa akustisen
syotoksen merkitykseksi. Kuvio 11 kuvaa kuulijan toiminnan alkaen siitd, kun
kuultu syo6tos saavuttaa korvan. Koodin purkuvaiheessa kuulija erottaa ensin
puheen muusta samaan aikaan mahdollisesti kuullusta. Tamén jdlkeen han
muuntaa sen abstraktimmaksi edustukseksi, jonka puitteissa esimerkiksi tietty
ddnne yhdistetddn jossakin aikaisemmassa yhteydessd jonkin muun puhujan eri
nopeudella tuottamana kohdatuksi ddnteeksi (Cutler & Clifton 1999:122).

Seuraavassa vaiheessa (jatkuva) signaali segmentoidaan tdmén signaalin
komponenteiksi. Itse asiassa ei ole kysymys eri vaiheesta, mitd osoittaa laatik-
kojen pdillekkdisyys, vaan segmentointi johtuu suurelta osin prosessoinnin
toiminnoista, jotka liittyvdt sanojen tunnistamiseen ja puhunnan tulkintaan.
Kuuntelija kdyttda kuitenkin myos osia puhutusta sydtoksestd madrittddkseen
sanojen ja lauseiden rajat. Puhunnan tulkinta on tdmén jdlkeen suhteutettava
diskurssikontekstiin, oletuksiin kuulijasta ja hédnen tiedoistaan sekd ottaen
huomioon monenlaiset sosiolingvistiset tekijadt. N&ihin ei kuvio kuitenkaan var-
sinaisesti ota kantaa (Cutler & Clifton 1999:122).

Runsaan kahdenkymmenen vuoden tutkimus puhuttujen sanojen tunnis-
tamisesta on johtanut sellaisten uusien mallien tuottamiseen, joissa tunnistami-
nen on keskeinen mekanismi keskenddn kilpailevien sanaehdotusten hyvéksy-
misessd oikeiksi vaihtoehdoiksi. Sanastosta saatavan tiedon lisdksi on tarkastel-
tava niitd syntaktisia yhteyksid ja temaattisia rooleja, joissa sana voi esiintya
tietyn semanttisen rakenteen sisdlld sekd tulkittava tdiman prosessoinnin tulos.
Saattaa olla, ettd ihmisen omaaman lauseiden prosessointijdrjestelmin erityis-
piirteet voivat ratkaista timan perdkkdisen ja luonteeltaan ainutkertaisen akus-
tisen sydtoksen mukanaan tuomat ongelmat. Prosodinen informaatio saattaa
tosin my0s rajoittaa ymmartdmisprosessia. Edelleen selvitettdviksi jadavat pro-
sessoinnin eri komponenttien vilisen vuorovaikutuksen luonne ja laajuus sa-
moin kuin se, perustuvatko kaikki taiman prosessointijarjestelmdn aspektit ylei-
siin taustalla oleviin periaatteisiin vai edellyttdvatko jdrjestelmdn eri aspektit
erilaisia toimintaperiaatteita ja erilaisia sanaston edustuksia (Cutler & Clifton
1999:154-5).
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Integrointi diskurssimalliksi ——

l Puhunnan tulkinta
Sanan tunnistaminen

-syntaktinen analyysi

- sanastoehdokkaiden aktivointi . .
-temaattinen prosessointi

- kilpailu

-sanastollisen informaation haku

Segmentointivihjeiden kaytto

Foneettinen prosessointi (segmentaalinen ja suprasegmentaalinen)

Kuullun muuntaminen abstraktiksi edustukseksi

*

Puheen erottaminen akustisesta taustasta

’ Koodin purku ‘ ’ Segmentointi ‘ ’ Tunnistaminen H Integrointi ‘

’ Auditiivinen syotos

KUVIO 11 Kuulijan auditiivisen syotoksen prosessointi. (Ldhde: Cutler & Clifton
1999:124.)

Tekstin ymmartiminen prosessina

Lukijan suhdetta ymmartdmisprosessiin kuvaa kaksi erilaista ldhestymistapaa:
top-down ja bottom-up. Top-down -prosessointi korostaa skeemoja, vastaanottajan
tietojen sisédllyttamistd ymmartamiseen ja sitd, ettd ymmartamisen ei tarvitse
tapahtua tietyssd jdrjestyksessd eikd edetd pienemmistd yksikoistd suurempiin.
Bottom-up -ldhestymistapa katsoo ymmairtdmisen ldhtevdan koodin (fonee-
mit/kirjaimet) purkamisesta: tunnistaen akustiset tai ortografiset drsykkeet ja
muuntaen ne ddnteiksi, tunnistaen sanat ja lopuksi padtyen merkityskokonai-
suuksiin (Alderson 2000, Buck 2001, Hellekjaer 2005). Yhd yleisempi kanta on
se, ettd ymmartdminen jakaantuu kahteen komponenttiin, koodin purkuun ja
ymmadrtdmiseen, joista jalkimmadiseen kuuluvat lauseiden prosessointi, lausei-
den ymmartdminen diskurssissa, diskurssirakenteen kokoaminen ja aikaisem-
man tiedon integroiminen uuteen (Alderson 2000:12; Buck 2001:52). Ymmarta-
minen voidaan myds jakaa kahteen ryhméan kiinnittden huomiota prosessointi-
tapaan: a) assimilointiin, jossa prosessoidaan diskurssia lineaarisena sekvenssi-
nd ja b) diskriminointiin, jossa valikoivan prosessin kautta abstrahoidaan paa-
kohdat ja arvioidaan tekstin osien keskindistd tarkeytta.

Lukemista pidetddn usein reaktiona merkityksiin, joita ei kuitenkaan aina
pystytd ymmadrtamddn, vaikka ne nayttdisivatkin tekstissd selviltd. Widdowso-
nin (1978) mielestd luullaan, ettd syynd siihen on tekstikoodin purkamisen vai-
keus. Hdn katsoo kuitenkin, ettd kyse on pikemminkin merkityksen tuottami-
sen epdtarkkuudesta. Teksti itsessddn ei sisdlld merkitystd eikd merkityksen
tuottaminen ole pelkéstddn tekstin muotoilemista. Se on samalla ohjeiden sisal-
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lyttamistd tekstiin siitd, mistd oman tietonsa ja kokemuksensa kdsitemaailmasta
koodin purkajan eli lukijan tulee hakea koodin laatijan eli kirjoittajan tarkoituk-
sia. Widdowson (1978:169) ei siis pidd lukemista reaktiona tekstiin, vaan tekstin
valittimand vuorovaikutuksena kirjoittajan ja lukijan valilla.

Harste (1985), jota Takala (1992) on referoinut, on esittinyt kolme nike-
mystd tekstin ymmaértdmisestd. Ensimmadinen on ns. informaation siirtdmispro-
sessi, jonka lahtokohtana on se, ettd merkitys on tekstissa ja lukeminen on pro-
sessi, jossa merkitys siirtyy tekstistd lukijalle. Avaintekijoind tdssd prosessissa
ovat lukutaidon eri osataidot. Hyvét lukijat siis siirtdavit tekstistd enemman in-
formaatiota kuin huonot lukijat ja lukemisen onnistumisen arvioinnin kriteerina
on siirretyn informaation maara (Takala 1992:71).

Informaationdkemystd, joka lienee yleisin ndkemys, pidetddn kuitenkin
lilan suppeana tekstin ymmartamisprosessien selittdmiseksi. Sitd on pyritty
tdaydentdm&ddan vuorovaikutusnidkemykselld, jonka mukaan merkitys on seka
tekstissd ettd lukijan pddssd. Lukeminen on prosessi, jossa ndma kaksi merkitys-
jarjestelmdd ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Avaintekijoitd tdssd prosessis-
sa ovat lukemistaidot ja tekstin rakenne, joten hyvien lukijoiden vuorovaikutus
tekstien kanssa on erilainen kuin heikkojen lukijoiden. Lukemisen onnistumi-
sen kriteerind on se, mitd strategioita hyva lukija olisi kdyttdanyt tekstin lukemi-
seen kyseisessd tilanteessa (Takala 1992:72).

Vuorovaikutusndkemyksen puutteita on puolestaan pyritty korjaamaan ns.
transaktiondkemyksessd. Sen keskeiset oletukset ovat:

- Merkitys on suhteellinen ja se vaihtele jonkin verran lukijasta riippuen. Lukija
my0s tulkitsee merkitystd eri lailla eri aikoina ja eri tilanteissa.

- Lukeminen on tulkintaprosessi. Oletetaan, ettd eri lukijat antavat tekstille erilaisia
tulkintoja. Samaan kieli- ja tulkintayhteisoon kuluvat jasenet (lukijat) tulkitsevat si-
sdltojd samansuuntaisesti.

- Tulkintaprosessissa avaintekijoitd ovat kulttuuri- ja historiallis-yhteiskunnallinen
konteksti, kokemustausta ja se, mitd lukija on aikaisemmin lukenut.

- Hyvit lukijat oppivat lukemastaan. Mitd paremmin onnistutaan lukemaan, sita
enemman opitaan (Takala 1992:73).

Vuosikymmenid tekstin ymmartamistd systemaattisesti tutkinut Walter Kintsch
(1998) on kehittanyt ymmartamisen konstruktiivis-integratiivisen prosessimal-
lin (CI), joka on merkinnyt tuntuvaa painopisteen siirtymistd skeemapohjaisesta
ymmartamisprosessin kontrollijarjestelméstd bottom-up -pohjaiseen jarjestel-
madn, jossa kontekstivaikutukset hahmotetaan rajoitusten tayttymisend. Tama
on tehnyt ensi kertaa mahdolliseksi ottaa ymmartdmisprosessissa huomioon
sekd tieto ja muisti. Malli pyrkii kuvaamaan prosessin, jossa vastaanotettava
kieli muunnetaan henkiseksi malliksi (mental model) vastaanottajan mielessa. Se
olettaa timdn prosessin sisdltavan kaksi vaihetta, konstruoimis- ja integroimis-
vaiheen. Tekstien henkisilld malleilla on kaksi ldhdettd: teksti itse ja se, mitd
vastaanottajat tuovat sithen omien tarpeidensa mukaan omista kokemuksistaan
ja tiedostaan. Kintsch (1998) katsoo, ettd on usein hyodyllistd tehda ero tekstin
mallin ja ns. tilannemallin (situation model) vililld, jolla han tarkoittaa vastaanot-
tajan panosta ymmartamiseen. Kintsch (1998) korostaa myos sitd, ettd tekstistd
oppiminen on monella tavalla erilaista kuin tekstin muistaminen. Jalkimmaéinen
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(esim. parafraasin tai tiivistelmdn tuottaminen) ei valttamaéttda vaadi tekstin
ymmartamistd, mutta edellinen, kyky kayttda tekstid produktiivisesti uudessa
ympdristossd, saattaa edellyttdd hyvinkin syvéllistd ymmartamistd (Kintsch
1998:290). Kintschin mallia ei tiettdvédsti ole kuitenkaan ainakaan toistaiseksi
kdytetty ymmartdmisen arvioinnissa.

Perfetti (1999), samoin kuin Cutler ja Cliftonkin (1999), on kdyttanyt hy-
vidkseen Leveltin (1999) puheen tuottamisen prosessoinnin mallia ja laatinut sen
pohjalta lukijan suorittaman prosessoinnin kaavion (kuvio 12). Se esittdd ne in-
formaation ldhteet, joita lukijan oletetaan kdyttdvan ymmartdessddn kirjoitettua
kieltd. Tamdn informaation kdyttod tulee tulkita kahdesta ndkokulmasta, kirjoi-
tusjdrjestelmdn, joka luo pohjan lukemisen yksikéille, ja niiden kognitiivisten
prosessien, joiden tuloksena pystytddn lukemaan (Perfetti 1999:169).

Yieistieto —
/ Ymmartamisprosessit \ A
5 Tilannemall Lingvistinen jarjestelméa
2 v 4
:Q —
S —» ) Fonologia
.g Tekstin edustus S
£ * f Morfologia
S [ Kieliopill Isointi
ieliopillinen analysointi
A ) i
Merkityksen ja 4 Sanasto
¥ muodon valinta
Sanan edustus Morfologia P
Syntaksi N
[ e i
Ortografiset Fonologiset
‘ | Ortografinen jarjestelma |
Kytkenta fonologiaan

f

’ Visuaalinen syotos ‘

KUVIO 12  Kirjoitetun tekstin prosessointi. (Ldhde: Perfetti 1999:170.)

Kaavio kuvaa lukemisen yleisid komponentteja. Nuolet osoittavat informaation
tai vaikutuksen suunnan. Kielellinen tieto ohjaa fonologiaa, morfologiaa ja syn-
taksia, joita kdytetddn sanan lukemisessa ja lauseen ymmartdmisessa. Yleistieto
(ei-kielellinen) ohjaa sanastoa ja ymmartamisprosessia. Sanojen tunnistaminen
esitetddn prosessina, joka synnyttdd fonologis-ortografisia kokonaisuuksia (Per-
fetti 1999:169).

Kirjoitusjdrjestelma on erittdin tiarked selitettdessd lukemisprosessia. Koska
se tarjoaa yksikot, jotka liittyvit yhteen tai useampaan kielen tasoon - foneemei-
hin, tavuihin, morfeihin, sanastoon - se vaikuttaa kirjoitettujen sanojen tunnista-
misprosessiin. Seuraava tarkastelukulma on kirjoitusjdrjestelman yksikkdjen
muuntaminen henkisiksi edustuksiksi eli painettujen viestien ymmartamiseksi.
Tama koostuu kahdesta kielen tarkedstd komponentista: sanojen tunnistamisesta
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ja kielen prosessointimekanismeista, jotka yhdistavit sanat viesteiksi. Nama me-
kanismit tuottavat kontekstiin sopivia sanojen merkityksid, jasentelevit sanajonot
sanoiksi ja auttavat tekeméddn johtopddtoksid lauseen tarjoamasta informaatiosta,
minkd avulla luodaan tdydellisempid, koko tekstin edustuksia. Nama eivét kui-
tenkaan ole pelkdstdan kielellisten prosessien tulosta, kuten kuvio 12 osoittaa,
vaan niitd on tdydennettava monilla yleisilld ja erityisilld tietoldhteilld. Selvitetta-
viksi jad vield, kuinka nama eri komponentit toimivat yhdessd, esimerkiksi ovat-
ko toiset tietoldhteet ehkd toisia tdarkeampid. Nditd toivotaan saatavan selville
kognitiivisin ja neurokognitiivisin tutkimuksin (Perfetti 1999:167-198).

Perfettin (1999) malli, joka didinkielen kontekstistaan huolimatta soveltunee
my0s vieraiden kielen lukemisen hahmottamiseen, osoittaa havainnollisesti,
kuinka monitahoinen ilmi6 tekstin ymmaértdminen on, ja auttaa ymmaértamaédn,
miksi lukemisessa voi joillakin olla suuriakin vaikeuksia. Perfettin (1999) mallia
ei ole tiettdvisti sovellettu, ainakaan vield, kielitaidon arviointikontekstissa.

Puheen ymmartiaminen tuotoksena

Buck (2001:32) esittdd, ettd kokeen takaistusvaikutuksen kannalta olisi parempi
keskittyd korostamaan tietoa, taitoja ja kykyd prosessin sijasta, koska ndma ovat
ominaisia todellisen eldimdn kuuntelutilanteille. Monet teoreetikot ovat yritta-
neet kuvata nditd kuunteluprosessin taustalla olevia taitoja taksonomioiden
avulla. Useimmat niistd ovat kuitenkin tutkijoiden olettamuksia ymmartamis-
prosessiin sisdltyvistd taidoista eivdtkd perustu empiirisiin tutkimuksiin. Ylei-
simmin kuuntelu jaetaan kaksivaiheiseksi prosessiksi, jossa ensin erotetaan kie-
lellinen perustieto ja sitten informaatiota kdytetddn kommunikatiiviseen tarkoi-
tukseen (Rivers 1972, Carroll 1972, Clark & Clark 1977, Buck 2001).

Erds ensimmadisistd taksonomioista on Valetten (1977) laatima, ja se on
kiinnostava siksi, ettd se on laadittu testaamisen pohjaksi ja ettd se seuraa ilmei-
sen selvasti Bloomin portaittain vaikeutuvien kognitiivisten taitojen kuvausta.
Taidot osoittavat hdanen mukaansa lisddntyvdd puheen ymmartamisen suju-
vuutta (Buck 2001:55). Taulukon 14 Prosessit -sarake on perédisin Bloomin (1956)
oppimistavoiteluokittelusta ja Taidot -sarake Valetten (1977) luokittelusta.

TAULUKKO 14  Puheen ymmartdamisen taitojen kognitiivinen luokittelu Valetten mu-
kaan (Bloom 1956; Valette 1977).

Prosessit Taidot Taitojen kuvaus

Kuuntelija ymmaértdd muistin avulla, ei prosessoimalla,
Ymmaértiminen | Mekaaniset taidot | esim. havaitessaan eroja dénteiden vilill4 ja erottamalla
ne.

Kuuntelija osoittaa tdimén osoittamalla tuntevansa
Soveltaminen Kielentuntemus | faktoja, sddntojd jne. esim. vastaamalla yksinkertaisiin
kysymyksiin.

Kuuntelija kayttas titd tietoa uusissa tilanteissa esim.
Analyysi Siirtovaikutus | hankkimalla tietoa yhdestd ldhteestd ja kdyttamalld sitd
toisessa.

Kuuntelijja kayttdd kieltd luonnollisen kommunikaation
Synteesi Kommunikaatio | vilineend esim. ymmartdessddn viestin, joka siséltaa
uutta informaatiota.

Opiskelija analysoi tai arvioi kieltd suhteessa sen

Evaluointi Kritiikki vaikuttavuuteen, soveltuvuuteen, tyyliin, sivyyn jne.
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Valetten ldhetymistapa oli kognitiivinen. Buckin (2001) mukaan ensimmadisia
kommunikatiivisen ldhestymistavan soveltajia oli Aitken (1978. Siteerattu Buck
2001:31), joka kytki taidot laajempaan kommunikatiiviseen tilanteeseen (Buck
2001:53-54). Weir (1993) kokosi Aitkenin (1978) esittdmdd kattavamman tak-
sonomian kommunikatiivisen kuuntelun osataidoista, vaikkakaan hin ei kut-
sunut sitd taksonomiaksi vaan kuuntelukokeiden edellyttdmien operaatioiden
tarkistuslistaksi. Namd eivat siis kuitenkaan ole tutkimusperustaisia tak-
sonomioita. Taulukossa 15 esitetddn heiddn taitotaksonomiansa rinnakkain si-
ten, ettd kursiivilla osoitetaan taksonomioiden yhtéldisyydet. Taman tutkimuk-
sen kohteena olevassa arvioinnissa puheen ymmartdmisen tehtavét luokiteltiin
Weirin tarkistuslistojen pohjalta (luku 8).

TAULUKKO 15 Puheen ymmartdmisen taitojen kommunikatiivinen luokittelu. (Muo-
kattu taulukoksi Buckin 2001:54-55 mukaan.)

Aitken (1978) Weir (1993)

Suora ymmirtiminen

- sanaston ymmadrtdminen ja kyky arvata

L S . / . - keskeisen asian ymmaértiminen
vieraiden tai epéselvien sanojen merkitys

lauseyhteydesti

- puhutulle kielelle ominaisten syntaktisten |- p&ddajatuksen /-ajatusten tai tirkedn tiedon
mallien ja morfologisten muotojen ymmar- ymmaértdminen ja sen/niiden erottaminen
tdminen sekd sen diskurssimallien noudat- tdydentavistd yksityiskohdista tai esimer-
taminen keistd

- painotettujen ja painottamattomien sanojen |- yksityiskohtien ymmaértdminen, johon kuu-
sekd intonaation ja muiden puheelle omi- luu tarkeiden yksityiskohtien muistaminen
naisten ddnenkdyttoon liittyvien vihjeiden
ymmadrtaminen

- puhujan asenteen tai aikeen mddrittdminen kuuli-

- puhujan tarkoituksen ymmdrtiminen iaa tai aihetta kohtaan

Johtopiitosten tekeminen

- oikeiden johtopditdsten tekeminen sosiaalisesta |- johtopditdsten tekeminen
tilanteesta, puhujan tarkoituksesta tai konteks-
tista yleensi

- puhujan asenne kuulijaa ja keskustelun aihetta |- puheen /puhunnan suhteuttaminen sosiaaliseen
kohtaan tai tilannekontekstiin

- puhujan viestin vélittimiseen kayttdmien - puhumisen kommunikaatiotehtdvan
retoristen keinojen identifioiminen tunnistaminen

- vieraiden sanastollisten yksikoiden
merkityksen péétteleminen kontekstista

Puhujan tarkoituksen ymmartamista avustavat
keinot

- fonologisten piirteiden ymmartdminen

- kieliopillisten késitteiden kuten vertailun,
syyn, tuloksen, asteen jne. ymmairtiminen

- pddlauseen rakenteiden tai ajatusyksikkojen
ymmaértdminen

- koheesion, erityisesti viittausten
ymmartdminen

- sanastollisen koheesion, erityisesti sanaper-
heiden ja kollokaatioiden ymmartdminen

- sanaston ymmartaminen

Weir (1993) toteaa myds, ettd muistiinpanojen tekeminen kuullun pohjalta edel-
lyttdd olennaisten avainkohtien havaitsemista ja niiden valitsemisen taitoa pu-
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heesta (Weir 1993:98-99). Richards (1985) puolestaan korostaa kuuntelemisen tar-
koitusta todeten, ettd se vaihtelee sen mukaan, onko kyseessa kuuntelemisen liit-
tyminen sosiaaliseen toimintaan, esimerkiksi keskustelemiseen, informaation
hankkiminen vai jokin muu syy. Han katsoo my®s, ettd kuhunkin ndistd sisélty-
vdt omat mikrotaitonsa. Richardson koonnut 33 -kohtaisen taksonomian keskus-
telussa tarvittaviksi ja 18 -kohtaisen akateemisessa (luentojen) kuuntelussa tarvit-
taviksi taidoiksi (Richards 1985:198-199). Myos Buck (2001) lahestyy puheen
ymmadrtamistd tekstin tarkoituksen ndkokulmasta, mutta hdn on koonnut sitd
varten esimerkeiksi taulukot, joissa luetellaan tehtdvid, jotka hdnen mukaansa
testaavat eksplisiittisesti ja implisiittisesti ilmaistujen asioiden ymméartamista
(emt. s. 135-136). Hughes (1989) puolestaan ldhtee siitd, mitd kuuntelijan tulisi
osata tehdd tietynlaisissa puhumistilanteissa. Hin maédérittelee taidot operaatioik-
si kuten Weirkin (1993) ja toteaa, ettd erddt operaatioista ovat globaaleja, nimit-
tdin pddasian ymmartaminen, argumentin kehittelyn seuraaminen ja puhujan
asenteen tunnistaminen. Muut operaatiot hin jakaa sen perusteella, liittyyko pu-
huminen enemman informaation hankkimiseen/saamiseen vai vuorovaikutuk-
seen (taulukko 16). Kielitaitoa arvioitaessa kunkin operaation osalta tulisi myo6s
ilmaista onko kyseessd implisiittinen vai eksplisiittinen ymmartdminen. Taméan
tutkimuksen kohteena olevassa arvioinnissa sovellettiin padosin Weirin (1993),
mutta my0s Riversin (1972) ja Hughesin (1989) esittamid ndkemyksia.

TAULUKKO 16  Kuuntelijan taidot. (Ldhde: Hughes (1989:161-162.)

Informaation hankkimisen operaatioita Vuorovaikutteisia operaatioita

e faktatiedon hankkiminen e tervehdysten ja esittdytymisten

e ohjeiden noudattaminen ymmartaminen

e Kkysymysten ymmartaminen tietojen e yksimielisyyden ilmausten
antamiseksi ymmaértaminen

e tarpeen ilmausten ymmartaminen e erimielisyyden ilmausten

e avun pyytdmisen ymmaértdminen ymmaértdminen

e luvan pyytdmisen ymmartaminen e puhujan tarkoituksen

e anteeksipyyntojen ymmartaminen ymmartdminen

e tapahtumasarjojen (kerronnan) e epdvarmuuden ilmaisemisen
seuraaminen ymmaértdminen

e mielipiteiden tunnistaminen ja e lisédselvityspyynttjen ymmaértaminen
ymmartaminen e lisdselvityspyyntojen tunnistaminen

e mielipiteiden perusteluketjun e mielipiteen kysymisen
seuraaminen tunnistaminen
vertailun ymmartaminen e ymmartdmisen ilmauksien
ehdotusten tunnistaminen ja tunnistaminen
ymmartaminen e ymmartamaittd jadmisen ilmaukset

e kommenttien tunnistaminen e puhujan oman tai toisen tuotoksen
ja ymmaértdminen korjaamisen tunnistaminen ja

e puolustelujen ja pahoittelujen ymmartaminen
ymmartaminen e puheen tai kommentin muotoilun

e preferenssien tunnistaminen tunnistaminen ja ymmartaminen
ja ymmaértdminen e perustelujen tai tuen tunnistaminen

e valitusten tunnistaminen e vahvistuskysymysten tunnistaminen
ja ymmaértdminen e taivutteluyritysten tunnistaminen.

o spekulaatioiden tunnistaminen
ja ymmaértdminen.
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Englannin arvioinnissa Hughesin (1989) esittdmid yksityiskohtaisia operaatiota
tarkasteltiin kielenkédyttotilanteista (tehtdvét) ja aihepiireistd kasin (Iuku 8).

Hughes (1989) ehdottaa my0s testattavaksi alemman tason kuuntelutaitoja
kuten vokaalien ja konsonanttien erottamista ja lausepainon aiheuttamia merki-
tyseroja ainakin diagnostisessa tarkoituksessa. Hughes (1989) pitdd myos tarkednd
tekstien madrittelemistd mahdollisimman tarkasti tekstityypeittdin (monologi, dia-
logi, useita osallistujia; keskustelu, kuulutus, puhe tai luento, ohjeiden tai suunnan
antaminen jne.), tekstimuodoittain (kuvailu, selitys, argumentointi, ohje, kerronta)
sekd pituuden suhteen (minuutit ja sekunnit)?. Néin tehtiin tdssd tutkimuksessa
arvioitaessa ymmartamisen tehtdvid Grid -taulukoiden avulla (luku 8).

Tekstin ymmartiminen tuotoksena

Tekstin, samoin kuin puheenkin ymmartdmisen arvioinnissa, yhdeksi epavar-
muustekijdksi ndhdaan se, ettd empiirisesti ei ole voitu todeta, mité taitoja ym-
madrtdmiseen hallintaan sisdltyy. Epétietoisuudesta huolimatta on arvioinnin
validiuden kannalta syytd testata niin monia taitoja kuin mahdollista (Hughes
1989:136-137). Ndin meneteltiin myo6s tdmdn tutkimuksen kohteena olevassa
arvioinnissa. Huolimatta siitd, ettd on joukko tekstin ymmaértdmisen teoreetik-
koja ja teorioita, jotka eivdt hyvdksy ymmartdmisen jakamista taitoihin, kehite-
tyt taksonomiat antavat kdytdnnossd hyvdd pohjaa arvioinnille. Davis (1965.
Siteerattu Alderson 2000:9-10) erottaa kahdeksan ymmairtdmisen alataitoa,
Munby (1978. Siteerattu Alderson 2000:10-11) kahdeksantoista. Jalkimmdinen,
mikrotaitojen taksonomia, on ollut hyvin vaikutusvoimainen sekd oppimate-
riaalien ettd kokeiden laadinnassa (Alderson 2000:9). Taulukossa 17 esitetddn
molempien ehdotukset tekstin ymmartamistaidoiksi.

TAULUKKO 17  Tekstin ymmartdmisen taidot. (Muokattu taulukoksi Aldersonin 2000:9-
10 mukaan.)
Davis (1968) Munby (1978)

- sanojen merkityksen muistaminen - kielen skriptin tunnistaminen

- sanapdittely tekemdlld johtopadatokset - vieraiden sanojen ja niiden kiyton

kontekstista

merkityksen pédttely

- kysymyksiin vastaaminen silloin, kun
vastaukset ovat ilmeisi tai parafraasin
muodossa

- selvisti ilmaistun informaation
ymmaértdminen

- ajatusten yhdistdminen

- selvisti ilmaisemattoman informaation
ymmartaminen

- _johtopéidtosten tekeminen siséllostd

- késitteellisen merkityksen ymmaértdminen

- kirjoittajan tarkoituksen, asenteen, sdvyn ja
mijelialan tunnistaminen

- lauseiden kommunikatiivisen arvon
ymmartdminen

- kirjoittajan tekniikan identifiointi

- lauseen sisédisten suhteiden ymmartdminen

- tekstin rakenteen seuraaminen

- tekstin osien vilisten suhteiden
ymmartdminen kayttamalld hyvaksi
sanastollisia koheesiokeinoja

TAULUKKO 17 jatkuu

3 Grideissa (ks. s. 158) on ldhdetty tédstd periaatteesta.
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TAULUKKO 17 jatkuu

- tekstin osien vilisten suhteiden
ymmartaminen kayttamalla hyvéaksi
kieliopillisia koheesiokeinoja

- tekstin tulkitseminen tarkkailemalla sitd
ulkopuolelta

- diskurssi-indikaattorien tunnistaminen

- diskurssin sisidltimin informaation
pasdkohtien havaitseminen

- péddajatuksen erottaminen sitd tukevista
yksityiskohdista

tekstin tai ajatuksen tiivistdiminen sisallytta-
milli sithen tarpeelliset yksityiskohdat

tarpeellisten kohtien valitseminen tekstist&

perusviittaustaitojen kidyttiminen

silméilyluku

kysytyn tiedon paikallistaminen ja
diagrammien sisdltdman tiedon
muuntaminen ”luettavaksi”

Weirin (1993) mukaan lukemisessa on kolme operaatiota:

a) silmadily: tekstin nopea lukeminen

b) lukeminen huolellisesti pddasioiden ja tarkeiden yksityiskohtien ymmaértamiseksi

c) spesifimpien lingvististen aputaitojen tunteminen: kieliopilliset késitteet (syy, tu-
los, tarkoitus, vertailu), virkkeiden ja lauseiden syntaktinen rakenne, diskurssi-
indikaattorit (discourse markers), sanastollinen ja / tai kieliopillinen koheesio ja sa-
nasto (Weir 1993:73).

Weir (1993) katsoo kuitenkin viimeisen operaation sisdltyvdn myos kahteen
ensimmdiseen, mutta myontds, ettd ei tiedetd, missd mddrin ne ovat tarpeellisia
tai korvattavissa, ja ettd sitd olisi luultavasti vaikea maérittad. Tekstin ymmar-
tamisen tehtdvien luokitteluun sovellettiin tdssd tutkimuksessa Weirin (1993)
jakoa operaatioihin (luku 8).

Hughes (1989) kutsuu lukijan lukiessaan kdyttamid taitoja operaatioiksi, ja
on koonnut kokeenlaatijoiden avuksi tekstin ymmartdmisen tarkistuslistat, joita
hén kuitenkin varottaa pitdmaéstd kattavina. Hughes (1989:138) jakaa taidot no-
pean ja tarkan lukemisen sekd johtopddtosten teon toiminnoiksi taulukossa 18
esitetylld tavalla.
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TAULUKKO 18  Lukemisen toiminnot. (Ldhde: Hughes 1989:138-139.)

Toiminto

Testattavalta edellytettiviit taidot

Nopea lukeminen

Testattava osaa
- loytaa pddajatukset ja diskurssiaiheen nopeasti ja tehokkaasti

Silmaily - havaita nopeasti tekstin rakenteen
- pédéttad tekstin tai sen osan soveltuvuuden omiin tarpeisiinsa
Haku Testattava 1oytdd nopeasti tietoa ennalta tiedossa olevasta aiheesta
Testattava 1oytdd nopeasti
- tietyt sanat tai fraasit
Selailu - kuviot, prosenttiluvut,

- luettelon tietyt kohdat,
- ldhteiden tai viitteiden olennaiset sanat

Tarkka lukeminen

Testattava osaa

- tunnistaa pronominien viittaukset

- tunnistaa diskurssimerkit

- tulkita komplekseja lauseita

- tulkita topiikkilauseita

- hahmottaa tekstin loogisen jasentelyn

- seurata argumentin kehittelya

- erottaa vaittamat esimerkeistd

- yksiloida selkedsti ilmaistut padajatukset

- yksiloidd implisiittisesti ilmaistut padajatukset
- tunnistaa kirjoittajan aikomuksen

- tunnistaa kirjoittajan asenteet ja tunteet

- tunnistaa tekstin aiotun vastaanottajan

- tunnistaa, millaisesta tekstistd on kyse (padkirjoitus, pdivakirja ym.)
- erottaa faktat mielipiteesta

- erottaa olettamukset faktoista

- erottaa faktat huhuista

Johtopédétosten
tekeminen

Testattava osaa

- pédételld kontekstista tuntemattoman sanan merkityksen

- tehdd paatelmid tekstin siséllostd pystydkseen vastaamaan
sanoilla Kuka? Milloin? Mit&? alkaviin kysymyksiin

- tehdd paatelmid tekstin siséllostd pystydkseen vastaamaan
motivaatiota, syytd, seurausta ja kykya koskeviin sanoilla
Miksi? ja Kuinka? alkaviin kysymyksiin

- tekemddn pragmaattisia (tekstiin sisdltyméattoman aineksen poh-
jalta tehtdvid) padtelmis.

Kuten edelld mainitut tutkijat, myos Eurooppalainen viitekehys (2003) toteaa
lukijoilla olevan erilaisia tavoitteita lukiessaan. Nditd lukemisen tarkoituksia

ovat esim.

- keskeisen sisdllon ymmartaminen (yleiskasitys),

- valikoiva ymmaértaminen (tietyn informaation selville saaminen),

- yksityiskohtainen ymmartaminen, ja

- ymmadrtdminen johtopddtosten tekemistd varten. (Eurooppalainen viitekehys

2003:105)
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Cambridgen yliopiston kommunikatiivisen kielitaidon testi CCSE* nékee kieli-
taidon hierarkkisesti rakentuvana yhtendisend kokonaisuutena. Samaa tekstid
kdytetddn eri tasoisille opiskelijoille erilaisin tehtdvin. Huomiota on kiinnitetty
sithen, millaisia tekstejd todellisessa eldméssd luettaisiin (Alderson 2000:296-
297). CCSEn kaésikirjassa erotetaan neljd taitotasoa sen mukaan, minkéd asteista
kielitaitoa lukemistehtdva edellyttdad. Taidon asteet luokitellaan seuraavasti:

- kompleksisuus tekstistd saatavan tiedon kompleksisuus

- laajuus kuinka monia tekstin aiheita kasitelldan

- nopeus miten nopeasti tekstiad kasitellaan

- joustavuus lukemisen tyylin sopeuttaminen tehtdvaan

- riippumattomuus riippumattomuus annetuista ohjeista ja sanakirjan kaytosta

Naistda kompleksisuus, laajuus ja riippumattomuus ndyttdisivdat Aldersonin
(2000) mielesta liittyvan tekstin kielellisiin piirteisiin, informaatioon, jonka kieli
valittdd ja kayttdjan kasvaneeseen kielitaitoon. Joustavuuden hin ei kuitenkaan
katso liittyvéan kielitaitoon. Toisin kuin muut testit, CCSE ldhtee siitd, ettd min-
ka tasoiset lukijat tahansa voivat késitelld monia tekstityyppejd. Edistymistd ei
ndin ollen voikaan maédritelld sen perusteella, millaista tekstid kokeen suorittaja
kykenee prosessoimaan, vaan nimenomaan siitd, millaista tietoa hdn pystyy
tekstistd hankkimaan (Alderson 2000:300-301). Yleensd on oletettu, ettd oppimi-
sen alkuvaiheessa olevat opiskelijat tarvitsevat helpompia tekstejd, ja siksi ns.
portaittain vaikeutuvat tekstit ovat olleet suosittuja. CCSE on kuitenkin osoitta-
nut, ettd heikotkin lukijat voivat ymmartdd jotakin vaikeista teksteistd. Tama
johtopddtos sotii esim. ACTFLssa kdytettyjd portaittain vaikeutuvien tekstien
kayttod vastaan (Alderson 2000:279-280). Toisaalta tétd ei voi pitdd yksiselittei-
sesti selviond, koska lukijanhan tulee tuntea huomattavan suuri maara tekstin
sisdllostd ymmartddkseen tekstin ja toisaalta nuorille lapsille ei voi tarjota luet-
tavaksi heiddn kognitiivisen tasonsa ylittdvid teksteja.

4.2.2 Tuottaminen

Huolimatta siitd, ettd kielen ymmadrtamistd ja tuottamista kisitellddn usein
erddnlaisina toistensa vastakohtina, niilld on kuitenkin my®os paljon yhteista.
Lukijan tekstin ymmartdmistd helpottaa kirjoittamisen kadytdnteiden tuntemi-
nen. Kirjoittamista onkin kuvattu viestintdtapahtumaksi lukijan ja kirjoittajan
vdlilla (Vahdpassi 1986/2004, 1987a). Suullisessa vuorovaikutustilanteessa taas
sekd puhuminen ettd puheen ymmartdminen ovat usein yhtd keskeisessd ase-
massa. Esimerkiksi Hughes (1989), késitellessddn kielitaidon osa-alueiden arvi-
ointia, katsoo, ettd suullisen kielitaidon opettamisen tavoitteena on onnistuneen
vuorovaikutuksen kehittdminen ja ettd siihen kuuluvat sekd ymmaértdminen
ettd tuottaminen (Hughes 1989:113).

Clark (1996) korostaa kielen vuorovaikutuksellista luonnetta ja on esitta-
nyt seuraavat kuusi vditettd kielen kaytostd. Vaikka ne liittyvidt puhumiseen, ne
soveltuvat my0s kirjoittamisen kuvaamiseen.

4 Certificate in Communicative Skills in English.
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Kieltd perimmadisessd merkityksessddan kéytetdan sosiaalisiin tarkoituksiin.

Kieli on yhteistoiminnan laji.

Kieleen liittyy aina puhujan tarkoitus ja puhuteltavan tarve tulla ymmarretyksi.
Kielen kdyton perustilanne on kasvokkain tapahtuva keskustelu.

Kielen kaytto koostuu monesti useammasta kuin yhdesta toiminnan kerroksesta.
Kielen kaytto on seké kognitiivista ettd sosiaalista.

SN

Vaikka puhetta ja kirjoitusta kédytetddn yleensa erilaisissa yhteyksissé, erilaisista
syistd ja eri kommunikatiivisiin tarkoituksiin, puhuttu ja kirjoitettu diskurssi
perustuvat monille yhteisille lingvistisille resursseille ja niitd voidaan kayttaa
monissa tapauksissa kohtaamaan samat lingvistiset tavoitteet. Puhutun ja kir-
joitetun kielen véliset erot véliset erot liittyvit olennaisesti viestintidtilanteeseen
ja tuottamisprosessiin (Takala 1982b, Tiittula 1993:64). Taulukossa 19 puhumis-
ta ja kirjoittamista on vertailtu Bygaten (1987), Tiittulan (1993), Brownin (2001),
Weiglen (2002) ja Luoman (2004) esittdmien ndktkantojen pohjalta.

TAULUKKO 19  Suullisen ja kirjallisen tuottamisen vertailua.

Puhuminen Kirjoittaminen
Ajatusyksikot ovat lyhyempid Ajatusyksikot ovat tiiviimpid
Lauseet liitty vt toisiinsa rinnasteisten Runsaammin sivu- ja alisteisia lauseita tii-
konjunktioiden, esim. and, or, but avulla viimmin ja runsaamman tiedon vélittimiseksi.
Epérointitaukoja, tdytesanoja, toistoa Selkedt virkkeen ja lauseen aloitukset ja
lopetukset.

Kéytetddn muodollista ja korrektia, ehkéa
konservatiivistakin standardikielts. Yleensd
korkeampi muodollisuuden taso.

Kéytetdan puhekieltd, murretta, slangia.
Alempi muodollisuuden taso.

Sanasto yksinkertaista; tdasmalliset ilmaukset

saatetaan korvata ilmauksilla kuten this one, the Sanasto tasmillisempésd, eri rekisterid

. edustavaa.
round one, put jne.
Persoonallisuutta, tunnetta, epatarkkuutta, Persoonatonta, tarkkaa.
yleistyksia.
Prosessoidaan reaaliajassa, katoavaa Voidaan lukea yhi uudelleen, pysyvia.

Lyhyt aika sanottavan suunnittelemiseen,

muotoilemiseen ja tuottamiseen. (Ehké paljonkin) pitempi suunnitteluaika.

Reaaliaikainen esitys antaa mahdollisuuden Etdisyys kirjoittajan ja lukijan vélilld edellyttaa
vidrinkisitysten oikaisemiseen. tuotokselta sidosteista ja jasentynyttd ilmaisua.
Vidhidisempi redundanssi. Runsaampi redundanssi.

Puhuminen prosessina

Bygate (1987) ndkee puhumisen puhujaan liittyvand prosessina, jossa on kolme
vaihetta: suunnittelu, valinta ja tuotos (kuvio 13). Ndiden p&dotsikoiden alle
hén sijoittaa tieto- ja strategiakomponentit. Han tekee myo6s eron késitteiden
tieto (knowledge) ja taito (skill) valilld siten, ettd tieto tekee puheen mahdolliseksi,
kun taas taito on se aktiivinen komponentti, jota tarvitaan silloin, kun puhuja
on aktiivisesti mukana vuorovaikutuksessa (ks. my6s Luoma 2004:104).
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Tieto Taito

Suunnittelu Viestin suunnittelu:
Rutiinien tuntemus: - informaation suunnittelu
- informatiivinen - vuorovaikutuksen suunnittelu
- interaktiivinen < ——— | Hallintataidot:
Diskurssin tilan tuntemus —> - keskustelun kulku

- vuorojen vaihto
Valinta ) Merkityksestd neuvotteleminen
- sanasto S— - selkeyttamistaidot
- fraasit —> - proseduraaliset taidot
- kielioppi
Tuotos
- tuottamiskeinot Tuottamistaidot:

< - helpottaminen

- kompensointi

Kieliopilliset sadnnot [— Tarkkuuden hallinta

Adntdmissddannot

1L

IImaisu

KUVIO 13  Puheen prosessointi. (Ldhde: Bygate 1987:50.)

Bygaten (1987) kuviossa on kaksi erityispiirrettd. Ensinnékin taidot ovat riippu-
vaisia jostakin tilanteeseen sopivasta tietovarastosta ja niihin liittyy tiettyjen
tarkoitusten ilmaisemisen hallinta sovittuja konventioita kdyttden. Taitoja kayt-
tamallda muodostuu samalla rutiineja, jotka varastoituvat tiedoksi. Toinen kuvi-
on piirre on se, ettd taidot ovat myds riippuvaisia toisistaan. Niihin liittyy sa-
manaikaisia padtoksentekoprosesseja tehtdessd padtoksid viestin vélittdmisestd,
sen muotoilusta ja tuottamisesta. Suulliseen tuottamiseen liittyy toisin sanoen
kyky kasitelld kaikkia osataitoja kaavion alusta loppuun (Bygate 1987:49).
Bygate (1987) ldhtee siitd, ettd keskustelijoiden tulee tuntea informaatio- ja
vuorovaikutusrutiinit ja rakentaa jatkuvasti mielessddan kuvaa kdynnissd olevas-
ta keskustelusta, jotta suunnittelu olisi mahdollista vuorovaikutteisessa puheti-
lanteessa. Informaatiorutiinit ovat usein toistuvia informaatiorakenteita kuten
tarinoita, kuvauksia tai vertailuja. Vuorovaikutusrutiinit ovat tyypillisid vuorot-
telurakenteita, joiden puhujat tietdvédt kuuluvan tietyn tyyppisiin tilanteisiin,
kuten palveluun, puhelinkeskusteluihin tai oppitunteihin. Taidot, joita keskus-
telijat tarvitsevat kdyttadkseen tdtd tietoa, ovat viestin suunnittelutaidot, joissa
rutiinien taustalla oleva tieto mahdollistaa sen, ettd keskustelijat pystyvit en-
nustamaan, miten keskustelu etenee. Ndin he voivat suunnitella ennalta oman
osuutensa ja vuorovaikutuksen hallintataidot, joihin siséltyvét aiheen etenemi-
sen ja puheenvuorojen vaihdon hallinta. Valintavaiheessa oppijat kayttavit tie-
tojaan sanastosta, fraaseista ja kieliopista valitakseen, miten sanovat sen, mita
haluavat sanoa. Nama taidot liittyviat merkityksestd neuvottelemiseen. Taito
selkeyttdd sanottavansa auttaa puhujaa valitsemaan ilmauksensa sen valossa,
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mitd han arvioi kuulijan tietdvan, kun taas proseduraaliset taidot auttavat hanta
varmistamaan sen, ettd ymmartdamistd on tapahtunut, esimerkiksi kédyttden ko-
rostusta, toistoa, tarkennuspyyntdjd jne. Suunnittelu- ja valintatoimintoja voi-
daan kutsua vuorovaikutustaidoiksi, koska ne vaikuttavat sithen, kuinka puhu-
jat suhtautuvat toisiinsa keskustelussa (Luoma 2004:104).

Tuottamistoiminnat liittyvit suulliselle tuottamiselle tyypilliseen aikaan
sitoutumiseen. Tdssd tarvittavat tiedot ovat artikulointi ja puhujan tieto kieliop-
pi- ja dantdmissddnnoistd. Tuottamiseen liittyvéat taidot ovat helpottaminen (fa-
cilitation) ja korvaaminen (compensation). Puhujat voivat helpottaa puheensa
tuottamista yksinkertaistamalla rakennetta, kayttamalld ellipsid, sanontoja ja
idiomeja, tdyte- ja epdrdintikeinoja. Kompensaatiotaidot muistuttavat helpot-
tamistaitoja, mutta niitd kdytetddn ymmadrtdmisen selkeyttdmiseksi. Kompen-
saatiotaitoihin kuuluvat joustava sanontojen, korjaamisen, uudelleen muotoi-
lun, laajentamisen tai vdhentdmisen avulla toteutetun toiston ja epdrdinnin
kaytto (Luoma 2004:105)

Leveltin (1989) uraauurtava kuvaus puheen prosessoinnista pohjautuu ka-
sitykseen ihmisen puheen tuottamisen keinoista (kuvio 14). Semanttis-
syntaktinen jdrjestelma liittdd ilmaistavaksi aiotun késitteellistamisen leksikon
yksikoiden (lemma) lineaariseen pintarakenteeseen. Fonologis-foneettisen jarjes-
telmédn tehtdva on valmistella artikulointimalli, jonka puhekumppani pystyy
tulkitsemaan tuon pintarakenteen ja sen takana olevan kisitteellistyksen ilma-
ukseksi. Tastd Levelt (1999) kayttdad nimitystd articulatory score (artikulointikoos-
te) (Levelt 1999:86).

Retorinen/Semanttinen/
Syntaktinen jarjestelma

Kuuntelijan malli (ToM = Theory of Mind

Kasitteellinen valmistautuminen

E S — mielen teoria)
o2 v Ulkoisen ja siséisen maailman tuntemus
0 3 Esikielellinen
29 # Diskurssimalli jne.
o>
;‘2’ g Kieliopillisen koodin rakentaminen

Pinta*rakenne

Itsehavai nii
A v \

Morfeemien ja foneemien yhdistaminen

T~ Lemmat

Henkinen sanasto
e S Morfo-fonologiset koodit

Fonologinen kooste

v

Foneettisen koodin purku

Artikulointikooste Tavujarjestelma
. o Elekooste
Artikulointi

\ Fonologinen/FTeettinenjérjestelmd
\

Varsinainen puhe

KUVIO 14  Puhujan prosessointikaavio. (Lahde: Levelt 1999:87)
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Kuviota tulkitaan ylh&alta kasin. Kasitteellisessd valmistautumisessa puhuja luo
viestin, joka on edelld esitetyn kaltainen késitteellinen rakenne. Tassd kdytetdan
hyvéksi sosiaalista kompetenssia ottaen huomioon puhekumppanin kanssa yh-
teinen taustatieto (ToM = Theory of Mind = mielen teoria), joka auttaa rakenta-
maan komplekseja tietorakenteita sosiaalisesta ymparistostamme. T&lloin kiinni-
tetddn puhekumppanin huomio siihen, mikad kulloinkin on uutta tai relevanttia.
Tdhan paastddan kokeilemalla erilaisia ldhestymistapoja tietoldhteisiin, jotka on
kuviossa ilmaistu ellipseind. Viesti on viime kddessd késiterakenne, joka koostuu
sanastollisista kasitteistd, joita kielend edustavat sanat. Kieliopillisen koodin ra-
kentamisessa viestin sanastolliset kasitteet aktivoivat vastaavat syntaktiset sanat
(lemma) mielen sanastossa. Puhuja siis kadyttdd sanastollis-syntaktista informaatio-
ta rakentaakseen sopivan syntaktisen mallin, pintarakenteen, ja ensimmadisen
jdrjestelmdn prosessointi pdittyy tdhdan (Levelt 1999:27-8).

Morfeemien ja foneemien yhdistdminen tarkoittaa sitd, ettd heti kun lemma
valitaan, sen muodon koodi aktivoituu. T&lloin puhuja pédsee kdsiksi sen morfo-
logiseen ja fonologiseen rakenteeseen, joka on perusainesta fonologisten sanojen
rakentamiseen. Foneettisen koodin purku siséltdd ajatuksen siitd, ettd fonologinen
tulos laukaisee artikulointikoosteen, joka johtaa artikulointiin. Kun tdma yhdistyy
puhe-elinten toimintaan, paddytddan lopputuotteeseen, varsinaiseen puheeseen.
Itsehavainnoinnilla tarkoitetaan sitd, ettd samoin kuin kuunnellessamme tarkkai-
lemme puhuessakin omaa sisdistd ja ulkoista puhettamme ja jos tuotettavassa pu-
heessa syntyy ongelma, puhe voidaan keskeyttadd ja korjata sitd (Levelt 1999:86-8).

Puhuminen tuotoksena

Erddt tutkijat erottavat neljantyyppistd tiedon hankintaan tai valittamiseen liit-
tyvdd puhetta: kuvailu, ohjeiden antaminen, tarinan kerronta ja mielipiteen il-
maisu/perustelu. Jaon taustalla on nikemys siitd, ettd kussakin ndistd kayte-
tddn omanlaisiaan rutiineja jdrjestettdessa informaatiota helpottamaan ymmar-
tamistd (Luoma 2004:32). Samaa perustelua kayttden Bygate (1987) pddtyi hie-
nojakoisempaan jaotteluun (taulukko 20). Puhujan kielenkdytté on erilaista
kussakin néistd kategorioista. Jos joku on hyva kuvailemaan, ei hdn valttamatta
ole taitava myos vertailemaan asioita, kertomaan tarinaa tai perustelemaan mie-
lipiteitddn.

TAULUKKO 20  Informaation jarjestamisrutiinit. (Ldhde: Bygate 1987:24.)

Selittivit rutiinit Arvioivat / Tulkitsevat rutiinit
(Expository routines) (Evaluative routines)
Kuvailu Selittdiminen
Kerronta Perusteleminen
Ohjeiden antaminen Ennustaminen
Vertaileminen Pistoksen tekeminen
Etusijan antaminen

Toinen ldhestymistapa suullisen kielitaidon arviointiin on tarkkailla, mitd tes-
tattavat sanovat heille annetuissa tilanteissa (Luoma 2004:33). Eurooppalainen
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viitekehys (2003) jakaa namaé funktionaaliset kompetenssit kahteen kategoriaan,
makro- ja mikrofunktiothin (taulukko 21). Edelliset ovat véhintddn muutaman
virkkeen pituista esitystd, kun taas jalkimmadiset koostuvat lyhyistd ilmauksista,
jotka usein liittyvét vain puheenvuoron vaihtamiseen (Eurooppalainen viiteke-
hys 2003:177).

TAULUKKO 21  Makro- ja mikrofunktiot. (Lihde: Eurooppalainen viitekehys 2003:177.)

Makrofunktiot Mikrofunktiot
- kuvaus - asiatietojen ilmaiseminen ja pyytdminen
- kertomus - asenteiden ilmaiseminen ja tunnistaminen
- kommentointi (huomautukset ja selitykset) | - suostuttelu
- erittelevd asiateksti - seurustelu
- tulkinta - diskurssin jdsentdminen
- selitys - kommunikaation korjaukset
- havainnollistus
- opastaminen
- argumentointi (argumentoiva, pohtiva teksti)
- suostuttelu

Europpalainen viitekehys (2003) sisdllyttdd pragmaattisiin taitoihin diskurssi- ja
funktionaaliset kompetenssit, joista suoriutumisen onnistuneisuus arvioidaan
kuusiportaisella taitotasoasteikolla (A1-C2). Diskurssikompetenssia arvioitaessa
huomiota kiinnitetddn seuraaviin tuotoksen ominaisuuksiin: olosuhteiden mu-
kainen jousto, puheenvuoron vaihtaminen, teeman kehittely (kertomuksessa),
koherenssi ja koheesio (Eurooppalainen viitekehys 2003:173-6). Testattavan on-
nistumisen perusteet funktionaalisia taitoja arvioitaessa ovat sujuvuus (ks. kui-
tenkin luku 6) ja ilmaisun tarkkuus (emt. s. 180:28).

Fulcherin mukaan puhumisen konstrukti (= mitattava, arvioitava piirre) voi-
daan kuvailla taulukon 22 mukaisesta viitekehyksestd kasin (vrt. taulukko 13, s.
68). Sijoittamalla kokeeseen arvioinnin kannalta tarkoituksenmukaisia piirteita
testaavia komponentteja testattavan tuotosta voidaan ohjata haluttuun suuntaan.

TAULUKKO 22  Puhumisen konstruktin méaritteleminen. (Lahde: Fulcher 2003:48.)

Kielellinen kompetenssi
Fonologia

- dantaminen

- painotus

- intonaatio

Tarkkuus

- syntaksi

- sanasto

- sidosteisuus

Sujuvuus

- epédrdinti

- toisto

- sopivamman sanan valitseminen
- sopivamman rakenteen valitseminen
- koheesio

TAULUKKO 22 jatkuu
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TAULUKKO 22 jatkuu

Strateginen kapasiteetti
Saavutusstrategiat

- liiallinen yleistiminen
- parafraasi

- sanan keksiminen

- uudelleen muotoilu

- koodin vaihto

- ei-kielelliset strategiat
Vilttamisstrategiat

- muotojen vélttdminen
- funktioiden valttdiminen

Tekstuaalinen tieto

Puheen rakenne

- puheen vuorottelu

- vierusparit (adjacency pairs)
- aloitukset/lopetukset

Pragmaattinen tieto

- soveltuvuus

- implikaatiot

- itsensd ilmaiseminen

Sosiolingvistinen tieto
- tilanteeseen liittyva

- aiheeseen liittyva

- kulttuuriin liittyva

Kirjoittaminen prosessina

Kirjallisen tuottamisen edellytyksid ovat viestin/tekstin luominen ja sen muo-
toileminen (kognitiiviset ja kielelliset taidot) sekd kirjoittaminen (manuaaliset
taidot) (Eurooppalainen viitekehys 2003:131). Vieraalla kielelld kirjoittamiseen
tarvitaan ainakin jonkinlaista tietoa kieliopista ja sanastosta. Ndiden taso maa-
rittdd kirjoittamistehtdvastd suoriutumisen. On todettu, ettd vieraan kielen taito
madriteltynd toisen kielen lingvististen elementtien hallintana, ja taito kirjoittaa,
ovat eri taitoja. Kuitenkin tuottaessaan vierasta kieltd kirjoittajat soveltavat mo-
nia samoja kirjoittamisprosesseja kuin didinkielessdaankin (Weigle 2002:23).
Ndin ollen on perusteltua esittdd erditd didinkielisen kirjoittamisen prosessoin-
timalleja. Vaikka kognitiivisen prosessin kuvaus jadkin monilta osin puutteelli-
seksi, sen analysointi palvelee testattavien taitojen maarittamista.

Kun puhutaan kommunikatiivisesta kirjoittamisesta, kirjoittamistilanne
koostuu joukosta parametrejd, jotka vaikuttavat kirjoittamisprosessiin. Naitd
ovat kirjoittaja - vastaanottaja, palaute, tarkoitus, sisdlto, tehtdvan laajuus ja
monimuotoisuus sekd tehtdvan tuttuus. Kehittyneen kirjoittamisprosessin olete-
taan koostuvan kolmesta padprosessista: suunnittelusta, suunnitelmien muun-
tamisesta vastaanottokelpoiseksi, luettavaksi kieleksi sekd muokkaamisesta
(Takala 1982b:229). Takala (1982b) referoi myos Bereiterid, jonka kisityksen
mukaan kirjoittamisen taidot integroituvat hierarkkisesti seuraavasti:

1. Assosiatiivinen kirjoittaminen (muistuttaa transkriboitua puhetta, tajunnan virtaa,
on ekspressiivistd).

2. Performatiivinen (edellinen taso kytkeytyy tdahdn siten, ettd nyt osataan ja havai-
taan tyypillisid konventioita).
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3. Kommunikatiivinen (performatiiivinen taito yhdistyy tdssa sosiaaliseen kognitioon,
jossa kirjoittaja jo pyrkii vaikuttamaan lukijaan).

4. Integroiva (ottaa huomioon kirjoittajan oman tuotoksensa lukijana, joka muokkaa
sitd kunnes on tyytyvédinen tuotteeseensa ja toivoo sen tyydyttdvan muitakin.)

5. Episteeminen (jossa reflektointi yhdistyy edelliseen, jolloin tuotos ei ole vain ajatte-
lun tuote, vaan olennainen osa ajattelua) (Takala 1982b:226).

Vieraalla kielelld kirjoittaminen ei kuitenkaan aina ole “kehittynyttd”. Bereiter
ja Scardamalia (1987. Siteerattu Weigle 2202) ovat kirjoittamisen prosessimallis-
saan ldhteneetkin siitd, ettd kirjoittamista on kahdenlaista. Toinen on rupattelun
luonteista kirjoittamista, jota Bereiter ja Scardamalia kutsuvat tiedon kertomi-
seksi (knowledge telling). Toinen on tiedon muuntamista (knowledge transformati-
on), joka edellyttdd selvdsti suurempaa ponnistelua, runsaasti harjoitusta ja hy-
vad kielitaitoa sekd tietoa ja joukkoa taitoja. Tiedon kertomiseen liittyy tuskin
lainkaan suunnittelua tai korjailua (Weigle 2002:31) ja siihen pystyy suhteellisen
vahdiselldkin kielitaidolla. Tottumattoman kirjoittajan suurin ongelma on vies-
tin tai tekstin vastaanottajan vélinen fyysinen etdisyys. Lukijalla ei ole mahdol-
lisuutta pyytdd toistoa tai selitystd kuten puhetilanteessa, ja ndin ollen kirjoitta-
jan epdonnistuminen jossakin tai joissakin kerrontaprosessin kohdissa saattaa
jattdd viestin vajavaiseksi tai johtaa vadrinkéasitykseen.

Kuviossa 15 esitetddn tiedon kertomisprosessi. Sen mukaan kirjoittaja
kayttad kirjoittamistehtdvan henkistd edustusta noutaakseen sisilto- eli aihetie-
toa ja tehtdvan vaatiman diskurssityypin skeeman, joka voi olla esimerkiksi
mielipidekirjoitus tai kuvaus. Tamén jdlkeen arvioidaan ndiden vihjeiden avulla
saatujen ehdotusten soveltuvuus tekstiin. Jos ne hyvidksytddn, ne kirjoitetaan
muistiin. Prosessi toistetaan niin moneen kertaan kuin muistissa riittdd soveltu-
vaa lisdttavad sisaltod.
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Tehtiavan henkinen edustus

Tiedon kertomisen prosessi

Sisiltotiteto

v

Sijoita aiheen
> vihjeet

Sijoita lajin

vihjeet

'

Konstruoi muistista
noudetut vihjeet

v

Nouda sisidltdé muistista
kdyttden tunnistimia

A\ 4

l

Testaa soveltuvuus

A\ 4

Virhe

A

Hyvéksy l

Kirjoita
(muistiinpanoja,
luonnos jne.)

KUVIO 15

\4
Paivita tekstin

henkinen edustus

A

Dis-
kurssi-
tieto

Tiedon kertomismallin rakenne. (Ldhde: Bereiter & Scardamalia 1987. Sitee-

rattu Weigle 2002:33.)

Kehittynyttd kirjoitustaitoa kuvaavat Bereiterin (1980. Siteerattu Takala 1982b:
226) mukaan seuraavat kuusi tietojdrjestelmada tai taitoa:

SR L=

Kirjoitetun kielen tuottamisen sujuvuus.
Ajatusten tuottamisen sujuvuus.
Kirjoittamisen konventioiden hallinta.
Sosiaalinen kognitio, joka ilmenee taitona ottaa lukija huomioon.
Kirjallisten piirteiden tunnistaminen ja arvostaminen
Reflektointi.
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Mitd korkeammalla tasolla ndmad taidot ovat, sitd paremmin kirjoittaja onnistuu
tiedon muuntamisessa, mikéa edellyttdd kirjoittamisen kayttamistd luomaan kir-
joittamisprosessin kautta uutta tietoa (Weigle 2002:32-33). Kuviossa 16 esitetdan
Bereiterin ja Scardamalian (1987) tiedon muuntamisen malli.

Tehtdvian henkinen
edustus

A 4

Ongelman analysointi ja

A

tavoitteen asettaminen

Sisélto- D

tieto

f

Siséllon Retorisen
taidon
ongelma-
alue Ongelman
muuttuminen .|ongelma-
“|alue
Ongelman
< muuttuminen
» Tiedon <
kertomisen
prosessi

KUVIO 16 Tiedon muuntamismallin rakenne. (Ldhde: Bereiter & Scardamalia. Siteerattu
Weigle 2002:34.)

Tdssd mallissa ensimmadinen vaihe on ongelman analysointi ja tavoitteen aset-
taminen, minkd jdlkeen siirrytddn sekd sisdltod ettd esittdmistapaa koskevien
ongelmien ratkaisemiseen. Ratkaisun 16ytyminen sisdltoalueella saattaa johtaa
uuden ongelman syntymiseen toisella ongelma-alueella. Kaavion laatijat ovat-
kin kuvanneet prosessia kaksisuuntaiseksi vuorovaikutukseksi tietosiséllon ja
tekstin muodon vililld. Ndiden kahden ongelman ratkaisut muodostavat tiedon
kertomisen syo6toksen, jolloin varsinainen kirjoittaminen tapahtuu (Weigle
2002:34).



Kognitiivinen prosessointi Toistaminen Jasentdminen/Uudelleen jasentédminen K eksiminen/K ehittdminen
Ensisijainen
Halhtse\./alntenflo/ L sisdlto Tosiasiat Ideat Tapahtumat AS|_at, tO.S'aS!at’ Ideat, henkiset tilat, vaihtoehtoiset maailmat
tarkoituspera Ensisijaine henkiset tilat, ideat
vastaanottaja ~
I Muistiinpanot Kommentit kirjan marginaaliin
ODpi T Kopiointi Kuullun (tai luetun) Yhteenveto Metaforat
bpia lust tari dell Tiivistelms Analogiat
(metakielinen) S Sanelusta arinan uudelleen iivistelma nalogia
E kirjoittaminen kertominen Referaatti
Mukaelma
Valittda tunteita ITSE . . Persoonalliset L .
(emotiivinen) MUUT Tajunnanvirta kertomukset Kuvaukset Pohtiva kirjoittaminen
Omakohtaiset paivakirjat Kirjeet |- omakohtaiset esseet
M Kertovat raportit Ohjeet Asiakaskeskeinen
U Uutiset Kuvaukset Kirjoittaminen
U Tiedotteet Tekniset kuv. - madritelmét
I nformoida T L Ohjeet Elaménkerrat - akat. esseet
(viittaava) Sitaatti Lomakkeet | sahkeet Tiet. raportit Perinteisia
Kiertokirjeet Raportit artikkelit kirjallis!atyylejaja
- kirja-arvostelut muotoja voidaan
- kKommentit kayttad yhden tai
M Hakemukset Suositukset Argumentoiva/vaikuttava Kirj. usea;rr]r;?;ailpuaassa
akemukse
\</ak_uuttaa/ U Auktoriteetti/asian- Ohjekirjeet paakirjoitukset tarkoitusperan
aikuttaa U tuntijasitaatit - kriitt. esseet k ’
(konatiivinen) T Henkilokohtaiset uutiset, mielipiteet - artikkelit mukaan
M Tarinan Kirjoittaminen, Kirjalliset Viihdyttava kirjoittaminen
Viihdyttaa, U kun loppu annettu muotokuvat tai sketsit | - parodiat
ilahduttaa, U R . .. ... | Tarinan lopun Pakinat - loppusointuiset runot, riimit
X uno- ja proosasitaatit |, . . . -
miellyttaa T kirjoittaminen
(poesttinen tarinan uudelleen
kirjoittaminen
Dokumentoiva esitys Toteava esitys Tulkitseva esitys
KUVIO 17  Kirjallisen esityksen yleinen malli. (Vahépassi 1987:11)

6
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Vidhadpassi (1987a)® on tutkinut koulussa opetettavan kirjoittamisen tavoitteita ja
yhdistanyt siind vaadittavat kognitiiviset prosessit erilaisiin kirjoittamisen
tyyppeihin (kuvio 17). Han erottaa kolme kognitiivisen prosessoinnin perusta-
soa. Vidhiten vaativa on toistaminen, sellaisen tiedon tuottaminen, joka on jo
aikaisemmin maadritelty kielellisesti, esim. sanelu tai lomakkeen tdyttaminen.
Seuraava taso, uudelleenjdsentdminen, sisdltdd kirjoittajalle tutun aineksen jér-
jestdmistd, esim. raportin kirjoittaminen. Kolmas ja vaativin taso on keksiminen,
kehittdiminen, ajatusten tuottaminen. Kirjoittamisen tarkoituksia Vah&passi
erottaa viisi: oppiminen, tunteiden vélittdminen, informoiminen, vakuuttami-
nen tai suostuttelu ja viihdyttaminen tai ilahduttaminen (Vahdpassi 1987a:11).
Kaikkia nditd tarkoituksia voi toteuttaa erikseen toisistaan riippumatta, mutta
kielellinen vaikeustaso eli kognitiivinen prosessointi sen sijaan vaihtelee riippu-
en kirjoittajan kielitaidosta ja annetusta kontekstista (Weigle 2002:10). Mallin
pddulottuvuuksien risteyskohtiin, ruutuihin, on sijoitettu erilaisia tekstilajeja,
mikd ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd tietty tekstilaji voitaisiin sijoittaa vain yh-
teen lokeroon. Vahédpassi (1987b:11) ottaa esimerkiksi tiivistelmin, jota voidaan
kayttad sekd tiedonvilittdimiseen ettd oppimiseen, jopa taivutteluun.

Kuviossa 18 esitetddn kirjoittamisprosessi ldhtien ajatusten kehittelystd ja
tekstin luonnostelusta tavoitteiden suunnassa edeten kéytettdvissa olevien kir-

joittamiskompetenssien avulla tekstin tuottamiseen, sen muokkaamiseen ja
muihin jatkotoimenpiteisiin.

Kirjoittamisprosessi ... .

\ taa & pitad yhteyttd
AY 4

...& tekstin tuottaminen
Olla vuorovaikuk-

sessa, viestid, tiedot-

’
4

LA
sTutkia,
/ ilmaista &
pohtia

Arvioida,
ilmaista
mielipit.,
esittad

Interaktio & Kokemuk-

siaan & tun-

\ informaatio 7

temuksiaan

4 .
argumentt., \ 4 Identitee-

pohtia, I\I\;I[ie]gﬁteten . \\ ,l anrakenk:a_
neuvoa & uodostami- . ;g ltsepot is- Arvioida &
taivutella nen & taivuttelu €lu, meta- pohtia tuo-

Kirjoittamis- kommunikaatio

& tsearviointi

tostaan

kompetenssit

Kirjoit-
———————————————————— taminen e e — e e ————

tukena kogn.

Toiminnot ’l."ekstimaflilmo- ; . varastoiminen & operaatioille
Ja tavoitteet jen lchlmlqen . s \ jasentely
antasia tai muut virtuaaliget \
Kertoa, ailmat mm teoriat) ,f \\ (tallentaa inf.
Ioytas, palauttaa mieleen,
huvittaa,

” Tiedon kehittely & \\ organisoida
teoretisoida / pohdinta N

aineistoa, oppia,
. ajatella, tutkia ideoita)

muokkaaminen,
julkaiseminen,
jatkotoimenpiteet

Kuvata, kertoa, jasentaa
tietoa, opiskkella, keskustella, AS
analysoida, selittds, tulkita, pohtia,

Ajatusten kehittely, 1 telu,
(Ajatusten kehittely, luonnostelu, jarkeilla

suoritus...

KUVIO 18  Kirjoittamisprosessi. (Ldhde: Evensen ym. 2004.)

Myos Weigle (2002:8-9) ja Leimu (2004c:233) ovat lainanneet Vihdpassin kaaviota.
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Kirjoittaminen tuotoksena

Suullisen tuottamisen yhteydessa esiteltiin tiedon hankintaan tai valittdmiseen
liittyvan puheen jaotteluperiaatteita (taulukko 20) samoin kuin Eurooppalaisen
viitekehyksen funktionaalisten taitojen makro- ja mikrofunktiot sisdltéineen
(taulukko 21). Sama jaottelu on sovellettavissa kirjalliseen tuottamiseen ottaen
luonnollisesti huomioon tuottamiskanavasta johtuvat erityispiirteet.

Graben ja Kaplanin (1996) nikemys kielitaidosta, joka perustuu Hymesin
(1972), Canalen ja Swainin (1980) ja Bachmanin (1990) teoksiin, jakaa kielitaidon
kolmeen tyyppiin, lingvistiseen tietoon, diskurssitietoon ja sosiolingvistiseen
tietoon. Lingvistiseen tietoon kuuluu tieto kielen perusrakenteista ja sosioling-
vistiseen tieto niistd tavoista, joilla kieltd kdytetddn soveltuvalla tavalla erilaisis-
sa sosiaalisissa ymparistdissd. Diskurssitiedolla tarkoitetaan tietoa tavoista, joil-
la sidosteista tekstid rakennetaan. Grabe ja Kaplan (1996) mddrittavit kirjoitta-
misen tehtdvaympadriston suhteessa kirjoitustapahtuman osallistujiin, puittei-
siin, tehtdvadn, tekstiin ja aiheeseen, ja he ovat koonneet yksityiskohtaisen luet-
telon niistd kielitaidon komponenteista, jotka liittyvit erityisesti kirjoittamiseen
(taulukko 23). Tédllainen taksonomia on hyddyllinen kirjoittamisen arvioinnille
esimerkiksi silloin, kun pyritddn selvittdmddn, mitd komponentteja hyvien kir-
joittajien tuotoksissa on ja mitka taas ovat tyypillisid heikoille kirjoittajille.

TAULUKKO 23  Kirjoittamisen taksonomia (Grabe & Kaplan 1996:220-1. Siteerattu:
Weigle 2002:30-31.)

I Kieliopillinen tieto
A.  Kirjoitetun koodin tuntemus
1. Ortografia
2. Oikeinkirjoitus
3. Vilimerkit
4. Muotoilukonventiot
B.  Fonologinen ja morfologinen tieto
1. Aénteiden ja kirjainten vastaavuus
2. Tavut (rytmi)
3. Morfeemien rakenne
C. Sanasto
Osallistujien véliseen kielenkdyttoon liittyvat sanat ja sanasto
Akateemiseen ja pedagogiseen kielenkadyttoon liittyvit sanat ja sanonnat
Muodolliset ja tekniset sanat ja sanonnat
Aiheeseen liittyvit sanat ja sanonnat
Ei-kirjaimellinen kielenkaytto ja metaforat
D. Lauseoppun ja rakenteeseen liittyva tieto
1. Peruslauseenrakenteet
2. Yleisesti hyvaksytyt muodolliset kirjoittamisen rakenteet (sopiva tyyli)
3. Kielikuvat ja kuvakieli
4. Metaforat ja vertaukset
Tietoisuus eri kielten vilisistd eroista
Tietoisuus omista vieraan kielen taidoista ja niiden rekisterien hallinnasta

U1 W

11 iskurssitieto

Tieto lauseiden sisdisistd ja vilisistd merkintdkeinoista (koheesio, syntaktinen
parallelismi)

Tieto tekstin informaaatiorakenteesta (topiikki/ kommentti, vanha/uusi tieto,
teema/reema, vierus- L. likiparit)

Tieto lauseiden vilisistd semanttisista suhteista.

Tieto péddasioiden tunnistamistaidoista

Tieto tekstilajin rakenteesta ja rajoituksista

MoN W U T
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E.  Tieto tekstin jasennyskaytanteista

G. Tieto pddtelmien teosta (inferenssi, elaborointi)

H. Tieto eri kielten diskurssin rakentamisen piirteiden eroista
I Tietoisuus omista diskurssitaidoista eri kielissa

Sosiolingvistinen tieto

A.  Kirjoitetun kielen funktionaaliset kaytot

B.  Gricen (1975) maksiimien® soveltaminen ja tietoinen rikkominen

C.  Rekisteri ja tilanneparametrit

Kirjoittajan ika

Kirjoittajan kayttama kieli

Kaytetyn kielen kielitaito

Lukijoiden huomioon ottaminen

Kirjoittajan ja kohteen valinen status (valta/kohteliaisuus)

Muodollisuuden aste (kunnioitus/yhteenkuuluvuus)

Etdisyyden aste (ulkopuolisuus/osallisuus)

Vuorovaikutuksen aihe

Kirjoittamisen vélineet (kynd, tietokone, sanelu, pikakirjoitus)
10. Viestin vilityskeino (yksi sivu/ kirja/déneen lukeminen/ painettu)

D. Tietoisuus kielten ja kulttuurin vilisistd sosiolingvistisista eroista

E Tietoisuus rekisterien ja tilanneparametrien rooleista.

ORONOTE W=

Kirjoittamisen osa-alueella korostuvat kielellisten tietojen ja taitojen (sanastolli-
set, kieliopilliset, semanttiset sekd oikeinkirjoitustaidot) (emt. s. 156) lisédksi
pragmaattiset tiedot ja taidot, joiden mukaisesti viestejd/ teksteja

- rakennetaan, jisennetddn ja yhdistetddn (diskurssikompetenssi)

- kaytetddn viestintatarkoituksiin (funktionaalinen kompetenssi)

- jdrjestetddn vuorovaikutus- ja asiointiskeemojen mukaisesti (skeemakompetenssi)
(Eurooppalainen viitekehys 2003:173).

Tekstilaji voidaan maéritelld kirjoittamisen aiotun muodon ja funktion suhteen.
Muodolla tarkoitetaan sellaisia tuotoksia kuin kirje, raportti tai essee. Funktiota
voidaan tarkastella kommunikatiivisten funktioiden suhteen, kuten esimerkiksi
anteeksi pyytdminen tai diskurssimoodin suhteen kuten kertominen, kuvailu,
selittdminen tai argumentointi (Weigle 2002:96). Eurooppalainen viitekehys

esittdd samanlaisia muotoon liittyvid esimerkkejd (Eurooppalainen viitekehys
2003:96).

4.3 Kieliopillinen kompetenssi

Kieliopin asema kielitaidon osa-alueena kielitaitoa arvioitaessa on kiistanalai-
nen. Bachman ja Palmer (1996) pitdvit sitd kielitaidon elementtind, ei osa-
alueena. Alderson (1993, 2000) ldhtee siitd, ettd erilliset kielioppitehtdvit kokeen
osana ovat tarpeettomia, koska sama tieto voidaan saada tekstin ymmartamisen
kokeella. Hughes (1989) perustelee niiden mukaan ottamista silld, ettd kieliopil-

6 Gricen maksiimin (periaatteen) mukaan vuorovaikutus on yhteistoimintaa, jossa
kumpikin osapuoli tekee parhaansa kommunikaation onnistumiseksi (maxim of coo-
peration). Muita hdnen maksimejaan ovat maxim of quantity/quality/relation/manner.(
Buck 2001:24)
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linen kompetenssi on yleensd yksi oppimistavoitteiden osa. Koska virheetto-
myys on hyvan kielitaidon tidrked edellytys ja se osoitetaan selkeimmin kie-
liopillisen kompetenssin tasona, lienee paikallaan sijoittaa sen teoreettinen ku-
vaus kielitaidon osa-alueiden yhteyteen. Kieliopin kisitettd on my06s maédritelty
monin eri tavoin. Laajimmat kasite-erot ovat lauseoppikeskeisen ja kommuni-
katiivisen nakokulman valilld. Uutta, kiinnostavaa tietoa kieliopillisen kompe-
tenssin kasitteestd on esittanyt Purpura (2004).

4.3.1 Lauseoppikeskeinen kielioppikasitys

Lauseoppikeskeiseen kielioppikédsitykseen kuuluu mm. formaalinen kielioppi,
joka on systemaattinen tapa selittdd ja ennustaa ihannepuhujan tai kuulijan tietoa
kielestd (knowledge of language) (Purpura 2004:6). Tatd ryhmad edustavat traditio-
naalisen kieliopin, strukturaalisen eli deskriptiivisen kielitieteen ja transformatii-
vis-generatiivisen kieliopin kasitykset. Formaalinen kielioppi analysoi pddasiassa
lauseiden ja virkkeiden rakennetta jdttien ndiden muotojen merkityksen ja niiden
kayton lauseyhteydessa esimerkiksi semantiikan ja pragmatiikan vastuulle.

Traditionaalisen kieliopin ansiona pidetddn sitd, ettd se ottaa huomioon
myos kieliopillisten muotojen kdyton. Tamd on toisaalta puute, silld monien
poikkeuksien vuoksi kieltd on ollut vaikea sijoittaa mihinkdédn viitekehykseen,
mikd taas estdd tai ainakin vaikeuttaa sen yleistdmistd muihin kieliin (Purpura
2004:8). Toisin kuin traditionaalinen kielioppi, strukturaalinen kielitiede ei pe-
rustu sdadntoihin, vaan pyrkii kuvaamaan kieltd kohdentamalla huomion tiukas-
ti kieliopilliseen muotoon. Tama ldhestymistapa jdttdd huomiotta kieliopin se-
manttiset aspektit eikd ohjaa juurikaan kieliopillisten muotojen kayttéda kon-
tekstissa (Purpura 2004:9). Transformatiivis-generatiivinen kielioppi ldhtee siitd,
ettd jokaisen kielellisen jdrjestelmén taustalla olevat ominaisuudet voidaan pal-
jastaa yksinkertaisen lausetason analyysin avulla. T4td kielioppikésitystd kehitti
edelleen Chomsky universaalikieliopissaan, jonka mukaan kielen prinsiipit ovat
valmiina mielessd, joten niitd ei tarvitse oppia eikd opettaa. Hinen mukaansa
lausekerakenteet muodostetaan kaikissa kielissd samoin: lausekkeen ydin on
pddsana, jolla voi olla kaksi erilaista mddrettd, pddsanaan kiintedsti liittyva
komplementti, jonka kanssa padsana muodostaa konstituentin, ja tarkenne, joka
madrdd tatd konstituenttia ja muodostaa sen kanssa uuden konstituentin. Paa-
sana heijastaa syntaktiset ominaisuutensa koko lausekkeen alueelle. Kielet puo-
lestaan eroavat pddsanan, tarkenteen ja komplementin jarjestyksen suhteen
(Jaakkola 1997:39).

4.3.2 Kommunikatiivinen kielioppikasitys

Kommunikatiivisessa kielioppikésityksessd yhdistyvit kieliopillinen muoto ja
merkitys. Tatd on kuvattu esittamalld, ettd puheakti sisdltdd sekd kirjaimellisen
ettd aiotun merkityksen. Kommunikaatioperustainen perspektiivi ndkee kie-
liopin kielellisten normien, preferenssien ja odotusten jarjestelmand, jotka yksilo
ottaa kdyttoon vilittddkseen niitd pragmaattisia merkityksid, jotka ovat sopivia,
hyvaksyttdvid ja luonnollisia kussakin tilanteessa. Tdssd kontekstissa kielioppi
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merkitsee jotakuinkin samaa kuin itse kieli eikd tarkoita vain muotoa, vaan
myo6s mielekkyyttd ja pragmaattista sopivuutta, hyvaksyttavyyttd ja luonnolli-
suutta (Purpura 2004:16).

Kommunikatiivisen kielioppitaidon testaamisen kannalta kahden tutkijan
kielioppiteoriat, Austinin (1962) puheaktiteoria ja Hallidayn (2003) systeemis-
funktionaalinen kielioppiteoria, ovat olleet merkityksellisid. Puheaktiteoria si-
sdltdd ajatuksen siitd, ettd puhunto koostuu kolmesta toisiinsa liittyvdstd pu-
heaktista. Ensimmdinen on merkityksellisen proposition tuottaminen (locu-
tionary act), joka vélittdd puhunnon kirjaimellisen merkityksen (locutionary mea-
ning). Toinen viestii puhujan aikomuksesta tietyssd kontekstissa (illocutionary
act), joka vdlittdd puhujan puhunnon aiotun merkityksen. Kolmanneksi puhun-
to aiheuttaa vaikutuksen puhekumppaniin, mistd Austin (1962) kdyttdad termid
perlocutionary act (Purpura 2004:17-18). Toisen, systeemis-funktionaalisen kie-
lioppiteorian mukaan kommunikaatio ilmenee kielessd merkityksen kautta,
jossa kielioppi on vain yksi osa (Purpura 2004:21). Hallidayn kielioppikésitys
korostaa ndkemystd, jossa muoto ja merkitys ndhdddn rinnakkaisina ja kielta
kdytettdessd tehdddn valintoja samanaikaisesti eri osajdrjestelmistd (Jaakkola
1997:21). Halliday on kehittdnyt oman teorian kielen kehittymisestd ja kieliopin
ja sanaston (leksikkokielioppi) asemasta siind (kuvio 19). Vaikka kuvaus kos-
keekin lapsen kielen kehitystd, sen leksikkokielioppi -kdsite voidaan rinnastaa
(aloittelevan) vieraan kielen puhujan kieliopillisen kompetenssin ja sanaston
prosessointiin kieltd tuotettaessa.

Eko-
sosiaa-
linen ympa-

ristd

Eko-
sosiaa-
linen
ympa-
ristod
Leksikko-
merkitys kielioppi
ilmaisu Fonologia
Fone
Ruu- -tiik-
miin Ka
like
Ruu-
miin
Protokieli liike Kieli

KUVIO 19 Protokielen ja kielen suhde ekososiaaliseen ja fyysiseen ymparistoon.
(Halliday 2003:13)

Kuvio 19 kuvaa sitd, miten lapsi kehittdd ensin puhekielen, joka on yhdistelma
eleitd ja ddntd, mutta jossa ei vield esiinny sanoja. Tdssd kielessd ikdan kuin yh-
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distyvit semantiikka ja fonologia, joiden vililld ei kuitenkaan ole kieliopillista
tasoa. Merkit ovat erillddn, kieli ei ole vield osittunut (stratified) niin, ettd merk-
kejd voitaisiin kayttdd kerroksittain. Protokielen kehittyessa kieleksi syntyy tila,
jossa merkitykset jarjestdaytyvit keskindisten suhteiden abstraktiksi verkostoksi,
ja jota Halliday kutsuu leksikkokieliopiksi (lexicogrammar).

Aluksi tamd kielioppi palvelee erddnlaisena vélikielend, jolloin alkuperdi-
sen merkin kaksi osaa venyvat merkitsemddn monia asioita. Seuraavassa vai-
heessa merkin pystyy purkamaan varioitaviksi merkityskomponenteiksi niin,
ettd artikulaatiomuoto saattaa merkitd yhtd asiaa, merkkien jarjestys toista ja
prosodinen varitys kolmatta. Tamén jalkeen onkin mahdollista jédrjestdd merki-
tykset funktionaaliseen jdrjestykseen niin, ettd jokainen puhunto siséltdd vali-
koiman kaikesta edelld esitetystd, mikd vuorostaan mahdollistaa samanaikaisen
reflektoinnin ja toiminnan. Viime kddessd se merkitsee sitd, ettd merkitys pysty-
tddn luomaan dialogin - ja myohemmin my6s monologin - kuluessa. Alkupe-
rdinen sisdltomerkki on nyt mahdollista stratifioida (osittaa), ja samanlainen
stratifiointi tapahtuu samanaikaisesti ilmaisuosassa. A4ni korvaa eleen, ja timé
jakaantuu samalla tavoin kahtia: tilaksi (fonologia), jossa ddni ja leksikkokie-
lioppi jdrjestyvit, ja puheeksi artikuloitavana ja kuultavana prosessissa, joka
tapahtuu ddnielimisséd (fonetiikka) (Halliday 2003:112-15).

Kieliopin asema kielen kdytossa

Purpura on esittanyt teoreettisen mallin (kuvio 20) kielioppikésityksestddn, joka
jakaantuu muotoon ja merkitykseen sekd pragmatiikkaan, joiden han katsoo
yhdessd muodostavan kielen (2004:62). Jos kirjaimellinen merkitys selvidd suo-
raan kieliopillisesta muodosta, puhutaan matalasta kontekstista. Mitd enemman
kontekstin apua viestin ymmaértdminen edellyttdd, sitd korkeampi katsotaan
kontekstin olevan. Arviointitarkoituksia varten Purpura on tdhdn peruskuvioon
lisannyt tarkennuksia (Purpura 2004:78, 91) sekd esimerkkejd kdaytannon sovel-
luksista (emt. s. 107).
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Kielioppi Pragmatiikka
L
A Muoto < » Merkitys Pragm. merk.
U (kirjaim./aiottu) (implikoitu)
S
E
Fonolog./ grafol. Fonol/ grafolog. Kontekstuaaliset
muodot merkitykset merkitykset
Leksikaaliset
Leksikaaliset merkitykset Sosiolingvistiset
muodot merkitykset
< »Morfosyn. merk.
Morfosynt. m. Sosiokulttuuriset
I Koheesiomerk. merkitykset
S Koheesiomuodot
K Inform. hallinta- Psykologiset
U Informaation mekitykset merkitykset
R hallintamuodot
S < PInteraktiomerk. Retoriset
S Interaktiomuodot merkitykset
I
Konteksti vaihtelee Korkea konteksti
KUVIO 20 Kieliopin ja pragmatiikan teoreettinen maaritelma. (Lahde: Purpura 2004:62.)

Kuvio 21 kuvaa Purpuran (2004) malliin perustuvaa ndkemysta kieliopillisen
tiedon (grammatical knowledge), kieliopillisen taidon (grammatical ability) ja kie-
liopillisen suorituksen (grammatical performance) vélisestd suhteesta. Kieliopillisel-
la tiedolla Purpura (2004) tarkoittaa pitkdaikaismuistissa kdytettdvissa olevia tie-
torakenteita, ja kieliopillisella taidolla edelld mainittujen resurssien kayttoon ot-
tamista. Strategiseen kompetenssiin hdn katsoo kuuluvan paitsi Bachmanin ja
Palmerin (1996) mddrittelemédt metakognitiiviset strategiat myos kognitiiviset
strategiat (esimerkiksi assosiaatioiden muodostaminen, selventaminen). Kieliop-
pitaitoon siis sisdltyvét sekd kielioppitieto ettd strategiset kompetenssit. Arvioita-
vat muuttujat on ilmaistu suunnikkaina ja teoreettiset konstruktit soikioina.
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Kieliopilli- Kieliopillinen tieto Kieliopillinen
nen muoto ’ merkitys

(kirjaimellinen
l ja aiottu)

Strateginen

) Kieliopillinen
kompetenssi

taito

Henkil6koh-
taiset piirteet

A4

Kieliopillinen /

suoritus

Aihetieto \

Kielen kayton tai
koetehtdvén ja
tilanteen
ominaisuudet

KUVIO 21  Kielioppitiedon, kieliopillisen taidon ja kielellisen suorituksen vélinen suhde.
(Léhde: Purpura 2004:88.)

Eurooppalaisessa viitekehyksessd (2003) kielellisen viestintdtaidon yhden paa-
komponentin, kielelliset tiedot ja taidot, erds kategoria on kieliopilliset tiedot ja
taidot, josta kdytetddn myos nimitystd kieliopillinen kompetenssi. Se mééarittelee
kieliopin periaatteina, joiden mukaan kielen elementeistd muodostetaan mielek-
kaita lauseita. Kieliopillisen kompetenssin osoitus taas on kyky ymmartaa tallai-
sia lauseita sekd muodostaa itse lauseita ndiden periaatteiden mukaisesti (emt. s.
160). Viitekehys ei sitoudu mihinkddn malliin tai teoriaan. Se katsoo kuitenkin,
ettd kieliopillisen jdrjestelmdn kuvausta varten on médriteltava elementit, katego-
riat, luokat, rakenteet’, kuvailevat prosessit ja suhteet (emt. s. 160-161).

4.4 Sanastollinen kompetenssi

Sanastoa ei lueta varsinaisesti kielitaidon osa-alueeksi, vaan yhdeksi sen ele-
mentiksi tai komponentiksi (ks. esim. Bachman & Palmer (1996:75) kuten kie-
lioppikin. Viestinndn tehokkuuden kannalta laaja ja tarkka sanavarasto kuiten-
kin on vélttaméton ja ndin ollen tidrked arvioinnin kohde. Osa kielen ilmidista
sijoittuu sanaston ja kieliopin valiin. Kielessd on my6s suuri madra vakioilma-

7 Rakenne -sanaa ei tdssd kdytetd kielioppi- tai kieliopillinen kompetenssi -termin sy-
nonyymina kuten usein suomalaisissa kielitaidon kuvauksissa.
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uksia, jotka koostuvat joukosta sanoja ja joita tulee ymmartad ja osata itse kayt-
tdd viestinndssd. Joskus ne ovat hyvinkin olennaisia viestin vélittymiselle, kun
taas niiden puute tai virheellinen kéytto paljastaa ongelmat idiomaattisen kie-
len hallinnassa (Takala 1997:107). Sanastokokeissa menestyminen korreloi teks-
tin ymmartamisen kokeissa menestymisen kanssa (Takala 1984:18; Alderson
2000:35 ja Read 2000:115), ja sitd voidaan pitdd jopa tarkedampand kuin kieliop-
pia (Takala 1984:19). Read (2000) toteaa, ettd opiskelijat joutuvat tavan takaa
huomaamaan puutteita sanavarastossaan ja saattavat periti samaistaa sanaston
kartuttamisen kielen opiskeluun (Read 2000:1).

Sanaston hallinnan merkitys ndyttdda kohonneen kommunikatiivisen kie-
lenopetuksen myo6td (Read 2000). Taméd on havaittavissa myos Suomen englan-
nin kielen oppimateriaaleissa lisddntyneind sanastotehtdvind. Kun opetus
yleensd kulkee testauksen edelld, on ehkd odotettavissa, ettd sanaston opettami-
sen monipuolistamiseen aletaan kiinnittdd entistd enemmdn huomiota ja etta
sanasto otetaan laajempien arviointien osaksi.

4.4.1 Sanan ‘osaaminen”

Sanaston arvioinnin pohjaksi tulisi méddritelld, mikd “sana” on. Kasite on kuiten-
kin vaikeaselkoinen (Takala 1984:6-7; Read 2000:16-17). Ortografisesti sen maa-
rittely on yksinkertaista, mutta asiaa voidaan ldhestyd myos kieliopillisesti ja
semanttisesti, jolloin maédrittely vaikeutuu (Takala 1984:6). Sanojen muodon
madrittdimiseen sisdltyy tieto siitd, miten sana kirjoitetaan tai ddnnetddn seka
mistd sana alkaa ja mihin se pédéttyy. Siihen kuuluu my6s sanan morfologisten
piirteiden (taivutus, sananjohto tai yhdyssanojen muodostamisen mahdolli-
suus) sekd sanan paradigmaattiset suhteet toisiin sanoihin. Semanttisen aspek-
tin kanssa ollaan tekemisissd silloin, kun sanan merkitystd ei tunneta riittavan
tarkasti tai kun ei tiedetd, millaisten sanojen kanssa kyseistd sanaa kdytetdan.
Semanttiseen tietoon kuuluvat myo6s merkitys- ja vivahde-erojen tunteminen
samoin kuin sanan tyyliarvo (Takala 1984:56-57). Eurooppalainen viitekehys
(2003:157) maddrittdd sanastollisen kompetenssin kielen sanaston ja kieliopin
elementeistd koostuvan sanavaraston tuntemisena ja kdayton hallintana. Elemen-
tit esimerkkeineen esitetdan taulukossa 24.
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TAULUKKO 24  Sanastolliset tiedot ja taidot (sanastollinen kompetenssi). (Muokattu
taulukoksi Eurooppalaisen viitekehyksen 2003:157-158 ja CEFin
2001:110-111 pohjalta.)

a) vakiintuneet | * lauseparret |- kielen funktioi- | How do you do?
sanonnat den suorat
ilmenemiit
- sananlaskut
arkaaiset Be off with you!
ilmaukset
* idiomaattiset He kicked the bucket.
sanonnat
* vahvistimet He drove hell for leather.
* kiintedt Please, may I have...?
lausemallit
* muut kiinte&t to put up with; in front
Sanastoelementit sanonnat of
* kiinteit kol- make a mistake
lokaatiot
b) yksittdiset - erilaisia merki- | tank; stand
sanat tyksd omaavat
sanat
- sulkeiset viikonpdivit, kuukau-
sanaryhmét det, painot, mitat jne.
- kieliopillisia tai
semanttisia tar-
koituksia varten
muitakin sana-
ryhmid
* artikkelit a, the
* midrdd ilmaisevat sanat some, all, many jne.
* demonstratiivipronominit this, that, these, those
* persoonapronominit I, we, s/he, they, me jne.
Kieliopilliset * inter.r‘ogatiivipr(.)n‘ominit who,whefe, how ipe.
clementit * relatiivipronominit who, which, that jne.
* possessiivipronominit my, your, his, its jne.
* prepositiot in, at, by, with, of jne.
* apuverbit be, do, have; mo-
daaliapuverbit
* konjunktiot and, but if, although jne.

Miten sanan ”osaamisen” voi mddrittdd? Yksi médrittelytapa on tehdd ero re-
septiivisen ja produktiivisen taidon vélilld. Sanan voi tunnistaa jonkun muun
kayttamand, mutta sitd ei valttamattd pysty kdyttdimddn itse. Sana voi osoittau-
tua hankalaksi madritelld tai kuvata, sanalle voi olla vaikeata 16ytdd didinkielis-
td vastinetta tai synonyymia/antonyymia tai sen kollokaatio on epaselva (Taka-
la 1984:55).

Nation (1990) on koonnut analyyttisen taulukon siitd, mihin kysymyksiin
oppijan/testattavan on ikddn kuin vastattava osoittaakseen tuntevansa sanan
merkityksen eli “osatakseen sanan’ (taulukko 25).
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TAULUKKO 25  Sanan tuntemisen komponentit. (Ldhde: Nation 1990:26.)
Muoto Resept./ Kysymys
produkt.
Puhuttu R Miltd sana kuulostaa?
P Miten sana ddnnetdan?
Kirjoitettu R Miltd sana ndyttaa?
P Miten sana kirjoitetaan ?
Sijainti
Kieliopilliset R Misséd rakennemalleissa sana esiintyy?
rakennemallit P Missid rakennemalleissa sanaa tulee kayttds?
Kollokaatiot R Mité tai minké tyyppisid sanoja voi odottaa
esiintyvin tdimén sanan edelli tai jéljessd?
P Mité tai minka tyyppisid sanoja tdimén sanan
kanssa tulee kéyttaa?
Funktio
Frekvenssi R Kuinka yleinen sana on?
P Kuinka usein sanaa tulisi kadyttdd?
Sopivuus R Missd yhteydessd timi sana voi esiintyd?
P Missd yhteydessa tétd sanaa voi kiyttas?
Merkitys
R Mitd sana tarkoittaa?
Kasite P Mitd sanaa tulisi kdyttdd timéan merkityksen
ilmaisemiseen?
R Mitd muita sanoja tima sana tuo mieleen?
Assosiaatiot P Mitd muita sanoja tdimén sanan sijasta voisi
Kayttaa?

4.5 Yhteenveto

Kielitaidon arviointi alkaa kielitaidon kadsitteen madrittamisestd. Eri aikoina sii-
hen on katsottu kuuluvan eri asioita. Kaikilla teorioilla on edelleenkin paikkan-
sa testauskdytdnteissd, minkd kdsityksen mukaisesti timdn tutkimuksen koh-
teena olevassa arvioinnissakin on toimittu. Nykyéddan kdytetyimpid kielitaidon
malleja ovat Bachmanin ja Palmerin arviointia silmaélléd pitdaen laatima malli seka
sithen ldheisesti liittyvd Eurooppalaisen viitekehyksen kielitaitokdsitys, jonka
arviointia tuetaan lukuisilla yksityiskohtaisilla taitotasokuvauksilla. Tamén tut-
kimuksen kohteena olevassa arvioinnissa tukeuduttiin Bachmanin ja Palmerin
kielitaitokasitykseen, ja késilld olevaa tutkimusta varten tehtdvid ja tuotoksia
arvioitiin Eurooppalaisen viitekehyksen kulloinkin tarkoituksenmukaisiksi kat-
sottuja taitotasoasteikkoja kdyttden (luku 9).

Kielitaitoa arvioitaessa taidon madrittdimisessda on myos padtettdvd, arvi-
oidaanko ymmartamis- ja tuottamisprosessia vai prosessoinnin tulosta eli tuo-
tosta, tuotetta. Kohde on tdssdkin tapauksessa vaihdellut ajasta ja tutkijasta
riippuen. Ymmartamisprosessin méadrittaminen on ollut dualistista: top-down tai
bottom-up. Nyt ldahdetddn yleensd siitd, ettd ymmartaminen alkaa koodin pur-
kamisesta ja pddtyy aikaisemman tiedon integroitumisesta uuteen. Prosessi on
osoittautunut kdytannossa varsin vaativaksi arviointikohteeksi.

Ymmadrtamisprosessin katsotaan perustuvan kolmenlaiseen informaati-
oon: kielelliseen syttokseen (jonka testattava voi tulkita eri tavoin), kielelliseen
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ja sosiokulttuuriseen tietoon (joka on kaytannollisesti katsoen jokaisella oman-
laisensa) sekd kontekstuaaliseen informaatioon (jonka ymmaértdmisen maara
riippuu testattavan luku/kuuntelutaidoista). N&din ollen yleensd arvioidaan
ymmadrtamistd tuotoksena, joka on testattavan (oletettu) ymmaértdmisen taso,
jonka hdn osoittaa suorittamalla (oletettavasti) vaikeustasoltaan erilaisia tehta-
vid. Tuotosndkokulma taas on tuottanut erilaisia kognitiivisia ja kommunikatii-
visia taksonomioita, joilla on pyritty luokittelemaan ymmartamisen taitoja.
Erdat tutkijat jakavat ne kahteen ryhmaéén, suoraan ja pédttelyn kautta ymmar-
tamiseen, joista jalkimmadiseen liittyvien katsotaan osoittavan korkeampaa kieli-
taidon tasoa. Toiset ldhtevit tekstin tarkoituksista, joista kukin edellyttdd omia
taitojaan. Kolmas koulukunta luettelee tilanteita, joissa kuulijan tulee kyetd
osoittamaan kielitaitonsa. Tuotoksen arvioinnin perustana on arvioitavien taito-
jen sisdlto ja vaikeustaso.

Puhuminen prosessina vaatii tavallisesti samanaikaista toimintaa seka
puhujalta ettd kuuntelijalta, ja sisdltdd suunnittelua, valintaa ja itse tuotoksen.
Prosessointia on myos kuvattu kaaviolla, jossa puhuja luo kaisitteellisessa val-
mistelussa viestin, késiterakenteen, jota kielend edustavat sanat. Kieliopillisessa
koodauksessa namad aktivoivat vastaavat syntaktiset sanat. T&lloin puhuja paa-
see késiksi muodon koodin morfologiseen ja fonologiseen rakenteeseen, joka
laukaisee artikulatorisen eleen, joka johtaa artikulatoriseen tulokseen. Taman
yhdistyessd puhe-elinten toimintaan pdddytddn itse puheeseen. Tuotoksena
puhetta arvioitaessa voidaan ldhtokohtana pitdd viestinnillisid tehtdvid kuten
kuvailu, ohjeiden antaminen, tarinan kerronta ja mielipiteen ilmaisu/ perustelu,
joiden yhteydessd kdytetddn tietynlaisia rutiineja. N&itd voidaan kutsua makro-
funktioiksi. Mikrofunktioita puolestaan ovat lyhyet ilmaukset, jotka voivat olla
sellaisinaan arvioinnin kohteina.

Kirjoittaminen voidaan maddrittdd sekd kognitiivisesta ettd sosiaalisesta
nakokulmasta, sitd voidaan tulkita sekd prosessina ettd tuotoksena ja sitd voi-
daan arvioida joko lingvistiseltd tai kommunikatiiviselta kannalta. Namd mo-
lemmat aspektit voidaan myos yhdistdd. Kirjoittamisen kognitiivisessa proses-
soinnissa voidaan erottaa kolme perustasoa: toistaminen, jisentdminen ja kehit-
taminen sekd ajatusten tuottaminen, jotka voidaan yhdistdd kirjoittamisen eri-
laisiin tarkoituksiin. T&lloin kirjoittajan kielitaito luonnollisesti madrittdd tuo-
toksen kielellisen tason. Kommunikatiivinen prosessointi taas ldhtee vuorovai-
kutuksesta, viestinndstd, ja etenee tuotoksen itsearvioinnin, uudelleenorgani-
soinnin ja analysoinnin kautta joko mielikuvitus- tai vakavien teoreettisten
pohdiskelujen maailmojen tulkitsemiseen. Kirjoittamista tuotoksena tarkastel-
taessa taksonomioita jaottelevat tuotoksen komponentit. Kehittyneessd tuotta-
misessa kiinnitetddn kuitenkin suurempaa huomiota kieliopilliseen kompetens-
siin ja tuotoksen rakenteeseen liittyvadan tietoon. Mitd korkeampaan tasoon py-
ritddn, sitd suurempia vaatimuksia asetetaan myos sanastolliselle kompetenssil-
le. Kieliopillinen kompetenssi voidaan my0s asettaa ymmartdmis- ja tuottamis-
prosessien ldhtokohdaksi.

Kielitaidon méédritelmén ja sen ilmenemisen pohdiskelusta siirrytdan itse
kokeen laadinnassa huomioon otettaviin asioihin.



5 KIELITAIDON KOKEEN LAADINTA JA
ARVIOINNIN TOIMEENPANO

Arvioinnin tarkoitus on loytid ne korjaamista vaativat kohdat, joihin myohemmin voi-
daan etsid parannuskeinoja. Ndin ollen esimerkiksi kokeesta saatavien tulosten tulisi
liittyd jonkin taidon midrittelyyn kokeen ulkopuolella. Tissi arvioinnissa kiytetyn
Bachmanin ja Palmerin kokeen laadinnan mallin mukaan koetehtivien tulee vastata
todellisen eldmin kielenkdiyttotilanteita sekd olla kiyttokelpoisia. Titi ominaisuutta he
arvioivat kuudella kriteerilld. Kun halutaan sanoa jotakin testattavan yleisestd taito-
tasosta, tarvitaan viitekehys selittamididn sitd, mitd taidolla tarkoitetaan ja miten se il-
menee kyseisessi koesuorituksessa.

Jokaisessa arvioinnissa on tehtivi menetelmdii ja kdytettivid asteikkoja koskevia
ratkaisuja. Luvussa 2 todettiin erilaisten arviointien edellyttivin erilaisia menetelmii.
Miti merkityksellisempi arviointi on, siti perusteellisemmin menetelmdn valintaan on
paneuduttava. Esimerkiksi tdmin tutkimuksen kohteena olevassa arvioinnissa pdddyt-
tiin aikanaan lyhyiden vapaiden vastausten polytomiseen pisteitykseen, joka ksilld ole-
vaa tutkimusta varten muutettiin dikotomiseksi.

Téssd luvussa kisitelldin normi- ja kriteeriviitteisen arvioinnin eroja erityisesti
siksi, ettd jalkimmdinen soveltuu erinomaisen hyvin juuri opetussuunnitelmaan poh-
jautuvien oppimistulosten esittimiseen, jollaisesta tissi tutkimuksessa on kysymys.

5.1 Kokeen laadinnan malli

Arviointi- ja kielen testauksen prosessien kuvauksia 16ytyy useista ldhteista
(Lindquist 1961, Norris 1990, Alderson 1992, Rea-Dickins & Germaine 1992,
Davidson & Lynch 1993, Nitko 2001, Lynch 1996, 2003). Mm. Alderson; 67-68
(2000) ja Purpura (2004) toteavat kuitenkin Bachmanin ja Palmerin (1996) laati-
man kielen kayttod ja koetehtdvid analysoivan viitekehyksen edustavan uusinta
ja selkeintd ajattelua kielitaidon testaamisessa. Kritiikkidkin on siihen kuitenkin
kohdennettu (ks. s. 68).
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Bachman ja Palmer (1996:86) ovat esittaneet mallin, jossa kokeen laadinta
jaetaan kolmeen vaiheeseen: suunnittelu, operationaalistaminen ja toimeenpa-
no. Kuviossa 22 kuvataan em. mallin mukaiset kokeen laadinnan vaiheet. Va-
semmalla olevissa ympyroissd esitetddn prosessit, joiden kautta pddstdan ko-
keen laadinnan konkreettiseen toteuttamiseen, jonka komponentit esitetddn oi-
kealla puolella olevissa laatikoissa.

VAIHEET/TOIMET

1. Suunnittelu
Kuvailu
Identifiointi
Valinta
Maérittaminen
Kohdentaminen
Toimeenpano

2. Operationaalistaminen
Valinta
Spesifiointi
Kirjoittaminen

3. Toimeenpano
Toimeenpano
Kvalitatiivinen
Palautteen kokoaminen
Analysointi
Arkistointi

KUVIO 22

TUOTOS

Yleissuunnitelma
Kokeen tarkoitus

Kohdejoukon kuvailu

suunnitelma niiden kohdentamiseksi

Kohdekielen kéyttoalueiden ja tehtdvityyppien kuvailu

Konstruktin/konstruktien méarittaminen
Kayttokelpoisuuden piirteiden arviointisuunnitelma
Kaytettdvissad olevien resurssien inventointi seka

A
\ 4

Kokeen laadinnan malli
Kokeen rakenne

Osien/Tehtdvien lukumaara

Osien tarkeys

Osien jdrjestys

Osien/Tehtdvien suhteellinen tirkeys
Tehtédvien lukumaédra

Koetehtivien spesifikaatiot

Tarkoitus

Konstruktin/ Konstruktien
madrittdiminen

Puitteet

Kéytettdvissd oleva aika
Ohjeet

Syotoksen ja odotetun
vastauksen piirteet

dyttokelpoisuude
piirteiden
arviointi

- reliaabelius

- kisitevalidius

- autenttisuus

- interaktiivisuus
- vaikutus

- kdaytannollisyys

Pisteitys
7y 7y I W
y y v
Koe 1 Koe 2 Koen
A A
Palaute kayttokelpoisuudesta
Kvalitatiivinen
Kvantitatiivinen
Koetulokset

Kokeen laadinta. (Ldhde: Bachman & Palmer 1996:87.)
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5.1.1 Suunnitteluvaihe

Suunnitteluvaiheessa kokeen tarkoituksen kuvaaminen tarkoittaa niiden johto-
pddtosten kirjaamista, joita koetulosten perusteella aiotaan tehda. Kayttokelpoi-
suuden arviointisuunnitelmaa tarvitaan kokeen laadinnan kaikissa vaiheissa. Se
alkaa komponenttien mahdollisimman tasapuolisesta sisdllyttdmisestd kokee-
seen ja pddttyy koevastausten kautta palautteen kokoamiseen. Tdhdn liittyy
myos arviointimenetelmaén ja -tapojen valinta, joka tdimdn tutkimuksen kohtee-
na olevassa alkuperdisessd arvioinnissa oli osaksi madraytynyt arviointitoimek-
siannon kautta. Nditd teemoja kasitellddn jdljempdnd tdssd luvussa ja niiden
kaytantoon soveltamista luvussa 8.

Kohdekielen kayttoalueen (target language use = TLU domain) kartoittami-
sen eli niiden tilanteiden kuvauksen, joissa kieltd todellisessa eldamassa kaytet-
tdisiin, on tarkoitus luoda pohjaa varsinaisten koetehtdvien sisdllolle ja samalla
niiden autenttisuuden ja niihin sisdltyvien prosessointitapojen arvioinnille. Tes-
tattavien kuvaus tarjoaa mahdollisuuden johtopddtosten tekemiseen kokeen
vaikutuksista. Kun kokeen tarkoitus ja kohdejoukko ovat selvilld, on madritel-
tavd konstrukti, mittauksen kohde, silld koe on kdyttokelpoinen ja validi vain,
jos se mittaa oikeata konstruktia (Buck 2001:1). Buck puhuu kokeen validiudes-
ta, vaikka nykykésityksen mukaan olisi mieluummin puhuttava pisteméddrien
tulkintojen ja kdyttotapojen validiudesta. Erddt lukemisen teoriat siséltavat esi-
merkiksi ajatuksen siitd, ettd lukemiseen sisdltyy monia eri konstrukteja (silmdi-
ly, selailu jne.) ja ettd konstruktit eroavat toisistaan (Alderson ym. 1995:17). Ne
ovat siis kielitaitoteorian osa, jota tdsmentamalld kielenkdyton suuntaan péds-
tddn koetehtdvddn tai osioon, joka mittaa testattavaa taitoa kohteena olevan
konstruktin tai sen osan tuottamisessa. Tdtd menettelyd sovellettiin ymmarta-
mistehtdvien valinnassa ja sitd kasitellddn luvussa 8. Luoma (2001) muistuttaa
kuitenkin, ettd testauksen ollessa kyseessd koetehtdvien ja testattavien odotetun
kayttaytymisen tarkentaminen ja konkretisointi lisddntyvit jatkumona alkaen
kasitteistd ja siirtyen konstruktien kautta niiden operationaalistamiseen (Luoma
2001:4).

Konstruktin voi vaihtoehtoisesti maarittdd niiden tehtdvien kautta, jotka
testattava pystyy suorittamaan. Ndin menetellddn erityisesti silloin, kun halu-
taan tietdd, millaisista kielenkadyttotilanteista testattavat selviytyvit. Tahan pro-
sessiin sisdltyy kaksi vaihetta. Ensinnd on oltava sopiva lista kohdekielisista
tehtdvistd, jotka testattavan pitdisi hallita. Toiseksi on tdrkedtd tuottaa joukko
koetehtdvid, jotka jollakin tavalla jdljittelevit todellisia kielenkdyttotilanteita
(Buck 2001:106; Luoma 2004:42-43). Taustalla oleva teoreettinen késite on au-
tenttisuus, jota Bachman (1990) on todennut olevan kahdenlaista: tilanteen au-
tenttisuus (situational authenticity) eli missd mddrin tehtadvit sisaltavit kohdekie-
len kayttotilanteiden piirteitd, ja prosessoinnin autenttisuus (interactional authen-
ticity) eli missd madrin koetehtdvit edellyttavit samoja taitoja kuin kohdekielen
kayttotehtavat. Naihin kiinnitettiin huomiota erityisesti puhumisen kokeiden
tehtdvien laadinnassa ja osittain myos kirjoittamistehtdvien yhteydessd. Tata
kommentoidaan luvussa 8.
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Kompetenssin ja tehtdvian véliseen interaktioon perustuvan konstruktin
madrittdmiselld saadaan kayttoon molempien ldhestymistapojen edut ja voi-
daan olettaa, ettd toisen puutteet korvaavat toisen heikkoudet. Taman tekemi-
seksi saattaa riittdd se, ettd laaditaan lista tarvittavista taidoista ja lista tarkeim-
mistd kohdekielen kayttotehtdvistd ja kehitetddn sitten koetehtdvid, jotka edel-
lyttavat molempia (Buck 2001:108-109). N&din meneteltiin osittain puhumisen ja
kirjoittamisen tehtdvien yhteydessd tutkimuksen kohteena olevan arvioinnin
tehtdvid laadittaessa. Toisaalta voidaan tehdéa tarveanalyysi, jonka avulla maari-
tetddn tehtdvd, joka on tarpeen tietyssa kohdekielen tilanteessa, ja kdytetddn sita
pohjana konstruktin méaarittamiselle ja kokeen suunnittelulle (Buck 2001:111).

Konstruktit voidaan my6s mddrittdd kolmesta pddviitekehyksestd kasin:
lingvistisesti orientoitunut, kommunikatiivisesti orientoitunut ja tilannepohjai-
nen. Kaikki kolme ldhestymistapaa voidaan myos yhdistdd. Esimerkiksi kirjoit-
tamisen kokeessa, joka on tarkoitettu heikommille oppilaille, voidaan paattaa
kiinnittdd huomiota p&ddasiassa lingvistiseen ja tekstuaaliseen tietoon tai kie-
liopin ja sanaston hallintaan pikemminkin kuin kielen toimivuuteen kommuni-
katiivisissa tilanteissa. Jos taas arvioinnin kohteena on kieltd paremmin hallit-
seville testattaville kohdennettu suostuttelevan tekstin kirjoittaminen, on paino-
tettava funktionaalista ja sosiolingvististd tietoa. Edelld mainitut asiat pyrittiin
ottamaan huomioon tdmén tutkimuksen kohteena olevaa koetta laadittaessa
kayttamailld tuotosten arvioinnissa useita eri asteikkoja (luku 8). Myos aihetie-
don rooli on madriteltavd, erityisesti silloin, kun testattavien yleistiedon tasosta ei
ole varmuutta, koska mddritelmdn mukaan kirjoittamisen tdytyy aina kasitellad
jotakin (Weigle 2002:79-80). Tarkeintd kuitenkin lienee, ettd koe mittaa tavoit-
teiden suuntaisesti.

Purpuran (2004 s. 99-100) mukaan kieliopillisen muodon tunteminen liittyy
fonologiaan, sanastoon, morfosyntaksiin, koheesioon, informaation hallintaan ja
vuorovaikutukseen. Kuvio 21 sivulla 104 esittdd kielioppitiedon komponentit,
joiden madrittelystd pddsee sellaisiin kieliopin kohtiin, joita voi kdyttdd kunkin
komponentin hallinnan konstruktin pohjana. Kommunikatiivisesti orientoitu-
neiden konstruktien kisitteet mddritelldadn ensin yleiselld tasolla, esimerkiksi
kertominen tai mielipiteen ilmaiseminen, minka jdlkeen tdsmennetddn puitteet,
jotka rajaavat ja mddrittdvat onnistuneen suorituksen. Tilannepohjainen kon-
strukti kuuluu edelld kisiteltyyn tehtdvapohjaiseen ldhestymistapaan, ja suun-
nittelun ldhtokohtana ovat testattavan kielelliset tarpeet kyseisessd tilanteessa
(Luoma 2004:162-163).

Konstruktin operationaalistaminen saattaa olla riittiméton kahdesta syys-
td: jotakin sellaista, jonka pitdisi olla mukana, on saattanut jadada pois tai sithen
on lisdtty jotakin, mika ei sinne kuulu. Messick (1994) kayttda termid construct-
underrepresentation (konstruktin aliedustus) viittaamaan edelliseen ja construct-
irrrelevant (konstruktin kannalta asiaankuulumaton) kuvaamaan jalkimmaista.
Molemmat vaikuttavat kokeen validiuteen. (Buck 2001, McNamara 2000). Se,
ettd tdssd tutkimuksessa arvioitavan oppilaat olivat opiskelleet perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaisen oppimédran, takaa jossakin méaarin
samanlaiset taidot, vaikka yksiloiden vélisid eroja muodostuu oppivelvolli-
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suuskoulussa monistakin syistd. Jos konstruktissa on jotakin liikaa8, on selvitet-
tavéd, aiheuttaako se varianssia. Usein kokeessa joudutaan kdyttamaan muitakin
taitoja kuin ne, jotka ovat juuri mittauksen kohteena, mutta jos testattavien ky-
seiset taidot ovat samanlaisia, varianssia ei esiinny. Testattavien suoriutuminen
kokeesta voi vaihdella tehtdvatyypistd riippuen. Jos kokeeseen sisillytetadan
erilaisia tehtavatyyppejd, viltetddn se vaara, ettd jokin tehtdavatyyppi vaikuttaisi
lilkkaa koetulokseen (Erickson 1999:220; Buck 2001:100-101). Kokeessa kaytetty-
jen eri tehtavatyyppien suhteellista osuutta kédsitellddn luvussa 8. Mitattavat
konstruktit luovat pohjan operationaalistamisvaiheen koetehtédvien laatimiselle
ja tukevat myos koetuloksista tehtdvien tulkintojen konstruktivalidiutta.

5.1.2 Operationaalistaminen

Operationaalistaminen yhtend kokeen laadinnan padkomponenttina on vaihe,
jossa siirrytddn yleissuunnitelmasta varsinaisen kokeen laadintaan. Jokaisella
kokeen jdrjestdjdlla on jokin kasitys siitd, millaista kielitaitoa testataan, miten
arviointi toteutetaan ja millaisia arviointikriteerejd kdytetddn. Nadiden ajatusten
esittdmistd kirjallisessa muodossa kutsutaan koe- eli testispesifikaatioiksi. Ne
sisdltavat laatijan madritelman arvioitavista konstrukteista ja yksityiskohtaiset
kuvaukset tehtdvistd ja arviointikriteereistd (Popham 1978, Takala 1980, David-
son & Lynch 1993, Alderson ym. 1995, McNamara 2000, Lynch 2003, Luoma
2004). Ne pidetddn usein salaisina, jotta uusia versioita voitaisiin kehittdd (Buck
2001:197). Tama johtuu luultavasti “tuotesalaisuuden” sdilyttamispyrkimykses-
td. Mm. Luoma on pohtinut syitd tdhdn (Luoma 2001:148).

Koespesifikaatioiden laatimisen yhteydessd tehd&ddn tarkeimmat yksittdi-
sid koetehtdvid koskevat padtokset. Niihin kirjataan perusteet sille, miksi arvi-
ointi kohdistuu tiettyihin konstrukteihin ja kuinka tehtédvét ja kriteerit operatio-
naalistavat ne (Luoma 2004:113). Bachman ja Palmer (1996) perustelevat niiden
merkitystd useilla laadunvarmennuksen niakokulmilla. Ne

- auttavat rinnakkaisten, samoja ominaisuuksia arvioivien kokeiden laadinnassa,
- toimivat keinona kokeenlaatijan tavoitteiden selvittimisessd,

- tarjoavat mahdollisuuden verrata lopputulosta spesifikaatioihin ja

- ovat keino arvioida kokeen autenttisuutta (1996:177).

Koska tutkijat ovat yhd epdvarmoja siitd, mitkda muuttujat vaikuttavat késiteva-
lidiuteen, spesifikaatioiden tulisi mielelldén olla mahdollisimman yksityiskoh-
taisia (Alderson 2000:124).

Alderson (2000) suosittelee, ettd testispesifikaatioihin sisdllytettdisiin aina-
kin suurin osa seuraavista kohdista:

8 Vrt. Totto 2005
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Kokeen tarkoitus

Testattavan tiedot (ikd, sukupuoli, kielitaidon taso)

Kokeen taso (suhteessa testattavien taitoon)

Koekonstrukti

Kuvaus sopivasta kielikurssista tai oppikirjasta

Kokeen osien lukumaééra

Kuhunkin osaan kéytettdva aika

Kunkin osan painotus

Kohdekielen tilanne/ tilanteet

0. Tekstilajit

11. Tekstien pituus

12. Tekstien vaikeustaso

13. Testattavat taidot

14. Kielen elementit (rakenteet/sanasto/funktiot)

15. Tehtavatyypit

16. Osioiden lukumaéiré ja painotus

17. Testaustavat

18. Ohjeet, esimerkit, arviointikriteerit

19. Pisteitysohjeet

20. Kuvaus eri tasoisista tyypillisistd tuotoksista

21. Kuvaus siitd, mitd eri tasoiset testattavat osaavat tehda kyseiselld kielelld todellises-
sa elamaéssa

22. Esimerkkejd kokeista

23. Esimerkkejd testattavien suorituksista (Alderson 2000:169-70; Ks. myts Alderson,

Clapham & Wall 1995: 9-38).

HY RN N

Edellisestd, erittdin kayttokelpoiseksi osoittautuneesta luettelosta voidaan al-
kuperdisessd, taman tutkimuksen kohteena olevassa arvioinnissa katsoa otetun
huomioon jokseenkin kattavasti kohdat 1-18 (luku 8). Kohtien 19-23 toteuttami-
nen jdi puutteelliseksi syistd, joita esitetddan luvussa 11.

Koespesifikaatiot hyodyttavat muitakin osapuolia kuin kokeenlaatijoita.
Ne voivat olla my0s erilaisia erilaisille kohdeyleisoille (mm. Weigle 2002:83).
On kuitenkin muistettava, ettd testaus on viistdimattd kompromissi ihanteen ja
kaytannon valilld yritettdessd yhdistdd testisuoritus kohdekielen kayttoaluee-
seen (Alderson 2000:154).

Paitsi yhtd kokeen laadinnan vaihetta operationaalistamisella tarkoitetaan
konstruktin tdsmentdmistd, mikéd johtaa kokeen laadinnan paamadraan, koeosi-
oiden kehittamiseen. Ndin ollen pyritddn suunnittelemaan kokeita, jotka arvioi-
vat tavoitetaitoja joko erikseen tai integroidusti. Arvioitiinpa taitoja milld taval-
la tahansa, tehtivat muodostavat osan teoreettisesta konstruktista, mutta ne
operationaalistetaan eri tavoilla (Alderson 2000:118). Koespesifikaatioiden tulisi
ilmaista yksityiskohtaisesti, millaisia ndiden erilaisten tehtdvien tulisi olla, silld
kukin yksittdinen osio saattaa operationaalistaa vain osan konstruktia, mutta
yhdessd osioiden tulisi edustaa koko konstruktia. Kokeella eli siitd tehtdvilla
johtopddtoksilld, tulkinnoilla, on kasitevalidiutta samassa suhteessa kuin missa
tamd tavoite toteutuu (Buck 2001:116). Tarkein tekijd tehtdvien suunnittelussa
on konstruktiin liittyva tieto, jonka pisteet antavat, toisin sanoen, mitd pisteiden
kayttdjan tulee tietdd pisteiden saajan kielitaidosta. Tamé sanelee sen, millaisia
taitoja tehtdvien tulisi saada testattava osoittamaan (Luoma 2004:29).
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Suomessa on testispesifikaatiota laadittu yleisiin kielitutkintoihin, ns.
AMKKIA -projektiin, valtionhallinnon kielitutkintoihin ja inkerinsuomalaisten
paluumuuttajien kielitutkintoon. Tamén tutkimuksen pohjana olevaan arvioin-
tiin niitd siis laadittiin jossakin m&adrin. Nyt myos ylioppilastutkinnon kieliko-
keisiin niitd ollaan laatimassa (Sauli Takala, séhkopostitiedonanto 15.10.2006).

5.1.3 Toimeenpaneminen

Kolmas kokeen laadinnan vaihe on kokeen toimeenpaneminen. Se kattaa varsi-
naisen kokeen jdrjestdimisen ensin esikokeiluna tai mahdollisesti pilottina®. Sen
aikana kootaan palautetta testattavien kielitaidosta, koejdrjestelyistd ja itse ko-
keesta. Varsinaisessa kokeessa kerdtddn tietoa kokeen toimeenpanosta, mm.
ajankdytostd ja ohjeista sekd testattavien koevastauksista (Bachman & Palmer
2004:245). Arvioinnin toimeenpanoon kuuluu liséksi tulosten analysointi, min-
ka perusteella tehdddn johtopédatoksid arvioinnin kohteena olleesta kielitaidosta.

Huolimatta siitd, ettd kdytettdvaksi ehdotettu viitekehys osoittaa kokeen
laadinnan olevan lineaarista, se ei sitd kuitenkaan ole, kuten alkuperdinen arvi-
ointi (luku 8) osoittaa. Tyon edetessd joudutaan esimerkiksi resurssien (henki-

16st6, materiaali, aika) allokointia ehkd muuttamaan useaankin kertaan (Bach-
man & Palmer 2004:86-9).

5.1.4 Kokeen kiyttokelpoisuuden piirteiden arviointi

Bachmanin ja Palmerin (1996) kielitaidon arvioinnin ldhestymistapa perustuu
seuraavien ehtojen toteutumiseen:

- Kielellinen suoritus vastaa todellisen elamén kielenkdyton vaatimuksia ja

- Kokeen kayttokelpoisuus, jonka komponentit (reliaabelius, késitevalidius, autent-
tisuus, vuorovaikutteisuus, vaikutus ja kdytannollisyys) on maddriteltava selvasti
ja yksiselitteisesti. Ndiden komponenttien laatua ja mdarda on tarkkailtava niin
kokeen suunnittelu-, laadinta- kuin kayttovaiheessakin. Tama osoitetaan kuvion
22 oikeanpuoleisessa ympyrassa.

Ensimmadisen periaatteen toteutumiseksi koetta suunniteltaessa on kiinnitettava
huomiota siihen, ettd sekd kielenkédyttotilanteiden ja koetehtdvien ominaisuudet
ettd todellisen eldaméan kielenkdyttdjien ja testattavien ominaisuudet vastaavat
toisiaan. Ndiden ominaisuuksien perusteella tehtdvit johtopddtokset voidaan
yleistdd koskemaan kyseisid kielen kdyttoalueita (domains). Testattavien tarkein
ominaisuus on kielitaito, koska siitd on tarkoitus tehdd johtopaddtoksid. Muita
ovat aihetieto ja affektiiviset skeemat, affektit, jotka myos vaikuttavat voimak-
kaasti sekd todellisen eldmén kielenkdyttoon ettd koesuoritukseen ja joiden
huolellisella huomioon ottamisella voidaan myos merkittavésti helpottaa testat-
tavien koesuoritusten onnistumista. Nditd teemoja kasitelldan luvuissa 6 ja 8.

9 Esikokeilu = Pre-testing, kokeiden tai niiden osien testaaminen ennakolta. Pilot-
ti(kokeilu) = Pilot testing, projektin, jonkin kokonaisuuden toimivuuden testaami-
nen.
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Kokeen kayttokelpoisuuden komponenttien sisédllot Bachman ja Palmer
(1996) maddrittelevat seuraavasti. Reliaabeliuden voidaan katsoa olevan pistei-
den johdonmukaisuuden funktio kahden kokeen ja niiden osioiden valilla.
Ihannetapauksessa testattavan tulisi siis voida osallistua kumpaan tahansa
kahdesta rinnakkaiseksi arvioidusta kokeesta ja saada sama tulos. My6s ryh-
mé&n paremmuusjdrjestyksen tulisi olla sama, jotta kokeen voi katsoa tayttdvan
reliaabeliuden vaatimukset ja olevan luotettava mitattavaksi aiotun taidon in-
dikaattori. On syytd todeta, ettd edelld esitetty on reliaabeliuden késitteellinen
médritelmd. Sen empiirinen operationaalistaminen tapahtuu ldhes aina vain
yhden kokeen sisdisen laadukkuuden perusteella (Bachman & Palmer 1996:19-
20). On myo0s yhd korostettava, ettd kyse on pistemédrien, ei kokeen reliaabe-
liudesta (mm. Thompson 2003).

Kasitevalidius liittyy kokeen tulosten perusteella tehtdviin tulkintoihin (ei
itse kokeeseen, kuten usein esitetidn; mm. Messick 1988, Luoma 2001). Kun tu-
loksia késitellddn testattavan kielitaidon indikaattoreina, on kyettdva peruste-
lemaan tulosten perusteella tehtdvit tulkinnat. Taméan vuoksi on oltava todistei-
ta siitd, ettd tulokset heijastavat juuri sellaista kielitaitoa, jota on haluttu mitata.
Konstrukti on siis sen taidon mééritelmd, joka muodostaa tietyn kokeen tai teh-
tavan perustan siitd saatavan tuloksen tulkitsemiselle. Kisitevalidius liittyy
myos siihen yleistettdvyysalueeseen, josta tulosten tulkinnalla voidaan tehda
yleistyksid (Bachman & Palmer 19996:20).

Kokeen tarkoitus vaikuttaa sekd reliaabeliuden ettd validiuden tasoon. Tar-
keissd kokeissa edellytetddn korkeampaa reliaabeliutta ja validiutta kuin véa-
hemman tarkeissad. Kapea-alainen konstrukti samoin kuin usea suhteellisen yhte-
ndinen konstrukti ovat omiaan kohottamaan reliaabeliutta. Korkea kasitevalidius
taas varmistetaan mahdollisimman korkealaatuisella kokeenlaadintaprosessilla ja
sen osoittaminen kerddamalld mahdollisimman paljon aineistoa sen tueksi. Taméan
tutkimuksen yhteydessa tdtd laadunvarmistusta kuvataan luvussa 8.

Autenttisuus voidaan maédritelld tietyn kielikokeen tehtdvien ominaisuuk-
sien ja todellisen elamé&n kielenkdyttotehtdavan vélisen vastaavuuden maadrana.
Autenttisuuden tason osoittamiseksi Bachman ja Palmer (1996) suosittelevat
kohdekielen kayttoalueen piirteiden kirjaamista koko kokeenlaadinnan ajan.
Tehtadvét voivat kuitenkin olla suhteellisen hyodyllisid aiottuihin tarkoituksiin-
sa, vaikka niiden autenttisuuden tai prosessoinnin tarpeen madira olisikin vé-
hdinen. Kvalitatiivista tukea sekd autenttisuudelle ettd interaktiivisuudelle voi-
daan hankkia myos esikokeilun yhteydessd pyytdmalld testattavia arvioimaan
ndiden piirteiden esiintymistd. Tutkimuksen kohteen kaltainen laaja kansalli-
nen koe ei kuitenkaan mahdollista tétd. Testattavan kannalta koe on hyodylli-
nen, jos koetehtdvien aiheet ja tehtdvatyypit ovat asianmukaisia, todellisen ela-
mén tarpeisiin liittyvid. Talloin myds hanen affektiivinen reaktionsa koetta koh-
taan on todenndkdisesti positiivinen, ja se auttaa hidntd osoittamaan kykynsa
parhaalla mahdollisella tavalla (Bachman & Palmer 1996:23-24).

Interaktiivisuus viittaa tdssd yhteydessd kielen prosessointiin. Silld tar-
koitetaan sitd, missd médrin ja milld tavoin testattava kdyttdd tehtdvan suorit-
tamiseen yksilollisid ominaisuuksiaan, joita tdssd tapauksessa ovat kielitaito (=
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kielitieto ja strateginen kompetenssi), aihetieto ja affektiiviset skeemat. Jotta siis
kielitaidosta voitaisiin tehdd pddtelmid, kokeen on testattava seka kielitietoa
ettd strategista kompetenssia. Interaktiivisuus on tdrked linkki tehtdvan késite-
validiuden osoittamiseen. Alin hyvéaksyttdva taso 16ytyy niistd prosessointita-
paa osoittavista piirteistd, jotka sisdltyvat konstruktiin (Bachman & Palmer
1996:25-6).

Vaikutuksen mddrd arvioidaan suhteessa vaikutettaviin, joita voivat olla asi-
anosaiset, koulutusjdrjestelmd, yhteiskunta, testattavat, opetus tai opettajat.
Nadissd tapauksissa vaikutus ilmaistaan tavallisesti niind negatiivisina ilmioind,
jotka tulisi minimoida. Eniten keskustelua on heréttdanyt kokeiden takaistusvai-
kutus (washback), erityisesti silloin, kun se kohdistuu kielitaitoon prosessina eli
kielen opetukseen ja oppimiseen. Bachman ja Palmer (1996) ehdottavatkin, etta
arvioinnin yhteydessa

- listattaisiin mahdollisimman yksityiskohtaisesti kokeen kayttotarkoitus,

- Kkirjattaisiin sekd positiiviset ettd negatiiviset seuraukset kokeen kayttamisestd talla
tavoin,

- Kkirjattaisiin tulokset niiden toivottavuuden ja epatoivottavuuden mukaisessa jarjes-
tyksessa

- koottaisiin tietoa siitd, miten todenndkoisesti nditd erilaisia tuloksia ilmenee (Bach-
man & Palmer 1996:30-33).

Viimeinen kokeen kayttokelpoisuuden ehto on kidytannollisyys, joka eroaa edelli-
sistd siind, ettd se liittyy kokeen toimeenpanoon eikd tulosten tulkintaan kuten
edelliset, ja sen mddra riippuu siitd, miten kdytettdvissd olevat resurssit vastaavat
koespesifikaatioiden asettamia vaatimuksia. (Bachman & Palmer 1996:35-36).

Kokeen laadintaan tarvittavat resurssit ovat kolmenlaisia: ihmiset, joilla on
tarvittavat taidot, materiaaliset resurssit ja riittdvasti aikaa (Bachman & Palmer
1996:37; Buck 2001:101). Resurssit ovat tdrkeitd (Weigle 2002:81), mutta kokeen-
laatijoiden tdytyy useinkin toimia olemassa olevissa olosuhteissa, vaikka heilta
puuttuisikin resursseja tehdd tyonsd niin hyvin kuin mahdollista (Buck
2001:101). Néihin viitataan luvussa 8.

5.2 Arviointimenetelmiit

Arviointimenetelmédn valintaan vaikuttaa paitsi arvioinnin tarkoitus myo6s sen
kohderyhma. Télld perusteella voidaan vieraan kielen arvioinnissa erottaa eri-
laisia menetelmid (taulukot 26 ja 27).
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TAULUKKO 26

Arviointimenetelmid. (Lahde: Takala1997:91-92.)

Diagnostinen arviointi

Formatiivinen arviointi

Summatiivinen arviointi

Pyritddn saamaan selville
testattavan ldhtotilanne tai

e . omaksuttu.
oppimisvaikeuksien syyt.

Selvitetddn, onko opetettu

Kartoitetaan oppimistuloksia
oppimédran lopussa yleensa
arvosanan antamiseksi.

Saavutusmittaus

Taitotason arviointi

Arvioidaan tietyn kurssin tai oppiméaéaran
tavoitteiden saavuttamista.

Arvioidaan médériteltyjen taitotasojen saavut-
tamista oppimddran tavoitteista riippumatta.

Standardikokeet

Ei-standardisoidut kokeet

Kéytetddn laajoissa arvioinneissa, joissa on ollut
mahdollisuus laajaan kokeiden esitestaukseen.

Standardikokeiden vastakohta, jota Suomen
arvioinneissa kdytetyt kokeet yleensd edusta-
vat.

Sisdinen arviointi

Ulkoinen arviointi

Oppilaitoksen oman henkilokunnan suorittama
arviointi, jonka muoto voi olla

- itsearviointi

- toveriarviointi

- testaajan/ opettajan suorittama arviointi

Oppilaitoksen ulkopuolisen tahon suorittama
arviointi

High stakes -arviointi

Low-stakes -arviointi

Arvioinnit, joissa menestyminen on testattaval-
le erittdin tdrkeédtd, esim. Suomen ylioppilastut-
kinto.

Arviointi, jonka tulokset eivat esimerkiksi esta
testattavan jatko-opintoja tai tydpaikan saan-
tia.

Tutkintoarviointi

Ohjelma-arviointi

Kaikki suorittavat saman kokeen ja saavat to-
distuksen suorituksestaan

Perustuu otokseen seki testattavien etti teh-
tdavien osalta. Todistusta ei anneta. Voi olla
my0s kansainvilinen.

Normiviitteinen arviointi

Kriteeriviitteinen arviointi

Testattavan saama arvosana riippuu siitd,
kuinka hyvin hdn on suoriutunut suhteessa
muihin osallistujiin.

Testattavien suorituksia verrataan taitotason
kriteereihin ja saatujen arvosanojen jakaantu-
minen on tdysin riippuvainen siihen osallistu-
vien osaamistasosta.

Kun kokeen tarkoituksena on opitun arviointi suhteessa ohjelman (= opetus-
suunnitelman) tavoitteisiin eli opetustavoitteiden hallinta kurssin tai ohjelman
pddttyessd, kokeen tulisi olla taulukon mukaan kriteeriviitteinen. Jokaisen teh-
tavan tulisi siis mitata opetussuunnitelmassa hallittavaksi esitettyjd tavoitteita

tasolla Osaa / Ei osaa.
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TAULUKKO 27  Koetyypin valinnan ja arviointitarkoituksen vilinen suhde. (Ldhde:
Brown 1995:118.)
Johtopéitoksen / Kokeen tarkoitus
Kokeen Yleinen Opiskeluryhmiin | Tavoitteiden Diagnosointi
ominaisuudet | kielitaito sijoittaminen hallinta
1. Kokeen tuot-
taman tiedon . . . _ : Hyvin
yksityiskohtai- Hyvin yleinen | Yleinen Yksityiskohtainen yksityiskohtainen
suus
Yleiset ohjel- Kurssin tai opinto- | Kurssin tai opinto-
maan padsyn Kurssilla kasiteltd- | ohjelman mééritellyt | ohjelman maéari-
2. Fokus X . .
‘ edellyttamat vit asiat tavoitteet tellyt tavoitteet
taidot
L Opiskelijan Opiskelijjan tasolle | Opitun arviointi Opitun arviointi
3. Arvioinnin/ . . . .
g tason sopivan opiskelu- suhteessa ohjelman | suhteessa ohjel-
paatoksenteon . v T er s c A
q vertaaminen ryhmién 16ytdminen | tavoitteisiin man tavoitteisiin
tarkoitus muihin

4. Vertailun

Vertailu muihin

Vertailu ohjelmassa
esille tuleviin

Opitun arviointi
suhteessa ohjelman

Opitun arviointi
suhteessa ohjel-

tyyppi oppilaitoksiin | opiskeltaviin tavoitteisiin man tavoitteisiin
asioihin
— Alku- tai Kurssin tai ohjelman | Kurssin tai ohjel-

5. Milloin : . u ;

- loppumittauk- | Kurssin alussa padttyessd man alussa tai
pidetddn

sena kuluessa

6. Pisteiden Pistemddrien Pisteméérien Opetustavoitteiden | Opetustavoittei-
tulkinta jakauma jakauma hallinta den hallinta
Zs‘/slfps)rl)(ieen Normiviitteinen | Normiviitteinen Kriteeriviitteinen Kriteeriviitteinen

Koetta kutsutaan normiviitteiseksi, jos se mittaa suoritusta suhteessa testatta-
van tehtdvien hallintaan tietyssd ryhmaéssda. Koe on kriteeriviitteinen, jos sen
tavoitteena on mitata suoritusta suhteessa selkedsti méadriteltyd ja rajattua kie-
lenkdyttoaluetta edustavien tehtdvien hallintaan (Linn & Gronlund 1995:16).
Taulukossa 27 tdimdn arvioinnin tyyppi médritellddn kriteeriviitteiseksi. Kritee-
rimittauksen painopiste oli alkujaan Yhdysvalloissa. Takala (1980) mainitsee jo
Thorndiken vuonna 1913 osoittaneen selvasti suhteellisen ja absoluuttisen mit-
taamisen vélisen eron. Suomessa ainakin Vahervuo (1958) tutki jo varhain vas-
taavia “A- ja S-systeemien” vélisid eroja. Robert Glaserin sanotaan varsinaisesti
tuoneen esille kasitteet normiviitteinen ja kriteeriviitteinen mittaaminen
(Popham 1978). Sen taustalla oli ohjelmoidun opetuksen tulosten arviointi, jossa
ajatuksena oli, ettd tehokkaan opetuksen tuloksena asia(t) opitaan ja tulokset
ovat hyvid. Tukena niille ajatuksille olivat samoihin aikoihin syntyneet kayttay-
tymistavoitteiden madrittelyt (Mager 1970). Popham itse on kisitellyt seikkape-
rdisesti kriteeriviitteisten kokeiden osionlaadintaa ja oppilaiden suoritusten ku-
vausta. Hin myos katsoi, ettd kriteeriviitteisen kokeen testispesifikaatioiden
tulisi sisdltdd seuraavat viisi komponenttia:

Kokeen mittaaman kayttaytymisen yleinen kuvaus.

Mittaustapaa havainnollistava esimerkkiosio.

Hallittavan &drsykeaineiston ominaisuuksien kuvaus ja rajaus.

Edellytettyjen vastauksien ominaisuuksien kuvaus (joko valittavien vaihtoehtojen
ominaisuuksien kuvaus tai tuotettavan vastauksen arviointikriteerien maérittely).
Joissakin tapauksissa lisdtdasmennyksid erillisessé liitteessa (Takala 1980).

Ll e
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Normiviitteistd arviointia luonnehtii esimerkiksi se, ettd jonkun sanotaan ole-
van parempi kuin 80 % luokasta. T4lloin tiedetddn henkilon sijoitus suhteessa
tuohon viiteryhmddn, mutta ei sitd, mitd hdn osaa tai ei osaa tehdd. Kriteeriviit-
teinen tulkinta ilmaisee arvioidun suorituksen mdidriteltyjen konstruktien ja
niistd johdettujen tehtdvien perusteella, jotka henkild, joka on saavuttanut tie-
tyn pistemddran, osaa suorittaa (Takala 1980, Nitko 2001, Lynch 2003, Luoma
2004). Sen taustalla on viime aikoina kaikenlaiseen julkiseen toimintaan liitetty
avoimuuden (ldpindkyvyyden) ja tilivelvollisuuden vaatimus. Opetuksen halu-
taan olevan tehokasta ja oppimistulosten osoittavan, missd mddrin asetetut ta-
voitteet on saavutettu. Popham luonnehtii kriteeriviitteistd arviointia toteamal-
la, ettd jos testattava hallitsee 85 % tehtévistd, hdnen tuloksensa voidaan yleistaa
koskemaan kaiken sen alueen hallintaa, josta koetehtdvét olivat otos (Popham
1999:99). Kriteeriviitteiseen arviointiin soveltuvan kokeen laadinta edellyttda
todellista tai tuotettavissa olevaa osioiden perusjoukkoa, joiden on madéritelty
testaavan tiettyd asiaa. Tastd perusjoukosta otetaan satunnaisotos tai ositettu
satunnaisotanta, jonka suoritustaso on yleistettdvissd kyseisen asian osaamiseen
(Takala 1980:8). Tarkkojen johtopddtosten tekeminen kriteerikokeen perusteella
edellyttdd siis tarkasti maddriteltyjd kielenkdyttoalueita. Koetta tarkastelemalla ei
voi pddtelld, kumpaan kategoriaan koe kuuluu. Ero tulee esiin paitsi siind, mil-
laisia johtopdatoksid kokeesta tehdddan myos esimerkiksi siind, miten se on esi-
kokeilun jalkeen koottu. Jos kokeesta ensimmadisen osioanalyysin jdlkeen poiste-
taan “liian” helpot osiot ja pyritddn keskivaikeisiin, pddstddn sellaiseen pisteja-
kaumaan, ettd testattavien tehokas sijoittaminen eri tasoille on mahdollista. Jos
taas kokeeseen jdtetddn kaikki ne tehtdvit, jotka on laadittu tuottamaan tietoa
opetustavoitteista, ollaan tekemisissd kriteeriviitteisen arvioinnin kanssa. Jos
tehtavét osoittautuvat helpoiksi, tavoitteet on asetettu matalalle ja pdinvastoin
(Linn & Gronlund 1995:17).

Eri arviointitavat eivéat valttamattd ole toisensa pois sulkevia. Jos normiviit-
teistd arviointia kédytettdessd havaitaan puutteita testattavan taidoissa, niitd voi-
daan selvittdd kriteeriviitteiselld (Nitko 2001:13). Ndiden kahden mittaustavan
yhdistamistd, niiden pitamistd mittausjatkumon &déripding, kuvataan kuviossa 23.

Kriteeriviitteinen koe Yhdistelma Normiviitteinen koe

Suorituksen kuvaus Molemmat tulkinnat Oppilaiden sijoituksen erottelu

KUVIO 23  Kriteeri- ja normiviitteisen arvioinnin jatkumo. (Ldhde: Linn & Gronlund
1995:17.)

Tehokas kriteerimittaaminen edellyttdd ohjelma-arvioinnissa siis

- mitattavan alueen tarkkaa kuvaamista,

- mittarin tarkkaa kuvausta, joka sisdltdd sekd drsyke- ettd reaktio-osan erittelyn,
- vastausten pisteitysjdrjestelman,

- validit tehtavit,
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- tehtdvit, jotka ovat edustava tai ositettu satunnaisotos mitattavalta alueelta,
- edustavaa oppilasotosta ja
- oppilaiden ja osioiden otostamista eli matriisiotantaa (Takala 1980:109).

5.3 Arviointiasteikon valinta

Produktiivisen kielitaidon arvioinnin kannalta keskeisid kysymyksid ovat arvi-
ointiasteikkojen valinta ja se, miten arvioijat niitd kayttavat. Weigle (2002) tote-
aa kirjoittamisesta, ettd kirjoitustehtdvan pisteet eivat ole tulosta testattavan ja
testin vilisestd vuorovaikutuksesta, vaan vuorovaikutuksen osapuolia ovat tes-
tattavan lisdksi tehtdvan ohjeet tai virike, tuloksena oleva teksti, arvioijat ja ar-
viointiasteikko (Weigle 2002:108)10. Sama mddritelmd soveltuu myds puhumi-
sen arviointiin.

Arviointiasteikkojen kolme p&dtyyppid ovat kohdistettu piirrearviointi 1.
retorinen arviointi (primary trait) (Takala 1987:31-32) sekd holistiset ja analyytti-
set (Weigle 2002:109) asteikot. Arviointityypit voidaan ryhmitelld my6s sen pe-
rusteella, millaista palautetta testattava saa kielitaidostaan. Seuraavaa Huhdan
(1990:2) jakoa suullisen kielitaidon palautteisiin voidaan soveltaa myos kirjoit-
tamiseen. Testattava saa

- kielitaidon kokonais- tai yleisarvion,
- vain osataitojen erilliset arviot tai
- edellisten yhdistelman.

Taulukkoon 28 on ryhmitelty produktiivisen kielitaidon suoritusten pisteitta-
misvaihtoehtoja. Mitddn tyyppid ei sellaisenaan voi pitdd muita parempana,
vaan kayttokelpoisuus riippuu mm. kokeen tavoitteista, arviointiin kaytettavis-
sd olevasta ajasta sekd arvioija- ja taloudellisista resursseista (Bachman ja Pal-
mer 1996).

10 Téassd yhteydessa Weigle viittaa myos Hamp-Lyonsiin, Kenyoniin ja McNamaraan
(1996).
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TAULUKKO 28  Produktiivisen kielitaidon suoritusten pisteittdmisvaihtoehdot. (Muo-
kattu taulukoksi Huhdan 1990:2 mukaan.)

Yksi arvosana Usea arvosana
Suora .
(kokonaisvaltaisesti) Epdsuora ¢
Piirteet arvioi- ku-vaazgt_en
_ yhtd tai - vaikutelman | daan erlkseep avulla
IIman USeampaa mukaan (analyyttisesti), | ° ilman
tasokuvauksia | e Paa | mekaanisesti | kokonaisarvioita
Yk.51ttals.15tf1 riteerid jonkin kaavan ei anneta K tas01; .
Erﬁeerelsﬁa painottaen mukaan uvauksia
okoamalla
(tasokuvausten
avulla tai - kutakin | - vaikutelman .. ..
Tasokuvausten ilman) kriteerid mukaan Plirteet arvioi-
avulla htd pal- | - mekaanisesti daan sekd osha
yhtd pa . ettd kokonai-
jon pai- (summa tai cqutena
nottaen keskiarvo)
Yhdistamalla
kokonais-
valtainen ja
yksittdisten
kriteerien
arviot

Arviointitapaa kutsutaan holistiseksi, jos testattavalle annetaan kokonaisarvio
suorituksesta. Ellei tasokuvauksia kdytetd, kyseessd on impressionistinen arvi-
ointi, jota aikaisemmin kaytettiin runsaasti (Weigle 2002:112). Té&ll6in arvioinnin
tueksi annetaan usein maamerkkisuorituksia, joihin arvioijat voivat tukeutua.
Tasokuvauksia kaytettdessd arviointi tarkentuu, koska ne ilmaisevat, mihin
piirteisiin on tarkoitus kiinnittdd huomiota, vaikka niitd ei arvioida erikseen.
Esimerkkejd holistisista arviointiasteikoista ovat TOEFL!l- Kkirjoittamisen ko-
keen (Weigle 2002:112), YKI?2 -ja ACTFL/OPI'3-suulliset kokeet (Luoma
2004:67) sekda CEFin' Yleisen suullisen ja kirjallisen kielitaidon arviointitaulu-
kot Overall Oral Production (2001:58) ja Overall Written Production (2001:61).
Yksi asteikkojen ongelma on se, ettd asteikoissa heikkoja suorituksia kuvataan
usein negatiivisesti: “ei osaa” sen sijaan ettd todettaisiin “osaa”. Holistisessa
arvioinnissa voidaan kuitenkin kiinnittdd huomiota suorituksen ansioihin puut-
teiden sijasta (Weigle 2002:112). Laatimalla tarkat pisteitysohjeet voidaan arvioi-
jat saada kiinnittim&dan huomiota juuri niihin asioihin, joita halutaan mitata.
Holistisen arvioinnin heikkous on se, ettd yksi arvosana/pisteméddrd ei anna
riittdvdd tietoa suorituksen puutteista. Tdtd kuitenkin tarvittaisiin erityisesti
vieraan kielen oppimisen yhteydessd, ja esimerkiksi diagnostisessa testauksessa
tulisikin pyrkid tarkempaan kuvaukseen. Kaikkea asteikkojen kayttamistd kos-
keva ongelma on arvioijien erilainen asteikkojen tulkinta, ellei koulutukseen ole

1 Test of English as a Foreign Language.

12 Yleiset kielitutkinnot.

13 American Council on the Teaching of Foreign Languages/Oral Proficiency Interview
14 Common European Framework for Languages.
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kiinnitetty riittdavdada huomiota (Weigle 2002:114). T4td korostetaan myos taméan
tutkimuksen johtop&atoksissa.

Jos testattavalle annetaan produktiivisesta suorituksesta usea arvosa-
na/pistemddrd, kyse on analyyttisesta arvioinnista. Tdlloin perustana ovat kri-
teerit, piirteet, joiden toteutumista arvioidaan eri taitotasoilla. Kirjoittamisen
kokeen kriteereind kaytetddn yleisesti sisdltod, organisointia, sidosteisuutta,
rekisterid, sanastoa ja rakenteita (Weigle 2002:114), kun taas suullisessa kokees-
sa kiinnitetddn usein huomiota laajuuteen, tarkkuuteen, sujuvuuteen, vuoro-
vaikutukseen ja koherenssiin (CEF 2001:72-73). Analyyttinen arviointi antaa
testattavan taidoista ndin ollen holistista selvasti yksityiskohtaisempaa tietoa,
mikd puolestaan on hyodyksi varsinkin silloin, kun testattavan taidot eri kritee-
rien suhteen ovat eri tasoilla. Testattavalle annettavat pistemédrét tai nykyai-
kaisempi profiilikuvaus (vrt. Ruotsi, luku 3) osoittavat kielitaidon puutteet ja
ansiot. Se on my0s reliaabelimpi, koska osioiden, tdssd tapauksessa kriteerien,
lisddminen lisdd my0s reliaabeliutta (Weigle 2002:120). Toisaalta voidaan huo-
mauttaa, ettd reliaabeliutta voi vaarantaa arvioijan rajallinen kyky erotella ja
arvioida luotettavasti useita eri piirteitd (”tasainen rivi”).

Tunnetuimpia kirjoittamisen arvioinnissa kdytettdvid analyyttisid asteikkoja
on neliportainen asteikko, jossa kaytetddn viittd kriteerid, joita kaikkia painote-
taan eri tavoin siten, ettd korkein, sisdllostd annettava maksimipistemadrd on 30
ja alin, mekaanisista taidoista annettava, vain 5 pistettd (Jacobs ym. 1981. Siteerat-
tu Weigle 2002:116). Toinen tunnettu asteikko on Weirin TEEP?? -asteikko (1988).
Téssd suoritukset arvioidaan kiinnittden huomiota seitseméddn kriteeriin, jotka
kukin arvioidaan asteikolla 0-3, josta muodostuu testattavan kokonaispistemaara
(Weigle 2002:115). Toisaalta jos halutaan tehd4 ratkaisuja/padtelmid jokaisen kri-
teerin osalta, niiden kunkin arvioinnin tulee olla reliaabelia, mikid on kova vaati-
mus. Suullisen tuottamisen analyyttisista asteikoista talld hetkelld tunnetuimpia
lienevéat Eurooppalaisen viitekehyksen lukuisat asteikot sekd ACTFL/OP]I, jota
Saleva (1997) kaytti tutkimuksessaan vertailukohteena kielistudiossa suoritetta-
vaan kokeeseen. Esimerkki suullisen kielitaidon lingvistisid piirteitd arvioivasta
analyyttisestd asteikosta on CEFin puhumisen laadullisia piirteitd kuvaileva tau-
lukko 8 (CEF 2001:28-9). Jos arviointikriteereihin kuuluu esimerkiksi vuorovaiku-
tus, tukena voidaan kayttdad taulukkoa Overall Spoken Interaction (CEF 2001:74)
ja strategioita arvioitaessa esimerkiksi taulukkoa Turn Taking (CEF 2001:124).
Ndin meneteltiin kasilld olevassa tutkimuksessa (luku 7).

Tarkin produktiivisten taitojen arviointiasteikko on kohdistettu piirrearvi-
ointi, jossa asteikot laaditaan tiettyd tehtdavaa silmalld pitden. Talloin pistei-
tysohjeisiin sisaltyvat

- itse kirjoitustehtdv,

- maininta tehtdvén ensisijaisesta retorisesta piirteestd (diskurssityyppi),

- ohjeet siitd, miten tehtdvanannon kunkin osan odotetaan vaikuttavan testattavien
suoritukseen,

- tehtdvén ja arvioitavan piirteen vélisen suhteen arvioiminen,

- taitotason arvioinnin kuvaus,

- mallikirjoitelmia, jotka on arvioitu tiettyjen pisteméérien arvoisiksi

15 Test of English for Educational Purposes.
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- malliaineille annettujen pisteiden perustelut (Lloyd-Jones 1977; Takala 1987;
Weigle 2002)

Kohdistetun piirrearvioinnin tunnetuin sovellus on USAn koulujen testausoh-
jelma NAEP?, jonka kehitti Richard Lloyd-Jones vuonna 1974 kirjoitelmien ar-
vioinnin tutkimusta varten (Takala 1987:31). Asteikon laatiminen on kuitenkin
hyvin tyoldstd ja aikaa vievad, vaikka sen perusteella saadaankin tarkkaa tietoa
osaamisesta. Ndin ollen sitd on kéytetty vdhdn esimerkiksi vieraan kielen tes-
taamisessa.

Reseptiivistd kielitaitoa samoin kuin kieliopillista kompetenssia arvioidaan
laatimalla etukdteen vastausten pisteityssdadnnot. Tallaista testausta on totuttu
pitamé&an luotettavana. Produktiivisen kielitaidon kokeissa arviointi taas jaa ar-
vioijan harkittavaksi, ja tdllaisiin tuloksiin on suhtauduttu pitkddn epdilevasti.
Produktiivisen kielitaidon arvioinnissa todistustaakka jdd kokeen laatijan sijasta
arvioijalle, minkd oikeastaan tulisi olla tdysin luonnollista. Kun taitotasot méaéri-
tellddn tarkasti ja arvioijat koulutetaan tulkitsemaan kuvaimet sisdlloltddn sa-
manlaisina, tulokset ovat hyvinkin luotettavia (Takala:1997:99; Weigle 2002:59).

Arviointiasteikkojen laatimista vaikeuttaa se, ettd kielitaidon kehittymis-
prosessista ei ole riittavésti tietoa (Huhta 1990:6). Kielitaitoa arvioidaan kon-
struktien kautta, jotka taas perustuvat kielitaidon piirteiden ja tasojen kuvauk-
siin. Reseptiivisistd taidoista ei ole kuitenkaan kyetty toistaiseksi laatimaan riit-
tavid tasokuvauksia, koska luotettavaa tietoa kielen ymmaértdmisen prosessoin-
nista ja kehittymisestd ei ole. Suuressa osassa kokeita osoituksena testattavan
taidoista saadaan vastauksia testaajan laatimiin kysymyksiin, mutta ei sen si-
jaan testattavan omakohtaista ymmartdmisestd osoittavaa tuotosta, prosessoin-
nista puhumattakaan (ks. esim. Takala 1997:103; Alderson 2000:150; Buck
2001:99). Testattavalle tarjotaan eri tasoisia ja eri tyyppisid tekstejd, joihin koh-
distuvat tehtdvét testaavat tiettyjd oletettuja taitoja. Reseptiivisten kokeiden ar-
viointi suoritetaan siis tavallaan etukiteen. Jos tulos on tavoitteen mukainen,
tehtdvan suorittaminen osoittaa kyseisen taidon hallintaa. Esimerkiksi Euroop-
palaisen viitekehyksen (2003) tekstin ja puheen ymmartdmisen ”"Osaa”-asteikot
edustavat pikemminkin kdyttdytymistaksonomioita kuin kielen kehittymisen
teoriaa (Grid 2003:3), mika johti puheen ja tekstin ymmartamisen kokeiden laa-
timista tukevan Gridin laatijat etsim&&n ratkaisuja tekstien ja niihin liittyvien
osioiden vaikeustason méaarittamiseen.

Lisdongelmia aiheuttavat kuvainten optimaalisen pituuden ja taitotasojen
lukumddran madrittdminen. Niiden tulisi olla mahdollisimman lyhyitd, jotta ne
olisivat kayttdjaystavallisid (Luoma 2004:60). Kuvauksen niukkuus saattaa kui-
tenkin johtaa siihen, ettd arvioijat tulkitsevat niitd eri tavalla (Huhta 1990:8).
Arviointitavasta riippuen kdytetddn yleensd 5-6 taitotasoa, joilla arvioidaan 3-7
piirrettd (Weigle 2002; Huhta 1990; Luoma 2004). Mitd vdhemman tasoja kdyte-
tddan, sitd yksimielisempid arvioijat luonnollisesti ovat. Kuitenkin esimerkiksi
Pollit (1990. Siteerattu Weigle 2002) huomauttaa, ettd ei ole realistista odottaa
arvioijien pystyvan erottamaan kirjoittamisen kokeessa edes viittd tasoa. Myos

16 National Assessment of Educational Progress.



121

arvioitavien piirteiden méédra saattaa arvioijasta riippuen muodostua ongelmal-
liseksi. Nédin tapahtui esimerkiksi kansallisen englannin arvioinnin suullista
osaa sensoroitaessa, jolloin yksi sensoreista katsoi voivansa arvioida vain kol-
mea piirrettd tavoitteeksi asetettujen viiden sijasta. CEFin mukaan kokemus on
osoittanut, ettd yli 4 tai 5 kategorian soveltaminen alkaa aiheuttaa kognitiivista
ylikuormitusta ja ettd 7 kategoriaa on ehdoton yldrja (CEF 2001:193).

Tasojen optimaalisesta mddrdstd on kuitenkin erilaisia mielipiteitda. Tunnettu
arvioinnin asiantuntija Robert Ebel (1969) esitti varhain, ettd arviointi on luotet-
tavampaa ja informaatiota menetetddn vahemmain, kun tasoja on pikemminkin
useita kuin vahan. Tatd han pyrkii osoittamaan taulukolla 29, jossa kuvataan
mittausten reliaabeliutta suhteessa arviointikategorioiden lukumddrdan. Jos
kaksi rinnakkaismittausta korreloi .95, ja jos mittaustulokset luokitellaan 15-
portaisella asteikolla, arvostelupisteparien korrelaatio luokkien keskikohdalla
olisi .94, 10-portaisella asteikolla. 92, 5-portaisella .85 ja 2-portaisella .63 (Ebel
1969:220). Mitd vdhemmadn on arviointiluokkia ja mitéd luotettavampi on alkupe-
rdinen arviointi, sitd enemman reliaabelius kérsii kdytettdessad harvoja arviointi-
luokkia. Ebelin (1969) mukaan 10-15 arviointiluokkaa takaavat riittdvan luotet-
tavuuden.

TAULUKKO 29  Reliaabeliuden vihenemisen suhde arviointiasteikon porrastuksen va-
henemiseen. (Ldhde: Ebel 1969.)

Arviointikategorioiden
lukumaéiri Mittausten reliaabelius
Maksimaalinen .95 .90 .80 .70 .50
15 .94 .89 .79 .69 49
10 .92 .87 .78 .68 48
5 .85 .80 71 .62 45
2 .63 .60 .53 47 .33

Arviointitavan valinta ei siis ole itsestddnselvyys, ja siksi Weigle (2002:120-121)
ehdottaa padatoksenteon tueksi Bachmanin ja Palmerin (1996) kokeen kayttokel-
poisuuden viitekehystd. Taulukossa 30 vertaillaan holistisia ja National As-
sessment of Educational Progressin analyyttisia asteikkoja suhteessa kokeen
kayttokelpoisuuden kuuteen piirteeseen. Kutakin piirrettd painotetaan kuiten-
kin arvioinnin tarkoituksesta ja sen suorittamismahdollisuuksista kdsin. Mita
vihemmadn resursseja on kaytettdvissd, sitd yksinkertaisempaa arviointitapaa
tulee kayttda.
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TAULUKKO 30 Holististen ja analyyttisten asteikkojen vertailu suhteessa kokeen kayt-
tokelpoisuuden ominaisuuksiin. (Ldhde: Weigle 2002:121.)

Ominaisuus Holistinen asteikko Analyyttinen asteikko

Alempi kuin analyyttisessa, mutta

Reliaabelius silti hyvéksyttdva.

Korkeampi kuin holistisessa.

Perustuu siihen, ettd kaikki kirjoi-
tustaidon aspektit kehittyvat sa-

malla nopeudella ja ne voidaan Soveltuvat vieraan kielen arvioin-
siksi arvioida yhdelld arvosanalla. | tiin paremmin, koska kirjoittami-

Kasitevalidius Tulokset korreloivat kielitaitoon | sen taidon aspektit kehittyvit eri
kuulumattomiin aspekteihin nopeudella
kuten tekstin pituuteen ja
késialaan.
Kiytinnollisyys Suhteellisen nopea ja helppo. Aikaa vievi, kallis.
Yksi Useampien asteikkojen kayttami-
sl arvosana saattaa jattaa . DA .
. iiloon kirjoittajan epétasaisen nen antaa.hyodylhsta d1ggnost1sta
Vaikutus P Jortajan ep informaatiota opetusta silmélla

taitoprofiilin ja johtaa harhaan o
pitden.

esimerkiksi sopivan kurssin

valinnassa. Kéayttokelpoisempi

arvioijakoulutuksen kannalta

Arvioijat saattavat lukea holistises-
ti ja soveltaa kuitenkin analyyttisia
pisteitd holistisen vaikutelman
arviointiin

Holistinen lukeminen on
Autenttisuus luonnollisempi prosessi kuin
analyyttinen lukeminen

Vuorovaikutteisuus* | Ei relevantti. Ei relevantti.

* Bachmanin ja Palmerin madrittima vuorovaikutteisuus tarkoittaa testattavan ja kokeen vilistd
vuorovaikutusta. Téhdn saattaa vaikuttaa myos arviointiasteikko, jos testattava tietdd, kuinka
hénen suorituksensa arvioidaan.

5.4 Yhteenveto

Tunnetuimpia ja kdytetyimpid kielitaidon arvioinnin kdytdnnon toteuttamisen
kuvauksia on Bachmanin ja Palmerin laatima. Siind on pyritty sellaiseen kieli-
taidon kuvaukseen, ettd taitokomponentit olisivat mitattavissa. Se asettaa myos
selkedt laatuvaatimukset kokeen laadinnalle. Koetehtdvien tulee ensinndkin
vastata mahdollisimman suuressa médrin todellisen eldmé&n kielenkayttotilan-
teita, vaikka tdhdn vaatimukseen vastaamisessa on kdytettivd myos tervettd
jarked. Toiseksi kokeen tulee olla kdyttokelpoinen, ja timad ominaisuus mééritel-
ladn suhteessa kokeen reliaabeliuteen, konstruktivalidiuteen, autenttisuuteen,
interaktiivisuuteen eli tapaan, jolla kielen prosessointi otetaan huomioon ko-
keessa sekd vaikutukseen ja kdytannollisyyteen. Namad komponentit eivat kui-
tenkaan esiinny juuri koskaan kokeessa yhtd vahvoina, vaan niiden keskindinen
painotus ratkaistaan mm. kokeen tarkoituksen ja sen laadintaan kaytettdvissa
olevien resurssien perusteella.

Arvioinnin jdrjestaminen koostuu kolmesta vaiheesta. Suunnitteluvaihees-
sa kirjataan kokeen tarkoitus ja operationaalistamisvaiheessa tdsmennetdan ko-
keen rakenne. Kokeen toimeenpanemiseen liittyy kokeiden laadinnan jilkeen
esikokeilu, jota seuraa palautteen analysointi ja mahdollisesti havaittujen puut-
teiden korjaaminen. Kokeen jdrjestimisen jdlkeen toistetaan samat toimenpiteet
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ja dokumentoidaan mahdollisimman tarkasti koko arviointiprosessi.

Arviointimenetelmét voidaan ryhmitelld sekd arvioinnin tarkoituksen etta
kohderyhmin perusteella. Kokeen ominaisuuksia ja sen soveltuvuutta tiettyyn
tarkoitukseen voidaan tarkastella kokeen tuottaman tiedon yksityiskohtaisuu-
den, kokeen fokuksen, arvioinnin tarkoituksen, ja vertailukohdan kannalta.
Tiedon tarpeesta riippuen valitaan joko normi- tai kriteeriviitteinen arviointi.
Edellinen antaa tietoa pistemddrdn sijoittumisesta tietylle arviointiasteikolle,
jalkimmdinen mahdollisimman tarkoin maédrdtyn opiskelualueen hallinnasta.
Ymmartamis- ja kieliopillisen kompetenssin kokeissa johtopddtdsten tekeminen
kokeiden tuloksista edellyttdd pisteiden tulkitsemista. Pistemddrdn selville
saaminen taas edellyttdd pisteitystd, padtoksen tekemistd sitd, mikd kunkin osi-
on numeerinen arvo on. Produktiivisen kielitaidon kokeet taas arvioidaan
yleensd taitotasoittain joko kriteerein tai ilman niitd. Asteikko valitaan kokeen
tarkoituksen ja kaytettdvissd olevien resurssien mukaan. Valintaa tai yhdistel-
méd tehtdessd asteikon kayttokelpoisuus on kuitenkin arvioitava kokeen kayt-
tokelpoisuuden kriteerien perusteella.

Produktiivisen kielitaidon kokeiden arviointia pidetddn usein epéluotetta-
vampana kuin reseptiivisten kokeiden arviointia, jossa kunkin osion pisteet on
pdétetty etukdteen. Kuitenkin on todettu, ettd jos taitotasokuvaukset on huolel-
lisesti laadittu, koulutettujen arvioijien vilinen korrelaatio ja ndin ollen arvioin-
nin luotettavuus on hyvinkin korkea.

Taitotasojen optimaalisesta mddrastd ei vallitse yksimielisyyttd. CEF kat-
soo 4-5 tason olevan arvioijan kannalta ldhes maksimi, kun taas esimerkiksi
Ebel ldhtee siitd, ettd pistemddrien taitotasorajoja méadriteltdessa tulisi erottaa 15
tasoa, mikd parantaisi merkittdvéasti arvioinnin luotettavuutta.

Seuraavassa luvussa késitellddan operationaalistamisen tavoitteita eli kieli-
taidon eri osa-alueiden arviointiin soveltuvien tehtavétyyppien valinnan perus-
teluita, jotka on pyritty mahdollisimman hyvin ottamaan huomioon tdmén tut-
kimuksen kohteena olevan arvioinnin kokeiden sisdllon valinnassa. Niitd ku-
vaillaan luvuissa 8.



6 KIELITAIDON OSA-ALUEIDEN ARVIOINTI

Kielitaito jaetaan perinteisesti neljiin osa-alueeseen, puheen ja tekstin ymmirtimiseen
sekd puhumiseen ja kirjoittamiseen. Niiti testaavien tehtivien lisiksi kokeisiin sisdllyte-
tddn usein myds kieliopillisen kompetenssin, (kieliopillisten rakenteiden) ja sanaston
tehtdvid. Sen vuoksi niitd esitellidn tdssi luvussa. Vuoden 1994 opetussuunnitelman
perusteiden tueksi laaditussa Perusopetuksen piittoarvioinnin kriteerit -oppaassa (OPH
1999) sovelletaan em. osa-alueajattelua, samoin Eurooppalaisessa viitekehyksessi ja
Suomen vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa. Viimemainittuun on lisdtty
myds kieliopillisen kompetenssin (kieliopillisten rakenteiden) tavoitteita. Myos tutki-
muksen kohteena olevan arvioinnin tehtivit noudattavat titd jakoa.

Kielitaidon eri osa-alueiden arviointiperiaatteiden kisittelyn on tarkoitus perustel-
la valintoja niiksi kokeiksi, joita on kuvattu luvussa 8, jossa esitetddn timdn tutkimuk-
sen kohteena oleva arviointi.

6.1 Ymmairtiminen

Kielitaidon osa-alueet voidaan jakaa kahteen ryhmé&an tuottamis- ja vastaanot-
tamiskanavan perusteella (kuulo, ndko) ja kielenkdyttomuodon perusteella
(produktiivinen tai reseptiivinen). Esimerkiksi Bachman ja Palmer (1996) katso-
vat kuitenkin, ettd ndma taidot eivit ole kielitaidon osia, vaan tietyssd konteks-
tissa ilmenevid kykyjd kayttdd kieltd (Bachman & Palmer 1996:75). On my6s
jossakin maarin kiistanalaista, liittyyko eri osa-alueisiin erilaisia kognitiivisia
mekanismeja vai ovatko ne vain erilaisia sosiokulttuurisesti véritettyjd ylei-
semmadn kielitaidon ilmentymia (Weigle 2002: 14).

Ymmartdmisen kokeen suunnittelun klassinen ldhestymistapa on koe-
konstruktin maarittaminen valitun kielitaidon teorian pohjalta ja kokeen laadin-
ta kayttamallad valittuja tekstejd ja tehtdvid, joita testattavien halutaan ymmarta-
van. Kokeen avulla tehdéddn johtopdatoksid ymmartamisestd, mika tyypillisesti
ilmaistaan pisteind (Alderson 2000:138). Aikaisemmin ei kiinnitetty paljon
huomiota tekstin ja testikysymysten viliseen suhteeseen, vaan etsittiin tekstejd,
joista sai ns. hyvid kysymyksid. Nykyddn pddtetddan ensin, mitd taitoja halutaan
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testata, valitaan sopiva teksti ja pddtelldan, mikd osa tekstistd vaatisi kyseisen
kohdetaidon kayttod (Alderson 2000:255). Tarkedtd on myos yrittdd tehda ky-
symyksid, joihin saatavien vastauksien vuoksi lukijat ylipdatdan lukisi-
vat/kuuntelisivat kyseisen tekstin. T&lld taas tuetaan myos kokeen autenttisuu-
den vaatimuksen tayttymistd (Alderson 2000:160).

Koska kilpailevat teoriat eivit ole toisensa tdysin poissulkevia, testien laa-
tijat voivat kdyttdd osia eri teorioista kokeen kehittimiseen (Alderson 2000:137).
Ndin on menetelty myos taman tutkimuksen kohteena olevassa arvioinnissa,
jonka teoriapohja, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994, antaa
kommunikatiivisen ndkemyksen puitteissa varsin vapaat kddet konstruktien
laatimiseen. Teorian jokaista komponenttia ei ole mielekdstd testata missdan
kokeessa, vaan tavallisesti keskitytddn niihin osiin, jotka ovat olennaisia testaus-
tarkoitukselle. Ne maéadritellddan sitten sekd teoreettisesti ettd operationaalisesti
tdhan tarkoitukseen soveltuvilla tavoilla. Mikdan yksittdinen koe ei voi mitata
kaikkea. (Alderson 2000:203).

Ymmairtamisen konstrukteja mddritelldadn myos tulkitsemalla taitotasoas-
teikkojen kuvaimia, jotka jakavat taidon sen mukaan, miten kielitaidon usko-
taan kehittyvan. Tunnetuimpia uusia ei-kaupallisia asteikkoja ovat Eurooppa-
laisen viitekehyksen asteikot. Reseptiivisten taitojen kuvaaminen asteikoilla ja
niin muodoin arvioiminen on kuitenkin vaikeata siksi, ettd tehtidvien tulisi saa-
da testattava kdyttdimdan kokeessa niitd taitoja, joita halutaan mitata ja lisdksi
osoittamaan kayttdneensd niitd. Ongelmana on, ettd varsinaisesti ei tiedetd, mita
taitoja ymmartdamiseen sisdltyy, kuten luvuissa 4 ja 5 todettiin, ja onko kaytetty
koe todella mitannut juuri nditd taitoja (Hughes 1989; Alderson 2000). Muuttu-
jia, jotka kielitaidon lisdksi vaikuttavat ymmartdmiseen, ovat mm. seuraavat
vastaanottajan taidot, tiedot ja ominaisuudet:

- taustatieto

- kielen hallinta

- tekstityypin tuntemus

- sisdlto

- organisatoriset piirteet

- pragmaattiset piirteet

- vastaanottamistaidot

- kuuntelemisen/lukemisen tarkoitus ja

- vastaanottajan motivaatio (Chalhoub-Deville ym. 1997; Alderson 2000; Buck 2001).

6.1.1 Kysymysten vaikeusasteen hierarkia

Ymmartdmisen tasoa testataan yleensd laatimalla kysymyksid (ks. taulukko 31),
joihin annetuista vastauksista tehdddn johtopdatoksid testattavan kielitaidon
tasosta. Bachman ja Palmer (2004) médrittelevit lukemistehtdvian ja vastauksen
suhteen laajaksi tai kapeaksi riippuen sen edellyttiméan prosessoinnin maarasta.
Jos tehtdvidssd kysytddn tekstin péddasiaa, on koko teksti prosessoitava, jolloin
kyseessd on laaja suhde, kun taas jotakin yksityiskohtaa kysyttdessd suhde on
kapea (Alderson 2000:163). Tekstuaalisesti yksiselitteiset (textually explicit) ky-
symykset ovat sellaisia, joiden vastaus 16ytyy samasta virkkeestd, kun taas teks-
tuaalisesti epdsuorat vaativat sitd, ettd lukija yhdistda tietoa yli virkkeiden.
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Widdowson (1978) jakaa tekstin sisdllostd tehtdavit kysymykset kahteen
ryhmaddn. Toiset kiinnittavat huomion tiettyihin lauseisiin/virkkeisiin ja lukija
vastaa osoittamalla, miten kysymyksen merkityssisdlto liittyy kyseisten lausei-
den merkityssisdltoihin eli: Mitd tekstin lauseissa sanotaan siitd, mitd kysymyk-
sessd kysytddan? Toisen ryhmédn kysymyksiin vastatessaan lukijan edellytetdan
tekevidn johtopdatoksida kontekstista ja kasittelevdan tekstikatkelmia diskurssina
eikd pelkkdnd joukkona lauseita. Ne auttavat lukijaa havaitsemaan, kuinka lau-
seita kdytetddn diskurssissa.

Pearson ja Johnson (1978) erottavat tunnetussa taksonomiassaan kolmenlai-
sia kysymyksid, jotka vaihtelevat vaikeusasteeltaan. Tekstuaalisesti eksplisiittisiin
kysymyksiin 16ytyy vastaus yhdestd lauseesta, kun taas tekstuaalisesti implisiitti-
set kysymykset edellyttdvit vastaajien yhdistdvan eri lauseissa annettua tietoa.
Skriptiperustaiset kysymykset vaativat oikean vastauksen tuottamiseksi vastaa-
jalta my0Os taustatietoja. Tiettyyn kysymystyyppiin vastaamisen edellyttamien
kognitiivisten ja affektiivisten piirteiden laajuuden madrittamiseksi kysymyksid
pyritddn systematisoimaan laatimalla ns. kysymystypologioita. Candlin ym.
(1974. Siteerattu Rost 1990) jakavat kysymykset viiteen luokkaan:

- Kirjaimellista tietoa testaavat kysymykset, jotka koskevat faktatietoa, sanojen
merkityksid ja ajatusten tunnistamista.

- Uudelleenorganisointia edellyttiavit kysymykset, jotka edellyttavit synteesia tai
luokittelua tai informaation uudelleen jadrjestamista.

- Johtopaditostd edellyttavat kysymykset, jotka koskevat yhteyksid, oletuksia ja en-
nustuksia.

- Arvioivat kysymykset, jotka perustuvat vastaajan etukateistietoon, mika mahdol-
listaa arviot validiudesta, tarkkuudesta, hyvaksyttdvyydesta tai arvosta.

- Arvottavat kysymykset, jotka koskevat kielen arvostusta, merkitystd, kommuni-
katiivista arvoa ja tyylin piirteita.

Myos Gerot (1987. Siteerattu Rost 1990) on luokitellut kysymysten vaikeustasoa
suhteessa vaadittuun vastaukseen.

- Replikatiivinen: jdljittelee tekstid sana sanalta.

- Kaiku: vastaus toistaa tekstin sisdllon, vaikka voi poiketa siitd sanastollisesti tai
kieliopillisesti.

- Synteesi: lukijan/kuulijan taytyy yhdistdd ja sulauttaa. toisiinsa joukko identifioi-
tavissa olevia informaation osia.

- Epésuora: testattavan tulee padtelld fakta tai ajatus, joka seuraa jostakin tekstissa
eksplisiittisesti ilmaistusta.

- Oletus: testattavan tulee pditelld fakta tai ajatus, joka seuraa jostakin tekstissa
implisiittisesti ilmaistusta.

Taulukossa 31 esitetddn kahden kysymyshierarkioita syvemmin analysoineen
tutkijan kokoamia typologioita. Rost (1990) on varustanut ryhmittelynsa myos
varsinaisin kysymyksin, joiden avulla toivotun tyyppisid vastauksia oletetaan
saatavan. Kummassakaan typologiassa ei esitetd vaikeustason vertikaalista jat-
kumoa. Barrettin (1974) osuudessa on horisontaalinen jatkumo siten, ettd han
jakaa tekstit ensin “helpompiin’ ja “vaikeampiin® ja mddrittdd kysymyksen ta-
voitteen tastd lahtokohdasta kadsin. Kummankin tutkijan typologioissa Joka toi-
nen sarake on tummennettu ainoastaan lukemisen helpottamiseksi.
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Kysymysten kognitiivinen vaikeustason jatkumo (L&dhteet: Rost:1990;

Rost

Barrett

A. Midrittely

Eksplisiittisesti ilmaistun infor-
maation kirjaimellinen tunnis-
taminen tai muistaminen. Seu-
raavien asioiden tunnistaminen.

Johtopiitos, tekstin kirjaimelli-
sen sisdllon synteesi, henkil6-
kohtainen tieto, intuitio ja mieli-
kuvitus pohjana otaksumille tai
oletuksille.

- Madrittele .
-Mitd ___ merkitsee
tdssa?

-Mitdi __ merkitsee?
- Miti termeji voi kayt-

Yksityiskohta

Asiaa tukevat yksityiskohdat

Paikallistaa/Identifioida/Muistaa
henkiléiden nimet, tarinan tapah-
tuma-aika, puitteet tai tarinassa
kerrottu tapahtuma.

Paikallistaa/Identifioida/Muistaa
kirjoittajan/puhujan tekstikat-
kelmaan lisdamét tiedot, jotka
tekevit siitd informatiivisemman,

tda __ :std? kiinnostavamman ja vetoavam-
man.
Paaajatus
Selvasti ilmaistu toteamus, joka on | Yleinen merkittdvyys, teema tai
kappaleen tai pitemman teksti- opetus, jota ei ole ilmaistu selkeés-
kappaleen piiajatus. ti tekstissé.
B. Esimerkki Tapahtumajarjestys
- Anna esimerkki Paikallistaa/Identifioida/Muistaa | Otaksuman tekeminen siitd, mitd
_ :stA. tekstikatkelmassa selkedsti ilmais- | olisi tapahtunut kahden selkedsti
- Osaatko nimetd yh- tujen toimintojen tai tapahtumien |ilmaistun toiminnan tai tapahtu-
den__ ? jarjestys man valilld; oletusten tekeminen
siitd, mitd tapahtuisi seuraavaksi
tai miten tarina olisi alkanut, ellei
se olisi alkanut siitd, mistd alkoi.
Vertailu
C. Tarkeys Paikallistaa/Identifioida/Muistaa | Tehdd johtopddtoksid henkiloiden,

kirjoittajan/ puhujan selkedsti
vertailemien henkilsiden,
historian tapahtumien tai
paikkojen samankaltaisuudet tai
erilaisuudet.

aikojen tai paikkojen samankaltai-
suudesta tai erilaisuudesta.

- Miki on ___:n tirke-
ys?

- Miksi ___ on tdrkea?
- Mikd on ____:n merki-

tys x:lle?
-Mikid on ____:nrooli?
-Kukaoli __?

Syy- ja vaikutussuhteet

Paikallistaa/Identifioida/Muistaa
syyt selkedsti tekstikatkelmassa
ilmaistuihin sattumuksiin, tapah-
tumiin tai henkiléiden toimintaan.

Tehd4 johtopaitoksid henkiléiden
motiiveista ja heiddn vuorovaiku-
tuksestaan toisten kanssa ja eri
aikoina ja paikoissa; otaksuman
tekeminen siitd, mika sai kirjoitta-
jan/puhujan sisdllyttdmaan teks-
tiin tietyt ajatukset, sanat, luon-
nehdinnat ja toiminnot.

Luonteenpiirteet

Paikallistaa/Identifioida/Muistaa
toteamukset luonteesta, jotka
auttavat osoittamaan, millainen
henkil6 oli kirjoittajan/puhujan
kertomana.

Tehda oletuksia henkilbiden luon-
teesta tekstikatkelmassa selkeésti
ilmaistujen vihjeiden pohjalta
henkildiden luonteesta.

D. Fyysinen mallikuva

-Kuvaa, miltdi ___:non
taytynyt nayttaa.
-Kuvaa .

Lopputuloksen ennustaminen

Tehd4 tekstikatkelman alun lu-
kemisen jialkeen otaksumia tekstin
lopusta.

Kuvaannollisen kielen merkityksen
ymmidrtiminen

Kirjoittajan/Puhujan kidyttiman
kuvaannollisen kielen ilmaisemi-
nen kirjaimellisesti.
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E. Funktio / Tarkoitus Arviointi
-Mikid on ____:n funktio Arvioiden tekeminen.
/ tarkoitus.

- Mihin ___ kédytetddn?

F. Jirjestyksen ja paikan
merkitykset

- Mitd tapahtui sen
jilkeen, kun...?

- Mit4 tapahtui __:lle?
- Kuvaa. mitd ___ teki?

G. Samankaltaisuus ja
erilaisuus

-Mikion__ _mija__:n
ero?

- Vertaile ___ja__.

- Miten / Milta piirteil-
tddn __ eroaa __ :sta?
-Miksi ___ on erilainen
kuin__ ?

H. Luokittelu

- Kuinka monta lajia

__ loytyi?

- Mitkd ___:n ryhmit
soveltuisivat ___:&n?

|. Syy — seuraus

- Miki aiheutti _:n?
- Mitka tekijat vaikutti-
vat...?

J. Vaittaman tuttuus

- Mitd perusteluja ____
vaatii __:lta?

- Mitd perusteluja
antaa __ :lle?

- Selitd, miksi...

K. Arvioiva ajttelu

- Mink4 luulet olevat
ratkaisun ...?

- Anna toinen selitys
_ le.

- Oletko titd mieltd?

Kokeessa ymmartdamistehtdva maéritellddn usein osioiden tai tehtdvien odote-
tun vastauksen tyypin mukaan. Bachman ja Palmer (1996) erottavat kolme pada-

tyyppia:

- vastauksen valitseminen (selected response), joka on yleensd joko monivalinta tai
oikein/vaadrin-vaittima

- lyhyen vastauksen tuottaminen (limited production response), mikd yleensd edellyt-
tdd yhden tai muutaman sanan vastausta ja

- laajan vastauksen tuottaminen (extended production response), jolloin vastaus on pi-
tempi kuin yksi virke, kahdesta virkkeestd kaytannollisesti katsoen vapaaseen
kirjoitelmaan (Alderson 2000:156).

Taulukossa 32 kuvataan ymmartdmisen arvioinnin eri tehtdavatyyppien ansioita
ja puutteita Hughesin (1989), Aldersonin (2000) ja Purpuran (2004) nikemyksid
yhdistéden.
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Ymmartamisen kokeen tehtdvatyyppien ansioita ja puutteita.

Tehtavityyppi

Kuvaus

Ansiot

Puutteet

Tekstistd poistetaan joka
n:s sana/ kokeen laatijan

Cloze/Aukko- | 7. % . - nopea suorittaa ja - mittaa muutakin kuin
e padttamat sanat, jotka . . SR
taydennys . korjata tekstin ymmartdmista
oppilas/testattava
taydentad
- tekniikka opittavissa
Tekstistd tehdddn kysy- |- nopea suorittaa ja - anve amalla voi saada 25-
AR . 30 % oikein
myksid tai vaittdmia ja korjata - laadinta vaatii aikaa ia
Monivalinta |annetaan kuhunkin 3-4 |- mittaa hyvin, jos i J
s de e 1e i . . taitoa
kohde- tai didinkielistd distraktorit e .
. . . - jarkevid vaihtoehtoja on
vastausvaihtoehtoa onnistuneita X . ;
vaikea laatia (3 usein
luonnollinen maksimi)
Tekstiin liittyva kohde-

O/V-valinta

tai didinkielinen véiitta-
maé on arvioitava oike-
aksi tai vaddrdksi luetun
tekstin perusteella

- nopea suorittaa ja
korjata

- vaikeusaste helposti
varioitavissa

- arvaamismahdollisuus
50 %

Joukko virkkeitd on
jdrjestettdava loogiseksi

- mittaa hyvin
- nopea suorittaa ja

- laatijan tarkistettava
huolellisesti, ettd vain

Virkkeiden | kertomukseksi. korjata yksi jdrjestys on
jarjestiminen - vaikeusaste helposti mahdollinen
varioitavissa - selvitettava kaikki
vaihtoehdot
Virheiden korjaaminen |- korjattujen virheiden |- oppijat eivit usein ole
tekstista. laadusta voidaan tottuneet koetyyppiin
Tekstien tehdd padadtelmid testat- | (eivit usein osaa tai
editointi tavan lukutaidon halua editoida
luonteesta omaakaan tekstid)
Testattava vastaa muu- |- jos vastausavain on - edellyttdd sensoreita
Lyhyet tamalla sanalla tekstista | kattava, mittaa hyvin |- edellyttaa mielellddn
vastaukset didin- tai kohdekielelld tekstin ymmartamista esikokeilua, koska katta-
tehtyihin kysymyksiin. van vastausavaimen
laatiminen on vaikeaa.
Testattava osoittaa hal- |- jos alue on hyvin - edellyttdd koulutettuja
Pitkt litsevansa kielen kaytto- | maaritetty, antaa sensoreita
vastaukset tilanteita (suullinen hyvéan kuvan - edellyttdd tilanteeseen

esitys, kirjoitelma)

testattavan taidoista

soveltuvien arviointias-
teikkojen kayttoa

Vaikka taulukoissa esitetyt kasitykset ovat vailla vankkaa evidenssipohjaa, ne
auttavat kuitenkin ymmartdmisen kokeiden laadintaa sekd sopivan tehtavatyy-
pin valintaa kdytettdvissd olevien resurssien (esim. aika) puitteissa.

6.1.2 Puheen ymmairtamisen arviointi

Buck (2001:32-52) katsoo, ettd puheen ymmartamisen kokeissa olisi syytd kes-
kittyd arvioimaan nimenomaan niitd puheen ymmartdmisen taidon piirteitd,
joista tekstin ymmartdmisen tai rakennekokeen avulla ei saada tietoa. Tdllaisia
ominaisuuksia ovat esimerkiksi fonologinen modifiointi (assimilaatio, elisio,
intruusio) vahvat/heikot muodot, prosodiset piirteet (paino, intonaatio, lause-
paino), puheen nopeus ja diskurssirakenne. Tehtdvissd vaikeuksia aiheuttavat
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runsas prosessoinnin tarve, tiedon I6ytyminen useista kohdista, muun kuin tar-
kan sisédltokohdan muistaminen, faktan erottaminen mielipiteestd, epdoleelliset
yksityiskohdat ja vastauksen tuottaminen valittomasti (Buck 2001:149-151).
Buck (2001) on koonnut seuraavan taulukon (taulukko 33) puheen ymmaértami-
sen kokeen tekstin helpottamista edesauttavista tekijoista.

TAULUKKO 33 Puheen ymmairtamisen kokeen helpottamiskeinoja. (Ldhde: Buck
2001:149-51.)

- Hitaampi puhenopeus.

- Pidemmit tauot.

- Tuttu dantdamys.

- Luonnolliset intonaatiomallit.

Kielelliset piirteet - Tavalliset sanat.

- Yksinkertaiset kieliopilliset rakenteet.

- Toisiaan seuraavat lauseet sisédkkdin sijoitettujen sijasta.
- Yksinkertaiset pronominiviittaukset.

- Selkedsti ilmaistut ajatukset.
Selkeys - Runsas redundanssi.

- Lineaarisesti tai aikajdrjestyksessd etenevit tekstit.
- Padkohtien ilmaiseminen selkedsti ennen esimerkkien esittdmista.

Jasentely
- Tuttu aihe
- Harvoja asioita.
Sisalto - Vihan toimijoita tai kohteita.
- Tekstin elementtien suhde kiintea.
- Konkreettinen sisilto.
Konteksti - Visuaalinen tai muu tuki

De Jong (1987) kehottaa tarkastelemaan puheen ymmartdmisen tehtdvid neljasta
ndkokulmasta: kuunneltavan tekstin, tehtdvien, vastauksien sekd pisteityksen
perspektiivistd. Taulukossa 34 esitetddn hdnen ryhmittelynsd sekd se, mitka
ovat kunkin tehtdvén osan kriittisid kohtia.
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TAULUKKO 34  Puheen ymmartdmisen tehtdvissa huomioon otettavia asioita. (Lahde:

De Jong 1987.)

Tehtivin osa

Avainkysymys

Toimenpide

Huomioon otettavaa

Kuunneltava
teksti

Millaista kieltd
testattavan tulisi

pystyéa
kuuntelemaan?

- konstruktin/kielen
kayttoalueen
tasmennys

- kokeeseen sisillytetyt otokset kie-
len kdyttoalueista

- vaikeusaste, joka vaihtelee pddasi-
assa akustisten ja kielellisten teki-
joiden valilld: melu, ddnen laatu,
puhunnan nopeus, sanasto, aiheen
abstraktiotaso

Tehtdva

Mité testattavan
tulisi ymmartaa
tastd tietystd kie-
len kdyttoaluees-
ta?

- kuuntelun kayton
/ tarkoituksen /
funktion typologia

- kuuntelutehtdvéadn liittyvat kysy-
mykset tai muut virikkeet

- vaikeusaste riippuu kuunneltavas-
ta tekstistd, itse ymmartamistehta-
vastd sekd ndiden kahden valisesta
suhteesta

- osioiden vaikeusastetta voi
varioida kdyttamalla erilaisia
ymmartamistehtavid

- kysymystypologiat

Vastaukset

Kuinka testatta-
van odotetaan
osoittavan ym-
mairtimisen?

- vastauksen tyyppi

- testattavalta edellytettdvit
reaktiot
- kuunneltavan tekstin, ymmarta-
mistehtdvin ja edellytetyn vasta-
uksen sekd erikseen ettd yhdessa
maédrittelemd vaikeustaso
- jos kuunneltava teksti ja ymmar-
tamistehtdvit ovat vaikeustasol-
taan samanlaisia, osion vaikeutta
voi varioida antamalla vaikeusta-
soltaan erilaisia vastauksia edellyt-
tavid tehtavia
- tehtdvin edellyttdman vastauksen
operationaalistaminen on puheen
ymmartdmisen kokeiden merkit-
tavé virheldhde
a) avotehtdvit: tuottamiskyvyn
vaikutus (mitattavan taidon kan-
nalta irrelevanttia varianssia
aiheuttava)
b) monivalinta: vaihtoehtojen
ymmaértdminen

Pisteitys

Mité pisteitysme-
netelmii aiotaan
noudattaa?

- arviointiasteikot

- koska pisteet johdetaan vastauk
sista, asteikon valinta on tarkea

6.1.3 Tekstin ymmairtimisen arviointi

Jokseenkin yksimielisid ollaan siitd, ettd vieraan kielen lukijoiden taytyy ylittaa
kielellinen kynnys ennen kuin he voivat ruveta hyddyntimddan &didinkielessa
saavuttamaansa lukutaitoa. T&lld kynnykselld on my6s yhteyttd lukijan tausta-
tietoihin ja luettavaan tekstiin siten, ettd joissakin tiettyd aihetta késittelevissa
teksteissd kynnys on matalampi ja tarvitaan vahemmaén kielitaitoa, joissakin
korkeampi, mikd edellyttdd enemmain kielitaitoa (Alderson 2000:112). Erdan
tutkimuksen mukaan (Bernhardt & Kamil 1995) didinkielen taito selitti 20 %
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vieraalla kielelld lukemisen varianssista, kun taas toisen tutkimuksen mukaan
vieraan kielen taito selitti siitd 30% (Chun & Plass 1997). Freedle ja Kostin (1993)
tutkivat TOEFLin lukemisen kokeen tehtdvien vaikeustasoa ja havaitsivat, ettd
seitsemén tehtdvien piirrekategoriaa selitti 58 % tehtdvien vaikeuden varianssis-
ta. Ndamad olivat: sanastollinen pdallekkdisyys tekstin ja ratkaisun valilld, lausei-
den pituus, tehtdvan pituus, tekstikatkelman pituus, kappaleen pituus, retori-
nen organisaatio, kieltomuotojen ja kappaleiden vilisten viittausten kaytto.

Tekstin ymmartamisen koe on sekd luettavan tekstin ettd tehtdvan vai-
keuden funktio eli helposta tekstistd voidaan tehdd vaikea kysymys ja pdinvas-
toin (Alderson 2000:85; ks. myds CCSE -koe, luku 4). Lukemisen tehtdvien sano-
taan vaihtelevan vaikeusasteeltaan riippuen tekstistd, tehtdvistd, lukijasta ja
kaikkien niiden vuorovaikutuksesta. Tekstit vaihtelevat sisdlloltdan (abstraktio-
tasoltaan, informaatiotiheydeltddn, aiheiltaan, tekstimuodoltaan tai tyypiltdan,
kontekstiltaan ja kulttuurisilta konventioiltaan) ja kirjoittajan tyylin suhteen
(sanasto ja rakenteet, koheesio ja koherenssi ja redundanssin kaytto) (Alderson
2000:127).

Tekstin valinta on tdrked, jotta voitaisiin ymmartdd lukemisen luonne ja
se, ettd tekstilajilla ja aiheella saattaa olla merkittdva vaikutus sekd lukemisen
tuloksiin ettd itse prosessiin sekd siihen, miten muut muuttujat, erityisesti luki-
jan motivaatio ja taustatiedot vilittyvét tehtdvan suorittamisen kautta (Alder-
son 2000:255). Bachman ja Palmer (2004) eivit anna ohjeita aiheen valitsemisek-
si, vaikka he tosin huomauttavat, ettd koevalidiuden kayttokelpoisuus-
dimensio on riippuvainen siitd, kuinka ldhelld todellisen eldmin tilannetta esi-
merkiksi jokin lukemisen tehtdva on. Heiddn ndkemyksensd mukaan kielitaitoa
voidaan arvioida vain tietyissd tilanteissa, joiden tuloksia ei voi yleistdd (Alder-
son 2000:159). TOEFL-testin kokeissa kadytetddn useita lyhyitd tekstikatkelmia
laajemman aihevalikoiman kattamiseksi, mikd vdhentdd liian védhdisen aiheva-
likoiman kéaytostd aiheutuvaa harhaisuutta (Alderson 2000:109). Joka tapauk-
sessa joudutaan toteamaan, ettd on vaikeata arvioida testattavien kykya riip-
pumatta tekstin luonteesta ja lukutehtdvastd (Alderson 2000:304). Jos lukemi-
seen liittyy joukko erilaisia komponentteja, nima komponentit ovat eri lukijoilla
eri tavoin kehittyneet (Alderson 2000:93). Jos eri testattavat vastaavat eri tavoin
tehtdvéddn ja saavat kuitenkin tehtdvan oikein, on todellinen ongelma méarittad
sitd, mitd tehtdva ja koe testaavat (Alderson 2000:97). Taméan vuoksi ymmarta-
misprosessin tutkiminen ja tunteminen olisi tarkedtd. Tarkka tieto ei ole aina
kovin vilttamatontd johtopaddtosten tekemiseksi kielitaidosta, vaan useimmiten
voidaan tyytyd siihen, ettd vastaajat ovat voineet pddtyd vastauksiinsa eri ta-
voin. Jos halutaan maddritelld tarkasti, mitd tehtdvéd ja koe testaavat, joudutta-
neen joko rajaamaan tilanne hyvin tiukasti ja yrittdmé&an sulkea ei-halutut piir-
teet pois tai jarjestimddn yksilotestausta kédyttden syville diagnosoivaa menet-
telyd, mm. ddneen ajattelua. Tavallisessa testauksessa jouduttaneen toimimaan
“keskivertoajattelulla”: teksti on luonteeltaan x ja siihen liittyvit kysymykset on
laadittu testaamaan taitoja a, b ja c. Ndin ollen kokeen voidaan vdittdd ”1ahto-
kohtaisesti” mittaavan z:aa.
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Lukemistehtdvan muoto voi olla kielellinen tai ei-kielellinen tai niiden yh-
distelmd, ja siihen saattaa liittyd kuvia, kuvioita, kaavioita ym. Naméa voivat
kuitenkin johtaa erilaiseen tekstin prosessointiin, mikd tulisi ottaa huomioon
vertailtaessa tuloksia (Alderson 2000:152). Samanlainen vaikutus tuloksiin voi
olla myos tekstin pituudella, joka voi vaihdella yksittdisistd sanoista, joita on
kaytetty kaskyind tai kieltoina, pitkiin tieteellisiin artikkeleihin (Alderson
2000:153).

Widdowson (1978) esittdd seuraavia tapoja tekstin ymmartdmisen testaa-
miseksi:

Kysymykset voivat edellyttdd usean lauseen ymmartamista.

Luetun tekstin viliin voidaan liittdad sen tulkintaa koskevia véittdmid, joihin voi-

daan liittdd esimerkiksi perustelujen esittdmiskehotus.

3. Tekstistd erotetaan lauseita sellaisenaan tai hieman muokattuina ja korvataan jot-
kut elementit anaforisilla elementeilld (pronomineilla) tai yleisilld nominilausek-
keilla (the event, this fact). Kokeeseen osallistujan tulee korvata ndma tekstistd 10y-
tyvilld asianmukaisilla siséltosanoilla.

4. Kontekstuaalista synonymiikkaa voitaisiin kdyttdd pyytamalla lukijaa kirjoitta-

maan uudelleen esitetyt lauseet korvaamalla osa sanoista muilla, tekstistd 16yty-

villd sanoilla.

N

Toinen tapa luokitella koekysymykset on erottaa paikallinen ja globaali ymmér-
taminen. (Alderson 2000:87). Kysymysten kieli, niiden sanamuoto ja osioissa ja
vaihtoehdoissa kdytettdvan sanaston frekvenssi ovat kaikki tdrkeitd. Sen infor-
maation taso, jota kysymys vaatii - olipa se paikallinen tai globaali - ja kysy-
myksen ja vaaditun tekstissd olevan informaation vilinen suhde on ratkaisevan
tarked (Alderson 2000:113). Paitsi lukutehtdvan tarjoamaa informaatiota myos
testattavan omat taustatiedot tulisi pystyd ennakoimaan. Kuten aikaisemmin on
todettu, kaikki kielen ymmartaminen edellyttdd lukijan tekevan johtopddtoksi ja
oletuksia ja kdyttavan taustatietojaan. Vastauksen ja ymmartadmistehtdvan suh-
teen sanotaan olevan suora, jos haettu informaatio siséltyy lukutehtdvian ja
epdsuora, jos muitakin tietoja tarvitaan (Alderson 2000:163). On tarkedtd pohtia,
mitd eri tekniikoilla pystytddn arvioimaan sekd mitd niilld tyypillisesti arvioi-
daan (Alderson 2000:202). Toinen kysymys, johon koetta laadittaessa tulisi pys-
tyd vastaamaan, on, pitdisiko vieraan kielen lukemisen kokeen mitata kielitaitoa
enemmadn kuin lukutaitoa, lukutaitoa enemman kuin &dlykkyyttd tai mitd tahan-
sa muuta konstruktia, joka saattaisi liittyd kokeeseen (Alderson 2000:112). Vas-
tauksella on yhtd paljon tekemistd oikeudenmukaisuuden kuin reliaabeliuden-
kin kanssa: jos sanotaan ettd mitataan lukutaitoa, sitd on mitattava (Alderson
2000:112). Tassa tapauksessa on tyydyttdva ymmartamisprosessin tuntemuksen
puutteessa luottamaan siihen, ettd on mitattu kielitaitoa. Testaajien tulee myos
selkeyttddkseen tulkintaa kyetd kuvailemaan kayttdjille, mitd korkeita pisteitd
saavat testattavat osaavat tehdd ja mitd ne, jotka saavat alhaisia pisteitd, eivét
osaa (Alderson 2000:271). Tdmd on juuri tdssd tutkimuksessa sovelletun kritee-
rimittauksen periaate.
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6.2 Tuottaminen

Tuottamistaidon arvioinnissa on tarkoitus tehdd johtopdatoksida puhumisen tai
kirjoittamisen taidon sisdllostd ja tasosta. Tdtd varten on laadittava tehtdvid,
jotka ovat edustava otos niistd tilanteista, joissa tarvittavan kielitaidon testatta-
van oletetaan hallitsevan. Tehtédvien avulla testattavien taidot tulisi saada mah-
dollisimman monipuolisesti esiin, ja tdssd yhteydessa tulisi myos pystyd identi-
fioimaan ne tehtivian komponentit, jotka eivét liity kyseiseen taitoon (Weigle
2002:57). Pisteityksessd tulee pitdd huolta luotettavasta arvioinnista, joka on
suhteessa asetettuihin tavoitteisiin (Hughes 1989:83).

Tuottamistaitoja arvioidaan kriteerein, jotka esitetddn portaittain vaikeutu-
vina asteikkoina. Yleisimmin kéytettyjd kriteereitd ovat laajuus (range), irheetto-
myys/tarkkuus (accuracy), sujuvuus (fluency), vuorovaikutus (interaction) ja sidos-
teisuus (coherence). Eurooppalainen viitekehys (2003:52-53) kayttdd nditd kuvates-
saan puhutun kielen laadullisia piirteitd. Niitd kdytetddn myos, ehkd vuorovai-
kutteisuutta lukuun ottamatta, arvioitaessa kirjoitettua tekstid. Laajuus on la-
hinnd sanavarastoon ja tarkkuus kieliopilliseen kompetenssiin liittyva kriteeri.
Sujuvuus -kriteeri liitetddn yleensd suulliseen tuottamiseen. Kirjallisessa tuotta-
misessa sitd vastaisi ehkd sidosteisuus. Vuorovaikutus on strategisten edellytys-
ten kriteeri, joka liittyy my®os selvimmin suulliseen tuottamiseen.

Kaikkien kriteerien sisdllostd ei suinkaan vallitse yksimielisyyttd, ja koska
tavoitteetkin saattavat olla erilaisia, laajoihin, kaupallisiin kokeisiin onkin
yleensd laadittu omat kriteerit ja asteikot. Sujuvuus -kriteeri on ehka kiistellyin
(Hildén 2000; Saleva 1997). Tarkeintd on, ettd asteikon laatija méadrittad kriteerit
niin, ettd tulkitsijan kasitys ei poikkea merkittdvasti laatijan kasityksestd. Tau-
lukossa 35 esitetddn Eurooppalaisen viitekehyksen A2 -tason edelld kasiteltyjen
kriteerien sisdllot, joka on keskimddrin se taso, jolle opetussuunnitelman perus-
teissa 2004 edellytetddn padstavan.

TAULUKKO 35  Suullisen tuottamisen laadulliset kriteerit A2 -tasolla. (Ldhde: Euroop-
palainen viitekehys 2003:52-3.)

Laajuus Virheettomyys Sujuvuus Vuorovaikutus Koherenssi
Osaa joitakin Osaa kdyttdd oi- | Pystyy esittimédédn | Pystyy vastaa- Osaa yhdistdd
lyhyitd, ulkoa kein joitakin yk- |sanottavansa ym- |maan kysymyk- |sanaryhmii
opeteltuja ilma- | sinkertaisia ra- mérrettdvasti hy- | siin ja reagoimaan | lauseiksi tavan-
uksia, keskeistd | kenteita, mutta vin lyhyissa pu- yksinkertaisiin omaisilla si-
sanastoa ja kaik- | tekee kuitenkin heenvuoroissa, lausumiin. Osaa | desanoilla kuten
kein tavallisim- |jatkuvasti virheitd | vaikka tauot, vda- | osoittaa, milloin "ja”, "mutta”,
pia lauseraken- | perusasioissa. rét aloitukset ja ymmartdd, mutta | “koska”.
teita. Osaa kayt- uudelleenmuotoi- | ymmaértda har-
tdd niitd yksin- lut ovat selvésti voin niin paljon,
kertaisesti ja kuultavissa. ettd pystyy yllapi-
rajallisesti arki- tdmé&an keskuste-
péivin tilanteis- lua.
sa.
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Eurooppalainen viitekehys tarjoaa useita asteikkoja, joita voi kadyttda arvioita-
vasta kielenkdyttotilanteesta riippuen. Jos esimerkiksi halutaan kiinnittdd huo-
miota vuorovaikutukseen, voidaan kayttdd kaikkia tai jo(i)takin taulukossa 38
mainituista asteikoista. Ndin arvioinnin voi rd&tdloidd vastaamaan parhaalla
mahdollisella tavalla tavoitteita. Taulukossa 36 esitetddan esimerkkeja tasta.

TAULUKKO 36 Taitotasoasteikkojen valitseminen kriteerien arviointiin. Ldhde: Eu-
rooppalainen viitekehys 2003: 266.)

Kriteerit Kéytettdvit asteikot
Laajuus Yleinen laajuus

Sanaston laajuus

Tarkkuus Kieliopillinen virheettomyys
Sanaston hallinta

Sujuvuus Sujuvuus

Vuorovaikutus Kokonaisvaikutelma vuorovaikutuksesta
Puheenvuoron ottaminen
Yhteisty6
Sidosteisuus Sidosteisuus

6.2.1 Puhumisen arviointi

Puhuminen toimintana, jossa pyritddn tiettyyn tulokseen, sisdltdd ajatuksen jat-
kumosta, jonka kaksi ddripadata ovat rupattelu eli interaktionaalinen kieli, jonka
pdédtarkoitus on vuorovaikutus (Brown 2001:251, Buck 2001:13) ja tiedon han-
kinta tai véalittdminen eli transaktionaalinen kielenkdytté Brown 2001:251; Buck
2001:13). Rupattelutaitoon liittyvat puhujan persoonallisuus ja sosiaaliset taidot,
ja usein keskustellaankin siitd, onko nditd syytd arvioida. Joissakin arvioinnissa
small talk -taito voi kuitenkin olla arvioinnin kohde erityisesti silloin, kun ndita
asioita on juuri kasitelty opetuksessa. Olisi tarkedtd, ettd osallistujat tietdisivat,
millaiseen kielitaitoon heidén tulisi pyrkid suoriutuakseen testistd hyvin (Luo-
ma 2004:23). Kohteliaisuutta on myds vaikea arvioida, koska se on interperso-
naalinen ja sosiaalinen, ja kokeeseen osallistujien sosiaalinen suhde on keinote-
koinen. Yksi ratkaisu voisi olla arvioida kohteliaisuutta vain véljasti esimerkiksi
kolmella tasolla: sopiva, jotakuinkin sopiva, kyseenalainen / huonompi (Luoma
2004:27). Koekriteereissd voisi harkita oppijan palkitsemista niiden hallitsemi-
sesta (Luoma 2004:18). My®s eri kategorioihin kuuluvia kielenkadyttorutiineja on
hyodyllistd testata, koska ne saattavat antaa erilaista tietoa puhujan taidoista.
Tama jaottelu kattaa kuitenkin vain keskusteluun liittyvan suullisen tuottami-
sen, mutta ei sen sijaan erilaisia suullisia esityksid, kuten puheita, luentoja, uu-
tisldhetyksid ym. Kuviossa 24 esitetidn Nunanin (1991) laajempi ja yksityiskoh-
taisempi kasitys suullisesta kielitaidosta.

Monologi Dialogi
Suunniteltu Suunnittelematon Rupattelu Tledon vélittdminen

N

Muodollinen Epdmuodollirien Muodolhnen Epdamuodollihen

KUVIO 24  Suullisen kielitaidon tyypit. (Ldhde: Nunan 1991.)
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Fulcher (2003) katsoo suullisen kokeen laadinnan koostuvan yleensd seuraavien
asioiden kirjaamisesta:

1. Kokeen laadinnan yleinen kuvaus eli luonnehdinta siitd, millaista puhumista testa-
taan (konstrukti).
2. Tehtdvananto, joka voi sisdltdd mm. seuraavaa tietoa:
a) Puhumistehtdvan kuvauksen: kuulija(kunta), tarkoitus/viestintd-funktio,
genre/ tekstilaji, sisdltod koskevat mahdolliset ldhteet.
b) Puheen sisdltod mahdollisesti tukeva teksti-, kuva- tai muu materiaali.
c) Tehtdavanannon kieltd koskeva kuvaus.
d) Vastaamistapaa koskevat ohjeet.
Puhumistuotosta koskeva kuvaus siitd, miten puhumistehtdvan suorittaja tuottaa
suorituksensa, mitd hdnen tulee tehd4 tayttddkseen tehtdvanannon
Arvosteluperusteet.
Mallisuoritus (ainakin yksi tai mieluummin useita eritasoisia)
Testaustilanteeseen soveltuvien tehtdavatyyppien malleja, tietoa niiden ansioista ja
puutteista.

ARSI

Tavallisin tapa jdrjestdd puhekokeita on arvioida kokelaita yksi kerrallaan,
usein haastattelun muodossa niin, ettd haastattelija on opettaja tai ulkopuolinen
arvioitsija (esim. ACTFL). Se vaatii kuitenkin runsaasti niin ajallisia kuin talou-
dellisiakin resursseja, joten yhd enemman on siirrytty kdyttdimddn parityotd,
jolloin testattavat hoitavat keskenddn koko testaustilanteen arvioitsijan toimies-
sa vain taustalla varmistamassa, ettid testattavat tuottavat arviointiin riittivian
maddran kieltd. Ohjeiden ja tehtdvien selkeydelle asetetaan tillaisissa tehtdvissa
korkeat vaatimukset, jotta ne helpottavat keskustelua, ja ettd testattavat tietdvat,
mitd heiltd odotetaan hyvien tuloksien saamiseksi. Vdistdméaton tamén arvioin-
titavan ongelma on kuitenkin se, ettd testattavan puheeseen vaikuttaa toisen
osallistujan persoonallisuus, kommunikointityyli ja mahdollisesti myots kieli-
taidon taso (Luoma 2004:37). Ndin ollen kaikki testattavat eivdt ehkd saa tilai-
suutta osoittaa kaikkea osaamistaan (Weir 1993:55-56).

Hughes (1989) jakaa puhumisen tehtavéatyypit kolmeen ryhmé&an: haastatte-
lu, vuorovaikutus muiden testattavien kanssa ja reagointi kuultuun tai ndhtyyn.
Haastattelu voi olla vapaamuotoinen tai kontrolloitu kuten esimerkiksi ACTFL,
joka etenee vaiheittain lammittelystd (warm up) varsinaiseen haastatteluun, jossa
haetaan testattavan tasoa (probing), ja pdittyy haastattelijan lopetukseen (wind
down). Mitd vapaamuotoisempi haastattelu on, sitd suurempia vaatimuksia se
asettaa tuotoksen pisteittamiselle. Hughes (1989) lukee tdhdn ryhméadn kuuluvik-
si my0s roolileikin, jossa testattavalle annetaan tilanne, josta hidnen tulee selviy-
tyd, tulkkaustehtdvan, kuvan tai kuvasarjan sisdllon/tapahtumien kertomisen ja
daneenlukemistehtdvan. Vuorovaikutustehtdvaryhmaan kuuluvat sellaiset tehté-
vdtyypit, joissa testattavat toimivat keskenddn arvioija(ie)n seuratessa sivusta,
kuten roolileikki tai keskustelu. Kummankin ohjauksen médrd voi vaihdella,
mutta arviointiin pédtee sama kuin haastatteluunkin: mitd ohjatumpi, sitd hel-
pompi tuotos on arvioida (Hughes 1989:119-122).

Tiedonhankintatilanteissa tarkeintd on saada viesti perille ja vakuuttua siitd,
ettd vastaanottaja on ymmartdnyt viestin. Yhteisen perustan 16ytdminen, infor-
maation antaminen sopivissa annoksissa, looginen eteneminen, kysymykset, tois-
tot ja ymmartadmisen tarkistukset auttavat puhujia pddseméddn tihdn tavoittee-
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seen. Nditd piirteitd tulisi siksi esiintyd testattavan suorituksessa silloin kun ky-
seessd on tiedonhankintatehtdva. Niiden avulla pystytddn myos perustelemaan,
miksi joku suoriutuu tehtdvastd paremmin kuin joku toinen (Luoma 2004:23).
Koetta suunniteltaessa onkin yleistd kohdistaa huomio puheen informatiiviseen
aspektiin, koska se rajaa sisdltoalueet ja kielenkdyton tyypit. Sosiaalista puhetta
on syytd sisdllyttdd kaikenlaisiin tehtdviin, mutta sddtdad myos arviointikriteereita
ottamaan tdmé& huomioon, koska se todenndkdéisesti vaikuttaa arvioijan vaiku-
telmaan siitd, kuinka hyvin testattava suorittaa tehtavat (Luoma 2004:32).

Kolmannen ryhmén tehtdvien hyviksi ldhteiksi Hughes (1989) mainitsee
ARELSIn! suullisen englannin kielen tutkinnon sekd ETSin? englannin kielen
puhekokeen mallitehtdvat. Esimerkeiksi niistd hdn antaa tilannekuvauksen
(described situations), jonka perusteella on reagoitava, irrallisiin huomautuksiin
vastaamisen (remarks in isolation to respond to) ja simuloidun keskustelun, jossa
toisen osapuolen vuorosanat kuuluvat nauhalta ja jonka aiheesta testattava on
saanut edeltd kdsin tietoa (Hughes 1989:122-124; vrt. Saleva 1997:182).

Koska koetehtdvien avulla on tarkoitus tehdd johtopaatoksida mitattavaksi
aiotuista kielitaidon piirteistd, vastausten ennakoitavuuden punnitseminen teh-
tavid laadittaessa ja valittaessa on tarkedd. Taulukossa 37 tehtdvéatyypit on jaet-
tu kolmeen ryhméddn tdtd kriteerid kdyttden. Ryhmittely perustuu Luoman
(2004) esittamadn jaotteluun. Strukturoidut tehtdvét rajaavat jokseenkin tarkasti
sen, mitd puhujan odotetaan vastaavan (Luoma 2004:48). Téllaisia ovat esimer-
kiksi tervehtimisessd, kiittdmisessd ja anteeksipyytdmisessd kdytettavit fraasit.
Puolistrukturoidut tehtdvit edellyttavat reagointia erilaisissa tilanteissa, joissa
sosiaaliseen kielenkdyttoon liittyvien fraasien lisdksi tarvitaan omakohtaista
tuottamista (Luoma 2004:49). Avoimien tehtdvien suorittaminen antaa puhujal-
le eniten mahdollisuuksia omakohtaiselle kielenkdytolle (Luoma 2004:48). Tau-
lukon 37 tehtdvityyppien kokoamiseen ja luonnehdintaan on kdytetty Luoman
(2004) liséksi Bygaten (1987), Underhillin (1987) ja Weirin (1993) pohdiskeluja.
Taulukko osoittaa my®s, ettd piirre, joka toisessa tehtdvdssd on etu, voi toisessa
olla jonkinasteinen haitta. On siis jairkevad miettid, milloin ja missd méérin esi-
merkiksi omaehtoisen kielen tuottamisen laajuus on tdrkedmpédd kuin selked
vertailtavuus.

1 Association of Recognised English Language Schools
2 Educational Testing Services
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TAULUKKO 37  Suullisen tuottamisen tehtdvatyyppien vertailua
Tehtavityyppi Tehtéva Vahvuuksia Heikkouksia

- lukeminen - vertailtavuus, koska - autenttisuuden

- kuullun tai luetun vastausvaihtoehdot vahdisyys
perusteella tekstin / arvioinnin kohteet |- omakohtaisen
tdydentdminen ovat etukidteen maa- tuottamisen vihyys
korjaaminen riteltdvissd / rajat- - vertailtavuuden takaa-
muuntaminen tavissa miseksi médriteltava

St . dédneen lukeminen - jos ohjeissa edellyte- hyviaksyttavit vasta-
rukturoitu S . s R " s
- tekstin toistaminen tddn selitystd, oma ukset etukiteen, mika
- lyhyen fraasin kohtainen tuottami- vaatii resursseja
tuottaminen nen lisdéntyy
- osoittaa kontekstin
ymmartamista
- testaa myos kieli-
opillista tietoa

- henkilokohtaisiin - vertailtavuus, koska - omakohtaisen tuotta-
kysymyksiin vastaa vastausvaihtoehdot / | misen mddra
minen (nimi, ik& jne.) arvioinnin kohteet - ulkoa opettelu koros-

- tilanteessa reagoimi- ovat etukdteen méadri- | tuu erityisesti, jos ko-
nen (kiittdminen, teltdvissd / rajatta- keen sisélt6 tunnetaan
anteeksipyynnot, vissa
valitukset) - osoittaa sujuvuuden

Puolistrukturoitu | -  tiivistelmé& kuullun / asteen
luetun perusteella etukd- |- useat tehtdvit testaa-
teen annettujen vihjeiden vat keskeistd kielitai-
pohjalta toa
- tehtdvasta riippuen
melko korkea autent-
tisuuden aste
- autenttisuuden madara

- roolileikki, simulaatio - omaehtoisen tuotta- - vertailtavuuden ta-

- kuullun / luetun perus misen m&ard ja laatu kaamiseksi ohjeiden
teella koetilanteessa teh- |- autenttisuuden méérd | laatiminen vaatii re-
tyihin kysymyksiin vas- ja laatu sursseja
taaminen - mitd avoimempi teht&-

- kuvailu, kerronta, ohjeet, vd on, sitd enemman

Avoin vertailu, selitys, peruste- ulkopuolinen arvioit-

lu, ennustus tai paatok-
senteko annetun aiheen,
kuvan tai kuvasarjan
pohjalta

sija on tarpeen
- edellyttdd puheen /
tekstin ymmartamista

- parityossd osapuolet

tai toinen heisti ei
tunne roolia
”omakseen” .

Puhetehtdvit vaativat usein pitkid ja yksityiskohtaisia ohjeita ja vihjeitd, joten
niissd kdytettdva kieli on tarkoin harkittava, jotta testattavat ymmartdisivat teh-
tavan tarkoitetulla tavalla. Itse tehtdvien tulee olla riittdvéan inspiroivia, jotta ne
innostaisivat puhumiseen, riittdvan strukturoituja, ettd ne tuottaisivat todella
sellaista puhetta, jota halutaan, ja riittdvdan odottamattomia, ettd testattavat ei-
vit voi harjoitella niiden suorittamista néill4 tietyilld aiheilla ja tehtdvilld. Niissa
tulisi my6s varautua siihen, ettd arvioijalla on mahdollisuus johdatella tai aut-
taa testattavaa tarvittaessa (Luoma 2004:53).

Koska kansallisessa arvioinnissa haluttiin testata my6s nimenomaan oppi-
laiden puhetaitoa, edelld esitetyt ndkokohdat olivat voimakkaasti esilld tehtavia
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suunniteltaessa ja niistd oli tdssd tyossad suurta apua. Luvussa 8 kdy ilmi, millai-
siin ratkaisuihin paadyttiin.

6.2.2 Kirjoittamisen arviointi

Kirjoitettu kieli on aikaisemmin usein ndhty puhumiseen verrattuna toissijaise-
na. Esimerkiksi de Saussure (1916) totesi, ettd (puhuttu) kieli ja kirjoittaminen
syy on edustaa (puhuttua) kieltd (Takala 1982).

Kirjallinen tuottaminen on toimintaa, joka tapahtuu kontekstissa, jonka
tavoitteena on saavuttaa tietty tarkoitus ja joka on sopivalla tavalla muotoiltu
aiotulle kuulijakunnalle (Hamp-Lyons & Kroll, 1997. Siteerattu Weigle 2002:19).
Kansainvilisen kirjoitelmatutkimuksen (IEA) yhteydessd kirjoittaminen, jota
tassakin tutkimuksessa tarkastellaan omana kielikoetyyppinddn, maériteltiin
sekd sosiaalisesta ettd kognitiivisesta nakdkulmasta seuraavasti:

a) Se on viestintdtapahtuma kirjoittajan ja lukijan valilla. T&lld viestintdtapahtumalla
on tietty aihe. Silld on my®os tarkoitus niin kuin suurimmalla osalla ihmisen toimin-
noista.

b) Se on kognitiivinen prosessi, joiden avulla kirjoittaja esittdd ndkemyksensé tai poh-
dintansa joko ulkoisesti havaitusta ja/tai sisdisesti koetusta todellisuudesta (Vaha-
passi 1987¢:9).

Kuten testaamisessa yleensdkin, kirjoittamisen tehtdvanannon lihtokohdan tu-
lisi olla kirjoittamisen tarkoitus. Kun testauksen tavoitteet voivat kuitenkin olla
erilaisia (kieliopin tuntemus tai kommunikatiiviset taidot), on tdrked paattad,
mitd kirjoitustaito on kokeen kannalta. Taitoa kirjoittaa pidetdan nykyaddn ylei-
sesti eri asiana kuin kielitaitoa méadriteltyna lingvististen elementtien hallintana,
vaikkakaan eivit aivan irrallaan toisistaan olekaan (Weigle 2002:35). Weigle
(2002) katsoo kuitenkin, ettd kaikenkattavan kielitaidon maéédritelméan sijaan
saattaisi olla hyodyllisempdd pohtia sitd, minkilainen kirjoittaminen olisi to-
denndkoisesti tarpeen eri henkildille erilaisissa tilanteissa (2002:3-4). Hughes
(1989/2004:84) antaa esimerkiksi yleisen kirjoitustaidon kokeen sisdllon méarit-
tamisestd osan CCSEn® ensimmadisen tason kokeen testispesifikaatioista (tau-
lukko 38).

3 Cambridge Certificates in Communicative Skills in English
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TAULUKKO 38  Esimerkki yleisen kirjoittamisen taidon testispesifikaatioista. (CCSE;
Lahde Hughes 1989:84.)

kiitokset, vaatimukset, mielipiteet, kommentit, asenteet,
Ilmaiseminen vahvistus, anteeksipyynto, puute/tarve, tieto, valitus, syyt,

perustelut
o tiot (1 Ohiaaminen tilaaminen, ohjeiden antaminen, taivuttelu, neuvominen,
I;ﬁlflf’cift)( : ) varoittaminen

Kuvaaminen toiminta, tapahtumat, kohteet, ihmiset, prosessit
Tuottaminen tieto, ohjeet, palvelut, selvennys, apu, lupa

Kertominen tapahtumien jérjestys
Raportointi kuvaus, kommentti, paatokset
Tekstityyppi muoto, kirje (henkilokohtainen/liikeasia), viesti, faksi-
ilmoitus, postikortti, resepti, raportti, ohjeet
Tekstin madrittdméton, vaikka vastaanottaja on muulla tavoin
vastaanottaja maédaritelty kirjoittajalle
Aih maédrittiméaton, vaikka joissakin kokeissa tehtavit liittyvat
e kokeen muiden osien aiheisiin
okeen mu
Murre madrittdméaton
Tekstin madrittimaton

pituus

Yleisintd kirjoittamisen tehtdvéad, jossa testattavat oikeastaan tuottavat esimer-
kin kirjoittamistaidostaan, kutsutaan usein suoraksi (direct) kirjoittamisen ko-
keeksi. Hamp-Lyons (1991:5) edellyttdd tdllaiselta tuotokselta viittd piirretta.
Testattavien tulee kirjoittaa ainakin sadan sanan tuotos, heille annetaan virike
mutta heilld on vapaus tietyssd maarin poiketa siitd, ja kunkin tuotoksen lukee
ainakin yksi, mieluummin kaksi tai kolme koulutettua arvioijaa. Arviot perus-
tuvat yhteisiin arviointiohjeisiin ja ne ilmaistaan numeroina tai numeroina ja
sanallisina arvioina. White (1985) katsoo, ettd korkean reliaabeliuden takaami-
seksi laajamittaisissa arvioinneissa edellytetdan

- yksiselitteiset, kriteerein varustetut arviointiohjeet,

- mallikirjoitelmat,

- kaksi, tarvittaessa kolme, arvioijaa,

- kontrolloidut olosuhteet, so. samanaikainen arviointi,

- tarkkailijat (table leaders), jotka varmistavat, ettd asteikkojen kaytto ei vaaristy.

Useimmille tillaisille kokeille on ominaista, ettd ne on kirjoitettava tietyn ajan
kuluessa (yleensd 30-120 min) ja ettd aiheita ei ilmoiteta testattaville etukéteen
(Weigle 2002:58-59). Taman tutkimuksen kohteena olevassa arvioinnissa kirjoit-
tamistehtdvat edustivat tdtd tyyppid. Termid “suora” Weigle pitdd hieman har-
haanjohtavana, koska Messickin (1994) mukaan mikd tahansa koe on parhaim-
millaankin epdsuora indikaattori kielitaidon taustalla olevasta kyvystd. Weigle
kayttaakin nimitystd timed impromptu writing (Weigle 2002:59). Takala on luon-
nehtinut téllaista tyypillistd kirjoitustehtdvad luonnostelukompetenssin mitta-
riksi (Sauli Takala, suullinen tiedonanto 27.4.2005).

Tyypillisessd kirjoittamisen kokeessa annetaan vain 3-4 aihetta, usein va-
hemmaénkin. Esimerkiksi TOEFLin kirjoittamisen kokeessa annetaan vain yksi
aihe, jolloin kokeen kdytannollisyys ja luotettavuus paranevat (Weigle 2202:147).
Useita eri aiheita kéytettdessd tehtdvan konstruktia on vaikeampi maéadrittdd, eli
koska samaan pisteméddradan voi paatya kirjoittamalla eri aiheista, jad epdselvéksi,
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mitd koe mittaa (Weigle 2002:153). Kédytannossd voi kuitenkin olla vaikeaa ellei
mahdotonta tietdd tatd tarkasti ilman tyolditd menetelmid. Voi myos kysyéd, onko
niin tarkka tieto itse asiassa tarpeen. Bachman ja Palmer (1996) antavat kolme
neuvoa kirjoittamisen kokeen ohjeiden laatijoille: ohjeiden pitdisi olla niin yksin-
kertaisia, ettd kokelaat ymmartavét ne, niin lyhyitd, ettd niiden lukeminen ei vie
lilkaa koeaikaa ja niin yksinkertaisia, ettd kokelaat tietdvit tarkasti, mistd heidan
odotetaan kirjoittavan. Tehtdvien tdismennysten méddran samoin kuin niiden sa-
namuotojenkin vaihtelu voi my6s vaikuttaa suoritukseen (Weigle 2002:63). Ko-
keen suorittajien tdytyy voida tulkita tehtdvananto mahdollisimman samalla ta-
valla, jotta tulosten vertailukelpoisuus sdilyisi (Weigle 2002:61). Kaikilla tulisi olla
yhtd hyvat mahdollisuudet kirjoittaa kaikista aiheista. On siis tiedettdvad, mita
tarjotaan ja mité tulisi valttad (Weigle 2002:91).

Silloin kun kirjoittajat saavat valita eri tehtavien vélilld, kokeen laatijan tu-
lee tietdd, missd mddrin tehtdvid voi valita niin, ettd silti saadaan vertailukelpoi-
sia tuotoksia. Jos tehtdvit taas tuottavat erilaisia tuloksia, on hyodyllista tietad,
missd erot ilmenevét. Tehtdvien erilaisuus voi liittyd tekstien kieliopillisiin, sa-
nastollisiin tai retorisiin eroihin. Ne voivat myos liittyd arvioijien kadyttdmiin
erilaisiin kriteerien tulkintoihin erilaisia tehtdvid arvioitaessa (Weigle 2002:62).
Taulukossa 39 esitetddn joukko dimensioita, joiden suhteen kirjoittamisen ko-
keen tehtdvét yleensd vaihtelevat.

TAULUKKO 39  Suorien kirjoittamistehtdvien dimensiot. (Lahteet: Purves ym. 1984:397-
8 ja Hale ym. 1996. Siteerattu Weigle 2002:63.)

Dimensio Esimerkkejd
Aihepiiri itse, perhe, koulu, tekniikka jne.
Virike teksti, useita tekstejd, kuvio, taulukko
Tekstilaji kirjoitelma, kirje, tuttavallinen viesti, ilmoitus
Retorinen tehtidvi kertominen, kuvaus, selitys, viite
Esityksen malli pr_g.?e_ssi, Ver.tailu / vastakohta, syy/seuraus, luokittelu,
médritteleminen

tuottaa faktoja/ajatuksia, jarjestdd/jarjestdd uudelleen

. . .
Kognitiiviset vaatimukset tietoa, soveltaa/analysoida/tehdé synteesi/arvioida

VE'I.S“ta'aI}O ttajan itse, opettaja, luokkatoverit, yleiso
madrittaminen
Roolin méirittiminen itse/ tarkkailija, joku muu/oletetut henkilot
Se}.\./.y.n/"Tyyhn tuttavallinen, muodollinen
maddrittaminen
Pituus vihemmén kuin % sivua, Y2-1 sivua, 2-5 sivua
Aika vihemmain kuin 2 h, 1.-1 h, 1-2 h
. kysymys/toteamus, implisiittinen/ eksplisiittinen,
Ohjaus R
kontekstin mairi
Aiheiden maara valittavissa / ei valittavissa
Tuottamistapa késin / tietokoneella
T . ensisijaisesti sisdlto ja organisointi; ensisijaisesti
Arviointikriteeerit

kielellinen tarkkuus; méiirittelemiton

Kirjoittamisvirikkeind voidaan kayttdd mm. lainauksia, lahdetekstejd tai kuvia.
Jos halutaan yksiselitteisesti testata kielitaitoa ja sulkea pois asiatieto, kuva voi
olla hyvd ldhde. Jos kuva kuitenkin on moniselitteinen, kirjoittamistuotoksen

4 Perustuvat Bloomin (1956) oppimistavoitteiden taksonomiaan.
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vertailtavuus karsii. Lahdetekstin kdyttaminen virikkeend takaa yhteisen in-
formaation kaikille kokelaille, vaikka se toisaalta voi olla ongelmallinenkin esi-
merkiksi silloin, jos joku kokelas ymmartdd tekstin tai sen osan vadrin. Vieraalla
kielelld kirjoitettaessa ongelmaksi voi muodostua myos ldhdetekstin osien ko-
piointi. Jos taas halutaan arvioida, hallitsevatko testattavat tietyn tyylilajin tai
kykenevidtko he kokoamaan argumentin, joka ottaa huomioon taustatiedot ja
kohdeyleison (mikd edellyttdd sekd strategista kompetenssia ettd kielitaitoa),
lainaus voi olla hyva ldhde (Weigle 2002:94-95).

CEF (2001:61) tarjoaa seuraavia tehtdvityyppejd kirjallisen tuottamisen
tehtaviksi:

lomakkeiden ja kyselykaavakkeiden tayttaminen,

artikkelien kirjoittaminen aikakausi- ja sanomalehtiin ja tiedotteisiin,
postereiden laatiminen,

raporttien, muistioiden ym. laatiminen,

muistiinpanojen tekeminen,

muistiinpanojen tekeminen sanelusta,

luova /mielikuvitukseen perustuva kirjoittaminen ja
henkilokohtaisten tai liikekirjeiden kirjoittaminen.

PN PN

CEFissd (2001:82) luetellaan tehtdavatyyppejd, jotka luokitellaan vuorovaikuttei-
seksi kirjoittamiseksi:

- muistiinpanojen, muistioiden ym. toimittaminen toiselle/ toisille, kun puhuminen
on mahdotonta

- Kkirjeet, faksit, sdshkoposti jne.

- sopimusteksteistd, raporteista ym. neuvotteleminen muotoilemalla uudelleen
luonnoksia, toimittamalla tdydennyksid, oikoluvun suorittaminen jne.

- osallistuminen on/ off -line tietokonevilitteisiin konferensseihin.

6.3 Kieliopillinen kompetenssi

Purpura (2004) on koonnut esimerkkiluettelon kieliopin testaamiseen soveltu-
vista tehtdvatyypeistd (taulukko 40) jaotellen ne sen mukaan, missd maérin teh-
tava edellyttdd tuottamista. Ndiden kaltaisia kieliopin testaamiseen soveltuvia
esimerkkejd samoin kuin pisteitystd esittelevat myos mm. Takala (1970), Kark-
kdinen ja Takala (1977), Hughes (1989:174-8) ja Juurakko (2002).
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Purpura 2004:144-145.)
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Esimerkkejd kieliopillista kompetenssia mittaavista tehtdvistd. (Lahde:

Vastausten valitseminen

Lyhyt tuottaminen

Laaja tuottaminen

Monivalinta Aukkotdydennystehtdvit Tiivistelmit, esseet
Oikein/Viirin Cloze-tehtdvit Dialogit, haastattelut
Yhteensovittaminen Lyhyet avovastaukset Roolileikit, simulaatiot
Erottelu Sanelutehtavat Tarinat, raportit
Sanalistat Tiedon vilittdiminen Tiedon tdydentdminen
Kieliopillisen oikeellisuuden Tiedon tdydentdminen Ongelmanratkaisu
tunnistaminen
Kieliopillisen muodon kaytto- Keskustelun tdydentdminen Padtoksenteko

tarkoituksen tunnistaminen

Purpura (2004) esittdd myos esimerkkejd useiden kansainvilisesti tunnettujen
kielikokeiden kielioppitehtdvistd tai kieliopin huomioon ottavan kielenkdyton
osakokeista. Taulukko 41 on esimerkki Cambridgen yliopiston First Cerficate of
English -kokeen sisdllostd, jossa on kdytetty edellisen taulukon 40 kahden en-

simmdisen sarakkeen tehtavatyyppeja.

TAULUKKO 41 Kielen kdyton kokeen yleiskatsaus. (Lahde: Purpura 2004:184.)
Osa Kielitiedon Tehtavityyppi Ohje ja odotettu Osioi- Pisteitys
(alue(et) vastaus den
lkm
L Sanastollinen N Tekstikatkelma. 15 Olk.elr}/ Vérin.
. Monivalinta-cloze X 15 Yksi oikeellisuu-
merkitys aukkoa. 4 vaihtoehtoa o
den kriteeri.
2. |- Morfosyntakti-
hen muoto ja Avocloze Tekstikatkelma. 15 ”
merkitys. 15 -7
. yhden sanan aukkoa
- Sanastollinen
muoto
3. |- Morfosyntakti- Avainsanan Avainsanaa kayttden
. |nen muoto ja murunnos (Para- tdydennetddn lauseen 0-2 pistettd. Kaksi
merkitys fraasi . aukko (2-5 sanaa) 10 |oikeellisuuden
. raasin tuottami- . . .
- Sanastollinen merkitsemddn samaa kriteerid.
nen) . .
muoto kuin mallilause.
4 Morfosyntakti- | Virheen tun- Lauseessa esiintyva Oikein/ Véérin.
: ; . . virhe korjataan tai N .
nen muoto ja nistaminen ja 15 | Yksi oikeellisuu-
. ! . todetaan lauseen e
merkitys korjaaminen . : den kriteeri.
oikeellisuus.
5. 10 avainsanaa, joita on
Sanastollinen kaytettdava oikeissa Oikein/ Vadrin.
muoto Sananmuodostus | muodoissaan teksti- 10 | Yksi oikeellisuu-

katkelman aukkojen
tdydentdmiseen

den kriteeri

Suullista ja kirjallista tuotosta eli taulukon 40 sarakkeen ‘Laaja tuottaminen’
tehtavatyyppejd arvioidaan yleensd kriteerein ja taitotasoin. Taulukko 42 on
esimerkki analyyttisestd asteikosta, jonka kriteerit kuvaavat kieliopillista kom-
petenssia sekd muodon ettd merkityksen oikeellisuuden ndkokulmasta.
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TAULUKKO 42  Kielopillisen taidon analyyttinen arviointiasteikko. (Ldhde: Purpura
2004:121.)
Taso Muoto Merkitys
Tdydellinen |- Edustaa tdydellistd tehtdvéanannon edellyt-
(5) tamaéd kieliopillisten muotojen skaalaa, jossa
esiintyy sanastollisia (subst. + subst. Viesti valittyy taydellisesti
-muotoja), morfosyntaktisia (akt. + pass. . b
. . L : ja selvésti.
imperfekti, when-lauseet) ja sidosteisuuden . o .
) . Osoittaa laajaa ja tehtdvan-
muotoja (kronologia, tulos). . .
. L s e antoon sopivaa sanastoa ja
- Osoittaa ndiden muotojen taydellista tark- e 5315 b ospp st
R T AR sen tasmallistd kayttod.
kuutta; vdhiisid satunnaisia virheitd voi
esiintyd, mutta ne eivit missddn vaiheessa
hamarra merkitysta.
Laaja - Edustaa laajaa tehtdvidnannon edellyttamaa Viesti Vahtt'yy.yleensa hy-
(4) TR . . i vin ja selkeésti.
kieliopillisten muotojen skaalaa, jossa esiin- 4 o .
. SR Osoittaa laajaa ja tehtdvan-
tyy sanastollisia, morfosyntaktisia ja sidos- .
; . antoon sopivaa sanastoa.
teisuuden muotoja. .
. . . Sanavalinnassa saattaa
- Osoittaa ndiden muotojen hyvaa tarkkuutta; e
N S B esiintyé joitakin virheita.
joitakin virheitd voi esiintyd, mutta ne eivat PR PR,
. . T - Viesti vilittyy riittavalla
missddn vaiheessa hamaérra merkitysta. o .
tarkkuudella joistakin epa-
selvyyksistd huolimatta.
Keskinkertai- |- Edustaa keskitasoista tehtdvanannon edellyt- Viesti vilittyy riittavalla
nen (3) tamaéad kieliopillisten muotojen skaalaa, jossa tarkkuudella joistakin ep&-
esiintyy sanastollisia, morfosyntaktisia ja selvyyksistd huolimatta.
sidosteisuuden muotoja. Ongelmia tehtdvanantoon
- Osoittaa ndiden muotojen tyydyttivaa tark- sopivan sanaston valinnas-
kuutta. Muodoissa esiintyy joitakin virheitd, sa, joka voi olla epataydel-
mutta ne hamartavat harvoin merkityksen. list4 tai epétarkkaa.
Rajoittunut |- Edustaa rajoittunutta tehtdvénannon edellyt- Viesti on joskus epéselva.
A tamad kieliopillisten muotojen skaalaa, jossa Monia ongelmia tehtdvan-
esiintyy sanastollisia, morfosyntaktisia ja antoon sopivan sanaston
sidosteisuuden muotoja. valinnassa, joka voi olla
- Useissa keskeisissd muodoissa virheitd, jotka epatdydellistd tai
hamartavit joskus merkityksen. epdtarkkaa.
Puutteellinen o iesti vili juuri ja juuri
- Edustaa hyvin rajallista tehtdvdnannon edel- Viesti valittyy juuri ja juuri
1) TR e . tai ei lainkaan.
lyttamad kieliopillisten muotojen skaalaa Osoittaa vain hvvin vksin-
- Vakavia muotovirheits, jotka hamartavat . yVvin yxe
X : kertaisen sanaston hallin-
usein merkityksen. :
AP A . . taa. Puutteita sanaston
- Eiriitd arvioinnin suorittamiseen. .
valinnassa.

Eurooppalainen viitekehys tarjoaa my0s asteikon kieliopillisen virheettomyy-
den arvioimiseen suosittaen sen kadyttod yhdessd yleisen kielitaidon laajuutta
kuvaavan asteikon kanssa (Eurooppalainen viitekehys 2003:161). Erilaisilla kie-
lioppindkemyksilld on arvonsa, ja ne voivat varsin hyvin tdydent&dd toisiaan
arviointitarkoituksissa (Purpura 2004:24). Suhtautumisessa kieliopillisen kom-
petenssin testaamiseen erillisend osakokeena tai tehtdvind voidaan karkeasti
erottaa kaksi koulukuntaa. Toinen katsoo, ettd koska testaamisen kohde on kie-
litaito eivdtkd sen osat, jos kielitaidossa edes on erotettavissa osia, kielioppiko-
keita ei tarvita (ks. Alderson 1993:12; 2000: 98). Lienee peldtty, ettd erillisten
elementtien testaaminen johtaa negatiiviseen takaistusvaikutukseen eli etta
(taas) aletaan keskittyé kieliopin opettamiseen. Toiseksi koulukunnaksi voidaan
ndhdd ainakin ne kielentestaajat ja kielentestausorganisaatiot, jotka yha siséllyt-
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tavét kokeisiinsa erillisid kieliopillisen kompetenssin osakokeita. Syitd tdhdn on
useita. Namaé kokeet voidaan laatia nopeasti ja luotettavasti korjattaviksi ja nii-
den takaistusvaikutus on tarkkuutta ja tdsmadllisyyttd korostava. Toisin kuin
kokonaiskielitaitoa testaaviin ymmadrtdmisen ja tuottamisen kokeisiin, kieliop-
pikokeeseen voidaan sijoittaa selvdsti useampia osioita, olkoonkin, ettd moni-
matriisimenetelmalld nditakin taitoja voidaan arvioida laaja-alaisemmin. Jal-
kimmadistd koulukuntaa edustaa taméan tutkimuksen kohteena oleva arviointi.

6.4 Sanastollinen kompetenssi

Testauksen tutkijat viittaavat toistuvasti “Bachmanin ja Palmerin -malliin” kie-
likokeiden laadinnan perustana sijoittaen tdhdn yleiseen kielitaidon testaamisen
malliin eri kielitaidon osa-alueiden ominaisuuksia. Read (2000) katsoo kuiten-
kin, ettd em. tutkijat ovat jattdneet mallissaan sanaston liian vahélle huomiolle
sisdllyttdessddan sen “vain” osaksi kieliopillista tietoa. Han toteaa, ettd sanaston
hallinta on tdrked elementti useissa muissakin mallin kategorioissa, ja nostaa
esille erityisesti sosiolingvistisen tiedon (Read 2000:56).

Kokeen tarkoitus luo puitteet sanaston arviointitavoille. Opetussuunni-
telmaan perustuvassa ohjelma-arvioinnissa sen kohteet voidaan periaatteessa
méadrittdd suhteessa oppimistavoitteisiin. Tdtd vaikeuttaa kuitenkin opiskelta-
van sanaston mddritteleméttomyys. Read (2000) ohjaa frekvenssisanakirjojen
kayttoon huomauttaen samalla, ettd on tarkedmpé&d osata suuri osa frekventista
sanastosta kuin suuri méard sanoja yleensd (Read 2000:87). Sanaston arviointia
Read (2000) toteaa suoritetun mm. seuraaviin kysymyksiin vastaamiseksi:

- Kuinka laaja ja syvéa (= monipuolinen, erikoistunut) testattavan sanavarasto on?

- Kuinka tehokkaita erilaiset jarjestelmalliset sanaston oppimistavat ovat?

- Miten oheisoppimista tapahtuu lukemisen ja kuuntelemisen yhteydessa?

- Pystyvitko ja kuinka testattavat paattelemddn tuntemattomien sanojen merkityk-
set tekstiyhteydesta?>

- Miten testattavat menettelevit korvatessaan puutteita sanavarastossaan? (Read
2000:151).

Sanaston testaamisessa katsotaan olevan kaksi &dadripdata: kielen yksikkojen
(discrete point) testaus, jonka tavoitteena on selvittdd, tietddko testattava jonkin
yksittdisen sanan merkityksen ja/tai osaako hdan kayttds sitd, ja testattavan sa-
nan sijoittamisen lause- tai tekstiyhteyteen, jolloin se toimii vuorovaikutuksessa
kielitaidon muiden komponenttien kanssa. Read (2000) ehdottaa ndille nike-
myksille kolmea ulottuvuutta (kuvio 25).

5 Tatd on Suomessa tutkinut Vaurio (1998).



146

Erillinen
Sanaston tuntemuksen tai kdyton mittaami-
nen itsendisend konstruktina.

Valikoiva
Mittaaminen, jossa tietyt sanat ovat
arvioinnin kohteina.

Kontekstista riippumaton
Mittaaminen, jossa testattava voi tuottaa
odotetun vastauksen viittaamatta mihinkdian

Osana laajempaa kokonaisuutta
Sellaisen sanaston mittaaminen, joka muodos-
taa osan jonkin toisen laajemman konstruktin
arviointia.

Kattava
Mittaaminen, joka ottaa huomioon materiaalin
(tekstin/ puheen ymmartdmisen) tai testatta-
van vastauksen (kirjallinen ja suullinen tuot-
taminen) koko sanaston sisallon.

Kontekstiriippuvainen
Mittaaminen, jossa arvioidaan testattavan
kyky ottaa huomioon kontekstin tarjoama

kontekstiin. informaatio ja tuottaa odotettu vastaus.

KUVIO 25 Sanaston arvioinnin dimensiot. (Ldhde: Read 2000:9.)
Tdamén tutkimuksen kohteena olevan arvioinnin sanastotehtdvit voidaan luoki-
tella dimensiolla valikoiva - kontekstiriippuvainen. Eurooppalainen viitekehys
(2003) tarjoaa sanaston arviointiin kaksi asteikkoa, sanaston laajuus ja sanaston
hallinta (Eurooppalainen viitekehys 2003:159). Sanan merkityksen pédttele-
miseenkin on laadittu asteikko: Vastaanottamisstrategiat: vihjeiden tunnistami-
nen ja johtopditosten teko puhutussa ja kirjoitetussa tekstissd (Eurooppalainen
viitekehys 2003:110).

Konstrukteja maédritettdessd torméatddan myos kasitepareihin reseptiivinen
- produktiivinen ja passiivinen - aktiivinen sanavarasto. Hallinnan osoittamista
kuvataan sanoilla tunnistaa - muistaa ja ymmartda - kayttaa. Ei ole kuitenkaan
olemassa yksimielisesti hyvéksyttyd teoriaa siitd, miten em. késitteet tulisi maa-
ritelld konstruktin perustaksi eli missd esimerkiksi kulkisi raja sen valilld, mil-
loin sana muuttuu tunnistettavasta muistettavaksi (Read 2000:153-5).

Perinteisissd sanastokokeissa on kédytetty erityisesti seuraavia tehtdva-

tyyppejé:

- erilaiset monivalintatehtavit,

- sanojen yhdistiminen synonyymeihin tai maaritelmiin,

- kddnnos,

- tarkistuslista (kylld/ei -koe, jossa testattavat ilmaiset, tuntevatko sanan vai eivit)
(Read 2000:87).

Lause- tai tekstiyhteyttd edellyttaviad tehtavatyyppejd ovat

- tutun sanan merkityksen tunnistaminen,

- sanan merkityksen p&atteleminen kontekstin avulla,

- tdydennys (ilman vihjeitd) ja

- useiden sanojen ja erilaisten muotojen tiydentdminen tekstikatkelmaan (Read
2000:163)

Sanaston testaaminen kontekstissa on aikaa vievéda eritoten puheen ymmaérta-
misen ollessa kyseessd. Jos halutaan saada tietoa sanaston laajuudesta, on ta-
loudellisempaa kayttdd kielen yksikdiden testaustyyppejd. Koetta, joka on di-
mensioiltaan osana laajempaa kokonaisuutta kattava ja kontekstiriippuvainen,
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on paikallaan kdyttdd silloin, kun sanaston hallinnasta halutaan tietdd jotakin
sellaista, jonka konteksti madrittdd eli sen avulla tehd&dén johtopaatoksia (Read
2000:161).

6.5 Yhteenveto

Ymmairtdmisen kokeen laadinnan ldhtdkohtana on arvioitava taito, jonka tes-
taamiseksi on siis l0ydettdva sopivat tekstit ja tehtdvatyypit, joista kaikilla on
omat ansionsa ja puutteensa. Tehtdvidstd suoriutumiseen vaikuttavat kuitenkin
monet muutkin muuttujat. Erityisesti on huomattava kysymystyyppien yhteys
toivotun arviointitiedon tuottamiseen. Ymmairtdmisen arvioinnin avainkysy-
mykset kohdistuvat tekstiin (millaista kieltd tulisi pystyd ymmartamaan), teh-
tavddn (mitd testattavan pitdisi ko. alueesta ymmartdd), vastaukseen (miten
ymmadrtaminen osoitetaan) ja pisteitysmenetelmiin. Mahdollisimman suuri
mddrd luotettavaa tietoa saadaan laajalla teksti- ja tehtdvatyyppivalikoimalla
sekd tiedostamalla, mitka tekijdt vaikuttavat tekstin ymmartdmiseen vaikeutta-
vasti tai helpottavasti. Puheen ymmartdamistd tulisi pyrkid testaamaan nimen-
omaan sellaisissa kielenkdyttotilanteissa, joissa kielitaitoa ei voida kirjallisella
kokeella osoittaa. Tekstin ymmartdmisen testaamisessa korostetaan mielekkaéi-
den, kiinnostavien tekstien valintaa.

Tuottamiskokeen laadintaan sisdltyvdt konstrukti(e)n ja tehtdvdannon
laadinta, mahdollisen oheisaineiston hankinta/laadinta, odotetun puhesuori-
tuksen kuvaus ja arvosteluperusteet. Laatijan kédytossa olisi suotavaa olla tehta-
viatyyppien malleja ja kokeen arvostelijalla eritasoisia mallisuorituksia. Kon-
struktin kuvauksen tulisi kattaa vaadittu kielellinen kompetenssi, strateginen
kapasiteetti sekd tekstuaalinen, pragmaattinen ja sosiolingvistinen tieto. Suulli-
sessa kokeessa keskustelukumppani vaikuttaa eri tavoin testattaviin. Vastauk-
sen ennakoitavuuden punnitseminen on tehtdvid laadittaessa ja valittaessa ta-
mén vuoksi tarkeds, ja siksi tehtavétyyppien vahvuuksien ja heikkouksien tun-
teminen auttaa arvioinnin suuntaamisessa. Kirjoittamista arvioitaessa tulee
pohtia erityisesti virikkeiden (kuvat, kuviot, ldhdetekstit, konteksti) vaikutusta
suorituksiin yleensd ja tietyn tyyppisiin testattaviin erityisesti. Arvioinnin luo-
tettavuuden varmentamiseksi tulee pyrkid arvioimaan etukdteen eri aiheista
kirjoitettujen tuotosten vertailukelpoisuus.

Arviointitarkoituksiin kieliopillinen kompetenssi on maddriteltavat suh-
teessa siihen, halutaanko tutkia testattavan tietoja rajatussa kontekstissa vai sitd,
kuinka hyvin ja missd laajuudessa hdn osaa niitd itse kadyttdd. Kieliopillisen
kompetenssin hallinnan testaamiseen soveltuvat siis useimmat yleisesti kdyte-
tyt tehtdaviatyypit edellyttden, ettd tehtdvat ja arvosteluohjeet on tdsmennetty
arviointitavoitteiden suuntaisiksi.

Sanaston arvioinnissa huomiota voidaan kiinnittda testattavan sanavaras-
ton laajuuteen ja syvyyteen, sithen, milld tavoin sanoja on opittu, sanapéddttely-
kykyyn tai sanavaraston puutteiden kompensointitapoihin Koetta laadittaessa
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on tarpeen kiinnittdd huomiota kdytannollisyyteen. Jos halutaan tehdd johto-
pdédtoksid sanaston laajuudesta, saattaa olla jarkevaa testata kielen yksikdita. Jos
taas tavoitteena on selvittdd sanojen toimiminen vuorovaikutuksessa muiden
kielen komponenttien kanssa, on paikallaan testata sanastoa teksti- tai lauseyh-
teydessa.

Edelld on kasitelty useita kielitaidon eri osa-alueiden arviointiin liittyvia
periaatteita ja niiden sovelluksia. Luvussa 8 kasitellddn niiden soveltamista ar-
viointivélineiden laadinnassa ja arvioinnin toimeenpanemisessa. Seuraavassa
luvussa 7 kuvataan tutkimuksessa kaytettyja metodeja ja tutkimusaineisto.



7 TUTKIMUSAINEISTO JA -METODI

Tissa luvussa taustoitetaan syitd alkuperdiisen arvioinnin toimeenpanoon vuonna 1999
ja myohempdi tarvetta analysoida uudelleen tuolloin saavutetut oppimistulokset. Tut-
kimuskysymysten ja aineiston esittelyn jilkeen kuvataan taitotasojen asettamisen teo-
reettinen tausta seki klassisen ja uuden testiteorian sovellusalueet. Seuraavaksi esite-
tidn asiantuntijoiden suorittamat arviointitoimenpiteet, jotka olivat vdlttidmdttomid
aineiston tilastollisen kisittelyn pohjaksi. Analyysit kuvataan vain siltd osin, kun ne
litttyvit aineiston osoittamiseen IRT -analyyseihin soveltuvaksi. Taitotasojen konkreet-
tiseen asettamiseen liittyvdt analyysit esitetdin tulosluvussa 9. Niin havainnollistuu
se, miksi erilaisia korjaustoimenpiteitd tarvittiin ja miten niithin pdidyttiin. Lopuksi
kuvataan Euroopan neuvoston kielipolitiikan jaoksen hyviksyttivilti taitotasojen miid-
rittimiseltd edellyttimd arviointiprosessin kuvaus

7.1 Tutkimuksen tausta

Yhtend syynd englannin kielen ja sen jdlkeen vélittomasti toisen kotimaisen ja
muiden A-kielend opiskeltavien kielten kansallisten arviointien jarjestamiseen
vuosina 1999-2002 oli todenndkdisesti odotettavissa olevan uuden opetussuun-
nitelman perusteiden valmistelu. Se tuli tuntuvassa m&arin perustumaan tois-
takymmentd vuotta valmisteilla olleeseen ja vuonna 2001 englanniksi ilmesty-
neeseen vieraiden kielten oppimista, opetusta ja arviointia kisittelevaan Euroo-
pan kieltenopetuksen ja kielitutkintojen ldpindkyvyyden lisdamiseksi tarkoite-
tun teoksen Common European Framework of Reference for Languages: lear-
ning, teaching, assessment (2001) kielitaitokédsitykseen ja erityisesti sen taito-
tasojdrjestelmadan. Koska tarkoitus oli muokata niiden pohjalta Suomen kielen-
opetusjdrjestelmddn soveltuva asteikko, englannin kielen kansallisen arvioinnin
avulla oli mahdollista saada tietoa oppilaiden kielitaidon tasosta.

Englannin kielen vuoden 1999 kansallista arviointia toimeenpanemaan va-
littiin projektipaallikoksi tdamdn tutkimuksen tekija. Arviointia taustoitettaessa
todettiin, ettd yhteys aikaisempaan tutkimukseen oli ty6lds muodostaa, koska
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arviointeja varten oli yleensd laadittu eri kokeet, joiden tulosten vélistd luotet-
tavaa vertailua ei voitu suorittaa. Myos kontaktit kansainvéliseen vieraiden
kielten arviointityohon puuttuivat, mikd vaikeutti mm. perehtymistd silloin
ajankohtaiseen Eurooppalaisen viitekehyksen kehittimistyohon. Ongelmalli-
seksi osoittautui myos tuottamiskokeiden arviointi, koska ”virallisia” tyokaluja
arviointiin ei ollut. Sekd arviointiprosessi ettd tuottamiskokeiden kriteeristo ja
arviointiasteikko ndytti olevan tarpeen suunnitella. Edellinen kyettiin hahmot-
telemaan ja kirjaamaan, jalkimmadistd sen sijaan ei. Tuottamiskokeiden arvioin-
tiin tarkoitetut ”viralliset” kriteerit ja taitotasoasteikot (A2001) laadittiin vasta
vuosina 2001 ja 2002 jarjestettyihin toisen kotimaisen kielen ja ranskan, saksan
ja vendjan kansallisiin arviointeihin.

Kiinnostava tilaisuus tdman tutkimuksen tekemiselle tarjoutui, kun osoit-
tautui mahdolliseksi verrata eri taitoja mittaavien koeosioiden vaikeustasoa
toisiinsa kokeen tyypistd riippumatta. Kun englannin kielen kansallisen arvi-
oinnin tulokset raportoitiin vuonna 2000, todettiin, ettd puheen ymmaértdmisen
kokeen ratkaisuprosentti oli alempi kuin muiden kielitaidon osa-alueiden.
Klassisen testiteorian analyysien perusteella ei kuitenkaan voitu selvittdd, oliko
koe vaikeampi kuin muut osakokeet vai oliko oppilaiden puheen ymmartami-
sen taito heikompi kuin muilla osa-alueilla. IRT -tekniikan kdytté analyyseja
tehtdessd mahdollistaa tdimdn asian tutkimisen. Koska englannin ja muiden vie-
raiden kielten produktiivisen kielitaidon tuotokset oli arvioitu eri kriteereitd
kayttden, niidenkddn tulokset eivit olleet vertailukelpoisia.

Jotta yhteys aikaisempaan tutkimukseen voitaisiin muodostaa ainakin
vuosien 1999, 2001 ja 2002 ja ehkd seuraavienkin arviointien vilille, oli tarpeen
toisaalta madrittdd eri asteikkojen, CEF, OPS 2004 ja A2001 taitotasojen katkai-
sukohdat ja linkittdd em. arviointien oppimistulokset ndihin taitotasoihin. Uu-
det tilastolliset menetelmit mahdollistavat myos tdamén. Koska linkittdimisme-
nettely edellyttdd arviointiprosessin luotettavaa kuvausta, oli mahdollista kirja-
ta my0s se.

7.2 Tutkimuskysymykset ja tutkimusaineisto

Edelld mainittujen pohdintojen jdlkeen syntyi pddtos seuraavien asioiden selvit-
tamiseksi:

- Vuoden 1999 englannin arviointiprosessin tarkka kuvaaminen.

- Oppimistulosten ilmaiseminen IRT -analyysien avulla.

- Taitotasoasteikkojen vastaavuuden madrittdminen

e reseptiivisten kokeiden osalta CEF- ja OPS 2004-taitotasoasteikkojen valilld ja

e produktiivisten kokeiden osalta CEF, A2001- ja OPS 2004 -taito-tasoasteikkojen
valilla.

- Oppimistulosten ilmaiseminen em. taitotasoilla.
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Tavoitteet kiteytyivit seuraaviksi viideksi tutkimuskysymykseksi.

1.

Millaisia reseptiivisen kielitaidon (puheen ja tekstin ymmaértdmisen sekd kie-
liopillisen kompetenssin) kokeiden osiot ovat klassisen ja uuden testiteorian me-
netelmilld analysoituina?

Miten CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikot vastaavat toisiaan reseptiivistd kielitai-
toa arvioitaessa?

Mikd perusopetuksen padttovaiheen oppilaiden reseptiivinen kielitaito on CEF-
ja OPS 2004 -taitotasoasteikoilla ilmaistuna?

Miten CEF-, OPS 2004- ja A2001 -taitotasoasteikot vastaavat toisiaan produktiivis-
ta kielitaitoa arvioitaessa?

Mikd perusopetuksen péddttovaiheen oppilaiden produktiivinen kielitaito on
CEF-, OPS 2004- ja A2001 -taitotasoasteikoilla ilmaistuna?

Varsinainen tutkimusaineisto koostuu kolmesta osasta:

a) Englannin arviointiin vuonna 1998 laaditut kokeet:

kolme puheen ja kolme tekstin ymmaértdmisen versiota, joista edellisiin sisdltyi
myos kieliopillista kompetenssia ja sanastoa mittaavia tehtdvid ja jalkimmadisiin
kolme kirjoitelman aihetta kuhunkin ja

kuusi puheen tuottamisen tehtdvévihkoa, joissa jokaisessa osat A toiselle ja B toi-
selle parityoskentelyn osapuolelle.

Kokeiden tarkempi sisélto kuvataan luvussa 8.

b)
<)

d)

perusopetuksen 9. luokan oppilaiden (n = 4854) ymmartamisen ja kieliopillisen
kompetenssin kokeiden osiot (n = 111)

asiantuntijoiden (n = 2) konsensusarviot em. tehtdvien ja osioiden vaikeustasosta
sekd otokset puhumisen (n = 52) ja kirjoittamisen (n = 50) kokeen osaotoksista,
jotka arvioitiin CEF- ja OPS 2004- A2001 -taitotasoasteikoilla

asiantuntijoiden (n = 2)¢ arviot puhumisen (n = 286) ja kirjoittamisen (n = 539)
kokeiden tuotoksista’, jotka arvioitiin A 2001-taitotasoasteikolla.

Jotta olisi mahdollista linkittdd vuoden 1999 englannin kansallisen arvioiden koetulok-
set sekd CEF-, OPS 2004- ettd A2001 -taitotasoasteikkoihin ja myos verrata reseptiivis-
ten kokeiden vaikeustasoja toisiinsa, tuli

1)

2)

yhdistda (a) asiantuntijoiden arviot reseptiivisen kielitaidon kokeiden tehtévien ja
osioiden vaikeustasosta sekd puhe- ja kirjoittamistuotosten tasosta ja (b) empiiri-
nen tieto tehtdvien todellisesta vaikeustasosta seka

maédritelld taitotasorajat kansallisen kokeen summapistemddrdjakaumassa.

Kokeiden vaikeustason maédrittdmiseksi ja taitotasojen linkittdmiseksi toisiinsa
tarvittavat toimenpiteet olivat:

1. Puheen ja tekstin ymmartamisen kokeiden tekstien ja osioiden vaikeustason arvi-
oiminen CEF- ja OPS 2004-taitotasoasteikkoja kayttden.

2. Kieliopillisen kompetenssin kokeen osioiden vaikeustason arvioiminen.

3. Puhumisen kokeen suppeahkon, mutta riittdvéksi arvioidun, oppilasotoksen (n =
54) koesuoritusten arviointi.

4. Kirjoittamisen kokeen suppeahkon oppilasotoksen (n = 50) tuotosten arviointi
A2001-, CEF-, CEF -kasikirjan ja OPS 2004-taitotasoasteikkoja kayttden.

5. Arviointitiedostojen luominen.

6. Aineistojen tilastollinen késittely.

7. Tulosten tulkinta.

6 Toinen asiantuntijoista oli sama kummallakin kerralla.

7 Kaikki c)-kohtaan sisdltyneet kirjoitelmat eivit sisédltyneet tdhan otokseen.
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7.3 Taitotasojen asettamisen teoreettinen tausta

Kielitutkintojen tai -kokeiden linkittdmiselld tarkoitetaan eri taitotasoasteikkoja
kayttdaen arvioitujen tutkinto- tai arviointitulosten vilisen vastaavuuden maarit-
tamistd. Vastaavuuden saavuttamiseksi on madritettdva tietty minimipistemaa-
rd, standardi, joka on taitotason katkaisukohta (cut-off point) (Figueras ym.
2005:269-70). Linkittaminen voidaan suorittaa jollakin seuraavista kuvion 26
osoittamista tavoista eli linkittdmalld tulokset

- suoraan CEF -asteikkoon (esim. produktiivisen kielitaidon tulokset) (a),

- johonkin muuhun asteikkoon, joka puolestaan on jo linkitetty CEF
-asteikkoon (b),

- sellaisen kokeen tuloksiin, joka on jo linkitetty CEF -asteikkoon (c).

taitotason asettaminen asteikon ankkurointi
Asteikko Y

" o) l

CEF -asteikko

Oppimistulokset (a)
(Koe X) taitotason asettaminen

©

kokeen linkittiminen

taitotason asettaminen

Kokeen Y pisteet

KUVIO 26  Linkittdamisprosessi. (Ldhde: Kaftandjieva 2004:1.)

Tassd tutkimuksessa sovellettiin linkittamismenettelyjd a ja b. Kuten kuvio 26
osoittaa, taitotasojen asettaminen (standard setting) on vélttdim&ton toimenpide
olipa kyseessd mikd tahansa linkittamistapa. Termi viittaa kriteeriviitteiseen ar-
viointiin olennaisesti liittyvaan ns. absoluuttiseen paatoksentekoprosessiin, jolla
pyritddn luokittelemaan oppimistulokset rajalliselle maarélle perdkkaisid, yleensa
portaittain vaikeutuvia suoritustasoja (Kaftandjieva & Takala 2002; Lynch 2003;
Kaftandjieva 2004; Takala 2005a). Suuri méadra koepisteitd siis ikddn kuin puriste-
taan joukolle taitotasoja, joita esimerkiksi CEF -asteikossa on kuusi, OPS 2004:ssa
10 ja A2001:ssd samoin kuusi.

Taitotasojen asettamismenetelmid on hyvinkin 50 (Kaftandjieva 2004:11).
Ne edellyttavit asiantuntija-arvioita siitd, mikd taidon, kyvyn tai tiedon riittava
taso on, seka siitd, ettd arvioitavan kokeen pisterajat vastaavat sovittua taitotasoa
(Lynch 2003:99). Taman vuoksi arvioijien valinta ja koulutus ovat keskeisid luo-
tettavien taitotasojen asettamisessa (Kaftandjieva 2004:16). Erds tunnetuimpia
taitotasojen asettamismenettelyjd on Angoff -menetelmd, joka perustuu testatta-
vien tuntemiseen. Siind asiantuntijapaneeli (9-11 henkilod) (Kaftandjieva 2004:23)
arvioi kunkin tehtdvan ratkaisemiseen tarvittavan hallinnan méaarittamalld, milla
todenndkoisyydelld testattava suorittaa tehtdvan oikein. Ndiden arvioiden kes-
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kiarvosta tulee standardi, joka madrittad minimipisterajan eli taitotason katkaisu-
kohdan (Lynch 2003:99). Useimmat menettelyt edellyttdavit empiiristd dataa ja
useissa kaytetddn IRT -malleja. Padongelmana IRT -menetelmien soveltamisessa
taitotasojen asettamiseen on se, ettd koska mallit liittyvit todenndkoisyyksiin, ne
edellyttavdt lisdharkintaa ratkaistaessa vaadittavaa osion hallinnan tasoa.
Useimmissa IRT -malleissa osion vaikeustaso maéaéritellddan kohdaksi, jossa taméan
tasoisella testattavalla on 50 %:n mahdollisuus saada ko. osio oikein. Monien tes-
tauksen asiantuntijoiden mielestd tdimd on kuitenkin liian alhainen taso (Kaftand-
jieva 2004:17).
Taitotasojen asettamisessa on kuusi vaihetta:

Menetelmén valinta.

Arvioijien valinta.

Arvioijien koulutus.

Arviointiprosessi.

Pisterajojen méaarittiminen.

Dokumentointi ja validointi (Kaftandjieva 2004: 28-30).

QO PN =

Menetelmédn tai menetelmien valinta riippuu mm. tehtavatyypistd, osioiden
lukumaarastd, otoskoosta, empiirisen datan kdyttomahdollisuudesta, tutkinnon
/ kokeen tdrkeydestd ja kdytettdvissd olevista resursseista. Arvioijien tulisi
ihannetapauksessa olla aine-eksperttejd, tuntea testattavien yleistaso ja kyetd
erottamaan erilaisia taitotasoja, osata arvioida osioiden vaikeustaso, tuntea tes-
tattavien opetussuunnitelma, ymmadrtdd taitotasojen asettamisen seuraukset ja
edustaa kaikkia asianosaisia. Heiddn koulutukseensa tulisi my6s kiinnittdad
huomiota niin, ettd jokainen heistd tulkitsee kriteerit mahdollisimman samalla
tavalla (Kaftandjieva 2004:28). Taitotasojen asettajalta edellytetddn menetelmiin
perehtymisen lisdksi laajaa ohjelmistojen tuntemusta ja niiden kéyttotaitoa.
Olennainen osa taitotasojen asettamisprosessia on arvioijien ja taitotasojen aset-
tajan saumaton yhteistyo sekd arvioinnin ja asettamistoimenpiteiden huolelli-
nen dokumentointi, mikd samalla tukee taitotasojen asettamisp&atoksid ja koko
prosessin validointia.

Usein taitotasojen asettamista seuraa toinen agregointi, jolloin tarkoituk-
sena on yhdistdd eri tehtdvien tai taitojen tulokset yhdeksi kokonaissuorituksen
tasoa ilmaisevaksi tulokseksi. Téllaisia koulutuksen arvioinnissa kaytettavia
taitotasojen asettamisstrategioita ovat mm. kompensoiva (compensatory), yhdis-
tava (conjunctive) ja yhdistetty (mixed) strategia. Ensimmdisessd ndistd jonkin
tehtdvan suorittamisessa saavutettu hyva tulos korvaa jonkin heikon tuloksen
kuitenkin niin, ettd lopputulos on jarkevéssd suhteessa mitattavan konstruktin
asettamiin vaatimuksiin. Yhdistdva strategia edellyttdd jonkin ennalta asetetun
minimipistem&ddrdn saavuttamista jokaisessa tehtdvéassa. Jos tehtdvit tai testat-
tavat taidot eivit kuitenkaan ole kokonaisuuden kannalta yhtd tiarkeitd, on hyva
ratkaisu yhdistdd edelld esitetyt strategiat ja ldhted siitd, ettd tiettyihin tehtdviin
ja taitoihin asetetaan minimirajat, mutta samalla tietyissd tapauksissa hyva tu-
los kompensoi heikon. Yht& ainoaa ylitse muiden olevaa taitotasojen asettamis-
strategiaa ei ole (Kaftandjieva 2004:3).
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Eri menetelmid kayttden padadytddn yleensd jossakin maédrin eri tuloksiin,
mikd on aiheuttanut runsaasti hammennystéd ja epdluuloa niitd kohtaan. Jokai-
sella menetelmalld on etunsa ja puutteensa. Koska parasta menetelmada ei (vield)
ole olemassa, suositellaan kaytettdviksi useaa, kahta tai jopa kolmea tapaa, jot-
ka eroavat toisistaan erityisesti suhteessa arviointitehtdvéaan, joka voi olla testi-
tai oppilaskeskeinen®. Koska oppilaskeskeiset menetelmdt (Kaftandjieva
2004:12) edellyttavét testattavien tason hyvdd (ainakin oletettua) tuntemista,
laajoissa kansallisissa arvioinneissa niiden soveltaminen ei onnistune. Toisaalta
se, ettd IRT -mallien kadytto vaatii suuren oppilas- ja osio-otoksen, vaikeuttaa
menetelmdn kayttod sellaisissa tutkinnoissa / kokeissa, joissa osallistujamédara
on pieni (Kaftandjieva 2004:17). Kaftandjieva toteaa (1999:98), ettd osioiden
maddrdn tulisi olla 20-60 ja testattavien madran 200-1000. Keskustelua kdyd&dan
my0s siitd, tulisiko hallinnan taso maédrittdd ennen vai jdlkeen taitotasojen aset-
tamista (Kaftandjieva 2004:22).

Taitotasojen asettamisen keskeisid tekijoitd ovat palaute arvioijien taito-
tasotulkinnoista, empiirinen data osioiden vaikeustasosta ja pisteiden jakaumasta
sekd ryhmakeskustelu (Kaftandjieva 2004:15). Kaftandjievan artikkelissaan (2004)
analysoimista empiiristd dataa edellyttdvistd menetelmistd miltei kolmasosassa
kaytetddn IRT -malleja (Kaftandjieva 2004:16). Niiden kayttdmiselld on monia
etuja mm. riippumattomuus otoksesta ja kokeen suorittajista seké se, ettd jokai-
sen taidon mittauksen keskivirhe tiedetdédn etukéteen asteikon jokaisella portaal-
la (Kaftandjieva 1999:97, 2004:17). Kun nykyddn on lisdksi kdytettdvissd runsaasti
kayttdjaystavallisia taman kaltaisten analyysien tekemiseen tarkoitettuja ohjel-
mistoja, kiinnostus IRT -mallien kdyttod kohtaan on lisddntymaéssa.

Tulosten linkittaminen eri taitotasoille ja taitotasojen asettaminen on erityi-
sesti Euroopan unionin alueella tapahtuvan kielitaidon arvioinnin vertailun
mahdollistamiseksi ja tutkintojen / kokeiden ldpindkyvyyden takaamiseksi koet-
tu viime aikoina tdarkeé&ksi. Sithen on kuitenkin jo pitkddn kohdistunut voimakas-
takin kritiikkid johtuen sille tyypillisestd harkinnanvaraisuudesta, joka johtuu
taitotasojen asettajan suuresta osuudesta menetelmin ja strategioiden valinnassa,
mikd puolestaan edellyttdd soveltajaltaan perehtyneisyyttd sekd eri taitotasojen
asettamismenetelmiin ettd tietotekniikkaohjelmien tuntemusta. Epdilyksid koh-
distuu myos taitotasojen arvioijien laadukkuuteen. Suurimmat ongelmat, joihin
taitotasojen asettamisen asiantuntijat hakevat ratkaisumalleja, ovat

- erddt arviointiprosessin yksityiskohdat ja tekijat, jotka vaikuttavat taitotasoihin,

-  pisterajojen madrittimismenetelmat ja niiden vaikutus pisterajoihin,

- taitotasojen asettamisen ja suoritusstandardien® validointi,

- eri taitotasojen asettamismenettelyjen edut ja puutteet sekd kuhunkin arviointiti-
lanteeseen soveltuvimman menetelmén valinta.

Se, ettd ei ole kdytettdvissd riittdvasti evidenssid mallin sopivuudesta aineis-
toon, on osoittautunut monien kielen testauksessa kdytettyjen IRT -mallien

8 Useimmat taitotasojen asettamismenetelmdt ovat testikeskeisid (= niissd arvioidaan
tehtdvien vaikeustasoa). (Kaftandjieva 2004:14).
9 Suoritusstandardi = selked méaritelmd siitd, mitd oppilaan tulee osata tehdd osoit-

taakseen taitonsa tietylld sisédltoalueella, taitotasokuvaus.
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puutteeksi. Evidenssi aineiston sopivuudesta malliin, jolla ei tarkoiteta pelkas-
tadn tilastollisten menetelmien kadyton tuloksia, on erityisen tarkeatd silloin, kun
IRT -malleja sovelletaan taitotasojen asettamiseen. Taitotasorajoja ei voi pitdd
luotettavina, elleivit niiden perustelut ole sellaisia.

7.4 Klassinen ja uusi testiteoria (Item Response Theory = IRT)

Oppimistuloksia voidaan analysoida sekd klassisen ettd uuden testiteorian
(Item Response Theory) menetelmid kdyttden. Edellinen siséltdd osion vaikeus-
tason ja erottelukyvyn laskemisen sekd monivalintatehtdvissa distraktoriana-
lyysin tekemisen. Té&lloin vaikeustasolla tarkoitetaan sitd osuutta testattavista,
jotka vastaavat osioon oikein. Se ilmaistaan klassisessa testiteoriassa ratkaisu-
prosentteina (P). Erds tae luotettavasta kokeesta on suuri pistemddrien hajonta,
joka tutkimusten mukaan saadaan, jos kysymykset ovat keskivaikeita, jolloin
noin 50 % oppilaista vastaa oikein jokaiseen osioon (Ebel 1979:89). Monivalinta-
tehtdvissd on lisdksi otettava huomioon arvaamisen mahdollisuus (Ahlstrom:
170-172). Thanteellisen oikein/vé&arin osion ratkaisuprosentti olisi 75 ja nelivaih-
toehtoisen monivalintaosion 62,5 (Ebel 1965:89). Erottelukykyindeksi D ilmais-
taan testattavan kokonaispistemddran ja tietyn osion pistemddran valisend kor-
relaatiokertoimena, ja se ilmaisee, kuinka usein kokeessa hyvin menestyneet
ovat antaneet osioon oikean vastauksen. Se osoittaa, miten hyvin osio erottelee
testin suuntaisesti eli mittaako osio samaa asiaa kuin koko koe. Se siis kuvaa
suhdetta testattavan tiettyyn osioon ja koko kokeeseen antamien vastausten
vdlilld eli ilmaisee, onko henkild, joka on saanut korkean pistemé&aran koko ko-
keesta, vastannut oikein myos kyseiseen osioon (Lynch 2003:76-77). Mitd voi-
makkaammin osio korreloi summapistemddran kanssa, sitd toimivampi osio on.
Osioiden erottelukyvyn laatua arvioidaan perinteisesti seuraavasti:

>=(,40 Erittdin hyva

0,30 - 0,39 Hyvd, voidaan vield parantaa

0,20-0,29 Hyvaksyttdavd, mutta kaipaa tarkastelua ja parantamista
=>0,19 Heikko osio, usein syytd poistaa.

(Popham 1999:227; Ahlstrom 1971:173; Ebel 1979:267).

Jos kyseessd on normiviitteinen koe, jonka pddtarkoitus on sijoittaa testattavat
paremmuusjdrjestykseen, ihanteellinen osio on sellainen, joka erottelee heikot ja
hyvat tulokset tehokkaasti (Lynch 2003:77). Kriteeriviitteisessd mittaamisessa
voidaan kadyttdd samoja osioanalyysimittauksia kuin normiviittteisessakin, mutta
tulokset tulkitaan eri tavalla. Jos vaikeustasoindeksi on korkea, ei osiota tulkita
automaattisesti huonoksi, vaan se on nyt merkki tavoiteaineksen hyvéstd hallin-
nasta. "Huono” erotteluindeksi ei myoskddn ole merkki huonosta osiosta, vaan
ainoastaan siitd, ettd se ei kyennyt erottelemaan hyvin. Osion tehtdvand on siis
vain kyetd erottelemaan ne, jotka eivdt osanneet, niistd, jotka osasivat (Lynch
2003:81-82). Tosin hyvin helppo osio voi omata hyvén erottelukyvyn, jos vain
kaikkein heikoimmat suorittajat eivit ole osanneet ratkaista tehtdvaa oikein.
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Klassisen testiteorian puutteena on se, ettd sen avulla ei voi ilmaista testat-
tavan taitoa absoluuttisesti, vaan pelkdstddn suhteessa siihen ryhmaddn, otok-
seen, jonka tuloksia analysoidaan, ja niihin osioihin, joita arviointiin on sisélly-
tetty. Se maédrittdd ainoastaan mittausvélin tai tulosten/pisteiden vilin, jolle
testattavan tulos hyvin todenn&koisesti ldhes ilman mittausvirhettd eli true score
asettuu (Lynch 2003:91). Uusi testiteoria pyrkii poistamaan ndmaé rajoitukset
mittaustarkkuudessa tarjoamalla arvion testattavasta taidosta, joka on, toisin
kuin klassisen testiteorian tuottama ratkaisuprosentti, riippumaton testattavas-
ta ryhmadstd ja osioista, joihin data perustuu (Lynch 2003; Eurooppalainen viite-
kehys 2003). Mikdli aineisto sopii malliin, eri osioihin vastanneiden testattavien
pistemddrdt ovat vertailukelpoisia, joten arvioita voi verrata toisiinsa, vaikka
niihin ovat vastanneet eri vastaajat. Kun jotkut testattavat ovat taidoiltaan hei-
kompia ja jotkut osiot taas helpompia tai vaikeampia, testattavien lopulliset pis-
teet heijastavat nditd suhteellisia eroja.

Taitotasojen asettamiseen, joka on taman tutkimuksen padtavoite, kaytet-
tiin IRT -analyysid. Theta -arvojen mddrittamistd varten on laskettava reseptiivi-
sen kielitaidon kokeen vaikeustaso ja erottelukyky.

IRT:ssd mitattavaa kykyd, taitoa tai asennetta pidetddn mahdottomana ha-
vaita, ts. latenttina 1. piilevand piirteend. IRT madrittdd parametrit eli osion
ominaisuuksista saatavan tiedon tyypit mallintaakseen matemaattisesti osion
vastaukset. Esimerkkejd ndistd parametreistd ovat 3-parametrisessa mallissa
erottelukyky, vaikeustaso ja arvaaminen (so. olettamus siitd, ettd heikosti suo-
riutuva testattava antaa osioon oikean vastauksen). Malli olettaa edelleen, ettd
ndamd ominaisuudet kuvaavat tarkasti jokaisen osion havaitun suorituksen ja
sen taustalla olevan latentin piirteen eli tehtdvan vaikeustason ja testattavan
todellisen taidon vélisen suhteen. Jos data suoriutuu testistd ja sopii IRT:n ma-
temaattiseen malliin, testattavan taitojen estimaattien sanotaan olevan sample-
free, eli ne eivét riipu siitd testattavasta ryhmaéstd, jonka datasta oli kysymys
(Lynch 2003:91-92.). Osioiden vaikeustason estimaattien sanotaan olevan item-
free, mika tarkoittaa ettd ne eivét riipu kokeessa kaytetyistd osioista. Vaikeusta-
soa kuvataan viivalla, ja henkil6d edustaa tdlld viivalla oleva piste tai arvioin-
nista kyseen ollen, pisteméadrad. Mittauksen tavoitteena on sijoittaa jokaisen hen-
kilon mittaustulos mahdollisimman tarkasti télle viivalle. Tdssd mielessd osioon
annettua vastausta (item response), pistemddrdd, pidetddn latenttina muuttujana
(Verhelst 2004b:1).

Yhtd ndissd laskutoimituksissa yleisesti kdytettavad kaavaa kutsutaan lo-
gistiseksi funktioksi (logistic function). Jos sitd kdytetdan luonnehtimaan osioi-
den kayttdaytymistd (item response functions), sanotaan kdytettdvan logistista mal-
lia. Tdllaisessa kaavassa latenttia muuttujaa merkitdan tavallisesti kreikkalaisel-
la kirjaimella theta (8) (Baker 2001:6-7). IRT-mallien yleisméddritelmd on, ettd
latentin muuttujan ja vastaustodenndkoisyyden vililld on tietty suhde eli etta
jos jollakulla on korkea 6- eli logit -arvo, hdn suorittaa osion todenndkoisesti
oikein (Verhelst 2004b:15; Lynch 2003:92). Asteikko ldhtee arvosta 0, ja se voi
vaihdella positiiviseen ja negatiiviseen suuntaan (Lynch 2003:92). Jos populaa-
tion 0-arvot ovat jakautuneet normaalisti, noin 99 % niistd asettuu vilille - 2,5, +
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2,5, jolloin miinus-etumerkilld varustetut arvot merkitsevét helppoja ja plus-
etumerkilld varustetut vaikeita osioita, parempaa tietoa - tai ankarampia arvioi-
jia (Lynch 2003:92). Vilille -0,42 ja +0,42 asettuvien henkildiden prosentuaalinen
osuus on 32, noin kolmasosa populaatiosta (Verhelst 2004b:20).

IRT -malleja on suuri médrd, ja ne eroavat toisistaan mm. siind, kuinka
monia mittausprosessin ominaisuuksia voidaan ilmaista matemaattisesti suh-
teessa kokeesta suoriutumiseen. Tunnetuimpia, ja samalla vahvin mutta ei hel-
posti toteutuva, on yksiparametrinen Raschin malli, jossa ainoa kdytettdva pa-
rametri on osion vaikeusaste (Lynch 2003:93). Kasilld olevassa tutkimuksessa
IRT-mallina kéytettiin OPLM -analyysia, joka on yksiparametrinen, mutta kayt-
taytyy kaksiparametrisesti eli ottaa huomioon sekd osion vaikeusasteen ettd
erottelukyvyn, jonka analyysin tekijd maédrittelee itse kokeilemalla erilaisia
vaihtoehtoja ja valitsemalla sen, joka tuottaa parhaan tuloksen mallin toteutu-
misen kannalta. 6-arvo (b), jonka keskiarvo on 0, vaihtelee valillad -3 - +3. Erotte-
lukyky (a) ilmaistaan numeroin 1-15, jolloin osio on erottelukyvyltdan sitd pa-
rempi, mitd korkeampi sen arvo on. Yli 5-6 arvoja saavutetaan harvoin (Sauli
Takala, suullinen tiedonanto 25.8.2005).

7.5 Taitotasojen asettamisen kaytinnon toimenpiteet

Taitotasojen asettamismenettelyksi oli valittu ns. testikeskeinen jatkumometodi
(test-centered continuum method), joka on aiemmin mainitun Angoff -menetelmédn
sovellus (jota Kaftandjieva ja Takala ovat soveltaneet menestyksellisesti mm.
ylioppilaskokeen englannin kokeen tulosten taitotasolinkittdmisessd. Sauli Ta-
kala, suullinen tiedonanto 21.3.2005). Sen edellytyksend on tieto empiirisistd
koetuloksista ja arvioijien taitotasoarvioista. Puheen ja tekstin ymmartamisen
sekd kieliopillisen kompetenssin kohdalla tama tarkoitti tehtdvien ja osioiden
taitotason arviointia kdyttden soveltuvia asteikkoja. Puhumisen ja kirjoittamisen
kokeen osalta arvioitiin tuotoksia, jotka sijoitettiin sovittujen kriteerien maarit-
tamille taitotasoille.

Luvussa 7.5.1 kuvaillaan tutkimusaineiston puheen ja tekstin ymmartami-
sen sekd kieliopillisen kompetenssin koeosioiden taitotasoarviointi. Luku 7.5.2
késittelee produktiivisen kielitaidon kokeiden tuotosten taitotasoarviointeja.
Luku 7.5.3 kuvaa, miten nditd tietoja kdytettiin hyvéksi taitotasojen asettamises-
sa eli taitotasojen katkaisukohtien madrittamisessa.

7.5.1 Puheen ja tekstin ymmairtimisen seka kielellisen kompetenssin
kokeiden taitotasojen arviointi

Useat tutkijat (mm. Alderson 2000) ovat todenneet, ettd tekstin vaikeustason
progressiota ei ole kyetty tyydyttdvasti kuvaamaan. Tdhdn néytti tarjoutuvan
mahdollisuus, kun Hollannin opetusministerio (Dutch Ministry of Education,
Culture and Science) rahoitti projektin “the Dutch CEFR Construct Project” (Grid



158

2005; myohemmin Grid), jonka toimeksiantona oli kehittdd Eurooppalaiseen
viitekehykseen mahdollisimman suuressa mddrin perustuva tyokalu kuvaa-
maan kolmella (A, B, C) kaksiosaisella CEF -taitotasolla osioiden, tehtdvien ja
koko kokeen taustalla olevia englannin kielen tekstin ja puheen ymmartdmisen
konstrukteja (Grid 2005:1). Tama tyokalu (myohemmin Grid -taulukot) pyrkii
tarjoamaan mahdollisuuden konstruoida uusia ja analysoida jo kdytettyjad koe-
tehtdvid suhteessa CEF- taitotasoihin. Se mahdollistaisi systemaattisen vastauk-
sen hakemisen ]. Charles Aldersonin tunnettuun kysymykseen "How do I
know that my Level Bl is your Level B1?” (CEF-kasikirja 2003: IX).

Projektiryhma lisdsi CEFiin dimensioita, joiden katsottiin olevan valtta-
mattomid testispesifikaatioiden osia (Grid 2005:14). Grid -taulukot jakaantuvat
kolmeen osaan: tekstin kuvailuun, osioiden kuvailuun seki koko tehtivin vai-
keustason arviointiin. Tekstin kuvailun neljd dimensiota on poimittu CEFista:
tekstildhde (CEF 2001:48-9), kielen kayttoalue CEF 2001:45), aihe (CEF 2001:52)
ja taitotasoasteikot (CEF 2001: 65-72). Puheen ymmartdmisen tekstildhteissd ero-
tetaan omiksi lajeikseen autenttinen ja laadittu/muokattu puhe. Muut tekstin
kuvailun dimensiot esiintyvat myos CEFissd, mutta paikoitellen toisin muotoil-
tuina. Grid -taulukoissa ne ovat:

- Diskurssityyppi

- Siséllon luonne

- Pituus/Kesto,

- Kielioppi,

- Tekstin nopeus,

- Aksentti,

- Artikulaation selkeys, ja
- Puhujien lukumaara.

Diskurssityypin maédrittely perustuu DIALANGIn!® arviointispesifikaatioihin.
Sisdllon luonne kuvaa tekstin portaittain vaikeutuvaa abstraktiotasoa. Aihealu-
eet on poimittu Euroopan Neuvoston kynnystaitoluettelon (Threshold Level
1990) aiheiden joukosta. Pituus on tekstin ymmartdmisen kokeen sanamaééra ja
kesto puheen ymmairtdmisen kokeen yhden kuuntelukerran pituus. Neljad vii-
meistd dimensiota koskevat luonnollisesti vain puheen ymmartamistd (Grid
2005:10)
Osiokohtaisessa tekstin tarkastelussa madritetdan

- Operaatiot
- Tehtaviatyyppi
- Osion arvioitu taitotaso.

Operaation madrittamisessd Grid -projektiryhma padtyi kehittamé&ansa kolmi-
osaiseen kuvaukseen
1. Tunnistaa ja esittés,

2. Tehdd johtopaatoksia
3. Arvioida.

10 The DIALANG Assessment Framework: www jyu.fi/ DIALANG
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Maddritykset perustuvat kuitenkin CEFin Can do -vdittamiin ja tukeutuvat pu-
heen ja tekstin ymmartamisen teorioihin (Grid 2005:19-23).

Tassd tutkimuksessa puheen ja tekstin ymmaértdmisen kokeiden sisdlto ja
vaikeustaso kuvattiin Grid -taulukoita kdyttden. Niiden avulla oli tarkoitus
tehdd olettamuksia reseptiivisen kielitaidon kokeiden vaikeustasosta pohjaksi
tulosten linkittamiselle eri taitotasoille. Vaikeustaso maddriteltiin arvioimalla
CEFin taitotasoasteikoilla sen tekstikatkelman vaikeustaso, johon kysymys tai
vdittdma kohdistui sekd kunkin osion vaikeustaso erikseen. Arvioinnissa kay-
tettiin taulukon 43 asteikkoja.

TAULUKKO 43  Puheen ymmartamisen kokeen arvioinnissa kaytetyt taitotasoasteikot.

Asteikon 1dhde Sivu Asteikko
CEF 2001 66 Overall listening comprehension
66 Understanding conversation between native
speakers
67 Listening as a member of a live audience
67 Listening to announcements and instructions

Arvioitavan tekstin tyypin perusteella ratkaistiin, mika tai mitka taulukot sovel-
tuivat parhaiten yleistaulukon rinnalla kéytettdvaksi. Nédin siis sovellettiin Eu-
rooppalaisen viitekehyksen suositusta useiden taitotasoasteikkojen kayttami-
sestd eri tehtdvien arviointiin (Eurooppalainen viitekehys 2003:264). Puheen
ymmadrtdmisen kokeen sisdllon arviointitulokset esitetddn liitteessa 4, jota tulki-
taan liitettd 5 avaimena kayttden.

Tekstin ymmartamisen kokeen vaikeustaso maéadritettiin arvioimalla koko
tekstin ja kunkin osion vaikeustaso. Tdssd ei siis arvioitu tekstikatkelmien vai-
keustasoa. Arviointiin kdytettiin taulukon 44 asteikkoja.

TAULUKKO 44  Tekstin ymmartamisen kokeen arvioinnissa kdytetyt taitotasoasteikot.

Asteikon lghde Sivu Asteikko
CEF 2001 69 Overall reading comprehension
70 Reading for orientation
70 Reading for information and argument
71 Reading instructions

Liitteestd 6 ilmenevit tekstin ymmartamisen kokeen vaikeustason madarittelyjen
tulokset, joita tulkitaan liitteend 7 olevaa avainta kdyttden. Molemmat ymmar-
tamiskokeet arvioitiin myos OPS 2004 -asteikkoja kayttden.

Taman tutkimuksen tekijan ja arvioinnin ja taitotasojen asettamisen asian-
tuntija arvioivat yhdessd ymmartamiskokeiden sisdllon ja vaikeustason konsen-
susarviointina. Tekstin ja puheen ymmartdmisen kokeiden arviointi CEF -
asteikkojen mukaan suoritettiin yhdessd samanaikaisesti mutta aluksi itsendises-
ti. OPS 2004:4n nojautuvat samoin kuin kieliopillisen kompetenssin taitotasoar-
vioinnit suoritettiin eri aikaan ja eri paikassa. Taméan tutkimuksen tekija kokosi
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arviot. Yksimielisyys saavutettiin valtaosassa tapauksia ja rajatapauksissakin ly-
hyen keskustelun jdlkeen, kun kasityksid kuvainten siséllostd oli tdsmennetty.
Tamén vuoksi arvioijien vélistd korrelaatiota ei ollut tarpeen laskea. Laajamittai-
sissa kokeissa arvioijia on yleensd useampia, ja asteikkojen katkaisukohtien maa-
rittdmisen pohjaksikin suositellaan noin kymmentd arvioijaa (Kaftandjieva
2004:23). Tassd tutkimuksessa padddyttiin kahden arvioijan konsensusarvioon eri-
tyisesti sen vuoksi, ettd uskottiin kahden yhteisen laajan CEF -kokemustaustan
omaavan arvioijan tulkitsevan reseptiivisen kokeen vaikeustasoja kriteereitd riit-
tavan luotettavasti. Ongelmana on saada kokoon useita arvioitsijoita, jotka ovat
todella kouliintuneet arviointien tekemiseen. Useiden mutta kokemattomien ar-
vioijien kaytto ei ole hyva ratkaisu ongelmaan. Tallaisten kokeiden vaikeustason
arviointihan on vasta alkuvaiheessa. Jatkossa ongelma pétevien arvioijien 16yta-
misestd lieneekin vahdisempi.

Kieliopillisen kompetenssin kokeiden taitotasojen maarittamisessa kaytet-
tiin pddasiassa YKIn validoituja kielitiedon tasokuvauksia. Lisdksi sovellettiin
CEFin asteikkoja General Linguistic Range (CEF 2001:110) ja Grammatical Ac-
curacy (CEF 2001:114). Kriteereiksi oli valittu laajuus ja tarkkuus siksi, ettd ne
kuvasivat arvioijien mielestd olennaisimmin timdn kompetenssin sisdltod.
Suomen vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa kieliopillinen kompe-
tenssi on siséllytetty reseptiivisen ja produktiivisen kielitaidon tasokuvauksiin.
OPS 2004 -taitotasoa arvioitaessa poimittiin erilleen kielelliseen kompetenssiin
viittaavat tavoitelauseet. Kaikki edelld mainitut kieliopillisen kompetenssin ar-
viointiasteikot ja -perustelut on koottu liitteeseen 8.

7.5.2 Puhumisen ja kirjoittamisen kokeiden taitotason arviointi

Vuoden 1999 englannin kielen kansallisen arvioinnin tulokset pditettiin alku-
jaan linkittdada A2001 -taitotasoasteikkoon. Puhumisen kokeen arviointia varten
poimittiin jokaisesta koulusta vahintdan yhden parin suoritus. Arvioiduksi tuli
ndin 143 paria. Kaikkia tuloksia ei kuitenkaan katsottu voitavan kayttdad. Osit-
tain se johtui ddnitteiden kehnosta laadusta ja osittain siitd, ettd opettajat osallis-
tuivat kokeen kulkuun siind maddrin, ettei oppilastuotosta saatu arvioitua. Kir-
joittamisen kokeen arviointia varten poimittiin noin joka kymmenes kirjoitelma.
Arvioiduksi tuli ndin 539 kirjoitelmaa. Arvioinnin suoritti kaksi peruskoulun
opetussuunnitelmaan 1994 ja taitotasoasteikkoihin hyvin perehtynytta tutkijaa.
Kun Opetushallituksella ei ndyttdnyt olevan resursseja linkittid muiden
vieraiden kielten oppimistuloksia CEF- ja/tai OPS 2004 -taitotasoasteikkoihin,
pdédtettiin yrittdd tdman tutkimuksen puitteissa linkittdd myo6s A2001 -asteikot
(liitteet 9 ja 10) CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikkoihin. OPS 2004:n perustana
on CEF, joten oli oletettavissa, ettd ndiden kesken linkittdminen voisi onnistua
hyvinkin. A2001 -asteikko sen sijaan oli tarkoitettu kattamaan vain perusope-
tuksen oppimaddrd, vaikka se ei periaatteiltaan poikennut suuresti CEF- ja OPS
2004 -asteikoista. Sen ei vélttamaéttd siis odotettu olevan yhteismitallinen mui-
den asteikkojen kanssa. Oli my6s mielenkiintoista ndhdd, miten linkittdminen
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onnistuisi ainakin jossakin madrin eri pohjalle rakentuvaan asteikkoon. Otos-
populaatiohan oli selvésti riittdva johtopddtosten tekemiseen.

Taman tutkimuksen péédtavoitteena oli asettaa vuoden 1999 oppimistulok-
set CEF - ja OPS 2004 -taitotasoasteikoille. Puhumisen kokeen tulosten linkitta-
mistd varten tdman tutkimuksen tekijd sekd taitotasojen arviointiin monipuolises-
ti perehtynyt tutkija arvioivat yhdessa CEF- ja OPS 2004 -taitotasokuvauksia
kayttden 26 parin eli 52 oppilaan suoritukset. My6s kolmas asiantuntija arvioi
ndamad tuotokset. Oppilasparit valittiin aikaisemmin arvioidun suoritustason, kun-
taryhman ja koulun maantieteellisen sijainnin perusteella pyrkien samalla suku-
puolten véliseen edustavuuteen. Tamdn otoksen perusteella tuotettiin interpo-
loimalla koko otokselle puhumisen kokeen taitotasoarviot samalla tavalla kuin
ylioppilastutkinnon englannin kokeen taitotasojen asettamisprojektissa (Sauli
Takala, suullinen tiedonanto 21.3.2005). CEF -taitotasoasteikkojen lisdksi kaytet-
tiin CEF -késikirjan!! asteikkoja sen periaatteen mukaan, ettd taulukot taydenta-
vat toisiaan kunkin tehtdvan tavoitteiden suuntaisesti. Taulukossa 45 esitetdan
kaytetyt taitotasoasteikot.

TAULUKKO 45 Puhumisen kokeen arvioinnissa kdytetyt taitotasoasteikot.12

Asteikon ldhde Sivu Asteikko
CEF 2001 74 Overall Spoken Interaction
117 Phonological Control
124 Turn taking
CEF-kasikirja, taulukko 4.4: Linguistic Range
Relevant Qualitative Factors for Linguistic Accuracy
Spoken interaction

Linguistic Interaction

Arvioiden perustana kéytettiin yleistd suullisen vuorovaikutuksen taitotasoas-
teikkoa, jota CEF -kisikirjan laajuus- ja tarkkuuskriteerit tismensivit. Fonolo-
gia-asteikkoa kaytettiin lahinnad lukemistehtdvan arvioinnissa. Vaativimmassa
keskustelutehtdvidssd sovellettiin ldhinnd yleistd suullisen vuorovaikutuksen ja
puheenvuoron vaihtamisasteikkoa. Suorituksia arvioitaessa OPS 2004
-tasokuvauksia kaytettiin sellaisenaan.

Puhetuotoksia arvioineet asiantuntijat arvioivat CEF- ja OPH -taito-
tasokuvauksia kéyttden 50 oppilaan kirjoitelmat. Tamadn mddran oli katsottu riit-
tavan yleistykseen koko populaation osalta (ks. edelld). Kirjoitelmat valittiin
poimimalla aikaisemmasta 539 kirjoitelman otoksesta noin joka seitsemds kirjoi-
telma. Suorituksia arvioitaessa sovittiin OPS 2004 tasokuvausten lisdksi kadytetta-
védn varsinaisia CEF-asteikkoja tarkempaa CEF-késikirjan taulukkoa 5.5 “Written
Assessment Criteria Grid” (liite 12). Sen arviointikriteerit ovat: yleinen kirjoitta-
misen taito (overall), laajuus (range), koherenssi (coherence) ja tarkkuus (accuracy).
Kirjoitelmatyyppien luonnehdinta esitetddn luvussa 8.

1 Relating Language Examinations to the Common European Framework of Reference
for Languages; Learning, Teaching, Assessment 2003.
12 Lukijan kokonaiskuvan saamisen helpottamiseksi edelld mainitut asteikot on yhdis-

tetty liitteeksi 11.
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7.5.3 Aineistojen tilastollinen kisittely

Jotta koetulokset voitiin analysoida IRT -menetelmalld, miké oli valttamatonta 0
-arvojen laskemiseksi, oli l0ydettdvd matemaattinen malli, johon koetulokset
sopisivat. Aineiston sopivuutta malliin testattiin OPLM -tilastotyokaluun kuu-
luvalla R1c* - analyysilld, jolloin saatiin tulokseksi p -arvo 0,0. Se osoittaa, etta
aineisto erosi merkitsevasti IRT -mallioletuksesta, koska p -arvon tulisi olla suu-
rempi kuin 0. Tulos johtuu osittain oppilasotoksen erittdin suuresta koosta, jol-
loin ei ole tarkoituksenmukaista verrata jokaisen osion sopivuutta jokaiseen
testattavaan, ja osittain vain yhden ankkuritehtdvan kaytostd, mikéd sellaisenaan
ei ollut optimaalinen ratkaisu. Koska koe ei sopinut valittuun malliin, oli valit-
tava toinen menetelmd. Kun aineiston laadun tarkastelua jatkettiin mallin ha-
kemisen epdonnistuttua (todenndkdisesti - ja odotetustikin - aineiston massii-
visuuden vuoksi), osioparametrien vakaus arvioitiin jakamalla otos satunnai-
sesti kahteen osaan ja kalibroimalla ne erikseen. Kahden otoksen viliseksi kor-
relaatiokertoimeksi saatiin 0,996 (ks. Verhelst 2004b:6). Osioiden vaikeustason
estimointi laskettiin kdyttamalld Pearsonin korrelaatiokerrointa, joka ilmoittaa
kahden muuttujan vilisen lineaarisen yhteyden voimakkuuden. Arvo, joka on
lahelld +1:t4, ilmaisee voimakkaasti positiivista yhteyttd eli toisen muuttujan
kasvaessa my0s toisen muuttujan arvot kasvavat (Nummenmaa 2004:268). Osa-
otosten vililld osoittautui olevan hyvin voimakas yhteys (r = .99), mika osoittaa
paitsi osien vilisen myos osioiden vilisen vertailukelpoisuuden, eli yksikdan
osio ei toisessa otoksessa ollut selvésti vaikeampi tai helpompi kuin toisessa,
vaan osiot toimivat samalla tavalla molemmissa ryhmissd, mikd on vankka
osoitus osioiden stabiilista mittauskyvystd (Verhelst 2004b:15). Yhteys voidaan
kuvata myos sirontakuvion (kuvio 27) avulla, jossa jokainen piste kuvaa yhta
havaintoa eli osiota. Osion sijainti x-akselilla kuvaa toisen osaotoksen mittaus-
tulosta (arvoa) ja vastaavasti sijainti y-akselilla toisen osaotoksen mittaustulos-
ta. Mitd tiiviimmin pisteet sijoittuvat yhdelle viivalle, sitd voimakkaampi on
muuttujien vélinen yhteys (Nummenmaa 2004:265).
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KUVIO 27  Kahden osaotoksen muuttujien vélinen yhteys.

Sirontakuviossa 27 kaikki havainnot sijaitsevat lineaarisesti eli identiteettilinjal-
la. Kaikkien kuuden tehtdvavihkon osioille suoritettiin myos padkomponentti-
analyysi vallitsevan faktorin 16ytdmiseksi ja yksidimensionaalisuuden!® varmis-
tamiseksi. Padkomponenttianalyysi osoitti, ettd tehtdvavihkot olivat kdytannos-
sd yksidimensionaalisia tilastolliselta kannalta, vaikka ne testasivat kolmea eri
kielitaidon osa-aluetta. Jokaiselle testattavalle laskettiin IRT-arvoina hinen ko-
konaistuloksensa sekéd erikseen tekstin ja puheen ymmartamisen ja kielitiedon
kokeiden tulokset. Oppilaskohtaisia tuloksia tdssd tutkimuksessa ei kasitella.

Faktorianalyysilld pyritddn 1oytaméaan sellaisia muuttujien vilisid yhteyk-
sid kuvaavia faktoreita, joiden vaikutuksen poistaminen poistaa muuttujien va-
liset yhteydet. Faktoreiden ekstrakointi tarkoittaa matemaattista menettelyd,
jolla méadritetdan malliin tulevat yhteydet eli lataukset mallissa oleviin muuttu-
jiin (Nummenmaa 2004:344). Tadssd tutkimuksessa kaytettiin padkomponentti-
menetelmdd, joka analysoi muuttujien varianssia. Siind pyritddn siihen, ettd en-
simmdinen faktori selittdd mahdollisimman suuren osan kokonaisvarianssista
eli suoritusten vaihtelusta. Tama voidaan tehdd tutkimalla faktorien ominaisar-
voja. Taulukko 46 osoittaa kunkin tehtdvasarjan vaihtelun tarkeimpien selittdji-
en lukumadéran.

13 Kuitenkin: “There is a fair amount of controversy over the question of the assump-
tions of the IRT models, in particular the assumption of unidimensionality.” (Lynch
2003:92)
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TAULUKKO 46  Reseptiivisen kielitaidon kokeen eri tehtdvéasarjojen padkomponentti-
analyysin tulos.

Kom- Tehtdvésarja 1 Tehtdvésarja 2 Tehtdvésarja 3
po- | Yht. % Kumula- | Yht. % Kumula- | Yht. % Kumula
nentti varians- | tiivinen varians- tiivinen varians- | tiivinen
sista varianssi sista varianssi sista varianssi
% % %

1 12,016 | 19,073 19,073 | 13,378 21,234 21,234 | 14,944 | 21,349 21,349

2 1,947 3,090 22,163 2,129 3,379 24,613 2,398 3,426 24,775

3 1,665 2,643 24,806 1,414 2,244 26,857 1,478 2,111 28,886

4 1,439 2,284 27,090 1,298 2,061 28,918 1,369 1,955 28,842

5 1,309 2,078 29,169 1,246 1,977 30,895 1,292 1,846 30,687

6 1,275 2,023 31,192 1,193 1,893 32,788 1,235 1,764 32,452

7 1,214 1,927 33,119 1,152 1,828 34,617 1,157 1,653 34,105

8 1,142 1,813 34,931 1,113 1,767 36,384 1,122 1,602 35,708

9 1,136 1,803 36,734 1,097 1,741 38,124 1,107 1,581 37,289

10 1,100 1,746 38,480 1,062 1,686 39,810 1,084 1,549 38,837

11 1,090 1,730 40,211 1,011 1,605 41,415 1,082 1,546 40,383

12 1,071 1,700 41,911 1,002 1,591 43,006 1,065 1,521 41,904

13 1,033 1,639 43,550 1,039 1,484 43,388

14 1,027 1,629 45,179 1,025 1,465 44,853

15 1,014 1,609 46,789

Taulukko 46 osoittaa, ettd kunkin tehtdvdsarjan ensimmdinen faktori selittda
lahes 20 % ja ensimmadiset 12-15 faktoria ldhes puolet yhteisvaihtelusta. Nain
ollen ensimmdinen faktori on selvdsti dominoiva. Pddkomponenttianalyysi
vahvistaa havainnon, jonka mukaan myos kaikki kolme tehtdvédsarjaa olivat
tilastollisesti kadytannollisesti katsoen yksidimensionaalisia ja niiden tuloksia
voidaan kisitelld summana.

Mallilla tuotetun korrelaatiomatriisin ja alkuperdisen korrelaatiomatriisin
vastaavuus tutkittiin Kaiser-Meyer-Olkinin ja Bartlettin testeilld (taulukko 47).

TAULUKKO 47 Faktorimallin sopivuuden tarkastelu y -nelittestin avulla.

KMO Otoksen Tehtdvdsarjal | Tehtdvisarja2 | Tehtdvisarja3
riittdvyyden testi
0,954 0,967 0,969
Bartlettin X2 22555,190 22644,695 26337,897
sfadrisyystesti vapausasteet 1953 1953 2415
p-arvo 0,000 0,000 0,000

Mallin avulla tuotettu korrelaatiomatriisi ei siis poikkea tilastollisesti merkitse-
vasti havaittujen muuttujien korrelaatiomatriisista. Edelld esitetty matriisin so-
veltuvuus malliin esitetddn graafisesti kuvioissa 28, 29 ja 30, jotka ovat faktorin
ominaisarvojen kuvaajia.
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KUVIO 30 Tehtdvasarjan 3 faktoreiden ominaisarvot.

Kuvioissa faktorit on kuvattu x-akselilla ja faktoreiden ominaisarvot y-akselilla.
Kukin kuvio osoittaa, ettd jokaisessa kuviossa on yksi selvasti muita selitysvoi-
maisempi faktori eikd muiden lisdédminen tuo sanottavasti lisdd selitysvoimaa.
Tdten tehtdvidsarjat mittaavat tilastollisesti tarkasteltuina valtaosin samaa asia
eli ovat kdytannossd yksidimensionaalisia, mitd IRT -analyysin perusmalli (Ra-
schin malli), joka on esitelty luvussa 7, ja myts OPLM -ohjelma edellyttaviit.

Kun koe oli voitu todeta IRT -menetelmalld kelvolliseksi analysoitavaksi,
ryhdyttiin valmistelemaan linkittdmistd. Asiantuntijoiden suorittaman taito-
tasoarvioinnin jdlkeen kullekin kirjain-numeroyhdistelmalld ilmaistulle resep-
tiivisen kielitaidon osa-alueen osiolle annettiin numeerinen arvo. Tilastollisissa
analyyseissa kieliopillisen kompetenssin koeosioita kisiteltiin yhdessd puheen
ja tekstin ymmartamisen koeosioiden kanssa, jotta osioiden lukumaéérd ja siten
myos reliaabelius saataisiin riittdvan korkeaksi. Pistemddrien reliaabeliuden
selvittamiseksi laskettiin sekd koko kokeelle ettd puheen ja tekstin ymmaértami-
sen ja kielitiedon kokeille alfa-kerroin.

Reseptiivisen kielitaidon kokeen kaikki osiot arvioitiin dikotomisesti
(0/1), jotta tulosten luotettavuuden varmistettaisiin (useampiportainen asteikko
ei kokemuksen usein toimi loogisesti; Sauli Takala, suullinen tiedonanto
21.3.2005). IRT -analyysiin sisdllytettiin aluksi kaikki osiot, mutta kalibroinnin
jalkeen kolme osiota poistettiin heikosti toimivina. Tulokset analysoitiin OPLM
-ohjelmalla. Osiokohtaista tarkastelua varten laskettiin sekd klassisen ettd uu-
den (IRT) testiteorian mukaiset erottelu- (D, a) ja vaikeustasoindeksit (P, b) ko-
ko reseptiivisen kokeen, kunkin tehtdvavihkon ja kielitaidon eri osa-alueiden
kaikkien osioiden osalta. Ndiden analyysien tulokset esitetddn luvussa 9, jossa
vastataan ensimmadiseen, luonteeltaan metodologiseen, tutkimuskysymykseen
osioiden vaikeustasosta ja erottelukyvystd koetulosten pohjana.
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Ymmairtamisen ja kieliopillisen kompetenssin kokeiden taitotasojen aset-
tamisessa kdytettiin ns. testikeskeistd jatkumometodia (test-centered continuum
method), jota voidaan - kuten edelld todettiin - pitdd ns. klassisen Angoff-
menetelmdn (osaa/ei osaa) sovelluksena ja jatkokehitelménd. Kokeiden laadun
varmistamisen jdlkeen osioiden saamat arvot yhdistetddn taito taidolta, jolloin
saadaan selville kullekin taitotasolle kuuluvien osioiden maéara. Taitotasojen
katkaisukohdat maéaéritelldan osioiden kumulatiivisen frekvenssijakauman poh-
jalta (vrt. Takala 2005a:7). Empiiristen tulosten perusteella osiot ryhmiteltiin
CEF- ja OPS -taitotasoille. Tamaén jdlkeen empiiriset tulokset yhdistettiin asian-
tuntija-arvioihin ja koodattiin uudelleen. Koodaus suoritettiin harkinnanvarai-
sesti, koska sitd ei voi tehdd minkddn matemaattisen algoritmin perusteella. Tai-
totasojen asettamisprosessi kuvataan tulosluvussa 9, koska se liittyy kiintedsti
tutkimuskysymyksiin vastaamiseen. Produktiivisen kielitaidon kokeet arvioi-
tiin kayttamalld taitotasoasteikkoja. Kaikkien oppilaiden arviot yhdistettiin kri-
teereittdin, minkd jdlkeen laskettiin niiden frekvenssit. Koska muuttujat (arvot)
olivat jdrjestysasteikollisia, kunkin kriteerin keskimddrdinen tulos ilmaistiin
mediaanina keskiarvon sijasta. Koska OPS 2004 -taitotasoasteikko oli laadittu
tihentamalld taitotasoja, sen ja CEF -asteikon vastaavuuden maédrittdiminen ta-
pahtui harkinnanvaraisesti. Em. asteikkojen linkittdminen A2001 -asteikkoihin
tapahtui klassisen testiteorian ristiintaulukointimenetelmalld. Tédtda havainnollis-
tettiin korrespondenssianalyysilld, joka osoittaa konkreettisesti eri arvojen yh-
teyden. Mitd ldhempénd toisiaan arvot sijaitsevat kuviolla, sitd ldheisempi nii-
den vilinen yhteys on.

7.6 Luotettavan linkittimisprosessin edellytykset

Euroopan neuvoston kielipolitiikan jaos (European Division for Language Policy)
haluaa varmistaa eri maissa kdytettdvien taitotasojen linkittdmistoimenpiteiden
laadun. Taman tueksi se on tuottanut késikirjan “Relating Language Examina-
tions to the Common European Framework of Reference for Languages: Learn-
ing, Teaching, Assessment”, jonka tarkoituksena on opastaa kayttdjia

- kuvaamaan tutkintojen sis&ltod, toimeenpanoa ja analyysimenetelmis,
- linkittamé&é&n raportoituja tuloksia CEFiin ja
- raportoimaan kaytettyjd menetelmia.

CEF -kasikirjassa linkittdiminen ndhd&dn nelivaiheisena prosessina, jonka avulla
perustellaan tutkinnon/kokeen ja CE F-taitotasojen vastaavuus (kuvio 31). Pe-
rehdyttdmisvaiheessa keskeistd on osoittaa, ettd validoijat tuntevat CEF -asteikot.
On myos osoitettava, kuinka hyvin tutkinnon/kokeen sisélto vastaa CEFin kieli-
taidon tasokuvauksia. Standardointi sisdltdd sekd kielellisten suoritusten ettd
koeosioiden arvioinnin CEF -asteikoilla ja empiirinen validointi arviointiaineisto-
jen kokoamisen ja analysoinnin, joka osoittaa sekd kokeen ettd taitotasojen aset-
tamisen luotettavuuden (Figueras ym. 2005:268-269). Linkittdmisen tarkoituksena
on osoittaa, ettd vastaavuuden saavuttamiseen tiettyyn CEF -taitotasoon vaadi-
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taan tietty minimipisteméérd, joka on standardi. Standardien eli taitotasorajojen
asettaminen on linkittdmisprosessin keskeinen osa eri asteikkojen tasojen saatta-
misessa yhteismitallisiksi. Empiirisessd validoinnissa dataa analysoimalla vali-
doidaan ja tarpeen vaatiessa muokataan pisterajat (Figueras ym. 2005: 269-70).

Teoreettinen selitys

Tutkinnon sisallén spesifiointi Arvioiden standardointi Empiirinen vali-
dointi dataa ana-
lysoimalla

CEFiin perehtyminen Perehdyttamiskoulutus Datan kokoaminen

Sisdinen validius: Arviointitychon pe- Perehtyminen koeosioi-
- tutkinnon keskeisen sisdllon, | rehtyminen CEFin den vaikeuden arvioin- Sisdinen validointi:
- testin laadintaprosessin, taitotasoasteikkojen tiin CEFin taitotasoas- Kokeen psvkome tri—
- pisteityksen ja tulosten, ja mukaan standardoitu- | teikoin standardoitujen sen laa d}zllzlkuu den
- kokeen analysoinnin ja sen ja esimerkkeja osioiden avulla. varmistaminen

jalkikéteen tutkimisen kuvailu | kdyttden

ja analysointi
Ulkoinen validius: kohtai .
- kuvailla yleisell4 tasolla tut- x:;noa:‘iiﬁiizgn- Maakohtaisten kokeiden

kinnon liittyminen CEF . osioiden arviointi CEF . o

-asteikkoon, maamerkeiksi CEF -asteikoilla. Ulkoinen validointi:
- kuvailla kommunikatiiviset -asteikoilla vahvistaa kokeen
aktiviteetit, joita on testattu Liittyminen CEFiin

kayttien CEF -asteikkoja, ulkopuolisten mit-
- CEF -asteikolla testattujen tausten avulla.
kommunikatiivisen kielitaidon
aspektien kuvailu

Tiedon levittdminen ja kdyttoonotto

Viitetddn, ettd koe/tutkinto on | Linkitysvditettd tuetaan arviointien standar- Linkitysvaiheelle
liitetty viitekehykseen disointivaiheen tulosten perusteella. esitetddn empiiristd
evidenssia.

KUVIO 31 Linkittdmisen kokonaiskuvaus. (Ldhde: Figueras ym. 2005:267.)

Kuten kuvio 31 osoittaa, linkittdmisprosessin sisdisen validiuden yhtend edelly-
tyksend on testin laadintaprosessin kuvailu ja analysointi. Koska englannin kie-
len kansallinen arviointi oli laaja projekti, sen laadinta ja toimeenpano kuvataan
erikseen luvussa 8.

7.7 Yhteenveto

Englannin kielen kansallisen arvioinnin toimeenpaneminen vuonna 1999 johtui
paitsi uusien koululakien astumisesta voimaan, todennékdisesti myds opetus-
suunnitelman perusteiden uusimistarpeesta. Késilld olevaan tutkimukseen taas
johti tilastollisten tydkalujen kehittyminen palvelemaan monipuolisesti oppi-
mistulosten arviointitarpeita sekd mahdollisuus tukeutua niiden kdyton hallit-
sevaan asiantuntijaan.

Tutkimuksen tavoitteeksi tuli arviointiprosessin kuvaamisen lisdksi

- selvittdd kokeiden soveltuvuus IRT -analyyseihin,
- reseptiivisen kielitaidon koetulosten ilmaiseminen 0 -arvoina sekd CEF- ja OPS
2004 -taitotasojen katkaisukohtien maarittaminen niiden avulla,
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- produktiivisen kielitaidon taitotasoina arvioitujen koetulosten ristiintaulukointi
ndiden taitotasojen katkaisukohtien maarittamiseksi CEF-, OPS 2004- ja A2001 -
asteikoilla ja

- koetulosten ilmaiseminen asteikoilla.

Tutkimusaineistona oli

- 3 tekstin ymmartamisen ja kirjoittamisen tehtavavihkoa,

- 3 puheen ymmartdamisen ja kieliopillisen kompetenssin tehtdvavihkoa,

- 6 puhumisen tehtdvavihkoa,

- perusopetuksen 9. vuosiluokan oppilaiden reseptiivisen kielitaidon kokeiden tu-
lokset seka

- asiantuntija-arviot em. tehtdvien vaikeustasosta ja oppilaiden tuotoksista eri taito-
tasoasteikoilla.

Reseptiivisen kielitaidon kokeiden vaikeustason arviointiin kaytettiin ns. Grid -
taulukoita, joiden avulla voidaan madrittdd monipuolisesti tekstien ja tehtdvien
vaikeustaso. CEF -vaikeustasojen arviointiin kdytettiin kuitenkin varsinaisten
viitekehysasteikkojen lisdksi tarkennettuja CEF -késikirjan asteikkoja.

Taitotasojen asettamisessa kaytettiin ns. testikeskeistd jatkumomenetel-
maéd, jonka kdyton edellytyksend on tieto empiirisistd koetuloksista ja arvioijien
taitotasoarvioista. Jotta menetelmad voidaan kayttdd, koetulokset on ilmaistava
theta -arvoina, joita tuotetaan IRT -analyysilla.

IRT -analyysien kdytto taitotasojen asettamiseen edellyttdd aineiston sovel-
tuvuutta valittuun matemaattiseen malliin. OPLM -analyysilld ei tillaista sopi-
vuutta kuitenkaan l6ydetty. Siksi osioiden stabiili mittauskyky varmistettiin
jakamalla otos sattumanvaraisesti kahtia, jolloin osaotosten vililld todettiin
voimakas yhteys. Padkomponenttimenetelmalld varmistettiin tehtdavavihkojen
tilastollinen yksidimensionaalisuus.

Euroopan neuvoston kielipolitiikan jaos on laatinut ohjeet siitd, mitd toi-
menpiteitd luotettavaan taitotasojen asettamisprosessiin liittyy. Ne on kuvattu
viimeisind tdssd luvussa pohjana seuraavassa luvussa esitettdville vuosina
1998-9 toteutetulle arviointiprosessille.



8 PERUSKOULUN 9. VUOSILUOKAN ENGLANNIN
OPPIMISTULOSTEN KANSALLINEN ARVIOINTI

Tiéissd luvussa esitettivi arviointiprosessin suunnittelu ja toteutus perustuvat luvussa
2 esitettyihin yleisiin ja luvussa 4 kielitaidon koetta koskeviin arviointiperiaatteisiin.
Toimeenpanon osalta tukeuduttiin luvussa 5 esitettyihin menettelyihin. Kokeiden laa-
dinnan taustalla olivat luvussa 6 esitetyt nikemyksen kielikokeiden tehtivien laadin-
nassa huomioon otettavista asioista. Kuvaukseen on sisdllytetty seki aiottu ettd toteu-
tunut prosessi, jotka ymmdrrettivisti saattavat eri syisti poiketa toisistaan. Jotta pro-
sessin kuvauksesta olisi hyotyd seuraavan prosessin kiynnistyessd, mahdolliset poik-
keamat on paikallaan tuoda esille, mihin Luomakin (2001:148) viittaa. Arvioinnin kieli-
taitokdsitys pohjautui opetussuunnitelman perusteiden A-englannin ainekohtaisiin
tavoitteisiin, jotka taas perustuvat yleisesti hyviksyttyihin kommunikatiivista lihesty-
mistapaa korostaviin kielitaitokdsityksiin (luku 2; taustaa myds luvussa 3).

Valtaosa niistd teorioista ja kdsityksistd, joita luvuissa 2 ja 4-6 esitetdin, olivat
tuttuja joko opettajan ja oppimateriaalin tuottajan uralta tai tulivat tutuiksi tydssi op-
pimisen myotd. Vuonna 1999 jirjestetyn arvioinnin haastavin osa oli pidtdsten tekemi-
nen siitd, mitd tehtivid kokeeseen sisdllytetidn (vrt. Luoma 2001:3). Kokeiden laatijat
tuottivat runsaasti kiyttokelpoista materiaalia, mutta valinnan tekeminen tistd run-
saudesta jii projektipdillikon (tdmdn tutkimuksen tekijin) tehtiviksi. Tulos ilmenee
lopullisista tehtavistd. Tahin lukuun kirjatuissa huomioissa toteutuu kuitenkin vain
osa niistd periaatteista, joihin kiinnitettiin huomiota valintaa tehtiessd. Tehtyjd valinto-
ja perustellaan kisilld olevassa tutkimuksessa usein 2000-luvun lihteilld, vaikka varsi-
nainen arviointi suoritettiin vuosina 1998-9. Tamd johtuu siitd, etti on haluttu osoit-
taa, etti kielitaidon mdirittdmisen teoriat ja kokeiden laadinnan periaatteet ovat pitkin
prosessin tulosta. 1900-luvun kokemukset ja kisitykset ovat kiyttdkelpoisia vield 2000-
luvullakin.
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8.1 Alkuperdisen arvioinnin tausta ja tavoite

Vuoden 1999 englannin oppimistulosten kansallinen arviointi oli osa Opetus-
hallituksen opetusministerion kanssa tehdyn tulossopimuksen perusteella toi-
meenpanemaa oppimistulosten arviointijdrjestelmdd. Sen tavoitteena oli selvit-
tdd, miten hyvin koulutus vastaa sille asetettuja tavoitteita, sekd tukea oppilai-
toksia ja opettajia opetuksen jatkuvassa kehittamisessd. Arviointijdrjestelma
perustui silloin uusiin koululakeihin ja sen toteuttamisessa noudatettiin Ope-
tushallituksessa kehitettyd ohjeistoa (luku 2).

Englannin arvioinnin tavoitteeksi tuli arvioida Peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteiden 1994 madrittdimien tavoitteiden saavuttamista ja antaa
kuva siitd, mitd oppilas osaa tai ei osaa kielitaidollaan tehd& (luvut 4 ja 6). Ta-
voitteeseen pyrittiin taulukossa 48 esitetyilld toimenpiteilld.

TAULUKKO 48  Englannin kansallisen arvioinnin tavoitteet ja toimenpiteet.

Kysymys Toimenpiteet

1.1 Kielitaidon mééritteleminen Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden 1994 ja
Perusopetuksen péittoarvioinnin hyvan

1.Millainen 9. luokan oppilaiden englannin arvosanan (8) kriteerien! perusteella

kielen taso oli vuonna 1999? 1.2 Kokeiden laadinta

1.3 Kyselykaavakkeiden laadinta

1.4 Tulosten kokoaminen ja analysointi

Tulosten analysointi

2.1 koko maata koskevina.
2.2 lddnikohtaisesti.

2.3 EU-tukialueittain.

2.4 kieliryhmittdin.

2.5 sukupuolen mukaan.

2.6 kuntaryhmittdin.

2.7 koulun koon mukaan.

2. Toteutuiko englannin kielen oppimistulok-
sissa koulutuksellinen tasa-arvo?

3.1 Oppilaskyselyn
3. Mitka tekijét olivat yhteydessa 3.2 Opettajakyselyn
oppimistuloksiin? 3.3 Rehtorikyselyn laatiminen.

Arvioinnin kohteena oli edustava (suurempi kuin 5 %) otos lukuvuonna 1998-
1999 perusopetuksen piirissad olleista englantia A-kielend opiskelleista suomen-
ja ruotsinkielisistd oppilaista Ahvenanmaan koulut mukaan lukien.
Ainekohtaisessa oppimistulosten arvioinnissa keskitytddn opetussuunni-
telman perusteissa tavoitteeksi asetettujen valmiuksien saavuttamisen arvioin-
tiin (OPH 1998a:6). Koska perusteet sisdltdvit ainekohtaisten tavoitteiden lisak-
si my0s muita tavoitteita, kuten esimerkiksi kiinnostuksen herdttimisen op-
piainetta kohtaan (luku 2; OPH 1994: 68), arviointiin sisédllytetdan yleensa
my0s oppilas-, opettaja- ja rehtorikysely. Rehtorikyselylld pyritddn selvittaméaan

1 Arviointia suunniteltaessa oli kdytettdvissa luonnos kriteereista.
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esimerkiksi koulun toiminnan taloudellisia edellytyksid, opettajakyselyilld ope-
tussuunnitelman perusteiden, kunnan / koulun opetussuunnitelman ja oppi-
materiaalin yhteensopivuutta sekd opetustilojen ja -vélineiden kdyttomahdolli-
suuksia. Oppilaskyselyilld selvitetddn esimerkiksi oppilaiden suhtautumista
arvioitavaan oppiaineeseen sekd heiddn kasitystddan omasta kielitaidostaan.
Ty0Ossd pyrittdisiin eettiseen arviointiin ja siind otettaisiin huomioon arviointi-
toimeksiannon puitteissa ohjelma-arvioinnin standardit (luku 2).

8.2 Arvioinnin suunnittelu

Arvioinnin valmistelu kattoi noin puoli vuotta ja se koostui ajallisesti seuraavis-
ta padvaiheista:

- maaliskuussa 1998 asetettiin ohjaus- eli asiantuntijaryhma,

- elokuussa 1998 nimitettiin projektipaallikko,

- elokuussa 1998 nimettiin kokeenlaatijaryhmait,

- lokakuussa 1998 saatiin ensimmadiset koeversiot muokattaviksi,

- helmikuun 1999 lopussa saatiin valmiiksi lopulliset koeversiot, joten
- maaliskuussa 1999 voitiin toimeenpanna arviointi (luku 5).

Koko arviointiprojektin toteutumisen aikataulu esitetddn liitteessa 13.

Projektin tueksi nimitettiin ohjausryhma. Sen tehtdvani oli seurata kokei-
den kehittdmistd huolehtien niiden pedagogisesta, opetussuunnitelmallisesta ja
arviointiteoreettisesta tasosta. Ryhmdan kutsuttiin lehtori Liisa Havola Muura-
men lukiosta, kasvatustiet. tri Hanna Jaakkola Helsingin II Normaalikoulusta,
tutkija Kaija Karkkdinen ja tutkimusprofessori Sauli Takala Jyvéaskyldn yliopis-
ton Soveltavan kielentutkimuksen keskuksesta (SOLKI), opetusneuvos Kalevi
Pohjala Opetushallituksesta, asiamies Riitta Sarras Opetusalan Ammattijdrjesto
r.y.:std, puheenjohtaja Kristiina Sirén Suomen Englanninopettajat r.y.:std seka
puheenjohtaja Terttu Valojdrvi Suomen kieltenopettajien liitosta (SUKOL). Tri
Jaakkola pyysi kuitenkin eroa ryhmastd jo syksylld 1998 runsaiden tyotehtavi-
ensd vuoksi ja siksi, ettd saksan kieli ei tuolloin ollut arvioitavana. Arvioinnin
toimeenpanijaksi valittiin tdmé&n tutkimuksen tekijd, fil. maist., erikoissuunnit-
telija Eeva Tuokko, jonka kanssa yhteistydssa toimi projektisuunnittelija, kasva-
tustiet. kand. Aulikki Eteldlahti. Aineiston tilastollisesta kasittelystd vastasi eri-
koistutkija, kasvatustiet. tri Jari Metsamuuronen. Oppilas-, opettaja- ja rehtori-
kyselyt laadittiin yhteistyossd eri oppiaineiden erikoissuunnittelijoiden ja Arvi-
ointivirkamiesten opetusneuvosten kanssa.

Kokeiden laadinta kdynnistettiin kutsumalla koolle kokeenlaatijat. Kaikilla
kahdeksalla ryhmén jasenelld oli usean vuoden kokemus peruskoulun opetta-
jana toimimisesta. Ryhman jdsenilld oli lisdksi kokemusta opettajankouluttajina,
oppimateriaalin laatijoina ja lukion opettajina. Projektipéaéllikolld oli kokemusta
toimimisesta peruskoulun ja lukion englannin opettajana, kunnan ohjaavana
opettajana ja ladninkouluttajana, suullisten kokeiden laatijana ja toimeenpanija-
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na, ylioppilastutkintolautakunnan englannin kielen sensorina sekd niin paine-
tun kuin elektronisen oppimateriaalin laatijana.

Arviointi toteutettiin padpiirteissddn kuvion 32 mukaisena kuitenkin silld
tavoin pidemmialle vietynd, ettd asianosaiset (koulut) saivat tuloksista pikapa-
lautteen ja myohemmin arviointiraportin. Kuvio noudattelee ohjelma- arvioin-
nin ja kielikokeen luvuissa 2 ja 5 esitettyjd periaatteita.

Testin suunnitteiu Testisuoritus ja arviointi
Kisitteellinen taso

Testin tarkoituksen paéttdminen. Arviointitutkimuksista ja kdytinnon
Testattavien taitojen ja siséltjen kokemuksista saadun tiedon hyddyn-
méirittely. Osallistujien tarpeiden i i tdminen: esim. arviointitavan valinta
selvittiminen. Relevantin teoreet- (holistinen/analyyttinen) ja arviointi-
tisen ja tutkimustiedon hy6édyn- kriteerien valinta
tdminen

Tehtidvien laadintaohjeiden Tasokuvausten ja

* eli testipesifikaatioiden te- [ 4 arviointiasteikko-
keminen jen laatiminen

-
Tehtawen-‘i i Kullakm testikerralla kdytettyjen teh-j

i laatiminen j 1 tivien arviointiohjeiden laatiminen i
b J i (lahmna ymméirtamlstestexssa) ]
......................... -
..................... b —v LTI
i Arv101pen koulutus. Haas- n‘ Testin suo- |
i { tatelijoiden koulutus L > rittaminen ]
................... .J T |
2 Y ]
ARVOSTELU: ! | Puhumis- ja kirjoit- Ymmartimistehtdvien
tamistehtdvien tuo- tulokset (esim. vastauk-
tokset set kysymyksiin)
y
/ Tehtivien pisteytys

Arvostelun ja arvi- <—>[ Kaksoisarviointi /

ointiohjeiden laa-

dun tarkkailu {
Tasoarviot/ To-

distusarvosanat

KUVIO 32 Kielitaidon arvioinnin vaiheet. (Ldhde: Huhta 1997:21)

Vastuuhenkilot

Opetushallituksessa arvioinnin suunnittelusta, kokeiden teettimisestd ja kéay-
tinnon jdrjestelyistd arvioinnin toimeenpanossa samoin kuin raportoinnista
vastaisi projektipddllikko. Oppimistulosten tilastollisesta késittelystd ja ana-
lyyseistd vastaisivat projektisihteeri ja erikoistutkija.
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Tiedottaminen

Arvioinnista pédétettiin informoida tiedotusvilineitd syyskuun alussa ja kouluja
otannan valmistuttua marras-joulukuussa. Rehtorit ja opettajat tulisivat saa-
maan tarkennettua tietoa seuraavan vuoden alussa. Opetushallituksen johto-
kuntaa informoitaisiin tulosten valmistuttua.

Kokeen toimeenpanijan ohjeet

Koska kokeen toimeenpano perustui lakiin, koulujen rehtorit vastaisivat toi-
meenpanosta ja koulujen englanninopettajat kokeiden korjaamisesta ja pisteit-
tamisestd. Opettajan ohjeisiin siséllytettdisiin koko arvioinnin aikataulu, arvi-
ointiohjeet ja puheen ymmartamisen kokeen kasikirjoitus. Ohjeisiin kirjattaisiin
myds opastusta suullisen kokeen jdrjestimisestd, arviointikaavakkeet sekd val-
vojan ohjeet. Koetulokset oli tarkoitus analysoida JOTOS -ohjelmalla, mika edel-
lytti kirjaamista optiselle lomakkeelle.

Aikataulu

Kirjallinen koe suunniteltiin pidettdvdksi 31.3.1999 kahden perdkkdisen oppi-
tunnin (a 45 min.) aikana. Néin tekstin ja puheen ymmartamisen, kieliopillisten
rakenteiden (kieliopillinen kompetenssi) ja kirjoittamisen kokeen suorittami-
seen jdisi 20-25 minuuttia kuhunkin. Oppituntien viliin jaavalla valitunnilla
oppilaiden oli tarkoitus tdyttdda vastauslomakkeen oppilaskyselyn tiedot (vrt.
luku 3). Suullisen kokeen ajankohdaksi maaraytyi 30.3.1999. Koe toteutettaisiin
parityond siten, ettd kullakin parilla olisi kdytettdvand 15 minuuttia tehtdviin
tutustumiseen ja roolien omaksumiseen, ja varsinainen koe kestdisi maksimis-
saan 15 minuuttia. Oppilaat tulisivat kokeeseen muilta oppitunneilta siten, ettd
edellisen parin ollessa kokeessa seuraava pari olisi valmistautumassa omaansa.

Taustakyselyt

Koetulokseen mahdollisesti vaikuttavien taustatekijoiden selvittdmiseksi pro-
jektipddllikot laativat yhteistyossd oppilas-, opettaja- ja rehtorikyselyt, joista
ensimmdinen sisdltyi oppilaan optiseen vastauslomakkeeseen. Kyselyt olivat
verrattain niukkoja, koska tulokset haluttiin toimittaa kohteisiin nopealla aika-
taululla, jolloin monipuolisiin analyyseihin ei olisi jadnyt aikaa etenkin, kun
dgidinkielen kansallisen arvioinnin tulokset oli analysoitava samaan aikaan.

Adinitteet, painatus ja kielentarkastus

Tarvittavien ddnitteiden (C-kasetit) tuottamisesta sekd tekstien kielellisestd tarkis-
tuksesta pyydettiin tarjouksia. Aznityskertoja arvioitiin tarvittavan vahintidn
kaksi. Tehtdavavihkojen esikokeiluversiot toimitettaisiin Editan toimittamina mo-
nisteina, kun taas lopulliset tehtdvavihkot painatettaisiin Yliopistopainossa.

Esikokeilu
Tehtédvien valinnan pohjaksi péétettiin jarjestdd esikokeilu.
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Tulosten raportointi
Koulut tulisivat saamaan pikapalautteen toukokuun 1999 loppuun mennessa.
Arviointiraportin koulut saisivat saman vuoden loppuun mennessa.

Arvioinnin kielitaitokdsitys

Arviointiin sovellettava kielitaitokésitys oli jo mddritelty Opetussuunnitelman
perusteissa (luku 2; vrt. McNamara 2000:25). Sen pohjana oli kielentutkijoiden
toistaiseksi yleisesti hyviaksyméd ndkemys, jonka mukaan kielitaidon voidaan
katsoa jakaantuvan neljddn osa-alueeseen (luku 2; esim. CEF 2001, Lynch 2001),
ja se heijastaa voimakkaasti niiden tutkijoiden ja teorioiden késityksid, jotka
painottavat suorituksen merkitystd kielitaidon maarittamisessd ja sen arvioin-
nissa (luku 5; Bachman ja Palmer 1996, Alderson 2000, CEF 2001). Seké reseptii-
visen ettd produktiivisen kielitaidon tason arviointiin kuuluu olennaisena osana
kieliopillisten rakenteiden tarkkuus (luvut 5 ja 6; Canale ja Swain 1980; Jaakkola
1997; Kohlmyr 2003; Purpura 2004) ja sanaston laajuus (Takala 1984; Read
2000:74). Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden jakaantu-
minen kielitaidon osa-alueille on koottu liitteeseen 14.

Arvioinnin tuli kattaa koko perusopetuksen oppimaddrd, mutta sen tarkoi-
tus ei ollut tulosten kdyttaminen oppilasarvostelun pohjana eikd oppilaiden
edistymisen arvioiminen eli heiddn asettamisensa jdrjestykseen kielitaidon pe-
rusteella (luku 2). Siksi pyrittiin kriteeri-, ei normiviitteiseen arviointiin (luvut 2
ja 3), jolloin voidaan saada tarkka kuva oppilaan suoritustasosta tietylld kayt-
taytymis- ja sisdltoalueella (Takala 1980:2).

Kielen kdyttoalueet

Jokainen kielenkdyttotapahtuma on kiintedssd yhteydessa tiettyyn tilanteeseen
ja edellyttdd erilaisia prosessointiratkaisuja. Kielenkayttotilanteet ryhmitelldan
usein seuraaviksi kielenkdyttoalueiksi, jotka toimivat keskenddn vuorovaiku-
tuksessa kuvion 33 osoittamalla tavalla, kuten my6s Eurooppalaisessa viiteke-
hyksessd (2003:76) todetaan.

v

Ammatillinen

ST

Julkinen —® Henkilokohtainen —»

A

Koulutuksellinen >

KUVIO 33 Kielenkdyttdalueet CEFin mukaan (Lihde: Modern Languages 1995.)

Nadihin alueisiin liittyvistd kielenkdyttotilanteista on esitetty lukuisia luetteloi-
ta(luku 4; POPS I 1970, VIKKE 1976, Threshold Level 1990, Kouluhallitus 1985,
Eurooppalainen viitekehys 2003; Grid 2005). Perusopetuksen 9. luokan oppilaan
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elamdnpiiriin voidaan katsoa kuuluvan jo suurimman osan esimerkiksi CEFin
sivuilla 48-49 esitetyistd tilannekategorioista.

Kokeisiin sisdltyvien aihepiirien tuli olla 9.-luokkalaisten poikien ja tytto-
jen kannalta kiinnostavia (luku 6). Niiden tuli my0s kasitelld eri kielenkaytto-
alueita, jotta eri tavoin harrastuneet oppilaat loytdisivat itseddn kiinnostavia
aiheita.

Konstruktien laatimisen periaatteita

Arvioinnin ldhtokohtana oli, ettd ymmartaminen koostuu seké kielitaidosta etta
strategioiden hallinnasta (luku 5), vaikka vieraan kielen hallinnassa ymmarret-
tavésti kielelliselld kompetenssilla on suurempi merkitys (Buck 2001:105) Arvi-
oitavien konstruktien kehittamisessa sovellettiin ndkemystd “helpommasta vai-
keampaan” tai “suppeammasta laajempaan” (Buck 2001:93). Reseptiivisen kieli-
taidon kokeiden laadinnan pohjana pddtettiin kédyttdd pohjana Weirin (1993)
jakoa operaatioihin (luku 4) tekstien prosessoinnissa (taulukko 49).

TAULUKKO 49 Ymmartdmisen operaatiot. (Ldhde: Weir 1993:70.)

Ymmairtimisen operaatiot

Tekstin ymmaértdminen Puheen ymmértdminen
1. Tekstin silmdily pddasian ymmartamiseksi. e s
. 1. Pddasian ymmartdminen.

(Skimming)
2. Selaaminen tietyn asian selville saamiseksi. 2. Puhujan tarkoituksen ymmirtiminen.

(Scanning)
3. Tarkan merkityksen selvittiminen. 3. Yksityiskohdan ymmértdminen.
4. Tekst.l.n eri osien vilisten yhteyksien 4. Padttely.

ymmartdminen.
5. Implisiittisesti ilmaistun merkityksen

IR 5. Sanelu.
ymmairtdminen. (Pasttely)

Tehtdvivihkojen kokoaminen
Koska arvioitava alue oli laaja, ldhes seitsemédn vuoden opiskelujakso, kattavan
arvioinnin yksittdisten konstruktien lukumaéara oli korkea (luku 6). Ndin laaja-
mittaisen kokeen suorittaminen veisi liikaa koulujen opetusaikaa. Silti oli tdrke-
dd, ettd mittaviline kattaisi mahdollisimman laajasti hallittavaksi oletetun alu-
een. Tahdn voidaan p&dstd kahdella tavalla. Joko mittauksia toimeenpannaan
niin usein, ettd ajan mittaan suuri osa hallittavasta aineksesta tulee arvioiduksi
tai oppilasotos on niin suuri ja tehtdvid niin runsaasti, ettd yhdelld mittausker-
ralla saadaan riittavasti tietoa. (luku 4). Koska oli oletettavissa, ettd perusope-
tuksen oppilaiden englannin taitoa ei tultaisi kovin pian arviomaan uudelleen,
mitattava alue oli laaja ja mittaukseen kaytettdvissd oleva aika rajallinen, mutta
otantapopulaatio suuri, paddyttiin usean tehtdvaversion kayttoon. Koska suun-
niteltu otos tuottaisi joka tapauksessa suuren médran oppilaita suorittamaan
koetta, jokaisen oppilaan ei olisi tarpeen tehdd samoja tehtdvid luotettavan kan-
sallisen tiedon tuottamiseksi (luku 3).

Yksi kunkin kirjallisen kokeen kolmen tehtdvavihkon ymmaértamisen teh-
tavistd tulisi olemaan ankkuritehtdvd, yhteinen kaikille oppilaille (luku 5).
Muut tehtdvét olisivat erilaisia. Ndin rakennetehtdvét olisi tarvittaessa mahdol-
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lista linkittdd toisiinsa monimatriisitekniikalla, joka tarjoaa mahdollisuuden
kattaa laaja sisdltoalue ja on taloudellinen, koska sen avulla voidaan hankkia
madollisimman suuri tietomddrd mahdollisimman vidhdiselld koeajan kaytolld
(Takala 1980:32-33; luvut 2-3). Koeohjeet annettaisiin oppilaan didinkielelld, mi-
kd tdssd tapauksessa tarkoitti suomea, ruotsia ja otannan tuloksesta riippuen
saamea.

Ymmartimisen kokeiden tekstityypit

Tassd yhteydessa tekstilld tarkoitetaan sekd painettua ettd kuultua tekstid, mika
ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd puhuttua kieltd pidettdisiin samanlaisena kuin
kirjoitettua kieltd (luku 4). Kuitenkin molempien ymmartdmisessd sekd tekstin
ettd vastaanottajan ominaisuudet vaikuttavat ymmartamisen konstruktin maa-
rittelemiseen ja siihen, mitd ja miten testataan (luvut 4-6). Jotta mikdan ndistd
ominaisuuksista (esim. vastaanottajien taustatiedot, didinkielen taito, tekstin
vaikeustaso), ei vaikuttaisi kohtuuttomasti testattavan suoritukseen, kokeeseen
pyrittiin siséllyttimaan mahdollisimman erilaisia aihepiirejd seka teksti- ja teh-
tavatyyppeja (luvut 3 ja 6; Alderson 2000:81). Tekstien valinnassa ei pyrittdisi
autenttisiin ndytteisiin, mutta sen sijaa korostettiin “realistisia tekstejd” (Buck
2001:115), kommunikatiivisuutta ja todellisen elaman kayttotilanteita (luku 6)
Tekstien valinnassa luotettiin ryhman asiantuntemukseen ja siihen, ettd run-
saasta aineistosta saataisiin esikokeilun jdlkeen monipuolinen otos lopulliseen
kokeeseen.

Ymmairtamisen kokeiden tehtivityypit

Usein oletetaan, ettd jos vieraan kielen koeosiot annetaan didinkielelld, testatta-
vat suoriutuvat kokeesta paremmin kuin jos ne annettu kohdekielelld. Kuiten-
kin vaikeasta tekstistd voidaan tehdd helppoja koeosioita ja pdinvastoin (Alder-
son 2000) niiden kielestd riippumatta.

Téassd arvioinnissa tavoitteena oli kadyttdd sekd monivalinta-, oi-
kein/v&drin- ja avotehtdvid kuitenkin niin, ettd jalkimadiset annettaisiin ja niihin
vastattaisiin didinkielelld. T4lloin testattavan ei tarvitse yhdistdd ymmartamista
ja tuottamista eikd vastauksen ymmarrettdvyys myoskdan riipu testattavan vie-
raan kielen taidosta, jolloin kokeen arvioijan on helpompi tulkita vastauksen
oikeellisuus. Monivalinta- ja oikein/-véadrin tehtdvid voisi olla sekd kohde- etta
dgidinkielelld. Arviointiin sisdllytettdisiin my0s sanelu, koska sen on todettu ole-
van hyvd puheen ymmartamisen mittari (luku 6; Buck 2001:74). Tavoitteena oli,
ettd tehtdvat olisivat kdytannollisid ja taloudellisia eli yksiselitteisesti ja mahdol-
lisimman helposti tarkistettavissa ja pisteitettdvissa (luku 5, Bachman & Palmer
1996:35).

Puhumisen koe

Kommunikatiivista suullista koetta ei ole useinkaan sisdllytetty pakollisena
osana Suomessa toimeenpantuihin laajamittaisiin vieraan kielen arviointeihin.
Koska oli oletettavissa, ettd koetyyppi ei olisi tuttu kaikille osallistujille, tehta-
vt tuli laatia sellaisiksi, joita peruskoulun oppimateriaalit olivat perinteisesti
tarjonneet.
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Koesalaisuuden sdilymiseksi (ks. Puhumisen koe, s. 130) tavoitteeksi ase-
tettiin laatia useita tehtdavavihkoja. Tehtédvistd yksi olisi kaikissa sama. Teht&vi-
en laadinnan pohjana kéytettdisiin soveltuvin osin Threshold Level
-kynnystaitoluettelon (1990) ja CEFin luonnoksen (Modern Languages 1996)
funktionaalisten taitojen luetteloita. Aihepiirit pyrittdisiin valitsemaan oppilaan
vélittomddn elaméanpiiriin liittyvista tilanteista.

Kirjoittamisen koe

Kirjoittamisen kokeessa testattaville paatettiin tarjota useita aiheita (luku 6). Ne
oli tarkoitus valita esikokeilun jdlkeen siind suosituimmiksi osoittautuneista.
Kirjoittamisen kokeessa jokaiseen tehtdvavihkoon sijoitettaisiin useita aiheita,
joista yksi olisi kaikille yhteinen. Otsikot olisivat sekd ohjattuja ettd ohjaamat-
tomia (= pelkkd otsikko). Useiden aiheiden tarjoamisen ongelmana on kuiten-
kin konstruktin maédrittamisen vaikeus, eli koska samaan pistemddrdan voi
pdéstéd kirjoittamalla eri aiheista, jad epdselviksi, mitd koe mittaa (luku 6; Weig-
le 2002:153). Arvioinnissa pidettiin kuitenkin tdrkedmpand saada tietoa siitd,
mink3 tasoisia tuotoksia eri tekstilajeja edellyttavit aiheet generoisivat (luku 5).

Kieliopillisen kompetenssin koe

Kieliopillista kompetenssia pdatettiin testata monivalinnalla, ohjatulla aukko-
taydennykselld ja kdannokselld. Tehtdvien tuli tdyttdd luvussa 6 kasitellyt
edellytykset tehtdvatyyppien monipuolisuudesta ja kieliopillisten rakenteiden
sijoittumisesta todellisen eldmdn kielenkdyttokonteksteihin. Kokeen kaytan-
nollisyyden takaamiseksi (luku 5) péddtettiin kuitenkin kadyttdd runsaasti mo-
nivalintaa, joka takaisi myo6s konstruktin edustavuuden eikd uhkaisi validiutta
(luku 3).

8.3 Varsinaisen arvioinnin valmistelu

Otanta
Kansallisessa oppimistulosten arviointijdrjestelméssd perusopetuksen arvioin-
nin otantakooksi suositellaan 3 000-4 000 oppilasta eli noin 5 % ik&dluokasta
(OPH 1998a:12). Resurssien salliessa otantakokoa pyritddn kuitenkin kasvatta-
maan, jotta mahdollisimman monet koulut tulisivat arvioinnin piiriin. Koulu-
tuksellisen tasa-arvon toteutumiseksi otannassa on otettava huomioon alueelli-
set ja taloudelliset olosuhteet samoin kuin kuntaryhma (OPH 1998a:9). Englan-
nin arvioinnin otannassa otettiin huomioon alueellinen edustavuus (lddnien
asukasluku), taloudellinen edustavuus (EU-tukialueet), kuntaryhma (kaupunki,
taajama, maaseutu) ja koulun koko (vrt. Tormédkangas 2004:78). Esimerkiksi
ulkomailla perusopetusta antavat koulut jdivit otannan ulkopuolelle.
Otannassa sovellettiin monivaiheista ositettua otantaa (multi-staged strati-
fied sampling). Se suoritettiin kahdessa vaiheessa. Oppimistulosten arviointira-
portissa otantaa kuvataan seuraavasti: “Ensimmadisessd osituksessa suomenkie-
listen koulujen mddrd suhteutettiin lddneittdin tasaisesti asukasméddrdan ndh-
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den. Toisen osituksen yhteydessd oppilaitokset suhteutettiin kussakin ldanissa
edustettuina oleviin EU:n tukialueisiin (Suomessa esiintyvistd alueista O-
tunnuksella merkitty ei saa lainkaan EU-tukea, 2-tukea saavat taantuvat teolli-
suusalueet, tukialue 5 on maaseudun kehittdmisaluetta ja alue 6 harvaan asut-
tua seutua.) Kolmannessa osituksessa oli mukana asutusrakenne: otettiin huo-
mioon koulujen lukumaééara kaupunki-, taajama- ja maaseutualueilla edelld mai-
nittujen tukialueiden osalta (Tuokko 2000:22).

Ndiden toimenpiteiden perusteella perusopetuksen 9. luokalla opetusta
antavien oppilaitosten joukosta valikoitui koko maan kouluja edustava 124
suomenkielisen koulun otos ja 20:n, tai oikeammin 19:n (kaksi ahvenanmaalais-
ta yldastetta toimi yhdessd) ruotsinkielisen koulun otos (Tuokko 2000:22). Toi-
sessa vaiheessa oppilaat valittiin satunnaisesti koulun sisiltd. Rehtorien johdol-
la koottujen 9. luokkien oppilaista saatujen aakkosellisten luetteloiden pohjalta
kirjallisia kokeita suorittamaan valittiin oppilaat ikdluokan koon perusteella
taulukon 50 mukaisesti.

TAULUKKO 50  Kirjallisiin kokeisiin osallistuneiden oppilaiden otostaminen.

Oppilaiden lukumaééra Otantaperiaate
> 31 Kaikki osallistuvat
31-66 Joka kolmas oppilas jii pois
67-100 Joka 2. oppilas osallistui
<101 Joka 3. oppilas osallistui

Otokseen tuli 8 % maan suomenkielisistd ja 17 % ruotsinkielisistd 9. vuosiluo-
kan oppilaista, yhteensd 5027 suomen- ja 614 ruotsikielistd oppilasta (Tuokko
2000:25). Puhumisen kokeeseen valittiin otosoppilaista joka neljds, mutta kui-
tenkin vdhintddn neljd paria. Siithen valikoitui 1303 sellaista oppilasta, joilta saa-
tiin mittaustulokset. Osallistujien lukumadra katsottiin riittdvaksi johtopaatos-
ten tekemiseksi koko valtakunnan tasolla. Otosvirheen kokoa ei ennakoitu tar-
kemmin.

Kokeenlaatijat

Kokeenlaatijat tyoskentelivit pareittain siten, ettd kukin pari laati kokeet yhteen
kielitaidon osa-alueeseen. Kirjoittamisen kokeen aiheista vastannut ryhma laati
kuitenkin my®os kieliopillisten rakenteiden kokeet. Kaikkien kokeenlaatijoiden
oli myos tarkoitus kommentoida toistensa tyotd. Koska kokeenlaatijat olivat
kokeneita opettajia, he tunsivat kédytossd olleet oppimateriaalit ja tarvittaessa
tutustuivat niihin, jotta mikdan materiaali ei painottuisi liikaa. Ryhmén teoreet-
tista tietdmystd tuettiin jakamalla kielitaidon arviointiin liittyvad aineistoa.

Testispesifikaatioiden tarkentaminen

Tehtdvien laatijat toimittivat ehdotuksensa Opetushallitukseen lokakuussa.
Heidén oli toivottu varustavan tehtdvdehdotuksensa testispesifikaatioilla, jotka
noudattaisivat valjasti Aldersonin ym. (1995) mallia. Niistd tuli ilmetd testatta-
van kielitaidon osa-alueen liséksi soveltuvin osin aihepiiri, tekstilaji, funktio,
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viestintdtehtdvd, tehtdavityyppi, tehtdvan ja ohjeiden kieli, osioiden ennakoitu
vaikeustaso ja tietynlaista ymmartamistd edellyttdva operaatio, pisteitys, ja avo-
tehtdvissa hyvaksyttaviksi ehdotetut vastausvaihtoehdot (luku 5)

Tekstin ymmartamisen kokeet olivat varustetut tehtdvikohtaisilla spesifi-
kaatioilla, joten niiden konstrukteja tarkennettiin, mutta muihin osakokeisiin
oli testispesifikaatiot laadittava. Esimerkki testispesifikaatioista on liitteend 15.
Lisdksi mddriteltiin kieliopillisen kompetenssin tehtdvien sisdllot sekd kirjoitta-
misen kokeen tekstilajit. Ohjausryhmaén tarkastelun jialkeen suullinen koe koot-
tiin uudelleen, silld saadut koe-ehdotukset perustuivat osaksi kuvien tulkinnal-
le, ja koska kuvista oli kdytettdvissd vain kirjallinen selostus, ei voitu olla var-
moja lopputuloksen yksiselitteisyydesta.

Ainitykset

Puhumisen kokeen &anitykset olivat tehtdvavihkojen kokoamisen pahin pul-
lonkaula. Koska &é&nityksiin ei ollut aikaisemmin ollut mahdollista varautua,
Opetushallitus oli tuottajan valinnan jidlkeen tdysin riippuvainen timdn aika-
taulusta.

Ensimmaistd ddnityskertaa varten oli saaduista tehtdvdehdotuksista valit-
tava pikaisella aikataululla noin seitsemdn esikokeiluun toimitettavan vihkon
aineisto, joista kukin sisdlsi kolme puheen ymmartdmisen tehtdvad. Tuottaja
toimitti sen ddnitettdvdksi Englantiin, jossa lukijoiksi oli saatavissa eri ikdisid,
britti- ja amerikanenglannin variantit hallitsevia ammattitaitoisia nayttelijoita.
Vasta ddnitteiden valmistuttua voitiin todeta kunkin tehtdvan kesto. Koska
kaikki tehtdvit oli suunniteltu kuunneltavaksi kahteen kertaan, ensin tauotta-
matta ja sitten 1-2 osion jdlkeen tauotettuina, tekstejd jouduttiin yleensd lyhen-
tamé&an ja vastaavasti osioita poistamaan ja/tai muokkaamaan.

Esikokeiluversioiksi tyostettiin 18 tehtdvdd. Jokaiseen laadittiin suori-
tusohje, suunniteltiin tarvittaessa uusi tauotus, arvioitiin ja merkittiin taukojen
paikat danityskasikirjoituksiin, jotka sisdlsivét sekd tauottamattoman ettd tauo-
tetun kasikirjoituksen. Namd toimitettiin tuottajalle, joka vastasi ddnitteiden
digitoimisesta ja uudelleen koostamisesta.

Kirjallisen kokeen esikokeilu

Esikokeiluvihko A

Tehtdavavihkoihin, joita tdssd kutsutaan A-vihkoiksi, siséllytettiin tekstin ym-
martdmisen ja kirjoittamisen kokeet. Esikokeiluun koottiin viisi A-vihkoa, joissa
kussakin oli kolme tekstin ymmaértdmisen tehtdvad. Ndiden valintaperusteina
kaytettiin konstruktien sisdltod, projektipdéllikon arviota osioiden vaikeustasos-
ta, tekstityyppien ja aihepiirien vaihtelua seka tehtavatyyppien kaytannollisyyt-
ta. Erityisesti aihepiirien monipuolisuuden takaamiseksi joitakin tekstejd ja jou-
duttiin lyhentdamddn. Tekstien sanamaddréad ei laskettu (vrt. Grid -taulukot, luku
7). Tehtavit varustettiin dgidinkielisilld suoritusohjeilla ja opettajille tarkoitetuil-
la pisteitysohjeilla. Opettajan ohjeisiin laadittiin myods ehdotukset hyvaksytta-
viksi vastauksiksi, joista myos pyydettiin kommentteja.
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Kirjoittamisen koe oli kaksiosainen. Kunkin oppilaan piti kirjoittaa yhtei-
sen aiheen lisdksi joko taulukon 51 A- tai B-ryhmaén kirjoitelma(t).

TAULUKKO 51 Esikokeilun kirjoittamisen kokeen aihe-ehdotusten lukumaarit ja vaihto-

ehdot.
1. Yhteinen aihe, maksimi 50 sanaa
Ohje A Pituus Ohje B Pituus
2. Joko 2. tai
Valittava kaksi | 1. aihe 30-50 sanaa Valittava yksi|1. aihe 50-100 sanaa
aihetta 2. aihe aihe 2. aihe
3. aihe 3. aihe
4. aihe
5. aihe

A-vaihtoehdon valinneet saattoivat siis kirjoittaa 110-150 sanaa ja B-
vaihtoehdon valinneet 100-150 sanaa.

Esikokeilua varten ei laadittu vastauskaavakkeita, vaan oppilaat vastasi-
vat konseptiarkeille. Kokeen jdrjestdneet opettajat arvostelivat kokeet Opetus-
hallituksesta toimitettujen ohjeiden mukaisesti ja toimittivat tulokset seka koe-
aineiston Opetushallitukseen. Tehtdvdavihko A pystyttiin toimittamaan esiko-
keiluun sellaisena ajankohtana, jolloin syyslukukauden koeruuhka ei olut vielad
alkanut?. Tulokset tulivat siis ajallaan, ja osioanalyysin jdlkeen saatettiin alkaa
valmistella lopullista koetta.

Esikokeiluvihko B

Tehtdvavihkoon B siséllytettiin puheen ymmartamisen ja kieliopillisen kompe-
tenssin tehtdvét. Esikokeiluun koottiin kuusi vihkoa, joissa kussakin oli kolme
puheen ymmartdmisen tehtdvdd ja 20-25 kieliopillista kompetenssia mittavaa
tehtdvad. Viimemainitut valittiin arvioidun vaikeustason, oletetun (= opettaja-
kokemukseen perustuvan) frekvenssin sekd tehtdvatyypin perusteella. Puheen
ymmartamisen kokeen suoritusohjeisiin kiinnitettiin erityistd huomiota (luku
6). Niiden tuli olla mahdollisimman lyhyitd, mutta myos ehdottoman selkeiti ja
riittdvid. Samankaltaisissa tehtdvissa tuli olla samansanaiset ohjeet.

B-vihkon esikokeilu p&ddsi ddnitteiden valmistumisen myohdisestd ajan-
kohdasta johtuen alkamaan vasta tammikuussa 1999, koska opettajat eivit
muiden velvoitteidensa vuoksi ehtineet jarjestdd ulkopuolisia kokeita joulu-
kuussa. Esikokeilua varten ei laadittu vastauskaavakkeita, vaan oppilaat vasta-
sivat konseptiarkeille. Kokeen jdrjestdneet opettajat arvostelivat kokeen Ope-
tushallituksessa laadittujen ohjeiden mukaisesti ja toimittivat tulokset sekd koe-
aineiston Opetushallitukseen.

Kun puheen ymmartdamisen esikokeilutulokset oli analysoitu, koostettiin
lopulliset kolmen tehtdvavihkon yhdeksdn tehtdvaa. Prosessi oli kdytannollises-
ti katsoen sama kuin edelld kuvattu. Projektipdéllikko kavi lukemassa nauhalle

2 Syksylld 1998 useat perusopetusta antavat koulut eivét olleet siirtyneet jakso- tai
kurssimuotoiseen jadrjestelmaan.
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esikokeilutehtdvien suoritusohjeet. Lopullisten &dénitteiden suoritusohjeita luki-
vat myds Opetushallituksen suomen- ja ruotsinkieliset didinkielen erikoissuun-
nittelijat. Saamenkielisid ohjeita ei kokeeseen opettajan suostumuksella laadittu
eikd ddnitetty. Lopullisten dédnitteiden kestot olivat 21718”, 21" ja 19” 45”.

Puhumisen kokeen esikokeilu

Suullisen kokeen laatiminen ja esikokeilu jdivat myohdisimmiksi siksi, ettd teh-
tavid oli laadittava lisdd, jotta niitd olisi ollut riittdvéasti koesalaisuuden sailyt-
tamiseksi. Esikokeilu voitiin ndin ollen jédrjestdd vasta tammikuun lopulla. Kay-
tannon koejarjestelyjen mallina kdytettiin Opetushallituksen tuottamien vapaa-
ehtoisten lukion suullisten kokeiden ohjeita.

Esikokeilun suorittajat

Esikokeilu suoritettiin padsdantoisesti kokeenlaatijoiden kouluissa. Kokeenlaa-
tijat eivat kokeilleet itse laatimiaan kokeita. Tdssd vaiheessa erdit edellisten ko-
keiden esikokeilussa mukana olleet opettajat eivit endd voineet osallistua ko-
keiluun, mutta heidin tilalleen onnistuttiin saamaan muutaman muun, otok-
seen kuulumattoman, koulun opettajia.

Kokeenlaatijoiden kdyttaminen esikokeilijoina johtui siitd, ettd Opetushal-
lituksessa ei ollut periaatepddtostd esikokeilukoulujen ja -opettajien valitsemis-
tavasta eikd myoskddn varattuna taloudellisia resursseja tihdn tarkoitukseen.
Aikataulu ei sallinut ratkaisujen etsimistd ndihin kysymyksiin, ja kun kokeen-
laatijat suostuivat menettelyyn, paétettiin toimia ndin. My6s yksi ohjausryhméan
jasen toimi esikokeilijana, ja projektipdallikko kavi pitdaméadssd puheen ymmar-
tamisen kokeen kolmelle oppilasryhmalle.

Kukin opettaja piti kokeen keskimé&arin kahdelle opetusryhmadlleen. Kun
opetusryhmidn keskikoko rehtorikyselyn tulosten mukaan oli 17,5 oppilasta
(Tuokko 2000:87), esikokeiluun osallistuneita oppilaita oli minimissddn noin
300. Tata tutkimusta tehtdessd aineisto ei endd ollut Opetushallituksessa kaytet-
tavissa.

Esikokeilupalautteen aiheuttamat toimenpiteet

Osioiden esitestausten tulokset késiteltiin Opetushallituksessa laskemalla osion
korrelaatio mittarin summaan. Télld perusteella valittiin toimivimmilta vaikut-
taneet osiot tekstin ja puheen ymmartamisen sekd kieliopillisten rakenteiden
osakokeisiin. Koska koe oli laadittu kriteerikokeeksi, ei viltetty helppojen tai
vaikeiden osioiden sisdllyttamistd kokeeseen (luvut 2 ja 5). Osioiden oli tarkoi-
tus erotella testattavalla kielenkdyttoalueella ne, jotka osaavat ja ne, jotka eivit
osaa. Tatd tutkimusta tehtdessd osioanalyysien tulokset eivit endd olleet Ope-
tushallituksessa kdytettavissa.

Esikokeilupalaute osoitti, ettd kirjoittamistehtdvid oli ollut lilan monta eri-
tyisesti siksi, ettd monien eri aihe-ehdotusten lukeminen vei liiaksi aikaa. Talld
perusteella tehtdvavihkoihin pédétettiin sijoittaa kolme aihetta. Puhumisen ko-
keen dialogi- ja lukemistehtdvét olivat suhteellisen toimivia sellaisenaan. Kes-
kustelutehtdvid lyhennettiin ja niiden ohjeita selkeytettiin.
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8.4 Kokeet

Opetushallitus ei antanut lupaa koko koeaineiston julkistamiseen, minka vuoksi
seuraavassa esitellddn tehtdvien sisaltojd erilaisista ndkokulmista.

Tekstin ymmaértdmisen ja kirjoittamisen tehtdvit oli sijoitettu samoihin
tehtavavihkoihin, joita oli kolme erilaista versiota. Samoin oli yhdistetty puheen
ymmadrtamisen ja kieliopillisten rakenteiden kokeet. Sanaston testaus sijoitettiin
tekstin ymmartdmisen kokeen yhteyteen. Sanojen merkitystd testattiin konteks-
tissa eli testattavalla oli mahdollisuus tietimisen ohella tai sijasta kdyttdd sana-
pddttelytaitojaan (luku 6).

Jokaisessa vihkossa oli yksi jokaista kielitaidon osa-aluetta testaava ank-
kuritehtdvi, joka ndkyy seuraavissa ymmartdmisen tehtdavatyyppejd kuvaavissa
taulukoissa rastina vastaavan kokeen esittelyn kohdalla. Kieliopillista kompe-
tenssia testaavista tehtdvistd on koottu erillinen taulukko. Kirjoittamisen ja pu-
humisen kokeen tehtédvityypit esitellddn tarkemmin asianomaisissa kohdissa.
Ankkuritehtdviksi pyrittiin 16ytdmé&adn jokin aikaisemmissa arvioinneissa esiin-
tynyt teksti, jonka arviointituloksia olisi voinut verrata tdssd kokeessa saatuihin.
Ehdolla oli mm. vuoden 1971 IEA:n englannin arvioinnissa kaytettyjd teksteja.
Kokeenlaatijaryhmad piti niitd kuitenkin sisilloltddan vanhahtavina testattavien
mielenkiinnon herdttimisen kannalta. Tehtdvid yritettiin saada myo6s Ruotsista,
mutta Skolverketiin nimitettiin arvioinnista vastaava henkil6 meiddn arvioin-
timme kannalta siind m&drin myohddn, ettd emme voineet jaddd odottamaan.
Puheen ymmaértdmisen kokeeseen saatiin sen sijaan sisdllytetyksi yksi aikai-
semmin kdytetty tehtava.

Kvantitatiivisissa analyyseissd lahdetddn yleensa siitd, ettd oikein/véaarin-
ja monivalintatehtdviat arvostellaan dikotomisesti (0/1). Naméd tehtavatyypit
eivit kuitenkaan valttamattd ole testattavalle helpompia kuin ns. avokysymyk-
set, joihin testattava vastaa muutamin sanoin lukemansa tai kuulemansa perus-
teella. Kun kokeesta lasketaan kokonaistulos, jossa avokysymyksestd on annet-
tu esimerkiksi kolme pistettd, oikein/véadrin- ja monivalintatehtdvéan painoarvo
jad dikotomisesti pisteitettdessd liian vdhdiseksi. Alkuperdisessd, vuonna 1999
suoritetussa arvioinnissa oikein/véddrin- ja monivalintaosioista on annettu 0-2
p/osio, jotta sitten esimerkiksi helpoksi tehtdvaksi arvioidun yhden sanan
kaannoksestd tai avovastauksen osasta saattoi antaa suhteellisesti oikeudenmu-
kaisemman yhden pisteen (ks. kuitenkin luku 11).

Tekstin ymmartimisen koe
Tekstin ymmartamisen kokeessa oppilaat merkitsivdt monivalinta- ja oi-
kein/véadrin-tehtdvien vastaukset annettujen ohjeiden mukaan optisille lomak-
keille. Avovastaukset kirjoitettiin konseptiarkille, jolta opettajat siirsivat pistei-
den merkitsemisen jdlkeen tulokset optisille lomakkeille.

Taulukko 52 osoittaa tekstin ymmartamisen kokeen eri tehtdvésarjoissa
kaytetyt tehtavatyypit, kunkin tehtdvan osioiden lukumaédran sekd tehtdavatyy-
pin prosentuaalisen osuuden.
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TAULUKKO 52 Tekstin ymmartamisen koeversioiden sisalto.

Tehtdvisarja
Osioiden Tehtidvi-
Tehtavatyyppi lukumaara 1 2 3 tyypppien
%-osuus
Monivalinta
- 3 didinkielista 5 X X X 14
vaihtoehtoa
- 4 didinkielista
vaihtoehtoa 4 X 11
- 3 kohdekielisti 3 X 8
vaihtoehtoa 4 X 11
Avokysymykset
éidinlz,ie}llell}é,i 6 X 17
O/V -viittamit 3 X 8
Sanojen kdantami- 4 11
nen didinkieleen X
Sanojen/Sanontojen
kiddntaminen 4 X 11
didinkieleen
Pistemairid 363 32 30 28 100 %

Tarkasteltaessa tehtdvatyyppejd taulukon 52 pohjalta voidaan todeta, ettd niista
helpoksi oletettuja O/V -vdittamid oli 8 % ja didinkielisid monivalintatehtdvid,
joissa oli kolme vaihtoehtoa 14 % eli yhteensd 22 %. Keskivaikeiksi oletettuja
didinkielisid neljan vaihtoehdon &idinkielisia monivalintatehtdvida oli 11 %,
kohdekielisid kolmen vaihtoehdon tehtdvid 19 % ja didinkielisid avokysymyksia
17 %, eli yhteensd 47 %. Vaikeiksi oletettuja osioita, joiden katsottiin edellytta-
vdn ongelmanratkaisutaitoja, olivat tekstiyhteydessa esiintyvien sanojen (11 %)
ja sanontojen (11 %) kdantdminen didinkieleen.

Aldersonin ehdotus (2000:257) kommunikatiivisen tekstin ymmartamisen
kokeen laadinnalle on valita ensin sellaisia tekstejd, joita testattavat haluaisivat
lukea (luku 6). Tédhdn haasteeseen on vastattu sisdllyttamalld kokeeseen mah-
dollisimman monia erilaisia aihepiirejd (taulukko 53), joiden sisdllot on poimit-
tu kynnystaitoluettelosta (luku 4). Tekstityypin valinnan perustana oli Weirin
(1993) jaottelu tekstin viestintdtehtdviin taulukon 53 mukaisesti. Viestintdtehta-
vien jaottelu voidaan rinnastaa Linnakylan (Linnakyld 1995:14) esittam&an Wer-
lichiltd perdisin olevaan tekstien luokitteluun seuraavasti:

1. Lukijan toiminnan ohjaaminen = instruktiivinen
2. Lukijalle kertominen = narratiivinen
3. Tiedon vilittaminen lukijalle = ekspositorinen eli selittava

Muita tekstityyppejd ei valittuihin kokeisiin sisdltynyt. Perinteisten suorasanais-
ten tekstien ohella tehtdvind oli esimerkiksi aikataulun ja taulukon tulkintaa.

3 Jo ennen tdtd tutkimusta varten suoritettua kalibrointia tekstin ymmartamisen datas-
ta jatettiin pois yksi osio, jonka alkuperdisen (polytomisen) pistem&ddran muuttami-
nen dikotomiseksi osoittautui hankalaksi.
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TAULUKKO 53 Tekstin ymmartdmisen kokeen aihepiirit ja viestintdtehtavat.

Tehtdvésarja 1 Tehtdvisarja 2 Tehtdvisarja 3

Tehtdva Tehtéva Tehtédva

Aihepiiri
1 2 3 1 2 3 1 2 3

Vapaa-aika ja
harrastukset

Ihminen ja X
luonto

Liikenne X

Kierridtys X

Pukeutuminen X

Muut maat ja
kansat/ruoka

Terveys X

Viestintidtehtiva

(Lukijan) toimin-
nan ohjaaminen

(Lukijalle)
kertominen

Tiedon X X X
valittaminen

Seuraava kysymys on, miksi testattava lukisi tekstejd. Oletetusta vastauksesta
riippuen tehtédviksi valittiin kysymys/-tehtdvatyyppi, johon vastaaminen edel-
lyttdad jonkin taulukon 54 tekstin ymmartamisen operaation soveltamista. Tau-
lukosta ilmenee my®os kutakin operaatiota edellyttdvien tehtdvien lukumaara

TAULUKKO 54 Tekstin ymmaértamisen operaatiot (Weir 1993:73)

Operaatio Osioiden
lukumaiira

1.Tekstin silméily pddasian ymmaértimiseksi. 10

2. Paikallistaminen tietyn asian selville saamiseksi. 11

3. Tarkan merkityksen ymmértidminen 11

4. Tekstin eri osien vilisten yhteyksien ymmaértdminen 7

5. Implisiittisesti ilmaistun merkityksen ymmartdminen paéttelemalls. -

Puheen ymmartamisen koe

Puheen ymmairtamisen kokeessa oppilaat merkitsivdt monivalinta- ja oi-
kein/vadrin-tehtdvien vastaukset annettujen ohjeiden mukaan optisille lomak-
keille. Avovastaukset kirjoitettiin konseptiarkille, jolta opettajat siirsivat pistei-
den merkitsemisen jdlkeen tulokset optisille lomakkeille.

Kunkin kolmen tehtdvasarjan ankkuritehtdvand oli yhdeksan erillistd da-
nitettyd keskustelutilannetta, joiden ymmartamistd testattiin monivalintatehta-
vin, joissa oli neljd kohdekielistd vaihtoehtoa. Sitd oli kadytetty aikaisemmissa
tutkimuksissa jo kahdesti, joten se antoi taustaa ja vertailupohjaa kansallisen
arvioinnin tuloksille. Uniikkitehtdvind k&ytettiin monivalinnan lisdksi oi-
kein/véadrin-vdittamid, didinkielisid avokysymyksid sekd sanelua (luku 6).
Ankkuritehtdva testasi myos kaikkia tarkeimpid Weirin (1993) jaotteluun sisél-
tyvid viestintédtaitoja.
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Taulukko 55 osoittaa puheen ymmartdmisen kokeen eri tehtdvésarjoissa
kaytetyt tehtavatyypit, kunkin tehtdvan osioiden lukuméaaran ja kunkin tehta-
vétyypin prosenttiosuuden.

TAULUKKO 55 Puheen ymmartamisen koeversioiden sisalto.

Tehtédvisarja
_— . - Tehtavat ien
Tehtavityyppi Os101c.1.?.n“ 1 5 3 % -OS}IIJ}:.II;p
lukumasra

O/V -viittamat didinkielelld 2 X 7
Monivalinta 30
- 3 didinkielistd vaihtoehtoa 3 X 10

3 X 10
- 4 englanninkielistd 9 X X X 29
vaihtoehtoa
Avokysymykset didinkielelld 4 X 13

2 X 7
Sanelu 8 X 26
Pistemaiard 31 29 34 100 %

Helpoiksi arvioituja tehtdvid olivat didinkieliset O/V -vdittamat (7 %) sekd mo-
nivalintatehtdvét, joissa oli kolme didinkielistd vaihtoehtoa (20 %), eli 27 % teh-
tavistd. Keskivaikeiksi oli arvioitu monivalinnat, joissa oli nelja englanninkielis-
td vaihtoehtoa (29%) ja didinkieliset avokysymykset (20 %) eli 49 % tehtdvista.
Vaikeaksi arvioitiin sanelu, 26 %.

Arvioinnin viitekehys edellytti tehtdvien aihepiirien olevan monipuolisia,
ikdkaudelle sopivia ja molempia sukupuolia kiinnostavia. Taulukko 56 osoittaa
puheen ymmairtdmisen kokeen aihepiirit. Jaottelussa on kaytetty péddasiassa
Threshold Level -kynnystaitoluettelon (1990) luokittelua, kun taas jaottelu vies-
tintdtehtaviin perustuu Weirin (1993) tulkintaan.

TAULUKKO 56 Puheen ymmartamisen kokeen aihepiirit ja viestintdtehtavit.

Tehtivisarja 1l Tehtivisarja 2 Tehtivisarja 3

Aihepiiri Teht. | Teht. | Teht. | Teht. | Teht. | Teht. | Teht. | Teht. | Teht.
1 2 3 1 2 3 1 2 3

Jokapiiviinen elama X X X

Urheilu X X

Muut maat ja kansat X

Nuoriso X X

Ruoka X

Viestintidtehtivi

Sosiaalinen
vuorovaikutus

Tiedon vilittiminen « N <
(kuulijalle)

(Kuulijalle) kertominen X

(Kuulijan) toiminnan
ohjaaminen
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Arviointi pyrittiin kohdentamaan niihin piirteisiin, jotka ovat tyypillisid kuun-
telemiselle ja joita ei siis voitaisi luontevasti testata kommunikatiivisesti esi-
merkiksi tekstin ymmaértdmisen kokeella (Iuku 6). Tehtdvat pyrittiin englannin
arvioinnissa kokoamaan niin, ettd niissd mitattaisiin kykya

- prosessoida realistisia ndytteitd / katkelmia kielestd automaattisesti ja reaaliajassa,

- ymmartad kaikki se kielellinen informaatio, joka yksiselitteisesti sisdltyy tekstiin, ja

- tehdd ne johtopéadtokset, jotka yksiselitteisesti ilmenevit ndytteen/katkelman sisal-
lostd (luvut 4-6; Buck 2001:250).

Ankkuritehtdvissd# osioiden laatiminen ldhti kuitenkin toisesta ldhestymista-
vasta, kohdekielen kayttotilanteista identifioimalla kussakin tilanteessa tyypilli-
simmé&dt kommunikatiiviset tehtdvit ja arvioimalla sen jdlkeen tdrkeimmit tai-
dot (luku 5; Buck 2001:251).

Tehtavien tuli

- liittyd kiintedsti kuultuun katkelmaan, joten niitd ei voi suorittaa kuuntelematta
sitd (ovat siis passage dependent),

- edellyttdd ymmaértamistd, so. tehtdava ja kuultu eivit saa olla samansanaisia, ja

- testata niitd tietoja tai taitoja, jotka oli maaratty konstruktissa tai jotka oli katsottu
keskeisiksi testaamisen kohteiksi sovituissa kielenkéayttotilanteissa (luku 6).

Taulukossa 57 esitetddn operaatiot, joita puheen ymmartdmisen kokeessa edel-
lytettiin sekd niiden osioiden lukumaéérs, jotka testasivat kunkin em. operaation
hallintaa.

TAULUKKO 57 Puheen ymmartamisen operaatiot. (Ldhde: Weir 1993:97.)

Operaatio Osioiden lukumaéira
1. Pddasian ymmartdminen 2
2. Puhujan tarkoituksen 7
ymmartdminen
3. Yksityiskohtainen ymmaértdminen |9
4. Pasttely 4
5. Sanelu® 8

Operaatiot voidaan my6s ryhmitelld sen mukaan, kuinka suorasti tai epdsuorasti
puhujan tarkoitus ilmenee (direct meaning comprehension ja indirect meaning comp-
rehension). Ndistd edelliseen kuuluisivat taulukon 57 ryhmadt 1-3 ja jalkimmadiseen
ryhma 4 (luku 4). Weir (1993:98) erottaa vield eri ryhméksi sanelun, koska sithen
liittyy kuullun ymmartdmisen lisdksi tuottamista eli kirjoittaminen.

Arvioinnissa kdytetty sanelu oli ns. osittais- eli aukkosanelu (partial dictati-
on). Tdssd tehtdvassd tdydennettiin yksittdisid sanoja tai lyhyitd, muutaman sa-
nan mittaisia katkelmia kuultuun ruuanlaitto-ohjeeseen. Pisteitys, lukuun otta-
matta kahta kohtaa, oli dikotominen. V&drin kirjoitetusta sanasta rangaistiin, jos

4 Tehtava oli saatu kdayttoon Kasvatustieteiden tutkimuslaitokselta, jonka arvioinneissa
sitd oli kdytetty vuosina 1994 ja 1995.
5 Sanelussakin on luonnollisesti kysymys yksityiskohtaisesta ymmartdmisestd. Koh-

dassa 5 testaus kuitenkin kohdistui yhteen sanaan ja tuotoksen arvioinnissa otettiin
huomioon my6s oikeinkirjoitus
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sitd oli mahdoton ymmart&a tai jos tuloksena oli tdysin muuta merkitseva sana.
Periaatteessa tdydennykseksi olisi hyvaksytty myds synonyymi tai toisin sanoin
kuvattu ohjeen osa, mutta tdméan tyyppisessd tekstissd korvaavia sanoja ja sa-
nontoja ei yleensd 16ydy, niitd ei ohjeissa rohkaistu etsimddn eivitkd oppilaat
niitd myoskddn tdssd kokeessa pyrkineet kdyttamaan.

Kuuntelu jaetaan usein kaksivaiheiseksi prosessiksi, joista ensimmdinen
on kielellisen perusinformaation erottaminen ja toinen informaation hycdyn-
taminen kommunikatiiviseen tarkoitukseen (Buck 2001:51). Buck (2001) katsoo,
ettd sanelu operationaalistaa kuuntelun vain edelliselld tasolla ja testaa sen li-
sdksi myos lyhytmuistia ja kirjoittamista (emt. s. 78). Lyhyiden jaksojen tunnis-
taminen testaa tuskin muuta kuin sanojen tunnistamista (emt. s. 77). Mm. Fi-
nocchiaro ja Sacks (1983), Weir (19923) ja Hughes (1989/2004) ovat kuitenkin
pitdneet sanelua hyvana tapana testata puheen ymmartamista.

Kieliopillinen kompetenssi

Kussakin tehtdvéasarjassa oli 30 monivalinta- ja 4 aukkotdydennystehtdvaa seka
6 kdannosvirkettd. Monivalintatehtédvistad 20 ensimmaistd oli kaikille tehtdvésar-
joille yhteisid ja loput joko esiintyivit kahdessa tehtdvasarjassa tai olivat uniik-
kitehtdvid (taulukko 58). Aukko- ja kddnnostehtdvat olivat uniikkitehtdvid.
Kaannostehtavat lisattiin kokeeseen jadlkikédteen tehtavatyyppivalikoiman mo-
nipuolistamiseksi. Kuten aikaisemmin perusteltiin, monivalintatehtdvid kaytet-
tiin kokeen kdytannollisyyden lisddmiseksi. Ne nopeuttavan testattavan vas-
taamista, testaavat hyvin laadittuina tarkoitettua konstruktia, ovat objektiivisia
ja nopeasti korjattavia.

Monivalintaosiot ja aukkotdydennykset arvosteltiin dikotomisesti. Kadn-
noslauseet oli tarkoitus pisteittdd antamalla piste vain oikeasta kieliopillisesta
rakenteesta vahentamadttd pisteitd mahdollisista muista virheistd. Esimerkiksi
virkkeen ”“Oletko ndhnyt hantd?” kdannoksestd olisi voitu antaa yksi piste,
vaikka vain objektimuoto him/her olisi ollut oikein edellyttden, ettd tarkoitus
olisi ollut testata vain sita.
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TAULUKKO 58 Kieliopillisen kompetenssin kokeen ankkuri- ja uniikkiosioiden lukuméé-

rat.
Tehtdvésarja 1 Tehtdvisarja 2 Tehtdvésarja 3
1-20 1-20 1-20
21 21
22 22
23 23
24 24
25 25
26 21
27 22
28 23
29 24
26 25
27 26
28 27
29 28
30
30 29
30

Useimmat monivalintatehtdvien osiot testasivat verbiopin ja pronominien hal-
lintaa. Substantiivien testauksen yhteydessd saatettiin tarkkailla esimerkiksi
sdannollisen ja epdsddannollisen monikon sekd genetiivin hallintaa. Artikkeliteh-
tavissd testattavan piti esimerkiksi huomata valita vokaalilla alkavan sanan
eteen epamaddrdinen artikkeli an, ja preesens-vdittamassa liittdd verbin perus-
muotoon yksikon kolmannen persoonan ortografisesti oikea padte.

Puhumisen koe

Koe suoritettiin parityond ja danitettiin kouluissa niihin toimitetuille kaseteille.
Parityon kdytto perustui ajatukseen ajankdyton minimoinnista sekd kokemuk-
siin, joita lukion suullisen kielitaidon kokeiluissa 1990-luvun alussa oli saatu
lukion suullisen kielitaidon opetuskokeilusta (OPH 1993).

Itse kokeen kesto oli 15 minuuttia ja sitd ennen pareilla oli 15 minuuttia
kokeeseen tutustumista varten. Oppilaat tulivat kokeeseen eri aineiden oppi-
tunneilta. Koesalaisuuden turvaamiseksi pyrittiin siihen, ettd perdkkdisille pa-
reille ei tulisi samoja tehtdvid, mikd edellytti useiden tehtdvien ja tehtdvasarjo-
jen laatimista. Puhumisen kokeessa oli kdytossd yhteensd kuusi tehtdvidsarjaa,
joissa osa tehtdvistd oli samoja, kuten taulukko 59 osoittaa. A-tehtavat (10) oli-
vat roolitehtdvid, B-tehtdvit (6) lukemistehtdvid ja C-tehtavat (4) keskusteluteh-
tavid. Kummallakin parilla oli oma tehtdvavihkonsa, jossa olivat heidan osuu-
tensa didinkieliset ohjeet. Parit pddttivit itse, kumman roolihenkilén osan he
esittdisivat.

A-tehtavat olivat melko tarkasti strukturoituja (luku 6). Keskustelustrate-
gioiden kadytostd (siirtyminen aiheesta toiseen, toiston pyytdminen jne.) ei erik-
seen muistutettu koeohjeissa, mutta asia sisdltyi testattaville erikseen annetta-
vaksi tarkoitettuun informaatioon. Kussakin C-tehtdvissa oli virikkeend kolme
vdittdimadd, joita testattavien tuli kasitelld mahdollisimman kattavasti. Naista
kahden tehtdvan viittamat liittyivat luettuihin tekstikatkelmiin, jolloin oppilaita
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ohjattiin myos hyodyntamaan lukemaansa. Yhdessé tehtdviassa oli ohje kasitelld
vain yhtd annetuista vdittamistd. Osassa keskusteluja edellytettiin ratkaisun
esittdmistd annettuun ongelmaan. Keskusteluaiheet olivat

- kahden maan nuorison vertailu,

- myymialédvarkauksien estaminen,

- nuorisorikollisuuden vdahentdminen, ja
- nuoriso ja vapaa-aika.

Keskustelutehtdvien voidaan katsoa olleen osin puolistrukturoituja, osin avoi-
mia (luku 6).

Opettajat arvioivat suullisen kokeen niukasti médéritellylld kuusiportaisella
asteikolla 0-5 kdyttden kolmea kriteerid® a 5 p. Kouluille oli toimitettu kaavak-
keita, joille oppilaiden suoritukset merkittiin arvioinnin yhteydessi ja joilta ne
siirrettiin optisille lomakkeille Opetushallitukseen toimittamista varten. Siellad
osa tuotoksista pisteitettiin uudelleen. Puhumisen kokeen toimeenpanosta sisal-
lytettiin opettajan ohjeisiin informaatiota sekd koetta vastaanottaville opettajille
ettd sithen osallistuville oppilaille. Tehtédvit jakautuivat eri tehtdvavihkoihin
taulukossa 59 esitetylld tavalla.

TAULUKKO 59 Puhumisen kokeen tehtdvien jakaantuminen eri tehtdvavihkoihin.
(Lahde: Tuokko 2000:26.)

Tehtdava Tehtdvisarja
1 2 3 4 5 6

1 Al

2 A2 A3 A2 A3 A2 A2

3 A3 A4 A5 A4 A3 A5

4 A6 A7 A8 A9 A10 A8

5 B1+B2 B3+B4 B1+B2 B5+B6 B1+B2 B3+B4
6 C1 2 C3 4 C1 2

Puhumisen kokeen tehtdvissd testattiin kielitaidon funktioiden hallintaa seu-
raavissa jokapdivdisen elaman kielenkdyttotilanteissa:

- puhelimeen vastaaminen, puhelinnumeron ilmoittaminen, puhelun p&aattaminen,
- pdivdmaddrdn ja kellonajan ilmoittaminen,

- ulkon&on ja vaatetuksen kuvaus (numerot, varit, vaatekappaleet),
- suunnan ilmaiseminen,

- pahoittelu,

- avun tarjoaminen,

- tuntemattoman henkilon puhuttelu,

- tapaaminen ja esittdytyminen,

- ruuan ja juoman tilaaminen,

- sddn kommentoiminen,

- perheestd ja harrastuksista kertominen,

- vierailuohjelman tulkitseminen,

- liikkeessi asiointi,

- keskustelu tullivirkailijan kanssa,

- juhlapdivistd kertominen.

6 sujuvuus, rakenteet ja sanasto, dantaminen
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Funktioiden ldhteend on kéytetty Threshold Level -kynnystaitoluetteloa (1990)
ja Suomen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985 oppimdarakuvauk-
sia. Ne tai niissad késitellyt aiheet sisdltyvat my6s perusopetuksessa kéytettyihin
oppimateriaaleihin.

Kirjoittamisen koe

Aiheet valittiin esikokeilussa suosituimmiksi osoittautuneiden joukosta. Testat-
tavat saivat kirjoittaa yhdestd annetuista kolmesta aiheesta, joista ensimmdinen
oli yhteinen kaikille tehtdviasarjoille. Taulukosta 60 kayvét ilmi kirjoittamisen
laji, aiheen kuvaus ja ohjannan maara.

TAULUKKO 60 Kirjoittamisen kokeen aiheiden kuvaus.

Tekstilaji Aiheen kuvaus Ohjannan mdari
- Mieluisin piivd/vuodenaika/kuukausi | Ei ohjantaa
Narratiivinen - Kotipaikkakunnan esittely Ei ohjantaa
- Mieleen painuneen péivin tapahtuma(t) | Ei ohjantaa
Deskriptiivi - Kirje ystdvélle matkalta Englanninkielinen
eskriptiivinen K Kiekk
ysymyskiekko
- Musiikin (tai muun harrastuksen) Ei ohjantaa
merkitys
- Vastaaminen nuorten palstan Englanninkielinen nuorten
Argumentoiva kirjoitukseen palstan kirjoitus
koulukiusaamisesta

Oppilaat kirjoittivat kirjoitelmat konseptiarkeille. Opettajat arvioivat ne suhteel-
lisen véljin ohjein kuusiportaisella asteikolla kédyttden kolmea kriteerid’, joista
kukin oli viiden pisteen arvoinen, ja siirsivat tulokset optisille lomakkeille. Niil-
le tehtiin myos merkintd, jos tuotos oli alle 25 sanaa tai yli 125 sanaa. Opetushal-
lituksessa osa tuotoksista pisteitettiin uudelleen.

8.5 Arvioinnin toimeenpano

Tiedotusvélineitd informoitiin arvioinnista syyskuussa 1998. Opetushallitus
tiedotti otoskouluille otantaan osumisesta 3.12.1998 ja arvioinnin edellyttdmista
jarjestelyistd 25.2.1999 ldhetetylld kirjeelld. Koulujen rehtoreita pyydettiin myos
vahvistamaan koulun osallistuminen arviointiin. Koeaineisto ohjeineen toimi-
tettiin kouluille siten, ettd se Postin kanssa tehdyn sopimuksen mukaan oli pe-
rilld viikkoa ennen koepdivaa.

Tassd vaiheessa nelja koulua ilmoitti olevansa estyneitad osallistumaan ar-
viointiin. Koska arviointiin osallistuminen oli lakis&ateistd, siitd kieltdytymiseen
tuli olla vahvat perusteet. Yhdessd koulussa ei opiskeltu englantia A-kielend,
yksi oli yhdistetty toiseen kouluun, yhdessd koulun voimavarat hupenivat
ponnisteluihin saada koululle todistuksenanto-oikeus ja yhdessd oppilaat suo-
rittivat kyseisend ajanjaksona muun aineen opintoja toisen paikkakunnan kou-

7 sisdlto, rakenteet, sanasto
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lussa. Varakoulujen valinta ei kuitenkaan aiheuttanut muutoksia otokseen, kos-
ka ne voitiin poimia samoilta alueilta kdyttden samoja kriteereitd kuin milla
pois jddneetkin oli otostettu.

Arvioinnin toimeenpanon tueksi laadittiin Opettajan ohjeet -vihko, jonka
sisdllysluettelo on liitteend 16. Liitteend 17 ovat suulliseen kokeeseen osallistu-
ville oppilaille etukdteen annetut ohjeet kokeen siséllostd, siind toimimisesta ja
kaytannon jdrjestelyistd sekd liitteend 18 opettajan muistilista ja vihjeet suullisen
kokeen jdrjestdmiseksi. Liitteend 19 ovat valvojan ohjeet, joita tuli noudattaa
koeolosuhteiden yhdenvertaisuuden takaamiseksi eri kouluissa.

Koulut olivat saaneet ohjeen valita suulliseen kokeeseen osallistuvat oppi-
laat siten, ettd ensimmadinen osallistuva oppilas arvottiin. Jos varsinaiseen koe-
otokseen oli osunut esimerkiksi 30 oppilasta ja arpakuutio osoitti numeroa nel-
jd, aakkosissa neljds oppilas oli ensimmdinen osallistuja, seuraava kahdeksas
oppilas jne. Kokeeseen tuli kuitenkin osallistua vahintdan neljan oppilasparin,
joten tarvittaessa poimittiin joka kolmas tai joka toinen oppilas, jotta lukumaddra
saatiin tdyteen. Koulun oli mddra alleviivata Opetushallituksen toimitettavaan
oppilasluetteloon suulliseen kokeeseen osallistuvat oppilaat. Otokseen osunei-
den oppilaiden joukosta opettajat valitsivat oppilasparit. Opetushallitus suosit-
ti, ettd taidoiltaan suunnilleen samantasoiset oppilaat toimisivat yhdessd, mutta
pddtantdvalta tastd jdi opettajille.

Kouluihin toimitettavat suullisen kokeen tehtdvavihkot pakattiin siihen jar-
jestykseen, jossa ne oli tarkoitus jakaa oppilaille. Aakkosjdrjestyksessd ensimmadi-
sen koulun ensimmadisen oppilasparin tehtdvavihko arvottiin. Oletetaan, ettd ar-
pakuutio osoitti numeroa 3 ja ettd koulussa oli arvioitu neljan oppilasparin osal-
listuvan kokeeseen. Koulun ldhetykseen tuli silloin p&dllimmaiseksi tehtdvasar-
jan 3 oppilasvihkot A ja B ja alimmaiseksi tehtdvédsarjan 6 vihkot. Seuraavalle
koululle, jossa oli ehkd myos nelja oppilasparia osallistujina, toimitettiin tehté-
vdsarjoja 1, 2, 3 ja 4 jne. Puhumisen kokeen arviointia varten toimitettiin vastaus-
kaavakkeita, joilta opettajan tuli siirtdd tulokset optisille lomakkeille.

Kirjallisen kokeen kolmesta tehtdvidsarjasta kullekin koululle toimitettiin
kahta tehtdvéasarjaa, jotta pientenkin koulujen oppilaat tulisivat saaneeksi riitta-
vdn mddrdn tehtdvid vastattavakseen koulun tason johtopddtdsten tekemisen
mahdollistamiseksi. Tehtdvavihkojen toimittaminen kouluille aloitettiin tehta-
vdsarjasta 1. Jos otoskoulujen luettelon ensimmadisessd koulussa oli esimerkiksi
47 otosoppilasta, kouluille toimitettujen tehtdvéasarjan 1 vihkojen lukumaéara oli
23 ja tehtdvdsarjan 2 puolestaan 24. Aakkosjdrjestyksessd seuraavaan otoskou-
luun, jossa oli esimerkiksi 54 otosoppilasta, toimitettiin 27 tehtdvasarjan 3 vih-
koa ja 27 tehtdvédsarjan 1 vihkoa.

Kokeiden kouluille toimittamista varten niisté oli laadittu lista, josta ilme-
ni koulun nimen lisdksi koulun koodi ja postiosoite, koko kokeeseen osallistu-
vien oppilaiden sekd arvioitu suulliseen kokeeseen osallistuvien oppilaiden
maddrd sekd arvonnan perusteella saatu tieto siitd, mikd tehtdvidsarja oli kunkin
koulun ensimméinen.

Kokeiden toimittaminen kouluille oli tyd, jonka parissa uurasti muutaman
pdivan kdytannollisesti katsoen koko Arviointivirkamiesten vaki. Kokeet sijoi-
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tettiin siihen jdrjestykseen, jossa ne oli tarkoitus jakaa oppilaille. Laatikkoihin
pakattiin tehtdvavihkojen ja optisten lomakkeiden lisdksi kuuntelukasetit, tar-
peellinen méddrd C-kasetteja suullisen kokeen tuotosten ddnittamistd varten,
opettajan ohjeet, sablonit monivalintatehtdvien tarkistamista varten ja omavas-
tauskuoret, joissa koulut palauttaisivat aineiston Opetushallitukseen. Laatikot
odottivat kdytdvalld kuljetuskdrryissi muutaman pdivdan ennen kuin Postin
edustajat tulivat ne noutamaan. Lahetykset toimitettiin pikapaketteina.

Puhumisen koe jdrjestettiin ennen kirjallista koetta 30.3.1999. Tyotapa oli
parityd, ja oppilaille annettiin 15 minuuttia aikaa valmistautua kokeeseen, min-
ki jalkeen he osallistuivat 15 minuuttia kestdvaan kokeeseen. Koulu sai itse va-
lita ajankohdan, jolloin suulliset kokeet aloitettiin, koska kokeen toimeenpane-
minen vaati runsaasti jarjestelyjd: valmistautumis- ja kokeen suoritustilan, nau-
hurin/videokameran sijoittamisen koetilaan sekd kahden (suositus) opettajan
vapauttaminen luokkatyoskentelystd koetta toimeenpanemaan. Koulut saivat
myos tarpeelliseksi arvioidun madran C-kasetteja oppilastuotosten danittamista
varten. Vaihtoehtoisesti tuotokset saattoi myos videoida, mutta tdtd mahdolli-
suutta ei kédytetty. Videokasetteja ei myoskadn tarjottu kouluille. Kirjallinen koe
jdrjestettiin seuraavana pdivéand, 31.3.1999. Kokeeseen tuli kdyttdd 45+15+45
minuuttia, jolloin itse kokeen suorittamiseen jdi kaksi 45 minuutin jaksoa ja nii-
den viliin 15 minuuttia, joka oli tarkoitus kdyttda ohjeiden antamiseen, henki-
lokohtaisten tietojen merkitsemiseen optisille lomakkeille ja taustakyselyyn vas-
taamiseen.

Jotta tulosten tilastollinen késittely nopeutuisi ja helpottuisi, lopullisina vas-
tauskaavakkeina kédytettiin optista lomaketta, jota luettiin JOTOS -ohjelmalla.
Jokaista reseptiivisen kokeen tehtdvavihkoa varten oli Opetushallituksessa suun-
niteltu oma lomake kutakin koekokonaisuutta varten. Oppilaat mustasivat itse
oikeat vaihtoehdot monivalintatehtédviin ja oikein/vddrin-vdittimiin sekd tausta-
kyselyyn ja asenneviittimiin. Opettajat mustasivat lomakkeille avokysymyksista
antamansa pisteet heille toimitettujen ohjeiden mukaisesti. Oppilaille ei varattu
tilaisuutta harjoitella optisen lomakkeen kayttoa.

Huolimatta siitd, ettd kokeiden korjaaminen osui osittain pddsidislomalle,
suurin osa tuloksista toimitettiin miirdaikaan mennessi, kahden viikon kulu-
essa, Opetushallitukseen, joten ensimmadiset tulokset saatettiin toimittaa kou-
luille ennen lukukauden loppua. Otoskoulujen rehtoreille 19.5.1999 pdivétyn
kirjeen liitteend oli pikapalaute arvioinnin tuloksista tehtdvéasarjoittain koulu-
kohtaisesti ja koko maan osalta seuraavasti:

- taustamuuttujat,

- oppilaiden asennekyselyn tulokset,

- pistekeskiarvot ja

-  pistemddrien jakaumat tekstin ymmartamisen, kuullun ymmartamisen ja kie-
liopillisen kompetenssin osakokeista.

Kokeiden tulokset analysoitiin OPLM-ohjelmalla (luku 8) laskemalla klassisen
testiteorian mukainen osioiden vaikeustaso ja erottelukyky sekd oppilaiden rat-
kaisuprosentit. Regressioanalyysilla pyrittiin selvittdimaan, 16ytyisiké oppilas-
tiedoista tekijdd tai tekijoitd, jo(i)lla olisi yhteyttd oppimistuloksiin. Pikapalaut-
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teet perustuivat opettajien ja oppilaiden optiselle lomakkeelle merkitsemiin pis-
temadadriin ja tulosten kasittelyyn optisella lukijalla ja tilasto-ohjelmilla. Oppilaan
saamat tulokset suullisesta kokeesta ilmoitettiin sen kirjallisen kokeen yhtey-
dessd, johon oppilas osallistui. Niissd kouluissa, joissa oppilaat tekivit kokeessa
A eri tehtdvdsarjat kuin kokeessa B, taustamuuttujat ja asennekyselyjen tulokset
ilmoitettiin molempien kokeiden tulosten yhteydessd. Tiedot tuloksista toimi-
tettiin ainoastaan kouluihin. Opetushallituksessa suoritettujen analyysien pe-
rusteella kouluja eikd oppilaita voi identifioida.

Vuoden 2000 alkupuolella projektipdillikko esitteli alustavasti raportin
pddjohtaja Jukka Sarjalalle, minkd jdlkeen se esiteltiin opetusministeri Maija
Raskille. Opetusministerio informoi tuloksista tiedotusvalineitd, ja Opetushalli-
tuksessa jdrjestettiin niille tiedotustilaisuus.

8.6 Yhteenveto

Englannin kansallisen arvioinnin toimeenpano voidaan jakaa neljddn osaan.
Ensimmadinen niistd liittyy arvioinnin taustoittamiseen. Siihen liittyi kokeenlaa-
tijoiden nimedminen ja heiddn tyonjaostaan ja kokeiden siséllostd ja niiden toi-
mittamisaikataulusta sopiminen. Tédssd yhteydessd pidettiin useita palavereita
ohjausryhmain kanssa mietittdessa mahdollisimman hyviin tuloksiin paasemista
melko vahdisin ajallisin resurssein. Itse kokeiden laadinnan aikana Opetushalli-
tuksessa selvitettiin mm. &dnitysmahdollisuuksia, painatuspaikkoja ja niiden
aikatauluja sekd valmisteltiin optisen lomakkeen koostamista. Talloin laadittiin
my0s kyselykaavakkeet oppilaille, opettajille ja rehtoreille.

Toisessa vaiheessa, jolloin kokeenlaatijat olivat toimittaneet koe-
ehdotuksensa Opetushallitukseen, tdsmennettiin melko laveasti hahmotellut
koekonstruktit, tiydennettiin toimitettuja koespesifikaatioita, valittiin tehtdvét
ja niihin liittyvét osiot ja sijoitettiin ne tehtdvavihkoihin esikokeilua varten. Sa-
malla laadittiin my®s suoritus- ja pisteitysohjeet sekd danityskasikirjoitukset.

Kolmas vaihe koostui esikokeilupalautteen analysoinnista ja kokeiden
muokkaamisesta. Osioanalyysin perusteella valittiin lopullisiin tehtdvavihkoi-
hin paitsi keskivaikeita myos kriteeriviitteisen arvioinnin mukaisia “helppoja”
tehtdavia vaikeiksikaan osoittautuneita unohtamatta. Useita tehtdvid jouduttiin
lyhentdmddn, ja osioita tdimdn vuoksi muokkaamaan. Kirjoittamisen kokeen
tehtdvid viahennettiin ja rakennekokeen tehtdvityyppivalikoimaa monipuolis-
tettiin. Erityisesti puheen ymmartdmisen kokeen valmistelu vei runsaasti aikaa,
koska muokkaamisen jdlkeen kaytannollisesti katsoen kaikki aineisto oli kirjoi-
tettava uudelleen ddnitystd varten.

Puhumisen koe saatiin esikokeiluun vasta tdssad vaiheessa. Palaute siitd tu-
li kuitenkin nopeasti, ja koska tehtdvat ndyttivat toimivan, kokeen muokkaami-
nen oli suhteellisen helppoa. Neljannessa eli viimeisessd vaiheessa keskityttiin
raportin tyostamiseen. Vaikka tyo oli haastava, raportti on jo kirjoitettu eikad sen
kommentointi endd kuulu taman tutkimuksen piiriin.
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Seuraavassa siirrytddn kuvaamaan tutkimuskysymyksiin tuotettuja vas-
tauksia. Kuten edelld sanotusta on kdynyt ilmi, tdssd tutkimuksessa on monella
tavalla edetty alkuperdistd tulosraporttia pidemmalle.



9 TULOKSET

Tiéissd luvussa esitetidn perusopetuksen englannin kielen kansallisen arvioinnin koetu-
lokset vastauksena esitettyihin tutkimuskysymyksiin. Tuloksia tarkastellaan eri niko-
kulmista. Yksi tarkastelunikokulma koskee jakoa reseptiiviseen ja produktiiviseen kieli-
taitoon. Keskeinen syy tidmdn nikokulman mukaan ottamiseen oli se, ettd yhdistamilli
varsinaisen reseptiivisen kielitaidon kokeen ja kieliopillisen kompetenssin kokeen osiot
voitiin varmistaa mittauksen riittdvd reliaabeliustaso. Kuten jiljempdnd kay ilmi, sekdi
puheen etti tekstin ymmdrtimisen osakokeiden reliaabelius ei ollut niin korkea kuin
olisi ollut toivottavaa, mikdi johtuu pdiasiassa vihdisesti osiomddrdstd.

Reseptiivisen kielitaidon koeosioiden tarkoitukseensa soveltuvuuden arvioimiseksi
esitelldin ensin kaikkien koeosioiden vaikeustaso ja erottelukyky sekdi klassisen ettd uu-
den testiteorian analyysien mukaisina. Sen jilkeen vastaavat tiedot esitetdiin tehtdvi-
vihkoittain ja kielitaidon osa-alueittain. Seuraavaksi kuvataan kdytetty taitotasojen
asettamismenettely ja esitetddn reseptiivisen kielitaidon kokeiden tulokset sekdi niiden
sijoittaminen valitun taitotasojen asettamismenettelyn avulla CEF- ja OPS 204
-taitotasoille osoittaen niiden vastaavuus ja oppilaiden kielitaidon taso ndilld taitotasoil-
la arvioituna.

Lopuksi kisitellddn produktiivisen kielitaidon kokeiden taitotasojen asettamisme-
nettely, koetulokset CEF-, OPS 2004- ja A2001 -taitotasoasteikoilla seki ndiden linkit-
tdminen osoittamaan, missd mddrin ne ovat vertailukelpoisia keskendin ja mikdi oppilai-
den taito oli ndilld taitotasoilla arvioituna.

9.1 Reseptiivisen kielitaidon kokeet

Ensimmaisessd tutkimuskysymyksessa kysyttiin: Millaisia ovat reseptiivisen
kielitaidon (puheen ja tekstin ymmartdmisen ja kieliopillisen kompetenssin)
kokeiden osiot klassisen ja uuden testiteorian menetelmilld analysoituina? Seu-
raavassa vastataan tdhan kysymykseen.



9.1.1 Koko kokeen vaikeusaste ja erottelukyky
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Kaésilld olevassa tutkimuksessa klassisen testiteorian analyysien mukainen re-
septiivisen kielitaidon kokeen osioiden keskimddrdinen vaikeustaso eli ratkai-
suprosentti oli 61 ja uuden testiteorian mukainen 0-arvo odotetusti 0,0 (tauluk-

ko 61).
TAULUKKO 61  Reseptiivisen kielitaidon kokeen osioiden vaikeustaso ja erottelukyky.
Osioiden Minimi Maksimi |Keskiarvo | Keskihajonta
lukumdira

Vaikeustaso (P, %) 111 11,5 95,5 61,0 19,21

Erottelukyky (D) 111 0,24 0,8 0,5 0,10

Vaikeustaso (0, b) 111 -1,45 1,5 0,0 0,50

Erottelukyky (a) 111 1 5 2,7 1,04

Kuvion 34 x-akselilla olevat arvot osoittavat osioiden vaikeustason jakauman
klassisen testiteorian analyysien mukaisena. Y-akseli osoittaa havaintojen lu-
kumaaran. Suurin osa vastauksista sijoittuu vélille 40 - 80 %.
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Std. Dev. = 0.192082

Reseptiivisen kielitaidon kokeiden ratkaisuprosenttien (P) jakauma.
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Kuvio 35 osoittaa osioiden vaikeustason uuden testiteorian analyysien mukai-
sena. Suuri osa osioista sijoittuu melko tasaisesti vilille -0,5 - + 0,5.
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KUVIO 35 Reseptiivisen kielitaidon koeosioiden 8-arvojen jakauma (b).

Kuvio 36 tarkentaa IRT -analyysin tuottamaa tulkintaa reseptiivisen kielitaidon
koeosioiden vaikeustasosta. x -akselilla plus-merkkiset arvot merkitsevét vai-
keita ja miinus -merkkiset helppoja osioita. Vaikeus lisddntyy oikealle ja vdhe-
nee vasemmalle. Kukin ympyrd vastaa yhtd osiota, jonka vaikeustaso on IRT
-analyysin tulos oppilaiden keskimé&ardisestd kyvystd ratkaista kyseinen osio.
Se osoittaa myds osion vaikeustason. Pistekeskittyméan -0,5 ja 0,5 ulkopuolelle
jdd sama maéédrd helpoiksi ettd vaikeiksi osoittautuneita osioita. Mydhempi kieli-
taidon osa-alueittain tehty tulosten tarkastelu osoittaa, miten vaikeustaso ja-
kaantuu niiden valilla.
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KUVIO 36  Reseptiivisen kielitaidon osiokohtainen 6-arvojen jakauma.

Kuvioita verrattaessa ndhddan, ettd IRT -analyysi tuottaa vaikeustasojakauman,
joka on selvésti ldhempé&dnd normaalijakaumaa kuin klassiseen testiteoriaan pe-
rustuva jakauma.

Kokeen keskimddrdisen erottelukykyindeksi on klassisen testiteorian mu-
kaan 0,45 ja uuden testiteorian mukaan 2,7, mikd osoittaa, ettd osiot erottelivat
heikot oppilaat hyvistd keskiméarin hyvin. Kuvio 37 osoittaa osioiden erottelu-
kyvyn klassisen testiteorian analyysien mukaan. Vaaka-akseli osoittaa erottelu-
kykyindeksin ja pystyrivi osioiden lukumaddran. Valtaosa osioista sijoittuu erot-
telukyvyltdan hyvin tai erinomaisesti erottelevaan ryhmaan.
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KUVIO 37  Reseptiivisen kielitaidon koeosioiden keskimédrdinen erottelukykyindeksi
en (D) jakauma.
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Kuvio 38 osoittaa osioiden erottelukyvyn uuden testiteorian mukaan. Vaaka-
akselilla ndkyy erottelukyky ja pystyakselilla osioiden lukumddra. Valtaosa osi-
oista sijoittuu erottelukyvyltddn arvojen 2-3 vilille, mikd on normaali tulos
OPLM -ohjelmistoa kdytettdessd (luku 7). My6s erotteluindeksin kohdalla IRT -
analyysin tulos on lahempéand normaalijakaumaa.
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KUVIO 38  Reseptiivisen kielitaidon koeosioiden erottelukykyindeksien (a) jakauma.

9.1.2 Eri tehtdvisarjojen osioiden vaikeustason ja erottelukyvyn vertailua

Koska jokaiseen kouluun toimitettiin kahta tehtdvasarjaa kolmesta, oli tarkeétd,
ettd tehtdvasarjat olivat vaikeusasteeltaan ja erottelukyvyltdan mahdollisimman
samantasoisia. Taulukko 62 osoittaa pyrkimyksessd onnistutun melko hyvin.

TAULUKKO 62  Reseptiivisen kielitaidon kokeen tehtdviasarjojen osioiden vaikeustason
ja erottelukyvyn vertailu.

Tehtdvasarja 1 Tehtdvasarja 2 Tehtdvasarja 3
IRT-
Ratk | Erott.- Theta eii{t.— N Ratk | Erott.- Theta eIrlgtrt.— N Ratk | Erott.- Theta | €t | N
% kyky kyky % kyky kyky % kyky -
kyky
N 60 60 60 60 60| 61 61 61 61 61| 68 68 68 68 | 68
Min. | 23 | 024 |-1,12 1 12 025 |-145 1 12 0,26 -1,45 1
Maks. | 96 | 0,63 | 0,98 5 96 067 |-145 5 96 0,71 1,44 5
Ka 65 | 044 | 010 | 2,68 67 045 [-013| 272 64 0,45 -0,08 | 2,75
Haj. | 16,91 0,11 | 045 | 1,16 18,38 0,10 | 0,51 | 1,02 18,90/ 0,10 047 | 1,03
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Kuviot 39, 40 ja 41 havainnollistavat eri tehtdvéasarjoihin sisdltyvien osioiden
IRT -analyysin mukaista vaikeusastetta. Kaikissa tehtdvidsarjoissa jakauma on
hyva. 6-arvojen -0,5, - +0,5 vililld on ensimmadisen tehtdvasarjan osioista 82 %,
toisen 72 % ja kolmannen 78 %.
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IRT-vaikeustaso

KUVIO 39 Tehtdvadsarjan 1 reseptiivisen kielitaidon koeosioiden IRT -vaikeustaso-
jakauma.

I I I
-15 1.0 15

. 8§§§ @%apo 3 4

IRT-Vaikeus

KUVIO 40 Tehtdvdsarjan 2 reseptiivisen kielitaidon koeosioiden IRT-vaikeustaso-
jakauma.
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KUVIO 41 Tehtdvasarjan 3 reseptiivisen kielitaidon koeosioiden IRT -vaikeustaso-

jakauma.

Laatikko-jana -kuvaus! (kuvio 42) havainnollistaa edelleen sitd, ettd kaikki kol-
me tehtdvdsarjaa ovat vaikeusasteeltaan hyvin samanlaiset. Kuviossa esitetddn
jakauman sijainti ja hajonta. Kuvaajassa laatikko sisdltdd kvartiilivélin eli 50 %
havainnoista, ja sen keskelld oleva viiva kuvaa mediaania. Poikkeavat havain-
not on merkitty kuvioon ympyréilld, ja janojen pdiden viliin mahtuvat kaikki
muut paitsi voimakkaimmin poikkeavat havainnot.
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KUVIO 42

Reseptiivisen kielitaidon kokeiden tehtdvésarjojen vaikeustason vertailu.

Kuvauksesta kdytetaan myos nimitysta laatikko - viiksi -kuvaus, engl. box plot.
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Liitteestd 20 kdyvat ilmi eri tehtdvasarjojen osiokohtaiset ratkaisuprosentit.
Taulukossa 63 esitetdidn reseptiivisen kokeen osakokeiden keskiarvot,
-hajonnat ja alfa-reliaabeliuskertoimet. Se osoittaa, ettd koko kokeen samoin kuin
kieliopillisen kompetenssin kokeen reliaabelius on varsin korkea, kun taas pu-
heen ja tekstin ymmaértamisen ovat kohtalaisia. Syyné jalkimmadisten alhaisem-
paan reliaabeliuteen on pddasiassa ndiden kokeiden osioiden vdhdinen mééra.

TAULUKKO 63  Eri tehtdvasarjojen ja niiden osakokeiden keskiarvo, -hajonta ja reliaa-

belius.
Teh- | Oppilaat Koko koe Puheen Tekstin Kieliopillinen
tava- N ymmaértdminen ymmartdminen kompetenssi
sarja
Ka kh a ka | kh a ka | kh a ka | kh a

1 1699 391 | 1144 | 925 | 75 | 279 |,715 | 92 | 285 |,714 | 22,4 | 7,05 ,896

2 1585 406 | 12,07 | ,936 | 81 | 287 |,758 | 10,7 | 3,19 | ,793 | 21,7 | 7,0 ,894

3 1570 432 | 13,76 | ,943 | 93 | 436 | ,845 | 11,0 | 3,69 | ,822 | 229 | 6,9 ,890

9.1.3 Kielitaidon eri osa-alueiden koeosioiden vaikeustason ja erottelukyvyn
vertailua

Osiokohtaisten tarkastelujen yhteydessa heikot osiot tavallisesti poistetaan ja koet-
ta tarkastellaan kelvollisten eli kalibroitujen osioiden pohjalta. Tadssd arvioinnissa
jouduttiin heikon erottelukyvyn vuoksi poistamaan vain kolme osiota, kaksi pu-
heen ymmartamisen ja yksi kieliopillisen kompetenssin osa-alueelta, miké osoittaa
ettd sekd tehtdvien laadinta ettd esitestausprosessin tuloksena suoritettu osioiden
valinta oli ollut laadukasta. Liitteessd 21 esitetddn kaikkien kokeen osioiden IRT -
erottelukykyindeksit, kunkin osion suorittaneiden oppilaiden lukum&ars, osion
ratkaisuprosentti sekd kuinka moni vastasi kuhunkin tehtdvaan vaarin (0) tai oi-
kein (1).

Taulukossa 64 esitetddn tiivistetyssd muodossa reseptiivisen kielitaidon
osakokeiden osioiden lukumddrdt erottelukykyindeksiryhmittdin klassisen ja
uuden testiteorian mukaisten analyysien perusteella. Se osoittaa, ettd valtaosa
osioista oli erottelukyvyltddn hyvid tai erittdin hyvid. Parhaiten nayttavét ero-
telleen kieliopillista kompetenssia testaavat tehtdvit, joista 60 % sijoittui erotte-
lukyvyltddn uuden testiteorian mukaan tédssd arvioinnissa saavutettuihin kol-
meen ylimpddn luokkaan.
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TAULUKKO 64  Reseptiivisen kielitaidon koeosioiden lukumaéérit erottelukykyindeksi-
ryhmittdin.
Klassinen testiteoria Uusi testiteoria
ii];)tlieliukg;y‘—t Osioiden lukumaééra Erottelukyky- Osioiden lukumaéra

¢ ?Drg’ STy | PY* K* | indeksiryhmit (a) | TY* PY* K*
-040 24 18 32 5 1 2 4

0,30 -0,39 7 9 13 4 2 4 9
0,20 -0,29 4 2 2 3 13 8 15
0,19 - 2 15 11 16

1 4 4 3

Yhteensa 35 29 47 35 29 47

*TY = Tekstin ymmaértdminen PY = Puheen ymmartdaminen K = Kieliopillinen kompetenssi

TAULUKKO 65  Reseptiivisen kielitaidon kokeen ja sen osa-alueiden koeosioiden vai-
keustaso ja erottelukyky
Klassinen testiteoria Uusi testiteoria
K:Zf:;j: " | Tunnusluvut II:::IE?;::IIE?OOS;I;?(;ZE Erotteluindeksi Osioiden Erotteluindeksi
. (D) vaikeustaso (b) (a)
vaikeustaso, P)

Keskiarvo 64 0,46 -0,04 2,89

Kieliopillinen Keskihajonta 17,75 0,10 0,43 1,07
Kompetenssi Minimi 0,12 0,25 -0,70 1
Maksimi 90 0,64 1,45 5

Osioiden N 47 47 47 47

Keskiarvo 51 0,44 0,24 2,62

Puheen Keskihajonta 22,03 0,10 0,52 1,12
ymmartami- Minimi 12 0,24 -0,63 1
nen Maksimi 94 0,59 1,44 5
Osioiden N 29 29 29 29

Keskiarvo 65 0,45 -0,15 2,46

Tekstin Keskihajonta 15,70 012 0,50 0,89
ymmartdmi- Minimi 33 0,24 -1,45 1
nen Maksimi 96 0,71 0,60 5
Osioiden N 35 35 35 35

Keskiarvo 61 0,45 0,00 2,68

Koko Keskihajonta 19,21 0,10 0,50 1,04
reseptiivinen Minimi 12 0,24 -1,45 1
kielitaito Maksimi 96 0,71 1,45 5
Osioiden N 111 111 111 111

Verrattaessa kielitaidon eri osa-alueita mittaavien kokeiden vaikeustasoja (tau-
lukko 65) voidaan todeta, ettd puheen ymmartamisen koe on ollut reseptiivisia
taitoja mittaavista kokeista vaikein (keskimddrdinen 6-arvo 0,24) ja tekstin ym-
mértdmisen helpoin (8-arvo -0,15). Kieliopillisen kompetenssin kokeen keski-
médrdinen 0-arvo oli -0,04. Luvussa 7 selostetun 0 -arvon mdadritelmén perus-
teella on siis osoitettu, ettd puheen ymmartdmisen kokeessa saavutettu tekstin
ymmartdmisen ja kielitiedon kokeita heikompi tulos johtuu siis vaikeammasta
kokeesta eikd esimerkiksi siitd, ettid testattavien taito olisi tidlld osa-alueella hei-
kompi.
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Asiaa havainnollistaa laatikko-jana-kuvio 43, jossa on esitetty jakauman si-
jainti ja hajonta. Kuvio osoittaa, ettd eri osa-alueiden kokeiden vililld on jonkin
verran eroa. Kun IRT -analyysissa plus-merkkiset arvot osoittavat vaikeita teh-
tavid, kuviosta ndhd&dn, ettd puheen ymmartdmisen kokeen (PY) mediaani jad
talle puolelle. Sen hajonta on my®os suurin ja vaikeisiin osioihin viittaava jana
pisin, kun taas tekstin ymmartdmisen kokeen laatikko on jakaumaltaan miltei
pédinvastainen.

1,500 109
108

1.000—

0.500— —‘7

0.000—

4 1 1

-1.000—

IRT-vaikeustaso

-1.500

I I I
Kielop. kompetenssi PY TY

Osataito

KUVIO 43  Reseptiivisen kielitaidon osa-alueiden kokeiden vaikeustason vertailu.

Kuvio 44 osoittaa, kuinka monta havaintoa kullekin 0-arvolle saatiin kielitaidon
eri osa-alueiden kokeissa. Siitd myos ndkyy, ettd puheen ymmartamisen (PY)
kokeessa on ollut suhteellisesti runsaammin vaikeita osioita (plus -merkkiset)
kuin muissa osakokeissa.
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KUVIO 44 Tekstin ja puheen ymmartamisen sekéd kieliopillisen kompetenssin koeosioi-
den 0- arvot.

Luottamusvadli ilmaisee, milld vélilld perusjoukon todellinen tunnusluvun arvo
on tietylld todenndkoisyydelld. Kuvion 45 tuloksen voidaan siis katsoa koske-
van 95 %:n todennédkdisyydelld kaikkia vuoden 1999 yhdeksasluokkalaisia. Ku-
viosta nékyy, ettd puheen ja tekstin ymmaértdmisen janat eivit osu kohdakkain
(edellisen keskiméddrdinen 6-arvo noin +0.2, jalkimmdisen noin -0.2), joten ndi-
den kokeiden vaikeustasot eroavat tilastollisesti merkitsevasti toisistaan. Ero on
siis todellinen eikd johdu sattumasta.
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KUVIO 45 Kieliopillisen kompetenssin , puheen ja tekstin ymmaértamisen kokeiden kes-
kiarvot ja niiden 95 % luottamusvali.

Yhteenvetona ensimmadiseen tutkimuskysymykseen tuotetuista vastauksista
voidaan esittdd seuraavaa: 1) Reseptiivistd kielitaitoa mittavien osioiden laadun
kannalta tdrkedn ominaisuuden, erottelukyvyn, suhteen osiot osoittautuivat
hyviksi, koska vain kolme vdhéan yli sadasta osiosta jouduttiin jattamaan jatko-
analyysien ulkopuolelle, 2) aineisto osoittautui tilastolliselta kannalta (padkom-
ponenttianalyysissa) kdytdnnossd yksidimensionaaliseksi ja muutenkin kelvol-
liseksi IRT -analyysien tekemiselle, 3) kuusi eri tehtdvédsarjaa osoittautuivat riit-
tavdssd maddrin vertailukelpoisiksi ja 4) kielitaidon eri osa-alueiden kokeista
puheen ymmértdmisen koe osoittautui muita osakokeita vaativammaksi. En-
simmdiseen tutkimuskysymykseen saadut vastaukset loivat hyvan pohjan jat-
koanalyyseille.

9.2 Reseptiivisen kielitaidon kokeiden taitotasojen
asettaminen

Toisessa tutkimuskysymyksessd kysyttiin: Miten CEF- ja OPS 2004 -taito-
tasoasteikot vastaavat toisiaan reseptiivistd kielitaitoa arvioitaessa? Seuraavassa
vastataan tdhdn kysymykseen.
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9.2.1 Asiantuntijoiden suorittamien taitotasoarviointien tulokset CEF
-asteikolle sijoitettuina

septiivisen kielitaidon kokeiden vaikeustason. CEF -taitotasoarvion korrelaatio
reseptiivisen kielitaidon kokeiden empiiriseen tulokseen oli 0,348**, joka on ver-
rattain alhainen, mutta vastaa niitd korrelaatioita, joita vastaavissa tutkimuksis-
sa on saatu. Koetulosten sijoittamiseksi CEF -taitotasoasteikolle laskettiin asian-
tuntijoiden arvioiden ja empiiristen tulosten keskiarvo kullekin osiolle ja sijoi-
tettiin ne vaikeusjdrjestyksessd tasoille, kdytannossd tasoille A1 - B2. Tulos ei
tallaisenaan ollut tyydyttava, koska tasojen A2 ja Bl vilille ei saatu riittavaa
eroa, vaikka keskimddrdinen osioiden vaikeusaste lisddntyikin toivotulla tavalla
alemmalta tasolta ylemmialle siirryttdessa.

Yleensd yliarvioidaan monivalintatehtdvien ja aliarvioidaan avotehtédvien
vaikeustaso (Sauli Takala, suullinen tiedonanto, 2.6.2005). Syynd tdhdn lienee
se, ettd kokemusta ja vastaavasti my0Os palautetta tdstd tyostd puuttuu. Taito-
tasoarvioiden keskimdidrdinen IRT -vaikeustaso oli kuitenkin nouseva, kuten
laatikko-jana -kuvio 46 osoittaa.

1.500—

54

1.000—

0.500—

0.000— —‘7 J_
-0.500—
J_ J

-1.000 10

IRT-vaikeustaso

-1.500—

Viitekehys-arvio
KUVIO 46  Asiantuntijoiden CEF -taitotasoasteikolla suorittama reseptiivisen kielitaidon

koeosioiden vaikeustason arviointi.

Taulukko 66 osoittaa, ettd asiantuntijat olivat arvioineet suurimman osan osiois-
ta edustavan CEF -taitotasoja A2 ja B1.
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TAULUKKO 66  Asiantuntijoiden arvioima koeosioiden jakaantuminen CEF -taitotaso-
asteikoilla.

CEF - Osioiden Minimi Maksimi | Keskiarvo | Keskiha- |Keskiarvon

taitotaso | lukumadra jonta keskivirhe
Al 13 -0,1 0,1 -03 0,32 0,1
A2 50 -0,5 0,8 0,1 048 0,1
Bl 41 -0,7 1,1 0,9 0,41 0,1
B2 7 0,0 11 0,7 0,6 0,2
Yhteensi 111 -1,4 1,5 0,0 05 0,0

My®6s kuvio 47 osoittaa, ettd kun keskimaéérdiselle viitekehysarviointitulokselle
on laskettu 95 %:n luottamusvili, taitotasoja osoittavat janat ovat osittain sa-
moilla kohdin eivétka siis erottele taitotasoja. Ndin on erityisesti taitotasojen A2
ja Bl kohdalla. B2-tason arvioiden suuri luottamusvili johtuu todenndkoisesti
télle tasolle arvioitujen osioiden vdhdisestd maarastd ja tdhdan luonnostaan liit-
tyvdstd arvioinnin reliaabeliuden puutteesta.

104

0.5

1

-0.5

95% luottamusvali:IRT-vaikeustaso

I I I I
Al A2 B1 B2

Viitekehys-taitotasoarvio

KUVIO 47  Reseptiivisen kielitaidon kokeen osioiden CEF- taitotasoarvioiden keskiarvot

ja 95 % luottamusvali.

Yksittdisten osioiden sijoittumista eri taitotasoille asiantuntijoiden arvion perus-
teella havainnollistaa kuvio 48. Arviointi on ollut silld tavoin oikean suuntai-
nen, ettd kaytannollisesti katsoen kaikki B2-taitotasolle arvioidut osiot ovat saa-
neet IRT -vaikeustasoarvokseen korkeamman arvon kuin 0,0, ja Al-tasoisiksi
arvioidut osiot jadvat tdiman keskimddrdisen tason alapuolelle. Bl-tasoisiksi ar-
vioiduista osioista suurin osa sijoittuu IRT -vaikeustasovilille -0,5 - + 0,5, mutta
ndin sijoittuvat myos A2-taitotasolle arvioidut osiot, jopa niin, ettd hieman suu-
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rempi osuus niistd edustaa vaikeita tehtdvid. Tulos havainnollistaa my6s vai-
keustason arvioinnin ongelmallisuutta sekd useaan otteeseen mainittua tarvetta
koulutukseen, jota tutkimusten mukaan varsin kokeneetkin arvioijat vield kai-
paavat.
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IRT-vaikeustaso

KUVIO 48  Reseptiivisen kielitaidon kokeiden yksittdisten koeosioiden sijoittuminen CEF
-taitotasoille asiantuntijoiden arvioinnin perusteella.

Tarkistettu taitotasojen madrittiminen CEF -asteikolla

Kullekin taitotasolle laskettiin asiantuntijoiden arvioiden ja empiiristen koetu-

losten mukaan niille asettuneiden osioiden keskimadrdinen IRT -vaikeustaso ja
sijoitettiin nama tulokset taitotasoille A1 - B2. Taitotasojen valyksiksi muodos-
tuivat taulukon 67 6 -arvot.

TAULUKKO 67  Reseptiivisen kielitaidon kokeiden CEF -taitotasoasteikon tarkistetut

vilykset (0).
CEF-taitotaso 0-arvojen vilys
Al <-0,30
A2 -0,30 -0
Bl 0-+0,30
B2 - > +0,30

Kun tdlld perusteella laskettiin raakapisteiden kumulatiivinen summa kullakin
tasolla ja muunnettiin raakapisteet 0-asteikkoon, saatiin seuraavat reseptiivisen
kielitaidon kokeen CEF -taitotasojen katkaisukohdat:

| <=A1 | 0513 | A2 | 0012 | Bl | +0562 | =>B2
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Taman tarkistetun taitotasojen maddrittdmisen jdlkeen osioiden sijoittuminen
CEF -taitotasoille muodostui taulukon 68 mukaiseksi.

TAULUKKO 68  Reseptiivisen kielitaidon koeosioiden tarkistettu CEF -taitotaso (0).
CEF -taitotaso | Osioden Minimi | Maksimi |Keskiarvo | Keskihajonta | Keskiarvon
lukumaééara keskivirhe
Al 29 -14 -0,3 -0,6 0,28 01
A2 26 -0,3 -0,0 -0,2 0,10 0,0
Bl 31 0,0 0,3 01 0,09 0,0
B2 25 0,3 1,5 0,7 0,34 0,1
Yhteensi 111 1,4 1,5 0,0 0,50 0,0

Seké laatikko-jana-kuvio 49 ettd kuvio 50 osoittavat havainnollisesti sen, etta
osiot ryhmittyvit taitotasojen asettamisen tuloksena melko kauniisti omille tai-
totasoilleen, kaikki osiot sijaitsevat 0 -arvojen -1,5 ja + 1,5 vililla ja ettd suurin
osa osioista on IRT -vaikeustasoltaan valilld -0,5 ja +0,5.

KUVIO 49
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Viitekehys:taitotasojen asettaminen

CEF -taitotasoille asettuneiden osioiden tarkistetut 8 -arvojen jakaumat.
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KUVIO 50 Reseptiivisen kielitaidon kokeen yksittdisten koeosioiden tarkistettu jakau-
tuminen CEF -taitotasoille.

Kun keskimairiiselle tulokselle on laskettu 95 %:n luottamusvili, voidaan tode-
ta, ettd kaikki janat ovat eri tasoilla, joten vaikeusasteiden erot ovat todellisia.
Lisdaksi vaikeusaste (taitotasoarvio) nousee tasaisesti helpommista osioista vai-
keampiin siirryttdessd (kuvio 51). Tulokset ovat tutkimuksen laatua tukevia.

0.0

95% luottamusvali: IRT-vaikeustaso

T 1

I I I I
Al A2 Bl B2

Viitekehys: taitotasojen asettaminen

KUVIO51  Tarkistetun CEF -taitotasojen méaéarittdmisen jdlkeen eri taitotasoille asettunei-
den reseptiivisen kielitaidon koeosioiden 0-keskiarvot ja 95 % luottamusvali.
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9.2.2 Asiantuntijoiden suorittamien taitotasoarviointien tulokset OPS 2004
-asteikolle sijoitettuina

Reseptiivisen kielitaidon koeosioiden linkittaminen OPS 2004:n taitotasoihin
tehtiin samalla menetelmalld kuin linkittdminen CEF -taitotasoihinkin. Asian-
tuntijoiden arvioiden korrelaatio osioiden empiiriseen vaikeustasoon oli alempi
kuin CEF -linkittamisessd, 0,294, mikd on kuitenkin tilastollisesti merkitsevi
korrelaatio. Tiheampiportainen asteikko ei siis tukenut arvioinnin tarkkuutta.
Taulukko 69 osoittaa OPS 2004:n asiantuntijoiden eri taitotasoille sijoittamien
osioiden lukumddrdn, 0-arvojen vilyksen, niiden keskiarvon, keskihajonnan ja
keskiarvon keskivirheen.

TAULUKKO 69  Asiantuntijoiden OPS 2004 -taitotasoasteikon mukaan arvioimat resep-
tiivisen kielitaidon koeosioiden jakaumat.

OPS2004 - | Osioiden | Minimi | Maksimi | Keskiarvo | Keskihajonta | Keskiarvon

taitotasot | lukumddrd keskivirhe
All 1 -1,1 -1,1 -1,1 : :
Al2 6 -0,6 0,3 -0,1 0,41 0,2
Al3 14 -1,4 0,4 -0,3 0,50 0,1
A21 14 -1,0 0,7 -01 0,45 01
A22 24 -0,7 0,8 -01 0,39 0,8
B1.1 23 -0,8 1,0 0,0 0,42 01
B1.2 17 -0,7 1,1 0,1 0,47 01
B2.1 12 -0,4 15 0,5 0,62 0,2

Yhteensi 111 -1,4 1,5 0,0 0,50 0,5

Kuten kuvioista 52 ja 53 havaitaan, tulos ei ole tyydyttdvd, koska arvioitu vai-
keustaso ei kohoa johdonmukaisesti empiirisen 6 -arvion mukaisesti. Kuvio 54
osoittaa keskimaddréiselle tulokselle lasketun 95 %:n luottamusvélin, mistd nidkyy,
ettd jakaumat menevit padllekkdin. Taitotasojen uudelleen asettaminen joudut-
tiinkin tekemddn harkinnanvaraisesti, ja ndin ollen tulokset ovat vain suuntaa
antavia.



214

2
O [l
2
00 0 8o N
2
o) o) o) @8 o) § 00 @ g
8 > 5
o o 88 00 =8
dsasn §
00 898888 880 o ¥ 1
@ @ 2
o 8 %300 §o8oo 0 "
@
o ofol B 8 o S
0
[ [ IOO 8| co IO8 [ 0 8| :
-15 -1.0 -0.5 0.0 0.5 1.0 15
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KUVIO 52  Asiantuntijoiden OPS 2004-taitotasoarvioiden mukainen reseptiivisen kokeen
yksittdisten osioiden sijoittuminen taitotasoille.
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KUVIO 53  Asiantuntijoiden OPS 2004-taitotasoarvioiden mukainen reseptiivisen kokeen
osioiden sijoittuminen eri taitotasoille.



215

1.0H

0.5

0o { N

-0.5

IRT-vaikustaso

95% luottamusvali:

-1.04

I I I I I I I I
All Al2 AL3 A21 A22 B11 B12 B21

OPS-taitotasoarvio

KUVIO 54  Asiantuntijoiden arvioiden mukaiset OPS 2004 -taitotasojen 0-keskiarvot ja
niiden 95 % luottamusvili.

Tarkistettu taitotasojen maarittaminen OPS 2004 -asteikolla

Taitotasojen uudelleen asettamisen periaatteena oli, ettd CEF- ja OPS 2004-
taitotasot olisivat vertailukelpoisia ja ettd kunkin tason osioiden lukumaéra olisi
lahelld normaalijakaumaa. Jokaiselle tasolle pyrittiin saamaan riittdvasti osioita,
mikd takaisi mahdollisimman luotettavan piste- tai tasoarvioinnin. Osioiden
keskimddrdisen vaikeuden eri tasoilla toivottiin olevan mahdollisimman sa-
manlaisen kuin asiantuntijoiden arvioissa, miké ei kuitenkaan ollut usein mah-
dollista. Kullekin taitotasolle laskettiin taaskin asiantuntijoiden arvioiden ja
empiiristen koetulosten mukaan sille asettuneiden osioiden keskimé&drdinen
IRT -vaikeustaso ja osiot sijoitettiin uudelleen OPS 2004-taitotasoille. Ndin saa-
tiin taitotasojen valyksiksi taulukon 70 mukaiset arvot.

TAULUKKO 70  Reseptiiviseen kielitaidon kokeiden OPS 2004 -taitotasojen tarkistetut

vilykset (0).
OPS 2004 - 0-arvojen vilys
taitotaso

All <=-1
Al2 -1--0,7
Al3 -07--04
A21 -04--0,3
A22 -03-0
Bl.1 0-02
B1.2 02-05
B2.1 05-15
B2.2 >1,5
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Kun télld perusteella laskettiin raakapisteiden kumulatiivinen summa kullakin
tasolla ja muunnettiin raakapisteet 0-asteikollisiksi, saatiin seuraavat reseptiivi-
sen kielitaidon taitotasojen katkaisukohdat:

All

Al.2

Al3

A2.1

A2.2

Bl.1

B1.2

B2.1

-1,8

-1,4

-0,8

-0,4

-0,0

+0,4

+0,9

Tarkistetun taitotasojen médrittdmisen jdlkeen osioiden sijoittuminen OPS 2004
-taitotasoille muodostui taulukon 71 mukaiseksi.

TAULUKKO 71  Reseptiivisen kielitaidon koeosioiden tarkistettu OPS 2004 -taitotaso-
asteikko (0).

OPS 2004- Osioiden | Minimi | Maksimi | Keskiarvo | Keskihajonta | Keskiarvon
asteikko lukumddra keskivirhe
All 3 -1,5 -1,0 -1,2 0,22 0,13
Al2 4 -1,0 -0,7 -0,8 0,13 0,1
Al3 11 -0,6 -04 -0,5 0,08 0,0
A21 15 -04 -0,3 -0,3 0,04 0,0
A22 22 -0,2 -0,0 -0,2 0,09 0,0
B1.1 25 0,0 0,2 0,1 0,07 0,1
B1.2 17 0,3 05 0,3 0,07 01
B2.1 14 0,6 15 0,9 0,31 01

Yhteensa 111 -1,4 15 0,0 0,50 0,0

Edelld kuvattujen menettelyjen tulosta havainnollistavat kuviot 55, 56 ja 57,
joissa osioiden vaikeustaso lisddntyy taitotasolta toiselle siirryttdessd. Tuloksen
tulkinnassa on edelleen korostettava sitd, ettd osioita on vaikea sijoittaa luotet-
tavasti OPSin eri taitotasoille.
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KUVIO 55 Reseptiivisen kielitaidon kokeen yksittdisten osioiden tarkistettu jakaantumi-
nen OPS 2004 -taitotasoille.
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KUVIO 56 Eri OPS 2004 -taitotasoille asettuneiden osioiden tarkistetut 0 -arvojen ja-
kaumat.
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95% luottamusvali IRT-vaikeustaso
H

I I I I I I I I
All AL2 Al3 A21 A22 B11 B12 B21

OPS: taitotasojen asettaminen
KUVIO 57  Tarkistetun OPS 2004-taitotasojen madrittamisen jdlkeen eri taitotasoille aset-

tuneiden reseptiivisen kielitaidon koeosioiden ©-keskiarvot ja niiden 95 %
luottamusvili.

On syytd edelleen korostaa, ettd OPS -pohjainen taitotasokuvaus on tuntuvasti
heikommalla pohjalla kuin CEF -pohjainen arviointi, ja se on vain alustava ar-
vio. Hienojakoisen OPS -asteikon kaytto edellyttdd CEFidkin enemmain koulu-
tusta sekd osioiden laatijoille ettd taitotason arvioijille.

Reseptiivisen kielitaidon kokeiden taitotasovastaavuus muodostui edelld
esitettyjen toimenpiteiden seurauksena taulukon 72 mukaiseksi.

TAULUKKO 72 CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikkojen vastaavuus reseptiivisen kieli-
taidon kokeita arvioitaessa.

OPS 2004 CEF
Taitotaso 0 -arvot Taitotaso B-arvot
All -1,8 Al -0,5
Al.2 -1,4
Al3 -0,8
A21 -04 A2 -0,0
A22 -0,0
B1.1 +0,4 B1 +0,6
B1.2 +0,9

Taulukkoon 72 on lihavoitu ne 0-arvot, jotka ovat ldhinnd vastaavia verrattaes-
sa CEFin harvempaa ja OPS 2004:n tiheimpdd asteikkoa toisiinsa. Tulos osoit-
taa, ettd asteikot nédyttavat varsin vertailukelpoisilta: A2-tasoa vastaava 6-arvo
on molemmilla taitotasoasteikoilla -0,0. Tasot A2.1 (-0,4) ja Al (0,5) ovat hyvin
ldhelld toisiaan, mikd oli havaittavissa myo6s vaikeustasoja arvioitaessa. CEFin
Bl -tason katkaisukohta taas asettuu jotakuinkin OPS 2004 - asteikon tasojen
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B1.1 (+0,4) ja B1.2 (+0,9) vdliin. Tietyin varauksin voidaan kuitenkin verrata
CEF:in ja OPS-2004:n vilisid tuloksia.

Asiantuntijoiden OPS 2004-asteikkoon perustuvat tulkinnat oppilaiden
kielitaidosta korreloivat empiirisiin tuloksiin heikommin kuin CEF -asteikkoa
kaytettdessd. Tassd tutkimuksessa ongelmallisimmaksi osoittautui tasojen A1.1.
ja Al.2 erottaminen toisistaan. Sama koskee osin myos tasoa Al.3. Pddsyynd
tdhan lienee se, ettd ndille tasoille sijoittuu vain suhteellisen vdhdinen maara
oppilaita, koska perusopetuksen pdattovaiheen odotustason keskiarvo on kor-
keampi, B1.1. Lisdksi arvioijat eivét olleet kovin harjaantuneita ala-asteen oppi-
laiden arviointiin, mitd alimpien tasojen mddrittdiminen edellyttdisi. Ebelin
(1969) mukaan tulokset ovat sitd luotettavampia mitd useampia taitotasoja kay-
tetddn. Tassd tutkimuksessa vaikeustasojen lukumaédrien keskindinen epédsuhta
vaikeutti taitotasojen erottamista. Syy voi tietysti olla, ettd taitotasokuvauksissa
ei ilmaista riittivan selvisti, mikid erottaa tasot toisistaan. Toinen mahdollisuus
on, ettd taitotasokuvausten ilmauksia ei tulkita kuvauksen laatijan tarkoittamal-
la tavalla, mikd paranee ainakin osittain koulutuksella.

Yhteenvetona voidaan toisesta tutkimuskysymyksestd todeta, ettd 1) asian-
tuntijoiden arviot reseptiivisen kielitaidon kokeen vaikeustasosta korreloivat hei-
kosti empiiristen tulosten kanssa, 2) CEF -asteikolla taitotasot A2 ja Bl osoittau-
tuivat vaativimmiksi maddrittad, 3) tarkistettu taitotason maédrittiminen CEF
-asteikolla onnistui jokseenkin luotettavasti, kun taas OPS 2004 -asteikon taito-
tasorajat ovat vain suuntaa antavia, ja ettd 4) CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikot
saatiin jokseenkin yhteismitallisiksi.

9.3 Reseptiivisen kielitaidon kokeiden tulokset taitotasoittain

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa kysyttiin: Mikd perusopetuksen pdéttovai-
heen oppilaiden englannin kielen reseptiivinen kielitaito on CEF- ja OPS 2004
-taitotasoasteikoilla ilmaistuna? Seuraavassa vastataan tdhdn kysymykseen.

Taulukossa 73 esitetddn IRT -analyyseihin perustuvat koko reseptiivisen
kielitaidon kokeen tulokset samoin kuin siihen sisdltyvien kielitaidon osa-
alueiden kokeiden tulokset.

TAULUKKO 73  Koko reseptiivisen kielitaidon kokeen ja sen osakokeiden tulokset (0).

Koko koe N Minimi | Maksimi | Keskiarvo | Keskihajonta

4854 -1,0 2,8 0,27 0,49

Tekstin 4584 24 17 027 0,58
ymmadrtiminen

Puheen 4854 15 21 0,28 0,56
ymmadrtaminen

Kieliopillinen 4854 2,2 2,4 0,28 0,52

kompetenssi
N 4854
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Koko kokeen keskimaardinen 0 -arvo oli 0,27. Kuvio 58 osoittaa, kuinka tasai-
sesti 0 -arvot ovat jakautuneet arvon 0 molemmille puolille.
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KUVIO 58  Koko reseptiivisen kielitaidon kokeen tulos (0).

Kuten koko reseptiivisen kielitaidon kokeessa, myos tekstin ymmartdamisen ko-
keessa valtaosa 0-arvoista oli vélillad -1,0 - +2 (kuvio 59), mutta koko kokeen ku-
vio on huipukkaampi.
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Tekstin ymmartaminen: pistemaara

KUVIO 59  Tekstin ymmaértdmisen kokeen tulos (0).
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Puheen ymmartdmisen kokeen IRT -keskiarvo oli samoin 0,27 ja kuvio 60 muo-
doltaan hyvin samankaltainen kuin tekstin ymmartdmisen tuloksia kuvaava
kuvio. Tekstin ymmartamisen kokeen tuloksiin verrattuna heikkoja arvoja on
vdhemman ja hyvid arvoja enemman.
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Puheen ymmartaminen: pisteméara

KUVIO 60 Puheen ymmartdmisen kokeen tulos ().

Kieliopillisen kompetenssin kokeessa oppilaat suoriutuivat samantasoisesti
kuin muissakin reseptiivistd kielitaitoa mittaavissa kokeissa eli sen ©-keskiarvo
oli 0,28 (kuvio 61). Valtaosa 0-arvoista sijoittuu vilille -0,50 - +0,1. Kuvio nou-
dattelee normaalijakaumaa, kuitenkin siten, ettd keskiarvon ympdrille on ke-
radntynyt runsaasti suorituksia
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KUVIO 61  Kieliopillisen kompetenssin kokeen tulos (0).

Laatikko-jana -kuvio 62 osoittaa havainnollisesti, kuinka samantasoisia resep-
tiivisen kokeen osakokeet olivat toisiinsa verrattuina.
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KUVIO 62  Reseptiivisen kielitaidon osakokeiden tulosten (0) vertailu.
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Kun keskiméiridiselle ©-tulokselle on laskettu 95 %:n luottamusvili, havaitaan,
ettd tdssidkin suhteessa osakokeet ovat toisiinsa verrattuina samanlaisia, koska
niiden kuviot ovat miltei rinnakkaisia (kuvio 63).

0.29— —_—

0.28—

0.274

95% luottamusvali

0.26—

0.25—

I I I
TY PY Kieliop. kompetenssi

KUVIO 63  Reseptiivisen kielitaidon osakokeiden keskiarvot (0) ja niiden 95 % luotta-
musvali.

TAULUKKO 74  Koko reseptiivisen kielitaidon kokeen ja sen osakokeiden korrelaatiot ja
niiden merkitsevyyden testaus (2-suuntainen, N = 4854).

Kokonais- TY*- . T . T
Kokonais- pistemaira pistemaira PY*-pistemddrd | K*-pistemdird
pistemddra 1 0,832** 0,870** 0,941**
0,000 0,000 0,000
TY*- 0,832** 1 0,679** 0,702**
pistemddrd 0,000 0,000 0,000
PY*-pistemiiri 0,870** 0,679** 1 0,735**
0,000 0,000 0,000
K*-pistemairi 0,941** 0,702** 0,735** 1
0,000 0,000 0,000

** Korrelaatio on merkitsevé tasolla 0,01
*TY = tekstin ymmaértdmisen koe, PY = puheen ymmartdmisen koe, K = kieliopillisen kompe-
tenssin koe

Taulukon 74 tulokset osoittavat, ettd tekstin ymmartdmisen, puheen ymmarta-
misen ja kieliopillisen kompetenssin kokeet korreloivat vililld .68 - .74, mikd on
kohtalainen ja jopa korkeahko korrelaatio ja korrelaatiot ovat luonnollisesti
myos tilastollisesti merkitsevit. Korrelaatiot merkitsevit, ettd kullakin kokeella
voidaan “ennustaa” (korottamalla korrelaatio toiseen potenssiin = determinaa-
tiokerroin) puolet (50%) muiden kokeiden tuloksen vaihtelusta.
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Kun taitotasojen katkaisukohdat on mdéritetty, tulokset voidaan ilmaista taito-
tasoina. Ne ovat jdrjestysasteikollisia, joten keskilukuna voidaan kayttda medi-
aania. Taulukko 75 osoittaa, ettd CEF -asteikolla mediaani on Bl ja OPS 2004-
asteikolla B1.1. Samat arvot ovat myds moodeja eli taitotasolla useimmin esiin-
tyvid arvoja. Taulukko osoittaa myos, ettd heikoimpien oppilaiden taso CEF
-asteikolla on Al ja OPS 2004 -asteikolla A1.1 - A1.3. Vastaavat arvot parhailla
oppilailla ovat B2 ja B1.2. Alakvartiilin (heikoimmin menestyneen 25 %:n ryh-
mé) mediaanit ovat A2 ja A2.2, kun taas parhaat yltavéat keskimddrin em. tasoil-
le B2 ja B1.2.

TAULUKKO 75  Reseptiivisen kielitaidon kokeen CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikkojen
mediaanit, moodit ja kvartiilit.

Oppilaiden Kvartiilit
Koe lukumiird | Mediaani | Moodi | Minimi | Maksimi
Validi | Kato 25 | 50 | 75

CEF, koko koe | 4854 | 787 Bl Bl Al B2 A2 | B1 | B2
CEF, tekstin | ye50 | 787 | B1 B1 Al B2 | A2 | Bl | B2
ymmartaminen

CEF, puheen | o5y | gy Bl Bl Al B2 A2 | Bl | B2
ymmaértdminen
CEF, kieliopilli-| - yo5) | 7g7 Bl Bl Al B2 A2 | Bl | B2
set rakenteet

OPe200% | 4sse | 787 | BL1 | BL1 | AL3 B2 | A22 |BL.1| B12
oko koe

OPS 2004,

tekstin B12 | 787 B1.1 B1.1 Al1 B2 A22 |B1.1| B1.2
ymmdrtadminen

OPS 2004,

puheen 4854 | 787 B1.1 B1.1 Al12 B2 A22 |Bl.1| B12
ymmdrtdminen

OPS 2004,

Kieliopilliset | 4854 | 787 B1.1 Bl1.1 Al.1 B2 A22 |B1.1| B1.2
rakenteet
9.3.1 Koko koe

Kuten kuvio 64 osoittaa, suuri osa oppilaista (noin 40 %) sijoittui CEF -tasolle
B1. Tasolle A1 sijoittui vajaa 5 % ja tasolle B2 miltei 30 % oppilaista.
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KUVIO 64 Koko reseptiivisen kielitaidon kokeen tulos CEF -taitotasoasteikolle sijoitet-
tuna.
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KUVIO 65 Koko reseptiivisen kielitaidon kokeen tulos OPS 2004 -taitotasoasteikolle sijoi-
tettuna.

Kuvio 65 osoittaa reseptiivisen kokeen tuloksen OPS 2004-taitotasojen mukai-
sena. Noin 60 %, oppilaista sijoittui tasoille B1.1 ja B1.2. Noin 10 % oppilaista
saavutti tason B2.1. Kaytdannollisesti katsoen kaikki oppilaat olivat kuitenkin
vahintdan tasolla A2. Kuten edelld on korostettu, tulosta on taitotasoluokittelun
pulmista johtuen pidettdva vain alustavana arviona.
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Koko kokeen 6-arvo oli 0,27, joka edelld esitetylli CEF-taitotasolla merkitsee kor-
keata B1-tasoista taitoa. OPS 2004- taitotasoasteikkoa sovellettaessa tulos on B1.1.

Saavutetun reseptiivisen kielitaidon tason havainnollistamiseksi esitetddn
taulukossa 76 kielitaidon yleiskuvaus CEF -asteikon Bl-tasolla. Sen vieressd on
vertailun vuoksi OPS 2004:n kuvaus siitd, mitd oppilaan tulisi osata
9. vuosiluokan péddttyessd, minkd on tarkoitus vastata odotettua keskimaéardista
tavoitetasoa B1l.1. Suomen opetussuunnitelman perusteisiin 2004 ei ole sisélly-
tetty taitotasoittaista kielitaidon yleiskuvausta.

TAULUKKO 76  Kielitaidon yleiskuvaus CEF -asteikon Bl-tasolla ja OPS 2004:n kuvaus
perusopetuksen padttovaiheen kielitaidosta.

CEF B1 -taso OPS 2004 Yleiskuvaus
Ymmartdd padkohdat selkeistd yleiskielisistd | Oppilas oppii
viesteistd, joita esiintyy usein esimerkiksi - ymmaértdmddn padajatuksia ja keskeisia
tyossd, koulussa ja vapaa-aikana. Selviytyy yksityiskohtia myo6s laajempaa yleistie-
useimmista tilanteista matkustaessaan kohde- toa sisaltivistda kullusta tai luetusta,
kielisilld alueilla. Pystyy tuottamaan yksinker- selvasti jasennetystd tekstistd
taista, johdonmukaista tekstid tutuista tai itse- - selviytymddn myos hiukan vaativam-
ddn kiinnostavista aiheista. Pystyy kuvaa- mista epavirallisista keskustelutilan-
maan kokemubksia ja tapahtumia, unelmia, teista sekid kertomaan suullisesti tai kir-
toiveita ja tavoitteita. Pystyy perustelemaan ja jallisesti arkisista asioista, jotka sisdlta-
selittdimé&&n lyhyesti mielipiteitd ja suunnitel- vit myos jonkin verran yksityiskohtia
mia. - tiedostamaan joitakin keskeisid eroja

englannin kielen eri varianteista.

(Eurooppalainen viitekehys 2003:48) (OPS 2004:141)
9.3.2 Tekstin ymmartamisen koe

Kuvio 66 osoittaa, ettd suuri osa oppilaista (n. 40 %) oli CEF -tasolla B1. Tasolle
Al sijoittui lahes 10 % ja tasolle B2 ldhes 30 % oppilaista.
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Viitekehys: TY

KUVIO 66  Tekstin ymmartamisen kokeen tulos CEF -taitotasoasteikolle sijoitettuna.
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KUVIO 67  Tekstin ymmartdmisen kokeen tulos OPS 2004 -taitotasoasteikolle sijoitettu-
na.

Kuvio 67 osoittaa tekstin ymmartamisen kokeen tuloksen OPS 2004-taitotasolla.
Suurin osa oppilaista oli tasoilla B1.1 (31 %) ja B1.2 (25 %). Al-tasoille jdi noin
3,5 % oppilaista. Edelld mainittu varauma tulosten alustavuudesta on syyta pi-
tdd mielessa.

Myos tekstin ymmartamisen kokeen 0-keskiarvo oli 0,27, joka vastaa CEF -
taitotasoa B1 ja OPS 2004-tasoa B1.1.

Taulukossa 77 kuvataan oppilaiden keskimddrdistd tekstin ymmaértamisen tai-
toa saavutetuilla CEF -asteikon Bl-tasolla ja OPS 2004 -asteikon saavutetulla
tavoitetasolla B1.1.

TAULUKKO 77 Oppilaiden tekstin ymmartdmisen taidon kuvaus CEF -asteikon Bl-
tasolla ja OPS 2004 -asteikon tasolla B1.1.

CEF B1 OPS 2004 B1.1

Pystyy lukemaan yksinkertaisia asia- | Pystyy lukemaan monenlaisia, muutaman sivun
tekstejd aiheista, jotka liittyvédt omaan | pituisia tekstejd (taulukot, kalenterit, kurssiohjel-
alaan ja omiin mielenkiinnon aluei- | mat, keittokirjat) tutuista aiheista ja seuraamaan
siin, ja ymmartdd niitd tyydyttavasti. |tekstin pddajatuksia, avainsanoja ja tirkeitd yksi-
tyiskohtia myos valmistautumatta.

Pystyy seuraamaan tuttua aihetta kisittelevan
parisivuisen tekstin pddajatuksia, avainsanoja ja
tarkeitd yksityiskohtia.

Arkikokemuksesta poikkeavien aiheiden ja tekstin
yksityiskohtien ymmaértaminen voi olla puutteel-
lista.

(Eurooppalainen viitekehys 2003:106). (OPH 2004. Liite 2)
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Esimerkki 1 edustaa tekstin ymmairtamisen osiota, joka osoittautui CEF
-asteikolla B.1 -tasoiseksi ja OPS 2004 -asteikolla B1.1 -tasoiseksi. Teksti on katkel-
ma pitemmaéstd tekstistd, jonka ymmaértdmistd testattiin neljdlld monivalinta-
vdittamalld, joista tama oli toiseksi viimeinen.

ESIMERKKI1 CEF -tasoa Bl ja OPS 2004 -tasoa B1l.1 edustava tekstin ymmartamisen
tehtdva.

Have you ever stopped to really think about what you and your family eat every day, and
why? What about other people’s food? In the movie Indiana Jones and the Temple of Doom,
there are two scenes in which the two lead characters are offered meals from different cul-
tures. One meal, meant to break the ice, consisted of insects. The second meal was a great
banquet with such “delicacies” as live snakes, eyeball soup and chilled monkey brains for
dessert. Some people eat things like rattlesnakes, bush rats, dog meat, horsemeat, bats, animal
heart, liver, eyes and bugs of all sorts. Does it sound good?.

A Food varies a lot in different countries.
B Indiana Jones is an expert on many kinds of foods.
C Insome cultures meat is served as dessert.

9.3.3 Puheen ymmartimisen koe

Kuvio 68 osoittaa, ettd suuri osa oppilaista oli CEF -taitotasolla B1 (ldhes 40 %).
Tasolle A1l sijoittui noin 8 % ja tasolle B2 noin 30 % oppilaista.
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KUVIO 68  Puheen ymmartamisen kokeen tulos CEF --taitotasoasteikolle sijoitettuna.
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KUVIO 69  Puheen ymmartdmisen kokeen tulos OPS 2004 -taitotasoasteikolle sijoitettuna.

Vastaavat luvut OPS 2004-taitotasoilla ovat, kuten kuvio 69 osoittaa: A1 2 %, A2
29 %, B1 57 % ja B2 13 %. Suurin osa oppilaista oli tasolla B1.1. OPS 2004:n tu-
loksiin on kuitenkin suhtauduttava aikaisemmin mainituin varauksin.

Myos puheen ymmirtimisessi saavutettu keskimdidirdinen taso vastaa CEF -taitotasoa
B1 ja OPS 2004-tasoa B1.1.

Taulukossa 78 kuvataan oppilaiden keskimddrdistd puheen ymmartdmisen tai-
toa saavutetuilla CEF -asteikon Bl-tasolla ja OPS 2004-asteikon tavoitetasolla

B1.1 ja saavutetulla B1.1 tasolla.

TAULUKKO 78  Puheen ymmartdmisen taidon kuvaus CEF -asteikon Bl-tasolla ja OPS
2004 -asteikon tasolla B1.1.
CEF B1 OPS 2004 B1.1

Ymmartdd padajatukset ja keskeiset
yksityiskohdat selkedlld yleiskielelld
esitetystd puheesta, joka késittelee kou-
lussa, tyossa tai vapaa-aikana saannol-
lisesti toistuvia teemoja. Puhe voi olla
myos lyhyt kertomus.

Ymmartdd selvapiirteistd asiatietoa,
joka liittyy tuttuihin seikkoihin tai tyo-
hon liittyviin aiheisiin. Ymmartdad pu-
heesta sekd pddkohdat ettd tarkeimmit
yksityiskohdat. Ymmaértaminen edellyt-
tdd kuitenkin selkedd puhetta ja tuttua
puhetyylia.

Ymmartdd padajatukset ja keskeisid yksityiskohtia
puheesta, joka kisittelee koulussa, tyossi tai vapaa-
aikana sddnnollisesti toistuvia teemoja mukaan lukien
lyhyt kerronta. Tavoittaa radiouutisten, elokuvien, tv-
ohjelmien ja selkeiden puhelinviestien padkohdat.
Pystyy seuraamaan yhteiseen kokemukseen tai yleis-
tietoon perustuvaa puhetta. Ymmart44 tavallista sanas
toa ja rajallisen joukon idiomeja,.

Pitemmain viestin ymmaértdminen edellyttdd normaalia
hitaampaa ja selkeampéd yleiskielistd puhetta. Toistoa
tarvitaan silloin talloin.

(Eurooppalainen viitekehys 2003:102)

(OPH 2004. Liite 2:5-6)
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Esimerkki 2 edustaa puheen ymmadrtamisen tehtdvad, joka osoittautui CEF
-asteikolla B1 -tasoiseksi ja OPS 2004 -asteikolla B1.1 -tasoiseksi. Teksti on kat-
kelma pitemmastd tekstistd, jonka ymmaértdmistd testattiin kolmella monivalin-
tavdittamalld, joista tdmé oli viimeinen. Teksti kuultiin kahdessa osassa, ensin
kokonaan ja sitten osina.

ESIMERKKI2  CEF -tasoa Bl ja OPS 2004 -tasoa B1.1 edustava puheen ymmartamisen
tehtava.

You have a visitor coming to your house, a friend you havent seen for a long time. You just
met her in town and asked whether she had time to come to your house. She agreed to try and
find time, and now she’s just arrived.

What do you say?

A I'm glad you could do it.

B I'mglad you could make it.
C I'm glad you could stay.

D [I'm glad you could agree.

9.3.4 Kieliopillisen kompetenssin koe

Kuvio 70 osoittaa, ettd suurin osa oppilaista (n. 42%) oli CEF -taitotasolla B1.
Noin neljdsosa oppilaista sijoittui tasolle A2 ja suunnilleen sama mdéréa tasolle
B2.
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Viitekehys: kieliopillinen kompetenssi

KUVIO 70 Kieliopillisen kompetenssin kokeen tulos CEF- taitotasoasteikolle sijoitettuna.
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OPS: kieliopillinen kompetenssi

KUVIO 71 Kieliopillisen kompetenssin kokeen tulos OPS 2004 -taitotasoasteikolle
sijoitettuna.

Kuvion 71 mukaan suurin osa oppilaista (32 %) sijoittui kieliopillisen kompetens-
sin? kokeessa OPS 2004-taitotasolle B1.1. Al-tasolle tdssd kokeessa sijoittunei-
den oppilaiden mdérd oli hdvidvan pieni. Sen sijaan tasoille A2.1 (8 %) ja A2.2
(22 %) sijoittui yhteensd noin 1/3 oppilaista ja hieman suurempi médérd tasoille
B1.2 (27 %) ja B2.1 (11 %). My0s tdssd tulos on ndhtédvéa alustavana. Nédin ollen
myos kieliopillisen kompetenssin saavutettu keskiméardinen taso vastaa CEF -
taitotasoa B1 ja OPS 2004-tasoa B1.1.

Esimerkki 3 edustaa kieliopillisen kompetenssin kokeen osiota, joka osoittautui
CEF -asteikolla B1-tasoiseksi ja OPS 2004 -asteikolla B1.1 -tasoiseksi.

ESIMERKKI 3  CEF -tasoa B1 ja OPS 2004 -tasoa B1.1 edustava kieliopillisen kompetens-
sin tehtdva.

- What will happen to computers on January 1st 2000?
- A good question. And not ___ easy one to answer.

) -
) a
) an
t

) the

oW

(oW

2 Ks. liite. 8, jossa selitetddn kieliopillisen kompetenssin OPS 2004 -taitotasoasteikon
koostumus.
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TAULUKKO 79  Tulosten jakaumat kokeissa (%) CEF- ja OPS 2004 -asteikoilla.

Taitotaso Yleistaso Puheen Tekstin Kielitieto
ymmairtiminen | ymmadirtiminen
OPS OPS OPS OPS OPS
CEF 1 oo0s | CFF | 2004 | CFF | 2004 | CEF | o004 | CEF | opp4
Alle alle ) ) } ) ) } ) )
Al Al.1
Al1l - - - -
Al Al.2 5 - 8 - 10 - 4,7 -
Al3 - 2 3 -
A21 8 10 9 8
A2 o0 P 2 2 19 21 19 25,6 »
B1.1 32 29 31 34
Bl g5 4 28 39 27 40 25 42,3 27
B2.1 10 13 13 11
B2 B22 29 - 30 ~ 29 27,4

Taulukossa 79 esitetddn reseptiivisen kielitaidon koko kokeen ja osakokeiden
eri taitotasoille sijoittuneiden oppilaiden prosentuaaliset osuudet. Suomen ope-
tussuunnitelman perusteiden tavoitetaso on lihavoitu. Reseptiivisen kielitaidon
kokeen osioanalyysit tehtdvdsarjoittain esitetddn liitteessd 20 ja oppilasvastaus-
ten osiokohtaiset jakaumat liitteessa 21.

Yhteenvetona kolmanteen tutkimuskysymykseen saaduista vastauksista
todetaan, ettd koko reseptiivisessd kokeessa ja sen kaikissa osakokeissa oppi-
laiden taito oli korkealla CEF -taitotasolla B1 ja OPS 2004-taitotasolla B1.1, mikéa
on vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden keskimdd-
rdinen tavoitetaso.

9.4 Produktiivisen kielitaidon kokeet

Neljannessd tutkimuskysymyksessa kysyttiin: Miten CEF-, OPS 2004- ja A2001
-taitotasoasteikot vastaavat toisiaan produktiivista kielitaitoa arvioitaessa? Seu-
raavassa vastataan kysymykseen.

Sekd CEFissda ettd OPS 2004:ssd taitotasot on ilmaistu Kkirjain-
numeroyhdistelmin. CEFissd kadytetddn 6-portaista asteikkoa, joista kolme (A2,
B1 ja B2 ) on joissakin tapauksissa jaettu kahteen osaan. Seuraavassa esityksessd
niitd kdytetddn viittaamaan “alemman” tason suoritukseen, kun taas ylempada
tasoa tarkoitettaessa niiden jdlkeen on lisdtty +-merkki. Suullisen kielitaidon
arvioimiseksi tarjotaan 25 asteikkoa, joista on mahdollista valita kdytettavaksi
se tai ne, jotka parhaiten soveltuvat koetehtdvan aiheeseen ja kielenkayttotilan-
teeseen. CEF -késikirja tarjoaa liséksi tarkennettuja asteikkoja, joita tdsséakin tut-
kimuksessa on kaytetty. Kirjoittamisen arviointiin on kéytettdvissa tulkinnoista
riippuen ainakin 11 asteikkoa. Nédiden lisdksi on mahdollista arvioida tuotosta
kieliopillisen tarkkuuden ja sanaston osalta. OPS 2004:ssd produktiivisen kieli-
taidon tasokuvaukset esitetddan 10-portaisena asteikkona kielitaidon osa-
alueittain. A2001-taitotasot on ilmaistu numeroin 0-5.
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Produktiivisen kielitaidon kokeiden tuotoksista arvioitiin eri taitotasoas-
teikkoja kayttden otokset, ei siis koko sen populaation tuotoksia, joka osallistui
englannin arviointiin vuonna 1999. Naiden perusteella oli mahdollista estimoi-
da kaikkien produktiivisen kielitaidon kokeeseen osallistuneiden taitotaso. As-
teikon A2001 mukaan oli jo aikaisemmin arvioitu 286 (143 paria) puhumisen
kokeen ja 539 kirjoittamisen kokeen tuotosta eli noin 22 % puhumisen kokee-
seen ja runsaat 10 % kirjalliseen kokeeseen osallistuneiden oppilaiden tuotoksis-
ta. Lisdksi arvioitiin CEF-, OPS 2004- ja A2001 -asteikkojen mukaan 52 (26 paria)
suullisen kokeen ja 50 kirjoittamisen kokeen tuotosta. Tamédn madran arvioitiin
aikaisempien vastaavien linkittdmishankkeiden perusteella riittdvan taito-
tasojen ja tulosten vastaavuuden madrittimisen pohjaksi. Liitteessd 22 esitetddn
tdhan otokseen perustuen produktiivisen kielitaidon kokeiden CEF-, OPS 2004-
ja A2001 -taitotasoille sijoittuneiden oppilaiden frekvenssijakaumat ja prosen-
tuaaliset osuudet kriteereittdin. Liitteessd 23 esitetddn vastaavat tiedot laajem-
masta otoksesta. Seuraavassa selostetaan suppeampaan otokseen pohjautuvaa
taitotasojen asettamismenettelya.

9.4.1 Produktiivisen kielitaidon kokeiden taitotasojen asettaminen

Taitotasojen asettamiseksi laskettiin asiantuntijoiden arvioiden ja empiiristen
tulosten yhdistamisen jdlkeen CEF-, OPS 2004- ja A2001 -taitotasoasteikkojen
kriteerien korrelaatiot. Seuraavassa ei esitetd kaikkien kdytettyjen kriteerien
keskindisid korrelaatioita, koska produktiivisen kielitaidon taitotasoasteikkojen
katkaisukohtien asettamisessa ei kdytetty vastaavanlaista uutta menetelmaa
kuin reseptiivisten kokeiden taitotasojen asettamisessa. Lopullisissa tuloksissa
kaikki kriteerit on kuitenkin otettu huomioon. Menetelmén selostamisesimer-
keissd on kaytetty CEF -taitotasoasteikon yleistaso -kriteerid (overall) ja A2001 -
taitotasoasteikon sujuvuus -kriteeria.

Koetulokset linkitettiin taitotasoasteikkoihin ristiintaulukoimalla eri taito-
tasoasteikkoja kayttden saadut frekvenssit ja arviointikriteerit. Tulosta havain-
nollistetaan korrespondenssianalyysin avulla saatavilla kuvioilla. Korrespon-
denssianalyysilld voidaan havainnollistaa yksinkertaisia kaksi- tai useam-
pisuuntaisia taulukoita, joihin sisdltyy jokin rivien ja sarakkeiden vélinen vas-
taavuus (Phillips 1995). Korrespondenssianalyysid kédytetddan datan, esimerkiksi
juuri ristiintaulukointien tulosten, visuaalisessa esittdmisessd (Greenacre 1993).
Analyysin tuloksena saadaan havainnollinen kaksi- tai useampiulotteinen ku-
vio, joka perustuu x:n nelioon. Tulokseksi saatu kuvio tulkitaan niin, ettd 1a-
hekkéin olevat ryhmaét ovat jakautumaltaan eniten samankaltaisia ja etdélld toi-
sistaan olevat vastaavasti erilaisia.



234

Puhumisen koe

Esimerkkind puhumisen kokeen linkittdmisprosessista esitetddn A2001- (suju-
vuus) ja OPS 2004 -taitotasotaulukoiden3 linkittimismenettely. Ensin A2001
-taitotasoasteikon sujuvuus -piirteen frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet ris-
tiintaulukoitiin OPS 2004-taitotasoasteikon kanssa (taulukko 80).

TAULUKKO 80  Puhumisen kokeen A2001- ja OPS 2004 -taitotasojen frekvenssien ris-
tiintaulukointi (n=52).

A2001-taitotasoasteikko; sujuvuus
0 1 2 3 4 5 Summa
OPS 0 Lkm 1 1 0 0 0 0 2
2004 % 0,4 0,4 0,0 0,0 0,0 0,0 0,8
summasta
Al1l Lkm 1 3 0 1 0 0 5
% 0,4 1,2 0.0 0,4 0,0 0,0 1,9
summasta
Al3 Lkm 0 0 5 1 0 0 6
% 0,0 0,0 1,9 0,4 0,0 0,0 2,3
summasta
A21 Lkm 0 2 6 16 3 2 29
% 0,0 0,8 2,3 6,2 1,2 0,8 11,2
summasta
A22 Lkm 0 0 9 20 12 2 43
% 0,0 0,0 3,5 7,7 4,6 0,8 16,5
summasta
Bl.1 Lkm 0 0 5 20 47 7 79
% 0,0 0,0 1,9 7,7 18,1 2,7 304
summasta
B1.2 Lkm 0 0 0 16 33 24 73
% 0,0 0,0 0,0 6,2 12,7 9,2 28,1
summasta
B2.1 Lkm 0 0 0 1 7 13 21
% 0,0 0,0 0,0 0,4 22,7 5,0 8,1
summasta
Yht. Lkm 2 7 25 76 102 48 260
% 0,8 2,7 9,6 29,2 39,2 18,5 100,0
summasta

Spearmanin jédrjestyskorrelaatiokerroin ndiden kahden taitotasoasteikon lukujen
valilld oli 0,61, mikd on melko korkea yhteys ja luonnollisesti tilastollisesti erit-
tdin merkitsevd. Ristiintaulukoinnin pohjalta suoritettu korrespondenssianalyy-
si tuotti kuvion 72, josta ndhddan OPS 2004- ja A2001 (sujuvuus) -taitotasojen
vastaavuus eli ettd esimerkiksi puhumisen A2001 -taso 1 vastaa jossakin méaarin
OPS 2004 -tasoa A1.2, mutta ettd ndiden etdisyydet toisistaan kuviolla ovat sel-
védsti kauempana toisistaan kuin mité tasot 4-5 ovat B-tasoista.

3 A2001 -taitotasoasteikkoa kdytettdessd arviointi suoritetaan neljaad kriteerid kayttden
(luku 6). OPS 2004 antaa vain tuottamistaitojen yleiskuvauksen taitotasoittain.
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KUVIO 72  Puhumisen kokeen A2001- ja OPS 2004-taitotasojen korrespondenssianalyysi.
(A2001: 0-5, OPS 2004: A1.1 - B2.1.)

Ristiintaulukointi suoritettiin siis myds muiden A2001-asteikon kriteerien ja
OPS 2004-asteikon vililla. Niiden korrelaatiot olivat kuitenkin heikkoja, joten
ndiden kahden asteikon vastaavuus jdd epavarmaksi. Spearmanin jdrjestyskor-
relaatiokerroin 0,57 osoitti, ettd CEF (yleistaso) -kriteerin korrelaatio A2001 -
asteikon sujuvuus -kriteeriin oli suhteellisen heikko.

() Viitekehys

()opPs

B2.1 B2

1— gBl.Z
N

9B1+
i) ALl 10
g 0— fo) B1.1
o A A2+
IS A2.20
a -1 2

A2
Al.agﬁ% 3
2 T T T T

-8 6 -4 2 0

Dimensio 1

KUVIO 73  Puhumisen kokeen OPS 2004- ja CEF -taitotasojen korrespondenssianalyysi.
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Taulukossa 81 esitetddn edelld esitettyjen analyysien pohjalta laadittu tai-
totasoasteikkojen muuntotaulukko, joka kuitenkin on luonteeltaan alustava
varsinkin siksi, ettd taitotasoasteikon A2001 tulokset korreloivat heikosti kah-
teen muuhun asteikkoon. Toinen syy on, ettd yleensdkin on melko mahdotonta
verrata 6- ja 10 -tasoisia asteikkoja toisiinsa. Tadssd tapauksessa luotettavan arvi-
on tekeminen oli vaikeata my6s pienen otoskoon vuoksi, koska tdlloin kullekin
tasolle saattaa tulla, ja tdssd tapauksessa tulikin, hyvin harvoja tuloksia.

TAULUKKO 81  Puhumisen kokeen taitotasojen vastaavuus.

Taitotasot
CEF OPS 2004 A2001
All 1
Al Al.2
Al3 2
A2 A2.1 3
A2+ A22
B1 B1.1 4
B1+ B1.2
B2 B2.1
C1 B2.2 5
2 Cl1

Kirjoittamisen koe

Taitotasojen asettaminen suoritettiin samalla tavalla kuin puhumisen kokeessa.
A2001 -taitotasoasteikon sujuvuus -kriteerin katsottiin kattavan laajimmin kir-
joittamisenkin taidon, joten sitd on kdytetty esimerkkind korrespondenssiana-
lyysikuviossa.

Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokerroin A2001 (sujuvuus)- ja OPS 2004 -
taitotaso-asteikon vililld oli 0,68, mikd on melko korkea yhteys ja tilastollisesti
erittdin merkitsevd. Kirjoittamisen kokeen kriteerien korrelaatiot olivat kaut-
taaltaan korkeampia kuin puhumisen kokeen korrelaatiot, mika johtuu varmas-
ti jossakin maddrin siitd, ettd kirjoittamisen kokeiden arvioinnista on jo esimer-
kiksi ylioppilastutkinnon osalta noin 30 vuoden kokemus. Tamé& korrespon-
denssianalyysi tuotti kuvion 74, joka osoittaa kirjoittamisen kokeen OPS 2004- ja
A2001 -taitotasojen (sujuvuus) vastaavuuden, eli ettd esimerkiksi tasot 1 ja A1.2
ovat ldhinnd vastaavia, vaikkakin sijaitsevat melko etddlld toisistaan, kun taas 2
ja Al.3 vastaavat toisiaan, ettd A2.1 vastaavat toisiaan ja ettd OPS 2004:n kolme
tasoa A2.2, B1.1 ja B1.2 vastaavat ldhinnd toisiaan.



Dimensio2

()ops

O VK_SUjU'
vuus
cL1
(o)
c1.2
27 0
(0}
5)
1 AL2 <
(o] B2.1
(o)
1
Y B1.2
o
0 BL1
02 A2.2 ©
Al3 3 004
(o)
(0}
A2.1
(o)
1 T T T T
-2 1 0 1 2
Dimensio 1

KUVIO 74
pondenssianalyysi.
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Kirjoittamisen kokeen A2001- (sujuvuus)- ja OPS 2004-taitotasojen korres-

Kuvio 75 osoittaa CEF (yleistasol)- ja OPS 2004 -taitotasojen vastaavuuden kor-
respondenssianalyysilld kuvattuna.
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Kirjoittamisen kokeen OPS 2004- ja CEF -taitotasojen (yleistaito) korrespon-

Taulukossa 82 esitetddn edelld esitettyjen analyysien pohjalta laadittu kirjoitta-
misen taitotasoasteikkojen muuntotaulukko, jossa opetussuunnitelman perus-



238

teiden tavoitetaso on lihavoitu. Muunnos on kuitenkin epédtarkka varsinkin sik-
si, ettd taitotasoasteikon A2001 tulokset korreloivat melko heikosti kahteen
muuhun asteikkoon. Toinen syy on, kuten aikaisemminkin jo on mainittu, toi-
sistaan suuresti poikkeavien asteikkojen tasojen vastaavuuden médrittamisen
vaikeus. Tdssd tapauksessa luotettavan arvion tekeminen oli vaikeata myos
pienen otoskoon vuoksi, koska tdlloin kullekin tasolle saattaa tulla hyvin harvo-
ja tuloksia.

TAULUKKO 82  Kirjoittamisen kokeen taitotasojen vastaavuus.

Taitotaso
CEF OPS 2004 A2001
Al1l 0
Al Al1.2
Al3 1
A21 2
A2 A2.2 3
B1.1
Bl B1.2 4
B2 B2.1
C1 B2.2 5
C2 Cl1

Vastauksena neljanteen tutkimuskysymykseen todetaan, ettd sekd suullisessa
ettd kirjallisessa kokeessa CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikkojen linkittdminen
on melko luotettavalla pohjalla, kun taas A2001 -asteikon linkittdminen niihin
jouduttiin tekemddn pitkalti harkinnanvaraisesti.

9.5 Produktiivisen kielitaidon kokeiden tulokset
taitotasoittain

Viidennessad tutkimuskysymyksessd kysyttiin: Mikd perusopetuksen pdattovai-
heen oppilaiden englannin kielen produktiivinen kielitaito on CEF-, OPS 2004-
ja A2001 -taitotasoasteikoilla ilmaistuna? Seuraavassa vastataan kysymykseen.

9.5.1 Puhumisen kokeen tulokset

Puhumisen kokeen suppeata aineistoa arvioitaessa kdytettiin kolmea CEFin
asteikkoa ja kolmea CEF-kasikirjan asteikkoa. Analysointivaiheessa CEFin Turn
Taking- ja CEF -késikirjan Turntaking -asteikkoa kaisiteltiin yhtend asteikkona,
joten lopulta arvioinnissa kaytettiin viittd kriteerid: vuorovaikutus (overall spo-
ken interaction), fonologia (phonological control), puheenvuoron vaihtaminen
(turntaking) laajuus (range) ja tarkkuus/virheettomyys (accuracy). Kuten liittees-
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td 11 kdy ilmi, kolme ensimmadistd ovat varsinaisia CEFin taulukoita, kun taas
kaksi muuta ovat yhdistelmid ja tarkennuksia useista niistd. Nadiden kriteerien
kayton katsottiin soveltuvan parhaiten sellaisen kokeen arviointiin, jossa tuo-
tokset ovat pddasiassa vuorovaikutteisia, ja joissa odotetaan kdytettdvan tuttui-
hin tilanteisiin sopivia fraaseja. Adntdmista seurattiin dénteiden osalta erityises-
ti ddneen lukemisen kokeessa, vaikka tiedetddnkin, ettd hyvatkin lukijat saatta-
vat suoriutua alle oman tasonsa “sisdluvussa”. Intonaatiota seurattiin ldhinna
verbilld alkavissa kysymyslauseissa.

Suuremman aineiston arvioinnissa kaytettiin “alkuperdistd” A2001
-taitotasoasteikkoa (liite 9), jonka kriteereihin ei kuulunut, toisin kuin suppeam-
man aineiston arvioinnissa, fonologia. OPS 2004 -asteikkoon linkitetyt koetulok-
set ovat kuuden osion (tehtdvan) pyoristettyjd keskiarvoja. Vastaavuuden maarit-
taminen CEF- ja OPS 2004 -asteikkoihin tapahtui eri arviointikriteerien tuottami-
en arviointien yhdistimisen (agregoinnin) jdlkeen. Ekstrapoloidut CEF-, OPS
2004- ja A2001 -keskiarvot (taulukko 85) perustuvat kadytettyjen kriteerien pyoris-
tettyihin keskiarvoihin.

Kuviot 76, 77 ja 78 osoittavat suullisen kokeen tulosten keskimééréaisen ja-
kautumisen OPS 2004-, CEF (overall)- ja A2001 (sujuvuus ) -taitotasoilla. Suurin
osa oppilaista oli CEF -taitotasolla B1 (39 %), mutta miltei yhtd suuri osuus op-
pilaista jdi tasolle A2 (34 %). Saavutettu keskiméaardinen puhumisen taso oli B1.
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Viitekehys: puhuminen - keskiarvo

KUVIO76 Puhumisen kokeen tulosten ekstrapoloitu jakauma CEF -taitotasoasteikolle
sijoitettuna.
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Saavutettua keskimddrdistd puhumisen taitoa Bl kuvaillaan CEF -asteikolla
seuraavasti: Pystyy esittdmé&dn suhteellisen sujuvasti ja ldhinnd perdkkdisend
luettelona kuvauksen erilaisista tutuista, itseddn kiinnostavista aiheista (Eu-
rooppalainen viitekehys 2003:93).

OPS 2004-taitotason mukaan arvioituna suurin ryhméd oppilaita sijoittui
B1.1 - B1.2 -tasoille (37 %) ja Bl.2-tasoille (28 %). Hyvaksyttavan suorituksen
alapuolelle jdi edelleen vajaa 1 % osallistujista; B2.1- tai sitd korkeammalle tasol-
le ylsi noin 25 % oppilaista (kuvio 77). Toisin kuin reseptiivisen kokeen kohdal-

la, taitotasoarviota voi pitdd varsin luotettavana.
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OPS: puhuminen: keskiarvo

KUVIO 77 Puhumisen kokeen tulosten ekstrapoloitu jakauma OPS 2004- taitotasoas-

teikolle sijoitettuna.

Suullisen kielitaidon keskimé&ardinen taso OPS 2004 -asteikolla arvioituna oli
B1.1. Taulukossa 83 esitetddn sekd sen ettd opetussuunnitelman perusteiden

2004 odotettu taitotasokuvaus. A2.2.

TAULUKKO 83  Saavutetun puhumisen keskiméaardisen taitotason B1.1 ja tavoitetason
A2.2 kuvaus OPS 2004 -asteikolla.
OPS 2004 A2.2 OPS 2004 B1.1

Osaa esittdd pienen, luettelomaisen kuvauk-
sen ldhipiiristdédn ja sen jokapéivdisistd puo-
lista. Pystyy osallistumaan rutiininomaisiin
keskusteluihin omista tai itselleen tarkeista
asioista. Voi tarvita apua keskustelussa ja
viltelld joitakin aihepiireja.

Puhe on vililld sujuvaa, mutta erilaiset kat-
kokset ovat hyvin ilmeisié.

Asntidminen on ymmarrettdvad, vaikka vieras
korostus on ilmeisti ja ddntdmisvirheitd esiin-

Osaa kertoa tutuista asioista myos joitakin yksi-
tyiskohtia. Selviytyy kielialueella tavallisimmis-
ta arkitilanteista ja epdvirallisista keskusteluista.
Osaa viestid itselleen tédrkeistd asioista myos
hieman vaativammissa tilanteissa. Pitkdkestoi-
nen esitys tai kisitteelliset aiheet tuottavat il-
meisid vaikeuksia.

Pitdd yllda ymmarrettivad puhetta, vaikka pi-
temmisséd puhejaksoissa esiintyy taukoja ja epé-
rointid.




241

y.
Osaa kohtalaisen hyvin tavallisen, jokapédivai-
sen sanaston ja jonkin verran idiomaattisia
ilmaisuja. Osaa useita yksinkertaisia ja myos
joitakin vaativampia rakenteita.

Laajemmassa vapaassa puheessa esiintyy
paljon virheitd perusasioissa (esim. verbien
aikamuodoissa) ja ne voivat joskus haitata
ymmarrettavyytta.

Azntiminen on selvist ymmarrettdvad, vaikka
vieras korostus on joskus ilmeist4 ja d&ntdmis-
virheitd esiintyy jonkin verran.

Osaa kayttdd melko laajaa jokapdivaistd sanas-
toa ja joitakin yleisid fraaseja ja idiomeja. Kayt-
tdd useita erilaisia rakenteita.

Laajemmassa vapaassa puheessa kielioppivir-
heet ovat tavallisia (esim. artikkeleita ja p&éttei-
td puuttuu), mutta ne haittaavat harvoin ym-

marrettavyyttd.

(OPH 2004. Liite 2:4-5.)

A2001-taitotasoasteikon tasoja kuvataan neljdlld kriteerilld: tehtdvéan suoritta-
minen ja sujuvuus, ilmaisun laajuus, virheettomyys ja vuorovaikutus. Analyysit
perustuvat kaikkiin kaytettyihin kriteereihin ja tulokset on ilmaistu niiden pyo-
ristettyind keskiarvoina. Kuvio 78 osoittaa oppilaiden tulosten sijoittumisen
télle asteikolle. Oppilaista 41 % sijoittui tasolle 4, 26 % tasolle 3 ja 20 % tasolle 5.
Vajaa 1 % ei yltanyt hyvaksyttavaan suoritukseen.
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Puhuminen: pydristetty keskiarvo (A2001)

KUVIO 78  Puhumisen kokeen tulosten ekstrapoloitu jakauma A2001 -taitotasoasteikolle

sijoitettuna.

Puhumisen saavutettua keskimddrdistd tasoa (4) A2001-taitotasoasteikolla ku-
vaillaan seuraavasti: Viesti vilittyy tarkoitetulla tavalla. Oppilas suoriutuu tehta-
vastd suhteellisen vaivattomasti, vaikka toisinaan epdrdiden (Tuokko 2002:141).
Esimerkki 4 on kaikilla taitotasoasteikoilla keskimddrdistd tasoa (B1.1, Bl ja 4)
edustavaksi arvioitu transkriboitu puhumisen kokeen tuotos. Kauttaviivoin on
osoitettu selvit dantamisvirheet (ks. luku 8).
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ESIMERKKI 4  Transkriboitu keskimddrdistd puhumisen tasoa kaikilla taitotasoasteikoil-

=

W O>WHW > W

la (CEF, OPS 2004 ja A2001) edustava tuotos.

(hihittelevit)

- Fifty-five, thirty-eight and twenty.

- Hi! My name is Msrie (hihittelevit)

- I've wait your call.

- I'm coming to Oulu fourteen of April ten past ((lyhyt a)) six.

- Ten past (Ilyhyt a). How I /resaiks/ you?

- Mm. I have (hihittds; rykédisee) long blond here and and blue /p/ jeans /tz/ and
blue /p/ eyes and brown jacket.

- (ddanndhdys) Say something to what you look like.

- (vinkaisee) I've just say it.

I have blond hair and black jacket and .... /Velkam/ and bye-bye.

(Hyvin reippaasti) I think we can recognise each other when we meet two weeks
later. Bye-bye.

- (Himmentynyt naurahdus). Bye-bye.

>E>E> WPREPED

- Hi. You are Mari.

- Yes, I am. Hello (miltei tympedésti).

- It’s nice to meet you.

- Same thing. You too.

- The weather is not really good this time year. It’s always so windy and cold. (Ai-
doilta kuulostavat dédnteet)

- Well, it’s nearly (rykdisy) the same that in Greek. It was raining there when I left.
- We have to hurry up. Bus is waiting.

- Ok. I'm ready. I just take my bags.

- Can I help you (tauko) to your bags. (ei nouseva intonaatio)

- Thank you but they are not heavy. I can make it on my own.

SE

>W>W>wW> 0w

- What kind is your family? A

- Well, I live with my mom and my little brother and my little sister. My little
brother is twelve years old and my little sister is only two. And we have also dog.
What about your family?

- I live with my dad and mom and my big brother.. (jotakin, misté ei saa selvds,
naurahdus)

- That’s nice. Do you have any hobbies?

- (naurahdus) I ... is painting and art. What do you ...?

-Idon’t have any hobbies. Well ... sometimes I read and I go walking out ... side.
- What do you do in your freetime?

- I just hang hanging out with my friends. What about you?

- Mm, I spend time with my friends.

- Oh, that’s nice (nauravat).

> e

- Hello!

- Hi! Can I have menu?

- This is the menu.

- Do you want something to drink?

- Yes. I would like to have a Coca-Cola.

- Thanks. Coca Cola. Do ... What do you want to eat?

- I'would like to have this Four Seasons.

- Do you like something else?

- I decide that by later. (tauko ja sitten kuiskaa: LOPPU!)
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B - Do you like food?

A -Yes. CanIhave check.

B - This is check.

A - Thank you (nouseva ddnenpaino). Here’s the money. You can keep change.
B - Thanks and goodbye.

A - Bye-bye (kuulostaa kylldstyneeltd).

5. Lukemistehtidva

B

(Kohdekielen mukaiset dénteet.)

Intonaatio puuttuu jotakuinkin tiysin, miké tekee luetun vaikeaksi ymmartaa.
Vieraampien sanojen ddntdmys ontuu.

(Ujo esiintyjd)

Parempi intonaatio, minka vuoksi luettu on ymmérrettavampaa.

(Rohkea esiintyja.)

>® >W > W »O

- I think that parents doesn’t have to pay all the damage their children have done.
(Virke koostuu annetusta kysymyksestd)
- I think ... (ei kuulu) It’s not the parents they don’t have to pay for their children

- Yes, it’s the children’s /suhu-s/ own fault /fo:t/ (tauko) if they have done some
crime.

- I think that ...

- (vaihtaa reippaasti aihetta) Well, do you think that children should be punished in
the same way as adults? (Virke koostuu annetusta kysymyksesta.)

- (tauko). I think that young people have to be some opportunities for children.

- Yes, I think to the too. They are as (ei kuulu) as adults, so they may have do
/stupid/ things.

Koska kaikki arviointivariaabelit olivat jarjestysasteikollisia, tulosten ilmaisemi-
sessa kaytettiin keskiarvojen sijasta mediaania ja moodia.

TAULUKKO 84  Puhumisen kokeen mediaanit ja moodit pyoristettyind keskiarvoina
CEF-, OPS 2004- ja A2001 -taitotasoasteikkojen mukaan.
Taitotasoasteikko n Mediaani Moodi
OPS 2004 226 B1.1 B1.1
CEF
- yleistaso 226 Bl Bl
- laajuus 226 B1 Bl
- tarkkuus 226 A2 A2
- vuorovaikutus 226 B1 >= B2
A2001
- sujuvuus 226 4 4
- laajuus 226 4 4
- tarkkuus 226 3 3
- vuorovaikutus 226 4 5

Vertailtaessa taulukon 84 osoittamia eri taitotasoasteikoin arvioituja suullisen
kielitaidon piirteitd voidaan todeta, ettd CEFid ja OPS 2004:4 kaytettdessad tulok-
set vastaavat suurin piirtein toisiaan. Koska OPS 2004 kuvaa taitotasot holisti-
sesti niihin sisdltyvid piirteitd eritteleméttd, eroja muihin asteikkoihin ei ole
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mahdollista kommentoida. Arvioiduista piirteistd kieliopillinen tark-
kuus/virheettomyys tuottaa heikoimmat tulokset ja vuorovaikutus parhaat.

Taulukossa 85 esitetddn eri taitotasoasteikkojen mukaisten arviontien vas-
taavuus ja taitotasoille asettuneiden suoritusten frekvenssit ja suhteelliset
osuudet.

TAULUKKO 85  Puhumisen kokeen taitotasoasteikkojen vastaavuus sekd kunkin tason
suoritusten ekstrapoloidut frekvenssijakaumat ja prosenttiosuudet.

Taitotasot Frekvenssi Validi prosentti
CEF OoPs A2001 CEF OoPs A2001 CEF OoPs A2001
2004 2004 2004
0 11 1 -
<ep1 | _ALT 0 6 X 5 3 !
Al2 1 7 9 3 5
Al3 2 17 17 8 8
A21-
A2 05, 3 76 55 59 34 24 26
B1 B1.1 -
B1.2 4 87 84 92 39 37 41
>=B2 | .. B2.1 5 52 56 46 23 25 20
Yhteensa 226 226 226 100 100 100

CEF -asteikkoa kdyttien puhumisen kokeen mediaani oli B1l, OPS 2004
-asteikolla B1.1 ja A2001 -asteikolla 4. Opetussuunnitelman perusteissa puhu-
misen tavoitetaso on A2.2. Tasoilla A2.1 - A2.2 oli 26 % oppilaista, sen alapuo-
lelle jai 13 % oppilaista ja sen ylitti 61 % oppilaista. Kuten taulukko 85 osoittaa,
tavoite ylittyi.

9.5.2 Kirjoittamisen kokeen tulokset

Kirjoittamisen kokeen tulosten arvioinnissa kaytettiin CEF -kasikirjan tauluk-
koa Written Assessment Criteria Grid (liite 12) sekd OPS 2004 ja A2001-
taitotasokuvauksia. Kuvioissa 79, 80 ja 81 esitetddn kirjoittamisen kokeen tulok-
set CEF-, OPS 2004- ja A2001 -taitotasoasteikoilla. OPS -asteikolla arvioituna
eniten oppilaita oli A2.2 - B1.2 -tasolla (32 %), CEF -asteikolla tasolla A2 (39 %)
ja A2001 -asteikolla 4 (32 %).
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Viitekehys: kirjoittaminen-keskiarvo

KUVIO 79 Kirjoittamisen kokeen tulosten ekstrapoloitu jakauma CEF -taitotaso-
asteikolle sijoitettuna.

Oppilaiden saavuttamaa keskimddrdistd kirjoittamisen tasoa Bl kuvaillaan CEF
-asteikolla seuraavasti: Pystyy kirjoittamaan yksinkertaisia, yhtendisid tekstejd
tavallisista, itseddn kiinnostavista aiheista yhdistamalld lyhyempid, irrallisia,
yksinkertaisia ilmauksia yhtendiseksi tuotokseksi (Eurooppalainen viitekehys
2003:96).

Kuviossa 80 OPS 2004 -taitotasojen A2.2 ja B1.2 tulokset esitetddn yhtend
pylvddnd samoin kuin tasoa B1.2 korkeammat tulokset. Tama selittyy silld, etta
taitotasojen maddrittdiminen oli OPS -tasolla epdavarmempaa kuin CEF -tasolla.



246

30%—

20%—

Prosenttia

32%
28%
25%

10%—

12%

3%

% 1%

All

I I
Al2 Al3

I I I
A21 A22-B12 B21>

OPS: kirjoittamisen yleistaso

KUVIO 80
asteikolle sijoitettuna.

Kirjoittamisen kokeen tulosten ekstrapoloitu jakauma OPS 2004 -taitotaso-

Taulukossa 86 esitetddan OPS 2004 -asteikon taitotasojen A2.2 (tavoitetaso) ja

B1.1 (saavutettu taso) kuvaukset.

TAULUKKO 86

Kirjoittamisen taitotasojen A2.2 ja B1.1 kuvaukset OPS 2004 -asteikolla.

OPS 2004 A2.2

OPS 2004 B1.1

Selviytyy kirjoittamalla tavanomaisissa arkiti-
lanteissa.

Osaa kirjoittaa hyvin Iyhyen, yksinkertaisen
kuvauksen tapahtumista, menneistd toimista ja
henkiltkohtaisista kokemuksista tai elinympé-
ristonsé arkipédivdisistd puolista (lyhyet kirjeet,
muistilaput, hakemukset, puhelinviestit).

Osaa arkisen perussanaston, rakenteet ja taval-
lisimmat sidoskeinot.

Kirjoittaa yksinkertaiset sanat ja rakenteet oi-
kein, mutta tekee virheitd harvinaisemmissa
rakenteissa ja muodoissa ja tuottaa kompeloitd
ilmaisuja.

Pystyy kirjoittamaan ymmarrettdvin, jonkin
verran yksityiskohtaistakin arkitietoa valitta-
vian tekstin tutuista, itseddn kiinnostavista
todellisista tai kuvitelluista aiheista.

Osaa kirjoittaa selvépiirteisen sidosteisen teks-
tin liittdmalla erilliset ilmaukset perdkkdin
jaksoiksi (kirjeet, kuvaukset, tarinat, puhelin-
viestit). Pystyy vilittim&an tehokkaasti tuttua
tietoa tavallisimmissa kirjallisen viestinndn
muodoissa.

Osaa useimpien tutuissa tilanteissa tarvittavi-
en tekstien laadintaan riittdvan sanaston ja
rakenteet, vaikka teksteissd esiintyy interfe-
renssié ja ilmeisid kiertoilmaisuja.
Rutiininomainen kieliaines ja perusrakenteet
ovat jo suhteellisen virheettomid, mutta jotkut
vaativammat rakenteet ja sanaliitot tuottavat
ongelmia.

(OPS 2004:237)
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A2001-taitotasoasteikolla arvioituna eniten oppilaita sijoittui tasolle 4 (32 %),
joka oli myos mediaani. Seuraavaksi eniten oppilaita oli tasoilla 3 (28 %) ja 5 (25
%). Tasolle 1 jdi 17 oppilasta ja viideltd ei saatu tuotosta lainkaan (kuvio 81).
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Kirjoittaminen: pydristetty keskiarvo (A2001)

KUVIO 81 Kirjoittamisen kokeen tulosten ekstrapoloitu jakauma A2001 -taitotasolle (su-
juvuus) sijoitettuna.

A2001 -asteikolla saavutettua keskimaddrdistd kirjoittamisen taitotasoa 4 kuva-
taan seuraavasti: Helppolukuista ja sujuvaa. Sopiva, mutta ei kovin monipuoli-
nen sanasto. Melko vaihtelevia rakenteita. Selkedd, mutta melko tavanomaista.
Joitakin virheitd ja epdaitoja ilmauksia. (Tuokko 2002:143).

Esimerkki 5 edustaa kaikilla taitotasoasteikoilla keskimddrdistd tasoa
(A2.2, Bl ja 4) edustavaksi arvioidusta kirjoittamisen tuotoksesta.

ESIMERKKI 5  Kaikilla taitotasoilla keskimédrdiseksi (B1.1, B1 ja 4) arvioitu kirjoittami-
sen tuotos (Tuokko 2000:130).

What music means to me

Music is very important to me. I listen music all time, except in school offcourse. But when I am
at home I put my stereos on even if I didnt want to listen it. Sounds stupid huh? Yeah but it’s
the truth. I just like to do things when music’s playing. I can’t handle if there’s too quiet. People
got nervous then. You can learn much about person by knowing what kind of music he/she
likes. I like old music like the Beatles, the Doors, Black Sabbath ... I hate that kind of new Heavy
Metal stuff what everybody listen and you can find from every musicshop in town. There is no
sense in it. Every song hears the same and every band hears the same. Maybe its just in my ear,
maybe I can’t hear it “right”. They listen their music and I listen my ... and that’s it..

Taulukko 87 osoittaa kaytettyjen arviointiasteikkojen avulla arvioitujen kirjoit-
tamisen kokeeseen osallistuneiden otosoppilaiden lukumddrdn, mediaanit ja
moodit.
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TAULUKKO 87  Kirjoittamisen kokeen mediaanit ja moodit CEF-, OPS-2004- ja A2001

-taitotasoasteikoilla.
Oppilasvastausten
Taitotasoasteikko lukumaira Mediaani Moodi
Validi Kato
OPS 2004 537 0 B1.1 B1.1
CEF, yleistaso 537 0 Bl B1
CEF, laajuus 537 0 Bl Bl
CEF, koherenssi 537 0 B1 B1
CEF, tarkkuus 537 0 A2 B1
A2001, sujuvuus 532 5 4 4
A2001, laajuus 537 0 4 4
A2001, koherenssi 537 0 4 4
A2001, tarkkuus 535 2 3 3

Samoin kuin puhumisen kokeessa, kirjoittamisen kokeessa heikoimmat tulokset
tulivat arvioitaessa tarkkuutta/virheettomyyttd. Aihepiireittdin tarkasteltuna
korkeimmalle tasolle p&dstiin useimmiten kirjoitettaessa argumentointia edel-
lyttavastd aiheesta

Taulukossa 88 esitetddan kirjoittamisen CEF-, OPS 2004- ja A2001-
taitotasoasteikkojen ekstrapoloitu vastaavuus ja kullekin taitotasolle saatujen
tulosten frekvenssit ja prosenttiosuudet. OPS 2004:n tavoitetaso A.2.2 on liha-
voitu.

TAULUKKO 88  Kirjoittamisen kokeenekstrapoloitu frekvenssijakauma ja prosent-
tiosuudet CEF-, OPS 2004- ja A2001 -taitotasoilla.

Taitotasojen vastaavuus Frekvenssi Validi prosentti
OPS OPS OPS
CEF 2004 A2001 CEF 2004 A2001 CEF 2004 A2001
All 5 1
<=A1 [ Al2 0 2 17 > 4 3 !
Al3 1 62 17 12 3
A2 A21 g 212 150 1652O 40 28 ;;
A22- 171 32
Bl B1.2 4 171 171 32 32
>=B2 >=B2.1 5 132 132 132 25 25 25
Tuotoksia yhteensd 537 537 537 537 537 537

Opetussuunnitelman perusteiden kirjallisen tuottamisen keskimmdisen arvosa-
nan (8) tavoitetaso on A2.2. Mediaaniksi saatiin kuitenkin B1.1, joten tavoite
ylittyi selvasti. Johtuen suppeasta otoksesta, jonka pohjalta ekstrapolointi suori-
tettiin, tulosta voidaan kuitenkin pitdd vain suuntaa antavana.
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Yhteenvetona viidenteen tutkimuskysymykseen saaduista vastauksista
todetaan, ettd 1) puhumisen kokeen mediaaniksi tuli CEF -taitotasoasteikolla
taso B1, OPS 2004 -asteikolla B1.1 ja A2001 -asteikolla taso 4, kun perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden tavoitetaso on A2.2, ja ettd 2) kirjoittami-
sen kokeessa mediaaniksi tuli CEF -taitotasoasteikolla B1, OPS 2004 -asteikolla
B1.1 ja A2001 -asteikolla tasolla 4, kun perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden tavoitetaso on A2.2. Opetuksessa on siis ylletty tavoitetasoa korke-
ammalle.

9.6 Yhteenveto

Vastauksena ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, joka koski kdytettyjen teh-
tavien laatua, voitiin todeta, ettd tehtdvit osoittautuivat hyviksi niiden kannalta
tarkeimmédn ominaisuuden, erottelukyvyn suhteen. Aineisto osoittautui sovel-
tuvan IRT -analyysien tekemiseen ja tehtdvdsarjat riittdvdssd mddrin vertailu-
kelpoisiksi keskenddn. Puheen ymmartdmisen koe osoittautui muita osakokeita
vaativammaksi. Sijoitettaessa reseptiivisen kielitaidon (puheen ja tekstin ym-
médrtdiminen sekd kieliopillinen kompetenssi) osioita CEF- ja OPS 2004
-taitotasoasteikoille ilmeni, ettd asiantuntijoiden arviot korreloivat heikosti em-
piiristen tulosten kanssa, ja ettd CEF -taitotasoasteikolla tasot A2 ja Bl olivat vaa-
tivia madrittdd. Huolimatta siitd, ettd tarkistettu taitotasojen mddrittdminen ei
OPS 2004 -asteikolla onnistunut optimaalisesti, asteikot saatiin jokseenkin yh-
teismitallisiksi. Kun reseptiivisen kokeen tulokset sijoitettiin taitotasoille, voi-
tiin todeta, ettd oppilaiden taitotaso CEF -asteikolla oli Bl ja OPS 2004
-asteikolla Suomen opetussuunnitelman perusteiden tavoitetasolla B1.1.

Produktiivisen kielitaidon osalta kdytettdvid asteikkoja oli kolme: CEF,
OPS 2004 ja A2001. Kahden ensiksi mainitun taitotasojen vastaavuus onnistut-
tiin mddrittimaan melko hyvin, kun taas A2001 -asteikon mukaiset taito-
tasoluokittelut jouduttiin tekeméaan jokseenkin harkinnanvaraisesti. Puhumisen
kokeen mediaaniksi saatiin CEF -asteikolla B1, A2001 -asteikolla 4 ja OPS 2004
-asteikolla B1.1, mikd on tavoitetasoa yhtd tasoa korkeampi tulos. Vastaavat
kirjoittamisen kokeen arvot ovat Bl, 4, ja B1.1, mikd on my®os noin yhden tason
korkeampi kuin Suomen opetussuunnitelman perusteiden tavoitetaso A2.2.
Koska ekstrapoloinnin pohjana oli suppea aineisto, produktiivisen kielitaidon
koetuloksia on pidettdvéd vain suuntaa antavina.

Taulukoissa 89 ja 90 esitetddn reseptiivisen kokeen frekvenssijakaumat ja
prosenttiosuudet (oppilaat) CEF- ja OPS -taitotasoasteikoilla.
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TAULUKKO 89  Reseptiivisen kokeen frekvenssijakauma ja prosenttiosuudet (oppilaat)
CEF -taitotasoasteikolla arvioituina.

Taito- Yleistaso Puheen Tekstin Kieliopillinen
taso (koko koet) ymmartiminen ymmartdminen kompetenssi
% Fr % Fr % Fr % Fr
Alle Al - - - - - - - -
Al 5 237 8 375 10 472 5 228
A2 25 1218 23 1127 21 1030 26 1245
Bl 41 2007 39 1887 40 1932 42 2051
B2 29 1392 30 1465 29 1420 27 1330

TAULUKKO 90 Reseptiivisen kokeen frekvenssijakauma ja prosenttiosuudet (oppilaat)
OPS 2004 -taitotasoasteikolla arvioituina.

Taito- Yleistaso Puheen Tekstin Kieliopillinen
taso (koko koe) ymmaértdminen ymmairtdminen kompetenssi
% Fr % Fr % Fr % Fr
Alle Al- - - - - - - -
All - - - - - 1 - 2
Al2 - - - 3 - 13 - 1
Al3 - 17 2 93 3 151 - 18
A21 8 384 10 472 9 427 8 385
A22 22 1054 19 934 19 910 22 1067
Bl.1 32 1533 29 142631 1494 32 1574
B1.2 28 1377 27 1321 25 1211 127 1288
B2.1 10 489 13 605 13 647 11 519




10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI

Kisilli olevan tutkimuksen tavoite oli saada tietoa perusopetuksen yhdeksdisluokkalais-
ten englannin kielitaidon tasosta eli mille tasolle eri taitotasoasteikkoja kiyttien pids-
tiin. Sen arvioimiseksi tarvittiin arviointimenetelmd, jonka tulosten avulla saatiin tietoa
tistd tasosta. Arviointimenetelmdn (esim. kokeen) kiyttokelpoisuuden toteamisen kan-
nalta olennaisia ominaisuuksia ovat sen reliaabelius ja validius (Bachman & Palmer
1996:23; Nunan 2001:119).

Mittaaminen arvioinnin muotona on arvioinnin laadun varmistamista. Siihen
liittyy kvantifiointi, arvioinnin tulosten pisteittiminen ja ndiden tulosten tutkiminen
erilaisin matemaattisin ja tilastollisin mallein sen selvittdmiseksi, sisdltyvitko arvioin-
tiin siltd edellytettivit ominaisuudet (McNamara 2000:56).

Témin tutkimuksen toinen tavoite oli englannin kokeen uudelleen arvioinnin li-
siksi loytid eri taitotasoasteikkojen vastaavuus. Seuraavassa kuvataan myds menetel-
miit, joilla tdhdn pyrittiin.

10.1 Reliaabelius

Reliaabelius madritelldan yleensd mittauksen johdonmukaisuudeksi (Bachman
& Palmer 1996:19), ja se osoittaa, missd madrin kokeen perusteella tehdyt eri-
laiset johtopddtokset, yleistykset, ovat perusteltuja (Linn & Gronlund 1995:81).
Johdonmukaisuutta on kuitenkin tarkasteltava useasta eri nikokulmasta. Nais-
td nakokulmista perinteisesti keskeisid ovat vakaus (stability), vertailtavuus (al-
ternate-form) ja kokeen sisdinen johdonmukaisuus (internal consistency) (Popham
1999:24; Nitko 2001:77). Vakaus viittaa siihen, ettd mittaustulokset pysyvat eri
mittauskerroilla samoina, koska kunkin kerran arviointitulokset ovat vain tiet-
tynd aikana saatu otos testattavien kaikista mahdollisista suorituksista. Tulos-
ten luotettavuuden osoittamiseksi niiden on oltava ainakin tietyssd maérin joh-
donmukaiset eri suorituskerroilla (Linn & Gronlund 1995:81). Vertailtavuudella
tarkoitetaan johdonmukaisuuden osoittamista kahden samantasoiseksi oletetun
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kokeen (rinnakkaistestin) vélilld. Sisdinen johdonmukaisuus kohdistuu kokeen
osioiden toimivuuteen, jolloin osiot mittaavat samanlaista konstruktia.

Reliaabeliutta arvioitaessa on otettava huomioon, ettd se viittaa mittarilla
saatuihin tuloksiin eiké itse mittariin. Kokeen tai arvioinnin reliaabeliuden sijas-
ta on siis puhuttava mieluummin koepisteiden tai arvioinnin tulosten reliaabe-
liudesta (Linn & Gronlund 1995:82; Nitko 2001:63). Reliaabelius viittaa myos
aina tietyn tyyppiseen johdonmukaisuuteen eli tulokset voivat olla joltakin osin
reliaabeleita ja joltakin toiselta taas eivét. Vaikka joskus asiasta kdyddan keskus-
telua (mm. Moss 1994:7), vallitseva késitys on, ettd reliaabelius on my®6s valtta-
miton, vaikkakaan ei riittava validiuden edellytys. Matala reliaabelius merkit-
see samalla matalaa validiutta, vaikka korkea reliaabelius ei vilttimaittd takaa
korkeaa validiutta.

10.1.1 Reseptiivisen kielitaidon kokeen reliaabelius

Taulukko 63 osoittaa eri tehtdvasarjojen reliaabeliuden sisdisen konsistenssin
(Cronbachin a). Koko kokeen samoin kuin kielitiedon kokeen alfa -kertoimet
ovat varsin korkeat. Puheen ja tekstin ymmartdmisen kokeiden kertoimet ovat
selvdsti matalammat, mikd johtunee ensi sijassa osioiden véahdisestd lukumaa-
rastd. Reliaabelius on kuitenkin tutkimuksen kannalta riittava.

10.1.2 Produktiivisen kielitaidon kokeen reliaabelius

Produktiivisen kielitaidon kokeet arvioitiin kdyttden kolmea eri taitotasoasteik-
koa. Vuosina 2001 ja 2002 vieraiden kielten kansallisissa arvioinneissa kaytetyl-
1a A2001 -asteikolla arvioitiin 286 suullista ja 539 kirjoittamisen suoritusta. Na-
maé arvioinnit teki kaksi asiantuntijaa itsendisesti ja heidén arviointiensa vastaa-
vat korrelaatiot olivat korkeat kuten taulukosta 91 kay ilmi.

TAULUKKO 91  Puhumisen arvioinnin reliaabeliuskerroin (a) ja kirjoittamisen kokeen
arvioijien vélinen korrelaatio.

Arvioija
Arvioitava piirre Arvioija 1 Arvioija 2 a Arvioijien
P Keskiarvo | Hajonta | Keskiarvo | Hajonta vilinen
(maksimi 5) (maksimi 5) korrelaatio
Puhuminen 3,8 1,2 3,9 1,2 .928
Kirjoittaminen 37 1,2 3,8 12 950
Luettavuus
Ilmaisuvarasto 3,6 1,1 3,6 1,0. .885
Aiheen Kasittely 3,7 13 35 12 889
Kielelliset ansiot 3,2 1,2 3,2 1,2 941

Arvioijien véliset korrelaatiot olivat siis korkeat. Puhumisen kokeessa yksimie-
lisyys oli hyvinkin suuri, samoin kirjallisten suorituksien luettavuuden ja kielel-
listen ansioiden arvioinnissa. Ndin ollen analyysien pohjana oleva arviointidata
taytti laatuvaatimukset. Kahdella muulla, CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikolla
arvioitujen taitotasoasteikolla produktiivisen kielitaidon kokeiden taitotasoar-
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viointien korrelaatioita ei laskettu siksi, ettd arviot olivat ns. konsensusarvioin-
teja eli arvioijat arvioivat 52 suullista ja 50 kirjoittamisen tuotosta yhdessa siten,
ettd ensiksi kumpikin arvioi suoritukset itsendisesti ja sitten paadyttiin keskus-
telun jalkeen konsensusarvioon, mitd esim. Dutch CEF Construct -projektissa
(Grid) suositellaan. Molemmilla arvioijilla on pitkéd ja monipuolinen kokemus
arvioinnista. Toisella arvioijista on lisdksi pitkd ja laaja kokemus myos taito-
tasoasteikkojen soveltamisesta ja arvioinnista yleensd. Tyo suoritettiin mahdol-
lisimman perusteellisesti ja huolellisesti. Tamé&n vuoksi tuottamisen taitotasojen
asettamisen voidaan katsoa perustuneen riittdvan luotettavaan aineistoon.

10.2 Validius

Validiudella tarkoitetaan sitd, ettd arviointituloksista tehddan oikeita tulkintoja
ja ettd niitd kdytetdan asianmukaisella tavalla (Popham 1999:42; Nitko 2001:36).
Edellinen liittyy kokeen pédtevyyteen, sen mittauskykyyn, ja jalkimmdinen sii-
hen, mihin toimenpiteisiin arviointitulosten perusteella ryhdytdan. Arviointi-
asiantuntijat katsovat, ettd validius on kokonaisuus, johon siséltyy useita vali-
doinnin aspekteja (Nitko 2001:74). Popham (1999:46) pitdytyy kolmijaossa erot-
taen sisalto-, kriteeri- ja konstruktivalidiuden. Kriteerivalidius liittyy sellaisten
taitotasokokeiden validointiin, joiden avulla ennustetaan kielitaidon tulevaa
kehitysta (proficiency tests). Englannin arviointi oli saavutuskoe (achievement
test), jossa arvioitiin opetussuunnitelman perusteiden médrittdmad kielitaitoa,
joten tdssd tutkimuksessa keskitytddn validoimaan tuloksia kokeen sisdllon ja
konstruktien osalta.

Erityisesti yleistyksiin pyrittdessa sisdltovalidiuden toteamiseksi tulee vasta-
ta seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten hyvin osiot edustavat koko osioallasta, mitattavaa kielitaidon aluetta?
2. Miten hyvin osiot heijastavat nykyndkemyksid arvioinnista? (Nitko 2001:46.)

McNamara (2000:52) korostaa koko kokeenlaadintaprosessin kuvausta seka
edellisten Nitkon esittdimien kysymysten liséksi tehtdvatyyppien valinnan pe-
rustelemista. Sekd Popham (1999:67) ettd Nitko (2001:36) ottavat lisdksi esille
arvioinnin eettisen ndkokulman edellyttden testattavien tasapuolisen kohtelun
osoittamista validoinnissa.

Kasitevalidointi (construct validation) on prosessi, jolla méadritetddn, missa
maédrin koesuoritus voidaan tulkita osoitukseksi konstruktin hallinnasta (mm.
Luoma 2001). Konstruktit ovat yksilollisid ominaisuuksia, joiden oletetaan selit-
tavan kayttaytymistd, esimerkiksi tekstin ymmartamistd, ja ne méaritetdan koe-
spesifikaatioissa. Kun arviointituloksia tulkitaan tietyn konstruktin mittarina,
lahdet&dan siitd olettamuksesta, ettd on olemassa konstrukti, joka eroaa muista,
ja ettd kokeen tulokset ovat juuri timan konstruktin mittaustuloksia (Linn &
Gronlund 1995:67-70).
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Taitotasojen asettamiseen liittyy padtoksentekoprosessi, jossa koetulokset
pyritdan luokittelemaan tietylle mddrille perdkkdisid portaittain vaikeutuvia
suoritustasoja. Kun validius liittyy koetulosten tulkintaan ja koska taitotasojen
asettamisessa on kysymys vasta pisterajojen madrittamisestd, katkaisukohtien
validointi edellyttdd ehdotettujen pisterajojen soveltuvuuden ja uskottavuuden
perustelemista (Kaftandjieva 2004:19). Taitotasojen asettaminen on prosessi-
luonteista ja perustuu arvopdatelmiin, joten sen uskottavuutta voidaan arvioida
parhaiten kuvaamalla asettamisprosessi. Lisdtukea validoinnille antaa se, etta
taitotasojen asettaja tuntee asteikot, hallitsee kdyttdimansd menetelmdt ja on
puolueeton (Kaftandjieva 2004:20).

10.2.1 Kokeen sisilto- ja kasitevalidius

Kokeen jdrjestamisen tarkoituksena oli osoittaa, millainen 9. -luokan oppilaiden
englannin kielen taso oli vuoden 1994 Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden tavoittein arvioituna. Namd perusteet edustavat kommunikatiivista
kielitaitokasitystd, mika sisdltdd ajatuksen siitd, ettd taitoja mitataan produktiivi-
sen kielitaidon alueella suoritusarviointina ja reseptiivisen kielitaidon alueella
tarjoamalla lukijalle ja kuulijalle autenttista, ikdkaudelle sopivaa, kiinnostavaa ja
opiskeltuun ainekseen perustuvaa aiheiltaan monipuolista tekstid (luvut 4 ja 6).
Arviointitavaksi valittiin kriteeriviitteinen arviointi, koska analysoitava kielitai-
don alue oli periaatteessa rajattu ja tietylld tarkkuustasolla méadritelty (luku 5).

Kokeen laadinta noudatti Bachmanin ja Palmerin (1996) kokeen laadinnan
mallia, jolle Yleisten kielitutkintojen arviointimalli perustuu. Arviointiproses-
siin sisdltyivdt suunnittelu-, operationaalistamis- ja toimeenpanovaiheet. Ko-
keen laatijat olivat opetustytssd kokeneita ja ansioituneita opettajia, ja kokeen
kehittelyd seurasi kieltenopetukseen ja arviointiin perehtynyt asiantuntijaryh-
md. Kokeenlaatijat suorittivat myos kouluissaan esikokeilun, johon osallistui
lisdksi muutama muukin koulu. Esikokeilu, ohjausryhmén asiantuntemus ja
kokeenlaatijoiden kokemus kohdealueesta edesauttoivat sitd, ettd koetta voi-
daan pitdd riittivan edustavana otoksena opiskellusta alueesta, vaikka tastd ei
ole esitettdvand yksityiskohtaista evidenssid.

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden tueksi laadittu opas jakoi
kielitaidon perinteisen tavan mukaan neljadn osa-alueeseen. Téatd jakoa nouda-
tettiin myos arvioinnissa, johon kuitenkin lisdttiin myos kieliopillisen kompe-
tenssin koe mm. siksi, ettd kirjoittamisen tuotosten ei katsottu antavan riittavas-
ti tietoa tarkasta kieliopillisten rakenteiden hallinnasta. Tekstin ja puheen ym-
maértdmisen sekd kieliopillisen kompetenssin kokeista laadittiin testispesifikaa-
tiot Aldersonin ym. (1995) ja Bachmanin ja Palmerin (1996) ohjeita soveltaen.
Ymmartdmisen konstruktit perustuivat Weirin (1993) luokittelemiin operaatioi-
hin. Kieliopillisen kompetenssin siséllot koottiin kaikista kdytossd olleista A-
englannin oppikirjoista ja valittiin esikokeiluun oletetun frekvenssin ja vaikeus-
tason perusteella. Produktiivista kielitaitoa mittaavat tehtdvit valittiin samoin
oppimateriaaleissa esiintyvien aiheiden joukosta.

Puheen ja tekstin ymmaértadmisen sekd kielitiedon kokeiden tehtdvatyypit
olivat didin- ja kohdekielistd monivalintaa, oikein/vadrin-vdittamia, tdydennys-
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td ja lyhyitd vastauksia edellyttdvid didinkielisid kysymyksid. Monivalinnan
sisdllyttamistd perusteltiin kokeen korjaamisen nopeuttamisella, O/ V-vaittamia
riittdvan helpon vaihtoehdon tarjoamiselle my6s heikommille oppilaille, jotta
saataisiin riittdvéasti ndyttod myos alempitasoisesta ymmartamistd. Usean tehta-
vatyypin kdyttamisen tarkoituksena oli myos valttad sitd, ettd ns. tehtavatyyp-
piefekti vinouttaisi tuloksia. Erilaiset tehtdvityypit johtivat kuitenkin jossakin
médrin ongelmiin vastausten merkitsemissd. Negatiivista palautetta tuli optisen
lomakkeen tdyttamisestd, mihin oppilaat eivit olleet tottuneet ja jota ei etuka-
teen opastettu harjoittelemaan.

Eettiset ohjeet pyrittiin ottamaan huomioon mm. aihepiirien valinnassa.
Vain otokseen osuneet koulut saivat tiedon osallistumisestaan. Ohjeissa myos
korostettiin arvioinnin tarkoitusta, joka oli kartoittaa kielitaidon tasoa, ei olla
oppilasarvioinnin peruste. Kaikki koulut saivat tiedot kokeen keskimédardisista
tuloksista, mutta koulu- ja oppilaskohtaiset tiedot toimitettiin vain asianomai-
sille kouluille, ei esimerkiksi kouluvirastoihin. Oletettua opettajien kokemat-
tomuutta puhumisen kokeen jdrjestimisessd ja oppilaiden tottumattomuutta
kokeeseen osallistumisessa yritettiin helpottaa toimittamalla ndistd asioista oh-
jeita.

Kokeen laadinnassa noudatettiin siis kommunikatiivisen kielitaidon ko-
keen! periaatteita, joiden mukaan kieltd kédytetddan kommunikointiin tietyssd
tilanteessa ja tiettyyn tarkoitukseen kiinnittden huomiota siihen, ettd tilanteet ja
tarkoitukset olisivat mahdollisuuksien mukaan sellaisia, jotka voivat esiintya
todellisessa eldamassa. Sisdllon analyysi tehtiin konstruktit testispesifikaatioissa
maddrittden, joten kokeen rakenteen voidaan katsoa vastanneen riittivan hyvin
sen taustalla olleita teorioita.

10.2.2 Taitotasojen asettamisen validius

Taitotasojen asettamisen tavoitteena oli sijoittaa englannin kansallisen arvioinnin
reseptiivisen kielitaidon ja kielitiedon koetulokset CEF - ja OPS 2004
-taitotasoille ja produktiivisen kielitaidon tulosten sijoittaminen CEF-, OPS 2004
ja A2001-taitotasoille. T&dtd varten oli arvioitava em. kokeiden vaikeustaso ndilld
asteikoilla. Tdmén arvioinnin suorittivat samat asiantuntijat, jotka arvioivat pro-
duktiivisen kokeen otoksen taitotasot.

Tilastollisia analyyseja varten asiantuntijoiden eri taitotasoasteikoille sijoit-
tamat arviot ymmartdamis- ja kielitiedon koetehtdvien vaikeustasosta yhdistet-
tiin empiiriseen tietoon tehtdvien todellisesta vaikeustasosta, joka perustui al-
kuperdiseen dataan, mutta joka oli nyt osioiden osalta koodattu analyysien toi-
mivuuden vuoksi dikotomiseksi niiltd osin, jossa oli alun perin kaytetty poly-
tomista asteikkoa. Tamén jdlkeen siirryttiin taitotasojen asettamismenettelyyn,
mikd, johtuen yleisesti muissakin yhteyksissd todetusta suhteellisen heikosta
korrelaatiosta asiantuntija-arvioiden ja todellisten koetulosten vililld, vaati use-
amman yrityksen, koska taitotasojen asettaminen on suuressa méaarin harkin-

1 Buck (2001:85) toteaa, ettd kommunikatiivinen koe on vaikeasti méaériteltdvissa joh-
tuen siitd, ettd eri ihmiset kayttavat kielta kovin eri tavoin.
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nanvarainen eikd vain matemaattinen toimenpide. Taman jdlkeen oli mahdolli-
suus todeta, miten oppimistulokset sijoittuivat eri asteikkojen taitotasoille ja
miten ndma vastasivat toisiaan.

Kun asiantuntijoiden arviot ja empiiriset koetulokset yhdistettiin, todettiin,
ettd ndiden yhdistelmien korrelaatio CEF -asteikkoon oli 0,348 ja OPS 2004
-asteikkoon 0,294. Vaikka korrelaatiot ovat alhaisia, ne ovat kuitenkin samaa
tasoa tai korkeampia kuin useissa muissa vastaavissa arvioinneissa. Osioiden
sijoittaminen CEF -asteikolle onnistui paremmin, silld taitotasoarviot heijastavat
johdonmukaisesti vaikeusasteen nousua, kun taas OPS 2004 -asteikolla téllaista
taysin johdonmukaista nousua ei ollut havaittavissa. Tama johtunee ensisijassa
siitd, ettd taitotasojen mddra on suurempi OPS skaalassa.

Tamaén jalkeen laskettiin osioiden vaikeustasojen keskiarvo tasoittain ja jar-
jestettiin osiot molemmille taitotasoasteikolle vaikeustasoittain. Kun sitten las-
kettiin tasoittain raakapisteiden kumulatiivinen summa ja muutettiin raakapis-
teet theta -asteikollisiksi, voitiin madrittdd taitotasorajat. Oppilaiden tulokset
sijoitettiin sitten ndille tasoille, jolloin saatiin selville oppilaiden kokonaiskieli-
taidon ja osa-alueiden taso sekd CEF - ettd OPS 2004 -asteikolla. Koska asian-
tuntija-arvioiden korrelaatio empiiriseen suoritustasoon oli alhainen, OPS 2004
-taitotasorajoja voidaan pitdd vain suuntaa antavina. Sen sijaan CEF -arviointia
voidaan pitdd varsin luotettavana.

Reseptiivisen kielitaidon kokeen taitotasojen asettamisen validius

Termi “taitotasojen asettaminen’ viittaa padtoksentekoprosessiin, jossa pyritdan
luokittelemaan tutkinto- tai koetulokset rajalliselle méaérélle perdkkaisid portait-
tain vaikeutuvia suoritustasoja. Suuri méaara koepisteita siis ikddan kuin puriste-
taan joukolle taitotasoja. Taitotasojen asettaminenkin on validoitava. Kysymyk-
seen tulevat prosessiin ja yleistettdivyyteen liittyvat todisteet. Kaftandjieva
(2004:20) katsoo, ettd prosessi voidaan validoida selostamalla taulukossa 92 lue-
tellut menettelyt.

TAULUKKO 92  Taitotasojen validointi (Kaftandjieva 2004)

Taitotasojen asettamisprosessi

Taitotasojen asettamisen tarkoituksen ja vastaavien konstruktien méaérittely.

Kéytettyjen suoritusstandardien méérittely.

Kéytettyjen taitotasojen asettamismenetelmien kuvaus ja perustelut niiden kéyttdmiselle.

Arvioijien valinta

Arvioijien koulutus

Arvioijapalaute koskien taitotasojen asettamisen ja arviointityon sisdistamistd seka sitd, miten
tyytyvéisid ollaan tasoa sekd prosessia ettd lopullisia pisterajojen katkaisukohtia kohtaan.

Tietojen keruun kuvaus.

Taitotasojen médrittdimisen kuvaus.

Mahdollisesti kéytettyjen taitotasorajojen muokkaus-/tdsmennysmenettelyjen kuvaus.

Koska taitotasojen asettaminen on suuressa madrin harkintaa vaativaa toimin-
taa, tulosten johdonmukaisuus ja toistettavuus eivit takaa ehdotettujen katkai-
sukohtien riidattomuutta, vaikkakin johdonmukaisuuden puute saattaa vaaran-
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taa vakavasti katkaisukohtien uskottavuuden. Mitd useampia ldhteitd kdytetdan
yleistettivyyden takaamiseksi, sitd vahvempia todisteet ovat ja tukevat ndin
ehdotettujen tulkintojen oikeellisuutta. Kaftandjieva (2004:21-22) luettelee seu-
raavia ldhteitd yleistettdvyyden takaamiseksi:

- katkaisukohtien arvioinnin tarkkuus, johon vaikuttaa myos itse kokeen reliaabe-
lius,

- arvioijien vilinen johdonmukaisuus,

- arvioijien oman tyon johdonmukaisuus,

- pdatoksenteon johdonmukaisuus ja tismallisyys seka

- tiedot arvioitavien aikaisemmasta menestyksesta.

Namad toimet, viimeistd lukuun ottamatta, pyrittiin suorittamaan mahdollisim-
man huolellisesti. Katkaisukohtien mittavirhe voidaan estimoida empiirisesti ja
verrata sitd koko kokeen mittavirheeseen, mutta siti ei tissa vaiheessa suoritet-
tu. Jatkossa my0s siihen on syytd ryhtya.

Taitotasojen asettamisen ulkoinen validointi edellyttdisi tyypillisesti sitd,
ettd arvioitujen oppilaiden tuotokset jostakin muusta kokeesta, joka olisi jo lin-
kitetty CEFiin, olisivat tiedossa. Tamad ei ole ollut mahdollista, koska vastaavia
kansallisia arviointeja ei ole OPS 2004:n voimassaoloaikana jdrjestetty, ja niin
muodoin tdmd tutkimus on ensimmadinen laatuaan Suomessa. Linkityksen us-
kottavuus on siis arvioitava kaiken sen tiedon perusteella, mikd odotetusta ko-
keiden tasosta on ollut kaytettdvissa.

Reseptiivisten kokeiden linkittdminen suoritettiin CEF -kasikirjassa suositel-
lun prosessin mukaisesti. Osioiden vaikeustason madritykseen kaytettiin apuna
CEFin liittyvan Gridin antamaa konkreettista ja yksinkertaisempaa mallia.

Edelld on raportoitu menettelytavat, ja niiden voi arvioida onnistuneen
yleisesti ottaen riittdvan hyvin. Ndin ollen reseptiivisen kokeen taitotasolinki-
tystd voi pitdd riittdvan validina.

Produktiivisen kielitaidon kokeiden taitotasojen asettamisen validius

Koska tutkimusaineistoon kuuluvat puhumisen ja kirjoittamisen suoritukset
arvioitiin kdyttamalld suoraan CEF -, OPS 2004 - ja A2001 -taitotasoasteikkoja,
taitotasojen asettamista ei tarvinnut suorittaa samalla tavalla epdsuorasti kuin
reseptiivisten taitojen kohdalla. Erityisesti CEF - A2001 -korrelaatio (taulukko
93) oli melko matala, miké johtunee siitd, ettd CEF -asteikon kuvaukset kattavat
kielitaidon alkeista hyvin kieltd hallitsevan, didinkielenddn kieltd puhuvan
henkilon kielitaitoon, kun taas A2001 pyrki kattamaan vain perusopetuksen
oppilaiden oletetun kielitaidon. On melko todenn&koistd, ettd koska maassam-
me on jo pitkd traditio kirjoittamisen arvioinnissa, sen tulokset muodostuvat
helpommin yhtédpitdviksi kuin puhumisen tulokset. Toisaalta OPS 2004-
taitotasot on laadittu pitkalti CEF -taitotasojen mukaisiksi.
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TAULUKKO 93  Eri taitotasoasteikkojen viliset korrelaatiot asiantuntijoiden suoritta-
massa puhumisen ja kirjoittamisen arvioinnissa.

Taitotasoasteikot Puhuminen Kirjoittaminen
OPS2004 - A 2001, sujuvuus 0,607 0,680
CEF - A2001, sujuvuus 0,565 0,701

Asteikot tuli linkittdd toisiinsa. Tassd kdytettiin korrespondenssianalyysia, joka
tuottaa havainnollisen kuvion osoittamaan, mitki taitotasot ldhinnid vastaavat
toisiaan. Vastaavuus on vdhintddn tyydyttavd. Suurempi otos oppilaiden tuo-
toksia olisi kuitenkin johtanut tdssd menettelyssd ainakin jossakin mé&drin luo-
tettavampaan tulokseen.

Kuten edelld todettiin, taitotasojen asettamisprosessi noudatti suurelta
osin niitd periaatteita, jotka on kirjattu CEF -késikirjaan ohjeeksi Eurooppalai-
sen viitekehyksen taitotasojen linkittdmiselle muihin taitotasoasteikkoihin. Op-
pilasmddrien jakauma oli oikean suuntainen niin, ettd keskiarvo- tai mediaani-
tasolle asettui suurin madrd tuloksia, joiden madra laski asteikon ala- ja yldp&dan
suuntaan. CEF -taitotasoarviointeja voi pitdd varsin luotettavina reseptiivisen
kielitaidon arvioinnin osalta ja OPS 2004:n arviointeja varteenotettavina ja
suuntaa antavina.

10.3 Tutkimuksen ongelmia

Luotettava taitotasojen asettaminen pohjautuu huolelliseen arviointiprosessiin
ja laadukkaisiin koeosioihin. Huolellinen arviointiprosessi taas vaatii perustak-
seen arvioinnin eri tavoitteiden ja késitteiden selventamisen. Taméan vuoksi tut-
kimukseen on sisdllytetty huomattava mddrd edelld mainittujen aiheiden teo-
reettista kasittelyd,. joka saattaa lukijasta tuntua liialliseltakin. Ne ovat kuiten-
kin aspekteja, joita arviointiprosessin aikana on jouduttu runsaasti pohtimaan
ennen kuin arviointi toimeenpantiin valitsemalla néistd teorioista olosuhteisiin
ja resursseihin parhaiten soveltuva yhdistelma.

Kielitaidon teorioita ja taksonomioita pyrittiin hyodyntamaan mahdolli-
simman monipuolisesti, vaikka koeosioiden rajallisen mé&&ran vuoksi vain pieni
osa kyettiin operationaalistamaan. Toteutunutta koetta on niin muodoin mah-
dollisuus verrata teoriapohjaan ja kytked koeaineiston kuvaukset sekd pohjana
olleen opetussuunnitelman perusteisiin ettd teoriaosan esitykseen. Siihen ei ole
paneuduttu tdssd tutkimuksessa siksi, ettd sen pddkohde oli kuitenkin taito-
tasojen asettamisessa ja IRT -analyysin avulla saaduissa koetuloksissa.

Taitotasojen asettaminen edellyttdd tavallisesti usean asiantuntijan kayttoa
osioiden vaikeustasoa arvioitaessa. Tamdn tutkimuksen puutteeksi voidaan kat-
soa asiantuntijoiden vdhdinen maird, ja siitd johtuen, ndin voitaisiin olettaa, asi-
antuntijoiden reseptiivisen kielitaidon kokeiden koeosioiden vaikeusarvioiden
heikot korrelaatiot empiirisiin tuloksiin, suhteessa CEF- asteikkoon 0,348 ja OPS
2004 -asteikkoon 0,294. Koska tillaista arviointia ei Suomessa vield ole juuri tehty
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johtuen taitotasoarviointien soveltamisen uutuudesta, kokeneita arvioijia ei olisi
ollut kaytettavissa. Muissakin arviointitutkimuksissa, joissa on ollut kaytettavissa
paljon useampia arvioitsijoita, vastaavat korrelaatiot ovat olleet yhtd matalia tai
jopa matalampia. Linkitettdessd B-ruotsin ylioppilaskoetuloksia CEF -asteikkoon
14 arvioijaa arvioi koeosiot, ja heiddn korrelaationsa oli 0,239. He suorittivat tyon
pddosin itsendisesti, kun taas taméan tutkimuksen yhteydessa kaytettiin konsen-
susarviointia, mitd mm. CEFin Grid -projekti pitdd suositeltavana menetelméana.
Konsensusprosessin “laadun” toivottiin korvaavan maaran.

IRT -analyysien edellyttamé&a yksidimensionaalisuutta ei kyetty todenta-
maan tavallisesti ndissd yhteyksissd kdytetyilld analyyseilla, koska suuren ko-
konsa vuoksi aineisto ei sopinut mihinkddn matemaattiseen malliin. Yksidi-
mensionaalisuus voitiin kuitenkin todeta paddkomponenttianalyysilld. Produk-
tiivisen kielitaidon kokeissa otoksen pienuus puolestaan johti epatarkkuuteen
OPS 2004 -taitotasorajojen asettamisessa, koska kullekin 10:sta tasosta sijoittui
noin 50 oppilaan otoksesta liian vdhdn oppilaita luotettavien johtopddtosten
tekemiseksi. A2001 -taitotasoasteikkoa kaytettdessd taas matala korrelaatio teki
taman asteikon taitotasorajat epatarkoiksi. A2001 -asteikko poikkesi muista sii-
nd, ettd se oli alkujaan tarkoitettu vain perusopetuksen oppilaiden arviointiin,
kun taas molemmat muut taitotasoasteikot kattavat kielitaidon kuvaukset al-
keistasolta mestarin tasolle. Otoksen mddran tulee siis olla sitd suurempi mitd
useammalle taitotasolle tuloksia tulee sijoittaa. Ilmeisesti taitotasoasteikkojen-
kin tulee olla suunniteltuja samantasoisille testattaville taitotasojen asettamisen
ja tulosten linkittdmisen mahdollistamiseksi.

Kuten luvussa 7 todettiin, eri taitotasojen asettamismenetelmilld saatetaan
saada erilaisia tuloksia. Tédssd tutkimuksessa oli kdytetty vain yhtd menetelmaa.
Prosessi on kuitenkin siind mdaarin vaativa, ettd resurssit eivit riittineet moni-
puolisempaan késittelyyn. Tamd tutkimus osoittaa kuitenkin sen, miten mene-
telmd toimii, ja koska sitd on kdytetty useissa muissakin arvioinneissa, se on
todettu kayttokelpoiseksi.

10.4 Yhteenveto

Reseptiivisen kielitaidon kokeiden koko kokeen ja kieliopillisen kompetenssin
kokeen eri tehtdvdsarjojen reliaabeliuskertoimet (a) olivat varsin korkeat. Pu-
heen ja tekstin ymmartdmisen kokeiden kertoimet olivat selvdsti matalammat,
mikd johtunee ensi sijassa osioiden vdhdisestd lukumddrastd. Reliaabelius on
kuitenkin riittava.

Produktiivisen kielitaidon kokeiden suuremman otoksen A2001 -asteikolla
arvioi kaksi asiantuntijaa itsendisesti, ja heiddn keskindiset korrelaationsa olivat
varsin korkeat. CEF- ja OPS 2004 -taitotasoasteikkoja kadytettdessd arvioijat, jois-
ta vain toinen oli sama kuin edellisessd arvioinnissa, arviot olivat ns. konsen-
susarviointeja, jolloin korrelaatiota ei ollut tarpeen laskea. Yksimielisyys saavu-
tettiin yleensd varsin helposti.
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Taman tutkimuksen késitevalidiutta eli sitd, ettd koetuloksista on tehty oi-
keita johtopaatoksid (koesuoritus voidaan tulkita osoitukseksi konstruktin hal-
linnasta), on pyritty takaamaan esittelemilld tutkimuspohjaisia ndkemyksid
arviointiprosessista ja kielitaidon késitteestd sekd vastaavasti kuvaamalla arvi-
ointiprosessi ja kokeiden sisdlto. Taitotasojen asettamisen validointi suoritettiin
sille asetettujen vaatimusten mukaisesti.

Tutkimuksen ongelmiksi kirjattiin reseptiivisen kielitaidon kokeen otos-
populaation suuri koko, joka vaikeutti jossakin méaédrin IRT -analyysien tekemis-
td sekd produktiivisen kielitaidon kokeen otospopulaation pienuus, mikéa johti
OPS 2004 -taitotasojen asettamisen epdtarkkuuteen. Puheen ja tekstin ymmar-
tamisen kokeiden reliaabelius olisi my6s edellyttanyt useampia osioita. A2001
-taitotasoasteikon linkittdmistulos on epétarkka, mikd johtunee siitd, ettd sen
kohderyhmi poikkesi muista. Taitotasojen asettamisessa edellytetddn yleensd
vdhintddn kymmentd arvioijaa samoin kuin useamman kuin yhden arviointi-
menetelman kayttamistd.. Tdssd tapauksessa vahempi méddrd pddsi yleisesti ot-
taen melko hyvaan keskindiseen korrelaatioon. Resurssit eivét puolestaan riit-
tdneet useamman taitotasojen asettamismenetelmédn soveltamiseen. Prosessin
voidaan kuitenkin katsoa kokonaisuudessaan onnistuneen varsin hyvin.

Téassd on kommentoitu selvimmin ilmenneitd taman tutkimuksen puuttei-
ta. Johtopdatokset -luvussa otetaan kantaa my0s joihinkin varsinaisen arvioin-
nin toimeenpanemisessa nousseihin kysymyksiin ja esitetddn erditd lisatutki-
musaiheita.



11 JOHTOPAATOKSET

Tiamdan tutkimuksen laadinnan kuluessa ja tulkittaessa sen analyyseja sekd jo suoritet-
taessa alkuperidisti arviointia vuosina 1998-9 nousi esille muutamia sekd yksityiskoh-
taisia ettd laajempaankin pohdintaan aihetta antavia ajatuksia. Tdssd luvussa tehddidn
ehdotuksia arviointiprosessin ja kansallisten arviointien kehittimisesti sekd erdistdi td-
min tutkimuksen yhteydessi nousseista tutkimusaiheista, ja perustellaan IRT -
analyysien kayttod kriteeriviitteisen arvioinnin tulosten esittimisessd ja linkittdmisessdi
taitotasoasteikkoihin.

11.1 Tutkimuksessa todettua

Kokeet oli pyritty laatimaan huolellisesti seuraten Aldersonin (2000) ohjeita tes-
tispesifikaatioiden sisdllostd. Kuten luvussa 5 todettiin, erdiden kohtien huomi-
oon ottaminen jdi kuitenkin puutteelliseksi. Produktiivisen kielitaidon tuotosten
arviointiin ei ollut kéytettdvissa kriteerejd, minkd vuoksi arviointi kouluissa oli
suoritettava niiden itsensd madrittdiman tasoon nojautuen. Toisaalta taitotasoas-
teikkojen ja kriteerien soveltaminen oli vield 1999 siind mddrin uutta, ettd tulos-
ten luotettavuus ei ehkd olisi parantunut kovinkaan paljon. Koulujen arvioinnin
tueksi ei myoskddn voitu tarjota maamerkkituotoksia tai -tehtdvid, eikd myos-
kddn tukea optisen vastauslomakkeen kadyton harjoittelua. Téllaista tukiaineis-
toa tulisi olla kdytettdvissd jokaisessa arvioinnissa, ja se tulisi toimittaa koului-
hin yhdella kertaa ja riittdvan aikaisin ennen koetta.

Jos reseptiivisen kielitaidon koetehtdvind kdytetdan ns. avokysymyksid,
niiden vaikeustason hierarkiaan (ks. luku 6.1.1), yksiselitteisyyteen ja pisteityk-
seen tulisi kiinnittdd vakavaa huomiota. Polytomisen pisteityksen (1-3 p.) kédytto
ei valttamattd johda luotettaviin tuloksiin. Siksi tulisi harkita pitaytymistd diko-
tomisessa pisteityksessd (0/1 p.) ja sisdllyttdd kokeisiin mahdollisimman paljon
strukturoituja tai puolistrukturoituja tehtavia.

Jos oppimistuloksista halutaan kattavampi kuva, kdytettdvien tehtdvasar-
jojen (versioiden) mddrdd tulisi lisdtd kolmesta védhintddan viiteen, mika oli ta-
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mankin tutkimuksen pohjana olevan arvioinnin alkuperdinen tavoite. Vaihtoeh-
toisesti tulisi pohtia nykyistéd laajempien kokeiden rotatointia oppilaiden kesken
tai arviointisyklin nopeuttamista. Ndin voitaisiin lisdtd puheen ja tekstin ym-
martdmisen koeosioiden maddrdd, milld laajennettaisiin konstruktiedustusta ja
parannettaisiin ndiden osa-alueiden kokeiden reliaabeliutta. Ndin koeaika ei
lisdanny vaikka osiomddrid voitaisiin nostaa. Kielitaidon kaikkia osa-alueita
tulisi edelleenkin arvioida.

Tekstin ja puheen ymmartamisen tehtdvavihkoissa oli yhteinen ankkuri-
tehtdvéd seuraavaan tapaan (a = yhteinen tehtdva):

Tehtdavivihko 1 a b c
Tehtivavihko 2 a d e
Tehtdvavihko 3 a f g

Yhden yhteisen tehtdvan sijasta parempi asetelma olisi ollut linkittdd vihkot
toisiinsa esimerkiksi niin, ettd vihkoissa 1 ja 2 olisi ollut yksi yhteinen tehtdva,
vihkoissa 2 ja 3 toinen ja vihkoissa 3 ja 1 kolmas (Kaftandjieva 1999:97; Verhelst
2004b:6).

Osiot
Tehtdvédsarja 1 a y
Tehtédvéasarja 2 y X
Tehtdvdsarja 3 * ?

Tdssd tutkimuksessa kavi selvésti ilmi, miten vaikeata reseptiivisen kielitaidon
tekstien ja koeosioiden luotettava arviointi on. Se johtuu kokemuksen ja vastaa-
vasti palautteen puutteesta. Ongelma on tunnistettu kansainvilisestikin, mita
osoittaa mm. Gridien laadintaprojekti. Niissd tutkimuksissa, joissa ymmarta-
mistehtdvien vaikeustasoa on arvioitu, arvioijia on ollut yleensd suositusten
mukaisesti runsaat kymmenen. Kisilld olevassa tutkimuksessa arvioinnin suo-
ritti konsensusarviointina kaksi asiantuntijaa, kuten Gridien laatijat ehdottavat.
Ndiden arvioiden suhde koeosioiden empiiriseen vaikeustasoon oli jopa hie-
man korkeampi kuin joissakin vastaavissa muissa arvioinneissa. Arviointi pe-
rustuu siihen, ettd arvioijat tulkitsevat kriteereitd samalla tavalla. Tahan padds-
tddn vain kokemuksen kautta. Sen taustalla on kuitenkin oltava yhteistyotd eri
arvioijien kanssa, mihin pddstddn vain koulutuksen avulla. Kouluttajat ovat
ihannetapauksessa henkiloitd, joiden korrelaatiot tiettyihin empiirisiin koetu-
loksiin ovat mahdollisimman korkeita. Koulutuksen suuntaaminen on tosin



263

nykyisellddn vaikeata, koska ei ole olemassa kriteereitd sille, kuka voi toimia
arvioijana ja kokeiden tai oppimateriaalien laatijana. Koulutus tulisi suunnata
ensi sijassa heihin.

Perustaksi reseptiivisen kielitaidon koetehtdvien ja -osioiden vaikeustason
arvioinnille tarvitaan ymmartdmisprosessien tutkimusta. Niitd ei tunneta riitta-
vasti, vaikka sekd kielitieteen ettd neurologian asiantuntijat tyoskentelevit ak-
tiivisesti pddstdkseen ldhemmas ratkaisua. On tiettyd ndyttod siitd, ettd avoteh-
tavien vaikeustaso usein aliarvioidaan ja monivalintatehtdvien taso yliarvioi-
daan. Samoin on todettu, ettd pyrittdessd laatimaan C -tason tekstin ymmarta-
misen tehtdvid, ne osoittautuvat usein empiirisessd tarkastelussa helpommiksi.
Mm. ndissd tapauksissa ymmartamisprosessin tunteminen tukisi kokeen laa-
dintaa. My0os tuottamisprosesseja tulisi tutkia paitsi tuotosten vertailtavuuden
mahdollistamiseksi my6s tuottamistaidoissa esiintyvien vaikeuksien vahenta-
miseksi. Ndin arviointia voitaisiin tulosten ja tuotosten arvioinnin lisdksi suun-
nata prosessien arviointiin, erityisesti muutamilla pedagogisesti kriittisilld
luokka-asteilla. Niitd ovat mm. 4. ja/tai 6. luokka (vrt. Ruotsi; luku 3), jolloin
oppimisvaikeuksiinkin kyettdisiin puuttumaan riittdvan aikaisin. Ndin saatai-
siin tietoa myos siitd, millaisia kielellisid piirteitd ja erityisid ongelmia eritasoi-
silla oppijoilla esiintyy. Sekd Suomessa ettd muualla on jo alkamassa tutkimuk-
sia tastd (ks. luku 11.4). Niistd toivotaan saatavan kielikohtaista, tarkempaa tie-
toa mm. oppimateriaalien ja diagnostisen arvioinnin tarpeisiin. Késilld olevassa
tutkimuksessa osoittautui myos vaikeaksi arvioida Suomen opetussuunnitel-
man perusteiden 2004 taitotasoja A1.1-A1.3. Nama kuvaavat ldhinnd alakoulun
oppilaiden taitoja. Tutkimuksella saataisiin tdhdnkin taitotasoarviointiin lisdva-
laistusta. Entisen ala-asteen oppimistulosten kansallista arviointia suunnitel-
tiinkin vuonna 2001, mutta tuolloin asia raukesi. Nyt se olisi paikallaan ottaa
uudelleen esille.

Noin kolmasosa oppilaista oli vuonna 1999 kasilld olevan tutkimuksen
mukaan vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden tavoitteen mukaisella
reseptiivisen kielitaidon tasolla B1.1. Lahes 40 % oppilaista ylitti tdiman tason.
On positiivista, ettd prosentuaaliset osuudet vahenevit alemmille ja nousevat
ylemmille taitotasoille siirryttdessd. Lukion paddttovaiheen tavoitetaso on uusien
opetussuunnitelman perusteiden mukaan B2.1 eli taso, jolla vuonna 1999 oli
runsaat 10 % peruskoulun pddttavistd oppilaista. Jos kuitenkin perusopetuksen
taso on ndin korkea, loppuuko asteikko parhaiden lukiolaisten osalta? Toisaalta
voisi myos kysyéd, miksi ei edes osa tasoilla B1.2.- B2.1 olleista n. 40 %: sta oppi-
laita yltanyt taitotasolle B2.2. Yksi selitys voi olla, ettd osaavimmille oppilaille ei
ollut tarjolla heiddn kykyjdan vastaavia tehtdvid. Kokeiden valinnassa oli pyrit-
ty noudattamaan opetussuunnitelman perusteiden mddritelmdd helpohkon
tekstin ymmartamisestd (luku 9) ja valittu Grideilld ja ennakkoarvioinninkin
mukaan korkeintaan Bl -tasoisia tehtdvid. Koska tulokset ovat melko hyvid,
olisi syytd panostaa vaativampienkin reseptiivisen kielitaidon tehtédvien sisallyt-
tamistd kokeisiin.

Produktiivisen kielitaidon kokeiden tulokset ylittivdt opetussuunnitelman
perusteiden tavoitetason sekd puhumisessa ettd kirjoittamisessa keskiméddrin



264

yhdelld tasolla. Otos, johon suurempi otos ekstrapoloitiin, oli tosin suppea, jo-
ten tuloksia voidaan pitdd vain suuntaa antavina. Ne antavat kuitenkin aiheen
kysyd, pitdisiko tasokuvauksien vaatimustasoa nostaa valilld B1 - B2 ja B1.1 -
B2.1. Kirjallisen tuottamisen odotuksia selvésti korkeampi tulos panee mietti-
maéédn, onko se kenties takaistusvaikutusta ylioppilaskokeesta, jossa kirjoitelman
tuottaman pisteméddran osuus on noin 1/3 kokonaispistemddrastd, mutta jossa
puhumista ei testata lainkaan. Puhumisenkin taso oli tosin tavoitetasoa korke-
ampi, mutta se voi johtua myos helpoista tehtdvistd. Koe poikkesi kirjoittamisen
kokeesta siind, ettd puhekokeessa kaikkien oli suoritettava jotakuinkin samat
tehtavét (taulukko 59), kun taas kirjoitelman aiheen saattoi itse valita. Kirjoit-
tamisen tulos on sikélikin ylldttava, ettd oppilaat pitivit kirjoittamista kieliopin
jilkeen toiseksi vaikeimpana osa-alueena (Tuokko 2000:104) ja opettajat katsoi-
vat harjoittavansa sitd vahemmaén kuin muita osa-alueita (Tuokko 2000:111).

Kieliopillisen kompetenssin kokeessa jdi vain pieni méard oppilaita alle A2
-tason, mikd on myonteistd, koska oppilaat itse pitdvit yleensa kielioppia vai-
keana. Suomi menestyi juuri kieliopillisen kompetenssin kokeessa parhaiten
kahdeksan Euroopan maan arvioinnissa, ja perinteisesti tddlld on panostettu
sithen johtuen suomen kielen erilaisuudesta moniin muihin kieliin verrattuna.
Kommunikatiivisuuden painottaminen ei (onneksi) ole heikentanyt kieliopillis-
ta kompetenssia, vaikka tdtd on pelitty, ja mikd Kohlmyrin (2003) tutkimuksen
mukaan on tosiasia Ruotsissa. Kommunikatiivisen kompetenssin tavoittelu ei
kuitenkaan merkitse kieliopillisen tarkkuuden tai laajaan, monipuoliseen sana-
varastoon pyrkimisen hylkdamistd. Entisistd vahvuuksista tulee pitdd kiinni ja
uusia lisdta.

Heikommin onnistuneiden oppilaiden tekstin ymmartamisen kokeen tulos
on hieman ylldttavd, koska sekd puheen ymmartamisessd ettd kieliopillisen
kompetenssin kokeessa menestyttiin paremmin. Myonteistd kokonaisuuden
kannalta on, ettd taitotasolle Al (1, 2, 3) jdi vain 5-10 % oppilaista; useinhan
alisuoriutujia todetaan olevan noin 20 %.

Ymmartamisen arviointia samoin kuin sanaston laajamittaisempaa arvi-
ointia vaikeuttaa se, ettd oppilaiden sanavarasto ei ole yhteismitallinen. Frek-
venssisanalistojen tuntemusta ja korpusten, erityisesti elektronisten, kayttoa
tulisi lisdtd ja jollakin tavalla varmistaa, ettd oppimateriaalit tukeutuisivat nii-
hin. Opittava keskeinen sanasto olisi silloin helpommin maariteltdavissd, minka
johdosta my06s sanastosta johtuvien vaikeuksien tutkiminen esimerkiksi tekstin
ymmadrtdmisessd helpottuisi. Keskeisen sanaston jonkinasteinen madérittely loisi
pohjaa arvioinnillekin. Sanaston kartuttamiseen tulisi ehkd panostaa systemaat-
tisemmin

Suullisen kielitaidon pedagogiikassa tulisi koulun tasolla lisdtd puhumis-
tehtdvid, jotta oppilaat sisdistdisivat tavallisimmat tehtdva- ja koekdytanteet ja
suhtautuisivat puhumistilanteisiin vakavasti. Yleisimmait puutteet itse tuotta-
misessa olivat kohteliaisuuden, vuorovaikutuksen ja siirtymésanontojen puut-
tuminen. Verbilld alkavan kysymyslauseen nouseva intonaatio puuttui monilta.
Ndissd suhteissa koulujen vililld oli suuria eroja. Koetta vastaanottavilla opetta-
jilla saattoi olla ongelmia oppilaiden tukemisessa silloin, kun nididen keskuste-
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luun tuli katko; useat “auttoivat” liikaa. Suorituksia, joissa opettaja puhuu oppi-
lasta enemmaén, on mahdoton arvioida oppilaan tason kannalta, minkd vuoksi
tallainen tuotos on korvattava toisella. Tama taas vadristdd otantaa.

My0s dédnitystekniikan parantamiseen tulisi kiinnittdd huomiota. Luotetta-
vaa otantamenettelyd oli vaikea noudattaa suoritusten kuuntelussa, jos valitun
oppilasparin suorituksesta ei teknisistd syistd tai kdyttdjan taitamattomuuden
vuoksi nauhalta kuulu mitddan. Ohje pyytdd oppilaita sanomaan &dédnityksen
alussa nimensd ja kirjain (esittiko oppilas puhujaa A vai B) oli my6s usein unoh-
tunut antaa, mika turhautti arvioijia, koska aikaa kului ddnen perusteella oikean
puhujan tunnistamiseen. Toisinaan tdmaé ei onnistunut lainkaan.

11.2 IRT -menetelmien kadyton edut

Vaikka taitotasojen asettamisessa ei tdssd tutkimuksessa onnistuttu kaikilta osin
optimaalisesti, se antanee kuitenkin hyvan pohjan tuleville linkittimismenette-
lyille. Luvussa 10 on yksiloity tdimdn tutkimuksen ongelmia, jotka poistamalla
voidaan jo nyt saada aikaan vieldkin luotettavampi taitotasojen vertailu. Aika-
naan OPS 2004:n arvioinnissa kokeiden laadinta ja arviointi tulee perustumaan
sen sisdltamiin taitotasokuvauksiin. Todenndkdinen on myos tarve linkittda
silloin saatavat tulokset CEF -taitotasoihin kansainvilisen vertailun mahdollis-
tamiseksi. Jotta kaikkien vieraiden kielten OPS 1994:n mukainen taso tulisi il-
maistuksi my0s taitotasoilla, olisi tarpeen kdynnistdd myos ruotsin, finskan,
ranskan, saksan ja vendjan vuosina 2001-2003 saatujen oppimistulosten linkit-
taiminen CEF -taitotasoasteikkoon, mikd varmistaisi sen, ettid eri kielten kansal-
listen arviointien tuloksia voidaan luotettavasti verrata toisiinsa.

Kriteeriviitteinen arviointi edellyttdd kokeita, jotka vastaavat kriteerien
maédritelmid. Namd taas ovat oppimistavoitteita. Jotta tiedetddn, onko tavoitteet
saavutettu, oppimistulokset (koepisteet) on sijoitettava niitd vastaaville taito-
tasoille. Tama edellyttdd oppimistulosten osoittamista 0 -arvoina, jotka ilmaise-
vat sekd oppilaan taidon ettd osion vaikeustason. Namad arvot voidaan laskea
vain IRT -menetelmilld. Arvojen perusteella voidaan suorittaa taitotasojen aset-
taminen, mikd myo6s edellyttdd IRT -menetelmien kayttod. Esim. OPLM
-analyysin ja tarvittaessa lisdanalyysin avulla taitotasojen katkaisukohdat voi-
daan madrittad, jos kédytettdvissd on sekd asiantuntija-arvio ettd empiirinen tieto
osioiden vaikeustasosta. Ndin pddstdan perusteltuun tulkintaan siitd, mitd eri
pistemddrat tarkoittavat eri taitotasoilla, joskin tdhdn linkittamistulokseen liit-
tyy epavarmuustekijoitd, koska pédédttelyprosessi on tuskin koskaan tdysin ob-
jektiivinen.

Kasilla olevassa tutkimuksessa todettiin yhdeksi IRT -menetelmien kayton
kiistattomaksi eduksi se, ettd niiden avulla pystytdan madrittimaan sekd testat-
tavan taito ettd osion vaikeustaso. Aineiston analyysi osoitti, ettd reseptiivisen
kielitaidon kokeiden eri osioihin vastanneiden vastaajien pistemddrdt ovat ver-
tailukelpoisia. Tama tarkoittaa sitd, ettd osioiden vaikeustasoa voidaan verrata,
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vaikka niihin ovat vastanneet osittain eri vastaajat eli niiden avulla voidaan ver-
tailla kielitaidon eri osa-alueiden tuloksia. Tieto testattavan taidosta ja osion
vaikeustasosta on yleistettdvissd perusjoukkoon (kaikki 9. -luokkalaiset ja kaik-
ki samaa asiaa mittaavat osiot). IRT -menetelmit eivét siis anna tietoa pelkés-
tddn arviointiin osallistuneesta otospopulaatiosta kuten klassinen testiteoria.
Parhaaseen tulokseen osioiden erottelukyvyssd pddstddn silloin kun osiot on
mahdollista valita varsinaiseen kokeeseen niin, ettd jo esikokeilutulokset analy-
soidaan IRT -menetelmaélld. Useissa maissa IRT -analyysit ovat jo yksinomaisia
kansallisten arviointien analyysimenetelmid (esim. Ranskassa ja Espanjassa).
Ruotsi ja Hollanti ovat niihin siirtymassa (ks. luku 3).

Toinen etu on, ettd kokeita voidaan nédin rdatdloida tietyille henkiloille tai
henkiloryhmille. Usealla tahoilla on jo siirrytty tai ollaan siirtymdssd ainakin
osittain tietokoneella suoritettaviin kokeisiin (esim. Hollanti ja Baijeri). IRT
-menetelmid kdyttden voidaan suunnitella tietokonekokeita, joissa osiot tai pi-
kemminkin eritasoisista osioista koostuvat ”testletit”, joita kullekin testattavalle
tarjotaan, valitaan sen perusteella, kuinka edellisiin osioihin on vastattu (ns.
adaptiivinen testaus). Ndin pddstddn luotettavaan arvioon kayttamalld mini-
mimddrd osioita ja koeaikaa. Vaikka ei edettdisikddn adaptiiviseen testaukseen
asti, kalibroitu osiopankki mahdollistaa arvioinnin tehostamisen ja sen laadun
parantamisen.

Taitotasojen asettamisesta on toistaiseksi melko vdhdn tutkimusta. Erityi-
sesti kaivattaisiin tutkimustuloksia oppilaskeskeisten (examinee-centered) mene-
telmien kaytostd. Yleensdkin taitotasojen asettamisessa suositellaan kaytettd-
vdksi useampia kuin yhtd menetelmdd. Késilld olevassa tutkimuksessa se ei ol-
lut mahdollista kdytettdvissd olleiden resurssien puitteissa. Tietamyksen lisda-
miseksi tdltd alueelta olisi suositeltavaa jarjestdd pilottitutkimus, jonka kokeessa
olisi IRT -analyyseihin ihanteellisesti sopiva mddrd sekd osioita ettd testattavia,
ja linkittdd ndama tulokset tarpeellisiksi katsottuihin taitotasoasteikkoihin kayt-
tamalla sekd testikeskeistd ettd oppilaskeskeistdi menetelméad. Tassd kidytetyn
Angoff -menetelmédn sovelluksen lisdksi on kédytettdvissd monia muita mene-
telmid, joista osa voisi toimia jopa sitd paremmin ja vdhdisemmalld tyopanok-
sella. Tamd vaatisi kuitenkin kdytannon kokeilua. Késilld olevassa tutkimukses-
sa produktiivisen kielitaidon taitotasojen asettamista vaikeutti erityisesti pu-
humisen arvioinnissa otoksen pienuus. Normaalisti 50 henkilon otos olisi laa-
jempaan osallistujajoukkoon ekstrapoloimiseksi riittdvd, mutta kun taitotasoja,
joille tuotokset on sijoitettava on esim. 10 (OPS 2004), jokaiselle tasolle ei saada
riittdvdd maddrdd arvoja luotettavien johtopddtosten tekemiseksi. Taméd asia on
jatkotutkimuksella korjattavissa, koska suullisen kokeen tuotokset ovat tiettd-
vasti vield Opetushallituksessa. C-kasettien laatu voi kuitenkin ajan mittaan
heiketd ja kasettisoitintenkin saatavuus vdahenee uuden tekniikan korvatessa ne.
Joka tapauksessa on todettava, ettd mitd useampia taitotasoja kaytetddn, sitd
useampia arvioitavia tuotoksia tarvitaan.

Kun kokeen laadinnan perusperiaate on, ettd kokeen tulee mitata sitd, mita
konstruktissa esitetdidn, sitd edustavan tehtiavin vaikeustason tunnistaminen on
ensiarvoisen tarkedtd. Kun nyt tehtdvien todellinen vaikeustaso on IRT -analyy-
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sien johdosta tiedossa, ainakin osaa aineistosta voisi kédyttdd koulutus- tutki-
musmateriaalina kokeen- ja erityisesti oppimateriaalin laatijoille, jotka viime
kidessd ovat keskeisid opetussuunnitelman ja taitotasojen havainnollistajia kay-
tannossa.

11.3 Arvioinnin kehittiminen

Kansallinen englannin kielen arviointi perustui jarjestimisvastuun osalta saman
vuoden 1999 alussa voimaan astuneeseen perusopetuslakiin ja sisdlloltadn vuo-
den 1994 opetussuunnitelman perusteisiin. Kansallista arviointia on tdman jal-
keen tasmennetty ainakin asetuksella 150/20.2.2003, jossa ainekohtaisten oppi-
mistulosten arviointia toimeenpaneva Opetushallitus médritellddn osaksi kou-
lutuksen arviointiasiantuntijoiden verkostoa. Tavoitteet maaraytyvat yha kan-
sallisen oppimistulosten arviointijdrjestelman pohjalta.

Arviointi toteutettiin 1.9.1998 - 31.1.1999 vilisend aikana. Jo tdtd ennen
Opetushallituksessa oli kdyty neuvotteluja arvioinnin organisoimisesta, ja ra-
portin koostamisen jdlkeen projektisihteeri ja toimistohenkilokunta vield huo-
lehtivat raportin painokuntoon saattamisesta. Kasilld olevan tutkimuksen teki-
jan kokemuksen mukaan arviointiprosessin aikataulu oli liian tiukka. Edellytta-
en, ettd prosessi noudattaa jatkossa aikaisempaa kaavaa ja arviointi jdrjestetdan
samassa laajuudessa, luotettavasti toimeenpannun arviointiprosessin elinkaa-
ren tulisi olla minimissddn 2 %2 vuotta. Projektipaéllikon ja ohjausryhmaén tulisi
voida alkaa ty6 sen vuoden alussa, jota seuraavana kevddnd perusopetuksen
pddttovaiheen arviointi jdrjestetddn. Projektipddllikolle tulisi varata vahintdaan
kaksi kuukautta testispesifikaatioiden laatimiseen ja koekonstruktien suunnitte-
luun. Ndin voidaan varmistaa, ettd kriteeriviitteiselle mittaukselle saadaan luo-
tettava perusta. Kokeenlaatijat, jotka ovat yleensd muissa tehtdvissd toimivia
asiantuntijoita, tulisi nimittdd niin, ettd he ovat valmiit arviointityohon maalis-
kuun alussa, jotta he voivat osallistua ohjausryhmin suorittamaan alustavien
koekonstruktien kommentointiin ja niistd pddttdmiseen tyonsd pohjaksi. Koe-
ehdotukset tulisi luovuttaa toukokuun loppuun mennesss, jolloin projektipadal-
likolld on mahdollisuus koota tehtdvasarjat esikokeilua varten elokuun loppuun
mennessd. Kertaluonteisissa arvioinneissa, jollaisia vieraiden kielten arvioinnit
ovat tdhdn mennessd olleet, olisi myos harkittava esikokeiluun osallistujien
otostamista satunnaisesti samalla tavoin kuin varsinaiset osallistujakoulutkin
valitaan. Kokeenlaatijoiden tulisi osallistua laatimiensa kokeiden muokkauk-
seen esikokeilun antaman palautteen pohjalta.

Varsinaisen raportin tuottamiseen voidaan ryhtyd vasta analyysien val-
mistumisen jdlkeen. Jos kansallisia arviointeja toimeenpannaan kaksi tai kolme
(esim. vuonna 1999 ididinkieli, modersmalet ja englanti) suunnilleen samaan
aikaan, analyysit valmistuvat ehké syys- lokakuun alussa. T4lloin ei ole realis-
tista odottaa raportin valmistuvan ennen seuraavan vuoden toukokuun loppua.
Useissa Euroopan maissa (liite 1) loppuraportointiin on varattu 1-2 vuotta.
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Laajat kansalliset oppimistulosten ohjelma-arvioinnit ovat paikallaan ai-
nakin kerran opetussuunnitelman perusteiden elinkaaren aikana. T&lloin tulisi
olla kdytettdvissd myos mahdollisimman paljon kansainvilistd arviointi- ja
trenditietoa, jotta kansallinen arviointi osattaisiin suunnata arvioimaan myos
nditd. Jonkinlaiset edellytykset pienimuotoisempien arviointien jarjestamiseksi
tulisi kuitenkin myos sisdllyttdd arviointiohjelmaan. Tédssd vieraiden kielten ar-
viointi kaipaisi laajempaa organisatorista tukea.

Arviointiketjua tulisi pident&d niin, ettd opetusministeriossa olisi vieraiden
kielten asiantuntija, joka vastaisi kielikoulutuksen kokonaisvaltaisen suunnitte-
lun edistdmisestd, vieraiden kielten arvioinnin systemaattisesta kehittdmisesta
ja sen liittymisestd kansainvalisiin kehityslinjoihin perusopetuksesta kolman-
nen asteen opetukseen ja aikuiskoulutukseen. Ndin sekd kansallisesta arvioin-
nista ettd sitd tukevista osa-arvioinneista tulisi pitkdjanteisempdd samaan ta-
paan kuin nyt didinkielen ja matematiikan arvioinnissa perusopetuslain nojalla.
Tdtd tavoitetta on pyritty tuomaan esille mm. Sddtytalolla marraskuussa 2004
jarjestetyssd Kielikoulutuksen valtakunnallisessa “pyordan poydan” tapahtumas-
sa. Vieraan kielen opetus on maassamme vankalla pohjalla ja korkealla tasolla.
Vieraiden kielten arvioinnilla on my®ds pitkit perinteet. Nyt sille olisi annettava
sen ansaitsema asema ja jantevyys.

11.4 Kansainvilinen arviointiyhteistyo

Nopean kansainvélistymisen myo6ta kielitaidosta on tullut yha tarkeampi tyo- ja
yhteydenpitoviline yhd useammalle. Kielitaidon kehittamistd tukee arviointi,
jonka avulla voidaan pysya selvilld siitd, mikd kansakunnan kielivaranto on ja
miten kieltenopetusta tulee suunnata. Suomi ei ole ollut kovin aloitteellinen
kansainvdlisten vieraiden kielten arviointien jdrjestimisessd. Se ei ole myoskaan
hakeutunut kumppaniksi vireilld oleviin merkittdviin hankkeisiin. Tédllainen on
mm. EBAFLS!-hanke, johon osallistuu kahdeksan eurooppalaista maata?. Se on
osa Euroopan unionin komission tukemaa Socrates Lingua 2 -ohjelmaa, joka
kattaa vuodet 2004-7 ja jota koordinoi CITO Hollannissa. EBALFSin tavoitteena
on koota eri maissa englannin, ranskan ja saksan kansallisissa kokeissa kaytet-
tyjd CEFiin linkitettyjd osioita uusien kansallisten kokeiden ankkuriosioina kéay-
tettdviksi. Suomella olisi ollut todenndkdoisesti varsin hyva mahdollisuus osallis-
tua hankkeeseen tarjoamalla ko. kielissd kansallisissa kokeissa kdytettyjd koe-
osioita projektiin.

Toinen kiinnostava hanke, johon Suomi kuitenkin Euroopan unionin ja-
senmaana tulee osallistumaan, on The European Indicator of Language Compe-
tence, eurooppalainen kielitaidon indikaattori. Se perustuu Eurooppa -neuvos-
ton Barcelonassa vuonna 2002 tekemé&dn padtokseen selvittdd Euroopan unionin
kansalaisten vieraiden kielten taito ja kehittdd luotettavia jdrjestelmid mitta-

1 European Bank of Anchor Items for Foreign Language Skills.
2 Espanja, Hollanti, Luxemburg, Ranska, Ruotsi, Saksa, Skotlanti ja Unkari.
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maan saavutettuja taitoja. Sen koordinointi kansalliseen arviointiin tulisi selvit-
tdd ja varmistaa.

11.5 Yhteenveto

Késilld olevan tutkimuksen johtopddtoksissa tehddan koulua, koulutusta, tut-
kimusta ja arvioinnin organisointia koskevia ehdotuksia. Koulun tasolla arvi-
ointia tukisi keskeisen sanaston maédrittely ja puhumisen arviointikdytédnteisiin
panostaminen. Molemmat tavoitteet ovat myos yhteydessd koulutukseen.
Opettajille tulisi suunnata koulutusta puhumistilanteiden jarjestdamisessd ja tuo-
tosten arvioinnissa. Oppimateriaalin laatijat taas ovat ldhinnd vastuussa keskei-
sen sanaston harmonisoinnista. He, samoin kuin arvioijatkin, kaipaavat har-
jaantumista tekstien ja tehtdvien vaikeustason arvioinnissa. Tutkimuskohteiksi
ehdotetaan alakoulun englannin kielen kansallista arviointia, oppilaskeskeisen
taitotasojen asettamisen projektia, ymmartdmis- ja tuottamisprosessien tutki-
musta, vuoden 1999 englannin arvioinnin produktiivisten tuotosten suurem-
man otoksen arviointia sekd taitotasojen asettamisen ettd tulosten varmistami-
seksi sekd muiden vieraiden kielten kansallisten arviointien tulosten linkitta-
mistd CEF- ja OPS -2004 -taitotasoille. Arvioinnin organisointia koskevissa eh-
dotuksissa otetaan kantaa arviointiprosessin sekd vieraiden kielten arvioinnin
kokonaisvaltaiseen kehittdmiseen. Lopuksi korostetaan kansainvilisten yhteyk-
sien ja projekteihin osallistumisen merkitystd myos aloitteellisena osapuolena
vieraiden kielten opetukselle ja arvioinnille.
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SUMMARY

Background

One of the fundamental principles of the European Union is to ease the
movement of goods, services and people in its area. The movement of students
and workforce has been limited, among other things, by the fact that
examinations and marks/grades are not commensurable, not even easily
comparable. One major instrument in the attempt to provide greater
transparency in language education in general and in assessment in particular,
was the development (by the Council of Europe) of he Common European
Framework of Reference for Languages (CEF) in 2001. Its scales of language
proficiency are proving an important tool in assessing language skills and
expressing them on those scales.

CEF has two dimensions: qualitative, referring to the taxonomy (a
descriptive system) of language activities, and quantitative, referring to the six
levels of proficiency. The descriptive system consists of categories for reception,
production and interaction and their division into the modes “spoken” and
“written” for each of them. These cells are then subdivided into more narrowly
defined activities dependent on the language use situation. In addition,
categories for aspects of the learner’s competences (e.g. spoken fluency,
grammatical accuracy etc.) have been provided. The quantitative scale was
formed by arranging the descriptors of language skills in the order of difficulty,
and then splitting them into six consecutive intervals A1, A2, B1, B2, C1, C2.

For some time already, national scales have been developed or are being
worked on in several EU countries. The purpose of most of them is to link them
to the CEF scale to make it possible to show international correspondence. Since
there has been a growing interest in defining the correspondence between
national and CEF scales, the Council of Europe’s Language Policy Division
launched a Manual' to help the providers of examinations to develop, apply
and report procedures in order to situate their examinations in relation to the
CEF. Among other things, more detailed scales to assess skills have also been
included. The linkage is expected to contain the description and analysis of both
the design of tests as well as the analyses of scoring and the results.

Standard setting, the process of setting and validating the cut-off score(s)
for the different marks/grades reported from a test, is crucial to the linking
process. It means that it is necessary to state that a certain score (the standard)
on the test or examination corresponds to the minimum requirement to attain a
certain level on a CEF scale. To support reliable linkage of tests and
examinations, a complementary publication, the Reference Supplement, was

1 Relating language examinations to the Common European Framework of Reference
for Languages: learning, teaching, assessment (CEFR).
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produced. It contains information on approaches to standard setting, classical
test theory, item response theory etc.

A new national core curriculum for basic education was introduced in
Finland in 2004. In it the language skills requirements are defined in terms of
levels of proficiency (OPS 2004) based on the CEF levels. Unlike CEF, OPS 2004
has 10 levels? of language proficiency, and it only takes the categories reception
and production as well as the modes “spoken” and “written” into
consideration.

In 1999, 2001 and 2002 national evaluations were conducted in English, the
second domestic languages3, German, French and Russian. They were based on
the Framework Curriculum for Comprehensive School 1994, which did not
include the concept of language proficiency levels. Furthermore, the tests of
productive skills in the national assessment of English were assessed using a
different scale from those of the other national tests.

For the Finnish results in those national language assessments to be
comparable with European exams and marks/grades, it is important to link
them to CEF scale. Another reason for the importance of linking is that it makes
it possible to compare the results of future Finnish assessments in a reliable way
with the earlier results, by providing an appropriate baseline.

Objective and research

There were two reasons for why the 1999 national assessment of the English
language skills of Finnish 9th form pupils was chosen as the target of the present
research. Firstly, its sample was larger than that of the others, in fact, the largest
ever in Finland, and secondly, it is of potential considerable international
interest, because English is the language taught in every EU country. The tests
were developed according to the principles of criterion-referenced
measurement.

The objective of the research was to link the results of the reading and
listening as well as grammar tests to the CEF and OPS 2004 scales , and those of
the productive skills to the CEF, OPS 2004 and A2001 scales (0 - 5). The most
important objective, however, was to show what levels of English language
proficiency can be reached in basic education.

The research data consisted of the 1999 national assessment receptive skills
test results (n= 4854) and 111 listening, reading, and grammar test items. For
productive skills two samples were assessed. After the larger sample had been
assessed using the A2001 scales, another 52 oral and 50 writing tests were
assessed using the scales CEF, OPS 2004 and A2001. The “written” test
consisted of six test versions, three of which included the reading
comprehension and writing tasks, and the other three those of listening and

2 Al11,A12,A13,A21, A221,B1.1, B1.2, B2.1, B2.2, C1.1
3 Swedish for speakers of Finnish, Finnish for speakers of Swedish
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grammar tasks. One of the comprehension and writing tasks was an anchor
task, i.e. they were similar in each version. In the grammar test there were 25
anchor items on average in each version. The oral test consisted of six versions
with several anchor tasks (see Table 59). Each version had two booklets, A and
B, one for each of the partners doing pair work.

To design an evaluation project (like the one reported here) and carry it
out call for familiarity with the concept of evaluation in general and its
application to program evaluation, in this case to that of educational and
curriculum evaluation, in particular. Ethical principles and program evaluation
standards must also be taken into consideration. When assessing language
competence, its construct has to be defined after which the tests themselves can
be developed. In the theoretical part of the present research these aspects are
dealt with as the conceptual background to the implemented evaluation
process, and to the reporting of the research results.

Research questions, analyses and answers to questions

The first research question was: What is the quality of the listening and reading
comprehension and grammar test items when assessed using the methods of classical
and new test theory?

This research question is methodological in nature. It has to be dealt with,
as a fundamental step towards other analyses. For standard setting, it is of
added value to express the test results as 6 -values. These can only be achieved
by using IRT (the new test theory) methods. The use of IRT analyses calls for an
analysis of the suitability of the test items to the chosen IRT model. For that, the
measuring ability of test items must be known. They are expressed by
calculating their difficulty and discrimination indices. In the present research
this was done by using the OPLM statistical tool, which produces the indices in
terms of the two test theories. The amount of proficiency to obtain a probability
of %2 for a correct answer is defined as the index of difficulty for the item in IRT.
One more advantage of using an IRT model is that it is possible to compare test
takers with respect to some proficiency even if they did not take the same test
because in the two-parameter model, all test takers with the same weighted
score have the same 0 -estimate.

When using probabilistic models like the OPLM, the model itself is the
statistical null hypothesis, which is not expected to be rejected. The purpose is
to show that the observations fit well with the predictions of the model. The
goodness-of-fit (model-fit) was tested using the R1lc* analysis included in the
OPLM. Mainly due to the very large sample, a model-fit could not be found.
Therefore the pupil sample was divided randomly into two parts, which were
calibrated separately. The relationships between the parts was studied through
correlation and principal factors analyses. They showed the statistical
unidimensionality of the test, meaning that all items were indicative jointly of
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just one underlying latent variable. Thus it was appropriate to continue the IRT
analyses.

To sum up, the items testing receptive skills proved to be good and the
data statistically unidimensional, which means it was suitable to be used in IRT
analyses, and the test versions were comparable enough. The listening
comprehension test proved to be more difficult that the other tests. The
reliabilities of the listening and reading tests were lower than that of the
grammar test, mainly due to the fewer number of items.

The second research question was: What is the correspondence between CEF
and OPS 2004 scales when assessing receptive skills?

The writer of the present research and an expert on the field judged the
difficulty of the listening and reading texts and test items using the “Grids”,
designed for this purpose by the Dutch Construct Project Group, and applying
both the CEF scales and those provided by the Manual Relating Language
Examinations to the Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, Teaching, Assessment (CEF) (2005). In addition to the CEF scales, the
grammar items were judged using validated YKI* scales, which was supported
by reference to the OPS 2004 grammar descriptions (included in the descriptors
of receptive and productive skills). Analysis of the relationships between these
judgements and the empirical results showed that the correlations were rather
low: 0,348** referring to CEF and 0,294** referring to the finer OPS 2004 scales
respectively.

The judgements were made by two people in consensus, whereas the most
common recommendation is to have judgements made by (preferably more
than) ten judges. Practical experience in Finland and abroad has shown,
however, that their average correlations have not been higher than those of the
present research, which shows how difficult it is to judge the difficulty of tests
of receptive skills.

The consensus judgements were, thus, considered of sufficient quality, and
they were then combined with the empirical results. When placing the results in
the order of their average difficulty on the CEF scale, it was noticed that the
scale was properly ascending but still did not show a clear enough level
difference. Hence another standard setting round was needed. This was done
by calculating the sum of raw scores on each level and converting the raw score
into 0 -values. After this measure, the division of the items on the CEF scale was
satisfactory (Figure 49). The same measures were taken with the OPS 2004 scale.
However, even after two standard setting rounds the result was not quite
satisfactory enough.

The answer to the second research question is, then, that the correlations
between the expert judgements and the empirical results in the tests of
receptive skills were rather low. Still, the second standard setting round
produced adequate cut-off points on the CEF scale. By contrast, those on the
OPS 2004 scale are only indicative/suggestive. In the end, the two scales proved
to be more or less commensurable as can be seen in Table 72.

4 The Finnish National Certificate Scale (National Board of Education 2002)
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The third research question was: What was the average level of the receptive
language skills expressed on the CEF and OPS 2004 scales?

In the OPLM analysis program, the 0 -values may vary from O in the
positive direction (+3) and negative (-3) direction, the former indicating difficult
items and high ability and the latter easy items and low ability. The average 0
-value of the whole test as well as that of each subtest in the receptive skills test
was 0,27, which is a good result. Figures 58-61 also show a close resemblance to
the normal distribution. When placed on the CEF and OPS 2004 scales, the
average results are Bl and B1.1 respectively. The latter is the average target
level of the Finnish national core curriculum.

The fourth research question seeks for an answer to the question: How do
the CEF, OPS 2004 and A2001 productive skills scales correspond to each other?

The writer of the present research and an expert on the field applied
consensus judgement when placing 52 speaking and 50 writing products on
CEF and OPS 2004 scales. An additional judgement was made by a third expert.
The same procedure had been followed before when another sample had been
judged by two judges® on the A2001 scale. The linking of the productive skills
results was done by cross-tabulating the frequencies and criteria of different
skills scales. The results were illustrated by correspondence analysis. Figure 73
is an example of that analysis between the CEF (overall) and OPS 2004 scales.
The correspondence between the scales OPS 2004 and A2001 was rather low
while that between CEF and OPS 2004 was relatively high. The correlations of
the writing criteria were better than those of speaking on all levels. Table 81
shows the distribution of the speaking skills levels and Table 82 that of the
writing skills levels. To reach a reliable linkage between OPS 2004 and A2001
was rather hard due to the big difference in the number of levels. On the other
hand, there were too few cases to be placed on the OPS 2004 levels. Still, the
linkage between CEF and OPS 2004 succeeded quite well. A bigger number of
sample cases would have made the comparison more reliable.

In the last, fifth, research question it was inquired: What was the level of the
productive skills expressed in the CEF, OPS 2004 and A2001 scales?

The median in the speaking test was B1.1 on the OPS 2004 scale, which is
one level higher that the Finnish core curriculum target level A2.2. On the CEF
scale the level was B1, and on the A2001 scale 4. The median of the writing test
also exceeded that of the core curriculum target of A2.2 by about one level,
being B1.1. The corresponding CEF level result was B1 and 4 on the 2001 scale.
This raises the question whether the oral test was too easy, whether the
proficiency requirements on the levels Bl - B2 and B1.1 - B2.1 are too modest,
and whether the Matriculation Examination writing tests has some washback
on teaching in basic education contrary to what the teachers maintained when
answering the teacher questionnaire about their teaching priorities.

5 The writer of the present research did not participate in the previous judgement.
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Conclusion

In addition to its potential EU-linkage, the research is important from the
Finnish perspective. The results are expressed in 0 -values (IRT), which show
simultaneously the difficulty of the item and the skill of the examinee. In this
way the results of different tests at different times and places, can be compared
with each other providing the items are calibrated at the same time. That made
it possible to note in the present research that the listening comprehension test
was more difficult than the reading comprehension test. The use of IRT
analyses is also a prerequisite to effective standard setting, i.e. defining the cut-
off points of language proficiency levels. Standard setting and linking test
results to scales levels are new techniques, which have not been applied much
so far. The present research aims at showing that that kind of linking is possible
but that a more reliable result might be reached if more studies/research were
conducted. It also demonstrates the advantages of applying criterion-referenced
measurement in curriculum evaluation, as well as the importance of defining
the constructs and test specifications when developing tests.

To ensure the reliability of standard setting, research in the use of other
methods in addition to the test-centered continuum method used here, are
needed. One of them is the examinee-centered method, which could be used if a
properly representative sample of pupils (which could be much smaller than
the present sample) were administered these tests and teachers provided
estimates of what level each pupil had reached. It is advisable to apply this
procedure in the next round of national language assessments. It is also
recommended that a bigger sample of productive skills cases be
assessed/judged, although the CEF and OPS 2004 scales proved to be fairly
comparable in the present research. The correspondence of the other national
language assessments to CEF should also be defined (in retrospect) both to
compare the results with those of the present research and those of other EU
evaluations as well as to have a baseline on which to build the future
assessments.

Judging the difficulty of the lowest language proficiency levels (A1; A1.1-
A1.3) proved to be somewhat unstable. Therefore it is suggested that a national
test in English be conducted in primary school. The assessment should be
criterion-referenced, and be analysed with IRT methods to make it possible to
compare the difficulty. More experience is needed in judging the difficulty of
texts and items of tests measuring receptive skills, both in teacher education
and in-service training but training should be targeted to raters and material
writers in particular. It is of prime importance if we want to assess these skills
in a reliable way.

If we want to cover a wider area of the curriculum, the number of test
versions should be increased, say, from three to five, which was the objective of
the original national evaluation in English. A solution is to compose booklets
with more items and rotate them between examinees or alternatively, to
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accelerate the testing cycle. That would result in the opportunity to increase the
number of listening and reading comprehension items, which would add to the
construct representation and improve the reliability of the results of these skills.
However, all skills should be assessed also in the future.
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SAMMANFATTNING

I manga EU ldander péagar revidering av ldaroplaner i moderna sprdk i syfte att
beskriva sprdkfardigheter genom nivdbeskrivningar som anknyts till CEF!. Den
finska laroplanen for den obligatoriska utbildningen (grundskolan) 2004 &r redan
baserad pa dessa nivder. Standardbeskrivningar av detta slag mojliggor jamforelse
av provresultat savidl nationellt som internationellt och bidrar darmed till 6kad
transparens vad géller inldrningsresultat, till exempel vid betygsdttning. For att
jamforelseresultaten skall kunna anses tillforlitliga har Europaradets sprakpolitiska
enhet utarbetat instruktioner, vilka bland annat forutsdtter en detaljerad
dokumentation av utvdrderingsprocessen. Trots att andra metoder ocksa kan
anvdndas, dr dessa anvisningar i allméant bruk i dag.

Fokus i denna avhandling dr utvdardering av malen i engelska som de uttrycks
i den finska grundskolans ldaroplan 1994. Syftet var att relatera resultaten av den
nationella utvédrderingen i engelska i grundskolans nionde klass 1999 till CEF -
skalan (A1, A2, B1, B2, C1 och C2) och OPS 2004 -skalan? med nivaerna A1.1, Al1.2,
A13, A21, A2.2,B1.1, B1.2, B2.1, B2.2 och C1.1 fran lagst till hogst. For att bedéma
de produktiva kompetenserna anviandes ytterligare en skala, A2001% (0 - 5). For
relatering anvidndes en  provrelaterad metod for standardsittning.
Standardsé&ttningen av de receptiva kompetenserna forutsdtter anvandning av IRT
-teknik vid analys av empiriska data, vars resultat anges i theta-varden (0).
Tekniken gor det mgojligt att bestimma savdl uppgifters svarighetsgrad som
personers fardighetsniva sa att svarigheten av items i olika prov kan jamforas. Har
anvidndes OPLM -teknik, dir 0 -skalan kan variera mellan -3 och +3, ddr minus
tyder pd ldtta uppgifter och svag fardighet och plus pa svara uppgifter och utmarkt
tardighet. Uppgiftens kvalitet visas ndrmast av diskriminationsférmdga, som kan
variera fran 1-15, men som vanligen, liksom i denna undersdkning, faller mellan
vdrdena 2 och 3.

Undersokningens resultat visade, att 6 -medelvdardena bdde i hela det
receptiva provet samt i delproven i hor- och lasforstaelse och grammatikproven var
0,27, vilket indikerar goda kunskaper och fardigheter. Vid standardsdttningen
kombinerades bedomarnas varderingar av items och produktioner och de
empiriska resultaten for att etablera en lank mellan provresultaten och
tardighetsnivaerna. P4 CEF -skalan var medianen B1 och pa OPS 2004 -skalan B1.1,
vilket betyder att den finska mdlnivdn B1.1 uppndddes. Nivderna i proven pa
produktiva kompetenser bedéomdes i enlighet med de tre ovanndmnda skalorna.
Medianvarden pa muntlig och fri skriftlig produktion var B1 pa CEF -, B1.1 pa OPS
2004 - och 4 pa A2001 -skalan, vilket betyder att resultaten var cirka en niva hogre
an den finska malnivan, A2.2.

Nyckelord: utviardering, bedomning, engelska, fairdighetsnivd, standardsattning

1 Common European Framework of Reference for Languages.
2 Finska grunderna for den grundlaggande utbildningen 2004.
3 Utbildningsstyrelsens skala for produktiva kompetenser 2001.
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TIIVISTELMA

Useissa Euroopan unionin maissa uusitaan opetussuunnitelman perusteita, joissa
tavoitteeksi asetettua kielitaitoa kuvataan yleiseurooppalaiseen CEF -taitotaso-
asteikkoon! perustuvin taitotasoin. Ndin on menetelty myds Suomen vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteita laadittaessa. Kielitaidon kuvaus taitotasoittain te-
kee mahdolliseksi verrata saavutettuja koetuloksia toisiinsa sekd kansallisesti etta
kansainviélisesti ja ndin lisdtd esim. arvosanojen lapindkyvyyttd. Luotettavan linki-
tyksen takaamiseksi Euroopan neuvoston kielipolitiikan jaos on laatinut ohjeet,
jotka edellyttavdat mm. kattavaa koko arviointiprosessin kuvaamista. Vaikka mui-
takin menetelmid voidaan kayttdd, tdima ohjeisto on jo nyt yleisesti kdytossa.

Tamén tutkimuksen tavoitteena on vuoden 1994 peruskoulun opetussuunni-
telman perusteiden madrittdméan, vuonna 1999 toimeenpannun 9. luokan englannin
kielen kansallisen arvioinnin oppimistulosten vastaavuuden ilmaiseminen kolmel-
la taitotasolla. Vastaavuuden l6ytamiseen kdytettiin testikeskeistd taitotasojen aset-
tamismenettelyd. Reseptiivisen kielitaidon kokeet linkitettiin sekd CEF -taitotaso-
asteikkoon, joka kasittdd alimmasta ylimpé&an lueteltuna tasot Al, A2, B1, B2, C1 ja
C2, ja Suomen nykyiseen OPS 2004 -taitotasoasteikkoon, joka késittdd tasot Al.1l,
Al12, A1.3, A2.1, A2.2, B1.1, B1.2, B2.1, B2.2 ja C1. Produktiivisen kielitaidon? koe-
tulokset linkitettiin lisdksi Opetushallituksessa laadittuun A2001 -taitotaso-
asteikkoon (0-5). Reseptiivisen kielitaidon kokeiden taitotasojen asettaminen edel-
lytti IRT -analyysien kayttod, jolloin kokeiden vaikeustaso ilmaistaan 0-arvoina. Ne
ilmaisevat sekd oppilaan taidon ettd osion vaikeuden, mikd mahdollistaa kielitai-
don eri osa-alueita mittaavien osioiden vaikeustason keskindisen vertailun. Tahan
ei muilla menetelmilld pystytd. Kdytetyssa OPLM -ohjelmassa 0-arvot voivat vaih-
della 0O-arvosta negatiiviseen ja positiiviseen suuntaan vdlilldi -3 (helppo
osio/heikko kielitaito) ja - +3 (vaikea osio/erinomainen kielitaito). Osioiden erotte-
lukyky ilmaistaan OPLM -ohjelmassa asteikolla 1-15, ja yleenséd tulokseksi saadaan
arvoja 2-3, kuten tdssakin arvioinnissa.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd sekd koko reseptiivisen kielitaidon kokeen
ettd sen osakokeiden keskimddrdinen 6-arvo oli 0,27, mikd on hyva tulos. Taito-
tasorajojen asettamisessa yhdistettiin asiantuntija-arviot ja empiiriset tulokset. T&-
méan perusteella tulokset voitiin muuntaa taitotasokuvauksiksi. Tdlloin CEF -astei-
kolla keskimadérdiseksi tulokseksi saatiin Bl ja OPS 2004 -asteikolla B1.1. Suomen
vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden taitotaso-odotus on
B1.1, joten tavoite saavutettiin. Produktiivisen kielitaidon kokeet arvioitiin suoraan
taitotasoasteikoilla. Sekd puhumisen ettd kirjoittamisen kokeen mediaani oli CEF
-asteikolla B1, OPS 2004 -asteikolla B1.1 ja A2001 -taitotasoasteikolla 4. Suomen
taitotasotavoite on A2.2. Produktiivisen kielitaidon taso oli siis yhden tason tavoite-
tasoa korkeampi.

Avainsanat: arviointi, englannin kieli, taitotasoasteikko, taitotasojen asettaminen

1 Common European Framework of Reference for Languages.
2 Puheen ja tekstin ymmaértdminen seké kieliopillinen kompetenssi.
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LITE1 Erdissd Euroopan maissa jdrjestettdvat kansalliset kokeet tai arvioinnit.
MAA .
Tietoja ESPANJA NORJA RANSKA SAKSA (Baijeri) SLOVENIA SVEITSI' UNKARI
Luokka-aste |6. 4. ) 6. 0. 3.-5. 6.
8. 7. 8.
10. 10. 9. 10. 10.
11. 12.
Oppilaiden |12 9-10 ) 12 14-15 9-11 12
ika 14 12-13 14
16 15-16 15 16 16
16-17 18
Jarjestamis- | 1999 2005 Joka vuosi Joka vuosi Kaksi kertaa Joka vuosi 2000, 2002, 2003
tiheys 2005 vuodessa 2000, 2002
2001 2004, 2005 toukokuussa 2002, 2003
2001 2005 2002
Arvioitavat | PY, TY, K TY 4-5 vuoden vilein |TY, PY, K englannin | TY, K, P, kielioppija | PY, TY, K, TY, PY, K
osa-alueet TY, K arvioidaan eri kaytto (puhumista | sanasto puhuminen,
TY, K taitoja: TY, PY, K | ei testata johon siséltyy
TY, K keskitetysti) diskurssikompete
nssi
Kokeen a 20 min. 45-60 min. 90 min. 45 min. 1. W:45 min. 2.P: |PY, TY: 45 min. TY 45 min.
pituus 60 min. 15 min (yleensd 6-10 | Suullinen PY + K 45 min.
90 min. 120 min. min.) vuorovaikutus 45
120 min. min.
Jarjestamis- | Yhtend pdivand |TY:jokin pdivd 3 | Yhden viikon - 1. Yhtend pdivand | Huhti - toukokuu | Yhtend pdivana
ajankohta viikon aikana; K | aikana 2-3
tiettynd pdivénd | englannin
oppitunnilla
Arviointien |1999 2004 Jarjestetty useita | 2004 2.153.-154. 2006-2008 -
alkamisen vuosia (pitkittdistutkimus
ajankohta

1 Ei kansalalinen arviointi, vaan projekti keski-Sveitsin kolmessa valtiossa: Obwalden, Schwyz, Lucern)




Koeversioi- | Useita; rotatoitu | ? Useita; 1 1 1 kaksi versiota,
den lkm matriisiotanta samat tehtavét eri
jérjestyksessd
Otostaminen | pps; Kaikki osallistuvat | Ositettu otos Kaikki osallistuvat Ositettu Koulumuodon,
kaksivaiheinen (koulut, satunnaisotos maantieteellisen
klusteriotos kokonaiset luokat) aseman ja
asutustyypin
mukaan
Osiopankki | On On; TY On Ei On Ei Ei
Jarjestamises | INECSE? NEB? Opetusministerio | Opetusministerio National Testing 4 -
td paattava Centre
taho
Testausorga- | INECSE; pysyva | Tilapdinen, OM:n osasto The State Institute | Ks. Ed. University for -
nisaatio nimitetddn for School Quality Teacher
toistaiseksi and Educational Education,
vuodeksi Research Institute for
Teaching and
Learning
Kokeenlaati- | Ulkop. Org. jdsenet + OM:n johdolla Virkamiehet ja Opettajat, Cambridge Young | Ulkopuoliset
jat asiantunt. ulkop. asiantunt. | opettajia, kokeneet yliopistonop., Learners English | asiantuntijat
yliopistonopett., | opettajat;laaditaan | OPH:n edustaja ym. kokeita
tarkastajia virastossa
Ohjausryh- | INECSE; Opettajia ja Ks. ed. Joskus professorit | On Professoreita On
ma asiantunt. eri opett.kouluttajia
alueilta
Oppimis- - Kylla. Ei OM julkistaa Kylla Kyllg, -
tulosten suunnitelmissa
julkistami-
nen
Tehtdvien - K,: kylla. Ei Kylla Osittain Ks. ed. -
julkistami Esimerkkityyppej
nen aTY:std
2 INECSE = National Institute for Evaluation and Quality of the Education System
3 The National Examination Board
4 University for Teacher Education of Central Switzerland, Lucerne, Department of Research and Development, Institute for Teaching and Learning,

financed by the Swiss National Science Foundation




Analyysit INECSE; IRT Ulkop. OM:n osasto Opettajat, Tri. Andrea Ulkopuoliset
asiantuntija yliopistonop., Haenni, Fil. lis.. asiantuntijat
OPH:n edustaja. Sybille
OPH analysoi Heinzmann
puhekokeen.
Raportointi | INECSE: - 6-siv. raportti; OM Laaditaan. Tri Andrea Opetusministerio
paédtulokset 4 my6h. koko Haenni ja prof.
kk; raportti 1 v raportti Erika Werlen
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LIITE 2 Kielellisen viestintidtaidon taitotasoasteikot.

Kategoriat ja arviointia varten

Paik tit . . . Esi kkeja
adicomponentt laaditut taitotasoasteikot simericeeyd
Sanastolliset tiedot ja taidot - vakiintuneet sanonnat
(Lexical competence) - yksittdiset sanat
- Sanaston laajuus (s. 159) e .
- Sanaston hallinta (s. 159) - kieliopilliset umpiluokat
-el tit
Kieliopilliset tiedot ja taidot [~~~ —
(Grammatical competence) - luokit
- Kieliopillinen virheettsmyys (s. - rakente?t
- prosessit
161)
- suhteet
N o - leksikaalinen semantiikka
. L . SernanttISl.at tiedot ja taidot - kieliopillinen semantiikka
Kielelliset tiedot ja (Semantic competence) - pragmaattinen semantiikka
tiedot (Linguistic - kielen danneyksikot
competences) Fonologiset tiedot ja taidot

(Phonological competence)

- Asntdminen (s. 166)

- distinktiiviset piirteet

- sanojen foneettinen koostumus

- lauseen fonetiikka (prosodia)

- foneettinen redusoituminen

Oikeinkirjoitustaito (Orthographic
competence)

- Oikeinkirjoitus (s. 167)

- isot ja pienet kirjaimet

- sanojen oikeinkirjoitus

- vilimerkit

- typografiset kiytanteet

- yleisesti kdytetyt logografiset merkit

Kirjoituksen luonteva
ddneenlukutaito (Orthoepic
competence)

- oikeinkirjoituksen tuntemus

- sanakirjan kaytto

- kirjoitustavan ja esim. valimerkkien
vaikutus jasentdmiseen ja intonaatioon

- kyky ratkaista monitulkintaisuus

Sosiolingvistiset tiedot
ja taidot
(Sociolinguistic
competences)

Sosiaalisten suhteiden kielellinen
osoittaminen
- Sosiolingvistinen
tarkoituksenmukaisuus (A1-B1)
(s.171)
- Vuorovaikutustaidot:
Puheenvuoron vaihtuminen (s. 175)

- tervehdysten kaytto ja valinta

- puhuttelumuotojen kéytto ja valinta

- puheenvuoron vaihtumissdannot

- voimasanojen kaytto ja valinta

K ohteliaisuussaannot

- "positiivinen” kohteliaisuus

- Sosiolingvistinen - "negatiivinen” kohteliaisuus
tarkoituksenmukaisuus (A1-B1) (s. | - kohteliaisuussanojen kayttd
171
) - epékohteliaisuus
-sananlaskut
Kansanviisauden ilmaukset - idiomit
- Sosiolingvistinen - sitaatit

tarkoituksenmukaisuus B2- (s. 171)

- uskomuksiin, asenteisiin ja arvoihin
liittyvét ilmaukset

Rekisterien erot
- Sosiolingvistinen
tarkoituksenmukaisuus B2- (s. 171)

- kaavoittunut

- muodollinen

- neutraali

- epamuodollinen

- tuttavallinen

- ldheinen
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Kielimuodon vaihtelu
- Sosiolingvistinen
tarkoituksenmukaisuus B2- (s. 171)

- sosiaaliluokka

- alueellinen tausta

- kansallinen tausta

- etninen tausta

- ammatillinen tausta

Pragmaattiset tiedot ja
taidot (Pragmatic
competences)

Diskurssikompetenssi
- Teeman késittely (s. 175)
- Joustavuus (s. 174)
- Tekstin sidosteisuus (s. 174)

Lauseiden jdrjestaminen tekstiksi ottaen
huomioon

- topiikki / fokus

- tuttu / uusi informaatio

- "luonnollinen”, esim. aikajérjestys

- syy / seuraus

- temaattisuus

- johdonmukaisuus ja sidosteisuus

- looginen jdrjestys

- tyyli ja rekisteri

-retorinen tehokkuus

- yhteistyon periaate (I. Gricen maksimit)

Tekstin muotoilu tietden, kuinka

- informaatio jasennetdén eri
tekstityyppejd varten

- tarina kerrotaan

- perusteluketju rakennetaan

- kirjoitettu teksti asetellaan typografisesti,
varustetaan siirtyméasignaaleilla ja

jaksotetaan
Funktionaalinen kompetenssi - mikrofunktiot
- Puheen sujuvuus (s. 180) - makrofunktiot
- Imaisun tarkkuus (s. 181) - vuorovaikutusskeemat




LIOTE3 Eurooppalaisen viitekehyksen kommunikatiivisten toimintojen ja

strategioiden taitotasoasteikot.

Kielelliset toiminnot Taitotasoasteikot Sivu
Tuottaminen
Puhuminen Y leiset taitotasot 93
Kokemuksen kuvaaminen 93
Asian esittdminen (esim. véittelyssé) 94
Julkinen tiedottaminen 94
Yleisolle puhuminen 95
Kirjoittaminen Yleiset taitotasot 96
Luova kirjoittaminen 97
Raportit ja kirjoitelmat 92
Tuottamisstrategiat Suunnittelu 100
Kompensointi 100
Tarkkailu ja korjaaminen 100
Vastaanottaminen
Kuuntelu Yleiset taitotasot: Kuullun ymmértdminen 102
Syntyperdisten kielenpuhujien vélisen 103
keskustelun ymmairtdminen
Paikalla olevana yleisond kuunteleminen ja 103
ymmadrtdminen
Kuulutusten ja ohjeiden ymmaértdminen 104
Radion ja dénitteiden ymmartdminen 104
Lukeminen Yleiset taitotasot: Luetun ymmaértidminen 106
Kirjeenvaihdon lukeminen ja ymmaértdminen 106
Lukeminen asiaan tutustumista varten 107
Lukeminen tiedonhankintaa ja argumentointia 107
varten
Ohjeiden lukeminen ja ymmaértdminen 108
Audiovisuaalinen Television ja elokuvan katseleminen 109
vastaanottaminen
Vastaanottamisstrategiat | Vihjeiden tunnistaminen ja johtopé&étosten teko 110
puhutussa ja kirjoitetussa tekstissd
Vuorovaikutus
Suullinen vuorovaikutus | Yleiset taitotasot: Suullinen vuorovaikutus 112
Syntyperdisen puhekumppanin ymmaértdminen 113
Keskustelu 114
Vapaamuotoinen keskustelu: Juttelu ystdvien 115
kanssa
Virallinen keskustelu: Neuvottelut ja kokoukset 116
Tavoitteellinen yhteistyo (esimerkiksi auton 117
korjaaminen, dokumentista keskusteleminen,
tapahtuman jarjestdminen)
Tavaroiden ja palvelujen hankkiminen 118
Tiedonvaihto 119
Haastatteleminen ja haastateltavana oleminen 120
Kirjallinen vuorovaikutus | Yleiset taitotasot: Kirjallinen vuorovaikutus 121
Kirjeenvaihto 121
Kirjelaput, viestit, lomakkeet 122
Vuorovaikutusstrategiat | Puheenvuoron vaihtaminen 125
Yhteistyo 125
Tarkennuksen pyytdminen 126
Kirjallinen reagoiminen | Muistiinpanojen tekeminen esimerkiksi luennoilla 138
puhuttuun tai kirjoitettuun | tai seminaareissa
syotokseen
Tekstin tyostdminen 139




LIITE4 Puheen ymmartamisen kokeen sislto ja vaikeustaso Grideilld arvioituna.

TEHTAVA 1.
Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio |Tyyppi |Operaatio [— 12it0taso
1. Lahdetyyppi Laadittu teksti 1. MV 3.1.6 A2/B1 Bl
2. Autenttisuus Pedagoginen 2. MV 3.1.6 A2 Bl
3. & 4. Diskurssityyppi Padasiassa kertovaa 3. MV 3.1.6 A2 A2
5. Kielenk&yttoalue Henkilokohtainen 4. MV 3.1.6 A2 A2
6. Aihe Suhteet muihin ihmisiin 5. MV 3.1.6 Bl A2
7. Sisélto Pisasiassa konkreettinen 6. MV 3.1.6 B1 B1
8. Kesto 141 7. MV 3.1.6 A2 A2
9. Sanasto Enimmikseen frekventtid 8. MV 3.1.6 B1 B1
10. Kielioppi Pidasiassa yksinkertaista 9. MV 3.1.6 Bl B1
11. Nopeus Nopea (osioissa 1-2 normaali)
12. Osallistujat 1 (1-6), 2 (7-9)
13. Aksentti Standardi
14. Artikulaatio Normaali
15. Kuuntelukerrat 2
16. Taitotaso A2/B1 | A2/B1
TEHTAVA 2

Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio  |Tyyppi |Operaatio [— 12191250
1. Lahdetyyppi Aito: uutinen 1. o/V 1.1.2 B1/B2 Bl
2. Autenttisuus Autenttinen 2. o/V 1.1.2 A2/B1 Bl
3. & 4. Diskurssityyppi Kertova, raportti
5. Kielenk&yttoalue Julkinen
6. Aihe Vapaa-aika/Viihde/Urheilu
7. Sisilto Melko laaja, abstrakti
8. Kesto 19~
9. Sanasto Melko laaja

10. Kielioppi

Jossakin mairin kompleksista




11. Nopeus Normaali
12. Osallistujat 1
13. Aksentti Standardi
14. Artikulaatio Normaali
15. Kuuntelukerrat 2
16. Taitotaso | B1/B2 |B1/B2
TEHTAVA 3
Tekstin piirtest Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio TTaltotasoO
1. Lahdetyyppi Aito: turisti-informaatio 1. AVO 1.1.2 B1 A2
2. Autenttisuus Autenttinen 2. AVO 1.1.2 Bl Bl
3. & 4. Diskurssityyppi Kertova, opastava 3. AVO 1.1.2 Bl A2
5. Kielenkéyttoalue Julkinen 4. AVO 1.1.2 Bl A2
6. Aihe Vapaa-aika/Viihde/Matkailu
7. Sisdlto Melko laaja
8. Kesto 138~
9. Sanasto Melko laaja
10. Kielioppi Jossakin mairin kompleksista
11. Nopeus Normaali
12. Osallistujat 1
13. Aksentti Standardi
14. Artikulaatio Normaali
15. Kuuntelukerrat 2

16. Taitotaso

Bl

A2




TEHTAVA 4

Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio TTaltotasoO
1. Lahdetyyppi Aito: Radio-/tv-dokumentti 1. MV 1.1.2 Bl A2/B1
2. Autenttisuus Autenttinen 2. MV 1.1.2 Bl Bl
3. & 4. Diskurssityyppi Kertova, raportti 3. MV 1.1.2 B1 A2/B1
5. Kielenkdyttoalue Julkinen, ammatillinen
6. Aihe Vapaa-aika/Viihde/Urheilu
7. Sisilto Melko laaja, abstrakti
8. Kesto 1°33~
9. Sanasto Melko laaja
10. Kielioppi Jossakin m&adrin kompleksista
11. Nopeus Normaali
12. Osallistujat 1
13. Aksentti Standardi
14. Artikulaatio Normaali
15. Kuuntelukerrat 2
16. Taitotaso Bl [ A2/B1
TEHTAVA 5

Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio TTaltotasoO

.. . Aito: Adneen luettuja 1. AVO 1.1.2 A2/B1 Bl

1. Lahdetyyppi kirjoitettuja teksteji]a' /
2. Autenttisuus Autenttinen 2. AVO 1.1.2 A2/Bl1 | A2/Bl1
3. & 4. Diskurssityyppi Kertova
5. Kielenkéyttoalue Henkilokohtainen

6. Aihe

Suhteet muihin ihmisiin

7. Sisélto Melko laaja, abstrakti

8. Kesto 1720~

9. Sanasto Melko laaja

10. Kielioppi Jossakin m&irin kompleksista
11. Nopeus Normaali




12. Osallistujat 3
13. Aksentti Standardi
14. Artikulaatio Normaali
15. Kuuntelukerrat 2

16. Taitotaso

A2/B1 | A2/B1

TEHTAVA 6
Tekstin piirtest Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio TTaltotasoO
1. Lahdetyyppi Aito: Radio-/tv-dokumentti 1. MV 222 Bl B1
2. Autenttisuus Autenttinen 2. MV 21.2 Bl A2/B1
3. & 4. Diskurssityyppi Selittivid /Selostava 3. MV 1.1.2 B1 A2/B1
5. Kielenkéyttoalue Henkilokohtainen
6. Aihe Muu: trendit
7. Sisdlto Melko laaja, abstrakti
8. Kesto 1745~
9. Sanasto Melko laaja
10. Kielioppi Jossakin miarin kompleksista
11. Nopeus Normaali
12. Osallistujat 3
13. Aksentti Standardi
14. Artikulaatio Normaali
15. Kuuntelukerrat 2

16. Taitotaso

B1/B2 | A2/B1




TEHTAVA 7

Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio TTaltotasoO

B} . Laadittu: Adneen luettu 1. Tayd. 112 A2 A2
1. Lahdetyyppi kirjoitettu teksti g
2. Autenttisuus Autenttinen 2. Tayd. 1.1.2 A2/B1 | A2/Bl1
3. & 4. Diskurssityyppi Opastava 3. Tayd. 1.1.2 A2 A2
5. Kielenkéyttoalue Henkilokohtainen 4. Tayd. 1.1.2 B2 B2
6. Aihe Ruoka ja juoma 5. Tayd. 1.1.2 Bl B1
7. Sisélto Padasiassa konkreettinen 6. Tayd. 1.1.2 A2 A2
8. Kesto 1 7. Téayd. 1.1.2 B1/B2 | B1/B2
9. Sanasto Enimmékseen frekventtid 8. Tayd. 1.1.2 A2 A2
10. Kielioppi Pidasiassa yksinkertaista
11. Nopeus Normaali
12. Osallistujat 1
13. Aksentti Standardi
14. Artikulaatio Normaali
15. Kuuntelukerrat 2

16. Taitotaso

A2/B1 | A2/B1

1 1. lukemiskerta 14" (johdanto) + 38" = 52”"; 2. lukemiskerta hidastettuna ilman johdantoa: 1°32"".
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Lihdetyyppi

Tekstilihde

1.1 Kuulutukset ja ohjeet

1.2 Julkiset puheet, luennot, esitykset

Aito 1.3 Viihde (esim. draama)

1.4 Uutisldhetykset

1.5 Keskustelut

1.6 Puhelinkeskustelut

1.7 Haastattelut

1.8 Puhelintiedotukset

1.9 Liikennetiedotteet

1.10 Sdatiedotukset

Laadittu |1.11 Opastus (esim. nauhoitus)

1.12 Mainokset

1.13 Rutiinikehotukset (esim. lentokoneessa)

1.14 Radio- ja tv-dokumentit

1.15 Radion soitto-ohjelmat (Phone-in)

2. Autenttisuus

2.1 Autenttinen

2.2 Lyhennetty / Muokattu
2.3 Pedagoginen

2.4 Yksinkertaistettu

3 & 4. Diskurssityyppi

3.1 Piddasiassa kuvaileva

3.2 Padasiassa kertova

3.3 Pidasiassa selittdva

3.4 Padasiassa argumentoiva

3.5 Péddasiassa ohjaava/opastava

5. Kielen kiyttoalue

5.1 Henkiltkohtainen

5.2 Julkinen

5.3 Ammatillinen

5.4 Koulutukseen liittyva

6. Aihe (ks. CEF s. 52 +
Treshold Level.

6.1 Suhteet muihin ihmisiin

6.2 Vapaa-aika, viihde

6.2.1 Urheilu

6.3 Sydminen ja juominen

6.4 Muu: Jokapiivdinen eldmd, trendit

7. Sisdlto

7.1 Pelkéstaan konkreettinen
7.2 Padasiassa konkreettinen
7.3 Melko laaja, abstrakti

7.4 Pisasiassa abstrakti

8. Pituus

9. Sanasto

9.1 Vain frekventtid

9.2 Enimmékseen frekventtii
9.3 Melko laaja

9.4 Laaja

10. Kielioppi

10.1 Yksinkertaista

10.2 Pddasiassa yksinkertaista

10.3 Jossakin maarin kompleksista

10.3 Erittdin kompleksista

11. Nopeus

12. Osallistujien lukumaara

13. Aksentti

13.1 Standardi

13.2 Lieviasti murteellinen

13.3 Vahvasti murteellinen
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14. Artikuloinnin selkeys

14.1 Teennidinen

14.2 Selked

14.3 Normaali

14.4 Ajoittain epdselva

15. Kuuntelukerrat

16. CEF -taitotaso

17. Tehtavatyyppi

17.1 Monivalinta

17.2 Oikein / Vaarin

17.3 Lyhyt avovastaus

17.4 Muu

17.4.1 Kéddnnos (E_S)

18. Operaatio

Tunnistaa ja Eksplisiittinen | Pd&dajatus

esittdd

Tehda Yksityiskohta

johtopaatoksia

Arvioida Mielipide
Asenne

Implisiittinen | Johtop&itos

Kommunikatiivinen
tarkoitus

Tekstin osien viliset
yvhteydet

19. CEF -taitotaso
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LOTE6 Tekstin ymmaértamisen kokeen sisilto ja vaikeustaso Grideilld arvioituna.

TEHTAVA 1.

Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio Tyyppi | Operaatio | Taitotaso

1. Lahdetyyppi Sanomalehti 1. MV 1.1.2 A2

2. Autenttisuus Autenttinen 2. MV 1.1.2 A2

3 & 4. Diskurssityyppi | Pddasiassa ohjaava/opastava 3. MV 1.1.2 A2

5. Kielenkédyttoalue Henkilokohtainen 4. MV 1.1.2 A2

6. Aihe Vapaa-aika/Viihde/Harrastukset |5. MV 1.1.2 A2

7. Sisdlto Pédasiassa konkreettinen

8. Pituus 400 sanaa

9. Sanasto Enimmdkseen frekventtid

10. Kielioppi Jossakin mé&irin kompleksista

11. Taitotaso A2/B1 A2
TEHTAVA 2

Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio | Taitotaso

1. Lahdetyyppi Sanomalehti 1. MV 215/7 B1/2

2. Autenttisuus Autenttinen 2. MV 215/7 B1

3 & 4. Diskurssityyppi | Pdédasiassa kertova 3. MV 21.5/7 Bl

5. Kielenkéyttoalue Henkilokohtainen / Ammatillinen | 4. MV 225 B1/2

6. Aihe Muu: Tyoelamd/ Vapaa-

aika/Urheilu

7. Sisélto Pédasiassa konkreettinen

8. Pituus 394 sanaa

9. Sanasto Enimmaékseen frekventtid

10. Kielioppi Yksinkertaista

11. Taitotaso A2/B1 B1/2
TEHTAVA 3

Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio | Taitotaso

1. Lahdetyyppi Matkaliput/Aikataulut 1. AVO 112 Al/2

2. Autenttisuus Autenttinen 2. AVO 222 A2

3 & 4. Diskurssityyppi | Pdédasiassa selittdva 3. AVO 222 A2

5. Kielenkédyttoalue Julkinen 4. AVO 222 A2

6. Aihe Matkustaminen 5. AVO 222 A2

7. Sisalto Padasiassa konkreettinen 6. AVO 1.1.2 Al/2

8. Pituus 578 sanaa (joista 94 numeroa)

9. Sanasto Enimmdkseen frekventtid

10. Kielioppi Padasiassa yksinkertaista

11. Taitotaso A2 A2
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TEHTAVA 4
Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio | Taitotaso
1. Lahdetyyppi Ldhdeteos 1. MV 1.1.1 A2
2. Autenttisuus Autenttinen 2. MV 1.1.1 A2
3 & 4. Diskurssityyppi | Pddasiassa selittdava (Ilyhyt 3. MV 111 A2
maédritelms)
5. Kielenkéyttoalue Julkinen
6. Aihe Koti/Ympiéristod
7. Sisdlto Pédasiassa konkreettinen
8. Pituus 120 sanaa
9. Sanasto Melko laaja
10. Kielioppi Jossakin méaéarin kompleksista
11. Taitotaso Bl A2
TEHTAVA 5
Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio | Taitotaso
1. Lahdetyyppi Aikakauslehti 1. o/V 112 Al/2
2. Autenttisuus Autenttinen 2. Oo/V 1.1.2 A2
3 & 4. Diskurssityyppi | Kertova/Kuvaileva 3. o/V 225 A2/B1
5. Kielenkiyttoalue Henkilokohtainen/Julkinen 4. K&dnnos [ 1.1.2 A2
6. Aihe Ostokset/ Vaatteet 5. Kaannos | 1.1.2 A2
7. Sisélto Padasiassa konkreettinen 6. Kéddnnos [ 1.1.2 A2
8. Pituus 189 sanaa 7. Kadnnos | 1.1.2 A2
9. Sanasto Enimmékseen frekventtid
10. Kielioppi Jossakin méadrin kompleksista
11. Taitotaso B1 A2
TEHTAVA 6
Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio | Taitotaso
1. Lihdetyyppi Sanomalehti 1. MV 3.1.1 A2/B1
2. Autenttisuus Autenttinen 2. MV 3.1.1 B1
3 & 4. Diskurssityyppi | Kertova / Kuvaileva/Selittava 3. MV 311 Bl
5. Kielenkayttoalue Julkinen 4. MV 3.1.1 Bl
6. Aihe Muu: Kulttuurien vilistd vertailua
7. Sisalto Melko laaja, abstrakti
8. Pituus 350 sanaa
9. Sanasto Melko laaja
10. Kielioppi Jossakin méérin kompleksista
11. Taitotaso B1/2 Bl
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TEHTAVA 7
Tekstin piirteet Tekstin kuvaus Osio | Tyyppi | Operaatio | Taitotaso
1. Lahdetyyppi Aikakauslehti 1. Kéddnnos [ 1.2.2 A2
2. Autenttisuus Autenttinen 2. K&dnnos | 1.2.2 A2
3 & 4. Diskurssityyppi | Kuvaileva 3. Kédannos [ 1.2.2 A2/B1
5. Kielenkéyttoalue Julkinen / Henkilokohtainen 4. Kaannos | 1.2.2 A2/B1
6. Aihe Terveys: Henkilokohtainen 5. AVO 1.2.2 Al/2
hygienia
7. Sisélto Padasiassa konkreettinen 6. AVO 212 A2
8. Pituus 202 sanaa 7. AVO 222 B1
9. Sanasto Enimmdkseen frekventtid
10. Kielioppi Padasiassa yksinkertaista
11. Taitotaso A2+ A2
111 = Tunnistaa eksplisiittisesti ilmaistun p&&ajatus
112 = Tunnistaa eksplisiittisesti ilmaistu yksityiskohta
122 = Tunnistaaimplisiittisesti ilmaistu yksityiskohta
217 = Tehd4 johtopadtoksid eksplisiittisesti ilmaistusta yksityiskohdasta
222 = Tehd4 johtopadatoksid implisiittisesti ilmaistusta yksityiskohdasta

3.1.1 = Arvioida ekslisiittisesti ilmaistuja tekstin osien vilisid yhteyksia.
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LIOTE7 Tekstin ymmaértamisen kokeen sisdllon arvioinnin tulkinta-avain

1. Lihdetyyppi

1.1 Aikakauslehti

1.2 Matkaliput, aikataulut

1.3 Sanomalehti

1.4 Lihdeteos

jne.

2. Autenttisuus

2.1 Autenttinen

2. 2Lyhennetty / Muokattu

2.3 Pedagoginen

2.4 Yksinkertaistettu

3 & 4. Diskurssityyppi

3.1 Piddasiassa kuvaileva

3.2 Padasiassa kertova

3.3 Pidasiassa selittdva

3.4 Pddasiassa argumentatiivinen

3.5 P4sasiassa ohjaava/opastava

5. Kielen kiyttoalue

5.1 Henkilokohtainen

5.2 Julkinen

5.3 Ammatillinen

5.4 Koulutukseen liittyvia

6. Aihe (CEF s. 52 ja
Threshold: 1995:.65-92)

6.1 Koti, ympéristo

6.2 Matkustaminen

6.3 Ostokset: Vaatteet

6.4 Viihde, vapaa-aika

6.5 Terveys/Henkilokohtainen hygienia

6.6 Muu:
66.1Tyo
6.6.2 Kulttuurien viliset erot

7. Sisalto

7.1 Pelkistdaan konkreettinen

7.2 Pddasiassa konkreettinen

7.3 Melko laaja, abstrakti

7.4 Pasdasiassa abstrakti

8. Pituus

9. Sanasto

9.1 Vain frekventtid

9.2 Enimmaikseen frekventtid

9.3 Melko laaja

9.4 Laaja

10. Kielioppi

10.1 Yksinkertaista

10.2 Pidasiassa yksinkertaista

10.3 Jossakin mé&rin kompleksista

10.4 Erittdin kompleksista

11. Tekstin taitotaso

12. Tehtavityyppi

12.1 Monivalinta

12.2 Oikein / V&irin

12.3 Lyhyt avovastaus
12.4 Muu:
12.4.1 Kdidnnos (E_S)
13. Operaatio Tunnistaa ja Eksplisiittinen Pédajatus
esittdd
Tehdd Yksityiskohta
johtopaitoksis
Arvioida Mielipide
Asenne
Implisiittinen Johtopaitos
Kommunikatiivinen tarkoitus
Tekstin osien viliset yhteydet
14. Taitotaso




LIITE8 Kieliopin hallinnan kriteerit

CEF YKI General Linguistic Range, CEF p. Grammatical Accuracy, CEF p. Suo- Suomen taitotasojen
taito- 110 114 men kuvaukset
taso taito- S= puhuminen,
/ tasot W = kirjoittaminen
YKI
Al | Peruskieliopin hallinnassa on Has a very basic range of simple Shows only a limited control of a | A1.1 S: Osaa joitakin opeteltuja
suuria puutteita. Osaa tuottaa expressions about personal details | few simple grammatical vakioilmaisuja.
ldhinni lyhyitd paalauseita. and needs of a concrete type. structures and sentence patterns W: Osaajoukon erillisié sanoja
Rakenteiden kaytto on in a learnt repertoire. ja sanontoja.
epdjohdonmukaista ja
rakenneosia jda pois. Kayttad
sanoja usein sattumanvaraisessa
muodossa.

Al2 S: Osaa joitakin tilannesidon-
naisia ilmaisuja ja
peruskieliopin aineksia.

W: Pystyy kirjoittamaan hyvin
yksinkertaisia padlauseita.

Al3 S: Osaa rajallisen joukon
perustason lause-
rakenteita. Alkeellisessakin
puheessa esiintyy paljon
peruskielioppivirheita.

W: Osaa kirjoittaa muutamia
yksilauseisia virkkeits.
A2 | Hallitsee yksinkertaisimman Can produce brief everyday expressions | Uses some simple structures A21 S: Osaa monia keskeisimpid

peruskieliopin, mutta rakenteiden
kaytto on vield horjuvaa. Osaa
muodostaa yksinkertaisia lauseita
ja lyhyitd hieman
monimutkaisempia virkkeita.
Jattad pois esimerkiksi sanojen
péaétteitd, artikkeleita ja
prepositioita

in order to satisfy simple needs of a
concrete type: persona details, daily
routines, wants and needs, requests for
information.

Can use basic sentence patterns and
communicate with memorised
phrases, groups of a few words and
formulae about themselves and
other people, what they do, places
possessions etc.

Has a limited repertoire of short
memorised phrases covering

correctly, but still systematically
makes basic mistakes - for
example tends to mix up tenses
and forget to mark agreement,
nevertheless, it is usually clear
what he/she is trying to say.

rakenteita (kuten menneen ajan
muotoja ja konjunktioita). Hal-
litsee kaikkein yksinkertaisimman
kieliopin alkeellisessa vapaassa
puheessa, mutta virheitd esiintyy
yhd paljon perusrakenteissakin.
W: Osaa perusaikamuotoja sekd
yksinkertaisin sidossanoin (ja,
mutta) liitettyjd rinnasteisia
lauseita. ... tekee toistuvasti
virheitd perusasioissa (aika-
muodot, taivutus).




predictable survival situations,;
frequent breakdowns and
misunderstandings occur in non-
routine situations.

Has a repertoire of basic language
which enables him/her to deal with
everyday situations with predictable
content, though he/she will
generally have to compromise the
message and search for words.

A22

S: Osaa useita yksinkertaisia ja

my0s joitakin vaativampia rakenteita.
Laajemmassa vapaassa puheessa
esiintyy paljon virheitd perusasioissa
(esim. verbien aikamuodoissa) ja ne
voivat joskus haitata
ymmarrettavyytta.

W: Osaa perusrakenteet ja tavallisim-
mat sidoskeinot. ... tekee virheitd
harvinaisemmissa rakenteissa ja
muodoissa ja tuottaa kompelojd
ilmaisuja

Bl

Hallitsee melko hyvin
peruskieliopin keskeiset
rakenteet. Osaa muodostaa
yleisimméit lausetyypit ja kayttad
myos pidempid ilmauksia.
Vaikka rakenteissa saattaa
esiintyd epatarkkuutta ja
kieliopin hallinta on vield
ajoittain epdvarmaa, virheet eivit
estd kommunikaatiota.

Has enough language to get by, with
sufficient vocabulary to express
him/herself with some hesitation and
circumlocutions on topics such as
family, hobbies and interests, work
travel and current events but lexical
limitations cause repetition and even
difficulty with formulation at timers.

Has a sufficient range of language to
describe unpredictable situations,
explain the main points in an idea or
problem with reasonable precision
and express thoughts on abstract or
cultural topics such and music and
films.

Uses reasonably accurately a
repertoire of frequently used
“routines’ and patterns associated
with more predictable situations.

Communicates with reasonable
accuracy in familiar contexts;
generally good control though
with noticeable mother tongue
influence. Errors occur, but it is
clear what he/she is trying to
express.

B1.1

S: Kdyttdd useita erilaisia rakenteita.
Laajemmassa vapaassa puheessa
kielioppivirheet ovat tavallisia (esim.
artikkeleita ja péatteitd puuttuu),
mutta ne haittaavat harvoin
ymmarrettavyyttd.

W: Osaa useimpien tutuissa
tilanteissa

tarvittavien tekstien laadintaan
riittavat

rakenteet. Rutiininomainen
kieliaines
ja perusrakenteet ovat jo suhteellisen
virheettomid, mutta jotkut
vaativammat

rakenteet ja sanaliitot tuottavat
ongelmia.




B1.2 S: Kayttad monenlaisia rakenteita
ja mutkikkaitakin lauseita. Kielioppi-
virheitd esiintyy jonkin verran, mutta
ne haittaavat harvoin laajempaakaan
viestintda.
W: Hallitsee melko monenlaiseen
kirjoittamiseen tarvittavia lauseen-
rakenteita. Osaa ilmaista rinnastei-
suutta ja alisteisuutta. Pystyy kirjoit-
tamaan ymmaérrettdvad ja
kohtuullisen
virheetonti kielts, vaikka virheita
esiintyy vaativissa rakenteissa ja
vaikka didinkielen tai jonkin muun
kielen vaikutus on ilmeinen
B2 |Hallitsee jokseenkin kaikki Has asufficient range of language to be | Shows arelatively high B2.1 S: Osaa kayttaa monipuolisesti kielen
peruskieliopin rakenteet hyvin. ableto give clear descriptions, express | degree of grammatic rakenteita. Kieliopin halintaon melko
Tuntee my®os joitakin viewpoints and develop arguments control. Does not make hyvéé eivétka satunnaiset virheet
monimutkaisia rakenteita, mutta | without much conspicuous searching for | mistakes which lead to yleensa haittaa ymmérrettavyytta,
niiden kaytto on vield words, using some complex sentence misunderstanding. W: Hallitsee melko hyvin ...
kaavamaista. Kieliopillisia forms to do so. kieliopin kéayton eivatka virheet
virheitd ja epatarkkuutta esiintyy Good grammatical control; johda vaarinkdsityksiin, vaikka
vield ajoittain harvinaisten ja Can express him/herself clearly and | occasional “slips*or non- tuotoksessa saattaa ndkyd didin-
monimutkaisten rakenteiden without much sign of having to systematic errors and minor kielen vaikutusta. Vaativat raken-
kaytossa restrict what he/she wants to say flaws in sentence structure may teet tuottavat ongelmia..
still occur, but they are rare and
can often be corrected in
retrospect.
B2.2 S: Hallitsee laajasti kielelliset

keinot ilmaista konkreetteja ja




kasitteellisid, tuttuja ja tuntemat-
tomia aiheita varmasti, selkeésti
ja tilanteen vaatimaan muodolli-
suusastetta noudattaen.

Kielelliset syyt rajoittavat ilmaisua
erittdin harvoin. Kieliopin hallinta
on hyvéad. Usein puhuja korjaa
virheensi itse, eivitki virheet
haittaa ymmarrettavyytta.

W: Kielellinen ilmaisuvarasto ei
rajoita havaittavasti kirjoittamista.
Hallitsee hyvin kieliopin. Virheit4
voi esiintyd harvinaisissa raken-
teissa ja idiomaattisissa ilmauk-
sissa sekd tyyliseikoissa

Cl | Hallitsee kidytannollisesti katsoen | Can select an appropriate Consistently maintains a high C1 S: Rakenteisto on hyvin laaja ja
kaikki kieliopilliset rakenteet formulation from a broad range of | degree of grammatical accuracy; rajoittaa ilmaisua erittdin harvoin.
hyvin ja osaa my®9s varioida language to express him/herself errors are rare and difficult to Kieliopin hallinta on hyvaa
ilmaisuaan. Harvinaisissa clearly, without having to restrict spot Satunnaiset virheet eivit hankaloita
rakenteissa saattaa vield esiintyd | what he/she wants to say. ymmartdmistd ja puhuja osaa
satunnaista epatarkkuutta. korjata ne itse.

Vahdinen méadrd virheitd saattaa W: Kielellinen ilmaisuvarasto on

esiintyd, mutta kielenkdyttoa hyvin laaja. Hallitsee erittdin hyvin

pystyy korjaamaan ldhes aina kieliopin. Virheit4 voi esiintya

itse. satunnaisesti idiomaattisissa ilmauk-
sissa seki tyyliseikoissa.

C2 | Osoittaa varmaa, joustavaa ja Can exploit a comprehensive and Maintains systematic

intuitiivista kielen rakenteiden
hallintaa. Kédyttdd monipuolisesti
monimutkaisia lause- ja
diskurssirakenteita, jotka hallitsee
johdonmukaisesti. Pienetkin
virheet ovat harvinaisia.

reliable mastery of a very wide
range of language to formulate
thoughts precisely, give emphasis,
differentiate and eliminate
ambiguity.. No signs of having to
restrict what he/she wants to say.

grammatical control of complex
language, even when attention is
otherwise engaged (e.g. in
forward planning, in monitoring
others” reactions).
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LIITE9 A2001 -taitotasoasteikon puhumisen kriteerit. (Ldhde: Tuokko:
2002:141.)
Tehtivan
Asteikko | suorittaminen | Ilmaisun laajuus | Virheettomyys Vuorovaikutus
ja sujuvuus
Viesti vilittyy | Oppilaan Oppilas hallitsee | Oppilas viestii
selkedsti ja sanavarasto on kayttamansa luontevasti ja
vaivattomasti. | runsas. Han kieliopilliset aloitteellisesti
Oppilas kayttaa muodot ja osaa vaativammissakin
suoriutuu melko | vaihtelevia korjata tilanteissa.

5 komplekseista |lauseenrakenteita. | satunnaiset Interaktio toimii
puheenvuoroista | Kayttaa virheet my6s hyvin.
takeltelematta. |luontevasti dantamisessaan.

kohdekielen Kiinnittaa

idiomeja ja huomiota myos

sanontoja. intonaatioon.
Viesti valittyy | Oppilaalla on Oppilas kayttdda | Oppilas viestii
tarkoitetulla laajahko kieliopillisia luontevasti ja on
tavalla. Oppilas |sanavarasto. Hin |muotoja melko
suoriutuu kayttad jokseenkin aloitteellinen.
tehtavastd vathtelevia virheettomasti.
suhteellisen lauseenrakenteita | Adntdminen on

4 vaivattomasti, |ja pystyy ldhes virheetonta.
vaikka toisinaan |sisallyttamaan
epdrdiden. tuotokseensa

joitakin

kohdekielen

idiomeja ja

sanontoja.
Viesti viélittyy | Oppilas kédyttada | Oppilas kdyttdada | Oppilas ottaa
kohtuullisesti. | perustason erustason huomioon
Puhe saattaa olla | sanastoa ja ieliopillisia kuulijan pyytden
epdroivad, mutta | lauseenrakenteita. | muotoja melko myos tarvittaessa

3 on paikoitellen virheettomasti. toistoa tai
kuitenkin Aéantamisvirheet |tarkennusta. On
sujuvaa ja eivit vaikeuta jonkin verran
luonnollista. puheen aloitteellinen.

ymmarrettavyytta.
Oppilas Sanavarastossaja |Oppilas kdyttada | Oppilas pyrkii
suoriutuu lauseenrakenteissa | joitakin ottamaan kuulijan
jotakuinkin on puutteita. Eerustason jossakin maarin
viestin ieliopillisia huomioon, mutta

2 valittamisestd muotoja ldhes ei ole kovin
varsin ilmeisestd oikein. aloitteellinen.
epdroinnista Adntamisvirheet
huolimatta. vaikeuttavat

joskus

ymmadrrettavyytta.
Viesti vélittyy | Sanavarasto on Kieliopillisten Oppilas ei ota
vain osittain. suppea ja virkkeet |rakenteiden juuri lainkaan
Tuotos on lyhyita tai hallinnassa suuria | huomioon
katkonaista. epatdydellisia. puutteita. kuulijaansa eika

1 Oppilas joutuu Aédntamisvirheet | ole aloitteellinen.
usein etsimdin vaikeuttavat
ilmauksia ja suuresti
paikkailemaan ymmarrettdvyytta.
tuotostaan.

0 Tehtdvi suorittamatta tai tdysin kisittiméiton tuotos.
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LIOTE10  A2001 -taitotasoasteikon kirjoittamisen kriteerit. (Ldhde: Tuokko:
2002:142.)
Asteikko Luettavuus Ilmaisuvarasto Asian kisittely | Kielelliset puutteet
Miellyttdvad lukea. | Monipuolinen ja Omintakeistaja | Joitakin erehdyksia.
5 Aidon tuntuistaja | suhteellisen monipuolista.
sujuvaa. idiomaattinen.
Helppolukuista ja Sopiva, mutta ei Selkedd, mutta Joitakin virheitd ja
sujuvaa. kovin melko epdaitoja ilmauksia.
4 monipuolinen tavanomaista.
sanasto. Melko
vaihtelevia
rakenteita.
Jokin kohta Rakenteet ja Aiheen kisittely | Joitakin virheita
3 hankaloittaa sanasto suppeaa. perusrakenteissa tai
lukemista, mutta rajoittuneita. interferenssid
padsisalto vilittyy.
Verrattain hankalaa | Vaatimatonta ja Yksipuolista. Melko paljon
luettavaa. Kielen yksipuolista. virheitd
2 hallinta perusrakenteissa tai
puutteellista. Joskus héiritsevad
merkitys jaa interferenssia.
epaselviksi.
Erittdin vaikeata IImaisuvarasto Hyvin Paljon virheita.
1 lukea. Useissa alkeellista. puutteellista.
kohdin sanoma ei Irrallisia lauseita.
vility.
Tehtédva Léhes olematon. Lahinnd irrallisia | Ei juuri mitdan
0 suorittamatta tai lauseita. oikeaa.

taysin kdsittamaton
tuotos.




LITE 11 Puhumisen kokeen laadullisten kriteerien yhdistelma.

Scale CEF Manual
Overall Spoken interaction Phonological Control Turntaking Linguistic Range Linguistic Accuracy Turntaking
edited from General Edited from Grammatical | Edited from Turntaking,
Linguistic Range, Accuracy and Vocabulary | Cooperating, Asking for
Vocabulary Range, Control Clarification
Flexibility
C2 Has a good command of AsC1 As C1 Shows great flexibility Maintains consistent Can interact with ease and
idiomatic expressions and reformulating ideas in grammatical control of skill, picking up and
colloquialisms with awareness of differing linguistic forms to | complex language, even | using non-verbal and
connotative levels of meaning,. convey finer shades of when attention is intonational cues
Can convey finer shades of meaning precisely, to give | otherwise engaged (e.g. in | apparently effortlessly.
meaning precisely by using, with emphasis, to differentiate | forward planning, in Can interweave his/her
reasonable accuracy, a wide and to eliminate ambiguity. | monitoring others” contributions into the
range of modification devices. Also has a good command | reactions). joint discourse with fully
Can backtrack and restructure of idiomatic expressions natural turntaking,
around a difficulty so smoothly and colloquialisms. referencing, allusion
the interlocutor is hardly aware making etc.
of it.
C1 Can express him/herself fluently | Can vary intonation and place | Can select a suitable phrase Has a good command of a | Consistently maintainsa | Can select a suitable
and spontaneously, almost sentence stress correctly in from a readily available range | broad range of language high degree of phrase from a readily
effortlessly. Has a good order to express finer shades | of discourse functions to allowing him/her to select | grammatical accuracy; available range of
command of a broad lexical of meaning. preface his/her remarks a formulation to express errors are rare, difficult to | dicourse functions to
repertoire allowing gaps to be appropriately in order to get him/herself clearly in an spot and generally preface his remarks in
readily overcome with the floor, or to gain time and appropriate style on a wide | corrected when they do order to get or to keep the
circumlocutions. There is little keep the floor whilst thinking. | range of general, academic, | occur. floor and to relate his/her
obvious searching for professional or leisure own contributions
expressions or avoidance topics without having to skilfully to those of other
strategies; only a conceptually restrict what he/she wants speakers.
difficult subject can hinder a to say.
natural, smooth flow of
language.
B2 Can use the language fluently, Has acquired a clear, natural Can intervene appropriately in | Has a sufficient range of Shows a relatively high Can initiate discourse,

accurately and effectively on a
wide range of general, academic,
vocational and leisure topics,
marking clearly the relationships
between ideas. Can communicate
spontaneously with good
grammatical control without
much sighn of having to restrict
what he/she wants to say,
adopting a level of formality

pronunciation and intonation.

discussion, exploiting
appropriate language to do so.
Can initiate, maintain and end
discourse appropriately with
effective turntaking. Can
initiate discourse, take his/her
turn when appropriate and
end conversation when ne/she
needs to, though he/she may
not always do this elegantly.

language to be able to give
clear descriptions, express
viewpoints on most general
topics without much
conspicuous searching for
words, using some
complex sentence forms to
do so.

degree of grammatical
control. Does not make
errors which cause
misunderstanding, and
can correct most of
his/her mistakes.

take his/her turn when
appropriate and end
conversation when
he/she needs to, though
he/she may not always
do this elegantly. Can
help the discussion along
on familiar ground
confirming
comprehension, inviting




appropriate to the circumstances.

Can
interact with a degree of fluency
and spontaneity that makes
regular interaction, and
sustained relationships with
native speakers quite possible
without imposing strain on
either party. Can highlight the
personal significance of events
and experiences, account for and
sustain views clearly by
providing relevant explanations
and arguments.

Can use stock phrases (e.g.
“That’s a difficult questions to
answer”) to gain time and
keep the turn whilst
formulating what to say.

others in, etc.

Bl

Can communicate with some
confidence on familiar routine
and non-routine matters related
to his/her interests and
professional field. Can exchange,
check and confirm information,
deal with less routine situations
and explain why something is a
problem. Can express thought on
more abstract, cultural topics
such as films, books, music etc.
Can exploit a wide range of
simple language to deal with
most situations likely to arise
whilst travelling. Can enter
unprepared into conversation on
familiar topics, express personal
opinions and exchange
information on topics that are
familiar, of personal interest or
pertinent to everyday life (e.g.
family, hobbies, work, travel and
current events).

Pronunciation is clearly
intelligible even if a foreign
accent is sometimes evident
and occasional
mispronunciations occur.

Can intervene in a discussion
on a familiar topic, using a

suitable phrase to get the floor.

Can initiate, maintain and
close simple face-to-face
conversation on topics that are

familiar or of personal interest.

Has enough language to
get by, with sufficient
vocabulary to express
him/herself with some
hesitation and
circumlocutions on topics
such as family, hobbies and
interests, work, travel, and
current events.

Uses reasonably
accurately a repertoire of
frequently used
“routines” and patterns
associated with more
predictable situations.

Can initiate, maintain and
close simple face-to-face
conversation on topics
that are familiar or of
personal interest. Can
repeat back part of what
someone has said to
confirm mutual
understanding.

A2

Can interact with reasonable ease
in structural situations and short
conversations provided the other
person helps if necessary. Can
manage simple, routine
exchanges without undue effort;
can ask and answer questions
and exchange ideas and

Pronunciation is generally

clear enough to be understood

despite a noticeable foreign
accent, but conversational
partners will need to ask for
repetition from time to time.

Can use simple techniques to
start, maintain, or end a short
conversation Can initiate,
maintain and close simple,
face-to-face conversation.
Can ask for attention.

Uses basic sentence
patterns with memorised
phrases, groups of a few
words and formulae in
order to communicate
limited information in
simple everyday situations.

Uses some simple
structures correctly, but
still systematically makes
basic mistakes.

Can indicate when he/she
is following but is rarely
able to understand
enough to keep
conversation going of
his/her own accord.

Can ask for attention.




information on familiar topics in
predictable everyday situations.
Can communicate in simple and
routine tasks requiring a simple
and direct exchange of
information on familiar and
routine matters to do with work
and free time. Can handle very
short social exchanges but is
rarely able to understand enough
to keep conversation going of
his/her own accord.

Al

Can interact in a simple way but
communication is totally
dependent on repetition at a
slower rate of speech, rephrasing
and repair. Can ask and answer
simple questions, initiate and
respond to simple statements in
areas of immediate need or on
very familiar topics.

Pronunciation of a very
limited repertoire of learnt
words and phrases can be
understood with some effort
by native speakers used to
dealing with speakers of
his/her language group.

No descriptor available.

Has a very basic repertoire
of words and simple
phrases related to personal
details and particular
concrete situations.

Shows very limited
grammatical control of a
few simple grammatical
structures and sentence
patterns in a memorised
repertoire.

Can interact in a simple
way but communication
is totally dependent on
repetition, rephrasing and
repair.
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LIITE 12 Written Assessment Criteria Grid. (Lahde: Relating Language Examinations

to the Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment. 2003.)

32
Table 5.8: WRITTEN ASSESSMENT CRITERIA GRID
Overall Range Coherence Accuracy Description Argument
Can write clear, fighly accurate ang Shows great fiexibility in fomuiang (Can create coherent and Maintains consisient and Can wiite clear, smooinly fiowing and Can produce clear, smoothly Sowng, compiex
cg | smootny AIowing complex 1=K in an ideas in difiering linguistic fams to cohesive texts making Al and | righiy accurase grammatical fully engrossing stories and desariptions | reponts, articles and essays which present &
appropriate and effective personal styie [l convey finer shades of meaning aporopriate use of a vanety of | control of evan the most of experience in a style appropriate i case or gue oitical appreciation of proposals or
canveying finer shades of meaning. Gan [l precisely, %o give emphasss and 1o erganizational patiems and a compiex language forms. the genre adoplec. Ierary works. Can provide an appropriade and
se & lngical strugaure which helpsthe [l eliminate ambiguity. A'so has & good Wit Fange of conneciars and | Eors are rare and concem efiective logical sTucture which nejps e reader
reader 1o find sigrificant poinls. command of idiomatic expressions and | ofer cohesive devices. rarely used farms. to #ind significant points.
colioguilisms.
(Can write clear, welksruciured and Has a good command of 3 broad range | (Can produce clear, smoathly Consisiently mansains a high |l Can write clear, detailed, wel-stuctured | Can write clear, wel-siructured expositions of
oSty accuvare texls of complex cflanquage allowing Nimmer 1o seiecta | Aowing, welkstructured text, deqree of grammarical ang developed descriptions and complex subiects, ungerining e relevant
C1 | subjecis Can wnganine 2 relevant formulation 1o express himiherself showing conolied use of acouacy; i i [§imaginative tex= in 5 salient issues. Can expand and support point of
salent S5USs, expant and suppan cearlyinan slyie on 3 wite izational patems, grammar, colocanans ang personal, natural styie appropriale tothe | view with subsidiary paints, reasons ang
points of view at some lengm with range of ganeral, academic, professional | connectors and conesive imiams. resader in ming. FelEvant examplies.
subsidiary pors, reasans and reievant [l o lesune topics without naving 1o restrict | devices.
Eexamples, and round of with an Wnat nefshe wanis 1o say. The Mexihiily
SpEFOpriate Conclusin, ify Styrle and fone is samenfist imied.
(Can Wit clear, detaied offi Has a su¥cient range of language 1o ke | (Can use a imited number of Shows a relatively nign degree [J Can wiite clzar, detailed descnptions of | Can write an ex=ay or report that deveiops an
semi-0iicial beEts on @ vaney of alie 10 give clear descriptions, express | conhesive devices 1o ink hiser | of grammatical control. Does real or imaginary events and argument sysiematicaily win appropriate
B2 | subjects related to his field of inarest, viewpoints on most general topics, using | sentences imo clear, coherent | not make emors which cause EXPEMENCES Mariing he relationsnio nighliging of significant points and refevant
Syninessing and evaluating information [l some compiex senfence forms o do 0. | text, Sough there may be misunderstandings betwaen ideas in clear conneciad text, supporting detail Can evaluate different ideas
and arguments from a number of Language f3eks, howe) SOME “lumpiness’ in a onger ang iolowing establizned comventions of | or solutions 1o a problem.
SOUNCES, Can maie 3 distintion exprEssivensss and idiomaticiy and use | teet the gene concemzd. Cain write an S553y of repan Which evelops an
between formiai and infomal language [l of maore complex forms IS S0X Can wiite clear, detailed descriptions cn | argument, giving ressons in suppert of or
With O0Casional eSS aporopnar: srErRanpic. 3 vafiety of subjects relaled to hismer against & particular point of visw and expiaining
EADREEING. fizid of imanest. the advaritages and disadvamages of vanous
Can write 3 Feview of 3 flm, book or opions,
play. Can synthesise information and anguments fram
3 rumber of SoUrEEs.
(Can write straightfonuard connecied Has enough language 1o get by, wih iCan link a sefies of shorsr Uses reasonabiy accuraiely a | Can wiite accounts of experiences, Can write shorf, smple essays on iopics of
texls on & range of famiiar subjects suficient vocabulary 10 sxpress QisCrele elBments into a repartoine of fequentry used describing feelings and reactions in interest
B4 | within his fisid of interest, by inking a himihersef with some croumiocutions connected, linear t=xt. “routines” and paltems smple connected et Can summarise, report and give hismer apinion
series of shorer discrete elements into a [l on fopics such as famiy, hobbies and associated with more comman |J Can write a description of an event, a about accumuiaied faciual information on a
Inear sequence. The 12uts are interests, work, ravel, and oument sihations. Cccasionaly makas [f recent tip — real ar imagined. familiar routing and nor-routine matlers, wenin
understancahle hut occasional unciear [l events. emors that ihe reager usually |l Can namate a story. his field with some coridence.
EXDREESIINS AN0HOr NCONSERNGES May can inferrE comecty on the Can wiite straighiforward, detaiied Can write very brief reports o a siandard
£aWsE 3 break-up in redning. B@&is OF e conrexr. descriptions on a range of familiar conventionalised format, which pass on routine
Sujects within his fielt of interest. factual informiation and siale reasons for
actions.
Can wrie a series of simple phrases and [l Uses basic sentence pallems win (Z-an ink groups of woeds with \Uses smgle sirucaures Can write short Simgle imaginary
sentences inked widn simple connectors [l memorized phrases, oroups of 3 few simple conneciers ke *and”, pamecdy, but stil biograpnies and simple posms about
A2 | ke fang®, “tu® ang *because”. Longer [ wonds and sormuiae in onder 1 Ul and “Dacase”. syslematicaly makes basic pecpie. Can wrie very shart, Basic
EETS MAY CONMAIN EXpressions anGa commuricate limied informtion in mistakes. Emors may descriptions of events, past actvities
show coharence probiems winch mares [l simple everyday siluations. SOMENMES CAUSS ang persanal experiences.
£ tet Nard 50 LNoErEian. MSUNISrETanaings.
Can wnite simple Eclated phrases and Has 3 very basic repertoine of words and | Can link words or groups of Shows only imited control ofa |J Can wiite simple phrases and semences
A1 | 5entences. Longer iexts can@in simple phrases reiaed 1o personal Wards with very basic linear few simpie g i about and imaginary people,
EXDREENNG AND Show CONSEnCE getails and particular concrete Suations. | connectors like *and” and stuciures and ssnlence [wnere they live and what they da.
probiems wiich makes the fext very *hen”. pattesns in a memerized
Inawd or impassibie 1o undersEnd. repentaire. Ermors may cause
miEAdErEandings




LITE 13

Arviointiprosessi
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Ajankohta Prosessin vaiheet Kaytetyt metodit
1ot abs s b Kokeenlaatijoiden ja Opetushallituksen arviointivirkamiehien
1. Kokeen siséllostd padttaiminen .
edustajien kokous
Elokuu 1998 = - pr . .
. i . Kokeenlaatijoiden, asiantuntijaryhman seka
2. Testispesifikaatiot 0 T
erikoissuunnittelijan kokous
Syyskuu 1998 LEHDISTOLLE TIEDOTE ARVIOINNIN JARJESTAMISESTA

Syyskuu- lokakuu

3.Tehtdvien laadinta

- kokeenlaatijaparit kommentoivat tyotaan
- kokeenlaatijaparit kommentoivat toisten parien tyota

1998 - asiantuntijaryhmé kommentoi tuotettua aineistoa
Marraskuu 1998 OTANNAN SUORITTAMINEN
asiantuntijaryhmén ja erikoissuunnittelijan kokous
- asiantuntijoiden ja erikoissuunnittelijoiden
Lokakuu - 4. Kirjallisen kokeen esikokeiluaineiston neuvottelut

marraskuu 1998

kokoaminen ja osittainen esikokeilu

- esikokeilun tehtdvévihkojen (5 + 6 kpl) laadinta
- esikokeilun arvostelulomakkeiden laadinta
- pisteitysehdotusten suunnittelu

5. Suullisen kokeen esitestausaineiston

- suullisen kokeen laatijoiden, asiantuntijaryhman ja
erikoissuunnittelijan kokous
- asiantuntijoiden ja erikoissuunnittelijan neuvottelut

Joulukuu 1998 kokoaminen, kirjallisen kokeen osittainen - esikokeilun ddnitteiden teettiminen
esikokeilu ja palautteen késittely - esikokeilun danityskasikirjoituksen laadinta
- esikokeilun tehtidvivihkojen (6x2) kokoaminen
TIEDOTE KOULUILLE OTANTAAN OSUMISESTA
- ohjeet jérjestdjille ja osallistujille
Tammikuu 1999 | 6. Suullisen kokeen esikokeilu, kirjallisen - palaute jarjestajilta
kokeen esikokeilu ja palautteen kisittely - koetulokset kouluilta
VARAKOULUJEN VALINTA
- tehtdvien ja osioiden valinta osioiden toimivuuden
. 7. Suullisen kokeen palaute, kirjallisen tarkastelun POh] alta: e
Helmikuu 1999 e ir o pes ot . e osion korrelaatio mittarin summaan
kokeen tehtivistd padttaminen, suullisen 1. .
o s - Kkirjallinen tuottaminen:
kokeen tehtdvistd padttaiminen ) . A . o .
eniten valitut kirjoittamisen eri lajeja edustavat aiheet
- TEHTAVIEN VALINTA PALAUTTEEN POHJALTA
dédnitteiden teettdiminen
- danityskasikirjoitusten laadinta
- tehtavdvihkojen (3 + 12) suunnittelu ja
painattaminen
. - vastauskaavakkeiden suunnittelu ja painattaminen
Helmikuu - . . . . - .
. 9. Kokeiden laatiminen - optisen lomakkeen suunnittelu ja painattaminen
maaliskuu 1999 . . -
- opettajan ohjeiden laatiminen
- rehtorin ohjeiden laatiminen
- valvovan opettajan ohjeiden laatiminen
- oikoluku
- kokeiden postitus
. e - jarjestelyt rehtorin vastuulla
Huhtikuu 1999 | 10 Arvioinnin jérjestiminen . . . u
- otoskoulujen opettajat korjasivat kokeet yhdessa
Toukokuu 1999 PIKAPALAUTE KOULUILLE
- suullisen ja kirjallisen tuottamisen kokeiden
Kesdkuu - osittainen uudelleen arviointi

marraskuu 1999

11. Tulokset

- kvantitatiivinen analyysi
- raportin kirjoittaminen

Joulukuu 1999 -
tammikuu 2000

12. Raportti

- raportin painattaminen ja julkaiseminen
- tiedotustilaisuus medialle




LIITE 14

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 1994 ja Perusopetuksen pddttoarvioinnin hyvén arvosanan (8)

kriteerien englannin kielen taidolle asettamat tavoitteet perusopetuksen paattyessa.

Kielitaidon osa-alue

Opetussuunnitelman perusteet 1994

Piittoarvioinnin kriteerit (arvosana 8)

Tekstin ymmartaminen

Oppilas

Oppilas

- ymmartéd helpohkoa yleisid asioita kasittel evaa kirjoitettua kiel té.

- ymmartdd padkohdittain lyhyits, selkeitd, tuttuja
aiheita kisittelevid tarinoita ja asiatekstejd, myos
lehtiuutisia. Vaikeampien ja laajempien
tekstikokonaisuuksien hahmottaminen tuottaa
ongelmia, mutta héin selvidd niistd apuneuvoja
kéyttden.

- on omaksunut kielen keskei st sanastoa, keskeisid sanontoja, ...

- pystyy loytdmaddn ja ymmaértaméadn jokapdivéisissd
tilanteissa tarvitsemiaan tietoja, esimerkiksi
aikatauluista, ruokalistoista ja mainoksista.

- tuntee kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintétapoja.

- ymmartdd hanelle osoitettuja kirjallisia viestejd seka
tapahtumien, tunteiden ja toiveiden kuvauksia héanelle
osoitetuissa kirjeissd, korteissa ja tietokonevilitteisessd
viestinn&ssd, esimerkiksi sihkopostissa.

- ymmartéa hanelle osoitettuja kirjallisia viesteja seka tapahtumien, tunteiden
jatoiveiden kuvauksia hénelle osoitetuissa kirjeissa, korteissaja
tietokonevalittei sessa viestinnasss, esimeerkiksi séhkdpostissa.

- ymmartdd padkohdittain lyhyits, selkeitd, tuttuja
aiheita kisittelevid tarinoita ja asiatekstejd, myos
lehtiuutisia. Vaikeampien ja laajempien
asiakokonaisuuksien hahmottaminen tuottaa
ongelmia, mutta hén selvidd niistd apuneuvoja
kayttden.

Puheen ymméartaminen

- ymmartaa jokapéivaéisia asioita kasittel evéé normaalitempoista puhetta.

- ymmiartés itselleen esitettyjd henkilokohtaisia
kysymyksid, kiskyijd ja kehotuksia.

- on omaksunut kielen keskeistd sanastoa, keskeisid sanontoja ...

- ymmartdd puhetta riittdvasti selviytydkseen
tavallisimmista arkipdivén asiointi- ja
vuorovaikutustilanteista, esimerkiksi kaupassa,
lippumyymaléssd, postissa, pankissa ja ruokailu- ja
opastustilanteissa.

- tuntee kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintétapoja.

- ymmartdd syntyperdisen puhujan hanelle
suuntaamaa selkedd yleiskielistd puhetta tutuista
aiheista, kunhan puhekumppania voi aika ajoin pyytda
toistamaan tai muotoilemaan uudestaan sanomaansa.

- ymmartdd padkohdittain tuttuja ja laheisid asioita
kasittelevdd selkedd yleiskielistd puhetta, myos
tiedotusvilineist.




- tunnistaa kielen erilaisia variantteja ja tuntee niiden
tarkeimpid arkieldman sanastoeroja.

Kieliopilliset rakenteet

- on omaksunut kielen ... perusrakenteita.

- pystyy kirjoittamaan virheistd huolimatta
ymmarrettavasti henkilokohtaisia kirjeit4 tai
sdhkopostiviestejd ja ilmaisemaan niissd mielipiteitdan
tai tunteitaan sekid kuvailemaan tapahtumia.

- pystyy kirjoittamaan virheistd huolimatta
ymmaérrettdvéasti yhtendisid, yksinkertaisia kertovia
tekstejd oman elinympéristonsa arkipdivéisistd aiheista
ja ymmarrettdvid tarinoita tarvittaessa apuneuvoja
kayttden.

Puhuminen

- ddntdd ymmadrrettdvisti, joitakin virheitd esiintyy aika
ajoin. Intonaatio noudattaa enimmékseen
puhetilanteen vaatimuksia. Puheessa saattaa esiintya
my0s hapuilua, mutta viesti kuitenkin vilittyy.

- pystyy osallistumaan tavallisia asioita késittelevdan keskusteluun
soveltaen luonnollista ja sujuvaa ddntdmistd, painotusta , rytmid ja
intonaatiota.

- pystyy osallistumaan tutuista aiheista kaytavaan
vapaamuotoiseen keskusteluun, kunhan puhutaan
selkedsti artikuloitua puhekielts ja puhekumppania voi
aika ajoin pyytdd toistamaan ja muotoilemaan
sanomansa uudelleen.

- pystyy melko sujuvasti kertomaan itsestdén ja elimantilanteestaan
sekd pitdimé&an yksinkertaisen, ennalta valmistellun esityksen jostain
itseddn kiinnostavasta aiheesta.

- tuntee kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintédtapoja.

- kéyttad kohdekulttuurille ominaisia ilmauksia
tavallisimmissa ldhitilanteissa, esimerkiksi
tervehdittdessd, esiteltdessd, kiitettdessd ja
hyvisteltdessa.

V uorovaikutusstrategiat

- pystyy osallistumaan tavallisia asioita késittelevaan keskusteluun.

pystyy keskustelussa kohteliaasti ilmaisemaan
henkilokohtaisia mielipiteitddn, yksimielisyytt4 ja
erimielisyyttd sekd tekeméédn ehdotuksia siitd, mitd
tehdd, minne mennd, kuinka jérjestdd jokin tapahtuma
yms.

- on omaksunut kielen keskeistd sanastoa, keskeisi sanontoja ja ...

- tuntee kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintédtapoja.

- pystyy (my0s) pyytamééan toistoa tai tarkennusta ...
sekd kdayttaimddn yksinkertaisempaa ilmaisua. Osaa
muotoilla sanottavansa toisin silloin, kun syntyy
kommunikaatiokatkos.




Kirjoittaminen

- kykenee tuottamaan lyhyen, esimerkiksi kertovan tai kuvailevan
kirjoitetun tekstin tarvittaessa apuneuvoja kdyttden.

- pystyy kirjoittamaan virheistd huolimatta
ymmarrettdvésti yksinkertaisia henkildkohtaisia
kirjeitd tai sahkopostiviestejd ja ilmaisemaan niissa
mielipiteitddn tai tunteitaan sekd kuvailemaan
tapahtumia.

- on omaksunut kielen keskeista sanastoa, keskeisid sanontojaja
perusrakenteita.

- pystyy tdyttdimdan henkilotietolomakkeen
esimerkiksi hotelliin kirjoittauduttaessa, sekd
kirjoittamaan arkipédivén viestintatilanteissa
tarpeellisia lyhyitd puhelin-, faksi- tai
sdhkopostiviestejd ja kortteja.

Kulttuurikompetenssi

- tuntee kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintidtapoja.

- ymmartdd kielen ja kulttuurin (laajassa
merkityksessd) yhteyden, tuntee keskeisid
kohdekulttuuriin kuuluvia normeja, arvoja,
uskomuksia ja tapoja, tietdd, miten ne heijastuvat
viestintdén ja sopeuttaa oman viestintdansa
kohdekulttuuriin.

- on omaksunut tietoja kielialueen maista, kansoista ja kulttuureista.

- tietdd keskeisid asioita kielialueen maantieteests,
elinkeinoista ja kulttuureista.

- kdyttdd kohdekulttuurille ominaisia ilmauksia
tavallisimmissa ldhitilanteissa, esimerkiksi
tervehdittdessd, esiteltdessd, kiitettdessd,
anteeksipyydettidessi ja hyvisteltdessa.
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LITE 15 Esimerkki erdiden tekstin ymmartdmisen esikokeilutehtdvien testi-
spesifikaatioista.

Testattava Kieli

Aihepiiri/Otsikko | Vaikeustaso | Funktio taito Tehtavityyppi Tehtava | Vastaus

1. sel. yks.
2.k

3a.p
3b.p avo ak ak
3c.p

4. sel. yks.
5. sel. yks

tiedon

Joukkotiedotus 1 RN
vilittiminen.

1. kesk.
2. kesk. mv vk vk
3. kesk..

3 tiedon

Kierratys valittaminen.

1. ymm.
2. ymm.
3. ymm.
4. yks.

Luonto 2 kuvaileva

parafraasia
vastaavan
sanan
tunnistaminen

vk vk

\O| PN 1
hilichichie)

Lyhenteiden selitykset

sel. yks. = Kysytyn implisiittisesti ilmaistun tiedon paikallistaminen / selaaminen
k = K&annos

p Kysytyn eksplisiittisesti ilmaistun tiedon paikallistaminen
kesk. = Keskeisen / pddasian ymmartaminen

ymm. = Syy -seuraussuhteen ymmartdminen

avo kysymys, johon odotetaan lyhyttd vastausta

mv monivalintatehtdava
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LOTE16  Vuoden 1999 englannin kielen arvioinnin Opettajan ohjeiden sisal-
lysluettelo. (Lahde: Opetushallitus 1999. perusopetuksen 9. vuosiluokan
englannin koe 1999. Opettajan ohjeet. Moniste.)

2
Ti 30.3.1999 Suullinen koe 15 + 15 min.
/oppilas
Ke 31.3.1999 Koe A: Tekstin ymmartaminen ja 45 min.
kirjoittaminen
Oppilaskyselyyn vastaaminen 15 min.
Koe B: Kuullun ymmaértdminen ja 45 min.
rakenteet
Sisallys
1 Suullinen koe
1.1 Suullisen kokeen toimeenpaneminen
1.2 Arviointiohjeet
2 Kirjallisen kokeen ohjeiden antaminen oppilaille
21 Tehtavityypit ja koetehtdviin vastaaminen
22 Optisen lomakkeen tayttaminen
3 Tekstin ymmaértamisen koe
3.1 Korjaus- ja pisteytysohjeet
4 Kirjoittamisen koe
41 Arviointiohjeet
5 Kuullun ymmértamisen koe
5.1 Korjaus- ja pisteytysohjeet
6 Rakennekoe
6.1 Oikeat vastaukset
Liitteet 1 Suullisen kokeen ajanvarauslista

2 Oppilaan ohjeet suulliseen kokeeseen osallistumiseksi

3 Opettajan muistilista ja vihjeet suullisen kokeen
toimeenpanemiseksi

4 Suullisen kokeen arviointikaavake

5 Kuullun ymmartamisen kokeiden kasikirjoitukset

6 Valvojan ohjeet
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LIOTE17 Vuoden 1999 englannin kielen arvioinnin puhumisen kokeen oppi-

laan ohjeet. (Lahde: Opetushallitus 1999. perusopetuksen 9. vuosiluokan
englannin koe 1999. Opettajan ohjeet. Moniste.)

Englannin suullinen koe tiistaina 30.3.1999 Oppilaan ohjeet

Kokeessa on kolmenlaisia tehtidvia:

lyhyitd vuoropuheluja

lukemistehtavia

keskustelu(ja).

Ensimmadisen tehtdvan arvostelussa kiinnitetddn huomiota tilanteesta
selviytymiseen ja luonteviin sanontoihin.

Toisessa tarkkaillaan ddnteitd ja painotusta.

Kolmannessa huomiota kiinnitetddn siihen, miten paljon ja monipuoli-
sesti pystyt tuottamaan puhetta annetusta aiheesta.

Opettaja keskeyttdd tarvittaessa saatuaan riittavasti nayttod kielitaidosta-
si!

Valmistautumiseen on ehdottoman tarkeitsd tulla sovitun aikataulun mukaises-

ti.

Kokeessa tulisi pyrkid antamaan itsestdan mahdollisimman hyva ja monipuoli-
nen kuva englannin puhujana.

Molempien keskustelijoiden tulisi tuottaa suunnilleen saman verran puhetta.

Muistiinpanoihin tulisi turvautua mahdollisimman v&héan.

Kielivirheisiin ei tule kiinnittda tarpeettoman paljon huomiota.

Tehtdvissd ei ole tarpeen kiirehtid; nopeus ei ole kielitaidon mitta!

Onnea kokeeseen!
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LIOTE18 Vuoden 1999 englannin arvioinnin puhumisen kokeen opettajan
muistilista. (Ldhde: Opetushallitus 1999. perusopetuksen 9. vuosiluokan
englannin koe 1999. Opettajan ohjeet. Moniste.)

Englannin suullinen koe tiistaina 30.3.1999 Opettajan muistilista

Koejirjestelyt

e sovitaan koetta vastaanottavat opettajat

e varataan rauhallinen kokeeseen valmistutumistila

e varataan rauhallinen koetila

e laaditaan oppilasaikataulu, johon merkitddn valmistautumis- ja koetila, ja sijoitetaan ai-
kataulu ndkyvéaan paikkaan, jotta oppilaat voivat tarkistaa koeaikansa

¢ muodostetaan oppilasparit

e tiedotetaan oppilaille kokeesta ja aikataulusta ja jaetaan otosoppilaille kirjalliset koeoh-
jeet

e varataan nauhuri (mieluimmin verkkovirralla toimiva), mikrofoni ja mikrofonin jalusta
sekd OPH:n toimittama tyhja kasetti ja varmistetaan, ett4 laitteet toimivat (esim. ettd
tarvittavissa paristoissa on riittavasti virtaa)

e varataan koetilan poydalle kello, josta “puheenjohtaja” voi tarkkailla ajan kulku oppi-
laan havaitsematta

e monistetaan arviointikaavakkeet kokeen vastaanottajille ja merkitdédn niihin oppilaiden
nimet pareittain siind jarjestyksessd, jossa he tulevat kokeeseen samoin kuin koeversion
numero

e tarkistetaan, ettd tehtdvivihkot ovat Opetushallituksesta tulleessa jérjestyksessd ja mer-
kitddn oppilaiden nimet tehtdvavihkojen kansilehdelle

e varataan valmistautumistilaan ensimmadistd oppilasparia varten tehtavét

¢ ennen keskustelun alkua oppilaita pyydetddn sanomaan nimensd nauhalle

e parin lopetellessa koetta toinen testaaja noutaa seuraavan parin kokeeseen ja jattaa tata
seuraavalle parille tehtdvavihot

e tehtdvadvihot kootaan pois kunkin parin suorituksen jdlkeen

e koetilaisuuden jdlkeen sovitaan oppilaiden arvostelusta ja merkitddan lopulliset pisteet
arviointikaavakkeelle ja optiselle lomakkeelle

e Kkirjoitetaan kasettikoteloon koulun nimi

Vihjeiti testaajille

e aloita koe lyhyelld lammittelykeskustelulla saadaksesi oppilaan vapautumaan - kysele
kuulumisia tms.

¢ luo katsekontakti oppilaaseen - silld on rauhoittava vaikutus

e siedd taukoja ja hiljaisuutta

e anna oppilaan puhua mahdollisimman paljon

e  ild keskeytd - ainakaan korjataksesi virheitd

e ole kiinnostunut

e muotoile mahdolliset kysymyksesi selkedsti ja esitd mieluimmin sellaisia, jotka vaativat
useamman kuin yhden virkkeen tuottamista

e ild auta sanastollisesti; tarvittaessa voit tulkita

e pida kiinni aikataulusta

e piitd koe positiiviseen kommenttiin oppilaiden suorituksesta

o tarkista, ettd saat tehtdvapaperit takaisin
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LOTE19 Vuoden 1999 englannin kielen arvioinnin valvojan ohjeet. (L&hde:

Opetushallitus 1999. perusopetuksen 9. vuosiluokan englannin koe 1999.
Opettajan ohjeet. Moniste.)

Perusopetuksen 9. vuosiluokan englannin koe keskiviikkona 31.3.1999
Valvojan ohjeet

1.
1.

2.

@

20 N

tunti

Jaa oppilaille optiset lomakkeet ja konseptiarkin puolikas.

Pyyda oppilaita kirjoittamaan sekd optiselle lomakkeelle ettd konseptiarkin puolikkaan
oikeaan yldkulmaan koulun tdydellinen nimi ja oma nimensa.

Sano, ettd optisen lomakkeen oppilaskyselyyn vastataan vasta kokeen jdlkeen.

Jaa oppilaille kokeen A tehtdvévihot, sano, ettd niitéd ei saa vield avata ja kehota
oppilaita kirjoittamaan optiseen lomakkeeseen ja konseptiarkille oman tehtdvivihkonsa
kannessa oleva tehtdvisarjan numero.

Selitd, ettd optista lomaketta kédytetddn vastattaessa monivalinta- ja oikein-/vaarin-
kysymyksiin. Néissd on vain yksi oikea vaihtoehto.

Lomakkeen kohdasta Oppilas mustaa mustataan osion numeroa vastaava kirjain, jota
oppilas pitdd oikeana vaihtoehtona. Oikein-/ vadrin-vaittdmissd A on oikea vaihtoehto,
B védra.Rrastit tai ympyrdinnit tulkitaan vaariksi vastauksiksi.

Konseptiarkille kirjoitetaan tuottamistehtdvien vastaukset selkeilld kdsialalla. Toiselle
puolelle arkkia kirjoitetaan kirjoitelma joka toiselle riville. Tuottamistehtdviin
vastataan samalla kielelld, jolla kysymys on tehty. Kirjoitelma kirjoitetaan englanniksi.
Vadrilld kielelld annetuista vastauksista tulos on 0 p.

Anna oppilaille lupa avata koevihot.

Anna tarvittaessa tarkentavia vastausohjeita.

Muistuta oppilaita hyvissd ajoin ennen tunnin p&&ttymista kirjoitelman kirjoittamisesta.

0 Kokoa tunnin padttyessa koevihot ja konseptiarkit.

Vilitunti:
11. Kehota oppilaita tayttamadan optisella lomakkeella oleva oppilaskysely. Kielld

tarvittaessa heitd keskustelemasta keskendin.

11. Aseta tilld vilin kuuntelukasetti nauhuriin.

2. tunti
13. Jaa oppilaille konseptiarkin puolikas ja kehota heit4 kirjoittamaan sen oikeaan

14.

15.

16.

17.
18.
19.

20.
21.

yldkulmaan jdlleen koulun tdydellinen nimi ja oma nimensa.

Jaa oppilaille kokeen B tehtdvavihot. Sano, ettd vihkoa ei saa vield avata, ja kehota
oppilaita kirjoittamaan optiselle lomakkeelle ja konseptiarkille vihon kannessa oleva
tehtdvdsarjan numero.

Kerro, ettd myos kuuntelukokeessa voi olla monivalinta-, oikein-/v&&rin- ja
tuottamistehtédvid. Néihin vastataan samalla tavalla kuin kokeessa A joko optiselle
lomakkeelle tai konseptiarkille.

Kehota oppilaita kuuntelemaan huolellisesti nauhalta kuuluvia ohjeita ja sano, ettd
ohjelmat ovat valmiiksi tauotettuja, joten kun kuuntelu alkaa, he eivit voi endd esittdd
kysymyksia.

Kehota oppilaita avaamaan tehtdvavihot.

Kéynnistd nauhuri.

Kuuntelun p&atyttyad kehota oppilaita jatkamaan rakennekokeen kysymyksiin
vastaamista.

Kokeesta ei saa poistua ennen oppitunnin péattymista.

Varmista, ettd tarvittavat vastaukset on siirretty optiselle lomakkeelle. Kokoa koevihot,
konseptiarkit ja optiset lomakkeet.
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LITE20 Reseptiivisen kielitaidon kokeen osioanalyysit tehtdvasarjoittain

Taulukon selitys:

Sarake 1. Osion numero

Sarake 2. Ratkaisuprosentti (p-arvo)

Sarake 3. Painottamaton osiotestikorrelaatio
Sarake 4. Painotettu osiotestikorrelaatio

788 264 238 1 752 .298
609 511 515 2 .635 .500
961 232 228 3 953 .320
874 257 243 4 866 324
856 314 .308 5 845 387
588 463 448 | 15 821 435
529 415 397 | 16 .635 501
531 527 519 | 17 506 491
9 490 244 212 | 18 785 494
10 920 259 253 | 19 908 .341
11 526 352 327 | 20 .809 .346
12 490 303 274 | 21 .582 .670
13 567 517 517 | 22 536 .514
14 519 494 493 | 23 334 544
36 445 435 425 | 24 750 .560
37 762 451 453 | 36 454 427
39 800 .350 335 | 37 .739 471
40 943 390 414 | 39 756 467
41 690 455 454 | 40 940 424
42 308 337 320 | 41 .686 418
43 427 554 555 | 42 294 314
44 782 549 565 | 43 422 590
45 650 318 279 | 44 779 538
46 436 241 200 | 51 .780 .545
48 233 368 356 | 52 752 .337
49 546 330 302 | 53 .720 .360
50 475 535 538 | 54 187 .354
67 776 469 477 | 55 592 511
68 755 381 371 | 67 745 555
69 540 478 483 | 68 749 414
70 646 387 381 | 69 515 .482
72 805 487 501 | 70 .649 .428
73 786 533 557 | 72 770 .483

O NJON U WP

278
.502
314
312
380
436
501
488
496
333
332
.684
519
542
568
414
470
460
434
411
308
598
.552
.549
325
346
344
504
563
408
482
416
484

Ol W IN -

25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
39
40
41
42
43
44
56
57
58
59
60
61
62
63
64

762
.601
952
.862
.853
797
764
.632
704
.673
747
.658
462
563
.503
436
431
734
775
931
.706
283
405
772
517
.652
502
497
199
243
302
203
448

.348
505
.259
307
374
.509
464
327
431
.633
.540
712
582
435
468
411
444
477
375
451
445
335
562
.529
.260
438
532
530
516
511
494
482
525

325
507
248
.296
369
507
460
299
418
.641
547
.730
587
421
454
397
437
480
374
461
442
330
570
545
235
426
534
535
529
523
498
490
528
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74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91

92
93
94
95
96
97
98
99
100

510
711
905
.830
.785
779
.580
.637
.609
844
.689
818
.798
.594
.758
.580
824
552

.847
.617
.730
.785
.697
460
397
392
338

488
328
440
383
523
369
273
430
534
321
.285
559
575
357
.623
.246
568
480

470
361
519
.567
.640
.630
543
579
.530

490
326
456
393
.539
366
251
422
.540
311
261
579
.601
343
.649
217
.598
491

481
352
530
590
.669
.641
.543
587
524

73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90

91
101
102
103
104
105
106
107
108
109

776
505
713
.890
841
.766
797
.562
.639
.614
.838
701
823
787
584
751
570
821

572
818
473
.785
.602
611
.588
594
179
115

.567
478
399
483
463
.605
401
302
451
576
362
346
.555
617
377
.609
247
557

510
420
.366
583
361
.636
532
493
342
312

581
479
387
495
472
617
395
277
437
.580
.358
325
567
.638
363
.631
219
582

512
409
.356
596
357
.646
536
493
.330
295

65
66
67
68
69
70
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
101
102
103
104
92
93
94
95
105
110
111
112
113
114

115
.601
722
733
531
616
776
761
489
687
892
843
776
758
555
.631
.609
834
.661
798
783
820
507
773
.606
773
.631
722
796
.624
878
561
789
338
.653

327
594
499
402
502
399
513
554
490
353
473
406
551
383
252
455
534
334
333
592
582
410
420
561
339
522
410
528
542
595
453
377
467
411
364

322
.602
505
393
502
391
516
565
489
344
479
408
564
371
228
447
540
323
311
.603
.601
404
408
571
334
531
395
532
558
.605
460
365
468
399
355
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92
93
94
95
96
97
98
99
100

.847
.617
.730
.785
.697
460
397
392
338

470
361
519
567
.640
.630
543
579
530

481
352
530
590
.669
.641
543
.587
524

91
101
102
103
104
105
106
107
108
109

572
818
473
.785
.602
611
588
594
179
115

510
420
.366
583
361
.636
532
493
342
312

512
409
356
596
357
.646
536
493
.330
295

84
85
86
92
93
94
95
101
102
103
104
105
110
111
112
113
114

.661
798
783
773
.631
722
796
820
507
773
.606
.624
878
561
789
338
.653

333
592
582
522
410
528
542
410
420
561
339
595
453
377
467
411
364

311
.603
601
531
395
532
558
404
408
571
334
.605
460
.365
468
399
.355
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LIITE21 Koko reseptiivisen kielitaidon kokeen oppilasvastausten osiokoh-
taiset jakaumat koko reseptiivisessa kokeessa.

Osion Osion a N P 0 1
numero kuvaus

1 RO1_abc 1 4854 .768 1128 3726
2 R02_abc 3 4854 .615 1868 2986
3 RO03_abc 2 4854 .956 216 4638
4 RO04_abc 2 4854 .868 643 4211
5 RO05_abc 2 4854 .851 722 4132
6 R06_a00 2 1699 .588 700 999
7 R07_a00 2 1699 .529 801 898
8 R08_a00 3 1699 .531 797 902
9 R09_a00 1 1699 490 867 832
10 R10_a00 2 1699 920 136 1563
11 R11_a00 2 1699 .526 806 893
12 R12_a00 1 1699 490 867 832
13 R13_a00 3 1699 .567 735 964
14 R14_a00 3 1699 519 818 881
15 R15.0b0 2 1585 .821 284 1301
16 R16_0b0 3 1585 .635 578 1007
17 R17_0b0 3 1585 .506 783 802
18 R18_0b0 3 1585 .785 341 1244
19 R19_0b0 2 1585 .908 146 1439
20 R20_0b0 2 1585 .809 303 1282
21 R21_0b0 4 1585 .582 662 923
22 R22.0b0 3 1585 .536 735 850
23 R23 0b0 3 1585 .334 1055 530
24 R24 0b0 3 1585 .750 397 1188
25 R25 0cO0 3 1570 .797 318 1252
26 R26_0cO0 2 1570 .764 371 1199
27 R27_0c0 1 1570 .632 577 993
28 R28 0cO 2 1570 .704 464 1106
29 R29 0cO 4 1570 .673 514 1056
30 R30_0cO 3 1570 .747 397 1173
31 R31.0cO0 5 1570 .658 537 1033
32 R32 0cO0 3 1570 .462 845 725
33 R33_0cO0 2 1570 .563 686 884
34 R34.0cO0 2 1570 503 781 789
35 R35_0c0 2 1570 436 885 685
36 LOl_abc 2 4854 .443 2702 2152
37 L02_abc 3 4854 .745 1236 3618
39 L04_abc 2 4854 .778 1080 3774
40 LO5_abc 5 4854 .938 301 4553
41 LO06_abc 2 4854 .694 1485 3369
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42
43
44
45
46
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88

LO07 _abc
LO08 abc
L09 _abc
L10_a00
L11_a00
L13_a00
L14_a00
L15_a00
L16_0b0
L17_0b0
L18_0b0
L19_0b0
L20_0b0
L21_0c0
L22 0c0
L23_0c0
L24_0c0
L25 0c0
L26_0c0
L27 0cO
L28_0c0
L29 0c0
L30_0c0
L31_0c0
GO01_abc
G02_abc
G03_abc
G04_abc
G06_abc
G07_abc
GO08_abc
G09_abc
G10_abc
G11_abc
G12_abc
G13_abc
G14_abc
G15_abc
G16_abc
G17_abc
G18_abc
G19_abc
G20_abc
G21_ab0
G22_ab0

TN U R R NONRLNE WOEBRENPBEOWONWNWPINDOEWOEROWWNDREONNNOW®WRNRER RN

4854
4854
4854
1699
1699
1699
1699
1699
1585
1585
1585
1585
1585
1570
1570
1570
1570
1570
1570
1570
1570
1570
1570
1570
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
4854
3284
3284

295
418
778
.650
436
233
546
475
780
752
720
187
592
517
.652
.502
497
199
243
302
203
448
115
.601

.748
.746
529
.637
.785
775
.502
704
.896
.838
776
778
.566
.636
.611
.839
.684
813
790
.589
.754

3420
2824
1079
594
958
1303
772
892
349
393
444
1288
646
758
546
782
790
1257
1188
1096
1252
866
1389
627
1222
1233
2287
1761
1046
1094
2419
1437
505
786
1089
1077
2108
1768
1890
782
1534
907
1020
1349
807

1434
2030
3775
1105
741
396
927
807
1236
1192
1141
297
939
812
1024
788
780
313
382
474
318
704
181
943
3632
3621
2567
3093
3808
3760
2435
3417
4349
4068
3765
3777
2746
3086
2964
4072
3320
3947
3834
1935
2477



89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114

G23_ab0
G24_ab0
G25_ab0
G26_alc
G27_alc
G28_alc
G29_alc
G30_a00
G31_a00
G32_a00
G33_a00
G34_a00
G35_0bc
G36_0bc
G37_0bc
G38_0bc
G39_0bc
G40_0b0
G41_0b0
G42_0b0
G43_0b0
G44_0c0
G45_0c0
G46_0c0
G47_0c0
G48_0c0

RN WNWNONNWWEAERNPRERRNONNWR WO O ONWWao R

3284
3284
3284
3269
3269
3269
3269
1699
1699
1699
1699
1699
3155
3155
3155
3155
3155
1585
1585
1585
1585
1570
1570
1570
1570
1570

575 1396
822 583
562 1439
812 616
.624 1229
727 894
790 687
697 514
460 917
397 1025
392 1033
338 1125
819 571
490 1610
779 696
.604 1250
.617 1208
588 653
594 643
179 1301
115 1403
878 191
561 690
789 331
338 1040
653 545

1888
2701
1845
2653
2040
2375
2582
1185
782
674
666
574
2584
1545
2459
1905
1947
932
942
284
182
1379
880
1239
530
1025
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LITE22  Produktiivisen kielitaidon kokeiden suppeamman aineiston CEF-,
OPS 2004- ja A2001 -taitotasoille sijoittuneiden oppilaiden
frekvenssijakaumat ja prosentuaaliset osuudet kriteereittdin.

Puhumisen kokeen kriteerien frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet CEF
-taitotasoasteikolla

Taito- Yleistaso Laajuus Virheettomyys | Vuorovaikutus Fonologia
taso- % Fr % Fr % Fr % Fr % Fr
asteikko
0 4 2 4 2 4 2 4 2 - -
Al 2 1 2 1 2 1 - - 6 3
A2 17 9 7 4 9 5 9 5 15 8
A2+* 19 10 - - - - 11 6 - -
Bl 30 16 85 45 83 45 32 17 59 32
B1+* 26 14 - - - - 26 14 - -
B2 4 2 2 1 2 1 19 10 19 10
C1 - - - - - - - - 2 1
Yht. 100 54 100 54 100 54 100 54 100 54

* Jokaista tasoa ei ollut jaettu kahtia.

Puhumisen kokeen kriteerien frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet OPS 2004
-taitotasoasteikolla

Taitotasoasteikko % Fr
0 4 2

All 2 1
Al1.2 - -
Al13 4 2
A21 7 4
A2.2 20 11
B1.1 30 16
B1.2 28 15
B2.1 6 3
Yht. 100 54

Puhumisen kokeen kriteerien frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet A2001
-taitotasoasteikolla

Taitotaso- Sujuvuus Laajuus Tarkkuus Vuorovaikutus
asteikko
% Fr % Fr % Fr % Fr
1 8 4 6 3 4 2 4 2
2 8 4 6 3 9 5 4 2
3 22 12 19 10 37 20 13 7
4 45 24 50 27 37 20 44 24
5 18 10 20 11 13 7 35 19
Yht. 100 54 100 54 100 54 100 54
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Kirjoittamisen kokeen kriteerien frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet CEF

-taitotasoasteikolla

Taitotaso- | Yleistaso | Laajuus | Sidosteisuus | Virheettomyys | Kuvaileva | Argumentatiivinen

asteikko | % | Fr | % |Fr| % Fr % Fr % | Fr % Fr
Al 14 | 7 |16 | 8 16 8 24 12 14 6 13 1
A2 34 |17 | 26 |13 | 28 14 26 13 36 | 15 - -
Bl 42 |21 |42 |21 32 16 34 17 43 | 18 38 3
B2 4 |2 ]10]5 18 9 10 5 7 3 25 2
C1 2 |1 121 4 2 2 1 - -
C2 4 |24 |2 2 1 4 2 - - 25 2
Yht. 100 | 50 | 100 | 50 | 100 50 100 50 100 | 42 100 8

Kirjoittamisen kokeen kriteerien

2004 -taitotasoasteikolla

Taitotaso- % Fr
asteikko
0 _ _
Al.l - -
Al.2 14 7
Al3 12 6
A21 18 9
A22 12 6
B1.1 24 12
B1.2 12 6
B2.1 4 2
B2.2 - -
Cl1.1 4 2
Yht. 100 50

frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet OPS

Kirjoittamisen kokeen kriteerien frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet A2001

-taitotasoasteikolla

Taitotaso- Sujuvuus Laajuus Sidosteisuus Virheettomyys

asteikko % Fr % Fr % Fr % Fr

0 4 2 2 1 2 1 2 1

1 8 4 10 5 12 6 12 6
2 16 8 14 7 12 6 34 173

3 32 16 30 15 26 13 24 12

4 22 11 28 14 28 14 18 9

5 18 9 16 8 20 10 10 5

Yht. 100 50 100 50 100 50 100 50
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LIITE 23 Produktiivisen kielitaidon kokeiden suuremman aineiston CEF-, OPS
2004- ja A2001 -taitotasoille sijoittuneiden oppilaiden ekstrapoloidut
frekvenssijakaumat ja prosentuaaliset osuudet kriteereittdin.

Puhumisen kokeen kriteerien ekstrapoloidut frekvenssit ja prosentuaaliset
osuudet CEF -taitotasoasteikolla

Taito- | Sujuvuus | Laajuus | Virheettomyys | Vuorovaikutus | Keskiarvo
a sii?l(ii( ol Fr | % | Fr | % Fr % Fr % Fr %
<=Al 10| 5 |12 | 5 15 7 11 5 11 5
A2 89 | 40 | 78 | 35 108 48 73 32 76 34
Bl 82 | 36 | 8 | 38 71 31 65 29 87 39
>=B2 45 | 20 | 51 | 23 32 14 77 34 52 23
Yht. 226 | 100 | 226 | 100 226 100 226 100 226 100

Puhumisen kokeen kriteerien ekstrapoloidut frekvenssit ja prosentuaaliset
osuudet OPS 2004 -taitotasoasteikolla

Taitotasoasteikko Fr %
Al2 11 5

Al3 19 8
A21-A22 57 25
B1.1-B1.2 87 39
B21C1.1 52 23
Yht. 226 100

Puhumisen kokeen kriteerien ekstrapoloidut frekvenssit ja prosentuaaliset
osuudet A2001 -taitotasoasteikolla

Taito- Sujuvuus Laajuus Virheett6- | Vuorovaikutus
taso- myys
asteikko | Fr % Fr % Fr % Fr %

0 - - - - - - 1

1 10 4 12 5 15 7 10 4

2 21 9 20 9 26 12 24 11

3 68 30 58 26 82 36 49 22

4 82 36 85 38 71 31 65 29

5 45 20 51 23 32 14 77 34
Yht. 226 100 226 100 226 100 | 226 100
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Kirjoittamisen kokeen kriteerien ekstrapoloidut frekvenssit ja
prosentuaaliset osuudet CEF -taitotasoasteikolla

Taito- | Sujuvuus | Laajuus Koherenssi Virheettomyys Keskiarvo
a S:Z?Ei( o Fr % Fr % Fr % Fr % Fr %
<=A1l 25 5 27 5 21 4 52 10 22 4
A2 226 | 43 | 208 | 39 190 35 280 54 212 40

B1 155 | 29 | 185 | 35 169 32 113 21 171 32
>=B2 126 | 24 | 117 | 22 157 29 81 15 132 25
Kato 5 1 - - - - 2 - - -

Yht. 537 | 100 | 537 | 100 537 100 537 100 537 100

Kirjoittamisen kokeen kriteerien ekstrapoloidut frekvenssit ja
prosentuaaliset osuudet OPS 2004 -taitotasoasteikolla

Taitotasoasteikko Fr %

All 5 1

Al2 17 3

Al3 62 12

A21 150 28

A22 -B1.2 171 32

B2.1C1.1 132 25
Yht. 537 100

Kirjoittamisen kokeen kriteerien ekstrapoloidut frekvenssit
ja prosentuaaliset osuudet A2001 -taitotasoasteikolla

Taito- Sujuvuus Laajuus Koherenssi | Virheettomyys | Pyoristetty kes-
taso- kiarvo
asteikko | Fr % Fr % Fr % Fr % Fr %
0 4 1 6 1 6 1 5 1 5 1
1 21 4 21 4 15 3 47 9 17 4
2 72 14 58 11 58 11 130 24 62 12
3 154 29 150 28 132 25 159 30 150 28
4 155 29 185 35 169 32 113 21 171 32
5 126 24 117 22 157 29 81 15 132 25
Kato 5 1 - - - - 2 - - -
Yht. 537 100 537 100 537 100 537 100 537 100
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