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ABSTRACT
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Oh no, they are so good compared to me! The functionality of a new self-
assessment method of French oral language skills
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ISSN 1459-4323 (nid.) 1459-4331 (PDF); 211)

ISBN 978-951-39-5383-6 (nid.)
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Diss.

This empirical study focuses on the French oral language skills and self-assessment. The
main purpose of the study was to test the functionality of a new type of speech sample-
based self-assessment. The study was designed to explore how well the learners could use
different methods of self-assessment as well as the extent to which different self-
assessments corresponded to each other and to external evaluation. Through qualitative
analysis the study aimed at investigating among other things the perceptions of the learn-
ers concerning the functionality of the written self-assessment statements. In addition, the
study examined the characteristics of those speech samples which the students considered
to be either particularly easy or difficult. In the new method of self-assessment learners
compared their performances on speaking tasks with speech samples collected from other
learners. The results of the speech sample-based self-assessment were then compared to the
results of the traditional paper-based self-assessment and to those of the external evalua-
tion. The data were analysed by using both classical and IRT-based item analyses. In addi-
tion, the study included a qualitative part which provided additional information about
students’ reflections and feelings about their own actions in the self-assessment process.
The study involved 209 Finnish students studying French, most of whom were university
students. The research material consisted of two French speaking tasks, which the students
did in the language laboratory, as well as four different self-assessment instruments (gen-
eral self-assessment on paper, situation-specific self-assessment on paper, self-assessment
based on speech samples in tasks 1 and 2). The first two above-mentioned instruments,
general self-assessment and situation-specific self-assessment (on paper), were developed
for the DIALANG! online diagnostic language assessment tool / system. Research also
relates to the Council of the Europe’s Common European Framework of Reference? and the
Finnish National Certificates of Language Proficiency?®. The results of the study showed
that the self-assessment based on listening to speech samples and comparing one’s own
performance with them functioned very well. This result is quite promising especially due
to the fact that the majority of the participating students did not have prior experience with
self-assessment. However, it should be noted that in this study the students managed rela-
tively well also in the self-assessment on paper based on situation-specific self-assessment
statements.

Keywords: Self-assessment, assessment, self-assessment statements, paper and pencil self-
assessment, self-assessment on paper, self-assessment based on speech samples, self-
assessment methods, reliability of self-assessment, self-assessment and students’ percep-
tions, French as a foreign language, speaking, oral proficiency, reflectivity

Lhttp:/ /www lancs.ac.uk/researchenterprise/dialang/about
2 Common European Framework of Reference for Languages
3 www.oph.fi
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AVANT-PROPOS

Quelques lignes en frangais pour situer linguistiquement les lignes qui suivent.
Ce travail a d’abord été rédigé, presque completement, en frangais, bien avant
de Iétre en finnois. La raison de ce changement de langues vient d’une prise de
position revendiquée sur le statut d’une langue minoritaire comme le finnois
(environ six millions de locuteurs). Fallait-il m’exprimer en francais au risque
de négliger ce que peut apporter ma propre langue maternelle a la recherche?
Trop peu de travaux de recherche sont écrits en finnois, au détriment de
langues comme 1’anglais, le frangais ou I'allemand. De méme, la recherche pro-
duite en langue frangaise s’efforce d’exister face a celle entreprise en langue an-
glaise, de méme, il m’a semblé opportun de reprendre la rédaction de ma these
en finnois, afin de lui donner un droit de cité dans l'espace discursif de la re-
cherche. Ce travail en finnois n’est pas, pour autant, une traduction du francais,
mais bien une compléte réécriture qui m’a permis de reprendre et de repenser
en deux langues certains concepts développés. Je dois a cette réécriture un trés
net éclaircissement de mon propos.

ESIPUHE

Tamaé vditoskirjatutkimus on pitkdn ajan kuluessa valmistunut todiste siitd, etta
omiin haasteisiin vastaaminen on tarkedd. Tutkimukseni valmistuminen kesti
yli kymmenen vuotta kaikkine eldméén liittyvine muutoksineen ja kiireineen.
Viitoskirjatutkimukseni on suomenkielinen. Alunperin tarkoitukseni oli kirjoit-
taa tdmd opinndytetyd ranskan kielelld, mutta vuosien kuluessa mielessdani
kypsyi ajatus suomen kielelld kirjoittamisesta. Paatostani vauhditti tieto, jonka
mukaan Suomessa tehtédvistd vditoskirjatutkimuksista vain pieni murto-osa kir-
joitetaan suomen kielelld. Olkoon tdmé tutkimus siis minun kannanottoni suo-
men kielen kdyton puolesta my0s tieteen kielena.

Tutkimukseni liittyy laajempaan kontekstiin, johon tutustuin tarkemmin
aloittaessani tyot Jyvaskyldn yliopiston koordinoimassa DIALANG-hankkeessa
2000-luvun alussa. Tamén eurooppalaisen yhteistyoprojektin itsearviointityo-
ryhmén jdsenend padsin perehtymadn juurta jaksaen kielitaidon arvioinnin mo-
niin kiinnostaviin kysymyksiin. DIALANG-hankkeen edetessd syntyi myos aja-
tus siitd, ettd olisi kiintoisaa kokeilla, miten oppijan omaa puhumista voisi arvi-
oida konkreettisten puhesuoritusten avulla.

Tutkimuksessa késitellddn monia asioita, joista on tullut minulle tarkeita
vuosien kuluessa. Tutkimukseni liittyy itsearviointiin. Itsearviointiin liittyva
tutkimusaihe selittyy silld, ettd piddn motivoivana ja jopa valttdméattomana sitd,
ettd ihmiset ottavat eldménsd niin sanotusti omiin késiinsd ja “tekevit sille jo-
tain”. Toisaalta itsearviointiin kuuluu my®os vertaisarviointi, jota myos sivutaan
tidssd tutkimuksessa. Siind minua viehéttdd se, ettd se on askel toisen ihmisen
kanssa tehtdvan yhteistyon ja vuorovaikutuksen suuntaan. Myos suullinen kie-
litaito on ldhelld sydénténi, koska sithenkin siséltyy pyrkimys ldhestyd toista
ihmistd ja/tai panna itsensad likoon nopeasti tilanteissa, joita useinkaan ei ole



voinut suunnitella ennakolta. Tarkein kiintymykseni kohde on kuitenkin rans-
kan kieli, joka minulle merkitsee maailman kauneinta kieltd. Vankka pohja tille
pitkdaikaiselle rakkaudelle valettiin jo lukiossa, ja sen jdlkeen ranskan kieli on
ollut osa minua ja elamaani.

Haluan kiittdd yhteisesti kaikkia niitd henkil6itd, jotka ovat jollakin taval-
la tai jossain tutkimuksen vaiheessa osallistuneet tutkimukseni kdytinnon to-
teuttamiseen. Erikseen kiitidn kollegoitani, jotka toimivat aineiston arviointiteh-
tavissd ja joita ilman t&dtd tutkimusta ei olisi voitu tehdd. Kiitdn siten ndyrimmin
seuraavia henkilditd: Jari Aarnio, Karine Larcher, Christophe Leblay, Simo
Lonnblad, Tarja Nyman ja Outi Veivo. Kiitdin myos niitd ranskan kielen opetta-
jia eri oppilaitoksissa, jotka antoivat oppilaidensa osallistua tutkimukseen oppi-
tuntiensa aikana. Oman tiarkedn osansa kiitoksista ansaitsevat tutkimukseen
osallistuneet ranskan kielen opiskelijat, jotka osoittivat ihailtavaa sitoutumista,
ennakkoluulottomuutta, rohkeutta ja uteliaisuutta osallistumalla tutkimukseen.
Taman lisdksi haluan kiittdd eri oppilaitosten kielistudioista vastuussa olleita
henkiloitd myotamielisestd suhtautumisesta tutkimukseni aineiston keruuta
kohtaan sekd Jyvaskyldan, Tampereen ja Helsingin yliopistojen hallintohenkilos-
tod, joiden ystavillisen suhtautumisen ansiosta sain yhteyden moniin ranskan
kielen opiskelijoihin ja tilat kdyttooni tutkimusaineiston kerdamistd varten.

Erikseen haluan kiittdd tutkimukseni ohjaajia. Professori Sauli Takala
vastasi tutkimukseni alkuvaiheen ohjauksesta tukemalla laaja-alaisen asiantun-
temuksensa avulla tyotdni monin eri tavoin. Professori Takalan siirryttya eldk-
keelle tutkimukseni ohjaajaksi tuli professori Ari Huhta, jonka kokemus kieli-
taidon arvioinnin ja erityisesti itsearvioinnin alalta on mahdollistanut tutki-
mukseni aiheen osittaisen eteenpdin kehittelyn.

Oman erityisen mainintansa ansaitsee jo edesmennyt Soveltavan kielen-
tutkimuksen keskuksen johtaja emeritusprofessori Kari Sajavaara, joka ystavil-
lisen inhimilliselld ja isélliselld otteellaan ohjasi ja neuvoi eteenpdin meitd tut-
kimuksentekijoita.

Kiitdn myos nyt jo edesmennyttd professori Felianka Kaftandjievaa kai-
kista niistd keskusteluista, joiden pohjalta syntyi idea tdméan tutkimuksen tut-
kimusasetelmasta ja uudenlaisen itsearviointimenetelméan kokeilusta.

Tyoni esitarkastajia FT Raili Hildénid ja FT Taina Juurakko-Paavolaa
kiitan lampimdsti heiltd saamistani asiantuntevista ja hyodyllisistd kommenteis-
ta.

2000-luvun alussa Jyvaskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen
keskuksessa (SOLKI) tyoskennelleet kollegat ovat myos eri tavoin osallistuneet
tdmén tutkimuksen edistimiseen. Muun muassa YTM, suunnittelija Ari Maija-
nen kokosi tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden puhesuoritukset sellaiseen
muotoon, ettd arvioijat pystyivét niitd arvioimaan. SOLKIssa tyoskentely mah-
dollisti sen, ettd p&dsin tekemddn kielitaidon arviointiin liittyvadd tyotd seka
Yleisissd kielitutkinnoissa ettd DIALANG-hankkeessa, ja siten perehtymadn
kielitaidon arviointiin kéytdnnon tyossd. SOLKla kiitin my0s matka-
avustuksista, joita sain matkustaessani eri kaupunkeihin tutkimusaineistoa ke-
raamaan.



Haluan kiittdd my0s tyonantajaani Opetushallitusta siitd, ettd olen saa-
nut virkavapaata timin tyon edistimiseen. Tyon taloudellisesta tukemisesta
kiitan Ellen ja Artturi Nyyssosen sdatiotd sekd Jyvaskyldn yliopistoa.

Suurin kiitos kuuluu kuitenkin perheeni kaksi- ja nelijalkaisille jasenille.
Osoitan kiitokseni lampimén rapsutuksen muodossa eldméni kissoille, nyt jo
edesmenneelle Senille sekd Mokille ja Mimille. Kissamme asettuivat kukin vuo-
rollaan poydaille levitettyjen papereideni ja kirjojeni péélle kerélle kehrddmaan.
Kissojemme rauhoittava kehrdys loi otollisen tydskentelyilmapiirin niihin het-
kiin, jolloin olin syventynyt tutkimukseeni. My6s elaméni koira Miel ansaitsee
emdnndltddn kunnon rutistuksen. Aina onnellisen oloinen Miel vei minut met-
sddn lenkille tuulettamaan aivojani ja tartutti myds minuun samalla hyvan tuu-
lensa.

Tyttaremme Lila ja hdnen elaméntarinansa muistuttavat minua joka pai-
vd siitd, ettd tyttojen ja naisten kouluttautuminen on ensisijaisen tarkedd. Pienen
tyton didiksi kasvaminen muistutti minua tutkimuksenteon ohessa siitd, mita
tarkoittaa asioiden vilisen tasapainon loytdminen eldmaéssa.

Lopuksi kiitdn aviomiestdni Christophea, tukijoistani tdrkeintd ja rak-
kainta. Christophe on aina uskonut minuun; niin myo¢s timén pitkikestoisen
tutkimuksen valmistumisen suhteen. Hanen kannustuksensa innoittamana olen
jo kauan sitten lihtenyt kulkemaan omaa polkuani, mikd onkin osoittautunut
antoisaksi valinnaksi. Merci pour ta patience, ta complicité et surtout pour ton
amour, Christophe.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tausta

Itsearviointia on pidetty 1990-luvulta ldhtien yleisesti tdarkednd elinikiisen oppi-
misen edistimismuotona. Itsearviointi sijoittuu niin kutsuttujen vaihtoehtoisten
arviointitapojen joukkoon. Niille on tyypillistd oppijakeskeisyys. Oppijakeskeinen
opetus- ja oppimisndkemys vaikuttaa suuresti sithen, mitd oppijalta odotetaan.
Oppijakeskeisessd opetusndkemyksessd opettaja luovuttaa osan tavanomaiseen
opetustilanteeseen liittyvéastd vallasta oppijan késiin. Muutokseen siséltyy kui-
tenkin ennakko-odotus, jonka mukaan oppija on halukas opiskelemaan tavalla,
joka vaatii aktiivista sitoutumista ja uskoa omiin kykyihin. Itsearviointiprosessi
etenee parhaimmillaan esittely- ja harjoittelujakson kautta siihen, ettd oppija
vihitellen oppii ottamaan vastuun omasta oppimisestaan (oppimaan oppiminen)
ja kokee uuden asemansa motivoivana. Prosessin lopullisena paamddrand on
se, ettd oppijasta tulee autonominen ja reflektiivinen oman oppimisensa toteuttaja
ja tarkkailija. Itsearvoinnin tarkoitus ei kuitenkaan ole opettajan tyon turhaksi
tekeminen, vaan ihannetilanteessa oppimistilanne rakentuu itsearviointia kay-
tettdessd oppijan ja opettajan vélisen jatkuvan dialogin pohjalle. Monet tahot
ovat nostaneet itsearviointitaidon tarkeyden esille, kun on puhuttu muun mu-
assa oppimisen ja tydelamdn muutoksista ihmisen elinkaaren aikana. Itsearvi-
oinnin merkittdvyydestd kertoo jotain my0s se, ettd itsearviointitaito mainitaan
erikseen yhtend oppimistavoitteena suomalaisen peruskoulun ja lukion ope-
tussuunnitelmien perusteissa (POPS 2004; LOPS 2003). My6s suomalaista elin-
keinoeldméd edustavat tahot painottavat itsearviointitaidon tarkeytta (EK 2011,
32).

Itsearvioinnissa toteutuu motivaatiota edistdvin oppimisen ja osaamisen
arviointi. Itsearviointiin sisdltyva itseohjautuvuus néyttddkin kuuluvan erotta-
mattomana osana tulevaisuuden tydeldmédn osaamisvaatimuksiin. Muita tyo-
eldmdssd tarvittavia taitoja ovat esimerkiksi vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot,
monipuolinen kielitaito sekd kulttuuriosaamisen ja oman oppimisen suunnitte-
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lu ja arviointi. Riittdvan hyvéan suullisen kielitaidon merkitys painottuu entises-
tddn muun muassa siksi, ettd ekologinen ajattelu ndyttdd tulleen jaddakseen
tyoeldmédn kaytdnteisiin ja toimintatapoihin. Kustannuspaineiden kasvaessa
monilla aloilla on alettu suosia mahdollisuuksien mukaan esimerkiksi vi-
deoneuvotteluita pitkien ulkomaille suuntautuvien kokousmatkojen sijaan. Su-
juvan suullisen kielitaidon hallinta onkin vélttdimatontd esimerkiksi vi-
deoneuvottelujen kaltaisissa tilanteissa, joissa viesti tulee saada perille rajalli-
sessa ajassa mahdollisimman ymmadrrettdvasti ja yksiselitteisesti. Itseohjautu-
vuutta tarvitaan kielitaidon itsearvioinnin lisdksi yleisemminkin tulevaisuuden
tyoeldmadssd, jossa ennusteiden mukaan korostuvat tyotehtdvien “nuotitto-
muus”, jatkuva oppiminen, vaihtoehtoisten toimintatapojen etsiminen ja kyky
tarkastella tietoa eri ndkokulmista (EK 2011, 5—18).

Téssd tutkimuksessa itsearviointi kohdistuu kielitaitoon. Edelld mainitut
itsearviointiin liittyvét yleiset lahtdoletukset, ominaisuudet ja tavoitteet patevit
myos kielitaidon itsearvioinnissa.

1.2 Tutkimuksen toteutuksesta ja tarkoituksesta

Tamai tutkimus késittelee vieraalla kielelld puhumista ja oppijoiden suorittamaa
oman vieraskielisen puheensa laadun itsearviointia. Tutkimus kohdistuu rans-
kan kieleen, mutta tutkimuksen tulokset ja tydssd kehitetty itsearviointimene-
telméd ovat sovellettavissa mihin tahansa kieleen. Tarkemmin sanottuna tutki-
mus keskittyy ranskan kielen aikuisoppijoiden suullisen kielitaidon itsearvioin-
tiin sekd itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin vastaavuuteen. Empiirisessa tut-
kimuksessa kokeillaan kdytdnnossd uutta suullisen kielitaidon arviointimene-
telméd, jolla pyritddn helpottamaan ja konkretisoimaan oppijan itsearviointia
kuunneltavien puhesuoritusndytteiden avulla. Itsearvioinnin onnistumista ver-
rataan sekd ulkopuolisten arvioijien tekemiin arvioihin oppijoiden puhesuori-
tuksista ettd oppijoiden perinteisemmalld tavalla eli paperilla suorittamaan it-
searviointiin. Tutkimusaineisto koostuu kahdesta ranskan kielen puhumisteh-
tiavéstd (tehtdvit 1ja 2 ) sekd neljdstd seuraavasta eri itsearviointitavasta:

Yleisitsearviointi paperilla

Tilannekohtainen itsearviointi paperilla

Kuunneltuihin puhenéytteisiin perustuva itsearviointi (tehtdva 1)
Kuunneltuihin puhenéytteisiin perustuva itsearviointi (tehtdva 2)

Ll e

Tutkimuksessa hyddynnetddn valmiita standardoituja kielitaidon arvioinnin
valineitd. Kaytetyt kaksi puhetehtdvdd ovat Yleisten kielitutkintojen puhumisen
osakokeen todellisia tutkintotehtdvid, ja tutkimuksessa kdytetyt arviointias-
teikot pohjautuvat Euroopan neuvoston Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK
2004, 93-139) ja laajan kansainvilisen DIALANG-jdrjestelmén kielitaitoa ku-
vaaviin asteikkoihin ja itsearviointivdittamiin. Paperilla olevat itsearviointiviit-
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tamaét on laadittu 2000-luvun alussa DIALANG-hankkeen kehittdmisvaiheessa
Jyvéaskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa, jossa tutki-
muksen tekijd toimi tuolloin kyseisen hankkeen itsearviointiryhmén jasenena.

Aineistonkeruuprosessin aluksi oppijat sijoittivat oman suullisen ranskan
kielen taitonsa yhdelle Eurooppalaisen viitekehyksen kuudesta yleistaitotasosta
A1—C2. Téamén jdlkeen oppijat vastasivat lomakkeen 42:een yksittdistd kielen-
kayttotilannetta kuvaavaan itsearviointivaittdimaan, joista kunkin kohdalla he
valitsivat joko “kylld” tai “ei” sen mukaan, sopiko vaittdman sisdlto heidédn tai-
toonsa puhua ranskan kieltd vai ei.

Tutkimuksessa kéytetty uusi itsearviointimenetelmd perustuu &dénitteelta
kuunneltavien puhendytteiden ja oman puhesuorituksen vertaamiseen. Oppijat
suorittivat ensin kielistudiossa kaksi erilaista puhumistehtdvid, jotka tallennet-
tiin. Taman jalkeen oppijat kuuntelivat oman suorituksensa, minka jdlkeen he
arvioivat, oliko heiddn suorituksensa puhumistehtdvéssd parempi (= kylld) vai
huonompi tai yhtd hyvé (= ei) kuin nauhalta yksitellen esitetyt puhendytteet,
joissa erilaiset ja eritasoiset ranskan oppijat suorittivat saman puhumistehtavan.

Aineiston keruun aikana tutkimukseen osallistuneilta oppijoilta kerattiin
monenlaista palautetta. He antoivat palautetta paperilla suoritetussa itsearvi-
oinnissa kéytetyistd itsearviointivdittamistd, itsearvioinnista yleensdkin sekd
siitd, oliko heilld jossain kohdin itsearvioinnin aikana mahdollisesti vaikeuksia
vastata paperilla tehdyn itsearvioinnin véittdmiin. Jos oppijat vastasivat vaike-
uksia ilmenneen, heitd pyydettiin tarkentamaan, millaisia ndma vaikeudet oli-
vat. Lisdksi heitd kehotettiin merkitsemddn véittiman numero, jos he pitivit
jotain vaittamaa tavallista hankalampana.

Paperilla tehdyn yksityiskohtaisen itsearvioinnin véittdimid koskevan pa-
lautteen lisdksi oppijoita pyydettiin kommentoimaan, miksi he valitsivat “kyl-
1&” tai “ei”-vaihtoehdon kunkin kuunneltavan puhendytteen kohdalla. Oppijoil-
la oli tdssd yhteydessd mahdollisuus ilmaista myos se, pitivdtko he vertailua
vaikeana kuunneltuaan jonkin tietyn puhendytteen. Tutkimus sisdltédd siis tietoa
myos siitd, mihin kielen piirteisiin oppijat kiinnittivat huomiota kuunnellessaan
nauhoitettuja puhendytteitd ja millaiset seikat tai kielen piirteet mahdollisesti
vaikuttivat siihen, ettd valinta vastausvaihtoehtojen vililld tuntui hankalalta
ndytteitd kuunneltaessa.

Tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena on tuottaa tietoa uudella tavalla
toteutetun itsearvioinnin luotettavuudesta ja kdyttokelpoisuudesta vertaamalla
sen tuloksia ulkoiseen arviointiin sekd perinteisiin itsearviointitapoihin. Tutki-
muksen tarkoitus ei kuitenkaan ole verrata erilaisia itsearviointimenetelmia
eikd esimerkiksi asettaa niitd paremmuusjérjestykseen. Kdytettyjen itsearvioin-
timittareiden vertaaminen toisiinsa perustuu ainoastaan siihen, ettd vertailun
avulla pyritdédn selvittimaddn mittareiden ja niiden sisdltimien osioiden toimi-
vuutta ja luotettavuutta. Tutkimuksen tarkoituksena on kehittdd sellainen it-
searviointimenetelmd, joka olisi mahdollisesti perustellumpi ja motivoivampi
oppijoiden ndkokulmasta kuin perinteinen paperilla tehtdvé itsearviointi. Kyse
on siis pikemminkin uudenlaisen ldhestymistavan ottamisesta itsearviointiin.
Lisdksi tutkimus antaa tietoa itsearviointiviittdmien toimivuudesta, oppijoiden
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kasityksistd itsearvioinnista ja heiddn omasta ranskan kielen taidostaan sekd
siitd, mitd he pitdavat suullisen kielitaidon tarkeimpind piirteina.

1.3 Tutkimuksen rakenne

Johdanto-osan jédlkeinen luku 2 kasittelee puhumista. Tamén tutkimuksen tar-
koituksena ei ole perehtyd puhumisen koko kenttddn, vaan olen valinnut kisi-
teltdvéksi joitakin puhumiseen liittyvid peruskésitteitdi. Oman kronologisesti
etenevdn osansa lukuun 2 muodostaa puhumisen arviointia késittelevd osa.
Téssd osassa esitellddn lyhyesti puhumisen arviointia myos suomalaisessa kon-
tekstissa kolmen suomalaisen kielitutkintojarjestelmén avulla.

Luku 3 yhdessd luvun 2 kanssa muodostaa tutkimuksen teoreettisen vii-
tekehyksen. Luvussa 3 esitellddn itsearviointiin liittyvid kasitteitd, esimerkiksi
oppijakeskeisyyttd ja reflektiivisyyttd sekd itsearviointimateriaaleja ja -tutki-
muksia. Itsearvioinnin luotettavuus on luvun 3 avainsana, ja siten itsearviointi-
tutkimusten tuloksia tarkastellaankin itsearvioinnin luotettavuuteen vaikutta-
vien tekijoiden valossa. Luvussa késitellddn myos itsearviointiin liittyvid asen-
teita sekd luodaan katsaus opettamiseen ja suomalaisen koulun opetussuunni-
telmiin itsearvioinnin ndkokulmasta. Luvun 3 lopussa esitelldédn lyhyesti itsear-
viointiin kuuluva vertaisarviointi.

Luvussa 4 esitellddan tutkimuksen tutkimuskysymykset, joita on kuusi
kappaletta. Tamaén jdlkeen kdydaddn ensin ldpi tdhdan empiriiseen tutkimukseen
liittyvat tutkimusprosessin kdytdnnon tyovaiheet. Luvussa esitelldédn siis yksi-
tyiskohtaisesti tutkimusmateriaalin valmisteluun, tutkimusaineiston keruuseen,
arviointiin ja kasittelyyn liittyvid asioita.

Lukuun 5 sisdltyvat aineiston analyysit ja tulokset. Luvussa tarkastellaan
tilastollisten menetelmien avulla tutkimuksessa kdytetyn kolmen eri itsearvi-
ointimittarin toimivuutta kokonaisuutena, yksittdisten itsearviointivaittdmien ja
puhendytteiden toimivuutta sekd ulkoisten arvioijien luotettavuutta. Tilasto-
menetelmien tuottamien analyysien lisdksi luvussa tarkastellaan laadullisesti
oppijoiden kommentteja paperilla tehdyn itsearvioinnin itsearviointivaittamista
sekd kuunneltavista puhendytteistd. Puhendytteiden kommentteja analysoidaan
itsearviointilomakkeessa olevan “vaikea pé&dttdd” -sarakkeen rastien mé&dran
pohjalta. Laadulliseen tarkasteluun on otettu kolme eniten ja vihiten ”vaikea
padttdd” -rasteja kerdnnyttd puhendytettd kummastakin tehtdvéasta.

Luvussa 6 pohditaan tutkimusprosessin onnistumista, esitellddn vastauk-
set tutkimuskysymyksiin ja tarkastellaan tutkimuksessa kehitettyjen itsearvi-
ointivélineiden laatua ja hyodyllisyyttd Bachmanin ja Palmerin (1996, 17-42)
mallin pohjalta. Luvun loppupuolella otetaan esille tutkimukseen liittyvid rajoi-
tuksia ja ehdotetaan mahdollisia jatkotutkimusaiheita. Lopuksi tarkastellaan
tutkimuksen sijoittumista muiden vastaavien itsearviointitutkimusten jouk-
koon. Tutkimuksen loppu sisédltdd myods pohdintaa tutkimuksessa kokeillun
uuden itsearviointimenetelman soveltuvuudesta opetukseen ja syistd, jotka
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ovat voineet vaikuttaa menetelmédn toimimiseen. Tdssd osassa sivutaan myos
itsearviointiin liittyvien asenteiden tarkeytta.



2 PUHUMINEN

Taman tutkimuksen péddasiallisena tarkoituksena on kokeilla uutta kuunnelta-
vien puhendytteiden pohjalle rakentuvaa itsearviointimenetelmédd ja verrata
sitd perinteisempéddn itsearviointimenetelmédn ja ulkoiseen arviointiin. Itsear-
viointia tehtiin tdssd tutkimuksessa suullisen kielitaidon nédkokulmasta, ja siksi
tidssd luvussa késitellddn puhumista ja sen arviointia. Toisen ja vieraan kielen
opetus, tutkimus ja arviointi ovat osittain erillisid kokonaisuuksia, mutta toi-
saalta niiden kaikkien kiinnostuksen kohteena on kielen oppijan jonkin muun
kielen kuin hédnen didinkielensd oppiminen ja opitun taidon arvioiminen. Té&-
mén vuoksi suullista kielitaitoa ja siihen liittyvid ndkemyksid, mddrittelyjd ja
malleja késitelldan tdssd luvussa sekéd toisen ettd vieraan kielen tutkimustulos-
ten valossa ilman, ettd tekstissd vélttamaéttd erikseen mainitaan kummalta puo-
lelta kulloinkin tarkasteltava asia on perdisin. Luvussa saatetaan kayttdd syno-
nyymisesti kasitteitd “puhuminen” ja “suullinen kielitaito”, ja niilld tarkoitetaan
molemmilla puhumista.

Luvussa 2.1 esitellddn aluksi puhumista koskevia ldnsimaiseen konteks-
tiin liittyvid kasityksid ja méaérittelyja eri aikakausilta. Luvussa 2.2 tarkastellaan
kommunikatiivisen kompetenssin mddrittelyd ja siihen liittyvid malleja. Luku
2.3 sisdltad kielitaidon arvioinnin tarkastelua eri ndkokulmista eri aikakausille
tyypillisten arviointitendenssien valossa. Itsearviointia ei tarkastella tdssd yh-
teydessd, vaan sitd kasitellddn pddluvussa kolme. Luvun 2.3 lopussa luodaan
vield lyhyet katsaukset suullisen kielitaidon arviointiin ja puhumisen opettami-
seen suomalaisessa kontekstissa.

On huomattava, ettd tdssd tutkimuksessa ei pyritd kidsittelemddn puhu-
mista tyhjentdvasti, koska tdiman tutkimuksen padfokus ei ole puheen tai pu-
humisen tutkimus. Siten tdmin luvun tavoitteena on luoda tiivis katsaus siihen,
miten puhumista on mddritelty eri aikoina ja miten sen arviointi on muuttunut.
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21 Puhumista koskevia kisityksid ja madrittelyja

Suullisen kielitaidon arviointiin ja méadarittelyyn ovat vaikuttaneet monet eri
tieteet ja suuntaukset. Yksi vahvimmista vaikuttajista on psykologinen suunta-
us, joka keskittyi 1970-luvulle saakka ihmisen erilaisten taitojen rakenteen sel-
vittdmiseen (Lussier & Turner 1995, 4; Spolsky 1995, 10). Muita aloja, joissa kieli
ja sen kdytto nédhtiin sosiaalisena ilmioni ja jotka vaikuttivat kieltd koskeneiden
késitysten muuttumiseen, olivat mm. sosiologia, kulttuuriantropologia, etno-
grafia ja filosofia (Huhta 1993, 83). Myos kielitiede on antanut oman tdrkedn
lisénsd kielitaidon arvioinnille muun muassa Chomskyn (1965), Hallidayn
(1970), Austinin (1962) ja Searlen (1969) tutkimusten ansiosta.

1960-luvulla Lado (1961, 239) midritteli vieraan kielen puhumiseen liitty-
véad taitoa seuraavasti:

The ability to speak a foreign language is without doubt the most highly prized lan-
guage skill, and rightly so, because he who can speak a language well can also under-
stand it and can learn to read it with relative ease unless it happens to be a language
like Chinese or Japanese, whose writing systems constitute major learning problems of
their own.

Kuten yll4d olevasta lainauksesta ilmenee, Lado tuntuu arvostavan paljon suul-
lista kielitaitoa. Samalla tekstissd voi havaita tietynlaisia kasityksid, joiden yh-
teyksid nykyisin ei ehkd endd pidettdisi automaattisina. Téillainen seikka on
esimerkiksi se, ettd henkild, joka hallitsee jotakin hénelle vierasta kieltd suulli-
sesti hyvin, oppisi suhteellisen helposti myos lukemaan tdtd samaa vierasta
kielta. Toki Ladon ajatus sopii mitd luultavimmin suurimpaan osaan vieraiden
kielten oppijoista. Aina on kuitenkin ollut ihmisid, jotka ovat oppineet puhu-
maan vierasta kieltd hieman epétavallisissa yhteyksissd tai ainakin sellaisissa
olosuhteissa, joissa muun kuin suullisen kielitaidon hallinnalla ei ole ollut suur-
ta merkitystd (esimerkiksi vieraassa kulttuurissa vdaliaikaisesti tydssd olevat
henkil6t). Lado, joka julkaisi vuonna 1961 uraa uurtavan teoksen Language Tes-
ting, madrittelee kielitaidon koostuvan neljéstd erillisestd taidosta, jotka olivat
puhuminen, ymmartdminen, lukeminen ja kirjoittaminen. Ndiden neljan kieli-
taidon osataidon lisdksi Lado mainitsee viidentend kddntdmistaidon, jota hanen
mukaansa tulee testata erillisend taitona, ei kuten yleistd kielen hallintaa (1961,
26). Lado esittelee kielen kommunikaatiojdrjestelmdnd, jossa vaikuttavat itse
kieli, kulttuuri ja puhujat. Lado korostaa myos kulttuurisen aspektin olemassa-
oloa kielen opiskelussa.

Yksi puhutun kielen ja sen tehtdvien ldhestymistapa on tarkastella sitd,
millaisia toimintoja testattavien odotetaan tekevén, kun he sanovat jotain
(Luoma 2004, 32). Tamén lihestymistavan taustalla on kielifilosofinen niko-
kulma, johon liittyvat yksittdiset kielelliset suoritukset eli puheaktit (Austin
1962). Amerikkalaisen filosofi Searlen (1969) pidemmiille kehittdima puheakti-
teoria (Speech Act Theory) sekd myohemmin 1970-luvulla Gricen maksiimit -
kisite (Grice 1975) edustavat tdtd ndkokulmaa. Puheaktiteoria ja Gricen mak-
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siimit keskittyvit puhujien véliseen yhteistyohon ja siihen ajatukseen, ettd kun
sanotaan jotain, samalla tehdd&dn jotain. Englantilainen filosofi Austin alkoi
kiinnostua siitd, miten sanoilla tehd&&n asioita ja millaisten ehtojen on toteudut-
tava tilanteessa, jotta tietyt sanat lausumalla teko onnistuisi. Searle maérittelee
puhumisen seuraavasti: “puhua tarkoittaa sitd, ettd suoritetaan toimintoja siintdjen
mukaan” (Searle 1969, 59). Puheakteina pidetdadn toimintoja, jotka liittyvét kielen
avulla tehtaviin toiminnan lajeihin, joista on olemassa erilaisia luokituksia. Pu-
heaktiteorian mukaan yleisid puhumalla suoritettavia toiminnan lajeja voi kui-
tenkin olla vain rajallinen maard. Yksi mahdollinen tapa on luokitella toimin-
nan lajit ilmausten mukaan esimerkiksi seuraaviin luokkiin: esitys, ohjaus, si-
toumus, mielenilmaus, julistus (Kieli ja sen kieliopit 1994, 89).

Amerikkalaisen filosofi H. P. Gricen maksiimit puolestaan ldhtevét siitd,
ettd vuorovaikutus on mahdollista. Siten Gricen mukaan keskustelun perustana
onkin keskustelijoiden vélinen yhteistoiminnan periaate. Maksiimit-sanaa Grice
kayttdd sopivuussddannoistd; hanen mukaansa keskustelijat tuntuvat vuorovai-
kutuksessa ollessaan olettavan, ettd keskustelun repliikit noudattavat tiettyja
julki lausumattomia sopivuussaddntsjd (Kieli ja sen kieliopit 1994, 90).

Suullisen kielitaidon pohjaa eli puhumista ovat tutkineet ja madritelleet
eri tavoin monet tutkijat. Muun muassa Bygate (1987, 3) erottaa selkedsti toisis-
taan kieleen liittyvan tiedon (knowledge) ja sen kdyttdmiseen liittyvén taidon
(skill). Han mdadrittelee puhumisen olevan ndiden kahden yhdistelma. Bygaten
mukaan kielen kdyttdmiseen liittyvid taitoja on kahdenlaisia: motoriseen toi-
mintaan ja havaitsemiseen liittyvid taitoja (motor-perceptive skills) ja vuorovaiku-
tuksellisia taitoja (interaction skills). Ensimmadisilld taidoilla tarkoitetaan kielen-
kdayton kontekstiin liittyméttomid taitoja, joita ovat esimerkiksi havainnoimi-
nen, muistaminen ja kielen &ddnteiden ja rakenteiden artikuloiminen oikeassa
jarjestyksessd. Jalkimmadiset taidot taas sisédltavit kyvyn kéyttdd kieltd tiettyjen
tarpeiden tyydyttamiseksi (Bygate 1987, 5, 7).

2.2 Kommunikatiivinen kompentenssi

Ennen kuin tarkastelen kieliin liittyvdan kommunikatiivisen kompetenssin omi-
naispiirteitd, pohdin lyhyesti kompetenssi-kasitettd yleiselld tasolla. Erddt na-
kemykset asettavat vastakkain tiedon (savoirs) ja kompetenssin (compétences).
Néiden ndkemysten mukaan tieto olisi yhteydessa kulttuuriin ja ihmiskunnan
perintdon, kun taas kompetenssi rajoittuisi hydtyndkokulmaa korostaviin suun-
tauksiin, joiden puolestaan ndhd&ddn liittyvan uusliberalistiseen individualis-
miin. Samojen nikemysten mukaan monet kansainviliset jdrjestot, kuten esi-
merkiksi OECD, suosivat kompetenssildhtoistd ei-tietopohjaista suuntautumis-
ta, koska tietopohjaisen suuntautumisen ei katsota olevan valittomasti hyodyl-
linen taloudelliselta tai sosiaaliselta kannalta (esim. Hirtt 2010; Laval ym. 2011).
Kompetenssi-kasitteen maédrittelyn ympaérilld on joidenkin mielestd val-
linnut niin suuri epdmaéérdisyys, ettd performanssin arviointi tai tietyn tehtdvan
toteuttaminen on saanut huomattavasti enemmén huomiota kuin vaikeasti
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maédriteltdavd kompetenssi-kasite (Cuq 2003, 212). 1970-luvun puolivilistd lahti-
en alettiin korostaa sitd, ettd kielenoppijoiden tulisi oppia kieltd, joista olisi to-
dellista hyotya jokapdivdisessd eldamédssd. Tadssd vaiheessa korostuivat toimin-
not (functions), eli mitd oppijoiden tulisi pystyd tekemddn, ja késitteet (notions),
eli niiden sanojen ja fraasien oppiminen, joita oppijat tarvitsevat pystydkseen
keskustelemaan tietyistd aiheista. Nakemys merkitsi suurta muutosta aiempaan
kielioppipainotteiseen kielenopetukseen, ja tdstd nidkemyksestd seurasikin
kommunikatiivisen kielenopetustavan nopea yleistyminen 1980-luvulla. (Luo-
ma 2004, 33.) Uudet ajatukset eivit olleet perdisin pelkdstddn kielitieteen, vaan
myos sosiologian, kulttuuriantropologian, etnografian ja filosofian piiristd. Ne
nakiviét kielen ja sen kdyton sosiaalisena ilmiona (Huhta 1993, 83).

Kommunikatiivinen kompetenssi korostaa kielenkadyttdjdn roolia ja kielen
kayttamistda kommunikointiin (Luoma 2004, 100). Myos Widdowsonin késityk-
sen mukaan (1983) kaikenlainen yksilon eristetyssd tilanteessa tekemdn suori-
tuksen (performance) ulkopuolelle ulottuva kielenhallinta edustaa kommunika-
tiivista kykyd tai kompentenssia. Uuden kommunikatiivisen ndkemyksen mu-
kaan niin kielitaidossa kuin sen testaamisessakin korostui kielen funktionaali-
suus ja kielenkdyttotarkoitusten kuvaamista pidettiin tirkednd (Huhta 1993,
83). Kommunikatiivinen kompetenssi ja sen ero perinteiseen kielen hallintaan
verrattuna ilmenee selkedsti Mothen (1990,133) mddrittelystd, jossa asiaa ldhes-
tytddn arvioinnin ndkékulmasta. Hanen mukaansa kommunikatiivisen kompe-
tenssin arvioinnissa on kyse siitd, mitd oppija osaa tehda silld, mitd hén osaa
(“ce que l'apprenant sait faire avec ce qu'il sait”).

Chomsky (1965) (Huhdan 1993, 83 mukaan) médrittelee kielitaidon olevan
lingvistinen kompetenssi. Hanen kielitieteelliseen ajatteluunsa 1960-luvulta ldh-
tien suuresti vaikuttanut ndkemyksenséa kielestd on kaksijakoinen: toisaalta on
olemassa kompetenssi eli synnynndinen kielikyky ja toisaalta varsinainen puhe-
suoritus eli performanssi.

Hymes (1972) otti kommunikatiivisen kompetenssin késitteen kayttoon
1970-luvulla sen jdlkeen, kun kielioppipainotteiset kieleen liittyvét teoriat, jotka
analysoivat kieltd riippumattomana sen kayttdjistd, alkoivat tuntua aikansa eld-
neiltd. Hymes korostaa kielenkdyttn sosiaalisen aspektin tarkeyttd. Hanen tar-
ked havaintonsa on, ettd kielenkayttokyky (ability to use language) pitdisi siséllyt-
tad kielitiedon ohella kommunikatiiviseen kompetenssiin (Hymes 1972, 282).

Aiemmin mainitun puheaktiteorian vaikutus voidaan jdljittdd mm. Wil-
kinsiin (1973 ja 1976) ja Threshold level -julkaisuun (1975 ja 1990), ja siten puheak-
titeoriaa voidaankin pitdd tietylld tapaa kielen kommunikativiisen l&hestymis-
tavan edelldkavijand (Figueras 2001, 16). Sama koskee Euroopan neuvoston
vuonna 1976 julkaisemaa ranskankielistd kielen funktionaalisen lihestymista-
van mukaan laadittua Un niveau-seuil -julkaisua. Sen johdanto-osassa viitataan
englannin kieltd koskevaan, vuotta aiemmin julkaistuun Threshold Level -
julkaisuun ja todetaan ndiden kahden julkaisun olevan erilaisia kolmessa tarke-
dssd kohdassa: ranskankielisessd teoksessa otetaan laajemmin huomioon pu-
heaktit (actes de paroles), sen todetaan olevan pikemminkin kommunikaatiokie-
lioppi (grammaire de communication) kuin kielitieteellinen kielioppi, ja sen lahto-
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kohtana on kielenkdyttd perinteisen kielen muotoihin perustuvan tarkastelun
sijaan (Coste ym. 1976, v).

Euroopan neuvoston kehittamistyolld oli suuri vaikutus siihen, ettd eri
maiden kielten opetusta koskevia opinto-ohjelmia alettiin mé&éaritelld mm. kielen
funktioiden ja tiettyihin tilanteisiin liittyvdn kommunikaatiokontekstin ja
kommunikaatiotaitojen ndkokulmasta. Euroopan neuvoston kehitteilld olleen
Viitekehyksen taustaideana oli alusta alkaen aikuisten kielen oppimisen ja opet-
tamisen rinnakkainen esille tuominen sekd sen korostaminen, ettd opetuksen
tulee perustua oppijan tarpeisiin ja olla toimintasuuntautunutta. Myshemmin
huomattiin, ettd aivan samat asiat, joihin kiinnitettiin huomiota aikuiskoulutuk-
sen puolella, sopivat my6s koulujen tarpeisiin. Euroopan neuvoston Viiteke-
hyksen tausta-ajatusten sanotaankin vaikuttaneen esimerkiksi Suomen koulu-
jen opetussuunnitelmien perusteisiin jo 1960-luvun lopulta alkaen (Huttunen &
Jaakkola 2003).

Kommunikatiiviseen kompetenssiin eli kielelliseen viestintdtaitoon liitty-
vid médritelmid ja malleja on kehitelty Hymesin jdlkeen vuosikymmenien aika-
na lukuisia. Néistd tarkeimpind voidaan mainita Canalen ja Swainin malli
(1980), Canalen edellistd tdydentivd malli (1983) sekd Bachmanin (1990) ja
Bachmanin ja Palmerin (1996) kehittamét mallit.

Canalen ja Swainin (1980) viestinnilliseen opettamiseen ja kielitaidon tes-
tauksen teoriaan liittyvdssd mallissa laadittiin sarja ohjeita ja periaatteita siitd,
kuinka kommunikatiivisia ldhestymistapoja voidaan soveltaa toisen kielen
opettamiseen ja arviointiin liittyvien instrumenttien kehittdimiseen. Mallissa
kieltd ldahestytddn joko kieliopillisesta tai kielen funktioiden ndkékulmasta. En-
simmadiseen sisdltyvit esim. fonologiset, morfologiset ja syntaktiset muodot ja
toiseen erilaiset toiminnot, joihin kielen tiettyad kieliopillista muotoa kédytetdan:
esimerkiksi kutsuminen tai anteeksipyytdminen. Malli koostuu kolmesta p&é-
komponentista, jotka ovat kieliopillinen kompetenssi, sosiolingvistinen kompe-
tenssi ja strateginen kompetenssi. Mallissa mé&éritelty sosiolingvistinen kompe-
tenssi liittyy suullisen kielenkédyton sddntojen tuntemiseen ja niiden tilannekoh-
taiseen oikeaan kayttoon sekd diskurssisddntdjen tuntemiseen ja kayttoon. Mal-
lissa ehdotetaan uudeksi kielen komponentiksi strategista kompetenssia (strate-
gic competence), joka liittyy siihen, miten kielenkédyttdjit selviytyvat erilaisista
kommunikaatiokatkoksista ja miten he toimivat todellisissa kielenkayttotilan-
teissa pitddkseen kommunikaatiokanavan avoimena. Figueras (2001, 20) toteaa
Canalen ja Swainin mallista, ettd se ei onnistu médrittelem&éan kielenkayttoky-
kya (ability to use) ts. sitd, mikd saa puhujassa aikaan sen, ettd tdmaé pystyy tuot-
tamaan ja ymmartamaan kieltd. Canalen vuonna 1983 julkaisema kommunika-
tiivista kompetenssia kuvaava malli tdydentdd Canalen ja Swainin mallia lisd4-
mialld sithen diskursiivisen kompetenssin komponentin.

Bachmanin (1990) malli ja Bachmanin ja Palmerin (1996) 1990-luvulla
edelleen kehittdma malli veivadt eteenpdin kommunikatiivista kompetenssia
médrittelevid malleja. Bachmanin (1990) kielitaidon testaukseen tarkoitettu kie-
likompetenssia médrittelevd malli koostui aluksi kahdesta pddkomponentista,
jotka olivat organisatorinen kompetenssi ja pragmaattinen kompetenssi. Or-
ganisatoriseen kompetenssiin sijoittuvat kieliopillinen ja tekstuaalinen kompe-
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tenssi ja pragmaattiseen kompetenssiin sosiolingvistinen ja illokutiivinen kom-
petenssi, joista jalkimmadinen esiteltiin uutena kompetenssina. Bachman kehitte-
li edelleen vuoden 1990 mallia ja pddtyikin korvaamaan kompetenssi-sanan
sanalla “tieto”. Myo6s mallin sisélt6 muuttui tieto-sanan kayttoonoton lisdksi
siten, ettd pragmaattisen tiedon alakategorioita tuli kolme entisen kahden (illo-
kutiivinen ja sosiolingvistinen) sijaan. Pragmaattisen tiedon alakategoriat olivat
propositionaalinen tieto (uusi, viittaa sanastoon), funktionaalinen tieto (aikai-
semmin illokutiivinen kompetenssi; viittaa kykyyn ymmaértdd ja tuottaa ilma-
uksia, joilla on tietty tarkoitus) sekd jo alkuperdisessd mallissa mukana ollut
sosiolingvistinen tieto. Bachmanin mallin soveltuminen erityisesti kielitaidon
testaukseen perustuu siihen, ettd kielen rakenteen selittdmisen liséksi sen avulla
pyritddn selvittimiddn, miten kielen kompetenssi toteutuu kielen kiytossd ja
mitkd tekijat vaikuttavat henkilon menestymiseen testissd (mallin analyysista
ks. tarkemmin myds Huhta 1993). Vuodelta 1996 perii-
sin olevassa Bachmanin ja Palmerin mallissa on edelleen mukana aiemmin esi-
tellyt neljd kielen komponenttia sijoittuneena seuraavasti kahden yldkategorian
alle:

Kielitieto
1. Organisatorinen tieto:
- Tekstuaalinen tieto
- Kieliopillinen tieto

2. Pragmaattinen tieto:
- Funktionaalinen tieto
- Sosiolingvistinen tieto

Strateginen kompetenssi (metakognitiiviset komponentit)
- Arviointi
- Paamadran asettaminen
- Suunnittelu

Muita kommunikatiivista kompentenssia mééarittelevid malleja ovat kehittdneet
1980-luvulla muun muassa Moirand (1982) ja Savignon (1983) sekd 1990-luvulla
Celce-Murcia, Dornyei ja Thurrell (1995) ja Schachter (1990).

Euroopan neuvoston Viitekehyksessad suullinen kielitaito asettuu kommu-
nikatiivisten kielellisten toimintojen alle. Namé toiminnot jaetaan tuottamis- ja
vuorovaikutteisiin toimintoihin, joihin liittyvat kiintedsti tuottamis- ja vuoro-
vaikutukselliset strategiat. Monet viestintétilanteet perustuvat vuorovaikutuk-
seen (esim. keskustelu) tai viestien valittimiseen (esim. kahden tai useamman
henkilon vililld, jotka eividt pysty olemaan suoraan keskenddn yhteydessd). Sa-
malla muistutetaan myds, ettd useimmat viestintdtilanteet ovat erilaisten toi-
mintatyyppien yhdistelmia. (EVK 2004, 91.) Suullisen kielen tuottamiseen liit-
tyvid Viitekehyksen taitotasoasteikkoja ovat seuraavat: puhumista koskevat
yleiset taitotasot, kokemuksen kuvaaminen, asian esittiminen, julkinen tiedot-
taminen ja yleisolle puhuminen (EVK 2004, 93-95).
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Strategia-sanan maédritellddn tarkoittavan mahdollisimman tehokkaan
toimintatavan valitsemista (EVK 2004, 92). Kyse on sisdisten voimavarojen akti-
voinnista siten, ettd henkilon suorituskyky saataisiin vastaamaan kulloisenkin
tehtdvan vaatimuksia (EVK 2004, 98). Tuottamisstrategioihin kuuluu monenlai-
sia kielen tuottamistilanteen aikana realisoituvia tehtdvid, jotka ryhmitellddn
seuraavasti: suunnittelu (esim. kohderyhman huomioon ottaminen), toimeen-
pano (esim. kompensointi), arviointi (esim. onnistumisen monitorointi) ja kor-
jaaminen (esim. omaehtoinen korjaaminen) (EVK 2004, 99). Tuottamisstrategi-
oihin liittyvid taitotasoasteikkoja on kolmenlaisia: suunnittelu, kompensointi
sekd tarkkailu ja korjaaminen (EVK 2004, 100-101).

Eurooppalaisessa Viitekehyksessd luetellaan suuri médédrd suullisia vuoro-
vaikutustoimintoja, kuten esimerkiksi asiointikeskustelut, vapaamuotoiset kes-
kustelut ja neuvottelut. Suullisten vuorovaikutustoimintojen mé&drd nikyy
myo0s taitotasoasteikkojen lukumadarassa (9 kpl). Esimerkkeind tyypillisistd vuo-
rovaikutustoimintoihin liittyvistd asteikoista voidaan mainita virallisten ja va-
paamuotoisten keskustelujen, neuvottelujen, tavoitteellisen yhteistyon ja tie-
donvaihdon arviointiin tarkoitetut asteikot (EVK 2004, 111).

Vuorovaikutusstrategioista teoksessa todetaan, ettd vuorovaikutukseen
kuuluu sekéd vastaanottavaa (reseptiivistd) ettd tuottavaa (produktiivista) kielel-
listd toimintaa. Reseptiivisten ja produktiivisten strategioiden lisdksi on ole-
massa yksinomaan vuorovaikutukseen liittyvid strategioita, joiden tarkoitukse-
na on ohjata vuorovaikutusprosessia (esim. suunnitteluun kuuluvana sen arvi-
ointi, mitd voidaan olettaa puhekumppanin tietdvin). Puheenvuoron vaihtami-
sen strategioita hyddynnetddn vuorovaikutustoiminnon aikana (esim. puheen-
vuoron ottaminen, avun pyytdminen). Vuorovaikutusstrategioihin liittyvia tai-
totasoasteikkoja on kolme: puheenvuoron vaihtaminen, yhteistyo ja tarkennuk-
sen pyytaminen ( EVK 2004, 123-124.)

Viitekehyksessd esitellddn myos kielellistd viestintdtaitoa ja sen kom-
ponentteja. Kielellinen viestintdtaito koostuu kolmesta padkomponentista, joita
ovat kielellinen, sosiolingvistinen ja pragmaattinen komponentti (EVK 2004,
33). Kielelliseen kompetenssiin kuuluvat monenlaiset kieliin liittyvit tiedot ja
taidot (esim. sanastolliset ja syntaktiset), mutta myos ne komponentit, joiden
kuulumista kielelliseen kompetenssiin ei ehké heti osata hahmottaa (esim. tie-
don jasentyminen ja saatavuus eli aktivoituminen, mieleen palauttaminen ja
kaytettavissd olo; EVK 2004, 33). Viitekehys ryhmittelee kielelliseen kompetens-
siin sanastolliset, kieliopilliset, semanttiset ja fonologiset taidot seka oikeinkir-
joitustaidon ja kirjoituksen luontevan ddneenlukutaidon (EVK 2004, 156).

Merkitystd koskevat kysymykset ovat Viitekehyksen mukaan viestinnas-
sd keskeisid. Niitd kasitellddnkin teoksessa monissa eri kohdissa. Kielellista
kompetenssia kasitellddn muodon ndkokulmasta, jolloin kielellisen viestintétai-
don monet osatekijdt erotetaan toisistaan. Erottelun kdyttdminen edellyttda kui-
tenkin sitd, ettd viestintdtaidon osatekijoihin luetaan kielen muotorakenteen
tuntemus ja kyky késitelld tdtd muotorakennetta. Kiinnostavana esimerkkina
yhdestd tavasta kuvata kielellistd kompetenssia esitetddn aiemmin mainittuun
Kynnystaitotason ranskankieliseen versioon (Un niveau-seuil) sisdltyvan “kom-
munikatiivisen kieliopin” kuvaus. Tama kuvaus eroaa rakenteeltaan huomatta-
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vasti Euroopan neuvoston tunnetuista funktionaalis-notionaaliseen kielen tar-
kastelutapaan perustuvista taitotasokuvauksista (Waystage 1990, Threshold
Level 1990 ja Vantage Level 1997). Ndiden taitotasokuvausten tapa kuvata kiel-
td etenee merkityksestd muotoon. (EVK 2004, 164-165.)

Sosiolingvistinen kompetenssi koskee tietoja ja taitoja, joita tarvitaan yh-
teison kielenkdytossd. Se liittyy sosiokulttuuristen ehtojen vaatimaan kielen-
kayttoon ja on kiintedsti yhteydessd sosiaalisiin kdytanteisiin, kuten esimerkiksi
kohteliaisuussddntoihin ja erilaisten ryhmien vélisid suhteita sddteleviin nor-
meihin. Sosiolingvistiseen kompetenssiin kuuluu aktiivisen tilanteeseen sopi-
van kielenkdyton hallinnan lisdksi my6s kyky tunnistaa kielimuodon vaihtelua,
joka liittyy kielenkdyttdjan taustaan (EVK 2004, 34, 168—-170).

Pragmatiivinen kompetenssi sddtelee kielellisten voimavarojen kayttod
tiettyihin tarkoituksiin ja perustuu kielenkéayttdjien keskindisen vuorovaikutuk-
sen skenaarioihin. Pragmaattiseen kompetenssiin kuuluu - ehka odotuksenvas-
taisesti - diskurssin, merkityskoherenssin ja koheesion hallinta seka tekstityyp-
peihin ja erilaisiin teksteihin liittyvien sdvyjen (ironia ja parodia) tunnistami-
nen. Viitekehyksen mukaan tamdn kompetenssin kehittymiseen vaikuttanevat
suuresti henkilon kokeumukset ja se kulttuurinen ympéristo, johon henkilolld
on yhteyksid (EVK 2004, 34). Viitekehyksessd pragmaattinen kompetenssi on
yldkompetenssi, jonka alle sijoittuvat diskurssikompetenssi, funktionaalinen
kompetenssi ja skeemakompetenssi (EVK 2004, 173).

Pohdittaessa erilaisten oppimistavoitteiden asettamista ja Viitekehyksen
mahdollista roolia siind Viitekehyksessd esitellddn ajatusmalli, jonka mukaan
kielellistd viestintdtaitoa voidaan pitdd kielenkdyttdjan monikielisend ja moni-
kulttuurisena kompetenssina, jonka kokonaisuus muodostuu didinkielen erilai-
sista kielimuodoista ja yhden tai useamman vieraan kielen erilaisista kielimuo-
doista (EVK 2004, 189).

Vaikka kommunikatiivisten kompetenssien arviointi on vallannut laajalti
alaa, jotkut tutkijat ndkevit ongelmia timadn kompetenssin maarittelyssa ja ar-
vioinnissa. Muun muassa Kahn (2012) toteaa, ettd kommunikatiivisten kompe-
tenssien arviointiin liittyy yleinen ongelma: suurin osa oppijoista ja opettajista
on edelleen sitd mieltd, ettd arvioida voidaan vain jotakin sellaista, mitd on ope-
tettu (Kahn 2012). Kompetenssien arviointi taas ei liity milld&dn tavalla arviointia
edeltdvadn opetukseen, mikd nostaakin esille tietojen ja kompetenssien arvioin-
nin vélisen eron. Jotkut tutkijat ovat sitd mieltd, ettd arvioinnissa piilee vaara.
Esimerkiksi Crahay (2006) toteaa, ettd jotkut oppilaat nédyttidvit pystyvan toisia
paremmin hyodyntamaan kaytettdvissd olevat resurssinsa. Crahay arvelee luul-
tavasti oikeansuuntaisesti, ettd hyddyntamiskykyyn vaikuttaa esimerkiksi tot-
tumus kirjoitettuun tekstiin, erilaisiin &lyllisiin késitteisiin ja resursseihin. Cra-
hay varoittaakin, ettd kompetenssien arviointi voi entisestddn lisdtd oppijoiden
vilistd epdtasa-arvoa, mikd puolestaan johtaa siihen, ettd koulutus osallistuisi
elitististen kaytantojen yllapitamiseen. Sato (2011, 225) puolestaan huomauttaa,
ettd kuuluisimmatkaan mallit kielitaidosta (esim. Bachman & Palmer 1996; Ca-
nale & Swain 1980) eivat vilttamattd ota riittavasti huomioon kommunikatiivi-
sen kyvyn ei-kielellisid komponentteja ja sitd, kuinka ne vaikuttavat kielelliseen
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suoritukseen. Kommunikatiivista ldhestymistapaa kieleen ja sen testaamista on
kritisoitu niin ikddn siitd syystd, ettd se ei yleensd ota huomioon sitd, kuinka
tehokkaasti oppija prosessoi kieltd. Tutkijoiden mukaan prosessoinnin tehok-
kuutta testaamalla voitaisiin saada hyoddyllistd informaatiota oppijoiden (toi-
sen) kielen hallinnasta (Ellis 2005b; Van Moere 2012, 325).

2.3 Kielitaidon arvioinnin aikakaudet

Spolsky jakaa toisen ja vieraan kielen arvioinnin kehittymisen kolmeen padkau-
teen. Alla olevaan listaan on merkitty luvun jidlkeen ensin ne kausien nimet,
joiden pohjalle Spolsky alunperin rakensi arviointia koskevan ajanjaksojen luo-
kittelun. Kauttaviivan (/) jalkeen on merkitty Spolskyn myshemmin uudelleen
nimedmien kausien nimet:

1. Ennen vuotta 1950 ajoittuva esitieteellinen kausi / traditionaalinen
kausi

2. 1950-60-luvuille sijoittuva psykometris-strukturaalinen kausi /
moderni kausi

3. Vuosien 1960-1980 vdlille sijoittuva psykolingvistis-sosiolingvistinen
kausi / postmoderni kausi.

(Spolsky 1995, 353-354.)

Lussier ja Turner (1995, 4) nimittavat 1980-luvulta alkavaa toisen ja vieraan kie-
len didaktiikassa vallalla olevaa kautta kommunikatiivis-metakognitiiviseksi
kaudeksi.

Ennen vuotta 1950 ajoittuva esitieteellinen kausi

Euroopassa testejd alettiin kédyttdd 1700- ja 1800-luvuilla, kun valittiin valtion
virkamiehid tai muita henkiloitd tdrkeisiin tyotehtdviin. 1800-luvun loppuun
mennessd Lansi-Euroopassa oli yleisesti kdytossa julkisia kokeita, joiden tarkoi-
tuksena oli koulutuksen kontrollointi ja virkamiesten valinta. (Spolsky 1995,
10.) Englannissa otettiin kdyttoon jo vuonna 1913 ensimmaédinen Cambridgen
yliopiston testi, joka sisdlsi melko rajallisen puhumisen osakokeen, mika oli vii-
toittamassa tietd vuonna 1939 kdyttoon otetulle puhumisen taitoa testaavalle
Lower Certificatelle®. (Fulcher 2003, 6.)

Esitieteelliselld kaudella tyypillisid kielitaidon testaustapoja olivat muun
muassa esseet ja suulliset kokeet, joiden tuloksen pé&éttivat intuitiivisesti aukto-
risoidut ja autoritddriset testaajat (Spolsky 1995, 353). On kiinnostavaa havaita,
ettd ranskan kielen docimologie-sana, joka tarkoittaa kokeisiin liittyvid ar-
vosanajdrjestelmid tutkivaa tiedettd, otettiin kdyttoon ranskalaisen psykologin
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Henri Piéron'n ehdotuksesta jo vuonna 1922. Docimologian tutkimuskohteet
ovat kielitaidon arvioinnin nidkokulmasta edelleen ajankohtaisia: niitd ovat
myonteiset seikat, joihin arvioijat kiinnittdvat huomiota, ja heiddn arvostuksen-
sa muuttaminen pisteiksi, korjaajien véliset erot, asteikkojen soveltaminen, ar-
vosana-asteikot, arvioijien véliset korrelaatiot ja korjaajien vélinen yhdenmu-
kaisuus. Docimologian p&atehtdavand olikin pyrkid sithen, ettd kaikessa arvioin-
nissa minimoidaan sattuman vaikutus (Cuq 2003, 75). Kielitaidon arviointi oli
nykyndkokulmasta katsottuna aina 1940-luvulle asti hyvin intuitiivista, subjek-
tiivista, epdtarkkaa eikd keskenddn vertailukelpoista toimintaa, jonka validiutta
tai luotettavuutta ei varmistettu mink&édnlaisten sidnnonmukaisten laadunvar-
mennuskeinojen avulla (Lussier & Turner 1995, 12-13).

Suullisen kielitaidon arvioinnin historia liittyy ldheisesti erityisesti Yhdys-
valtojen sotilaalliseen ja poliittiseen historiaan. Ensimmaéisen maailmansodan
aikoihin aina 1920-luvulle asti suullisen kielitaidon testaukseen ei kiinnitetty
huomiota. Sen sijaan toisen maailmansodan aikaan huomattiin, ettd yhdysvalta-
laisen sotilashenkiloston sotilastarkoituksiin tarvittava kielitaito (puhuminen,
ymmaértdminen ja lukeminen) oli niin heikko, ettd siitd arveltiin olevan haittaa
yleiselle turvallisuudelle. Tastd syystd aloitettiin suullisen kielitaidon testaus
sotilashenkiloston keskuudesta. Sieltd testaus sitten levisi yliopistopiireihin
(Fulcher 2003, 1).

Yhdysvalloissa kaytossa ollut ensimmadinen todellinen puhumisen testi oli
The College Board’s English Competence Examination, joka otettiin kaytt6on vuon-
na 1930. Testin tarkoituksena oli varmistaa, ettd yhdysvaltalaisiin yliopistoihin
pyrkivillda ulkomaalaisilla opiskelijoilla oli opintojen kannalta riittdva suullisen
kielen taito. Alun perin opintokontekstiin suunniteltua testid alettiin pian kayt-
tdd myos Yhdysvaltoihin hakeutuvien maahanmuuttajien kielitaidon testaami-
seen. Yhd lisddntyvan maahanmuuton vuoksi kielitaidon testauksella on myos
suorat yhteydet Yhdysvaltain armeijassa kéytettyihin dlykkyystesteihin (Army
Alpha tai Beta Tests), joiden johtopddtokset ovat nykyisten yksiloiden tasavertai-
suutta korostavien ndkemysten valossa puistattavaa luettavaa. Alykkyystestit
néet jakoivat henkilot eri dlykkyysluokkiin, joissa luokkiin jaon perusteena oli-
vat mm. testattavan henkilon maahanmuuton ldhtémaa ja ihon véri (Fulcher
2003, 2—4). Fulcherin (2003, 4) mukaan silloisen Yhdysvaltojen presidentin Cal-
vin Coolidgen maahanmuuttopolitiikkaan sidotun testauksen tarkoituksena oli
dlykkyydeltddn vajavaisten ulkomaalaisten pitiminen poissa Yhdysvalloista
(ks. myds Spolsky 1995, 36-37). Tuohon aikaan vallalla olleen yleisen huolen
mukaan Yhdysvaltoja oli varjeltava lain keinoin (Immigration Act, 1924) siltd,
ettei liika maahanmuutto péésisi vaikuttamaan heikentdvésti Amerikan vieston
dlykkyyteen (Fulcher 2003, 4).

Armeijan tarpeiden ldhtokohdista oppilaitoksissa kehitettiin erilaisia kie-
likoulutusohjelmia (ASTP)®, joissa kieliopillinen tieto oli toisarvoista ja joiden
tarkoituksena oli tehdd sotilaista todelliseen kéyttoon tarkoitetuilta suullisilta
kommunikaatiotaidoiltaan joko asiantuntijoita (expert) tai taitavalla (competent)
tasolla olevia (Fulcher 2003, 6; Spolsky 1995, 102). Spolsky lisdd vield, ettd ar-
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meijalla oli kdytdssdan kahden edellisen kielenhallintaa osoittavan tason lisdksi
kaksi muutakin tasoa, ei-kompetentin (non-competent) ja ”toivottoman” (hope-
less) kielenkdyttdjan tasot. Nditd tasoja kielikoulutusta antavat oppilaitokset
eivat kuitenkaan yleisesti kédyttaneet (Spolsky 1995, 102.)

Merkille pantavaa on, ettd jo 1940-luvulla pidettiin tarkedna sitd, ettd tes-
tiosioista saatujen tulosten pohjalta voitaisiin saada luotettavaa nédyttod siitd,
miten testattu henkild selviytyisi todellisesta puhetilanteesta. Jo tuolloin armei-
jalle ehdotettiin sellaisia suullisen kielitaidon testejd, joissa kiinnitettdisiin huo-
miota samankaltaisiin seikkoihin kuin nykydankin haastattelutesteissa: testis-
pesifikaatioden tuli olla kdytdnnollisiéd, suoritusten tuli olla mahdollisia arvioi-
da koneellisesti, kielen sujuvuuden eri puolia tuli testata (esim. kyky muotoilla
kysymyksid ja vastata niihin), testaajan tuli olla tehtdvaan koulutettu, mieluiten
ulkomailla asunut sivistynyt henkils, testauksen tuli tapahtua rauhallisessa ja
miellyttdvéssad tilassa, testaajan tuli olla ystdvéllinen mutta samalla ammatti-
mainen (businesslike) ja epamuodollinen. Ehdottajana toimineen Kaulfersin mie-
lestd suullista sujuvuutta ei voida testata kirjoittamisen avulla eikd voida ajatel-
la, ettd kirjallinen taito korreloisi sen kanssa, miten henkilé puhuu spontaanissa
puhetilanteessa. Spolsky toteaa, ettd Kaulfersin ehdotukset eivit toteutuneet
vield toisen maailmansodan aikoihin, mutta ajatukset jdivét eldmdén ja ne tun-
tuvat vaikuttavan nykyisinkin kéytossd oleviin suullista kielitaitoa mittaaviin
haastattelutyyppisiin testeihin. (Spolsky 1995, 104-106.)

1950-60-luvuille sijoittuva psykometris-strukturaalinen kausi

Psykometris-strukturaalisella kaudella tapahtui monia muutoksia, joista voi-
daan mainita mm. se, ettd sekd opetus ettd sen arviointi kehittyivit entisestdan.
Arvioinnin ensisijaisena tarkoituksena oli varmistaa, ettd tavoitteet oli saavutet-
tu, ja toissijaisena tarkoituksena oli selvittdd, missd méddrin. Monissa maissa
yleinen oppivelvollisuus tuli voimaan 1950 —1960-luvuilla, miké sai aikaan sen,
ettd oppilaiden mddra kasvoi suuresti ja oppilaiden tasosijoitteluun ja valintaan
tarvittiin mittalaitteita. Asiantuntijat alkoivat vaatia, ettd mittavélineiden tuli
olla tarkkoja, tieteellisid ja objektiivisia (Lussier & Turner 1995, 16-17). Télle
kaudelle tyypillistd oli kielitaidon arvioinnissa nykyaéankin toteutuva psykome-
trikkojen ja lingvistien yhteistyon kdynnistyminen. Psykometrikot etsivit objek-
tiivisia ja toistettavissa olevia testausmetodeja, joiden avulla voitaisiin testata
niin yhdenmukaisesti kuin mahdollista, kuinka hyvin yksittdinen oppija hallitsi
lingvistien testiin valitsemia osioita (Spolsky 1995, 353). Kdyttoon otettiin tilas-
tolliset analyysimenetelmadt, joiden avulla selvitettiin testitulosten ja yksittdisten
osioiden toimivuutta uusiin reliabiliteetti- ja validiteetti-kédsitteisiin pohjautuen
(Lussier & Turner 1995, 17).

Edelld mainittuihin armeijan kédyttdamiin ASTP-ohjelmiin liittyvid testejd
kehitettiin New Yorkin Queen’s Collegessa. Kolmiosaiset testit sisdlsivit kuvas-
takerrontaa, pidempikestoista (sustained) puhetta ja ohjattua keskustelua. Téata
yliopistossa kehitettyé testid voidaan pitdd FSI:n (Foreign Service Institute) kuu-
luisan puhumisen OPI-testin (Oral Proficiency Interview) edeltdjand (Fulcher
2003, 7-8). FS:n kehittamaa testid pidettiin 1960-luvulla niin luotettavana, etta
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sitd alkoivat kayttdd lukuisat valtion laitokset, kuten CIA , the Defence Langu-
age Institute ja Peace Corps. Namai laitokset kehittivit sitten yhteisesti taito-
tasoista uuden standardisoidun version, joka nykyisin tunnetaan nimelld ILR
(Interagency Language Roundtable; Lowe 1987, lainattu Fulcherin teoksesta 2003,
10). Toisen maailmansodan jédlkeen tarvetta kielitaidon testaamiseen pidettiin
tarkednd sotilashenkildiden testauksen lisdksi myos diplomaattikunnan testaa-
misessa; Yhdysvaltojen hallinnossa haluttiin pidettdvan kirjaa tulevien tarpei-
den varalta nédihin kahteen ryhmaan kuuluvien henkiliden kielitaidosta (Ful-
cher 2003, 17).

Vuonna 1952 kehitettiin ensimmdinen julkinen, laajalle levinnyt kuusi-
tasoinen arviointiasteikko, jota myohemmin tdydennettiin. Fulcher (2003, 9)
toteaa, ettd kun arviointiasteikot kehittyivit, suullisen kielitaidon testaus parani
huomattavasti. Asiantuntijat pohtivat jokseenkin samoja aiheita kuin nykyisin-
kin eli toisin sanoen sitd, mitkd ovat kieliopillisen kompetenssin ja kommunika-
tiivisen taidon (ability) roolit ja pystytdanko testilld osoittamaan ja ennustamaan
todellista kommunikaatiota.

1960-1980-luvuille sijoittuva psykolinguistis-sosiolingvistinen kausi

1960-1980-luvuille sijoittuvaa psykolingvistis-sosiolingvististd kautta pidetdan
kielen opettamisen ja pedagogisen arvioinnin kannalta erittdin hyodyllisena.
On kuitenkin syytd muistaa, ettd 1960-luku oli murroskautta, jolloin sekd vanha
ettd uusi ajattelutapa elivit vield rinnakkain. Onkin mahdotonta tehda tarkkoja
rajauksia vuosilukujen tasolla varsinkin, kun muutos tapahtui usein hitaasti ja
eri tahtiin eri puolilla ldntistd maailmaa. Ténd aikana lukuisat tutkijat esittivit
uusia ndkokantoja kielen rakenteesta ja kielitaidon arvioinnista. 1950-60-lu-
vuilla vallalla olleet strukturalismi ja behaviorismi maarittelivat kielen koostu-
van eri osista, jotka tuli pitdd erillddn myos testauksessa (ks. esim. Lado 1961).
Carroll (1961) esimerkiksi esitti, ettd kielen rakenteen ja sanaston ei tulisi olla
opettajien ja arvioijien ensimmadisend kiinnostuksen kohteena, vaan sen sijaan
viestin tuottamisen ja arvioitavan selviytymisen kommunikaatiotilanteissa.
Carroll (1964) hylkidsikin behavioristien drsyke-reaktio-mallin ja ehdotti tilalle
psykologian ja psykolingvistiikan kielenoppimista koskevia teorioita. Arvioin-
nissa siirryttiin strukturalistiseen ajatteluun nojanneen ndkemyksen mukaan
tarkastelemaan kieltd aikaisempaa kokonaisvaltaisemmin eikd endd vain erillis-
ten elementtien summana. Cooper (1968) ehdotti, ettd Carrollin vuonna 1961
tekemdan arviointimalliin lisdttdisiin sosiolingvistinen elementti, silld hanen
mukaansa tehokas kielelld kommunikointi on muutakin kuin kielen tuntemista.

Psykolingvistis-sosiolingvistisella kaudella vuonna 1967 jarjestettiin
Michiganin yliopistossa kielitaidon arvioinnin kannalta merkittdva vieraan kie-
len arviointiin liittyvid ongelmia pohtiva kongressi, johon osallistui kielitaidon
arvioinnin asiantuntijoita eri maista. Kongressijulkaisussa otettiin esille monia
arviointiin liittyvid ongelmia tai linjanvetoja. Katsottiin, ettd arvioinnissa on
alusta ldhtien pyrittdva tarkkuuteen ja selvyyteen ja ettd oppijoiden suorituksia
ei endd pidd arvioida kielen yksittdisten elementtien arvioinnin pohjalta vaan
tutkia kommunikaatiotilanteita. Lussier ja Turner (1995, 61) ehdottavatkin, ettd
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Spolskyn antama nimitys psykolingvistis-sosiolingvistinen kausi muutettaisiin
mieluummin psykolingvistis-integratiiviseksi kaudeksi.

1970-luvulla alettiin hyvéksyd arvioinnin pedagoginen arvo osana opet-
tamista ja oppimista. Toisaalta arvioinnin tuotoksia tarvittiin myos tyoeldmén
tarpeisiin. Muun muassa Foreign Service Instituten (FSI) suullisessa haastattelu-
testissd, joka oli kehitetty alun perin vuosien 1952 ja 1956 aikana (Spolsky 1995,
99) ja jota oli kdytetty ympéri maailman jo parinkymmenen vuoden ajan vuon-
na 1978, otettiin kdyttoon kielitaidon arviointiin tarkoitettu viisitasoinen arvi-
ointiasteikko (0-5). Tasojen nimet paljastavat, ettd testid on kéytetty ammatilli-
seen kielenkdyttokontekstiin liittyvan suullisen ja tekstin- ymmaértdmisen tai-
don arviointiin: (1) alkeistaso, (2) rajallinen ty6taso, (3) minimaalinen ammatil-
linen taso, (4) optimaalinen ammatillinen taso ja (5) didinkielen tasoon verratta-
vissa oleva taso (Lussier & Turner 1995, 53-54). FSI:n kehitt&jat tiesivét tekevén-
sd tdrkedd pioneerityotd pohtiessaan suullisen kielitaidon testaukseen liittyvid
ongelmia, kuten esimerkiksi sitd, kuinka hankkia sopiva puhenéyte testattaval-
ta ja kuinka tehda siitd luotettava ja validi arvio (Spolsky 1995, 99).

Lussierin ja Turnerin mukaan (1995) Clark (1975, 1979) teki psykolingvis-
tis-sosiolingvistiselld kaudella puhumistaitoa arvioivien testien kolmijaon, joka
on vieldkin ajankohtainen. Puhumista mittaavat testit jaettiin seuraaviin ryh-
miin:

1. Suorat testit; pohjana kommunikatiivinen kasvokkainen vuorovaiku-
tus (kuten esimerkiksi edelld mainittu FSI:n haastattelutesti),

2. Osittain epédsuorat testit (semi-direct) (esim. tarinan kertominen kuvan
pohjalta); testattavalta ei odoteta vuorovaikutusta

3. Epdsuorat testit; pohjana kirjoitettu tai nauhoitettu drsyke

(Lussier &Turner 1995, 55).

Usein puhumista mittaavat testit jaetaan kahteen paaluokkaan, eli toisin sanoen
suoriin ja epdsuoriin testeihin. Suoriin puhumisen testeihin sisédltyy yleensa
kasvokkainen vuorovaikutus, vaikka puhetta voidaan toki testata myos esimer-
kiksi puhelimen vilitykselld. Epdsuorat puhumisen testit taas ovat testejd, joissa
testin suorittaja reagoi joko ddninauhalta tai videonauhalta kuultaviin erilaisiin
tehtdaviin (Galaczi 2010, 30).

1980-luvulta alkaen nykyaikaan asti ulottuva kommunikatiivis-metakognitiivinen kausi

1980-luvulta alkaen suullisen kielitaidon testauksessa on tapahtunut paljon,
silld suullisen kielitaidon testausmenetelmit ovat monipuolistuneet kasitta-
mé&dn perinteisen haastattelun lisdksi my6s muita tehtdvatyyppejd, esimerkiksi
paritehtdvid, roolileikkejd tai ryhméakeskusteluja. Yleinen tietotekninen kehitys
viimeisten vuosikymmenien aikana on luonnollisesti my6s vaikuttanut kielitai-
don arviointiin. Suullisen kielitaidon testaus on yleistynyt ja siten se onkin tar-
ked osa useimpia merkittdvid kielitutkintoja. Amerikkalaisen TOEFL-testin
suullisen osan kehittyminen on hyvéa esimerkki koko alan kehittymisestd. Ai-
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koinaan TOEFL-testissd ei ollut lainkaan puhumistaitoa testaavaa osaa, ja sitten
puhumisen testin suorittamisesta tuli vapaaehtoista ja se tehtiin TSE-testilld
(Test of Spoken English). Uusimmassa tietokonepohjaisessa TOEFL iBT -testissd
puhumisen testin suorittaminen on pakollinen osa tutkinnon suorittamista (Za-
reva 2005, 50-53).

Ensimmadinen ihmisten véliseen vuorovaikutukseen perustuva suullisen
taidon haastattelutesti, joka edelld jo mainittiin, on Oral Proficiency Interview
(OPI). 1950-luvulla kehitetyn OPI-testin jdlkeen suullisen taidon testaamista
kehitettiin 1980-luvulla ottamalla mukaan nauhan avulla toteutettu simuloitu
tapa testata suullista kielitaitoa (Simulated Oral Proficiency Interview eli SOPI).
Sitd on kutsuttu ensimmadisen tietotekniikkasukupolven edustajaksi suullisen
kielitaidon arvioinnin alalla (Kenyon & Malone 2010, 2). Tietotekniikka on siis
tullut entistd enemméan mukaan myos kielitaidon arviointiin viime vuosikym-
menind. Muita kielen osataitoja pystytddn helposti testaamaan tietokoneen
avulla, mutta suullisen kielitaidon testaamiseen tarkoitettuja testejd on saatu
odottaa melko kauan. Muun muassa tietokonepohjaisessa DIALANG-
jdrjestelméssd ei ole vieldkddn suullista kielitaitoa arvioivaa osaa. Nykyisin on
kuitenkin olemassa jo joitakin tietokonepohjaisia suullista kielitaitoa testaavia
testejd. Ndistd voidaan mainita toisen tietotekniikkasukupolven edustajana The
Computerized Oral Proficiency Instrument (COPI), jossa ihmiset arvioivat suori-
tuksen edelleen, tai TOEFL iBT -testi sekd alusta loppuun tietokonepohjaiset
Kenyon & Malone 2010, 3; Galaczi 2010, Zareva 2005).

Kenyonin ja Malonen (2010, 5) mukaan tietotekniikkaa alettiin kayttda
suullisen kielitaidon arviointiin 1990-luvun lopussa osittain siitd syystd, ettd
tietokoneteknologia laajeni tuolloin koulutuksen alalle. Haluttiin selvittdd, voi-
taisiinko tietotekniikan avulla 16ytdd ratkaisuja tiettyihin SOPIssa ilmenneisiin
rajoitteisiin. COPI-testissd onkin monia parannuksia tutkinnon suorittajan kan-
nalta verrattuna nauhapohjaiseen SOPI-testiin. Tutkinnon suorittajalle tarkeista
helpotuksista COPI-testissd voidaan mainita esimerkiksi se, ettd suorittaja pys-
tyy tietyn ennalta pddtetyn maksimiajan sisdlld paadttamddn, kuinka paljon aikaa
hén kayttdd tutkintotehtdvadn tutustumiseen ja kuinka paljon vastauksen an-
tamiseen. Lisdksi tutkinnon suorittamista helpottaa se, ettd suorittaja voi valita
puheenaiheen.

Tietokoneavusteinen suullisen kielitaidon arviointi on lisddntynyt suuresti
viimeisten viiden vuoden aikana, koska suullisen kielitaidon nopeaan ja tehok-
kaaseen testaamiseen on yleistd tarvetta. Tietokoneen avulla tehty suullisen kie-
litaidon arviointi toimii kdtevand vaihtoehtoisena ja/tai tdydentdvand tapana
perinteisille kasvokkaisille tavoille arvioida suullista kielitaitoa. Viime vuosina
monet kielitaidon arvioinnin asiantuntijat ovatkin tuoneet markkinoille tieto-
konepohjaisia puhumisen testejd, esimerkiksi ETS:n TOEFL iBT -testin, Pearso-
nin akateeminen PTE-testin, tai Cambridge ESOL:n BULATS-testin (Galaczi
2010, 29.)

Vaikka tietokoneavusteinen suullisen kielitaidon arviointi kehittyykin ko-
ko ajan, tutkijat varoittavat sen tdméanhetkisistd puutteista. Puutteiksi mainitaan
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muun muassa se, ettd tietokoneella ei voida arvioida suulliseen kielitaitoon
kuuluvaa vuorovaikutuksellisuutta tai ettd tehtavatyyppien kdytossa mennaan
kehityksessd taaksepdin, silld tietokoneella ei voida toteuttaa kaikkia puhumi-
sen arviointiin kiinteésti liittyvid tehtdvatyyppeja (Alderson & Bachman 2007,
xi; Luoma 2004, 50). Jotkut tutkijat muistuttavat, ettd ei ole vain yhtd tapaa arvi-
oida suullista kielitaitoa. Olisikin aina pidettdva mielessd, mikd on testin tarkoi-
tus ja sopiiko valittava testi tiettyyn tarkoitukseen ('fitness for purpose’). Tieto-
koneella toteutettavat testit ovat helposti jdrjestettdvid ja kaikille suorittajille
samanlaisia, mutta toisaalta niistd puuttuu vuorovaikutuksellinen elementti ja
ne ovat, ainakin toistaiseksi, suppeampia mahdollisten tehtdvityyppiensd mo-
nipuolisuudessa kuin kasvokkain toteutetut puhumisen testit. Kasvokkaisilla
suullisen taidon testeilld saadaan tietokonetestejd tarkempaa, laajempaa ja sy-
vempdd ndyttod suorittajan kielitaidosta, silloin kun tarvetta tdhdn on (Galaczi
2010, 47.)

Jotkut kielitaidon arviointia edustavat tahot eivédt endd puhu tietoko-
neavusteisesta (computer assisted) vaan tdysin automaattisesta puhumisen testi-
suorituksesta ja arvioinnista (fully automated; Van Moere 2010, 84). Naissd 1990-
luvulla kehitetyissd testeissd koko prosessi alusta loppuun asti tapahtuu ko-
neellisesti ja ne kéyttavit hyviakseen puheentunnistusta ja puheenprosessointi-
teknologiaa (speech processing technology). Vaikka tietokoneella tapahtuvaa tady-
sin automaattista puhumisen testaamista onkin kritisoitu, testien puolestapuhu-
jilen mukaan tietokoneen ja koulutetun kielitaidon arvioijan tekemien arvioin-
tien valilld on selvd korrelaatio (vahintdan .93; Van Moere 2010, 86).

2.4 Suullisen kielitaidon arviointi Suomessa

Suullisen kielitaidon merkitystd on alettu korostaa erityisesti 1980-luvulta ldhti-
en kommunikatiivisen kielenopetuksen saatua jalansijaa myos Suomessa. Suul-
lisen kielitaidon opetuksen vilttaimattomyydestd ja arvioinnista on keskusteltu
monissa maissa, kuten my6s Suomessa, jo vuosikymmenid. Jo 1970-luvulla
Suomessa tehtyjen tutkimusten mukaan oppilaat yleensad pitdvit suullinen kie-
litaidon oppimista vieraan kielen oppimisen tarkeimpana tavoitteena (Takala
1977, 10). Takala (1973, 18) toteaa perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teisiin liittyvéssd oppaassa jo 1970-luvun alussa, ettd huolimatta puhumista mit-
taavien kokeiden vaikeasta jdrjestimisestd ja niihin liittyvistd ongelmista on
kuitenkin valttamatonta sisdllyttdd koeohjelmaan my6s suullista kielitaitoa mit-
taavia osakokeita, koska muuten kielenopetuksen keskeinen tavoite, aktiivisen
suullisen kielitaidon saavuttaminen, jad haaveeksi. Takala my0s varoittaa opet-
tajia liiallisesta virhekeskeisyydestd ja muistuttaa, ettd suullisen kielitaidon
edistdamiseksi koulussa olisi osattava tehdd kompromisseja kielellisesti ideaalin
ja toiminnallisesti tehokkaan kielenkéayton vililld (Takala 1973, 18-19). Suullisen
kielitaidon tdrkeys ymmadrrettiin vihitellen suomalaisessa koulujédrjestelméssd,
ja maininnat suullisen kielitaidon oppimisesta ja sen tavoitteista ilmestyivatkin
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sekd peruskoulun ettd lukion toisen kotimaisen kielen ja vieraiden kielten ope-
tussuunnitelmien perusteisiin 1990-luvulla (POPS 1994; LOPS 1994). Huomat-
tavaa kuitenkin on, ettd vield tdssa vaiheessa suullista kielitaitoa ei kuitenkaan
testattu kouluissa millddn yhteismitallisella testilld (ks. jaljempénd).

Lisdantynyt kiinnostus suullista kielitaitoa kohtaan ndkyi suomalaisissa
kouluissa varsinkin EU:hun liittymisen aikoihin monipuolistuvina kielivalin-
toina. Yleisesti ottaen oppilaatkin ovat tuntuneet pitdvan suullista kielitaitoa ja
puhumisen harjoittelua tdrkednd. Jo vuonna 1994 oppilaat toivoivat, ettd kie-
lenopetus loisi jo ala-asteelta alkaen paremman pohjan puhumisen harjoittelul-
le, jotta koulussa opittu kieli antaisi mahdollisuuden selviytyd edes arkipdivan
tilanteista vieraalla kielelld (Yli-Renko 1991, 54).

Viitekehyksen laatimisessa on painotettu oppimisen ja opettamisen ensisi-
jaisuutta varsinaiseen arviointitoimintaan verrattuna, mistd kertoo dokumentin
nimessd olevien sanojen tietoinen esitysjdrjestys (oppiminen, opettaminen ja
arviointi).

Huhta (1993, 84) muistuttaa, ettd huolimatta kommunikatiivisen ja funk-
tionaalisen ldhestymistavan tulosta opetukseen 1970-luvulla uutta kielitai-
tondkemystd testaavat ensimmadiset viralliset kielitestit kehitettiin vasta 1980-
luvun alussa.

Suomessa tehdyt ja suomalaista kontekstia koskevat suulliseen kielitai-
toon liittyvét tutkimukset ovat monissa tapauksissa kisitelleet joko suullisen
kielitaidon arviointia tai testausta (ks. esim. Saleva 1997; Hildén 2000). Yli-
Rengon 1980-luvulla tekemissd saksan kieltd koskevissa tutkimuksissa suulli-
nen kielitaito ja arkailemattomuus puhua vierasta kieltd nousivat yhdeksi tér-
keimmistd kielen oppimisen tavoitteista (Yli-Renko 1985; 1989). Harjanne (2006,
5) puolestaan toi tutkimuksessaan esille ndkékannan, jonka mukaan vieraiden
kielten opetus, oppiminen ja harjoitteleminen ovat ensisijaisia verrattuna kielen
testaukseen tai arviointiin. Ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen yhteinen
valtakunnallinen kieltenopetuksen kehittdimishanke KORU antaa kokonaisku-
van ruotsin kielen opetukseen ja arviointiin liittyvistd kdytdnteistd tietyissa
korkeakouluissa Suomessa. Ainutlaatuisessa yhteishankkeessa selvitettiin kat-
tavasti vallalla olevia kdytdnteitd ja kehitettiin arvioinnin tueksi materiaalia (tai-
totasokuvaukset ja maamerkit). Tutkimuksessa selvitettiin myos itse- ja ver-
taisarviointiin liittyvien aktiviteettien kayttod (Elsinen & Juurakko-Paavola
2006). Viime vuosina on kuitenkin todettu, ettd myoskaan KORU-hanke ei sisél-
14 kriteereitd, joita voitaisiin hyodyntdd, kun arviointi kohdistuu keskusteluti-
lanteen viestinndllisten piirteiden erottamiseen opiskelijoiden persoonallisuus-
piirteistd ja sosiaalisista taidoista (Alanen & Méannikko 2012).

Koulukontekstissa Opetushallitus on huolehtinut vapaaehtoisen lukion
suullisen kokeen arviointimateriaalin laatimisesta noin 1990-luvun puolivalistd
alkaen. Koska suullisten kokeiden tilaaminen kouluihin sekd opettajan suorit-
tamaan arviointiin osallistuminen on ollut vapaaehtoista, kaikki koulut eivit
ole tarjonneet oppilailleen suullisen kokeen suorittamismahdollisuutta. Opetus-
ja kulttuuriministerio, Opetushallitus ja osittain myos Ylioppilastutkintolauta-
kunta ovatkin omalta osaltaan pyrkineet kehittdimadan suullisen kielitaidon ar-
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viointia erityisesti 2000-luvulla. Opetusministerion yhteyteen vuonna 2006 ase-
tetun lukiokoulutuksen suullisen kielitaidon arviointityéryhméan tehtdvana oli
selvittdd, kuinka suullisen kielitaidon arviointi olisi yhteismitallisesti ja luotet-
tavasti jarjestettdvissd, mitd kielid ja mitd kielten oppimaééria suullisen kielitai-
don arviointi koskisi ja mitkd olisivat ehdotuksen aiheuttamat kustannukset
(Lukiokoulutuksen suullisen kielitaidon arviointityéryhméan muistio 2006, 26).
Tyoryhma kartoitti tyonsa pohjaksi suullisen kielitaidon arvioinnin senhetkista
tilaa ja arvioinnissa kaytettyjd kokeita sekd Suomessa ettd erdissda muissa Eu-
roopan unionin jasenmaissa. Tyoryhma tarkasteli lukiokoulutuksessa saavutet-
tavan suullisen kielitaidon arvioimiseksi neljdd vaihtoehtoa: 1) vapaaehtoista
suullisen kielitaidon arviointia Opetushallituksen tuottamien kokeiden pohjal-
ta, 2) suullisen kielitaidon arviointia yleisten kielitutkintojen avulla, 3) suullisen
kielitaidon arviointia osana ylioppilastutkinnon kielikokeita tai 4) suullisen kie-
litaidon koetta osana lukion opetussuunnitelmaa. Tyoryhma paatyi yksimieli-
sesti ehdottamaan suullisen kielitaidon arvioimista Opetushallituksen valta-
kunnallisilla kokeilla lukion A- ja Bl-kielten valtakunnallisten syventdvien
kurssien yhteydessa.

Opetushallitus muutti vuonna 2009 antamallaan mddrdykselld
(10/011/2009) nuorille tarkoitetun lukiokoulutuksen opetussuunnitelman pe-
rusteita (LOPS 2003). Muutoksen yhteydessd tietyt lukion kurssit muutettiin
suullisen kielitaidon kursseiksi. Suullisen kielitaidon kokeesta tuli osa suullisen
kielitaidon kurssia, ja koe siséltyi osana kurssin arviointiin. Kurssien suoritus-
ten arviointi perustuu sekd suullisen kielitaidon kokeesta saatuun arvosanaan
ettd muihin kurssin aikaisiin ndyttoihin.

Opetushallitus avasi syksylld 2010 lukioiden kayttoon suullisen kielitai-
don arviointia varten koepankin. Koepankki® sisdltdd koetehtdvét, kokeiden
arviointiohjeet seké yleiset ohjeet kokeiden jarjestdmisesta.

2.4.1 Yleiset kielitutkinnot

Vieraiden kielten taidon merkitys korostui aikuiskoulutuksen puolella, kun
Suomen valtio 1990-luvun alussa péétti perustaa virallisen lakisdédteisen kansal-
lisen monikielisen (9 kieltd) tutkintojédrjestelmén Yleiset kielitutkinnot (Yki).
Yki-tutkintojen kehittdmisen ldhtdideana oli aikuisten kieltenoppijoiden tuke-
minen. Yleisissd kielitutkinnoissa puhumisen osakoe on ollut alusta lihtien
mukana joko kielistudiokokeena ja/tai haastatteluna. Puhumistaitoa arvioidaan
perus-, keski- ja ylimmadlla tasolla kielistudiossa (poikkeuksena ruotsin ja suo-
men kielen perustaso) tehtévilld, joissa esimerkiksi osallistutaan simuloituihin
keskusteluihin, reagoidaan annettuihin tilanteisiin sekd esitetdédn mielipide tai
kerrotaan jostakin annetusta aiheesta. Tamaén lisdksi kaikkien kielten ylimmalla
tasolla sekd ruotsin ja suomen kielen perustasolla on henkilokohtainen haastat-
telu. Kaikki kielistudiosuoritukset sekd ruotsin ja suomen perustason haastatte-

® (http:/ /www.oph.fi/koulutus ja_tutkinnot /lukiokoulutus)
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lut ddnitetddn ja ylimmaén tason haastattelut videoidaan arviointia varten (Yleis-
ten kielitutkintojen perusteet 2011, 10).

2.4.2 Valtionhallinnon kielitutkinnot

Toinen Suomen valtion lakisddteisistd kielitutkintojdrjestelmistd on maamme
kansalliskielid testaava Valtionhallinnon kielitutkinnot (entinen Valtion kielitut-
kinnot). Valtion kielitutkintojdrjestelmad pohjautui vuodelta 1922 perdisin ole-
vaan lainsdddantoon (149/1922; 313/1922). Jarjestelmad koskevaa aiempaa lain-
sdddantod tutkimalla selvidd, millaisena suullinen kielitaito ja sen arviointi ndh-
tiin ennen kuin jdrjestelmd siirrettiin Opetushallitukseen ja otettiin kadyttoon
uudistetussa muodossaan vuonna 2004. Aiemmin tutkintojdrjestelméd koske-
vissa sdddoksissd maarattiin, ettd voidakseen osoittaa suomen tai ruotsin suul-
lista taitoa tutkittavan tuli osoittaa, ettd han ymmarsi puhetta tilld kielelld seka
osasi kdyttdd sitd suullisesti. Ndiden nykykésityksen mukaisten suulliseen kieli-
taitoon liittyvien médrittelyjen liséksi sdddettiin suomen- tai ruotsinkielisen kir-
joituksen ymmartdmisen kuuluvan suulliseen kielitaitoon (442/1987, 7 §). Ny-
kynédkemys suullisesta kielitaidosta ja sen testaustavoista eroaa suuresti aiem-
min kaytossd olleista. Yhdistetyssd suullisen ja kirjallisen taidon tutkinnossa
ndet suullista kielitaitoa tutkittiin keskustelemalla tutkinnon suorittajan kanssa
hénen omasta ammattialastaan, mikd kuulostaa nykyisinkin perustellulta taval-
ta arvioida suullista taitoa. Sen sijaan tutkintotilaisuudessa toimeenpannun
suullisen keskustelun tuli johtosddnnén mukaan osoittaa, ei pelkdstdan suoritet-
tavan kielen puheen vaan myos senkielisen kirjoituksen ymmartamistd, mika
nykyisin kuulostaa oudolta suullisen kielitaidon arvioinnin yhteydessa.
Valtion kielitutkinnoissa oli aiemmin neljdnlaisia kielitutkintoja:

tutkinto, joka koski suomen tai ruotsin kielen suullista ja kirjallista taitoa
tutkinto, joka koski suomen tai ruotsin kielen suullista taitoa

tutkinto, joka koski kykyad ymmartdaa suomen tai ruotsin kielta

tutkinto, joka koski suomen tai ruotsin kielen tdydellistd hallitsemista.

Ll e

Kolmen ensimmadisen suhteellisen helposti hahmoteltavissa olevan tutkinnon
liséksi sdddoksissd mainittiin neljantend listassa oleva tarkemmin mé&é&rittelema-
ton kielen tdydellistd hallitsemista osoittava kielitutkinto. Tamédn tutkinnon
suorittamisesta kerrottiin tutkintolautakuntien johtosddnnossa: tutkinnon suo-
rittajan tuli kirjoittaa omalta ammattialaltaan esitys lautakunnan méaaraamasta
aiheesta sekd keskustella lautakunnan jdsenen kanssa suullisesti omaan ammat-
tialaansa kuuluvasta aiheesta. Lisdkokeena voitiin kdyttdd myos kddnnosta kan-
salliskielien vélilla (SK 82/1923). Silloinen kasitys kielen erinomaisesta hallin-
nasta ilmaistiin siis kielen taydellisend hallitsemisena, ja taydelliseen hallitsemi-
seen luettiin kuuluvaksi my6s suullinen kielenhallinta keskustelun muodossa.
Nykyisessda Valtionhallinnon kielitutkintojarjestelméssad voidaan osoittaa
sellaista suomen tai ruotsin kielen taitoa, jota vaaditaan valtion ja muun jul-
kishallinnon ty6tehtévissd. Jarjestelméssa on omat tutkinnot suulliselle kielitai-
dolle, kirjalliselle kielitaidolle ja ymmartdmiselle. Suullista taitoa arvioidaan
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suomen tai ruotsin kielen suullisen viestintdkyvyn perusteella. Suullisen kieli-
taidon osoittaminen edellyttdd puheen ymmartamisen ja puhumisen osakokei-
den hyvéksyttdvdd suorittamista (Valtionhallinnon kielitutkintojen perusteet
2005, 7).

Valtionhallinnon kielitutkintojen hyvdnd puolena on niiden joustavuus:
ne on suoritettavissa suhteellisen nopeasti ja tietyn taidon tutkintoon kuuluvat
osakokeet on mahdollista suorittaa joko yhdessi tai erikseen. Tutkinnon hyvéak-
sytty suorittaminen edellyttdd kuitenkin tietyn taidon molempien osakokeiden
hyvéksyttyd suorittamista.

24.3 Ylioppilastutkinto

Kuten edelld mainittiin, suullisen kielitaidon tdrkeys on tunnustettu opetusalal-
la ja muuallakin yhteiskunnassa jo pitkddn, mutta silti suullisen kielitaidon sys-
temaattinen arviointi esimerkiksi osana ylioppilastutkintoa puuttuu. Suullisen
kielitaidon kokeen liittdmisestd ylioppilastutkintoon on keskusteltu monen
vuosikymmenen ajan. Hirvonen esitteli vaitoskirjassaan jo vuonna 1974 lukion
uuden englannin kielen paittotutkinnon, jossa suullista tuottamista olisi arvioi-
tu sisdlukukokeen, testaajan kysymyksiin vastaamisen ja tilanteessa reagointien
avulla (Hirvonen 1974). My6s Takala esitti jo vuonna 1993 konkreettisia vaihto-
ehtoja suullisen kielitaidon testaamiseksi osana kielten ylioppilastutkintoa (Ta-
kala 1993). Opetushallitusta edeltidneelld Kouluhallituksella on niin ikd&dn ollut
aktiivinen osa suullisen kielitaidon kokeen suunnittelussa. Tét4 tarkoitusta var-
ten Kouluhallituksella oli vuosina 1988-1989 tyoryhmad, jonka tehtdvand oli
muun muassa tehdd konkreettinen ehdotus suomalaiseen ylioppilastutkintoon
liitettdvéastd suullisen tuottamisen kokeesta (Takala 1993, 35). Tyéryhmén pe-
rusteellinen selvitystyo johti suullisen kielitaidon kehittdmiseen liittyvéddn ko-
keilutoimintaan 1990-luvun alussa, mutta tidstd huolimatta suullisen kielitaidon
pakollista koetta ei edelleenkddn ole saatu liitetyksi valtakunnalliseen tutkin-
toon.

Suullisen kielitaidon kokeen liittdmistd ylioppilastutkintoon on pohdittu
monissa tyoryhmissd ja raporteissa 1980-1990-luvuilla. Suullisen kielitaidon
aseman vahvistaminen opetuksessa ja arvioinnissa siséltyy myts vuonna 2007
julkaistun Kielikoulutuspoliittisen projektin loppuraportin keskeisiin suosituk-
siin. Suosituksessa ehdotetaan, ettd olisi tarpeen selvittdd, voitaisiinko sekd &i-
dinkielestd ettd vieraista kielistd antaa suullisesta kielitaidosta erillinen arvosa-
na tai kielitaitoprofiili perusasteen ja toisen asteen péadttotodistuksessa. Taman
liséksi tulisi selvittdd mahdollisuuksia sisdllyttdd suullista kielitaitoa arvioivia
osia kansallisiin tutkintoihin, esimerkiksi ylioppilastutkintoon ja kokeisiin
(esim. peruskoulun valtakunnalliset kokeet; Poyhonen & Luukka 2007, 469).

Syy, miksi suullista kielitaitoa ei arvioida ylioppilastutkinnossa, on ehki
se, ettd suullisen kielitaidon arvioinnin jdrjestiminen valtakunnallisesti isolle
maédrélle oppilaita sanotaan olevan (liian) hankala tehtdva. Taméa argumentti ei
kuitenkaan ole hyvd, silld monissa muissa maissa ylioppilaskirjoitusten kielten
kokeisiin osallistuvien vuosittaiset maarat ovat huomattavasti suuremmat kuin
Suomessa, ja silti niissd testataan suullista kielitaitoa ylioppilastutkinnon osana.
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Salevan (1997) mukaan yksi syy siihen, ettd suomalainen ylioppilastutkinto ei
vield vuonna 1997 sisdltanyt suullisen kielitaidon koetta, ovat koulujen opettaji-
en asenteet. Hinen mukaansa monet vieraiden kielten opettajat pitdvit tyomaa-
rddnsd jo nykyisellddn niin suurena, ettd uuden suullista kielitaitoa testaavan
testin kdyttoonottaminen tuntuu liilan haastavalta. Saleva arvelee myds, ettd
kyseessd voi olla my0s pelko uutta asiaa kohtaan. Saleva tdhdensi jo melkein 15
vuotta sitten, ettd Suomella ei ole varaa jaddé katsomaan sivusta, kun muu Eu-
rooppa seuraa Euroopan neuvoston suosituksia ja kehittdd suullisen kielitaidon
arviointia sekd korostaa suullisen kielitaidon tdrkeyttd yleensékin. (Saleva 1997,
146.)

Monet tahot ovat tukeneet suullisen kielitaidon sisdllyttamistd ylioppilas-
tutkintoon. Muun muassa Suomen Lukiolaisten Liiton mielestd ylioppilastut-
kinto ei ole koskaan valmis, ja siten suullisen kielitaidon kokeiden sisallyttdmi-
nen tutkintoon olisikin liiton mielestd seuraava askel tutkinnon kehittdmisessa
2000-luvulla toteutettujen uudistusten jdlkeen (tutkinnon uusi rakenne 2005,
ainereaali 2006 ja didinkielen koe 2007; Suomen Lukiolaisten Liitto ry 2005).

Ylioppilastutkinnon kehittdminen on mainittu nykyisen hallituksen oh-
jelmassa kohdassa, jossa késitellddn toista astetta ja lukiota, mutta ohjelmassa ei
médritelld tarkemmin, mitd muuta tdmad kehittdmistyo sisédltdd kuin tieto- ja
viestintatekniikan kayttoonoton asteittaisen valmistelun ylioppilaskirjoituksiin
(Hallitusohjelma 2011). Suullisen kielitaidon kehittdmisen kannalta on lisdksi
syytd muistaa, ettd jos suullinen kielitaito olisi osa arviointia, se parantaisi myos
suullisen kielitaidon asemaa opetuksessa (Tarnanen, Huhta & Pohjala 2007,
406).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd puhumistaitoa pidetddn Suomessa ylei-
selld tasolla merkittdvénd ja siten puhumisesta on tullut tirked osa kielenope-
tusta. Kieltenopettajat ottavat vaihtelevassa mddrin puhumisen huomioon ar-
vosanoja antaessaan. Koska suullista kielitaitoa pitdvét tarkednd niin oppijat ja
opettajat kuin esimerkiksi elinkeinoeldménkin edustus, olisi tietenkin toivotta-
vaa, ettd puhumisen taitoa arvioitaisiin sdadannollisesti valtakunnallisella kokeel-
la eli toisin sanoen ylioppilastutkinnon yhteydessa.

Suullisen kokeen suunnittelu ylioppilastutkintoon ndyttdd vihdoinkin ete-
nevéan ylioppilastutkinnon sdhkoistimishankkeen osana. Median (Helsingin
Sanomien verkkolehti 11.6.2013) mukaan ylioppilastutkintoon ollaankin saa-
massa suullisen kielitaidon koe viimeistdan vuonna 2019.



3  KIELITAIDON ITSEARVIOINTI

Itsearviointia voidaan tehdd monissa eri yhteyksissé, joista kielitaidon arviointi
on vain yksi esimerkki. Tamé&n tutkimuksen kohteena on kielitaidon itsearvi-
ointi erityisesti suullisen kielitaidon mittaamisessa. Luvussa 3.1 kuvaillaan
aluksi itsearvioinnin taustaa, itsearviointiin liittyvid keskeisid kisitteitd sekd
tutkimukseen ldheisesti liittyvan DIALANG-jdrjestelmén itsearviointiosuutta.
Itsearvioinnin taustaa seuraavissa luvuissa tarkastellaan itsearvioinnin kaytto-
tarkoituksia (luku 3.2) ja itsearviointimateriaaleja ja -metodeja (luku 3.3). Lu-
vussa 3.4 kasitellddn itsearviointiin liittyvdd tutkimusta eri ndakokulmista. Lu-
vun 3.5 aiheena on itsearviointi ja sitd koskevat eri toimijoiden asenteet. Luvus-
sa 3.6 luodaan lyhyt katsaus itsearviointiin opettamisen ja opetussuunnitelmien
nédkokulmasta, ja luvussa 3.7 esitellddn lopuksi kielitaidon vertaisarviointia.

3.1 Kielitaidon itsearvioinnin taustaa

3.1.1 Oppija uudessa roolissa

Kielitaidon itsearviointi on suhteellisen nuorta verrattuna ulkopuoliseen kieli-
taidon arviointiin. Kdyttdytymistieteiden alalla erilaiset omaa toimintaa tarkas-
televat selonteot ovat olleet kdytossd jo pitkddan, mutta kielitaidon arvioinnissa
itsearviointia koskevia pohdintoja alettiin julkaista vasta 1980-luvulla. Tarkeina
taustavaikuttajina itsearvioinnin ilmaantumiselle kielitaidon arvioinnin piiriin
toimivat erilaiset Euroopan neuvoston oppijan roolia opetus- ja oppimisproses-
sissa korostavat projektit ja hankkeet, joita oli ollut kdynnissa jo 1970-luvulta
ldhtien. Ennen tétd ajankohtaa kielikoulutuksen piirissd tapahtuva itsearvioin-
tiin liittyvéd tutkimus oli jokseenkin harvinaista. (Oscarson 1997, 176.)
Itsearviointia koskevia tutkimuksia ilmestyi aluksi varsinkin soveltavaan
kielitieteeseen ja kasvatustieteelliseen arviointitutkimukseen keskittyvissa jul-
kaisuissa (Ross 1998, 1). Itsearviointi-kasitteen ilmaantuminen seka julkaisuihin
ettd kdytannon tason opetustilanteisiin 1970-luvulta ldhtien liittyy laajempaan
koulutusfilosofiseen muutokseen: siirryttiin véhitellen opettajakeskeisestd pe-
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dagogiikasta oppijan tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin keskittyvéan peda-
gogiikkaan. Télloin virallisissakin yhteyksissda myonnettiin arvioinnin pedago-
ginen arvo. Arvioinnin avulla saatiin hyodyllistd tietoa oppimisen edistymises-
td, diagnosoitiin oppijan vahvuuksia ja heikkouksia seké saatiin tietoa mahdol-
listen oppimisessa tarvittavien tukitoimien aloittamisesta. (Lussier & Turner
1995, 41-42.)

Témid koulutusfilosofinen muutos liittyy yleisemminkin yhteiskunnassa
tapahtuneisiin muutoksiin. Téllaisina muutoksina voidaan pitdd perinteisten
elamdnmuotojen (kuten esimerkiksi perheen ja uskonnon) merkityksen ja pai-
noarvon muuttumista yhteiskunnassa. Onkin selvédd, ettd timénkaltaiset, muun
muassa sosiologian tutkimuskohteena olevat muutokset heijastuvat myos kou-
lutukseen puolelle uusina ja erilaisina oppimiskésityksind ja opetuskdytantoina.
Yleinen suuntaus koulutuksessa on siten jo jonkin aikaa ollut siirtymassa yksi-
I6llisempiin koulutusprosesseihin, jotka mahdollistavat muun muassa itsearvi-
oinnissa tarvittavan omatoimisuuden, itseohjautuvuuden ja tekemdlld oppimi-
sen (learning by doing). (Hirsjarvi & Remes 1988, 136-153.) Itsearvioinnin esiintu-
lo liittyy monien tutkijoiden (esim. Shepard 1994) mukaan siihen, ettd perintei-
set oppimisen arviointitavat eivat ole kiinnittdneet huomiota oppimisen kannal-
ta nykyisin tdrkeind pidettdviin seikkoihin, kuten oppijoiden asenteisiin, moti-
vaatioon, kiinnostuksen kohteisiin ja oppimisstrategioihin.

Euroopan neuvoston 1970-luvulla aloittamien hankkeiden tarkoituksena
oli yhtendisen kielen kommunikatiivisuuteen liittyvdn oppimisjédrjestelmén
luominen aikuisille vieraan kielen oppijoille. Esimerkkina téllaisista hankkeista
voidaan mainita Modern Languages ~hanke, jonka ldhtokohtana oli kommunika-
tiivisen kompetenssin korostaminen ja jonka tarkoituksena oli mm. kielenop-
pimisen demokratisoiminen. Tamé projekti teki 1970-luvulla uraauurtavaa tyo-
td korostaessaan oppijan itsendisyyttd ja opettajan ja oppijan yhteistd vastuuta
vieraiden kielten opiskelussa (Holec 1988, 1981; Huttunen 1990; North 1992).
Euroopan neuvoston monista muista tdrkeistd kansainvalisistd kehittdmishank-
keista voidaan mainita my6s vuosina 1989-1996 toteutettu Language learning for
European citizenship -projekti, jossa korostuivat muun muassa oppimaan oppimi-
nen ja oppijan itsendisyyden edistdminen (Language learning for European citi-
zenship, 9).

Euroopan neuvoston mittava tyo aikuisten kielenoppijoiden vieraiden
kielen oppimisen alalla selittda sen, ettd itsearviointi on ollut alusta lghtien erot-
tamaton osa 1990-luvulla ilmestynyttd Euroopan neuvoston julkaisemaa Eu-
rooppalaista viitekehystd (EVK). Euroopan neuvosto haluaa tukea sellaisia
opiskelu- ja opetustapoja, jotka auttavat oppijoita kehittdmé&dn asenteitaan, tie-
tojaan ja taitojaan. Namad taas edistdvit mm. oppijoiden ajattelun ja toiminnan
kehittymistd itsendiseksi ja yhteistyokykyiseksi. Oppijoita halutaan kannustaa
oppijan autonomian tielle ja tehdd heistd demokraattisen yhteiskunnan kansa-
laisia (EVK 2004, 11). Tédssd kymmenen vuoden kansainvélisen yhteistyon tu-
loksena toimitetussa julkaisussa, jolla on virallinen asema sekd EU:ssa ettd Eu-
roopan neuvostossa kielikoulutuksen alalla, itsearviointi mainitaan useissa eri
kohdissa. Kielen kommunikatiivisiin toimintoihin keskittyvé itsearviointiloke-
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rikko edustaakin Viitekehyksen ensimmdisid taulukoita. Lisdksi viittauksia it-
searviointiin on muun muassa kohdissa “muiden suorittama arviointi ja itsear-
viointi”, ”opiskelun suunnittelu” ja "DIALANG-itsearviointiasteikot” (EVK
2004, 26, 50-51, 261, 306). Itsearvioinnin liittdminen Viitekehykseen olikin luon-
teva valinta. Viitekehys luotiin alun perin sitd varten, ettd voitiin helpottaa eri
maiden koulutukseen ja opetukseen liittyvid tavoitteita ja vaatimustasoja kos-
kevaa kommunikaatiota seké tutkintojen keskindistd tunnustamista vertaamalla
nditd yhteistyossad luotuun kalibroituun ja kuvailevaan standardiin (Trim 2001).
Eurooppalaisen viitekehyksen péddasiallisiin kayttotarkoituksiin kuuluu myos
opiskelun itsendinen suunnittelu, johon itsearviointitaito luonnollisesti sisaltyy
(EVK 2004, 26). Kuten Little (2005, 325) toteaa, Eurooppalainen viitekehys toi-
mii vélineend, jonka avulla voidaan paitsi linkittda kielitestejd myos suunnitella
sekd yleisid opetussuunnitelmia ettd henkilokohtaisia opiskeluohjelmia. Kieli-
taidon arvioinnin alalla eurooppalaisen kehittdmistyén nakyvimpind tuotoksi-
na voidaan pitdd sekd Euroopan unionin komission rahoittamaa DIALANG-
hanketta ettd Euroopan neuvoston Eurooppalaista kielisalkkua, joihin molem-
piin itsearviointi kuuluu olennaisena elementtind. Néitd molempia késittelen
my6hemmin tdssa luvussa.

3.1.2 Oppijan autonomia elinikdisessd oppimisessa

Gremmo ja Riley (1995, 152) totesivat jo melkein 20 vuotta sitten, ettd kyky aja-
tella ja toimia itsendisesti on aina ollut ominaisuus, jota valtaosa erilaisten yh-
teiskuntien ihmisistd on arvostanut. Tutkijat muistuttavat samalla kuitenkin,
ettd todellisuudessa ndiden kykyjen harjoittaminen on ollut usein mahdollista
vain yhteiskuntien eliittiin kuuluville henkil6ille. Oppijan autonomiaa edisté-
ville oppijakeskeisille kielenopetuksen suuntauksille on tyypillistd se, ettd ne
vaativat oppijoita tekemddn oman oppimisensa tavoitteita, sisdltdd ja oppimis-
metodeja koskevia paatoksia (Little 2005, 321). Itsearvioinnin tiarkeys oppijan
autonomialle selvidd lukemalla joidenkin tutkijoiden kannanottoja, joiden mu-
kaan oppijan autonomiasta tai elinikdisestd oppimisesta ei oikeastaan voida
edes puhua puhumatta itsearvioinnista (Barbot 1990; Oscarson 1997). Jotkut
tutkijat ovat luetelleet tekijoitd, joilla on vaikutusta oppijoiden itsendisend oppi-
jana toimimiseen (learner autonomy). Muun muassa Wenden (1991) listasi seu-
raavat seitsemdn tekijdd, jotka vaikuttavat sithen, miten oppija kokee itsearvi-
oinnissa edellytettdvdn oppijan autonomisen roolin. Tekijidt ovat seuraavat:
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- sosiaalistamisprosessi

- ristiriitaiset odotukset

- roolien monimutkaisuus

- metakognitiivisen tiedon puute
- opittu avuttomuus

- itsearvostus (self-esteem)

- mindkuva.

Oppijan autonomian kehittymiseen ei tutkimusten mukaan riitd pelkdstdan se,
ettd opettaja uskoo oppijakeskeisiin oppimissuuntauksiin, vaan on seurattava
tietynlaista prosessia ennen kuin oppija on halukas ottamaan vastuun omasta
oppimisestaan. Prosessin kdynnistdjand toimii yleensd opettaja, jolla on tirked
rooli itsearvioinnin kdyntiinpanijana. Viitekehys (2004, 199) maarittelee opetta-
jan uuden roolin siten, ettd tdmé&n tulisi toimia opetustilanteessa ohjaajana ja
auttajana, joka kuuntelee, mitd oppilaat sanovat opiskelustaan ja oppimisestaan
ja reagoi siithen sekd koordinoi oppilaiden tydskentelyad heiddn toimintansa seu-
raamisen ja siind opastamisen lisdksi (EVK 2004, 199). Oscarson (1989, 3) toteaa,
ettd juuri itsearvioinnin yhteydessa toteutettu opettajan ja oppijan valinen yh-
teisvastuu on mainio esimerkki kielenopetuksen kehittdmisen demokratisoitu-
misesta (Oscarson 1989, 3). Yhtend ensimmdisistd tehtdvistd mainitaan, ettd
opettajan tulee selvittdd mahdollisimman tarkkaan oppijan koulutustausta ja
sen vaikutus hédnen vieraiden kielten oppimiseensa. Tamén selvitystyon takana
on pyrkimys oppimaan oppimiseen eli toisin sanoen siihen, ettd oppija on kiin-
nostunut osallistumaan oman oppimisprosessinsa suunnitteluun, tavoitteiden
asetteluun ja arviointiin niin, ettd se mahdollistaa juuri hénen kohdallaan te-
hokkaimman oppimisen.

Boud (1981) on todennut jo 1980-luvulla, ettd itsearvioinnin onnistunut
kayttoonotto edellyttdd sitd, ettd uskotaan oppijan autonomiaan opetuksellisena
pddméddrand. On muistettava, ettd opettajat eivét suinkaan aina ole varaukset-
tomasti sitd mieltd, ettd oppijoiden autonomiaan tahtddva toiminta olisi helposti
toteutettavissa. Syitd tdhdn voi tietenkin olla monia. Mahdollisista syistd voi
saada jonkinlaisen kisityksen tarkastelemalla esimerkiksi kielikasvatuksen ke-
hittdmis- ja tutkimushanke OSKUn yhteydessd keréttyjd opettajien mielipiteita
oppilaan itseohjautuvuudesta ja itsearviointitaidoista. Tutkimuksessa niet sel-
visi, ettd vaikka tutkimuksessa mukana olleet opettajat pitivit opiskelijoiden
autonomiaa tdrkednd, he eivit aina tienneet, kuinka tai missd vaiheessa oppi-
joille olisi parasta tarjota mahdollisuuksia autonomian kehittdmiseen. Oppijoi-
den ikd nayttdd olleen merkittava tekijd, kun opettajien mielipiteitd jérjesteltiin
ryhmiin heiddn vastaustensa perusteella. Jotkut opettajat uskoivat, ettd ikd ei
vaikuta siihen, kehittyyko oppijasta autonominen, kun taas toiset opettajista
olivat vastakkaista mieltd: heiddn mukaansa vain vanhemmat oppijat voivat
kehittyd autonomisiksi. Osa tutkimukseen osallistuneista opettajista piti opiske-
lija-autonomian tavoitteita hyvaksyttavind, mutta tavoitteisiin sitoutumista lii-
an vaativana itselleen (Salo & Hildén 2011, 24-25.)
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Usein itsearvioinnista puhuttaessa korostuu oppijaa hyoddyttiva puoli,
toisin sanoen se, ettd oppija oppii reflektion ja muilta (useimmiten opettajalta ja
muilta oppijoilta) saamansa palautteen avulla tuntemaan paremmin itseddn
oppijana. T&lloin kuitenkin unohdetaan, ettd myos opettajalle voi olla suurta
hy6tya oppijan itsearvioinnista. Opettaja oppii tuntemaan oppilaitaan yksiloina
huomattavasti paremmin esimerkiksi juuri itsearvioinnissa kdytettdvien mene-
telmien ja siihen liittyvdn vuoropuhelun ansiosta (Kohonen n.d., 2). Tudor
(1996) korostaa itsearviointikoulutuksen merkityksen liséksi sitd, ettd koulutus
on vain vdlivaihe ennen oppijan sitouttamista (learner involvement) ja ettd pe-
rimmadisend pddmddrand on oppijan voimaannuttaminen (learner empowerment).
Toisaalta on syytd huomioida, ettd ndkokannat itsearviointia kohtaan ovat
muuttuneet vuosikymmenien kuluessa. Vield 1990-luvulla esiintyi ndkemyksid,
joiden mukaan itsearviointi oli hyddyllistd vain oppijan kannalta. Ndissda kom-
menteissa todettiin, ettd itsearvioinnissa ei ollut tarkedd oppia arvioimaan omaa
osaamistaan ”oikein” eli tavalla, joka tuottaisi samanlaisia tuloksia, kuin jos
opettaja arvioisi oppijan osaamista. Kannanotoissa korostettiin sitd, ettd itsear-
vioinnin ei olekaan tarkoitus olla jonkun ulkopuolisen tahon toteuttaman arvi-
oinnin kopio. (Carton 1995.)

Viitekehyksessd (EVK 2004, 199-200) pohditaan uudenlaisen opettajan-
roolin lisdksi sitd, missd méédrin kielenoppijoilta, joista pyritddn tekeméddn au-
tonomisia oman oppimisensa vastuuhenkil6itd, odotetaan tai edellytetddn ky-
kyéd tehdd muun muassa seuraavia asioita (sulkeissa olevat kommentit tutki-
muksen tekijan):

- osallistua aktiivisesti oppimisprosessiin; tavoitteiden ja tyotapojen sopimi-
nen yhteisesti opettajan ja/tai oppilastovereiden kanssa (yhteisollinen op-
pimiskasitys, motivointi, sitoutuminen, vuorovaikutuksellisuus)

- suostua kompromisseihin (yhteistyo- ja neuvottelutaidot)

- osallistua oppilastovereiden opettamiseen ja vertaisarviointiin (toisilta op-
piminen, kielen oppijana kehittyminen vuorovaikutuksessa)

- tyoskennelld itsendisesti itseopiskeluun tarkoitetun oppimateriaalin avulla
(itseohjautuvuus).

Oppijan autonomiaa ei kuitenkaan tule tarkastella yksisilmdisesti keskittyen
autonomia-sanan siihen merkitykseen, joka korostaa oppijan yksin toimimista.
Lopullisena pdamaéédrand toki on oppijan autonomisuus, toisin sanoen se, ettd
hédn pystyisi myohemmassd vaiheessa eldmédssddn ottamaan vastuun omasta
oppimisestaan (= oppimaan oppiminen). Autonomia ei siis ole automaattista,
vaan se vaatii harjoitusta. Siksi harjoitteluvaiheessa ja missd tahansa vaiheessa,
kun on kyse uuden asian oppimisesta, korostuvat parhaimmassa tapauksessa
vuorovaikutuksellisuus ja toisilta oppiminen, oli kyseessd sitten oppijoiden tai
opettajan ja oppijoiden vilinen vuorovaikutus. Monien tutkijoiden mukaan yh-
dessd oppiminen tai tekeminen on luontevaa kaikenikdisille; sekd lapset ettd
aikuiset oppivat toisten ihmisten kanssa, ja tédssd yhteistyossd kehittyy samalla
erilaisia yhdessd oppimisen muotoja (esim. Vygotski 1982; EK 2011). 2000-
luvulla oppimisen suunnittelun ja tutkimuksen yhteydessa on kaytetty kasittei-
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td sosiaalinen vastuu ja sosiaalinen toimijuus. Niilld ei tarkoiteta pelkdstdan oppi-
jan omaa aktiivista roolia oppimistapahtumassa vaan myos sitd, ettd oppijat
jakavat aktiivisesti tietojaan omassa oppimisyhteisdssddn ja toimivat oppijan
roolissa koko ajan. Joskus he toimivat yksin ja joskus ryhmaéssa erityyppista
oppimista toteuttaen ja samalla oppimisyhteisdddn ja -ymparistoddn muovaten
(Université Laval 1996; Lantolf & Thorne 2006). Autonomia-kasite maaritel-
lddnkin nykyisin oikeamminkin sosiaaliseksi kuin yksilokeskeiseksi kisitteeksi,
ja autonomian sanotaan pohjautuvan vygotskilaisen sosiokulttuurisen teorian
sisdltim&ddn yhteisvastuullisuuden ja yhteisollisyyden periaatteisiin (Hildén
2011, 20).

Nykyisin usein korostettu ajatus elinikdisestd oppimisesta tai kehittymisesti
edellyttdd oppijalta omaa aktiivista asiantuntijuutta ja ohjattua itseohjautuvuut-
ta (esim. EK 2011). Kyky itsearvioida on tdssdkin keskeistd. Elinikdinen oppimi-
nen edellyttdd sitd, ettd oppija osaa toisaalta asettaa itselleen tavoitteita ja toi-
saalta arvioida sddnnollisesti sitd, onko hin saavuttanut asettamansa tavoitteet.
Itsearvioinnilla sanotaankin olevan kauaskantoisia vaikutuksia oppijan arvioin-
tiin sitoutumiseen, ja siten sen arvoa ei tulisi jattdd huomiotta (Oscarson 1999,
165). Joidenkin nykynidkemysten mukaan koulun tulisikin valmentaa oppilai-
taan aikaisempaa paremmin eldméd varten osoittamalla, ettd nyt koulussa opit-
tavat taidot on péadasiassa tarkoitettu muodostamaan tietynlainen pohja, jolle
jatkaa ja syventdd osaamistaan eri oppiaineissa pakollisen koulunkédynnin jal-
keen (Perrenoud 2011). Suomalaisissa perusopetuksen ja lukio-opetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa mainitaankin elinikdisen oppimisen kasvatusta-
voite, mitd voidaan pitdd oppilaan autonomiaan liittyvdnd (Hildén 2011, 10).
Oppijan vastuu omasta oppimisestaan on tdarkedd, silld siind on kysymys val-
miina annetun tiedon kyseenalaistamisesta, ja sen perimmadisend tarkoituksena
on tarjota kaikille kansalaisille mahdollisuus sosiaaliseen ja yksilolliseen kehit-
tymiseen jatkuvan tiedon avulla (Springer 1996, 16). Selvdd onkin, ettd nykyisin
ikdantyvan védeston madran kasvaessa elinikdisestd oppimisesta tulee entistdkin
tarkedampdd. Muun muassa ndistd syistd itsearviointia pidetddn valttaméattoma-
nd koko eldman kestdvassd oppimisessa (esim. Boud 1995).

3.1.3 Itsearviointi muiden arviointitekniikoiden joukossa

Kielitaidon itsearviointi liittyy 1980-luvulla yleistyneeseen konstruktivistiseen
oppimisndkemykseen, jonka mukaan oppiminen on sitd tehokkaampaa ja moti-
voivampaa, mitd enemmaén oppija itse osallistuu aktiivisesti koko oppimispro-
sessiin. Konstruktiivisessa oppimisnikemyksessd oppija on oppimisen keskios-
sd ja oppijan itsendisen toiminnan ja vastuun jakamisen tdrkeyttd korostetaan
koko oppimisprosessin ajan. Ndakemys korostaa myos oppijaa yksilond, joka
konstruoi aktiivisesti tietoa. Itsendistd oppijuutta, yhteisvastuuta, yhteisty6td ja
vahitellen oppijan rekonstruoimaa tietoa tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd on
siirrytty lopputuotteen tarkastelusta itse prosessin tarkasteluun (esim. Gipps
1995). Blanchen (1988, 75) mukaan jaettu vastuu esimerkiksi osaamisen arvioin-
nista saa aikaan sen, ettd oppija ei ole opettajan mielipiteen varassa, ja toisaalta
oppija pystyy my0s viestittimddn paremmin opettajalle omat oppimistarpeen-
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sa. Oppiminen ei voi olla oppijan nikokulmasta tehokasta, ellei hin tiedd, mit-
ki hinen taitonsa ovat, kuinka paljon hidn on edistynyt ja mitd hidn osaa (tai ei
osaa) oppimillaan taidoilla tehd& (Blanche 1988, 75). Itsearvioinnin kdyttdminen
mahdollistaa sen, ettd oppijat saadaan tietoisiksi muun muassa edelld maini-
tuista seikoista.

Jaetun vastuun lisdksi monet tutkijat korostavat itsearvioinnissa sitd, ettd
opettajaa sitoo osallistamisen, aktivoinnin ja vastuun etiikka, minkd pohjalta
opettajan voidaan odottaa pohtivan ja kdyttdvan muitakin arviointitapoja kuin
vain perinteistd opettajan tekemé&d arviointia. My6s oppijan oikeus saada vai-
kuttaa oman oppimisensa tavoitteenasetteluun seké tavoitteiden ja tulosten ver-
tailuun on nostettu esille silloin, kun on perusteltu itsearvioinnin kdyttamisen
hyotyja. (Atjonen 2007, 81.) Samanaikaisesti kun on puhuttu vaihtoehtoisista
arviointitavoista perinteisten rinnalla, jotkut tutkijat ovat muistuttaneet, ettd
vaihtoehtoinen arviointi on usein opettajille aivan uutta. Monilla heistd on vain
vdhén tai ei ollenkaan arviointikoulutusta, ja siten heiltd puuttuu olennainen
mittaamiseen liittyvé tieto (Stiggins 1991). Onkin jossain méd&drin paradoksaalis-
ta, ettd samaan aikaan kun itsearviointia kritisoidaan siitd, ettei se tdyttaisi arvi-
oinnilta edellytettdvid yleisen objektiivisuuden vaatimuksia, kielenopettajan
uskotaan pystyvan tekemddn tarkkoja arvioita oppijan kielitaidosta, vaikka
opettajalla ei olisi minké&&nlaista kielitaidon arviointiin liittyvaa koulutusta. To-
siasia tietenkin on, ettd ihan yhtd lailla kuin oppija tarvitsee harjoitusta itsearvi-
ointiin, myos opettaja tarvitsee (mieluiten jatkuvaa) koulutusta kielitaidon arvi-
ointiin.

Itsearviointi koostuu seuraavista kolmesta elementista:

1. kohdekielisten tilanteiden analyysi
— mitd oppijoiden pitda osata tehda kielella?
2. tdamdnhetkinen tilanneanalyysi
— mitd oppijat osaavat tdlld hetkelld tehd&d?
3. strateginen analyysi
— miten oppijat saavuttavat parhaiten asettamansa oppimistavoitteet?
(Tudor 1996, 162).

Vastauksia ndihin kysymyksiin sekd monipuolista tietoa oppijan kielen opiske-
luun liittyvastd lahtotilanteesta, hdnen vahvuuksistaan tai edistyksestddan kie-
liopinnoissa saadaan tavanomaisen summatiivisen arvioinnin lisdksi diagnosti-
sen, formatiivisen, dynaamisen tai muiden niin kutsuttujen vaihtoehtoisten op-
pijakeskeisten arviointitekniikoiden avulla. Itsearvioinnin yhteydessd maini-
taan usein diagnostinen, formatiivinen ja dynaaminen arviointitekniikka, joiden
tarkoituksena on olla mukana jatkuvassa opettajan ja oppijan vilisessd palaute-
prosessissa. Formatiivista kehittdvid arviointia, jota kdytetddn esimerkiksi ope-
tuksen kehittdmishankkeiden tai koulutusohjelmien arvioinnissa, ei tavallisesti
lueta itsearvioinnin kanssa yhteisestd lihestymistavasta huolimatta kielitaidon
arviointiin; sitd ei yleensd lasketa vaihtoehtoisten arviointimenetelmien jouk-
koon. Rédisdsen mukaan (2005, 110-112) kehittdva arviointi, aivan kuten itsear-
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viointikin, edustaa voimaannuttavaa arviointia. Siind korostuu vahva sitoutu-
minen arviointiin. Sen ensisijaisia tuloksia ovat reflektioon perustuva oppimi-
nen, kokemus, oppimisen avulla syntyva uusi ajattelu ja eri tahojen vélinen yh-
teisty6. Kehittdva arviointi on ei-perinteistd arviointia: arviointitietoa tuotetaan
hankkeen aloitusvaiheesta ldhtien eikd vain hankkeen loppuvaiheessa. Kehitta-
véd arviointi pyrkii nimensd mukaisesti arviointikohteen kehittdmiseen, ja sille
on keskeistd kdytinnon toimijoiden osallistuminen arviointiin aivan kuten it-
searvioinnissakin. (Korkeakoski & Silvennoinen 2008, 118, 123.)

Diagnostisen, formatiivisen ja dynaamisen arviointitavan madrittelyn ja
toisistaan erottamisen on todettu olevan verrattain hankalaa, silld ndiden termi-
en tarkasta sisdllostd ei vallitse yksimielisyyttd (esim. Huhta 2008). Yhteista niil-
le kaikille on kuitenkin ainakin se, ettd niissd itse oppiminen ja sen arviointi
etenevit rinnakkain, sekd se, ettd niiden avulla pyritddn saamaan riittivan
ajoissa tietoa oppijan oppimisen heikkouksista ja vahvuuksista, jotta oppijan
oppimisprosessia voitaisiin ohjata parhaiten oppijaa hyodyttdvddn suuntaan.
My0s oppijat tuntuvat arvostavan diagnostisesta ja formatiivisesta arvioinnista
saatavaa hyotyd. Elsisen (2007, 359) laatimassa opiskelijakyselyssd, joka liittyi
Joensuun yliopiston kielikeskuksen opetuksen laatutyohon, selvitettiin kieli-
keskusopiskelijoiden kokemuksia ja kasityksid itse- ja vertaisarvioinnista seka
suhtautumista niihin. Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden (N=37) kasityksista
selvisi, ettd he pitivat kielitaidon arvioinnin pddasddntodisend tehtdvand juuri
diagnostista tai formatiivista tehtdvad. Tama huomio on tarked siksi, ettd ruot-
sin kielen yliopistollisten kielikeskusopintojen avulla osoitetaan julkishallinnon
virkoihin vaadittava niin kutsuttu virkamiesruotsin taito. Siten odotettavaa oli-
sikin ollut, ettd ainakin osa kyselyyn vastanneista opiskelijoista olisi maininnut
julkishallinnon virkoihin vaadittavan kielitaidon osoittamisen olevan ruotsin
kielen kielikeskusopintojen pddasiallinen tehtdva. Kukaan kyselyyn vastanneis-
ta opiskelijoista ei kuitenkaan pitdnyt tédtd kielitaidon osoittamisen virallista
aspektia kielitaidon arvioinnin tarkeimpéna tehtdvana. (Elsinen 2007, 359.)

Dynaaminen arviointi on staattisen arvioinnin vastakohta. Se ei selvitd,
mitd oppijat osaavat tehda tdlld hetkelld, vaan mitd he tulevat osaamaan tule-
vaisuudessa. Dynaamisessa arvioinnissa katsotaan siis eteenpdin eikd taakse-
pédin. Jotkut dynaamista arviointia tutkineet ovat sitd mieltd, ettd arvioinnista
puhuttaessa olisi kaiken kaikkiaankin syytd olla aikaisempaa enemmdin kiin-
nostunut siitd, mitd oppijat osaavat tehda silloin, kun heitd autetaan. Tutkijat
korostavat, ettd arviointia ei tulisi lainkaan erottaa opetuksesta erilliseksi ele-
mentiksi, vaan ettd sen pitdisi olla opetuksen olennainen osa (Ellis 2005a; Poeh-
ner & Lantolf 2005). Poehner ja Lantolf (2005) tekevit eron formatiivisen ja dy-
naamisen arvioinnin vilille siten, ettd ndistd jalkimmadinen on heiddn mukaansa
systemaattista, oppijan pitkdaikaista kehittymistd tukevaa sekd opetuksen ja
arvioinnin katkeamatonta yhteyttd korostavaa. Ndiden arviointitekniikoiden
yhteydessd seké itsearvioinnilla ettd jatkuvalla palautteen annolla on tédrkea
tehtdvd oppijan oppimista ohjaavana tekijaind. Kohonen (1997, 13) mainitsee
vield itsearviointiin liittyvdnd arviointitekniikan muotona autenttisen arvioinnin.
Autenttiselle arvioinnille on tyypillistd muun muassa se, ettd se on erottamaton
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osa opetusta ja siind korostuvat oppijoiden yksilollisyys sekd heiddn edistymi-
sensd ja vahvuutensa.

3.14 Itsearvioinnin reflektiivisyys ja dialogisuus

Oppijan omalla reflektoinnilla on ensisijainen merkitys itsearvioinnin onnistu-
misessa. Reflektointi- ja itsearviointitaidot mainitaankin usein yhdessd, kun
kyse on nidkokulmista, joihin olisi hyvd kohdistaa huomiota omaa opiskelua
pohdittaessa. Itsearviointi ja reflektio tunnutaan miellettdvéan joskus ldhestul-
koon samaa tarkoittavaksi - niin ldheisesti toisistaan riippuvaisista kasitteista
on kysymys. Tama kévi ilmi esimerkiksi tutkimuksesta, jossa selvitettiin sitd,
mitéd lukiolaisille ja opettajaopiskelijoille tuli mieleen sanoista itsearviointi ja
reflektio (Alanen & Kajander 2011, 74). Tutkijat varoittavat kuitenkin, ettd it-
searviointi-sanaa ei tulisi kdyttdd korvaamaan sanaa reflektio, koska se kaven-
taa ja vinouttaa reflektio-sanan merkitystd. Namaé kaksi sanaa eivét ole toisensa
synonyymejd, vaan “reflektio on onnistuneen itsearvioinnin edellytys” (Alanen
& Kajander 2011, 78).

Reflektiivisyydelld tarkoitetaan Atjosen (2005, 82) mukaan valmiuksia
ymmartad ja pohdiskella omaa toimintaa eri ndkdkannoilta sekd ohjata ja muut-
taa sitd. Hildén (2011, 10) huomauttaa, ettd autonomiaan kasvattamisessa tarvi-
taan reflektiivistd toimintaa ja tietoisuutta siitd, mitd ollaan tekemédssd. Myos
Kohonen (1999) on sitd mieltd, ettd reflektio ei koske vain oppimisprosessia,
vaan se voi koskea esimerkiksi oppimisen siséltojd, tyomuotoja, oppimisympa-
ristojd tai -konteksteja tai vaikkapa omia tunteita. Kohosen (ei vuotta, 8) mu-
kaan itsearviointi ja reflektointi ovatkin toisiinsa kietoutuneita ominaisuuksia.
Baxter Magolda (1992, 106) listaa viisi oppimisympadristoon liittyvdd avainas-
pektia, joista suurin osa mainitaan itsearvioinnin yhteydessd. Avainaspektit
ovat oppijan rooli, vertaisoppijan rooli, opettajan rooli, arviointi ja tiedon luon-
ne. Tutkija toteaa, ettd oppijan késitykset mainituista aspekteista ja niiden liit-
tymisestd oppimiseen vaihtelevat sen mukaan, kuinka oppijat hahmottavat tie-
toa (tiedon hahmottamistavoista ks. tarkemmin luku 3.5).

Reflektointi on mekanismi, jossa oppija ottaa itsensd, omat kokemuksensa
ja tietonsa kriittisen analyysin ja tarkastelun kohteeksi. Tutkijat tdhdentavat
usein, ettd oppijat on saatava sitoutettua siihen, ettd he omaksuvat kriittisen
reflektiointikyvyn. Tama sitouttaminen siséltdd yhtd hyvin ammatillisen arvi-
ointikyvyn kuin eettisen tietoisuudenkin, ja sitd pidetddn yleisesti tdrkednd osa-
na oppimaan oppimista. (Lucas & Tan 2013, 104.) Reflektion valttamattomyytta
osoittaa se, ettd sitd pidetddn oppimisen elinehtona:

"Oppimista ei synny ilman reflektiota eli kriittistd yhdessd arviointia,
joka koskee sekd itse toimintaa ettd sen lopputulosta.” (Uusikyld &
Atjonen 2005, 149.)

Reflektointi-kasitettd on ldhestytty tutkimuksessa myos tutkimalla sitd, millad
tasolla oppijat ovat reflektoinnissaan. Huttusen (2000) luokittelussa oppijan ref-
lektointikyvyssd on kolme tasoa, jotka ovat mekaaninen (ei omaa analysointia,
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faktatiedon luettelua), pragmaattinen (oman oppimisen pohdinta ja kriittisyys)
ja emansipatorinen (opetuksen ja oppimisen nikeminen jatkuvana prosessina).
Reflektiossa ei ole kyse siitd, ettd oppija pohtisi ja analysoisi oppimistaan yksin.
Oppimista edistetddn yhteistyossd opettajan ja oppilastovereiden kanssa, jolloin
oppimista voidaan esimerkiksi sanallistaa ajattelemalla déneen tai kirjoittamal-
la. Usein tillaisissa harjoituksissa opettaja ja/tai oppilastoverit toimivat auttaji-
na tai palautteen antajina. (Uusikyld & Atjonen 2005, 149.) Reflektointia toteute-
taan jonkin verran oppimispdivikirjojen avulla. Useimmiten opettaja kommen-
toi oppijan oppimispdivikirjaa, jolloin saadaan aikaiseksi luonteva vuoropuhe-
lu oppijan ja opettajan valilld. Jotta reflektoinnista voitaisiin saada eniten hyo-
tyd, oppijan tulee joka tapauksessa saada jonkinlaista palautetta reflektoinnis-
taan. Palaute onkin késite, joka liittyy ldheisesti sekd reflektointiin ettd itsearvi-
ointiin. Hattien ja Timperleyn (2007, 102) mukaan palautetta voidaan pitdad yh-
tend kaikista tarkeimmistd tekijoistd oppijan oppimisen kannalta. Palautteen
avulla pyritddn tutkijoiden mukaan tdyttdmaddn oppimisprosessiin kuuluvat
“aukot” (“mikd on tilanteeni?”, “minne olen menossa?”) sekd tekemé&dn mah-
dolliset vaihtoehdot nikyviksi, jotta oppija voi edetd oppimisessaan (“minne
menen seuraavaksi?”).

Opetuksen dialogisuus puolestaan ilmenee siten, ettd oppijalle annetaan
opetus- ja oppimistilanteessa tilaa ja valmiuksia toimia tasavertaisena keskuste-
lijana ja aktiivisena toimijana opettajan rinnalla. Dialogisuuden ldhtokohdat
ovat vastakohtaisia perinteisen opettajajohtoisen opetustavan kanssa. Dialogi-
suuteen kuuluu siis se, ettd oppija on keskustelijana samalla tasolla kuin hdnen
opettajansa, ei alemmalla. Itsearviointi médritelldankin usein oppijan ja opetta-
jan véliseksi ponnistukseksi kohti yhteistyotd (Nunan 1988, 2). Arvioinnin tulisi
parhaimmillaan olla opettajan ja oppijan vilinen vastavuoroinen dialogi, jossa
ei pakoteta toista hyvidksymddn omaa kantaa, vaan lopputulokseen paadytaan
yhdessd neuvotellen (Atjonen 2007, 84). Dialogisuuden tavoitteena opetus- ja
arviointitilanteissa on siis se, ettd opetukseen ja / tai arviointiin otetaan mukaan
kaikki ne, joita asia koskee (Takala 1994, 5).

Littlen (1991, 5) mukaan kykymme oppia itseopiskelua kehittyy luultavas-
ti sen kokemuksen pohjalta, joka syntyy oppimistilanteessa vuorovaikutuksessa
toisten kanssa. Voidaankin todeta, ettd itsearviointiin ldheisesti liittyva vuoro-
puhelu opettajan ja oppijan vililld sekd mahdollinen vertaisarvioinnin kaytto
auttavat molemmat oppijaa siind, ettd hdnestd tulee autonominen ja omasta op-
pimisestaan vastuunsa kantava aktiivinen toimija. Itsearvioinnin sanotaankin
olevan tédrked keino herattdd oppilaita passiivisuudesta, joka on koulutyosken-
telylle usein ominaista (Atjonen 2007, 82). Joidenkin tutkijoiden (esim. Carton
1995) mukaan itsearvioinnista puhuttaessa keskityttiin ainakin aikaisemmin
lilkaa keskustelemaan osaamisen siirtimisestd. Tamdn ndkemyksen mukaan
opettajan osaaminen ikddn kuin siirrettdisiin oppijalle, joka sitten toteuttaisi
perinteisesti opettajalle kuuluvia tehtdvid. Carton huomauttaa, ettd itsearvioin-
tia ei voida tarkastella siitd ndkokulmasta, ettd opettajan osaamista siirrettdisiin
oppijoille, silld oppijoilta ei luonnollisestikaan voida edellyttdd samaa osaamis-
ta kuin pedagogisen koulutuksen saaneilta opettajilta. Kuten edelld on jo tullut
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esille, itsearviointi kasittdd oppijan maarittelemén itsearvioinnin kohteen, joka
perustuu etukéteen pditetyille oppimistavoitteille, toimintatavoille, kéytettdvil-
le arviointikriteereille ja lopuksi oman oppimisen onnistumisen arvioinnille
(Cuq 2003, 30).

Itsearviointi korostuu niin kutsutuissa moderneissa oppimisympaéristois-
sd, joissa opettajan rooli ei endd perinteisesti ole siirtdd tietoa oppijalle, vaan
joissa oppija konstruoi oman tietonsa jo hallitsemansa tietoaineksen pohjalle.
Nopea teknologinen kehitys vaikutti oppijan autonomiaa koskevien ajatusten
levidmiseen (Gremmo & Riley 1995, 153). 1970- ja 1980-luvuilla perustetut niin
kutsutut oppimisen resurssikeskukset, joihin oli keritty keskitetysti tietoa oppi-
joiden kayttoon, edustivat aikanaan uusia oppimisymparistsjd. Resurssikeskus-
ten asiakaskunta oli hyvin kirjavaa: oli aikuisia, jotka tavoittelivat ammattitut-
kinnon suorittamista ja nuoria, jotka pyrkivdt parantamaan yleissivistivan
koulutuksen piirissd saamiaan arvosanoja (Springer 1996, 18). Vaikka oppimi-
sen resurssikeskusten ideologia pohjautuukin oppijan autonomialle, on todettu,
ettd oppijat tarvitsevat tdssdkin kontekstissa ohjausta, jotta heiddn oppimisensa
olisi tehokasta (Gremmo & Riley 1995, 157). 2000-luvulla resurssikeskusten
kaytto on kuitenkin vihentynyt muun muassa tietotekniikan yleisen kehittymi-
sen, yleistymisen ja saatavuuden vuoksi. Nykyisin oppimisympaéristoon kuulu-
viksi lasketaan opettajan ja oppijoiden liséksi my®os erilaiset opetusmateriaalit ja
-vélineet. Meisalon ym. (2003, 77) mukaan oppimisympadristo-kasitettd kayte-
tddn erityisesti silloin, kun oppijan aktiivinen rooli nostetaan tarkastelun keski-
pisteeseen.

3.1.5 Itsearvioinnista DIALANGe-jirjestelmassd

Tamén tutkimuksen aineisto ja tutkimusasetelma pohjautuvat suurelta osin
DIALANGe-jdrjestelmdn kehittdmiseen, ja tdstd syystd keskityn tdssd luvussa
jdrjestelmin itsearviointia koskevan osuuden kuvaamiseen.

Itsearviointi on kuulunut alusta alkaen DIALANG-jérjestelmaan, silld jar-
jestelmin tarkoituksena on antaa oppijoille palautetta heiddn kielitaitonsa vah-
vuuksista ja heikkouksista, opastaa heitd oppimaan lisdd sekd tulemaan tietoi-
siksi kielen oppimisen ja kielitaidon eri aspekteista (Huhta & Figueras 2004, 65).
DIALANG-hankkeella oli 1990-luvun alussa mahdollisuus kehittéa itsearvioin-
tityokalu, jossa hyddynnettiin Northin (1995) tutkimuksessa jo aiemmin pilotoi-
tuja, validoituja ja kalibroituja englanninkielisid kielitaitoa kuvaavia vaittamia
tai kuvaimia. DIALANG-jédrjestelmén itsearviointiosuuteen valittiin joukko Vii-
tekehyksen viittamid, jotka muokattiin itsearviointiin soveltuviksi tarvittaessa
yksinkertaistamalla kuvaimia siten, ettd ne olisivat ymmarrettdvid kenelle ta-
hansa kielen oppijalle. Taman lisdksi luotiin jonkin verran myo6s uusia ku-
vaimia, jotta saatiin riittdvan laveasti katettua kielitaidon eri aspektit ja tasot.
Alkuperdiset englanninkieliset kuvaimet kddnnettiin itsearviointia koskevan
kehittamistyon yhteydessa 13 kielelle, silld tarkoituksena oli, ettd jokainen oppi-
ja voi tehdd itsearviointia silld kielelld, jonka itse tunsi hallitsevansa parhaiten.
Kddnnetyt kuvaimet myos pilotoitiin testitehtdvien pilotoinnin yhteydessd, ana-
lysoitiin  tilastollisesti ja muutettiin itsearviointikuvaimiksi DIALANG-



51

jarjestelmén kayttoon (Huhta & Figueras 2004, 67). Lopputuloksena oli 18 ku-
vainta sisdltdva itsearviointityokalu kolmeen eri osataitoon (lukeminen, puheen
ymmartaminen ja kirjoittaminen).

DIALANG-jdrjestelméssd vapaaehtoinen itsearviointi suoritetaan heti sa-
nastotestin jdlkeen, joka sekin on vapaaehtoinen. Jarjestelmd varoittaa oppijaa,
jos tdmad ei aio tehdd sanastotestid ja/tai itsearviointia, silld oppijalle esitettdvien
tehtdvien vaikeustaso perustuu ndiden molempien yhdistettyihin tuloksiin.
Myoskadn testituloksen ja itsearvioinnin vertailu ei ole mahdollista, mikéli op-
pija ei suorita DIALANG-jdrjestelmén itsearviointiosuutta. Sanastotestin ja it-
searvioinnin tarkoituksena on tehdd oppijan testiin osallistumiskokemuksesta
mahdollisimman mielekés erityisesti vaikeustason osalta (Alderson & Huhta
2005, 305). Oppija valitsee ensin haluamansa osataidon ja sen jidlkeen vastaa
kyseistd taitoa koskeviin 18 itsearviointikuvaimeen joko “kylld” tai “ei”. “Kyl-
ld”-vastaus valitaan, jos oppija on sitd mieltd, ettd hdn selviytyy kuvaimessa
kuvatusta tilanteesta ja ”ei”-vastaus taas silloin, kun oppija ei usko selviytyvéan-
sd kuvaimen esittdmaéstd tilanteesta. Taman jdlkeen jdrjestelméd laskee oppijan
Viitekehyksen mukaisen taitotason, raportoi sen testitehtdvien suorittamisen
jdlkeen ja vertaa taitotasoa testisuorituksen tulokseen (Alderson & Huhta 2005,
303).

DIALANG-jdrjestelman itsearviointi liittyy erottamattomana osana jarjes-
telmén toiseen innovatiiviseen osaan eli oppijalle annettavaan palautteeseen.
Itsearviointia pidetddn jarjestelméssd oppimistyokaluna, kyseessd ei siten ole-
kaan pelkkd kielitaidon testaustyokalu (Alderson 2005, 97). Itsearviointi teh-
déddn jdrjestelmédssd ennen varsinaisten testitehtdvien suorittamista ja session
lopuksi oppijalle annetaan Viitekehyksen kuuteen taitotasoon perustuvaa pa-
lautetta siitd, vastasiko hdnen tekeménsé itsearvioinnin tulos sitéd tulosta, jonka
hén sai testitehtdvien suorittamisesta. Mikéli testitulos ja itsearvioinnin tulos
eroavat toisistaan, oppijalle annetaan ohjaavaa palautetta, jonka tarkoituksena
on saattaa oppija tietoiseksi oman oppimisensa eri aspekteista. Tédssd vaiheessa
oppijalle kerrotaan my6s oman kielitaidon yli- tai aliarvioimiseen liittyvista ris-
keistd ja hdntd kehotetaan tutustumaan tarkemmin “Tietoa itsearvioinnista” -
osuuteen, jossa selostetaan mahdollisen testituloksen ja itsearvioinnin vastaa-
mattomuuden syitd sekd annetaan yleistd kielitaitoon ja oppimiseen liittyvaa
informaatiota. Itsearvioinnin tarkoituksena onkin DIALANG-jirjestelméssa
parantaa oppijan itsetuntemusta (self-awareness), mitd nykyisin pidetddn kielen
oppimisen olennaisena osatekijand. (Alderson 2005, 30-31.)

DIALANG-jdrjestelmd antaa myds muunlaista kuin testituloksen ja itsear-
vioinnin vastaavuutta koskevaa palautetta: suoritettujen testitehtdvien tulok-
seen pohjautuvan kielitaidon taitotason Viitekehyksen asteikolla, mahdollisuu-
den tarkastella yksityiskohtaisesti omien vastausten oikeellisuutta tai vaaryytta
sekd sanastotestin tuloksen. Osallistujalle annetaan mahdollisuus tutustua saa-
mansa taitotason kuvauksiin vertaamalla sitd kyseistd taitotasoa ylemman ja
alemman taitotason kuvaukseen. Palautteeseen sisdltyy myos osio, jossa anne-
taan oppijalle vinkkejd sithen, kuinka hén voi edetd saamaltaan taitotasolta seu-
raavalle tasolle. DIALANG-jdrjestelmén ideologiaan kuuluu ajatus siitd, ettd
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oppija on itse vastuussa arviointiprosessista DIALANG-arviointityokalua kayt-
tdessddn, ja siten arvioinnin tulokset ja arviointia koskeva palaute on tarkoitettu
yksinomaan oppijan omaan kéyttoon (Alderson & Huhta 2005, 302).

DIALANG-jdrjestelmésséd toteutuvat Eurooppalaisen kielisalkun kaksi
pédtarkoitusta: pedagoginen ja raportoiva tehtivd. Pedagoginen tehtdva tar-
koittaa sitd, ettd tuetaan oppilaan itsendistd ja sosiaalisesti vastuullista kielten
opiskelua sekd edistetddn jatkuvaa kielenoppimista (Kohonen 2000, 22). DIA-
LANG-jdrjestelmassd pedagoginen tehtdvad tarkoittaa ainakin sitd, ettd oppija
pyritddn saamaan tietoiseksi itsestddn oppijana ja kielen oppimiseen liittyvasta
toiminnastaan muun muassa itsearvioinnin onnistumiseen liittyvdn palautteen
sekd muunkin jarjestelmédssd annettavan palautteen avulla (esimerkiksi neuvot
siitd, kuinka kehittdd kielitaitoaan eteenpdin). Kielisalkun raportoiva eli hallin-
nollinen tehtdvé taas liittyy siihen, ettd oppijan on helpompi kertoa erilaisissa
muutostilanteissa (esimerkiksi oppilaitoksesta toiseen siirryttdessd) omasta kie-
litaidostaan ulkopuolisille, jotka eivét vield tunne oppijaa (oppijan kielitaidon
dokumentointi ja arviointi; Kohonen 1997, 15). DIALANGe-jdrjestelmdn rapor-
toiva tehtdvd on huomattavasti rajallisempi kuin pegagoginen tehtdvd, silld
DIALANG ei ole sellainen kielitutkintojarjestelmd, josta saa virallisen todistuk-
sen. DIALANG-jdrjestelmdn tarkoituksena on olla yksittdisen kielenoppijan
tyoviline, joka ohjaa ja auttaa oppijaa pddsemddn yhd pidemmadlle kielitaidos-
saan.

3.2  Kielitaidon itsearvioinnin kayttotarkoituksia

Itsearviointia suositellaan usein muiden arviointitekniikoiden rinnalle tdyden-
tavaksi arviointimuodoksi (esim. Smith 1997). Tata nakemystd tukevat kasityk-
set, joiden mukaan itsearviointi pohjautuu oppijan sisdiseen kokemukseen eika
pelkéstdaan ulkoapdin tehtyyn havainnointiin tai esimerkiksi testaukseen. It-
searvioinnin avulla on mahdollista hankkia ainutlaatuista lisdiinformaatiota ar-
vioitavana olevasta piirteestd, oppimisesta tai osaamisesta. (Esim. Shrauger &
Osberg, 1981.) Itsearvioinnin pitimistd muuta arviointia tdydentdvéand arvioin-
tina pidetddan kuitenkin nykynikemyksen mukaan jossakin m&arin rajoittunee-
na, silld itsearvioinnin avulla voidaan padstd tarkastelemaan sellaisia kielen
prosessoinnin alueita, joita muuten voitaisiin havainnoida vain epé&suorasti.
Itsearviointi voidaankin aivan yhtd hyvin ndhdé arviointimuotona, joka on -
ainakin periatteessa - ylivertainen sisdltonsa kattavuuden kannalta verrattuna
esimerkiksi johonkin kielitestiin. (Huhta 2003, 8.) Tamankaltaisten ndkemysten
puolesta puhuvat sellaiset kannanotot, joissa korostetaan, ettd itsearviointi on
tarkedd, koska siind on kyseessd yksilon ndkokulma itsestdan. Oppijan itsearvi-
ointi mahdollistaa Oscarsonin (1989, 3) mukaan sen, ettd oppija saa hyodyllistd
kokemusta arvioinnista. Uuden tiedon avulla pddstdan yleiselld tasolla havain-
noimaan, mitd oppimisprosessissa tapahtuu, miké taas puolestaan tuottaa ar-
vokasta tietoa arvioinnin tueksi. Itsearvioinnin avulla on siis mahdollista saada



53

entistd tasapainoisempi kuva oppijan kielellisistd ja viestinnallisistd taidoista
(esim. Tudor 1996, 165). Itsearvioinnissa korostuvat oppimisen laatua koskevat
nikemykset ja siind toteutuvat oppijakeskeiset arviointitekniikat. Itsearviointi
tarjoaa siten erilaisen nikokulman siihen, kuinka oppijan kielitaito voidaan
nadhda.

Itsearvioinnin itsendisen, ei pelkdstdan muita arviointitapoja tdydentdvan
arvioinnin puolesta puhuu muun muassa jatkuvasti ajankohtainen tieto siit4,
ettd arvosanoilla ja arvioinnilla on vagjaamattd vaikutusta oppijan mindkuvaan
ja itsetuntoon. Atjonen (2007, 79-80) toteaa oppilaiden motivoituvan erityyp-
pisten arviointien avulla pohtimaan jo tapahtunutta kehitystd ja oppimista.
Tutkija mainitsee monipuolisen arvioinnin liittyvén eettisyyteen, jolla pyritdan
siihen, ettd kaikki oppilaat voivat menestyd, ndyttdd osaamisensa ja saada mah-
dollisuuksia itseluottamuksensa lisdadmiseen.

Itsearviointia voidaan harjoitella, ja harjoittelun avulla voidaan ymmartaa
vidhitellen paremmin sitd, kuinka se toimii. Harjoittamisella saadaan mitd to-
denndkodisimmin parannetuksi itsearvioinnin luotettavuutta ja kayttokelpoi-
suutta itsendisen oppimisen tyokaluna. Itsearviointia voidaan kdyttdd moniin
eri tarkoituksiin, mutta se sopii kuitenkin parhaiten nk. low stakes -tilanteisiin,
joissa oppija ei tunne olevansa kilpailutilanteessa jonkun toisen henkilon kans-
sa. Talloin hanen ei tarvitse yrittdd keinotekoisesti parantaa osaamistaan itsear-
vioinnin keinoin. Virallisen sertifioinnin yhteydessd itsearviointiin suhtaudu-
taan perinteisesti epdillen, koska oppijalle voi tulla sitd suurempi kiusaus yliar-
vioida omaa osaamistaan, mitd enemman hénelle on hyotya itsearvioinnin posi-
tiivisista tuloksista. Little (2005, 324) totesikin vuonna 2005, ettd silloin ei ollut
olemassa kirjallista ndyttod siitd, ettd testien kayttdjat hyvaksyisivat itsearvioin-
nin niin kutsutuissa high stakes -tilanteissa tai -olosuhteissa. Roever (2001, 90)
muistuttaa my®0s, ettd high stakes -arvioinnin liséksi itsearviointi ei sovellu kovin
hyvin myoskdan ns. medium stakes -tilanteisiin. Niilld hdn tarkoittaa sellaisia
tilanteita, joilla on vaikutusta oppijan eldmddn, mutta ei kuitenkaan radikaalilla
tavalla (esimerkiksi lukukausien vilille sijoittuvat testit tai kokeet). Itsearvioin-
tia toteutettaessa ja dokumentoitaessa onkin huomioitava myos se, ettd itselle ja
toisille kirjoitetut itsearvioinnit on tehty eri tarkoituksia varten, ja ne ovatkin
siten erilaisia (esim. Huusko 2008; Saari 2002).

Kuten edella selvitettiin, itsearviointi liittyy diagnostiseen, formatiiviseen,
dynaamiseen tai joihinkin muihin niin kutsuttuihin vaihtoehtoisiin oppijakes-
keisiin arviointitekniikoihin. Itsearviointia kdytetddn oppimisprosessin eri vai-
heissa: ennen sitd, sen aikana ja sen jdlkeen. Ennen esimerkiksi tietyn kurssin
alkua toteutettu itsearviointi edustaa diagnostista arviointia tyypillisimmill&an;
tarkoituksena on kartoittaa oppijan vahvuuksia ja heikkouksia jo ennen kurssin
tai koulutuksen alkua. Oppimisprosessin aikana toteutettava itsearviointi taas
on formatiivista arviointia, joka antaa mahdollisuuden pyséhtyé ja tarkastella
oppijan oppimisen kehitystd seké sitd, mitd vield pitdisi oppia, jotta padstéisiin
edeltd kdsin asetettuihin oppimistavoitteisiin. Oppimisprosessin aikana toteute-
tulla itsearvioinnilla on myds oppijan motivaatiota lisddva tehtdva. Formatiivi-
sen ja muidenkin niin kutsuttujen vaihtoehtoisten arviointitapojen maksimaali-
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nen hyddyntdminen ei synny muusta opetus- ja oppimiskontekstista erillddn.
Naiden arviointitapojen ja -ideologioiden tulee olla osa oppijan liittdmistd ope-
tuksen uudistamiseen harjoittamalla seké itsearviointia ettd jatkuvaa palautetta
oppijan ja opettajan valilld. (Black ym. 2003.)

3.3 Itsearviointimateriaaleja ja -metodeja

Lédhtooletuksena on, ettd itsearviointimateriaalien tulee olla selkeitd ja kohde-
ryhmaille sopivia, toisin sanoen ne eivit saa olla liian vaikeita, jotta niiden kayt-
to olisi tehokasta (Oscarson 1980, 19-20). Konkreettisten itsearviointimateriaali-
en ja -metodien kirjo on melko laaja. Esittelen seuraavaksi lyhyesti joitakin eri-
tyyppisid itsearviointimateriaaleja.

Itsearviointiin kaytettdvistd materiaaleista yleisimpid ovat monitasoiset
arviointiasteikot, vdittdma- ja kuvainlistat sekd erityyppiset pdiviakirjat (Huhta
2003). Introspektiivisten materiaalien, kuten esimerkiksi oppimispéivéakirjojen
kdytto on usein liittynyt kielen oppimisen kognitiivisten prosessien tutkimuk-
seen. Scharer (1983) muistuttaa kuitenkin oppijoiden, ja aivan erityisesti nk.
"heikkojen” oppijoiden, tarvitsevan paljon apua oppimispdivékirjojen laatimi-
sessa. Joissakin tutkimuksissa todetaan, ettd pojat eivit vilttaméttd ole aina ko-
vin innokkaita osallistumaan reflektiiviseen enemmdn tai vahemman saannolli-
seen oppimispdivékirjojen tdyttdmiseen. Samassa tutkimuksessa kuitenkin
mainitaan, ettd jos oppimispdivékirjojen tdyttiminen on osa kielisalkkua, oppi-
joiden tyoskentely muuttuu tarkemmaksi ja reflektiivisemmiksi (Jaakkola ym.
2002, 49).

Erés itsearvioinnin ruotsalaisista uranuurtajista on Oscarson. Han kehitti
jo vuonna 1978 kokeilumateriaalin, joka sisélsi erilaisia itsearviointilomakkeita.
Yksinkertaisimmillaan itsearviointimittari voi olla sellainen, jossa kuvataan sa-
nallisesti molemmat tietyn taidon &darip&dat (esimerkki puhumisesta: ”“Osaan
sujuvasti englannin kieltd” ja “En osaa puhua englantia lainkaan”; Oscarson
1980, 37). Tamantyyppisen materiaalin heikkoutena on tietenkin se, ettd se jat-
tdad avoimeksi ddripdiden vililld olevien mittarin tasojen kuvaukset. Oscarsonin
kehittdmdt materiaalit koostuvat muun muassa vieraan kielen kayttoon liitty-
vistd puhumisen tilannekuvauksista. Niissd oppijan on tarkoitus vastata, sa-
moin kuin tédssd tutkimuksessa, kysymykseen siitd, kuinka hyvin han selvidisi
kuvatusta puhumiseen liittyvéstd kielenkdyttotilanteesta. Oppijan lomakkeessa
on 10-portainen asteikko, jonka &dédripddnd asteikon alapddssd on vdittdmad “en
pystyisi sanomaan yhtddn mitddn” ja asteikon yldpaddssd “pystyisin kuvaamaan
yksityiskohtaisesti, mitd sanomalehden etusivulla on”. Materiaali sisédltdd myos
lomakkeen, jossa on tdmén tutkimuksen yleistasoarvion valintaan liittyvéan kal-
tainen asteikko. Sen tasoista oppijan tulee valita se taso, joka vastaa parhaiten
hénen osaamistaan tietyssd kielen osataidossa. Myos “kylld”- ja ”ei”-tyyppisid
Osaan-itsearviointivdittdimida (Can do) on mukana Oscarsonin materiaaleissa.
Kokeilumateriaalit toimivat hyvin, ja niiden pohjalta kehitettiinkin itsearvioin-
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timateriaaleja edelleen myShempind vuosina (Oscarson 1997, 177). Myos Van
Ek (1975) esitteli 1970-luvulla yksityiskohtaisen itsearviointityypin, joka testasi
25 vdittdman avulla, oliko oppija jo saavuttanut Threshold Level -tasoisen kieli-
taidon.

Monet itsearvioinnissa kéytettavidt lomakkeet sisdltdvit asteittaista sa-

o

manmielisyyttd osoittavia vastausvaihtoehtoja, kuten esimerkiksi “ei”, ”vahan”,
“kylld” ja “paljon” tai “ei”, “joskus” tai “usein”. Viittdmit voivat olla melko
lyhyitd, kuten esimerkiksi “Englannin tunnilla piddn lukemalla oppimisesta”
tai ” Minusta on tarkedd kirjoittaa muistiin kaikki tunnilla” tai “Pidadn parityos-
kentelystd”. Tallaisia lomakkeita on kaytetty esimerkiksi oppimisstrategioiden
tarkastelussa (esim. Willing 1989). My6s monet muut ovat kehittdneet erityyp-
pisiin itsearviointitilanteisiin soveltuvia materiaaleja. Ndistd voidaan mainita
esimerkiksi Tudor (1996, oppijan tarpeiden ja tavoitteiden kartoitus) sekd Har-
ris (1997, kouluopetukseen tarkoitetut itsearviointimateriaalit).

Euroopan neuvoston eri projekteissa on kehitetty vuosikymmenien aika-
na monia erityyppisid itsearviointimateriaaleja. Euroopan neuvoston projekti-
tyoryhmét ovat osallistuneet mm. Can do -itsearviointikuvainten laatimiseen.
Kuvaimet oli tarkoitus liittdd Eurooppalaisen kielisalkun sveitsildiseen kokeilu-
versioon (EVK 2004, 295). My6s ALTE’ siihen kuuluvine kielitutkintojarjestel-
mineen on kehittdnyt empiirisesti validoituja niin kutsuttuja Can do -véittamia
siséltdvid asteikkoja. ALTEn asteikot on tarkoitettu sellaisille kayttdjille, jotka
eivdt ole kielitaidon arvioinnin asiantuntijoita. Asteikkoja voidaan ALTEn mu-
kaan kayttdd mm. oppijoiden opettamisessa ja testaamisessa hyodyllisind apu-
vilineing, kun selvitetddn esimerkiksi oppijan tietynhetkistd taitotasoa. ALTEn
Can do -vdittdimien mddrd on tdlld hetkelld noin 400 ja ne jakautuvat seuraavaan
kolmeen yleiskategoriaan: sosiaalinen viestintd ja matkailu (Social and Tourist),
tyo (Work) ja opiskelu (Study). Yleiskategoriat jakautuvat vield tarkempiin ala-
kategorioihin, joiden tilanteet ALTEn mukaan kattavat suurimman osan kie-
lenoppijoiden tarvitsemista kielenkayttotilanteista. Esimerkiksi sosiaalinen vies-
tintd -kategoriassa ja matkailu-kategoriassa on ostosten tekemiseen, ravintolois-
sa ruokailuun ja hotellimajoittumiseen liittyvid alakategorioita. ALTEn puhu-
mista koskevat Can do -vdittamat eivit ole erillisid puhumisen osataidon vdit-
tdmid, vaan ne esiintyvit yhdessd puheen ymmaértamistd koskevien Can do -
vdittdmien kanssa eri kategorioissa (ALTE).

Tunnetuimpia itsearviointiin kéytetyistd materiaaleista on Eurooppalai-
nen kielisalkku. Eurooppalaisen viitekehyksen kanssa samanaikaisesti kehite-
tyn ja sen ideologiaan nojautuvan Eurooppalaisen kielisalkun tarkoituksena on
kehittda arviointikulttuuri, joka helpottaisi ja hyodyntédisi mahdollisimman hy-
vin oppijan itsearviointia (Little 2005, 321). Itsearviointiin soveltuvat materiaa-
lit, kuten Eurooppalainen kielisalkku, tukevat jo edelld mainittua reflektiivista
oppimista, oppijan metakognitiivisten taitojen kehittymistd ja oppijan au-
tonomiaa. Néissé kaikissa itsearviointi on keskeistd (Little 2005, 323; 2009).

Kielisalkkuarviointi edistdd oppijan autonomisuutta mahdollistamalla
opetuksen linkittdmisen arviointiin, edistimalld reflektointia, auttamalla oppi-
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joita ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan, sekd mahdollistamalla sen, ettd
oppijat huomaavat oppimisensa puutteet ja oppivat ottamaan riskeja (Ekbatani
2000, 6-7). Kielisalkun ndkokulma oppimiseen on kokemuksellinen, aktiivinen
ja sosiaalinen (Kantelinen & Hildén 2012, 2). Eurooppalaiseen kielisalkkuun
tulee sisdltyd kahdenlaista itsearviointia: yhteenvetomaista ja summatiivista
(kielipassi-osa) sekd formatiivista (kielenoppimiskertomus ja tydkansio -osat;
Little 2005, 325-326). Itsearvioinnin lisdksi kielisalkkutydskentely koskee kieli-
taidon vertaisarviointia (Kantelinen & Hildén 2012, 2). Kuten jo edelld esitettiin,
Eurooppalaisella kielisalkulla on sekd pedagoginen ettd raportoiva tehtdva. Pe-
dagogisen tehtdvan tarkoituksena on tehdd oppimisesta oppijalle lipindkyvad,
edistdd oppijan autonomiaa ja ohjata oppijan opiskelua. Raportoivan tehtdvin
tarkoitus on helpottaa oppijan kielitaidon esittelemistd muille raportoimalla
oppijan oppimisprosessia ja sen tuloksia eri vaiheissaan ja muodoissaan (esi-
merkiksi ulkomailla osaaminen voidaan osoittaa kdayttamalld tunnettua kritee-
riviitteistd asteikkoa kansallisen asteikon sijaan; Kohonen 2000, 23; Kantelinen
& Hildén 2012, 2).

3.4 Luotettavuudesta kielitaitoa koskevissa itsearviointi-
tutkimuksissa

Téassd luvussa keskitytddn tarkastelemaan lyhyesti sitd, millaisiin seikkoihin
kielitaidon itsearviointia kasittelevit tutkimukset ovat yleensd painottuneet.
Aluksi on todettava, ettd suurin osa tehdysta itsearviointitutkimuksesta koskee
aikuisia kielenoppijoita. Tutkimuksista valtaosa sisiltdd tietoa puheen- ja teks-
tin ymmartamisestd (Brantmeier ym. 2012, 145). Keskeisimpéna tutkimusaihee-
na on ollut itsearvioinnin luotettavuus eli se, missd méédrin itsearvioinnista saa-
tavat tulokset muistuttavat muiden arviointitapojen avulla saatuja tuloksia.
Luotettavuus onkin tietynlainen avainkasite, jonka valossa itsearviointia tarkas-
tellaan seka tdssd luvussa ettd luvun alakohdissa.

Itsearvioinnin luotettavuus ja paikkansapitdvyys on herattinyt keskuste-
lua koko itsearvioinnin olemassaoloajan. Yleisesti ottaen vain ulkopuolisen
toimijan, kuten esimerkiksi opettajan tai koulutetun kielitaidon arvioijan, teke-
m&d arviota on totuttu pitdmé&dn ainoana oikeana ja luotettavana (Oscarson
1989, 2). Luotettavuutta tarkasteltaessa itsearviointia on ollut pakko verrata jo-
honkin, ja siten vertailukohtana on yleensd ollut joko opettajan arvio tai esi-
merkiksi jostain kielitestistd saatu tulos. Itsearviointia, jota usein epdilldan liias-
ta subjektiivisuudesta ja oman osaamisen yliarvioimisesta omaa etua silmalld
pitden, on kuitenkin k&ytetty menestyksekkadsti jopa sertifiointitilanteissa.
Esimerkkind tdstd mainittakoon mm. englannin kielen opettajien jatko-
opintoihin liittyvidt tuutorien ja opiskelijoiden véliset keskustelut (Dickinson
1987) ja tiettyjen kouluasteiden pddsykokeet.

Kun itsearviointia koskevissa tutkimustuloksissa puhutaan korrelaatioista,
viitataan yleensd sithen, miten oppijoiden suorittama itsearviointi vastaa jotain
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ulkoista arviointia (opettajan arviointi tai kielitestin tulos). Kielitestin tai opetta-
jan arvio voivat olla joko yksi- tai moniosaisia, ts. edustaa esimerkiksi vain yhtd
kielitaidon aluetta tai montaa osa-aluetta. Jos tutkimuksissa saatu korrelaatio on
korkea, se yleensd tarkoittaa sitd, ettd itsearviointi ja ulkoinen arviointi ovat
samansuuntaisia, ja tdlloin itsearviointia pidetddn toimivana tai onnistuneena.
Toisaalta tdssdkin yhteydessd on syytd muistaa, ettd korrelaatioiden suuruus-
luokka on aina suhteellinen kisite; esimerkiksi korrelaatioarvo .70 tarkoittaa,
ettd vield noin puolet itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin mittaamasta kielitai-
don erosta johtuu jostain muusta kuin niiden samansuuntaisuudesta, esimer-
kiksi mittausvirheestd, huonosti toimineesta mittarista tai siitéd, ettd itsearviointi
ja ulkoinen arviointi mittaavat osittain eri asioita. Lisdksi my®s itsearvioinnissa
tutkimuksen tuloksiin voivat vaikuttaa yleiset tutkimuksen tekemiseen ja me-
netelmiin liittyvat tekijdt, joita ovat ainakin kaytetyt itsearviointi- ja analyysi-
menetelmit (esimerkiksi tietokoneella tai paperilla tehty itsearviointi).

Monet vuosikymmenien aikana tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd oppijat
onnistuvat tietyin ehdoin itsearvioimaan osaamistaan validilla ja luotettavalla
tavalla (ks. esim. Evers 1981; von Elek 1982, Bachman & Palmer 1989; Blanche
1986; Oskarson 1981; Blanche & Merino 1989; Von Elek 1985; Smith 1997,
Dragemark 2009). Kielitaitoa koskevista tutkimuksista useat ovat olleet nk. va-
lidiointitutkimuksia, joilla on pyritty selvittdmaan itsearvioinnin luotettavuutta
(Oscarson 1997, 177). Erddt itsearviointia sisdltdvistd tutkimuksista ovat olleet
laajoja yhteishankkeita (kuten esim. ammattikorkeakoulukontekstiin liittyva
suomalainen AMKKIA-hanke), joissa on selvitetty ruotsin kielen opetukseen
liittyvid asioita ja pyritty kehittdmé&dn opetusta ja arviointia; hankkeen tarkoi-
tuksena ei siis olekaan ollut pelkidstddn tuottaa tietoa itsearvioinnin luotetta-
vuudesta. AMKKIA-hankkeeen esitesteissd verrattiin ammattikorkeakoulu-
opiskelijoiden itsearvioita ja esitesteissd saatuja arvosanoja. Tulos oli se, ettd
opiskelijoilla oli melko realistinen késitys omasta ruotsin kielen taidostaan. Esi-
testien pohjalta kuitenkin todettiin, ettd puhumisen osalta opiskelijoilla oli tai-
pumusta aliarvioida osaamistaan (Juurakko & Takala 2001, 163-164; Juurakko-
Paavola 2005, 246). Oscarson totesi jo vuonna 1978 tutkiessaan englantia vie-
raana kielend opiskelleiden aikuisopiskelijoiden itsearviointitaitoa, ettd aikuis-
opiskelijat pystyvét arvioimaan melko tarkasti oman kielellisen osaamisensa,
kunhan heilld oli kdytossdan valmiita skaaloitettuja itsearviointikuvauksia (Os-
carson 1997, 178). Oscarsonin mukaan aikuisopiskelijat yleensdkin pystyvat ar-
vioimaan vieraan kielen taitonsa suhteellisen oikeansuuntaisesti (Oscarson
1981, 234). Han muistutti myos, ettd vaikka itsearviointi nédyttdd erityisesti ai-
kuisilla antavan tyydyttdvid tuloksia suhteessa ulkoiseen arviointiin, oppijat
tarvitsevat kuitenkin koulutusta itsearviointiin, jotta heidadn arviointinsa olisi-
vat tarkkoja. Suullisen taidon itsearviointia tutkittaessa on itsearvioinnin vertai-
lukohtana liséksi usein ollut jokin suullista kielitaitoa mittaava haastattelutesti
(esim. FSI). Esimerkiksi Smith & Baldauf (1982) tutkivat haastattelun ja itsearvi-
oinnin avulla saatujen arviointien validiteettia ja totesivat niiden olevan hyvin
samansuuntaisia.
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Itsearvioinnin luotettavuus on kytkoksissd oppijan subjektiiviseen kisi-
tykseen ja kuvaan omasta itsestddn oppijana sekd hianen realistisiin kasityksiin-
sd omista oppimistuloksistaan. Kielen oppiminen on my6s monitahoinen pro-
sessi, johon vaikuttavat monet subjektiiviset tekijdt, kuten affektiivisuus ja per-
soonallisuuspiirteet, joiden kaikkien sanotaan liittyvdn oppijoiden itsearvioin-
nin luotettavuuteen (Blanche 1988, 75). Monet asiantuntijat pitdvétkin yhtena
oppimisprosessin tirkeimmisté seikoista sitd, ettd oppija oppii tekemdin luotet-
tavia ja valideja pddtelmid omasta oppimisestaan (ks. Trim 1980; Atjonen 2007).
Itsearvioinnin luotettavuuteen voivat vaikuttaa tutkimusten mukaan monenlai-
set tekijdt, kuten esimerkiksi oppijan aikaisempi opiskeluhistoria, uratavoitteet,
ryhmién tai vanhempien taholta tulevat odotukset ja kulttuuritausta (Oscarson
1984; Strong-Krause 1997). Lisdksi voi hyvinkin olla mahdollista, ettd esimer-
kiksi oppijoiden opiskelemalla aineella voisi olla vaikutusta itsearvioinnin tu-
loksen tarkkuuteen.

Atjonen (2007, 83) toteaa, ettd itsearvioinnissa tdrkedd on arvioinnin osu-
vuus eli validiteetti eikd niinkddn pysyvyys (reliabiliteetti). Blanche & Merino
(1989) toteavat itsearviointitutkimuksia koskevan selvityksensd pohjalta oppi-
joiden itsearvioinnin luotettavuuden vaihtelevan kielitaidon ja itsearviointiin
kdytettyjen materiaalien mukaan. Yleisesti he kuitenkin esittdvit, ettd itsearvi-
oinnin ja ulkoisen arvioinnin vélinen luotettavuus on joko hyvi tai erittdin hy-
va.

1990-luvulla kehitetyn DIALANG-kielitaidon diagnostisen arviointijarjes-
telmén ansiosta itsearviointia koskevan tutkimuksen kohteet ovat monipuolis-
tuneet Oscarsonin mainitsemista. DIALANG-jédrjestelmén tietokonepohjaiseen
ympdristoon sijoittuu muun muassa Yangin (2003) tutkimus, joka késittelee
oppijoiden jdrjestelmdn palautteen kayttod. Tutkimus osoittaa, ettd oppijat eivit
valttdméidttda ymmarrd tietokonepohjaisen DIALANG-arviointijdrjestelmédn sa-
nastotestin, itsearvioinnin ja osittain ndiden pohjalta saadun palautteen ideolo-
giaa. Oppijat nédyttdvit vertaavan DIALANG-jdrjestelmdd tuntemiinsa viralli-
siin kielitutkintojdrjestelmiin, joiden pddasiallinen tehtdvéa on osoittaa kielitaito
virallisen tutkintotodistuksen avulla. Toisaalta tutkimuksesta selvida, ettd DIA-
LANGe-jdrjestelmdn antaman ohjaavan palautteen ansiosta oppijat alkavat poh-
tia omaa oppimisprosessiaan ja niitd tekijoitd, jotka liittyvét heidédn itsearvioin-
tiinsa. DIALANG-jdrjestelmdn osalta on tutkittu ja tehty kehittdmistyotd mo-
nesta muustakin aiheesta, joista voidaan mainita ainakin seuraavat: innovatii-
visten tehtdvatyyppien kehittiminen puhumisen ja kirjoittamisen osataitoihin,
kéaytettyjen itsearviointikuvainten ja muiden kielitaidon mittaustapojen valinen
yhteys seka kieliasiantuntijoiden ndkemykset itsearvioinnin hyddyista.

Luvussa 3.4.1 tarkastellaan tutkimusten avulla itsearvioinnin luotettavuu-
teen liittyvid tekijoitd ja piirteitd. Tutkimukset on ryhmitelty sen mukaan, mihin
itsearvioinnin piirteeseen ja piirteen luotettavuuteen ne keskittyvét. Puhumi-
seen tai suulliseen tuottamiseen liittyvid tutkimuksia ké&sitellddn ensimmadisten
esiteltdvien tutkimusten joukossa kunkin tarkasteltavan piirteen otsikon alla.
Luvun alaluvuissa on mukana myds tutkimuksia, jotka eivit koske puhumisen
itsearviointitutkimuksia. Ne ovat mukana kuitenkin siitd syystd, ettd niistd sel-
vidd joitain yleisesti hyddyllisid itsearvioinnin luotettavuuteen liittyvid seikkoja.



59
3.4.1 [Itsearviointimenetelmiit

Blanchen (1986) mukaan oppijat onnistuvat paremmin arvioimaan yleistd, mis-
sd tahansa yhteydessa opittua suullista kielitaitoaan kuin tiettyjen kéytyjen kie-
likurssien sisdltojen hallintaan liittyvad taitoa tai osaamista (Blanche 1986).

Bachmanin ja Palmerin (1989) tutkimus tuo esille itsearviointimateriaalien
suunnitteluun ja laatimiseen liittyvdn kiinnostavan seikan osoittamalla, ettd
itsearviointitilanteessa on merkitystd silld, missd muodossa itsearviointiin tar-
koitettu kysymys tai véittdima esitetddn. Jos oppijoilta kysytddn, mitd oppijat
eivit osaa kielelld tehdd, se antaa korkeampia korrelaatioita suhteessa ulkoisiin
tai muihin arvioihin, kuin jos heiltd kysytddn, mitd he osaavat kielelld tehda.
Téllda huomiolla on tdrked merkitys sen vuoksi, ettd jailkimmadinen tapa eli se,
jossa kysytddn, mitd oppija osaa kielelld tehdd, on yleisesti kdytossa itsearvioin-
tilomakkeissa olevissa kuvauksissa ja kuvaimissa tai vaittdmissd (esimerkiksi
Can do -viittamat; ALTE 2002). Tastd havainnosta huolimatta suurin osa itsear-
viointiin liittyvistd kuvaimista tai vdittdmistd on edelleen laadittu muotoon,
joka korostaa sitd, mitd oppija osaa kielelld tehd4. Selitys sille, miksi kdytantod
ei ole muutettu, on luultavasti se, ettd itsearvioinnin oppijan kehittymistad ja
kannustamista korostavaan ideologiaan eivét sovi kielteisesti muotoillut itsear-
viointikuvaimet tai -vaittamat.

LeBlanc ja Painchaud (1985) laativat kaksi erilaista itsearviointilomaketta
Ottawan yliopiston pddsykokeita varten. He toteavat, ettd itsearviointilomak-
keen kuvainten tai viittimien muodolla on olennaisesti vaikutusta siihen, mi-
ten oppijat onnistuvat itsearvioinneissaan. Oppijat vastasivat yleisiin itsearvi-
ointikuvaimiin (esimerkiksi ”Ymmarran lyhyitd ja yksinkertaisia tekstejd, kuten
postereita, aikatauluja ja kuulutuksia”), minka jalkeen heiddn vastauksiaan ver-
rattiin standarditestin tuloksiin. Korrelaatio tdssad tapauksessa oli .53. Kun oppi-
jat vastasivat itsearviointikuvaimiin, joiden voitiin olettaa edustavan heille tut-
tuja kielenkédyttotilanteita (esim. keskustelu ranskankielisen opiskelijan kanssa),
korrelaatio nousi standarditestin tuloksiin verrattaessa jopa .80:een ja sen ylikin.
Tutkijat toteavatkin, ettd oppijat ndyttavét itsearvioivansa tehokkaammin toisen
kielen osaamistaan silloin, kun heitd pyydetddn itsearvioimaan taitoaan sellai-
sissa tilanteissa, jotka ovat lahelld heidan arkikokemuksiaan.

3.4.2 Tietokoneen avulla tehtivi itsearviointi

Tietokoneella tehtdvé itsearviointi voidaan lukea itsearviointimenetelmien jou-
kossa sen verran erityyliseksi toiminnaksi kuin paperilla toteutettu itsearviointi,
ettd nditd itsearviointitutkimuksia kasitellddn niiden ominaislaadun vuoksi
omana lukunaan.

Malabongan, Kenyonin ja Carpenterin tutkimus (2005) edustaa tietoko-
neen avulla suoritettua itsearviointitutkimusta (Malabonga ym. 2005). Tutki-
muksessa kaytettiin hyvéksi tietotekniikkaa, kun verrattiin toisiinsa COPIla
(Compurterized Oral Proficiency Instrument) ja SOPla (Simulated Oral Proficiency
Interview). Tietokonepohjaisessa COPI-testissd oppijan itsearvioinnilla on tarkea
funktio, silld kone ehdottaa tutkinnon aluksi tehdyn itsearvioinnin pohjalta tut-



60

kinnon suorittajalle taitotasoa, jolta suorittajan kannattaisi aloittaa tutkinnon
suorittaminen (Kenyon & Malabonga 2001). Kenyonin (1996) varhaisemmassa
COPIn kayttoon liittyvéssd itsearviointitutkimuksessa oli jo tdtd ennen kdynyt
ilmi, ettd oppijoiden itsearvioinnin ja heiddn SOPIssa arvioitujen taitotasojensa
véliset korrelaatiot jaivat kohtuullisiksi (.78). Yliopistoymparistoon sijoittuvan
monikielisen (arabia, kiina ja espanja) tutkimuksen tarkoitus oli tarjota oppijoil-
le mahdollisuus kontrolloida omaa testin suorittamistaan ja tehdd suoritusko-
kemuksesta henkilokohtaisempi koneiden avulla toteutetussa testisuoritukses-
sa, jota oppijat usein pitdvat 'kylmdnd” ja ’ei-inhimillisend” (Kenyon & Mala-
bonga 2001). Tutkimuksessa tehtiin itsearviointia sekd paperilla (ennen tutki-
musta tdytettdva itsearviointilomake) ettd tietokoneen avulla. Tutkimuksessa
jokainen 55 osallistujasta suoritti vahintdan 4 tehtdvad itse valitsemaltaan tasol-
ta ja vahintdan 3 tehtdvad vierekkiisiltd tasoilta. Tutkimuksen molemmat it-
searviointiosat osoittivat erittdin hyvéd sisdistd konsistenssia: Cronbachin alfa
oli paperilla tehdyssé itsearvioinnissa .98 ja tietokoneella tehdyssé itsearvioin-
nissa .99. Tutkimuksessa paperilla toteutetun itsearvioinnin (1. itsearviointi) ja
COPI-tuotoksen vilinen korrelaatio oli .79, kun taas COPI-ohjelman yhteydessd
toteutetun itsearvioinnin (2. itsearviointi) vilinen korrelaatio oli jopa .88. Tutki-
jat totesivatkin, ettd erityyppisten ja eri aikaan kédytettyjen itsearviointi-
instrumenttien tulokset tuottavat oppijoiden itsearvioinneista samanlaisia tu-
loksia. Tutkimuksen tuloksiin kuului myos sellainen havainto, ettd korkeim-
mille taitotasoille kielitaitonsa puolesta sijoittuvat oppijat kdyttivit yleensd vi-
hemmain aikaa vastaustensa suunnittelemiseen, mutta heididn vastauksensa
ovat pidempid kuin alemmille taitotasoille kielitaitonsa puolesta sijoittuvien
oppijoiden.

Kenyonin ja Malabongan (2001) tutkimuksessa selvitettiin 4-portaisen Li-
kert-asteikon avulla myo6s oppijoiden suhtautumista SOPlin ja COPlin. Tassa
tutkimuksessa paljastui muun muassa se, ettd SOPla pidettiin vaikeampana
kuin COPIa ja ettd osallistujat tunsivat itsensd hermostuneemmiksi suorittaes-
saan SOPIla kuin COPIla. Osallistujat pitivdat COPla parempana esimerkiksi kie-
litaidon heikkouksia ja vahvuuksia esille tuotaessa sekd myos tehtdvien suorit-
tamiseen liittyvien ohjeiden selkeydessd (Kenyon & Malone 2010, 11-12).

DIALANG-hankkeeseen kytkeytyvidd kirjoittamista késittelevadd tutkimus-
ta ovat tehneet Luoma ja Tarnanen (2003) kehittdessddn innovatiisia tietokone-
pohjaisia tehtavityyppejd projektin kdyttoon. Projektissa jouduttiin kuitenkin
rajaamaan tehtdvatyyppien méaras, ja tdssd vaiheessa monet innovatiiviset teh-
tavatyypit jdivdt varsinaisesta jdrjestelmdstd pois. Tutkimuksessa ulkomaalaiset
suomen kieltd toisena kielend opiskelevat opiskelijat kirjoittivat kaksi kirjoitus-
tehtdvédd ja vertasivat sitten omaa suoritustaan eritasoisiin maamerkkisuorituk-
siin (benchmark). Myos ulkoiset arvioijat arvioivat tutkimukseen osallistuneiden
kirjoituksia. Tamén lisdksi tutkimukseen osallistujia haastateltiin ja heiddn tie-
tokoneensa ndyttoruudun tapahtumia kuvattiin. Tutkimus osoitti, ettd oppijat
pystyvit arvioimaan oman kielitaitonsa suhteellisen tarkasti, kun apuna kéytet-
tiin tarkoitukseen laadittua itsearviointitehtavaa.
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3.4.3 Kokemus itsearvioinnista

Itsearvioinnin luotettavuuteen liittyvind vakavimpana ongelmana pidetddn
usein itsearviointikokemuksen puutetta, minkd vuoksi itsearviointi saattaa olla
epdjohdonmukaista tai sattumanvaraista (Oscarson 1997; Ross 1998). Viitekehys
muistuttaa monen muunkin itsearviointiin liittyvan tutkimuksen tavoin, ettd
itsearviointi on luotettavaa (ts. se vastaa ulkoista arviota kielitaidosta), jos oppi-
jat ovat saaneet koulutusta sithen (EVK 2004, 261; Oscarson 1989, 3; Tudor 1996,
167; Janssen-van Dieten 1989, McDonald & Boud 2003). Tutkijat korostavatkin
itsearvioinnin kédyttoonotossa niin kutsutun kidynnistysvaiheen tédrkeyttd, jotta
oppijoiden asenteet itsearviointia kohtaan saataisiin muokattua positiivisiksi.
Varsinaisen itsearviointikoulutuksen tdrkeyden liséksi oppijat tarvitsevat ohja-
usta perusopiskelutaidoissa, kuten ajan hallinnassa ja itsereflektiossa, jotta op-
pijat voisivat saada mahdollisimman suuren hyédyn omien taitojensa itsearvi-
oinnista (Alderson & Maclntyre 2006, 304). Oppijan tyoskentelytaitojen para-
neminen onkin mainittu yhtend tehokkaan itsearvioinnin tuloksena itsearvioin-
nin alkuajoista ldhtien (esim. Holec 1988). Tutkimukset ovat osoittaneet my0os,
ettd on vddrin olettaa aikuisten oppijoiden hallitsevan opiskelutaidot ja oppi-
misstrategiat ikddn kuin automaattisesti vain ikdnsd ansiosta (Galloway & La-
barca 1990). Joissakin tutkimuksessa korostetaan my®os, ettd itsearviointiin kou-
luttamisen pitdisi sisédltdd muun muassa arvioinnissa kdytettdvien asteikkojen
tulkintaa, silld opettajilla ja opiskelijoilla voi olla koulutuksesta huolimatta hy-
vinkin erilainen kisitys tietyn arviointimittarin tulkinnasta (Orsmond ym. 1997,
2000).

De Saint-Léger (2009) tutki, kuinka oppijoiden suullisen kielitaidon itsear-
viointitaidot paranivat lukuvuoden edetessd. Tutkimuksen tulos osoitti, ettd
kokemus auttaa my0s itsearvioinissa, silld oppijat oppivat arvioimaan omaa
suullista kielitaitoaan tarkasti tarkkailujakson aikana.

Oppijoiden halukkuus ja itsevarmuus ilmaista itseddn suullisesti luokassa
kasvoi itsearviointikokemuksen lisddntyessd (De Saint-Léger & Storch 2009).
Molemmissa tutkimuksissa itsearviointivilineind kaytettiin itsearviointilomak-
keita, jotka sisdlsivdt monivalintatehtdvid, itsearviointiasteikkoja ja avokysy-
myksid.

DIALANG-hankkeen yhteydessa tehtiin jonkin verran tutkimustyotd, jos-
sa tarkasteltiin itsearviointikuvaimien laatua ja suhdetta muihin kielitaidon mit-
tareihin. Tdssd yhteydessd tehtyjen pienimuotoisten tutkimusten (Desroches
ym. 2005; Demeuse ym. 2006) padtuloksena voidaan pitdd havaintoa, jonka mu-
kaan itsearviointi on ilmeisen vaikeaa niille oppijoille, jotka eivit ole saaneet
sithen koulutusta (Huhta 2010, 93).

Janssen-van Dieten (1992) suorittamassa tutkimuksessa, joka koski maa-
hanmuuttajien suorituksia hollanti toisena kielend -testissd ja vastaavassa it-
searviointitestissd, ei vastaavuutta ndiden kahden testin vililla 16ytynyt. Lisaksi
ei 1oytynyt minkdanlaista yhteyttd arviointien ja oppijoita koskevien tausta-
muuttujien valilld (ikd, maassa oleskeluaika, alkuperdmaa, hollannin kielen
opintojen madrd). Tutkija toteaakin tutkimuksensa tulosten selittyvan ainakin
osittain silld, ettd itsearviointia tehneet henkil6t jdtettiin yksin suoriutumaan
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tehtavastd eikd heitd koulutettu itsearviointiin. Siten myos Janssen-van Dieten
korostaa itsearviointikoulutuksen valttamattomyytta.

Carter (1992) tutki itsearviointia kirjoittamisen alalla ja totesi tutkimuksi-
ensa pohjalta, ettd itsearviointikyky paranee harjoittamalla itsearviointia. Ha-
nen tutkimuksensa osoitti, ettd oppijat pystyvét arvioimaan omaa tekstidan lu-
kuisien piirteiden osalta.

Blanchen (1990) tutkimus ei suoraan liittynyt oppijan edeltdvaan itsearvi-
ointikokemukseen. Han tutki, 18ytyisiko todisteita siitd, ettd oppijan vieraiden
kielten kayttotottumus vaikuttaisi sithen, miten oikeansuuntaisesti hdan onnis-
tuu arvioimaan omaa kielitaitoaan. Tutkimuksessa ei kuitenkaan voitu havaita
kayttotottumusten vaikutusta.

3.4.4  Arvioitava taito

Tédhan lukuun valittujen esiteltdvien tutkimusten valintakriteerind on ollut p&a-
osin se, ettd ne ovat kohdistuneet kielen eri osataitoihin liittyvdan itsearvioin-
tiin. Luvussa raportoidaan aluksi niitd tutkimuksia, joissa itsearvioinnin kaytos-
td on saatu myonteisid tuloksia ja sen jdlkeen mainitaan joitakin tutkimuksia,
joissa itsearviointi ei ole onnistunut.

Rossin (1998) tekemad itsearviointia koskeva meta-analyysitutkimus esitte-
lee itsearvioinnin kdyton luotettavuutta kielitaidon eri osataitojen arvioinnissa.
Korrelaatiot itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin vaililld ovat korkeimpia tekstin
ymmartdmisen osataidossa (0.61), mikd ndyttdisi kertovan siitd, ettd itsearvi-
oinnin kaytto tekstin ymmadrtamisen osataidon yhteydessa on validimpaa kuin
muissa kielitaidon osataidoissa. On kuitenkin huomattava, ettd tekstin ymmar-
tamistd koskeva korkea korrelaatio on siind mielessd odotuksenmukainen, ettd
tutkimuksiin osallistujina oli vieras- tai toisenkielisten tekstien lukemiseen tot-
tuneita yliopisto-opiskelijoita (Ross 1998, 6). My6s puheen ymmértdmisen osa-
taidossa itsearvioinnin luotettavuutta kuvaava analyysi osoittaa eri tutkimusten
keskimaééréisten 16ydoksien olevan korrelaatioiltaan korkeita (.65), mutta tdssa
osataidossa esiintyy huomattavasti enemmén variaatiota osallistujien itsearvi-
ointien vililld (Ross 1998, 6). Puhumisen osalta Rossin itsearviointia koskeva
meta-analyysitutkimus osoittaa, ettd sen itsearvioinnin korrelaatiot ovat ym-
maértdmistaitoja alempia (0.55), mikd kertoo siitd, ettd oppijat olisivat vihem-
mén valmiita itsearvioimaan puhumiseen liittyvid taitojaan (Ross 1998, 8). Sa-
massa yhteydessd tutkimuksessa todetaan, ettd erityisesti puhumisen arviointi
olisi altis ulkoapéin tulevien tekijoiden vaikutuksille. Kirjoittamisen itsearvioin-
ti osoittautuu Rossin tutkimuksessa sellaiseksi osataidoksi, jonka keskimaarai-
set korrelaatiot ovat alhaisimpia kaikista neljdstd tutkitusta osataidosta (0.52;
Ross 1998, 9). Rossin tutkimukseen liittyvit korrelaatioarvojen tasojen erot toi-
mivat pohjana sille, ettd tutkija toteaa oppijoiden olevan hyvin eritasoisia toisen
kielen eri osataitojen itsearviointitaidoissaan (Ross 1998, 5).

Aiemmin tuottamistaitojen eli puhumisen ja kirjoittamisen itsearvioinnin
osalta on ilmennyt, ettd oppijat onnistuivat tarkemmin itsearvioimaan puhumi-
sen kuin kirjoittamisen osataitoa (Rasch 1979).
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Késilld olevaan tyohon ldheisesti liittyva Dandenault'n (1997) Concordian
yliopistossa Kanadassa toteutettu tutkimus késittelee suullisen kielitaidon it-
searviointia ranskankielisten henkildiden kertomia tarinoita hyvaksikadyttden.
Kertomuksen jdlkeen jokaisesta tuotoksesta otettiin erilleen 30 sekunnin jakso,
ja didinkielenddn englantia puhuvat asettivat jokaisen jakson 7-portaiselle taito-
tasolle. Ndiden arvioiden pohjalta puhejaksot asetettiin tilastollisesti tasoille 2, 4
ja 6, minki jdlkeen jokaista tasoa edustamaan valittiin kaksi puhendytettd jokai-
selta kolmelta tasolta sekd ylimmaltd ja alimmalta taitotasolta yksi puhendyte.
Tamén jdlkeen ranskankieliset oppijat, joiden toisena kielend oli englanti, kuun-
telivat nauhalta englanninkielisid puhendytteitd ja vertasivat omaa suullista
taitoaan nauhalta kuunneltaviin nédytteisiin valiten joko ”parempi kuin”,
”suunnilleen samantasoinen kuin” tai “huonompi kuin” -vaihtoehtojen viélilt4.
Itsearvioinnin jdlkeen suoritettu Raschin analyysi osoitti, ettd oppijat onnistui-
vat hyvin sijoittamaan oman kielitaitonsa oikealle tasolle. Dandenault'n tutki-
mus osoittaa, ettd timénkaltainen itsearviointi on uskottavaa ja johdonmukais-
ta. Tutkimuksensa rohkaisevien tulosten jdlkeen Dandenault suosittelee, etta
tamankaltaista tutkimusta pitdisi tehdéd lisdd. Han arvelee myos, ettd tulevissa
tutkimuksissa tulisi joko lisdtd kuunneltavien naytteiden maaraa tai oppijoiden
tehdd tehtdvit ja sen jalkeen kuunnella omaa tuotostaan ja verrata niitd nauhal-
ta kuultaviin suorituksiin. Késilld oleva tutkimus vastaakin Dandenault'n jl-
kimmadiseen jatkotutkimushaasteeseen, silld tutkimuksen tutkimusasetelma on
suunniteltu juuri timéntyyppisen itsearvioinnin tekemiseen.

Lee-Ellis (2009) kehitti ja validoi Rasch-analyysid kdyttden 30 minuutin
pituisen C-testin korean kieleen. Tutkimuksen tarkoituksena oli luoda korean
kielen taitoa mittaava jo olemassa olevia testejd (kuten esim. DLPT ja OPI) hal-
vempi, vahemmaén aikaa ja tyotd vaativa korean kielen testi. Tutkimukseen si-
séltyi validointielementtind 15 Can do -véittdmad sisédltava puhumista koskeva
itsearviointilomake. Tutkimukseen osallistujia pyydettiin arvioimaan omaa
suullista korean kielen taitoaan 5-portaisella asteikolla. Tutkimuksessa selvitet-
tiin kehitetyn testin reliabiliteetin lisdksi sitd, kuinka hyvin tutkimukseen osal-
listuneiden 37 henkilon C-testin tulokset korreloivat kdytetyn itsearviointilo-
makkeen kanssa. C-testin ja itsearvioinnin tuloksien valilld vallitsi selva positii-
vinen lineaarinen suhde, mikd on merkkind C-testin ja itsearvioinnin vélisesta
korkeasta korrelaatiosta (0.825). Lee-Ellis huomauttaa, ettd korrelaatio on kor-
kea, vaikka tutkimuksessa tehty itsearviointi kohdistui suulliseen kielitaitoon,
kun taas C-testi oli kirjallinen testi.

Blanchen (1986) kommunikatiivista ranskan kielen kurssia koskeva tut-
kimus puolestaan osoittaa, ettd oppijoiden ja opettajan yleistd kielen tarkkuutta
koskevat arviot ovat hdmmadstyttivan samankaltaisia. Téhidn tutkimukseen
pohjautuen itsearvioinnin ja testitulosten on todettu useimmiten korreloivan
keskendan tilastollisesti merkittiviasti, mutta suuruus vaihtelee. Blanchen mu-
kaan (1988, 81) eri osataitoja mittaavat kielitestit korreloivat yleensa yhtd hyvin
keskenddn kuin samaa taitoa mittaava itsearviointi ja testi.

Clarkin (1981) tutkimuksessa testattiin yliopisto-opiskelijoiden kiinnos-
tusta ja taitoa vieraissa kielissd. Tutkimuksessa verrattiin puhumisen, puheen
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ymmartamisen ja tekstin ymmaértdmisen osakokeita FSI:n® haastattelujen ja vas-
taavien ymmartdmistaitojen osakokeiden tuloksiin. Korrelaatiot olivat kauttaal-
taan melko korkeita (noin .60).

Edelleen Wilsonin tutkimuksessa (1996) pyrittiin empiirisesti osoittamaan
itsearvioinnin validiteetti englannin-, saksan- ja ranskankielisten FSI/ILR® -
jarjestelméddn perustuvien suullisen kielitaidon asteikkojen ja objektiivisten vi-
rallisten testien vililld. Tutkimuksen tuloksena oli, ettdi Sveitsissd koulutetut
sekd natiivit ettd ei-natiivit ranskan tai saksan kielen puhujat pystyivét arvioi-
maan kielitaitonsa suunnilleen samalle tasolle, kuin koulutetut kielitaidon ar-
vioijat tekivat kdyttden apuna FSI-tyyppistd haastattelutestid.

Mainittu LeBlanc’'n ja Painchaud’'n (1985) kanadalainen yli 3000:ta opiske-
lijaa koskeva tutkimus keskittyi tekstin ja puheen ymmaértdmisen taitojen it-
searvioinnin ja standardoitujen testien tulosten vilisten korrelaatioiden tarkas-
teluun. Korrelaatiot osoittautuivat tutkimuksessa nédissd osataidoissa niin kor-
keiksi (.80), ettd Ottawan yliopisto otti kidyttoon systemaattisen itsearvioinnin
toisen kielen ohjelmien péadsykokeissa. LeBlanc'n ja Painchaud'n tutkimuksesta
saatiin tutkijoiden odotuksien vastaisesti muutakin hyodyllistd tietoa kuin vain
tuloksia itsearvioinnin ja stardoitujen testien valisistd korkeista korrelaatioista.
Kun itsearviointi otettiin kdyttoon, opiskelijoiden siirtymiset ryhmdstd toiseen
vaheniviat huomattavasti. Lisdksi itsearvioinnin kdyttoonotosta seurasi monia
kdytannon etuja, kuten esimerkiksi ajansddstd omaa kielitaitoa arvioitaessa it-
searviointilomakkeen (ei standardoidun lomakkeen) avulla. Itsearviointia kay-
tettdessd ei myoskddn endd tarvittu standardoituun testiin liittyvad, aikaa vie-
vdd hallintokoneistoa eikd testeissd mahdollisten vilppitapausten varalta pai-
kalla olevia valvojia.

Itsearvioinnin toimivuudesta on saatu tietoa myos sellaisissa tutkimuksis-
sa, joissa kielitaidon itsearviointi on ollut vain yksi tarkasteltava asia muiden
joukossa. Tillaisesta tutkimuksesta esimerkkind voidaan mainita Tudorin ja
Nivelles'n (1991) tekemd kaksiosainen tutkimus, jossa tarkasteltiin varsinaisen
itsearvioinnin (osa 1) lisdksi oppijoiden oppimisprioriteetteja sekd oppijoiden
kayttamid opiskelutekniikoita (osa 2). Itsearviointiosassa oppijoita pyydettiin
ensin arvioimaan englannin kielen yleistasonsa ja oma suullinen kielitaitonsa
neljan kieleen liittyvén piirteen osalta (d4dantdminen, sujuvuus, laajuus ja ilmai-
sun tarkkuus). Tahdn tarkoitukseen kéytettiin sanallisesti médriteltyd skaalaa,
johon oppijat sijoittivat arvionsa valille 1-20. Oppijoiden itsearviointia verrattiin
sitten opettajan suorittamaan arviointiin ja oppijoiden kurssin loppukokeessa
tekemédn suoritukseen. Kurssin loppukoe koostui kahden opettajan suoritta-
masta suullisesta haastattelusta (aiemmin mainittu luokan opettaja ei ollut
haastattelua tekemdssd) sekd kielitaidon arviointiin tarkoitetusta testipatteris-
tosta. Tutkimuksen tulokset osoittivat suullisessa taidossa huomattavan suurta
vastaavuutta oppijoiden itsearvioinnin ja sekd opettajan ettd loppukokeen tuot-
tamien arviointien vélilld (itsearviointi—opettajan suorittama arviointi .70; it-
searviointi-loppukokeen tuottama arviointi .55). Kielen yleistaitotason korrelaa-

8 Foreign Service Institute
? Interlanguage Roundtable
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tiot olivat hieman alempia, vaikkakin vield melko hyvii (itsearviointi-opettajan
suorittama arviointi .67; itsearviointi-loppukokeen tuottama arviointi .68). Tut-
kimuksen johtopditos itsearvioinnista olikin, samoin kuin yleisesti itsearvioin-
tia koskevien tutkimusten mukaan se, ettd oppijoilla ndyttdisi olevan tietynlais-
ta tietoa ja ymmadrrystd osaamisestaan, minkd pohjalta he pystyvét arvioimaan
omaa kielitaitoaan. Tama yleisemminkin itsearviointitutkimuksia koskeva tulos
(ks. Blanche & Merino 1989) onkin perusteena sille, ettd itsearviointia suositel-
laan kaytettdavaksi opettajan suorittaman arvioinnin ja standardoidun testiarvi-
oinnin rinnalla (Tudor 1996, 168 -169.)

Hubhta (2010, 93-94) tutki DIALANG-hankkeessa kéytettyjen itsearviointi-
vdittdmien ja muiden kielitaidon mittaustapojen liittymistd toisiinsa englannin
kielen pilottidatan avulla ja suhteutti tulokset oppijoiden kielitaidon tasoon,
didinkieleen ja koulutustasoon. Tassd tutkimuksessa kavi ilmi, ettd oppijat yli-
arvioivat lukemisen ja kuullun ymmartdmisen taitojaan, mutta osoittivat pientd
aliarviointitaipumusta kirjoittamisen taitojensa arvioinnissa. Lukemisessa taito-
jen yliarviointi korostui A1l- ja Bl-tasoisilla kielenoppijoilla, joista suuri osa yli-
arvioi osaamistaan sijoittaen sen jopa kaksi tai useampaakin tasoa paremmaksi
kuin mita todellinen osaaminen oli. Kuullun ymmartamisessa alimpien tasojen
(A1-A2) oppijat yliarvioivat myds suuresti taitojaan, kun taas ylimpien tasojen
(C1-C2) oppijat nédyttivit aliarvioivan englannin kielen kuullun ymmartami-
sen tasoaan. Namad esimerkit yliarvioinnista ovat samansuuntaisia kuin tietyissa
aiemmissa tutkimuksissa. On ollut tutkimuksia, joissa nk. hyvit oppijat ovat
aliarvioineet suoritustensa tasoa ja pdinvastoin heikot oppijat taas puolestaan
yliarvioineet suorituksiaan (esim. Dochy ym. 1999). Merkille pantavaa tdssa
tutkimuksessa verrattuna muihin mainittuihin on se, etti taitotasoasteikon kes-
kivaiheille (B1-B2) sijoittuvat oppijat onnistuivat parhaiten itsearvioinneissaan.
Kirjoittamisessa toistui sama suuntaus kuin kuullun ymmartamisessikin, ts.
alimpien taitotasojen oppijat yliarvioivat osaamistaan ja ylimpien tasojen oppi-
jat taas aliarvioivat osaamistaan.

Itsearviointitutkimusten joukossa on myos tutkimuksia, joissa ei 1oydet-
ty kovin hyvdd vastaavuutta itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin valilld. Yksi
tunnetuimmista on kanadalainen tutkimus, jossa loydettiin vain heikko yhteys
8. luokan ranskan kielen kielikylpyopiskelijoiden itsearviointitulosten ja heidan
virallisesta testistd saamiensa tulosten vililld (puheen ymmartaminen, tekstin
ymmartaminen, puhuminen ja kirjoittaminen; Peirce, Swain & Hart 1993). Yh-
deksi syyksi huonolle vastaavuudelle tutkijat arvelivat sitd, ettd tutkimukseen
osallistuneilla oppijoilla ei olisi useinkaan ollut mahdollisuutta verrata omaa
ranskan kielen taitoaan autenttisten ranskan kielen puhujien kielitaitoon. Té-
mién oletuksen pohjalta tutkijat arvelivat, ettd itsearvioinnin ja ulkoisen arvi-
oinnin huono vastaavuus tai vastaamattomuus voi péted missd tahansa koulu-
tuskontekstissa olevaan oppijaan, jota pyydetddn arvioimaan omaa kielitaito-
aan. Taman vuoksi tutkijat suhtautuivatkin varauksellisesti itsearvioinnin kéay-
ton hyodyllisyyteen.

Patrin (2002) suullisen esitystaidon itse- ja vertaisarviointiin liittyva tut-
kimus osoitti melko matalia korrelaatioita verrattaessa mainittuja arviointeja



66

opettajan arviointeihin (kontrolliryhmé .50 ja testiryhmd .46). Sen sijaan testi-
ryhmén vertaisarviointien ja opettajan suorittaman arvioinnin viliset korrelaa-
tiot olivat korkeita (.85).

Myoskdan Campbellin ym. (2001) tutkimus, jossa selvitettiin itse- ja ver-
taisarvioinnin hyodyllisyyttd opettajan arviointiin verrattuna suullisen kaupal-
lisen esityksen arvioinnissa, ei osoittanut itsearvioinnin vastaavan opettajan
arviointia (holistinen arviointi, korrelaatio .41) kovinkaan hyvin. Sen sijaan tut-
kimus osoitti vertaisarvioinnin vastaavan opettajan arviointia monilta osin (ho-
listinen arviointi, korrelaatio .58). Tutkijoiden johtopédétds itsearvioinnin osalta
on siten se, ettd vertaisarviointi on hyddyllisempdd suullisen kaupallisen esi-
tyksen arvioinnissa kuin itsearviointi. Tutkimuksessa todettin myos suullisten
esitysten itsearviointiin liittyen, ettd esiintyjilld oli taipumusta yliarvioida visu-
aalisten apukeinojen tirkeys ja aliarvioida esityksen sisdlto sekd esiintymiseen
liittyvat tekijat kuten katsekontakti, kehonkieli ja ddnen laatu.

3.4.5 Oppijan taitotaso

Monissa itsearviointia koskevissa tutkimuksissa on selvitetty sitd, onko itsear-
viointia tekevan oppijan taitotasolla merkitystd hdnen itsearviointinsa paikkan-
sapitdvyyteen.

Yksi mainitsemisen arvoinen tutkimus on Falchikovin ja Boudin (1989)
tutkimus, joka koskee eri aineita opiskelevien korkeakouluopiskelijoiden it-
searviointia. Tutkimus osoitti, ettd oppijat, joiden kielitaito sijoittui taitotasoas-
teikon ylimmille tasoille, onnistuivat arvioimaan oman kielitaitonsa tarkemmin
kuin ne oppijat, joiden kielitaito sijoittui alemmille taitotasoille. Muidenkin tut-
kimusten tulokset ovat osoittaneet, ettd pidemmialle kielen hallinnassaan eden-
neiden oppijoiden itsearviointi on tarkempaa ja oikeampaa suhteessa johonkin
ulkopuoliseen mittariin kuin alimmilla taitotasoilla olevien oppijoiden itsearvi-
ointi (esim. Dochy ym. 1999; Caouette 1990).

Myos Lewkowiczin ja Moonin (1985) tutkimus, jossa selvitettiin eri kieli-
taidon tasoilla olevien oppijoiden oman kielitaitonsa arvioinnin paikkansa-
pitdvyyttd, antoi samansuuntaisia tuloksia kuin edempand esitelty Huhdan
(2010) tutkimus. Tendenssi oli, ettd ylemmaéksi kielitaidon asteikolla sijoittuvilla
oppijoilla oli taipumusta oman kielitaitonsa aliarviointiin, kun taas alemmille
taitotasoille sijoittuvien kielitaidon itsearvioinnissa oli havaittavissa taipumus
yliarviointiin (ks. my6s Heilenman 1990; Oscarsson 1984; Blanche-Merino 1989).

Matsunon (2009, 75) japanilainen yliopistotasolla toteutettu tutkimus, jos-
sa verrattiin englannin vieraan kielen kirjoittamisen itse- ja vertaisarviointia
opettajan suorittamaan arviointiin, tuotti samanlaisia tuloksia kuin edelld. Tut-
kimuksen erds tulos oli se, ettd erityisen monet kirjoittamistaidoiltaan hyvé-
tasoiset oppijat arvioivat oman kirjoittamisen taitonsa alemmaksi kuin oli odo-
tettavissa. Matsuno huomatti kuitenkin, ettd itsearvioivien opiskelijoiden opet-
taja seurasi, miten opiskelijat arvioivat oman kirjoittamisen tuotoksensa. Tutkija
totesi, ettd talld seikalla saattoi olla vaikutusta siihen, ettd oppijat pikemminkin
aliarvioivat kuin yliarvioivat omaa suoritustaan (Matsuno 2009, 88 —89).
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Jaakkolan ym. (2002, 49) tutkimuksessa, jossa keskityttiin selvittamé&an
koululaisten oppimaan oppimista ja sen edistimistd, todettiin, ettd opinnois-
saan hyvin suoriutuvat kdyttdvit hyvikseen itsearvioinnissa tarvittavia meta-
kognitiivisia strategioita useammin ja tehokkaammin kuin opinnoissaan hei-
kommin menestyvit oppijat.

DIALANG-hankkeeseen liittyvastd Desroches'n ym. (2005) tutkimuksesta
selvisi puolestaan se, ettd itsearviointi on vaikeaa niille oppijoille, joiden kieli-
taito sijoittuu taitotasoasteikon alimmille tasoille.

Huhdan DIALANG-hankkeeseen liittyvassd toisessa tutkimuksessa selvi-
tettiin muun muuassa sitd, kuinka DIALANG-jarjestelméad kayttaneet opiskeli-
jat suhtautuivat jérjestelméstd saamaansa itsearviointipalautteeseen ja itsearvi-
oinnin kayttoon yleensdkin. Tutkimus osoitti, ettd oppijan taitotasolla ei ndyt-
tdnyt olevan yhteyttd siihen, kuinka he kokivat saamansa itsearviointipalaut-
teen suhteessa saamaansa testitulospalautteeseen (Huhta 2007).

34.6 Oppijan iki ja sukupuoli

Kuten edelld selostettiin, DIALANG-hankkeessa on tehty tutkimusta muun
muuassa siitd, kuinka jdrjestelmdd kayttaneet opiskelijat suhtautuivat jarjestel-
maéstd saamaansa itsearviointipalautteeseen ja itsearvioinnin kayttoon yleensé-
kin. Huhta (2007) tutki, kuinka DIALANG-kéayttdjien tausta (ikd, sukupuoli,
taitotaso) vaikutti sithen, missd méarin kayttdjdt pitivit jarjestelméstd saamaan-
sa itsearviointia koskevaa palautetta kiinnostavana ja hyddyllisend. Tutkimus-
tulosten valossa naytti siltd, ettd nuoret alle 18-vuotiaat suhtautuivat saamaansa
itsearviointipalautteeseen negatiivisemmin kuin vanhemmat kayttgjat (Huhta
2007). Minké&énlaisen tiukan johtopd&dtoksen tekeminen siitd, miten eri-ikdiset
oppijat suhtautuvat itsearviointiin tai siitd saatavaan palautteeseen, on haasta-
vaa. Mitd luultavammin oppijan idlld on tietty merkitys erityisesti siksi, ettd
vanhemmilla oppijoilla on kokemusta monenlaisista tilanteista, kun taas nuor-
ten kokemusmaailma on vield rajallisempi. Jaakkolan ym. (2002, 46) edelld mai-
nitusta tutkimuksesta selvisi, ettd 7. luokkalaisilla oli vaikeuksia arvioida seki
oppimistavoitteitaan ettd arvosanojaan realistisesti. Yleensd oppilaat yliarvioi-
vat sekd oppimistavoitteitaan ettd arvosanojaan. Toisaalta tutkimukseen osallis-
tuneiden opettajien mukaan metakognitiiviset taidot kehittyvit idn ja kypsyy-
den karttuessa. Itsearvioinnin harjoittamisella oli suora vaikutus 9. luokan op-
pilaiden metakognitiivisten reflektointitaitojen kehittymiseen.

Sukupuolen vaikutusta itsearvioinnin onnistumiseen on tutkittu joissakin
tutkimuksissa vaihtelevin tuloksin. Joidenkin tutkijoiden mukaan juuri oppijan
sukupuolella on suuri merkitys muun muassa sosiaalistumisprosessiin, roo-
liodotuksiin ja kielenoppimisstrategioihin (esim. Oxford 1990), joilla kaikilla
saattaa olla yhteytensd siihen, kuinka onnistunutta oppijan mahdollinen itsear-
viointi on.

Caouetten (1990) tutkimus osoitti tyttdjen selviytyvan poikia paremmin it-
searviointitehtdvistd, kun taas Smithin tutkimus (1997) ei osoittanut eroja tytto-
jen ja poikien itsearviointien vélilld. Mydskddn Coomben tutkimuksessa (1992)
sukupuolten vililld ei tuntunut olevan eroa.
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Thomson (1996) teki itseohjautuvuuteen keskittyvdn itsearviointitutki-
muksen, jossa mukana olleet oppijat olivat didinkieleltddn englannin-, kiinan- ja
koreankielisid. Tutkimuksen tuloksia oli muun muassa se, etti korealaiset
miesopiskelijat arvioivat oman kielitaitonsa parhaimmaksi kaikista mukana
olleista ryhmistd. Toisena ddripadnd tutkimuksessa olivat kiinalaiset naisopiske-
lijat, jotka sitd vastoin arvioivat oman osaamisensa paljon huonommaksi kuin
mitd heiddn saamansa keskitasoiset kurssiarviot olivat (Thomson 1996, 83).

Mainittu Huhdan tutkimus (2007) siitd, kuinka DIALANG-kéytt&jien taus-
ta vaikuttaa siihen, missd madrin he pitdvit saamaansa itsearviointipalautetta
kiinnostavana ja hyodyllisend, osoitti, ettd naiset pitdvit saamaansa itsearvioin-
tipalautetta kiinnostavampana kuin miehet.

3.4.7 Oppimiskulttuuri ja koulutustausta

Tutkimuksissa on tuotu esille myds oppijan kulttuuri-, koulutus- ja kehitystaus-
tojen vaikutus hdnen oppimista koskeviin uskomuksiinsa ja asenteisiinsa (esim.
Thomson 1996, 77).

Holec (1990, 43) toteaa, ettd oppijan aikaisempien oppimiskokemusten
kuluessa omaksuma oppimiskulttuuri vaikuttaa paljon siihen, miten hin toteut-
taa arviointia mychemmin.

Coomben (1992) maahanmuuttajien toisen kielen (englanti) oppimista
koskevissa tutkimuksissa kehitettiin Likert-asteikkoinen itsearviointiviline,
jonka tuloksia verrattiin virallisen kielitestin (BEST)' tuloksiin. Tamé&n tutki-
muksen mielenkiintoinen tulos on se, ettd luku- ja kirjoitustaidon seké itsearvi-
oinnin vdlilld vallitsee korkea korrelaatio (r=.83).

Latomaan (1996) maahanmuuttajia Pohjoismaissa koskeva itsearviointia
koskeva tutkimus kuuluu sosiolingvistisen tutkimuksen alaan. Tutkimuksessa
selvitettiin taustatekijoiden ja oppijoiden saaman itsearviointitason muuttujia.
Tutkimuksessa todettiiin, ettd toisen kielen itsearvioinnin kannalta tarkeimpid
muuttujia ovat maahanmuuttajan koulutustausta ja maahanmuuttoika. Yleisel-
ld tasolla Latomaan tutkimuksen tulokset tukevat késitystd itsearvioinnin ja
ulkoisen testauksen vastaavuudesta.

ToLP!-projektin kysely ja DIALANG liittyvidt yhteen siten, ettd TOLP-
projektin kyselyssa selvitettiin yldkoululaisten asenteita itsearviointia kohtaan
esittdimalld heille samantyyppisid kysymyksid, joita esiintyy DIALANG-
jdrjestelmén itsearviointiosuudessa. Tédssd yhteydessd varmistui yleinen késitys,
jonka mukaan silld kokemuksella ja palautteella, jota oppijat saavat virallisen
kielenopetusympdriston, kuten koulun vilitykselld, on suuri vaikutus siihen,
miten huonona tai hyvédnd he pitdvidt omaa kielen osaamistaan. On kuitenkin
myo6s mainittava, ettd suomalaiset yldakoulun oppilaat pitdvat tarkeimpana yk-
sittdisend merkkind omasta osaamisestaan sitd, kuinka hyvin he selvidvét todel-
lisista kielenkdyttotilanteista esim. matkustaessaan (Huhta 2010, 119).

10 Basic English Skills Test
11 ToLP = Towards Future Literacy Pedagogies
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3.4.8 Kulttuuritausta

Kulttuuritaustalla saattaa olla vaikutusta erityisesti itsearvioinnissa havaitta-
vaan oman osaamisen yli- tai aliarviointiin. Tdma taipumus tulee esille monissa
itsearviointitutkimuksissa (ks. alla), joihin osallistuneet opiskelijat edustavat eri
kultturitaustoja ja joiden vilistd itsearvioinnin luotettavuutta verrataan toisiinsa
tutkimuksessa. Tédssd pelkdstddn suomalaisia oppijoita sisdltdvassd tutkimuk-
sessa kulttuuritaustaan pohjautuva vertailu ei ole mahdollista, silld tdmén tut-
kimuksen pohjalta ei luonnollisestikaan voida tehdd paddtelmid eri kulttuuri-
taustaisten henkiltiden itsearvioinnin luotettavuudesta. Sen sijaan suomalaisen
kulttuuritaustan vaikutus on havaittavissa my0s tamén tutkimuksen oppijoiden
tietyissd kommenteissa ja tendensseissd. Tastd syystd kulttuuritausta on haluttu
mainita yhtend itsearvioinnin luotettavuuteen liittyvana seikkana tdssa luvussa.

Kulttuuristen tekijoiden ja oppijan kulttuuritaustan vaikutus itsearvioin-
nin tulosten tarkkuuteen on tuotu esille monissa tutkimuksissa (esim. Lewko-
wicz & Moon 1985; Blue 1988; Strong-Krause 1997; Thomson 1996, Matsuno
2009). Lewkowiczin ja Moonin tutkimuksessa tuotiin kulttuurisidonnaisuuden
liséksi esille fyysiset ja sosiaaliset seikat, jotka voivat vaikuttaa oppijakeskeisen
ndkemyksen kdyttoonottoon tietyssd kontekstissa ja sitd kautta itsearvioinnin
onnistumiseen.

Blue (1988) puolestaan on todennut tutkimuksiinsa nojautuen, ettd eri
kulttuuriryhmille ominainen oman kielitaidon joko yli- tai aliarvioiminen on
monikulttuuristen opiskelijaryhmien opettajille suuri haaste. Kulttuuritaustalla
ndyttdd olevan vaikutusta oppijan itsearvioinnin hyvéaksymiseen ja sen oikeelli-
suuteen.

G.D. Deckert (1990) toteutti itsearviointitutkimuksen, jonka osallistujina
oli 107 eritaustaista opiskelijaa. Tutkimuksessa oli oppijoita Lahi-idastd (55 ara-
bia), Latinalaisesta Amerikasta (22), Itd-Aasiasta (16, joista 11 japanilaisia) ja
Kaakkois-Aasiasta (14). Tutkimus osoitti, ettd itseluottamukseen perustuvan
arabikulttuurin edustajista melkein puolet yliarvioi oman kielitaitonsa jopa 10
pisteelld tai ylikin. Tendenssi oli vastakkainen japanilaisilla, ts. heistd vain yksi
yliarvioi itsensd yli 10 pisteelld ja 4 aliarvioi oman osaamisensa samassa madrin.

Edelld mainitussa Thomsonin (1996) tutkimuksessa todettiin, ettd aasialai-
silla naisopiskelijoilla on suuria vaikeuksia antaa opettajalleen “suoraa” palau-
tetta siitd, mitd he ajattelivat kurssiin liittyvéastd itsearvioinnista. Jos ja kun he
uskaltautuivat antamaan palautetta opettajalle, palaute oli joko ilmaistu ylikoh-
teliaalla tavalla tai sen sijoituspaikka oli erikoinen muuhun oppijan kirjoitta-
maan tekstiin nihden (esimerkiksi loppukirjoitus varsinaisen muun opettajan
luettavaksi tarkoitetun tekstin jalkeen; Thomson 1996, 87).

DIALANG-hankkeeseen liittyvdssd tutkimuksessa Floropoulou (2002b)
tutki viiden kreikkalaisen ja viiden kiinalaisen opiskelijan suhtautumista itsear-
viointiin ja DIALANG-jdrjestelmaan. Hanen mukaansa henkilon kulttuuritausta
on suhteessa heiddn ndkemyksiinsa: suurin osa tutkimuksen kohteena olevista
henkiloista pitdd itsearviointia kannatettavana toimintana ja suhtautuu siten
sithen myonteisesti. Kiinalaisten oppijoiden asenne DIALANG-jdrjestelméaa
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kohtaan on kuitenkin myonteisempi kuin kreikkalaisten, jotka osoittavat vélin-
pitdméttomid tai jopa kielteisid asenteita jdrjestelméd kohtaan.

DIALANG-hankkeen pilottivaiheen yhteydessd tehdyissd tutkimuksissa
selvitettiin muun muassa sitd, kuinka DIALANG-jdrjestelméssé kdytetyt itsear-
viointikuvaimet ja muut kielitaidon mittaustavat liittyvét toisiinsa. Niissd tar-
kasteltiin myos muiden tekijoiden suhdetta itsearviointiin. Huhta (2010) kaytti
englannin kieleen liittyvdssd tutkimuksessaan muuttujina oppijan kielitaidon
tasoa, didinkieltd ja koulutustasoa. Tutkimuksessa ei havaittu eroa itsearvioin-
nin tarkkuudessa suomalaisten ja saksalaisten oppijoiden valilld. Tutkimustu-
lokset eivét tue késitystd, jonka mukaan eri kulttuuri- ja kielitaustaiset oppijat
eroaisivat kyvyiltddn tehdd itsearviointia.

3.4.9 Oppijan persoonallisuus ja mindkuva

Monissa tutkimuksissa on todettu, ettd toisen kielen taidon yliarviointi on ylei-
sin itsearviointiin liittyva epétarkkuus (esim. Oscarson 1984, Blanche & Merino
1989; Heilenman 1990; Sinharay ym. 2009). Itsearvioinnin luotettavuuteen liit-
tyvistd tutkimuksista ja luotettavuuteen vaikuttavista tekijoistd voidaan mainita
myos itsearviointiin ja kielelliseen ahdistukseen (language anxiety) liittyvat tut-
kimukset. Muun muassa Maclntyre, Noels ja Clément (1997) tutkivat oppijoi-
den ahdistuksen vaikutusta heidén itsearviointeihinsa ja totesivat, ettd ahdistu-
neilla oppijoilla on taipumusta kielitaitonsa aliarvioimiseen, kun taas vdhem-
mién ahdistuneet oppijat usein yliarvioivat kielitaitoaan (Maclntyre ym. 1997,
266). Kieleen liittyvd ahdistus ndyttdd tutkijoiden mukaan aiheuttavan omien
taitojen aliarvioinnin lisdksi mm. sen, ettd ahdistuneet oppijat kommunikoivat
vihemmén kuin rennot oppijat ja ettd ahdistuneiden oppijoiden tuotokset eivit
ole laadullisesti niin hyvid kuin muiden oppijoiden (Maclntyre & Gardner
1994). Tutkijat muistuttavat, ettd erityisesti puhuminen on julkista toimintaa,
jossa kommunikoidaan toisten kanssa, mikéd osaltaan voi lisdtd ahdistuneisuutta
(MacIntyre & Gardner 1994). Maclntyre ym. (1997, 266) totesivat niin ikdan, ettd
vaikka itsearviointi usein kehittddkin oppijoiden kielellistd kykyd, se saattaa
olla erittdin tuskallista ja ei-motivoivaa kovin ahdistuneille oppijoille, jotka it-
searvioinnin kautta tulevat tietoisiksi puutteistaan.

On myos syytd huomioida, ettd erddt muutkin oppijan persoonaan liitty-
vt piirteet kuin ahdistus saattavat vaikuttaa itsearvioinnin luotettavuuteen.
Esimerkiksi silld, onko oppija luonteeltaan sisddn- vain ulospdinsuuntautunut
saattaisi olla vaikutusta hdnen itsearviointia koskeviin vastauksiinsa ja siten
itsearvioinnin luotettavuuteen. On todennidkoistd, ettd monet suulliseen vuoro-
vaikutukseen liittyvit tilanteet, joita kuvataan erityisesti vierasta kieltd koske-
vissa puhumisen itsearviointivdittdmissad, saattavatkin olla hankalia sellaiselle
oppijalle, joka ei tunne olevansa kovin puhelias eikd sujuvasanainen edes omal-
la dgidinkielelld&dn. Joissakin tutkimuksissa onkin todettu, ettd tietynlaisilla luon-
teenpiirteilld, kuten esimerkiksi varmuudella, on yhteyttd toisen kielen suulli-
seen hallintaan (Ockey 2011, 983). Tassd tutkimuksessa ei kuitenkaan voida pa-
neutua tdhidn asiaan, mutta maininnan arvoiseksi timéan seikan tdssd kohdassa
tekee se, ettd tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden itsearviointia koskevissa
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kommenteissa on tietyntyyppiseen luonteeseen liittyvid kommentteja (ks. oppi-
joiden kommentit luvun 5.4.1 alakohdassa ”"Oppijan luonteen ja/tai toimintata-
van vaikutus itsearviointiin”).

Itsearvioinnin luotettavuudesta puhuttaessa on niin ikddn paikallaan
muistaa, ettd joillakin oppijoilla on taipumusta aliarvioida systemaattisesti omia
taitojaan (ks. esim. Ferguson 1978; Holec 1979). Kyseessd nédyttdisi siten olevan
tietynlainen persoonallisuuden piirre, joka aiheuttanee sen, ettd oppijalla on
taipumusta joko oman osaamisensa aliarviointiin tai yliarviointiin. Oppijan per-
soonaan liittyvit seikat, kuten esimerkiksi hidnen itseluottamuksensa vaikutta-
vat todenndkoisesti oppijan itsearviointiin ja sen onnistumiseen kulttuuristen
seikkojen lisdksi. Sinharay ym. (2009) raportoivat kolmessa Eteld-Amerikan
maassa toteutetussa TOEIC Bridge -testid koskevassa tutkimuksessaan, ettd op-
pijat, jotka uskoivat selviytyviansd hyvin englannin kielelld, onnistuivat pa-
remmin suorituksissaan kuin ne oppijat, jotka eivit ndin ajatelleet. Tutkimuk-
sessa todettiin my0s, ettd itsearvioinnissa kdytettyjen Can do -vdittimien ja
TOEIC Bridge -testissd saatujen arvosanojen vilinen korrelaatio vastasi hyvin
aiempien validointitutkimusten tasoa.

3.5 Itsearviointi ja asenteet

Oppijan omalla asenteella itsearviointia kohtaan on ratkaiseva merkitys seka
itsearvioinnin onnistumisen ettd sen luotettavuuden kannalta. Itsearvioinnin
harjoittamisessa tarvitaan Viitekehyksessd mainittujen deklaratiivisen tiedon
(savoir, kokemusperdinen tieto ja muodollisen opiskelun tuottama tieto), taitojen ja
taitotiedon (know-how, savoir-faire, proseduraalinen tieto eli kyky toimia) sekd op-
pimiskyvyn (savoir-apprendre) hallinnan lisdksi erityisesti elaméanhallintataitojen
(eksistentiaalinen kompetenssi, savoir-étre) hallintaa. Eldméanhallintataidot tarkoit-
tavat yksilollisten ominaisuuksien, persoonallisten piirteiden ja asenteiden ko-
konaisuutta, joihin sisdltyy kasitys itsestd ja muista sekd halukkuus toimia sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Kielenkéayttdjien kom-
munikatiiviseen toimintaan vaikuttavat muun muassa erilaiset asenteet, moti-
vaatio, arvot, uskomukset, kognitiiviset tyylit ja persoonallisuustekijit. Myos
kieleen ja kielenkdyttoon liittyvd herkkyys (kieli- ja viestintitietoisuus) sekd eri-
laisten opiskelutaitojen, jotka on Viitekehyksessd luokiteltu oppimiskyvyn alle,
riittdvé hallinta, liittyy tdrke&nd osana itsearviointiin. Mikali itsearviointia halu-
taan harjoittaa tehokkaasti, opiskelutaidoissa mainitut taidot, joissa korostuvat
oppijan kyky itsendiseen tyoskentelyyn, oman oppimisensa suunnitteluun ja
arviointiin suhteessa hdnen omaan persoonallisuuteensa ja voimavaroihinsa,
ovat vilttamattomid (EVK 2004, 30-32, 146-154.) Kantelinen ja Hildén (2012, 3)
toteavatkin, ettd vaikka esimerkiksi Suomessa on hiljattain otettu perusopetuk-
seen kdyttoon kansallinen versio Eurooppalaisesta kielisalkusta, salkun kayt-
todnotto ja hyodyntdminen vaativat ennen kaikkea asenteellisia valmiuksia.
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On selvid, ettd kaikkien oppijoiden asenteet omaa oppimistaan kohtaan,
itsearviointi mukaan lukien, eivét aina ole helppoja muuttaa. Osa oppijoista
saattaa takertua perinteiseen opettajohtoiseen nidkemykseen, jossa vain opetta-
jalla on ollut valta arvioida (Cram 1995). Tallaiset oppijat tuntuvat jadvan omien
asenteidensa vangiksi, koska uusien ndkdkulmien ja uuden vastuunjaon hyvak-
syminen on heille vaikeaa. Eri kulttuureissa vallalla olevat kulttuuriset arvos-
tukset voivat siten vaikuttaa suuresti sithen, miten oppijoiden autonomisuutta
voidaan parhaiten edistdd. Monissa tapauksissa tarvitaan radikaalia asenne-
muutosta, mikali halutaan edistdd oppijakeskeisid oppimismetodeja, kuten esi-
merkiksi itsearviointia ja sen avulla oppijoiden autonomisuutta. Oppijoiden
asenteilla on itsearvioinnissakin tirked merkitys, silld ne vaikuttavat ensinnikin
sithen, haluaako oppija lainkaan tehdd itsearviointia, ja toiseksi sithen, onnis-
tuuko itsearviointi antamaan todellisen kuvan oppijan kielitaidosta. Toisaalta ei
tule myoskdan unohtaa, ettd on olemassa itse- ja/tai vertaisarviointia kasittele-
vid tutkimuksia, joissa oppijoiden asenteet nditd arviointimuotoja kohtaan ovat
olleet erittdin positiivisia (ks. esim. Lindblom-Yldnne ym. 2006).

Oppijoiden asenteiden muutoksen lisdksi myos opettajien asenteiden tulee
muuttua. Kun puhutaan jonkin uuden menetelmén kayttoonottoon liittyvasta
vastustuksesta, ajatellaan liian usein vastustuksen tulevan oppijoiden suun-
nasta. My0s opettajilla saattaa olla kielteisid ndkemyksid itsearvioinnista ja sen
luotettavuudesta. Monesti oppijoilta voidaan vaatia melkoista muutosta, jotta
he kehittyisivdt autonomisiksi oppijoiksi, mutta ei muisteta itse opettajan teh-
tdvéssd toimiessa pohtia omaa suhtautumista uusia ajatuksia ja menetelmia
kohtaan. Opettajalta odotetaankin oppimista koskevassa vastuunjaossa am-
mattitaidon kasvua ja kehittymistd, mikd asettaa vaatimuksia totutuille ja
mahdollisesti oman opettajakoulutuksen aikana opituille opetusmenetelmille
ja -opetustyylille sekd omalle ammatilliselle persoonalle. Oppijakeskeisissd
oppimissuuntauksissa opettaja toimiikin pikemminkin neuvonantajan, koor-
dinoijan, ryhmén vetdjan, mentorin tai oppaan kuin perinteisen opettajan roo-
lissa (esim. Université Laval 1996). Opettajan monien eri roolien lisdksi jotkut
tutkijat ovat pohtineet sitd, pystyyko opettaja uudessa roolissaan edistimaan
oppijan itsearviointitaitoa. Tédssd tehtdvéssd haastavaa on riippuvuuden ja au-
tomian vélisen tasapainon 16ytdminen, silld jokainen oppija on erilainen (Bar-
bot 1990, 78). Kohonen (1997, 10) tihdentad, ettd itsendisid oppijoita koulutta-
vat itsendiset opettajat ja ettd opettajan ammatillisen kasvun ja arviointiin liit-
tyvan uudistamisen vilinen yhteys on vélttdimé&ton niissd oppimisympaéristois-
sd, joissa mielitddn kasvattaa omasta oppimisestaan vastuuta kantavia oppijoi-
ta. Useat tutkijat painottavatkin, ettd opettajien koulutusta tulee uudistaa si-
ten, ettd siihen sisdllytetddn oppilaskeskeiseen arviointiin liittyvid tekniikoita
ja perehtymistd Eurooppalaisen kielisalkun kaltaiseen yhteisesti hyvaksyttyyn
vilineeseen (Oscarson 1989; Kantelinen, Hildén 2012).

LeBlanc ja Painchaud (1985) totesivat tutkimuksessaan, ettd itsearviointiin
kuuluva olettamus siitd, ettd jokainen oppija ottaisi vastuun omasta oppimises-
taan, voi aiheuttaa ongelmia sellaisille oppijoille, joiden mielestd kaikentyyppi-
nen arviointi pitda jattaa asian hallitsevien auktoriteettien hoidettavaksi. Jotkut
oppijat ovat voineet tottua sellaiseen luokkahuonekulttuuriin, ettd itsearvioin-
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nin kaltaisen arviointimuodon kayttoonottaminen saattaa tuntua heistd roo-
liodotusten rikkomiselta, mistd taas voi seurata vastahakoisuus tai jopa vastus-
tus itsearviointia kohtaan (Tudor 1996, 174). Osa oppijoista ei siis valttamatta
ole kiinnostunut harjoittamaan itsearviointia ja siten jakamaan opetukseen ja
sen arviointiin liittyvdd vastuuta. Vastahakoisuus saattaa johtua itsearviointi-
kokemuksen puutteen lisdksi muun muassa siitd, ettd oppija ei luota itseensd ja
kykyynsd tehdd oikeanlaisia arvioita kielitaidostaan. Erityisesti niissd maissa,
joissa on vield vallalla autoritaarinen ja opettajakeskeinen opetuskulttuuri, it-
searvioinnin kdyttoonotto voi viedd aikaa. Huuskon (2008) mukaan itsearvioin-
nissa ongelmallista onkin juuri defensiivinen suhtautuminen silloin, kun henki-
16 késittelee omia puutteitaan. Hanen mukaansa reflektiivinen itsearviointi
edellyttdd rohkeutta tarkastella oman toiminnan ldhtokohtia, arvoja ja edelly-
tyksid sekd muuntautumiskykyad (Huusko 2008, 133). Joidenkin tutkimusten
mukaan itsearviointiin todellakin liittyy voimakkaita tunteita. Itsearviointia
saatetaan pitdd hyodyllisend ja paljastavana tai sitten turhana lomakkeiden
tayttamisend tai jopa ahdistusta aiheuttavana toimintana (Alanen & Kajander
2011, 74). Muita syitd oppijan haluttomuuteen tehdd itsearviointia voivat olla
muun muassa huono lukutaito, edeltivit oppimiskokemukset ja itsearvioinnin
kokeminen uhkana tai jollakin tavalla itselle kaukaisena asiana.

Kun puhutaan kielteisistd asenteista itsearviointia kohtaan, on syytd muis-
taa, ettd joidenkin tutkijoiden mukaan vastustus itsearviointia kohtaan itsear-
viointiprosessin alussa on normaalia. Heiddn mukaansa vastustusta ei voi siten
myoskddn taysin valttdad. Esimerkiksi Underhill (1987, 296) toteaa, ettd jotta it-
searviointia voitaisiin kdyttdd tehokkaasti hyvéksi, on lihdettiva tietoisesti
muuttamaan oppijoiden tottumuksia, uhmattava heiddn erilaisia oppimista
koskevia uskomuksiaan, kyseenalaistettava normeja ja saatettava julkiseksi op-
pijoiden arvoja tai piilevid asenteita.

Asenteiden, uskomusten, mielipiteiden ja tunnereaktioiden yhteydestd
kriittiseen reflektointiin, joka on itsearvioinnin peruskivid, on julkaissut tutki-
muksia muun muassa Mezirow (1991). Jos halutaan muuttaa jo olemassa olevia
oppijan sisdistimid merkitysskeemoja, on asetettava kyseenalaisiksi monenlai-
sia psykologisia, kulttuuriin liittyvid ja epistemologisia tekijoitd. Esimerkiksi
psykologiset tekijat ovat tiedostamattomia toimintaa estdvid sdantsjd, joiden
rikkominen aiheuttaa ahdistuneisuutta. Osa oppijoista saattaa mééaritelld kyvyn
(ability) olevan jotakin muuttumatonta ja pysyvéd, kun taas toiset saattavat yh-
distdd kyvyn olevan jotakin muutokseen ja kasvuun liittyvdada (Dweck 1999).
Epistemologiset kasitykset liittyvat uskomuksiin tiedon luonteesta, ldhteestd ja
kaytostd. Tutkijat ovat osoittaneet, ettd oppijoiden vélilld on suuria eroja siing,
mitéd he uskovat tiedon olevan. Tiedon méérittelyyn ja hahmottamiseen liittyvil-
1a uskomuksilla on vaikutuksensa tapaan, jolla oppijat oppivat ja tekevit arvioi-
ta (esim. Baxter Magolda 1992). Uskomuksiin liittyvid variaatioita on kutsuttu
“tietamistavoiksi” (ways of knowing). Kutsumme néité tapoja tassd tutkimukses-
sa tiedon hahmottamistavoiksi. Baxter Magolda on luokitellut tiedon hahmot-
tamistapoja neljadan laadullisesti erilaiseen luokkaan. Ensimmadinen tavoista on
absoluuttinen tiedon hahmottamistapa, jota luonnehtii selked mustavalkoisuus
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(jokin on oikein tai védrin tai kaikkien ongelmien sisdlté on selkedsti madritel-
tavissd, ja lisdevidenssi on siis tarpeetonta). Toinen tapa hahmottaa tietoa on
siirtymdin liittyvd. Tdssd tavassa hyviksytddn se, ettd tieto on varmaa joillakin
alueilla, kun taas toisilla alueilla se on epdvarmaa. Siten lisdevidenssin avulla
voidaan pddstd hyviaksyttavaan lopputulokseen. Kolmas eli itsendinen tiedon
hahmottamistapa sisdltdd uskomuksen tai oletuksen siitd, ettd tieto on epavar-
maa. Esimerkiksi opettajia ei endd pidetd heiddn asemansa ansiosta ainoina
mahdollisina tietoldhteind, vaan oppijan oma mielipide voi olla yhtd arvokas
kuin opettajankin mielipide. Tutkijoiden mukaan tihdn hahmottamistapaan
liittyy kuitenkin kielteisend puolena kaiken hyvidksyvd “anything goes” -
asenne, joka ilmenee muun muassa siten, etté lisdevidenssin hankkimisen tarve
koetaan vidhdiseksi. Neljdttd tiedon hahmottamistapaa kutsutaan kontekstuaali-
seksi, koska siind korostetaan, ettd tietoa arvioidaan tiettyyn kontekstiin liitty-
van evidenssin avulla. Itsearvioinnin voidaan todeta liittyvan kolmanteen ja
neljanteen tietdmistapaan, joissa korostuvat toisaalta oppijan ja tietoauktoritee-
tin vilinen jaettu vastuu ja toisalta tiedon ja oppimisen sijoittaminen tiettyyn
kontekstiin. Tdamédn alan uudempaa tutkimusta edustavat King ja Kitchener
(2004), jotka kutsuvat tutkimusaihettaan reflektiivisen arvioinnin kehittymisek-
si (development of reflective judgement).

Jotta oppijat voisivat sitoutua kriittiseen reflektiivisyyteen, jota itsearvi-
oinnissa tarvitaan, heiddn tulee muuttaa tietoon liittyvid késityksiddn ja usko-
muksiaan. Vaadittu muutos edellyttdd, ettd oppijat oppivat tunnistamaan ja
olemaan kriittisid niilld alueilla, joita usein pidetddn niin itsestddn selving, ettei
niitd osata edes kyseenalaistaa (esimerkiksi koulu ja sielld vallitsevat valtasuh-
teet ja kédytéanteet). Koska tiedon madrittelyyn ja hahmottamiseen liittyvilla kési-
tyksillda on vaikutuksensa oppijoiden oppimiseen, silli on merkitystd, mihin
tiedon hahmottamisluokkaan oppija sijoittuu kasitystensd perusteella. Jotta op-
pija voisi sitoutua kriittiseen reflektiivisyyteen, hanen kasityksensd tiedosta tu-
lisi muuttua absoluuttisesta hahmottamistavasta kontekstuaaliseen tiedon
hahmottamistapaan. (Lucas & Tan 2013, 105—106.)

Lukuisissa itsearviointiin liittyvissd tutkimuksissa on tutkittu ldhinna op-
pijoiden, opettajien tai esimerkiksi kieliasiantuntijoiden asenteita ja/tai nike-
myksid joko yleensd itsearviointia tai sen antamia tuloksia kohtaan.

Smith (1997) suoritti englanti vieraana kielend kontekstiin sijoittuvan it-
searviointitutkimuksen Israelissa. Tutkimustulokset osoittivat, ettd 12. luokan
oppilaat pitivit itsearviointia validimpana kuin opettajan suorittamaa arvioin-
tia. Opettajat suhtautuivat hyvin luottavaisesti oppilaidensa itsearviointikykyi-
hin muissa kuin nk. high stakes -tilanteissa, joissa opettajat epdilividt oppi-
laidensa rehellisyyden joutuvan koetukselle.

Ericksonin (1996) tutkimus liittyy suoraan oppijoiden asenteisiin, joita
heilld on itsearviointia kohtaan. Erickson vertasi tyttdjen ja poikien asenteita,
kun he olivat osallistuneet kielitestiin ja olivat juuri aloittamassa itsearviointia.
Tyttdjen asenne kielitestissd onnistumista kohtaan oli paljon pessimistisempi
kuin poikien.

Suomessa vuosina 20062009 toteutetussa suomalaisessa Muuttuvat teksti-
ja mediamaisemat -hankkeessa (ToLP-hanke) tarkasteltiin tekstikdytanteitd kay-
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ton, oppimisen ja opetuksen sekd arvioinnin ja identiteetin ndkokulmista suo-
malaisessa yldkoulussa. Vaikka Suomessakin oppijakeskeinen pedagogiikka on
ollut esilld jo vuosia, muun muassa kyseisen hankkeen tutkimustulokset oppi-
laiden roolista koulujen arviointikdytanteissd kertovat siitd, ettd opetus on kui-
tenkin edelleen hyvin opettajajohtoista ja opettajan madrdaamdd (Luukka ym.
2008). Arviointi- ja palautekdytanteisiin liittyvat tulokset vahvistavat samaa
nikemystd sekd sitd, ettd itsearvioinnin harjoittaminen ja muun muassa sitéd
koskevat ndkemykset voivat vaihdella suurestikin opettajien ja oppilaiden valil-
4. Kun ToLP-hankkeessa selvitettiin kyselylomakkeen avulla opetuksen ja ar-
vioinnin kdytédnteitd sekd oppilaiden roolia arviointikédytédnteissd, kavi selville
muun muassa se, ettd 93-94 % yhdeksannen luokan opettajista vastasi, ettd hei-
dén oppilaansa harjoittivat itsearviointia ainakin joskus. Sitd vastoin saman tut-
kimuksen kyselyyn vastanneista oppilaista vain 63 % (didinkieli) ja 65 % (vieras
kieli) oli sitd mieltd, ettd itsearviointia harjoitettiin kouluissa ainakin joskus
(Huhta & Tarnanen 2009, 7). Tutkimuksessa tarkasteltiin myos, millaisia kési-
tyksid ja arvoja sisdltyy mm. opetus- ja arviointikdytanteisiin seké itsearvioinnin
vaikutusta oppilaan saamiin arvosanoihin. Kaikki tutkimuksen kohteena olleet
opettajat ja 87 % kohteena olleista oppilaista vastasi, ettd opettajan arviointi
vaikutti huomattavasti sekd didinkielen ettd vieraiden kielten arvosanoihin.
Vain pieni viahemmistd, 3-5 % opettajista, oli sitd mieltd, ettd itsearvioinnilla on
suuri vaikutus oppilaan saamiin arvosanoihin. Huomattavaa on, ettd kyselyyn
vastanneista oppilaista 10 %, ts. suurempi osa kuin heiddn opettajistaan, uskoi,
ettd itsearvioinnilla todella on tdrked vaikutus heiddn saamiinsa arvosanoihin.
(Huhta & Tarnanen 2009, 9).

ToLP-hankkeen kyselylomakkeen vdittamilld pyrittiin selvittdmé&an
asenteiden ja mielipiteiden muodossa, missd madrin oppilaat ja opettajat olivat
samaa mieltd siitd, kuinka realistisesti omien taitojen itsearviointi oppilailta su-
jui. Merkille pantavaa oppilaiden itsearvioinnin hallintaan liittyvien asenteiden
suhteen oli se, ettd 44 % didinkielenopettajista ja 42 % vieraan kielen opettajista
oli joko osittain tai tdysin eri mieltd vdittdmén sisédllon kanssa. Nayttdd siis siltd,
ettd melkein puolet molempien ryhmien opettajista ei luota siihen, ettd heiddn
oppilaansa osaisivat arvioida omaa osaamistaan realistisesti. Tadstdkin asiasta
tutkimuksen kohteena olleiden oppilaiden asenteet oman osaamisen itsearvi-
oinnin hallintaa kohtaan olivat jonkin verran myonteisemmaét kuin heiddn opet-
tajiensa asenteet: 31 % oppilaista oli vdittdmén kanssa ainakin osittain eri mieltd
(Huhta & Tarnanen 2009, 12). Oppilaiden ja opettajien asenteista on lisdksi to-
dettava, ettd vaikka itsearviointia harjoitetaankin yldkoulussa jonkin verran, se
ei vélttamatta tarkoita sitd, ettd itsearviointia pidettdisiin tdrkednd ja yleisesti
hyodyllisend. Itsearvioinnin toteuttamistavoissa voi olla my6s toivomisen va-
raa: joissakin tapauksissa itsearviointi on toteutettu pinnallisesti ja ei-
reflektoivasti muodikkaana toimintana, jolla ei ole yhteyttd opettamiseen ja op-
pimiseen. (Tarnanen & Huhta 2011, 12.)

Myo6s Lindblom-Yldnne ym. (2006, 60) totesivat itse- ja vertaisarviointia
sisdltdavdssd tutkimuksessaan, joka tehtiin yliopistossa 15 opiskelijalle oppimis-
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péivakirjojen avulla, ettd samansuuntaisten tulosten liséksi oppijoiden asenteet
nditd arvointimuotoja kohtaan olivat hyvin myonteisia.

Oppijoiden suhtautumista itsearviointia kohtaan ovat tutkineet myos
Andrade ja Du (2007). Heidén tutkimustuloksensa osoitti, ettd oppijoiden asen-
teet muuttuivat myonteisemmiksi, kun itsearviointia harjoitettiin sdannollisesti
tietyn ajanjakson kuluessa. Samalla myos oppijoiden motivaatio kasvoi ja op-
piminen lisddntyi.

Hubhta (tulossa) tutki sitd, millaisina tietyn ryhmén edustajat, tdssd tapa-
uksessa koulutetut kieliasiantuntijat ja ei-kieliaineiden opiskelijat, pitivat DIA-
LANG-arviointityokalun itsearvioinnin hyotyjd. Asiantuntijat pitivat suurim-
pana hyotynd sitd, ettd jarjestelma yhdistdd itsearvioinnin ja testituloksen ja
mahdollistaa siten ndiden kahden vertaamisen. Seuraavaksi tarkeimpana hyo-
tynd pidettiin DIALANG-arviointityokalun itsearvioinnin ja kdytettyjen itsear-
viointikuvainten yleistd laatua ja laajaa kielivalikoimaa. Hy6tyind mainittiin
myo6s mm. itsearvioinnin itsetuntemusta ja tietoisuutta kasvattavaa vaikutusta,
motivoimista, tietokonepohjaisuutta sekd jdrjestelmén itsearvioinnin nimetto-
myyttd. Myos opiskelijat pitivdt suurimpana itsearvioinnin hyotynd mahdolli-
suutta verrata itsearvioinnin ja testin tulosta. Opiskelijoiden vastauksissa koros-
tuivat jokseenkin samat seikat kuin kieliasiantuntijoidenkin, mutta niiden t&r-
keysjdrjestys vaihteli hieman. Opiskelijoiden vastauksista selvisi kuitenkin ehka
ylldttavasti, ettd he eivét tuntuneet pitivan DIALANG-+jdrjestelman kayttoon
liittyvadd itsendisyyttd, joustavuutta, tietokonepohjaisuutta tai omasta oppimi-
sesta tietoiseksi tulemista maininnan arvoisina seikkoina. Sitd vastoin tutki-
mukseen osallistuvat kieliasiantuntijat olivat sitd mieltd, ettd kaikki ndma ele-
mentit olivat tdrkeitd jdrjestelm&d kdyttavan oppijan ndkokulmasta (Huhta tu-
lossa, 10).

3.6 Itsearviointi opettamisen ja opetussuunnitelmien niakokul-
masta

Oppijakeskeinen opetus tuottaa monipuolisia opetusmenetelmid. N&itd ovat
esimerkiksi oppilaan itsendisen tyoskentelyn muodot, oppilasryhmén tyosken-
tely sekéd tyoskentely, jossa oppilas toimii ”opettajana”. Aktiivinen toimintaan
osallistuminen voi olla motivoivaa ja haastavaa. Tutkijat muistuttavat kuiten-
kin, ettd taméntyyppisen opiskelun onnistunut toteuttaminen edellyttdad valt-
tamaétta ainakin seuraavia asioita:

- oppimiselle on asetettu selkeitd kasvatuksellisia ja sis&llollisid tavoitteita.

- oppilas on sisdistanyt ja ymmaértanyt oppimisen tavoitteet ja kohteet.

- opettajan asiantuntemus on riittdvadd opettamisen liittyvien kultuuristen,
psykologisten ja pedagogisten tekijoiden osalta (Krokfors & Patrikainen
2006, 35).
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Jos edelld mainitut perusasiat eivit ole kunnossa, saatetaan ajautua tilanteeseen,
jossa itsearvioinnin harjoittaminen muuttuu itseisarvoksi - puuhasteluksi ja
tekemiseksi tekemisen vuoksi, minkd seurauksena oppijat kokevat koko asian
turhauttavaksi ja oppimista hidastavaksi tekijéksi (Krokfors & Patrikainen 2006,
35.)

Itsearviointia harjoitetaan nykyisin kouluissa, ja erityisesti ala-asteella ko-
rostetaan oppijan oman sanallisen arvioinnin tdrkeyttd (esim. Huhta 2003). It-
searvioinnin arvostus ndkyy myo6s oppimateriaaleissa, jotka nykyisin sisdltavit
paljon aiheeseen liittyvdd ainesta. Suomalaisessa koulujédrjestelméssd itsearvi-
ointia siis pidetddn tdrkednd ja siten sen kehittdminen ja kdyttoonotto kouluissa
onkin otettu huomioon jo lainsddddnnon tasolla. Perusopetuslaissa sdddetdan
siitd, ettd oppilaan oppimista, tyoskentelyd ja kdyttdytymistd tulee arvioida
monipuolisesti. Oppilaan oman itsearvioinnin voidaankin todeta toimivan
opettajan suorittamaa arviointia monipuolistavana. Perusopetuslaki sadatdd
myos siitd, ettd oppilaan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan
opiskelua sekd kehittimddn oppilaan edellytyksid itsearviointiin (Perusopetus-
laki 628/1998, 22 §).

Opetussuunnitelmien perusteet pohjautuvat funktionaaliseen nikemyk-
seen kielen oppimisesta, ja niissd kannustetaan arvioinnin monimuotoisuuteen.
Perusteissa korostetaan myos oppilaan aktiivista roolia oppimis- ja arviointi-
prosessissa, minkd tarkoituksena on se, ettd oppilas pystyisi arvioimaan omaa
osaamistaan (POPS 2004, 262). Itsearvioinnin tukemisella pyritdédn siihen, ettd
oppilas toisaalta oppisi tuntemaan itsensd paremmin ja luottamaan itseensd
oppijana, ja toisaalta siihen, ettd hdn oppisi hallitsemaan ja arvioimaan opiske-
lutaitojaan myShempdd eldmdd varten (mm. oman edistymisen ja asetettujen
tavoitteiden seuraaminen sekd oman oppimisprosessin sddteleminen). Siannol-
liselld palautteen annolla on tarked merkitys sille, ettd oppilas oppii pohtimaan
omaa oppimisprosessiaan ja ottamaan itsearvioinnin haltuunsa (POPS 2004).
Oppilaan itsearviointiedellytysten kehittiminen mainitaankin yhtend perusope-
tuksen tehtdviand kansallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa. Opetussuunnitelman perusteissa mainitaan myos kielenoppimisen tavoit-
teena oppimaan oppiminen, johon kuuluu se, ettd oppilas oppii muun muassa
arvioimaan omaa tyoskentelydan (POPS 2004, 260).

Myo6s lukiolaissa mainitaan perusopetuksen yhteydessd jo mainitut arvi-
oinnin tavoitteet, ts. opiskeluun kannustaminen ja sen ohjaaminen sekd opiske-
lijan itsearviointiedellytysten kehittdiminen (Lukiolaki 629/1998, 17 §). Kysei-
sessd lain kohdassa sdddetddn niin ikddn oppimisen ja tyoskentelyn monipuoli-
sesta arvioinnista. Lukion opetussuunnitelman perusteissa mainitaan opetetta-
vien oppiaineiden arvioinnista, ettd opetuksessa tulee kehittdd opiskelijan it-
searviointitaitoja. Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet sisdltdvit
myos viittauksia oppilaan itsearviointiin. Kurssisuoritusten arviointi -kohdassa
itsearvioinnista todetaan muun muassa, etti kurssin arvioinnin tulee olla mo-
nipuolista ja ettd opiskelijan oma itsearviointi voidaan ottaa huomioon kéyttden
hyvidksi muun muassa kurssin arviointikeskusteluja (LOPS 2003, 220).
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3.7 Vertaisarviointi

Taman tutkimuksen aiheena ei varsinaisesti ole kielitaidon vertaisarviointi.
Taméd vaihtoehtoisiin arviointitekniikoihin lukeutuva arviointi liittyy ké&silld
olevaan tutkimukseen epédsuorasti kielistudiossa tehdyn kuunneltaviin puhe-
nédytteisiin perustuvan itsearvioinnin kautta. Kun tutkimukseen osallistujat ver-
tasivat omaa suoritustaan nauhalta kuultuihin puhendytteisiin, he suorittivat
samalla tietynlaista vertaisarviointia. Vertaisarvioinniksi voidaan nédet varsin
hyvin ymmartdd juuri se, ettd oppijat vertasivat oman tuotoksensa piirteitd
kuunneltavan ndytteen piirteisiin ja vastasivat tutkimuksen kysymykseen
omasta suoriutumisestaan verrattuna nédytteen puhujaan. Lisdksi monet oppijat
antoivat vield kirjallista palautetta kuuntelemansa néytteen sisillostd ja sen kie-
lellisistd piirteistd. Oikeastaan vertaisarvioinnista jad tamén tutkimuksen osalta
puuttumaan vain se, ettd oppijat eivit pddsseet antamaan palautetta kuunnel-
luista ndytteistd ndytteiden tuottajille (jotka siis olivat viralliseen Yki-testiin
osallistuneita henkil6itd). Sen sijaan oppijat pddsivit ndytteiden avulla vertaa-
maan omaa suoritustaan, erittelemddn sekd oman ettd kuunnellun ndytteen
ominaispiirteitd ja siten tulemaan tietoisemmiksi oman kielitaitonsa vahvuuk-
sista ja heikkouksista suhteessa muihin kielenkdyttdjiin. Késittelen seuraavassa
vertaisarviointia ndiden yhteyksien vuoksi lyhyesti ottamalla esimerkinomai-
sesti esille muutamia tutkimuksia, joiden tuloksia piddn mainitsemisen arvoisi-
na.

Useissa tutkimuksissa on korostettu jo pitkddn, ettd vertaisarviointi voi-
daan laskea kuuluvaksi nk. vaihtoehtoisten arviointimuotojen kuten itsearvi-
oinnin ja portfolioarvioinnin joukkoon (esim. Boud 1990; Tudor 1996, Mondock
1997). Vertaisarviointi luokitellaan usein itsearviointia tdydentdviksi arvioin-
niksi (Lussier & Turner 1995, 150) tai itsearvioinnin yhdeksi muunnelmaksi (At-
jonen 2007, 85). Viitekehys luokittelee vertaisarvioinnin kuuluvan muiden suo-
rittamaan arviointiin (EVK 2004, 261). Se eroaa varsinaisesta yksin harjoitetta-
vasta itsearvioinnista siten, ettd vertaisarviointia harjoittaessaan oppija saa to-
dellista arviointituntumaa toisten oppijoiden suorituksista, mika sitten omalta
osaltaan saattaa kehittdd oppijan omaan suoritukseen tarvittavia metakognitii-
visia strategioita (Lussier & Turner 1995, 150). Vertaisarvioinnissa korostuu eri
toimijoiden vélinen yhteistoiminnallisuus (Christie & Ferdos 2006). Ellis (2005)
korostaa, ettd sosiokulttuurisesta nikokulmasta asiaa tarkasteltaessa yhteistoi-
minnallinen arviointi on valttdméitontd, jos halutaan saada tietoa siitd, mitd op-
pijat todella osaavat. Ellisin mukaan kyky osata jotain liittyy ndet sithen, mita
oppijat pystyvét tekem&ddn vuorovaikutuksessa toistensa kanssa eikd niinkddn
sithen, mitd he pystyvét tekemdan yksin (Ellis 2005a, 228). Monista vertaisarvi-
oinnin hyvistd puolista huolimatta osa sekd opettajista ettd opiskelijoista suh-
tautuu siihen varauksellisesti. Elsisen ja Juurakko-Paavolan mukaan (2006, 65)
osa KORU2-hankkeeseen osallistuneista opettajista ei halunnut kéyttdd ver-

12 Korkeakoulujen ruotsin kielen suoritusten arvioinnin yhteismitallisuuden kehittdmis-
hanke
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taisarviointia sen vuoksi, ettd arviointi oli heiddn mielestddn epaluotettavaa ja
jopa yksipuolisen ylistdvadd. Syynd vertaisarvioinnin arvosteluun oli tuolloin se,
ettd opiskelijatoverin osaamista ei haluttu arvioida kriittisesti. Joidenkin opetta-
jlen mukaan vertaisarviointi onnistuisikin opiskelijoilta paremmin kirjallisesti
kuin suullisesti.

Vertaisarvioinnisssa harjaantuvat monet eldmadssa tarvittavat hyodylliset
taidot, esimerkiksi yhteistyo- ja kommunikaatiotaidot. Vertaisarvioinnin hyvit
puolet ovat osittain samoja kuin itsearvioinnin. Toisin sanoen sen sanotaan ke-
hittdvan pohdinta- ja pédttelykykyd sekd korkeamman kognitiotason ajattelua,
edistdvdn joustavaa, aktiivista ja pikemmin syvé- kuin pintatason oppimista
(esim. Birdsong & Sharplin 1986; Gipps 1992). Tudor (1996, 182) toteaa osuvasti,
ettd vertaisarviointi on kdytdnnon tason oppijan valmennusta, joka kehittidd op-
pijan ymmarrystd kielenkdytostd ja tietyntyyppisistd vaikeuksista, joita oppija
itsekin saattaa kohdata kieltd kayttdessddn. Vertaisarvioinnin kdyttod suositel-
laan varauksetta itsearvioinnin opettamiseen, koska oppijat pohtivat yhdessa
sekd oppimistavoitteita ettd arviointikriteereitd ja oppivat siten kriittistd pohti-
vaa toimintaa (Alanen & Kajander 2011, 77).

Vertais- eli toveriarviointia on kédytetty jonkin verran erityisesti puhumi-
sen arvioinnissa. Hong Kongiin sijoittuva Millerin ja Ngin (1994) suullisen kieli-
taidon arviointiin liittyva tutkimus kasitteli muun muassa sitd, miten oppijat
suhtautuivat vertaisarviointiin. Monilla oppijoilla oli hyvin negatiivinen kisitys
vertaisarvioinnista. He pitivét sitd subjektiivisena ja epéreiluna tehtdvénd ja
pelkédsivat muun muassa kasvojensa menetystd opiskelutovereidensa edessa.
Hieman ylldttdvd on tutkimuksen havainto, jonka mukaan kielten opiskelijat
suhtautuivat vertaisarviointiin kielteisimmin. Yleisesti ottaen oppijat onnistui-
vat arvioimaan hyvin oman ryhménsé jasenten suullista kielitaitoa tietyissad olo-
suhteissa: arvioijien oma kielitaito sijoittui korkealle taitotasoasteikossa, ryhma
oli homogeeninen, ryhmaén jédsenilld oli jonkinlainen aiempi kasitys toinen tois-
tensa suullisen kielitaidon tasosta, testausympaéristo ei ollut uhkaava ja oppijat
osallistuivat testin suunnitteluun (ks. myods Miller & Ng 1996, 145).

Cheng ja Warren (2005) tekivdt Hong Kongissa muiden kuin kielten opis-
kelijoiden vertaisarviointiin liittyvan tutkimuksen, johon kuului suullisen kieli-
taidon arvioinnin lisdksi myds muita arvioinnin kohteita, esimerkiksi ryhmaéssa
suoritettavien tehtdvien organisointi. Tutkimus osoitti, ettd sithen osallistuneet
oppijat pitivdt epamiellyttivampdnd sitd tutkimuksen osaa, jossa heiddn piti
antaa arvio tovereidansa suullisesta kielitaidosta (ks. myos Lindblom-Yldnne
ym. 2006). Oppijat kertoivat tehtdvan epamiellyttivyyteen syitd kysyttdessd,
ettd toverin suullisen tai kirjallisen kielitaidon arviointi oli vaikeaa, koska he
eivit tienneet, miten sitd pitdisi arvioida. Syynd osaamattomuuteen tuntui ole-
van se, ettei oppijoilla ollut selvad kasitystd siitd, millaista osaamista edustaa
korkealle tai hyvin matalalle taitotasoasteikkoon sijoittuva kielitaito. Opiskelu-
toverin suullisen kielitaidon arvioinnin epamiellyttavyydestd huolimatta kieli-
taidon arviointi sujui oppijoilta aivan yhtd hyvin kuin muidenkin tutkimukses-
sa mukana olleiden arvioinnin kohteiden, kun sen tuloksia verrattiin opettajien
antamiin arvosanoihin. Vertaisarviointia on kéytetty tutkimusten mukaan pal-
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jon myos kirjallisiin toihin: oppijat ovat korjailleet toisen tekstid auttaen siten
tekstin muokkaamisessa (esim. Rainey 1990; Murau 1993). Yleisesti voidaankin
todeta, ettd monet vertaisarviointiin liittyvat tutkimukset osoittavat vertaisarvi-
oinnin tuottavan samansuuntaisia tuloksia kuin ulkoisen arvioinninkin (esim.
Forde 1996; Topping 1998; Campbell ym. 2001).

Suomessa Elsinen (2007, 363) on tutkinut oppijoiden suhtautumista ver-
taisarviointiin ja itsearviointiin. Elsinen toteaa, ettd oppijoiden asenteet ver-
taisarviointia kohtaan ovat yleensd hyvin myonteisid, vaikka vain harvoilla
heistd oli kokemusta kyseisestd arviointimuodosta. Tutkimuksessa mainitaan,
ettd vertaisarviointi tuo esiin vuorovaikutuksen kautta toisen osapuolen néke-
myksen ja siten laajentaa omalta osaltaan kuvaa arvioitavan henkilon kielitai-
dosta.

Yleisesti on todettava, ettd vertaisarvioinnin kdyttoonotto saattaa vaatia
paljon aikaa yhteiskunnassa, jossa suorittaminen, vertaaminen ja kilpailu ovat
jokapaéivdisid ilmisitd. Oppijoiden voi olla vaikea tottua toisaalta antamaan ja
toisaalta vastaanottamaan palautetta omasta osaamisestaan luokkatovereiltaan.
Atjonen muistuttaa, ettd voi olla yleensdkin vaikea antaa palautetta toiselle jos-
tain sellaisesta asiasta, jota on itsekin vasta opiskelemassa. (Atjonen 2007, 87).

Joidenkin tutkimusten tavoitteena on ollut verrata itse-, vertais- ja ulkoista
arviointia toisiinsa. Matsunon (2009, 95) jo edelld mainitun tutkimuksen tulos
oli, ettd vertaisarviointi toimi erittdin hyvin, silld vertaisarvioijat olivat tyossdan
sisdisesti yhdenmukaisia. Lisdksi heiddn arviointinsa eivét olleet riippuvaisia
heiddn omasta kirjoittamissuorituksestaan. Tutkimus osoitti myos, ettd ver-
taisarvioinnissa oli vihemmaén poikkeavuuksia kuin itsearvioinnissa tai opetta-
jan suorittamassa arvioinnissa.

Lapsetkin pystyvét tekemé&dn vertaisarviointia - ja yleensd pitdvét sitd
myonteisend kokemuksena. Chalkia (2012) kokeili kolmen kuukauden ajan
luokassaan englannin suullisen taidon itse- ja vertaisarviointia 11-12-
vuotiaiden oppilaidensa kanssa. 18 oppilaasta 16 kertoi hyotyneensd vertaisar-
viointiin liittyvdstd vastuunottamisesta ja osallistumisesta. Suurin osa lapsista,
jotka eivdt aiemmin olleet kokeilleet itsearviointia, kertoivat tulleensa parem-
min tietoisiksi oman kielitaitonsa heikkouksista ja vahvuuksista, parantaneensa
suullista kielitaitoaan sekd kasvattaneensa itseluottamustaan. Itse- ja vertaisar-
vioinnin todettin vaikuttaneen myonteisesti oppilaiden kriittisen ajattelukyvyn
kehittymiseen, kun he joutuivat miettimddn mitd he tekivét, miten ja miksi he
tekivét jotain, ja myos, kun he ilmaisivat mielipiteensd parinsa edistymisesta.
(Chalkia 2012, 229, 232.) Jaakkolan ym. (2002, 46) mukaan vertaisarviointi vai-
kutti epédsuorasti 9. luokkalaisten lasten metakognitiivisiin taitoihin. Tutkijoi-
den mukaan oppilaat oppivat itsestdédn tarkkailemalla oppilastovereitaan.
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3.8 Yhteenvetoa itsearvioinnista

Itsearviointia koskeva tutkimus- ja kehittdmistyé on tuottanut monenlaisia tu-
loksia vuosikymmenien aikana. Valtaosa tutkimuksista tdhdent&s sitd, ettd op-
pijalle on hyotyd metakognitiivisten taitojen kehittymisestd sekd opintojensa
aikana ettd luultavasti mydhemmin eldméssddn muutenkin. (esim. Oscarson
1989; EVK 2004; Atjonen 2007; Perrenoud 2011). Enemmistossé tehdyista tutki-
muksista on saatu todisteita itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin vélisestd sel-
véstd, joskus vahvastakin yhteydestd (esim. LeBlanc & Painchaud 1985; Blanche
1986; Blue 1988; Lee-Ellis 2009). Joissakin tutkimuksissa néin ei ole kuitenkaan
kdaynyt, vaan selvd yhteys on jadnyt osoittamatta (esim. Peirce, Swain & Hart
1993; Orsmond, Merry & Reiling 1997; Patri 2002; Matsuno 2009).

Itsearvioinnin kdyttod on puolustettu muun muassa siitd ndkokulmasta,
ettd se tekee opetus- ja arviointitilanteesta tasapuolisemman ja toteuttaa elin-
ikdisen oppimisen kasvatustavoitetta (esim. Boud 1995; Atjonen 2007; Hildén
2011). Itsearviointi on eettistd toimintaa, silld se laajentaa arviointipohjaa ja pie-
nentdd sen riskid, ettd osa taidoista jdisi arvioinnin ulkopuolelle ja ettd jotkut
oppijat tai oppijaryhmaét joutuisivat marginaaliseen asemaan (Dragemark 2009,
234).

Kaikesta edistyksestd huolimatta on kuitenkin syytd kysyd, miksi kielten
opetus on kuitenkin edelleen hyvin opettajajohtoista ja opettajan maaraamaa
(Luukka ym. 2008). Mihin mahtaakaan perustua perinteiseen ulkopuoliseen
asiantuntijan kompetenssiin luottaminen ja oppijan itsearvioinnin huomiotta
jattaminen? Miksi monet itsearviointia vastustavat tai sen toimivuutta epéilevat
ovat sitd mieltd, ettd ulkopuolinen auktoriteetti, kuten esim. opettaja, osaa pa-
remmin arvioida oppijoiden kielitaitoa kuin oppijat itse? Itsearvioinnin kayttoa
vastustavia ndkemyksid on monissa tapauksissa verraten vaikea ymmartdd,
kun ottaa huomioon, ettd osa kielten opettajista ei ole vield saanut varsinaista
arviointikoulutusta. Heiddn kielitaidon arviointia koskevat arvionsa saattavat
siis perustua omiin vuosien varrella hyviksi koettuihin arviointikdytanteisiin,
jotka eivit kuitenkaan aina perustu minkddn systemaattisen ja todennettavan
arviointikriteeriston varaan. Suomessa on kuitenkin viime vuosina jdrjestetty
kielten opettajille runsaasti suullisen kielitaidon arviointiin liittyvid koulutuksia
ja kehittdimishankkeita (esim. kieltenopetuksen monipuolistamis- ja kehittdmis-
hanke KIMMOKE, seitsemdd yliopistoa koskeva kielikasvatuksen tutkimus- ja
kehittdmishanke OSKU ja ammattikorkeakoulujen kielten opetuksen kehittami-
seen liittyvdt AMKKIA- ja KORU-hankkeet). Mys Eurooppalaisen viitekehyk-
sen julkaiseminen ja laaja kdyttoonotto on lisinnyt muun muassa arviointikay-
tdnteiden monipuolistamiseen liittyvadd tietoa (EVK 2004).

Itsearvioinnin kaltaisessa subjektiivisessa ja monipolvisessa operaatiossa
sen tulokseen vaikuttavat lukuisat sosiaaliset, kulttuuriset ja psykologiset teki-
jat (Holec 1990, 45). Eri kulttuureja edustavien henkildiden itsearviointia koske-
vassa suhtautumisessa nayttdd siis olevan eroja. Esimerkkind voidaan mainita
joihinkin aasialaisiin kulttuureihin liittyvdt taipumukset aliarvioida omaa
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osaamista (ks. esim. Thomson 1996; Deckert 1990; Matsuno 2009). Ilmid liittynee
ainakin osittain siihen, ettd kulttuurista riippuen opettajan ja oppijan vailistd
hierarkista eroa saatetaan korostaa voimakkaasti. Onkin oletettavaa, etti itsear-
vioinnin kadyttoonotto tdménkaltaisissa kulttuureissa vaatii tavallista suurem-
paa panostusta ja asenteiden muokkausta.

Selvdd on myo0s, ettd muuttuakseen jatkuvaksi toimintatavaksi itsearvi-
ointi edellyttdd aina itseohjautuvuuteen harjaantumista. Téllainen oppijoiden
koulutus tietoisuuden tason nostamiseksi tunnetaan ranskankielisessd konteks-
tissa nimelld évaluation formatrice (kouluttava arviointi). Sen péddperiaatteena on
subjektiivisen vaikutelman vertaaminen todellisuuteen (EVK 2004, 254). Onkin
muistettava, ettd oppijan itsearviointitaitojen kehittymisen pitdisikin olla asteit-
tain kehittyva reflektointi- ja suunnitteluprosessi, joka kuuluu osana laajem-
paan kokonaisuuteen: oppija vastuutetaan omista (kieli)opinnoistaan (Tudor
1996, 170-171).
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TUTKIMUSKYSYMYKSET, -AINEISTO JA
-MENETELMAT

Luvussa 4 keskitytdan esittelemddn tutkimuksen tutkimuskysymykset ja tutki-
muksen kulku. Tutkimuskysymykset esitellddn aluksi luvussa 4.1. Luku 4.2 si-
sdltdd tutkimusmateriaalin valmisteluun liittyvid seikkoja, kuten esimerkiksi
kdytettyjen puhetehtdvien esittelyn ja kuunneltavien ndytteiden valinnan. Lu-
vun 4.3 pddfokus on tutkimusaineiston keruuta koskevissa toiminnoissa. Tut-
kimusaineiston késittely esitelldén lopuksi luvussa 4.4.

4.1

Tutkimuskysymykset

Tutkimuksella pyritddn 16ytdmé&an vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1.

Kuinka toimivia ovat oppijoiden kayttimit erilaiset itsearviointi-
menetelmit ?

Missd méérin erilaiset itsearvioinnit vastaavat toisiaan?

Missd mddrin oppijoiden tekemdt itsearvioinnit vastaavat ulkoista arvi-
ointia?

Mita kasityksid oppijat esittdavat paperilla esitettyjen itsearviointivéitta-
mien toimivuudesta?

Miki on tyypillistd niille puhenéytteille, joissa oppijoilla oli eniten vai-
keuksia verrata omaa puhetuotostaan kuunneltuihin néytteisiin? Enta
mik3 oli tyypillistd niille puheniytteille, joissa esiintyy véhiten vaikeuk-
sia?

Mihin kielen piirteisiin oppijat kiinnittdvat huomiota arvioidessaan kieli-
taitoaan uuden itsearviointimenetelmén avulla?

Ennen tutkimuskysymysten tarkempaa esittelyd on syytd kommentoida lyhyes-
ti tutkimuskysymyksissd 1 ja 4 sekd muuallakin tdssd tutkimuksessa esiintyvaa
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toimivuus-késitettd. Tassd tutkimuksessa toimivuus-kasitteelld tarkoitetaan se-
ka tietyn osion tai mittarin teknistd toimivuutta ettd sen laadullista dimensiota.
Kun kyse on esimerkiksi jostakin tietystd osiosta, jota oppijat kayttavét itsearvi-
ointiin ja jonka toimivuutta he kommentoivat, toimivuus-késitteelld voi olla
myds kéytettdvyys-merkitys. Siten tdssd tutkimuksessa toimivuus-sanan merki-
tys on ymmarrettdvd melko valjésti.

Ensimmaéinen tutkimuskysymys keskittyy tarkastelemaan tutkimuksessa
kdytettyjen eri itsarviointimenetelmien toimivuutta. Toimivuudella tarkoitetaan
sitd, miten toisaalta perinteisen yleensd paperilla tehtdvén itsearvioinnin kirjal-
liset itsearviointivdittamadt ja toisaalta uudenlaisen puhendytteiden kuuntelemi-
seen perustuvan itsearvioinnin puhendytteet toimivat. Ensimmdiisessd kysy-
myksessd keskitytddn siis selvittdmé&dn sitd, miten kukin kdytetty mittari toimii
kokonaisuutena ja miten mittarin yksittdiset osiot toimivat. Vastauksia ensim-
miéiseen kysymykseen saadaan p&dosin tilastollisten analyysien tulosten avulla.
Eri osioiden hyvin tai huonosti toimimiseen voidaan kuitenkin saada lisévalais-
tusta myos vdittdmien laadullisista analyyseista.

Toisen tutkimuskysymyksen avulla tarkastellaan sitd, missd madrin oppi-
joiden tekemit itsearvioinnit vastaavat toisiaan. Tédssd tutkimuksessa kokeillaan
uudentyyppistd kuunneltaviin puhendytteisiin perustuvaa itsearviointia perin-
teisen paperilla toteutettavan itsearvioinnin rinnalla. Siten tdhdn tutkimusky-
symykseen saatujen vastausten avulla tarkastellaan myos tulosten luotettavuu-
teen liittyvid seikkoja. Talloin tarkastellaan toisaalta sitd, ndyttavitko erilaiset
itsearviointitavat antavan samansuuntaisia tuloksia ja toisaalta sitd, ndyttaako
uudentyyppinen itsearviointi antavan niin luotettavia tuloksia, ettd sitd voidaan
varauksetta suositella vieraiden kielten opetus- ja oppimiskayttoon. Toinen tut-
kimuskysymys liittyy ldheisesti kolmanteen tutkimuskysymykseen, jossa tar-
kastellaan oppijoiden itsearviointien vastaavuutta ulkoisen arvioinnin kanssa.
Tutkimuksen perustan vankka rakentaminen pohjautuu siihen, ettd tyon aluksi
analysoidaan kédytettdvat mittavilineet ja niiden luotettavuus ja toimivuus.
Useisiin aiempiin eri itsearviointimenetelmien vélistd positiivista suhdetta tut-
kineisiin tutkimuksiin viitaten (mm. Wood 1991, 231) voidaan olettaa, ettd tdssa
tyossd kaytettdvit itsearviointimenetelmit tuottaisivat samansuuntaisia tulok-
sia ja ettd eri menetelmét korreloisivat siten positiivisesti keskendan.

Kolmannella tutkimuskysymykselld pyritddn siis saamaan ndyttod siitd,
miten oppijoiden tekemdt itsearvioinnit vastaavat ulkoista arviointia. Tutki-
muksen ldhtooletus ulkoisen arvioinnin luotettavuuden osalta on se, ettd tehti-
vadnsd koulutettujen arvioijien suorittama arviointi on ldhtokohtaisesti luotet-
tavaa ja ettd oppijoiden itsearviointeja voidaan verrata sithen. On kuitenkin tdy-
sin mahdollista olettaa myos, ettd oppijoiden itsearviointi olisi yhté luotettavaa
tai jopa luotettavampaa kuin ulkoinen arviointi. Tutkimuksessa ei oteta ekspli-
siittisesti kantaa sithen, kumpi arviointi, ulkoinen vai itsearviointi, tuottaisi luo-
tettavampia tuloksia. Jotta tutkimus voidaan toteuttaa, itsearviointeja on voita-
va verrata johonkin konkreettiseen. Tdssd tutkimuksessa konkreettista osaa
edustaa ulkoinen arviointi, ja vertaamalla itsearviointia siithen voidaan selvittda
ndiden kahden arvioinnin vélillda mahdollisesti vallitseva yhteys. Itsearvioinnin
luotettavuuden yhteydessd todetaan usein, ettd vieraan tai toisen kielen oppijoi-
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ta tulisi etukéteen kouluttaa itsearviointiin, jotta voidaan olettaa itsearvioinnin
ja ulkoisen arvioinnin vastaavan toisiaan. Kuitenkin esitetdan myos sellaisia
nidkokantoja, ettd suurimmalla osalla kielen oppijoista on tietynlainen kyky
maédritelld oman kielitaitonsa taso. Tdlloin oppijoilla tulisi olla kaytettdvissdan
tatd tarkoitusta varten suunniteltu mittavéline, jonka avulla he voivat ilmaista
sisdisid havaintojaan ja nikemyksiddn (Oscarson, 1978). On oletettavaa, ettd eri
itsearviointien tulokset korreloisivat ulkoisen arvioinnin kanssa ainakin jossain
médrin samansuuntaisesti. Tamén tutkimuksen tulosten pohjalta tullaan otta-
maan kantaa myos ndihin itsearviointia koskeviin nakemyksiin.

Neljas tutkimuskysymys, joka edustaa laadullista analyysia, keskittyy sel-
vittdmaé&an sitd, millaisia késityksid oppijat esittdvét paperilla esitettyjen itsear-
viointivdittdmien toimivuudesta. On selvdd, ettd paperilla suoritettavassa it-
searvioinnissa kirjallisten itsearviointivdittdmien tulee olla kielellisesti riittdvan
selkeitd ja yksitulkintaisia, jotta niitd voidaan pitdd tehokkaina ja luotettavina
itsearviointitilanteessa. Oppijoiden kokemus kirjallisten itsearviointivaittdimien
toimivuudesta tai toimimattomuudesta on tdrkedd taiméntyyppisten itsearvioin-
tivdlineiden jatkokehittelyn nikokulmasta.

Viides tutkimuskysymys on luonteeltaan laadullinen, ja se on kaksiosai-
nen. Kysymysten avulla pyritddn tarkastelemaan sitd, mikad on tyypillistd niille
puhenéytteille, joissa oppijoilla on eniten vaikeuksia verrata omaa puhetuotos-
taan kuunneltuihin néytteisiin. Edellisen vastakysymyksen avulla valotetaan
niin ikddn sitd, mikd on tyypillistd niille puhendytteille, joissa esiintyy vahiten
ongelmia silld hetkelld, kun oppijat vertaavat omaa suoritustaan kuunneltuihin
ndytteisiin.

Kuudennen tutkimuskysymyksen avulla pyritddn saamaan vastauksia
sithen, mihin kielen piirteisiin oppijat kiinnittavat huomiota arvioidessaan kieli-
taitoaan uuden itsearviointimenetelmdn avulla. ”Vaikea pddttdd” -rastien poh-
jalta tehty analyysi toteutettiin siten, ettd tarkempaan analyysiin valittiin mo-
lemmista tehtdvistd kuusi ndytettd, jotka tuottivat eniten (3 kpl) tai vahiten (3
kpl) vaikeuksia silloin, kun oppijat vertasivat omaa suoritustaan kyseisiin pu-
hendytteisiin. Lahtokohtana télle laadun tarkastelulle on oletus, ettd luulta-
vimmin oppijoiden kommentit keskittyisivat tiettyihin kielen piirteisiin kuten
esimerkiksi ddntamiseen. Tamén tutkimuskysymyksen tyohon mukaan ottami-
sella pyritddn kartoittamaan yleisid tendenssejd siitd, mitka kielen piirteet nayt-
tavdt nousevan esille heterogeenisen oppijaryhmén suorittamassa itsearvioin-
nissa, jossa omaa suullista suoritusta verrataan konkreettisiin puhenéytteisiin.
Kuudennella tutkimuskysymykselld on muita tutkimuskysymyksid pienempi
painoarvo, mutta se on mukana tutkimuksessa, silld sen avulla voidaan hankkia
lisétietoa siitd, millaisia huomioita ja kommentteja oppijoilla on kuunneltavista
puhendytteistd. Kuudes tutkimuskysymys tasapainottaa osittain myos tutki-
muksen paperilla tehdyn ja kuunneltaviin niytteisiin perustuvan itsearvioinnin
pohjalta saatuja tuloksia.
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4.2 Tutkimusmateriaalin valmistelu

Tyon aineiston keruu ajoittuu marraskuun 1999 ja maaliskuun 2000 viliseen
aikaan. Aineistosta tehdyt analyysit ovat pddosin kvantitatiivisia, mutta tyo si-
sdltdd myos merkittdvid kvalitatiivisia osia. Kvalitatiivisten osien tarkoituksena
on ollut tiydentdvan tiedon hankkiminen oppijoiden itsearvioinnista seka sii-
hen liittyvistd argumenteista ja tendensseistd. Tyon aineiston keruu edustaa nk.
strukturoitua aineistonkeruuta, jossa analysoitavaksi tarkoitettu aineisto on ke-
rétty kaikilta osallistujilta samalla tavalla kdyttden tdhdn tarkoitukseen suunni-
teltuja lomakkeita. Lisdksi kaikkien tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden
osallistumisolosuhteet kielistudiossa on pyritty pitdmé&ddn tdysin samanlaisina
ryhmaéstd riippumatta siten, ettd tutkimuksen tekijd on henkilokohtaisesti vas-
tannut kaikkien kielistudioryhmien istuntojen ohjaamisesta.

Tutkimuksen konkreettiset toteuttamisvaiheet voidaan jakaa karkeasti kuuteen
pédédkohtaan:

1. Yleisten kielitutkintojen ranskan kielen puhumisen osakokeista koottiin
50 puhesuoritustal3/tehtdvid siséltdvd alkuperdiskorpus (vast’edes Yki-
korpus), jonka suoritukset ulkopuoliset arvioijat asettivat taitotasoille.

2. Valittiin tietty mé&&dra ndytteitd tutkimukseen osallistuvien oppijoiden
kuunneltaviksi (tehtavét 1 ja 2).

3. Oppijat suorittivat paperilla kielitaitonsa yleisitsearvioinnin ja 42-
kohtaisen tilannekohtaisen itsearvioinnin.

4. Oppijat suorittivat tehtdvan 1 ja kuuntelivat oman puhesuorituksensa.

5. Oppijat vertasivat omaa puhesuoritustaan nauhalta kuunneltaviin tehta-
védd 1 koskeviin ndytteisiin.

6. Kohdat 4 ja 5 toistettiin samoin tehtdvén 2 osalta.

Kuviossa 1 selostetaan tutkimusmateriaalin valmistelua, tutkimusaineiston ke-
ruuta ja tutkimuksen eri vaiheita kronologisessa jarjestyksessd. Tutkimuksen
kronologinen etenemisjérjestys on merkitty numeroin jokaisen kuviossa olevan
laatikon alkuun. Laatikossa olevan tekstin jilkeen hakasulkuihin on merkitty
numeroviite sithen tekstin kohtaan, jossa kyseistd tutkimuksen vaihetta seloste-
taan sanallisesti. Kuvion laatikoissa olevat otsikot voivat olla selostavassa teks-
tissd joko ylédotsikkotasolla tai jonkin suuremman kokonaisuuden alla. Kuvios-
sa olevat laatikosta toiseen etenevit nuolet ( —) kuvaavat tutkimuksen krono-
logisia vaiheita.

Tutkimuksen kulkua selostavassa tekstissa esitellddn aluksi tutkimuksessa
kdytetyt puhumistehtdvat 1 ja 2, minké jédlkeen seuraa tutkimuksen eri vaihei-
den selostaminen. Teksti ei etene valttamattd kaikilta osin kronologisesti tutki-
muksen eri vaiheiden mukaan, vaan tekstissd on pyritty esittelemaan tiettyyn
kokonaisuuteen liittyvid toimenpiteitd ja asioita.

13 Studiossa kuunneltavista puhesuorituksista kdytetdan myshemmin niyte -sanaa
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TUTKIMUSMATERIAALIN VALMISTELU

3a. Yki-korpuksen P 2. Arviointiasteikkojen laatimi- | 1.  Yki-korpuksen tehtavien
kasittely (arviointi & ¥ nen = valinta (tehtavat 1 &2)
arvioijat) [4.2.7] [4.2.2]
[4.2.10]
¢ 3b. Arvioijille annettu
4. Puhesuoritusten valinta Yki- palaute [4.2.10]
korpuksesta
(50 puhesuoritusta/tehtava) [4.2.3]
5. Naytteiden kokoaminen korpukseksi
[4.2.5]
v
6. Kuunneltavien naytteiden 7. Osallistujien rekrytointi Osallistujien suoritusten arvioi-
valinta (26 kpl/tehtava 1 ; 23 —> [4.3.1] — jien valinta (3 kpl) [4.4.1]
kpl/tehtava 2)
[4.2.4] l
. - 8. Lomakkeiden laatiminen
9. Aineiston ja menettelytapo-
jen toimivuuskokeilu < * Osallistujan taustatiedot -lomake
[4.2.11] * Puhumisen itsearviointilomake
* Osallistujan vastauslomakkeet (tehtavat 1 & 2)
[4.2.6]
TUTKIMUSAINEISTON KERUU
10. Tyon tarkoituksen esittele- 11. Osallistujan taustatiedot 12. Puhumisen itsearviointi-
minen ja toimintaohjeiden —»| -lomakkeen tayttaminen > |omakkeen tayttaminen
antaminen [4.3.2.1] [4.3.2.2]
[4.3.2]
13a. Tehtavan 1 suorittaminen ja 14a. Tehtévan 2 suorittaminen ja
suorituksen nauhoittaminen suoritusten nauhoittaminen
[4.3.2.3] [4.3.2.3]
| ,
13b. Oman suorituksen kuuntelu 14b. Oman suorituksen kuuntelu
(tehtava 1) (tehtava 2)
[4.3.2.4] [4.3.2.4]
A 4
13c. Osallistujan vastauslomak- 14c. Osallistujan vastauslomak-
keen tayttdminen (kuunneltavat keen tayttdminen (kuunneltavat
naytteet, tehtava 1) naytteet, tehtava 2)
[4.3.2.5] [4.3.2.5]
TUTKIMUSAINEISTON KASITTELY J,
15. Maamerkkikasetin laati- 16. Osallistujien puhesuoritusten
minen & ohjeistus arvioijille arviointi
[4.4.2] [4.4.3]
A 4
17. Palauteen antaminen 18. Aineiston koodaus
osallistujille ’
[4.4.5] b [4.4.4]
KUVIO 1 Tutkimusmateriaalin valmistelun, aineiston keruun ja tutkimuksen eri

vaiheet.
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4.21 Tutkimuksessa kdytettyjen puhumistehtivien esittely

On tunnettua, ettd kielitaidon arviointia ohjaillaan silld, minkatyyppisid tehté-
vid valitaan puhujien suoritettaviksi, koska tietyntyyppisissd tehtdvissa mah-
dollistuu tietyntyyppinen puhe (esim. Luoma 2004; McNamara 1996; Fulcher
2003; Taylor 2011; Weir 1990, Weir 1993). Bachman ja Palmer (1996) korostavat,
ettd kielitaidon arvioinnissa kdytettdvien tehtdvien ominaisuuksia on pystytta-
vd erittelemé&dn ja médrittelemddn, jotta voidaan saada evidenssia siitd, ettd suo-
ritus tietyssd tehtdvasséd liittyy selviytymiseen vastaavankaltaisessa tilanteessa
todellisessa eldmédssd. Muun muassa edelld mainitut tutkijat ovat kehittdneet
yleisid malleja, joiden avulla kielitaidon testaamisessa kaytettyjd tehtdvid voi-
daan luokitella tehtdvien sisdltamien erilaisten piirteiden (esim. muoto, odote-
tun vastauksen kieli, vastavuoroisuus) perusteella (Fulcher 2003, 56). Weir on
kehittdnyt vastaavanlaisen luokittelumallin puhumisen arviointiin; mallissa
korostuvat puhesuorituksen tuottamisolosuhteisiin liittyvit asiat kuten esimer-
kiksi puheen tuottamiseen kéytetty suunnitteluaika, puheen tarkoitus, keskus-
telijat sekd puhujien roolit ja aiheet (Weir 1993, 39). Puhumisen arvioinnin luo-
tettavuuden kannalta on oleellista, ettd puheen tuottajalta saadaan puhenayttei-
td mahdollisimman monenlaisista puhetilanteista. Siten on tarkeds, ettd viralli-
sissa puhumistaitoa arvioivissa testeissd samoin kuin puhumista koskevissa
tutkimuksissa kdytetddn erityyppisid ja -pituisia tehtdvid, jotka soveltuvat aiot-
tuun tarkoitukseen. Tastd syystd tdhan tutkimukseen valittiin kaksi erityyppista
Yleisten kielitutkintojen ranskan kielen puhumisen osakokeen tutkintotehtavaa,
joiden oletettiin antavan tutkimuksen kannalta riittdvdn monipuolisen kuvan
tutkimukseen osallistuvien oppijoiden kielitaidosta.

4.2.1.1 Tehtivi 1: Kuvasta kertominen

Tehtdva 1 edustaa tutkimukseen valituista kahdesta tehtdvastd pidempéaa. Ky-
seinen tehtdvd on mustavalkoiseen kuvaan perustuva kuvailutehtava (liite 1),
jossa Francois-niminen nuori mies istuu maassa pallo vieressdan. Puhumisteh-
tdvan suoritusajaksi tutkimuksessa médriteltiin 1,5 minuuttia. Kyseessd ei ole
spontaani puhetuotos, koska tutkimukseen osallistujilla oli kdytettdvissddn 1,5
minuutin valmisteluaika ennen puhesuoritusta.

Brownin, Andersonin, Shillcockin ja Yulen (1984, 39) laatiman erityyppis-
ten tehtdvien vaikeusastetta koskevan luokituksen mukaan helpointa tehtava-
tyyppid edustaa staattinen tehtdvd, jossa puhuja kuvaa esimerkiksi diagram-
mia. Tehtdvan 1 kaltainen mielikuvituksen kayttod edellyttdva tehtava voidaan
tulkita dynaamiseksi kuvailutehtavéksi, koska puhujan tulee koostaa tarina tai
koherentti ja yhtdjaksoinen puhuttu teksti, jolta odotetaan myos tiettyd pituutta.
Tehtédvien vaikeusasteeseen vaikuttaa Brownin ja Yulen (1983) mukaan myos
esimerkiksi se, kuinka monta kuvattavaa asiaa tehtdvassd on ja miten monipuo-
lisia kuvattavat tapahtumat ovat. Tutkimuksessa kaytetyssa tehtdvassd 1 on siis
yksi kuvattava nuori mies. Sen sijaan Yki-tutkinnossa olleessa alkuperdisessa
tehtdvéassa tutkinnon suorittajalle annettiin neljén eri henkilon kuvat, joista ha-
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nen tuli valita kaksi haluamaansa kuvattavaksi suullisesti. Tutkimuksessa kay-
tetty tehtdivd on siis helpotettu versio alkuperdisestd virallisesta Yki-
tutkintotehtdvastd, koska tutkimuksessa riittdd vain yhden henkilon kuvailemi-
nen. Tehtdvdn suorittaminen ei vaadi esimerkiksi monipolvisten tapahtumien
kuvaamista, vaan osallistujalle jatetddn verrattain vapaat kddet suullisen kuvai-
lun sisdllon suhteen.

Kuvasta kertomistehtdvien hyvidnd puolena voidaan Weirin (1990, 74)
mukaan pitdd sitd, ettd niiden avulla saadaan riittdvan pitkd puhendyte testat-
tavalta ja siten ne mahdollistavat monien eri kriteereiden kdyttdmisen puhe-
tuotoksen arvioinnissa. Tutkimusaineiston kerddmisen ja suoritusten arvioinnin
yhdenmukaisuuden nékokulmasta on syytd mainita kuvasta kertomistehtavan
hyvénd puolena myos se, ettd tilanne, jossa puhe tuotetaan ja kuva, jota kuvail-
laan, on kaikille puheen tuottajille sama.

Kuvasta kertomistehtdvien huonona puolena Weir (1990, 77) mainitsee
muun muassa sen, ettd tehtivissid annettu kuva ei vilttamattd kiinnosta testat-
tavaa ja ettd kuvasta kertominen ei tehtdvana ehki ole sellainen toiminto, mita
todellisessa kielenkdyttotilanteessa tehtdisiin. Onkin totta, ettd kuvailutehtavs,
jossa kerrotaan kuvasta médritteleméttomalle henkildlle, joka ei edes ole paikal-
la kyseisessd puhetilanteessa, on melko kaukana todellisesta kielenkayttotilan-
teesta. Weir huomauttaa myos, ettd mitd avoimempi kuvasta kertomistehtdva
on, sitd enemman suorituksen onnistumiseen saattavat vaikuttaa mielikuvituk-
sen ja luovuuden seké testattavan / puheen tuottajan taustan ja kulttuurin ta-
paiset asiat. (Weir 1990, 77.) Liikkumaton ja stabiili kuva saattaa myos tuntua
puheen tuottajasta ei-motivoivalta, mikd taas voi vaikuttaa alentavasti puhe-
tuotoksen sisdltoon ja pituuteen. Kognitiivisia aktiviteetteja tarkasteltaessa teh-
tavan 1 kaltainen tehtdva rajoittuu ainoastaan kuvailuun. Puheen tuottajan ei
mydskddn tarvitse kuvailutehtdvéssa ponnistella esimerkiksi kysymysten esit-
tamiseksi tai niihin vastaamiseksi tai aloitteellisena osapuolena olemiseksi vuo-
rovaikutustilanteessa. Lisdksi kuvailutehtdvat on mahdollista suorittaa suurelta
osin kdyttden hyvéksi ulkoa opittuja fraaseja. Tama seikka saattaa johtaa siihen,
ettd puheen tuottajaa ei missddn puhetuotoksen vaiheessa haasteta yrittimaan
parastaan ja ndyttdimadn, mihin asti hdnen kielitaitonsa todella riittda.

Fulcher esittelee (2003, 57) puhumisen taitoa kuvailevan viitekehyksen,
jonka luokittelupiirteiden pohjalta on analysoitu tehtdvan 1 ominaisuuksia tau-
lukossa 1. Téhdelld (*) merkityt ominaisuudet ovat perdisin Weirin (1993, 39)
suullisen kielitaidon suoritusolosuhteisiin liittyvésta luokittelusta.
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TAULUKKO 1 Tehtdvan 1 ominaisuuksien luokittelua Fulcherin (2003) ja Weirin
(1990) mallien pohjalta.
Luokittelupiirre Kommentit
Tehtédvian orientaatio Avoin Tuotos riippuu pitkilti pu-
hujasta
Vuorovaikutussuhde Ei-vuorovaikutuksellinen Monologipuhetta
Paamé&araorientaatio Ei méaaritelty Tehtavan avulla ei pyritd

saavuttamaan mitddn esim.
kommunikaatiotilanteessa

Keskustelijoiden vélinen Ei keskustelijoita Ei keskustelijoiden eri-

status ja tuttuus laisesta tai samanlaisesta
asemasta johtuvia vaiku-
tuksia

*Rekisteri Epévirallinen

Aihepiiri(t) Urheilu, ihmiset Melko tuttu useimmille
kielenoppijoille

Tilanteet Vapaa-aika, harrasteet Melko tuttu useimmille
kielenoppijoille

Taulukossa 1 esiteltyjen luokittelupiirteiden osalta voidaan vield todeta, ettd
tehtdvan 1 aihepiiri ja epdvirallinen rekisteri ovat suurimmalle osalle oppijoista
tuttuja. Sen tdhden on oletettavaa, ettd puheen tuottaminen tehtdvaan 1 liitty-
van kuvan pohjalta ei olisi kovin hankalaa ainakaan siitd syystd, ettd aihe olisi
liian etdinen tai vihidn tunnettu. Vuorovaikutustilanteeseen liittyvien statusroo-
lien puuttuminen saattaa myos helpottaa jossain méérin joidenkin oppijoiden
puheen tuottamista. Sen sijaan tehtdvdd 1 koskevan pddmddrdorientaation
epdmaddrdisyys voi hyvinkin olla puhemotivaatiota ja puhetuotoksen pituutta
vahentdva ominaisuus.

4.21.2 Tehtivi 2: Tilanteessa reagointi

Tehtdva 2 (liite 2) on kompleksisempi kuin tehtdva 1, koska siind painottuu
vuorovaikutuksen hallinnan liséksi kielen sopivuus tilanteeseen. Tehtdvin ala
liittyy ammattikontekstiin, silld tehtdvdssd oppijaa pyydetddn esitteleméén toi-
silleen puhujan kollega Kristiina Saukkonen-Riipinen ja tdrked ranskalainen
vieras, Julien Fabre-Perrault. Varsinaisen esittelyn liséksi oppijan tulee kertoa
ranskalaiselle vieraalleen, ettd hdnen kollegansa puhuu hyvin ranskaa. Ennen
varsinaista tehtdvanantoa paperissa on selostettu kontekstia, johon puhetilanne
sijoittuu. Selostuksessa kerrotaan, ettd puhuja on hakenut asemalta tdrkedn (sa-
na alleviivattu) vieraan, Julien Fabre-Perrault'n ja ettd puhuja ja vieras ovat jo
esittdytyneet toisilleen. Tamaén jdlkeen he palaavat puhujan tyopaikalle, missa
tapahtuu tehtdvanannossa kerrottu esittelytilanne.

Tehtdvdssd 2 on kyseessd tilannesimulaatio, jossa korostuu sosiaalinen
vuorovaikutus ja jossa puhujan odotetaan reagoivan kommunikaatiotilanteessa
mahdollisimman luontevasti. Tehtdvdd voitaisiin ajatella myos roolileikking,
koska siind tulee sijoittaa itsensd kuvitteelliseen kommunikaatiotilanteeseen,
jossa on paikalla kolme eri rooleissa toimivaa henkilod. Tilannesimulaation ja
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roolileikin eroa on selitetty muun muassa siten, ettd simulaatiotilanteessa kie-
lenkéyttdja on tilanteessa, jossa hidn voisi periaatteessa olla todellisessakin eld-
maéssd. Simulaatiotilanne on siten kielenkayttéjdlle tuttu, ja hdn voi esiintya ti-
lanteessa enemmén tai vdhemmadn omana itsenddn. Sen sijaan roolileikkitilanne
edustaa kielenkédyttotilannetta, jossa kielenkdyttdjd ei yleensd ole, ja jota hdn ei
tavallisesti kovin hyvin tunne. Tilanteesta selvitikseen kielenkdyttdjan tulee
siten omaksua tietty rooli. (Huhta & Suontausta 1993, 242.) Tehtdvin 2 maaritte-
ly joko simulaatio- ja roolileikkitehtdvaksi askarruttaa erityisesti tutkimukseen
osallistuneista lukiolaisista puhuttaessa. Voidaan nédet varsin perustellusti ky-
syd, onko tdimédn ryhmén kannalta kyseessd simulaatio- vai roolileikkitehtdva.
On otettava huomioon, ettd lukiolaiset ovat idltidn sen verran nuoria, ettei heil-
14 voida olettaa olevan kokemusta tehtdvidssd edellytettivistd ammatillisesta
kontekstista. Tamén tosiasian perusteella voidaankin todeta, ettd nuorimpien
tdhdn tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden kohdalla kyseessd on pikem-
minkin roolileikki- kuin simulaatiotehtdva. Toisaalta on muistettava, ettd tilan-
ne saattaa olla tehtdvéssd kuvattuun kontekstiin liittyen samankaltainen myos
joillakin  idkkdimmilld tutkimukseen osallistuneilla. Eihdn yliopisto-
opiskelijoillakaan vélttdmattd ole minkédédnlaista kokemusta tehtdvissd 2 esille
tulevasta tilanteesta. On vaikea maédritelld, onko kyseessd simulaatio- vai rooli-
leikkitilanne, kun otetaan huomioon se, ettd periaatteessa hieman vanhemmilla
osallistujilla voisi olla kokemusta kyseisen kaltaisesta tilanteesta, mutta heilld ei
kuitenkaan sitéd syystd tai toisesta ole ja siten tehtdvassd kuvattu tilanne saattaa
olla my®6s heille outo.

Tehtdvad 2 vastaa hyvin Luoman (2004, 31) Bachmanin ja Palmerin (1996,
44) mddrittelyn pohjalta Luoman edelleen kehittelemdd puhumisen tehtdva-
tyyppid, jossa puhumisen tehtdvd ndhdddan aktiviteettina, jossa puhujat kaytta-
vt kieltd saavuttaakseen jonkin erityisen padmaédran tietyssd puhetilanteessa.
Tehtdvassd 2 puhumisella on selvd pddmaédra ja tavoite: saada esiteltyd ranska-
lainen vieras puhujan suomalaiselle kollegalle ja taman lisdksi kertoa lisdtietona
suomalaisen kollegan puhuvan hyvin ranskaa.

Taulukossa 2 esitellddn tehtdvan 2 ominaisuuksia samoin kuin edelld teh-
tiin tehtdvéssd 1, ts. taulukkoon on otettu luokittelupiirteitd sekd Fulcherin
(2003, 57) ettd Weirin (1993, 39) malleista (viimeiset merkitty *-merkilld).
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TAULUKKO 2 Tehtdvan 2 ominaisuuksien luokittelua Fulcherin (2003) ja Weirin
(1990) mallien pohjalta.

Luokittelu Kommentit
Tehtédvan orientaatio Suljettu Tuotosta ohjaa tarkka tehta-
védnanto
Vuorovaikutussuhde Kaksisuuntainen, mutta Simuloidaan vuorovaiku-
kyse vain toisen osallistujan | tustilannetta
puheenvuorosta
Paamé&araorientaatio Ei méaritelty Tehtavan avulla pyritaan
esittelemdan henkiloita toi-
silleen
Keskustelijoiden vélinen 2 keskustelijaa Keskustelijoina tarked ul-
status ja tuttuus komaalainen ranskan kielen
natiivivieras ja puhuja
Atihepiiri(t) Sosiaalinen vuorovaikutus, | Tilanne sindllddn monille
tyo tuttu, mutta voi olla vaikea
vieraalla kielelld
*Rekisteri Virallinen
*Rooli Professionaalinen: Molemmilla puhujilla oletet-
Kollega/kollega tavasti samankaltainen rooli
(el madritelld tehtdvannnos-
sa)
*Tuttuus Henkil6t eivit tunne toisi- Vaatii tietynlaista muodolli-
aan suusastetta
Tilanteet Tyo Melko tuttu useimmille
kielenoppijoille

Tehtédviassd 2 edellytetdan hyvin erilaista kielen hallintaa kuin kuvailevassa teh-
tdvassd 1. Tehtdva 2 valittiin mukaan tutkimukseen sen vuoksi, ettd sen avulla
pystyttdisiin arvioimaan tutkimukseen osallistuvien ranskan kielen kayttoon
liittyvien kohteliaisuusmuotojen ja ammattimaiseen kielenkéyttotilanteeseen
liittyvdd kielen muodollisuusasteen hallintaa. Onkin selvdd, ettd timéankaltaisen
kielen hallinta asettaa vaatimuksia erityisesti tutkimukseen osallistuneiden lu-
kiolaisten osaamiselle. Suomen kielelle tyypillinen sinuttelumuotojen kaytto
ldhes kaikentyylisissd tilanteissa ja kaikenikdisten henkiloiden valilld muodos-
taa selkedn vastakohdan ranskan kielen teitittelyn vaatimukselle tehtdvan 2 ti-
lanteessa. Tehtdvidn 2 voidaan todeta edustavan suoraa tai autenttista testid,
joissa testaustilanne tai -tapa muistuttaa todellista tai luonnollista kielenkaytto-
tilannetta. Nédin todettaessa on kuitenkin muistettava, ettd tilanne tapahtuu stu-
diossa eikd kasvokkaisessa tilanteessa, mikéd aiheuttaa tietynlaista epaluonnolli-
suutta (Huhta & Suontausta 1993, 228).

4.2.2 Yki-korpuksen tehtivien valinta (tehtdvit 1 ja 2)

Yki-korpuksen tehtdvien valintaa koskeva ty¢ aloitettiin tekemalld lista niista
tehtavistd, joissa oli ollut riittivdi mddrd suorittajia ranskan kielen Yki-
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tutkinnossa. Riittdvand madrand taman tutkimuksen kvantitatiivisten analyysi-
en kannalta pidettiin vahintdan 50 suorittajaa/tehtava.

Toisena tehtdvien valintakriteerind toimi se, ettd valittavasta tehtdvasta
loytyi eritasoisia puhesuorituksia. Ykin ylimmén tason suorittajamddradt rans-
kan kielessd ovat suhteellisen vihdiset, ja tdstd syystd tehtdvien valinnassa kes-
kityttiin tehtdviin, joissa oli ollut suorittajia perus- ja keskitasolla. Ndille kahdel-
le alimmalle tutkintotasolle keskittyvien suoritusten valinta oli perusteltua
myo0s siitd syystd, ettd tutkimusta suunniteltaessa oletuksena oli, ettd tutkimuk-
seen osallistuvien oppijoiden ranskan kielen suullinen taito sijoittuisi padosin
ndille kahdelle taitotasolle.

Kolmantena tehtdvien valintakriteerind pidettiin tehtdvien erilaisuutta,
jonka ansiosta tutkimukseen osallistuvien puhutun kielen kielitaidosta voitai-
siin saada laajempi kuva. Kahden eri tehtivan kdyttiminen oli perusteltua
myos siitd ndkokulmasta, ettd tutkimukseen osallistuneille oppijoille voitiin
antaa palautetta heiddn puhumisen taitotasostaan kahden erityyppisen puhu-
mistehtdvan pohjalta.

Neljds tehtdvien valintakriteeri oli tehtdvien pituus. Tehtdvid valittaessa
oli otettava huomioon se, ettd tutkimukseen osallistumisen kokonaisaika rajoi-
tettiin maksimissaan kahteen tuntiin. Tédstd syystd tehtiin ratkaisu, ettd toinen
valittavista tehtdvista olisi pidempi, ja toisen tehtdvistad tulisi olla lyhyt.

Valittujen tehtdvien suoritusten valinta aloitettiin kuuntelemalla ldpi
kaikki kyseiset tehtédvit sisaltavat kasetit yksitellen. Tamaén jélkeen kaikista pu-
hesuorituksista laadittiin kommentoitu lista, johon merkittiin mm. kuunnellun
puhesuorituksen selvyys ja kesto, ddnityksen laatu, puhenopeus, puhujan su-
kupuoli, tehtdivdnannon noudattaminen sekd tutkintotaso, jonka tutkintoon
tutkinnon suorittaja oli osallistunut (perus- tai keskitaso). Puhesuorituksia valit-
taessa otettiin huomioon myds suorittajan kansalaisuus; valittavista puhesuori-
tuksista valittiin vain suomalaisten puhesuoritukset, jotta ne olisivat mahdolli-
simman vertailukelpoisia.

4.2.3 Puhesuoritusten valinta Yki-korpuksesta

Kun valittuja tehtdvid koskevat alkuperdiset puhesuoritukset oli kuunneltu lapi
ja wvalittu niistd ylld mainittujen kriteereiden pohjalta sopivimmat 50
kpl/tehtdvd, molempien tehtdvien valituista suorituksista koottiin kutakin teh-
tdvad koskevat kasetit arvioijien kayttoon.

Kun valittuja alkuperdissuorituksia sijoitettiin arvioijien kaseteille, puhe-
suoritusten jdrjestys oli muuten sattumanvarainen, mutta huomiota kiinnitettiin
siihen, ettd mies- ja naisddnet vuorottelivat kasetilla aina kun se oli mahdollista
ja ettd perus- ja keskitasolle osallistuneiden suorittajien puhesuorituksia sijoitet-
tiin jokseenkin tasaisin vilein kaseteille. Koska valitut alkuperdissuoritukset
molemmissa tehtdvissd edustivat ainoastaan perus- tai keskitason puhesuori-
tuksia, ei niiden joukossa oletettu olevan edistyneemman kielitaidon tason suo-
rituksia (Ykissd ylin taso). Tutkimuskédyttoon tarkoitettujen puhesuoritusten
tulisi kuitenkin olla riittdvan monipuolisia ja edustaa kaikkia kielitaidon tasoja.
Tastd syystd padtettiin pyytdd erikseen kahta ranskan kielen laudaturopiskelijaa
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suorittamaan kyseiset puhumistehtdvit ja nauhoittaa heiddn suorituksensa.
Télld tavalla saatiin tutkimuksessa kéytettdvien puhesuoritusten joukkoon
myos ylimmaén tason puhesuorituksia.

Seuraavaksi 5 arvioijaa arvioi edelld kuvatulla tavalla muodostetut ja ka-
seteille kootut suoritukset. Arvioijien valintakriteereistd ja taustasta kerrotaan
tarkemmin luvussa 4.2.10.

424 Kuunneltavien ndytteiden valinta (tehtidvit 1 ja 2)

Kun arviojjat olivat suorittaneet puhesuoritusten taitotasoille asettamistyon,
koottiin varsinainen tutkimukseen liittyva kuuntelukorpus, jonka néytteet oli
tarkoitettu tutkimukseen osallistuvien oppijoiden kuunneltaviksi kielistudiossa.
Kuuntelukorpukseen jitettiin vain ne puhesuoritukset, jotka vastasivat etuka-
teen pddtettyjd valintakriteereitd, ja sen vuoksi kuuntelukorpuksen ndytteiden
mé&drd pieneni huomattavasti 50 alkuperdissuorituksen méaarastd. Kahden eri
tehtdvan kuuntelukorpuksen néytteiden méaaraksi jidi 26 (tehtdvd 1) ja 23 (tehta-
vd 2) kuunneltavaa néytetts.

Tehtdavaa 1 ja tehtdavaa 2 koskevien kuuntelukorpusten naytteitd valittaes-
sa huomiota kiinnitettiin arvioijien yksimielisyyteen puhesuoritusten tasosta.
Toisena tdrkednd valintakriteerind oli se, ettd kuuntelukorpuksen tuli sisdltda
erilaisia ndytteitd ja siten sen piti koostua eritasoisista puhendytteistd. Kolman-
tena yleisend valintakriteerind toimi riittdvyyden periaate, jonka mukaan nayt-
teitd tuli erilaisuuden ja eritasoisuuden lisdksi olla mukana tarpeellinen maara.

Téssd vaiheessa puhesuorituksista tehtiin tilastollisia analyysejd, joissa
selvitettiin yksittdisid suorituksia koskevia tilastollisia tunnuslukuja, kuten kes-
kiarvo, mediaani, moodi, standardipoikkeama ja varianssi. Analysoitavana ol-
leet suoritukset jdrjestettiin tilastollisten tunnuslukujensa mukaisiin ryhmiin,
joissa samanlaiset arvot saaneet suoritukset kuuluivat samaan ryhméaan. Taméan
ryhmittelyn pohjalta pdétettiin sitten, kuinka monta ndytettd kustakin ryhmasta
valittiin kuuntelukorpukseen ja milld perusteella. Arvioijien vilinen yksimieli-
syys suoritusten tasosta ei voinut olla ainoa suoritusten valintakriteeri, silld va-
lintapéétoksid tehtdessd tuli varmistaa muun muassa se, ettd oppijoiden kuun-
neltavaksi tarkoitetut nédytteet edustaisivat mahdollisimman monipuolista vali-
koimaa erilaisia puhesuorituksia. Kuuntelukorpuksen laadun takaamiseksi
pédétettiin, ettd ne suoritukset, joiden varianssi oli 0 eli joiden tasosta vallitsi
tdydellinen yksimielisyys arvioijien valilld, otettaisiin paddsdantdisesti mukaan
kuuntelukorpukseen. Tdaydellisen yksimielisyyden periaatteen noudattamisesta
jouduttiin kuitenkin joustamaan tehtdvassa 1 taitotasolle Al arvioitujen puhe-
suoritusten kanssa, koska tdméntasoisia puhesuorituksia oli jopa kuusi kappa-
letta. Jos kaikki kyseiset Al-tasoiset puhesuoritukset olisi jatetty tehtavaa 1 kos-
kevaan kuuntelukorpukseen, olisi kuunneltavien néytteiden yhteisméaara kas-
vanut 30 nédytteeseen, miké taas olisi aiheuttanut tutkimukseen osallistumisajan
pitenemisen yli kahteen tuntiin. Tamé&n vuoksi arvioijien tdydellisestd yksimie-
lisyydestd huolimatta Al-tasoisia ndytteitd jatettiin tehtdvan 1 kuuntelukorpuk-
seen vain kaksi kappaletta kuudesta. Yleisend nyrkkisdantsjd suorituksia valit-
taessa voidaan harvinaisen tdydellisen yksimielisyyden lisdksi mainita se, etta
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mitd suurempi yksimielisyys suorituksen tasosta vallitsi arvioijien valilld, sita
parempi mahdollisuus suorituksella oli pddtyd lopullisen kuuntelukorpuksen
ndytteeksi. Esimerkiksi suurin osa niistd yhteen ryhmaan jarjestetyistd suori-
tuksista, joiden taitotasosta neljd viidestd arvioijasta oli samaa mieltd, paatyi
kuuntelukorpuksen néytteeksi.

Suorituksia valittaessa mielessd jouduttiin siis koko ajan pitimddn se, etta
tutkimukseen osallistumisaika oli rajoitettu. Valinnassa kiinnitettiin huomiota
erityisesti kutakin suoritusta koskevaan standardipoikkeamaan ja varianssiin
sekd siihen, ettd valittavat nédytteet olisivat mahdollisimman laadukkaita myos
ddnityksensd puolesta. Osa 50 arvioidusta suorituksesta/tehtdva eliminoitiin
valittomasti niiden analyyseissd saamien tilastollisten arvojen vuoksi. Naissa
suorituksissa esimerkiksi varianssi suoritettujen arviointien vélilld oli tyypilli-
sesti erittdin suuri (2 tai jopa 3 tasoa), miké kertoo siitd, ettd arvioijien vélill4 oli
huomattavia eroavaisuuksia suoritusten taitotasoissa. Naytteiden valinnassa
jouduttiin siis tekemddn kompromisseja, joiden ldhtckohtana oli toisaalta rajoi-
tettu osallistumisaika ja toisaalta kuunneltavia ndytteitd koskeva monipuoli-
suuden vaatimus. Tutkimusaineiston kokoamisen aikaan ei vield ollut kaytossa
Facets-ohjelmaa, jonka avulla olisi voitu analysoida arvioinnit ja helpottaa siten
lopullisten ndytteiden valintaa.

425 Naiytteiden kokoaminen korpukseksi

Kun tutkimukseen osallistuvien oppijoiden kdyttoon tarkoitetun kuuntelukor-
puksen néytteitd jdrjestettiin kaseteille, otettiin huomioon osittain samoja seik-
koja kuin alkuperédissuorituksia arvioijien kdyttoon valittaessa. Mies- ja naispu-
hujien eritasoiset suoritukset sijoitettiin kaseteille mahdollisimman tasaisin vé-
lein, jotta kasettien kuuntelu ei muodostuisi liian monotoniseksi. Miehet suorit-
tavat Ykin ranskan kielen tutkintoja huomattavasti vahemmén kuin naiset, ja
tistd syystd miesten maddraltdan vahdiset puhesuoritukset sijoitettiin suunnil-
leen tasavilein kasetin naispuhujien suoritusten joukkoon. Néytteitd kaseteille
jdrjestettdessd kiinnitettiin huomiota my®os siihen, ettd eripituiset puhesuorituk-
set vuorottelisivat kaseteilla. Tatd kriteerid pidettiin tarkednd, jotta voitaisiin
valttdad pitkdveteisyyden tuntu kielistudiossa kasettien nédytteiden kuunteluvai-
heessa.

Kuuntelukorpuksen néytteet numeroitiin juoksevasti (1—26, tehtdva 1 ja
1—23, tehtédvi 2) ja jokaisen kuunneltavan néytteen eteen ddnitettiin teksti, jossa
mainitaan kyseisen ndytteen numero (esim. “nédyte 5”). Jokaisen ndytteen jil-
keen asetettiin danimerkki, joka oli merkkind noin 12 sekunnin tauon alkami-
sesta. Tamdn tauon aikana tutkimukseen osallistuvien oli tarkoitus verrata
omaa suoritustaan nauhalta kuunneltuun néytteeseen ja vastata, selviytyiko
hédn omasta mielestddn tehtdvastd paremmin kuin kulloisenkin néytteen puhu-
ja. Vastaaminen tapahtui rastittamalla joko “kylld” tai “ei” itsearviointilomak-
keesta jokaisen kuunnellun ndytteen jdlkeen sekd osallistujan niin halutessa
kommentoimalla kuunneltua néytetta.

Koska kuuntelukorpusten tehtdvien suoritusaikojen pituudet (tehtdva 1
pidempi kuin tehtdvé 2) ja nédytteiden kappalemaarat (26 kpl tehtdvéassd 1 ja 23



96

kappaletta tehtdvidssd 2) olivat erilaisia, tehtdvdn 1 kuuntelukorpuksen pituu-
deksi muodostui yhteensd 32 minuuttia, kun taas tehtdvan 2 korpuksen pituus
oli vain 14 minuuttia. Molempien tehtdvien korpusten kuuntelu kielistudiossa
Kkesti siis yhteensd 46 minuuttia. Varsinaisen ndytteitd koskevan kuunteluajan
lisdksi tutkimukseen osallistumisaikaan tulee lisdtd tutkimukseen valmistau-
tumiseen, osallistujan taustatietolomakkeen tadyttamiseen, paperilla esitetyn
itsearviointilomakkeen tdyttdmiseen sekd tehtdvien 1 ja 2 suorittamiseen ja
oman suorituksen kertaalleen kuuntelemiseen varattu aika. Naistd toiminnoista
muodostuu tutkimukseen osallistumiseen varattu kaksi tuntia.

Molempia tehtédvid koskevista kaseteista tehtiin lisdksi ylimédardiset kopiot,
jotka olivat aina kadyttovalmiina kielistudiossa mahdollisten teknisten ongelmi-
en varalta.

4.2.6 Lomakkeiden laatiminen

Tutkimusta varten laadittiin lukuisia erilaisia lomakkeita, jotka tutkimukseen
osallistujat tayttivat. Luvun 4.2.6 alaluvuissa esitellddn kolme lomaketta, joita
tarvittiin tutkimusaineiston kerddmiseen ja analysointiin.

4.2.6.1 Osallistujan taustatiedot -lomake

Tutkimukseen osallistujien taustatietoja koskeva lomake (liite 3) on laadittu t&ta
tutkimusta varten. Lomakkeella keratyt tiedot keskittyivit tietoihin, jotka liitty-
vit osallistujan koulu- ja ranskan kielen opiskeluhistoriaan (esimerkiksi minka
ikdisend ranskan kielen opinnot on aloitettu, ranskan kielen opintojen pituus eri
kouluasteilla, ranskan kielen kédyton frekvenssi ja luonne tutkimukseen osallis-
tumishetkelld). Yhdessd lomakkeen kysymyksessd selvitettiin lisdksi tutkimuk-
seen osallistuvan oppijan aiempaa itsearviointikokemusta. Lomakkeessa mai-
nittiin myos, ettd tutkimukseen osallistuvien henkildiden henkils-, tausta- ja
suoritustietoja késiteltdisiin luottamuksellisesti ja ettd tutkimuksen aikana teh-
tavien suoritusten ja arviointien kisittely tehtdisiin nimettomana.

4.2.6.2 Puhumisen itsearviointilomake

Kuten edelld on selostettu, tima tutkimus liittyy kiintedsti kahteen kielitaidon
arviointijarjestelméédn, jotka ovat kansallinen Yleiset kielitutkinnot (Yki) ja
yleiseurooppalainen DIALANG. Tutkimuksessa kéytetyt alkuperdiset puhesuo-
ritukset otettiin Yki-tutkinnon puhesuorituksista ja paperilla tehtyyn itsearvi-
ointiin kéytettiin puhumisen itsearviointilomaketta (liite 4), joka oli kehitteilld
DIALANG-hankkeen suullisen kielitaidon arviointitytkaluja Internetiin kehi-
tettdessd vuoden 2000 tienoilla. Hankkeessa laaditun itsearviointilomakkeen
englanninkieliset vdittdmat kdannettiin suomeksi Jyvaskyldn yliopiston Sovel-
tavan kielentutkimuksen keskuksessa, joka tuolloin vastasi DIALANG-
hankkeen koordinoinnista.

Puhumisen itsearviointilomake siséltdd kolme osaa, joista ensimmaéisessd
tutkimukseen osallistuja arvioi yleiselld tasolla omaa ranskan kielen puhumisen
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taitotasoaan. Osallistujan tuli merkitd rastilla (x) kuudesta puhumisen yleis-
tasokuvauksesta se, joka parhaiten kuvaa hédnen taitoaan puhua ranskaa. Yleis-
tasokuvaukset vastaavat Euroopan neuvoston laatiman EVK:n kuutta taitotasoa
A1-C2 ja tutkimukseen osallistujan tuli valita kuvauksista vain yksi.

Lomakkeen toisessa osassa on 42 yksityiskohtaista itsearviointivdittdmasd,
joissa arvioidaan tarkemmin osallistujan ranskan kielen puhumisen taitoa eri-
laisissa puhumiseen liittyvissd kielenkayttotilanteissa. Téhdn lomakkeen osaan
tutkimukseen osallistujan tuli vastata rastittamalla jokainen 42 viittamaéstd joko
"kylld” tai ”ei”-vastauksilla. “Kylld”-vastaus tuli valita, jos vdittdima sopi oppi-
jan ranskan puhumisen taitoon, ja ”ei”-vastaus, jos védittdma ei sopinut osallis-
tujan puhumisen taitoon.

Taulukko 3 siséltda lomakkeen 42 itsearviointivdittamad jaoteltuina kol-
meen ryhmddn sen mukaan, millaisiin ja minkétasoisiin kielenkayttotilanteisiin
ne liittyvat. Suurin osa (23 kpl) itsearviointilomakkeen vdittdmistd liittyy jolla-
kin tavalla kahden kielenkdyttdjan viliseen interaktioon. Kielen tuottamiseen
liittyvid vaittdmid taas on lomakkeessa vahiten (8 kpl). Eri taitotasoilla on vait-
tamid 6-9 kappaletta valtaosan painottuessa asteikon alapddhan (A1l 7 kpl, A2 8
kplja B1 9 kpl). Ylimmalle kolmelle taitotasolle (B2, C1 ja C2) sijoittuu kullekin
6 vdittamaa.

TAULUKKO 3 Puhumisen itsearviointilomakkeen viittimien luokittelu
kielenkayttotilanteen ja taitotason mukaan.

Taitotaso
[F]
g
ke Al A2 Bl B2 C1 C2 Yht.
2 | Yleinen 1 - 3 1 2 4 11
:_5‘ Interaktio 6 4 6 4 2 1 23
g Tuottaminen | - 4 - 1 2 1 8
E Yhteensa 7 8 9 6 6 6 42

Lomakkeen kolmas osa sisdltdd mahdollisuuden antaa vapaita kommentteja.
Taman osan tavoitteena oli saada mahdollisimman paljon palautetta lomakkeen
ja sen vdittdmien toimivuudesta. Osan tdyttiminen oli vapaaehtoista, ja ldhes-
kdan kaikki osallistujat eivdat kommentteja antaneet. Osan aluksi oli vastaami-
sen helpottamiseksi kirjoitettu muutama kysymys, joissa kysyttiin muun muas-
sa sitd, oliko oppijalla mitdén erityisid vaikeuksia vastata lomakkeen kysymyk-
siin (= vdittamiin) sekd pyydettiin tarkentamaan, millaisia vaikeudet olivat, jos
niitd oli. Lisdksi lomakkeessa kysyttiin, olivatko jotkut véiittdimat ehkd hanka-
lampia kuin jotkut toiset; jos osallistuja oli tdtd mieltd, hdntd kehotettiin merkit-
semddn kyseisen védittiman numero seka selitys, miksi vdittdméd tuntui hanka-
lalta.
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4.2.6.3 Osallistujan vastauslomake

Osallistujan vastauslomakkeita (liitteet 5 ja 6) on yhteensd kaksi samansiséltois-
td eli yksi kutakin tehtdvdd varten. Osallistujan vastauslomake on 2-sivuinen
lomake, jonka ensimmadiselld sivulla annetaan yksityiskohtaiset ohjeet siitd, mi-
td osallistujan odotetaan kielistudiossa tekevan. Lomaketta kadytettiin kielistu-
dioistunnon aikana, kun tutkimukseen osallistuva oppija vertasi omaa suoritus-
taan joko tehtdvédssd 1 tai tehtdvidssd 2 jokaiseen kyseistd tehtdvdd koskevaan
nédytteeseen. Osallistujan péddtehtdvand oli vastata rastittamalla lomakkeeseen
"kylld” tai ”"ei” sen mukaan, kokiko hdn suoriutuneensa tehtdvistd paremmin
kuin nauhalta kuultu puhuja. Lomakkeen vastausvaihtoehtojen maéra rajoitet-
tiin kahteen (kyll4 tai ei) tilastollisten analyysien tarpeiden vuoksi. On huomat-
tava, ettd “kylld”-vastaus tarkoitti aina sitd, ettd oppija koki suoriutuneensa
tehtdvidstd paremmin kuin ndytteen puhuja. Sen sijaan ”ei”-vastauksella voitiin
tarkoittaa kahta asiaa:

1. Oppija ei kokenut suoriutuvansa tehtdvéstd paremmin kuin kuunneltavan
ndytteen puhuja tai

2. Oppija koki, ettd hdn suoriutui tehtdvéastd korkeintaan yhtd hyvin kuin nayt-
teen puhuja ja koki siten olevansa suunnilleen samaa tasoa timén kanssa.

Lomakkeen toisen sivun vasemmassa laidassa on kuunneltavien puhenéyttei-
den numerot, minki jdlkeen seuraavat valintaruudut, joihin oppija merkitsi it-
searviointinsa ("kylld” tai ”“ei”) verrattuaan omaa suoritustaan nauhan kuhun-
kin néytteeseen. Valintaruutujen jalkeen lomakkeessa on vapaita kommentteja
varten viiva, johon oppijoita kannustettiin kirjoittamaan, miksi he valitsivat jo-
ko "kylld”- tai ”ei”-vaihtoehdon. Valintaa tehdessddn osallistujia kehotettiin
miettim&&n, mihin piirteisiin he kiinnittivdt huomiota kuunneltavassa néyttees-
sd verratessaan omaa suoritustaan niytteeseen. Kuten edelld esitellyssd lomak-
keessa, my0s tdssd lomakkeessa vapaiden kommenttien antaminen oli vapaaeh-
toista.

Lisdksi lomakkeen 2. sivun oikeassa reunassa on ”vaikea pdattdd” -sarake,
johon oppijat voivat merkitd rastin siind tapauksessa, ettd he nédytteiden kuun-
telun jalkeen epéaroivat “kylld-” ja ”“ei”-vaihtoehtojen vélilld. Kielistudiossa op-
pijoita muistutettiin kuitenkin siitd, ettd vaikka he merkitsisivét “vaikea paat-
tdd” -sarakkeeseen rastin, heiddn paddtehtdvinsad tutkimuksen kannalta oli kui-
tenkin valita jokaisen kuunneltavan ndytteen kohdalla joko “kylld”- tai "ei” -
vaihtoehto. Valinta “kylld” tai “ei” -vaihtoehtojen valiltd oli siis pakollista kaik-
kien nidytteiden osalta, ja kommenttien antaminen tai “vaikea p&ittdd” -
sarakkeen rastittaminen olivat molemmat suositeltavia mutta eivit pakollisia.
Taméd suositeltavuus perustuu siihen, ettd tutkimukseen osallistuneet oppijat
joutuivat keskittyméddn intensiivisesti tychon kielistudiossa kahden tunnin ajan,
eikd heitéd siten voitu velvoittaa tayttimdan muita lomakkeen kohtia kuin kvan-
titatiivisten analyysien kannalta valttamattomat “kylla” tai “ei” -valinnat. On
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lisdaksi huomattava, ettd esimerkiksi Eurooppalaisen kielisalkun'# itsearviointi-
vdittamiin vastataan niin ikddn dikotomisilla kylld/ei-vaihtoehdoilla. Vapaiden
kommenttien antamiseen kuitenkin kannustettiin, koska niiden avulla toivottiin
saatavan hyodyllistd tietoa niistd syistd, joiden perusteella oppijat vastasivat
"kylld” tai “ei”.

Osallistujan vastauslomakkeiden rakenteesta puhuttaessa on huomattava,
ettd niiden “kylld” ja ”ei”-vaihtoehtoihin perustuva rakenne pohjautuu aineis-
ton keruun kanssa samaan aikaan ajoittuneeseen jo edelld mainitun DIA-
LANG-jérjestelman kehittdmistychon, joka osaltaan siis on vaikuttanut niihin
valintoihin, joita tdssd tutkimuksessa on tehty.

4.2.7 Arviointiasteikoista

Kielten arvioinnissa kaytettdvid taitotasoasteikkoja tarvitaan silloin, kun arvioi-
daan kykyd selviytyd todellisen eldmédn vaatimuksista kielen avulla (EVK 2004,
251). Téassa tutkimuksessa tehtiin puhesuoritusten arviointia kahdessa eri tehté-
vidssd ja kahdessa eri vaiheessa: ensimmdisessd vaiheessa arvioitiin kielistudios-
sa kuunneltaviksi tarkoitetun Yki-korpuksen suoritusten tasot ja toisessa vai-
heessa tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden puhesuoritusten tasot. Suori-
tusten arvioinnissa kdytettiin Eurooppalaiseen viitekehykseen pohjautuvia ar-
viointiasteikkoja, joita muokattiin tutkimuksessa kéytettyjen tehtdvien arvioin-
tiin soveltuviksi (liitteet 7 ja 8).

Eurooppalaisen viitekehyksen arviointiasteikkojen kehittdmistyon pohja-
na on vuonna 1991 Riischlikonissa jédrjestetyn hallitusten vilisen symposiumin
péétos, jonka jdlkeen toteutettiin vuosina 1993—-1996 sveitsildinen Swiss National
Science Research Councilin asiaan liittyvd hanke. Hankkeen tarkoituksena oli ke-
hittdd osiopankki, joka sisdltdisi kalibroituja ja ldpindkyvid kuvaimia kielen
kommunikatiivisten taitojen hallinnasta EVK:ssa esitettdvadd kuvainjdrjestelmaa
ja mahdollisesti myts Eurooppalaisen kielisalkun kehittamistyotd varten (EVK
2004, 293; North & Schneider 1998; 224). Ensimmadiset arviointiasteikot kehitet-
tiin Yhdysvalloissa, (Fulcher 2003, 9) ja ennen EVK:n asteikkoja hyvin pitkdan
kdytossa olivatkin ldhestulkoon yksinomaan joko suoraan tai epdsuorasti ame-
rikkalaiseen 1950-luvulla kehitettyyn FSI'>-asteikkoon pohjautuvat arviointias-
teikot (North & Schneider 1998, 217). Euroopassa on kuitenkin varsinkin 1990-
luvulta ldhtien tehty paljon kehitystyotd omien arviointiasteikkojen luomiseksi
(North & Schneider 1998, 21).

Viitekehyksen kuvaimet ja arviointiasteikot on toteutettu IRT:n (Item Res-
ponse Theory) eli latenttien piirteiden analyysin avulla, jossa IRT on pohjana tie-
tyille mittaus- ja asteikon laatimismalleille. Ns. Raschin malli, joka perustuu
todenndkoisyysteoriaan ja jota kédytetddn pédasiassa yksittdisten koeosioiden
vaikeusasteen maddarittelemiseen, edustaa voimakkainta ndistd malleista. Vai-
keustason madrittdmisen idea on pelkistettynd seuraava: jos henkilon kielitaito
on korkealla tasolla, hdnen voidaan olettaa selvityvan hyvin alimmille tasoille

14 http:/ /www.coe.int/t/dg4/education/elp/ELP-REG/ Default_EN.asp
15 Foreign Service Institute
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sijoittuvista osioista ja pdinvastoin jos henkilon kielitaito on vield alimmilla tai-
totasoilla, hdnen mahdollisuutensa selviytyd ylimpien taitotasojen osioista ovat
huonot. Raschin malli mahdollistaa sen, ettd kielitaito ja tehtdvien vaikeustaso
voidaan ilmaista samalla asteikolla. (EVK 2004, 287-288, 293.) Raschin mallin
kaytolla kuvainten analysoinnissa on lukuisia etuja, joista voidaan mainita mm.
se, ettd kuvaimet on laadittu alun perin relevanteiksi oppimistapahtumaa aja-
tellen ja ne ovat itsendisesti toimivia objektiivisesti asteikoille asetettuja ku-
vaimia. Lisdksi tdlld tavalla analysoidut kuvaimet liittyvét mihin tahansa todel-
lisen eldman kielenkayttotilanteeseen eivétka siis esimerkiksi johonkin yksittéi-
seen tehtdvadn. Kuvainten sisédltd, ymmarrettavyys ja yhteinen tulkintatapa on
liséksi varmistettu kayttimélld informantteja, joiden kommenttien pohjalta
huonosti toimineet, ei-relevantit tai kokonaisuuteen huonosti sopineet kuvai-
met on voitu poistaa tai muokata uudelleen mahdollisimman aikaisessa vai-
heessa. Raschin mallin yhtend tdrkednd etuna verrattuna perinteiseen osio-
analyysiin on se, ettd mallin mukaisten kuvainten voidaan sanoa olevan riip-
pumattomia vilineestd (instrumental free) tai henkilostd, joka on esimerkiksi laa-
tinut alkuperdiset kuvaimet; ndimd molemmat piirteet lisddvat kuvainten ja ku-
vaimia sisdltdvien arviointiasteikkojen vakautta ja objektiivisuutta. (North &
Schneider, 1998, 222 —223; Gyagenda & Engelhard, 2009, 240.)

Viitekehyksen asteikkojen kdytto tdssd tutkimuksessa on perusteltua, kos-
ka niitd on ollut yhteistytssd luomassa suuri joukko kielen opetuksen, oppimi-
sen ja arvioinnin asiantuntijoita monista eri maista ja opetuskulttuureista ja si-
ten niiden voidaan todeta olevan monipuolisen ja pitkdjdnteisen yhteisen kehit-
tamistyon tulos. Yhteiseen ja jaettuun nikemykseen perustuvien arviointias-
teikkojen kaytto takaa sen, ettd oppijoiden puhesuoritusten arvioinnin voidaan
odottaa olevan vakaalla pohjalla. Viitekehyksen asteikot ovat liséksi empiirises-
ti validoituja arviointiasteikkoja, joiden tasoille on sijoitettu kielitaidon kuvauk-
sia eri menetelmid yhdistden (intuitiivinen, laadullinen ja mééraillinen vaihe
sekd tulkintavaihe) (EVK 2004, 282, 294-296). Eurooppalaisen viitekehyksen
asteikkojen kayttod puoltaa my0s se, ettd tamd tutkimus liittyy ldheisesti Viite-
kehykseen tutkimuksessa kdytetyn itsearviointilomakkeen kautta. Northin
(2002, 100) mukaan DIALANG-hankkeessa validoitiin Viitekehyksestd lainattu-
ja lukemisen, kirjoittamisen ja kuuntelemisen kuvaimia kayttamalld niit itsear-
viointikuvaimina. Suomessa toteutetun kuvainten validointitutkimuksen (Kaf-
tandjieva & Takala 2002) ja sveitsildisen validointitutkimuksen vélinen korre-
laatio oli korkea (.89). Puhumisen kuvaimia onkin kiytetty Viitekehyksessa
esimerkiksi kirjoittamisen ja tekstin ymmaértdmisen kuvainten yhtendistdmi-
seen.

Arviointiasteikkoja on luokiteltu mm. niiden kayttotarkoitusten mukaan.
Viitekehyksessd arviointiasteikkotyyppejd esitellddn Aldersonin kehittdiman
kolmiosaisen kategorian mukaan (EVK 2004, 65-69):

1. testien kayttdjille suunnatut useimmiten holistiset ja myonteiseen savyyn
muotoillut yleistd kielen hallintaa kuvaavat asteikot (mitd oppija osaa
tehdd)
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2. testien arvioijille suunnatut yksityiskohtaiset suoritukseen laatuun kes-
kittyvit asteikot, jotka saattavat olla negatiivisesti muotoiltuja (kuinka
hyvin oppija suoriutuu tehtavasta)

3. testien laatijoille suunnatut kommunikatiivisiin tehtdviin liittyvat arvi-
ointiasteikot (mitd oppija osaa tehdd) (EVK 2004, 65-68).

Viitekehyksessd mainitaan yll4 olevan arviointiasteikkokategorian lisdksi myos
diagnostisesti suunnatut suorituksen laadullisia piirteitd painottavat arvioin-
tiasteikot, jotka on tarkoitettu erityisesti kielten opettajien kayttoon (EVK 2004,
68). North ja Schneider (1998, 218) ovat vertailleet edelld esitettyjad arviointias-
teikkoja Bachmanin (1990, 325-330) arviointiasteikkokategorioihin. He toteavat,
ettd Aldersonin kategoriassa testien arvioijille suunnatut arviointiasteikot vas-
taavat sisdlloltddn Bachmanin interaktiivista kielenhallintaa (interactive-ability)
kuvaavia asteikkoja, koska tdméntyyppisten asteikkojen kayton tarkoituksena
on tuoda yhteneviisyyttd ja johdonmukaisuutta suoritusten arviointityohon.
Toisaalta hyvin suuri osa kielitaidon arviointiasteikoista on Bachmanin (1990)
mukaan todelliseen eldméan liittyvid ja siind tarvittavaa kielenkayttod ja kayt-
tdytymistd kuvaavia arviointiasteikkoja.

Todettakoon, ettd tutkimuksen arviointiasteikoissa on kaytetty elementteja
Viitekehyksen monista eri arviointiasteikoista, joita on yhdistetty soveltuviksi
kokonaisuuksiksi kahden tutkimuksessa kadytetyn tehtdvéan arvioinnin kannal-
ta. Asteikkojen laadinnan voidaan siten todeta olleen analyyttistd siind mieles-
sd, ettd useiden olemassa olevien asteikkojen sisdllollisid elementtejd on yhdis-
tetty yhdeksi asteikoksi. Tamdn tutkimuksen kdyttoon laaditut asteikot ovat
vdlimuotoja arvioijakeskeisistd ja suorittajakeskeisistd asteikoista. Arvioijakes-
keisille asteikoille on tyypillistd se, ettd ne on tarkoitettu ohjaamaan arviointi-
prosessia keskittyen odotetun suorituksen laadulliseen puoleen. Suorittajakes-
keisille asteikoille tyypillistd taas on se, ettd niiden avulla raportoidaan kielen-
kayttdjan tyypillistd osaamista tietylld tasolla. Suorittajakeskeiset asteikot ovat
holistisia, ja niissd kdytetddn sanamuotoja, jotka ovat jokseenkin positiivisia,
koska kielten oppijat kéyttavét niitd oman edistymisensd todentamiseen. (EVK
2004, 65-68.) Koska tutkimuksessa laadittuja asteikkoja on kadytetty seké suori-
tusten arviointiin ettd palautteen antamiseen suorittajille, on selvédd, ettd asteik-
kojen sanamuodot on pyritty pitimé&idn niin positiivisina kuin mahdollista.

4.2.7.1 Asteikkojen tasot

Eurooppalaisessa viitekehyksessa (EVK 2004, 39) muistutetaan, ettd tasojen lu-
kumdara ja niiden etdisyys toisistaan riippuvat paljolti siitd, millainen koulutus-
jarjestelmd on (silloin kun kyse on kielten opetuksesta) ja mihin tarkoituksiin
asteikot laaditaan. Luoman (2004, 80) mukaan asteikkojen tasojen méaardad paa-
tettdessd on otettava huomioon se, ettd jos on tarkoitus antaa palautetta oppi-
joille, palaute on sitd tarkempaa, mitd enemmaén tasoja on kdytossd. Toisaalta
pitdd huomioida, ettd tasoja pitdd olla riittdvan vihidn, jotta arvioijat pystyvit
erottelemaan niitd johdonmukaisesti. Asteikkojen tasojen maarad onkin yleisesti
4-6 tason valilla.
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Vaikka Viitekehys suosittaakin usein sitd, ettd arviointiasteikot voidaan
jakaa niin moniin alatasoihin kuin kulloinkin on tarve, tdssd tutkimuksessa kdy-
tetddn kuitenkin Viitekehyksen kuutta perustaitotasoa (A1-C2). Tamd valinta
on tehty siitd syystd, ettd kuudelle kehyksessa esitellylle perustasolle sijoittu-
vasta osaamisen tasosta vallitsee laaja konsensus. Perustasojen (A, B ja C-tasot)
jakaminen kahteen eri tasoon yhden tason sisdlld (esim. Al ja A2) katsottiin so-
pivan hyvin tdméankaltaisen tutkimuksen tarpeisiin. Kuusi tasoa siséltdvan as-
teikon k&ytto on tdssd tutkimuksessa linjassa myos tutkimuksessa kdytetyn 6-
tasoisen puhumisen itsearviointiasteikon kanssa. My6s puhumisen itsearvioin-
tilomakkeessa esitettyjen 42 yksityiskohtaisen itsearviointivdittimén taitotasot
on asetettu kuudelle Viitekehyksen perustasolle.

4.2.7.2 Asteikkojen sisilto ja kuvainten muotoilu

Lukuisten tutkimusten mukaan ei ole olemassa konsensusta siitd, kuinka monta
kriteerid tulisi sisdllyttda tietyn asteikon eri tasoille. Yleensd virallisten kielitut-
kintojdrjestelmien tutkintojen asteikoissa kdytettyjen kriteerien maara vaihtelee
kolmen ja kuuden kriteerin vélilld. Kriteerien maadrds ajateltaessa kyse on tie-
tenkin siitd, ettd seikkoja, joihin arvioijien tulee kiinnittdd huomiota arviointi-
tyon aikana, ei voi olla liilan monta ilman, ettd jokin niistd saattaa jaddad vahem-
mille huomiolle. Kyse on my®s siitd, ettd arvioijien kognitiivinen suorituskyky
saattaa hdiriintyd, jos kriteereitd tai kategorioita on enemmén kuin neljd tai viisi
(EVK 2004, 263).

Jotkut tutkijat ovat todenneet, ettd arviointiasteikkojen tulisi arvioida ai-
noastaan kullekin tasolle tyypillisimpid kielitaidon komponentteja. Siten esi-
merkiksi ylimpien tasojen testisuorittajien d&ntdmisen arvioiminen saattaa tut-
kijoiden mukaan olla turhaa (Pollitt & Murray 1996).

Asteikoissa kdytettyjen kuvaimien muotoilu vaatii aina harkintaa. Viite-
kehyksessd todetaankin, ettd vaikka sen asteikot ovat syntyneet laajan kansain-
vilisen yhteistyon ja kompromissin tuloksena, asteikot ovat aina silti vain suo-
situsluontoisia eivatka kayttdjia velvoittavia maarayksia (EVK 2004, 13). Viite-
kehyksessd muistutetaan myos, ettd kehyksen kayttdjien tulisi pitdd teosta
erddnlaisena perusdokumenttina, jota voidaan tai jota jopa pitdd muokata eri
kontekstien tarpeisiin soveltuvaksi. Viitekehyksen mukaan asteikoissa kaytetty-
jen kuvainten tulisi olla myonteisid, tdsmallisid, selkeitd, lyhyitd, lapindkyvid,
erillisind toimivia, oppijan osaamista painottavia, tarkalleen mé&rittyd asiaa
kuvaavia seki toisistaan riippumattomia (EVK 2004, 55, 278-281).

On huomattava, ettd taman tutkimuksen kayttoon laaditut asteikot ja nii-
den sanamuodot pohjautuvat vuonna 1998 laadittuun englanninkieliseen viite-
kehyksen silloiseen versioon (luonnos 2), josta julkaistiin samana vuonna suo-
menkielinen versio (Huttunen & Huttunen 1998). Kyseisen luonnoksen asteik-
kojen muotoiluissa ja sanamuodoissa on eroa, jos niitd vertaa vuonna 2001 jul-
kaistuun viralliseen englannin- ja ranskankieliseen Viitekehykseen tai WSOY:n
vuonna 2004 julkaisemaan suomenkieliseen kdannokseen. Tastd johtuen eri tai-
totasoille sijoittuvien kuvainten muotoilussa on syytd tutustua edelld mainit-
tuun luonnos 2:een vuonna 2001 ja 2004 julkaistun Eurooppalaisen viitekehyk-
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sen painetun version sijasta, jos haluaa verrata tutkimuksessa kdytettyjen arvi-
ointiasteikkojen ja Viitekehyksen arviointiasteikkojen muotoiluja ja kuvainten
sanamuotoja. Tutkimuksen aineiston laatimisesta on kulunut sen verran aikaa,
ettd kehyksen asteikkoja on voitu uudelleen muotoilla kayttdjiltd saadun pa-
lautteen mukaisesti vuonna 2001 julkaistuun Viitekehyksen versioon. Onkin
mielenkiintoista verrata tutkimuksen kdyttoon laadituissa arviointiasteikoissa
tehtyjd muutoksia uusimman Viitekehyksen asteikkojen muotoiluihin. Joissakin
tapauksissa voidaan ndet havaita, ettd tietyt kohdat, jotka korjattiin tutkimuk-
sen kdytossd olleisiin asteikkoihin, on muutettu mydhemmin samansuuntaisiksi
Viitekehyksen viimeiseen vuodelta 2004 olevaan versioon.

Tassd tutkimuksessa kaytettyihin arviointiasteikkoihin tehtiin joitakin
muutoksia, joissa otettiin huomioon tehtdvien 1 ja 2 vaatimukset. Kdytettyjen
asteikkojen muotoilussa yritettiin huomioida se, ettd asteikkojen kuvaimia kayt-
tivét tai lukivat sekd kielitaidon arvioinnin asiantuntijat arvioidessaan osallistu-
jien puhesuorituksia ettd tutkimukseen osallistuvat oppijat lukiessaan suorituk-
sistaan saamaansa palautetta. Muutoksia on tehty eniten asteikon alatasoille eli
tasoille A1, A2 ja B1l. Muutokset koostuvat pddosin alkuperdisten kuvainten
lyhentdmisestd ja lilan hankaliksi méériteltyjen rakenteiden yksinkertaistami-
sesta. Kuvainten lyhentdmiset on voitu tehdéd joko siten, ettd liian pitkdnd pidet-
ty kuvain on pilkottu useaan lyhyempé&dn osaan, tai siten, ettd kuvaimen jokin
osa on jdtetty pois — samanlaista kuvaimien muokkausta tehtiin myos tutki-
muksen kuluessa meneillddn olleessa DIALANG-hankkeessa. Kuvainten lyhen-
tdmiset olivat valttdmattomid myos kdaytdnnon nidkokulmasta, koska tutkimuk-
sessa kaytetyt asteikot sisdltidvit elementtejd viidestd eri asteikosta. Kun kuvain-
ten lyhentamisia toteuttiin, piti siten tehdd kompromisseja sen vililld, mika oli
valttaméatontd jattdd arvioitavan tehtdvan kannalta ja mikd puolestaan vahem-
maén tarpeellista.

Joissakin tapauksissa kuvainten negatiivinen muoto muutettiin positiivi-
semmaksi. EVK:ssa suositellaan kuvainten myonteistd muotoilua ja todetaan,
ettd useimpien olemassa olevien arviointiasteikkojen heikkoutena on se, ettd
varsinkin niiden alimmat tasot sisdltdvit negatiivissdvytteisid ilmauksia. (EVK
2004, 247, 278). Samoin alkuperdisistd Viitekehyksen asteikoista jatettiin pois
elementtejd, joita ei pidetty relevantteina kaytettyjen tehtdvien kannalta (esi-
merkiksi erilaiset viittaukset kommunikaatiotilanteeseen tehtdvdssd 1 ja/tai
viittaukset konkreettisiin jokapédivdisiin tarpeisiin). Kuten tunnettua, Viiteke-
hyksen asteikkojen kaikki taitotasot eivét aina valttamattd sisélld jotain tiettyja
kriteerid koskevia kuvaimia. Siten esimerkiksi tehtdvan 1 arviointiasteikon
ylimmilld tasoilla on kuvaimia Viitekehyksen sanaston hallinta -nimisestd as-
teikosta, kun taas alimmalla tasolla A1l kuvaimia ei ole. Esittelen alla lyhyesti
sitd, mistd Viitekehyksen luonnos 2:n asteikoista otettiin elementteja tutkimuk-
sen arviointiasteikkoihin. Liséksi perustelen padpiirteittdin niitd valintoja, joihin
perustuen luonnoksen 2 kuvaimiin on tehty tiettyja muutoksia.
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428 Tehtividn1 arviointiasteikon esittely

Tehtédvian 1 arviointiasteikossa (liite 7) on elementtejd seuraavista Viitekehyksen
(luonnos 2) arviointiasteikoista:

- puheen sujuvuus

- sanaston laajuus

- sanaston hallinta

- fonologinen hallinta

- pitkd monologi: kokemuksen kuvaaminen.

Kaikki muut ylld mainitut asteikot paitsi monologi sijoittuvat kommunikatiivi-
sen kompetenssin alle. Viitekehyksen mukaan kommunikatiiviseen kompetens-
siin kuuluvat seuraavat kolme kompetenssia: kielelliset, sosiolingvistiset ja
pragmaattiset kompetenssit. Namd kolme kompetenssia jakaantuvat vield ala-
kompetensseihin kuvion 2 mukaisesti (EVK 2004, 155):

Kommunikatiiviset kompetenssit

Kielelliset kompe- Sosiolingvistiset Pragmaattiset
tenssit kompetenssit kompetenssit
Sanastollinen kompetens- Fonologinen kom- ) )
si petenssi Funktlonaahn.en
- sanaston laajuus - dantaminen kompete.nsg
- sanaston hallinta - puheen sujuvuus

KUVIO 2 Tehtéva 1: arviointiasteikossa kdytetyt kommunikatiiviset kompetenssit.

Puheen sujuvuus sijoittuu Eurooppalaisen viitekehyksen luokittelun mukaan
pragmaattisen kompetenssin ja vield tarkemmin sen alakompetenssin funktio-
naalisen kompetenssin alle. Sanaston laajuutta ja hallintaa sekd kielen dantamis-
td pidetddn kielellisind kompetensseina. Kaksi ensimmaistd ndistd kuuluvat sa-
nastolliseen kompetenssiin ja viimeinen eli dantdminen sijoittuu fonologisen
kompetenssin alle. Yleisesti ottaen on muistettava, ettd mainittujen kolmen
kommunikatiivisen kompetenssin pédédkategorian (kielellinen, sosiolingvistinen
ja pragmaattinen) alle sijoittuu Viitekehyksessd paljon muitakin alakategorioita
kuin ne, joita tdssd tutkimuksessa on kadytetty ja jotka on esitetty edelld olevassa
kuviossa. Siten kielelliset kompetenssit siséltdd yhteensd 6, sosiolingvistiset 5 ja
pragmaattiset kompetenssit 2 kompetenssia. Tutkimuksessa kdytetty Pitkd mo-
nologi: kokemuksen kuvaaminen -niminen asteikko (uusimmassa Viitekehyk-
sessd nimelld Puhuminen: kokemuksen kuvaaminen) ei kuulu lainkaan kom-
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munikatiiviseen kompetenssiin, vaan se on sijoitettu kielen tuottamistoiminto-
jen ja strategioiden alle (EVK 2004, 92).

Puheen sujuvuus

Kuvainten lyhentdmisen lisdksi arviointiasteikon puheen sujuvuutta koskevia
kuvauksia muotoiltiin uudelleen. Tasolla B1 EVK:n luonnoksessa 2 on kuvain,
jossa puhutaan ilmausten rakentelun umpikujista. Umpikuja-sana on kuitenkin
sanana niin vahva, etti siitd tulee mielikuva kielenkayttdjdstd, joka ei saa puhe-
tuotostaan vietyd loppuun, vaan joka joutuu umpikujaan yrittdessdan sanalli-
sesti ilmaista asiaansa. Kuitenkin monilla kielenkéyttdjilld voi olla puhetuotok-
sessa hyvinkin monenlaisia ongelmia ilman, ettd heiddn suullinen tuotoksensa
pédédtyisi missddn vaiheessa umpikujaan. Tutkimuksen kdyttoon laaditussa arvi-
ointiasteikossa negatiivissdvytteinen umpikuja-sana korvattiin siten ilmausten
rakentelun hankaluudet -sanamuodolla. Vuoden 2004 Viitekehyksessd tédstd sa-
maisesta kohdasta puhutaan puheen muotoiluun liittyvind ongelmina. Bl-tasolle
tehtiin toinenkin muutos: pystyy jatkamaan puhettaan ja ilmaisemaan ajatuksensa
ilman apua on muutettu muotoon pystyy jatkamaan puhettaan ja ilmaisemaan aja-
tuksensa kohtalaisen sujuvasti. Asteikon muutettu muotoilu sopii paremmin teh-
tavadn 1, jossa tutkimukseen osallistuvalla oppijalla ei ole puhekumppania, jo-
ka hintd voisi auttaa. Lisdksi asteikosta on poistettu kaikki muutkin maininnat,
jotka liittyvét jonkinlaiseen kommunikaatioon kahden henkilon vililla.

Sanaston laajuus

Viitekehyksen taitotasolla B2 mainitaan kiertoilmausten yhteydessd eparoinnit,
jotka johtuvat aukoista sanavarastossa. Kiertoilmausten mainitseminen on jétet-
ty tarkoituksellisesti pois tdmdn tutkimuksen asteikon tasolta B2, koska pidan
kykyd kiertoilmausten kadyttoon myonteisend asiana siind tapauksessa, ettd
kommunikaatio tai tuotos ilman kiertoilmausten kdyttod muuten hdiriintyisi.
Nakemykseni mukaan kiertoilmausten kédytté on tapa saada sanoma perille ja
saattaa tilanne loppuun, ja siksi kiertoilmausten kdyttoon ei haluttu yhdistdd
sellaisia kielteisid sanoja kuten puute tai eparsinti. Tasolla A2 olleet viittaukset
rutiininomaisesta arkipdivan tiedonvilityksestd muutettiin, koska taménkaltai-
set kuvaukset liittyvat tdysin erilaisiin tilanteisiin ja sopivat siten huonosti ku-
vasta kertomistehtdvan arvioimiseen. Tilalle otettiin kuvain, jossa todetaan, etta
kielenkayttajalla on talld tasolla riittdva sanavarasto tehtavasta selviytydkseen.

Sanaston hallinta

Sanaston hallintaa koskevat muutokset arviointiasteikossa koskevat erityisesti
tasoja B2, B1 ja A2. Tason B2 kuvainta lyhennettiin siten, ettd hyvd ja tismdllinen
sanaston hallinta on jatetty pois, koska kuvain vain joitakin sekaannuksia ja vidrid
sanavalintoja esintyy pitdd sisdlldadn ajatuksen siitd, ettd tdlld tasolla sanaston hal-
linta on yleiselld tasolla tarkkaa. Tasolla Bl oleva kuvain on esimerkki siitd,
kuinka negatiivissavytteinen virhe-sana korvattiin tutkimuksen asteikossa: ...,
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vaikkakin suurempia virheitd esiintyy kompleksisimpia ajatuksia ilmaistaessa... kor-
vattiin muotoilulla ...vaikkakin sekaannuksia voi esiintyd kompleksisimpia ajatuksia
ilmaistaessa.

Fonologinen hallinta

Muutoksia on tehty tasojen C2, B1, A2 ja Al kuvaimiin. On huomattava, etta
EVK:n luonnos 2 :ssa on ddntdmistd koskevan asteikon yhteydessd huomautus,
jonka mukaan kolme alimman tason kuvausta on viéliaikaisesti sijoitettu luon-
nos 2 :n kyseiseen versioon. Huomautuksessa todetaan liséksi, ettd vuoden 1994
tutkimuksessa alemman tason kuvaimet oli muotoiltu negatiivisesti ja ne hylat-
tiin analyysisséd, koska niiden tulkinta oli epdjohdonmukaista (EVK luonnos 2
1998, 44).

Viitekehyksen luonnoksessa 2, kuten myos vuoden 2001/2004 EVK:ssa ta-
sojen C1 ja C2 kuvain on sama. Olen kuitenkin tutkimuksessa halunnut tehda
eron ndiden tasojen kuvainten valilld lisidmalld taitavasti-sanan asteikon &&n-
tamistd koskevaan kohtaan tasolle C2 (Osaa taitavasti vaihdella intonaatiota ja aset-
taa lausepainon oikein ilmaistakseen hienompia merkitysvivahteita).

Tasolla Bl ollut kuvaimen osa, ... ja virheellistd dintimistd esiintyy silloin
tillgin korvattiin tutkimuksessa ilmaisulla ei-kohdekielenomaista ddntimistd esiin-
tyy silloin tillgin. Arvottava virhe-sana on siten jilleen muutettu vihemmaén
tuomitsemaan muotoon tutkimuksen arviointiasteikossa.

A2-tason kuvain on esimerkki liian pitkéstd kuvaimesta, joka paloiteltiin
kahteen osaan tutkimuksessa siten, ettd puolipistettd edeltdvastd osasta tuli en-
simmdinen kuvain ja puolipisteen jilkeisestd osasta toinen kuvain (Adntiminen
on yleensd niin selkedd, ettd se on ymmdrrettivid huolimatta selvisti havaittavasta vie-
rasperdisesti korostuksesta; keskustelukumppanit joutuvat kuitenkin pyytimidin toistoa
aika ajoin). Samassa yhteydessd keskustelukumppanit-sana on muutettu kuulijoiksi
(Kuulija saattaa joutua kuitenkin pyytamdin toistoa aika ajoin). Toiston pyytdminen
toteutuu tehtdvéassa 1 siten, ettd puhesuorituksen arvioijat joutuvat palaamaan
suorituksessa taaksepdin halutessaan varmistaa jotakin tiettyd ddntdmiseen
liittyvdd kohtaa puhesuorituksessa.

Tehtdvaa 1 koskevia muutoksia tehtiin eniten dantdmisen osalta tasolle
Al. EVK :n Luonnos 2:n kuvain, jossa viitataan syntyperdisiin kielen puhujiin ja
heiddn suhteeseensa hianen (puhujan) kieliryhménsa edustajien kanssa, muutet-
tiin suoraan tutkimuksessa toteutuvaan muotoon eli tutkimuksen asteikossa
viitataan toisaalta syntyperdisiin ranskan kielen puhujiin ja toisaalta ranskan
kieltd kayttaviin suomalaisiin. Lisdksi tutkimuksen asteikosta poistettiin koko-
naan alkuperdisessd kuvaimessa ollut viittaus hyvin rajallisiin sanoihin ja ilma-
uksiin. Sen sijaan tasolle Al jatettiin alkuperdisten kuvainten viittaukset siihen,
ettd tdlld taitotasolla olevan puhujan sanasto ja ilmaukset ovat suppeita ja edel-
takédsin opittuja sekd siihen, ettd kuulijalta vaaditaan jonkinlaista ponnistelua,
jotta han ymmartdisi puhujaa. Kaikkien nédiden viittausten muotoilu muutettiin
kuitenkin vihemmén negatiiviseksi. Lisdksi tutkimuksen asteikkoon on lisétty
Al-tason puhujalle tyypillinen ilmausten etsiminen.
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Lopuksi esitetddn muutama kommentti koskien luonnoksessa 2 mainittuja
kolmen alimman tason ddntdmisen kuvaimia, joihin viitattiin edelld. Kun verra-
taan luonnoksessa 2 olevien kolmen alimman tason eli tasojen A1, A2 ja Bl ku-
vaimia ja vuoden 2001/2004 Viitekehyksessd olevia vastaavia kuvaimia, voi-
daan todeta, ettei viimeksi mainitussa versiossa ole mielestdni kovinkaan paljon
muutettu kuvaimia, joiden piti luonnos 2:n mukaan olla viliaikaisia niiden ne-
gatiivisten muotoilujen vuoksi. Kuvaimet ovat molemmissa Viitekehyksen ver-
sioissa hyvin samantyylisid; erona tuoreempaan kehykseen nayttdd olevan se,
ettd ddntdmistd koskien on tehty joitakin pienid “lievennyksid ”. Lievennykset
toteutuvat usein joidenkin sanojen poisjdttamisend kuten esimerkiksi luonnos
2:ssa mainittu viittaus hyvin rajallisiin sanoihin ja ilmauksiin, jota ei endd lainkaan
mainita vuoden 2001/2004 Viitekehyksen &dntimistd koskevassa asteikossa.
Samaten A2-tason kuvainta on muutettu lievemmaksi jattdamalld pois ilmaus
selvisti havaittava vierasperdiseen korostukseen viitattaessa. Muuten kolmen
alimman tason ddntdmistd koskevat kuvaimet ovat hyvin samanlaisia molem-
missa Viitekehyksen versioissa.

Pitki monologi: kokemuksen kuvaaminen

Monologia koskeva asteikko sijoittuu EVKin luonnos 2:ssa Tuottami-
nen/produktio-osuuden alle (Pitkd monologi: kokemuksen kuvaaminen) ja
vuoden 2001 / 2004 EVK:ssa Kielen tuottamistoiminnot ja -strategiat -osuuden
alle (Puhuminen: kokemuksen kuvaaminen). Tutkimuksen asteikkoon otettiin
kokemuksen kuvaaminen -asteikosta elementtejd vain tasoille C2 ja B1. Muilla
tasoilla ei ole viittauksia tihdn asteikkoon, koska erityisesti asteikon alatasoilla
kuvaimet keskittyvat puhujan itsensd, hdnen perheensi ja elinolosuhteidensa
tai muuhun puhujan vélittoman jokapdivdisen elinympariston kuvaamiseen.
Tehtdvassd 1 ei kuitenkaan millddn tavalla pyydetd kuvailemaan puhujan
omaan eldmaéén liittyvid asioita, ja tdstd syystd asteikosta onkin otettu aineksia
mukaan tutkimuksen asteikkoon hyvin vahan.

429 Tehtivin 2 arviointiasteikon esittely

Tehtédvian 2 arviointiasteikko (liite 8) on koottu Viitekehyksen luonnos 2:ssa ole-
vista kommunikatiiviseen kielikompetenssiin liittyvistd asteikoista. Tehtdavan 2
arviointiasteikossa on elementtejd seuraavista EVK:n asteikoista:

- puheen sujuvuus

- sanaston laajuus

- sanaston hallinta

- fonologinen hallinta.

Edelld lueteltujen kriteerien lisdksi tutkimuksen asteikon kaikille tasoille on
lisdtty seuraavat kriteerit: kohteliaisuusmuotojen hallinta, tilanteen vaatiman
muodollisuusasteen hallinta ja tilanteessa reagointi. Néitd tarvitaan tehtdvan 2
arvioinnissa. Koska tehtdvédssad 2 esitellddn tdarked ranskalainen vieras puhujan
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kollegalle, on puhesuorituksen arvioinnissa kiinnitettiva muiden puheen tuot-
tamiseen liittyvien piirteiden lisdksi huomiota siihen, ettd esittely tapahtuu riit-
tavéad kohteliaisuutta ja professionaalisen tilanteen edellyttimada muodollisuutta
noudattaen. Tilanteessa reagointi liittyy siihen, kuinka puhuja reagoi ja selvida
tehtdvan edellyttamastd puhetilanteesta (reagoinnin luontevuus / kompelyys).

Todettakoon lisdksi, ettd koska monet tehtivd 2:n asteikon kriteereistd
ovat samoja kuin tehtdvdssd 1 (puheen sujuvuus, sanaston laajuus ja hallinta,
fonologinen hallinta), tehtdvéssd 1 selostetut asteikkojen muotoilua koskevat
kommentit ja kriteerit koskevat myos tehtdvad 2.

Puheen sujuvuus

Tasojen C2, C1 ja Bl kuvaimet ovat tdysin samat kuin tehtdvassa 1. Tasolla B2
olevaa EVK:n luonnos 2:n kuvainta, jossa viitataan syntyperdisiin puhujiin,
muutettiin siten, ettd asteikossa kdytetddn syntyperdisen puhujan tilalla toista
osapuolta. Tason A2 alkuperdinen kuvaus, jossa viitataan tuttuja aiheita koske-
vien lauseiden helppoon rakentelemiseen, lyhyistd keskusteluista selviytymi-
seen, epdrdintiin ja vaariin aloituksiin, muutettiin muotoon, jossa korostuu eri-
tyisesti se, ettd vaikka puhujan lauseet ovatkin vield lyhyitd ja epéroivid, puhuja
selviytyy kohtalaisesti tehtdvastd (puhuja pystyy rakentelemaan yksinkertaisia lau-
seita niin, ettd selviytyy vuorovaikutustilanteesta kohtalaisesti huolimatta selvisti epd-
réinnista).

Sanaston laajuus

Sanaston laajuutta koskevien kuvainten muotoilu on tdysin sama kuin tehta-
vidssd 1 tasoilla C2, C1, B2 ja Al. Muutoksia tdmén kriteerin osalta tehtiin tasoil-
le B1 ja A2. Tasolle Bl lisittiin viittaus professionaaliseen kontekstiin. Tason A2
kuvainta muutettiin EVK:n luonnos 2:n kuvaimeen nihden siten, ettd tehtdvas-
sd 2 korostettiin sitd, ettd puhetapahtuma liittyy kommunikaatio-tilanteesta sel-
viytymiseen eikd perustason kommunikaatiotarpeiden tyydyttdmiseen (omaa
riittdvin sanavaraston tehtivin edellyttimdsti kommunikaatiotilanteesta selviytyik-
seen. Sanasto on kuitenkin kapeaa).

Sanaston hallinta

Viitekehyksen luonnos 2 ei sisdlld Al-tasolla sanaston hallintaan viittaavaa ku-
vainta. Eri tasojen kuvaimet ovat hyvin pitkille luonnos 2:n tai Viitekehyksen
(2004) mukaisia. Tasolta A2 poistettiin kuitenkin viittaukset konkreettisiin ja
jokapdivaisiin tarpeisiin liittyvan sanavaraston hallinnasta.

Fonologinen hallinta
Adntdmiseen liittyvdt muutokset on selostettu tehtdvan 1 yhteydessd. Tasolle

A2 tehtiin lisdys, jossa viitataan kommunikaatiotilanteeseen ja alkuperédisessa
asteikossa oleva keskustelukumppanit-sana muutettiin tutkimuksen arvioin-
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tiasteikossa yksikkoon (Todellisessa kommunikaatiotilanteessa keskustelukumppani
saattaisi kuitenkin joutua pyytimdin toistoa aika ajoin).

Tilanteessa reagointi seki kohteliaisuusmuotojen ja tilanteen edellyttimin muodolli-
suusasteen hallinta

Tutkimuksen arviointiasteikkojen laatimisaikaan EVK:n luonnos 2:ssa ei ollut
sosiolingvistisid taitoja koskevia kuvaimia, ja tdstd syystd jouduin laatimaan ne
itse tehtdvéan 2 arviointia varten. Ndiden kriteereiden tarkoituksena on selvittda
sitd, oliko tutkimukseen osallistuvan oppijan puhesuoritus sosiolingvistisiltad
piirteiltdédn sellainen, ettd se voitaisiin hyviksyé tilanteessa, jossa ranskan kielen
natiivi ja ranskaa vieraana kielend kayttdva henkilo ovat vuorovaikutuksessa
tehtdava 2:n kaltaisessa todellisessa kommunikaatiotilanteessa. On huomattava,
ettd ei ole sattumaa, ettd Viitekehyksen ensimmadiset versiot eivit siséltdneet
sosiolingvistiseen kompetenssiin liittyvid erillisid asteikkoja, koska sosiolingvis-
tisten kompetenssien elementtien jarjestiminen asteikoksi osittautui ongelmal-
liseksi. Nykyisen EVK:n mukaan tietyt kategoriat menestyivit kuvaimien kehit-
tamisvaiheessa heikoimmin opettajien arvioinneissa, ja ne poistettiin ana-
lyyseistd. Poistettavien kategorioiden ryhmé&an kuuluivat myos sosiokulttuuri-
sia kykyjd ja taitoja ilmaisevat kategoriat, joiden kuvaimet késittelivét juuri so-
siokulttuurista ja sosiolingvististd kykyd ja valmiutta. Tassd yhteydessd maini-
taan myds, ettd monia elementtejd jétettiin pois nykyisestd sosiolingvistinen tar-
koituksenmukaisuus -asteikosta ja ainoastaan edelld mainitusta asteikosta l1oyty-
vit elementit onnistuttiin sijoittamaan asteikkoon. (EVK 2004, 170-171; 296.)
EVK:ssa muistutetaan my®os, ettd sosiolingvististen taitojen todellinen hallinta
alkaa vasta tasolta B2; sitd alemmilla tasoilla kyse on ainoastaan sosiaalisiin
suhteisiin ja kohteliaisuuss&ddntoihin liittyvien kielellisten piirteiden hallinnasta
(EVK 2004, 171). Tutkimuksen arviointiasteikossa luonteva tilanteessa reagointi
ja kohteliaisuusmuotojen ja tilanteen edellyttdmén muodollisuusasteen hallinta
onkin sijoitettu tasolta B2 ylospdin.

Yhteenvetona todettakoon vield, ettd tutkimuksessa kéytettyjen tehtdvien
1 ja 2 arviointiasteikon muutoksista valtaosa on kuvaimien lyhentdmisié tai ne-
gatiivisten kuvainten muotoilua myonteisemp&an muotoon.

4.2.10 Yki-korpuksen kisittely

Tutkimuksessa kdytetyn Yki-korpuksen suoritusten taitotason selvittdminen oli
yksi tarkeimmistd tutkimuksen laatuun liittyvistd tehtdvista. Jotta saataisiin riit-
tavan luotettava kuva Yki-korpuksen suoritusten tasoista, pdatettiin arviointi-
tyohon kayttad viittd koulutettua kielitaidon arvioinnin asiantuntijaa. Viidesta
arvioijasta kaksi oli ranskan kielen natiiveja (nainen ja mies), ja loput kolme ar-
vioijaa olivat suomalaisia naisia. Tutkimuksen tekijad toimi itse myos yhtend ar-
vioijana. Kaikki viisi kédytettyd arvioijaa on koulutettu tehtdvddnsd ja suurim-
malla osalla heistd oli kielitaidon arviointiin liittyvad tyokokemusta Yki-
jarjestelmédstd. Toinen ranskan kielen natiiviarvioijista koulutettiin kuitenkin
erikseen arviointitehtdvdan. Tdhdn perehdyttdmiskoulutukseen kuului mm.
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Euroopan neuvoston Viitekehyksen ideologiaan ja erityisesti sen arviointias-
teikkojen kdyttoon tutustuminen, Yki-tutkintoon tutustuminen yleiselld tasolla
sekd tdiman tutkimuksen kadyttoon laadittuihin arviointiasteikkoihin perehtymi-
nen. Lisdksi on mainittava, ettd kaikilla viidelld arvioijalla oli opetuskokemusta
ranskan kielen opetuksesta suomalaisessa yliopistokontekstissa. Osalla arvioi-
jista oli lisdksi kokemusta ranskan kielen opettamisesta lukiossa.

Kuten aiemmin on jo selostettu, tutkimuksessa kaytetyn Yki-korpuksen
puhesuoritukset olivat virallisia Yki-tutkintosuorituksia. Siten ne kaikki oli jo
kertaalleen arvioitu tutkintopdivien jdlkeen ja niiden taitotasot oli madritelty
tuolloin. Valittujen suoritusten taitotasot piti kuitenkin arvioida uudelleen tatd
tutkimusta varten siitd syystd, ettd tutkintojen suorittamisen aikaan Yki-
jarjestelméssd oli kdytossd 9-portainen arviointiasteikko, joka ei vield tdlloin
ollut yhteismitallinen Euroopan neuvoston 6-portaisen asteikon kanssa. Tastd
syystd tutkimukseen mukaan valitut Yki-suoritukset tuli arvioida uudelleen
kdyttden tdtd tutkimusta varten luotuja arviointiasteikkoja, jotka pohjautuvat
Viitekehyksen 6-portaisiin asteikkoihin.

Jokainen viidestd arvioijasta suoritti arviointityon itsendisesti. Jokaisella
arvioitavalla ndytteelld oli oma koodinsa, joten arvioijilla ei ollut kdytettdvis-
sddn minkédédnlaisia suorittajia koskevia tietoja. Kaikilla arvioijilla oli arvioitava-
na kaksi kasettia (tehtdva 1:n kasetti ja tehtdva 2:n kasetti), joista molemmat si-
sélsivdt 50 puhesuoritusta. Lisdksi arvioijilla oli paperilla molemmat tehtavit,
kaytettdavat arviointiasteikot ja lomakkeet, joihin oli merkitty néytteiden nume-
rot ja taitotasot (A1-C2). Suoritusten arviointi tapahtui merkitsemalld kunkin
suorituksen kohdalle lomakkeeseen rasti sen tason kohdalle, jolle arvioija sijoitti
kunkin néytteen.

Yki-korpuksen suorituksia koskevan arviointityon péddttymisen jdlkeen
kaikille arviointitydssd mukana olleille arvioijille annettiin kirjallista palautetta
heiddn arviointiensa tasosta suhteessa neljan muun arvioijan antamaan taito-
tasoon samoissa suorituksissa. Palautteenanto tehtiin nimettémand, ja kaikki
arvioijat saivat siten oman koodin, jonka perusteella he saattoivat verrata omia
arviointejaan muiden koodillisten arvioijien suorittamiin arviointeihin. Palaut-
teen antamista pidettiin tirkednd, koska vapaaehtoisten asiantuntevien arvioiji-
en tyopanos tutkimukselle oli ensiarvoisen tarkedd. Arviointeja koskevaa palau-
tetta voidaan yleisemminkin pitdd arviointiin liityvan ammattitaidon jatkuvan
ylldpitdimisen kannalta valttamattomana.

Kun palautteessa verrattiin eri arvioijien antamia taitotasoja toisten arvioi-
jien vastaaviin tasoihin, tarkoituksena oli tehdd arvioijat tietoisiksi omasta ar-
vioijaprofiilistaan eli esimerkiksi siitd, onko jollakulla taipumusta olla pikem-
minkin lemped kuin ankara arvioinneissaan. Tunnettuahan on, ettd arvioijilla
on arviointityotd tehdessddn tietynlaisia tendenssejd tai kayttdytymismalleja,
jotka ovat yhteydessd heidédn taustaansa ja yksilolliseen arviointityyliinsé ja jot-
ka yleensd ovat melko muuttumattomia (Knoch, 2010, 181). Tietyn tendenssin
toistaminen ei kuitenkaan vélttimdittd ole ongelma, jos arvioija on tietoinen
omasta taipumuksestaan tietynlaiseen arviointilinjaan ja jos han niin sanotusti
pitdd linjansa ja pyrkii aina arvioidessaan noudattamaan samansuuntaista ten-
denssid. Sen sijaan epdjohdonmukaisuus arviointitydssa tietyn arvioijan koh-
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dalla on aina arviointityon luotettavuuden kannalta huono asia. Arvioijille an-
netussa palautteessa kerrottiin myos, ettd arvioijat saavuttivat suuremman yk-
simielisyyden tehtdvan 1 kuin tehtdvan 2 puhesuoritusten arvioinneissa.

4.211 Aineiston ja menettelytapojen toimivuuskokeilu

Tutkimukseen osallistuvien oppijoiden kayttoon tarkoitetun kielistudioaineis-
ton toimivuus kokeiltiin etukdteen. Toimivuuskokeilun tarkoituksena oli var-
mistaa tehtdvien, kuunneltavien kasettien, tdytettdvien lomakkeiden ja annettu-
jen ohjeiden ymmarrettdvyys ja toimivuus. Lisdksi huomiota kiinnitettiin vas-
taamisajan riittdvyyteen ja kielistudio-osuuden kokonaisajan pituuteen. Kaksi
ranskan kielen opiskelijaa pyydettiin kielistudioon, jossa he osallistuivat tutki-
mukseen samalla tavalla kuin oli tarkoitus tehda tutkimukseen mukaan ilmoit-
tautuneiden oppijoiden kanssa.

Toimivuuskokeilu koettiin erittdin hyodylliseksi. Sen ansiosta huomattiin
muun muassa, ettd erityisesti kielistudiossa suullisesti annettaviin lisdohjeisiin
tarvittiin joitakin tarkennuksia. Kokeilu mahdollisti myos sen, etté kielistudiois-
tunto voitiin toteuttaa kaikkien osallistuvien ryhmien osalta noudattaen tdsmal-
leen samoja kdytantdjd, jotka oli jo edeltdkasin hyviksi havaittu.

4.212 Tutkimukseen ilmoittautuminen ja kielistudiot

Tutkimukseen osallistumisesta kiinnostuneille oppijoille esiteltiin listat, joihin
oli merkitty mahdolliset tutkimukseen osallistumisajat. Tamén jadlkeen kukin
oppija valitsi listasta itselleen parhaiten sopivan ryhman ja ilmoitti valinnasta
tutkimuksen tekijdlle sahkopostitse. Sen jadlkeen kaikki tiettyyn ryhméén ilmoit-
tautuneet oppijat kokoontuivat kielistudiossa sovittuun aikaan. Oppijoilta han-
kittavan aineiston kerddminen kesti kuukausia, koska studioryhmii tuli jarjes-
tdd monta studiopaikkojen vdhdisyyden vuoksi. Lisdksi tutkimuksessa oli osal-
listujia monista eri oppilaitoksista eri puolilta Suomea, mika tarkoitti sitd, ettd
riittdvén laajan aineiston kerddaminen edellytti matkustamista.

Koska kielistudioistunnot jdrjestettiin yleensa iltaisin, kielistudioiden va-
raaminen ei aiheuttanut suurempia ongelmia. Sen sijaan studion varaamiseen
liittyvat yhteydenotot ja neuvottelut eri yliopistojen vastuuhenkildiden kanssa
veivit aikaa. Jotta kielistudioistunnot varmasti sujuisivat hyvin, edelta kasin oli
selvitettdvd, millaiset laitteet missékin studiossa oli ja miten ne toimivat. Tamén
asian selvittdminen vaati yleensd henkilokohtaista tapaamista yliopistojen kieli-
studioista vastaavien henkildiden kanssa. Alusta alkaen pidettiin ensiarvoisen
tarkednd, ettd kielistudiot varmasti toimisivat moitteettomasti silloin, kun oppi-
jat olisi saatu koottua studioon. Tutkimusaineiston kerddminen olisi voinut hi-
dastua huomattavasti, jos tekniset ongelmat olisivat estdneet ryhmien osallis-
tumisen, koska samoja oppijoita ei valttamaéttd olisi saatu tulemaan paikalle
toista kertaa. Teknisen avun saaminen paikalle iltaisin mahdollisessa kielistu-
diossa ilmenneessd ongelmatilanteessa oli tietenkin myos asia, joka tuli varmis-
taa etukdteen - onneksi tdssd tutkimuksessa ei ilmennyt varsinaisia teknisid
ongelmia huolellisten etukéteisvalmistelujen ansiosta. Todettakoon vield lopuk-
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si, ettd tdamankaltaisen kielistudioaineiston kerddminen yliopistojen nykyisten
kustannustehokkuuteen perustuvien laskentamallien mukaan voisi koitua t&-
ménkaltaisen tutkimuksen tekijdlle ylldttavan kalliiksi. Tamén tutkimuksen kie-
listudioaineiston kerdamisen aikaan kielistudioiden vuokraaminen oli ilmaista,
mitd se yliopistoissa harvemmin endd tdnd pdivand on.

4.3 Tutkimusaineiston keruu

4.3.1 Osallistujien rekrytointi ja tietoa osallistujista

Tutkimuksen osallistujia koskevat tiedot keréttiin osallistujan taustatiedot
-lomakkeen avulla kielistudioistuntojen alussa. Valtaosa tutkimukseen osallis-
tuneista oppijoista (78,2 %) edustaa neljad suomalaista yliopistoa. Lisdksi mu-
kana tutkimuksessa oli oppilaita kahdesta lukiosta (21,4 %). Tarkemmat tiedot
osallistuneiden oppilaitoksista ja lukumddristd on koottu taulukkoon 4.

TAULUKKO 4 Tutkimuksen osallistujien oppilaitokset, osallistujaméérat ja pro-
senttiosuudet / oppilaitos.

Oppilaitos Osallistujamaara Osallistuneiden %-osuus
Jyvaskylidn yliopisto 81 38,6
Helsingin yliopisto 44 21,0
Tampereen yliopisto 8 3,8
Lappeenrannan teknillinen

yliopisto 31 14,8
Lyseon lukio, Jyviskyla 34 16,2
Normaalikoulun lukio, Jy-

vaskyld 11 52
Yhteensi 209 99,5
Puuttuu 1 5
Yhteensi 210 100,0

Suurin osa tutkimukseen osallistujista oli yliopisto-opiskelijoita. He muodosta-
vat varsin heterogeenisen ryhmén, silld heiddan opiskeluprofiilinsa olivat hyvin
erilaisia. Jotkut osallistujista olivat ranskan kielen opiskelijoita yliopistojen
ranskan kielten laitoksilla (ranska p&a- tai sivuaineena), kun taas toiset olivat
muiden aineiden kuin ranskan kielen opiskelijoita (esim. Lappeenrannan teknil-
lisen yliopiston 31 opiskelijaa), jotka olivat opiskelleet ranskaa tai opiskelivat
sitd parhaillaan esimerkiksi kielikeskusten jédrjestimilld vieraan kielen kursseil-
la.

Tutkimukseen haettiin osallistujia monen eri kanavan avulla. Tutkimuk-
sesta kertovia tiedotteita jaettiin eri puolille yliopistoa. Ranskan kielen opettajil-
le ja heiddn opiskelijoilleen esiteltiin tutkimusta ja sen tavoitteita. Opettajille
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tarjottiin heidén niin halutessaan mahdollisuus siihen, ettd heiddn tunneillaan
olevat ranskan opiskelijat pystyivit osallistumaan tutkimukseen ranskan tunti-
en aikana. Opiskelijoihin otettiin suoraan yhteyttd myos kayttamalld yliopisto-
jen sdhkopostilistoja. Joissakin tapauksissa tutkimuksen tekija meni paikalle
etukidteen sovittuun tilaisuuteen kertomaan tutkimukseen osallistumismahdol-
lisuudesta (mm. ranskan kielen opiskelijoiden yhdistysten tilaisuudet). Suurin
osa tutkimukseen osallistujista rekrytoitiin kuitenkin eri puolilla yliopistoa esil-
14 olleiden tiedotteiden avulla.

Tutkimukseen osallistujien valinta oli sattumanvaraista siind mielessd, etta
pdédsdantoisesti jokainen ranskan kielen oppija, joka oli kiinnostunut saamaan
arvion omasta ranskan kielen suullisesta taidostaan, sai ilmoittautua tutkimuk-
seen mukaan. Oppijoiden tuli kuitenkin tdyttdd kaksi kriteerid: heidédn tuli olla
suomalaisia (didinkieleltddn suomen- tai ruotsinkielisid) ja aikuisidssd olevia.
Tassé tutkimuksessa mukana olevat kahden lukioluokan oppilaat lasketaan siis
kuuluvaksi aikuisvdestoon.

Osallistujien taustatiedot -lomakkeella keréttiin yhteystietojen lisdksi seu-
raavia tietoja tutkimukseen osallistujilta:

- ika

- sukupuoli

- édidinkieli

- alempi itsearviointikokemus.

- aiemmat ranskan kielen opinnot

- ranskan kielen opintojen aloittamisika

- kontaktit ranskan kieleen tutkimushetkelld
- ranskan kielen kdyton frekvenssi

Kutakin kohtaa késitellddn seuraavassa kolmessa eri kohdassa.

4.3.1.1 Osallistujien perustiedot

ki

Tutkimukseen osallistujat jaettiin ikénsa perusteella viiteen ikdryhmé&éan (kuvio
3). Kuten kuviosta nikyy, osallistujien suurimman ikdryhmén muodostivat 21
—25-vuotiaat opiskelijat (N = 96). Seuraavaksi suurin osallistujaryhméa edusti
edellistd nuorempia oppijoita, eli tdhdn ryhméédn sijoittuivat kaikki kahdelta
lukioluokalta tutkimuksessa mukana olleet opiskelijat, joiden ikdjakauma oli 16
ja 20 vuoden vililld (N = 72). Kolmanneksi suurin ikdryhma (N = 30) edusti op-
pijoita, joiden ikdjakauma oli 26 ja 30 vuoden vailill4. Yli 30 vuoden ikiisid osal-
listujia oli tutkimuksessa minimaalisen vahin (N = 11).
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Ikaryhmat
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KUVIO 3 Tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden ikdjakauma.
Sukupuoli

Tutkimuksen 209 osallistujasta oli naisia 174 ja miehid 35. Miesten vdhdinen
lukumaddra heijastelee hyvin sitd tosiasiaa, ettd vieraiden kielten opiskelijoiden
enemmisto lukion jélkeisissd kieliopinnoissa Suomessa koostuu naisista. Taman
tutkimuksen osallistujien sukupuolijakauma on siis odotuksenmukainen.

Aidinkieli

Kuten aiemmin jo mainittiin, tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin didinkieleltddn
joko suomen- tai ruotsinkielisten suomalaisten itsearviointia. Rajaus didinkielen
mukaan tehtiin siitid lihtokohdasta, ettd oli oletettavaa, ettd suomalainen koulu-
laitos edustaa yhtendistd oppimiskulttuuria ja ettd tdlld seikalla olisi ainakin
jossain mddrin yhtendistidva tekijd tutkimustulosten yleistettdvyyden kannalta.
Tutkimukseen osallistuneista vain muutama oli didinkieleltdidn ruotsinkielinen,
joten suomenkieliset ovat tdssad tutkimuksessa valtaenemmistona.

On huomattavaa, ettd tutkimusaineiston kerddmisen aikaan 2000-luvun
alussa Suomessa oli yleiselldkin tasolla vield melko vihdn maahanmuuttajia ja
siten heiddn osuutensa yliopistoissa ja lukioissa oli verraten pieni. Tdstd syystd
vain didinkieleltddn suomen- ja ruotsinkielisten oppijoiden osallistuminen tut-
kimukseen oli jokseenkin automaattista. Huomattakoon kuitenkin, ettd toisessa
kahdesta lukiolaisryhmdsté oli maahanmuuttajaoppilas, jonka didinkieli ei ollut
kumpikaan Suomen virallisista kielistd. Kyseistd oppilasta kohdeltiin kuitenkin
tutkimukseen osallistumisen osalta tdysin samalla tavalla kuin hdnen luokkato-
vereitaan, eli oppilas suoritti molemmat tehtavét kielistudiossa ja taytti tutki-
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mukseen kaytettdavat lomakkeet, minka jdlkeen hén sai suorituksestaan palau-
tetta siind kuin luokkatoverinsakin. Tamén oppilaan suorituksia ei kuitenkaan
sisdllytetty tutkimusaineistoon.

Aiempi itsearviointikokemus

Aiempaa itsearviointikokemusta kysyttiin taustatietolomakkeessa “kylld”- tai
”ei”-vastausten avulla. Jos osallistuja rastitti “kylld”-vaihtoehdon, hidnen tuli
myo6s kertoa, mihin tehty itsearviointi oli liittynyt (esimerkiksi jonkun kielen
arviointiin tai omiin tyoskentelytapoihin).

Enemmistolld tutkimukseen osallistujista (58,1 %) ei ollut aiempaa itsear-
viointikokemusta. Sen sijaan itsearviointi oli tuttua 41,6 % :lle tutkimukseen
osallistujista.

Suurin osa itsearviointiaktiviteeteista oli tehty eri aineiden tunneilla (43
vastausta). Myos omiin tyoskentelytapoihin ja -taitoihin liittyvé itsearviointi oli
suhteellisen yleistd (29 vastausta). Suoraan kieliin liittyvéd itsearviointia oli har-
joittanut vain 17 tutkimuksen osallistujaa. Varsinaisiin oppiaineisiin liittyvan
itsearvioinnin liséksi osallistujat olivat harjoittaneet itsearviointia seuraavissa
yhteyksissa: henkilokohtaisten ominaisuuksien, ryhmdtyo- ja kommunikaatio-
taitojen, motivaation, auton ajotaidon, fyysisen kunnon ja ajanhallinan arviointi.

Osallistujien tekemien itsearviointien voidaan tidten todeta edustavan hy-
vin monia erilaisia itsearviointiaktiviteetteja. Sen sijaan vieraiden kielten taidon
itsearviointiin liittyvdd kokemusta tutkimukseen osallistuneilla oli melko vé-
héan.

4.3.1.2 Ranskan kielen opinnot

Tiedot tutkimukseen osallistuneiden aiemmista ranskan kielen opinnoista ke-
rattiin antamalla kouluasteet (peruskoulu, lukio, yliopisto, muu) ja vuosien
maddrd (1-6 tai enemmain) sekd pyytamalld osallistujia ympyroimédan, kuinka
monta vuotta kullakin kouluasteella heilld oli ranskan kielen opintoja. Jos osal-
listuja valitsi “muu”-vaihtoehdon luetelluista kouluasteista, hdntd pyydettiin
tarkentamaan, missd edeltdvid opintoja oli ollut. Vahan yli puolet (51,9 %) tut-
kimukseen osallistujista oli opiskellut ranskan kieltd kaksi vuotta peruskoulus-
sa. Toisaalta on huomattava, ettd niiden osallistujien méérs, jotka eivit olleet
lainkaan opiskelleet ranskan kieltd peruskoulussa, oli melko suuri (38,6 %).
Noin 10 prosentilla oppijoista oli ranskan kielen opintoja peruskoulussa 3 vuot-
ta tai enemman.

Opinnot lukiossa

Hieman yli puolet (53,8 %) osallistujista oli opiskellut ranskaa lukiossa kolme
vuotta. Lahes 20 % (19,5 %) osallistujista ei kuitenkaan ollut opiskellut ranskan
kieltd lainkaan lukiossa. Tutkimukseen osallistuneista liki 15 % (14,3 %) ilmoitti
opiskelleensa ranskan kielta lukiossa vain yhden vuoden ja 11,9 % kahden vuo-
den ajan.
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Opinnot yliopistossa

Tutkimukseen osallistuneista melko harva oli opiskellut ranskaa yliopistossa.
31,9 % ei ollut lainkaan opiskellut ranskan kieltd yliopistossa, ja yhtd moni (31,9
%) ilmoitti opiskelleensa kyseista kieltd vain yhden vuoden yliopistossa. Kaksi
vuotta (13,8 %) ja kolme vuotta (10 %) kieltd opiskelleiden mddrad oli yhteensa
noin 24 %. Ranskan kieltd pisimpaan yliopistossa opiskelleiden prosenttiosuu-
det olivat seuraavat : 5 vuotta 2,9 %, 6 vuotta 2,4 % ja 7 vuotta 1,4 % eli yhteensa
pitkddn ranskan kieltd yliopistossa opiskelleiden osuus oli 6,7 % kaikista tut-
kimukseen osallistuneista.

Opinnot muualla

Y1i 70 %: lla (73,8 %) tutkimukseen osallistuneista ei ollut lainkaan ranskan kie-
len opintoja muualla kuin peruskoulussa, lukiossa tai yliopistossa. Toinen
huomionarvoinen ryhméd on vuoden muualla ranskan kieltd opiskelleet (16,2
%). Tarkasteltaessa missd muualla opiskelleet ovat ranskan kieltd opiskelleet tai
oppineet kirkipaikalle nousevat ulkomailla suoritetut opinnot (29 vastausta).
Suurin osa ndistd henkildistd (19 henkil6d) oli ollut vuoden opiskelijavaihdossa
Ranskassa. 7 tutkimukseen osallistujaa oli ollut suorittamassa opintoja myos
muissa ranskankielisissd maissa tai provinsseissa kuten Belgiassa, Sveitsiss tai
Quebecissd. 3 osallistujaa oli suorittanut ranskan kielen opintoja ulkomaisessa
yliopistossa, ja samaten 3 osallistujaa oli oppinut ranskan kieltd oleskelemalla
jossain ranskankielisessd maassa suorittamatta kuitenkaan kyseisen kielen
opintoja. Muina opiskelupaikkoina osallistujat mainitsivat tyovdenopiston,
avoimen yliopiston, Ranskan kulttuurikeskuksen, kauppa- ja sihteeriopiston
sekd aikuiskoulutuskeskuksen.

Ranskan kielen opintojen aloittamisikdi

Osallistujat on jaettu kuviossa 4 neljadn ikdryhméaan sen mukaan, minkédikaising
he ovat aloittaneet ranskan kielen opiskelun.

20 -46
16 -19
DRanskan kielen opintojen
11-15 aloittamisika
3-10
0 20 40 60 80 100
KUVIO 4 Tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden ranskan kielen opintojen aloitta-

misika.
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Nayttdisi siltd, ettd valtaosa (54,3 %) suurimpaan ryhmé&an kuuluvista (aloi-
tusikd 11-15 vuotta) osallistujista on aloittanut ranskan kielen opintonsa valin-
naisena B2-kielend 7. ja 9. luokan vililld tai valinnaisena A2-kielena 5. luokalla.
Toiseksi suurimman ryhméan muodostavat ne osallistujat, jotka ovat aloittaneet
ranskan kielen opintonsa 1619 vuoden idssd (25,7 %). Tama ryhmé edustaa siis
niitd oppijoita, jotka aloittavat lukiossa ranskan kielen valinnaisena B3-kielena.
Kaksi muuta ikdryhmésd edustaa huomattavasti pienempid ryhmis: ensimmdi-
nen edustaa oppijoita, jotka ovat aloittaneet opintonsa hyvin varhain eli 3. ja 10.
ikdvuoden valilld (2,4 %), ja toinen aikuisena ranskan opintonsa aloittaneita
(20—46-vuotiaat, 13, 2 %).

4.3.1.3 Ranskan kielen kaytto
Kontaktit ranskan kieleen tutkimushetkelld

Osallistujan taustatiedot -lomakkeessa annettiin viisi eri vaihtoehtoa, joista osal-
listujan tuli rastittaa ne toiminnot, joilla hin oli tutkimukseen osallistumisaika-
na tekemisissd ranskan kielen kanssa. Lomakkeen kysymys oli “kuinka olet ny-
kyisin tekemisissd ranskan kielen kanssa?” Valittavat vastausvaihtoehdot sel-
vidvit taulukosta 5:

TAULUKKO 5 11<"111’ikimuksen osallistujien kontaktit ranskan kieleen tutkimushet-
ella.
%
En mitenkdin 17,6
Puhun ranskaa 48,1
Kuuntelen ranskaa (esim. televisiosta) 71,4
Kirjoitan ranskaksi (esim. kirjeita) 46,2
Luen ranskaksi 53,8

Ymmartdmistaitojen, lukemisen ja kuuntelemisen, suuret prosenttiosuudet oli-
vat odotettavia, kun tiedossa oli, ettd monet tutkimukseen osallistuneista olivat
ranskan kielen opinnoissaan melko alkuvaiheessa. Suurin osa osallistujista ker-
toi kuuntelevansa ranskaa (71,4 %). Lukeminen ranskaksi oli seuraavaksi suosi-
tuin aktiviteetti (53,8 %). Produktiivisten taitojen, kirjoittamisen ja puhumisen,
prosenttiosuudet olivat keskenddn hyvin samansuuntaisia ja verraten hyvid,
kun otetaan huomioon, ettd vieraan kielen tuottamista yleisesti pidetddn suh-
teellisen vaativana: 46,2 % oppijoista kertoi kirjoittavansa ja 48,1 % puhuvansa
ranskaa. Todettakoon vield, ettd tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppijat vai-
kuttavat selvéstikin olleen kiinnostuneita ranskan kielestd, silld yli 80 % (81,9 %)
heistd oli kdyttanyt jollakin tavalla ranskan kieltd tutkimukseen osallistumisen
aikoihin.
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Ranskan kielen kiyton frekvenssi
Kun osallistujilta kysyttiin, kuinka usein he kadyttivit ranskan kieltd esimerkiksi

tyOssddn, opinnoissaan tai vapaa-aikanaan, heiddn tuli valita yksi taulukossa 6
nékyvastd neljastd vaihtoehdosta:

TAULUKKO 6 Tutkimuksen osallistujien ranskan kielen kdyton frekvenssi tutki-
mushetkelld.
WEE: %-osuus

(Melkein) péivittdin

46 21,9
Muutaman kerran
viikossa 113 53,8
Kerran kahdessa
viikossa 18 8,6
Kerran kuussa tai
harvemmin 32 15,2
Yhteensi 209 99,5
Puuttuu 1 5

Yli puolet tutkimukseen osallistuneista oppijoista (53,8 %) kertoi kayttavansa
ranskaa muutaman kerran viikossa. Kun edelld mainittu prosenttiosuus (53,8
%) lisdtdan melkein pdivittdin ranskaa kdyttaneiden prosenttiosuuteen (21,9 %),
voidaan todeta, ettd tdhdn tutkimukseen osallistuneista noin 75 % kaytti rans-
kan kieltd muodossa tai toisessa tutkimukseen osallistumisen aikoihin sddannol-
lisesti joko pdivittdin tai ainakin muutaman kerran viikossa. Ndinkin huomat-
tava prosenttiosuus kertoo siitd, ettd tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppijat
olivat selvastikin kukin omalla tavallaan hyvin motivoituneita ranskan kielen
kayttdmisen ja oppimisen suhteen.

43.2 Tyon tarkoituksen esitteleminen ja toimintaohjeiden antaminen

Ennen jokaisen ryhmén saapumista tarkistettiin kielistudion tekninen toimi-
vuus. Aineiston keruuprosessi oli kaikille tutkimukseen osallistujille samanlai-
nen, mikéd tarkoitti mm. sitd, ettd tutkimuksessa kdytetyt lomakkeet jaettiin kai-
kille tasmilleen samassa jédrjestyksessa.

Tutkimuksen tekijd oli itse paikalla jokaisen kielistudioryhmé&n saapuessa
studioon ja johti kielistudio-osuutta koko studiossa oloajan. Téll4 tavalla voitiin
varmistaa kdytanteiden ja ohjeiden yhdenmukaisuus eri ryhmien valilla.

Kielistudio-osuus aloitettiin tutkimuksen tavoitteiden lyhyelld esittelylls,
minkd jdlkeen selostettiin tehtdvien suoritusjdrjestys. Osallistujille kerrottiin,
ettd tutkimuksen pédtarkoituksena oli tarkastella sitd, miten heiddn ranskan
kielen puhumisen itsearviointinsa sujuu. Selostuksessa mainittiin myos tutki-
muksessa kaytossd olleet kaksi erityyppistd itsearviointimenetelmdd, eli pape-



119

rilla tehtdvéd itsearviointi ja kuunneltaviin puhendytteisiin perustuva itsearvi-
ointi. Téssd yhteydessd mainittiin myos, ettd lomakkeissa pyydetyt kommentit
(mm. itsearviointivdittdmien toimivuudesta sekd niistd piirteistd, joiden pohjal-
ta osallistuja valitsi, suoriutuuko hdn omasta mielestddn paremmin vai huo-
nommin tehtdvastd kuin kuunneltavan ndytteen puhuja) olivat tutkimuksen
kannalta tdarkeitd, mutta eivit pakollisia. Studio-osuuden ohjeistuksen lopuksi
muistutettiin vield, ettd tutkimukseen osallistuneiden kaikkia tietoja ja suori-
tuksia késiteltdisiin luottamuksellisesti ja nimettomind tutkimustarkoituksiin.

Kukin kielistudiossa paikalla ollut ryhma eteni samanaikaisesti tutkimuk-
seen kuuluvien tehtdvien suorittamisessa, joten kielistudio-osuuteen ei olisi voi-
tu ottaa mukaan mahdollisia mythédsséd saapuneita oppijoita. Oppijat perehtyi-
vit yksityiskohtaisesti jokaiseen tutkimuksessa kdytettyyn lomakkeeseen tut-
kimuksen tekijan johdolla ennen lomakkeen kayttoonottoa. Studiossa annettu-
jen suullisten ohjeiden lisdksi samat ohjeet 10ytyivit oppijoiden edessd olevista
lomakkeista kirjallisina. Oppijoita kannustettiin kysymaéén, jos jokin kohta teh-
tavéssd ei tuntunut selvaltd. Yksityiskohtaisen lomakkeiden ldapikdynnin tarkoi-
tuksena oli se, ettd kielistudiotilanteeseen usein liittyvdd jannitystd voitaisiin
ehkdistd ja ettd jokainen oppija varmasti ymmartdisi, mitd hanen odotettiin te-
kevan kielistudiossa. Télld seikalla oli ensiarvoisen tarked merkitys, jotta kaikki
lomakkeet voitiin kerdtd tutkimuksen tarpeisiin oikein ja taydellisesti taytettyi-
nd. Tutkimuksen tekijan vastuulla oli kielistudion tekninen yhteiskdytto, joten
tutkimukseen osallistujien ei tarvinnut keskittyd esimerkiksi oman suorituksen-
sa nauhoittamiseen.

4.3.2.1 Osallistujan taustatiedot -lomakkeen tiyttiminen

Kielistudio-osuus aloitettiin aina taustatietolomakkeen tdyttamiselld, mika kesti
noin viisi minuuttia. Kysymyksid tdstd lomakkeesta tuli ainoastaan ranskan
kielen opintoihin liittyen.

4.3.2.2 Puhumisen itsearviointi -lomakkeen tdyttiminen

Kyseessd oli paperilla tdytettdivd 3-sivuinen itsearviointilomake, jonka ensim-
mdiselld sivulla osallistuja arvioi omaa ranskan kielen puhumisen taitoaan
merkitsemélld rastilla sen taitotason (A1-C2), joka parhaiten vastasi hdnen
omaa puhumisen taitoaan ranskan kielessd. Taman jdlkeen osallistuja vastasi
joko “kylld” tai “ei” 42: een lomakkeen sisdltimadn yksityiskohtaiseen puhumi-
sen itsearviointivdittdm&dn. Lomakkeen tdyttdminen kesti noin 15 minuuttia ja
herétti jonkin verran kysymyksid ja kommentteja osallistujien tayttdessd sitd.
Lomakkeeseen ja sen toimimiseen sekd véittdmien siséltoon liittyvid oppijoiden
kommentteja késitellddn tarkemmin jéljempéné tyossa.
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4.3.2.3 Tehtidvin 1 suorittaminen ja suorituksen nauhoittaminen

Osallistujille jaettiin aluksi tyhja C-kasetti, johon jokaista pyydettiin merkitse-
méaan nimensd ja studiopaikkansa numero. Téssd vaiheessa varmistettiin vielad
kerran kielistudion tekniikan toimivuus, jotta varmasti saataisiin kaikkien pai-
kalla olleiden osallistujien puhesuoritus nauhoitettua asianmukaisesti. Jokainen
osallistuja sanoi nauhalle nimensd, mink3 jalkeen he kuuntelivat, ettd oma nimi
oli varmasti tallentunut kasetille.

Kun oli varmistettu, ettd kaikkien nimet kuuluivat nauhoilta, jaettiin teh-
tavd 1 paperilla. Puhumistehtdva esiteltiin ja osallistujille annettiin 1,5 minuut-
tia valmistautumisaikaa ennen puhumistehtdvan suorittamista ja suorituksen
nauhoittamista. Valmistautumisaikana oppijoiden oli mahdollista halutessaan
kirjoittaa paperille sanoja ja / tai ilmauksia. Tehtdva 1:n suoritusaika oli 1,5 mi-
nuuttia, minkd aikana oppijat kuvailivat tehtdvan 1 piirroksessa olevaa mies-
henkilod. Tehtdvédpaperiin oli kuvailun helpottamiseksi kirjoitettu kahdeksan
apukysymystd (esim. minka tyyppisestd ihmisestd on kyse), joiden tarkoitukse-
na oli antaa vinkkejd, mistd osallistuja esimerkiksi voisi puhua tehtdvéad suorit-
taessaan. Ennen tehtdvdn suorittamista korostettiin kuitenkin, ettd apukysy-
mykset olivat paperilla vain sitd varten, ettd niiden pohjalta olisi helpompi tuot-
taa tekstid ja ettd niitd ei ollut pakko késitelld puhumistuotoksen aikana. Oppi-
joita kehotettiin lisdksi kdyttdm&dan mielikuvitustaan tehtdvan suorittamisen
aikana. Puhesuorituksen tyyli jatettiin tarkoituksellisesti vapaaksi eikéd oppijoi-
den suorituksilta vaadittu siten mitddn tietynlaista tyylid. Heille kerrottiin, ettd
tarkoituksena oli puhua kuvan pohjalta mahdollisimman paljon yht&jaksoisesti
suoritusajan puitteissa, mutta ettd toisaalta suorituksen pituutta ei ollut syytd
keinotekoisesti pitkittda.

4.3.2.4 Oman suorituksen kuuntelu

Suoritettuaan tehtdvan 1 jokainen osallistuja kuunteli oman suorituksensa kase-
tilta yhden kerran. Ennen oman suorituksen kuuntelua osallistujille selvitettiin,
ettd oma suoritus kuunneltiin erikseen heti tehtdvan suorittamisen jélkeen siksi,
ettd pystyttdisiin keskittymé&dn suorituksen analysointiin rauhassa tdysin erilli-
send toimintona itse puhetehtdvan suorittamisesta. Oman suorituksen kuunte-
leminen oli vélttamatontd myos, jotta voitiin edetd tutkimukseen liittyvaan toi-
seen itsearviointiosioon, jossa omaa suoritusta verrattiin nauhalla oleviin puhe-
ndytteisiin yksi kerrallaan.

4.3.2.5 Osallistujan vastauslomakkeen tiyttiminen (kuunnellut niytteet,
tehtdvit 1 ja 2)

Tehtdvdd 1 koskevan oman suorituksen kuuntelemisen jdlkeen vuorossa oli tut-
kimuksen toisen itsearviointitavan suorittaminen eli oman puhesuorituksen
vertaaminen tehtdvan 1 kuunneltaviin puhendytteisiin. Osallistujat kuuntelivat
siten 26 puhendytettd ja vertasivat, selviytyivdtko he tehtdviastd omasta mieles-
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tddn paremmin kuin nauhan ndytteen puhuja. Tama itsearviointiosuus kesti 32
minuuttia, ja se oli kielistudiosession pisin osuus.

Kun tehtdvad 1 koskevat naytteet oli kuunneltu, tehtiin samat toimenpi-
teet tdsmaélleen samassa jdrjestyksessd tehtdville 2 eli ensin valmistauduttiin
tehtdvan suorittamiseen (tehtdvd 2:n valmistautumisaika oli 40 sekuntia), sen
jalkeen nauhoitettiin tehtdvd 2 (suoritusaika 30 sekuntia), sitten kuunneltiin
oma suoritus ja lopuksi tehtiin tehtivd 2:n ndytteitd koskeva itsearviointi ver-
taamalla omaa suoritusta nauhalta kuunneltaviin 23 puhendytteeseen. Tehtdva
2 on lyhyt tilanteessa reagointitehtdvé, ja siten koko tehtdvaa 2 koskevan pro-
sessin suorittaminen kesti yhteensd vain 15 minuuttia.

Kielistudio-osuuden lopuksi kaikki kdytossa olleet lomakkeet ja kasetit keréttiin
osallistujilta pois.

44  Tutkimusaineiston kasittely

441 Maamerkkikasetin laatiminen

Kielistudiossa keréttyjen osallistujien puhesuoritusten arviointia varten koottiin
molemmista tehtdvistd maamerkkikasetti. Maamerkkikasettien kayttamistd
suositellaan mm. niissd tilanteissa, joissa on tarpeen verrata kielitaidon tasoja
toisiinsa. Viitekehyksen mukaan maamerkkien tehtdvd on tukea sitd, ettd as-
teikkojen kéayttdjat rakentavat yhtenevdistd tulkintaa keskustellen koesuori-
tusesimerkeistd (tdssd tapauksessa puhesuorituksista). Koesuoritusesimerkkeja
verrataan standardisoituihin taitotasomddrittelyihin ja esimerkkeihin (tdssd ta-
pauksessa puhumisen maamerkkeihin) (EVK 2004, 249). Maamerkkikasetin
néytesuorituksiksi valittiin nédytteitd, joiden tasosta vallitsi yksimielisyys viiden
arvioijan vélilld Yki-korpuksen suoritusten arvioinnin aikana. 19 minuutin pi-
tuisen kasetin tarkoituksena oli helpottaa ja yhdenmukaistaa oppijoiden puhe-
suoritusten arviointityotd. Kasetille kerittiin tyypillisid nédytteitd jokaiselta taito-
tasolta (A1-C2) tehtdvastd 1 ja tehtdvastd 2; ndytteitd oli kultakin tasolta kaksi
lukuun ottamatta tasoja C1 ja C2, joista oli vain yksi ndyte kustakin. Kaikilla
tasoilla ei kuitenkaan ollut taydellistd yksimielisyyttd viiden arvioijan valilld, ja
ndissd tapauksissa maamerkeiksi valittiin nédytteet, joiden tasosta vallitsi mah-
dollisimman suuri yksimielisyys arvioijien kesken (esim. neljd arvioijaa viidesta
oli samaa mieltd puhesuorituksen tasosta).

Maamerkkikasetti oli tarkoitettu arvioijien kuunneltavaksi ennen tutki-
mukseen osallistuneiden oppijoiden puhesuoritusten arvioinnin aloittamista,
jotta tietylle taitotasolle tyypilliset piirteet voitiin palauttaa mieliin.

442  Ohjeistuksen antaminen arvioijille

Yhdenmukaisen arvioinnin varmistamiseksi arvioijille annettiin my®os kirjallisia
ohjeita ennen oppijoiden puhesuoritusten arviointityon aloittamista. Ohjeissa



122

otettiin huomioon ne kommentit ja huomautukset, joita oli saatu viideltd arvioi-
jalta Yki-korpuksen suoritusten arviointityon aikana. Arvioijille jaettiin maa-
merkkikasetit, kirjalliset ohjeet sekd arvioinnissa tarvittavat arviointiasteikot ja
lomakkeet suoritusten arviointia varten.

Yki-korpuksen suoritusten arvioinnin jdlkeen havaittiin, ettd arvioijien
vilisessd yksimielisyydessi oli suuria eroja tehtdvan 1 ja tehtdvian 2 vililld siten,
ettd tehtdva 2:n arviointi koettiin haasteelliseksi mm. arvioitavan tuotoksen ly-
hyyden vuoksi. Kirjalliset ohjeet koskivat siten pddasiassa tehtavaa 2.

Ensimmadinen ohje arvioijille annettiin niitd tuotoksia koskien, joissa puhe-
suoritus katkeaa yllédttden. Kyseessd saattoi olla esimerkiksi tapaus, jossa oppija
aluksi puhui ja jdi sitten empimé&én tuottamatta kuitenkaan endd lisdd puhetta.
Téllaisessa tapauksessa suoritus katkaistiin ajan sddstdmiseksi sithen kohtaan,
missd varsinainen puhesuoritus loppui. Toinen puhesuorituksen katkeamiseen
liittyva tilanne saattoi olla sellainen, jossa henkil6 jatkoi nauhalle puhumista,
vaikka tehtdvéan suoritusaika oli jo tullut tdyteen. Myos téllaisessa tapauksessa
suoritus katkaistiin arviointityohon liittyvan ajan sdédstdamiseksi suoritusajan
loppuessa. Arvioijille kerrottiin, ettei suorituksen katkeaminen ollut arvioinnin
kannalta tdrkedd ja ettd suoritus tuli arvioida katkaisemisesta huolimatta nor-
maalisti.

Toinen ohje koski tehtdvéassd 2 mainitun Julien Fabre-Perrault'n sukupuol-
ta. Monet oppijat nédet olivat erehtyneet luulemaan tidrkedd ranskalaista mies-
vierasta naiseksi. Nahtdvéasti monille tutkimukseen osallistuneille ei ollut sel-
vid, ettd tehtdvissd mainittu Julien-nimi viittaa mieheen eikd naiseen. Taman-
kaltainen komméhdys ei ole mitenkddn tdrked kielitaidon arvioinnin kannalta,
koska todellisessa kommunikaatiotilanteessahan kielenk&yttdja mitd todenna-
koisimmin ei erehtyisi keskustelukumppaninsa sukupuolesta. Arvioijia keho-
tettiinkin arvioidessaan osallistujien puhesuorituksia olemaan kiinnittdmattad
mitddn huomiota mahdolliseen sekaannukseen tehtdvidssd esintyvdn ranska-
laisvieraan sukupuolen suhteen.

Kolmas arvioijille annettu ohje koski professionaalisen tilanteen vaatiman
kielenkdyton hallintaa. Tehtdvéan osalta edellytettiin, ettd tehtdvan suorittajien
tuli puhua tilanteeseen sopivalla tavalla. Tehtdvidn oikeanlainen suorittaminen
vaati siten tietynlaista sosiokultturellista osaamista ja sosiaalisiin suhteisiin liit-
tyvien kédytdnteiden hallintaa eli erityisesti kohteliaisuutta ja teitittelyd. Arvioin-
tiohjeissa korostettiin, ettd mm. suomalaisessa kulttuurissa laajalle levinnyt si-
nuttelu ei tulisi kysymykseen tehtdvan 2 kaltaisessa ammattikontekstiin liitty-
védssd tilanteessa, jossa esitellddn tarked ranskalainen vieras suomalaiselle kolle-
galle. Sen sijaan suomalaiselle kollegalle puhuttaessa sinuttelu on tietenkin tady-
sin hyviaksyttavad. Arvioijia muistutettiin my0s siitd, ettd tehtavaa 2 koskevassa
arviointiasteikossa oli erikseen mainittu kohteliaisuusmuotojen ja kommuni-
kaatiotilanteen vaatiman muodollisuusasteen hallinta. Ndiden piirteiden hallin-
ta osoittautui ymmarrettdvasti monille osallistujille erittdin haastavaksi. Perus-
ohje arviointityohon oli se, ettd esittelyn tuli olla ymmarrettiva ja mahdollinen
samankaltaisessa todellisessa tilanteessa. Jos osallistuja kaytti sinuttelumuotoa
ranskalaiselle tdrkeélle vieraalle puhuessaan, hédnen taitotasoaan kehotettiin
kuitenkin laskemaan vain yhdelld tasolla.
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Neljas arvioijille annettu ohje liittyi tehtdvanannon tdyttymiseen. Jotkut
tutkimukseen osallistuneet oppijat olivat nédet joko ymmartineet tehtdvanannon
vddrin tai lukeneet sen huolimattomasti. Tehtdvd 2:n tehtdvanannossa edellytet-
tiin kahta asiaa:

1. Esitellddn toisilleen puhujan tyotoveri Kristiina Saukkonen- Riipinen ja
tirked ranskalainen vieras Julien Fabre-Perrault.

2. Kerrotaan ranskalaiselle vieraalle, ettd suomalainen tyétoveri puhuu hy-
vin ranskaa.

Osa suorittajista kertoi joko epdhuomiossa tai studiotilanteen aiheuttamasta
paineesta johtuen, ettd ranskalainen vieras Fabre-Perrault puhuu hyvin ranskaa
sen sijaan, ettd heiddn olisi tietenkin pitdnyt kertoa ranskalaiselle vieraalle esit-
telijind toimivan puhujan suomalaisen tyotoverin Saukkonen-Riipisen puhu-
van hyvin ranskaa. Arvioijia kehotettiin jattdm&an huomiotta timénkaltainen
huolimattomuudesta johtuva sekaannus, jolla ei kuitenkaan ole sen suurempaa
merkitystd tutkimukseen osallistumisen kaltaisessa epdvirallisessa tilanteessa.

4.4.3 Osallistujien puhesuoritusten arviointi

Osallistujien puhesuoritusten arviointiin osallistui yhteensd kolme arvioijaa,
joista kaksi arvioi kaikki suoritukset molemmista tehtdvistd. Nama kaksi arvioi-
jaa olivat toimineet arvioijina myo¢s tutkimuksen Yki-korpuksen suorituksia
tasoille asetettaessa. Arvioitavan aineiston suuruuden vuoksi edelld mainittujen
kahden arvioijan lisdksi paddtettiin kédyttdd nk. vaihtuvaa arvioijaa kolmantena
arvioijana. Koska arvioitavia suorituksia oli niinkin paljon kuin 210 kpl/tehtdva
ja koska arvioijat toimivat tehtdvédssddn vapaaehtoisuuden pohjalta, pddtettiin
kolmannen arvioijan tydtaakkaa helpottaa jakamalla arvioitavat puhesuorituk-
set arvioijien kesken suunnilleen samankokoisiin ryhmiin. Tdten jokainen ar-
vioija, joka kuului kolmannen arvioijan ryhméén, sai arvioitavakseen noin 40 -
50 suoritusta kummastakin tehtavasta.

4.4.4 Aineiston koodaus

Jotta tutkimuksen aikana eri lomakkeilla keréttyjd tietoja voitiin analysoida ti-
lastollisesti, kaikki lomakkeiden siséltamait tiedot tuli muuttaa numeeriseen
muotoon. Muuttuja 1 edusti itsearviointilomakkeissa kdytossd olleita “kylla”-
vastauksia ja vastaavasti muuttuja 0 edusti lomakkeiden ”ei”-vastauksia. Sa-
malla tavoin arvioijien antamat taitotasot muutettiin numeeriseen muotoon si-
ten, ettd esimerkiksi taitotaso A1l vastasi muuttujaa 1, taitotaso A2 muuttujaa 2
jne.

Osallistujan taustatiedot -lomakkeessa oli monia kysymyksid, joissa oli
monta eri vastauskategoriaa (esimerkiksi kuinka osallistujat kdyttivit ranskan
kieltd tutkimuksen aikaan). Jokainen lomakkeen kohta muutettiin numeeriseen
muotoon siten, ettd jokaiselle tiedolle médriteltiin oma sarake, johon voitiin
merkitd tietyn koodin saanut tieto (esim. sarakkeeseen 1 tuli suorittajanumero
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kolmella numerolla ilmaistuna eli suorittaja numero 1 koodattiin koodilla 001,
suorittaja numero 2 002 jne.).

Numeerisessa muodossa olevien koodikirjojen tietojen pohjalta tehtiin
tutkimuksen tilastolliset analyysit. Koodikirjojen olemassaolo helpotti tutki-
muksen edistymistd monessa eri vaiheessa mahdollistaen muun muassa sen,
ettd milloin tahansa voitiin tarvittaessa tarkastaa jonkin tutkimukseen liittyvan
tiedon oikeellisuus.

4.4.5 Palautteen antaminen osallistujille

Tutkimukseen osallistuneille oppijoille annettiin erikseen palautetta (liite 9),
joka koski heidédn tutkimukseen osallistumistaan. Oppijoille selvitettiin palaut-
teessa, ettd heiddn puhesuorituksiaan arvioi kolme kielitaidon arviointiin eri-
koistunutta arvioijaa, joista yksi oli ranskan kielen natiivi ja kaksi suomalaisia.
Palautteessa kerrottiin myos, ettd jokainen kolmesta arvioijasta oli kuunnellut
jokaisen suorittajan molemmat puhesuoritukset (tehtdvit 1 ja 2) ja antaneet sit-
ten itsendisesti taitotasoarvion niistd kdyttden tyossddn Euroopan neuvoston
kielitaidon arviointiasteikkoihin perustuvia 6-portaisia asteikoita. Oppijoiden
saamien tasoarvioiden kerrottiin siten olevan kolmen arvioijan antama keskiar-
vo heidédn puhesuorituksistaan molemmissa suoritetuissa tehtdvissa.

Oppijoille annettiin aluksi ranskan kielen puhumisen taidosta heiddn oma
arvionsa, jonka he olivat siis itse merkinneet tutkimukseen osallistuessaan pu-
humisen itsearviointilomakkeen etusivulle. Tédmén jdlkeen palaute sisélsi erilli-
sen arvion sekd tehtdvastd 1 ettd tehtdvastd 2. Tasoarvioiden jdlkeen palauttees-
sa oli ymmartdmisen helpottamiseksi osallistujan saamaa tasoarviota / saamia
tasoarvioita kuvaavat sanalliset méadritelmét, joissa kerrottiin, mitd kyseiselld
taitotasolla oleva kielenoppija tyypillisesti osaa tehdd. Palautteeseen sisiltyi
myos lyhyt selostus Euroopan neuvoston arviointiasteikkojen ideologiasta seka
kielitaidon arviointiin liittyvistd seikoista, joilla saattoi olla merkitystd oppijoi-
den saamien tasoarvioiden kannalta. Tdsséd palautteen osassa oppijoita muistu-
tettiin siitd, ettd kyseiset tasoarviot oli annettu tietyisti tehtivisti tiettynd ajankoh-
tana (alleviivattu palautteessa). Oppijoille kerrottiin, ettd suullinen kielitaito
vaihtelee jokaisella jonkin verran tilanteesta toiseen ja ettd heiddn saamaansa
tasoarvioon ovat voineet vaikuttaa alentavasti tietyt seikat, kuten esimerkiksi
studiotilanteen ”jannittavyys”, rajoitettu puheaika ja todelliseen kommunikaa-
tiotilanteeseen liittyvd mahdollisuus kéyttda esimerkiksi eleitd tai kdsimerkkeja.
Palautteessa todettiin lisdksi, ettd olisi todenndkoistd, ettd suurin osa tutkimuk-
seen osallistujista suoriutuisi hieman paremmin vastaavasta todellisesta kielen-
kayttotilanteesta kuin tutkimukseen osallistumistilanteesta. Palautteen lopuksi
oppijoille annettiin yhteystiedot Euroopan neuvoston laatiman EVK:n sekd
DIALANG-itsearviointityokalun verkkosivuille. Tutkimuksen tekija antoi
luonnollisesti osallistujille myds omat yhteystietonsa siltd varalta, ettd heilld
olisi jotain kysyttdvaad tai kommentoitavaa tutkimukseen tai esimerkiksi saa-
miinsa tasoarvioihin liittyen.



5 AINEISTON ANALYYSIT JA TULOKSET

Téssd tyon osassa tarkastellaan tutkimuksen aikana tehtyjd kvantitatiivisia ja
kvalitatiivisia analyysejd sekd niiden tuloksia.

Luvussa 5.1 keskitytddn tarkastelemaan tutkimuksessa kadytettyjen itsear-
viointimittareiden eli tutkimusaineiston kerddmisessa kadytettyjen lomakkeiden
luotettavuutta. Itsearviointilomakkeiden luotettavuudesta puhuttaessa lomak-
keista kdytetddn itsearviointimittari-termid. Kun puhutaan lomakkeiden téyt-
tamiseen tai muuhun konkreettiseen toimintaan liittyvastd seikasta, kdytetadn
ymmarrettivyyden vuoksi usein itsearviointilomake-termid. On kuitenkin syy-
td huomioida, ettd joissakin kohdin valinta n&diden kahden termin kdyton valil-
l& riippuu kontekstista. Siksi on mahdollista, ettd termejd kdytetddn joissakin
kohdin synonyymeind. Mittareiden luotettavuutta selvitettdessa tarkastellaan
mittarien toimivuutta kokonaisuutena sekd véittimien tai puhendytteiden laa-
tua ja vaikeutta niin klassisen (perinteinen osioanalyysi) kuin modernin testi-
teorian valineitd (Rasch-analyysi) hyodyntden.

Mittareiden luotettavuuden selvittdmisen jdlkeen tarkastellaan ulkoisten
arvioijien arviointien luotettavuutta luvussa 5.2. Luvussa 5.3 tarkastellaan it-
searviointien ja ulkoisten arviointien vilisid korrelaatioita. Luvussa 5.4 analy-
soidaan tutkimukseen osallistujilta keréttyjd laadullisia kommentteja, jotka liit-
tyvat heiddn itsearvioinnissa kdyttamiinsa lomakkeisiin ja puhendytteisiin. Lu-
vussa 5.4.1 esitelldédn itsearviointi paperilla -mittaria koskevien kommenttien
luokittelu. Kommentit on luokiteltu eri ryhmiin niiden sisdltdmien ominaispiir-
teiden mukaisesti. Luku 5.4.2 ja vield tarkemmin sen alaluvut 5.4.2.1 (tehtdva 1)
ja 5.4.2.2 (tehtdva 2) sisdltdvit kyseisid tehtdvid koskevat kommenttianalyysit.
Aluksi esitellddn taulukkomuodossa eniten ja vahiten ”vaikea pddttdd” -rasteja
saaneet ndytteet. Sen jdlkeen tarkastellaan osallistujien kommenttteja, jotka kos-
kevat kolmea eniten ja véhiten “vaikea padttdd” -rasteja kerdnnyttd naytettd.
Vapaat kommentit on ryhmitelty kahdeksaan eri luokkaan. Luvussa pyritddn
myo6s luomaan kuuden yksityiskohtaisesti analysoidun puhenédytteen sisdllon
avulla yleiskuva siitd, mitka kielen piirteet saattavat vaikuttaa siihen, ettd jokin
kuunneltava nédyte tuntuu oppijasta verrattavuuden kannalta joko harvinaisen
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“selkedltd” (= vdhdn ”vaikea pddttdd” -rasteja) tai pdinvastoin erityisen “hanka-
lalta” (= paljon “vaikea pé&dttdd” -rasteja). Luku 5.4.3 sisdltdd yhteenvetoa mo-
lempien tehtdvien osalta eniten tai vahiten “vaikea padttdd” -rasteja kerdnnei-
den néytteiden ominaisuuksista.

On huomattava, ettd erityisesti kirjallisten itsearviointivdittimien analyysi
painottuu enemmdin huonosti toimineisiin véittdimiin. Tdhdn on syyné se, ettd
tyossd on haluttu keskittyd etsimddn mahdollisia yhteisid tekijoitd tai piirteitd,
jotka voisivat selittdd kyseisten vaittdmien toimimattomuuden. Kuitenkin myos
hyvin toimineita vdittamid tarkastellaan luvussa lyhyesti.

Tutkimuksen kvantitatiiviset analyysit tehtiin SPSS-ohjelmalla sekd erityi-
sesti mittareiden ja arviointien ominaisuuksien selvittimiseen kehitettyjen
Winsteps- ja Facets-ohjelmien avulla (Linacre 2011). Kaytettyjen mittareiden
luotettavuutta selvitettiin mm. korjattujen osio-testi-korrelaatioiden ja Cron-
bachin alfan avulla. Arvioijien luotettavuutta (yhdenmukaisuutta ja systemaat-
tisuutta) selvitettiin mm. korrelaatioiden ja mys Facets-analyysin avulla.

Aineisto kvalitatiivisiin analyyseihin keréttiin aineistonkeruuprosessin
aikana tutkimukseen osallistujilta kerddmailld tietoa mm. itsearviointilomak-
keissa kidytettyjen itsearviointivdittdmien ja kuunneltujen puhendytteiden toi-
mivuudesta ja ymmarrettivyydestd. Osallistujilta kerédttiin myos itsearviointia
koskevia vapaita kommentteja.

5.1 Itsearviointimittareiden luotettavuus

Luvussa 5.1 analysoidaan tutkimusaineiston kerddmisessd kdytettyjen kolmen
itsearviointimittarin luotettavuutta yleisen toimivuuden, vdittdmien tai puhe-
ndytteiden laadun tai sen kautta, kuinka vaikeaksi oppijat ovat véittamat tai
puhendytteet kokeneet. Luotettavuustarkastelu perustuu tilastotieteellisten ana-
lyysien tuloksiin, osallistujien mahdollisiin kommetteihin, viiden arvioijan ar-
vioimiin ndytteiden taitotasoihin sekéd tutkimuksen tekijan omiin tulkintoihin.

5.1.1 Paperilla tehty itsearviointi

Itsearviointilomakkeen kaikki 42 yksityiskohtaista itsearviointivaittimaa analy-
soitiin tilastollisia tunnuslukuja kdyttden. N4itd olivat sekd klassiseen testiteori-
aan kuuluvat tunnusluvut (osio—testi-korrelaatiot ja Cronbachin alfa) ettd mo-
derniin testieoriaan kuuluvat erottelykykya ja mallin sopivuutta (fit) kuvaavat
tunnusluvut. Myos tutkimuksen aikana kielistudiossa kuunnellut tehtavaa 1 ja
tehtdvad 2 koskevat ndytteet analysoitiin edelld mainittuja tunnuslukuja kaytta-
en. Luotettavuuteen liittyvien analyysien tarkoituksena oli selvittdd, ovatko
tutkimuksen aikana kdytetyt itsearviointivdittimét ja kuunnellut nédytteet selvid
ja ymmarrettdvid sekd ndyttdviatko ne toimivan siten kuin niiden odotetaan
toimivan. Jotta voitaisiin saada yleiskuva paperilla tehdyn itsearvioinnin toimi-
vuudesta, lomakkeessa kaytettyjen vdittdimien toimivuutta tarkastellaan alla
yksityiskohtaisesti tunnusluku kerrallaan.
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5.1.1.1 Mittarin toimivuus kokonaisuutena

Sekd perinteinen osioanalyysi (SPSS:n reliabiliteettianalyysi) ettd moderniin
testiteoriaan perustuva Rasch-analyysi Winstepilld osoittivat, ettd tutkimukses-
sa kdytetty, vdittamiin perustuva itsearviointiviline toimi hyvin. Cronbachin
alfa télle 42-osioiselle mittarille oli .93. Mittarin erottelukyky oppijoille oli 3.97
ja osioille 10.38 Winstep-analyysin mukaan (ks. liitteet 10 ja 11). Tama tarkoit-
taa, ettd mittari pystyy erottelemaan oppijat luotettavasti noin neljaan ryhméaan
heiddn itsearvioidun kielitaitonsa perusteella, kun taas mittarin osiot voidaan
aineiston perusteella jakaa ainakin yhteentoista eri luokkaan (taitotasoon).

Kummatkin analyysit osoittivat kuitenkin, ettd yksi vdittdmistd, numero
29, kdyttaytyi eri tavalla kuin muut. Sen osio—testi-korrelaatio oli negatiivinen
(-.51) ja Winstepin Infit mean square -arvo poikkeavan suuri (3.32, kun ihan-
nearvo on 1.0 ja epdilyttdvan osion raja on noin 1.3 tdarkeissd tutkinnoissa ja sel-
vidsti ongelmallisen osion raja-arvo on noin 2.0; ks. Linacre 2011). Lisdksi yksi
véittdmistd (numero 20) oli niin helppo, ettd kaikki tutkittavat vastasivat sithen
"kylld”, joten koska vastauksissa ei esiintynyt mitddn vaihtelua, se jouduttiin
jattdim&an pois osioanalyyseistd. Yksityiskohtaisempi analyysi itsearviointivéit-
tdmistd seuraa tuonnempana, jolloin kisitellddn osioiden korrelaatioita koko
mittariin.

Kun osio 29 poistettiin ja analyysit suoritettiin uudestaan, mittarin koko-
naislaatua kuvaavat tunnusluvut nousivat. Cronbachin alfa nousi .94:4in,
Winstepin oppijoiden erottelukykyarvo 4.43:een ja osioiden erottelukyky
11.25:een (ks. liite 10).

5.1.1.2 Viittimien laadun analyysi

Seuraavaksi tarkastellaan itsearviointivdittimien ominaisuuksia ja laatua seka
perinteiseen testiteoriaan kuuluvien osio—testi-korrelaatioiden ettd moderniin
testiteoriaan kuuluvan Rasch-analyysin tulosten avulla. Samalla analysoidaan
vdittamien sisdltod laadullisesti. Sekd osio—testi-korrelaatioanalyysin etta
Rasch-analyysin tarkoituksena on osoittaa, ndyttaako jokin tietty osio (tdssd ta-
pauksessa vdittdimd) toimivan samansuuntaisesti kuin samaan kokonaisuuteen
kuuluvat muut véittamat eli mittaavan samaa ominaisuutta kuin muut. Viitta-
mien laadullisen / sisdllon analyysin avulla pyritddn sitten osoittamaan, 16y-
tyyko véittdmien valiltd jokin tai joitakin yhteisid elementtejd, jotka selittdisivit
niiden toimivuuden tai toimimattomuuden. Jos védittdima toimii hyvin, voidaan
olettaa, ettd esimerkiksi pitkélle kieliopinnoissaan edenneet oppijat vastaisivat
“kylld” niihin vaittamiin, joiden kielenkdyttotilanne vaatii kyseisen kielen hy-
vdd hallintaa.

Paperilla tehdyn itsearviointilomakkeen vaittamét ryhmiteltiin taulukkoi-
hin 7 ja 8 taitotasoittain (A1-C2) siten, ettd taulukon ensimmaéisessé sarakkeessa
on vdittdmien taitotasot alkaen taitotasosta Al. Toisessa sarakkeessa on huonos-
ti toimineiden véaittdmien numerot seké sulkeissa niiden vastausjakaumat (”kyl-
ld”-vastausten (= 1. luku) ja "ei”-vastausten (= 2. luku) lukuméérid kyseisessa
vdittdmaéssd). Kolmannessa sarakkeessa on tarkasteltavien tunnuslukujen arvot
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(perinteisessd osioanalyysissd osio—testi- korrelaatiot ja Rasch-analyysissd Infit
mean square ja Infit Zstd -arvot). Taulukon oikeanpuoleisessa reunassa esitel-
lddn hyvin toimineet vdittamait taitotasoittain ja niiden tunnuslukujen arvot sa-
malla tavalla kuin huonosti toimineiden v&ittdmien osalta.

Vidittaman hyvyyttd tarkasteltiin ensin perinteisen osioanalyysin ndko-
kulmasta osio—testi-korrelaatioiden avulla. Ne saatiin sekd SPSS:n reliabiliteet-
tianalyysistd ettd Winstepin osio—testi-korrelaatioanalyysistd. Jos osio—testi-
korrelaation arvo oli yli .30, vdittiman voidaan todeta arvon suuruudesta riip-
puen toimineen joko kohtalaisesti tai hyvin (vrt. Bachman 2004, 138). Kaikki
arvon .30 alle jadvat arvot puolestaan kertovat, ettd vaittamén toimivuudessa
on mahdollisesti ongelmia - se on ehkd epéselvisti muotoiltu tai mittaa jotakin
muuta ominaisuutta kuin muut vaittamat.

Perinteisen osioanalyysin jdlkeen viittdmid tarkasteltiin moderniin testi-
teoriaan perustuvan osioanalyysin (Rasch-analyysi) ndkokulmasta, jolloin tun-
nuslukuina kéytettiin Infit mean square ja Infit Zstd -arvoja, joita voidaan pitda
johdonmukaisuuteen liittyvind indekseind. Infit mean square -arvon suositusra-
joissa on esiintynyt pientd variaatiota aikojen kuluessa. Muun muassa Linacre
(2002), Facets-ohjelmiston kehittdjd, suositti aiemmin 2000-luvun alussa, ettd
kyseisen arvon tulisi sijoittua vilille .5 ja 1.5, jotta sitd voitaisiin pitdd mittaami-
sen kannalta sopivana arvona. Tdssd tutkimuksessa, jossa tarkastelu kohdistuu
mittareiden yksittdisiin osioihin, haluttiin kuitenkin kayttdd high stakes -
testeissd noudatettuja edellistd tiukempia rajoja. Siten Rasch-analyysin tunnus-
lukujen ldhtokohtana kaytettiin sitd, ettd vaittdimien Infit mean square -arvon
tulee sijaita .7 ja 1.3 valilld ja Infit Zstd -arvon rajojen +2 ja —2 sisdlld, jotta niita
voidaan pitdd hyvin toimivina mittarin osioina (Linacre 2011). Infit mean squa-
re arvojen tarkoitus on osoittaa, missd méérin jokin osio sopii Rasch-analyysin
malliin. Kyseisen arvon odotusarvo on 1.0. Jos arvo on pienempi kuin .70, se
tarkoittaa, ettd tarkasteltava osio on liian ennustettava ja tietylld tavalla hallit-
sematon. Osio saattaa toimia epdodotuksenmukaisesti hyvin, ja se sisdltdd siten
vdahemmaén sattumanvaraisuutta, kuin voisi odottaa. Jos taas Infit mean square -
arvo on suurempi kuin 1.3, kyseessd on osio, joka ei sovi malliin ja toimii hyvin
epdodotuksenmukaisella tavalla (Linacre 2002, 878). Yleisesti ottaen outfit-arvot
ottavat aineistoa analysoitaessa huomioon myds dédriarvot, kun taas aineistossa
esiintyvét ddriarvot vaikuttavat vahemmin infit-arvoihin (Bond & Fox 2007).

On huomattava, ettd Rasch-analyysin avulla tarkasteltavia tunnuslukuja
oli siis 2 (Infit mean square ja Infit Zstd), kun taas perinteistd osioanalyysid kay-
tettdessd tarkasteltavia tunnuslukuja oli vain 1 (osio—testi-korrelaatio). Tasta
seuraa, ettd kun vaittamia lajiteltiin alla olevassa taulukossa huonosti ja hyvin
toimineisiin Rasch-analyysin mukaan, viittama saattoi joutua lajitelluksi huo-
nosti toimivaksi vaittaméaksi helpommin Rasch-analyysissd kuin perinteisessa
osioanalyysissd, koska jos jompikumpi Rasch-analyysissd tarkasteltavista tun-
nusluvuista ei ollut suositusten mukainen, vdittdma sijoitettiin taulukon huo-
nosti toimivien vaittdmien joukkoon. Tamai yksityiskohta on syytd ottaa huomi-
oon perinteisen osioanalyysin ja Rasch-analyysin avulla huonosti toimivien
viittimien kokonaismiiridi tarkasteltaessa. Toisaalta on huomattava, ettd vaik-
ka Rasch-analyyseihin liittyen ilmoitetaankin sekd Infit mean square ettd Infit
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Zstd -arvo, ndistd Infit mean square on arvo, joka on tiarkedmpi, koska se osoit-
taa selkeimmin mahdollisen ongelman olemassaolon. Niinpd myo6s Rasch-
analyysiin perustuvissa tutkimusartikkeleissa raportointi keskittyy yleensa Infit
mean square -arvoihin. Tastd syystd painotan ndistd kahdesta tilastollisesta ar-
vosta Infit mean square -arvoa. Kaikista késitellyistd vdittdmistd mainitaan
myds vdittdiman vaikeustaso eli se, pysyvitko vaittamaét niille maaratyilld taito-
tasoilla vai ovatko tutkimukseen osallistujat kokeneet ne helpoimmiksi tai vai-
keammiksi kuin niiden mééritelty vaikeustaso on.

Taulukkojen 7 ja 8 jdlkeen esitellddn ensin molempien testiteorioiden na-
kokulmasta joitakin hyvin toimineita védittdamid, minkéd jalkeen tarkasteluvuo-
rossa ovat instrumentissa huonosti toimineet vdittimdt molempien osio-
analyysien ndkokulmasta. Tarkennettakoon tdssd yhteydessd, ettd termejd “hy-
vin”ja “huonosti” toimineet osiot kdytetdan alla asian kasittelyn helpottamisek-
si, ei absoluuttisina mddreind. Erilaisten osioanalyysien tuottamat tulokset ker-
tovat vain sen, mitkéd osiot (vaittdmdt) eroavat toisista osioista ja kuinka paljon.
Esitetyt raja-arvot ovat myos viitteellisid, eikd poikkeavan arvon saanut osio ole
automaattisesti huono, vaan lopullinen arvio siitd, mistd syystd osio poikkeaa
muista tdytyy tehdd tarkastelemalla sen sisdltod. Vasta sen jdlkeen voidaan
péédttdd onko osio niin huono, ettd se pitdisi esimerkiksi poistaa kokonaan mit-
tarista.
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TAULUKKO 7 Kirjallisiin itsearviointivadittamiin perustuva itsearviointi:
perinteisen osioanalyysin mukaiset hyvin ja huonosti toimineet
vaittamat.

Viittimdn | Huonosti toimineet | Osjo—testi- | Hyvin  toimineet | Osio—testi- kor-

taitotaso vdittamat korrelaatio | vdittamat relaatio

Al (7)

Al 41 (207-2) A1 32 49

Al 19 (206-2) 12 12 40

Al 9 (202-7) 18 30 34

Al 27 (203-6) 19

A2 (7)

A2 29 (130-79) -,50 31 58

A2 1 (203-6) 22 11 57

A2 14 45

A2 10 39

A2 5 34

B1 (9)

Bl 40 .70

Bl 25 .67

Bl 7 .68

Bl 22 .69

Bl 17 .63

Bl 26 .62

Bl 39 59

Bl 4 53

Bl 23 39

B2 (6)

B2 37 73

B2 2 .69

B2 42 .68

B2 35 .68

B2 8 .66

B2 36 52

C1 (6)

C1 33 .64

C1 24 .63

C1 3 .56

C1 16 .53

C1 13 51

C1 34 31

C2(6)

c2

c2 21 (3-206) 21

c2 38 54

c2 18 52

c2 6 51

c2 15 49

28 42
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TAULUKKO 8 Kirjallisiin itsearviointivadittdimiin perustuva itsearviointi: modernin
osioanalyysin (Rasch-analyysi) mukaiset hyvin ja huonosti
toimineet vdittamat.

Viittaman | Huonosti | Infit mean Infit Hyvin Infit mean Infit

taitotaso toimineet | square Zstd toimineet | square Zstd

vdittamat vaittamat

Al (7)

Al 19 1.30 7 12 .85 -6

Al 32 .87 -8

Al 30 1.01 1

Al 27 1.12 5

9 1.19 7
41 1.20 5

A2(7)

A2 29 3.32 9.9 14 .89 -5

A2 5 1.68 5.5 10 .89 -4

A2 31 75 -2.0 1 .94 -1

A2 11 .95 -4

A2

B1 (9)

Bl 23 1.40 3.7 40 82 -1.7

Bl 25 77 -2.4 7 83 -1.8

B1 22 78 -2.4 26 .98 -1

Bl 17 1.01 2

Bl 39 1.03 3

Bl 4 1.11 1.0

Bl

Bl

B2 (6)

B2 36 1.33 2.6 35 83 -1.5

B2 37 .75 -2.6 2 88 -1.2

B2 42 91 -8

B2 8 1.01 1

B2

B2

C1 (6)

C1 13 70 -1.8 24 78 -1.8

C1 33 78 -2.0 3 .88 -8

C1 34 93 -2

C1 16 .94 -4

C1

C1

C2(6)

c2 15 72 -1.6

2 6 87 -7

c2 28 .90 -4

c2 21 .93 0

c2 18 1.06 5

2 38 1.13 1.1
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5.1.1.3 Perinteisen osioanalyysin ja Rasch-analyysin mukaiset hyvin
toimineet vaittamat

Kuten aiemmin jo todettiin, paperilla tehdyn itsearviointilomakkeen 42 yksi-
tyiskohtaista itsearviointivaittdmad toimivat kokonaisuudessaan hyvin. 42 viit-
tamadstd vain seitsemdn korrelaatiokerroin oli matala (kasitellddn jdljempéand).
Tasoilta B1, B2 tai C1 ei 16ydy yhtddn viittdimad, joka olisi toiminut huonosti,
vaan ndiden tasojen vaittdimat nadyttavat toimineen hyvin ja niiden korrelaatio-
arvot ovatkin pddosin korkeita.

Myos Rasch-analyysin mukaan paperilla tehdyn itsearvioinnin véittamét
toimivat pddosin hyvin. 42 vdittdmastd neljdssd Infit mean square tai seitsemaés-
sd Infit Zstd -arvo oli hyvéksyttdvien rajojen ulkopuolella. Taitotason C2 kaikki
vdittdmét toimivat hyvin Rasch-analyysin pohjalta.

Aluksi tarkastellaan yksityiskohtaisesti joitakin eritasoisia vaittamid, jotka
ovat toimineet hyvin sekd perinteisen ettd Rasch-analyysin ndkokulmasta. Tar-
kastelun tarkoituksena on yrittdd selvittdd, siséltavatko kyseiset vaittdmét mah-
dollisesti sellaisia elementtejd, jotka selittdisivat niiden hyvédn toimivuuden.
Tarkastelun kohteena ovat vaittamat 40, 2 ja 42.

Viittama 40
(taso B1; korrelaatiokerroin .70; Infit mean square .82; Infit Zstd -1.7; vastausja-
kauma 77-131)

Osaan kertoa melko yksityiskohtaisesti kokemuksistani ja kuvata tunteita ja reaktioita.

Viittaimi 2
(taso B2; korrelaatiokerroin .69; Infit mean square .88; Infit Zstd -1.2; vastausja-
kauma 101-108)

Osaan puhua ranskaa luontevasti, sujuvasti ja tehokkaasti tutuissa tilanteissa.

Viittima 42
(taso B2; korrelaatiokerroin .68; Infit mean square .91; Infit Zstd -.8; vastausja-
kauma 106-103)

Osaan kuvailla ja madritelld konkreettisia asioita, joille en juuri silld hetkelld satu muis-
tamaan sopivaa sanaa (esimerkiksi pysédkointisakko, luottokortti tai vakuutuskirja).

Kun tarkastellaan edelld esiteltyjd sattumanvaraisesti valittuja hyvin toimineita
vdittamid, voidaan todeta, ettd ne kaikki sisdltdvit viittauksia jokapdivdiseen
kontekstiin tai joitakin persoonaan liittyvid elementtejd (kuten omat kokemuk-
set ja tunteet, tutut tilanteet ja konkreettiset asiat). Namé& kolme esimerkkivait-
tamad ovat kaikki myos suhteellisen lyhyita eivitka ne sisallda konjunktiolla toi-
siinsa liitettyjd virkkeitd. Lisdksi vdittdmé&ssd 42 on sulkeissa selvennetty esi-
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merkein, mitd viittdmaéassd tarkoitetaan konkreettisilla asioilla. Viittdmien vai-
keustasosta voidaan todeta sen verran, ettd tutkimukseen osallistujat ovat pita-
neet vdittdmid 2 (B2) ja 42 (B2) juuri sen tasoisina vaittdmind kuin mikd niiden
maédritelty taitotaso on. Sen sijaan viittama 40 (B1), jonka taitotaso on B1, sijoit-
tuu huomattavasti todellista tasoaan ylemmiksi B2-C1-tasoisten osioiden jouk-
koon. Oppijat ovat siten pitdneet vdittdméaa 40 vaikeampana kuin sen maédritelty
taitotaso on (kuvio 5). Viittdima 40:n sisdltod tarkastellaan lisdd osioiden vai-
keustasoa kisiteltdessa jaljempana.

On syytd huomata, ettd perinteisen osioanalyysin ja Rasch-analyysin tuot-
tamat tulokset eivit vilttamatta pidd samoja véittdmid hyvin toimivina. Kui-
tenkin on tdrkedd tiedostaa, ettd perinteinen osioanalyysi ja Rasch-analyysi ylei-
selld tasolla antavat samansuuntaista tietoa osioista, miki tarkoittaa sitd, ettd
suurin osa lomakkeen osioista nousee esille sekd perinteisessd ettd Rasch-
analyysissd, mikéli osiossa voidaan epdilld olevan jotain ongelmaa. Esimerkkei-
nd hyvin toimivasta vdittdméstd perinteisen osioanalyysin mukaan voidaan
ottaa vaittama 25:

Viittaimai 25
(taso B1; korrelaatiokerroin .67; Infit mean square .77; Infit Zstd -2.4; vastausja-
kauma 145-64 )

Osaan keskustella tutuista asioista silloinkin kun minulla ei ole ollut mahdollisuutta
valmistautua puhumaan.

Kuten ylld olevista arvoista nékyy, vdittaméan 25 osio—testi-korrelaatio on .67, ja
sen Infit mean square pysyy sallituissa rajoissa (.70-1.30), mutta sen sijaan sen
Infit Zstd menee hyviksyttdvien raja-arvojen +2 ja -2 yli. Vdittamd 25 pysyy
sille maddratylld taitotasolla (B1) (kuvio 5). Viittima 25 oli mukana Euroopan
komission tekemddssd Eurooppalaisessa kielitaitoindikaattoritutkimuksessa,
jonka osana selvitettiin 54 000 eurooppalaisen koululaisen taitoja oppilaiden
ensimmadisen ja toisen vieraan kielen luetun ja kuullun ymmartadmisen seké kir-
joittamisen osataidoissa. Vaikka puhuminen ei kuulunut tutkimuksessa muka-
na olleisiin varsinaisiin osataitoihin, tutkimuksessa selvitettiin myos puhumi-
sen itsearviointivdittdimien vaikeusastetta oppilaiden ndkokulmasta. Puhumi-
sen itsearviointivdittamaét tasolla Bl (vdittama 25) ja B2 sijoittuivat heti tutki-
muksessa vaikeusasteeltaan ylimmdisend olevien kirjoittamisen itsearviointi-
véittdmien alle (First European Survey on Language Competences. Final Report
2012, 29).

Samalla tavalla voidaan ottaa toinen esimerkki vaittamésta (vdittama 30),
joka Rasch-analyysin mukaan toimii erinomaisesti, mutta joka ei taas perintei-
sen osioanalyysin ndkokulmasta kuuluisi erinomaisesti toimineisiin ndytteisiin:
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Viittamai 30
(taso Al; korrelaatiokerroin .34; Infit mean square 1.01; Infit Zstd .1; vastausja-
kauma 195-14)

Osaan pyytdd ihmisiltd esineitd ja asioita ja vastaavasti antaa pyydettyjd esineitd ja asi-
oita.

Viittaman 30 osio—testi-korrelaatio jdad perinteisessd osioanalyysissd melko al-
haiseksi (.34), kun taas sen Rasch-analyysid edustavat arvot Infit mean square
(1.01) ja Infit Zstd -arvot (.1) ovat erittdin hyvid. Suurin syy matalaan osio—testi-
korrelaatioon lienee se, ettd valtaosa oppijoista arvioi pystyvansa suoriutumaan
ranskaksi tillaisesta tilanteesta, jolloin védhdinen vaihtelu vastauksissa ei edes
mahdollista kovin korkeaa korrelaatiota. Viittaméa 30 pysyy hyvin sille madra-
tylld taitotasolla (ks. kuvio 5 s. 154).

Yleistd huonosti toimineista vdittimisti

Kaikki seitsemdn perinteisen osioanalyysin mukaan huonosti toiminutta vait-
tamad sijoittuvat taitotasoasteikon yld- tai alapddhén: tasolle Al (4 kpl), tasolle
A2 (2 kpl) ja tasolle C2 (1 kpl). Todettakoon samalla, ettd ndiden kolmen tason
hyvin toimineiden viittamien korrelaatiot ovat jonkin verran alhaisempia kuin
niiden tasojen, joilla huonosti toimineita vaittamia ei ollut lainkaan.

Rasch-analyysissd vdittamid tarkasteltiin siis Infit mean square ja Infit
Zstd -tunnuslukujen avulla. My6s sen tarkastelun pohjalta huonosti toimivia
vdittdmid on paperilla tehdyssé itsearviointilomakkeessa yhteensd 7 kappaletta.
(Jos aineistosta poistettu toimimaton véittdima 29 jatetddn pois laskuista, huo-
nosti toimineita vaittdimia on Rasch-analyysin pohjalta paperilla tehdyssa it-
searviointilomakkeessa vain 6 kappaletta.). Jos tarkastellaan véittdmien huonos-
ti toimivuutta siten, ettd molempien tarkasteltavien arvojen tulisi olla suositel-
tavien raja-arvojen ulkopuolella tietyssd vdittaméssd, niin paperilla tehdyssa
itsearviointilomakkeessa on vain 4 huonosti toimivaa vaittdimaa. Useimmissa
tapauksissa kyse on siis siitd, ettd jompikumpi tarkasteltavista arvoista, yleensa
timaén tutkimuksen tarkastelun kannalta vihemman tidrked Infit Zstd -arvo, on
suositeltavien rajojen ulkopuolella. Tamén vuoksi huonosti toimivuutta on
Rasch-analyysissd mahdollista tulkita monella tapaa; tirkeintd on pitdd mieles-
sd, ettd jokainen poikkeava arvo voi olla mahdollisen ongelman osoittaja. Kaik-
kia kolmea arvoa eli osio-testi-korrelaatiota, Infit mean square ja Infit Zstd -
arvoa olisikin paras tarkastella toisiaan tdydentdvind arvoina. Huonosti toimi-
vat vdittamaét jakautuvat melko tasaisesti eri tasoille; vain C2-tasolla ei ole huo-
nosti toimivia véittdimid. Rasch-analyysin mukaan kolme itsearviointimittarin
vdittamistd ndyttdisi olevan erityisen ongelmallisia. Ndissd kaikissa kolmessa
vdittdmédssd kumpikaan tarkasteltavista edelld mainituista tunnusluvuista ei
pysy hyviksyttdvissd rajoissa. Huonoiten toimineet vdittdmét ovat vaittamat 5
(A2), 23 (B1) ja 36 (B2). Tarkastelen niitd erikseen perinteisen osioanalyysin
huonosti toimineiden vdittamien jdlkeen. Seuraavaksi kuvataan hiukan tar-
kemmin huonosti toimineiden vdittdmien yleisid ominaisuuksia.
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5114 Perinteisen osioanalyysin mukaiset huonosti toimineet
vaittamat

Késittelen nyt jokaisen huonosti toimineen véittdiman ja pohdin samalla mah-
dollisia syitd vdittaméan toimimattomuuteen. Kaytan tarkastelussa apuna myos
mahdollisia osallistujien kommentteja kyseisestd vaittamasti!e. Tarkastelu aloi-
tetaan perinteisen osioanalyysin mukaisilla huonosti toimivilla védittamilld (7
kpl) ja sen jdlkeen tarkastelua jatketaan vastaavilla Rasch-analyysissd esille
nousseilla vdittamilld. My6s perinteisen osioanalyysin osoittamiin huonosti
toimiviin véittdimiin on merkitty vertailun helpottamiseksi Rasch-analyysin In-
fit mean square ja Infit Zstd -arvot. On yleisesti todettava, ettd vaikka perintei-
sen osioanalyysin antama korrelaatiokerroin olisikin alhainen, niin saman osion
Infit mean square ja Infit Zstd -arvot pysyvit hyviksyttdvien raja-arvojen sisa-
puolella, ei matala korrelaatiokerroin yksistddn vélttamattd tarkoita sitd, ettd
osion toimivuudessa olisi ongelmaa.

Viittama 1
(taso A2; korrelaatiokerroin .22; Infit mean square .94; Infit Zstd -.1; vastausja-
kauma 203 -6)

Osaan keskustella jokapdiviisistd kdytdnnon asioista yksinkertaisesti, jos keskustelu-
kumppani puhuu selkeésti ja hitaasti.

Vdittama 1:n korrelaatiokerroin on heikohko (.22), mutta toisaalta kaksi muuta
tarkasteltavaa arvoa pysyvat hyvin suositeltavien rajojen sisdpuolella. Kyseessi
on itsearviointimittarin ensimmainen vaittima, ja tdstd johtuen onkin mahdol-
lista, ettd viittdméan paikalla on vaikutusta saatuihin vastauksiin. Itsearviointi-
lomakkeiden tdyttimisessd tuntuu olevan vaikeutena se, ettd ohjeistuksesta
huolimatta kukin osallistuja tulkitsee lomakkeen véittdimid omalla tavallaan.
Viittamien riittdvan yksiselitteinen muotoilu onkin haasteellista, mutta paras-
kaan muotoilu ei poista persoonakohtaista vaittdmien tulkintaa. On huomatta-
va, ettd oppijat ovat pitdneet titd vaittdmdd helpompana kuin sille méadritelty
taitotaso on (A2). Siten timd vdittdmd sijoittuu Al-tasoisten vdittdmien jouk-
koon viittdimien vaikeustason kuvaavassa kuviossa (kuvio 5). Tdssd aloittele-
van ranskan kielen oppijan kommentti véittaman 1 siséllostd ja vdittamien tul-
kinnasta yleisestikin:

”Jokapdiviiset asiat on aika laaja kdsite, joten tulkitsin tdmdin niin, etten vield osaa.
Monet muutkin lomakkeen kohdat on ehki parempi tulkita 'luulen osaavani’ eikdi
‘osaan’” (1).

16 Numero suoran lainauksen jéljessé viittaa siihen taitotasoon, jolle osallistuja on oman
puhumisen taitonsa arvioinut.
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Viittimi 9
(taso Al; korrelaatiokerroin .18; Infit mean square 1.19.; Infit Zstd .7; vastausja-
kauma 202-7)

Osaan vastata haastattelussa esitettyihin, yksinkertaisiin ja suoriin henkil6kohtaisia
asioita koskeviin kysymyksiin, kun ne esitetddn hitaasti ja selkeasti.

Tdssd vdittdimdssd on kyse samanlaisesta tilanteesta kuin dsken eli perinteisen
osionanalyysin mukainen osio—testi-korrelaatio on huono (.18), mutta sen sijaan
modernin testiteorian mukaiset Infit mean square ja Infit Zstd -arvot ovat kun-
nossa. Vdittdma pysyy vaikeustasoltaan sille méadratylld taitotasolla (Al) (kuvio
5). Kyseessd on alimman tason Al vdittdmad, joka ndhtdvasti ei ole riittdvan yk-
siselitteinen kasitteiltddn, mikad nidkyy joidenkin osallistujien kommenteissa.

"Kysymys 9: riippuu millaisesta haastattelusta on kyse” (2).

Haastattelun tyyppi voisikin olla selvésti mééritelty védittamassd (esim. viralli-
nen, ei-virallinen, yksityiseldimddn tai tyokontekstiin liittyvd), mikd varmasti
vahentdisi vaittaméan sisdllon monitulkintaisuutta. Toisessa vaittimaad 9 koske-
vassa kommentissa tulee esille yleisempi ongelma, joka liittyy tutkimuksessa
kdytettyjen lomakkeiden tdyttamiseen eli sithen, mikd on se ajallinen konteksti,
jonka perusteella vdittdmiin vastataan'”.

”9 on vaikea siksi, etten tiedd tamdnhetkistd kielitaitoni tasoa. Asuessani Ranskassa
puoli vuotta vuonna 1996 selvisin kysytynlaisista tilanteista, mutta siitd on
kauan...”(2).

Y14 oleva kommentti liittyy DIALANG-jdrjestelman “tietoa itsearvioinnista”
-osioon. Osiossa listataan mahdollisia syitd eroavaisuuksiin oppijan oman it-
searvioinnin ja DIALANG-jdrjestelmédn antaman taitotason vililld. Edellistad
kommenttia koskevat selostukset siitd, ettd oppija saattaa kdyttdd kieltd epa-
sdadannollisesti tai ettd hadn ei ole kdyttanyt kieltd vahdan aikaan. Namad molem-
mat syyt voivat vaikeuttaa oman arvion muodostamista oppijalla tutkimukseen
osallistumishetkelld olevasta kielitaidon tasosta.

Viittima 19
(taso Al; korrelaatiokerroin .12; Infit mean square 1.30; Infit Zstd .7; vastausja-
kauma 206-2)

Osaan ilmaista yksinkertaisia numeroita, maarid, hintoja ja aikoja.

17" Tutkimukseen osallistujille annettiin ohje vastata vaittdmiin tdmanhetkisen tilanteen
pohjalta.
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On huomattava, ettd vdittimd 19 on ainoa viittdmd, jonka sekd perinteisen
osioanalyysin ettd Rasch-analyysin tulokset osoittivat sisdltivdan mahdollisia
ongelmia. Korrelaationkerroin on huono (.12) ja samanaikaisesti Infit mean
square -arvo on yldrajalla (1.30). Onkin hyvin todenndkoistd, ettd tdima vadittama
sisdltdd elementtejd, jotka saattavat selittdd sen huonosti toimimisen. Vaikka
kyseessd on alimman tason vdittama, tutkimukseen osallistujilla néayttdd olleen
vaikeuksia viittdman kanssa. Yhtend selityksend vaikeuksille voidaan varmasti
pitdd sitd, ettd ranskan ja suomen kielen tavat numeroiden muodostamiseen
eroavat suuresti toisistaan. Ranskan kielessa kdytetddn tiettyjen kymmenluku-
jen muodostamiseen kerto- ja yhteenlaskun yhdistelmia (esimerkiksi 90 = 4 x 20
+10), jotka ovat numeroita muodostettaessa tuntemattomia suomalaisille oppi-
joille. On siten todettava, ettd vaikka tutkimuksessa kéytettyjen véittdmien tasot
perustuvat laajaan kansainviliseen asiantuntijayhteistychon, nédyttdisi siltd, ettd
joissakin kielissd jotkut asiat ovat kielenoppijalle hankalampia kuin toisissa.
Tamén vuoksi voidaan olettaa, ettd suomalaisten oppijoiden mielestd ranskan
kielessd kaytossd oleva kymmenlukujen muodostamistapa on verrattain vaikea
hallita, koska se on niin erilainen kuin suomen kielen tapa muodostaa kymmen-
lukuja. Suhteellisen heikkojen tunnuslukujen vuoksi olisi houkuttelevaa tehda
johtopdétds, jonka mukaan ainakin osa tutkimukseen osallistuneista oppijoista
mitd luultavimmin sijoittaisi vdittaman 19 vaikeustason ylemmaéksi taitotasoas-
teikossa kuin taitotasolle A1l. Tamai tulkinta ei kuitenkaan saa tukea, kun tarkas-
tellaan tdmé&n véittdméan osalta osioiden vaikeustasoa kuvaavaa kuviota (kuvio
5), silld kuvion mukaan viittdima 19 pysyy hyvin sille mééritellylld Al-tasolla,
mikd tarkoittaa sitd, ettd oppijat ovat pitdneet keskimddrin kyseistd vdittamaa
Al-tasoisena vaikeusasteeltaan.

Viittama 20
(taso A2; -)

Osaan tervehtid, kysyd kuulumisia ja vastata yksinkertaisiin asioihin, joita minulle ker-
rotaan.

Viittdma 20 on esimerkki vdittdmaéstd, joka ei ole toiminut lainkaan. Kaikki tut-
kimukseen osallistujat ovat vastanneet viittimdan “kylld”, ja sen vuoksi vdit-
tdméin osalta ei ole olemassa minkididnlaista varianssia. Viittama 20 on siis tut-
kimuksen kannalta turha, silld sen avulla ei saada minké&énlaista tietoa, ja siten
se on poistettu analyyseista.

Viittiamai 21
(taso C2; korrelaatiokerroin .21; Infit mean square .93; Infit Zstd .0; vastausja-
kauma 3-206)

Puhun ranskan kieltd melkein yhtd hyvin kuin didinkieltani.
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Viittdman 21 korrelaatiokerroin on jdlleen heikko, vaikka samalla kaksi muuta
moderniin testiteoriaan kuuluvaa arvoa ovat hyvid. Viittimdn vaikeustasoa
tutkittaessa voidaan todeta sen pysyvan tasolla C2; vdittdimdd on pidetty kaikis-
ta vaikeimpana lomakkeen viittamistd (kuvio 5). Tarkasteltaessa vdittdimad en-
simmdinen mieleen tuleva kysymys on, kokevatko tdménkaltaiseen tutkimuk-
seen osallistuvat oppijat tai vieraan kielen oppijat yleisestikddn hallitsevansa
omaa didinkieltddn erityisen hyvin. Varsinkin vieraita kielid opiskelevat henki-
16t huomaavat usein jossain vaiheessa opintoja, ettd oman &didinkielen erin-
omainen hallinta ei ole suinkaan itsestddnselvyys. Toinen kysymys, josta ihmi-
set vdittelevit helposti, on se, voiko vierasta kieltd koskaan hallita samalla tasol-
la kuin omaa &didinkieltddn. Téstd esimerkkind pidemmadlle ranskan kielen
opinnoissaan edenneen oppijan kommentti:

"Vaikea mdiritelld ‘melkein yhti hyvin kuin dgidinkieltini’. Koen, ettd  ranskani  on
vahva, mutten usko, ettd voisi oppia jonkun kielen kuin didinkielensid ellei asu  ko.
kieltd puhuvassa maassa ja kiytd ko. kielti jatkuvasti. Vastaisin mieluummin niin
pdin "etten puhu than yhtd hyvin kuin didinkieltini’” (5).

Erds osallistuja ldhestyy vdittdamdd 21 koskevassa kommentissaan asiaa siitd
ndkokulmasta, ettd tutkimuksen véittamissd esiintyvien kielenkéayttotilanteiden
hallinta on yleiselldkin tasolla haasteellista ilman, ettd haastavuudella olisi jo-
tain tekemistd didinkielen tai vieraan kielen kanssa:

"Oikeastaan olisin voinut vastata joko kylli tai ei, koska loppujen lopuksi didinkielikdin
ei than aina riitd, jotta selviytyisi kaikista tdmdin kaavakkeen esittamistd kielenkdiyttoti-
lanteista (esim. kohdassa 16: en tunne vakuutusterminologiaa pystyikseni puhumaan
aiheesta asiantuntevasti)” (3).

Viittamai 27
(taso Al; korrelaatiokerroin .19; Infit mean square 1.12; Infit Zstd .5; vastausja-
kauma 203-6)

Osaan tehdé ostoksia tilanteissa, joissa voin osoittamalla tai muilla eleilld tukea sanot-
tavaani.

Korrelaatiokerroin on alhainen (.19) viittaméssa 27. Vaikeustasoltaan taima viit-
tdm& pysyy omalla tasollaan eli Al-tasolla (kuvio 5). Osallistujat eivit valitetta-
vasti ole kommentoineet viittdmé&d 27, joten tulkinnat niistd syistéd, jotka voisi-
vat selittdd védittdimédn toimimattomuutta, jadvat tutkimuksen tekijan tulkin-
noiksi. Kyseessd on alimmalle taitotasolle Al sijoittuva vdittdma, johon vain
kuusi osallistujaa on vastannut ”ei”. Kun otetaan huomioon, ettd viittdmassa
esitellyn kielenkayttotilanteen hallintaan riittdd hyvin alkeellinen kielitaito, voi-
taisiin olettaa, ettd kaikkien ndiden kuuden ”ei”-vastauksen antaneen henkilon
kielitaidon taso sijoittuisi tehtdvissad 1 ja 2 tasolle Al. Kuuden osallistujan taito-
tasot ovat olleet seuraavat:
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Kaksi osallistujaa tasolla A1, yksi tasolla A2, kaksi tasolla A2 ja Bl ja yksi tasolla
C1. On selvid, ettd viimeisen osallistujan ”ei”-merkinta osoittaa sen, ettd kysei-
nen henkild on epdhuomiossa valinnut vaaran vaihtoehdon.

Kun tarkastellaan vdittdméan esittdmdn tilanteen yksinkertaisuutta, on yl-
lattavasd, ettd taitotasolla A2 ja Bl olevat oppijat pitdavét kyseistd ostosten teke-
miseen liittyvad kielenkdyttotilannetta itselleen liian vaativana, vaikka vaittama
antaa puheen lisiksi mahdollisuuden ndyttdd sormella tai muulla tavoin, mitd
haluaa tai tarkoittaa.

Viittamai 29
(taso A2; korrelaatiokerroin -.50; Infit mean square 3.32; Infit Zstd 9.9; vastaus-
jakauma 130-79)

Selvidn lyhyistd sosiaalisista tilanteista, mutta pystyn harvoin pitdmé&édn keskustelua

ylla.

Vdittama 29 on tutkimuksen ainoa viittdmd, jonka korrelaatiokerroin on nega-
tiivinen ja jonka kaksi muutakin tilastollista arvoa ovat yli suositeltujen rajojen.
Viittama ei tdten ole toiminut itsearviointilomakkeen osana. Viittamad 29 on
tyyppiesimerkki vidittamastd, joka koostuu kahdesta osasta, jotka lisdksi tuntu-
vat sulkevan toisensa pois. Negatiivinen korrelaatiokerroin kertoo siitd, ettad
tdmén vdittdméan ja muiden itsearviointilomakkeen viittdmien variaatiot eivit
ole samansuuntaisia ja ettd vdittima 29 jostain syystd toimii eri tavalla kuin lo-
makkeen muut vaittdmat. Viittdmén voidaankin todeta mitanneen jotain muu-
ta kuin mitd tarkoitus oli ja jotain muuta kuin mitd lomakkeen muut vaittamét
mittasivat.

Tamén vdittdman esittdamat kaksi lausetta, joita erottaa toisistaan mutta-
sana, voidaan todeta olevan seka ristiriitaisia ettd vaikeatulkintaisia ja osallistu-
jilen kommenttien mukaan myos toisensa poissulkevia. Osallistujien vastaukset
ja kommentit kertovat, ettd vdittdmén sisdllon tulkinta on ollut mahdoton teh-
tavd. Jo oppijoiden valitsemia vastausvaihtoehtoja tarkasteltaessa huomataan
vdittdimén toimineen huonosti, kun voidaan havaita, ettd suuri joukko pidem-
mille kieliopinnoissaan edenneistd oppijoista on vastannut tdhdn A2-tasoiseen
vdittdiméddn “ei”, kun taas kieliopintojensa alkutaipaleella olevat oppijat ovat
vastanneet vaittdmdan “kylld”. Osaselityksend oppijoiden ristiriitaisilta tuntu-
viin vastausvalintoihin voi olla se, ettd eri tasoilla olevat oppijat osallistuvat
tyypillisesti vaativuudeltaan jonkin verran erilaisiin sosiaalisiin tilanteisiin. Si-
ten eri kielitaidon tasoilla olevat oppijat miettivit tiettyjd omalle taitotasolleen
tyypillisid sosiaalisia tilanteita ja valitsevat sen mukaan vastauksensa. Mitd
ylemmaillad tasolla oppijan kielitaito on, sitd vaativampaa yleensd on saman-
tasoisten sosiaalisten tilanteiden hallinta. Lisdksi ne oppijat, joiden kielitaito
sijoittuu ylimmille tasoille, saattavat olla hyvinkin kriittisid oman kielitaitonsa
puutteiden suhteen. Yksi kommentteja antaneesta oppijoista totesi myos, etta
vdittdmén ilmaisemassa tilanteessa kyse ei ehkd olekaan pelkdstdan ranskan
kielen hallinnasta, vaan pikemminkin sosiokulttuurisesta osaamisesta yleensé-
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kin. Tama vdittdmd sai osakseen osallistujilta eniten kommentteja (25), joista
tdssd esimerkkind kolme:

" Viittamdi 29 oli sikili ongelmallinen, etti oli vaikea tietid, mitd pitdisi vastata  jos
seki selvidd yksinkertaisista tilanteista ettd pystyy pitdmdin keskustelua ylli - oletin,
ettd siindkin tapauksessa tulisi vastata 'kylld’”(3).

7 s

"29: tihdn oli vaikeampi vastata, koska vastaus 1. osaan on 'kylld’, mutta toiseen ’ei

©)-

Hiukan vaikea kysymys (2 lausetta, joista toinen pitdd paikkansa ja toinen ei) - laittaa-
ko kylld vai ei? Hiukan epdselvd kysymys. (3)

Viittdmassd 29 sekd perinteisen osioanalyysin ettd Rasch-analyysin arvot ja
osallistujien valintojen ristiriitaisuus tuovat esille sen, ettd vaittima 29 on epa-
selvéd ja sen vuoksi ei selvastikddn kelvollinen mittainstrumentin osa. Todetta-
koon kuitenkin, ettd vaikka viittama 29 ei toiminut itsearviointilomakkeen osa-
na, kyseessd on vain yksi védittdima kokonaisuudessa, joka yleiselld tasolla toimi
hyvin.

Viittima 41 (taso Al; korrelaatiokerroin .11; Infit mean square 1.20 ; Infit Zstd
.5 vastausjakauma 207-2)

Osaan esittdytya ja esitelld muita ihmisid ja kédyttdd tavanomaisia tervehdys- ja hyvés-
telyilmauksia.

Viittdman 31 korrelaatiokerroin on hyvin matala (.11), mutta sen sijaan sen Infit
mean square ja Infit Zstd -arvot sijoittuvat suositellulle valille. Lisdksi vdittama
pysyy sille madritellylld Al-tasolla alimmaisena (kuvio 5).

Myos tamad vdittama sisédltdd monia eri aktiviteetteja:

1. itsensd esittely
2. toisten esittely
3. tavanomaisten tervehdys- ja hyvastelyilmausten kaytto.

Viittdmadan vastaaminen dikotomisesti “kylld” tai “ei” voi siten olla vaikeaa, jos
osaa esimerkiksi esitelld itsensd, mutta tuntee, ettei vilttamaittd osaa esitelld
muita. On lisdksi muistettava, ettd tutkimukseen osallistui kahden lukioluokan
oppilaita, joilla ei nuoresta idstddn johtuen vélttamatta ollut kokemusta siitd,
kuinka esitelld ihmisid toisilleen. Kokemuksen puute vdittdmassd kuvatusta
tilanteesta on voinut vaikeuttaa erityisesti nuorten vastaamista tihidn véitta-
maan. Muiden esittely vieraalla kielelld tyokontekstiin liittyvassa pikemminkin
virallisessa tilanteessa onkin toki jonkin verran kokemusta ja/tai taitoa vaativa
tehtdva. Oppijoilta tulleet kommentit keskittyivdt siihen, ettd vaittdaméan ku-
vaama tilanne ei ollut riittdvan selva. Téassd yksi esimerkki kommenteista:
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"En kylli kaikenlaisissa tilanteissa, mutta epdvirallisissa tilanteissa, ystivillisten
ihmisten parissa” (1).

Viittdmadd 41 koskevat osittain samat kommentit, joita kisiteltiin vaittdmassa
29. Toisin sanoen tdssdkin vdittdimédssd on monia erilaisia elementtejd liitetty
yhteen, mikd on tehnyt vaittdmaan vastaamisesta vaikeaa.

5.1.1.5 Rasch-analyysin mukaiset huonosti toimineet viittimiit

Siirryn nyt tarkastelemaan moderniin testiteoriaan pohjautuvan Rasch-
analyysin mukaisia mahdollisesti ongelmallisia itsearviointilomakkeen vaitta-
mid. Tarkastelussa keskityn erityisesti jo edelld mainittujen arvojensa puolesta

selkeésti ongelmallisten vdittdmien analysointiin (vdittamaét 5, 23 ja 36).

Aloitan tarkastelun viittamasta 5:

Viittama 5
(taso A2; korrelaatio .34; Infit Mnsq 1.68; Infit ZStd 5.5; vastausjakauma 146-63)

Osaan muotoilla kutsuja ja anteeksipyyntojd ja vastata niihin.

A2-tasoinen viittdma 5 ndyttdd selvastikin olevan toiminnaltaan ongelmallinen.
My0s tdma védittdma kuuluu niihin vaittdmiin, joita perinteinen osioanalyysi ei
nosta esille, silld se ylittdd hiuksenhienosti yleisen hyviksyttivyysrajan .30. Sen
sijaan sen Infit MnSq (1.68) ja ZStd (5.5) -arvot osoittavat, ettd vaittdiméssd on
jotain ongelmaa. Molemmat edelld mainituista arvoista ovat liian korkealla.
Osioiden vaikeustasoa kuvaavassa kuviossa (kuvio 5) viittdma 5 sijoittuu taito-
tasojen A2-B1 vilimaastoon eli oppijat ovat pitdneet sitd hieman sille méarattya
taitotasoa A2 vaikeampana.

Viittdmd 5 on saanut kommentteja viideltd oppijalta. Viittdman sisdllon
tarkka merkitys nayttdd jalleen aiheuttaneen paanvaivaa oppijoille. Tassa erds
kommentti aloittelevalta ranskan kielen oppijalta, joka jopa tekee ehdotuksen
siitd, miten vaittiman saisi muokattua selkeimmaéksi:

"Kysymys 5: muotoilla kutsuja? Eiké 10ytyisi konkreettisempaa? (esimerkiksi Osaan
kutsua ihmisid kotiini)?” (1).

Viittdmien tarkempaa muotoilua toivovien oppijoiden kommentit olivat ta-
ménkaltaisia vadittamaéssa 5:

"En tdysin ymmirrd, mitd tarkoittaa ‘osaan muotoilla kutsuja’; tarkoitetaanko
virallisia kutsuja?” (4).

"Kysymykseen 5 olisin voinut vastata etti ‘jonkunlaisia™” (3).

Erds oppijoista tuntui olevan sitd mieltd, ettd vaittama ei kuuluisi puhumista
koskevaan itsearviointilomakkeeseen:
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Viittima 5 kisittelee pikemminkin kirjoitettua kuin puhuttua kielti? (4)

Voidaan siis todeta, ettd vdittdméa 5 kuuluu niihin lomakkeen véittamiin, joiden
sisdllon muotoilua olisi syytd tarkentaa.

Seuraavaksi tarkasteluun otetaan Bl-tasoinen viittama 23:

Viittaimai 23
(taso B1; korrelaatio .39; Infit Mnsq 1.40, Infit ZStd 3.7; vastausjakauma 133-76)

Osaan yllédpitdd keskustelua, mutta minua voi joskus olla vaikea ymmartdd, kun yritan
sanoa tarkasti, mitad haluan.

Viittdmdd 23 kommentoitiin ldhes yhtd monta kertaa (18) kuin edellista vaitta-
mdd. On myos syytd mainita, ettd timédn vaittiman kommenttien yhteydessa
viitattiin usein myos edelld kédsiteltyyn vaittamaan 36.

Vdittdmdn saamia tilastollisia tunnuslukuja tarkasteltaessa voidaan todeta,
ettd kyseessd on véittdma4, joka ei erotu perinteisessd osioanalyysissa siitd johtu-
en, ettd se ylittdd niukasti hyvéksyttavyysrajan .30. Sen sijaan vdittdimén saamat
Infit MnSq ja ZStd -arvot ovat molemmat suositeltujen raja-arvojen ulkopuolel-
la: Infit MnSq on 1.40 (raja-arvo 1.30) ja ZStd puolestaan 3.7 (hyvéksyttdvyysra-
ja-arvot +2 ja —2:n valilld). Vidittdmien vaikeustasoa kuvaavassa kuviossa (kuvio
5) sitd vastoin kyseinen vdittdméa pysyy hyvin sille madritellylld taitotasolla B1.
Viittdmd 23 on siten tyypillinen esimerkki osiosta, jonka mahdollinen toimi-
mattomuus olisi jadnyt huomaamatta, jos véittdmistd ei olisi tehty Rasch-
analyysejd ja pyydetty oppijoiden kommentteja. Tatd véittdimdd koskevissa
kommenteissa nikyi selvisti osallistujien epdvarmuus siitd, olivatko he ymmdr-
tdneet oikein véittdiman sisdllon tarkoituksen.

Numero 23 on ristiriitainen. En siis osaa ylldpitid keskustelua ja kylld: minua on han-
kala ymmirtdi (2).

23: kumpaan kysymykseen tulisi vastata, jos toiseen olisi vastaus kylld ja toiseen ei?(4).

Jain miettimdin, miten kdsite "keskustelun ylldpitiminen” pitdd ymmidirtdd. Miten pal-
jon puhe on yllipitoa, mikd ei vield ole (3).

Viittdma 23 koostuu kahdesta eri osasta, joten sithen vastaaminen voi olla vai-
keaa, jos osallistuja tuntee, ettd vdittdméin toiseen puoleen vastaus olisi myon-
teinen ja toiseen kielteinen. Tarkastellaanpa véittiman vastaamista kuvitteelli-
sen kielitaidoltaan taitotasoasteikon alapddhan (tasot Al ja A2) sijoittuvan hen-
kilon silmin: kumpi vastausvaihtoehdoista tulisi valita, jos henkilt kokee, ettei
hén osaa yllapitdd keskustelua (osaan yllipitii keskustelua = ei), ja toisaalta, ettd
héntd on vaikea ymmiirtdd (= kylld)? Viittdaman 23 sisdllon epédselvd muotoilu
tekee siitd monissa tapauksissa mahdottoman vastattavan.

Lisdksi voidaan pohtia sitd, pystyvitko kielenkdyttdjdat aina tulkitsemaan
keskustelukumppaninsa kayttaytymisestd esimerkiksi sen, ettd nama pitaviét ei-
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natiivin puhetta vaikeana ymmartdd. Olisiko véittdmissd paikallaan keskittya
ilmaisemaan vain véittdmiin vastaavan henkilon nidkokulma eika yrittda tulkita
keskustelukumppanin kayttaytymistd? Jos keskustelukumppanin kayttaytymi-
nen halutaan tuoda esille viittdmaéssd, se voitaisiin tehdd esimerkiksi siten, ettd
vdittdmaéssd ilmaistaisiin selkedsti, ettd kyseessd on vdittdméaan vastaajan tulkin-
ta keskustelukumppanin kadyttaytymisesta.

Seuraavaksi tarkastellaan vaittimaa 36:

Viittamai 36
(taso B2; korrelaatio .52; Infit Mnsq 1.33, Infit ZStd 2.6; vastausjakauma 61-148)

Osaan puhua syntyperiiselle kielenpuhujalle siten, etten ole tahtomattani huvittava,
drsyttdva tai vaadi heitd kdyttdytymaan toisin kuin toisen syntyperdisen kanssa.

Viittaman korrelaatio on perinteisen osioanalyysin ndkokulmasta katsoen tady-
sin kunnossa (.52), mutta molemmat modernia testiteoriaa edustavat arvot ovat
kohonneita: Infit mean square 1.33 ja Infit Zstd 2.6. Sen sijaan vdittdméan vai-
keustaso on oppijoiden mielestd ollut tdysin kohdallaan eli taitotasolla B2 (ku-
vio 5). Viittdima 36 kerdsi yhteensd 19 kommenttia oppijoilta. Kommenteista
kavi selkedsti ilmi, ettd oppijat eivit olleet ymmartdneet vdittdmén sisdltod ei-
vitkd siten olleet lainkaan varmoja omasta vastausvalinnastaan. Kyseisen vdit-
tamdn kerdamat kommentit voidaan jakaa kahteen ryhmé&&dn sen mukaan, oliko
kommentoija sijoittanut oman itsearviointinsa tason taitotasoasteikon ala- vai
ylapddhan. Taitotasoasteikon yldpéddhdn itsearviointinsa sijoittaneille tyypillistd
oli se, ettd he viittasivat kommenteissaan todelliseen kielenkayttotilanteeseen,
jossa he olivat olleet ranskankielisten henkil6iden kanssa. Kommenteista 1oytyy
mielenkiintoisia tulkintoja ja asenteita ranskan kielen natiivipuhujien kayttay-
tymisestd sellaista ei-natiivia henkilod kohtaan, joka puhuu heidédn &idinkiel-
taan:

Eiviitké kaikki ”ei-ranskankieliset” ole ranskaa didinkielendin puhuville “tahtomattaan
huvittavia”? (4).

Kysymys 36 mietitytti myds, silld mielestini syntyperdiset puhujat suhtautuvat aina
ulkomaiseen puhujaan eri tavalla kuin natiiviin, vaikka kieli olisikin moitteetonta (4).

Aika usein olen torminnyt sellaisiin tilanteisiin, joista henkildkohtaisesti pdittelen, et-
tei tuollaista voi olla olemassa, vaan aina natiivi joutuu jotenkin muuttamaan kiyttiy-
tymistiin non-natiivin kanssa (4).

Edelld esiteltyjen kommenttien vastaisiakin kommentteja toki 16ytyi. Niistd
esimerkkind on seuraava ranskan kielen natiivien suhtautumista ulkomaalai-
seen kielenpuhujaan pohtiva kommentti:
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Viittimd 36 on minusta jotenkin vaikea, koska syntyperdiiset ovat yleensd niin fiksuja,
ettetvit niyti tunteitaan (ainakaan drsytystd). Paitsi se pariisilainen tarjoilija, joka ker-
ran vihin simputti... (4).

Erds tutkimukseen osallistuneista oppijoista puolestaan pohti keskustelukump-
panin kdyttdytymistd seuraavasta ndkokulmasta:

Mistdi voin itse tietdd, puhuuko joku minulle samoin vai eri tavalla kuin syntyperiiselle
kielenpuhujalle? (4).

Bl-tasolle oman kielitaitonsa arvioinut oppija kommentoi viittdméan 36 vaikea-
selkoisuutta seuraavasti:

Kohta 36 tuntui hankalalta, koska en oikein ymmdrtinyt, miti siind ajetaan takaa.
Erityisesti kohta “tai vaadi heitd kiyttidytymdidn toisin” on vaikeatajuinen. Enhin
voi "vaatia” ketidin tekemddan mitdin (3).

Vastaanotettujen kommenttien pohjalta voidaan todeta, ettd tamantyyppiset
vdittdmat, joissa viitataan vastapuolen asenteeseen tai kdyttdytymiseen, tuntu-
vat saavan paljon palautetta erityisesti ylimmilla taitotasoilla olevilta henkiloil-
td4, joilla on jo kokemusta natiivien kanssa keskustelemisesta. Suurin osa tdhdn
vdittdméadn liittyvistd kommenteista saatiinkin tasolle 4 oman kielitaitonsa arvi-
oineilta oppijoilta. Ndmé& henkil6t ovat varmasti oman ranskan kielen taitonsa
kanssa jo sen verran edistyneitd, ettd pystyvit viittaamaan omakohtaisiin ko-
kemuksiin natiivipuhujien kanssa. Liséksi télld taitotasolla olevat henkil6t pys-
tyvit ehkd aistimaan helpommin my®ds natiivien kielelliseen kidyttdytymiseen ja
kommunikaation sujumiseen liittyvid asenteita. Hieman ylldttivid ehkd ovat
toteamukset, joiden mukaan monet oppijat ndyttavat pitdvan vaistamattomana
sitd, ettd kielen natiivipuhujat joutuisivat aina muuttamaan kayttaytymistdan
sellaisen ulkomaalaisen henkilon seurassa, joka puhuu heiddn &didinkieltdan.
Namd ndkemykset kuvastavat uskomusta, jonka mukaan vieraan kielen oppi-
jan suullisen kielitaidon taso ei voisi yltdd samalle tasolle kuin jolla kyseisen
kielen natiivipuhujan kielitaito on. Sen vuoksi osa oppijoista kokee, ettd vieraan
kielen oppija ei pysty kielellisesti olemaan tdysin yhdenvertainen natiivipuhu-
jan kanssa suullisessa kommunikaatiotilanteessa.

Todettakoon lisdksi, ettd vdittaméad 36 ei kommentoinut yksikddn oppija
taitotasoasteikon dédripdistd eli tasolta A1 tai tasolta C2. Tamén pohjalta voidaan
esittdd ainakin seuraavanlainen kysymys: Eivitko vdittimédssd esitellyt asiat
koske tdysin aloittelevia kielenoppijoita tai erinomaisen suullisen ranskan kie-
len taidon omaavia? Onkin varsin selvdd, ettd aloittelevat ranskan kielen puhu-
jat eivdt pysty tunnistamaan sitd, toimiiko ranskan kielen natiivipuhuja heita
kohtaan samalla tavalla kuin toista ranskan kielen natiivia kohtaan. Erinomai-
sen ranskan kielen taidon omaavat ei-natiivipuhujat taas mitd luultavimmin
kokevat itsensd sen verran varmoiksi kommunikaatiotilanteissa natiivipuhujan
kanssa ollessaan, etteivit he tunne itseddn millddn tavalla vaivaantuneiksi td-
ménkaltaisissa tilanteissa.
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Olipa syy Rasch-analyysin kohonneisiin arvoihin ja oppijoiden lukuisiin
kommentteihin sitten mikd tahansa, on todettava, ettd viittima 36 tekee ou-
dohkoja oletuksia natiivin ja ei-natiivin kielenpuhujan vélisestd kommunikaati-
osta ja sen reunaehdoista.

Tdaman jdlkeen tarkastellaan vdittamaa 13.

Viittama 13
(taso C1; korrelaatio .51; Infit Mnsq .70; Infit ZStd -1.8; vastausjakauma 21-188)

Osaan ilmaista ajatuksiani ja mielipiteitdni selvisti ja tarkasti sekd esittdd monimutkai-
sia perusteluja vakuuttavasti.

Huomattakoon aluksi, ettd vaikka vdittama 13 on merkitty huonosti toiminei-
den vdittamien joukkoon edelld olevassa taulukossa, vdittaméad ei ole sen saa-
mien arvojen pohjalta syyta pitdd yhtd huonosti toimivana kuin edell4 esiteltyja
vdittamid. Vdittdma 13 sijoittuu taitotasoasteikon yldpddhan tasolle C1. Vaittd-
maén 13 Infit mean square -arvo on suositeltavan raja-arvon rajalla (.70), sen Infit
Zstd -arvo on hyviksyttdva (-1.8) ja sen korrelaatiokerroin on .51 eli ihan hyva.
Winstep-analyysin mukaan véittdma 13 pysyy hyvin tasolla C1 eli oppijat ovat
pitdneet sitd tdméntasoista osaamista edustavana véittdméana (kuvio 5).

Viittdima on kerdannyt 6 kommenttia ylimpien tasojen oppijoilta. Kaikki
tata vaittamada kommentoineet ovat itsearvioineet oman kielitaitonsa taitotasol-
le B2 tai sitd ylemmads taitotasoasteikolla. Vidittaméassa 13 on kysymyksessd mel-
ko vaativa toiminta jopa didinkielelld. Lisdksi oppijoiden kommenteista kdy
ilmi, ettd tdssdkin vdittdméassd osa oppijoista olisi toivonut vdittdimassa kaytetty-
jen kisitteiden tarkempaa selkeyttamistd. Tdssd muutamia oppijoiden kom-
mentteja:

" Viittdmd 13 oli hankala. Vaikea arvioida, millaiset perustelut ovat
monimutkaisia” (4).

"Ne kysymykset, joissa kysyttiin erikoistaitoja tai syvempdd kielitaitoa, olivat
hankalampia, koska niissi vastaus ei ollut itsestdin selvd. Hankalimpia vdittidmid: 3,
6,13,18,24,29” (5).

"Viittamat 13 ja 38 tuntuivat sikili hankalilta, etten ole varma kyseisisti taidoistani
edes puhuessani didinkielelldni” (4).

Erds oppijoista kommentoi vdittdmad myos siitd ndkokulmasta, ettei vdittamas-
sd olisikaan kyse vain kieli- vaan muusta taidosta:

"Ongelmallista oli, jos vdiittdmd mittasi pikemminkin viestintitaitoa kuin
kielitaitoa esim. itsensd ilmaiseminen selkedsti, vakuuttavasti ja tarkasti” (5).

Viittdmédn 13 voidaan todeta aiheuttaneen kommentteja ja pohdintaa selvisti
ylimpien tasojen oppijoiden keskuudessa. Muille tihan C1-tasoiseen melko vaa-




146

tivaan véittdmé&an vastaaminen on mitd luultavimmin ollut mutkatonta (= véit-
tdmd ei kuvaa minun osaamistani eli vastaus on ollut ”ei”).

Loput huonosti toimineisiin osioihin Rasch-analyysin perusteella luokitel-
luista véittamistd ovat osioita, joiden Infit mean square -arvo on hyvéksyttavis-
sd rajoissa, mutta joiden Infit Zstd -arvo ei pysy tdysin hyvaksyttdvissa rajoissa.
Alla olevista véittimistd puhuttaessa on kuitenkin syytd korostaa, ettd ndiden
vdittdmien esille ottaminen huonosti toimineiden viittdmien joukossa on perus-
teltua tutkimukseen liittyvan yksityiskohtaisen analyysin ndkokulmasta. Samal-
la on kuitenkin syytd korostaa, ettd Rasch-analyysin kdyttdoppaan mukaan pe-
russdantd Winstep-analyyseissd on se, ettd jos mean squares -arvot (Infit ja Out-
fit) ovat hyvéksyttdvid, Zstd -arvo voidaan jittdd huomiottals. Kahden (vaitta-
miét 31 ja 33) Infit Zstd -arvo on hyvidksyttdvan rajalla ja kolmen muun vaitta-
mén (22, 25 ja 37) vastaava arvo on -2.4 (vdittdmat 22 ja 25) tai -2.6 (vdittama 37).
Téssd kohdassa ei kisitelld uudelleen vaittamad 19, joka siis osoittautui huonos-
ti toimivaksi molemmissa osioanalyyseiss ja jota on késitelty edelld perinteisen
osioanalyysin huonosti toimineiden viittimien yhteydessa.

Alla olevaan taulukkoon on listattu paperilla tehdyn itsearvioinnin mah-
dollisesti ongelmallisia osioita sekd perinteisen osioanalyysin ettd moderniin
testiteoriaan perustuvan osioanalyysin perusteella. Vertailuarvoina on kiytetty
korrelaatiokerrointa (perinteinen osioanalyysi) ja Infit mean square -arvoa (mo-
derniin testiteoriaan perustuva Rasch-analyysi).

TAULUKKO 9 Mahdollisesti ongelmalliset viittimat perinteisen osioanalyysin ja
moderniin testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin nikékulmasta
(paperilla tehty itsearviointi).

ONGELMALLISET OSIOT
Perinteinen osioanalyysi Moderniin testiteoriaan
perustuva Rasch-analyysi
Viittama Osio—testi - Viittama Infit Mnsg-arvo
korrelaatio

41 11 13 .70
Paperilla tehty 19 12 36 1.33
itsearviointi 9 18 23 1.40
27 19 5 1.68
21 21 19 1.30

1 22

Kuten taulukosta selvidd, osioanalyysit nostavat esiin eri osioita, joiden toimi-
vuudessa saattaa olla jonkinlaisia ongelmia. Osio 19 ndyttdisi kuitenkin mo-
lempien osioanalyysien tulosten pohjalta olevan jollakin tapaa ongelmallinen
toimivuudeltaan, silld sen osio—testi-korrelaatio on hyvin alhainen (.12) ja lisak-
si sen Infit mean square -arvo nousee epdilyttdvan osion rajalle (1.30).

18 (www.winsteps.com/winman/index.htm?diagnosingmisfit.htm)
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Mitd tulee lomakkeen kuuteen perinteisen osioanalyysin esille tuomaan
huonosti toimineeseen viittimain, joiden korrelaatioarvo oli alhainen, voidaan
todeta, ettd ne edustavat kielitaitoasteikon yla- tai alapddhén sijoittuvia vaitta-
mid (mittarista on poistettu negatiivisen korrelaatioarvon omaava véittima 29).
Nadistd vdittamistd neljd sijoittuu tasolle Al, yksi tasolle A2 ja yksi taitotason
yldp&ddhan tasolle C2. On my6s huomattava, ettd syy asteikon &dripdihin sijoit-
tuvien osioiden toimimattomuuteen reliabiliteettianalyyseissd on usein yksin-
kertaisesti tekninen tai laskennallinen. Kun valtaosa tutkimukseen osallistujista
vastaa véittdmiin joko “kylld” tai “ei”, niin vastauksiin ei saada paljoakaan ha-
jontaa ja siten kyseeseen tulee variaation vdhyys vastauksissa. Variaation va-
hyys puolestaan aiheuttaa sen, ettd huonosti toimineen osion ja muiden tes-
tiosioiden vililld ei ole yhteisvaihtelua eli korrelaatiota. Hajonnan vahyys vas-
tauksissa saattaa siten hyvin yksinkin selittdd tiettyjen osioiden heikon toimimi-
sen, tai ainakin sen voidaan todeta olleen mahdollisesti vahva osasyy kyseisten
osioiden toimimattomuuteen.

Rasch-analyysin esille tuomat kolme selkeésti huonosti toiminutta vaitta-
méd (5, 23 ja 36) sen sijaan eividt edusta taitotasoasteikon ddripditd. Vdittama 5
on tasolta A2, vidittdima 23 tasolta Bl ja vdittima 36 taitotasolta B2. Muutkin
mainitut vdittdmait, joiden Rasch-analyyseissd saamat arvot olivat joko hyvak-
syttdvan rajalla tai joista vain Infit Zstd -arvo oli hyvéksyttdvien raja-arvojen
ulkopuolella, sijoittuvat tasaisesti taitotasoasteikolle tasojen A2 ja C1 sisélle.

Yhteenvetona paperilla tehdyn itsearviointilomakkeen vdittamistd voi-
daan todeta, ettd suurin osa lomakkeen hyvin toimineista vaittamista taytti Vii-
tekehyksen suositukset, joiden mukaan hyvin muotoillut viittdmét ovat muun
muassa tdsmallisid, selkeitd ja lyhyitd (EVK 2004, 280-281). On lisdksi syytd ot-
taa huomioon, ettd osioiden toimimattomuus on aina jonkin verran suhteellinen
asia. Jos tutkimuksessa olisi ollut muutama aivan alatason kielitaitoa edustava
oppija enemmaén vastaamassa alatason vdittaimiin “ei”, niin kyseisten vaittami-
en korrelaatiot olisivat olleet parempia. Onkin mahdotonta suoralta kéddeltd
vdittdd, ettd ne vdittdmdt, jotka ndyttivdt toimivan huonosti mittarissa, eivit
voisi toimia normaalisti, jos niitd kdytettdisiin sellaisilla oppijoilla, jotka ovat
todellisia aloittelijoita. Toisaalta on kuitenkin todettava, ettd huonosti toiminut
vdittdama 29 oli sisdlloltdan huono eikd sen toimimattomuus siten selity edellad
selostetun asteikon ddripdihin liittyvan vaihtelun vahyydell4.

5.1.1.6 Viittimien vaikeustason tarkastelua

Lopuksi tarkastellaan vield paperilla tehdyssa itsearvioinnissa kdytetyn mitta-
rin eli itsearviointilomakkeen itsearviointivaittdmien ”vaikeutta”. Viittimien
vaikeus on laskettu oppijoiden vastausten perusteella. Kuvio 5 esittdd, miten
itsearviointivdittdmit asettautuivat Winstep-analyysin perusteella ohjelman
laatimalle valimatka-asteikolliselle mitta-asteikolle, joka kuviossa ulottuu mii-
nus seitseméstd plus kahdeksaan. Kuvion perusteella saa nopeasti kasityksen
siitd, missd méadrin aikaisemmassa DIALANG-hankkeessa ja muissa vastaavissa
tutkimuksissa Viitekehyksen eri tasoille asetellut vdittamat kayttaytyiviat odo-
tuksenmukaisesti tdssd tutkimuksessa: olivatko esimerkiksi kaikki B2-tason
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vdittdmét vaikeampia kuin Bl-tason viittdmdt, kuten voisi olettaa? Kuviosta 5
voi myds tehdd pddtelmid oppijoiden taitotasosta suhteessa véittdimien vaati-
mustasoon, koska Winstepin Rasch-analyysin luoma mitta-asteikko on yhteinen
sekd oppijoille ettd testin osioille (tdssd tapauksessa véittamille).
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Kuvio 5 havainnollistaa hyvin sitd, kuinka lomakkeen vaittdmit sijoittuivat vé-
limatka-asteikolla toisaalta eri tasoille sijoittuviin vdittdmiin ndhden ja toisaalta
oman taitotasonsa vdittdmien kesken. Kuviosta 5 selvidd, ettd oppijat eivit ko-
keneet tiettyjen vdittdmien kuuluvan sille taitotasolle, jolle ne oli maaritelty
kuuluviksi. Esimerkkind vaittamistd, joita oppijat pitivdt vaikeampina kuin nii-
den maédéritelty taitotaso on, ovat vaittamait 12 (A1), 32 (A1) ja 40 (B1), joita k&sit-
telen alla:

Viittima 12
(taso Al; korrelaatiokerroin .40; Infit mean square .85; vastausjakauma 195-14 )
Osaan kysyéd itseeni liittyvid ja toisia ihmisid koskevia kysymyksid, jotka liittyvét

asuinpaikkaani, tuntemiini ihmisiin ja tavaroihini. Osaan my®os vastata téllaisiin kysy-
myksiin.

Viittama 32

(taso Al; korrelaatiokerroin .49; Infit mean square .87; vastausjakauma 184-25)
Osaan esittdd yksinkertaisia kysymyksid ja vastata niihin, esittdd yksinkertaisia vaitta-
mié ja ottaa niihin kantaa, kun kyseessd ovat jokapéiviiset asiat.

Molemmat ylld olevat Al-tasoiset vdittamat sijoittuvat kuviossa 5 ylemmaksi
kuin muut Al-tasoiset vdittamat; vdittdama 12 nédyttdd sijoittuvan suunnilleen
Al- ja A2 -tasojen vilimaastoon ja véittdma 32 (Al), jota oppijat ovat pitidneet
vieldkin vaikeampana kuin vaittamaa 12, sijoittuu selvasti A2-tason ylapaahan.
Viittdmien muotoilua ja sisdltod analysoidessa voidaan havaita, ettd kyseiset
vdittamat siséltdvit seuraavia yhteisid elementteja:

Viittamat 12 ja 32

- liittyvat kysymiseen ja kysymyksiin vastaamiseen

- sisédltavét viittauksia aloittelevalle kielen oppijalle tuttuihin ja
yleensd helppoina pidettyihin asioihin (esim. oppija itse, asuinpaikka,
omat tavarat, jokapdivéiset asiat)

- kuuluvat molemmat itsearviointilomakkeen pisimpiin vaittamiin, joi-
den sisélto on melko runsas.

Lisaksi véittdma 32:n sisdltd on jonkin verran tulkinnanvarainen: mita itse asi-
assa tarkoitetaan yksinkertaisilla kysymyksilld, joita esitetddn ja joihin vastataan
tai yksinkertaisilla vdittamilld, joita esitetddn tai joihin otetaan kantaa? Miten
yksinkertaisuus tulisi ymmartdd tdssd yhteydessd? Viaittaméd 32 on ollut muka-
na myos jo edelld mainitussa Euroopan komission kielitaitoindikaattoritutki-
muksessa. Tutkimuksen loppuraportista kdy ilmi, ettd vaittdamd 32 sijoittuu pu-
heen ymmartamistd kuvaavan itsearviointivdittdman rinnalla huomattavasti
ylemméksi vaikeustasoa kuvaavalla janalla kuin luetun ymmartamisen ja kir-
joittamisen Al-tasoiset vdittamat (First European Survey on Language Compe-
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tences. Final Report 2012, 29). Viittama 32 sijoittuu kielitaitoindikaattoritutki-
muksessa hyvin ldhelle A2-tasoisia vidittdimid. Euroopan Komission tekemén ja
kasilld olevan tutkimuksen mukaan vaittdima 32 vaikuttaisikin siten edustavan
vaikeustasoltaan pikemminkin A2- kuin Al-tasoista kielen osaamista.

Myos viittaméa 40 on oppijoiden vastausten perusteella vaikeampi kuin
sen mddritelty taso B1:

Viittama 40
(taso B1 ; korrelaatiokerroin .70; Infit mean square .82; vastausjakauma 77-131)

Osaan kertoa melko yksityiskohtaisesti kokemuksistani ja kuvata tunteita ja reaktioita.

Viittdamd 40 on ollut esilld jo edempéns, silld se edustaa viittamad, joka on toi-
minut hyvin sekd perinteisen ettd Rasch-analyysin tunnuslukujen valossa. Tas-
sd vdittamaéssd oppijoilla ndyttdd selvéastikin olleen kisitys, ettd tunteiden ja re-
aktioiden kuvaaminen sekd kokemusten melko yksityiskohtainen kertominen
vaatii ylemmille kuin Bl-tasolle sijoittuvaa kielitaitoa. Viittama 40 sijoittuukin
kuviossa 5 aivan selkedsti tasolle B2 ldhelle Cl-tasoisia vdittamid. Tama vaitta-
mé kuuluu edelld tarkastellun lomakkeen hyvin toimineiden véittimien jouk-
koon. Tastd huolimatta voidaan todeta, ettd kun osioita tarkastellaan eri nako-
kulmista (tdsséd tarkastelun lihtokohtana on oppijoiden kokema osioiden vai-
keustaso), saadaan viitteitd osioiden mahdollisista ongelmista ainakin suhteessa
niiden aiottuun vaikeustasoon tai verrattuna aikaisemmissa tutkimuksissa, eri-
laisilla kielenoppijoilla tehdyissa tutkimuksissa havaittuun vaikeustasoon. Kun
yhdistetdéan tilastoanalyysin tulos vdittdmén sijoittumisesta asteikolle oppijoi-
den kommentteihin, voidaan n&in ollen paljastaa ndissdkin osioissa joitakin tul-
kintaongelmia, vaikka jotkut niistd kadyttaytyivdtkin hyvin sekd perinteisissa
ettd moderneissa osionaalyyseissa.

Kuvion 5 kaksi ylimmadiseksi sijoittuvaa véittdimdd ovat véittamat 21 (C2) ja 34

(C1):

Viittama 21
(taso C2 ; korrelaatiokerroin .21; Infit mean square .93; vastausjakauma 3-206)

Puhun ranskan kieltd melkein yhtd hyvin kuin didinkieltani.

Viittdmd 21 erottuu sijaintinsa vuoksi asteikolla kaikista muista v&ittamistd sii-
néd suhteessa, ettd sitd on pidetty hyvin vaativana, ja se sijoittuukin siten hyvin
kauas seuraavasta sitd alemmaksi asteikolle sijoittuvasta vdittamasta 34. Vdit-
tama 21 liittyy tdrkedédn seikkaan oppijoiden asenteiden ja mielikuvien kannalta
eli kysymykseen siitd, voiko vierasta kieltd koskaan oppia samantasoisesti kuin
omaa didinkieltddn. Tdssd yhteydessd kannattaa muistaa, ettd vieraan kielen ja
didinkielen samantasoiseen oppimiseen saatiin oppijoiden vapaita kommentteja
erityisesti niiltd oppijoilta, joiden kielitaidon taso sijoittui melko korkealle taito-
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tasoasteikossa. Muistettakoon my®os, ettd vaittdma 21 kuului edelld tarkasteltu-
jen huonosti toimineiden véittdimien joukkoon perinteisen osioanalyysin mu-
kaan.

Kuviota 5 tarkastellessa voidaan todeta, ettd C1- ja C2-tasoille sijoittuvat vdit-
tamét eivdt ndytd pysyvén niille méadritellylld tasolla, vaan sekoittuvat keske-
naan. Oppijat ovatkin pitaneet monia ndille tasoille sijoittuvia vaittamia toiselle
tasolle kuuluvina. Otettakoon esimerkiksi tasoaan vaikeammaksi mielletty vait-
tdmd numero 34:

Viittama 34
(taso C1 ; korrelaatiokerroin .31; Infit mean square .93; vastausjakauma 10-199)

Pystyn selviytymddn helposti viittelystd, vaikka siind késiteltdisiin abstrakteja ja vai-
keita asioita, joita en tunne.

Tarkemmin analysoitaessa vdittdmd 34 vaikuttaakin sisdltonsd vaativuuden
puolesta selkedsti kuuluvan pikemminkin taitotasolle C2 kuin C1. On suhteelli-
sen hankala kuvitella (suomalaisen) kielenkdyttdjan kannalta vaativampaa
suullista kielenkdyttotilannetta kuin viittdmédn kuvaama tilanne, jossa kielen-
kayttdja selviytyy vieraalla kielelld helposti niinkin haasteellisesta kielenk&yttoti-
lanteesta kuin mitd véittelyd sisdltdva tilanne on. Viittdmadn kuvaaman kielen-
kayttotilanteen vaativuus korostuu entisestddn, kun edelld mainittujen seikko-
jen lisdksi vdittamassa viitataan abstrakteihin ja vaikeisiin asioihin, joita kielen-
kayttdjd ei tunne.

C2-tasoiset vdittamadt 6, 18 ja 38 puolestaan ovat esimerkkejd vaittamistd,
joita tutkimukseen osallistujat pitivdt helpompina kuin C2-tasolle kuuluvina
vdittdmind. Mikddn ndistd vdittdmistd ei ndyttinyt toimivan huonosti, kun niitd
analysoitiin tilastollisin keinoin, mutta sen sijaan kahdesta néistd viaittamasta (6
ja 18) on oppijoiden kommentteja, jotka saattavat valaista asiaa.

Viittdmad 6
(taso C2 ; korrelaatiokerroin .51; Infit mean square .87; vastausjakauma 25-184)

Osaan palata takaisin vaikeisiin kohtiin ja muotoilla uudestaan sanottavani niin, ettd
toiset tuskin huomaavat sita.

Viittdimdd 6 kommentoitiin 12 kertaa. Kaikista kommenteista kdy esille oppijoi-
den hdmmennys heiddn mielestddn epdselvésti muotoillun véittdiman siséllon
tulkinnasta. Tassd muutama esimerkki saaduista kommenteista:

6: vaikeisiin asioihin kielellisesti, vai muuten? Miksi palaisin asiaan? Miten niin tois-
ten huomaamatta? (3).

Viittima 6:ta en otkein ymmdrtinyt...mihin vaikeisiin kohtiin? (2).
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En ymmdrtinyt tilannetta (4).

Kohta 6 oli vaikeasti ymmdrrettivi. Mitd tarkoittaa palata vaikeisiin kohtiin? (4).

Viittdmd 6 vaikuttaakin olevan viittdmad, jonka tarkka merkitys ja sisdlto voi-
daan ymmirtdd monella tavalla. Nojautuen oppijoiden antamiin kommenttei-
hin voidaan tdysin oikeutetusti kysyd, mité itse asiassa tarkoittavat vdittdmassa
mainitut vaikeat kohdat, joihin palataan. Koska vaittdméan muotoilu on selvés-
tikin tulkinnanvarainen, jokainen tutkimukseen osallistuja on tulkinnut vaiit-
tdmaén sisdltod omalla tavallaan. Lisdksi on mainittava, ettd erityisen huolestut-
tavaa vdittdiman ymmarrettdvyyden ja toimivuuden kannalta on se, ettd edes
kielitaitonsa taitotasoasteikon ylimmille tasoille (tasot 4 ja 5) arvioineet oppijat
eivit ole valttdmittd ymmartdneet puheena olevan viittdmén sisdltod. On siten
selvdd, ettd vdittdmad 6 ei tdytd hyvin toimivan vdittiman kriteereitd ainakaan
selkeyden ja yksiselitteisyyden osalta.

Vdittama 18 kerédsi niin ikddn kommentteja kahdeltatoista oppijalta. Tar-
kastelemme alla my0s nditd kommentteja.

Viittima 18
(taso C2 ; korrelaatiokerroin .52; Infit mean square 1.06; vastausjakauma
34-175)

Puhun ranskaa sujuvasti ja selkeésti niin ettd kieli ei aiheuta mitdén ongelmia
sosiaaliseen ja henkilokohtaiseen elamaani.

Tutkimukseen osallistuneille oppijoille korostettiin ennen lomakkeen véittamiin
vastaamista, ettd heidan tulisi tarvittaessa vaittimiin vastatessaan kuvitella it-
sensd ranskankieliseen ympaéristoon. Silti monet kommentoijista tuntuvat lah-
teneen liikkeelle senhetkisestd todellisesta tilanteestaan ja toimintaympaéristos-
tddn eli suomenkielisestd ymparistostd. Vadittama 18 edustaa kuitenkin selkeésti
kielenkayttotilannetta, jossa kieltd kdytetdan ranskankielisessd ymparistossa.
Jos oppija siis vastasi tdhdn védittimaan suomenkielisestd kielenkdyttoymparis-
tosta kisin, vdittaman sisdlto saattoi hdnestd tuntua hieman oudolta. Vaikuttaa
myos siltd, ettd joissakin tapauksissa oppijat eivit ndytd kokeneen véittdimien
sisdltod relevanteiksi vieraan kielen hallinnan kannalta. Tdssd muutama esi-
merkki kommenteista:

18: en oikein ymmirtinyt miten sosiaalinen ja henkilokohtainen eldmdini voisivat mut-
kistua jonkin kielen vuoksi. Kysymysmuoto oli hieman kummallinen (2).

Tosielimdssd ei olisi mitddn ongelmia, vaikken koskaan sanoisi ranskan sanaa...(3).

Kommenttien joukossa oli myds kommentteja, joissa pohdittiin sekd véaittiman
sisdllon tarkoitusta ettd joidenkin védittaméassa kdytettyjen sanojen merkitysta:

18: miten mdiritellddn ‘sujuva’? Toisaalta vaikka ei osaisikaan puhua sujuvasti, niin
sen ei tarvitse aiheuttaa ongelmia sosiaaliseen ja henkilokohtaiseen eldmiidni (4).
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18: kieli ja kulttuuri ovat niin sidoksissa, ettd tihin oli vaikea vastata — tein sen ajatel-
len, ettd kieli = kulttuuri (5).

18: sosiaalisen eldmdn ongelmat? Mitdi oikeastaan tarkoitetaan? (4).

Oppijoiden kommentteja tarkasteltaessa tuleekin vdistiméttd mieleen kysymys,
pitdisiko kirjallisten itsearviointivdittamien yhteydessd maédritelld tarkemmin
vdittdimédn kuvaaman kielenkdyttotilanteen lokalisointiin liittyvd ymparisto tai
konteksti. Kun osa oppijoista vastaa vaittimddn sijoittaen kielellisen toiminnan
ranskankieliseen ymparistoon ja toinen osa taas suomenkieliseen todelliseen
ympéristoonsd viitaten, on selvdd, ettd saadut vastaukset ovat hyvin hetero-
geenisid. Oppijat tulkitsivat siis todistettavasti titd vaittdmad eri ldhtokohdista,
mikd osittain vihentdd timén vaittdiman toimivuutta ja luotettavuutta.

Itsearviointilomakkeen kolmas C2-tasoinen vdittamd, johon edelld viitat-
tiin ja jota oppijat ovat pitdneet taitotasoaan helpompana, on viittama 38. Viit-
tama 38 sijoittuu kolmesta mainitusta vaittdamaéstd alimmaksi taitotasoasteikolla,
jolla se sijoittuu niinkin alas kuin ldhelle B2/C1-tasojen rajaa. Tadstd vdittiméastd
ei valitettavasti 16ydy kuitenkaan oppijoiden vapaita kommentteja.

Viittamai 38
(taso C2 ; korrelaatiokerroin .54; Infit mean square 1.13; vastausjakauma
48-161)

Osaan tuottaa selkeén, sujuvan ja loogisesti rakentuneen puheen.

5.1.1.7 Yhteenvetoa paperilla tehdyn itsearviointimittarin luotettavuudesta

Yhteenvetona paperilla tehdyssd itsearvioinnissa kdytetystd lomakkeesta voi-
daan todeta, ettd lomake ndyttdd olevan riittdvan luotettava, jotta sen pohjalta
voidaan odottaa saatavan luotettavia tutkimustuloksia, kunhan viittaméit 29
(sisdllollisid ongelmia) ja 20 (ei vaihtelua) poistetaan. Lomakkeen laatu ilmenee
myos osio—testi-korrelaatioita ja Winstepin Infit mean square-arvoja tarkastel-
taessa. Osio—testi-korrelaatioiden tasoista 60 % sijoittui arvojen .51-.73 vilille ja
25 % arvojen .31-.40 vilille. Siten yhteensd 85 % paperilla tehdyn itsearviointi-
lomakkeen vdittamistd ylitti arvon .30, jota yleisesti pidetddn osioiden hyvak-
syttdvien korrelaatioarvojen alarajana. Alle rajan .30 jdi siten 40:std vaittamasta
6 vidittamad (15 %), joista enemmisto oli alimman Al-tason véittamid.

Winstepin Infit mean square-arvoista valtaosa eli noin 92 % oli hyviaksyt-
tavissd rajoissa eli .7 ja .1.3 valilla. Vain kolmessa néytteessa oli epdilysta niiden
sopivuudesta mittarin taustalla olevaan tilastolliseen malliin.

Paperilla suoritetussa itsearvioinnissa kdytetyn lomakkeen laadun arvi-
ointi paljasti monta mielenkiintoista seikkaa. Ensimmadinen havainto oli se, etta
perinteiseen osioanalyysiin ja moderniin testiteoriaan perustuvat osioanalyysit
nostivat osittain esille eri asioita (vdittamid). Tdten tdssd tutkimuksessa tuli kay-
tdnnosséd testattua ja todeksi havaittua se, ettd nama kaksi analyysid todellakin
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tuovat esille erilaisen nakokannan (different “ways of seeing”) tutkittavaan ilmi-
oon (Gyagenda & Engelhard 2009, 242). Samantyyppisid huomioita esittivit
Lynch & Namara (1998, 176—177) maahanmuuttajien suullista kielitaitoa koske-
vassa tutkimuksessaan, jonka aineiston analysoinnissa kéytettiin GENOVA ja
Facets -analyysejd. Heiddn mukaansa Facets tarjoaa yksityiskohtaisempaa tietoa
kuin GENOVA. Lisdksi Facets tarkastelee aineistoa mikroskooppisen tarkasti
paljastaen aineistosta mahdolliset pienetkin “viat”. Tutkijat totesivat kuitenkin,
ettd mainitut analyysit mahdollistavat tasapainoisen ja perusteellisen tulkinnan
tarkasteltavasta aineistosta, kun niitd kidytetdan yhdessa.

Tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden laadulliset kommentit valaisivat
omalta osaltaan sitd puolta, ettd jokin lomakkeessa kdytetty kirjallinen itsearvi-
ointivdittdima ei valttdmattda missdan vaiheessa nouse esille tilastollisissa ana-
lyyseissd, vaikka lomaketta itsearviointiin kdyttdneet oppijat ovatkin selvisti
ilmaisseet jonkin védittiman olleen vaikeatulkintainen tai sisdlloltadan moniselit-
teinen. Eri menetelmit tarkastelevat vaittamid eri ndkokulmista ja antavat siten
toisiaan tdydentdvad hyodyllistd tietoa vdittdmien toimivuudesta sekd kdytetyn
itsearviointimittarin luotettavuudesta. Menetelmien tuottaman tiedon eroista
voidaan kuitenkin vetdd joitakin yleisempidkin johtopadatoksid, joita kasitelldan
tarkemmin luvussa 6.

5.1.2 Tehtivi 1: kuunneltaviin puhendytteisiin perustuva itsearviointi

Kuunneltaviin néytteisiin perustuvan itsearviointilomakkeen luotettavuus ana-
lysoitiin samaan tapaan tilastollisesti kuin edelld kdsitelty paperilla tehdyssa
itsearvioinnissa kdytetty lomake. Ero ndissd kahdessa itsearviointityypissd on
siis se, ettd paperilla tehdyssa itsearvioinnissa osallistujilla ei ollut auditiivista
tukea itsearvioinnissaan, vaan itsearviointi tehtiin pelkdstddn kirjallisten itsear-
viointivdittdmien pohjalta, kun taas kuunneltaviin puhendytteisiin perustuvas-
sa itsearvioinnissa osallistujilla oli kuunneltavanaan tietty maara puhendytteita
molemmista tutkimuksessa kdytetyistd tehtdvistd. Muistutettakoon vield, etta
tehtdvdd 1 koskevia kuunneltavia puhendytteitd oli 26 ja tutkimukseen osallis-
tuvan oppijan tehtdvand oli valita, selviytyikd hdn omasta mielestidn parem-
min tehtdvéastd kuin nauhalta kuullun ndytteen puhuja (= kylld) vai oliko oppija
sitd mieltd, ettd han itse ei selviytynyt tehtdvéstd paremmin (tai selviytyi sa-
mantasoisesti) kuin puhendytteen puhuja (= ei). Kasittelemme alla tehtdvadan 1
liittyvien puhendytteiden toimimista mittainstrumentin osana samaan tapaan
kuin edelld on jo tehty paperilla tehdyn itsearviointilomakkeen suhteen.

5.1.2.1 Mittarin toimivuus kokonaisuutena

Tehtdvassd 1 kdytetyn itsearviointilomakkeen toimivuus kokonaisuutena ana-
lysoitiin samoin kuin paperilla tehdyn itsearviointilomakkeen toimivuus kayt-
tden hyviksi sekd perinteistd osioanalyysid (SPSS:n reliabiliteettianalyysi) ettd
moderniin testiteoriaan perustuvaa osioanalyysid (Rasch-analyysi Winstepilld).
Myos tamén itsearviointilomakkeen havaittiin toimivan hyvin. Cronbachin alfa
tdlle 26-osioiselle mittarille oli .94. Mittarin erottelukyky oppijoille oli 3.65 ja
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osioille 10.94 Winstep-analyysin mukaan (ks. Liite 12). Tama tarkoittaa, ettd
mittari pystyy erottelemaan oppijat luotettavasti 3-4 ryhmé&én heidén itsearvi-
oidun kielitaitonsa perusteella. Mittarin osiot taas voidaan aineiston perusteella
jakaa ainakin kymmeneen eri luokkaan (taitotasoon).

5.1.2.2 Puhendytteiden laadun analyysi

Samoin kuten edelld tehtiin paperilla tehdyn itsearvioinnin kanssa, tarkastel-
laan seuraavaksi tehtdvan 1 kuunneltujen puhendytteiden ominaisuuksia ja laa-
tua sekd perinteiseen testiteoriaan kuuluvien osio—testi-korrelaatioiden etta
moderniin testiteoriaan kuuluvan Rasch-analyysin avulla. Samalla analysoi-
daan néytteiden sisdltod laadullisesti. Sekd osio—testi-korrelaatioanalyysin ettd
Rasch-analyysin tarkoituksena on selvittdd, nayttdadko jokin tietty puhendyte
toimivan samansuuntaisesti kuin samaan kokonaisuuteen kuuluvat muut pu-
hendytteet eli mittaavan samaa ominaisuutta kuin muut. Ndytteiden laadullisen
/ sisdllon analyysin avulla pyritddn sitten osoittamaan, 10ytyyko puhendyttei-
den viililtd jokin tai joitakin yhteisid elementtejd, jotka selittdisivat niiden toimi-
vuuden tai toimimattomuuden.

Tehtdavan 1 puhendytteitd kasiteltiin samoin kuin edelld jo tehtiin paperilla
tehdyn itsearvioinnin kanssa. Toisin sanoen puhendytteet ryhmiteltiin tauluk-
koihin 10 ja 11 taitotasoittain (A1-C2) siten, ettd taulukon ensimmdisessd sa-
rakkeessa on puhendytteiden taitotasot alkaen taitotasosta Al. Toisessa sarak-
keessa on huonosti toimineiden puhendytteiden numerot sekd sulkeissa niiden
vastausjakaumat (1. luku = “kylld”-vastausten ja 2. luku = ”ei”-vastausten lu-
kumaédrat kyseistd ndytettd koskien). Kolmannessa sarakkeessa on tarkastelta-
vien tunnuslukujen arvot (perinteisessd osioanalyysissd osio—testi-korrelaatiot
ja Rasch-analyysissd Infit mean square ja Infit Zstd -arvot). Taulukon oikean-
puoleisessa reunassa esitellddn jdalleen hyvin toimineet puhenéytteet taitotasoit-
tain.

Néytteen toimivuutta tarkasteltiin ensin perinteisen osioanalyysin nako-
kulmasta hyodyntamailld osio—testi-korrelaatioita, jotka saatiin sekd SPSS:n re-
liabiliteettianalyysistd ettd Winstepin osio—testi-korrelaatioanalyysistd. Jos
osio—testi-korrelaation arvo oli yli .30, ndytteen voidaan todeta arvon suuruu-
desta riippuen toimineen joko kohtalaisesti tai hyvin. Kaikki arvon .30 alle jaa-
vidt arvot puolestaan kertovat, ettd puhendytteen toimivuudessa on mahdolli-
sesti ongelmia - se on ehkéd epdselvésti muotoiltu, tai se mittaa jotakin muuta
ominaisuutta kuin muut puhenéytteet.

Perinteisen osioanalyysin jdlkeen puhendytteitd tarkasteltiin moderniin
testiteoriaan perustuvan osioanalyysin (Rasch-analyysi) ndkokulmasta, jolloin
tunnuslukuina kéytettiin Infit mean square ja Infit Zstd -arvoja. Rasch-
analyysin tunnuslukujen ldhtokohtana kaytettiin edelleen sitd, ettd véittamien
Infit mean square -arvon tulee sijaita arvojen .7 ja 1.3 vililld ja Infit Zstd -arvon
rajojen +2 ja —2 sisilld, jotta niitd voidaan pitdd hyvin toimivina mittarin osioi-
na. Samoin kuin paperilla tehdyn itsearvioinnin yhteydessd, on syytd muistaa,
ettd huonosti toimivien puhendytteiden kokonaislukumddrd voi helposti vai-
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kuttaa suuremmalta Rasch-analyysilld tehdyssa tarkastelussa, koska tarkastel-
tavia tunnuslukuja on kaksi perinteisen osio—testi-korrelaation sijaan.

Seuraavaksi esitelldan vertailun helpottamiseksi kahteen perdkkaiseen
taulukkoon (taulukot 10 ja 11) koottuina tehtdvan 1 hyvin ja huonosti toimineita
puhendytteitd niiden saamien tilastollisten tunnuslukujen avulla. Taulukossa 10
ovat tehtdvdd 1 koskevat puhendytteet, jotka on analysoitu perinteisen osio-
analyysin mukaisesti. Taulukko 11 sisdltdd tehtdvan 1 puhendytteiden tilastotie-
teelliset analyysit Rasch-analyysin ndkokulmasta. Taulukoiden 10 ja 11 jilkeen
esitelldan ensin molempien testiteorioiden ndkokulmasta joitakin hyvin toimi-
neita puhenéytteitd. Sen jdlkeen tarkasteluvuorossa ovat instrumentissa huo-
nosti toimineet puhendytteet.
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TAULUKKO 10 Kuunneltuihin puhenéytteisiin perustuva itsearviointi: perinteisen
osioanalyysin mukaiset hyvin ja huonosti toimineet puhenéytteet
(tehtdva 1).
Naytteen taito- | Huonosti toimi- | Korjattu Hyvin toimineet | Korjattu
taso neet ndytteet osio—testi ndytteet osio—testi
- korrelaatio - korrelaatio
Al @) 7 (201-7) 22 3 41
Al 17 (197 -11) 23
Al 10 (192 -16) .30
Al
Al
A2 (7) 11 75
A2 8 75
A2 4 70
A2 19 .69
A2 1 .66
A2 22 .62
26 42
B1 (10)
Bl 2 79
Bl 18 78
Bl 25 74
Bl 23 70
Bl 15 .69
Bl 6 .69
Bl 21 .69
Bl 20 .68
Bl 16 .65
Bl 13 61
B2 (2) 14 .69
B2 24 .57
C13) 12 (6—203) 24 5(30-179) 48
C1 9 (7-202) .26
C2()
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TAULUKKO 11 Kuunneltuihin puhenéytteisiin perustuva itsearviointi: modernin
osioanalyysin (Rasch-analyysi) mukaiset hyvin ja huonosti toimi-
neet puhendytteet (tehtdva 1).

Naytteen Huonosti toimi- | Infit Infit Hyvin toi- | Infit Infit
taitotaso neet ndytteet mean Zstd mineet mean Zstd
square naytteet square

Al (4) 7 1.01 1

Al 17 .99 1

Al 10 1.18 9

Al 3 .94 -3

Al

A2(7)

A2 26 1.41 2.9 11 .82 -7

A2 22 .73 -2.4 4 .95 -5

A2 8 .78 -2.3 19 91 -9

A2 1 .86 -1.3

A2

B1 (10)

Bl 2 .65 -3.0 16 1.14 1.0

Bl 18 74 -24 13 1.08 8

Bl 25 .78 -1.7

Bl 23 .98 -1

Bl 15 1.03 3

Bl 6 1.07 .6

Bl 21 1.08 7

B1 20 1.09 8

Bl

Bl

B2 (2)

B2 24 1.38 3.4 14 .88 -8

C1(3)

C1 12 1.06 3

C1 9 82 -3
5 1.24 1.3

c2()

5.1.2.3 Perinteisen osioanalyysin ja Rasch-analyysin mukaiset hyvin
toimineet puhendytteet

Kun tarkastellaan tehtdvan 1 puhenéytteitd perinteisen osioanalyysin mukaan,
voidaan todeta, ettd tason A2 ndytteiden (7 kpl) osiot—testi-korrelaatioiden ar-
vot ovat erittdin korkeita. Seitsemdstd puhendytteestd kuuden korrelaatioarvo
on yli 0.60. Samaisen itsearviointilomakkeen Bl-tasolla olevien 10 puhendytteen
korrelaatioarvot sijoittuvat kaikki vailille 0.61-.079, joten niiden voidaan todeta
toimineen erittdin hyvin. Lomakkeen korrelaatioarvojen maarad tarkasteltaessa
todettakoon lisdksi, ettd seitsemélld lomakkeen ndytteistd korrelaatiokerroin on
yli .70 ja kymmenella yli .60.
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My®6s Rasch-analyysin mukaan tehtdvdn 1 puhenéytteet toimivat pddosin
hyvin. 26 ndytteestd vain kolmen Infit mean square- ja Infit Zstd -arvot yhdessa
olivat hyviksyttdvien rajojen ulkopuolella. Taitotasoilla A1 ja C1 olevat nédytteet
toimivat kaikki Rasch-analyysin mukaan hyvin.

Aluksi tarkastellaan yksityiskohtaisesti joitakin eritasoisia ndytteitd, jotka
ovat toimineet hyvin sekd perinteisen ettd Rasch-analyysin ndkdkulmasta. Tar-
kastelun tarkoituksena on yrittdad selvittdd, sisaltavatko kyseiset ndytteet mah-
dollisesti sellaisia elementtejd, jotka selittdisivdt niiden hyvan toimivuuden.
Tarkastelun kohteena ovat nédytteet 11, 21 ja 15. Néaytteiden litteroinnissa kayte-
tyt merkinnét 16ytyvét taulukosta 28 kohdasta 5.3.

Naiyte 11
(A2; korrelaatio .75; Infit mean square .82; Infit Zstd -1.7; vastausjakauma
92-117)

-et_ _ et ici_ c’est Francois_ Francois est _le fils de _ Cécile _ il a une amie mais
_ il habite _ avec sa mere_ ils habitent en _ Marseille _ _euh_ Frangois est _
étudiant [t d&ntyy lopussa] _ il etude photographique _ _ _euh Frangois _ aime
football _et _ sport _ euh _il _ jouer [r ddntyy lopussa] _ souvent [t ddntyy
lopussa] football avec _ ses amis (44 sek.)

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisdédni, joutuu miettiméddn aika tavalla tuottaessaan puhetta, misté joh-
tuen tuotos on hitaahko ja sisdltda paljon taukoja; kielioppi ei vield taysin
hallinnassa (esim. artikkelien kaytto puutteellista tai sattumanvaraista),
ddntaminen ei vield kohdekielenomaista.

Nayte 21
(B1; korrelaatio .69 .; Infit mean square 1.08 ; Infit Zstd -.7; vastausjakauma
75-134)

Euh_ je xxx (ei saa selvdd) avec Frangois_ qui est _ _un garcon_ il se repose
[ddntyy repo:z] apres _euh _il estjoué _ au foot __euh__ il est été_parce que: _
il a seulement un _ un t-shirt et jeans et chaussures du tennis _ euh [miettii] _ _
_et _ probablement _ et _ il est un _étudiant_ euh_ qui ne travaille pas _ pen-
dant _1'été ( 34 sek.)

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisddni, melko lyhyt ndyte, jattdd melko sujuvan vaikutelman,
mutta toisaalta puhuja miettii jonkin verran (ei keksi sanotta-
vaa?), ndytteen lyhyyden vuoksi vaikea arvioida sujuvuuden
todellista tasoa, esitys selked, joitakin ongelmia peruskieliopin
hallinnassa (mm. artikkelien kdytto), dantdminen kokonaisuu-
tena hyvd, hyvatasoinen Bl-tason niyte.
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Naytettd 21 tarkastellaan tarkemmin myShemmin tyossd kohdassa, jossa kisi-
tellddn tehtdvdd 1 koskevia ndytteitd, jotka kerdsivit eniten “vaikea padttdd” -
rasteja tutkimukseen osallistuneilta oppijoilta.

Naiyte 15
(B1; korrelaatio .69; Infit mean square 1.03 ; Infit Zstd .3; vastausjakauma
70-139)

Mais_ _ je crois que Frangois_ euh il a I'air un peu triste parce que_ il voudrait
jouer du _basket ball et _ il a demandé ses camarades et __ou euh_ ses ses amis_
euh pour jouer le_ basket _et_euh_ maintenant_ il doit seulement s’asseoir et _
attendre si quelqu’un voudrait venir parce que _ tout le monde [mon] euh _ _ _
tout le monde [mon] sont dit que _ _ qu’on doit mang - manger _ et aprés ca_
peut-étre_ on peut jouer le basket ball _ et _ il peut_ seulement attendre (49 s.)
Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

miesddni, melko sujuvaa, hyvitasoinen Bl-tasoa edustava ndy-
te, hyvid rakenteita, melko hyvd dantdminen, tuotos pidempi
kuin edelld (49 s.).

My6s ndyte 15 kuuluu niihin néytteisiin, joiden osalta oppijoilla on ollut vaike-
uksia pddttdd, vastaavatko he “kylld” vai “ei” kuunneltuaan néytteen. Naytetta
tarkastellaan siten yksityiskohtaisemmin jédljempand tekstissd kohdassa, jossa
késitelldan tehtdvan 1 eniten “vaikea péattdd”-rasteja kerdnneitd naytteitd.

Tehtdvan 1:n aihepiiri on melko tavallinen. Kuvasta kertomisen tehtd-
vdnanto jdtettiin tarkoituksellisesti avoimeksi, jotta kukin oppija pystyi tuotta-
maan puhetta mahdollisimman paljon ja pitkddn. A2-tasoinen ndyte 11 on hei-
kompi kuin kaksi muuta, mikad onkin tdysin odotuksenmukaista A-tason puhe-
néytteelle. Henkilon ddntdminen on yleensd aika selvdd, mutta sanan loppujen
lausuminen saattaisi joissakin tilanteissa aiheuttaa ymmartamisongelmia. Puhe
ei ole kovin sujuvaa, mutta se on ymmadrrettdvid, ainakin lyhyehkossa tuotok-
sessa, jonka aihepiiri on melko helppo. Tauot tekevit puheesta vihan katkonai-
sen. Puhuja pystyy kuitenkin kertomaan tarinan yksinkertaisena luettelona.

Kaksi muuta néytettd, ndytteet 21 ja 15, edustavat molemmat hyvin Bl-
tasoista kielitaitoa (= kynnystaso), jolle on tyypillistd se, ettd henkilo on ikddn
kuin jo astunut tietyn ”osaamiskynnyksen” yli ja pystyy siten ilmaisemaan itse-
ddn huomattavan paljon sujuvammin kuin taitotasoa A2 edustava ndytteen 11
puhuja. Molempia nédytteitd leimaa tietynlainen sujuvuus, vaikka kieliopillisia
ongelmia esiintyykin.

Yhteenvetona tehtdva 1:n hyvin toimineista esimerkkindytteistd voidaan
todeta ensinnékin se, ettd ne pysyvit kaikki kolme niille maaritellylld taitotasol-
la. Tosin ndyte numero 11 sijoittuu vaikeustasonsa puolesta aivan A2-tason yla-
rajalle, missd se on hyvin ldhelld Bl-tasoisia ndytteitd (kuvio 6). Toiseksi voi-
daan todeta, ettd tarkastellut puhendytteet vaikuttaisivat vastaavan hyvin Vii-
tekehyksen kyseisille tasoille (A2 ja B1l) méadrittelemédd puhumisen osaamista.
Todettakoon siten, ettd jos puhendyte on tyypillinen tietyn taitotason ndyte, on
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odotettavaa, ettd se toimii mittainstrumentin osana moitteettomasti. Se, ettd jo-
kin nédyte edustaa tyypillisesti tiettyd taitotasoa ja toimii hyvin mittainstrumen-
tin osana, ei kuitenkaan valttamattd tarkoita sitd, ettd kaikkien oppijoiden olisi
helppo verrata omaa puhetuotostaan kyseiseen niytteeseen ja valita “kylld”- ja
"ei” -vaihtoehtojen vililtd. Tatd aihetta késitellddn tarkemmin “vaikea paattad”
-rasteja esittelevissad tutkimuksen kohdassa jéljempéana.

Yleisti huonosti toimineista puhendytteisti

Kun tarkastellaan ylld olevaa perinteistd osioanalyysid koskevaa taulukkoa
(taulukko 10), huomio kiinnittyy samantyylisiin seikkoihin kuin paperilla teh-
dyssd itsearvioinnissakin. Huonommin toimineet puhenéytteet sijoittuvat myos
studiossa kuunneltavien puhendytteiden pohjalta tehdyssé itsearvioinnissa tai-
totasoasteikon ddripédihin eli tasoille Al (2 kpl) ja C1 (2 kpl)¥. Huonosti toimi-
neiden puhendytteiden korrelaatioarvot ovat kuitenkin kaikki yli .20 ja yleiselld
tasolla korkeampia kuin paperilla tehdyn itsearviointilomakkeen véittdimien
vastaavat arvot. Tamad saattaa ainakin osittain johtua siitd, ettd vaikka jakaumat
nédissdkin ovat epétasaisia, ne eivit kuitenkaan ole niin epétasaisia kuin kirjalli-
sissa itsearviointivdittdmissd. Huonosti toimineita puhendytteitd on siis nelja:
nédytteet 7, 9, 12 ja 17 (ndytteen 30 korrelaatioarvo on juuri hyvéksyttdvan alara-
jalla eli .30).

Alla olevassa korrelaatiokertoimia koskevassa tarkastelussa etsitddn mah-
dollisia yhteisid syitd ndytteiden toimimattomuuteen. Néytteet on jdrjestetty
korrelaatiokertoimensa perusteella jdrjestykseen siten, ettd ensin esitellddn nay-
te, jolla on alin korrelaatiokerroin. Ndytteiden tarkastelun pohjaksi kadytossa on
kolmenlaista tietoa: 1. tilastollisista analyyseistd saatu mittalukuihin pohjautuva
tieto, 2. Yki-korpuksen arvioijilta saatu puhendytteiden tasoa koskeva tieto ja 3.
ndytteiden vaikeustasosta saatu tieto.

Rasch-analyysin, jossa siis puhendytteitd tarkasteltiin Infit mean square ja
Infit Zstd -tunnuslukujen avulla, pohjalta huonosti toimivia véittimid on tehta-
vdssd 1 yhteensd 6 kappaletta. Varsinaisia “huonoja” néytteitd, joissa siis mo-
lemmat tarkasteltavat tunnusluvut ovat suositeltavien raja-arvojen ulkopuolel-
la, on kuitenkin tédstd vain puolet eli kolme puhendytettd. Muut kolme néytetta
ovat ndytteitd, joiden Infit mean square -arvo pysyy hyviksyttdvissd rajoissa,
mutta Infit Zstd -arvo ei pysy vililld +2 ja -2. Tamé saattaa tarkoittaa joitain
ongelmia nédytteen toimimisessa instrumentin osana, mutta asian vahvistami-
nen vaatisi lisdtutkimuksia eikd kuulu tdimén tutkimuksen piiriin. Tasoilla Al ja
C1 ei ole lainkaan huonosti toimineita puhendytteitd tehtdvédssa 1. Huonosti
toimivat ndytteet ovat 26 (A2), 2 (B1) ja 24 (B2), eli jdlleen Rasch-analyysi pystyi
identifioimaan asteikon keskivaiheille sijoittuvien osioiden mahdollista ongel-
mallisuutta. Tarkastelemme niitd erikseen perinteisen osioanalyysin huonosti
toimineiden véittdmien jalkeen.

19 Taitotasoa C2 edustava ndyte puuttui ndytteist.
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5.1.2.4 Perinteisen osioanalyysin mukaiset huonosti toimineet
puheniytteet

Perinteinen osioanalyysi erottelee selkeésti neljd puhendytettd huonosti toimi-
neiksi ndytteiksi. Yksi ndytteistd (ndyte 10) on korrelaatiokertoimensa vuoksi
hyvéksyttdvan rajalla (.30), ja siksi sitd ei analysoida huonosti toimineena néyt-
teend. Merkille pantavaa on, ettd huonosti toimineet nadytteet sijoittuvat kaikki
joko taitotasoasteikon alapddhdn (Al: ndytteet 7 ja 17) tai pdinvastoin asteikon
yldapdadhdn (C1: nédytteet 9 ja 12). Kaikkien neljdn tarkasteltavan ndytteen korre-
laatioarvot ovat selkedsti suositeltavan rajan .30 alapuolella (.22 —.26). Seuraa-
vaksi tarkastellaan yksityiskohtaisesti nditd neljdd puhendytettd perinteisen
osioanalyysin ndkokulmasta.

Nayte 7
(A1; korrelaatiokerroin .22; Infit mean square 1.01; Infit Zstd .1; vastausjakauma
201-7)

Kyseessd on alimman tason Al nédyte, jonka tasosta kaikki Yki-korpuksen ar-
vioijat ovat olleet taydellisen yksimielisid. Néytteiden vaikeustasoa kuvaavassa
kuviossa (kuvio 6) ndyte 7 sijoittuu alimmaiseksi Al-tason ndytteeksi ja pysyy
siten hyvin sille madritellylld tasolla. Ndytteen puhuja puhuu erittdin hitaasti ja
katkonaisesti. Lahestulkoon kaikki tutkimukseen osallistujat valitsivat “kylld” -
vaihtoehdon kuunneltuaan tdmé&n néytteen, eli he olivat sitd mieltd, ettd selvisi-
vit tehtdvéstd paremmin kuin tdméan nédytteen puhuja. Ndyte ei siten erottele.

Naiyte 17
(A1; korrelaatiokerroin .23; Infit mean square .99 ; Infit Zstd .1 ; vastausjakauma
197-11)

Yki-korpuksen viiden arvioijan tyotd tarkastellessa voidaan havaita, ettd heidan
arvionsa ovat jakautuneet kahteen ryhmddn: kolme arvioijista on sijoittanut
néytteen tasolle Al ja kaksi tasolle A2. Néyte sijoittuu vaikeustasoa kuvaavassa
kuviossa (kuvio 6) taitotasolle Al. Ndytteessd kuuluu olevan erityisesti puut-
teelliseen ddntdmiseen ja katkonaisuuteen liittyvid ongelmia. Valtaosa tutki-
mukseen osallistujista (197) on valinnut “kylld”-vaihtoehdon, ja siten mydskaan
tama ndyte ei erottele riittavan hyvin.

Nayte 12
(C1; korrelaatiokerroin .24; Infit mean square 1.06; Infit Zstd .3; vastausjakauma
6-203)

My0s ndytteen 12 osalta viiden arvioijan arviot jakautuivat kahteen ryhméan
seuraavasti: kolme arvioijaa on sijoittanut ndytteen tasolle C1 ja kaksi tasolle
C2. Tilastollisten analyysien tarpeista johtuen ndytteen taso on tdssd tutkimuk-
sessa maddritelty enemmistoperiaatteella; koska kolme arvioijaa viidestd on si-
joittanut nédytteen tasolle C1, ndytteen tasoksi on maaritelty tima taso. Naytteen
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vaikeustasoa tarkasteltaessa voidaan todeta sen pysyvin sille médritellylls tai-
totasolla C1 (kuvio 6). Tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden vastauksia tar-
kasteltaessa voidaan jdlleen huomata, ettd nadyte ei erottele hyvin osallistujien
kielitaitoa: ainoastaan kuusi osallistujaa on vastannut tdhdn ndytteeseen “kyl-
1&d”. On kuitenkin huomattava, ettd vahdisestd “kylld”-vastausten maarastd huo-
limatta osion korrelaatio on kuitenkin yli .20, mistd voi padtelld ettd kuusi “kyl-
1a”-vastauksen antanutta oppijaa oli juuri niitd, joiden oletettiinkin vastaavan
positiivisesti timé&ntasoiseen osioon (= oppijoita, joiden kielitaito oli hyvin kor-
kealla taitotasoasteikolla). Siten ne oppijat, joiden kielitaito oli hyvalld (mutta ei
erinomaisella) tasolla tai jotka kokivat selviytyvinsa tehtdvastd yhtd hyvin kuin
nauhan erittdin hyvitasoinen puhuja, joutuivat tutkimuksen sdénttjen mukaan
vastamaan tdhdn ndytteeseen “ei”. Taman pohjalta voidaan todeta, ettd mene-
telmd, jolla tutkimusaineisto hankittiin, nédyttdisi vaikuttavan jonkin verran tut-
kimuksesta saataviin tuloksiin. Tama ndyttdisi koskevan varsinkin erittdin hy-
vid ja erittdin heikkoja néytteita.

Niyte 9
(C1; korrelaatiokerroin .26; Infit mean square .82 ; Infit Zstd-.3 ; vastausjakauma
7-202)

Puhendytteen numero 9 korrelaatioarvo on melko ldhelld toivottua .30 rajaa.
Nelja alkuperdiskorpuksen viidestd arvioijasta on sijoittanut tdmdn ndytteen
tasolle C1 ja yksi arvioija tasolle C2. Ndytteen vaikeustasoa kuvaavassa kuvios-
sa ndyte pysyy taitotasolla C1 (kuvio 6). Vain seitseman tutkimukseen osallistu-
jaa on valinnut “kylld”-vaihtoehdon kuunneltuaan ndytteen numero 9.

Yhteenvetona korrelaatioarvojen valossa huonosti toimineista puhendytteista
tehtdvdssd 1 voidaan todeta, ettd mitd todenndkoisimmin néytteet 9, 12, ja 17
ovat kahden eri taitotason rajalle sijoittuvia néytteitd; ndytteet 9 ja 12 taito-
tasojen C1 ja C2 ja ndyte 17 tasojen Al ja A2 rajalle. Tam4 tulkinta saa vahvis-
tusta viiden arvioijan tasoille sijoittamista tarkasteltaessa. Ndyte numero 7 on
liian helppo, koska kukaan yli 200 osallistujasta ei ole valinnut sen kuultuaan
”ei”-vaihtoehtoa. On todenndkoistd, ettd ndytteet, jotka sijoittuvat kahden eri
taitotason rajalle joko asteikon yldpddssd (C1-C2) tai alapddssd (A1-A2) kayt-
taytyvat “epdvakaasti”. Niilld ndyttdd olevan selvd vaikutus tietyn osion korre-
laatioon suhteessa koko kadytetyn instrumentin kokonaispistem&araan.

Kaikkien neljan mittarissa huonosti toimineen viittimédn osio-testi-
korrelaatioiden arvo jd4 hieman alle toivotun rajan .30 olematta silti kovin kau-
kana téstd raja-arvosta. Sen sijaan mittarin Infit mean square ja Infit zstd
-arvot eivit osoita merkkejd siitd, ettd ndiden hieman alhaisen korrelaatioker-
toimen omaavien néytteiden kohdalla olisi syytd epdilld vakavampia toimimat-
tomuusongelmia, silld Infit mean square -arvot pysyvét kaikki hyvéksyttavien
raja-arvojen eli .7 ja 1.3 vililld. Myos Infit zstd -arvot pysyvit neljan kyseessa
olevan osion suhteen suositeltavissa rajoissa, minkd pohjalta voidaan todeta,
ettd kyseiset osiot eivit osoita merkkejd sopimattomuudesta mittariin. My0s-
kdan néytteisiin liittyvissd vaikeustasoissa ei tapahdu muutoksia, eli oppijat
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ovat pitdneet késiteltyjd ndytteitd niille mééritellyille taitotasoille kuuluvina
eivitkd helpompina tai vaikeampina.

5.1.2.5 Rasch-analyysin mukaiset huonosti toimineet puheniytteet

Tehtdvan 1 puhendytteistd selkedsti ongelmallisilta Rasch-analyysin nikokul-
masta vaikuttivat puhendytteet 2, 24 ja 26, joiden Infit mean square ja Zstd -
arvot eivét pysy hyviaksyttdvissd rajoissa. Ndytteen 2 Infit mean square -arvo jda
alle hyvéksyttdvan alarajan .70 ja nédytteiden 24 ja 26 vastaavat arvot ylittavat
suositellun yldrajan (1.3). Samoin mikddn mainituista ndytteistd ei pysy Infit
Zstd -arvonsa puolesta +2: n ja -2 vdlilld. Néaytteitd tarkastellaan Yki-
korpuksen arvioijien antamien kyseistd nidytettd koskevien tasoarviointien,
Winstepin osioiden vaikeutta osoittavan analyysin, mahdollisten oppijoiden
kommenttien sekd ndytteen yleisluonnehdinnan avulla.

Nayte 2
(taso B1; korrelaatio .79; Infit Mnsq .65; Infit ZStd -3.0; vastausjakauma 68-141)

Yki-korpuksen arvioijat ovat jakautuneet kahteen ryhméén arvioidessaan néyt-
teen 2 tasoa. Kolme arvioijista on sijoittanut ndytteen tasolle Bl, kun taas 2 ar-
vioijaa on pitdnyt ndytettd pikemminkin A2-tasoisena. Winstep-analyysin osoit-
taman osioiden vaikeutta kuvaavan analyysin mukaan tdmé& ndyte vaikuttaa
sijoittuvan oman tasoistensa Bl-néytteiden joukkoon.

Kyseessd on naispuhuja, joka tuottaa puhetta melko sujuvasti, mutta jonka
ddntdminen ei ole vield tdysin kohdekielen mukaista. Puhujan artikkelien kayt-
to on lisdksi satunnaista, ja hidn tuottaa puhetta hieman katkonaisesti. Naytteen
puhuja edustaa todenndkoisesti pikemmin Bl-tason alareunaan kuuluvaa
osaamista kuin Bl-tason vahvaa osaamista, joka olisi jo melko sujuvaa.

Nayte 24
(taso B2; korrelaatio .57; Infit Mnsq 1.38/ZStd 3.4; vastausjakauma 104-105)

Yki-korpuksesta tulevien nédytteiden tasoarvioinnit jakautuvat jdlleen kahteen
ryhméén siten, ettd 3 arvioijaa on sijoittanut tdmédn néytteen taitotasolle B2 ja 2
arvioijaa tasoa alemmaksi eli tasolle B1. On huomattava, ettd tdmd ndyte nousi
esille tyossé jdljempand kohdassa, jossa tarkastellaan osioiden vaikeutta Wins-
tep-analyysin avulla. Néayte sijoittui ndet mittarin osioiden sijoittumista kuvaa-
vassa kuviossa silmiin pistdvédn alas ldhelle taitotasojen A2-Bl rajaa, vaikka
kyseessd arvioijien enemmiston mukaan olisi pitanyt olla taitotasoa B2 edusta-
va ndyte (tarkempi selostus seuraa jdljempédnd osioiden vaikeutta tarkasteltaes-
sa). Onkin siis hyvin todenndkoistd, ettd taméa ndyte siséltdd joitakin sellaisia
kielen piirteitd, jotka oppijoiden ndkemyksen mukaan tekevit siitd huomatta-
vasti helpomman kuin tasoa B2 edustavan nédytteen. Ndyte saattaa siten edustaa
pikemminkin taitotasoa B1 kuin tasoa B2 tai ainakin siitd voidaan perustellusti
olla kahta eri mieltd riippuen siitd, mitd kriteerid painotetaan.
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Néytteen miespuhuja ddntdd hyvin ja kidyttdd hyvid lauserakenteita. Tuotos
on lyhyt (41 sekuntia), mutta sen ajan, kun henkilé puhuu, hédn tuottaa puhetta
sujuvasti ja hdnen mielikuvituksensa vaikuttaa rikkaalta. Puhuja lopettaa tuo-
toksensa puhekielenomaiseen humoristiseen ilmaisuun (il va faire une carriére
terrible?0), jota monet tutkimukseen osallistuneet aloittelevat ranskan oppijat
pitivat outona, mutta jota taas monet pidemmalle kieliopinnoissaan edenneet
oppijat pitivédt hauskana lopetuksena.

Naiyte 26
(taso A2; korrelaatio .42; Infit Mnsq 1.41/ZStd 2.9; vastausjakauma 159-50)

Yki-korpuksen arvioijien taitotasot nédytettd 26 koskien ovat seuraavat: taitotaso
A2 (4 arvioijaa) ja taitotaso Al (1 arvioija). Osioiden vaikeutta tarkastelevassa
Winstep-analyysissd ndyte 26 pysyy hyvin omalla taitotasollaan sijoittuen kui-
tenkin aivan tason A2 alapddhdn. Kaikki Yki-korpuksen arvioijat ovat siis olleet
hyvin samoilla linjoilla ndytteen vaikeustason suhteen.

Kyseessd on miesddni, jonka tuotos on hyvin lyhyt (29 sekunttia), ja se si-
sdltda paljon miettimistd ja taukoja. Adntdminen on melko hyvad, mutta tuotok-
sessa on paljon ongelmia oikeakielisyyden kannalta (mm. artikkelien puuttu-
minen ja pronominien kaytto). Henkild ei kerro kuin muutama lauseen verran
kuvasta ja sen jdlkeen hédn lopettaa tuotoksensa listamaisesti ulkoa opeteltuihin
fraaseihin ja toivotuksiin (oui, c’est ¢a, c’est tout, merci, au revoir, courage!). Koko-
naisuutena tuotos on niin lyhyt, ettd oppijoilla on voinut olla vaikeuksia verrata
omaa tuotostaan tihdn niytteeseen yksinkertaisesti sen vdhdisen siséllon vuok-
si. Vdhdinen sisdltd vaikuttaa myos siihen, ettd voi olla vaikeaa arvioida puhu-
jan todellista kielitaidon tasoa, silld luettelemalla perdkkéin ulkoa opeteltua kie-
liainesta ylld kuvattuun tapaan tuotos saattaa antaa kuvan tietynlaisesta suju-
vuudesta, mitd on kuitenkin erittdin vaikea todentaa ndin lyhyen tuotoksen
pohjalta.

Yhteenvetona ndytteistd 2, 24 ja 26 todettakoon seuraavaa: ndytteiden 24 ja
26 puhujat ovat molemmat miehid eiviatka kovin monisanaisia. Molempien tuo-
tos on melko lyhyt, miki saattaa vaikeuttaa niiden tasoille sijoittamista ja oppi-
jan oman tuotoksen vertaamista ndytteisiin, kun otetaan huomioon, ettd oppijat
kuulivat nédytteet vain kerran. Miespuhujien puhendytteiden sijoittamista tasol-
le saattaa vaikeuttaa my0s se, ettd molemmat puhujat olivat omalla tavallaan ja
tasollaan suhteellisen sujuvan oloisia. Nédytteen 2 naispuhujan tuotos on hyva
esimerkki siitd, ettd jopa saman tason sisélld olevien ndytteiden taso voi olla
hyvinkin erilainen. Edempéana tyossd kasitellyt Bl-tasoiset nédytteet ovat sijoit-
tuneet korkeammalle kuin tdiméd Bl-tason nédyte, jossa on kuultavissa vield pal-
jon A2-tason suorituksen piirteitd.

Taulukkoon 12 on listattu tehtdvan 1 osalta kuunneltaviin puhendytteisiin
perustuvan itsearvioinnin mahdollisesti ongelmallisia osioita sekd perinteisen
osioanalyysin ettd moderniin testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin perus-

20 Suora kddnnos: "Han tulee tekemédn hirvittdvan uran [jalkapalloilijana]’.
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teella. Vertailuarvoina on kéytetty korrelaatiokerrointa (perinteinen osioanalyy-
si) ja Infit mean square -arvoa (Rasch-analyysi).

TAULUKKO 12 Mahdollisesti ongelmalliset puhenéytteet perinteisen osioanalyysin
ja moderniin testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin nakokul-
masta (tehtdva 1).

ONGELMALLISET OSIOT
Perinteinen osioanalyysi Moderniin testiteoriaan
perustuva Rasch-analyysi
Nayte Korrelaatio Nayte Infit mean squa-
re
Itsearviointi: 7 22 2 .65
Kuunneltavat 17 23 24 1.38
ndytteet, 12 24 26 1.41
tehtava 1 9 .26
5.1.2.6 Puheniytteiden vaikeustason tarkastelua

Lopuksi tarkastellaan vield tehtdvan 1 kuunneltaviin puhendytteisiin perustu-
van itsearviointilomakkeen néytteiden ‘vaikeutta’ vertaamalla niiden ennalta
maédriteltyjd vaikeustasoja oppijoiden vastauksiin.

Kuviosta 6 (ks. s 170) ndkyy, ettd taitotasoille A1, A2 ja Bl sijoitetut nédyt-
teet erottelevat hyvin ja nédyttdvit pysyvan omalla paikallaan eli niiden voidaan
todeta edustavan sen tasoista kielitaitoa, jota niiden odotetaankin edustavan.
Osiot, jotka kiinnittdvat huomiota sijoittumisellaan asteikossa, ovat nédytteet 24
(B2) ja 13 (B1), joita tarkastellaan alla erikseen.

Niyte 24 (B2)
(taso B2; korrelaatio .57; Infit Mnsq 1.38/ZStd 3.4; vastausjakauma 104-105)

Aluksi on syytd huomauttaa, ettd ndyte 24 nousi esille edelld Rasch-analyysin
yhteydessd, jossa se luokiteltiin huonosti toimivaksi nédytteeksi. Osioiden vai-
keustasoa kuvaavaa kuviota katsottaessa huomio kiinnittyy siihen, ettd B2-
tasoinen ndyte 24 sijoittuu kuviossa A2-tasoisten néytteiden joukkoon. Lisdksi
on huomattava, ettd koska ndyte sijoittuu hyvin alas asteikossa, sen vilimatka
toiseen B2-tasoiseen nédytteeseen 14, joka ndyttdd sijoittuvan hyvin B2-tasolle, on
huomattavan pitkd. Siten nédytteet 24 ja 14, joiden tulisi edustaa samantasoista
kielitaitoa, eivét sijoitu edes vierekkdisille taitotasoille, vaan niiden viliin jaa
kokonainen taitotaso (B1). Ndytteessd 24 on mitd luultavimmin joitain sellaisia
piirteitd, jotka vaikuttavat siihen, ettd oppijat eivit ole pitdneet sitd niin vaati-
vana kuin B2-tasoisten nédytteiden voisi olettaa olevan. Naytettd on analysoitu
edelld Rasch-analyysin osoitettua ndytteen toimineen huonosti. Tamé&n analyy-
sin pohjalta voidaan todeta, ettd ndytteen lyhyys varmasti vaikuttaa siihen ko-
konaiskuvaan, joka ndytteen tasosta jad oppijoille. On selvéad, ettd ndin suuret
erot nédytteiden tasoissa eivit ole toivottavia. Yleisesti ottaen on syytd vield lisa-
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td, ettd mittari sisaltdad vain kaksi B2-tasoista ndytettd, mikd myos saattaa hanka-
loittaa B2-tasoisen kielitaidon arviointia tdiman mittarin avulla.

Nayte 13 (B1)
(taso B1; korrelaatio .61; Infit Mnsq 1.08 /ZStd .8; vastausjakauma 123-86 )

Tamaé Bl-tasoinen ndyte ei mydskéddn ndytd pysyvan omalla taitotasollaan, vaan
se sijoittuu asteikossa maédriteltyd tasoaan alemmaksi eli A2-tasoisten nayttei-
den joukkoon. Osallistujat ovat siten pitineet myos tdtd ndytettd hieman hel-
pompana kuin mikéd on sen mddritelty taitotaso. Naytettd 13 tarkastellaan l4-
hemmin jédljempéand tutkimuksessa sen saamien ”vaikea p&dttdd” -rastien suu-
ren lukumaaran vuoksi.

Lopuksi voidaan vield todeta, ettd tehtdvdd 1 koskevassa mittarissa ei
ndyttdisi olevan néytteitd taitotasolta C2, mikd ei luonnollisestikaan ole hyva
asia mittarin tasapainoisuuden kannalta. Toisaalta kuviota 6 tarkastellessa tulee
mieleen mahdollisuus, ettd ndytteet 9 ja 12 edustaisivatkin taitotasoa C2. Niiden
etdisyys seuraavaksi alempaan niytteeseen 5 (C1) on sen verran suuri ja selked,
ettd niiden tason voitaisiin olettaa olevan C2. Tdtd mahdollista tulkintaa tukevat
myos arvioijien kahdelle C-tasolle jakautuvat kyseisid ndytteitd koskevat taito-
tasoarvioinnit.
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5.1.2.7 Yhteenvetoa tehtivin 1 itsearviointimittarin luotettavuudesta

Yhteenvetona tehtdvan 1 kuunnelluista puhendytteistd (26 kappaletta) voidaan
todeta, ettd puhendytteet ndyttavat toimivan itsearviointitarkoituksessa koko-
naisuutena erittdin hyvin. Kuten paperilla tehdyssa itsearvioinnissa, myos teh-
tavad 1 koskevan lomakkeen laatua tarkasteltiin osio—testi-korrelaatioiden seka
Winstepin Infit mean square ja Infit zstd -arvojen avulla. Osio—testi-
korrelaatioiden tasoista noin 69 % sijoittui arvojen .57-.75 vilille ja 15 % arvojen
.30-.48 vailille. Siten 84 % tamén itsearviointimittarin osioista ylitti tason .30.
Mittarin osioista 4 (15 %) jdi suositellun raja-arvon .30 alle. Paperilla tehdyn it-
searvioinnin osio—testi-korrelaatioista hieman pienempi osa eli 60 % sijoittui
suunnilleen samalle vélille kuin tehtdvda 1 koskevat osio—testi-korrelaatiot.
Suositellun raja-arvon .30 ylittdneiden osioiden méddrd on suunnilleen sama mo-
lemmissa tdhdn asti tarkastelluissa mittareissa (paperilla tehty itsearviointi 85
%, tehtdvad 1 koskeva itsearviointi 84 %). Kun verrataan erittdin pienten (alle
.20) osio—testi-korrelaatioiden kokonaisméddraa paperilla tehdyn itsearvioinnin
ja tehtdvdn 1 kuunneltaviin nédytteisiin perustuvan itsearvioinnin valilld, voi-
daan todeta, ettd paperilla tehdyssd itsearvioinnissa alle .20 korrelaatioita oli
paperilla tehdyssd itsearvioinnissa 4 kappaletta, kun taas tehtdvidssa 1 niitd ei
ollut yhtaan.

Winstepin Infit Mean square -arvoista valtaosa eli noin 88 % oli hyviksyt-
tdvissd rajoissa eli .7 ja .1.3 vililld. Kolmen néytteen (ndytteet 2, 24 ja 26) kohdal-
la oli epdilystd niiden sopivuudesta mittarin taustalla olevaan tilastolliseen mal-
liin.

51.3  Tehtdvi 2: kuunneltaviin puhendytteisiin perustuva itsearviointi

Tehtdvad 2 koskevan kuunneltaviin ndytteisiin perustuvan itsearviointilomak-
keen luotettavuus analysoitiin samaan tapaan tilastollisesti kuin edelld on selos-
tettu (paperilla tehty itsearviointi ja tehtdvdd 1 koskeva itsearviointi). Itsearvi-
ointi tehtdvéssd 2 suoritettiin samoin kuin tehtdvassad 1 eli oppijat itsearvioivat
omaa suoriutumistaan jilleen kuunneltaviin puhendytteisiin verraten. Puhe-
néytteitd oli tehtidvissd 2 kolme vihemmin kuin tehtdvidssd 1 eli yhteensd 23
kappaletta. Tehtdvan 2 puhendytteet olivat myos huomattavasti lyhyempia.
Oman suoriutumisen vertaaminen nauhalta kuunneltavaan nédytteeseen tapah-
tui samojen sddntojen mukaan kuin tehtdvdssd 1: oppijan tuli siis valita kuun-
neltavien ndytteiden osalta, selviytyiko hdn omasta mielestddn paremmin teh-
tavastd kuin kuunnellun nédytteen puhuja (= kylld) vai oliko osallistuja sitd miel-
td, ettd hén itse ei selviytynyt tehtdvdstd paremmin (tai selviytyi samantasoises-
ti) kuin ndytteen puhuja (= ei).

5.1.3.1 Mittarin toimivuus kokonaisuutena
Tehtdvan 2 puhendytteisiin perustuvan itsearviointilomakkeen toimivuus ko-

konaisuutena analysoitiin samoin kuin paperilla tehdyn itsearviointilomakkeen
ja tehtavéassd 1 kdytetyn itsearviointilomakkeen toimivuus. Analyyseissd kdytet-
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tiin siten edelleen hyvéksi perinteistd SPSS:n reliabiliteettianalyysia ja Winste-
pin avulla toteutettua moderniin testiteoriaan perustuvaa Rasch-analyysia.
My®os tehtdvad 2 koskeva itsearviointilomake toimi hyvin, silld sen Cronbachin
alfan arvo oli .89. Mittarin erottelukyky oppijoille oli 2.98 ja osioille 10.23 Wins-
tep-analyysin mukaan (ks. Liite 13). Mittari ndyttdisi siten pystyvan erottele-
maan oppijat luotettavasti noin 3 ryhmddn heidédn itsearvioidun kielitaitonsa
perusteella, kun taas mittarin osiot voidaan aineiston perusteella jakaa ainakin
kymmeneen eri luokkaan (taitotasoon).

5.1.3.2 Puheniytteiden laadun analyysi

Téssd luvussa tarkastellaan tehtdvan 2 kuunneltujen puhenédytteiden ominai-
suuksia ja laatua sekd perinteiseen testiteoriaan kuuluvien osio—testi-
korrelaatioiden ettd moderniin testiteoriaan kuuluvan Rasch-analyysin avulla.
Samalla analysoidaan nédytteiden sisdltod laadullisesti. Puhendytteiden toimi-
vuutta eli sitd, ndyttddko jokin puhendyte mittaavan samaa ominaisuutta kuin
muut tehtdvan 2 puhendytteet, pyritddn selvittdméddn edelld mainittujen ana-
lyysitapojen avulla. Ndytteiden laadullisen ja siséllollisen analyysin avulla pyri-
tdan sitten osoittamaan, 16ytyyko puhenéytteiden vililtd jokin tai joitakin yhtei-
sid elementtejd, jotka selittdisivat niiden toimivuuden tai mahdollisen toimimat-
tomuuden.

Tehtdvan 2 puhendytteet ryhmiteltiin taulukkoihin 13 ja 14 taitotasoittain
(A1-C2) siten, ettd taulukon ensimmadisessd sarakkeessa ovat puhendytteiden
taitotasot alkaen taitotasosta Al. Toisessa sarakkeessa ovat huonosti toiminei-
den puhendytteiden numerot seké sulkeissa niiden vastausjakaumat (1. luku =
"kylld”-vastausten ja 2. luku = ”ei”-vastausten lukumaard). Kolmannessa sa-
rakkeessa on tarkasteltavien tunnuslukujen arvot (perinteisessd osioanalyysissa
osio—testi-korrelaatiot ja Rasch-analyysissd Infit mean square ja Infit Zstd -
arvot). Taulukon oikeanpuoleisessa reunassa esitellddn hyvin toimineet puhe-
néytteet taitotasoittain.

Néytteen toimivuutta tarkasteltiin siten kuin edelld on jo tehty eli ensin
perinteisen osioanalyysin ndkokulmasta osio—testi-korrelaatioiden avulla, jotka
saatiin sekd SPSS:n reliabiliteettianalyysistd ettd Winstepin osio—testi korrelaa-
tioanalyysistd. Jos osio—testi-korrelaation arvo oli yli .30, ndytteen voidaan tode-
ta arvon suuruudesta riippuen toimineen joko kohtalaisesti tai hyvin. Kaikki
arvon .30 alle jaavét arvot puolestaan kertovat, ettd puhendytteen toimivuudes-
sa on mahdollisesti ongelmia - se on ehké epdselvésti muotoiltu tai mittaa jota-
kin muuta ominaisuutta kuin muut puhenéytteet.

Perinteisen osioanalyysin jdlkeen puhendytteitd tarkasteltiin moderniin
testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin ndkékulmasta, jolloin tunnuslukuina
kaytettiin edelleen Infit mean square ja Infit Zstd -arvoja. Rasch-analyysin tun-
nuslukujen lihtokohtana kaytettiin sitd, ettd vdittdmien Infit mean square
-arvon tulee sijaita arvojen .7 ja 1.3 vililld ja Infit Zstd -arvon rajojen +2 ja —2
sisdlld, jotta niitd voitaisiin pitdd hyvin toimivina mittarin osioina. Samoin kuin
paperilla tehdyn itsearvioinnin ja tehtdvad 1 koskevan itsearvioinnin yhteydes-
sd on syytd muistaa, ettd huonosti toimivien puhendytteiden kokonaislukumaa-
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réd voi helposti vaikuttaa suuremmalta Rasch-analyysilld tehdyssé tarkastelussa,
koska tarkasteltavia tunnuslukuja on 2 perinteisen osio—testi-korrelaation si-
jaan.

Taulukkojen 13 ja 14 jdlkeen esitellddn ensin molempien testiteorioiden
nédkokulmasta joitakin hyvin toimineita vaittamid, minka jalkeen tarkasteluvuo-
rossa ovat instrumentissa huonosti toimineet vé&ittdimdt molempien osio-
analyysien ndkdkulmasta.

TAULUKKO 13 Kuunneltuihin puhendytteisiin perustuva itsearviointi: perinteisen
osioanalyysin mukaiset hyvin ja huonosti toimineet puhendytteet
(tehtava 2).

Naiytteen taito- | Huonosti Osio—testi Hyvin toimi- | Osio—testi

taso toimineet ndyt- | _korrelaatio neet ndytteet _korrelaatio

teet

Al (3) 1 (203-6) 22

Al 10 54

Al 2 .66

A2(7) 9 .61

A2 13 .60

A2 20 54

A2 5 48

A2 14 47

A2 19 40

A2 16 34

B1 (9) 11 59

Bl 22 58

Bl 3 57

Bl 7 54

Bl 17 48

Bl 12 47

Bl 15 39

Bl 6 .60

Bl 23 .61

B2 (1) 4 41

C1(2 8 49

C1 21 (14-195) 22

C2(1 18 (9-200) .07
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TAULUKKO 14 Kuunneltuihin puhenéytteisiin perustuva itsearviointi: modernin
osioanalyysin (Rasch-analyysi) mukaiset hyvin ja huonosti toimi-
neet puhendytteet (tehtdva 2).

Ndytteen | Huonosti Infit Infit Hyvin Infit Infit
taitotaso | toimineet mean Zstd toimineet | mean Zstd
naytteet square ndytteet square
Al (3)
Al 1 (203-6) 1.42 1.2 10 .87 -9
Al 2 (144-64) 72 -3.1
A2 (7)
A2 9 .90 -1.2
A2 13 .88 -1.3
A2 20 1.05 .6
A2 5 1.06 5
A2 14 .82 -1.1
A2 19 .99 .0
16 1.14 8
B1 (9)
Bl 11 .95 -5
Bl 22 .95 -5
Bl 3 .88 -1.2
Bl 7 1.07 9
Bl 17 1.14 1.5
Bl 12 1.17 1.7
Bl 15 1.09 7
Bl 6 .85 -1.5
23 .85 -1.6
B2 (1)
4 .97 -2
C1 (2)
C1 8 87 -1.0
21 1.21 9
C2 (1) 18 (9-200) 1.43 1.4

5.1.3.3 Perinteisen osioanalyysin ja Rasch-analyysin mukaiset hyvin toimi-
neet puheniytteet

My0s tehtdvan 2 puhendytteet toimivat valtaosin hyvin sekd perinteisen osio-
analyysin ettd Rasch-analyysin nikokulmasta. Otan nyt yksityiskohtaisempaan
tarkasteluun joitakin eritasoisia ndytteitd, jotka ovat toimineet hyvin molem-
missa analyyseissd. Tarkastelun tarkoituksena on yrittdd selvittad, sisaltavatko
kyseiset nidytteet mahdollisesti sellaisia elementtejd, jotka selittdisivdt niiden
hyvén toimivuuden. Tarkastelussa kédytetddn hyvaksi kaikkea tietoa, joka kos-
kee tarkasteltavana olevia ndytteitd. Téllaista tietoa on Yki-korpuksen arvioijien
arviointitieto, osioiden vaikeutta koskeva tieto, mahdolliset oppijoiden kom-
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mentit ja muut ndytteen kuuntelun jilkeiset kommentit. Esimerkkind hyvin
toimineista ndytteistd tehtdvassd 2 ovat ndytteet 11, 23 ja 9.

Niyte 11
(taso B1; korrelaatio .59; Infit Mnsq .95; Infit ZStd -.5; vastausjakauma 91-118)

Kyseessd on néyte, joka kuuluu eniten ”vaikea pdittdd” -rasteja kerdnneiden
néytteiden joukkoon, ja sen vuoksi ndytettd koskeva tarkempi litteraatio 1oytyy
jdljempédnd tyossd. Yki-korpuksen arvioijat ovat jakautuneet kahteen ryhmé&dn
sijoittaessaan tédtd ndytettd taitotasolle: 3 arvioijaa on sijoittanut ndytteen taito-
tasolle Bl ja 2 arvioijaa tasolle A2. Kun tarkastellaan tehtdvaa 2 koskevien osi-
oiden vaikeustasoa (kuinka vaikeana oppijat ovat pitidneet kyseisid naytteitd),
voidaan todeta, ettd ndyte 11 pysyy hyvin tasollaan muiden Bl-tasoisten ndyt-
teiden joukossa (kuvio 7).

Kyseessd on ndyte, jonka puhuja puhuu tasaisesti ja melko varman tuntui-
sesti ja jonka dantdminen on hyvéaa. Valitettavasti viralliseen ammatilliseen kon-
tekstiin liittyvaadn esittelytilanteeseen tdysin sopimattoman sanan kaytto (copine
= kaveri p.o. kollega) vaikuttaa negatiivisesti kuvaan, joka nédytteesta jaa.

Niyte 23
(taso B1 ; korrelaatio .61; Infit Mnsq .85; Infit ZStd -1.6; vastausjakauma 79-129)

Naytteen numero 23 tasossa Yki-korpuksen arvioijien viélilld on ollut vaihtelua.
Kaksi arvioijaa on sijoittanut ndytteen tasolle A2, kaksi tasolle Bl ja yksi arvioi-
ja jopa tasolle B2. Onkin todenndkdistd, ettd ndyte 23 sisdltdd joitain sellaisia
piirteitd, jotka vaikeuttavat sen arviointia tai ainakin aiheuttavat arvioijien mie-
lipiteiden jakautumista. Kun tarkastellaan néytteiden vaikeustasoa koskevaa
analyysid, voidaan kuitenkin todeta, ettd oppijoilla ei ndytd olleen vaikeuksia
kyseisen nédytteen vaikeustason kanssa. Oppijat ovat pitdneet ndytettd Bl-
tasoisena, silld se sijoittuu hyvin Bl-tasoisten ndytteiden joukkoon (kuvio 7).

Kyse on puhujasta, joka saa esittelyn tehtyd melko sujuvasti, vaikka tuo-
toksessa onkin sekoitettu tiettyja sanoja keskendan (college/collegue). Asntami-
nen on hyviad. Tuotos siséltdd joitakin kielioppivirheita.

Niyte 9
(taso A2 ; korrelaatio .61; Infit Mnsq .90; Infit ZStd -1.2; vastausjakauma
107-102)

Yki-korpuksen arvioijien arvioinnit nédytteestd 9 ovat jdlleen jakautuneet kah-
teen ryhmdén: kolme arvioijaa on pitdnyt ndytettd A2-tasoisena, kun taas kah-
den arvioijan mielestd ndyte on tasoa Bl. Jadljempana nédytteiden vaikeustasoa
koskevaa analyysid tarkasteltaessa voidaan havaita, ettd ndyte 9 sijoittuu ana-
lyyseissd aivan A2-tason ndytteiden ryhmén yldreunaan tai itse asiassa jopa B1-
tason ndytteiden joukkoon. Oppijat ovat siten pitdneet nidytettd vaikeustasol-
taan pikemminkin B1- kuin A2-tasoisena nédytteena.
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Naytteen 9 puhujan dédntdminen on melko hyvédd ja selkedd, mutta han
tuottaa puhetta hieman katkonaisesti. My0s tdimin ndytteen yleiskuvaa héirit-
see se, ettd puhuja ei ndhtdvisti ole muistanut oikeaa esitelld-verbid (présenter)
ranskaksi, vaan kdyttdd englannin kielestd muunnettua introducter-verbia. Eri-
tyisesti jotkut ylimpien tasojen oppijat ovat pitdneet vadrdn verbin kayttod pa-
hana virheend ("tyhmin kuuloista”). Lisdksi puhujan tuotoksessa esiintyy muu-
tama muukin sanaston ja kieliopin hallintaan liittyvd ongelma, jotka ovat kiin-
nittdneet ylimpien tasojen oppijoiden huomiota.

Yhteenvetona tehtdavan 2 hyvin toimineista ndytteistd voidaan todeta, etta
ne edustavat hyvin tyypillistd Bl-tason suullista osaamista (ndytettd 9 voidaan
hyvin tulkita Bl-tasoisena nédytteend). Naytteiden dédntdminen on selvésti ym-
miérrettdvdd, vaikkakin silloin tdlloin saattaa esiintyd ei-kohdekielenomaista
dantamistd. Kieliopillisista ja sanastollisista komméhdyksistd huolimatta nayt-
teiden puhujien viesti tulee ymmarretyksi. Kaikkien ndytteiden puhujat ovat
selvilld tdrkeimmistd kohteliaisuussddnnoistd, mutta sanaston hallintaan liitty-
vit vaikeudet aiheuttavat joskus ongelmia.

5.1.3.4 Yleistd perinteisen osioanalyysin ja Rasch-analyysin mukaisista huo-
nosti toimineista puhendytteista

Tehtdvan 2 huonosti toimineita puhendytteitd koskevat huomautukset ovat
varsinkin perinteisen osioanalyysin ndkdkulmasta tarkasteltuina osittain samo-
ja kuin edelld tehtdvassd 1. Tehtdvan 23 ndytteestd huonosti toimineet puhe-
ndytteet sijoittuvat taitotasoasteikon ddripdihin eli tasoille Al (1 kpl) ja C1 (1
kpl) sekd C2 (1 kpl). Huonosti toimineet ndytteet ovat nédyte 18, 21 ja 1. Néayt-
teen 18 korrelaatiokerroin on erittdin alhainen (.07), ja molempien néytteiden 21
ja 1 korrelaatiokerroin on .22.

Rasch-analyysin tarkastelun pohjalta tehtdvadssd 2 on vain kaksi néytetta
(ndytteet 1 ja 18), joiden Infit mean square -arvo ylitti suositellun 1.3 raja-arvon
ja yhden nédytteen Infit Zstd -arvo oli hyvéksyttdvan alarajan -2 alapuolella. Eri-
tyisesti on huomattava, ettd mink&ddn tehtivdan 2 puhendytteen Rasch-
analyysissd tarkastellut tunnusluvut eivdt molemmat ole samanaikaisesti mah-
dollisista toimimattomuusongelmista ennustavien suositeltavien raja-arvojen
ulkopuolella. Tehtdvan 2 Rasch-analyysi ei tdlld kertaa osoittanut ongelmallisia
ndytteitd olevan lainkaan mittarin keskitasoilla eli tasoilla A2, Bl, B2 eikd
my0skddn taitotasolla C1. Sen sijaan perinteisessd osioanalyysissd ongelmallisia
néytteitd ei ollut tasoilla A2, B1 ja B2, joten perinteisen osioanalyysin esille nos-
tamat ongelmallisilta vaikuttavat osiot sijoittuvat edelleen mittarin ddripaihin.

Tehtdvéssda 2 huomionarvoista on se, ettd tdlld kertaa sekd perinteinen
osioanalyysi ettd Rasch-analyysi nostavat molemmat esiin mittarin ongelmalli-
sina osioina naytteet 1 ja 18. Taman lisdksi analyysit nostivat esille vield kaksi
eri ndytettd, ndytteet 21 (perinteinen analyysi) ja 2 (Rasch-analyysi). Perintei-
sessd osioanalyysissd huomio kiinnittyy ndytteen 21 alhaiseen korrelaatioker-
toimeen (.22). Rasch-analyysin mukaan néytteen 2 Infit Zstd
-arvo (—3.1) on suositellun raja-arvon ulkopuolella, mutta samalla sen Infit
mean square -arvo on kuitenkin hyvéksyttdvissa rajoissa (.72). Kaikkien ndiden
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kommenttien jdlkeen todettakoon vield, ettd molempien analyysien esille nos-
tamat mahdollisesti ongelmalliset nédytteet edustavat talld kertaa kaikki taito-
tasoasteikon ddripditd: ndyte 1 (Al), ndayte 18 (C2), ndyte 21 (C1) ja nédyte 2 (Al).
Seuraavaksi tarkastellaan kolmea huonosti toiminutta nédytettd (ndytteet
18, 1, ja 21). Naytteiden tarkastelun pohjaksi kidytossd on pddosin neljdnlaista
tietoa: 1. tilastollisista analyyseistd saatu mittalukuihin pohjautuva tieto, 2. Yki-
korpuksen arvioijilta saatu puhenédytteiden tasoa koskeva tieto, 3. mahdolliset
osallistujien kommentit nédytteistd ja 4. ndytteiden vaikeustasoa koskeva tieto.

Naiyte 18
(taso C1; korrelaatio .07; Infit Mnsq 1.43; Infit Zstd 1.4 ; vastausjakauma
9-200)

Naytteen 18 korrelaatiokerroin on koko lomakkeen heikoin (.07). Yki-
korpuksen arvioijien arviot ndytteestd jakautuvat kahteen ryhméddn: kolme
arvioijaa on sijoittanut nédytteen tasolle C2 ja kaksi tasolle C1. Valtaosa tutki-
mukseen osallistujista (200) on valinnut ”ei”-vaihtoehdon naytteen kuunneltu-
aan, mikd aiheuttaa sen, ettd variaatio oppijoiden valinnoissa on ollut varsin
vihdistd. Yhdeksdn oppijaa on vastannut tdméin nédytteen kohdalla “kylld”, eli
he ovat tdten ilmaisseet selviytyneensd paremmin tehtdviastd kuin Cl-tasoisen
ndytteen puhuja. Tdaméan vuoksi voitaisiin olettaa, ettd kyseessd olisivat olleet
kielitaidoltaan C2-tasoiset oppijat. Néytteen erityisen matala korrelaatio ja eri-
tyisesti korkea mean square -arvo (1.43) kertoo kuitenkin siitd, ettd vastaajat
ovat olleet siind mielessa ”vaarid”, ettd heidén ei olisi kielitaitonsa puolesta pi-
tanyt vastata selviytyneensa tehtdvéstd paremmin kuin ndytteen puhuja.

Néytteen vaikeustasoa tarkasteltaessa voidaan havaita, ettd oppijat ovat
sijoittaneet ndytteen 18 kuuluvaksi taitotasolle C2 eli tasoa ylemmaéksi kuin
ndytteen madritelty taitotaso on.

Osallistujien kommenttien ja ndytteen kuuntelun pohjalta on todettava,
ettd kyseessd on ndyte, jonka puhuja on erittdin sujuva ja erityisen luonteva.
Han hallitsee hyvin idiomaattisen kielen ja puhekielen ilmaukset sekd kohteliai-
suussddnnot. Lisdksi puhujan sanaston kéytté on johdonmukaisesti virheetontd,
ja hénelld on ranskan kielelle ominainen intonaatio ja déntaminen.

Niyte 1
(taso Al; korrelaatio .22; Infit Mnsq 1.42; Infit Zstd 1.2 ; vastausjakauma
203-6)

Kyse on alinta taitotasoa Al edustavasta ndytteestd, jonka tasosta kaikki viisi
arvioijaa ovat olleet yksimielisid. Nédytteen puhuja on epdrdivd ja hinen pu-
heensa kuulostaa katkonaiselta sekd siltd, ettd hdnelld on vaikeuksia tuottaa
puhuttua ranskan kieltd. Melkein kaikki tutkimukseen osallistujat (203 kpl)
ovat valinneet timén ndytteen kuunneltuaan ”kylld”-vaihtoehdon eli he ovat
kokeneet selvinneensd paremmin tehtdvastd kuin ndytteen puhuja. Tamakaan
nédyte ei siten erottele oppijoita, ja my0s sen variaatio on vahdista.
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On syytd huomioida, ettd tdma nédyte kuuluu niihin néytteisiin, joita myo-
hemmin tyossd tarkastellaan ”vaikea pdattaa” -rastien lukumédrien valossa.
Siten tdtd ndytettd koskeva litteraatio 16ytyy jdljempand tutkimuksen siitd osas-
ta, jossa késitellddn tehtdvadn 2 liittyvid “vaikea pddttdd” -rasteja kerdnneitd
néytteitd.

Oppijoiden kommentit nédytteestd 1 paljastavat, ettd oppijoilla ei ole ylei-
sesti ollut minkddnlaista ongelmaa pé&ittdd, suoriutuivatko he tehtdvastd pa-
remmin vai huonommin kuin ndytteen 1 puhuja. Vain kaksi henkiloa kaikista
tutkimukseen osallistuneista on merkinnyt rastin “vaikea pddttad” -
sarakkeeseen. Suurin osa (14 kommenttia) nédytettd kommentoineista oppijoista
on kiinnittdnyt huomiota néytteessa joko siihen, ettd sen puhe ei ole sujuvaa
(katkeava puhe, takeltelu sanoissa, tokkivi jne.) tai siihen, ettd ndytteen puhuja
ei onnistu lainkaan suorittamaan tehtdvéssa edellytettyd kahden henkilon toisil-
leen esittelyd (10 kommenttia).

Néytteen vaikeustasoa tarkastelevassa tutkimuksen kohdassa jdljempana
ndyte 1 sijoittuu kaikista tehtdvan 2 nédytteistd alimmaiseksi hyvin kauas seu-
raavasta Al-tason ndytteesta.

Puhuja on epéroiva ja hanelld on selvid vaikeuksia suoriutua oikeastaan
millddn tasolla tehtdvdanannon mukaisesta esittelystd. Puhujan tuotos ei etene,
eikd han nahtavasti 1oydd sanoja, joilla esittelyn saisi hoidettua.

Nayte 21
(taso C1; korrelaatio .,22; Infit Mnsq 1.21; Infit Zstd .9 ; vastausjakauma
14-195)

Naytteen taso on mddritelty tasolle C1 arvioijien enemmiston sijoitettua sen tél-
le tasolle. On kuitenkin korostettava, ettd Yki-korpuksen viiden arvioijan valilld
on ollut erimielisyyttd timan ndytteen taitotasosta: kolme viidestd arvioijasta on
sijoittanut ndytteen tasolle C1, mutta kaksi arvioijaa on sijoittanut saman nayt-
teen tasolle B1. On luonnollisesti merkille pantavaa, ettd tasot, joille arvioijat
ovat ndytteen sijoittaneet, eivit ole vierekkdisid tasoja, mikd tekee arvioinnista
vihemmién luotettavaa. Vaikka ndytteen taitotaso on médritelty enemmistdpe-
riaatteen mukaisesti tasolle C1, on todenndkoistd, ettd ndyte siséltdd joitakin
sellaisia piirteitd, jotka ovat aiheuttaneet nédytteen kuuntelijoille vaikeuksia ar-
vioida tdtd ndytettd. Taméa toteamus voi siten koskea sekd Yki-korpuksen ar-
vioijien arviointeja ettd tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden itsearviointia
suhteessa kyseisen ndytteen tasoon. Kun katsotaan tdmin ndytteen vaikeutta
oppijoiden kokemana, voidaan todeta, ettd nédyte sijoittuu taitotasolle CI1.

Naytteen 21 puhujan d&ntdminen ja intonaatio ovat erittdin hyvid, ja ha-
nen tuotoksensa on sujuvaa. Puhuja esittelee toisilleen kollegansa ja tarkedn
vieraan kohteliaasti ja oikeaoppisesti. Tuotos on virheetontd eiki sisdlld sanas-
tollisia ongelmia. Siten voidaankin todeta, ettd arvioijien enemmiston p&itos
siitd, ettd ndyte edustaa taitotasoa C1, vaikuttaa oikeansuuntaiselta.

Taulukkoon 15 on listattu tehtdvan 2 osalta kuunneltaviin puhendytteisiin
perustuvan itsearvioinnin mahdollisesti ongelmallisia osioita sekd perinteisen
osioanalyysin ettd moderniin testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin perus-
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teella. Vertailuarvoina on kéytetty korrelaatiokerrointa (perinteinen osioanalyy-
si) ja Infit mean square -arvoa (moderniin testiteoriaan perustuva Rasch-
analyysi).

Taulukossa esiteltyjd osio—testi-korrelaatioita tarkasteltaessa voidaan ha-
vaita, ettd ndytteiden 1 ja 21 korrelaatioarvot jddvit yleisesti hyvaksyttavana
pidetyn 0.30 raja-arvon alle. Namd molemmat korrelaatioarvot ovat kuitenkin
suhteellisen ldhelld hyvaksyttdvan rajaa, kun taas ndyte 18 korrelaatioarvo on
hyvin heikko eli .07. Heikon korrelaatiokertoimen liséksi ndytteen 18 Infit mean
square -arvo on 1.43 eikd siten pysy hyvidksyttdvissd rajoissa (.7—1.3). Vaikka
néytteen 18 Infit zstd -arvo puolestaan pysyykin suositeltavissa rajoissa (—2—
+2), on todettava, ettd kahden muun tunnusluvun heikkouden pohjalta nayt-
teen toimivuutta mittarin osana on syytd epaill4.

Néytteen 1 Infit mean square -arvo (1.42) ylittdd niinikddn epdilyttdvan
osion raja-arvon 1.3, ja siten voidaan pitdd todenndkoisend, ettd myoskddn tama
ndyte ei kaikilta osin sovi mittariin.

Lopuksi tarkastellaan vield tehtdvan 2 kuunneltaviin puhendytteisiin pe-
rustuvan itsearviointilomakkeen néytteiden ”vaikeutta” vertaamalla niiden en-
nalta madriteltyjd vaikeustasoja oppijoiden vastauksiin.

TAULUKKO 15 Mahdollisesti ongelmalliset puhenéytteet perinteisen osioanalyysin
ja moderniin testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin nakokul-
masta (tehtdva 2).
ONGELMALLISET OSIOT
Perinteinen osioanalyysi Moderniin testiteoriaan perustu-
va Rasch-analyysi
Nayte Korrelaatio Nayte Infit mean
square
Itsearviointi: 18 .07 18 1.43
Kuunneltavat 1 22 1 1.42
néytteet, 21 22
tehtdva 2
5.1.3.5 Puheniytteiden vaikeustason tarkastelua

Seuraavaksi tarkastellaan tehtdvan 2 puhendytteiden vaikeustasoa. Kuviosta 7
ilmenee jo silmdmdadardisesti tarkastellen, ettd mittarin osiot keskittyvit asteikon
alatasoille (A1-B1). Kun tarkastellaan yksittdisid osioita, voidaan havaita, ettd
oppijat ovat pitdneet monia néytteitd vaikeampina kuin mitd niiden maaritelty
taitotaso on. Esimerkkeind tdllaisista nédytteistd voidaan mainita néytteet 10
(A1), 2 (A1) ja 15 (B1). Al-tasoiset ndytteet numero 10 ja 2 sijoittuvat A2-
tasoisten ndytteiden ryhmaan. Bl-tasoista ndytettd 15 oppijat ovat selvéstikin
pitdneet huomattavasti korkeammalle taitotasolle kuin Bl kuuluvana nayttee-
ng, silld ndyte sijoittuu asteikolla B2-Cl-tasoisten nédytteiden vélimaastoon.
Koska nédytteet 10 ja 15 kuuluvat molemmat niihin nédytteisiin, joita myohem-
min tyossd tarkastellaan niiden kerddmien “vaikea péittdd” -rastien avulla ja



179

joista siten on olemassa paljon kommentteja, késitellddn poikkeuksellisesti jo
tidssd yhteydessd nditd ndytteitd oppijoiden kommenttien valossa.

Niyte 10
(taso Al; korrelaatio .54; Infit Mnsq .87; Infit Zstd -.9 ; vastausjakauma
171-37)

Ndyte on saanut 15 tutkimukseen osallistujan merkitsemddn rastin ”vaikea
péittdd” -sarakkeeseen. ”Vaikea pddttdd” -rastien viahdinen méadrd kertoo siitd,
ettd valinta “kylld”- ja “ei”-vaihtoehtojen vililld kuuntelutilanteessa ei ole ollut
kovin vaikeaa valtaosalle tutkimukseen osallistuneista oppijoista. Sen sijaan
nédytteen joitakin piirteitd on kommentoitu melko runsaasti. Al-tasoinen ndyte
on saanut oppijoilta eniten kommentteja (17 kpl) jdlleen puheen sujuvuuden
puutteeseen liittyen. Huomiota sujuvuuden puutteen lisdksi kiinnitettiin muun
muassa ndytteen puhujan hitaaseen puheen tuottamiseen ja takelteluun. Sanas-
ton valintaan liittyvdt kommentit olivat seuraavaksi yleisimpid (14 kpl); valta-
osa ndistd kommenteista kohdistuu siihen, ettd puhuja on erehtynyt kaytta-
médn vddrdd verbid esitellessddan henkiloitd toisilleen (”Je vous invite” po. ”Je
vous présente”). Ndytteen puhujan dantdmistd on myds kommentoitu paljon (13
kommenttia); ddntdmistd on pidetty muun muassa ongelmallisena, huonona ja
englannin kielen varittimana.

Naiyte 15
(taso B1; korrelaatio .39; Infit Mnsq 1.09; Infit Zstd .7 ; vastausjakauma
38-171)

Nayte 15 kuuluu niiden kolmen tarkastellun ndytteen ryhméén, joihin tutki-
mukseen osallistujat ovat merkinneet eniten “vaikea pdittdd” -rasteja. Tama
nédyte on kerdnnyt eniten oppijoiden kommentteja (49 kpl) sekd runsaasti ”vai-
kea pédidttdad” -rasteja (38 kpl) koko tarkastellun aineiston osalta. Huomionar-
voista on, ettd 38:sta “vaikea pé&dttdd” -rastista huolimatta osallistujat eivat sel-
véastikddn ole osanneet eritelld, mika piirre tai mitkd piirteet ndytteessa aiheutti-
vat sen, ettd heiddn oli vaikea valita "kylld” tai “ei” -vaihtoehtojen valilta. Tasta
epdvarmuudesta kertoo se, ettd 30 “vaikea pddttdd” -rastia 38:sta on jdtetty tdy-
sin ilman kommenttia siitd, miksi osallistujilla on ollut vaikea paittds, selviy-
tyiko itse paremmin tilanteesta kuin nédytteen puhuja vai ei.

Oppijoiden kommentit keskittyvat jdlleen sujuvuuden kommentointiin,
vaikka niitd onkin huomattavasti vihemman (14 kpl) kuin ilman selitystd jaa-
neitd ”vaikea pddttdd”-rasteja (30 kpl). Ilmeisesti tdimdn Bl-tasoisen ndytteen
puhujan sujuvuus ja verraten hyvad dantdminen (10 kommenttia) sekd melko
hyvin sujunut henkildiden toisilleen esittely (8 kommenttia) ovat aiheuttaneet
pdédnvaivaa osallistujille siind mielessd, ettd ndytteen puhujan suullisen kielitai-
don taso on suhteellisen samantasoinen kuin valtaosan tutkimukseen osallistu-
neista.

Yll4 tarkasteltuja nédytteitd oppijat ovat siis pitdneet vaikeampina kuin nii-
den ennalta maédritelty taitotaso on. Niiden lisdksi esimerkkind taitotasoaan
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helpompana pidetystd nédytteestd voidaan mainita nédyte 22 (B1), joka sijoittuu
A2-tasoisten naytteiden joukkoon.

Mittaria tarkasteltaessa voidaan todeta my®ds, ettd ylimpien tasojen nayt-
teiden vihyys saattaa olla jonkin verran ongelmallista mittarin kokonaisuuden
kannalta; mittari sisdltdd 2 nédytettd tasolta C1 sekd yhden nédytteen sekd tasolta
B2 ettd tasolta C2.
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5.1.3.6 Yhteenvetoa tehtivin 2 itsearviointimittarin luotettavuudesta

Yhteenvetona tehtdvan 2 kuunnelluista puhendytteistd (23 kappaletta) voidaan
todeta, ettd puhendytteet ndyttdvit toimivan itsearviointitarkoituksessa koko-
naisuutena suhteellisen hyvin. Osio—testi-korrelaatioiden tasosta noin 48 % si-
joittui vélille .54 —.66 ja 39 % viilille .34 — .49. Siten noin 87 % tehtdvassa 2 kayte-
tyn itsearviointimittarin osioista ylitti suositeltavan tason . 30. Kolme (13 %)
timédn mittarin osioista jdi alle rajan .30. Hyvin pienten (alle .20 jddvien)
osio—testi-korrelaatioiden mé&édra tehtdvéssd 2 on yksi kappale.

Winstepin Infit Mean square -arvoista valtaosa eli noin 91 % oli hyviksyt-
tavissd rajoissa eli arvojen .7 ja .1.3 vélilla. Kahden ndytteen (nédytteet 1 ja 18)
kohdalla oli epdilystd niiden sopivuudesta mittarin taustalla olevaan tilastolli-
seen malliin.

5.1.4 Yhteenvetoa kolmen itsearviointimittarin luotettavuudesta

Yhteenvetona kaikkia kolmea itsearviointimittaria koskien tarkastelen lopuksi
seuraavia arvoja ja tunnuslukuja kolmen eri taulukon avulla:

1. perinteinen osioanalyysi: reliabiliteetti ja osio—testi-korrelaatioiden
osuudet ja kappaleméaéarat suuruusluokittain (taulukko 16)

2. Rasch-analyysi: reliabiliteetti ja Infit mean square -arvojen osuudet ja
kappalemdarat suuruusluokittain (taulukko 17)

3. ongelmalliset osiot perinteisen osioanalyysin ja moderniin testiteoriaan
pohjautuvan osioanalyysin ndkokulmasta (taulukko 18).

Jokaista taulukkoa kommentoidaan lyhyesti heti taulukon jalkeen.
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TAULUKKO 16 Perinteinen osioanalyysi: kolmen itsearviointimittarin reliabiliteetti
ja osio—testi-korrelaatiot (.30 ylittdvien prosenttiosuus, kappale-
madrat ja prosenttiosuudet suuruusluokittain).

Osio—testi-korrelaatiot

Itsearvioin- | Cronbachin | .30 ylittdvien
tityyppi alfa osio—testi-

korrelaatioiden
o suuruus- kappale- %o~
osuus (%) . iy I
luokittain maédrittdin | osuuksittain
.10 4 10
Paperilla 94 85 .20 2 5
tehty .30 5 12,5
40 5 12,5
50 11 27,5
.60 11 27,5
.70 2 5
.80 _ _
.90 -
1 ) N
.10 -

Kuunnellut 94 85 .20 4 15,4
ndytteet, .30 1 3,8
tehtava 1 40 3 11,5

.50 1 3,8

60 10 38,5

70 7 27,0

.80 _ N

.90 - -
| |

.0 1 4,3

Kuunnellut .89 87 .10 - -
nédytteet, .20 2 8,7
tehtava 2 .30 2 8,7

40 7 304
50 6 26
60 5 21,7
.70 N _
.80 - _
90 - -

Tutkimuksessa kaytettyjen kolmen eri itsearviointilomakkeen reliabiliteetti on
hyva ja samansuuntainen, silléd reliabiliteettikertoimien arvo on alimmillaankin
89 (tehtdvd 2, kuunnellut niytteet), ja kahden muun itsearviointilomakkeen
(paperilla tehty itsearviointi ja tehtdva 1, kuunnellut néytteet) reliabiliteetti on
94.

Osio—testi-korrelaatioita koskevan hyviksyttdvan raja-arvon .30 ylittavien
osioiden osuus on korkea kaikissa kolmessa lomakkeessa. Tadssd yhteydessd on
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kuitenkin syytd huomioida, ettd eri lomakkeiden vélilld on eroja toisaalta siind,
kuinka korkeita korrelaatioiden arvot ovat seki toisaalta siind, mikd on kor-
keimpien korrelaatioiden lukumaééara. Esimerkiksi tehtdvéssd 1 on useita arvon
.70 ylittavid korrelaatiokertoimia (7 kpl), ja myos paperilla tehdyssa itsearvioin-
tilomakkeessa on muutama (2 kpl) tdimén arvon ylittdva korrelaatiokerroin, kun
taas tehtdavan 2 korkein kerroin sijaitsee tasolla .66. Siten tehtdvassa 2 ei ole yh-
takddn osiota, jonka korrelaatiokerroin ylittdisi .70:n. Korkeat korrelaatiot erityi-
sesti tehtdvissd 1 osoittavat omalta osaltaan, ettd timénkaltainen konkreettisiin
puhendytteisiin perustuva itsearviointi toimii paremmin kuin paperilla tehty
itsearviointi.

Niiden osioiden kokonaisméirs, joka ylitti perinteisen osioanalyysin suo-
sitellun raja-arvon .30 on sama eli 85 % sekd tehtdvéssd 1 ettd paperilla tehdyssd
itsearviointilomakkeessa. Tehtdvdssa 2 rajan .30 ylittdvid osioita on 87 % eli
hieman enemmain kuin kahdessa muussa itsearviointilomakkeessa, mutta tatd
arvoa tarkastellessa on pidettdvd mielessd, ettd korrelaatioarvot olivat yleisesti
ottaen hieman alempia tehtdvéssd 2 kuin paperilla tehdysséd itsearvioinnissa ja
tehtdvassd 1. Paperilla tehdyn itsearvioinnin ja tehtdvaan 1 liittyvén itsearvi-
oinnin prosentuaalisesti suurin korrelaatiokertyma sijoittuu tasoille .60 (38,5 %;
tehtdva 1) ja .50 ja .60 (27,5 %; paperilla tehty itsearviointi). Sen sijaan tehtdva
2:ta koskeva prosentuaalisesti suurin korrelaatiokertymd jad alemmaksi kuin
edelld (.40; 30,4 %).
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TAULUKKO 17 Rasch-analyysi: kolmen itsearviointimittarin reliabiliteetti ja Infit
mean square -arvot (.70-1.30 vilille sijoittuvien osioiden prosent-
tiosuus, kappalemaddrat ja prosenttiosuudet suuruusluokittain).

Itsearvioin- Cron- Infit
tityyppi bachin mean square
alfa
.70 -1.30 valil- suuruus- kappale- %o-
le sijoittuvien luokittain madrittdin | osuuksittain
osioiden %-
osuus
.70 8 20,0
Paperilla 94 92,5 .80 10 25,0
tehty .90 8 20,0
1.0 5 12,5
1.1 4 10,0
1.2 1 2,5
1.3 2 5
1.4 1 25
1.6 1 2,5
) 5 5 |
.60 1 3,8
Kuunnellut 94 88,4 .70 4 15,4
néytteet, .80 4 154
tehtdva 1 .90 5 19,2
1.0 7 27,0
11 2 7,7
12 1 38
13 1 3,8
14 1 3,8
) 5 |
.70 1 43
Kuunnellut .89 91,3 .80 7 304
nédytteet, .90 5 22,0
tehtdvi 2 1.0 4 17,3
1.1 3 13,0
1.2 1 43
1.4 2 8,7

Kun tarkastellaan ylld olevaa taulukkoa, voidaan havaita, ettd kaikissa kolmes-
sa itsearviointimittarissa prosenttiosuus on Rasch-analyysin mukaan suuri niil-
14 osioilla, joiden Infit mean square -arvo sijoittui vélille .70-1.30. Kolmesta kay-
tetystd itsearviointilomakkeesta paperilla tehdyssd itsearvionnissa on prosentu-
aalisesti eniten (92,5 %) niitd osioita, jotka sijoittuvat edelld mainittujen raja-
arvojen sisddn. Seuraavaksi suurin edelld mainitulle valille sijoittuvien nayttei-
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den prosenttiosuus on tehtdvidssd 2 (91,3 %). Kolmanneksi prosentuaalisessa
kokonaistarkastelussa jda tehtdvad 1 koskeva itsearviointilomake naytteineen
(88,4 %).

Téméan toteamuksen jidlkeen on kuitenkin jdlleen paikallaan huomauttaa,
ettd jos verrataan toisiinsa kolmea itsearviointilomaketta ja sitd, mille tasolle
sijoittuu eniten .70-1.30 vilille sijoittuvia arvoja, niin tulos on toisenlainen. T&s-
sd tarkastelussa ndet tehtdvaa 1 koskevien néytteiden Infit mean square
-arvojen enemmisto (27 %) sijoittuu ihanteellisesti luokkaan 1.0. Jos verrataan
vastaavia Infit mean square -arvoja samassa suuruusluokassa (1.0) paperilla
tehdyn itsearvioinnin (12,5 %) ja tehtdvad 2 koskevien ndytteiden osalta (17,3
%), voidaan todeta prosenttiosuuksien olevan pienempid kuin tehtdvassd 1 sa-
massa suuruusluokassa. Sekd paperilla tehdyssd itsearvioinnissa ettd tehtdvaa 2
koskevassa itsearvioinnissa suurin Infit mean square -kertyma sijoittuukin suu-
ruusluokkaan .80: paperilla tehty itsearviointi 25 % ja tehtdvaa 2 koskevat nayt-
teet 30,4 %.

Niiden néytteiden prosenttiosuudet, jotka eivit sijoitu hyvaksyttdvien ra-
ja-arvojen .70-1.30 vilille, sijoittuvat 7.5 %:mja 11,5 %: n vilille kolmessa eri mit-
tarissa seuraavasti: paperilla tehty itsearviointi 7,5 % (3 kpl), kuunnellut néyt-
teet (tehtdva 2) 8,7 % (2 kpl) ja kuunnellut ndytteet (tehtava 1) 11,5 % (3 kpl).

Taulukkoon 18 on kerdtty vertailun vuoksi tiedot eri itsearviointilomak-
keiden ongelmallisista osioista sekéd perinteisen osioanalyysin ettd moderniin
testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin ndkokulmasta. Taulukosta kiy esille
se tosiasia, ettd perinteisen ja Rasch-analyysin tunnusluvut tarkastelevat samaa
aineistoa eri ngkokulmista. Taman vuoksi niiden paljastamat mahdollisesti mit-
tarin kokonaisuuden kannalta ongelmalliset osiot voivat olla eri osioita. Alla
olevassa tarkastelussa perinteisen osioanalyysin tunnuslukua edustaa korrelaa-
tiokerroin, jonka tulee siis olla vdhintddn 0.30, jotta osio olisi hyvéksyttdva.
Rasch-analyysin tunnuslukuna on kiytetty jo aiemmin tyossd kéytettyd Infit
mean square -arvoa, jonka siis tulisi asettua .7-1.3 vilille ollakseen hyvéaksytta-
vd. Taulukosta on jadtetty tarkoituksella pois paperilla tehdyn itsearvioinnin 2
osiota: osio 29, joka poistettiin analyyseistd sen vuoksi, ettd molempien testiteo-
rioiden mukaiset analyysit osoittivat kyseisen osion olevan erittdin ongelmalli-
nen (negatiivinen korrelaatiokerroin (-.51); Infit mean square -arvo 3,32). Sa-
moin tdstd tarkastelusta pudotettiin pois osio 20, jossa ei ollut minké&énlaista
vaihtelua.
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TAULUKKO 18 Kolmen itsearviointimittarin ongelmalliset osiot perinteisen osio-
analyysin ja moderniin testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin
ndkokulmasta.

ONGELMALLISET OSIOT
Itsearviointi- Perinteinen osioanalyysi Moderniin testiteoriaan pe-
tyyppi rustuva Rasch-analyysi
Viittama/ Osio—testi- | Vaiittima/ Infit mean
ndyte korrelaatio ndyte square
41 A1 13 .70
Paperilla tehty 19 12 36 1.33
9 18 23 1.40
27 19 5 1.68
21 21 19 1.30
1 22
7 22 2 .65
Kuunnellut 17 .23 24 1.38
néytteet, 12 24 26 1.41
tehtava 1 9 .26
18 .07 18 1.43
Kuunnellut 1 22 1 1.42
naytteet, 21 22
tehtava 2

Kuten jo todettiin, eri testiteoriat nostavat tarkasteluun osioiden eri puolia ja
tdstd johtuen antavat viitteitd mahdollisesti ongelmallisista osioista, jotka eivit
kuitenkaan valttamattd ole samoja osioita. Jonkinlaisena nyrkkisdantona var-
masti voidaan pitdd sitd, ettd jos molempien teorioiden ilmaisemat tunnusluvut
osoittavat jonkin osion mahdollisen ongelmallisuuden, osiossa on mitd toden-
nékoisimmin jonkintasoinen ongelma.

Molempien testiteorioiden ndkokulmista ongelmallisilta vaikuttavia osioi-
ta ovat seuraavat: vdittimad 19 (paperilla tehty itsearviointi) sekd tehtdvad 2
koskevat ndytteet 1 ja 18 (tosin on muistettava edelleen, ettd ndméd kaksi vii-
meksi mainittua osiota ovat asteikon ddripddn osioita). Tamén tutkimuksen mit-
tareiden laatua koskevien analyysien tarkoituksena on osoittaa, ettd mittareiden
osiot ovat kokonaisuutena riittdvan laadukkaita, jotta niitd voidaan kayttds tas-
sd tutkimuksessa. Tyon péddfokus on oppijoiden itsearvioinnin ja ulkoisen arvi-
oinnin vastaavuudessa, ja tdstd syystd tdssd tyossd ei mennd klassisen ja mo-
dernin testiteorian osoittamien eroavaisuuksien tarkastelussa erojen esille nos-
tamista pidemmiille.

Tutkimuksessa kaytettyjen kolmen eri itsearviointilomakkeen luotetta-
vuutta ja laatua on tarkasteltu sekd perinteisen osioanalyysin ettd moderniin
testiteoriaan perustuvan Rasch-analyysin avulla. Kuten on jo kdynyt ilmi, eri
testiteorioihin pohjautuvat analyysit painottavat eri asioita ja kdyttdvat eri tun-
nuslukuja analyyseissddn, ja siksi kolmen kadytetyn itsearviointimittarin pa-
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remmuusjarjestykseen laittaminen onkin haasteellinen tehtdva. Mikéli aineisto
olisi analysoitu pelkédstddn esimerkiksi perinteisen osioanalyysin menetelmii ja
tunnuslukuja kéyttden, olisi ollut helppo todeta vaikkapa Cronbachin alfan tai
.30 ylittdvien korrelaatiokertoimien prosenttiosuuksien mukaan, mika olisi ollut
itsearviointitapojen paremmuusjarjestys. Tdssd tutkimuksessa Rasch-analyysi
muodostaa kuitenkin tdrkedn osan perinteisen osioanalyysin rinnalla, ja siten
tyydynkin tarkastelemaan lopuksi eri mittareiden luotettavuuteen ja laatuun
liittyvid aspekteja yrittdmattdkddn laittaa lomakkeita keinotekoisesti parem-
muusjdrjestykseen.

Kaikkien kolmen itsearviointimittarin Cronbachin alfan arvot olivat hyvi.
42-kohtaisen paperilla tehdyn itsearvioinnin ja tehtdvdd 1 koskevan 26-
kohtaisen itsearviointilomakkeen alfan arvot olivat molemmissa .94 sen jilkeen,
kun paperilla tehdyn itsearvioinnin lomakkeesta oli poistettu negatiivisen kor-
relaatiokertoimen omaava néyte 29 ja tdysin erottelematon ndyte 20. Paperilla
tehdyn itsearvioinnin vdittamien hyvéa toimivuus ei liene ylldtys, koska ne pe-
rustuvat Viitekehykseen, jonka puhumisen vdittamé&t puolestaan perustuvat
empiiriseen tutkimukseen. Tehtdvadd 2 koskevan 23-kohtaisen itsearviointilo-
makkeen Cronbachin alfa oli hieman edellisid alempi (.89), mutta silti hyva.

Verrattaessa perinteiseen osioanalyysiin kuuluvien .30 ylittdvien osioiden
korrelaatiokertoimien prosenttiosuuksia keskenddn on todettava, ettd tdssdkin
suhteessa kolme eri itsearviointimittaria olivat melko tasaisia. Paperilla tehdyn
itsearvioinnin ja tehtdvad 1 koskevan itsearviointilomakkeen .30 ylittdvien osi-
oiden korrelaatioiden prosentuaalinen osuus oli sama eli 85 %, mistd seuraa
siis, ettd ndiden lomakkeiden osioista 15 % jdi osioiden toimivuustarkastelussa
yleisesti suositellun raja-arvon .30 alle. Tehtdvédd 2 koskevan itsearviointilo-
makkeen .30 ylittdvien osioiden korrelaatiokertoimien prosentuaalinen médra
oli hieman edellistd suurempi (.87), ja siten tdimdn lomakkeen osalta raja-arvon
.30 alle jaavien osioiden prosenttiosuus on vastaavasti vahdn pienempi kuin
edelld eli 13 %.

Mutta kuten edelld jo huomautettiin, analyysien tuottamia arvoja on syyta
tarkastella hieman laajemmin ja yksityiskohtaisemmin kuin pelkéstddn raja-
arvon. 30 ylittdvien osioiden kokonaismaaran ndkokulmasta. Tamé tarkastelu
néet tuo esille my0s sen tosiseikan, ettd eri lomakkeiden osioiden tiettyyn suu-
ruusluokkaan sijoittumisessa on suuria eroja. Esimerkiksi paperilla tehdyssa
itsearvioinnissa ja tehtdvdd 1 koskevassa itsearvioinnissa on molemmissa tds-
maélleen sama prosenttiosuus osioita, jotka ylittivat .30 raja-arvon (85 %). Tehta-
vad 1 koskevassa itsearviointilomakkeessa on 65,5 % suuruusluokkaan .60 tai
yli sijoittuvia osioita, kun taas samassa suuruusluokassa paperilla tehdyssi it-
searviointilomakkeessa on .30 ylittdvid osioita vain 28 %. Edelleen jos tarkastel-
laan tehtdvdd 2 koskevan itsearviointilomakkeen .30 ylittdivien osioiden suu-
ruusluokkaa samoin kuin edelld eli laskemalla .60 tai sen yli sijoittuneet korre-
laatiokertoimet, voidaan todeta niiti olevan tdssd lomakkeessa vain 21,7 %.
Korrelaatiokertoimien suuruusluokissa todellakin on huomattavia méaérallisia
eroja eri lomakkeiden vililld myos kappalemddrittdin asiaa tarkasteltaessa: pa-
perilla tehdyssa itsearvioinnissa .70 ylittdvid korrelaatiokertoimia on vain 2
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kappaletta, tehtdvad 1 koskevassa itsearviointilomakkeessa niitd on 7 kappalet-
ta ja tehtdvad 2 koskevassa itsearviointilomakkeessa ei lainkaan.

Rasch-analyysin tuottaman osioiden Infit mean square -arvon, jonka tulisi
siis sijoittua vélille .70-1.30, prosentuaaliset osuudet ovat myoskin melko tasai-
sia: paperilla tehty itsearviointi 92,5 %, tehtdvad 1 koskeva itsearviointilomake
88,4 % ja tehtdvdd 2 koskeva itsearviointilomake 91,3 %. Jdlleen on kuitenkin
syytd palauttaa mieliin se, ettd osioiden suuruusluokkiin sijoittumisissa on eroja
jopa valilld .70-1.30. Kuten edelld jo todettiin, tehtdvdd 1 koskevien nédytteiden
Infit mean square -arvojen enemmistd (27 %) sijoittuu ihanteellisesti luokkaan
1.0, kun taas vastaavat prosenttiosuudet samassa suuruusluokassa (1.0) kahdes-
sa muussa lomakkeessa ovat pienempid: paperilla tehdyssa itsearvioinnissa 12,5
% ja tehtdvaa 2 koskevassa itsearviointilomakkeessa 17,3 %. Edella tuli lisdksi jo
todetuksi, ettd sekd paperilla tehdyssé itsearvioinnissa ettd tehtdvid 2 koskevas-
sa itsearvioinnissa suurin Infit mean square -kertymai sijoittuu tehtdvad 1 kos-
kevaa itsearviointilomaketta alemmaksi eli suuruusluokkaan .80 (paperilla teh-
ty itsearviointi 25 % ja tehtdvaad 2 koskevat nadytteet 30,4 %). Infit mean squaren
raja-arvojen .70-1.30 ulkopuolelle sijoittuvien osioiden prosenttiosuudet olivat
my0s hyvin samansuuntaisia kaikissa kolmessa itsearviointilomakkeessa: pape-
rilla tehty itsearviointi 7,5 % (3 kpl), tehtdvadd 2 koskevat ndytteet 8,7 % (2 kpl)
tehtdvad 1 koskevat ndytteet 11,5 % (3 kpl).

Loppuyhteenvetona todettakoon vield, ettd luotettavuutta ja laatua on
syytd tarkastella tarpeellisten yhteenvetdvien kokonaisprosenttilukujen liséksi
muun muassa juuri eri analyyseissd eri suuruusluokkaan sijoittuvien osioiden
médrilld. Jos tyydytddn vain tarkastelemaan kokonaisprosenttilukuja, moni
seikka kdytettyjen mittareiden toimivuuden ja laadun osalta saattaa jaddad huo-
miotta. Lisdksi on muistettava, ettd odotuksenmukaista on, ettd asteikon &iri-
pédihin sijoittuvissa ndytteissd tulee ndkyviin vaihtelun puute vastauksissa. T4-
mi seikka on suoraan yhteydessd siithen, mikd on tutkimukseen osallistujien
taitotasojakauma. Jos tutkimukseen osallistuneissa oppijoissa olisi ollut joitakin
alle Al-tasoisia ja samoin lisdd C2-tasoisia oppijoita, olisivat myos asteikon &a-
ripdiden tasoille Al ja C2 sijoittuvien ndytteiden tai véittdimien korjatun
osio—testi-korrelaation ja reliabiliteetin arvot osoittautuneet paremmiksi.

Kuunneltaviin puhendytteisiin perustuvassa itsearvioinnissa on vield
huomioitava se, ettd timénkaltainen kuunteluun perustuva vertailutoiminta
vaatii auditiivista erottelukykyd. Olisi kiinnostavaa selvittdd, onko osallistujien
sukupuolella vaikutusta siithen, millainen heiddn auditiivinen erottelukykynsa
on. Voidaan pohtia my®&s sitd, olisiko kuunneltaviin puhenéytteisiin perustuvi-
en itsearviointimittareiden luotettavuus osoittautunut erilaiseksi, jos tutkimuk-
seen osallistujissa olisi ollut enemmén miehii.

Sekd perinteisen osioanalyysin ettd Rasch-analyysin osoittamien tulosten
pohjalta voidaan lopuksi todeta, ettd kaikki kolme tdssd tutkimuksessa kaytet-
tyd itsearviointilomaketta osoittavat riittdavan vakaata sisdistd konsistenssia,
jotta niitd voidaan huoletta kdyttdd mittainstrumentteina tédssa tutkimuksessa.
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5.2 Ulkoisten arvioijien luotettavuus

Mittainstrumenttien luotettavuustarkastelun jilkeen keskitytdan ulkopuolisen
arvioinnin luotettavuuden tarkasteluun. Ulkopuolinen arviointi toteutettiin
niin, ettd kaksi henkilod arvioi kaikkien oppijoiden suoritukset molemmissa
tutkimuksessa kaytetyissd tehtdvissd (209 oppijaa eli 418 puhesuoritusta). Né-
mé arvioijat olivat olleet mukana jo arvioimassa YKI-testeistd perdisin olevia
néytteitd, joiden avulla tutkittavat ranskan kielen oppijat sitten arvioivat omaa
suoritustaan. Oppijoiden suorituksille haluttiin saada kolmaskin arvio, mutta
osoittautui mahdottomaksi 16ytdd kolmatta ranskaa hyvin osaavaa henkilod,
joka olisi voinut arvioida kaikki suoritukset. Siksi pdddyttiin ratkaisuun, jossa
yhteensa viisi henkil6d arvioi kukin muutaman kymmenen oppijan suorituksen
molemmissa tehtdvissd (kukin arvioija arvioi siis eri oppilaita), jolloin yksittdi-
sen arvioijan tyotaakka pysyi varsin kohtuullisena. Toiveena oli pystyd yhdis-
tdm&dn ndama viisi arvioijaa analyysivaiheessa ja kasittelemddn heidan tuloksi-
aan ikddn kuin kyse olisi ollut yhdestd arvioijasta. Kokonaisuutena jokainen
suoritus siis kolmoisarvioitiin, mutta kolmas arvioija saattoi vaihdella oppijasta
toiseen.

Edelld kuvattuun kolmanteen arviointiin liittyy tietysti monta epdvar-
muustekijad, joten sen laatu ei ole itsestddn selvad. Koska kaikki arvioinnit kyt-
keytyvit toisiinsa niiden kahden arvioijan valitykselld, jotka arvioivat kaikkien
oppijoiden suoritukset, oli mahdollista analysoida arviot ja tarvittaessa poistaa
epéluotettavien arviointien vaikutus tuloksiin. Namé analyysit tehtiin Facets-
ohjelmalla, joka mahdollistaa arvioijien yhdenmukaisuuden ja kunkin arvioijan
oman johdonmukaisuuden selvittimisen (Linacre 2011).

Arvioijien luotettavuutta tarkastellaan ensin kédyttden hyviksi samoja tun-
nuslukuja, joita on kéytetty edelld tutkimuksen mittainstrumenttien luotetta-
vuutta tarkasteltaessa (Cronbachin alfa ja korjattu osio—testi-korrelaatio). Nai-
den tunnuslukujen lisdksi arvioijien luotettavuutta selvitelldan heiddn yksimie-
lisyytensa pohjalta.

5.21 Kolmen arvioijan luotettavuus, tehtavit 1 ja 2

Kolmen arvioijan vilistd reliabiliteettia koskevan Cronbachin alfan arvo on
9413 tehtdvassd 1 ja .8536 tehtdvassa 2. Arvioijan korrelaatio toisiin arvioijiin
sekd arvioijan poistamisen vaikutus arvioinnin luotettavuuteen esitetddn taulu-
kossa 19.
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TAULUKKO 19 Arvioijan korrelaatio suhteessa muihin arvioijiin ja arvioijan pois-
tamisen vaikutus reliabiliteettiin.

Korjattu osio—testi- Alfan arvo, jos arvioija
korrelaatio (arvioijan korre- | poistetaan

Tehtdva 1 Tehtdva 2 Tehtdava 1 | Tehtdva 2
Arvioija 1 ,8127 ,5610 ,9741 ,9667
Arvioija 2 ,9141 ,8385 ,8916 ,6961
Arvioija 3 ,9222 ,8139 ,8806 ,7146

Taulukosta 19 nédkyy selvasti, ettd vaihtuvan arvioijan (arvioija 1) poistaminen
nostaisi arviointeja koskevaa reliabiliteetin arvoa huomattavasti varsinkin teh-
tavassd 2. Jommankumman hyvin toimineen arvioijan (arvioija 2 tai 3) poista-
minen aiheuttaisi puolestaan arviointeja koskevan alfan arvon merkittdvan las-
kemisen. Arvioijan korrelaatio muihin arviointeihin vastaa aikaisemmin késitel-
tyd korjattua osio—testi-korrelaatiota. Se antaa hyvin samanlaisen kuvan kuin
alfa-arvojen tarkastelu: arvoija 1, joka on kooste viiden eri arvioijan arvioinneis-
ta, korreloi jonkin verran heikommin kahteen muuhun arvioijaan, varsinkin
tehtdvédssa 2, jossa korrelaatio jad .5610:een.

Témén jdlkeen tarkastellaan kolmen ulkoisen arvioijan viélisid korrelaatioi-
ta, jotka kertovat my0s yleiselld tasolla arvioijien vilisestd yhdenmukaisuudes-
ta. Korrelaatiossa on kyse riippuvuudesta kahden muuttujan vilillg, ja tavalli-
simpia tapoja ilmaista kahden muuttujan vélinen riippuvuus on korrelaatioker-
roin (Heikkild 2001, 203). Korrelaatiokerroin vaihtelee +1:n ja —1:n valilld siten,
ettd mitd ldhempéand kertoimen arvo on +1:td, sitd enemman kaksi tarkasteltua
muuttujaa korreloivat keskenddn (Chanquoy 2005, 70). Korrelaatiokertoimen
avulla osoitetaan siten toisaalta se, onko kahden muuttujan valilld riippuvuutta
vai ei, ja toisaalta jos riippuvuutta on, kuinka voimakasta se on ilman, ett4 viita-
taan mink&dnlaiseen kyseisten muuttujien véiliseen kausaalisuhteeseen (Chan-
quoy 2005, 68). Korrelaatioista puhuttaessa kdytetddn merkitsevyystasoa eli ris-
kitasoa. Se ilmoittaa, kuinka suuri sen riski on, ettd saatu ero tai riippuvuus joh-
tuu sattumasta. Merkitsevyystaso mittaa tehdyn johtop&itoksen tilastollista
luotettavuutta. Korrelaatioiden merkitsevyys voidaan testata, ja yleisimmin
testauksen jdlkeen korrelaatiot ilmaistaan 5 %:n tai 1 %:n merkitsevyydelld
(Heikkila 2001, 194). Tassa tutkimuksessa korrelaatioiden merkitsevyys on il-
maistu yleiselld tavalla seuraavasti:

* =5 % merkitsevyys
* =1 %:n merkitsevyys
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TAULUKKO 20 Ulkoisten arvioijien véliset korrelaatiot tehtdvissa 1 ja 2.

Tehtdava 1

Arv.1 Arv.2 Arv.3

Arv1 1,000 ,796** ,809**
Tehtava 1
Arv 2 ,796** 1,000 ,951**
Arv 3 ,809** ,951** 1,000
Tehtava 2
Arv.1 Arv.2 | Arv.3
Arv1 1,000 ,564** ,540%*
Tehtdva 2

Arv2 | ,564** 1,000 ,936**

Arv3 | ,540** ,936%* 1,000

Taulukot 19 ja 20 osoittavat, ettd my®s silloin, kun arvioijien vélisid korrelaatioi-
ta tarkastellaan arvioijapari kerrallaan (osio—testi-tyyppisessd korrelaatiossa
kyse oli yhden arvioijan vertaamisesta kaikkiin muihin arvioijiin yhtd aikaa),
arvioija 1:n korrelaatiot kahteen muuhun arvioijaan ovat matalimmat erityisesti
tehtdviassad kaksi. Korrelaatiot, jotka ovat .540 luokkaa, ovat varsin matalia, kun
kyse on samojen suoritusten arvioinnista: tdllainen korrelaatio merkitsee, etta
kahden mittauksen (= kahden arvioinnin) selitysaste on vain 29,1 % (.540 x .540
= .291). llmaistuna toisin kyseiset arvioinnit perustuvat vain n. 29% osalta sa-
malle varianssille (vaihtelulle) suorituksissa. Arvioijat siis todenndkoisesti pe-
rustavat arvionsa oppijoiden suoritusten laadusta varsin erilaisille kriteereille.
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd arvioija 1 oli toisten arvioijien kanssa
tasmaélleen samaa mieltd tasoarviosta vain noin puolessa tapauksista tehtdvassa
yksi, kun taas arvioijat 2 ja 3 olivat samaa mieltd yli 70% suorituksista. Tehta-
vidssd kaksi arvioija 1 oli samaa mieltd vain noin 30 prosentissa suorituksista.
Edelld kuvattujen perinteisten arvioinnin luotettavuusanalyysien tulokset osoit-
tavat selvésti, ettd yritys kdyttdd koostetta viiden arvioijan arvioinneista kol-
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mantena arviointina ei sellaisenaan ole onnistunut. Koska on varsin mahdollis-
ta, ettd vain osa viidestd 'ylim&ddrdisestd” arvioijasta on syynd ongelmallisiin tu-
loksiin, arvioinnit paatettiin analysoida myos Facets-ohjelmalla, joka sopii eri-
tyisen hyvin juuri arviointiaineistojen ja arvioijien laadun tarkasteluun (McNa-
mara 1996; Linacre 2011).

Liitteissd 14 ja 15 raportoidaan Facets-analyysien tulokset, jotka suorim-
min liittyvét arvioijien ominaisuuksiin. Tehtdvan 1 ja tehtdvién 2 arvioinnit ana-
lysoitiin erikseen, koska ne oli myos arvioitu erikseen. Taustalla on myos ajatus
siitd, ettd tehtdvit erosivat ainakin jonkin verran siind, millaisia vaatimuksia ne
asettivat oppijoiden kielitaidolle. Ensimmdisessd analyysissd kaikki arvioijat
olivat mukana. Kummassakin tehtdvassa kavi heti selvéksi, ettd arvioijien valil-
14 oli huomattavia linjaeroja, silld jotkut heistd olivat selvésti toisia ankarampia
(ks. erot Measure-sarakkeen arvoissa liitteiden 14 ja 15 taulukoissa ensimmadi-
sessd analyysissd). Vaikka Facets-analyysi pystyykin jossain mddrin ottamaan
huomioon arvioijien linjaerot, ovat suuret, usean logit-arvon eroavuudet to-
denndkoisesti liian suuria ja vddristavit ndin oppijoiden saamia tuloksia.

Huolestuttavampaa on kuitenkin, jos arvioijat kdyttdaytyvat ailahtelevai-
sesti arvioinneissaan eli esimerkiksi peruslinjaltaan ankara arvioija antaakin
valilld ylldttavan helposti korkeita arvioita huonommille suorituksille tai p&din-
vastoin. Tulokset osoittivat arvioinneissa vakavia ongelmia my®s tdssd suhtees-
sa. Liitteiden 14 ja 15 taulukoiden Infit mean square -arvot osoittivat arvioijan
johdonmukaisuutta tai sen puutetta. Taydellisen johdonmukainen arvioija (ai-
nakin verrattuna muihin analyysissi mukana oleviin arvioijiin ja arvioitavien
oppijoiden osaamistasoon) saisi arvoksi 1.0. Mitd enemmén arvo eroaa ykkoses-
td, etenkin ylospdin, sitd epdjohdonmukaisempi arvioija on. Yleisesti arvot, jot-
ka ylittavéat 1.3:n tai 1.5:n kertovat, ettd kyseisen arvioijan arviot alkavat merkit-
tavasti vadristdd tuloksia. Myos Infit Zstd -arvot voivat kertoa ongelmista arvi-
oinnissa: mikili kyseinen arvo on suurempi kuin +2 tai pienempi kuin -2, ar-
vioijan tyossd voi olla ongelmia.

Arvioinnit analysoitiin useassa eri vaiheessa. Kun ensimmaéisen analyysin
perusteella tietyt arvioijat osoittautuivat ongelmallisiksi, heid&t poistettiin yksi
kerrallaan analyysisti ja jdljelle jadneet arvioijat analysoitiin uudelleen. Analyy-
sit 2 ja 3 liitteissd 14 ja 15 kuvaavat tédllaisten vilivaiheiden tuloksia tehtdvien 1
ja 2 osalta. Kummassakin tapauksessa lopputulos oli se, ettd ainoastaan arvioija
2 ja arvioija 3 jdivét jaljelle; he kumpikin arvioivat tarpeeksi johdonmukaisesti ja
liséiksi heidédn yleinen arviointilinjansa oli varsin samanlainen ankaruudeltaan.

Tarkempi Facets-analyysi siis todisti sen, mitd jo perinteisemmaétkin indi-
kaattorit osoittivat, eli ettd yritys korvata kolmas arviointi/arvioija yhdistamal-
14 viiden eri arvioijan tyo ei osoittautunut onnistuneeksi ratkaisuksi. Lopulta
yksikdan viidestd arvioijasta ei osoittautunut niin johdonmukaiseksi, ettd hanen
arviointinsa olisi kannattanut sdilyttda lopullisessa aineistossa. Yksi syy tdahan
on se, ettd heistd jokainen arvioi varsin pienen méédran suorituksia, jolloin pie-
nehkokin mddrd ongelmia arvioinneissa voi ndyttdytyd isona ongelmana, kun
asiaa analysoitiin tilastollisesti. Mahdollisia syitd ovat myos ndiden arvioijien
erilaiset taustat ja odotukset oppijoiden kielitaidon suhteen: henkilo, joka on
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tottunut tyoskentelemadn padasiassa hyvien kielenoppijoiden parissa, voi arvi-
oida aloittelevia oppijoita aivan eri pohjalta kuin sellainen henkils, joka on tot-
tunut aloittelijoihin, ja p&dinvastoin. Joissakin tapauksissa merkitystd voi olla
niin ikddn silld, onko arvioija kyseisen kielen natiivi vai ei (arvioijista kaksi oli
ranskan kielen natiiveja). My06s tottumattomuus arvioida puhumistaitoa yli-
péddnsd ja erityisesti tutkimuksessa kdytetyn arviointiskaalan avulla voi johtaa
arviointien poikkeavuuteen.

Vaikka yritys suoritusten kolmoisarviointiin epdonnistui, analyysien pe-
rusteella on kuitenkin selvidd, ettd jéljelle jadneet kaksi arvioijaa tekivat varsin
laadukasta ja johdonmukaista tyotd. Tédtd osoittavat sekéd heiddn arviointiensa
samansuuntaisuus esimerkiksi korrelaatioiden ja ristiintaulukointien (ks.liitteet
14 ja 15) valossa ettd Facets-analyysit heiddn arviointilinjojensa vakaudesta.
Tutkimuksessa siis onnistuttiin luomaan laadukas ja uskottava ulkoinen arvi-
ointi oppijoiden suullisesta ranskan kielen taidosta. Sitd vasten on mahdollista
peilata oppijoiden eri itsearviointivilineilld tekemé&d omaa arviointia.

5.3 Itsearviointien ja ulkoisten arviointien viliset korrelaatiot

Téssd kappaleessa tarkastellaan oppijoiden itsearviointeihin liittyvid korrelaati-
oita vertaamalla keskenddn eri itsearviointeja sekd itsearviointeja ja ulkoisia ar-
viointeja. Ensimmadisessd taulukossa (taulukko 21) ulkoista arviointia edustaa
arvioijien 2 ja 3 yhdistetyt arviot tehtdvistad 1 ja 2, kun arvioija 1 poistettiin epa-
johdonmukaisuuksien vuoksi. Kahdessa muussa taulukossa (taulukot 22 ja 23)
ovat ndhtdvissd vastaavat vertailut sekd tehtdvan 1 ettd tehtdvén 2 osalta. Tau-
lukkojen sisdltod kommentoidaan lyhyesti jokaisen taulukon jélkeen.
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TAULUKKO 21 Yhdistettyjen ulkoisten arviointien (tehtédvit 1 ja 2) ja itsearviointien
viéliset korrelaatiokertoimet.

Ulkoinen arvio: Itsearviointi: Itsearviointi: Itsearviointi:
oppijan puhu- | oppijan puhu- | 42 viittimada | yhdistetyt teh-
mistaso tehtdvis- | mistaso, holis- | (Rasch-arvo) tavan
séd 1ja 2 yhteensa tinen, 1ja 2 puhe-
(Rasch-arvo) 6-portainen néytteet
EVK-asteikko (Rasch-arvo)
Ulk(.).men arvio:  Pearsonin 1 748 792 745
oppijan korr.kerr.
puhumistaso Merkitse-
tehtdvissd 1ja 2 vyystaso /000 /000 /000
yhteensa
(Rasch - N 210 209 209 209
arvo)
Itﬁearvmmtl: op- Pearsonin 748 1 902 708
pijan puhumista- korr.kerr.
so, holistinen, Merkitse-
6-portainen vyystaso
EVK-asteikko 000 /000 /000
N
209 209 209 209
Itsearviointi: Pearsonin
42 véittamad korr kerr. 792 902 ! 748
Rasch- itse-
(Rasch-arvo)  Merkitse 000 000 000
vyystaso
N 209 209 209 209
Itsearviointi: Pearsonin
yhdistetyt teh-  korr.kerr. 745 708 748 !
tivanlja2pu-  Merkitse-
henytteet vyystaso ,000 ,000 ,000
(Rasch-arvo) 209 209 209 209

Yll4 olevasta taulukosta nékyy, ettd verrattaessa oppijoiden itsearviointia ulkoi-
seen arviointiin, joka tdssd tapauksessa tarkoittaa siis oppijan suorittamien teh-
tavien 1 ja 2 yhdistettyd puhumistasoa, korkein korrelaatiokerroin, .792, on ul-
koisen arvioinnin ja paperilla tehdyn 42 v&ittamad siséltdavan yksityiskohtaisen
itsearvioinnin vililld. Toiseksi korkein korrelaatio, .748, vallitsee holistisen 6-
portaisen asteikon avulla tehdyn itsearvioinnin sekd ulkoisen arvioinnin valilla.
Tehtédvien 1 ja 2 puhenéytteisiin perustuvan itsearvioinnin ja ulkoisen arvioin-
nin vélinen korrelaatio jad hieman edellistd alemmaksi eli .745:een.

Eri itsearviointien valilld korrelaatiokerroin on korkeimmillaan (.902)
kahden paperilla tehdyn itsearviointityypin eli 6-portaisen itsearvioinnin ja 42
kirjallista vadittamaa sisdltdneen itsearvioinnin vililld. Toiseksi korkein korrelaa-
tio, .748, on 42 viittamaa sisdltdneen itsearvioinnin ja tehtdvan 1 ja 2 yhdistetty-
jen puhendytteiden vililld. 6-portaisen yleisitsearvioinnin ja tehtdavan 1 ja 2 yh-
distettyjen puhendytteiden vélinen korrelaatiokerroin on .708.
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TAULUKKO 22 Ulkoisten arviointien ja itsearviointien véliset korrelaatiokertoimet
(tehtava 1).

Ulkoinen arvio: | Itsearviointi: oppi- | Itsearviointi Itsearviointi:
oppijan puhu- | jan puhumistaso, 42 vaitta- tehtavan 1
mistaso tehta- holistinen, mad (Rasch- puhenéytteet
vdssd 1 (Rasch-| 6-portainen EVK- arvo) (Rasch-arvo)
arvo) asteikko
Ulk(.>.1nen arvio:  Pearsonin 1 737 768 753
oppijan puhu- korr.kerr.
mistaso tehtdvéds- Merkitse-
sil (Rasch-  vyystaso ,000 ,000 ,000
arvo) N 210 209 209 209
Itﬁearvmmtl: op- Pearsonin 737 1 902 737
pijan puhumista- korr.kerr.
, holistinen, itse-
coshostinen - Merkitse 000 000 000
-portainen vyystaso
EVK-asteikko N 209 209 209 209
Itsearviointi: Pearsonin
42 véittaimad korr kerr. 768 202 ! /763
Rasch- itse-
(Rasch-arvo) - Merkitse 000 000 000
vyystaso
N 209 209 209 209
Itsearviointi: Pearsonin
tehtdvan 1 korr kerr. /753 737 763 1
puhendytteet Merkitse-
(Rasch-arvo) vyystaso ,000 ,000 ,000
N 209 209 209 209
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Tehtdvan 1 osalta korkein korrelaatiokerroin, .768, vallitsee samoin kuin edelld
ulkoisen arvioinnin ja 42 véittdméan avulla tehdyn itsearvioinnin vélilla. Edella
mainittu korrelaatiokerroin on tehtdvan 1 osalta kuitenkin hieman alempi kuin
edelld mainittu yhdistetty kahden tehtdvan pohjalta laskettu kerroin (.792). Sen
sijaan tehtdvan 1 puhendytteisiin perustuvan itsearvioinnin ja ulkoisen arvioin-
nin vélinen korrelaatio .753 on korkeampi kuin edelld yhdistettyjen kahden teh-
tavan vastaava korrelaatio (.745). Kolmanneksi korralaatiokertoimen suuruu-
den osalta jda holistisen 6-portaisen itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin véli-
nen korrelaatiokerroin, joka on tehtdvan 1 osalta .737.

Eri itsearviointien vililld korrelaatiokerroin on tehtdvén 1 osalta korkeam-
pi eli .763 tehtdvdn 1 puhendytteiden ja 42 kidytetyn yksityiskohtaisen itsearvi-
ointivdittdmén valilld kuin puhendytteiden ja 6-portaisen itsearvioinnin valilla:
siind korrelaatio on .737.

TAULUKKO 23 Ulkoisten arviointien ja itsearviointien véliset korrelaatiokertoimet
(tehtdva 2).
Ulkoinen Itsearviointi: | Itsearviointi: | Itsearviointi :
arvio: oppijan pu- | 42 vdittimad | tehtdvan 2
oppijan humistaso, | (Rasch-arvo) | puhenéytteet
puhumistaso | holistinen, (Rasch-arvo)
tehtdavassda 2 | 6-portainen
(Rasch-arvo) | EVK-asteikko
Ulk({{nen arvio: Pearsonin 1 700 745 648
Oppijan korr kerr.
puhumistaso Merkitse-
tehtévéssd 2 vyystaso /000 /000 /000
(Rasch-arvo) N 210 209 209 209
Itse;?wlomtl: Pearsonin 700 1 902 579
oppijan korr kerr.
puhumistaso, Merkitse-
holistinen, Vyystaso /000 /000 /000
6-portainen
EVK-asteikko N 209 209 209 209
Itsearviointi: Pearsonin
42 vidittimaa korr.kerr. 745 02 ! 628
Rasch- itse-
(Rasch-arvo) Merkitse 000 000 000
vyystaso
N 209 209 209 209
Itsearviointi: Pearsonin
tehtdvén 2 korr kerr. /648 279 /628 !
puhendytteet Merkitse-
(Rasch-arvo) vyystaso ,000 ,000 ,000
N 209 209 209 209

Tehtédvassd 2 korkein korrelaatiokerroin on samoin kuin kahdessa edellisessa
tarkastelussa ulkoisen arvioinnin ja 42 yksityiskohtaisen itsearviointivdittiman
avulla tehdyn itsearvioinnin vélilld (.745). Seuraavaksi korkein korrelaatiokerroin
itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin vélilld tehtdvdssd 2 on 6-portaisen yleisit-
searvioinnin yhteydessd (.700). Matalin korrelaatio itsearvioinnin ja ulkoisen
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arvioinnin vililld on oppijan puhumistason ja tehtdvid 2 koskevien puhenéyttei-
den vililld, missé korrelaatio laskee alle .70:n (.648).

Yhteenvetona korrelaatiokertoimien tarkastelusta kolmen edelld esitellyn
taulukon pohjalta voidaan todeta seuraavaa:

Itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin vélinen korrelaatio on suurin (.792) silloin,
kun ulkoinen arviointi muodostuu oppijan yhdistetystd puhumistasosta tehtd-
vissd 1 ja 2 ja kun itsearviointi suoritetaan paperilla kédyttden 42 yksityiskohtaista
itsearviointivdittdméad. Myos ulkoisen arvioinnin, joka muodostuu oppijan pu-
humistasosta tehtdvissd 1 ja saman edelld mainitun 42-kohtaisen itsearviointilo-
makkeen yhdistelméstd, korrelaatiokerroin on korkeahko (.768). Kolmanneksi
korkein korrelaatiokerroin (.753) ulkoisen arvioinnin ja itsearvioinnin vélilld
toteutuu tehtdvan 1 osalta silloin, kun oppijan tehtdvad 1 koskevaa puhumistai-
toa verrataan tehtdvéd 1 koskevaan 26 puhendytteeseen.

Tehtdavad 2 koskevat korrelaatiokertoimet ovat yleisesti matalampia kuin
tehtdvad 1 tai molempia tehtdvid yhdistettynd koskevat kertoimet. Syyna tdhan
saattaa olla se, ettd suoriutuminen tehtdvéssd 2 perustui tehtdvdd 1 selvemmin
tilanteeseen sopivan kielen kdyttoon. Oppijoiden ja osittain myds arvioijien on
saattanut olla vaikeampi arvioida tdménkaltaista tilannekohtaista kielenkayttoa
kuin kielitaitoa yleensa.

Tutkimuksen korkein korrelaatio eri itsearviointien vililld toteutuu silloin,
kun itsearviointia tehdédédn kéyttden paperilla tehtyyn itsearviointiin tarkoitettu-
ja lomakkeita. Kdytossd ovat tdlloin paperilla tehty 6-portainen yleistasoa maa-
rittdvé itsearviointilomake ja 42 yksityiskohtaista itsearviointivdittdimas sisalta-
vé itsearviointilomake (.902).

Seuraavaksi korkeimmat korrelaatiokertoimet ovat tehtdvada 1 koskevia:
korkein kahdesta kertoimesta on .763, joka ilmaisee 42 itsearviointivdittiman ja
tehtdvad 1:td koskevan 26 puhenéytteen vilistd suhdetta. Myos 6-portaisen yleis-
tasoa mddrittdavan lomakkeen avulla tehdyn itsearvioinnin suhde tehtdvan 1
puhendytteisiin on melko hyvi eli .737.

Tehtédvad 2 koskevien itsearviointien véliset kertoimet (.579 ja .628) ovat
jdlleen alempia kuin tehtdvad 1 ja molempia tehtdvid yhdistettynéd koskevat ker-
toimet, jotka vaihtelevat .708 ja .763 valilli (jos jdtetddn huomiotta kahden pape-
rilla tehdyn itsearvioinnin vélinen .902-suuruinen kerroin).

5.4 Tutkimukseen osallistuneiden laadullisia kommentteja

Luvussa 5.4 késitellddn tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden itsearviointiin
liittyvid seikkoja laadullisesta ndkokulmasta. Luvussa ei siten endé palata tyos-
sd aiemmin késiteltyihin yksittdisiin vdittdmiin, joiden toimivuutta on selvitetty
tilastotieteellisten analyysien avulla luvussa 5.

Aluksi luvussa 5.4.1 tarkastellaan itsearviointi paperilla -mittaria koskevia
oppijoiden kommentteja, jotka jakautuvat kolmeen péadkategoriaan. 1-
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kategorian kommentit ovat kielitaidon yleistason valintaa koskevia kommentte-
ja. 2-kategorian kommentit edustavat oppijoiden kommentteja, joissa he ovat
ilmaisseet yleiselld tasolla mielipiteensd 42 yksityiskohtaisesta lomakkeen it-
searviointivdittdmdstd kohdistamatta kuitenkaan kommenttiaan mihink&ddn
tiettyyn lomakkeen vdittdmadn. 3-kategoriaan ryhmitellyt kommentit eivit
koske suoraan itsearviointi paperilla -lomaketta. Viimeisen kategorian kom-
mentit sisédltdvit pikemminkin oppijoiden pohdintaa siitd, millaisiksi he koke-
vat itsensd oman kielitaitonsa arvioijina. Tdhdn kategoriaan on koottu myos ne
kommentit, joissa oppijat pohtivat itsearviointiinsa vaikuttavia tekijoita.

Luvussa 5.4.2 esitellddn tehtdvid 1 ja 2 koskevat kommenttikategoriat, joi-
hin on luokiteltu osallistujilta saadut puhenéytteitd koskevat kommentit seka
puhendytteiden litteroinnissa kédytetyt merkit. Luvun 5.4.2 alaluvuissa 5.4.2.1
(tehtdvd 1) ja 5.4.2.2 (tehtdvd 2) ovat vuorossa molempia tehtdvid koskevat
kommenttianalyysit. Tarkastelussa keskitytddn aluksi esittelemddn taulukko-
muodossa eniten tai véhiten “vaikea pddttdd” -rasteja saaneita ndytteitd, minka
jalkeen ldhempaddn tarkasteluun otetaan molempien tehtdvien kolme eniten ja
vdhiten rasteja kerdannyttd ndytettd. Luku 5.4.2.3 sisdltdd yhteenvedon “vaikea
péittad” -rasteja kerdnneiden puhenédytteiden ominaisuuksista.

5.4.1 Itsearviointi paperilla -mittarin kommenttikategoriat ja osallistujien
kommentit

Tassd osassa kasitelldan paperilla tehdyn itsearvioinnin tuloksia. Kasittelyssa
hyodynnetdan tilastollisten analyysien antaman tiedon lisdksi tutkimukseen
osallistujilta kerdttyd palautetta, joka koski kdytdssd olleen itsearviointilomak-
keen sisdltod ja toimivuutta.

Paperilla tehdyssé itsearvioinnissa oli siis kdytossd 2-osainen lomake, jon-
ka ensimmdinen osa sisilsi nk. yleisitsearviointia kuudella Viitekehyksen pe-
rustaitotasolla (A1-C2). Lomakkeen toinen osa koostui 42 tilannekohtaisesta
itsearviointivdittdmaéstd, jotka kaikki liittyivdt kielenoppijan taitoon puhua
ranskan kieltd. Lomakkeessa kéytetyt yksityiskohtaiset itsearviointivdittamat
on laadittu DIALANG-hankkeessa, jossa ne on my6s empiirisesti validoitu.

Nk. yleisitsearvioinnissa tutkimukseen oppijan tuli valita yksi kuudesta
perustaitotasosta, joka parhaiten kuvasi hdnen ranskan kielen suullista taitoaan
tutkimukseen osallistumishetkelld. Koska tdma valinta tehtiin ensimmadisena
tehtdvana kielistudiossa, kyseessd oli osallistujan yleiskuva omasta suullisesta
kielitaidostaan ranskan kielessd. Taulukossa 24 esitellddn prosenttilukuina, mil-
le tasolle tutkimukseen osallistuneet oppijat arvioivat oman suullisen ranskan
kielen taitonsa. Yleisitsearvioidun kielitaidon keskiarvo 6-portaisella EVK-
asteikolla arvioituna oli 2,86, mediaani 3 ja keskihajonta 1.18.
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TAULUKKO 24 Oppijoiden ranskan kielen puhumistaito itsearvioituna holistisesti
6-portaisella EVK-asteikolla.
Frekvenssi %
Al 29 13,9
A2 52 24,9
B1 68 32,5
B2 42 20,1
C1 16 7,7
Cc2 2 1,0
Yhteensi 209 100,00

Suurin osa (32,5 %) tutkimukseen osallistuneista oppijoista arvioi oman suulli-
sen ranskan kielen taitonsa yleistaitotasolle B1. Toiseksi eniten osallistujat va-
litsivat tasoa A2 (24,9 %) ja kolmanneksi tasoa B2 (20,1 %). Alimmalle taitotasol-
le A1 oman kielitaitonsa arvioineita oli tutkimuksessa 13,9 %. Kahden ylimman
tason valinneita oli hyvin vdhan: 7,7 % tasolla C1ja 1,0 % tasolla C2.

Vieraiden kielten?! tavoitetaitotasot puhumisen osalta sijoittuvat lukion
opetussuunnitelmien perusteiden mukaan taitotasoille A2.1 (B3-oppimddrd),
A21-A2.2 (B2-oppimddrd) ja B1.1 (A-oppimdard; LOPS 2003, 100). Ranskan kie-
len suullisen taidon harjoittelumaarat ja -mahdollisuudet opintojen yhteydessa
Suomessa ovat verraten vahdiset. Suomalaisia, joiden ranskan kielen suullinen
taito sijoittuu ylimmille taitotasoille, on melko vahén. Tédten voidaan todeta, ettd
on hyvin odotuksenmukaista, ettd oppijat valitsivat tutkimuksen itsearvioin-
tiosassa eniten taitotasoja Bl ja A2.

Osallistujien kommentteja

Edempéni on analysoitu itsearviointi paperilla -lomaketta tilastollisten tunnus-
lukujen avulla ja saatu siten monenlaista tietoa viittdmien toimimisesta. Tadssa
osassa tarkastellaan samaa lomaketta laadullisesti oppijoiden antamien kom-
menttien valossa. Tarkoitus on luoda katsaus siihen, miten tutkimukseen osal-
listuneet oppijat kokivat kirjallisten itsearviointivdittdimien kdyton ja millaisia
kommentteja heilld mahdollisesti oli lomakkeesta yleensd sekd sen sisaltamista
védittdmista.

30 % tutkimukseen osallistuneista oppijoista kommentoi kirjallista puhu-
misen itsearviointi -lomaketta védittdmien sisédllon, ymmaérrettdvyyden, selkey-
den ja yleisen toimivuuden ndkckulmasta. Tédssd vaiheessa en endd késittele
niitd kommentteja, jotka liittyvit lomakkeen yksityiskohtaisiin vaittdmiin, silld
niitd on kasitelty jo edempand tilastollisten analyysien yhteydessd, kun on yri-
tetty loytdd syitd tai selityksid esimerkiksi tiettyjen véittdmien toimimattomuu-
delle itsearviointimittarin osana.

*! Ei koske englannin kielt.
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Oppijoiden kommentit sisdltdvét padkategoriat ovat seuraavat:

- yleistason valintaa koskevat kommentit (tasot A1-C2)

- yleiskommentit, jotka liittyvit itsearviointivaittdmiin ilman tar-
kempaa viittausta tiettyyn vaittamddn (42 itsearviointivdittamaa)

- oppijaa itseddn ja/tai hdnen itsearviointiaan koskevat kommentit.

Yleistason valintaa koskevat kommentit (tasot A1- C2)

10 osallistujaa kommentoi yleistason valintaa. Kuusi ndistd henkiloistd kertoi
epdrdineensd kahden vierekkdisen tason valinnan vililld, minkd jédlkeen neljd
heisté totesi harkinnan jdlkeen pddtyneensd alempaan kahdesta harkitusta taito-
tasosta. Alla on malliksi kaksi tdhén asiaan liittyvdd kommenttia, jotka tuntuvat
pyorivan varmuus-kasitteen ymparilla??:

Taitotasokuvauksissa valitsin 3, koska en tind vuonna ole kiyttinyt ranskaa
paljon, mutta jos olisin opiskellut sitd tind vuonnakin, olisin laittanut 4, kun
varmuus oli parempi. (Tdlld hetkelli opiskelen espanjaa ja se vihin sekoittaa)

(3).

Olin 3 ja 4 arvioiden vililld, ja alempi taso tuli valittua kuin varmuuden vuoksi.
4-taso olisi ollut mahdollinen, koska kyseessi on yhd "tutut tilanteet” — en kui-
tenkaan ole joutunut kovin usein vieraisiin tilanteisiin nykyiselld kielitaidollani,
ja tottumattomuus varmasti hankaloittikin alussa ennen todell. 4 -tasolle pid-
semistd (3).

Monet tdmén kohdan kommentoijista totesivat kokeneensa yleistaitotason va-
linnan hankalaksi ja/tai jopa sattumanvaraiseksi. Kommentoijien mukaan sama
vdittdma saattoi siséltdd eri kielitaidon tasoille kuuluvia elementtejd, miké hei-
dén mukaansa vaikeutti oikean tason valintaa. Viittamien kritisoitiin my®os ole-
van liikaa toisiaan muistuttavia.

Yleiskommentit, jotka liittyvit itsearviointivdittamiin ilman tarkempaa viittausta tiet-
tyyn vdittidmdidn (42 itsearviointivdittamiii)

Yksityiskohtaisia itsearviointivdittdmid kommentoitiin huomattavasti enemmaén
kuin yleistason valintaa. Tutkimukseen osallistuneet oppijat antoivat 184 tdhan
kategoriaan luokiteltavaa kommenttia. Suurin osa kommenteista késittelee seu-
raavia asioita (luku sulkeissa tarkoittaa kommenttien médras):

- "kylla” tai “ei” -vaihtoehdon valinta ei tuottanut vaikeuksia (15)
- vdittdmat olivat lilan samanlaisia (14)

22 Numero sulkeissa osoittaa, mille taitotasolle osallistuja arvioi oman kielitaitonsa.
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- valinta "kylld” tai “ei” -vaihtoehdon vililld oli liian rajoitettu (8)
- vdittamissa kdytetyt késitteet eivét olleet riittdvan tarkasti maariteltyja (5).

Oppijan ndkokulmasta onkin varsin ymmérrettédvad, ettd valinta dikotomisten
"kylld” ja “ei” -vaihtoehtojen véliltd saattaa tuntua hankalalta. Viitekehyksessa-
kin korostetaan paljon osittaisten kompetenssien hallinnan tarkeytta (EVK 2004,
187), ja tdltdkin kannalta asiaa tarkastellen “kylld” ja ”ei”-vaihtoehdot edusta-
nevat ideaalitilanteen kannalta liian jyrkkid daripditd. Lisdksi joidenkin oppijoi-
den saattaa olla vaikea asettua konkreettisesti vdittamé&n esittdimddn tilantee-
seen ja arvioida sen pohjalta omaa suullista kielitaitoaan.

Oppijaa itsedin ja/tai hinen itsearviointiaan koskevat kommentit

3-ryhmddn sijoittuu yhteensd 47 kommenttia, jotka liittyvat jollakin tavalla joko
oppijaan itseensd, hidnen itsearviointiinsa ja/tai hdnen kokemukseensa itsearvi-
oinnista. Kommentit on jaoteltu seuraavaan viiteen alaryhmaéén, ja niitd kasitel-
laan lyhyesti esimerkkien valossa alla:

- puuttuva kokemus véittdmassa esitellystd tilanteesta

- oman itsearviointitaidon pohdinta

- itsearvioinnin yhdistdiminen johonkin tiettyyn hetkeen tai aikaan
- oppijan luonteen ja/tai toimintatavan vaikutus itsearviointiin

- oppijan asenne omaa tasoa alempiin itsearviointivadittamiin.

Puuttuva kokemus vdittimdssd esitellysti tilanteesta

16 tutkimukseen osallistujaa kertoi vastauksissaan, ettd oli darimmadisen vai-
kea kuvitella itseddn sellaiseen kielelliseen tilanteeseen, josta itselld ei ollut
henkilokohtaista kokemusta. Kokemuksen puute sellaisesta todellisesta kie-
lenkéayttotilanteesta, joka vastaisi vdittdiméssd kerrottua tilannetta, teki ndiden
vastaajien kommenttien mukaan itsearvioinnista vaikeaa. Koska kokemus eri-
laisista kielenkéayttotilanteista karttuu kielitaidon kasvaessa, onkin ymmérret-
tavdd, ettd suurin osa tdhdn ryhmédn kuuluvista kommenteista saatiin oppi-
joilta, jotka sijoittivat kielitaitonsa pikemminkin taitotasoasteikon alatasoille
eli tasoille A1 (4 kpl), A2 (7 kpl) tai B1 (4 kpl). Tassd muutama esimerkki tyy-
pillisistd kommenteista:

"Oli hankala arvioida, koska en ole joutunut kiyttdmdin koskaan ranskan kieltd
kaytannén tilanteessa. Lopuksi rupesin epdilemdin, olenko antanut keskendin
ristiriitaisia vastauksia” (2).

"Itselldanikddn ei ole kunnollista kuvaa oman suullisen kielitaitoni tasosta, koska
en ole oikeastaan koskaan kayttinyt suullista kielitaitoani ranskan tuntien ul-
kopuolella! Joten kielitaidon arviointi on aika hankalaa... ”(3).
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Edelld esiteltyjen kaltaisten kommenttien pohjalta voidaankin pohtia, kuinka
realistista on odottaa, ettéd kieliopintojensa alkuvaiheessa olevalla oppijalla olisi
todellinen kuva sellaisesta kuvitellusta kielenkayttotilanteesta, josta hanelld ei
ehkd ole aiempaa kokemusta edes omalla didinkielellddn. Pitdisiko kenties hy-
viksyd se, ettd tietynlaisten oppijoiden kanssa kdytettdisiin tietynlaisia itsearvi-
ointivdittamid? Vai voidaanko tilannetta ldhestyé niin, ettd itsearvioinnin lahto-
oletuksena on se, ettd oppija on kykenevi kuvittelemaan itsensi erilaisiin kielel-
lisiin tilanteisiin siitikin huolimatta, ettei hinelld ole niistd todellista kokemus-
ta? Varmaa ainakin on, ettd mikddn eritasoisille oppijoille tarkoitettu itsearvi-
ointilomake ei voi kaikilta osin tdyttdd kaikkien erilaisten kielenkédyttdjien tar-
peita.

Oman itsearviointitaidon pohdinta

10 tutkimukseen osallistunutta oppijaa kertoi itsearviointiprosessin kaynnista-
neen heissd reflektiivisen pohdinnan siitd, miten he kokevat kykynsi arvioida
omaa osaamistaan. Monet kommenteista tuntuvatkin kyseenalaistavan sen,
kuinka oikeaan osuvaa oma itsearviointi oli. Useat vastaajat tuntuivat epdile-
vdn, ettd saattoivat tutkimuksen aikana joko yliarvioida tai aliarvioida omaa
suullista ranskan kielen taitoaan. Joissakin tapauksissa tutkimukseen kuuluvien
lomakkeiden tdyttdminen tuntui saavan oppijan epdilemddn entistd enemmén
omaa kielitaitoaan. Tdssd muutamia esimerkkejd tihdn ryhm&an kuuluvista
kommenteista:

"Olen aina ajatellut puhuvani sujuvaa ranskaa. Nyt kun kivin lipi kaikki néamd
kysymykset yksityiskohtaisesti, en olekaan taidoistani tdysin vakuuttunut” (3).

"Aina en ole varma, miti on sujuva ja looginen puhe esimerkiksi olen Ranskassa
ollessani tehnyt ja puhunut kaikkea kysyttyd mutta lukiessani mdidritelmid pa-
perilla en ole niinkddn varma kyvyistini” (3).

"Tuntui, ettd koko ajan joko yli- tai aliarvioi itseddn” (2).

Osa alimmille tasoille kielitaitonsa arvioineista oppijoista oli sitd mieltd, etta
oikeaan osuva itsearviointi edellyttédd tiettyd kielitaidon tasoa:

"Ei erityisid vaikeuksia. Olen opiskellut ranskaa puoli vuotta joten en osaa vilt-
tamittd arvioida puhutun kielen osaamistani oikein” (1).

Edellisten pohdintojen perusteella voidaan todeta olevan tdysin luonnollista,
ettd ihmiset oppivat kiinnittimédan huomiota tiettyihin asioihin vasta sitten, kun
joutuvat tekemisiin niiden kanssa joko todellisessa tai kuvitellussa kielenkaytts-
tilanteessa. Se, ettd joutuu miettimédédn ja punnitsemaan omaa osaamistaan ja
mahdollista selviytymistddn tietynlaisessa kielenkdyttotilanteessa, saattaa aihe-
uttaa osalle oppijoista epdvarmuutta omista taidoistaan (ks. 3.4.1 oppijan per-
soonallisuus ja mindkuva).
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Itsearvioinnin yhdistiminen johonkin tiettyyn hetkeen tai aikaan

Kuten aikaisemmin itsearviointilomakkeen vdittamid analysoitaessa todettiin,
osallistujien kommenteista kavi selvéksi, ettd itsearvioinnin ajallinen sijoittami-
nen tuntui olevan oppijoille joissakin tapauksissa haasteellista. Osa oppijoista
vastasi vdittamiin siten kuin kaikkia osallistujia oli pyydetty tekemé&én eli sen
kasityksen mukaan, mikd heilld oli itsellddn ranskan kielen suullisesta taidos-
taan tutkimukseen osallistumishetkelld (= millainen suullinen ranskan kielen
taitoni on nyt). Sen sijaan vastauksista ilmeni selvésti my®s se, ettd osa oppijois-
ta vastasi vdittdmiin jonkun toisen ajanjakson tai hetken perusteella kuin tutki-
mukseen osallistumishetken. Néissd tapauksissa henkil6t viittasivat yleensa
aikaan, jonka he olivat viettdneet ranskankielisessd ympéristossd (= millainen
suullinen ranskan kielen taitoni oli silloin aiemmin). Tamankaltaisiin kommen-
teihin nadyttdd usein liittyvan tietynlainen ehdollisuus, mikd ilmenee jos-sanan
sisdltdvan ehtoja asettavan konditionaalilauseen esittimisend (= jos tilanne olisi
x, kielitaitoni olisi y). Ndiden kommenttien esittdjdt eivét siis véalttamatta ole
tehneet itsearviointiaan tutkimushetken kielitaitonsa pohjalta. Toisaalta tamén-
kaltaisia kommentteja esittineiltd oppijoilta ei heiddn itsearviointinsa lahtokoh-
taa ole voitu varmistaa. Siten voi olla mahdollista my®s, ettd kommentoijat ovat
tehneet itsearvioinnin tutkimushetken kielitaitonsa pohjalta ja kommentoineet
taman lisdksi kielitaitonsa eri seikoista riippuvaa vaihtelua ikddn kuin asian
lisdvalaistukseksi.

Tédssd muutamia esimerkkejd taméantyyppisistd kommenteista:

"Kaikkihan tietysti riippuu tilanteesta ja esim. siitd, kuinka paljon kielti olen
kayttinyt ldhiaikoina” (3).

"Tilld hetkelld vastaus on eri kuin mitd se olisi jos olisin esim. juuri tullut pa-
rin viikon matkalta Ranskasta tai jos testi tehtiisiin sielld. Aksentti ja kieli
yleensd hividvit kun olen kauan Suomessa” (5).

"Minusta tuntuu, ettd juuri tilld hetkelld en ehki pysty kaikkeen, mihin vasta-
sin 'kylld’, mutta jos hieman kertailisin aiemmin oppimaani, niin pystyisin”

(2).

Todettakoon jalleen, ettei ole toivottavaa, ettd tutkimukseen osallistujat ovat
suullista kielitaitoaan arvioidessaan vastanneet vdittamiin viitaten johonkin
muuhun kuin tutkimuksen osallistumishetkelld olevaan kielitaitoonsa. Vastaus-
ten yhdenmukaisuuden kannalta olisi tietenkin parempi, ettd kaikkien vastauk-
set perustuisivat siihen kielitaitoon, joka oppijoilla oli tutkimukseen osallistues-
saan eikd jonakin muuna hetkend tai muissa olosuhteissa mahdollisesti hallit-
tuun kielitaitoon.
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Oppijan luonteen ja/tai toimintatavan vaikutus itsearviointiin

Tiettyd kulttuuria - tdmén tutkimuksen tapauksessa suomalaista kulttuuria -
edustavat oppijat hejjastavat kommenteissaan omaa kulttuuriaan, suomalaista
luonteenlaatua ja toimintatapaa. Oppijan luonteella ja silld kulttuurilla, josta
hén on l4htoisin, on vaikutusta oppijan kuvaan itsestddn ja hdnen itsearvioin-
tiinsa. Suomalainen suhteellisen ilmeettn ja tietylld tavalla maltillinen ilmaisu-
tapa eroaakin suuresti ranskalaisesta yleisesti ottaen suurieleisemmasté ja eks-
pressiivisemmadstd tavasta ilmaista itseddn. Omaan kulttuuriin liittyvat piirteet
siirtyvat monien kielenkéayttdjien toimintaan ja kayttdaytymiseen myos silloin,
kun he ilmaisevat itseddn vieraalla kielelld. My0s kielenkéayttdjan tai kielenoppi-
jan sisdinen konteksti — kuten esimerkiksi muisti, mielikuvitus ja erilaiset sisai-
set ja emotionaaliset prosessit — vaikuttaa siihen, miten henkil6 hahmottaa kie-
lenkayttotilannetta. Sen vuoksi joissakin tapauksissa tuotettu kieli voi liittya
vain marginaalisesti sithen ulkoiseen kontekstiin, joka on havaittavissa (EVK
2004, 82).

Kuva omasta itsestd kielenkdyttdjand vaikuttaa ilman muuta henkilon it-
searvioinnin tuloksiin. Tdhdn tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden kom-
mentit eivdt tue ndkemystd, jonka mukaan kielenkayttdja voisi ikdankuin ottaa
eri persoonallisuuden kdyttidessddn vierasta kieltd suullisesti. Tédssd joitakin
kommentteja aiheeseen liittyen:

"Osa itsearvioinnista ei koske pelkkid ranskan kieltd vaan koko toimintatapaa.
Ellei  osallistu aktiivisesti keskusteluun suomeksi, ei takuulla muuta olemus-
taan kielen myoti niin, ettd ranskaksi olisikin vuolassanainen” (2).

“Itseni tuntien en pysty pitdmdidn esim. virallista lyhyttikidn puhetta tai va-
kuuttelua ranskaksi, koska se on minulle suomeksikin ikdvdi tilanne (en viihdy
sellaisessa!)” (3).

"En ole luonteeltani puhelias, sen vuoksi 16ytyy esimerkeisti paljon puhetilan-
teita, jollaisissa en ole ollut” (5).

Oppijan asenne omaa tasoa alempiin itsearviointivdittimiin

Jotkut ylimmille taitotasoasteikon tasoille oman kielitaitonsa arvioineista oppi-
joista tuntuivat olevan epdvarmoja siitd, kuinka vastata niihin itsearviointilo-
makkeen viittdmiin, joissa ilmaistu puhetilanne edellytti alemmantasoista kieli-
taitoa kuin heiddn oma kielitaitonsa oli. T&dss4 joitain esimerkkejda kommenteis-
ta:

“Jotkut kysymykset olivat tyhmid (?), koska niissi kysyttiin osaanko selviytyi
jostain helposta tilanteesta. Pystyn selviytymidn helposta, mutta myds vaikeas-
ta tilanteesta (mitd vastata)?” (6)



206

"Tuntui vililld hassulta vastata ‘kylld” sellaisiin vdittdmiin, jotka olivat reilusti
alle oman tason” (4).

"Joihinkin kysymyksiin en tiennyt miten vastata, esim. kysyttiessd peruskieli-
taitoon liittyvid tietoja (jotka jo on): vastaanko 'kylld’ = osaan vai 'ei’ = osaan
enemmin” (4).

Tamén kohdan kommentit nédyttdisivét olevan kddnteisesti samantyylisid kuin
kommentit, jotka koskivat puuttuvaa kokemusta véittdamassa esitellystd tilan-
teesta. Tdhan kohtaan kommenttejaan antaneet ylimpien tasojen oppijat kokivat
siten itsellddn olleen sekd kokemusta ettd kielitaitoa niin paljon, ettd he selvia-
vt vaativista ylimmille tasoille sijoittuvista kielenk&yttotilanteista. Silti edelld
olevista kommenteista kdy ilmi se, ettd kommentoijat eivit ohjeistuksesta huo-
limatta ymmaértdneet vastata omaa kielitaitoaan alempitasoista osaamista ku-
vaaviin vdittdmiin “kylld” (= selviydyn tilanteesta).

Ylld oleviin kommentteihin viitaten voidaan todeta, ettd kdytettdessd it-
searviointilomakkeita, joissa on kirjallisia itsearviointivdittamia, oppijoille on
ilmeisesti syytd selostaa lyhyesti taitotasoarvioinnin perusideologiaa. Ndhtavas-
ti kaikki oppilaat eivdt ymmadrrd, ettd jos oletetaan jonkun henkilon selviytyvéan
kielellisesti vaativasta ylimmille taitotasoille sijoittuvasta kielenkayttotilantees-
ta, voidaan olettaa myos, ettd sama henkilo selviytyisi ainakin pddosin myos
sitd alemmille tasoille sijoittuvista kielenkéyttotilanteista. Tdhan tutkimukseen
osallistujille annettiin ohjeeksi kielistudio-osuuden alussa, ettd kaikkiin niihin
vdittdmiin, joiden ilmaisemasta tilanteesta selviytyminen tuntui mahdolliselta,
vastataan “kylld”. Vastaavasti ohjeeksi annettiin, ettd niiden vdittdmien il-
maisemiin tilanteisiin, joista oppija ei kuvittelisi selviytyvansd, vastataan “ei”.
Nayttdisi siten siltd, ettd oppijoiden ohjeistus voisi olla vieldkin yksityiskohtai-
sempaa, jotta oppijoille jdisi mahdollisimman v&hédn tulkinnanvaraa sen suh-
teen, miten konkreettisesti toteuttaa itsearviointia paperilla olevan mittavéli-
neen avulla.

Yhteenvetoa itsearviointi paperilla -mittarista

Tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden vapaita kommentteja ldapikadytdessa
voidaan havaita niiden antaneen tietynlaista hyodyllistd tietoa mm. vaittamien
varsinaisesta sisdllostd, puhumisen itsearviointilomakkeen toimimisesta seka
oppijoiden mietteistd ja asenteista itsearviointia kohtaan. Oppijoiden vapaiden
kommenttien ei siis voida katsoa antavan vain tilastollisten analyysien tuloksia
tdydentdvad lisdtietoa, vaan ne nostavat esille esimerkiksi sen, ettd jotkut vait-
tamét ovat saattaneet tuntua oppijoista hankalilta, vaikka ndméd samaiset vdit-
tamdt eivét erottuisi muiden lomakkeen vdittamien joukosta missddn tilastolli-
sen tarkastelun vaiheessa. Oppijoiden antamia vapaita kommentteja voidaan-
kin siten pitda tilastollisten analyysien rinnalla tdrkeind indikaattoreina siitd,
mikd oppijoiden mielestd toimii ja mika ei.
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54.2 Kuunneltavat puheniytteet -mittareiden kommenttikategoriat ja
osallistujien kommentit

Tutkimuksen aineistoa kerdttdessd harjoitettiin siis kolmenlaista itsearviointia.
Niistd kaksi tehtiin perinteisesti kirjallisia itsearviointivaittdimid apuna kayttden
(yleisitsearviointi ja yksityiskohtaisiin kielenkdyttotilanteisiin liittyvéa itsearvi-
ointi). Tdss&d osassa tarkastellaan lyhyesti niitd osallistujien kommentteja, jotka
liittyvét kielistudiossa toteutettuun itsearviointiin, jossa osallistujat vertasivat
omaa suoritustaan nauhalta kuunneltaviin puhenéytteisiin.

Koska tutkimusaineisto on laaja ja sitd on pddosin analysoitu kvantitatiivi-
sia tilastomenetelmid kdyttden, pédtettiin kuunneltaviin nédytteisiin liittyvien
kvalitatiivisesti tarkasteltavien kommenttien maardd rajoittaa. Yksityiskohtai-
seen tarkasteluun otettavat néytteet valittiin molempien tehtdvien osalta siten,
ettd vastauslomakkeissa ollut “vaikea pddttdd” (vp) -sarakkeen rastien madra
néytettd kohden toimi nédytteiden valintakriteerind. Valintavaiheessa padtettiin,
ettd tarkempaan tarkasteluun otetaan kolme prosentuaalisesti eniten ja kolme
vdhiten vp-rasteja kerdnnyttd ndytettd kummastakin tehtdvastd. Tadten mo-
lemmista tehtdvistd otettiin tarkasteluun yhteensa 6 néytettd. Jotta saatiin tietdd,
mitkd nédytteet kummastakin tehtdvidstd edustaisivat eniten tai vdhiten vp-
rasteja kerdnneitd ndytteitd, kaytiin ldpi osallistujien vastauslomakkeet 40 %:n
osallistujamédrdlld. Tamén toimenpiteen jdlkeen saatiin selville ndytteet, joista
osallistujat olivat sitd mieltd, ettd oman suorituksen vertailu nédytteeseen oli jos-
tain syystd vaikeaa (= paljon vp-rasteja) tai ettd pdinvastoin oman suorituksen
vertailu kuunneltavaan néytteeseen ei aiheuttanut valintatilanteessa vaikeuk-
sia (= vdhdn vp-rasteja).

Oppijoiden kommentteja varten laadittiin kommenttikategorioita, joiden
tarkoitus oli luokitella kommentit siséltonsd perusteella riittavan yksityiskoh-
taisesti pddosin kielellisiin kategorioihin mutta my6s muutamaan muuhun ka-
tegoriaan. Kategorioiden laadinnassa otettiin huomioon yleisesti puhumisen
testeissd kaytetyt yleisimmit kriteerit kuten kieliopillinen tarkkuus, sujuvuus,
sanasto(n mddrd) ja dantdminen (Underhill, 1987). On huomattava, ettd kadytetty
luokitus on hyvin karkea eikéd sen tarkoitus ole olla eksplisiittinen. Luokittelus-
sa kédytetyt kahdeksan kommenttikategoriaa ovat seuraavat:

ddntaminen
sujuvuus
kielioppi
laatu

maarad
sisalto
puhuja
muut.

PN PN =
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Kommenttikategorioiden maara haluttiin pitdd riittdvan suppeana. Siitd johtuen
jokaisen kategorian sisdlld on hyvin monenlaista tiettyyn puhutun kielen omi-
naisuuteen liittyvdd ainesta. Taulukossa 25 annetaan esimerkkejd sekd eri kate-
gorioihin sijoitetuista kielen piirteistd ettd oppijoiden kommenteista.



TAULUKKO 25

209

Tehtdvien 1 ja 2 kuunneltuja puhendytteitd koskevat kommenttika-
tegoriat.

Kategoriat

Esimerkkejd kategoriaan
sijoitetuista kielen piirteis-
ta

Esimerkkeji oppijoiden
kommenteista

1. A&ntiminen

aksentit, nasaalit, puherytmi

hirved ddntdminen (mutta su-
juva), aksentti suomalainen

2. Sujuvuus

puhujan epérdinti, takeltelu,
toksahtely, sanojen haku,
hitaus, luontevuus, tauot

sujuvampi kuin meikdldinen,
taukoja puheessa, ei-sujuva,
puhe takertelevaa, hdn puhui
tonkosti

3. Kielioppi

morfosyntaktiset, syntakti-
set ja leksikaaliset kommen-
tit

(esim. pronominit, verbit,
artikkelit, aikamuodot ja
sanat)

Jjoitakin alkeellisia virheitd,
muuten ok, vihemmdn sanas-
toa kuin minulla, kielioppivir-
heitd

4. Laatu puhetuotoksen yleista laa- hyvd,yksinkertainen, lyhyt,
tua kuvaavat kommentit, puhekielinen, selked, epiloogi-
jotka eivit kuulu johonkin jo | nen
em. kategorioista

5. Maard puhetuotoksen maaraa ku- hyvid tekstid, mutta vihdn;
vaavat kommentit (sis. paljon asiaa
yleensa jonkin méaaraa il-
maisevan sanan).

My6s merkitykseltdan pu-

hetuotoksen masraa kom- | juttua riittid
mentoivat ilmaukset, joissa

ei madrad ilmaisevia sanoja.

6. Sisdlto puhetuotoksen asiasisalto, Outoja, sekavia juttuja;
tehtdvanannon tayttyminen | jdi pelkkiin kuvailuun vaat-

teista; kertoo tarinan,
hyvi lihestymistapa

7. Puhuja puhujan olemukseen tai hinelld on taito puhua; tuntuu,
esiintymiseen liittyvat ettd puhuja jinnittdis kauhees-
kommentit ti; kuin rautakangen niellyt

8. Muut sekalaisia kommentteja suuria vaikeuksia;

kielitaito puutteellinen;

ihan urpo, ei kovin kummoi-
nen; kuin yo ja piivi ;); tarvit-
seeko muuta sanoa kuin “rans-
kalainen”?
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Taulukossa 25 esiteltyjen kategorioiden lisdksti tehtdvéssd 2 on tehtdvan luon-
teen vuoksi kdytossa sosiolingvistiseen kielenhallintaan liittyva kategoria.

Kommenttien luokittelu eri kategorioihin oli osittain haasteellista ja jois-
sakin tapauksissa my0s tulkinnanvaraista. Erityisesti puhetuotoksen laatuun,
médrdan ja sisdltoon liittyvien kommenttien luokittelussa saattaa esiintyéd jon-
kin verran paallekkdisyyttd. Esimerkiksi kommentti “aika lyhyt, mutta ok” sijoi-
tettiin laatu-kategoriaan sen vuoksi, ettd “mutta ok” tekee kommentista puhe-
tuotoksen laatuun liittyvan kommentin. Sen sijaan “ndiyte oli kovin lyhyt” liittyy
suoraan tuotoksen médrddn ja siten se sijoitettiin maarakategoriaan.

Oppijat antoivat myds kommentteja, joita ei voitu sisdltonsd puolesta si-
joittaa mihinkddn ylld mainituista kategorioista, vaan ne sijoitettiin muut-
kategoriaan. Tallaisia kommentteja ei ollut maarallisesti kovin paljon, mutta
suurimman ryhmén nédistd kommenteista muodostivat kommentit, joissa oppi-
jat totesivat ndytteen puhujan olevan hyvin samantasoinen tai samanlainen
kuin han itse oli (= valittu yleensd ”ei”-vaihtoehto vastauslomakkeesta). Lopuk-
si on syytd korostaa, ettd kommenttikategorioiden sisdltimien kommenttien
tarkalla madaralla ei ole tdssd tyossd perustavaa laatua olevaa merkitystd, koska
tyon péddfokus ei ole kielen piirteiden médrdllinen tai laadullinen luokittelu.
Tamén osuuden tarkoituksena on tuoda esille hyvin karkealla tasolla tendens-
sejd siitd, mihin kielen piirteisiin oppijat ndyttavat eniten kiinnittdvan huomiota
kuunnellessaan nauhalta puhendytteitd ja verratessaan omaa tuotostaan ja sel-
viytymistddn ndihin ndytteisiin. Kommenttikategorioiden esittelyn jalkeen
tarkastelen kolmen eniten ja vahiten ”vaikea pddttda” -rasteja kerdnneen nayt-
teen valintaan liittyvid seikkoja. Sen jdlkeen analysoin kyseisid ndytteitd yksi-
tyiskohtaisemmin osallistujien kommenttien valossa.

Jokaisesta ndytteestd on tehty tarkastelun helpottamiseksi tavanomaisen
kirjoitetun tekstin mukainen nopea litteraatio, jossa noudatetaan seuraavia
merkintédtapoja:
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TAULUKKO 26 Puhendytteiden litterointimerkintoja.
Merkki Seloste
[1] Selvisti ranskan kielen déntdmissddnnoistd poikkeava

ddntdaminen on merkitty hakasulkeisiin.

Naytteen puhujan tuotoksessa esiintyva sanojen loppujen
venyttdminen on merkitty kaksoispisteella.

Tuotokseen tai puhujaan liittyvat kommentit on merkitty
suurempi/pienempi kuin tai yhté suuri -merkkien sisdan.

IA
\

Néytteen puhujan tuotoksessa esiintyvit tauot on merkit-
ty _-viivoin. Viivojen lukumééra kertoo karkeasti tauko-
jen keston.

() Mahdolliset epédselvidt kohdat tuotoksessa on merkitty
sulkeisiin () ja yleensd varustettu kommentilla.

<> Tuotoksen pituus on merkitty suurempi/pienempi -
merkkien sisddn tuotoksen perdin.
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5.4.2.1 Tehtivin1 kommenttianalyysi

Taulukosta 26 selvidd tehtdvd 1:n kuunneltujen ndytteiden (26 kpl) saamien vp-
rastien maaré, joka perustuu 40 % otokseen koko aineistosta.

TAULUKKO 27 ”Vaikea pdidttdd” -rastien prosentuaalinen maara analyysiin vali-
tuista opiskelijoiden vastauslomakkeista (40 % kaikista lomakkeis-
ta), tehtdva 1.

Néyte | Kommentoijat | Kommentit | “Vaikea | % Néytteen | Muita huomi-
yhteensa yhteensa paattaa” taso oita
-rasteja
yhteensd
1 56 81 4 49 2
2 43 48 3 6,2 3
3 52 71 3 4,2 1
4 39 35 13 37,1 2
5 44 57 12 21,0 5
6 40 43 20 46,5 3 Yksimielisyys
7 41 58 3 51 1 Yksimielisyys
8 48 70 6 8,5 2
9 52 94 3 31 5
10 39 55 7 12,7 1 Yksimielisyys
11 31 37 12 32,4 2
12 42 71 3 4,2 5
13 36 28 17 60,7 3
14 40 48 18 37,5 4
15 35 29 15 51,7 3
16 37 36 17 47,2 3
17 35 47 4 8,51 1
18 38 50 15 30,0 3
19 34 34 11 32,3 2
20 35 34 17 50,0 3
21 32 23 15 65,2 3
22 38 48 8 16,6 2
23 43 56 15 26,7 3
24 41 38 16 42,1 4
25 35 54 7 12,9 3
26 37 50 11 22,0 2

Eniten vp-rasteja kerdsi ndyte 21 (65,2 %), toiseksi eniten ndyte 13 (60,7 %) ja
kolmanneksi eniten ndyte 15 (51,7 %). Tarkasteltaessa nditd kolmea néytettd
voidaan havaita, ettd kaikki kolme néytettd edustavat Bl-tasoa. Suurin osa tut-
kimukseen osallistuneista oppijoista oli kielitaidoltaan tasoa A2-B1, ja siksi
voidaankin todeta, ettd tutkimukseen osallistuneille oppijoille vaikeinta tuntui
olevan verrata omaa suoritustaan nauhalta kuunneltaviin néytteisiin, jotka oli-
vat likimain samantasoisia kuin heiddn oma suullinen tuotoksensa.
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Viahiten vp-rasteja kerdsivét naytteet 9 (3,1 %), 3 (4,2 %) ja 12 (4,2 %). Na-
md kolme néytettd sijoittuvat taitotasoasteikon ddripdihin siten, ettd ndyte 3
edustaa alinta taitotasoa Al ja kaksi muuta ndytettd taitotasoa Cl. Niiden
huomioiden jdlkeen voidaan todeta, ettd tutkimukseen osallistujilla ei nayta
olleen vaikeuksia oman suorituksensa vertaamisessa joko taitotasoasteikon yla-
tai alap&ddhan sijoittuviin néytteisiin.

Merkille pantavaa vertailun vuoksi on se, ettd ne niytteet, joita tarkastel-
tiin mittareiden luotettavuutta koskevassa tyon osassa ja jotka siind osassa
osoittautuivat huonosti toimiviksi (ndytteet 7, 17, 10, 12 ja 9), eivit ndytd olleen
milldan tavalla vaikeita tutkimukseen osallistuneille, kun he vertasivat omaa
suoritustaan kyseisiin ndytteisiin. Kuten taulukosta 26 nédkyy, ndiden nayttei-
den vp-rastien prosenttiosuudet ovat hyvin alhaisia ja vaihtelevat noin 3-12
%:n vililld. Jdlleen on syytd todeta, ettd myos ndiden ndytteiden tarkastelu néyt-
tdd vahvistavan oikeaksi sen, ettd taitotasoasteikon &daripdita (tdssd tapauksessa
taitotasoja Al ja C1) edustaneet ndytteet eivit ndytd aiheuttaneen ongelmia op-
pijoille, kun he vertasivat omaa suoritustaan kyseisiin puhenéytteisiin.

Alla tarkastellaan lyhyesti niitd yhteensd kuutta nédytetts, jotka kerdsivit
oppijoilta eniten tai vihiten “vaikea p&dttdd” -rasteja molemmissa tehtdvissa.
Tuotoksen litteraation jdlkeen seuraa lyhyt tutkimuksen tekijan yleisluonneh-
dinta puhetuotoksesta, minké jalkeen ndytteitd tarkastellaan oppijoilta saatujen
kommenttien valossa erityisesti siitd ndkokulmasta, mitkéa piirteet kussakin tuo-
toksessa néyttavat kiinnittdineen oppijoiden huomion.

Eniten "vaikea pidttii” -rasteja kerinneet niytteet

Seuraavassa tarkastellaan yksityiskohtaisemmin tehtdvén 1 kolmea eniten ”vai-
kea pa&dttdd” -rastia kerdnnyttd ndytettd. Kaikki tdssd luvussa tarkasteltavat
ndytteet edustavat siis taitotasoa B1. Ensimmaisend tarkasteluvuorossa on néyte
21, joka kerdsi jopa 65 % “vaikea pddttad” -rasteja tutkimukseen osallistuneilta
oppijoilta.

Niyte 21 (B1)

Euh_ je xxx < ei saa selvdd > avec Frangois_ qui est _ _un garcon_ il se repose
[ddntyy repo:z] apres _euh _il estjoué _ au foot __euh__ il est été_parce que: _
il a seulement un _ un t-shirt et jeans et chaussures du tennis _ euh < miettii >
___ et _ probablement _ et _il est un _étudiant_ euh_ qui ne travaille pas _
pendant _l'été <34 s>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisdédni, melko lyhyt nayte, jattdad melko sujuvan vaikutelman,
mutta toisaalta puhuja miettii jonkin verran (ei keksi sanotta-
vaa?), ndytteen lyhyyden vuoksi vaikea arvioida sujuvuuden
todellista tasoa, esitys selked, joitakin ongelmia peruskieliopin
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hallinnassa (mm. artikkelien kdytts), dantdminen kokonaisuu-
tena hyvd, hyvatasoinen Bl-tason niyte.

Oppijat ovat kiinnittdneet eniten huomiota ndytteen puhujan sujuvuuteen (13
kommenttia) ja kielioppiin liittyviin seikkoihin (13 kpl). Alimman tason oppijat
ovat pitdneet puhendytettd sujuvana, kun taas ylimmén tason oppijoiden mie-
lestd ndytteen puhujan sujuvuudessa on ollut toivomisen varaa.

Nayte 13 (B1)

Frangois_ aime les sports euh etil __le fait _ _ euh _ _ chaque jour_ maintenant

il est en train de jouer au vol volley ball _ il a un t- [tee] shirt rouge et des panta-
lons gris elle_ il a aussi des chaussures sportifs <25 s>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisdédni, erittdin lyhyt tuotos, tuottaa tekstid todella hitaasti,
vaikeuksia ilmaista itseddn ranskan kielelld, kédyttdd aivan perus-
sanastoa puhetta tuottaessaan.

Naytteen puhuja on saanut oppijoilta eniten d4ntdmiseen liittyvid kommentteja
(17 kpl). Puhujan dantdamistd on pidetty yleisesti melko huonona. Sujuvuuteen
liittyvat kommentit ovat seuraavaksi suurin ryhma (13 kpl). Niissd korostetaan
nédytteen hitautta ja osittaista takeltelevuutta. Myos kieliopin hallinnan puuttee-
seen liittyvid kommentteja on melkein sama médard kuin sujuvuuteen liittyvia
kommentteja (12 kpl). Sisdltokategoriasta 16ytyy kommentteja mm. siitd, ettad
puhuja keskittyi vain kuvattavan henkilon ulkondon kuvaamiseen.

Nayte 15 (B1)

Mais_ _ je crois que Frangois_ euh il a I'air un peu triste parce que_ il voudrait
jouer du _basket ball et _ il a demandé ses camarades et __ou euh_ ses ses amis_
euh pour jouer le_ basket _et_euh_ maintenant_ il doit seulement s’asseoir et _
attendre si quelqu’un voudrait venir parce que _ tout le monde [mon] euh _ _ _
tout le monde [mon] sont dit que _ _ qu’on doit mang - manger _ et apres ¢a_
peut-étre _ <painottaa edellistd sanaa voimakkaasti > on peut jouer le basket
ball _et _ il peut_seulement attendre <49 s.>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

miesddni, melko sujuvaa, huomattavasti parempi tuotos kuin
edelld, vaikka kaikki kolme nédytettd edustavat Bl-tasoa, hyvid
rakenteita, melko hyva ddntdminen, tuotos pidempi kuin edelld
(49ss.).
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Oppijoiden kommentit keskittyvét suurelta osin sujuvuus-kategoriaan (16 kpl).
Alimpien tasojen oppijat pitivdt ndytettd erittdin sujuvana, kun taas ylimmén
tason oppijoiden mielestd tama Bl-tasoisen ndytteen puhuja ei selviytynyt tilan-
teesta sujuvuuden osalta heitd itseddn paremmin. Seuraavaksi eniten saatiin
sisdltoon liittyvid kommentteja (13 kpl), joita oli harvinaisen paljon tdiman nayt-
teen osalta (muissa kahdessa edelld olevassa nédytteessd vastaavia kommentteja
oli vain 5 kappaletta (ndyte 21) ja 6 kappaletta (ndyte 13)) . Osa oppijoista oli
sitd mieltd, ettd ndytteen puhujalla oli hyva mielikuvitus ja ettd han kertoi hyvin
tarinaa, kun taas toiset moittivat puhujan kasitelleen aihetta liian yksipuolisesti
(puhui vain koripallosta, ei henkildstd...).

On huomattava, ettd ndyte 15 on ndyte, jonka tasosta alkuperdisen Yki-
korpuksen 5 arvioijaa ovat olleet erimielisid; 3 arvioijaa on sijoittanut ndytteen
Bl-tasolle, 1 arvioija jopa tasolle B2 ja samoin yksi tasolle A2 eli arvioijien arvi-
oinnit ovat jakaantuneet siten kolmelle eri tasolle. Tamé&nkaltainen arvioijien
yksimielisyyden puute saattaa osittain selittdd sitd, ettd myos oppijoiden on ol-
lut vaikea sijoittaa nédytettd tietylle tasolle ja verrata kyseistd ndytettd omaan
tuotokseensa.

Yhteenvetona eniten “vaikea padittdd” -rasteja kerdnneistd tehtdvd 1:n
nédytteistd todettakoon, ettd oppijat kommentoivat kaikkien naytteiden osalta
paljon puheen sujuvuuteen liittyvid seikkoja. Merkillepantavaa on my®os se, ettd
sujuvuutta kommentoitaessa huomiota kiinnitettiin puheen tuottamisen hitau-
teen ja takelteluun erityisesti ndytteessd 13. Kyseinen néyte sai myds osakseen
melko negatiivisia dé@ntamiseen liittyvid kommentteja, joiden lisdksi kielioppiin
liittyvat kommentit olivat yleisia.

7

Vihiten "vaikea pddttii” -rasteja kerdnneet niytteet

Téssd osassa tarkastellaan tehtdvan 1 vdhiten ”vaikea paddttdd” -rasteja kerdn-
neitd ndytteitd. Kuten edeltd jo selvisi, kaikkien kolmen niytteen puhujat edus-
tavat taitotasoasteikon ddripditd eli ovat joko aloittelevia ranskan oppijoita tai jo
pitkélle suullisen kielitaidon hallinnassa yltdneitd oppijoita. Ensimmadisend tar-
kasteluvuorossa on Cl-tasoinen nédyte 9, jonka kerddma ”vaikea paattaa”
-rastien prosentuaalinen osuus oli 3,1 %.

Nayte 9 (C1)
Bon je vois Frangois _ _ Francois est un gargon _ il a environ vingt-cinq ans _ ou

en tout cas il a moins de trente ans _ il a des cheveux blonds et des yeux_ gris
ou bleus et_ il a Iair trés sportif _il_ il porte des pantalons _ des jeans _et_un t-

shirt _a coté de lui il y a un basket ball _il a _ _ jai I'impression que_ il va
aller ou il vient de venir _ _ euh jouer _ au basket avec ses copains _ euh _ __il
euh _ _ il travaille dans un restaurant_ il _euh _ et euh _ maintenant jai

I'impression que c’est samedi parce qu’il travaille pas et et le samedi et le
week-end_il _ normalement il passe son temps avec ses copains les copains ils
sont tres importants pour lui _il_ il fait du sport avec ses copains _ il va a la
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plage et au montagne en hiver _ il fait du slalom _ et tout ce qu'il fait il aime
bien faire avec ses copains et tout ce qu’il fait c’est tres sportif <1 min, 23 s.>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisdédni, pitkd tuotos, sujuvaa, vaikka puhuja miettiikin vélilld
selvasti, mitd sanoisi; hyva dantdminen.

Oppijat ovat kommentoineet eniten puhujan sujuvuutta (64 kommenttia), jota
he ovat pitineet yleisesti nopeana, luontevana, luonnollisena ja sujuvana. Jotkut
tosin mainitsivat, ettd puhuja mietti jonkin verran, mistd aiheutuu patkittdisyy-
den vaikutelma nédytteessd. Seuraavaksi eniten (49 kommenttia) ndyte on ke-
rannyt dantamistd koskevia kommentteja. Ndytteen puhujaa epdiltiin ranskan
kielen natiivipuhujaksi?®, ja hdnen &ddntdmistdan kehuttiin erittdin hyvéksi ja
sujuvaksi.

Nayte 3 (Al)

Voila Francois _ _ il est étudiant _ _ _ _il est ici avec _ son _ basket ball _ _il
jouait [joye:e] au basketball ____euh__ ___ _ il est tres sportif _ _ _ _ _ _ _

_ il veut devenir [deveniir] _ _ _ _ _ un professional _ au basket ball _ _ _ _
______ il veut _ _ _jouer [joye] au basket ball _ _ _ aux< ei sidontaa > Etats

Unis _ <1 minuutti>.
Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisdéni, puhetuotos erittdin katkonainen ja hidas, joutuu mietti-
mé&dn kauan ennen kuin saa sanottua, mitd haluaa sanoa, kayttda
aivan perussanastoa ja rakenteita.

Oppijat ovat kommentoineet timénkin ndytteen osalta eniten dantdmistd ja su-
juvuutta, joista molemmista on annettu 46 kommenttia. Adntimistd on yleisesti
pidetty huonona ja sujuvuus-kategoriassa on mainittu pitkat tauot, sanojen ha-
keminen ja pitkédt miettimisajat, kommenttien patkittdisyys, epdrointi ja hitaus.

Nayte 12 (C1)

Il s’agit d'un garcon _ il s’appelle Francois_ il porte un pantalon_ des jeans-
probablement et _ un t-shirt et il aussi _ il porte aussi des basquets_ les passe-
temps préférés de Francois sont_ jouer au basket avec ses amis _ et il aime faire
ca apres l'école_ il va a I'école encore parce que_ il a pas passé encore son bac
_mais il le fera [fera] ce printemps _ _ ses projets d’avenir sont _ _ s’incrire a
I"'université_ et il voudrait étudi _ il voudrait étudier_ les mathématiques mais
il aime aussi les les sports donc _ _comme il_ il aime bien jouer au basket _ c’est

23 Kyseess ei ollut didinkieleltizn ranskankielinen henkils.
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aussi _ quelque chose_ qu’il voudrait faire comme métier _ Frangois est un
garcon tres aimable_ il est trés ouvert envers _ les autres _ il aime bien _ travail-
ler et étre avec ses amis <1 min, 11 sek.>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisdéni, erittdin hyva dantdminen, erittdin sujuva ja loogisesti ra-
kentunut kokonaisuus.

Tatdkin ndytettd on kommentoitu eniten sujuvuuden ndkokulmasta (46 kom-
menttia). Sujuvuutta on kommentoitu muun muassa seuraavasti: erittdin suju-
va, nopea, luonteva ja spontaani. Seuraavaksi eniten (32 kpl) kommentteja on
kerdannyt dantdmiskategoria; ndytteen puhujan ddntdmistd luonnehdittiin mm.
erinomaiseksi, luonnolliseksi, luontevaksi ja ranskalaiseksi.

Yhteenvetona véhiten vaikea paittdd -rasteja kerdnneistd tehtdvan 1 nayt-
teistd todettakoon, ettd oppijat kommentoivat kaikkien nédytteiden osalta eniten
puheen sujuvuuteen liittyvid seikkoja. Pitkat tauot puheessa nayttivat hairitse-
vdn olennaisesti kommentoijia (ndyte 3). Myos dantdamistd ja kielioppia koske-
vat kommentit olivat runsaita kaikissa kolmessa esitellyssd ndytteessd.
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5.4.2.2 Tehtivin 2 kommenttianalyysi
Taulukosta 28 selvidd tehtdvan 2 kuunneltujen puhenéytteiden (23 kpl) saamien

“vaikea pddttdd” -rastien lukumaard, joka perustuu 40 % otokseen koko aineis-
tosta.

TAULUKKO 28 “Vaikea pddttdd” -rastien prosentuaalinen mddrd analyysiin vali-
tuista opiskelijoiden vastauslomakkeista (40 % kaikista lomakkeis-
ta), tehtdava 2.
Nayte Kommentoijat | Kommen- Vaikea pddt- | % Taitotaso Muita huo-
yht. tit yht. tid yht. mioita
1 44 2 4,5 1 Yksimie-
lisyys
2 32 8 25,0 1
3 33 16 48,4 3
4 26 13 50,0 4
5 22 7 31,8 2
6 31 9 29,0 3
7 17 13 76,4 3
8 24 5 20,8 5
9 28 12 42,8 2
10 44 3 6,8 1
11 26 17 65,3 3
12 32 12 37,5 3
13 21 12 57,1 2
14 31 4 12,9 2
15 17 16 72,7 3
16 26 2 7,6 2
17 43 19 44,1 3
18 50 5 10,0 6
19 40 3 7,5 2
20 24 13 54,1 2
21 33 8 24,2 5
22 28 16 57,1 3
23 33 15 45,4 3

Tehtdvdssd 2 eniten “vaikea pddttdd” -rasteja kerdsivat ndytteet 7 (76,4 %), 15
(72,7 %) ja 11 (65,3 %). Kun tarkastellaan nditd kolmea néytettd, voidaan tehda
sama havainto kuin tehtdvéssa 1 eli ettd kaikki kolme nédytettd edustavat taito-
tasoa B1. Siten ndihin kolmeen néytteeseen liittyvat kommentit ovat niin ikdan
samansuuntaisia kuin tehtdvassa 1. Tutkimukseen osallistujilla tuntuu siis ol-
leen vaikeuksia verrata omaa suoritustaan suunnilleen samantasoisiin suorituk-
siin.

Viahiten “vaikea pé&dttdd” -rasteja kerdsivit naytteet 1 (4,5 %), 10 (6,8 %) ja
19 (7,5 %). Namid kolme nédytettd sijoittuvat taitotasoasteikon alapddhdn siten,
ettd ndytteet 1 ja 10 edustavat alinta tasoa Al ja ndyte 19 taitotasoa A2. Tutki-
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mukseen osallistujilla ei siten nédytd olleen vaikeuksia myosk&ddn tehtdvassa 2
ndiden kolmen taitotasoasteikon alempaan ddripddhdn sijoittuvan nidytteen
kanssa.

Mittarin luotettavuutta késitelleessd osioissa esille nousivat aiemmin huo-
nosti toimineina nédytteind néytteet 1, 18 ja 21. Tehtdvadssd 2 ndiden ndytteiden
saamat “vaikea pddttdd” -rastien prosenttiosuudet ovat hieman suuremmat
kuin tehtdvidssd 1 vaihdellen 4,5 %:n ja 24,2 %:n vélilld. Nam& kolme néytettd
edustavat jédlleen, samoin kuin tehtdvidssd 1, taitotasoasteikon &ddripditd siten,
ettd ndyte 1 on Al-tason ndyte, ndyte 18 C2- ja ndyte 21 Cl-tason nédyte. Tédssa
yhteydessd voidaan mainita, ettd vaikka ndiden kolmen nédytteen vp-rastien
prosenttiosuudet eivét sijoitu ldhellekddn eniten vp-rasteja saaneiden nayttei-
den prosenttiosuuksia, niin erityisesti ndytteessd 21 osallistujilla on ollut jonkin
verran vaikeuksia verrata omaa suoritustaan tihidn nidytteeseen, mistd kertoo
melkein 25 %:n vp-rastien prosenttiosuus.

Eniten "vaikea pdittid” -rasteja kerdnneet niytteet

Yleishuomiona voidaan aluksi todeta, ettd tehtdvin 2 eniten ”vaikea paattaa”
-rasteja kerdnneiden kolmen nédytteen prosenttiosuudet ovat huomattavasti
korkeammat kuin vastaavien kolmen néytteen tehtdvassad 1. ”Vaikea paattaa”
-rastien prosenttiosuudet tehtdvassd 2 vaihtelevat 65,3—76,4 %:n vililld, kun
taas tehtdvan 1 eniten ”vaikea pé&édttdd” -rasteja kerdnneiden kolmen ndytteen
prosenttiosuudet asettuvat vilille 51,7 —65,2 %. Osallistujat ovat siten selvésti
pitdneet huomattavasti vaikeampana oman suorituksensa vertaamista tiettyihin
tehtdavan 2 kuin tehtavan 1 ndytteisiin.

Tarkastelemme nyt vuorotellen kaikkia kolmea tehtdvan 2 eniten ”vaikea
pdédttdd” -rastia kerdnnyttd ndytettd. Ensimmaéisend tarkasteluvuorossa on niyte
7.

Nayte 7 (B1)

Et _ voila _ euh _ monsieur Julien Fabre-Perrault _ et voila _ euh ma collegue
Kristiina Saukkonen _ _ et _ ma collegue Kristiina Saukkonen _ elle parle tres
bien francais <16 s>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisédédni, hieman jaykki esittely, puhetuotos melko hidas ja vahin
katkonainen, kollegan nimi védrin esittelyssd, dantdminen melko
selkeds.

Nayte kerdsi jopa 38 “vaikea p&dttdd” -rastia, joista suurinta osaa oppijat eivit
selitd milldan tavalla. Sosiolingvistiseen puoleen liittyvdt kommentit olivat
enemmistond tdssd nédytteessd (10 kpl), ja ne liittyivit muun muassa kahden
henkilon esittelyjdrjestykseen. Toiseksi eniten kommentteja tuli dédntamiskate-
goriaan (6 kpl). Kolmanneksi eniten annettiin sujuvuuteen liittyvid kommentte-
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ja, joita oli kuitenkin vain 5 kappaletta. Yleisesti ottaen nédyte 7 ei kerdnnyt pal-
joakaan “vaikea pddttdd” -rastien runsasta maarad selittdvia kommentteja, silld
kommenttien maara vaihtelee eri kategorioissa yhdestd kommentista sosioling-
vistisen osaamisen 10 kommenttiin. Silti on selvdd, ettd ndyte on ollut ongelmal-
linen oppijoille vertailutilanteessa.

Nayte 15 (B1)

Euh _ voici _ euh ma collegue madame Kristiina Saukkonen-Riipinen _ euh _
voici _ c’est monsieur Julien _ Fabre-Perrault _ ma collegue parle francais trées
bien <14 s>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisdéni, melko sujuva ja napakka ndyte, kuitenkin hieman  tau-
koja, d@ntdminen hyva.

Nayte 15 kerési paljon “vaikea padattdd” -rasteja (38 kpl) sekd jonkin verran
kommentteja muihin kategorioihin. Sujuvuuteen liittyvdt kommentit, jotka
yleensd totesivat ndytteen olevan sujuva, olivat jdlleen enemmistond (14 kpl).
Seuraavaksi eniten kommentteja kertyi dédntdmiskategoriaan (10 kpl); dantdami-
nen sai pelkdstidn myonteistd palautetta oppijoilta. Puhujan sosiolingvistiseen
selviytymiseen liittyvid kommentteja kerdantyi kolmanneksi eniten (8 kpl).
Naytteen kommentoijat totesivat puhujan esittelyn olleen selkea.

Niyte 11 (B1)

Et voila est-ce que je peux vous _ présenter _mon _ _copine_ _ madame
Saukkonen-Riipinen _ _et Kristiina _ voila _ monsieur Julien Fabre-Perrault _ de
_de France _ _ _ monsieur Fabre-Perrault _ madame Saukkonen parle tres bien
francais _ _ _ mieux que moi <30 s>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisdédni, luonnolliselta kuulostava esittely, copine-sanan (po.
collegue) kaytto hdiritsee muuten melko hyvdd kokonaisuutta,
miellyttavd puheddni ja hyva puhetyyli.

Kielioppi-kategoriaan liittyvat kommentit ovat enemmistond tdssd ndytteessa
(17 kpl). Valtaosa kommenteista keskittyy vddran sanavalinnan ympaérille (copi-
ne). Seuraavaksi eniten kommentteja ndyte kerdsi sujuvuudesta (12 kpl). Kol-
manneksi eniten kommentoitiin sosiolingvistiseen puoleen liittyvid seikkoja (11
kpl). Namd kommentit jakaantuivat niihin, joiden mielestd puhuja oli esittelys-
sddn kohtelias ja selked sekd niihin, jotka epdilivit, oliko puheen tyyli tai rekis-
teri sittenk&dan oikeanlainen kielenkéayttotilanteeseen nahden.
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Viihiten "vaikea pddttid” -rasteja kerdnneet niytteet

Tehtdvan 2 kolme vidhiten “vaikea pddttdd” -rasteja kerdnnyttd néytettd sijoit-
tuvat kaikki taitotasoasteikon alatasoille (taso Al = néytteet 1 ja 10 ja taso A2 =
nayte 19). Tehtdvéassd 1 kaksi kolmesta véhiten “vaikea pdattdd” rasteja kerddn-
nestd ndytteestd edusti taitotasoa C1 ja vain yksi ndyte tasoa Al. Tarkastelemme
aluksi ndytettd 1.

Niyte 1 (Al)

Bonjour _euh _ c’est ma collegue Kristiina Saukk _Saukkonen-Riipinen _ il est _
arrivé euh _ _ _ _ quelxxxx <epédselvd>_ _ _ pour visiter _le _ euh <20
s>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

naisddni, epdroivd ja hidas tuotos, puhuja takeltelee eikd saa teh
tavéad suoritettua tehtdvanannon mukaisesti.

Nayte 1 kerdsi vain kaksi “vaikea pddttdd” -kommenttia eikd se muutenkaan
kerdannyt maédréllisesti kovin paljoa kommentteja (44 kommenttia). Sujuvuus-
kategoriaan sijoittuvat kommentit ovat hallitsevia, silld niitd on eniten (14 kpl).
Tétd aloittelevan kielenoppijan puhetuotosta kommentoitiin mm. siksi, ettd sii-
né ei saatu tehty&d/sanottua sitd, mitd olisi pitianyt ja lisdksi tuotoksen sujumat-
tomuutta luonnehdittiin mm. adjektiiveilla tankkaava, epdrdivé ja katkonainen.
Toiseksi eniten kommentteja (10 kpl) kerdsi ndytteen sosiolingvistinen ulottu-
vuus, joka tdssd tehtdvéssd liittyy kahden henkiltn, joista toinen on tirkedssa
asemassa, toisilleen esittelyyn ammattikontekstissa. Oppijat kommentoivat
mm. sitd, ettd esittelyd ei saatu tehtyd ja ettd tilannetta ei saatu hoidettua lop-
puun asti. My09s nédytteen sisdlto sai osakseen 6 kommenttia, joissa viitattiin teh-
tdvan suorittamatta jattdmiseen ja siihen, ettd ndytteen puhuja ei tiennyt, mita
sanoi tai ettd hdn ei sanonut mitddn jarkevaa.

Nayte 10 (A1)
Euh __je _vous invite _euh _ mon collegue _ ma collegue Kristiina Saukkonen
_euh et _ euh _ ici _ monsieur Julien Fabre-Perrault _ _ euh _ _ Kristiina
Saukkonen _ parle francais _ bien <23 s>
Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:
naisdédni, hidas, katkonainen ja epdrdivd tuotos, ddntdmisessd
vieraan kielen vaikutusta, kdyttdd esitelld-verbind kutsua-verbid

(inviter), mikd hankaloittaa kielenkéyttotilanteen hahmotusta.

Nayte kerdsi eniten (17 kpl) sujuvuus-kategoriaan kuuluvia kommentteja.
Kommentit keskittyivét tuotoksen hitauteen ja ei-sujuvuuteen. Seuraavaksi eni-



222

ten (14 kpl) kommentteja kerisi kielioppi-kategoria; kommentoijista noin puolet
kiinnitti huomiota védran verbin kdyttimiseen esittelytilanteessa. Myos dantd-
misen liittyvid kommentteja saatiin melkein yhté paljon kuin kielioppikategori-
aan luokiteltuja kommentteja (13 kpl). Ndistd kommenteista suurin osa koski
dantamisen heikkoutta, mutta my6s englannin kielen vaikutus puhujan dédnta-
misessd mainittiin.

Nayte 19 (A2)

Je voudrais [vudrie:]_ _ _ _ _ je voudrais _ présenter vous_ euh mon collegue
_Kristiina Saukkonen _ _ euh voila _ Julien Fabre-Perrault [perro:t] _ _ _ _mon
collegue parle [parle]_frangais _ excellente <25 s>

Yleisluonnehdinta puhetuotoksesta:

miesddni, ei kovin sujuva, hitaasti etenevd, joutuu miettiméan
paljon tuottaessaan, dantdmisongelmia.

Sujuvuuteen liittyvat kommentit ovat tdssdkin ndytteessd enemmistond (26
kpl). Kommenteissa todetaan, ettd puhuja etenee hitaasti, pitdd taukoja ja on
epdrdivd. Toiseksi suurin kommenttikategoria on &ddntdmiskategoria, johon
kommentteja kertyi 17 kappaletta. Niistd suurimmassa osassa todetaan puhujan
ddntdmisen olevan puutteellista tai huonoa. Kielioppiin liittyvét seikat saivat
kolmanneksi eniten kommentteja (7 kpl). Kommentoijien mukaan puhujan tuo-
tos sisdlsi kieliopillisia virheita.

Yhteenvetona tehtdvddan 2 liittyvistd eniten tai vdhiten vp-rasteja kerdn-
neistd nédytteistd voidaan todeta seuraavaa: Bl-tasoiset eniten vp-rasteja kerdn-
neet ndytteet 7, 15 ja 11 siséltavat kaikki sosiolingvistiseen puoleen liittyviad
kommentteja (kolme suurinta kommentoitua kategoriaa). Vahiten vp-rasteja
sisédltdvistd ndytteistd vain ndyte numero 1 sisilsi niin paljon tehtdvélle 2 omi-
naisia sosiolingvistisiin seikkoihin liittyvid kommentteja, ettd tdméa kategoria
péddsi kolmen suurimman kommenttikategorian joukkoon. Lisdksi on syytd
mainita, ettd sujuvuuteen liittyvdt kommentit esiintyvdt kolmen suurimman
kommenttikategorian joukossa kaikissa kuudessa tarkastellussa ndytteessa.

5.4.2.3 Yhteenveto "vaikea pdittdd” -rasteja kerinneiden puhendiyttei-
den ominaisuuksista

Tutkimukseen osallistuneet oppijat kiinnittivat kaikissa tarkastelluissa néytteis-
sd tasaisesti huomiota puhetuotoksen sujuvuuteen. Tdstd seurasi se, ettd suju-
vuus-kategoria nousi jokaisen kuuden tarkastellun nédytteen osalta kolmen eni-
ten kommentteja kerdnneen kategorian joukkoon. Sujuvuus oli suurin kategoria
kaikissa tehtdvad 2 koskevien vahiten vp-rasteja kerdnneiden taitotasoasteikon
alapdihan sijoittuvien naytteiden kohdalla.

Ei ole todennikdisesti mitenkddn sattumaa, ettd tutkimukseen osallistu-
jat kommentoivat niin runsaasti sujuvuuteen liittyvid seikkoja. Sujuvuus on
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yksi suullisen kielitaidon kéytetyimmistd arviointikriteereistd ja ratkaisevim-
mista tekijoistd (Huhta 1993; Elsinen & Juurakko-Paavola 2006; Iwashita ym.
2008), ja siten voidaan olettaa, ettd valtaosa ihmisistd yhdistdd hyvaan suulli-
seen kielitaitoon sujuvuuden vaikutelman. Sujuvuutta koskevien kommenttien
suuresta madrdstd huolimatta on hyvin todenndkoistd, ettd jos oppijoita pyydet-
tdisiin erikseen maédrittelemddn, mitd heiddn mielestddn sujuvuus tarkoittaa
kielitaidon osalta, asiasta saataisiin hyvin monenlaisia tulkintoja. Oppijoiden-
han ei tarvinnut tdssd tutkimuksessa keskittyd maaritteleméddn sitd, miten heistad
kukin sujuvuuden ymmartdd. Nakemys sujuvuuden vaikutelmasta puhe-
tuotoksessa tuntuukin olevan yhteydessd hyvin moniin kielen ja sen kayttdmi-
seen liittyviin tekijoihin. Yhtdjaksoinen ja epdrdimé&ton puhetuotos liitetdan
usein sujuvuuteen, ja siten puheessa esiintyviin katkoihin, hidastuksiin tai
“miettimiseen” saatetaan suhtautua kielteisesti. Kuitenkin on syytd muistaa,
ettd puhutulle kielelle on ominaista esimerkiksi miettimisajan saaminen kayt-
tamaélld puhutulle kielelle tyypillisid tdytesanoja tai lausumisen pitkittamistd,
joiden seurausta juuri ovat puheessa esiintyvit katkot ja eparoinnit.

Onko sujuvuutta koskevien kommenttien suuren lukumédrdn kohdalla
siis kyse siitd, ettd sujuvuutta ei olekaan helppo mdadritelld yksiselitteisesti, ja
siten jokaisella kielenoppijalla on oma sisdinen kasityksensa siitd, mikad kunkin
mielestd on sujuvaa puhetta ja mikd ei? Vai onko kenties kyse siitd, ettd suju-
vuuden yksiselitteisen méédrittelyn hankaluus saa aikaan sen, ettd jokainen op-
pija tuntee hallitsevansa sen, mikd on sujuvuutta - ilman, ettd kukaan voisi
valttamattad tulla kumoamaan heiddn sujuvuutta koskevaa maarittelydaan? Vai
onko sittenkin mahdollisesti kyse siitd, ettd sujuvuus on késitteend oppijoiden
mielissd sen verran ”“epamaddrdinen” (verrattuna esimerkiksi johonkin kieliopin
hallintaan liittyvddn kielen piirteseen), ettd kuunneltavat tuotokset on ikdan
kuin helppo jakaa sujuviin ja ei-sujuviin ilman sen suurempia perusteluita?
Taman tutkimuksen tehtdvana ei ole loytdd vastauksia sujuvuuden méédritte-
lyyn eikd sen ensisijaisuuteen oppijoiden kommenteissa, joten ylld olevat pohti-
vat kysymykset jadvat siten tarkempaa vastausta vaille timéan tyon osalta.

Tehtdvadn 2 liittyva sosiolingvistiseen kielenhallintaan kuuluva kategoria
oli kolmen suurimman kommenttikategorian joukossa silloin, kun oppijat olivat
antaneet paljon “vaikea pdéttdd” -rasteja Bl-tasoisille kolmelle néytteelle. Kielen
sosiolingvistiseen hallintaan liittyvat seikat ndyttdvat siten tuottavan péddnvai-
vaa oppijoille; timé toteamus pétee eritoten silloin, kun oppijat vertaavat omaa
suoritustaan suunnilleen omaa tasoaan vastaavan tasoiseen suoritukseen.

Puhendytteiden sisdltoon liittyvid kommentteja saatiin oppijoilta hyvin
niukasti. Tdmd saattaa johtua tehtdvien luonteesta mutta my®os siitd, ettd puhe-
suoritusta arvioitaessa arvioidaan usein ndhtdvasti ikddn kuin vanhaan tottu-
mukseen pohjautuen vain suorituksen kieliopillisia komponentteja (kuten dan-
tdminen ja sanasto) ja/tai kielellisid ominaisuuksia (esim. sujuvuus). 2000-
luvulla tehdyissd tutkimuksissa on kuitenkin selvitetty, ettd suullisten puhe-
suoritusten arvioijat kiinnittdvét arvioidessaan paljon huomiota testin suoritta-
jan puheen sisdltoon (esim. Brown 2007; Eckes 2009). Muun muassa Sato (2011,
224) onkin kritisoinut sitd, ettd jo puhumisen arviointia koskevien arviointias-
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teikkojen laadinnassa suorituksen sisdlto jdtetddn usein huomioimatta. Taten
toimimalla ikddn kuin sanattomasti vihjataan, ettd suullinen suoritus toimii
ndytteend ainoastaan testin suorittajan/puhujan kieliopillisesta kyvysta.

Yleisend toteamuksena molempien tehtdvien osalta voidaan tuoda esille,
ettd sujuvuus-kategorian lisdksi ddantamis- ja kielioppikategoriat yltavéat yleensa
kommenttien méddran perusteella kolmen suurimman kommenttikategorian
joukkoon sekd tehtdviassa 1 ettd tehtdvassa 2.



6 LUOTETTAVUUSTARKASTELU JA JOHTOPAA-
TOKSET

6.1 Tutkimusprosessin tarkastelua

Téssd tutkimuksen osassa edetddn siten, ettd ensin kdydadan lapi tutkimuksen
tulokset, jotka antavat vastauksia tyon alussa esitettyihin tutkimuskysymyksiin.
Tutkimuskysymysten vastausten késittelyn jilkeen punnitaan tutkimuksen ja
siind kaytettyjen itsarviointivilineiden luotettavuutta kokonaisuutena. Tarkas-
telun teoreettisena pohjana toimii Bachmanin ja Palmerin testin laadun ja hyo-
dyllisyyden tarkasteluun kehitetty malli (Bachman & Palmer, 1996). Koska tut-
kimus on empiirinen ja sisédltdd monia erilaisia kdytannon tyovaiheita, Bachma-
nin ja Palmerin mallin pohjalta mietitddn tutkimuksen toteuttamiseen liittyvia
valintoja ja toimenpiteitd sekd sitd, kuinka onnistuneita tietyt valinnat olivat
sen suhteen, mitad alun perin tutkimuksessa oli tarkoitus tehda. Talld tarkaste-
lulla pyritddn arvioimaan my®s sitd, minkélaisia mahdollisia vaikutuksia tietyil-
14 toimenpiteilld on saattanut olla tutkimustuloksiin. Tutkimuksessa kaytettyjen
mittainstrumenttien luotettavuus ja toimivuus eivét nédin ollen ole ainoita seik-
koja, joilla voi olla merkitystd tutkimuksesta saataviin tuloksiin. Luvussa 6.4
keskitytddn tutkimuksen rajoitusten tarkasteluun, minké jalkeen ovat vuorossa
ehdotukset mahdollista jatkotutkimusaiheista.

Tutkimuksen pédédpaino oli sen selvittimisessd, kuinka luotettava ja kay-
tdnnodssd toimiva on uudenlainen itsearviointimenetelmd. Tétd itsearviointime-
netelmaéa ja sen tuloksia verrattiin sekd perinteisempien itsearviointimenetelmi-
en ettd ulkoisen arvioinnin avulla saatuihin tuloksiin. Tutkimuksen empiirinen
osa alkoi kidytettyjen mittavilineiden analysoinnilla tilastollisia mittalukuja
kayttden.

Tamaén lisdksi tutkimukseen sisdltyi myos kvalitatiivinen osa. Kvalitatiivi-
sen osan tarkoituksena oli tuoda lisévalaistusta tilastollisista analyyseistd saatu-
jen tulosten esiin tuomiin seikkoihin. Tarkoituksena oli myos paljastaa sellaisia
oppijoiden itsearviointiin liittyvid ndkemyksid, tuntemuksia ja asenteita, joita ei
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olisi saatu tarkasteluun tilastollisten menetelmien avulla. Tutkimuksessa panos-
tettiin siten, niin kuin empiirisessd tutkimuksissa kuuluukin, sen todentami-
seen, ettd tutkimusprosessin aikana kdytetyt mittavélineet ovat riittdvan laa-
dukkaita, jotta niiden antamia tuloksia voidaan pitdd luotettavina.

6.2 Vastauksia tutkimuskysymyksiin

Tdssd osassa esittelen tutkimuksen antamia vastauksia tutkimuskysymyksiin.
Tutkimuskysymyksistd kolme ensimmidistéd (1, 2 ja 3) liittyviét itsearviointimene-
telmien toimivuuteen sekd itsearviointien ja ulkoisten arviointien ja itsearvioin-
tien keskindiseen vastaavuuteen. Tutkimuskysymykset 4, 5 ja 6 puolestaan kos-
kevat oppijoiden késityksid kirjallisista itsearviointivdittdmistd ja niiden toimi-
vuudesta sekd tutkijan havaintoja siitd, millaiset kieleen liittyvat tendenssit ja
piirteet nousivat esiin, kun oppijat suorittivat itsearviointia kuunneltavien pu-
henédytteiden perusteella.

Tutkimuskysymys 1
Kuinka toimivia ovat oppijoiden kiyttimdt erilaiset itsearviointimenetelmdit?

Tutkimuksessa selvisi, ettd kaikkien kolmen kidytetyn itsearviointimittarin re-
liabiliteetti oli hyvd, ja siten kunkin mittarin osioiden voidaankin todeta mitan-
neen samantyyppisid asioita (mittarien sisdinen yhtendisyys oli siis korkea).
Tehtdva 1 erottui jalleen tehtdvastd 2 korkeamman reliabiliteettia mittaavan
Cronbachin alfa -kertoimensa vuoksi (Cronbachin alfa tehtdvéssd 1 ja paperilla
tehdysséd itsearvioinnissa oli molemmissa .94, kun taas tehtdvédssd 2 vastaava
reliabiliteettikerroin oli .89). Kun kaikkien kolmen itsearviointimittarin laaduk-
kuutta tarkasteltiin perinteisen osioanalyysin ndkokulmasta keskittyen tarkaste-
lemaan arvon .30 ylittdvien osioiden osio—testi-korrelaatioiden prosentuaalista
maédrdd, hatikoityjen johtopéddtosten vaara mittareiden keskindisen paremmuu-
den suhteen oli suuri. Kuten edelld tyossé jo kévi ilmi, prosentuaalinen .30 kor-
relaatiokertoimien ylittdvien osioiden médard on 85 % sekd paperilla tehdyssa
itsearvioinnissa ettd tehtdvadan 1 liittyvédssd puhendytteisiin pohjautuvassa it-
searvioinnissa. Mittareiden laadun arviointia ei ole kuitenkaan syyta tehda vain
.30 osio—testi-korrelaation ylittdvien osioiden prosenttiosuutta tarkastelemalla,
vaan tarkasteluun on otettava liséksi .30 raja-arvon ylittdneiden osioiden korre-
laatioiden suuruusluokat. Tdssd tarkastelussa vasta saadaan todellinen kasitys
muun muassa siitd, ettd tehtdvan 1 puhendytteiden kuunteluun perustuvan it-
searviointimittarin laatu oli huomattavasti korkeampi kuin paperilla tehdyn
itsearvioinnin tai tehtdvaan 2 liittyvan itsearviointimittarin laatu. Tama totea-
mus rakentuu sille tosiasialle, ettd tehtavan 1 osioista noin 65 % ylittaa .60 kor-
relaatioarvon, kun vastaava arvo samassa suuruusluokassa paperilla tehdyssa
itsearviointilomakkeessa on 28 % ja tehtdvén 2 osalta vain noin 21 %.



227

Rasch-analyysistd saadut itsearviointimittareiden laadukkuutta koskevat
tulokset olivat samansuuntaisia kuin perinteisen osioanalyysin tulokset. Infit
mean square -arvon, jonka tulisi sijaita arvojen .70 ja 1.30 vaililld, prosentuaaliset
osuudet olivat hyvin samansuuruisia kaikissa kolmessa itsearviointimittarissa
(88,4-92,5 % osioiden Infit-arvoista sijoittui ndiden raja-arvojen vilille). Jos taas
tarkastelu tdssdkin kohdassa ulotetaan hieman pidemmalle kuin vain mittarei-
den osioiden kokonaisprosenttiosuuksiin, voidaan huomata, ettd tehtdvad 1
koskeva itsearviointimittari sisélsi kaikista kolmesta mittarista eniten niitd osi-
oita, joiden Infit-arvo oli paras mahdollinen eli 1.0 (27 %). Vastaavaan suuruus-
luokkaan sijoittuvat prosenttiosuudet paperilla tehdyssé itsearviointimittarissa
(12,5 %) ja tehtdvad 2 koskevassa itsearviointimittarissa (17,3 %) olivat jdlleen
huomattavasti pienempia.

Mittainstrumenttien laadukkuuteen liittyen on syytd muistuttaa jo aiem-
min tydssd mainitusta seikasta, joka vaikuttaa kaikkiin kolmeen instrumenttiin
ja joka liittyy perinteisen osioanalyysin esiin tuomiin taitotasoasteikon yla- tai
alapddhdn sijoittuviin ongelmallisiin osioihin. Perinteisen osioanalyysin ldhto-
kohtana ndet on ajatus, jonka mukaan puolet esimerkiksi johonkin kokeeseen
osallistuvista oppijoista vastaa kysymyksiin oikein toisen puolen taas vastatessa
kysymyksiin védrin. Taménkaltainen ldhtokohta ei kuitenkaan sovi sellaisiin
aineistoihin, joissa osallistujien valtaosan kielen osaaminen keskittyy taito-
tasoasteikon keskivaiheille ja joissa on siis hyvin vdhén todellisia taitotasoas-
teikon &daripditd edustavia oppijoita. Ongelmaksi téllaisessa tapauksessa muo-
dostuu se, ettd suurin osa keskitasoille sijoittuvista oppijoista vastaa jompaan-
kumpaan taitotasoasteikon ddripadhdn kuuluvaan vidittimédn tai ndytteeseen
joko “kylld” (asteikon alatasoille sijoittuvat osiot) tai “ei” (asteikon yldtasoille
sijoittuvat osiot), ja siten vastauksiin ei saada riittdvésti hajontaa. Tédstd seuraa
variaation vdhyys vastauksissa. Variaation vdhyys taas puolestaan aiheuttaa
sen, ettd huonosti toimineen osion ja mittarin muiden osioiden vililld ei ole yh-
teisvaihtelua. Taitotasoasteikon &dripdihin sijoittuvien nédytteiden huonoon
toimimiseen tuleekin suhtautua varauksella, silld perinteisten tilastollisten ana-
lyysien esille tuoma huono toimivuus saattaa olla tdysin tekninen vihdiseen
variaatioon liittyvd ominaisuus.

Tutkimuksen aikana ilmeni myds, ettd kahdelle korkeimmalle taitotasolle
(C1 ja C2) sijoittuvat vdittamit ja puhendytteet sekoittuvat keskenddn. Tutki-
mus vahvistaa siten lukuisissa yhteyksissd todetun tendenssin, jonka mukaaan
C1- ja C2-tasoja on vaikea mddritelld niin, ettd ne erottuisivat toisaalta toisistaan
ja toisaalta alempana asteikossa sijaitsevasta B2-tasosta.

Tehtdvan 2 osalta on vield korostettava, ettd tehtdvan puhendytteet olivat
keskiméédrin vain noin 17 sekunnin pituisia (tehtdvan 1 ndytteiden keskiméai-
rdinen pituus oli noin 35 sekuntia). Tehtdvan 2 ndytteiden lyhyys saattoi vai-
kuttaa kielteisesti niiden toimivuuteen. Ndytteiden alkuperdisen tason arvioijil-
la oli jonkin verran vaikeuksia madritelld ndytteiden taitotaso ja ainakin joilla-
kin tutkimukseen osallistuneista oppijoista saattoi olla vaikeuksia oman suori-
tuksensa vertaamisessa lyhyeen ndytteeseen. Tamdnkaltaisissa tutkimuksissa
kannattaisikin varmasti tulevaisuudessa mddritelld puhendytteille jokin mini-
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mipituus, jotta tutkimuksen toteuttaminen ei vaikeutuisi tdmankaltaisen yksi-
tyiskohdan vuoksi. Sopiva minimipituus voisi olla esimerkiksi 30—-35 sekuntia.

Yhteenvedonomaisesti voidaan todeta, ettd tutkimuksessa kaytettyjen it-
searviointimittareiden osiot olivat kokonaisuudessaan hyvin toimivia ja laa-
dukkaita etenkin, kun otetaan huomioon niiden maééra (42 kpl / kirjalliset véit-
tamét + 26 kpl / tehtdvan 1 puhendytteet + 23 kpl / tehtdvan 2 puhendytteet).
Ainoastaan 42 itsearviointivaittdmaa sisdltdavasta itsearviointilomakkeesta oli
poistettava yksi vaittdma sen huonon toimivuuden vuoksi. Uuteen itsearvioin-
timenetelmé&an liittyvien kuunneltavien puhenédytteiden joukosta ei sen sijaan
tarvinnut poistaa niiden heikon laadun vuoksi yhtdan puhenéytetta.

Lopuksi on syytd todeta joitakin huomioita tutkimuksessa kaytetyista
analyysimenetelmistd. Taméan tutkimuksen vaittdimien toimivuutta tarkastelta-
essa lahtokohtana voitiin pitdd oletusta, jonka mukaan tutkimuksessa kaytetyt
kirjalliset itsearviointivdittdmat perustuvat laajaan tutkimukseen ja muodosta-
vat siten pddosin toimivan asteikon/mittarin. Kuitenkin tdssd tutkimuksessa
ainoastaan sellaiset selvésti ongelmalliset osiot kuin osio 29, jonka korrelaatio-
arvo oli negatiivinen, nousi esille asteikon keskivaiheilta perinteisessd osio-
analyysissd. Nayttdisikin siltd, ettd ainakin tutkimuksessa kdytetyn kaltaisella
aineistolla perinteinen osio—testi-korrelaatio pystyy nostamaan esille mahdolli-
sia ongelmallisia osioita vain asteikon &&ripdistd (tdssd tosin edelld selostettu
vastausten epdtasainen jakauma saattaa selittdd osan tuloksista). Sitd vastoin
Rasch-analyysi vaikuttaisi pystyvdn osoittamaan mahdollisia ongelmaosioita
my6s muualta kuin asteikon daripdistda. Kuten edelld on jo eri yhteyksissa mai-
nittu, huono osio—testi-korrelaatio helpoissa tai vaikeissa osioissa saattaa usein
olla tekninen tai keinotekoinen ilmio. Rasch-analyysi vaikuttaisi siis olevan seké
herkempi havaitsemaan mahdollisia ongelmakohtia asteikon keskitason osiois-
sa ettd vahvistamaan sen, onko asteikon daripdihin sijoittuvissa helpoissa tai
vaikeissa osioissa todellisia toimimattomuusongelmia vai ei. Kuten kaikissa
analyyseissd, joskus esille voi nousta my6s ongelmia, jotka sitten yksityiskoh-
taisemmassa tarkastelussa eiviat muodostukaan ongelmallisiksi mittarin kannal-
ta. Rasch-analyysi kuitenkin ndyttdd identifioivan suuremman joukon mahdol-
lisia ongelmallisia osioita, jotta ne voidaan tarvittaessa ottaa ldhempéin tarkas-
teluun.

Ylld olevaa perinteistd osioanalyysid ja Rasch-analyysid koskevan pohdin-
nan pohjalta voidaan todeta, ettd perinteinen osio—testi-korrelaatioihin perus-
tuva analyysi yksin kédytettynd tai sen yhdistdiminen laadulliseen aineistoon ei
ndytd riittavan tehokkaalta tavalta saada tietoa mittarin mahdollisesti ongelmal-
lisista osioista koko mittarin tasolla. Perinteinen osioanalyysihdn ei ndyttanyt
identifioivan mittarin keskivaiheille sijoittuvia mahdollisesti ongelmallisia osi-
oita. Sen vuoksi tamé&nkaltaisten itsearviointivilineiden laadun tai toimivuuden
analysoinnissa suositeltavin ldhestymistapa on juuri modernin testiteorian mu-
kaisen osioanalyysin ja laadullisen aineiston tarkastelun yhdistiminen.
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Tutkimuskysymys 2
Missi mdidrin erilaiset itsearvioinnit vastaavat toisiaan?

Tutkimuksessa kéytetyt eri itsearvioinnit osoittivat jokseenkin hyvid keskindisiad
vastaavuuksia. DIALANG-hankkeesta lainattu 42-kohtainen itsearviointiloma-
ke oli toisena osapuolena kaikissa kolmessa suurimpia korrelaatioita saaneissa
yhdistelmissd. Korkein korrelaatiokerroin (.902) oli itsearvioinnissa, jossa ver-
rattiin toisiinsa DIALANG-hankkeesta lainattuja suullisen kielitaidon yleis-
tasokuvauksia (A1—C2) ja 42-kohtaista tilannekohtaista itsearviointivaittamaa
sisdltdavdd mittaria. Seuraavaksi korkein korrelaatiokerroin (.763) liittyi tutki-
muksessa kokeiltuun uuteen itsearviointimenetelmdan, eli kyseessd oli 42-
kohtaisen itsearviointilomakkeen ja tehtdvdd 1 koskevan 26 puhendytteen vali-
nen suhde. Kolmanneksi korkein korrelaatiokerroin (.748) 16ytyi 42-kohtaisen
itsearviointilomakkeen ja tehtdvien 1 ja 2 yhdistettyjen puhendytteiden kohdal-
la. Lopuksi todettakoon, ettd itsearviointivilineiden ”pituus” eli mahdollisten
vastausvaihtoehtojen kokonaislukumé&érd mittarissa voi myos vaikuttaa havait-
tujen korrelaatioiden suuruuteen. 6-portaisella asteikolla tehdyn yleisitsearvi-
oinnin hiukan matalammat korrelaatiot muihin itsearviointivalineisiin saattavat
osittain selittyd myos sillé, ettd siind on vain kuusi mahdollista vastausvaihto-
ehtoa, kun taas vdittdmiin perustuvassa itsearvioinnissa saavutetun tuloksen
(pisteméddrdn) vaihteluvili voi periaatteessa olla 0—-42 (sitd vastaavassa Rasch-
asteikossa on my®ds suurin piirtein sama médrd pisteméddravaihtoehtoja). Puhe-
suorituksiin perustuvissa itsearvioinneissakin arvioitavia naytteitd - ja siis
mahdollisia pisteitd - oli reilusti yli 20 kummassakin tehtdvdssa (kuten myos
niistd lasketuissa Rasch-arvoissa). Jos kaikkien mittarien laatu on muuten sa-
maa tasoa, niin pelkastddn tuloksissa esiintyvd suurempi vaihtelu (jos se on oi-
kean suuntaista) tuottanee hiukan parempia korrelaatiota “pitempien” asteik-
kojen / mittareiden vilille verrattuna vain 6-portaiseen asteikkoon.

Tutkimuskysymys 3
Missi médrin oppijoiden tekemdt itsearvioinnit vastaavat ulkoista arviointia?

Kolmanteen tutkimuskysymykseen saadaan vastauksia tarkastelemalla tutki-
muksen aikana tehtyjen tilastollisten analyysien tuloksia, joissa on selvitetty
sitd, missd madrin oppijoiden itsearviointi ja ulkoinen arviointi vastaavat toisi-
aan. Jotta voidaan tarkastella, miten luotettavaa oli tutkimukseen osallistunei-
den oppijoiden itsearviointi erilaisilla itsearviointimenetelmilld, palataan tar-
kastelemaan kvantitatiivisten analyysien tuloksia, joissa verrattiin oppijoiden
itsearviointeja ulkoiseen arviointiin sekd niihin tuloksiin, joissa verrattiin eri
itsearviointeja toisiinsa.

Vastauksia ensimmdiseen tutkimuskysymykseen saatiin selvittdmalld it-
searviointien ja ulkoisten arviointien vailisid korrelaatioita. Samassa yhteydessd
analysoitiin my&s eri itsearviointityyppien valisid korrelaatioita. Itsearviointeja
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verrattiin ensin yhdistettyihin ulkoisiin arviointeihin kokonaisvaltaisesti siten,
ettd ulkoisten arvioijien arvioinnit sisdlsivét yhdistetyn oppijan puhumistason
molemmissa tehtdvissd (tehtdvat 1 ja 2). Taman jélkeen oppijoiden itsearviointe-
ja verrattiin ulkoiseen arviointiin niin, ettd ulkoista arviointia edusti arvioijien
antama oppijan puhumistaso ensin tehtdvéssd 1 ja sen jdlkeen tehtdvassa 2. It-
searviointitapoja oli siis kdytossd kolmenlaisia:

- 6-portainen yleisitsearviointi (A1-C2)

- tilannekohtainen 42-kohtainen paperilla tehty itsearviointi ja

- kuunneltaviin puhenéytteisiin perustuva itsearviointi tehtdvissa 1
ja 2.

Ulkoisen arvioinnin ja itsearvioinnin valiset korrelaatiokertoimet osoittivat, ettd
voimakkaimmat yhteydet itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin véliltd I6ytyivat,
kun itsearviointia edusti DIALANG-hankkeesta lainattu 42 yksityiskohtaista
vdittdmad sisdltdava itsearviointilomake. Itsearviointien ja ulkoisten arviointien
vilinen korrelaatio oli korkeimmillaan (.792) 42-kohtaisen itsearviointilomak-
keen ja ulkoisen arvioinnin valilld silloin, kun ulkoinen arviointi muodostui
oppijan yhdistetystd puhumistasosta tehtdvissd 1 ja 2. Toiseksi korkein korre-
laatio (.768) saatiin, kun 42-kohtaisen itsearviointilomakkeen avulla tehtyd it-
searviointia verrattiin ulkoiseen arviointiin silloin, kun ulkoista arviointia edus-
ti oppijan puhumistaso tehtdvéssd 1. Kolmanneksi korkein itsearviointien ja
ulkoisten arviointien vilinen korrelaatio (.753) saatiin, kun oppijan tehtdvaa 1
koskevaa puhumistaitoa verrattiin tehtdvan 1 puhendytteisiin (26 kpl). Tehtd-
vdd 2 koskevat ulkoisten arviointien ja itsearviointien véliset korrelaatiokertoi-
met olivat yleisesti huomattavasti matalampia kuin tehtdvian 1 tai molempien
tehtavien yhdistetyt korrelaatiokertoimet.

DIALANG-jdrjestelman suullisen kielitaidon itsearviointiosasta lainattu
empiirisesti validoitu 42 vdittdm&d siséltdva tilannekohtainen itsearviointilo-
make kuului tutkimuksen hyvin toimiviin mittavélineisiin, kun toimivuuden
mittapuuna pidetddn korkeaa korrelaatiota suhteessa ulkoiseen arviointiin.
Téamid oli hyvin odutuksenmukaista, koska lomake on empiriisesti validoitu
DIALANG-.hankkeen aikana. Myos kuunneltaviin puhenéytteisiin perustuva
uudentyyppinen itsearviointi tehtdvassa 1 korreloi varsin hyvin ulkoiseen arvi-
ointiin. Sen sijaan tehtdvédssd 2 vastaava suhde arviointien vililld jdi heikom-
maksi; korrelaatiokerroin tdssd tapauksessa oli .648. Kun otetaan huomioon,
ettd tehtdvd 1:n kuunneltaviin puhenéytteisiin perustuva itsearviointi suhteessa
ulkoiseen arviointiin saavutti analyysissd melko hyvan korrelaatiokertoimen
(.753), joka ei ole kovinkaan kaukana toiseksi parhaasta korrelaatiokertoimesta
(.768; ulkoinen arviointi ja 42 vdittdimaa sisdltdva tilannekohtainen itsearviointi),
on paikallaan todeta, ettd tehtdva 2 sisédltdd mitd todenndkoisimmin sellaisia
ominaisuuksia, jotka vaikuttivat siihen, ettd se ei toiminut yhtd hyvin mittain-
strumenttina kuin tehtdvé 1. Tehtdvan 2 ominaisuuksia ja mahdollisia syitd sen
heikompaan toimimiseen pohditaan tarkemmin jidljempéand kohdassa, jossa tar-
kastellaan tutkimuksen autenttisuutta Bachmanin ja Palmerin mallin pohjalta.
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Lopuksi on syytd todeta, ettd vaikka ulkoisen ja itsearvioinnin valilld esiintyi
varsin korkeitakin korrelaatioita, arvioinnit nédyttivit kuitenkin perustuvan myos
osin erilaisiin asioihin. Esimerkiksi korrelaatio .8 tarkoittaa, ettd kyseiset kaksi ar-
viointia perustuvat noin 2/3 mittareiden yhteiselle vaihtelulle eli jollekin samalle
taidolle (ranskan puhumistaito). Kuitenkin noin 1/3 tai jopa suurempikin osa ta-
mén tutkimuksen mittareiden yhteisvaihtelusta perustuu johonkin muuhun seik-
kaan kuten esimerkiksi mittausvirheeseen Todennikoistd edelleen on, ettd mitta-
reista kumpikin mittaa jotakin sellaista, mit4 toinen mittari ei tavoita.

Tutkimuskysymys 4

Miti kiisityksid oppijat esittivdit paperilla esitettyjen itsearviointivdittimien toimivuudes-
ta?

Ennen tilannekohtaisia itsearviointivaittamiad koskevien kommenttien tarkastelua
mainitsen lyhyesti puhumisen itsearviointilomakkeen etusivulla olevan yleis-
tasoarvion (A1-C2) valintaan liittyvid oppijoiden kommentteja. Yleistasoarvion
valintaan liittyvid kommentteja ei ollut kovin paljoa (10 kpl), mutta kommenteissa
toistuivat tietyntyyppiset oppijoiden kokemat vaikeudet. Vaikeuksia tuotti muun
muassa se, ettd yleistasoarvion valinta kuudesta taitotasosta saattoi tuntua oppijas-
ta hankalalta tai jopa sattumanvaraiselta. Osa oppijoista totesi kommenteissaan,
ettei ollut varma omasta yleistasostaan, ja ainakin yhdelld yleistason valintaa
kommentoineella oppijalla tutkimukseen osallistumishetkelld tehty yleistason va-
linta tuntui olevan riippuvainen oppijan senhetkisestd mielentilasta tai asenteesta
(positiivisuus vs. negatiivisuus, hetkellinen itseluottamus vs. itseluottamuksen
puute). Liséksi osa oppijoista koki, ettd kuuden yleistaitotason sanalliset kuvaukset
eivat olleet riittavéan kattavia kaikentasoisen kielitaidon oikealle tasolle sijoittami-
seen (esimerkiksi kahden tason vilimaastoon sijoittuva kielitaito).

Yleishuomiona paperilla tehdystd 42-kohtaisesta itsearviointilomakkeesta
voidaan todeta, ettd oppijat antoivat vdhemman kommentteja niistd lomakkeen
vdittamistd, jotka heistd tuntuivat toimivilta kuin niistd, jotka tuntuivat ongelmalli-
silta. Toisaalta on huomattava, ettd lomakkeen muoto ohjasi paljolti siihen, ettd
kommentteja tuli enemman niissad tapauksissa, kun jokin vaittdma ei tuntunut op-
pijoista toimivalta. Puhumisen itsearviointilomakkeen viimeiselld sivullahan ky-
syttiin, oliko oppijoilla mitddn erityisid vaikeuksia vastata lomakkeen kysymyksiin
ja samalla pyydettiin tarkennusta siitd, millaisia mahdolliset vaikeudet olivat. Li-
séksi oppijoita pyydettiin mainitsemaan mahdollisen tavallista hankalamman viit-
tdmdn numero kommenteissaan. Siitd huolimatta, ettd oppijat kommentoivat
enemmin ongelmallisiksi kokemiaan véittamid kuin muita vdittdmid, saatiin véit-
tamistd kerdttyd myos positiivisia kommentteja.

Taulukossa 29 esitellddn yhteenvetona allekkain tutkimuksessa tilastollisten
analyysien mukaan hyvin tai huonosti toimineille viittamille ominaisia piirteitd ja
annetaan kyseiseen ominaisuuteen liittyvid esimerkkejd (sulkeissa viittimén pe-
rédssd oleva numero viittaa vdittiman numeroon lomakkeessa).
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TAULUKKO 29

Tutkimuksessa hyvin tai huonosti toimineiden itsearviointivaitta-

mien ominaisuuksia.

Toimivan viittimin omi-
naisuus

Esimerkki hyvin toimineesta vaittimasta (ylld)
Esimerkki huonosti toimineesta viittimisti (alla)

Osaan puhua ranskaa luontevasti, sujuvasti ja tehokkasti

Teksti lyhyt tai tutuissa tilanteissa. (2)

melko lyhyt Osaan vastata haastattelussa esitettyihin, yksinkertaisiin
ja suoriin henkilokohtaisia asioita koskeviin kysymyk-
siin, kun ne esitetddn hitaasti ja selkeésti. (9)
Osaan kysyd toisten ihmisten tyostd ja vapaa-ajasta sekd

Mieluiten yksiosainen vastata toisten vastaaviin kysymyksiin. (14)

(ei konjuktiolla yhdistetty-
jd lauseita)

Osaan ylldpitdd keskustelua, mutta minua voi joskus olla
vaikea ymmartad, kun yritdn sanoa tarkasti, mitd haluan.
(23)

— miten vastata védittdimé&n kahteen eri osaan, jos henkilo
ei osaa ylldpitdd keskustelua (=ei) ja hiantd voi olla vaikea
ymmartad (=kylld)?

Sisidltd konkreettinen, hen-
kiloon itseensd tai hidnen
elamé&dnsd tai kiinnostuk-
sen kohteisiinsa liittyva

Osaan kertoa melko yksityiskohtaisesti kokemuksistani ja
kuvata tunteita ja reaktioita. (40)

Viittimé&ssd annetaan esi-
merkki siitd, mitd jollakin
vaittiman sanalla tai ilma-
uksella tarkoitetaan

Osaan kuvailla ja madritelld konkreettisia asioita, joille en
juuri silla hetkelld satu muistamaan sopivaa sanaa (esi-
merkiksi pysédkointisakko, luottokortti tai vakuutuskirja).
(42)

Osaan palata takaisin vaikeisiin kohtiin ja muotoilla uu-
destaan sanottavani niin, etti toiset tuskin huomaavat
sitd. (6) — mitd tarkoittaa vaikeisiin kohtiin palaaminen?

Vidittamassa viitataan vain
rajalliseen méadrdan (1-2
kpl) kielellistd toimintaa

Pystyn ilmaisemaan itsedni niin hyvin, ettd jopa syntype-
rdiset kielenpuhujat luulevat minun asuneen maassa
kauan aikaa. (28)

Osaan esittdytyd ja esitelld muita ihmisid ja kayttad ta-
vanomaisia tervehdys- ja hyvéstelyilmauksia. (41)
— kolme kielellistd aktiviteettia samassa vdittamassa

Viittaman  sisdltd  vastaa
tai on ldhelld oppijan oman
kulttuurin kaytanteita

Osaan ilmaista yksinkertaisia numeroita, madarid, hintoja
ja aikoja. (19) — ranskan kielen suomen kielestd poikkea-
va tapa muodostaa kymmenlukuja

Suurin osa oppijoiden puhumisen itsearviointilomaketta koskevista kommen-
teista liittyi siis jonkinlaisiin vaikeuksiin vastata kirjallisiin itsearviointivaitta-
miin. Vdittdmien muotoilut, jotka eivit oppijoiden mielestd olleet tarpeeksi yk-
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siselitteisid, saivat aikaan paljon kommentteja. Tastd esimerkkind voidaan ottaa
tiettyjen sanojen tai ilmausten tulkintaa koskevat vaikeudet. Esimerkiksi kasit-
teet tavallinen keskustelu (vdittima 22), vaikea asia (vdittdma 15) ja yksinkertainen
kysymys (vdittdmd 32) saivat oppijat pohtimaan, mitd kaisitteilld tarkoitetaan.
Sanomattakin on selvas, ettd tutkimuksessa tai itsearvioinnissa yleensdkin kay-
tettyjen itsearviointivdittdmien tulisi olla niin selkeitd ja yksitulkintaisia, ettei
oppija joutuisi tuntemaan itseddn epdvarmaksi tulkintansa oikeellisuudesta.
Viittamien monitulkintaisuudella saattaa olla odottamattomia seurauksia seka
oppijoiden vastauksiin ettd tutkimuksen tuloksiin.

Paljon kommentteja kerdsi myos vastausvaihtoehtojen rajoittuminen diko-
tomisiin “kylld”- ja ”ei”-vaihtoehtoihin. Jotkut oppijat pitivit yksinkertaisesti
tdménkaltaisia vastausvaihtoehtoja liian karkeina ja mustavalkoisina. Tdahédn
samaan eli vaihtoehtojen liialliseen rajoittuneisuuteen viitataan myos Floro-
pouloun DIALANG-jdrjestelmédd koskevassa tutkimuksessa, jossa oppijat toi-
voivat, ettd "kylld”- ja ”ei”-kategorioiden vililld olisi ollut vastaamista helpot-
tavia vélikategorioita, jollaiseksi ehdotuksena oli ”joskus”-vastauskategoria
(Floropoulou 2002a).

Kolmas ison médrdan kommentteja kerdnneistd aiheista oli se, ettd oppijat
pitivdt vaittdmid toisiaan muistuttavina ja samantyylisind ja kertoivat timén
asian vaikeuttaneen joissakin tapauksissa vdittdimiin vastaamista. Hankalinta
tutkimuksen teon ndkokulmasta on se, ettd osa oppijoista naytti epdilevan, etta
kysymysten samankaltaisuus olisi ollut harkittua ja ettd silld olisi pyritty tes-
taamaan jotain muuta kuin mitd tutkimuksen tavoitteeksi oli selostettu. Selvaa
luonnollisesti on, ettd ei ole hyvi asia, jos oppijoiden mieleen tutkimuksen ai-
kana nousee epdilyksid, ettd tutkimuksella yritetddn selvittdd jotain muuta kuin
sitd, mistd osallistujille on kerrottu. Toisaalta kun otetaan huomioon, ettd pape-
rilla tehdyssé itsearvioinnissa kdytetty lomake oli aika pitka ja sisédlsi 42 itsear-
viointivdittimad, on selvdd, ettd osa vaittimistd saattaa muodoltaan tai sisallol-
tddan muistuttaa toisiaan. Taméan vuoksi tutkimuksen alussa kuitenkin voisi olla
hyodyllista mainita, ettd vaikka osa kéytetyistd itsearviointivdittamistd saattaa-
kin vaikuttaa sisdlloltdan melko samanlaisilta, niilld on jokaisella kuitenkin oma
perusteltu paikkansa itsearviointimittarin osana. Ennen itsearviointivdittimien
kayttod voisi olla perusteltua selostaa oppijoille, ettd véittamat on pyritty laati-
maan niin, ettd niissd kysytddn vain yhtd asiaa kerrallaan. Tdstd johtuen monet
vdittamistd ovat melkein identtisid ja vain niiden avaintermi vaihtuu.

Erds paljon kommentteja kerdannyt seikka oli se, ettd monien oppijoiden
tuntui olevan vaikeaa kuvitella ja sijoittaa mielessddn itsensd sellaiseen suulli-
seen kielenkdyttotilanteeseen, jossa he eivét todellisuudessa olleet koskaan ol-
leet. Kyseessd onkin oppijan edeltivin kokemuksen kannalta joko roolileikki
tai simulaatio (Huhta & Suontausta 1993). Jos tilanne oli oppijalle tuttu, han voi
simulaation keinoin asettaa itsensi viittimin kuvaamaan tilanteeseen. Jos taas
vdittdmaéssd esitetty tilanne oli tuntematon oppijalle, hdnen oli ikddn kuin ase-
tuttava sellaiseen rooliin, joka mahdollisti kyseisen kielenkéayttotilanteen hah-
mottamisen. Tutkimuskayttoon lomakkeita laadittaessa on otettava huomioon,
ettd lomakkeessa tulee olla eritasoisia viittdmid, jotta saadaan eritasoisilta kie-
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lenoppijoilta vastauksia vaittamiin ja riittdavaa variaatiota vastauksiin. Selvaa on
myos, ettd itsearviointilomakkeita, joilla on tarkoitus arvioida oppijan kielitai-
don sijoittumista taitotasoasteikolle, ei voida laatia siten, ettd ne sisdltdisivét
esimerkiksi vain tietylle taitotasolle kuuluvia viittdmid. Itsearvioinnin tarkoi-
tuksenahan on muun muassa se, ettd oppija oppii tarkastelemaan omaa kielitai-
toaan, sen vahvuuksia ja heikkouksia. Monentasoisia véittamia sisdltdva itsear-
viointilomake mahdollistaa sen, ettd oppija oppii véhitellen suhteuttamaan kie-
litaitonsa tason realistisesti taitotasoasteikolle huomatessaan, ettd monet véit-
tamét kuvaavat kielenkayttotilanteita, joissa vaadittava kielitaidon taso on vield
toistaiseksi ylempéanéd kuin hdnen oma taitotasonsa.

Itsearviointi kirjallisten itsearviointivdittdimien avulla aiheutti monenlaisia
pohdintoja siitd, tunsivatko tutkimukseen osallistuneet oppijat olevansa kelpoi-
sia arvioimaan omaa suullisen kielitaitonsa tasoa vai eivét. Ndissda kommenteis-
sa oppijoita tuntui huolestuttavan se, ettd he joko yli- tai aliarvioivat omaa tai-
toaan, mitd tietenkin tapahtuikin joissain tapauksissa. Tama ilmiselvasti kertoi
siitd, ettd osa oppijoista epdili yleiselld tasolla omaa itsearviointitaitoaan. Todet-
takoon siis, ettd vaikka taman tutkimuksen tulokset itsearvioinnin ja ulkoisen
arvioinnin vastaavuuden osalta ovat hyvin myonteisid, yksittdisilld oppijoilla
saattaa olla tunne, ettd he eivat hallitse itsearviointia ja tarvitsevat siihen lisda
harjoitusta, jotta he voisivat tuntea osaavansa verrata omaa osaamistaan suh-
teessa esimerkiksi kirjallisiin itsearviointivaittamiin.

Tutkimukseen osallistujat kommentoivat kirjallisia itsearviointivaittamia
usein my®os siten, ettd kommenteista ndkyi oppijoiden olevan hyvin vakuuttu-
neita siitd, ettd tdndan vaittimadn vastaukseksi valittu ”ei”-vaihtoehto voisi
vastauspdivéstd esimerkiksi viikon péddhén sijoittuvana uutena itsearviointipéi-
vdnd hyvinkin muuttua “kylld”-vastaukseksi. Todellisuudessahan kenenk&an
suullisen kielitaidon taso ei ratkaisevasti muutu viikossa, mutta nimé kommen-
tit liittyivatkin suoraan todellisiin ranskankielisiin kielenkadyttotilanteisiin, joista
saamansa kokemuksen turvin erityisesti vdhdn korkeammalle taitotasolle
edenneet oppijat olivat varmoja siitd, ettd heiddn suullisen kielitaitonsa kaytto-
valmius paranisi huomattavasti hyvin lyhyessékin ajassa, kunhan he vain pé&a-
sisivit kdyttdmé&an ranskaa suullisesti.

Joiltakin ylimman tason oppijoilta saatiin palautetta, jonka pohjalta voitiin
havaita, etteivdt he olleet aina ymmdrtineet taitotasoarvioinnin periaatteita,
joiden mukaan ylimpien tasojen kielenpuhujien voidaan olettaa selviytyvan
useimmista tasoaan alemmista kielenkéayttotilanteista. Tama asia tuli tutkimuk-
sessa esille hieman ylldtyksend, ja muistutti tutkimuksen tekijda siitd, ettd mi-
tddn asiaa ei tule ottaa itsestdédnselvyytend tutkimusaineistoa ja sitd koskevaa
ohjeistusta suunniteltaessa. Kaikille tutkimukseen osallistujille olisi siten ollut
hyvé selostaa taitotasoarvioinnin perusasiat ennen tutkimukseen osallistumista
vaikkapa etukéteen ldhetetyssd viestissa.

Yleisesti ottaen on todettava, ettd puhumisen itsearviointilomakkeen yleis-
tasoarvion valinnasta ja sen tilannekohtaisista itsearviointivdittamistd saadut
kommentit olivat erittdin valaisevia ja antoivat mahdollisuuden ymmartda
huomattavasti paremmin sitd, miten oppijat kokivat tdiménkaltaisten kirjallisten
itsearviointivdittdmien kdyton itsearvioinnissa. lman puhumisen itsearviointi-
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lomakkeesta kerdttyd palautetta tutkimuksen anti olisi jadnyt huomattavasti
vaisummaksi huolimatta tilastollisten analyysien kattavista tuloksista.

Tutkimuskysymys 5

Miki on tyypillistd niille puhendytteille, joissa oppijoilla oli eniten vaikeuksia verrata
omaa puhetuotostaan kuunneltuihin néytteisiin?

Entd mikd on tyypillistd niille puhendytteille, joissa esiintyi vihiten vaikeuksia?

Perimmadinen syy siihen, ettd tdssd tutkimuksessa kerdttiin oppijoiden kom-
mentteja puhendytteistd on se, ettd kommenttien avulla yritettiin laajentaa ym-
maérrystd siitd, mitd itsearviointitilanteessa silloin tapahtuu, kun itsearviointia
tehdddan vertaamalla omaa suoritusta kuunneltaviin puhenaytteisiin. Sisallolli-
sesti oltiin kiinnostuneita siitd, mihin oppijat kiinnittivdt huomiota verratessaan
omaa puhesuoritustaan ja kuunneltavia puhendytteita.

Tutkimuskysymys numero 5:td varten tutkimusaineisto kaytiin aluksi
lapi 40 %:sesti ja merkittiin ylos kaikkien ndytteiden saama ”vaikea paattaa”
-rastien kokonaisméaard. Kun molempien tehtdvien ndytteiden kerddamien ”vai-
kea pédittdd” -rastien kokonaisméddrd oli selvilld, kummastakin tehtdvéstd otet-
tiin yksityiskohtaisempaan tarkasteluun kolme eniten ja kolme vihiten ”vaikea
pdédttad”- rasteja kerdnnyttd ndytettd (= yhteensd 6 nédytettd). Tamaén jdlkeen ko-
ko aineiston kommentit kaytiin ldapi tarkasteluun valittujen kuuden nédytteen
osalta.

Tama tutkimus vahvistaa osittain jo aiemmin joissain muissakin yhteyk-
sissd todetun tendenssin, jonka mukaan taitotasoasteikon keskivaiheille sijoit-
tuvan kielitaidon arviointi voi olla hankalaa sekd verratessa oman kielitaidon
tasoa ettd arvioitaessa muiden kielitaidon tasoa (= ulkoinen arviointi) asteikon
keskivaiheilla. Tam& tendenssi ilmeni tutkimuksessa siten, ettd oppijoilla oli
eniten “vaikea pddttdd” -rasteja niiden puheniytteiden kohdalla, jotka sijoittui-
vat mittarin keskivaiheille. Toisaalta tim&n tendenssin vastakkainen ilmio tuli
tutkimuksessa esille silloin, kun todettiin, ettd itsearvioinnin ja ulkoisen arvi-
oinnin vélinen vastaavuus oli parasta taitotasolla Bl (myos tasolla A2 vastaa-
vuus oli kohtuullista). Mielenkiintoista on se, ettd kyseinen havainto on tdysin
vastakkainen sille yleiselle oletukselle, ettd oman suorituksen vertailu olisi vai-
keaa kielen oppimisen alkuvaiheessa oleville kielen oppijoille.

Tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden valtaosan kielitaito sijoittuu tai-
totasolle B1, ja eniten “vaikea pdittdd” -rasteja kerdnneet kolme nidytettd seka
tehtdvéastd 1 ettd tehtdvastd 2 edustavatkin kaikki Bl-tason néytteitd. Oppijoi-
den kokemiin vastausvaikeuksiin saattaa olla osasyynd jo useaan kertaan tut-
kimuksessa esille otettu dikotominen “kylld” ja ”ei” -vastausvaihtoehtojen rajal-
lisuus. On selvdd, ettd jos mietitddn vastausvaihtoehtojen valintaa oppijan né-
kokulmasta, voidaan ndiden kahden vaihtoehdon todeta rajoittavan tietylla ta-
paa véittdmiin vastaamista erityisesti niisséd tapauksissa, joissa oppija mahdol-
lisesti tunnisti ndytteen puhujan kielitaidon olevan hyvin samantasoinen kuin
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hinen oma kielitaitonsa. Toisaalta on muistettava, ettd timankaltaiset vastaus-
vaihtoehdot olivat valttdméttomid tdssd tutkimuksessa kaytettyjen tilastollisten
analyysien tarpeita silmalld pitden.

Mitd tulee niihin nédytteisiin, jotka kerdsivdt osakseen vahiten ”vaikea
padttad” -rasteja sekd tehtdvassd 1 ettd tehtdvassd 2, on todettava, ettd kaikki 6
nédytettd edustavat taitotasoasteikon dadripditd eli sijoittuvat joko tasolle A1 / A2
tai C1. Naméd nédytteet vaikuttavat siten olevan jollakin tasolla selvempid ja
“helpompia” vertailun kannalta kuin muut néytteet.

Oppijoiden toimintatapa kommentoinnin suhteen ansaitsee muutaman
toteamuksen tdssd kohdassa. Osalla tutkimukseen osallistuneista oppijoista ei
nédet ndyttinyt olleen vaikeuksia pdittdd missddn tutkimukseen osallistumisen-
sa vaiheessa, kumpi vastausvaihtoehto kahdesta valita. Esimerkkind tillaisesta
oppijasta olkoon eréds taitotasoa B2 edustava oppija, joka oli kirjoittanut kom-
mentteja jokaisesta tehtdvén 1 ja 2 nédytteestd, mutta jolla ei ollut yhtddn ”vaikea
pdédttaa” -rastia vastauslomakkeissaan. Téllaisten havaintojen kohdalla tulee
mieleen, ettd osa oppijoista ndyttdd tulkitsevan annettuja ohjeita oman tyylinsa
mukaisesti. On nédet varsin vaikea uskoa, ettd jollakulla oppijalla ei olisi missaan
vaiheessa kuunnellessaan 49 puhendytettd (26 / tehtdivda 1 + 23 / tehtdva 2)
mink&édnlaisia vaikeuksia verrata omaa puhesuoritustaan kuultuihin nayttei-
siin. Mitd luultavimmin kyse on siitd, ettd kyseinen henkil6 on joko tietoisesti
pédttanyt keskittyd vain lomakkeen pakollisten osien tdyttdmisen lisdksi anta-
maan mahdollisimman paljon kommentteja kuunnelluista néytteista tai sitten
kyse on yksinkertaisesti siitd, ettd kyseiseltd henkiloltd on jadnyt huomaamatta
mahdollisuus kommentoida v&ittdimid myos “vaikea pdattdd” -rastien avulla.

Samoin huomio kiinnittyi aineiston ldpikdynnin aikana siihen, ettd joilla-
kin osallistujilla, joiden kielitaito sijoittui melko alas taitotasoasteikossa, oli suh-
teellisen paljon “vaikea pddttdd” -rasteja (ja “ei”-valintoja) mutta ei minkdédnlai-
sia selityksid tai perusteluja sille, mika teki valinnan vaikeaksi tietyn nédytteen
kohdalla. Ehka tdllaisessa tapauksessa kyseessi oli puutteellisesta kielen hallin-
nasta johtuva kykenemittomyys arvioida yksityiskohtaisesti, mikéa kielen piirre
aiheutti vaikeuksia valintatilanteessa.

Molempien tehtdvien puhendytteistd ja niiden kommentoinnista voidaan siten
todeta yhteenvedonomaisesti seuraavaa:

- Suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppijoista oli kielitaidoltaan ta-
soa A2-B1, ja heille tuntui olevan vaikeinta verrata omaa suoritustaan
nauhalta kuunneltaviin ndytteisiin, jotka olivat likimain samantasoisia
kuin heiddn oma suullinen tuotoksensa.

- Niilld ndytteilld, jotka aiemmin tydssd nousivat toimimattomuutensa
vuoksi esille mittarin laatua koskevassa osassa, ei ndyttdanyt olevan yhte-
yttd niihin néytteisiin, joiden kohdalla oppijoilla oli vaikeuksia p&attas,
selviytyivdtko he tehtdvéstd paremmin vai huonommin kuin naytteen
puhuja.
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- Oppijoilla ei ollut vaikeuksia verrata omaa puhesuoritustaan taito-
tasoasteikon ylimpid tai alimpia ddripditd edustaviin ndytteisiin kum-
mankaan tehtdvan kohdalla.

- Oppijoilla ndytti olevan taipumus toistaa tiettyjd itselleen ominaisia toi-
mintapoja ldpi koko lomakkeen tayton.

- Kielitaidon alimmille tasoille sijoittuvien oppijoiden ndyttdisi olleen jon-
kin verran vaikeaa perustella, miksi he vastasivat selviytyneensd tehtd-
véstd heikommin tai samantasoisesti kuin puhenédytteen puhuja.

Ylld olevan listan kaksi ensimmadistd kohtaa liittyvét toisiinsa, ja niitd onkin
paikallaan vield pohtia lyhyesti. On mielenkiintoista havaita, ettd ne ndytteet,
jotka oppijat kokivat vaikeiksi arvioinnin tai vertailun kannalta (= vaikea p&ét-
tdd -rastit), toimivat tilastollisessa mielessd erittdin hyvin. Vaikuttaa siis siltd,
ettd hankalaltakin tuntuva paitoksenteko/arviointi tuotti hyvin toimivia tulok-
sia. Keskitasolle sijoittuvista osioista voidaan todeta yleisesti, ettd niiden ”keski-
tasoisuus”on varmasti arviointia hankaloittava tekijd: niissd on vidhdn valitto-
mésti havaittavia mittarin ddripdihin sijoittuvien osioiden ominaisuuksia, kuten
esimerkiksi katkonaisuutta, tuottamiseen tai ddntdmiseen liittyvid ongelmia
(alatasot) tai ddarimmdistd sujuvuutta ja kohdekielenomaista idiomaattista kie-
lenkéayttod (yldtasot).

Tutkimuskysymys 6

Mihin kielen piirteisiin oppijat kiinnittivit huomiota arvioidessaan kielitaitoaan uuden
itsearviointimenetelmdn avulla?

Tarkasteltaessa, mihin kielen piirteisiin liittyvid seikkoja oppijat kommentoivat
eniten tai véhiten “vaikea p&&ttdd” -kommentteja kerdnneiden néytteiden koh-
dalla, nousee puheen sujuvuus-kategoria esille yhtend kolmesta eniten kom-
mentteja kerdnneestd kategoriasta molemmissa tehtdvissé ja kaikkien tarkastel-
tujen ndytteiden kohdalla. Kaikentasoisilla oppijoilla tuntui olevan sanansa sa-
nottavana siitd, onko jokin puhe sujuvaa vai ei. Kuten tunnettua, sujuvuuden
maédrittely on vaativa tehtdva (Elsinen & Juurakko-Paavola 2006, 62, Huhta
1993, 158; Luoma 2004, 87-90), joten tdssd mielessd on hieman ylldttavad, ettd
sujuvuus painottuu niinkin suuresti oppijoiden kommenteissa. Oppijoiden su-
juvuuteen liittdmid piirteitd tai tekijoitd ndyttdvdt olevan ainakin seuraavat:
puheen yhtdjaksoisuus (ei taukoja), luontevuus, luonnolliselta kuulostava pu-
heen tuottaminen, epdréiméttomyys puheen tuottamisessa ja riittivda puheen
tuottamisnopeus. Sujuvuutta koskevia kommentteja oli paljon sekd eniten etta
vdhiten ”vaikea pddttdd” -rasteja kerdnneissd ndytteissd. Puheen sujuvuus tai
sen vastakohta puheen sujumattomuus ndyttddkin muodostavan yhden puhu-
tun kielen peruspiirteistd, johon viittaamalla ainakin ei-kieliammattilaiset, ku-
ten tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppijat, médrittelevat puhetuotoksen hy-
vdd tai huonoa laatua. Sujuvuuden lisdksi kielen muut piirteet, joihin oppijat
kiinnittivét suurissa méarin huomiota néytteitd kuunnellessaan, olivat puhujan
ddntdminen ja hdnen kieliopilliseen osaamiseensa liittyvit seikat.
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Adntdaminen on tietenkin hyvin odotuksenmukaisesti kielen piirre, joka
nousee esiin puhutun kielen kohdalla. Adntimiseen liittyvid kommentteja oli-
kin paljon kaikissa tarkastelluissa ndytteissd. Yleisestd normista poikkeavaan
ddntamiseen tai erityisen hyvand pidettdvadn dantdmiseen suhtauduttiin osit-
tain hyvin tunteenomaisesti, mistd kertovat tietyntyyppiset kommentit (esimer-
kiksi ”hirved ddantiminen, mutta sujuva” (A2); ” Oudosti lausuttu” (B1)).

Kielioppikategoriaan kerddntyi kommentteja erityisesti niiden naytteiden
kohdalla, joissa puhuja kéytti vddrdd sanaa toisen sanan tilalla. On todettava,
ettd vddran verbin tai sanan kédyttdminen hyvin lyhyesséd tuotoksessa saattaa
vaikuttaa suorituksen arvioijien arviointeihin epdedullisella tavalla. Sen vuoksi
tamantyyppisissd tutkimuksissa kannattaisi ehka harkita, voisiko jonkin tehta-
vddn liittyvdn sanan antaa valmiina jo tehtdvdnannossa, jotta pddstdisiin td-
ménkaltaisesta ongelmasta eroon. Tehtdvéssd 2 esimerkiksi on paljon tdrkedm-
pédé se, ettd puhuja osaa esitelld tdrkedn vieraan riittdvad kohteliaisuutta ja kie-
len muodollisuusastetta noudattaen kuin se, kédyttddko han vahingossa rans-
kankielisessd tuotoksessaan esimerkiksi jonkin toisen kielen esitelld-verbia
muistuttavaa sanaa. Kyseessd on kuitenkin vain yhden sanan tuntemus, joka
vaikuttaa hyvin paljon osallistujan puhesuorituksesta saatavaan yleiskuvaan.

Kuunneltaviin puhendytteisiin liittyvdn osallistujan vastauslomakkeen
avulla oli siis tarkoitus kerdtd pddasiassa tietoa siitd, missad ndytteissd oppijoilla
oli vaikeuksia pédittdd, valitsevatko he “kylld” vai ”ei -vaihtoehdon kunkin pu-
hendytteen kohdalla. Lisdksi lomakkeen ”vaikea paittdd” -kohdan avulla pyrit-
tiin selvittdimé&an niitd kielen piirteitd, joilla oppijat perustelivat vastausvalin-
taansa. Néiden tietojen lisdksi lomakkeista on toki mahdollista saada irti satun-
naisesti muitakin tietoja kuin mitd edelld mainitaan kuten esimerkiksi lomak-
keeseen merkittyd oppijan antamaa yleistd palautetta. Lisdksi lomakkeita ldpi
kdydessad voi tehdd muitakin hyddyllisid havaintoja oppijoiden vastauksiin liit-
tyen.

Téllaisten yliméddrdisten hyodyllisten havaintojen pohjalta voitiin havaita
esimerkiksi sellainen seikka, ettd osa oppijoista tuntui pystyvan helposti perus-
telemaan, mitd olivat ne ndytteissd esiintyvat kielen piirteet, joiden pohjalta he
pitivdt kuunneltua nédytettd omaa tuotostaan huonompana. Sen sijaan kun kyse
oli joistakin taitotasoasteikon yldpddhdn sijoittuvista nidytteistd, joita kyseiset
oppijat pitivdt parempina kuin omaa suoritustaan, he eivét jostain syystd vii-
tanneet ndytteessd mihinkddn kielen piirteeseen, jonka perusteella heiddn te-
keminsd “ei”-valinta olisi ollut perusteltavissa. Nédissd tapauksissa siis suu-
rimmassa osassa ndytteitd (=joita oppija piti huonompina kuin omaa suoritus-
taan) oli kaikissa viittaukset siihen kielen piirteeseen, jonka pohjalta oppija oli
vastauksensa valinnut, kun taas niissd nadytteissd, joita oppija piti omaa suori-
tustaan parempina, ei ollut yhdessdkdan minké&dédnlaisia kommentteja vastausva-
lintaa valaisemassa. Voitaisiinko tdstd kenties vetdd ainakin sellainen johtopaa-
tos, ettd on helpompi huomata suorituksessa olevat puutteet kuin sen ansiot?
Kyseessd néyttdisi siten olevan samantyylinen ilmié kuin mihin kiinnitettiin
huomiota kirjallisten itsearviointivdittamien kohdalla: kommentteja saatiin it-
searviointivaittdmistdkin enemman silloin, kun viittamat sisélsivét joitain vas-
taamista vaikeuttavia tekijoitd.
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Lopuksi on syytd mainita, ettd osallistujan vastauslomake, johon tutki-
mukseen osallistujat siis merkitsivat valintansa “kylld”- ja ”ei”-vaihtoehtojen
valilld nédytteitd kuunnellessaan, oli hyvin tiivis lomake, jossa oli paljon tekstia.
Kuten tutkimuksessa on jo mainittu, oppijoilta kului tutkimuksen suorittami-
seen aikaa yhteensd kaksi tuntia, ja siten kaikenlaisten kommenttien kirjoitta-
minen tutkimuksen pakollisten “kylld”- ja ”ei”-vaihtoehtojen valinnan lisdksi
oli tdysin oppijoiden hyvin tahdon ja aktiivisuuden varassa. Niistd syistd ei
puhesuoritusten kuunteluun liittyvéddn vastauslomakkeeseen endi lisdtty sellai-
sia ndytteiden kuuntelun tai niiden avulla tehdyn itsearvioinnin onnistumiseen
liittyvid avokysymyksid kuin mitd paperilla tehdysséd itsearviointilomakkeessa
oli. Ndin jalkeenpdin tutkimuksen osallistujien palautetta tarkastellessa tulee
mieleen, ettd olisi ollut mielenkiintoista kerdtd palautetta siitd, millaiseksi oppi-
jat kokivat kuunneltujen ndytteiden avulla tehdyn itsearvioinnin. Sellaista sys-
temaattista palautetta tai tietoa ei ndet yleensd saada tarkasteltavaksi, mitd ei
tutkimuksissa erikseen kysyta.

Kuunneltujen néytteiden kohdalla on kuitenkin syytd tuoda esille osallis-
tujien vahitellen tutkimuksen edistymisen kuluessa edennyt vasdhtdminen tut-
kimuksen osallistumisajan loppupuolella. Keskittymisen herpaantuminen ja
tietynlainen vasdhtdminen nédkyiviat muutamissa papereissa vapaina komment-
teina, joissa todettiin muun muassa seuraavaa:

"Liian monta niytetti! Kerkeid unohtaa oman. Vertaa lopussa vain mielikuvaan omas-
ta tasosta” (3).

Taménkaltainen kommentti onkin varsin ymmarrettavd kaksituntisen kielistu-
dioistunnon loppupuolella tai sen jidlkeen. Vasdhtdminen nékyi joissakin vasta-
uslomakkeissa siten, ettd tehtdvastd 1 oli kommentoitu melkein jokaista nédytet-
td, mutta siirryttdessd tehtdvéddn 2 vain muutama ensimmdistd néytetta sisalsi-
vit kommentteja ja lomakkeen lopussa ei siten ollut endd minkddnlaisia kom-
mentteja tai perusteluja pakollisten “kylld”- ja ”ei”-valintojen lisédksi. Jos oppija
kokee tehtdvidn liian vdsyttavaksi tai esimerkiksi monotoniseksi, han pidattay-
tyy tekemdstd mitddn ylimddrdistd varsinaisen pakollisen osuuden liséksi, ja
pois jddva tieto on tietenkin aina tutkimuksen kannalta harmillinen asia. Tut-
kimuksesta saatujen kommenttien ja omien havaintojen perusteella onkin sel-
vdd, ettd tdmankaltaisessa tutkimuksessa raja oppijan keskittymiskyvyn kannal-
ta liian pitkdn mittarin ja tilastollisten analyysien edellyttdiman riittdvan pitkén
mittarin vélilla on hiuksenhieno.
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6.3 Tutkimuksessa kehitettyjen itsearviointivilineiden laadun
ja hyodyllisyyden tarkastelua Bachmanin ja Palmerin mallin
pohjalta

Tutkimuksen tavoite oli kehittdd uudentyyppinen kielitaidon itsearviointivali-
ne, jossa oppijat suorittavat annetun puhumistehtdvan, kuuntelevat oman suo-
rituksensa ja lopuksi vertaavat suoritustaan kuulemiinsa muiden oppijoiden
suorituksiin samassa tehtdvéssd. Koska kyseisen kaltaista itsearviointia ei ole
aikaisemmin kovinkaan paljon tutkittu, kyse on erddnlaisesta perustutkimuk-
sesta, jossa pyritddn selvittamé&an arviointitavan yleistd toimivuutta. Téstd joh-
tuen tavoitteena oli kehittid mahdollisimman laadukas arviointiviline, joka
olisi samalla riittdvén reliaabeli ja validi. Vélineen tuli my®ds olla tarpeeksi kiy-
tannollinen tutkimustarkoituksiin mutta ei valttamatta vield muun tyyppiseen
kayttoon esimerkiksi kielenopetuksessa. Jotta edelld kuvattuun pddmadrdan
pddstdisiin, tutkimuksessa verrattiin uutta arviointivalinettd tilastollisin keinoin
sekd toisiin, perinteisempiin itsearviointivélineisiin ettd ulkopuoliseen arvioon
oppijoiden kielitaidosta. Oppijoilta kerdttiin myos laadullisempaa aineistoa,
jotta arviointivdlineiden toimivuudesta saataisiin rikkaampi kuva. Sellaiset
nédytteet ja vdittamat, jotka tilastollisten analyysien perusteella nayttivat epdilyt-
taviltd tai joita oppijat olivat kommentoineet poikkeuksellisen runsaasti tai joi-
den avulla tapahtuvaa itsearviointia he pitivdt hankalana, otettiin yksityiskoh-
taisempaan tarkasteluun, jotta voitiin selvittdd, tulisiko ne siilyttdd osana arvi-
ointivélineitd vai ei.

Kun tutkimuksen ja siind kehitettyjen itsearviointivilineiden laatua tar-
kastellaan alla Bachmanin ja Palmerin kriteerien avulla, kannattaa siis pitda
mielessd edelld esitetty kuvaus tutkimuksen ja sen tuloksena syntyneiden inst-
rumenttien tarkoituksesta. Arviointivilineilld on omat vahvuutensa ja heikkou-
tensa, ja tuskin mikddn viline tdyttdd tdysin kaikkia laatuvaatimuksia. Oleel-
lisinta onkin tarkastella, onko testi tai muu arviointivaline laadukas juuri niiden
ominaisuuksien suhteen, jotka ovat tdrkeimpid nimenomaan sen kayttotarkoi-
tuksen kannalta.

Seuraavaksi siirrytddn tarkastelemaan tutkimuksen ja siind kaytettyjen
itsearviointivilineiden laatua kokonaisuutena. Tarkastelussa kéytetddn pohjana
Bachmanin ja Palmerin kehittim&a teoreettista mallia (Test Usefullness), joka on
tarkoitettu testien laadun tarkasteluun (Bachman & Palmer 1996). Peruste sille,
ettd tdssd kasitellddn arviointivdlineiden lisdksi my6s koko tutkimusprosessia,
on se, ettd tutkimuksessa oli tdssd tapauksessa samalla kyse arviointivélineiden
laadinta- ja validointiprosessista. Tutkimusprosessin eri vaiheilla on siis suora
vaikutus laadittujen vilineiden laatuun, ja sen avulla voidaan selittdd seka vaéli-
neiden vahvuuksia ettd niissd mahdollisesti esiintyvid ongelmia ja heikkouksia.
Tutkimuksen ja arviointivilineiden analyysin lisdksi esitellddn, mitad tutkimuk-
sesta opittiin mahdollisesti myohemmin tehtdvid samanlaisia tai jatkotutkimuk-
sia varten.
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Bachman ja Palmer nédkevit testin laatua ja yleishyodyllisyyttd tarkastele-
van mallin olevan keskeinen perusta testin laadunvalvonnalle testin koko elin-
kaaren ajan. Mallin avainkysymys on “kuinka hyodyllinen tietty testi on siihen
tarkoitukseen, johon se on laadittu?”. Testin laatu / hyodyllisyys on Bachmanin
ja Palmerin mallissa nivottu suoraan testin tarkoitukseen, ja siksi ensin maéri-
telldadnkin tutkimuksessa kehitettyjen arviointivélineiden tarkoitus. Mallin 1dh-
toajatus on se, ettd kaikki testin ominaisuudet vaikuttavat testin hyodyllisyy-
teen ja ettd mik&ddn niistd ei valttdmittd ole tarkedmpi kuin jokin toinen ominai-
suus. Siten eri ominaisuuksien vilisen tasapainon ldytaminen kulloiseenkin
tilanteeseen on oleellista (Bachman & Palmer 1996, 17-38.)

Bachmanin ja Palmerin malli siséltdd kuusi erilaista toisiinsa linkittyvaa
testin ominaisuutta, jotka ovat reliaabelius, kisitevalidius, autenttisuus, vuoro-
vaikutteisuus, (testin) vaikutus ja kdytannollisyys. Namad ominaisuudet on lis-
tattu taulukkoon 30, jossa my6s kuvataan lyhyesti omin sanoin, mitd kukin
ominaisuus Bachmanin ja Palmerin mallissa tarkoittaa.

TAULUKKO 30 Bachmanin ja Palmerin (1996) testin luotettavuutta (fest usefulness)

tarkasteleva malli.

Testin ominaisuus Padidea Miti ominaisuus tarkoittaa Bachmanin ja
Palmerin mallissa
Ensisijaisia Mittaamisen konsistenssi (tulos kerrasta
Reliaabelius mittaomi- toiseen sama)
naisuuksia
testeissd Tulosten tulkinnan merkitsevyys: testin tu-
Kisitevalidius los indikoi sit4 taitoa, jota halutaan mitata.
Liittyy tulosten yleistettdvyyteen testitilan-
teen ulkopuolelle
Aina suhteel- | Testin tulos vastaa kielenkdytt6d muussa
li- kuin testitilanteessa; testitehtdva kohdekie-
Autenttisuus sia; ei tdydel- | len kielenkdyttotilanne; yhteydessa testin
listd autentti- | suorittajan kuvaan testistd
suutta eika
Vuorovaikutteisuus | interaktiivi- Testin suorittajan yksilollisten kognitiivisten
suutta ja affektiivisten ominaisuuksien ja tehtdavan
piirteiden vuorovaikutus
Testin/tutkimuksen | Mikro- ja Testin kdyton vaikutus yksiloon tai yhteis-
vaikutus makrotasot kuntaan/koulutusjirjestelmiin
Kaytannollisyys Resurssit Kéytossa olevat resurssit / Tarvittavat re-
surssit
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6.3.1 Reliaabelius

Reliaabelius tai reliabiliteetti eli luotettavuus yhdessa kisitevalidiuden kanssa
on mittaominaisuus, jonka pédasiallisena tarkoituksena on toimia riittdvan evi-
denssin osoittajana sille, ettd testin pisteitd tai tuloksia voidaan kayttdd johto-
padtosten tai muiden padtosten tekemiseen. Reliabiliteetti liittyy siten mittauk-
sen luotettavuuteen, sen tulosten tarkkuuteen ja tutkimuksen toistettavuuteen
(Heikkila 1998, 30). Luotettavuutta voidaan pitdd koko tutkimuksen perustana.
Kdyn nyt ldpi niitd tutkimuksen tyovaiheita ja tuloksia, joiden pohjalle taman
tutkimuksen tulosten ja tutkimuksen aikana kehitettyjen itsearviointivélineiden
luotettavuus rakentuu.

Yki-korpuksen puhesuoritusten arviointi

50 alkuperdissuorituksen arviointi, jonka tekivét viisi arvioijaa, osoittautui mel-
ko haastavaksi tyoksi. Arvioijien vililld oli huomattavan suuria eroja joidenkin
arvioitavien Yki-suoritusten vililld. Jokainen arvioija arvioi 50 suoritusta / teh-
tdavé, joten kaikkiaan jokaisella arvioijalla oli yhteensd 100 arvioitavaa suoritus-
ta.

Tehtédvan 2 arviointi oli tuotosten lyhyyden vuoksi hankalaa. Olisikin ollut
varmasti paikallaan ohjeistaa arviointityo6td jollakin tavalla samaan tapaan kuin
myShemmin tutkimuksessa tehtiin tutkimukseen osallistuneiden suorittajien
puhesuoritusten kohdalla, jotta arvioijat olisivat osanneet kiinnittdd huomionsa
tiettyihin seikkoihin tai kielen piirteisiin arviointityénsa aikana. Kirjallisten oh-
jeiden puuttuessa kukin arvioija tulkitsi luultavasti tehtdvaan 2 liittyvid arvioin-
tiasteikkoja omalla tavallaan. Arviointityon jdlkeinen keskustelu arvioijien
kanssa osoitti, ettd arvioijat olivat painottaneet eri piirteitd tehtdvéan 2 kohdalla:
osa arvioijista korosti omien sanojensa mukaan tuotoksen ymmarrettavyyttd
sen sosiolingvististen vaatimusten kustannuksella (ks. liite 8). Naissd tapauksis-
sa puhesuoritusten taitotasoarviot olivat suhteellisen korkeita. Sen sijaan ne
arvioijat, jotka tdhdensivét sosiolingvististen taitojen hallinnan tarkeyttd, nayt-
tivdt arvioivan suorituksia hieman ankarammin ja antavan systemaattisesti al-
haisempia taitotasoarvioita.

Tarkempi ohjeistus olisi todennidkoisesti yhdenmukaistanut arviointeja
kokonaisuutena, vaikka se ei tietenk&dn olisi tdysin poistanut kaikkeen taito-
tasoarviointiin liittyvdd henkilokohtaista kriteereiden tulkintaa. Onkin todetta-
va, ettd jos tdssd vaiheessa tutkimusta olisi ollut mahdollista kayttdd Facets-
analyysid arvioijien toiminnan tarkistamiseksi, ndytteiden valintaprosessi olisi
helpottunut ja valittujen ndytteiden laatu parantunut ainakin jossain mééarin.

Puhumisen itsearviointilomake

Kuten tutkimuksen kuluessa on jo selvinnyt, DIALANG-hankkeessa laadittu
puhumisen itsearviointilomake toimi tutkimuksessa hyvin. Erityisesti sen sisél-
tamaét 42 tilannekohtaista itsearviointivaittdméaa korreloivat hyvin myos oppi-
joiden muiden itsearviointien kanssa (ks. tarkemmin tutkimuskysymys 2b).
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Lomakkeen luotettavuudesta voisi kertauksenomaisesti mainita, ettd monet
tilastollisissa analyyseissd huonosti toimineista vaittamistd olivat taitotasoas-
teikon ddripdihin sijoittuneita v&ittdmid, joiden huono toimivuus saattoi olla
teknistd ja vahdisestd variaatiosta johtuvaa. Lisdksi huomionarvoista on se, etta
perinteinen osioanalyysi nosti helposti esille taitotasoasteikkojen ddripdihin si-
joittuvat ongelmallisilta vaikuttavat osiot, kun taas Rasch-analyysin osoittamat
toiminnaltaan ongelmalliset lomakkeen osiot eivit painottuneet asteikon dari-
péihin.

Lomakkeen tdyton aikana kielistudiossa oppijat esittivédt sadannonmukai-
sesti joitakin lomakkeen tadyttamiseen liittyvid kysymyksid. Kysymykset koski-
vat jo tutkimuksessa esiteltyd tilannetta, joissa oppijalla oli vaikeuksia vastata
lomakkeessa oleviin sellaisiin vaittdmiin, joista heilld ei ollut kokemusta todelli-
sessa kielenkdyttotilanteessa. Kielistudioistuntojen kuluessa kavi selvidksi, ettd
tilanteen tuntemattomuus héiritsi monia tutkimukseen osallistujia. Asia ohjeis-
tettiin suullisesti erikseen jokaisen ryhmén kohdalla, kun kavi selvaksi, ettd vas-
taaminen ndissd tilanteissa tuotti selvid vaikeuksia osalle oppijoista. Vastaavan-
laisissa tutkimuksissa olisikin ehkd paikallaan liittdd lomakkeeseen kirjallinen
ohjeistus siitd, miten suhtautua v&ittdiméaan, jonka kuvaama tilanne ei ole oppi-
jalle todellisesta eldamadstd tuttu. Tamé asia on syytd huomioida, silld tutkimus-
ten mukaan tdméankaltaisella kokemukseen liittyvilld seikalla (tai itse asiassa
sen puutteella) voi olla suuri merkitys itsearvioinnissa ilmenevaan variaatioon
(Ross 1998, 13).

Toinen jo tutkimuksessa esille otettu seikka, joka liittyy siihen, ettd oppi-
joiden vastaukset ovat totuudenmukaisia, liittyy vaikeuksiin valita kahden
vaihtoehdon ("kylld” tai “ei”) valilld. Henkilot, joilla oli tdiménkaltaisia vastaus-
vaikeuksia, alkoivat useimmiten tulkita vdittimén kuvaamaa kielenkayttotilan-
netta lilan monitahoisesti ottaen huomioon kaiken mahdollisen aineksen, mitid
pystyivdt mielessddn liittdimddan kyseiseen viittdimaan. Usein tdm&d monipolvi-
nen vdittdman kuvaaman tilanteen tulkinta johti siihen, ettd lopullisen “kylld”-
tai ”ei”-vastauksen antaminen tuntui olevan mahdotonta. Kun tamankaltainen
vdittdmien “ylitulkinta” huomattiin, oppijoita ohjeistettiin suullisesti vastaa-
maan vdittimien kuvaamaan tilanteeseen spontaanisti. Heitd kehotettiin vas-
taamaan sen mielikuvan pohjalta, joka heille muodostui, kun he lukivat vaitta-
man ensimmadistd kertaa.

Itsearviointilomakkeen 42 tilannekohtaista itsearviointivaittamaa ja 6 Vii-
tekehyksen taitotason kirjallista kuvausta tasoilta A1-C2 oli kddnnetty DIA-
LANG-hankkeen aikana englannin kielestd suomen kieleen. Tdssa tutkimukses-
sa onkin otettava huomioon, ettd tehtyjen kddnnosten tasolla ja tarkkuudella voi
olla jonkinasteista merkitystd tdimén tutkimuksen tuloksiin.



244
Kuunneltaviin puhendytteisiin perustuva itsearviointi: tehtivit 1 ja 2

Kuunneltavia ndytteitd koskevan kielistudioistunnon lopussa esille tuli muu-
taman kerran ylldttdvd ongelma, kun jotkut tutkimukseen osallistuneet oppijat
ylldttden huomasivatkin vastanneensa koko lomakkeen tidyton ajan eri kysy-
mykseen kuin mihin oli tarkoitus vastata. Tassd vaiheessa tarkastettiin yhdessa
osallistujan kanssa, oliko kysymys, johon osallistuja oli vastannut, samanmuo-
toinen kuin mihin hdnen olisi pitdnyt vastata eli tarkoittivatko hdnen valitse-
mansa “kylld”-vastaukset todellakin ”“kylld”-vastauksia vai oliko kaikki lomak-
keen rastit kddnnettdvé toisin péin, jotta saatiin esille ne vastaukset, joita osallis-
tuja oli halunnut antaa. Tdtd hankaluutta yritettiin alun perin estdd silld, ettad
kysymys, johon oppijan tuli vastata verratessaan omaa suoritustaan nauhalta
kuunneltaviin ndytteisiin, oli kirjoitettu kaksisivuisen lomakkeen molemmille
sivuille ndkyviin. Lisdksi kielistudioistunnon aluksi muistutettiin vield osallis-
tujia siitd, ettd jos jostain syystd kuuntelun aikana kysymyksen muoto unohtuu,
kysymyksen voi helposti palauttaa mieleen vilkaisemalla lomakkeen ylireu-
naan, mihin vastattava kysymys oli kirjoitettu tummennetulla tekstilla.

Kuunneltaviin puhenéytteisiin perustuvassa itsearviointilomakkeessa oli
“vaikea pédéttdd” -sarake, jonka avulla oli tarkoitus kerétd varsinaisten “kylla-"
tai ”ei”-vastausvaihtoehtojen lisdksi ylim&ardista tietoa oppijalta niistd naytteis-
td, joiden kohdalla vastausvalinnan tekeminen tuotti vaikeuksia oppijoille.
“Vaikea pdattad” -rastin merkitsemistd koskevan ohjeistuksen yhteydessa ko-
rostettiin, ettd vaikka ”vaikea pddttdd” -kohtaan merkittdisiin rasti, tuli kyseisen
nédytteen kohdalla silti ehdottomasti valita jompikumpi lomakkeen pakollisista
“kylla”- tai “ei” -vaihtoehtoista. Ohjeistuksesta huolimatta osa osallistujista
merkitsi kuitenkin vain ”vaikea paddttdd” -rastin tiettyjen ndytteiden kohdalle
jattden tekemiittd tilastollisten analyysien kannalta tdrkedn “kylld” tai “ei” -
valinnan. Siten tilastollisista analyyseistd puuttuu joidenkin osallistujien koh-
dalta joitakin vastauksia. Taménkaltaista ongelmaa voi olla mahdoton valttad
tdysin, mutta ehkad lomakkeeseen voisi ajatella “pakollinen”-merkintdd muistu-
tukseksi niiden sarakkeiden kohdalle, jotka halutaan jokaisen osallistujan tadyt-
tavan.

Tutkimuksessa kdytetyt mittarit olivat varsin pitkid (yli 40 kirjallista vaiit-
tamaa tai yli 20 kuunneltavaa puhendytettd / tehtdva), mikd osaltaan auttoi hy-
vén reliabiliteetin saavuttamisessa. Mittavélineiden pituutta olisi todenndkoi-
sesti mahdollista lyhentdd ilman, ettd niiden reliabiliteetti kérsisi kovinkaan
paljon. Mittareiden lyhentdminen olisi varmasti tarpeen, jos timé&nkaltaista it-
searviointia haluttaisiin kdyttdd kdytannon kielenopetustilanteessa. Mittavali-
neiden laatukriteereiden painoarvo on suoraan yhteydessa testin tarkoitukseen.
Jos testid on tarkoitus kadyttdd itsearviointitaidon kehittdmiseen luokkatilantees-
sa, on selvid, ettd mittarin reliaabeliuden ei tarvitse olla samaa luokkaa kuin
tamankaltaisessa tutkimuksessa, jossa kokeiltiin uudenlaisen itsearviointimene-
telman toimivuutta.
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6.3.2 Kisitevalidius

Kaésitevalidius kuuluu Bachmanin ja Palmerin mukaan testitulosten pohjalta
tehtyjen tulkintojen merkityksellisyyteen ja sopivuuteen. Heiddn mukaansa
jokaisen testijdrjestelmédn on pystyttdva puolustamaan niitd tulkintoja, joita teh-
ddan sen tuottamien tulosten pohjalta. Puolustaminen liittyy ldpindkyvyyteen
siind mielessd, ettd on oltava konkreettista ndyttod tai evidenssid siitd, ettd testin
tulos heijastaa sitd osaamista, mitd kulloinkin halutaan testata. Bachman ja
Palmer muistuttavat lisdksi, ettd testin validointi on jatkuva prosessi ja ettd tes-
titulosten ei voida milloinkaan viittdd olevan tdysin valideja (Bachman & Pal-
mer 1996, 21 —23.)

Tutkimuksessa kdytettyjen niytteiden tasoista ja niytteiden valinnasta

Suurin osa studiossa kuunneltavista ndytteistd oli Yleisten kielitutkintojen pe-
rus- tai keskitason ndytteitd. Ndytteistd vain muutama erikseen nauhoitettu
edusti ylimman tason osaamista. Tutkimuksen toteuttamisen jalkeen on selvad,
ettd kuunneltavien ndytteiden joukossa olisi ollut hyvéa olla enemmain ylimman
tason puhendytteits, joista osa olisi varsin hyvin voinut olla syntyperdisten tuo-
toksia. Tutkimukseen osallistujien joukosta ne osallistujat, joiden suullinen kie-
litaito sijoittui ylimmille tasoille, olisivat mitd luultavimmin kokeneet nayttei-
den kuuntelun ja oman suorituksensa niihin vertaamisen motivoivammaksi,
mikali ndytteissd olisi ollut enemmén haastetta myos heille.

Tutkimuksessa kiytettyjen nédytteiden valinnasta (26 kpl / tehtdva 1 ja 23
kpl / tehtdva 2) on paikallaan todeta sen verran, ettd miesten osuus Ykin rans-
kan testin suorittajissa on hyvin vahdinen kaikilla kolmella tutkintotasolla. Sen
vuoksi Yki-korpuksen 50 nédytteestd vain murto-osa oli miesten puhetuotoksia.
Kun koottiin yhteen oppijoiden kuunneltavaksi tarkoitettuja néytteitd, yritettiin
ddnitallenteelle nauhoittaa vaihtelevuuden vuoksi vuorotellen mies- ja naisda-
nid. Miesddnien maarid olikin niin vihidinen, ettd ne harvat miesten tuottamat
puhetuotokset, joita Yki-korpuksessa oli, kelpuutettiin kuunneltavien néyttei-
den joukkoon melkein automaattisesti. Onkin mahdollista, ettd miesten puhe-
tuotosten vaatimustason kanssa tehtiin nadytteiden valintavaiheessa enemmén
kompromisseja kuin naisten puhetuotosten kanssa. Kuunneltavien ndytteiden
joukossa oli jo edelld mainittu tehtdvdn 1 ndyte 15, jonka taitotasosta arvioijat
olivat hyvin erimielisid. Ndytteiden valintavaiheessa olisi ehka ollut hyvaksi,
jos olisi voitu nauhoittaa lisdd ainakin muutama miesten tuottama puhenéyte /
tehtdva. Taten olisi voitu valttdd ottamasta tutkimuksen kuunneltaviin néyttei-
siin mukaan esimerkiksi ndytteen 15 kaltainen néyte, jonka taitotason arviointi
selvastikdan ei ollut ongelmatonta.
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Puhumisen itsearviointilomakkeen vdittamistd

Lomakkeen 42:sta vdittamaéstd védittima numero 29 nousi analyyseissd esille
vdittdménd, jonka korrelaatiokerroin oli tutkimuksen ainoana negatiivinen ja
jota siten voidaan pitdd osiona, joka ei toiminut lainkaan mittarin osiona:

Viittama 29 (taso A2; korrelaatiokerroin -.5071)

Selvidn lyhyistd sosiaalisista tilanteista, mutta pystyn harvoin pitiméédn keskustelua
ylla.

Viittdman 29 ominaisuuksia ja analyyseissd saatuja arvoja on analysoitu tar-
kemmin kvantitatiivisten analyysien yhteydessd aiemmin tyossd. Siksi tdssa
kohdassa tyydynkin vain toteamaan, ettd kaksiosaisen viittimén pilkun mo-
lemmilla puolilla olevat osat ovat ristiriitaisia loogisesti tarkastellessa. Oppijoi-
den vastaukset kuvastavat sitd, kuinka hankalaa vaittim&in on ollut vastata:
pidemmalle kieliopinnoissaan ehtineet oppijat ovat vastanneet tihin A2-
tasoiseen véittdimadn “ei”, kun taas kieliopintojensa alkutaipaleella olevat oppi-
jat ovat vastanneet vdittamaan “kylld”. Toisin sanoen vastaukset ovat perustu-
neet tdysin védrille tulkinnoille. Osaselityksend oppijoiden ristiriitaisilta tuntu-
viin vastausvalintoihin voi olla se, ettd eri tasoilla olevat oppijat osallistuvat
tyypillisesti vaativuudeltaan jonkin verran erilaisiin sosiaalisiin tilanteisiin. Si-
ten eri kielitaidon tasoilla olevat oppijat miettivit tiettyjd omalle taitotasolleen
tyypillisid sosiaalisia tilanteita ja valitsevat vastauksensa sen mukaan. Tamén
vaittiman kohdalla nouseekin aiheelliseksi kisitevaliuden-kisite, ts. mitd véit-
taman sisdlto itse asiassa mittaa - kielitaitoa vai esimerkiksi sosiokulttuurista
osaamista yleensakin, kuten erds tutkimukseen osallistunut oppija kommentoi.

Kirjalliset itsearviointivdittdmat saattavat olla hankalia kayttdd ja tulkita
siitd johtuen, ettd ne ovat kontekstistaan erotettuja. Voidaankin miettid, olisiko
tamdnkaltaisia lomakkeita kdytettdessd parempi madrittdd, mitd jollakin késit-
teelld tarkasti ottaen tarkoitetaan (esim. viittimad 39: Osaan ilmaista tunnetiloja
kuten hammidstys, onnellisuus, suru, mielenkiinto ja vélinpitimittimyys ja reagoida niihin).
Taménkaltaista kasitteiden maaritystyotd on tehnyt mm. Myles (1997) antaes-
saan tarkat méadritelmat kayttdimansa itsearviointilomakkeen késitteistd. Tdssd
tutkimuksessa kaytetty itsearviointilomake oli tosin melko pitkd ilman maari-
telmidkin, mutta yleisesti ottaen késitteiden maaritteleminen voisi kylld olla
hyodyllista vdittamien tulkinnan kannalta.

Kirjallisia itsearviointilomakkeita laadittaessa tulisi mahdollisuuksien
mukaan ottaa huomioon kaytettdvyyteen ja kdytannollisyyteen liittyvien seik-
kojen (kuten lomakkeen pituus) lisdksi myos kielitaidon eri komponenttien
esiintyminen lomakkeiden kuvaimissa tai vdittamissd. Jotta oppijan kielitaidos-
ta voitaisiin saada mahdollisimman laaja kuva, suullista kielitaitoa koskevien
itsearviointivdittdmien tulisi sisdltdd ainakin kommunikatiivisen kompetenssin
elementtejd eli kielellisten komponenttien lisdksi myos sosiolingvistisid ja
pragmaattisia komponentteja. Ndiden eri komponenttien méaéarallinen jakautu-
minen riippuu paljolti siitd, mitd lomakkeella halutaan selvittdd tai millaisiin
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tehtdviin tai tilanteisiin suoritettava itsearviointi mahdollisesti liittyy. Tietyn-
lainen kielitaidon eri osakomponenttien tasapainottaminen lomakkeissa kiytet-
tavissd itsearviointivdittamissd takaisi varmasti monipuolisemman ja tarkem-
man kuvan oppijan kielitaidosta. Tadssd tutkimuksessa kdytetty itsearviointilo-
make oli kuitenkin lainattu suoraan DIALANG-hankkeesta, ja tdmé&n tutkimuk-
sen vilillisend tarkoituksena haluttiin selvittid, kuinka toimiva on DIALANG-
hankkeessa kehitetty suullisen kielitaidon itsearviointilomake. Téstd syysta tut-
kimuksessa kédytettiin edelld mainitussa hankkeessa kehitettyd itsearviointilo-
maketta muuttamatta lainkaan sen sisdltoa tai rakennetta.

Oppijoiden antamien vastausten yleisen luotettavuuden kannalta on to-
dettava, ettd joidenkin oppijoiden kommenteista k&vi aineiston analyysin aika-
na ilmi, ettd he eivit olleet sisdistidneet sitd, ettd jos oppijan kielitaito sijoittui
esimerkiksi taitotasolle 4, hanen voitiin odottaa pddosin hallitsevan taitotasoille
1, 2 ja 3 sijoittuvat kielenkdyttotilanteet. Taitotasoarviointiin liittyvd yleinen
kielitaidon progressio olisi syytd selostaa hyvinkin tarkkaan oppijoille mahdol-
lisissa tulevissa kielitaitoon tai kielitaidon itsearviointiin liittyvissd tutkimuksis-
sa.

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd on haastava tehtdvi laatia sellaisia
kirjallisia itsearviointilomakkeita, jotka olisivat riittavan yleiselld tasolla mutta
kuitenkin tarpeeksi yksityiskohtaisia ja yksitulkintaisia, jotta niitd voitaisiin
kdyttdd monissa eri itsearviointitilanteissa. Paperilla esitetyt itsearviointiviit-
tamaét nadyttavét joissakin oppijoissa saavan aikaan monenlaista persoonakoh-
taista ylitulkintaa ja véittdmissd esiintyvien yksittdisten sanojen tulkitsemiseen
liittyvdd takertumista. Tutkimuksesta saadun kokemuksen pohjalta tuntuukin
tarkedltd, ettd itsearviointilomakkeita tdyttavillda henkilsilld on véliton mahdol-
lisuus kysyd neuvoa esimerkiksi jonkin kisitteen tulkinnasta ldsnd olevalta lo-
makkeen sisdllon hyvin tuntevalta henkilolta.

Tulosten yleistettivyys

Tamai tutkimus on kohdistunut ranskan kieleen siten, ettd ranska on ollut vie-
raana kielend, ja tutkimuksen kohderyhmd ovat olleet aikuiset kielen oppijat.
Tulosten yleistettdvyyttd muihin kieliin pohdittaessa onkin syytd muistaa, ettd
osa tutkimuksen tuloksista voi olla hyvinkin kielikohtaisia. On mahdollista, ettd
vihemmaén opiskeltujen kielten oppijoilla on taipumusta arvioida oma kielitai-
tonsa paremmaksi kuin esimerkiksi englannin kieltd opiskelleet arvioivat oman
kielitaitonsa. Lisdksi ranskan kielelld on Suomessa hyvin erilainen asema kuin
esimerkiksi juuri englannilla, jota ldhestulkoon kaikki osaavat ainakin jossain
médrin. Ranska on harvinaisempi kieli Suomessa seké opiskelijaméériltddn ettd
todellisilta taitajaméaéariltaan.

Tutkimukseen osallistuneiden sukupuolijakauma on myos tdssd tutki-
muksessa epdtasainen, koska valtaosa osallistuneista oppijoista on naisia. Toi-
saalta kyseinen jakauma edustaa hyvin kielen oppijoiden enemmistéd suoma-
laisissa korkeakouluissa. On vaikea ottaa kantaa siihen, kuinka yleistettdvia
tamén tutkimuksen tulokset ovat suhteessa eri kieliin tai kohderyhmiin. Asiaa
tulisi tutkia erikseen, jos tdstd aiheesta haluttaisiin lisivarmennusta.
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6.3.3 Autenttisuus

Bachmanin ja Palmerin (1996, 23 —24) mukaan autenttisuus maarittda testiteh-
tavan ja kohdekielen todellisen kdyton vilistd yhteyttd. Kyseessd on heiddn
mukaansa tdrked testin laatuun liittyvd ominaisuus, koska silld on yhteytensa
sithen, kuinka testituloksia voidaan yleistdd testin ulkopuolelle (mika taas viit-
taa edelld késiteltyyn kéasitevaliditeettiin), ja siihen, miten relevanttina testatta-
va tehtdvin kokee. Jos testattava kokee, ettd tehtdva on relevantti, tilld on vai-
kutusta hdnen testisuoritukseensa, mika tekeekin autenttisuuden painoarvosta
tuloksiin ndhden merkittavan. Tédssd tutkimuksessa ei ole kerétty tutkimukseen
osallistuneilta oppijoilta kommentteja kadytetyistd tehtdvistd, joten kaikki alla
olevat tehtdvid koskevat pohdinnat ovat tutkimuksen tekijan omia. Pohdin siis
alla Iyhyesti tutkimuksessa kéytettyjen kahden tehtdvan ominaisuuksia Bach-
manin ja Palmerin mallin autenttisuuden nakdkulmasta.

Tehtdvi 1

Tehtédva 1, jossa oppijan tuli kuvailla nuorta istuvaa miestd, osoittautui tutki-
muksen kuluessa onnistuneeksi valinnaksi. Sen avulla saatiin tehtyd se, mita
alun perin tutkimusta suunnitellessa haluttiinkin saada aikaiseksi, eli kerattya
pidempi yhtdjaksoinen puhendyte kielenoppijoilta. Tehtdvan 1 toimiminen tuli
esille myos tilastollisissa analyyseissd, silld sen toimivuuteen mittainstrument-
tina liittyvédt monet edelld esitellyt myonteiset tulokset. Tehtdvan 1 kielteisia
puolia ovat sen staattisuus ja tietynlainen monotonisuus, joka ei valttamatta
innosta kaikkia tutkimukseen osallistuneita oppijoita kdyttimaan mielikuvitus-
taan kovin luovasti heiddn tuottaessaan puhetta ja siten keskittymé&idn siihen,
ettd he tekisivdt kaikkensa antaakseen mahdollisimman hyvan kuvan omasta
kielitaidostaan. Kokonaisuutena tehtdva 1 oli kuitenkin hyvé valinta varsinkin,
kun valtaosa tutkimukseen osallistuneista oppijoista edusti Bl-tasoista kielitai-
toa. Tehtdvidssd 1 pyydetty henkilon kuvaaminen oli niin tavanomainen teht-
vd, ettd jokainen tutkimukseen osallistuja pystyi kertomaan kuvasta sen verran,
ettd suullista tuotosta saatiin arvioinnin nidkokulmasta riittivisti. Jos kuvasta
kertomistehtdavén tilalle olisi valittu vaativampi kertomistehtédvéd, kuten esimer-
kiksi sarjakuvan selostaminen, olisivat oppijoiden tuotokset ehkd jadneet lyhy-
emmiksi, kun otetaan huomioon, ettd enemmiston kielitaito edusti kuitenkin
kynnystaitotasoa. Vaativamman tehtdvan valinta olisi varmasti voinut motivoi-
da ylimmén tason oppijoita enemmén, mutta samalla timénkaltainen valinta
olisi suosinut vain hyvin pientd vahemmistoad tutkimukseen osallistuneista op-
pijoista valtaosan oppijoista tuottaessa vihemmain puhetta tehtdvédn vaikeutu-
misen vuoksi.

Tehtava 1 osoittautui siis toimivaksi taméan tutkimuksen tarpeisiin. On
kuitenkin syytd mainita, ettd tehtdva 1:n kaltainen kuvasta kertomistehtdva ei
juuri tdssd muodossaan kovin hyvin vastaa todellisen eldmén kielenkayttotilan-
teita. Tehtdvan 1 avulla pystyttiin kuitenkin tekemddn se, mitd sen avulla halut-
tiinkin tehdé eli kerddmddn tutkimuksessa tarvittavia pidempid puhesuorituk-
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sia. Tdstd huolimatta on vaikea kovin tarkasti méaritelld kyseisen tehtdvan rele-
vanssia aikuisopiskelijalle.

Téssd vaiheessa on syytd tuoda esille myos, ettd Bachmanin ja Palmerin
(1996) mallin mukaan kaisitellyt asiat ovat usein yhteydessd myos johonkin toi-
seen mallin késitteeseen kuin ainoastaan siihen késitteeseen, jonka otsikon alla
ne esitellddn. Siten esimerkiksi tdssd kohdassa esitellylld tehtdvan 1 avulla saa-
tavalla tuotoksella on suora yhteys myos edelliseen késitevalidiuskohtaan.

Tehtdvd 2

Tehtdvaan 2 liittyva puhetuotos osoittautui niin lyhyeksi, ettd suoritusten ar-
vioijilla oli vaikeuksia arvioida néytteitd ja osallistujien suorituksia. Mitd to-
denndkoisimmin oppijat kokivat ainakin osittain samankaltaisia vaikeuksia
verratessaan omaa tuotostaan kovin niukkoihin puhendytteisiin. Lisdksi tutki-
mukseen osallistuneilla lukiolaisilla oli vidhdisen elamédnkokemuksensa vuoksi
suuria vaikeuksia tdyttdd tehtdvan edellyttdmid kohteliaisuus- ja muodolli-
suusvaatimuksia. Tehtdva 2 valittiin siksi, ettd tutkimuksessa olisi kaksi eri-
tyyppistd ja eripituista tehtdvad. Tehtdvan 2 piti edustaa ammattimaiseen kon-
tekstiin liittyvdd vuorovaikutustilannetta ja antaa siten oppijoille mahdollisuus
tuottaa tdysin erilaista kieltd kuin kuvasta kertomistehtdvassd 1. Tehtdvd 2
osoittautui kuitenkin heikommin toimivaksi kuin tehtdva 1, silld sitd koskevat
tilastollisten analyysien tunnusluvut olivat ldhestulkoon poikkeuksetta huo-
nompia verrattuna tehtdvaan 1 (tai paperilla tehtyyn itsearviointiin). Toisaalta
tehtdvan 2 avulla saatiin keradttyd oppijoilta erityyppistd puhetuotosta kuin teh-
tdvédssd 1. Siten tehtdva 2 toimi hyvin tehtdvadd 1 tdydentdvand tehtavand. Vaik-
ka tehtdvdn 2 ominaisuudet ja sen yleinen toimivuus eivit yltdneet tehtdvan 1
tasolle, tehtdva 2 ei kuitenkaan osoittautunut niin ongelmalliseksi, ettd se olisi
esimerkiksi pitanyt jattdd kokonaan huomiotta tutkimuksessa.

Tutkimuksessa kaytettdvistd tehtdvistd voidaan lopuksi todeta, ettd tut-
kimuksen tulokset nédyttivit olevan jonkin verran kontekstisidonnaisia: tutki-
muksessa harjoitettu kuunneltaviin puhendytteisiin perustuva itsearviointi
toimi hyvin tehtdvan 1 kaltaisessa kuvasta kertomistehtdviassd, kun taas profes-
sionaalisessa kohteliaisuuden ja muodollisuuden hallintaa edellyttdvéssa esitte-
lytehtdvéssa 2 sama itsearviointi ei toiminut yhtd hyvin. Kun tehtdvéaa 2 tarkas-
tellaan sen sijaan autenttisuuden ndkokulmasta, voidaan sen todeta olevan hy-
vinkin autenttinen erityisesti tutkimukseen osallistuneiden aikuisoppijoiden
nidkokulmasta.

6.3.4 Vuorovaikutteisuus

Bachmanin ja Palmerin mallissa (1996) interaktiivisuus liittyy siihen, kuinka
testisuorittajan henkilokohtaiset ominaisuudet saadaan otettua kayttoon testiti-
lanteessa siten, ettd suorittajalta saadaan arvioitavaksi mahdollisimman kattava
ndyte hanen kielitaidostaan. Mallin mukaan tdrkeimmat henkilon ominaisuudet
kielitaidon arvioinnin kannalta ovat kielitaito (kielitieto, strateginen kompe-
tenssi ja metakognitiiviset strategiat), alakohtainen tieto ja affektiiviset tekijét.
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Tutkimukseen osallistuneet oppijat

Aluksi on syytd todeta, ettd tutkimusasetelman avulla ei ole mahdollista saada
suoraa tietoa siitd, missd médrin oppijan kognitiviiset ominaisuudet / kognitii-
vinen prosessointi itsearvioinnissa vastaa prosessointia todellisessa kielenkéyt-
totilanteessa. On kuitenkin todennadkoistd, ettd naytteisiin liittyvassa itsearvi-
oinnissa, jossa oppija on itse tehnyt puhetehtdvit eikd vain lukenut paperilta
tietyntyyppiseen tilanteeseen liittyvid itsearviointivadittamid, uusi itsarviointiva-
line vastannee paremmin todellista kielenkdyttod vuorovaikutteisuuden suh-
teen. Voidaan siis olettaa, ettd kun oppija kéyttdd kieltd konkreettisesti, tilan-
teessa on mukana paljon samanlaista kielen kognitiivista prosessointia kuin
vastaavasssa oikeassa puhetilanteessa. Oppijoiden affektiivisista piirteistd ku-
ten esimerkiksi motivaatiosta kerron jidljempand lyhyesti.

Téssd tutkimuksessa oli kahdentyyppisid oppijoita. Enemmisto oli yliopis-
to-opiskelijoita, jotka osallistuivat pddosin tutkimukseen omasta vapaasta tah-
dostaan ja vihemmistd oli lukiolaisia, jotka osallistuivat tutkimukseen opetta-
jansa padatoksestd. Yleisend kommenttina voidaan todeta, ettd osallistujat olivat
hyvin sitoutuneita tutkimuksessa vaadittavien tehtdvien suorittamiseen.

Ottaen huomioon, ettd tutkimukseen osallistui kahden lukioluokan oppi-
laita, on syytd korostaa opettajan asiaan sitoutumisen ja asennoitumisen térke-
yttd. Kahden lukioluokan oppilaiden asenne tutkimukseen osallistumista koh-
taan oli nédet tdysin pdinvastainen ja riippui siitd, oliko luokan ranskan opettaja
paikalla tutkimukseen osallistuttaessa vai ei. Oppilaat, joiden opettaja oli henki-
lokohtaisesti paikalla kielistudiossa, osoittivat erittdin suurta keskittymistd ja
motivaatiota tehtdvien suorittamiseen, kun taas kielistudiossa ilman opettajaan-
sa olleet oppilaat eivit kaikilta osin onnistuneet ottamaan tutkimukseen osallis-
tumista vakavasti. Riittavalld vakavuudella asiaan suhtautuminen on tarkeda
empiirisen tutkimuksen aineiston kerddmisen kannalta, koska tutkimukseen
tarvitaan tietty mé&drd osallistujien suorituksia. Olisikin ensiarvoisen tdrkedd,
ettei yhtddn suoritusta jouduttaisi hylkddamédan tutkimusaineistosta sen takia,
ettd tehtdvid ei ole suoritettu asianmukaisesti tai ettd niistd on suoritettu vain
osa. Tdssdkin tutkimuksessa, jossa aineiston keruu yleisesti ottaen onnistui hy-
vin, varsinaisia hyléttyjd lukiolaisten suorituksia oli 5 kappaletta, ja timén li-
sdksi vaillinaisesti tdytettyjd lomakkeita oli muutamia. Tdhdn tutkimukseen
liittyvan kokemuksen perusteella voidaan siten suositella, ettd mikaéli osallistu-
jien joukossa on nuoria henkiloitd, heiddn opettajansa motivoiminen asialle on
enemmain kuin tarpeellista.

6.3.5 Vaikuttavuus

Tutkimuksen vaikuttavuudella tarkoitetaan sitd, miten tietyn testin kaytto vai-
kuttaa yksiloon (mikrotaso) tai laajemmin yhteiskuntaan ja sen koulutusjdrjes-
telmdan (makrotaso; Bachman & Palmer 1996, 29-30). Tamankaltaisen tutki-
muksen vaikutukset ovat tietenkin tdysin eri tasolla kuin esimerkiksi Suomen
valtion virallisen kielitutkintojarjestelmén Yleisten kielitutkintojen testien vai-
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kutukset erityisesti silloin, kun jédrjestelmén todistuksia kdytetddan Suomen kan-
salaisuuden hakemiseen edellytettivan suomen tai ruotsin kielen taidon osoit-
tamiseen. Ylioppilastutkinto voidaan mainita toisena valtakunnallisena tutkin-
tojdrjestelménd, jolla on vaikutusta sekd yksildiden eldmddn ettd yhteiskuntaan
ja koulutusjérjestelmadn yleisemminkin.

Tutkimuksen vaikuttavuuden osalta voidaan pohtia sitd, mitd vaikutuksia
tutkimukseen osallistuneille oppijoille on siit4, ettd he saivat tutkimukseen osal-
listumisensa johdosta kirjallista palautetta omasta itsearviointitaidostaan kah-
den suorittamansa tehtdvan pohjalta. Voidaan ajatella, ettd jos oppijan vastaan-
ottama palaute vastasi oppijan kasitystd hdnen omasta taitotasostaan, asialla
saattoi olla myonteisid vaikutuksia sekd oppijan suhtautumiseen ranskan kielen
suulliseen taitoon ettd oppijan motivaatioon kielen opiskelua ja itsearviointia
kohtaan. Jos taas oppija koki, ettd ulkoisten arvioijien antama arvio ei lainkaan
vastannut hdnen omaa kasitystddn kielitaidosta ja itsearvioinnista tai jos annet-
tu palaute ei jostain syystd ollut riittdvén selvdd, voidaan vain arvailla, millaisia
vaikutuksia téllaisella palautteella voi olla oppijalle. Luultavasti tdllaisessa ta-
pauksessa oppijoiden reaktiot vaihtelisivat suuresti heiddn persoonansa mu-
kaan: joku saattaa ottaa ei-odotuksenmukaisen palautteen vastaan masentuen
siitd ja luovuttaen, kun taas joku toinen saattaa pdinvastoin sisuuntua tekemaan
asian eteen enemmadn tditd. Olipa oppijan reaktio ja siitd seuraava toiminta mi-
kd hyvansd, annetulla palautteella on merkitystd jo senkin vuoksi, ettd tutki-
mus on oppijan silmissé luotettavampi silloin, kun toimitaan niin kuin on sovit-
tu (= palautetta luvattu tutkimuksen rekrytointivaiheessa). Kyse on siis myos
tutkimuksen uskottavuuteen liittyvéstd mielikuvasta oppijoiden silmissé.

Joka tapauksessa oppijan ddnen kuuluville saaminen on tdrkedd oppijoi-
den motivaation kasvattamisen kannalta. Varsinkin opetustehtédvissd on kes-
keistd huomata, ettd oppijoiden nikemysten kerddminen testistd ja kdytetyista
tehtdvistd vievét aktiivista oppijuutta eteenpdin ja edistdvit siten myos itsearvi-
oinnin asiaa. Kun oppijalle jad myonteinen kuva siitd, ettd hantd kuunnellaan,
tdmd vaikuttaa hdnen suorituksensa paranemiseen (Bachman & Palmer 1996,
32).

Téssd tutkimuksessa keréttiin oppijoiden ndkemyksid ja kokemuksia seka
itsearvioinnin yleisestd sujumisesta, yleistaitotason valinnasta, tilannekohtaisis-
ta itsearviointivaittdmistd ettd kuunnelluista puhendytteistd kahdessa tehtdvas-
sd. Oppijan itsearvioinnin luotettavuutta koskevien uusien myonteisten tutki-
mustulosten julkistamisella voi olla vaikutusta esimerkiksi kielen opetuksen
kaytanteisiin keskipitkélld aikavalillda. Kdytannon opetustyon kannalta merki-
tystd saattaa olla myos silld, ettd uusia itsearviointimenetelmid kokeillaan ja etta
ne osoittautuvat toimiviksi, kuten tdssad tutkimuksessa ilmeni. Itsearviointiin
kuuluva oman oppimisen suunnittelu ja arviointi, itseohjautuvuus ja aktiivinen
osallistuminen toteutuisivat kaikki mainiosti opetustilanteessa siten, ettd oppi-
jat otettaisiin yh& enenevéassd médrin mukaan testin suunnittelu- ja kehittamis-
vaiheeseen (Bachman & Palmer 1996, 32).
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6.3.6 Kaytinnollisyys

Bachmanin ja Palmerin mallissa (1996) testin kidytannollisyys on yksinkertaises-
ti sitd, ettd testin (tai tutkimuksen) toteuttamiseen tarvittavien henkil6-, materi-
aali- ja aikaresurssien tulisi olla tasapainossa. Jos kyse on esimerkiksi uuden
testin kayttoonotosta, testin kdytannollisyyttd tarkastellaan kaikkien kolmen
edelld mainitun resurssiryhmdn ndkokulmasta. Tarkastelen alla lyhyesti tutki-
muksen resurssointiin liittyvid seikkoja sekéd sitd, kuinka kdytannollisid tutki-
muksessa kdytetyt itsearviointivélineet olivat.

Aineiston keruu

Kuten jo edempind tydssd on kdynyt ilmi, tutkimuksen aineiston keruu oli
melko hidas prosessi siitd johtuen, ettd kovinkaan moni opiskelija Suomessa ei
tunne itseddn ”valmiiksi” ilmaisemaan itseddn ranskan kielelld suullisesti. Mo-
nille osallistujille oli tarke&d saada tietédd, ettd tutkimukseen haluttiin rekrytoida
kaikentasoisia opiskelijoita, eikéd esimerkiksi pelkdstddn jo hyvin ranskaa osaa-
via. Monet oppijat halusivat myos varmistaa ennen osallistumishalukkuutensa
ilmaisua, ettd he eivédt joutuisi puhumaan ranskan kieltd kenenk&dn toisen
opiskelijan kuunnellessa. Edelleen osa opiskelijoista halusi tietdd ennen tutki-
mukseen osallistumista, ketka toimisivat heiddn suorituksensa arvioijina ja mil-
14 tavalla arviointi suurin piirtein tehtdisiin. Tamédnkaltaisen aineiston kerddmi-
nen vaati siten aikaa, vaivaa, suostuttelua ja rohkaisua, jotta oppijat saatiin en-
sinndkin kiinnostumaan tutkimukseen osallistumisesta ja vieldpd tulemaan
paikalle kielistudioon usein omalla ajallaan illansuussa. Jalkikdteen tilannetta
analysoiden tutkimusaineiston keruu sujui erinomaisesti. Tutkimuksen aineis-
ton keruuta ja siihen liittyvid yksityiskohtia eritelldén taulukossa 31.
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TAULUKKO 31 Aineiston keruun yksityiskohtien erittelya.2

Kommentit

Tutkimuksen toteuttajat/
Henkiloresurssit

- vastuuhenkil6 kielistudioistunnoissa

(=tutkimuksen tekija)

- tyon ohjaajat ja tilastollisten analyysien toteuttamista
koskevat neuvonantajat

- arvioijat

- tutkimukseen osallistujat

- muita henkil6itd : ranskan laitosten ja kielikeskusten
johtajat ja sihteerit, ranskan kielen opettajat, ranskan kie-
len ainejdrjestdjen yhteyshenkilot, kielistudioiden tekniset
vastuuhenkilst, toimivuuskokeiluun osallistuneet opiske-
lijat, ylintd tasoa edustaneet opiskelijat (ylimmén tason
liséndytteiden dénittiminen)

Tutkimuksen kidytdnnon to-
teuttajan vaikutus

- suuri : tutkimusaineistoa kerddvan tutkimuksen tekijan
ohjeistus toteuttamisprosessista kielistudioistunnon alussa

Materiaaliresurssit
(materiaalit, tilat, varusteet,
rahoitus)

1. Materiaalit:

- Yki-suoritukset

- lomakkeet: itsearviointilomakkeet, arvioinnissa kiytetyt
lomakkeet, palautelomakkeet (arvioijat ja oppijat), arvioin-
tiasteikot, arviointiohjeistus
- maamerkkikasetit
- kielistudiossa kuunneltavaksi tarkoitetut kasetit
2. Tilat:

- kielistudiot: kasettien koostaminen, tutkimusaineiston
keruu
3. Varusteet

- kielistudion laitteisto
4. Rahoitus:

- matka-avustukset aineistonkeruuta varten

- apurahat viitoskirjatyoskentelya varten

Aikaresurssit

- tehtdvien valinta Yki-suoritusten perus- ja keskitason
suoritusten joukosta hidasta vah&isen suorittajamaéran
vuoksi
- osallistujien rekrytointi hidasta ranskan kielessd
- aineiston keruu kielistudiossa (noin 2h / kerta)
- aineiston arviointi aikaa vievada ndytteiden ja oppijoiden
suoritusten madran vuoksi

Vastauslomakkeiden kaytto

- strukturoitu samanaikainen ryhmékaytto

- samanlainen lomakkeiden esittely kaikkien osallistuja-
ryhmien kohdalla

- lomakkeiden lukumééra: kolmannen taytettavan lo-
makkeen tayton yhteydessa havaittavissa vasymysta

24 Mukaelma Heikkildn teoksessa Tilastollinen tutkimus olevasta taulukosta (Heikkild

2001, 20)
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Saatujen vastausten mééara - suuri

- héavikki:

- 1 osallistuja, joka ei palauttanut itsearviointilomakkeita ;
- 5 kpl lukiolaisia, joiden suoritukset oli hylittava

- muutama osallistuja, jotka tulkinneet vadrin ”vaikea
pdéttad” -sarakkeen yhteyden lomakkeen tdyttamiseen (=
“vaikea padttdd” -rastin yhteydessd eivit olleet tehneet

oy

valintaa “kylld”- ja ”ei”-vaihtoehtojen vililld néytteitd

kuunnellessaan)
Vastausten saannin nopeus - nopea

- valmiit jokaisen kielistudioistunnon lopussa
Vastausten tarkkuus - hyvi ja systemaattinen

- vasymisen ja kylldstymisen vaikutus lomakkeiden tayt-
tdmiseen / tayttamétta jattéimiseen ja vastauksiin?

Vééarinkasitysten mahdolli- - melko pieni, koska kielistudioistuntoa johti tutkimuksen
suus tekijé, joka oli paikalla kielistudiossa jokaisessa studiois-
tunnossa

- joitakin vddrin tulkittuja ohjeita

Tutkimuksessa kaytettyjen itsearviointivilineiden voidaan todeta olleen kaytan-
nollisid tutkimustarkoitukseen, silld oppijat suorittivat tehtdvét niille varatussa
ajassa.

6.4 Tutkimuksen rajoituksia

Tutkimusprosessin edistyessd havaitaan tavallisesti sellaisia asioita, jotka eivit
valttdméttd toimineet juuri niin, kuin alun perin oli suunniteltu. Luvussa 6.4
kasitellaan tutkimukseen liittyvid rajoituksia, joiden olemassaolo on syytd ottaa
huomioon esimerkiksi tutkimuksen tulosten yleistettdvyyttd tarkasteltaessa.
Néiden seikkojen huomioon ottaminen on erityisen tarkedd my®s, jos joku toi-
nen haluaa esimerkiksi toteuttaa myohemmin samantyyppisen tutkimuksen.
Tamén tutkimuksen rajoitukset, joita kisitellddn seuraavaksi, koskevat tutki-
musaineiston hankintatapaa, vdsymyksen vaikutusta oppijoiden suorituksiin,
oppijoiden puhesuoritusten arvioijia, kuunneltavien néytteiden tasoja ja mah-
dollisesti myos tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden motivoituneisuutta.

6.4.1 Tutkimusaineiston hankintatapa

Tutkimuksen itsearviointilomakkeissa kdytettiin dikotomisia “kylld-” ja “ei”-
vastausvaihtoehtoja siitd syystd, ettd tamé tutkimus liittyy suoraan DIALANG-
hankkeeseen, jossa on kdytetty samanlaisia dikotomisia vastausvaihtoehtoja.
Pitkin matkaa tutkimusprosessin aikana ké&vi kuitenkin selviksi, ettd mahdolli-
suus valita vain jommankumman edelld mainitun vastausvaihtoehdon vélilld
osoittautui erityisesti joidenkin tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden mie-
lestd liian karkeksi. Kuten edelld tekstissd on jo esitetty, jotkut oppijat kokivat,
ettd kielitaitoa on vaikea arvioida vain “kylld” tai ”ei” -vastausvaihtoehtojen



255

avulla. T4td asiaa kommentoineet oppijat ehdottivat, ettd lomakkeissa olisi hyva

4

olla kidytossd myos “lievempid” vastausvaihtoehtoja kuin “kylld” ja “ei”-
vaihtoehdot. Ehdotetut lisdvastausvaihtoehdot olivat “jotain silta véliltd”, “en
osaa sanoa” tai “ehkd” -tyyppisid vaihtoehtoja.

Tutkimukseen osallistuneen oppijan ndkckulmasta tdménkaltaiset kom-
mentit ja ehdotukset ovat tietenkin tdysin ymmarrettavid. Tutkimusta tehtdessa
tehdédédn kuitenkin samalla valintoja, joiden tarkoituksena on p&dstd mahdolli-
simman hyvaddn lopputulokseen sen suhteen, mitd tutkimuksessa halutaan teh-
dd. Taménkaltaisessa empiirisessd tutkimuksessa, jonka aineiston analyysi pe-
rustuu pitkélti tilastomenetelmien k&yttoon, yksiselitteiset vastaukset tutki-
mukseen osallistuneilta voivat helpottaa joidenkin analyysien tekemista. Lisdk-
si "kylld” /”ei” -tyyppistd pddtoksentekoa kdytettiin hyvin yleisesti Viitekehyk-
sen taustalla olevassa kehittdmistyodssd ja siten myos DIALANG-jérjestelmédan
liittyvissd tutkimuksissa. Taméan tutkimuksen rakenteen suunnittelussa on siten
noudatettu tutkimusasetelman laatimisajankohtana 2000-luvun alussa vallalla
olleita tutkimuskaytantoja.

Kasittelen nyt vield pohtien muutaman esimerkin avulla, millaisia vaiku-
tuksia tutkimuksessa kidytetyilld dikotomisilla vastausvaihtoehdoilla voi olla
tamin tutkimuksen tuloksiin. Luvussa 5.1.2.5 ilmeni, ettd itsearviointilomak-
keiden viittamien tai kuunneltujen puhendytteiden kohdalla taitotasoasteikon
ddripdihin sijoittuneiden vaittamien tai ndytteiden toimivuus oli selkedsti riip-
puvainen toisaalta siitd, ettd vastausvaihtoehtoja oli vain kaksi ja toisaalta siitd,
ettd taitotasoasteikon daripditd edustavia tutkimukseen osallistujia oli hyvin
rajallinen méaara. Esimerkkind tasta ilmiosta tarkasteltiin C1-tasoista tehtdva 1:n
nédytettd numero 12, jossa puheentuottajan kielitaidon taso ja tuotos on mones-
sakin suhteessa erinomainen. Itsearviointimittarin osana ndyte 12 ei kuitenkaan
erottele riittavasti, silld vain kuusi oppijaa kaikista tutkimukseen osallistuneista
on vastannut suoriutuneensa tehtdvastd paremmin kuin nauhalta kuultu henki-
16 (= kylld). Tarkasteltaessa ndytteen 12 osio—testi-korrelaatiota voidaan sen
todeta olevan hieman alle suositellun rajan .30. Sitd ei voida pitdd erityisen
huonona, kun otetaan huomioon, ettd vain kuusi osallistujaa valitsi “kylld”-
vaihtoehdon kyseisen ndytteen kohdalla. Korrelaatiokertoimen arvosta voidaan
siis padtelld, ettd kaikki kuusi “kylla”-vaihtoehdon valinnutta vastasivat aivan
”oikein” tdiman nédytteen kohdalla, koska kaikkien “kylld”-vastauksen valinnei-
den kielitaidon taso todellakin sijaitsi taitotasoasteikon ylimmilld tasoilla (huo-
mattakoon, ettd ndmé& henkil6t onnistuivat jokainen arvioimaan oman yleistai-
totasonsa erinomaisesti, silld ainakin tehtdvan 1 suhteen ulkoiset arvioijat olivat
arvioineet kyseisten henkildiden taitotason tdsmaélleen samaksi kuin oppijat
itse).

Ongelmalliseksi tutkimuksessa kdytettyjen dikotomisten vastausten kay-
ton tekee se, ettd osa niistd oppijoista, joiden kielitaito oli hyvaa ja sijaitsi siten
taitotasoasteikon ylimmilld tasoilla, saattoi kokea, ettd nédyte oli hyvin saman-
tasoinen kuin heiddn oma suorituksensa, minka jdlkeen he valitsivat tutkimuk-
sessa madadriteltyjen vastausohjeiden mukaisesti ”ei”-vaihtoehdon. Nayte 12
kuuluu niiden kuuden néytteen joukkoon, joita tarkasteltiin tutkimuksen eniten
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tai védhiten “vaikea péittdd” -rasteja kerdnneind niytteind. Nayte kerédsi 12 luo-
kittelematonta kommenttia, joista 7 on saatu oppijoilta, joiden itsearvioima
yleistaitotaso sijoittuu taitotasoille B2-C2. Nditd merkintojd tarkasteltaessa voi-
daan havaita, ettd Cl-tasolle oman tasonsa arvioinneista oppijoista 4 on vastan-
nut tdimdn ndytteen kohdalla siten, etteivdt he suoriutuneet omasta mielestdan
paremmin tehtdvéstd kuin nédytteen puhuja (=ei). Naistd neljdstd yksi piti kom-
menttiensa mukaisesti omaa tasoaan samana kuin ndytteen puhujan taso, yksi
kommentoi nédytteen olleen tdysin virheeton ja kaksi eivdt kommentoineet mi-
tenkddn “ei”-valintaansa. Yksi Cl-tasoinen oppija vastasi ndytteen 12 kohdalla
"kylld” ilman muita kommentteja, mutta héankin siis lisdsi rastin “vaikea péaét-
tdd” -sarakkeeseen. Taitotasolla C2 olevan oppijan vastaus oli niin ikdén taitota-
soa Cl edustavan ndytteen kohdalla se, ettei hdn omasta mielestddn suoriutu-
nut tehtdvadstd paremmin kuin ndytteen puhuja (= ei). Viimeinen seitsemasta
tarkastellusta oppijasta oli tason B2 oppija, joka vastasi oletuksenmukaisesti
“ei” Cl-tasoiseen nédytteeseen 12. Edelld kuvatut ongelmat liittyvat aikaisemmin
kuvatun Bachmanin ja Palmerin analyysimallin reliabiliteetti ja kdsitevalidius -
kohtiin. Tutkimuksessa ja siind kehitetyissa itsearviointivalineissa on siis mah-
dollisesti ndissd laatupiirteissd ongelmia, jotka johtuvat kaytetystd “kylld” /
”ei”-vastaustavasta.

Edelld tarkastellut esimerkit selventdvét osaltaan sitd tosiasiaa, ettd jos
tutkimuksen osallistujissa on suhteellisen vdhdn aivan ylimpii taitotasoja edus-
tavia oppijoita ja jos he kokevat ylimmille tasoille sijoittuvien nédytteiden koh-
dalla kielitaitonsa olevan samalla tasolla kuin ndytteen puhujan, ei-vastausten
kokonaisméaidrd muodostuu suhteettoman suureksi, mikd taas saa aikaan sen,
ettd oppijoiden vastauksissa ei ole riittdvésti variaatiota.

Téssd yhteydessd voidaan siis samalla pohtia, olisiko tdimédnkaltaisissa tut-
kimuksissa syytd jollakin tavalla kiinnittdd huomiota niihin oppijoiden itsearvi-
ointeihin, joissa oppija on halunnut ilmaista mielipiteenddn, ettd hin selviytyi
tehtdvastd samantasoisesti kuin kuunnellun ndytteen puhuja. Nythdn nama
“samaa tasoa” -kommentteja saaneet ndytteet jadvat kokonaisuuden kannalta
ikddn kuin piiloon tédssd tutkimuksessa, jossa samaa tasoa ilmaistaessa valitaan
”ei”-vaihtoehto. Tédssd tutkimuksen kédytinnon toteutuksen jdlkeisessd vaihees-
sa voidaan todeta, ettd “vaikea pddttdd” -rastien yhteydessd olevista kommen-
teista osa on “samaa tasoa” -tyyppisid kommentteja. Kuitenkaan mitddan tarkkaa
tietoa siitd, kuinka paljon nditd samaa tasoa ilmaisevia kommentteja tutkimus-
aineistossa on tai kuinka monet niistd esiintyvét “vaikea paattdd” -rastien yh-
teydessd, ei ole kdytettdvissa.

Néiden pohdintojen jdlkeen onkin syytd todeta, ettd tdssd tutkimuksessa
kdytetty aineistonhankintatapa ndyttdisi vaikuttavan jonkin verran tutkimuk-
sesta saatuihin tuloksiin erityisesti hyvéad ja erittdin heikkoa kielitaitoa edusta-
vien vdittdmien/nédytteiden kohdalla.

6.4.2 Visymyksen vaikutus oppijoiden suorituksiin

Kuunneltaviin puhendytteisiin perustuvan itsearvioinnin tuloksia tarkasteltaes-
sa herdd kysymys, mikd vaikutus erityisesti tutkimuksen tuloksiin on voinut
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olla silld, ettd osa osallistujista vaikutti selvasti vdasyneeltd tutkimuksen suorit-
tamisen loppuvaiheessa. Viimeinen tutkimuksen kielistudiossa toteutettu osa
oli itsearviointi, jossa omaa puhesuoritusta verrattiin tehtdvan 2 puhenayttei-
siin. Olisiko siis ehkd mahdollista, ettd osa tehtdvad 2 koskevista heikoimmista
tuloksista tdssa tutkimuksessa voisivat selittyd silld, ettd oppijat olivat vasyneita
eivitkd keskittyneet suorittamaan tehtdvadn 2 liittyvéd itsearviointia yhtd tar-
kasti kuin aiemmin toteutettua tehtdvaa 1 koskevaa itsearviointia? Mahdollisen
vasymyksen vaikutusta tuloksiin ei tietenkddn voida todistaa millddn tavalla
ndin jdlkikdteen, mutta epdilyskin tdméankaltaisen seikan vaikutuksista tutki-
mustuloksiin on syyt& ottaa huomioon.

Tulevaisuudessa siten tdménkaltaisissa tutkimuksissa, jotka koostuvat
kerralla suoritettavista monista eri aktiviteeteista ja joissa tutkimukseen osallis-
tumisaika on verrattain pitkd, kannattaisi varmasti harkita tutkimuksessa kay-
tettdvien lomakkeiden esittdmistd oppijoille eri jdrjestyksessd. Tadssd tutkimuk-
sessa vastauslomakkeiden jarjestyksenvaihto olisi voitu tehdd niin, ettd puhe-
ndytteisiin perustuvan itsearvioinnin kohdalla olisi vuoroteltu sen suhteen
kumman tehtdvin, tehtdvan 1 tai 2, itsearviointi olisi jadnyt viimeisend suoritet-
tavaksi aktiviteetiksi. T&lld tavoin oltaisiin voitu vilttyd siltd, ettd tehtivad 2
koskeva puhendytteiden kuunteluun perustuva itsearviointi olisi karsinyt
mahdollisesta oppijoiden vdsymyksen vaikutuksesta. Oppijoiden védsymisesta
johtuvat ongelmat aiheuttavat epdavarmuutta erityisesti arviointivélineiden k-
sitevalidiuteen ja vuorovaikutukseen Bachmanin ja Palmerin (1996) mallissa,
koska vdsymys saattaa vihentdd mittarin kykyéd mitata haluttuja taitoja ja véa-
ristdd sitd tapaa, jolla oppijan henkilokohtaiset kognitiviiset ja affektiiviset omi-
naisuudet ovat mukana tehtdvan suorittamisessa.

6.4.3 Oppijoiden puhesuoritusten arvioijat

Osallistujien puhesuoritusten arviointiin kdytettiin kolmea arvioijaa, joista yksi
oli vaihtuva arvioija siten, ettd yhdeksi arvioijaksi oli yhdistetty viiden eri ar-
vioijan tyo. Arvioijien johdonmukaisuutta ja luotettavuutta selvitettdessa paljas-
tui kuitenkin, ettd kyseinen yhdistdmisratkaisu ei osoittautunut toimivaksi.
Viidestd arvioijasta koostuvan vaihtuvan arvioijan arvioinnit pédédtettiin siis
poistaa lopullisesta aineistosta. Arviointien epdjohdonmukaisuus johtui osittain
siitd, ettd arvioijien tyomddra yritettiin pitdd pienend siten, ettd jokainen “vaih-
tuva” arvioija sai arvioitavakseen vain rajallisen madrian suorituksia, mikd ei
valttamatta helpottanut arviointitydtd kokonaisuudessaan. Oppijoiden suori-
tuksia arvioitavaksi jaettaessa saattoi kdyda myos niin, ettd lukiolaisten kanssa
tyoskennellyt arvioija saattoikin saada arvioitavakseen esimerkiksi vain aikuis-
ten yliopistolla opiskelevien henkildiden suorituksia. Eri arvioijien tottumus
tietyntasoisen ja tietynlaisen oppijaryhmén kielitaidon arvioimiseen yhdistetty-
nd suhteellisen pieneen arvioitavien suoritusten maardan voi selittdd johdon-
mukaisuuden puutteen vaihtuvien arvioijien tyon kohdalla. Selvai siis joka ta-
pauksessa on, ettd kolmanneksi arvioijaksi tarkoitettu vaihtuva arvioija ei toi-
minut tdssd tutkimuksessa siten kuin tutkimuksen suunnitteluvaiheessa toivot-
tiin.
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On kuitenkin syytéd tdhdentdd, ettd vaikka vaihtuvien arvioijien arvioinnit
pédétettiin poistaa lopullisesta aineistosta, kenenk&&n osallistujien puhesuoritus-
ten arviointiin osallistuneen arvioijan ammattitaitoa ei ole syytd epdilld arvioin-
tien aineistosta poistamisen johdosta. Olisi ndet epdoikeudenmukaista ja epa-
eettistd todeta kaikkien vaihtuvien arvioijien, jotka olivat kielitaidon arviointiin
koulutettuja ja arviointityOstd kokemusta omaavia, olevan arviointityossddn
epdjohdonmukaisia. Arviointien poistaminen lopullisesta aineistosta liittyy mi-
td suurimmissa mairin siithen tosiasiaan, ettd kokonaiskuvan luominen koko
arvioitavasta aineistosta ohjaa ja helpottaa arviointityon sujumista, vaikka osal-
listujien suorituksia ei taitotasoarvioinnissa verratakaan keskenddn. Edelld ku-
vattu liittyy Bachmanin ja Palmerin (1996) mallin kohtiin reliabiliteetti ja mah-
dollisesti my0s kasitevalidius (riippuen siitd, mihin piirteisiin eri arvioijat kiin-
nittivat huomiota).

6.4.4 Kuunneltavien niytteiden tasot

Tutkimuksessa kaytettiin kahta tehtdvad, joista toisesta oppijat kuuntelivat 26
puhendytettd (tehtdva 1) ja toisesta 23 puhendytettd (tehtdva 2). Muun muassa
ndytteiden toimivuutta tarkasteltaessa todettiin, ettd eri taitotasoja edustavien
puhenéytteiden lukumééra oli osittain epétasainen. Erityisesti taitotasoasteikon
yldtasoille sijoittuvia ndytteitd ei ollut kovin montaa; esimerkiksi tehtdvassd 1
oli 2 taitotason B2 néytettd, 3 taitotason C1 ndytettd ja ei yhtddn taitotason C2
ndytettd. Tehtdvidssd 2 kolmelta ylimmaltd taitotasolta on nédyte, mutta edelleen
niiden mddrd on melko rajallinen: 1 ndyte (B2), 2 ndytettd (C1) ja 1 nédyte (C2).

Molempiin tutkimuksessa kaytettyihin tehtdviin liittyvat kuunneltavat
ndytteet painottuvat siten taitotasoasteikon alapadhén, mikd onkin luonnollista
sitd taustaa vasten, ettd ndytteet on valittu Yki-testien perus- ja keskitason suo-
rituksista. Yki-testeistd valittujen néytteiden lisdksi tutkimuksen kdyttoon nau-
hoitettiin erikseen muutamia ylimman tason suorituksia. Néin jédlkikdteen on
kuitenkin myonnettdvé, ettd olisi ollut paikallaan hankkia vield lisdéd muutamia
ylimmén tason suorituksia, jotta itsearviointimittarit olisivat olleet tasapainoi-
sempia eri taitotasojen nédytteiden osalta.

On silti muistettava, ettd monesti tutkimuksen ndytteiden lopullinen taso
médrdytyi viiden eri arvioijan arviointityon pohjalta siten, ettd néyte sijoitettiin
sille tasolle, mille enemmistd arvioijista nédytteen sijoitti. Tutkimuksen nédytteis-
sd oli siis jonkin verran ndytteitd, joiden tasoista arvioijien vélilla vallitsi erimie-
lisyys (muun muassa juuri tehtdvan 1 edelld keskusteltu ndyte 12, jonka tasoksi
maédrdytyi Cl1, koska kolme arvioijaa sijoitti ndytteen télle tasolle, vaikka 2 muu-
ta arvioijaa viidestd sijoittivatkin kyseisen néytteen tasolle C2). Esimerkiksi t&-
mén ndytteen kohdalla olisi riittinyt, ettd vield yksi arvioija olisi ollut sitd miel-
td, ettd ndyte 12 on C2-tasolle kuuluva ndyte, jotta tehtdvassd 1 olisi ollut mu-
kana myos C2-tasoinen ndyte. Nédytteiden lopulliset tasot ovat siten enemmis-
topddtokseen nojaavan kompromissin tulosta, ja tdssd mielessd joissakin tapa-
uksissa ndytteiden lopullisten tasojen voidaankin ajatella olevan suhteellisia.

Lisdksi on vield korostettava tutkimukseen liittyvand yleishavaintona sitd
tosiasiaa, ettd jos jonkin ndytteen taitotason midrittelyn suhteen néyttdd olevan
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ongelmia, ndytteen kdytto mittarissa olisi parasta hylata. Tallaisesta tapauksesta
esimerkkind voidaan mainita tehtdvidn 1 nédyte 15, jonka tasosta arvioijien mie-
lipide jakautui kolmelle eri taitotasolle (A2, B1 ja B2). On nédet hyvin todenna-
koistd, ettd jos arvioijien on ollut vaikea p&dstd yksimielisyyteen jonkin nayt-
teen tasosta, niin myos oppijoilla tulee olemaan vaikeuksia verrata omaa tuo-
tostaan kyseiseen néytteeseen.

Tamén tutkimuksen aineisto on keritty ja arvioitu vuonna 2000 ja sithen
aikaan ei valitettavasti vield ollut mahdollista tehdd arvioijien tyotd yksityis-
kohtaisesti tarkastelevia Facets-analyysejd. Mikddn ylld olevista pohdinnoista ei
kuitenkaan poista sitd tosiasiaa, ettd molempia tehtdvid koskevien itsearvioin-
timittareiden olisi ollut hyva sisdltdd enemman ylimpien taitotasojen puhenéyt-
teitd. Nain erityisesti mittareiden kasitevalidius olisi entisestdan parantunut.

6.4.5 Tutkimukseen osallistuneet oppijat

Kun pohditaan tdmén tutkimuksen tulosten yleistettdvyyttd muihin kieliin ja
muiden kielten opiskelijoihin, on syytd ottaa huomioon muutama seikka. Tut-
kimukseen osallistujien enemmistd oli 21—25-vuotiaita mnaisyliopisto-
opiskelijoita, joista suurin osa (53,8 %) oli opiskellut ranskan kieltd kolme vuot-
ta lukiossa. Niiden osuus, jotka olivat opiskelleet ranskan kieltd pitkdan (yli
viisi vuotta) yliopistossa, oli vain 6,7 % kaikista tutkimukseen osallistuneista
oppijoista. Enemmistd tutkimukseen osallistuneista oppijoista ei siis ollut eri-
koistunut ranskan kieleen yliopistollisten kieliopintojensa kautta, ja voidaan
siis olettaa, ettd suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppijoista oli muita
kuin ranskan p&daineopiskelijoita. Tdssd mielessd heiddn ei voida tulkita edus-
tavan mitenkddn erityisemmin valikoitunutta joukkoa. Suurin osa tutkimuk-
seen osallistuneista oppijoista ilmoittautui itse halukkaiksi osallistumaan tut-
kimukseen, mikd osoittaa suurehkoa motivoituneisuutta oppijoiden puolelta.
Téstd ndkokulmasta asiaa tarkastellessa voidaan kuitenkin kysyd, edustavatko
tutkimukseen osallistuneet oppijat keskimaardistd kieltenopiskelijaa ja ovatko
heiddn itsearviointejaan koskevat tuloksensa suoraan yleistettdvissd keneen
tahansa ja minkéd tahansa opiskeltavan kielen opiskelijaan. On ndet mahdollista,
ettd tutkimukseen osallistuneet oppijat (kahta lukioluokkaa lukuun ottamatta)
edustavat tavanomaista kieltenopiskelijaa motivoituneempaa joukkoa, koska he
ovat omatoimisesti hakeutuneet osallistumaan tutkimukseen, johon osallistu-
minen edellytti oman ajan kéyttod padsddntoisesti illalla. T&ltd pohjalta voi-
daankin kysyd, voiko tdménkaltaisella motivoituneisuudella olla ainakin jos-
sain madrin vaikutusta itsearvioinnin tuloksiin ja sitd kautta tdiméin tutkimuk-
sen tulosten yleistettdvyyteen.

6.5 Mahdollisia jatkotutkimusaiheita

Kaésilla oleva tutkimus sisdltdad monenlaisia tyovaiheita ja toimenpiteita. Tutki-
muksen aineisto on melko laaja, mikd on mahdollistanut sen, ettd tarkasteltavia
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tutkimuskysymyksid on tyossa useita. Tutkimuksen tuloksia, antia ja rajoituksia
pohdittaessa eteen on avautunut joitakin ideoita, joissa voisi ajatella olevan po-
tentiaalia aiheeseen liittyviin jatkotutkimuksiin.

Ensimmadinen mahdollinen jatkotutkimusaihe olisi ilman muuta se, min-
kédlainen vaikutus taménkaltaisen tutkimuksen tuloksiin olisi silld, jos oppijoi-
den itsearvioinneista otettaisiin erikseen tarkasteluun “kylld”- ja “ei”-
vastausvaihtoehtojen rinnalle “samaa tasoa” -vaihtoehto. Tamé&nkaltainen tut-
kimusasetelma edellyttdisi luonnollisesti tutkimusasetelmaan liittyvien tilastol-
listen analyysien uudelleen madrittelyd ja tutkimusta koskevien lomakkeiden
muokkausta. T&lld tavalla luultavasti voitaisiin olla enemmaén uskollisia tutki-
mukseen osallistuneiden oppijoiden itsearviointia koskeville nikemyksille ja
valinnoille sekd saada erilaista tietoa itsearvioinnista.

Toinen kysymys, joka voisi olla mielenkiintoinen selvitettdvd tdmén tut-
kimuksen kaltaisissa tutkimuksissa, olisi se, mitd mieltd tutkimukseen osallis-
tuneet oppijat ovat tutkimukseen valituista tehtdvistd. Jos oppija on motivoitu-
nut ja kokee kédytetyn tehtdvan relevantiksi, tdlld asialla on merkitystd siihen,
miten hdn onnistuu omassa tuotoksessaan, kuten edelld todettiin. Jos ajatellaan,
ettd jotkut oppijat eivit ole pitdneet jompaakumpaa tai pahimmassa tapaukses-
sa kumpaakaan tutkimukseen valituista tehtdvistd itselleen mielenkiintoisena
ja/tai relevanttina, oppijan oma puhesuoritus on saattanut olla hyvinkin hénen
yleistd taitotasoaan alempana. Tédssd tutkimuksessa on verrattu oppijan oman
puhetuotoksen, kuunnellun puhendytteen tason ja oppijan itsearvioinnin vélisid
yhteyksid tai vastaavuuksia. Siten olisikin toivottavaa jo tilastollisten analyysien
totuudenmukaisuuden kannalta, ettd oppijan puhetuotoksen taso vastaisi tut-
kimuksessa sitd tasoa, jolle hdnen suullinen kielitaitonsa keskiméaéarin kuuluu.

Kolmas aihe voisi olla oppijoiden itsearvioinnista saatujen laadullisten
vastausten tarkempi analyysi.

Neljantend hankkeena voisi olla se, ettd timédn tutkimuksen mittareiden
pohjalta laadittaisiin lyhennetyt opetuskdyttoon tarkoitetut versiot tai useita
versioita eritasoisille oppijaryhmille.

Viides mieleen tuleva aihe olisi sen selvittiminen, millaisia tuloksia saatai-
siin, jos tdimé&n tutkimuksen kaltainen tutkimus toteutettaisiin jonkin toisen kie-
len kuin ranskan oppijoiden parissa. Toisen kielen lisdksi mielenkiintoista olisi
myos selvittdd, millaisia eroja tuloksiin saataisiin, jos tutkimus toteutettaisiin
eri-ikdisten ja eri taitotasoilla olevien oppijoiden kanssa.
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6.6 Tutkimuksen tulosten hyddynnettivyys opetuksessa

Tutkimuksen loppumetreilld on syytd pysdhtyd pohtimaan, mitd tdimankaltai-
sella tutkimuksella on annettavaa eli onko tutkimuksesta hyotyd vain tiedeyh-
teisolle siind mielessd, ettd se omalta osaltaan auttaa laajentamaan kuvaa tietyn-
tyyppisen itsearvioinnin toimivuudesta tietyssa kontekstissa.

Todettakoon aluksi, ettd tutkimuksesta saadut tulokset liittyvét siithen
enemmistond olevaan itsearviointitutkimusten joukkoon, joka osoittaa positii-
vista vastaavuutta itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin vililld. Tam4 tutkimus
osoitti sekd perinteisen paperilla tehtdvan ettd uuden tyosséd kokeillun kuunnel-
taviin puhendytteisiin pohjautuvan itsearvioinnin olevan hyvin samansuuntais-
ta kuin vastaava ulkoinen arviointi. Kun otetaan huomioon, ettd tutkimukseen
osallistuneita oppijoita ei millddn tavalla koulutettu oman suullisen kielitaiton-
sa arvioimiseen, itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin verraten hyvdd vastaa-
vuutta voidaan pitdd lupaavana tuloksena itsearvioinnin kédyton kannalta.

Niinikddn voidaan miettid, voisiko timinkaltaisesta tutkimuksesta olla
myos kidytdnnon hyotyad esimerkiksi opetuskdytossa. Tutkimuksen tekijand toi-
voisin, ettd tyolld olisi konkreettista annettavaa myos luokkahuoneessa tapah-
tuvalle opetukselle. Tamankaltaisen empiirisen tutkimuksen vahvuuksia on
ilman muuta melko laaja kerétty aineisto, mutta samalla on muistettava, ettd
aineiston kerddminen ainakin ranskan kielessd vaati paljon tyotd ja aikaa. Tus-
kin voidaankaan ajatella, ettd tassd tutkimuksessa harjoitettu itsearviointimene-
telma voitaisiin ikddn kuin suoraan siirtdd esimerkiksi luokkahuoneeseen, kos-
ka pelkkd aineistonkeruu on vaatinut paljon resursseja. Toisaalta tdiménkaltai-
sen itsearviointiprosessin siirtdminen suoraan opetustilanteeseen ei olekaan
perusteltua, koska opetuksen tarpeet eivit valttamattd ole samat kuin tutki-
muksen. Kielenopetukseen sisdltyvin itsearviointimenetelmén kayttoonottami-
sen kannalta tdrkeintd on varmasti se, ettd tietty itsearvointimenetelmd on to-
dettu esimerkiksi tutkimuksen avulla toimivaksi, minké jdlkeen sitd halutaan
kokeilla kdytdannossd. Jos tutkimuksessa esiteltyd puhendytteisiin perustuvaa
itsearviointia haluttaisiin kokeilla luokassa, olisi varmasti syytd muokata itsear-
viointitapaa siten, ettd siitd tulisi taloudellisempi. Kuten Bachmanin ja Palmerin
(1996) edelld esitellyssd testin luotettavuutta tarkastelevassa mallissa tuli esille,
testien yksi tarked ominaisuus on niiden kaytannollisyys eli se, ettd kdytettdvis-
sd olevat resurssit ovat tasapainossa suhteessa sithen, millaisia resursseja tietyn
testin tai opetusmenetelmin kayttoonotto luokassa edellyttdd. Opetusmenetel-
mén taloudellisuutta mietittdessd olisi siis saatava riittdvan paljon hyotyad ai-
neistosta, johon on uhrattu tietty maara resursseja.

On myos syytd huomioida, ettd tama tutkimus edustaa tavallaan perus-
tutkimusta uuden itsearviointivdlineen toimivuudesta; tutkimus toteutettiin
tietylld tavalla “ihanneolosuhteissa” eli aineistoa oli paljon, tutkimusasetelman
suunnitteluun kaytettiin runsaasti aikaa ja kéytetyt itsearviointimittarit olivat
riittdvan pitkid. Seuraava askel olisikin se, ettd tdssd tutkimuksessa kokeillusta
menetelmastd kehitettdisiin sovelluksia opetuksen ja oppimisen eri tarpeisiin.
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Tutkimuksessa kédytettyd puhendytteisiin perustuvaa itsearviointiaineiston
kayttod voitaisiinkin hyvin laajentaa. Esimerkiksi tdssa tutkimuksessa harjoite-
tun itsearviointitavan lisdksi (tehtdvan suorittaminen, oman suorituksen kuun-
telu, oman suorituksen vertaaminen kuunneltaviin puhendytteisiin) aineistoa
voitaisiin kéayttdd hyodyksi esimerkiksi seuraavilla tavoilla luokkahuoneessa:
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Naytteiden : :
ominaisuuksien Néytteiden taito-
Naytteiden omi- luokittelu tasolle asettami-
naisuuksiin tutus- nen
tuminen
Kuunneltavat
puheniytteet Oman puhetuotoksen
ominaisuuksien
Naytteiden analy- analysointi ja .
sointi ja palautteen saaminen
litterointi pari- tai
ryhmatyond Parin puhetuotoksen analy-
— esitteleminen o .
sointi ja palautteen antaminen
luokalle
KUVIO 8 Tutkimuksessa kdytetyn kuunneltaviin puhenédytteisiin perustuvan itsear-

viointimenetelman kayttomahdollisuuksia kielten opetuksessa.

Téssd vaiheessa tutkimusprosessia ja uutta itsearviointimenetelméd pohdittaes-
sa on myonnettdvd, ettd uuden menetelmédn kdyttdonottaminen esimerkiksi
opetustilanteissa edellyttdd varmasti enemmaén vaivanndkod ja aikaa opettajalta
kuin perinteisen paperilla tehdyn itsearvioinnin kédyttaminen. Mitka sitten ovat
uuden itsearviointimenetelmédn hyodyt, ja ovatko mahdolliset hyddyt niin suu-
ria, ettd menetelmdd kannattaisi suositella opetuskadyttoon? Padstdaanko uuden
puhendytteisiin perustuvan itsearviointimenetelman avulla parempiin tuloksiin
kuin esimerkiksi perinteisen paperilla suoritetun itsearvioinnin avulla?

Ensinndkin tdmén tutkimuksen tuloksiin pohjautuen voidaan todeta, etta
uusi puhenéytteisiin perustuva itsearviointimenetelma osoittautui riittdvan hy-
viksi, validiksi ja reliaabeliksi, jotta sitd voidaan hyvin ajatella kédytettdvan esi-
merkiksi opetuskdytossd. Menetelmailld on tiettyjd etuja verrattuna paperilla
tehtyyn itsearviointiin. Suurimpana etuna voidaan pitéa sitd, ettd oppija pddsee
operoimaan opiskelemansa kielen kanssa konkreettisella tasolla kuunnellessaan
sekd omaa puhesuoritustaan ettd toisten puhesuorituksia. Todelliseen puhee-
seen liittyvd vertaaminen ja itsearviointi analysoimalla sekd omia ettd toisten
puhesuorituksia kuvion 8 mukaisesti mahdollistaa opettavaisen, konkretiaan
perustuvan ja mielekkddn tavan tutustua puhesuoritusten sisaltoon.

Tamaé tutkimus valaisee sitd kuvaa tai ndkemystd, joka kullakin oppijalla
on omasta osaamisestaan ranskan kielen suullisen kielitaidon osalta. Tutkimus
vertaa tdtd kuvaa koulutettujen arvioijien arviointien avulla esille tuomaan ku-
vaan oppijan kielitaidosta. Tutkimuksen aikana oppijalla on ollut monta mah-
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dollisuutta toisaalta osoittaa osaamisensa ja toisaalta antaa palautetta tutkimuk-
seen liittyvan itsearvioinnin eri puolista. Erityisesti oppijoiden antama palaute
on mahdollistanut sen, ettd on pddsty tutustumaan oppijan osaamiseen myos
oppijan omasta nidkokulmasta késin. Tamd onkin ollut erityisen hedelmallista
tutkimusprosessin ja vuorovaikutuksen ndakokulmista.

Erds tdrked syy tutkimuksessa kdytetyn uuden itsearviointimenetelman
hyvéidn toimimiseen on se, ettd kaikenlainen arviointi ja vertailu suhteessa toi-
siin on hyvin tyypillistd ihmisluonnolle. Harjoitamme vertailua jo ihan pienesta
pitden ja jatkamme t&td toimintaa jossain méadrin koko elamdmme ajan. Vertailu
on varmasti myos huomattavasti helpompaa kuin vaikkapa luokittelu. Jos esi-
merkiksi tdssd tutkimuksessa olisi pyydetty oppijoita luokittelemaan puhesuo-
ritusten eri piirteitd, tutkimuksesta saadut tulokset olisivat saattaneet olla hyvin
erilaisia kuin mitd ne tdlld tutkimusasetelmalla olivat. Vertailua kdytetdankin
hyvéksi jonkin verran nykyisin silloin, kun esimerkiksi arvioidaan puhumista
tai kirjoittamista maamerkkisuoritusten avulla. Muun muassa téssa tutkimuk-
sessa jo mainitussa Eurooppalaisessa kielitaito-indikaattoritutkimuksessa kirjoi-
tussuoritusten arviointi tapahtui vertaamalla kirjoitussuorituksia valmiisiin eri-
tasoisiin kirjoittamisen maamerkkeihin (First European Survey on Language
Competences. Final Report 2012, 107-111).

Itsearvioinnin aloittamisesta puhuttaessa on syytd muistaa, ettd ennen
kuin varsinaiseen itsearvioinnin harjoittamiseen p&astddn, oppijoita taytyy tu-
tustuttaa ja kouluttaa asiaan. Aikataulua suunniteltaessa on otettava huomioon,
ettd usein joudutaan tekemddn monenlaista asenteiden muokkausty6td, ennen
kuin kaikki oppijat saadaan mukaan itsearviointiin. Itsearvioinnin yhtend suu-
rimpana haasteena voidaankin pitdd oppijoiden asenteiden muuttamista itsear-
vioinnille myonteisiksi. Muun muassa Holec totesi jo 1980-luvun alussa (1982),
ettd oppijan autonomia voidaan ottaa kdyttoon vain toteuttamalla kaksi rinnak-
kaista prosessia: 1. opittavan kompetenssin haltuunotto ja 2. vahittdinen tottu-
muksista pois opetteleminen. Vasta nédiden prosessien jilkeen oppija voi vapau-
tua kielenoppimista ja omaa oppijarooliaan koskevista ennakkoluuloistaan.
Ensimmadinen askel itsearvioinnin suuntaan pitddkin sisédllddn sen, ettd saadaan
vidhitellen osoitettua oppijoille, miksi itsearviointia kannattaa tehdd ja mitka
ovat sen konkreettiset hyodyt. Vasta tdiménkaltaisen perustyon jélkeen voidaan
léhted eteneméén itsearvioinnin polulla. Yksi tehokas tapa muuttaa tottumuk-
sia ja asenteita itsearvioinnille myonteisemmiksi on jo tydssd aiemmin mainittu
reflektointi. Reflektointi on usein tiedostamatonta toimintaa, mutta siiti voi-
daan tehdi tietoista (Lammi 2000, 161). Tietoisella reflektoinnilla voidaan muun
muassa purkaa syvddn juurtuneita uskomuksia esimerkiksi itsestd oppijana
sekd muuttaa odotuksia, suhtautumista ja tyctapoja (esim. Kohonen 1994, 40;
1999). Riskinotto, ndyryys, epdily, himmadstely, epdvarmuus ja uusien niako-
kulmien etsiminen kuuluvat Lammen (2000, 162) mukaan kaikki reflektiiviseen
ajatteluun. Tarkeintd itsearvioinnin kédytossd on se, miten oppija itse kasvaa sen
aikana. Itsearviointiin kannustamisen ja oppilaiden motivoinnin valossa suota-
vaa olisi, ettd kouluissa opettavat henkilot olisivat valmiita panostamaan riitta-
vasti siihen, ettd oppilaita harjoitettaisiin itsearviointiin. Toivottavaa olisi my®os,
ettd opetustehtdvissd toimivat henkil6t uskoisivat riittdvésti siihen, ettd itsear-
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vioinnista saatava hydty on molemminpuolista ja ettd sen sdédnnollisestd harjoit-
tamisesta mitd todenndkoisimmin on hyotyd oppijalle my6s hanen koulun jal-
keiselld opiskelu- ja tyourallaan.

Kuten aiemmin tutkimuksessa kdvi ilmi, tutkimuksen paperilla tehdyssa
itsearvioinnissa kdytetyt vdittdmaét on laadittu DIALANG-Kkielitaidon arviointi-
tyokalun suullisen osuuden kayttoon. Ne eivit vieldkddn ole julkisesti kaytetta-
vissd internetissd, vaikka muihin kielen osataitoihin hankkeessa kehitetty mate-
riaali onkin ollut DIALANG-jdrjestelmén kautta yleison kdytettdvissd jo vuosia.
Toiveena olisikin, ettd DIALANG-jadrjestelmd sisdltdisi tulevaisuudessa myos
suullisen kielitaidon arvioinnin mahdollistavan osan. Taménkin tutkimuksen
tuottamien tilastollisiin ja laadullisiin analyyseihin pohjautuvien tulosten toi-
voisi voivan hyodyttdd DIALANG-+drjestelmén suullista kielitaitoa arvioivan
osan edelleenkehittdmistyota.

On syytéd korostaa, ettd timan tutkimuksen tarkoitus ei ole yrittdd osoittaa,
ettd kuunneltaviin puhenéytteisiin perustuva itsearviointi edustaisi jollain ta-
valla ylivertaista tai arvokkaampaa itsearviointia kuin perinteinen paperilla
tehty itsearviointi. Molemmat itsearviointimenetelmdt, puhendytteiden kuunte-
lemiseen perustuva ja paperilla tehty itsearviointi, voidaan ndhd4 toinen tois-
taan tdydentdvind toimintoina ilman, ettd niitd tarvitsisi asettaa paremmuusjdr-
jestykseen tai vastakkain. Molemmilla menetelmilld voidaan saada hankittua
arvokasta tietoa oppijan osaamisen eri puolista. Tamén tutkimuksen tarkoituk-
sena on osoittaa, ettd uudenlainen puhendytteiden kuunteluun ja oman suori-
tuksen vertailuun perustuva itsearviointi on luotettavaa, toimivaa ja motivoivaa
autenttisten puhendytteiden ansiosta. Sitd voidaan siis kayttad sekd oppijan ref-
lektiivisten taitojen kehittdmiseen ettd hdnen osaamisensa arviointiin.

Toivottavaa olisi, ettd tdstd tyostd voisi olla hyodtyd kdaytdnnon kielten ope-
tustyotd tekeville henkildille ja oppijakeskeisen opetuksen edistdmiselle. On
todenndkoistd, ettd oppijakeskeinen ldhestymistapa kielten opetukseen kuuluu
nykyhetken lisdksi kielten opetukseen myos tulevaisuudessa. Totean samoin
kuin Dregemark (2009, 234) totesi englannin kielen kirjoittamista koskevan it-
searviointitutkimuksensa lopuksi: tdmdn tutkimuksen tutkimuskysymysten
vastaukset osoittavat, ettd puhendytteisiin perustuva itsearviointitapa on yksi
mahdollinen tapa toteuttaa monipuolisempia ja oikeudenmukaisempia arvioin-
tikdytanteitd (vieraiden) kielten opetustilanteissa. Itsearviointi voi oikein toteu-
tettuna olla yksi niistd keinoista, joilla rikotaan arviointiin liittyvid korostuneita
valtasuhteita ottamalla oppija mukaan oman opiskelunsa suunnitteluun, toteut-
tamiseen ja arviointiin.
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SUMMARY

Background, purpose and theoretical framework

Oral proficiency is a key aspect in the development of our language skills at all
levels of education. It is now recognized that assessment of proficiency must be
as versatile and complete as possible. The so-called alternative assessment
methods, such as self-assessment or peer-assessment, enable a more complete
assessment of learner's knowledge. Self-assessment relates to the constructivist
notion of learning in which the learner and his or her own active collaboration
is brought into focus. Self-assessment of the learner’s action involves learner’s
self-reflection and can be used to support the view that the learners are able to
plan their studies, to set themselves learning goals and to monitor the imple-
mentation of the objectives. When the learner is able to manage his or her own
learning process, his or her autonomy, self-reliance and self-confidence will
grow. All these will be useful in various areas of lifelong learning.

The study examines oral language assessment from the point of view of

self-assessment by comparing self-assessment with external assessment. The
theoretical assumptions of the study are concepts related to learner cen-
teredness such as the reflectivity and the autonomy of the learner, learning to
learn and lifelong learning. The study also relates to the Common European
Framework of Reference for Languages, the Finnish National Foreign Language
Certificates,?> as well as the EU-funded project DIALANG?S, from which the
self-assessment statements used in this research were borrowed.
The main purpose of this study was to test the functionality of a new kind of
speech sample-based self-assessment method where adult French language
learners listened to speech samples and compared their own oral performance
with the samples.

The study was designed to investigate how effective the learners' use of
different methods of self-assessment were as well as the extent to which self-
assessments corresponded to each other and to external assessment. Qualitative
analysis also examined learners” perceptions of the functionality, usability and
understandability of written self-assessment statements used in the study. In
addition, the study examined the characteristics of the speech samples which
learners found either unusually easy or difficult when comparing their perfor-
mance with the samples.

Methods and Data

The study involved 209 French language learners, most of whom were universi-
ty students. The research included two speaking tasks in French, which the
learners did in a language laboratory, as well as four different self-assessment
measures or instruments (general self-assessment on paper, situation-specific

% www.oph.fi
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self-assessment on paper, self-assessment based on speech samples in tasks 1
and 2). The study used two self-assessment methods, the traditional paper-
based self-assessment and the new method where the learners listened to the
speech samples and compared their performance with these. The first two
above-mentioned instruments, the general self-assessment and situation-
specific self-assessment on paper, were developed for the DIALANG online
diagnostic language assessment tool.

The data collection process started with the action where the learners as-
sessed their oral French language skills against the six general skill levels of the
Common European Framework (A1-C2). After this, the learners answered 42
written situation-specific self-assessment statements by selecting either a posi-
tive (“yes”) or negative (“no”) option, depending on the content of the state-
ment. The learners chose between “yes” and “no” by considering whether the
statement described his/her own language skill or not. This traditional self-
assessment method on paper was then followed by new speech sample based
self-assessment. In the new method the learners completed the speaking task
and their performance was recorded. After this, the learners listened to their
own performance, so that they had an image of its style and the way they suc-
ceeded in doing the task. Finally, the learners listened to speech samples by
other learners performing the same task (these samples had been rated at dif-
ferent levels). Learners responded by selecting "yes" in the answer form if they
thought their own performance was better than the one that they listened to or
"no" if they thought their own speech performance was worse, or as good as the
one they heard.

During the data collection process a variety of feedback was collected
from learners. They gave feedback on the written self-assessment statements
used for self-assessment on paper, self-assessment in general, and whether they
had any difficulties in answering to the self-assessment statements on paper. If
the learners responded that they had had some problems, they were asked to
specify what those problems were. In addition, they were asked to write down
the number of the self-assessment statement they found harder than usual.

Furthermore, learners were asked to comment on why they chose "yes" or
"no" when listening to the speech samples. At this point, learners had an oppor-
tunity to express if they found it difficult to compare their own performance
with some specific speech sample. The study therefore includes information on
what language features the learners paid attention to while listening to the
speech samples. The study also provides information on what kind of factors or
features of the language may have caused difficulties for the learners while they
were listening to the speech samples and comparing their own performance
with them.

The results of the self-assessment method based on speech samples were
then compared to the results of the traditional paper-based self-assessment and
external assessment. The study used both traditional and IRT-based statistical
methods. The statistical methods used included both classical test theory meth-
ods (item-total correlations and Cronbach's alphas) and the modern test theory
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indicators such as Infit mean square values, which indicate the degree to which
each item goes together with the other items. In addition to the quantitative sta-
tistical analyzes the study includes a qualitative part which aims to deepen the
information gathered by quantitative analyses.

Results

In this kind of empirical study where the functionality of a new method for self-
assessment was tested, it was important to make sure that the instruments used
in the study had a sufficiently good reliability. In general, it should be noted
that the reliability of all three self-assessment instruments was good. The
Cronbach's alpha coefficient measuring the reliability was .94 in both task 1 and
in the paper-based self-assessment. The alpha coefficient for task 2 was .89.
Overall, the proportion of items exceeding the recommended item-total value of
.30 was approximately 85% in all three self-assessment instruments. However,
there were significant differences in the magnitude of the correlation values
between instruments. Task 1 had about 65% of its items exceeding the .60 corre-
lation whereas the same value was 28% in the paper-based self-assessment and
only 21 % for the task 2.

88-92 % of the Infit mean square values from the Rasch analysis were in-
side the recommended range of values (.7-1.3) in all three instruments. Again,
the instrument used in task 1 was best in terms of quality with 27 % of the items
having the ideal value of1.0. The corresponding value for the instrument repre-
senting task 2 was 17,3 % and in the paper-based self-assessment 12,5 %.

The results of the study show that the statements and speech samples that
belonged to the two top levels of the scale, C1 and C2, were mixed with each
other. In some cases, it was also difficult to distinguish them from the state-
ments/speech samples at the B2 level.

The functionality of the instrument representing task 2 was very different
from that of the task 1. One reason for this difference may be the brevity of the
speech samples in task 2 (an average of 17 seconds). Shortness of samples could
have made the evaluators’ placement of the samples on the CEFR levels diffi-
cult (when they rated the samples before the study) in the same way as it made
the learners’ comparisons of their performances against these samples difficult
in the actual study.

The results showed that the traditional item-test correlation is able to high-
light potential problems in the extreme ends of the proficiency scale. Rasch
analysis on the other hand was able to detect potential problems in the items in
the middle of the scale, as well as to confirm whether there were problems in
the easiest and most difficult items situated at the extreme ends of the scale or
not. Thus, in this kind of self-assessment study the most suitable combination to
analyze the quality and effectiveness of the instruments seems to be Rasch
analysis combined with qualitative data analysis.

The different self-assessments used in the study correlated relatively well
with each other. The correlations between the situation-specific self-assessment
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instrument borrowed from the DIALANG-project and the other self-assessment
instruments are shown in Table 32:

TABLE 32 Correspondence of different methods of self-assessment: three highest cor-

relation coefficients.

Method of self-assessment Correlation | Remarks
coefficient

6-point Situation-specific Correlation between two
general self- self-assessment 902 measures borrowed from
assessment statements the DIALANG-project
(A1-C2) (42 items)
Speech samples | Situation-specific Correlation between a new
(task 1, self-assessment 763 method of self-assessment
26 items) statements and a traditional self-

(42 items) assessment
Speech samples | Situation-specific Correlation between a new
combined self-assessment 748 method of self-assessment
(tasks 1 & 2) statements and a traditional self-

(42 items) assessment instrument

In general, it should be noted that greater variation in results will produce
slightly better correlations if the instrument is longer than e.g. 6-point general
self-assessment instrument.

The comparison of the learners' self-assessments with external assessment
again produced the result that the situation-specific self-assessment instrument
borrowed from DIALANG correlated most strongly with the external assess-
ment than the other types of self-assessment (table 33).

TABLE 33 Correspondences of the self-assessments and external assessments: the

three highest correlation coefficients.

Correlation
coefficient

Method of self-assessment | External assessment

Situation-specific self- Learner’s level of speak-
assessment statements ing, combined (tasks 1 & | .792
(42 items) 2)

Situation-specific self- Learner’s level of speak-

assessment statements ing .768

(42 items) (task 1)

Speech samples Learner’s level of speak-

(task 1, 26 items) ing .753
(task 1)

The good functionality of the situation-specific self-assessment instrument bor-
rowed from DIALANG was to be expected, because it had been empirically
validated during the project. The self-assessment method based on speech sam-
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ples in task 1 correlated quite well with the external assessment (Table 33, the
lowest column). In comparison, the correspondence of the task 2 with the exter-
nal assessment was weaker (.648), indicating that task 2 did not work as well as
task 1. Reasons why task 2 did not work as well as task 1 can be the fact that it
was very short (listening to the sample and comparing one’s own performance
was difficult in this task). In addition, some learners (especially the youngest
ones) had some trouble in mastering the politeness and formality of language
demanded by the task.

Learners' comments on the functionality of the situation-specific written

statements focused on the statements that they found to be problematic. On the
other hand, the design of the form partially directed them to pay attention to
the statements with which they had difficulties in answering. The statements
that were found problematic had the following features: (1) too short or too
long statement or (2) the statement contained two sentences, both of which
could not be answered either "yes" or "no."
A well-functioning statements, in turn, had the following features: (1) one-part
statement, (2) the contents of the statement was related to the person
him/herself and /or on his/her life, (3) the statement contained an example of
what a word or expression in the statement means, (4) the statement contained
a reference to only a limited number (1-2) of linguistic activities or (5) the con-
tent of the statement corresponded or was close to the learner's own cultural
practices. Some of the learners' comments concerned the difficulty of answering
because there were only two answer options (“yes” or “no”), as well as the fact
that the statements resembled each other too much. Some learners also experi-
enced difficulties in selecting “yes” or “no” when the statements described situ-
ations in which they had never been in a real life.

The study examined briefly typical features in the speech samples in
which learners had had trouble answering either "yes" or "no." This was exam-
ined by the number of ticks in the "hard to decide" column. As a general obser-
vation, it can be noted that the speech samples with most ticks in the "hard to
decide" box were located in the middle of the scale. In contrast, the smallest
number of "hard to decide" ticks were found for speech samples representing
the extreme ends of the scale. An interesting observation is that the samples
that the learners found difficult to answer, however, worked well in a statistical
sense.

Finally, we explored in this study the features of language that the learn-
ers paid attention to when they compared their own oral performances with
speech samples. Learners commented by far the most on aspects of speech flu-
ency. The fact that somebody is or is not fluent seems to greatly influence learn-
ers’ view of a person’s oral skills. Learners commented also many features re-
lated to pronunciation. When pronunciation issues were commented on in
more detail, the comments were often emotionally coloured (awful pronuncia-
tion, but smooth). Grammar issues were mentioned especially when the speaker
of the sample used a wrong word instead of another word. The comments asso-
ciated with sociolinguistic language mastery were common in task 2, especially
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when the sample speaker's skill level was similar to that of the commentator
and was located in the middle of the proficiency scale.

Implications

The results show that, at least in the research situation, which is a controlled
situation, the majority of language learners succeeded fairly well in assessing
their own oral French language skill level, regardless of whether or not they
had prior experience in the self-assessment.

If written self-assessment statements are used, it is necessary to draw at-
tention to the fact that one must explain to learners certain principles of skill
level assessment. All learners did not seem to have a clear idea of the progres-
sion principle, that is, that if a person's oral language skill is located for exam-
ple, at B2 level, it can be expected that that person is able to master the language
situations belonging to the lower levels of proficiency. One must pay a lot of
attention to the design of the self-assessment statements, so that the statements
are understandable and as unambiguous as possible.

If one wants to use the new self-assessment method in which the perfor-
mance of the learner is compared to the speech samples, attention has to be
paid to the fact that the measuring instruments used are of sufficient quality
and feature-rich, yet practical. In a language teaching situation one rarely has a
lot of time to design to measurement instruments. The pre-testing of the in-
strument can, of course, help in that only the speech samples representing typi-
cal characteristics of a certain skill level of performance are left in the instru-
ment. Comparing one’s own performance with the speech samples appears to
be of interest to the learners. It seems to be a motivating alternative to self-
assessment of the oral language skills. From a pedagogical point of view, learn-
ers can practice their language on several linguistic activities with concrete
speech samples. Speech samples offer a possibility of doing “something con-
crete” with the language. Learners can learn a lot by using speech samples not
only for pure self-assessment activities but also, for instance, for classifying and
analyzing features in learners” own speech samples and in those of their peers
or for placing samples onto proficiency levels.
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LIITE 1 Tehtdva 1

Tehtivi 1: Kuvasta kertominen

Kuvaile alla olevaa henkil6d mahdollisimman yksityiskohtaisesti.
Voit kertoa henkilon liittyen esimerkiksi seuraavia asioita:

- mitd hanelld on pé&élldan (vaatteiden vérit, materiaalit)

- miké aika pédivédstd on

- mihin hdn on menossa

- mistd hdn on tulossa

- missd han tyoskentelee

- minkd tyyppisestd ihmisestd on kysymys

- mistd hdn pitdd tai ei pida

- mitd harrastaa (jne. kédytd vapaasti mielikuvitustasi!)

Tehtiavan valmisteluaika: 1,5 minuuttia

Puheaika: valmistelun jdlkeen korkeintaan 1,5 minuuttia
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LIITE 2 Tehtdva 2

Tehtiva 2: Tilanteessa reagointi

Lue ensin alla oleva kuvaus tilanteesta.

Tilannekuvaus (eli mitd on jo tapahtunut):

Olet hakenut asemalta ranskalaisen tidrkedn vieraan, Julien Fabre-Perrault'n.
Olette jo esittdytyneet toisillenne. Nyt olette palanneet tydpaikallesi.

Suorita nyt viivan alla oleva tehtdva.
Tehtivan valmisteluaika: 40 sekuntia

Puheaika: valmistelun jdlkeen 30 sekuntia

Suoritettava tehtivi:

Esittele toisilleen tyotoverisi Kristiina Saukko-
nen-Riipinen ja juuri saapunut vieras.

Kerro, ettd tydtoverisi puhuu hyvin ranskaa.
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LIITE 3 Osallistujan taustatiedot
OSALLISTUJAN TAUSTATIEDOT
Téahén tutkimukseen osallistuvien henkildiden henkilo-, tausta- ja suoritustieto-
ja késitellddn luottamuksellisesti. Tutkimuksen aikana tehtdvid suorituksia ja

niiden arviointeja kasitelladn nimettomina.

Osallistujanumero

Sukunimi

Etunimi

Osoite

Sahkoposti

Oppilaitos, missd opiskelen

Ika V.

Vastaa alla oleviin kohtiin suluissa ilmoitetulla tavalla :

1. Aidinkielesi (Rastita) O suomi O ruotsi

2. Kuinka monta vuotta olet opiskellut ranskan kieltd (luvut vuosia) ? (Ympy-
i)

peruskoulussa 1 2 3 4 5 6  enemmin

lukiossa 1 2 3 4

yliopistossa 1 2 3 4 5 6  enemmin

muualla 1 2 3 4 5 6  enemmin

(missd ? )

3. Minka ikdisend aloitit ranskan kielen opiskelun ?

4. Kuinka olet nykyisin tekemisissd ranskan kielen kanssa ? (Rastita)

O en mitenkddn
O puhun ranskaa O kirjoitan ranskaksi (esim. kirjeitd)
O kuuntelen ranskaa (esim. televisiosta) [ luen ranskaksi
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5. Kuinka usein kiytit ranskan kieltd (tyossd, opinnoissa, vapaa-aikana) ?
(Rastita)

O (melkein) pdivittdin O kerran kahdessa viikossa
[0 muutaman kerran viikossa O kerran kuussa tai harvemmin

6. Oletko aikaisemmin tehnyt itsearviointia ? (Rastita ja/tai vastaa)
O en

O  kylld, mihin itsearviointi liittyi (esim. jonkun kielen arviointiin, omiin
tydskentelytapoihin)?

Kiitos !
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LIITE 4 Puhumisen itsearviointilomake

PUHUMISEN ITSEARVIOINTILOMAKE
Osallistujanumero

Nimi
Oppilaitos

Arvioi ensin oma ranskan kielen puhumisen taitosi. Valitse yksi alla olevasta
kuudesta puhumisen tasokuvauksesta ; valitse siis se kuvaus, joka kuvaa par-
haiten sinun taitoasi puhua ranskaa. Merkitse valitsemasi kuvaus rastilla (x)
kuvauksen eteen.

Osaan kadyttdd yksinkertaisia ilmauksia ja lauseita kuvaamaan asuinpaikkaani ja
tuntemiani ihmisid. Osaan jonkin verran keskustella, jos keskustelukumppani
auttaa minua toistamalla sanottavansa tai sanomalla asiat uudestaan hitaammin.
Osaan kysya yksinkertaisia kysymyksid ja vastata niihin, jos ne kasittelevét tuttu-
ja jokapdivéisid asioita.

Osaan kayttdd yksinkertaisia ilmauksia ja lauseita kuvaamaan perhetténi ja ysta-
vidni ja muita ihmisid, asuinpaikkaani (missd ja miten asun), koulutustani ja ny-
kyistd tai aikaisempaa tyotani. Osaan keskustella jokapédiviisissa tilanteissa, jois-
sa puhutaan lyhyesti tutuista asioista, mutta en osaa ranskaa tarpeeksi pitddkseni
keskustelua ylla.

Osaan kuvata yksinkertaisesti tapahtumia, kokemuksiani, unelmiani, toiveitani ja
tavoitteitani. Osaan lyhyesti selittdd mielipiteitd ja suunnitelmia. Osaan kertoa
tarinan tai kuvata kirjan tai elokuvan juonta ja omia reaktioitani. Osaan valmis-
tautumatta puhua minua kiinnostavista ja jokapdivéisistd asioista kuten perhees-
tdni ja ystdvistdni, harrastuksista, tyostd, matkustamisesta ja ajankohtaisista ta-
pahtumista.

Osaan esittdd selkedn ja yksityiskohtaisen kuvauksen useista minua kiinnostavis-
ta aiheista. Osaan esittdd mielipiteeni ja eri vaihtoehtojen hyvia ja huonoja puolia.
Osaan aktiivisesti osallistua tutuissa tilanteissa kédytdviin keskusteluihin ja ilmais-
ta ndkokantojani.

Osaan késitelld vaikeita aihealueita selkedsti, yksityiskohtaisesti ja eri ndkokoh-
dat huomioon ottaen. Osaan kehitelld aiheita ja saattaa asioita p&idtokseen. Osaan
puhua sujuvasti ja spontaanisti. Minun tarvitsee hakea sanoja vain harvoin.
Osaan kayttdd ranskan kieltd tehokkaasti sekd yksityiselaméssd ettd tyossa.
Osaan ilmaista itsedni tarkasti ja pystyn sopeuttamaan sanottavani muiden sa-
nomisiin.

Osaan kuvata ja selittdd asioita selkedsti, joustavasti ja tilanteisiin sopivasti.
Osaan rakentaa sanottavani niin, ettd kuulija voi helposti ymmartda tarkedt koh-
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dat. Minulle on erittdin helppoa ottaa osaa keskusteluun, ja tunnen eri tilanteisiin
sopivat ranskan kielen ilmaukset, my6s puhekielen eri muodot. Osaan puhua
sujuvasti ja ilmaista itsedni erittdin tarkasti. Osaan kiertdd ongelmakohdat kuuli-
jan edes huomaamatta.

Alla on véittamid, jotka liittyvét taitoosi puhua ranskaa. Kdy ldpi jokainen vaittamai ja
rastita (x)

-KYLLA jos vdittdma sopii sinuun
tai
- EI jos véittdma ei sovi sinuun.

Kylla |Ei VAITTAMA

Osaan sanoa mielipiteeni, kun minua puhutellaan yksinkertaisessa
virallisessa tilaisuudessa, jos voin tarvittaessa pyytdd toistamaan tirke-
at asiat.

1
Osaan keskustella jokapdivéisistd kdytdnnon asioista yksinkertaisesti,
jos keskustelukumppani puhuu selkeésti ja hitaasti.

2
Osaan puhua ranskaa luontevasti, sujuvasti ja tehokkaasti tutuissa ti-
lanteissa.

3
Osaan kayttdd erilaisissa tilanteissa ranskaa joustavasti ja tehokkaasti
mukaan lukien tunteiden ilmaisun, humoristisen kielenkédyton ja viit-
taukset tunnettuihin kaunokirjallisiin ja muihin ldhteisiin.

4
Selvidn vieraistakin tilanteista julkisissa kulkuvilineissd, esimerkiksi
jos joudun kysyméddn kanssamatkustajalta, missd minun pitdisi jaada
pois.

5
Osaan muotoilla kutsuja ja anteeksipyyntojd ja vastata niihin.

6
Osaan palata takaisin vaikeisiin kohtiin ja muotoilla uudestaan sanot-
tavani niin, ettd toiset tuskin huomaavat siti.

7
Osaan selittdd ja perustella suunnitelmiani, aikomuksiani ja tekemisia-
ni.

8
Osaan keskusteluissa ilmaista, selittdd ja tukea mielipiteitini antamalla
asianmukaisia selityksid, perusteluja ja kommentteja.

9
Osaan vastata haastattelussa esitettyihin, yksinkertaisiin ja suoriin
henkilokohtaisia asioita koskeviin kysymyksiin, kun ne esitetdan hi-
taasti ja selkeésti.

10
Osaan keskustella siitd, mitd tehdd, minne menné ja osaan sopia ta-
paamisista.

11
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Osaan kysyd itseeni liittyvid ja toisia ihmisid koskevia kysymyksid,
jotka liittyvat asuinpaikkaani, tuntemiini ihmisiin ja tavaroihini. Osaan
myos vastata tillaisiin kysymyksiin.

12

Osaan ilmaista ajatuksiani ja mielipiteiténi selvisti ja tarkasti seké esit-
tdd monimutkaisia perusteluja vakuuttavasti.

13

Osaan kysyé toisten ihmisten tyostd ja vapaa-ajasta seké vastata toisten
vastaaviin kysymyksiin.

14

Pystyn esittimé&an vaikean asian vakuuttavasti ja selkeésti kuuntelijoil-
le, jotka eivit tunne aihetta. Osaan sopeuttaa sanottavani kuuntelijoi-
tani ajatellen.

15

Osaan ranskaa niin hyvin, ettd pystyn késittelemadn ristiriitatilanteita
(esim. vadrd pysdkointisakko, asunnon vaurioitumiseen liittyva korva-
uskiista, onnettomuuteen liittyvé vastuukysymys).

16

Tulen toimeen useimmissa tilanteissa, esimerkiksi kun jdrjestelen mat-
kaa ulkomaisessa matkatoimistossa tai tilanteissa, joita kohtaan mat-
kalla ollessani.

17

Puhun ranskaa sujuvasti ja selkedsti niin ettd kieli ei aiheuta mitdan
ongelmia sosiaaliseen ja henkilokohtaiseen eldmééni.

18

Osaan ilmaista yksinkertaisia numeroita, maérid, hintoja ja aikoja.

19

Osaan tervehtid, kysyd kuulumisia ja vastata yksinkertaisiin asioihin,
joita minulle kerrotaan.

20

Puhun ranskan kieltd melkein yhtd hyvin kuin didinkieltani.

21

Osaan aloittaa, ylldpitdd ja lopettaa tavallisen keskustelun asioista, jot-
ka ovat tuttuja tai joista olen henkilokohtaisesti kiinnostunut.

22

Osaan ylldpitdad keskustelua, mutta minua voi joskus olla vaikea ym-
maértdd, kun yritdn sanoa tarkasti, mitd haluan.

23

Osaan useita aihealueita késiteltdessd ilmaista itsedni sujuvasti ja spon-
taanisti ilman suurempia vaikeuksia.

24

Osaan keskustella tutuista asioista silloinkin kun minulla ei ole ollut
mahdollisuutta valmistautua puhumaan.

25

Kun en 16ydd tarvitsemaani sanaa, osaan kdyttdd yksinkertaisempaa
sanaa, jolla on samansuuntainen merkitys ja pyytdd toista sanomaan
oikean sanan.

26

27
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Osaan tehdd ostoksia tilanteissa, joissa voin osoittamalla tai muilla
eleilld tukea sanottavaani.

Pystyn ilmaisemaan itsedni niin hyvin, ettd jopa syntyperéiset kielen-
puhujat luulevat minun asuneen maassa kauan aikaa.

28

Selvidn lyhyistd sosiaalisista tilanteista, mutta pystyn harvoin pita-
maédn keskustelua ylla.

29

Osaan pyytdd ihmisiltd esineitd ja asioita ja vastaavasti antaa pyydetty-
jd esineitd ja asioita.

30

Osaan tehdd ehdotuksia ja vastata niihin.

31

Osaan esittdd yksinkertaisia kysymyksid ja vastata niihin, esittdd yk-
sinkertaisia vaittdmia ja ottaa niihin kantaa, kun kyseessa ovat jokapai-
véiset asiat.

32

Minulla on hyvd sanavarasto, jonka turvin selviydyn kohdatessani
vaikeuksia, joita vieraat sanat mahdollisesti aiheuttavat.

33

Pystyn selviytymddn helposti viittelystd, vaikka siind késiteltdisiin
abstrakteja ja vaikeita asioita, joita en tunne.

34

Pystyn esittdmé&dn mielipiteen ajankohtaisesta asiasta ja kertomaan eri
vaihtoehtojen eduista ja haitoista.

35

Osaan puhua syntyperiiselle kielenpuhujalle siten, etten ole tahtomat-
tani huvittava, drsyttdva tai vaadi heitd kayttaytyméaan toisin kuin toi-
sen syntyperiisen kanssa.

36

Pystyn osallistumaan aktiivisesti keskusteluun, jossa késitelldan taval-
lisimpia aiheita.

37

Osaan tuottaa selkeén, sujuvan ja loogisesti rakentuneen puheen.

38

Osaan ilmaista tunnetiloja kuten hammaistys, onnellisuus, suru, mie-
lenkiinto ja vélinpitdmattomyys ja reagoida niihin.

39

Osaan kertoa melko yksityiskohtaisesti kokemuksistani ja kuvata tun-
teita ja reaktioita.

40

Osaan esittdytyd ja esitelld muita ihmisid ja kdyttdd tavanomaisia ter-
vehdys- ja hyvistelyilmauksia.

41

Osaan kuvailla ja maéritelld konkreettisia asioita, joille en juuri silld
hetkelld satu muistamaan sopivaa sanaa (esimerkiksi pysadkointisakko,
luottokortti tai vakuutuskirja).

42
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Oliko Sinulla mitdin erityisid vaikeuksia vastata kysymyksiin? Jos oli, millaisia?
Olivatko esimerkiksi jotkut vaittamit tavallista hankalampia
(merkitse viittimin numero)?
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LIITE 5 Osallistujan vastauslomake, tehtiva 1

OSALLISTUJAN VASTAUSLOMAKE

Tehtivi 1: Kuvasta kertominen

Osallistujanumero:

Nimi:

Oppilaitos:

Kuulet nauhalta 26 suoritusta juuri tekemdistési tehtdva 1:std. Tehtdvindsi on
nyt verrata omaa suoritustasi jokaiseen nauhalta kuuluvaan suoritukseen vas-

taamalla kylla tai ei seuraavaan kysymykseen:

Suoriuduitko paremmin tehtivistd kuin nauhalta kuulemasi henkil6?

Valitse vaihtoehto kylld, jos suoriuduit mielestdsi paremmin tehtdvastd kuin
kuulemasi henkilo.

Valitse vaihtoehto ei, jos suoriuduit mielestadsi heikommin tai korkeintaan yhta
hyvin tehtdvéastd kuin kuulemasi henkilo.

Jos keksit, kommentoi lyhyesti kylld/ei -vastauksiasi kohtia seuraaville viivoil-
le (esim. mihin kiinnitit huomiota verratessasi omaa suoritustasi nauhalta kuu-
lemaasi suoritukseen?).

Merkitse rastilla (x) vaikea pé&ittdd? -kohtaan ne suoritukset, joiden kohdalla
sinulla oli vaikeuksia pdattad, selviydyitko tehtdvastd paremmin vai heikom-

min kuin kuulemasi henkild.

— Vastaa seuraavalle sivulle!
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Suoriuduitko paremmin tehtdvisti kuin nauhalta kuulemasi henkil6?

Naytteen numero

1

2
3
4
5

O 0 N S

11
12
13
14
15

16
17
18
19
20

21
22
23
24
25
26

O

O0O0Ooao OO0OoOoa0 OO0o0ooano OOoo

O0O0Oo0Oaoa0d

kylld
kylla
kylla
kylls
kylla

kylla
kylla
kylls
kylla
kylla

kylla
kylla
kylla
kylla
kylld

kylls
kylla
kylla
kylla
kylla

kylld
kylla
kylld
kylld
kylld
kylld

O0O0Ooao O 0O0o0ooog OO0o0ooano OO0OoOoano

OOo0OoOoanoaod

ei
ei
ei
ei

ei

ei
ei
ei
ei

ei

ei
ei
ei
ei

ei

ei
ei
ei
ei

ei

ei
ei
ei
ei
ei

ei

Miksi? Vaikea padttaa?
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LIITE 6 Osallistujan vastauslomake, tehtivia 2
OSALLISTUJAN VASTAUSLOMAKE

Tehtiva 2: Tilanteessa reagointi

Osallistujanumero:

Nimi:

Oppilaitos:

Kuulet nauhalta 23 suoritusta juuri tekemdistési tehtdvad 2:sta. Tehtdvandsi on
nyt verrata omaa suoritustasi jokaiseen nauhalta kuuluvaan suoritukseen vas-

taamalla kylla tai ei seuraavaan kysymykseen:

Suoriuduitko paremmin tehtivistd kuin nauhalta kuulemasi henkil6?

Valitse vaihtoehto kylld, jos suoriuduit mielestdsi paremmin tehtdvastd kuin
kuulemasi henkilo.

Valitse vaihtoehto ei, jos suoriuduit mielestési heikommin tai korkeintaan yhta
hyvin tehtdvéastd kuin kuulemasi henkil6.

Jos keksit, kommentoi lyhyesti kylld/ei -vastauksiasi kohtia seuraaville viivoil-
le (esim. mihin kiinnitit huomiota verratessasi omaa suoritustasi nauhalta kuu-
lemaasi suoritukseen?).

Merkitse rastilla (x) vaikea pddttdd? -kohtaan ne suoritukset, joiden kohdalla
sinulla oli vaikeuksia paittdd, selviydyitko tehtdvastd paremmin vai heikom-

min kuin kuulemasi henkild.

— Vastaa seuraavalle sivulle!
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Suoriuduitko paremmin tehtdvisti kuin nauhalta kuulemasi henkil6?

Naytteen numero Miksi? Vaikea péattaa?
1 O kylla Oei (1)
2 O kylla Oei (2
3 O kylla O ei (3)
4 O kylla Oei (4
5 O kylla O ei (5)
6 O kylla O ei (6)
7 O kylla Oei (7)
8 O kylla O ei (8)
9 O kylla Oei (9)
10 O kylla O ei (10)
11 O kylla O ei (11)
12 O kylla O ei (12
13 O kylla O ei (13)
14 O kylla O ei (14)
15 O kylla O ei (15)
16 O kylla O ei (16)
17 O kylla Oei (17)
18 O kylla O ei (18)
19 O kylla O ei (19)
20 O kylla O ei (20)
21 O kylla O ei (21)
22 O kylla O ei (22

23 O kylla O ei (223
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LIITE 7 Arviointiasteikko, tehtivi 1

SUULLISEN KIELITAIDON ARVIOINTIASTEIKKO
(Tehtdva 1: Kuvasta kertominen)

Cc2

Pystyy tuottamaan taidokkaan ja mieleenpainuvan kuvauksen. Pystyy ilmaisemaan
itseddn hyvin sujuvasti, luontevan pakottomasti ja eparoimittd. Pysdhtyy ainoastaan
pohtimaan juuri oikeaa sanaa ilmaistakseen ajatuksensa. Hallitsee hyvin erittdin laa-
jan sanaston, johon kuuluu idiomaattisia ilmauksia. Sanaston kéytto johdonmukaises-
ti oikea ja asianmukainen. Osaa taitavasti vaihdella intonaatiota ja asettaa lausepai-
non oikein ilmaistakseen hienompia merkitysvivahteita.

C1

Pystyy ilmaisemaan itseddn sujuvasti ja spontaanisti. Hallitsee hyvin laajan sanaston,
joka mahdollistaa puuttuvien sanojen vaivattoman kiertdmisen. Vain vdhin selvasti
havaittavaa ilmausten hakemista. Hallitsee hyvin idiomaattiset ilmaukset. Vain sa-
tunnaisia, vahdisid lipsahduksia sanaston hallinnassa. Osaa vaihdella intonaatiota ja
asettaa lausepainon oikein ilmaistakseen hienompia merkitysvivahteita.

B2

Pystyy tuottamaan yhtdmittaista puhetta suhteellisen tasaisesti. Vaikka ehkd osoit-
taakin eparointid etsiessddn rakenteita ja ilmauksia, huomattavan pitkit tauot ovat
harvinaisia. Omaa laajahkon sanavaraston ja pystyy jossain méédrin vaihtelemaan
muotoilua vélttddkseen jatkuvaa toistoa. Vain joitakin sekaannuksia ja védrid sanava-
lintoja esiintyy. On omaksunut selkeén, luonnollisen dantdmyksen ja intonaation.

Bl

Pystyy ilmaisemaan itseddn suhteellisen helposti. Huolimatta joistain puheen muotoi-
luun liittyvistd ongelmista (tauot ja ilmausten rakentelun hankaluudet) pystyy jatka-
maan puhettaan ja ilmaisemaan ajatuksensa kohtalaisen sujuvasti. Omaa riittdvan
sanavaraston ilmaistakseen itse&én, joskin joutuu kdyttdmaan jonkin verran kiertoil-
mauksia asioiden ilmaisuun. Osoittaa hyvaa perustason sanaston hallintaa, vaikkakin
sekaannuksia voi esiintyd kompleksisempia ajatuksia ilmaistaessa. Pystyy kuvaa-
maan henkilén tunnetiloja ja reaktioita. Adntdminen on selvdsti ymmarrettivad,
vaikka vierasperdinen korostus on joskus ilmeinen ja ei-kohdekielenomaista &anta-
mistéd esiintyy silloin talloin.

A2

Adntiminen on yleensd niin selkedd, ettd se on ymmairrettdvdd huolimatta selvisti
havaittavasta vierasperéisestd korostuksesta. Kuulija saattaa joutua kuitenkin pyyta-
maédn toistoa aika ajoin. Puhuja pystyy rakentelemaan yksinkertaisia lauseita kohta-
laisen helposti, vaikka puheessa esiintyykin selvdd epérointid. Omaa riittdvan sana-
varaston tehtdvista selviytydkseen. Sanasto on kuitenkin kapeaa.

Al

Syntyperiiset ranskan kielen puhujat, jotka ovat tottuneet olemaan tekemisissd rans-
kaa kéyttdvien suomalaisten kanssa, pystyvdt ymmartimédan puhujan puhetta, joka
koostuu pédasiassa suppeista, ennalta opituista sanoista ja ilmauksista. Ymmartami-
nen edellyttdd kuulijalta tietyn asteista ponnistelua. Puhuja pysdhtyy usein etsimé&an
ilmausta.
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LIITE 8 Arviointiasteikko, tehtivi 2

SUULLISEN KIELITAIDON ARVIOINTIASTEIKKO
(Tehtava 2: Tilanteessa reagointi)

Cc2

Pystyy ilmaisemaan itsedan hyvin sujuvasti, luontevan pakottomasti ja epardimat-
td. Pysdhtyy ainoastaan pohtimaan juuri oikeaa sanaa ilmaistakseen ajatuksensa.
Reagoi tilanteessa erittdin luontevasti. Hallitsee erittdin hyvin seké tilanteen vaa-
timat kohteliaisuusmuodot ettd sen vaatiman muodollisuusasteen. Hallitsee hyvin
erittdin laajan sanaston, johon kuuluu idiomaattisia ilmauksia. Sanaston kaytto
johdonmukaisesti oikea ja asianmukainen. Osaa taitavasti vaihdella intonaatiota ja
asettaa lausepainon oikein ilmaistakseen hienompia merkitysvivahteita.

C1

Pystyy ilmaisemaan itseddn sujuvastija spontaanisti. Reagoi tilanteessa luontevas-
ti. Hallitsee hyvin seka tilanteen vaatimat kohteliaisuusmuodot ettd sen vaatiman
muodollisuusasteen. Hallitsee hyvin laajan sanaston, joka mahdollistaa puuttuvi-
en sanojen vaivattoman kiertimisen. Vain vihén selvésti havaittavaa ilmausten
hakemista. Hallitsee hyvin idiomaattiset ilmaukset. Vain satunnaisia, vahaisia lip-
sahduksia sanaston hallinnassa. Osaa vaihdella intonaatiota ja asettaa lausepainon
oikein ilmaistakseen hienompia merkitysvivahteita.

B2

Pystyy kommunikoimaan siind méaarin sujuvasti ja spontaanisti, ettd kommunikaa-
tio toisen osapuolen kanssa on tdysin mahdollista ilman, ettd se aiheuttaa suurta
ponnistusta kummallekaan osapuolelle. Reagoi tilanteessa kohtalaisen luontevasti.
Hallitsee melko hyvin seké tilanteen vaatimat kohteliaisuusmuodot ettd sen vaa-
timan muodollisuusasteen. Omaa laajahkon sanavaraston ja pystyy jossain maarin
vaihtelemaan muotoilua vélttddkseen jatkuvaa toistoa. Vain joitakin sekaannuksia
ja védrid sanavalintoja esiintyy; ne eivédt kuitenkaan estd kommunikaatiota. On
omaksunut selkeén, luonnollisen dantdmyksen ja intonaation.

Bl

Pystyy ilmaisemaan itseddn suhteellisen helposti. Huolimatta joistain puheen
muotoiluun liittyvistd ongelmista, jotka johtuvat tauoista ja ilmausten rakentelun
hankaluuksista, pystyy jatkamaan puhettaan ja ilmaisemaan ajatuksensa kohtalai-
sen sujuvasti. Tilanteessa reagointi ei aina kovin luontevaa. Epdluontevuutta tilan-
teen vaatimien kohteliaisuusmuotojen ja sen vaatiman muodollisuusasteen hallin-
nassa. Omaa riittdvan sanavaraston ilmaistakseen itseddn, joskin joutuu kaytta-
maan jonkin verran kiertoilmauksia asioiden ilmaisuun, jotka koskevat esim. tyo-
td. Osoittaa hyvdd perustason sanaston hallintaa, vaikkakin sekaannuksia voi
esiintyd kompleksisempia ajatuksia ilmaistaessa. Adntdminen on selvésti ymmiir-
rettdvad, vaikka vierasperdinen korostus on joskus ilmeinen ja ei-
kohdekielenomaista dantamistd esiintyy silloin talloin.

A2

Azntiminen on yleensé niin selkedd, ettd se on ymmarrettdvad huolimatta selvasti
havaittavasta vierasperdisestd korostuksesta. Todellisessa kommunikaatiotilan-
teessa keskustelukumppani saattaisi kuitenkin joutua pyytdm&dn toistoa aika
ajoin. Puhuja pystyy rakentelemaan yksinkertaisia lauseita niin, ettd selviytyy vuo-
rovaikutustilanteesta kohtalaisesti huolimatta selvdstd eparoinnistd. Tilanteessa
reagointi ei kovin luontevaa. Tilanteen vaatimien kohteliaisuusmuotojen ja sen
vaatiman muodollisuusasteen hallinnassa puutteita. Omaa riittdvdn sanavaraston
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tehtavan edellyttimasta kommunikaatiotilanteesta selviytyédkseen. Sanasto on kui-
tenkin kapeaa.

Al

Syntyperdiset ranskan kielen puhujat, jotka ovat tottuneet olemaan tekemisissa
ranskaa kdyttdvien suomalaisten kanssa, pystyvit ymmartimaan puhujan puhetta,
joka koostuu pédasiassa suppeista, ennalta opituista sanoista ja ilmauksista. Ym-
martiminen edellyttdd kuulijalta tietyn asteista ponnistelua. Puhuja pysidhtyy
usein etsimédn ilmausta ja paikkailemaan kommunikaatiota. Tilanteessa reagointi
kompelod, ei luontevaa. Ei hallitse lainkaan tilanteen vaatimia kohteliaisuusmuo-
toja eikd sen vaatimaa muodollisuusastetta.
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LIITE9 Palautelomake

Osallistujanumero
Nimi

Osallistuit ranskan kielen suullisen kielitaidon arviointia ja itsearviointia kos-
kevaan viitoskirjatutkimukseeni syksyn -1999 - kevddan 2000 aikana. Suoritit
kielistudiossa 2 ranskan kielen puhumistehtdvédd, josta saat tdssd viestissd lu-
paamaani palautetta siitd, mille tasolle ranskan kielen arvioijat ovat suorituksesi
arvioineet.

Yhteensa 3 kielitaidon arviointikoulutuksen suorittanutta arvioijaa on kuunnel-
lut molemmat tehtdvasuorituksesi, joista he ovat sitten kukin itsendisesti anta-
neet tasoarvion kdyttden tyossddn Euroopan Neuvoston kielitaidon arviointias-
teikkoihin perustuvia 6-portaisia asteikoita. Saamasi tasoarvio on ndiden kol-
men arvioijan antama keskiarvo suorituksestasi.

Alla néet erillisen arvion seké tehtavastd 1 ettd tehtavasta 2 sekd muistin virkis-
tdmiseksi oman itsearviointisi ranskan kielen puhumisen yleistasosta. Henkilo-
kohtaisen arvion jdlkeen selostan lyhyesti Euroopan Neuvoston arviointiasteik-
kojen ideologiaa sekd otan esille muutamia kielitaidon arviointiin liittyvid seik-
koja, jotka saattavat olla hyvinkin merkityksellisid saamasi arvion kannalta.

OMA ITSEARVIOINTISI RANSKAN KIELEN PUHUMISEN TASOSTA
(merkitsit timan itsearviointilomakkeen etusivulle)

SUORITUSTESI SAAMAT TASOARVIOT

Tehtdvad 1 (Kuvasta kertominen, Frangois)

Tehtava 2 (Tilanteessa reagointi, esittely)

TASOARVIOITASI KUVAAVAT SANALLISET MAARITELMAT

Euroopan Neuvoston arviointiasteikoista
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Euroopan Neuvoston erdédnd tiarkednd tehtdvand on luoda kaikkialle Euroop-
paan yhtendiset kielitaidon arviointiasteikot. Koska eri kouluilla ja oppilaitok-
silla on kaikkialla Euroopassa kdytossddn lukemattomia erilaisia ja eri asioita
tarkoittavia kielitaidon arviointitapoja, Euroopan Neuvoston tyd yleiseuroop-
palaisten kielitaidon arviointiasteikkojen kehittdmiseksi on ollut erityisen tér-
kedd. Yhteisten arviointiasteikkojen ideana on siis se, ettd yhtd hyvin suomalai-
nen kielenopettaja kuin vaikkapa misséd tahansa Euroopan maassa oleva hinen
kollegansa tai vaikkapa tyonantaja jakaisivat yhteisen nikemyksen siitd, mil-
laista kielitaitoa esimerkiksi Euroopan Neuvoston taso Bl edustaa. Muun mu-
assa tdlld tavalla pyritddn edistimédn ihmisten helpompaa liikkuvuutta Euroo-
pan sisdlld (esim. tyonhaku ulkomailta).

Euroopan Neuvoston kehittdmat kielitaidon arviointiasteikot jaetaan kolmeen
pddtasoon: A, B ja C tasot. Kukin ndistd kolmesta pddtasosta on edelleen jaettu
kahteen alatasoon, jolloin tdssdkin tutkimuksessa kadytetyt 6 arviointitasoa ovat
alhaalta ylospédin seuraavat:

Al A = Perustason kielenkayttdjat
A2

Bl B = Itsendiset kielenkadyttdjit
B2

Cl  C=Taitavat kielenkéayttsjat
C2

Tasoarvioista

Saamaasi tasoarviota tarkastellessasi on syytd pitdd mielessd, ettd ndamaé tasoar-
viot on annettu tietyistd tehtdvistd tiettynd ajankohtana. On siis hyvinkin mah-
dollista, ettd ranskan kielen taitosi voi mielestdsi olla yleisesti ottaen eri tasolla
kuin tadssd tutkimuksessa saamasi arviot. Suullinen kielitaito vaihtelee jokaisella
aina jonkin verran tilanteesta toiseen (varsinkin jos et ole vield kovin pitkéalld
ranskan opinnoissasi). Saamaasi tasoarvioon on saattanut vaikuttaa alentavasti
mm. seuraavat seikat:

- studiotilanteen “jannittdvyys”, tehtdvitilanteen ”epdaitous”, rajoitettu pu-
heaika, tavalliseen kommunikaatiotilanteeseen liittyvdn non-verbaliikan
puuttuminen, oma psykososiaalinen tilasi (vdsymys, jannittyneisyys, keskit-
tymiskyvyn puute yms.), aikaisemman kokemuksen puuttuminen tehtavas-
sd esiintyvastd tilanteesta.

Yleisend kommenttina todettakoon vield lopuksi, ettd suurin osa osallistujista
selviytyisi todenndkoisesti hieman paremmin vastaavasta todellisesta kielen-
kayttotilanteesta kuin testitilanteesta.
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Mikadli haluat lisdtietoa Euroopan Neuvoston tyostd kielitaidon arvioinnin alalla
ja olet kiinnostunut kehittdmddn myoskin itsendisesti omaa kielitaitoasi eteen-
péin, kehotan Sinua tutustumaan alla olevaan Internet -osoitteeseen. Sieltd 16y-
dét halutessasi muita eritasoisia kielitaitoa kuvaavia sanallisia madritelmid
edelld mainituista taitotasoista. Muistuttaisin my®os, ettd vuoden 2001 lopulta
lahtien kdytossdsi on web-pohjainen kielitaidon arviointityokalu DIALANG,
jonka avulla pystyt seuraamaan kielitaitosi kehittymistd kaikissa EU-kieliss4.

http:/ /culture.coe.fr/lang (Euroopan neuvoston sivut)
http:/ /www.sprachlabor.fu-berlin.de/dialang/)
(DIALANG)

Jos taas haluat kysyd minulta vield jotain tutkimukseen tai sen arviointiin liitty-
vdd, ota yhteys sdhkopostitse (sdéhkopostiosoite).

Kiitos vield kerran osallistumisesta tutkimukseen ja antoisia hetkid ranskan kie-
len parissa myos tulevaisuudessa!
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LIITE1I0  ITSEARVIOINTI PAPERILLA, YHTEENVEDOT OPPIJOISTA
JA ITSEARVIOINTIVAITTAMISTA (viittimi 29 poistettu)

INPUT: 210 Person 42 Item REPORTED: 209 Person 40 Item 80 CATS WINSTEPS 3.72.3

TOTAL MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE ERROR MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD
MEAN 22.6 41.0 55 .58 97 -.2 1.22 .2
S.D. 8.3 1 2.64 .08 40 1.2 2.27 1.5
MAX 40.0 41.0 7.63 1.19 2.56 4.5 9.90 9.9
MIN 4.0 40.0 -5.97 .52 31 -2.7 08 -1.2
REAL RMSE .62 TRUE SD 2.57 SEPARATION 4.11 Person RELIABILITY .94
MODEL RMSE .58 TRUE SD 2.58 SEPARATION 4.43 Person RELIABILITY .95
S.E. OF Person MEAN = .18

DELETED: 1 Person
Person RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = 1.00
CRONBACH ALPHA (KR-20) Person RAW SCORE "TEST" RELIABILITY = .94

SUMMARY OF 40 MEASURED Item

TOTAL MODEL INFIT OUTFIT |

SCORE COUNT MEASURE  ERROR MNSQ ZSTD MNSQ  ZSTD |
MEAN 113.1 208.9 .00 .29 97 -.3  1.97 .8 |
s.D. 67.5 2 3.65 .13 20 1.6 2.93 3.5 |
MAX. 207.0 209.0 7.64 .75 1.68 5.5 9.90 9.9 |
MIN 3.0 208.0 -6.76 .20 70  -2.6 14 -2.3 |
_____________________________________________________________________________ |
REAL RMSE .34 TRUE SD 3.64 SEPARATION 10.78 Item RELIABILITY .99 |
MODEL RMSE .32 TRUE SD 3.64 SEPARATION 11.25 Item RELIABILITY .99 |
S.E. OF Item MEAN = .59 |

LACKING RESPONSES: 1 Item
DELETED: 1 Item

UMEAN=.0000 USCALE=1.0000

Item RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = -.98

8358 DATA POINTS. LOG-LIKELIHOOD CHI-SQUARE: 4163.13 with 8110 d.£f. p=1.0000
Global Root-Mean-Square Residual (excluding extreme scores): .2737
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LIITE11  ITSEARVIOINTI PAPERILLA, YHTEENVEDOT OPPIJOISTA
JA ITSEARVIOINTIVAITTAMISTA

INPUT: 210 Person 42 Item REPORTED: 209 Person 41 Item 82 CATS WINSTEPS 3.72.3

SUMMARY OF 209 MEASURED Person

TOTAL MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE ERROR MNSQ ZSTD MNSQ  ZSTD -
______________________________________________________________________ |
| MEAN 23.3 42.0 .51 .53 .98 -.2  1.23 .2
| s.D 8.1 1 2.18 06 .37 1.2 1.86 1.2
| Max 40.0 42.0 5.96 .87 2.39 3.9  9.90 9.9
| MIN. 5.0 41.0 -4.97 .49 .33 -2.9 14 -.9
Rt T |
| REAL RMSE .57 TRUE SD 2.10 SEPARATION 3.67 Person RELIABILITY .93 |
| MODEL. RMSE .53 TRUE SD 2.11 SEPARATION 3.97 Person RELIABILITY .94 |
| S.E. OF Person MEAN = .15 =---- oo oo oo oo oo
DELETED: 1 Person

Person RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = 1.00
CRONBACH ALPHA (KR-20) Person RAW SCORE "TEST" RELIABILITY = .93

SUMMARY OF 41 MEASURED Item

| TOTAL MODEL INFIT OUTFIT

SCORE COUNT MEASURE  ERROR MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD |
o = e e e |
| MEAN 113.5 209.0 .00 .28 .94 -.8 1.85 .2
| s.p. 66.7 .2 3.21 .13 .41 2.3 3.03 3.1
| MAX. 207.0 209.0 6.74 .74 3.32 9.9 9.90 9.9
| MIN. 3.0 208.0 -6.18 .18 .67  -3.7 12 -2.1
e et bR |
REAL RMSE .32 TRUE SD 3.19  SEPARATION 10.02 TItem RELIABILITY .99 |
| MODEL RMSE .31 TRUE SD  3.19 SEPARATION 10.38 Item RELIABILITY .99 |
|S.E. OF Item MEAN = .51
LACKING RESPONSES: 1 Item
UMEAN=.0000 USCALE=1.0000
Item RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = -.98

8567 DATA POINTS. LOG-LIKELIHOOD CHI-SQUARE: 4869.83 with 8318 d.f. p=1.0000
Global Root-Mean-Square Residual (excluding extreme scores): .2925
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LIITE 12 TEHTAVA 1: YHTEENVETO OPPIJOISTA

INPUT: 210 Person 26 Item REPORTED: 209 Person 26 Item 52 CATS WINSTEPS 3.72.3

TOTAL MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE ERROR MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD
MEAN 12.4 26.0 21 75 93 -.1 .97 .1
S.D. 6.9 .3 2.98 24 59 1.2 1.72 1.2
MAX 25.0 26.0 7.62 1.42 4.86 8.0 9.90 9.9
MIN 1.0 23.0 -6.73 53 12 -2.1 02 -1.0
REAL RMSE .87 TRUE SD 2.85 SEPARATION 3.27 Person RELIABILITY .91
MODEL RMSE .79 TRUE SD 2.88 SEPARATION 3.65 Person RELIABILITY .93
S.E. OF Person MEAN = .21

MAXIMUM EXTREME SCORE: 3 Person
MINIMUM EXTREME SCORE: 1 Person
DELETED: 1 Person

SUMMARY OF 209 MEASURED (EXTREME AND NON-EXTREME) Person

TOTAL MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE ERROR MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD
MEAN 12.5 26.0 -.11 77
sS.D 7.1 3 3.21 29
MAX 26.0 26.0 9.31 1.99
MIN .0 23.0 -8.21 53 .12 -2.1 02 -1.0
REAL RMSE .91 TRUE SD 3.08 SEPARATION 3.41 Person RELIABILITY .92
MODEL RMSE .83 TRUE SD 3.11 SEPARATION 3.75 Person RELIABILITY .93
S.E. OF Person MEAN = .22

Person RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = .97
CRONBACH ALPHA (KR-20) Person RAW SCORE "TEST" RELIABILITY = .94

SUMMARY OF 26 MEASURED (NON-EXTREME) Item

TOTAL MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE ERROR MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD
MEAN 100.5 208.8 00 28 98 -.2 2.12 1.0
S.D 54.2 4 3.29 12 19 1.5 2.57 2.7
MAX 201.0 209.0 7.70 66 1.41 3.4 9.90 8.3
MIN 6.0 208.0 -6.43 20 65 -3.0 34 -1.8
REAL RMSE .31 TRUE SD 3.28 SEPARATION 10.64 Item RELIABILITY .99
MODEL RMSE .30 TRUE SD 3.28 SEPARATION 10.94 Item RELIABILITY .99
S.E. OF Item MEAN = .66

UMEAN=.0000 USCALE=1.0000

Item RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = -.98

5324 DATA POINTS. LOG-LIKELIHOOD CHI-SQUARE: 2907.99 with 5094 d.f. p=1.0000
Global Root-Mean-Square Residual (excluding extreme scores): .2883
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LIITE13 TEHTAVA 2: YHTEENVETO OPPIJOISTA

INPUT: 210 Person 23 Item REPORTED: 209 Person 23 Item 46 CATS WINSTEPS 3.72.3

TOTAL MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE ERROR MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD
MEAN 12.0 23.0 .17 67 95 -.1 1.07 .2
S.D. 5.2 5 2.15 14 46 1.2 1.64 1.0
MAX 22.0 23.0 5.41 1.18 4.67 6.3 9.90 7.0
MIN 1.0 16.0 -5.34 59 37 -2.4 07 -.8
REAL RMSE .73 TRUE SD 2.02 SEPARATION 2.78 Person RELIABILITY .89
MODEL RMSE .68 TRUE SD 2.04 SEPARATION 2.98 Person RELIABILITY .90
S.E. OF Person MEAN = .15
MAXIMUM EXTREME SCORE: 1l Person
DELETED: 1 Person
SUMMARY OF 209 MEASURED (EXTREME AND NON-EXTREME) Person
TOTAL MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE ERROR MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD
MEAN 12.0 23.0 21 68
S.D 5.2 .5 2.19 16
MAX 23.0 23.0 6.87 1.92
MIN 1.0 16.0 -5.34 59 37 -2.4 07 -.8
REAL RMSE .74 TRUE SD 2.07 SEPARATION 2.80 Person RELIABILITY .89
MODEL RMSE .70 TRUE SD 2.08 SEPARATION 2.99 Person RELIABILITY .90
S.E. OF Person MEAN = .15
Person RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = .99
CRONBACH ALPHA (KR-20) Person RAW SCORE "TEST" RELIABILITY = .89
SUMMARY OF 23 MEASURED (NON-EXTREME) Item
TOTAL MODEL INFIT OUTFIT
SCORE COUNT MEASURE ERROR MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD
MEAN 109.1 208.7 .00 .24 1.01 -.2 1.39 .2
S.D. 58.5 .5 2.56 .08 18 1.2 1.54 1.5
MAX 203.0 209.0 5.13 .48 1.43 1.7 7.96 4.6
MIN 9.0 208.0 -5.32 .18 72 -3.1 47 -2.0
REAL RMSE .27 TRUE SD 2.55 SEPARATION 9.50 Item RELIABILITY .99
MODEL RMSE .25 TRUE SD 2.55 SEPARATION 10.23 TItem RELIABILITY .99
S.E. OF Item MEAN = .55

UMEAN=.0000 USCALE=1.0000

Item RAW SCORE-TO-MEASURE CORRELATION = -.99

4776 DATA POINTS. LOG-LIKELIHOOD CHI-SQUARE: 3143.52 with 4546 d.f. p=1.0000
Global Root-Mean-Square Residual (excluding extreme scores): .3186
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Analyysi 1: Kaikki arvioijat
sista)

Arvioija Measurement Report

(arranged by mN) .

| Total Total Obsvd Fair-M| Model
| Score Count Average Avrage|Measure S.E.
_______________________________ o mmmmm e
70 32 2.2 3.12] 2.94 .63

149 40 3.8  3.03] 2.19 36

115 40 2.9 2.81] .26 38

591 210 2.9 2.63]| -.57 18

587 210 2.9  2.60]| -.71 19

160 44 3.6 2.40| -1.51 .33

85 45 2.1 2.18] -2.61 .50
_______________________________ e
251.0 88.7 2.9 2.68]| .00 37

| 215.8 76.8 6 31| 1.83 .15
| 233.1 83.0 7 33 1.98 .16

Analyysi 2: Arvioijat 1b ja 1d poistettu

Total Total Obsvd Fair-M| Model
Score Count Average Avrage|Measure S.E.
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, o mmmmmmmmee o
70 32 2.2 3.07 3.74 .79

115 40 2.9 2.95 .49 .43

591 210 2.9 2.86 -.51 .26

587 210 2.8 2.83 -.78 .26

85 45 2.1 2.35] -2.94 56
_______________________________ o mmmmmmmm o
289.6  107.4 2.6 2.81 .00 .46
244.9 83.9 4 24 2.18 .20
273.8 93.8 4 .27 2.43 .22

Infit Outfit
MnSqg zStd
_____________________ +
64 -.7 .45 -.5]|
1.47 1.7 1.86 1.9
1.00 .0 .93 0]
.70 -2.7 .55 -1.2]
.57 -4.1 .42 -1.7]
1.96 3.5 1.79 2.6]|
1.67 2.3 98 .4
_____________________ +
1.15 0 99 .2
51 2.6 56 1.5]
56 2.8 61 1.6]
Infit Outfit
MnSqg zZStd
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, +
.76 -.2 1.29 .6
1.26 1.5 1.00 .3
.73 -2.1 .27 -1.0
.73 -2.1 .40 -.7
1.88 2.7 1.33 1.0
_____________________ +
1.07 0 86 0
45 2.0 44 8
50 2.2 49 9

(arvioijat 2 ja 3 arvioivat kaikki suoritukset,

arvioijat 1a,

|Estim.| Corr.
MnSg ZStd|Discrm| PtBis | Obs % Exp %

|Estim.| Corr.
MnSqg ZStd|Discrm| PtBis |

FACETS-ANALYYSIEN TULOKSET ARVIOIJISTA, TEHTAVA 1 (1/2)

1b, 1c,

| Exact Agree.

$mmmmmmmmmmdooo
| 64.5 70.7
| 36.5 41.5
| 45.7 60.9
| 66.2 66.4
| 67.5 66.4
| 38.6 57.9
| 60.5 74.0
e mmmememoo o
\
\
\
| Exact Agree
Obs % Exp %
e e e e
64.5 70.6
45.7  66.6
74.3  79.7
75.0  79.6
60.5  75.7
mmmmmmmmo_ o

1d ja le vain osan suorituk-

(Count: 7)
(Population)
(Sample)

Mean
S.D.
S.D.

(Count: 5)
(Population)
(Sample)

45



LIITE14  (JATKUU) FACETS-ANALYYSIEN TULOKSET ARVIOIJISTA, TEHTAVA 1 (2/2)

Analyysi 3: Arvioijat 1b, 1d ja le poistettu

o
| Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit Outfit |Estim.| Corr. | Exact Agree.

|  Score Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSqg ZStd MnSqg ZStd|Discrm| PtBis | Obs % Exp % | N Arvioija

[=mmm - e Fmmmmmmmm oo e R B e B e
| 70 32 2.2 3.05] 3.19 86 | .84 .0 2.90 1.3] 88 | .38 | 64.5 70.7 | 5 arv.la

| 115 40 2.9  2.99] -.28 44 | 1.32 2.0 1.01 .4 29 | .90 | 45.7 67.5 | 1 arv.lc

| 591 210 2.9 2.97| -1.28 29 | 84 -1.4 23 -.7] 1.23 | 94 | 76.4 83.0 | 6 arv.2

| 587 210 2.8 2.96| -1.63 30 | 77 -1.9 20 -.8| 1.28 | .95 | 77.1 82.8 | 7 arv.3

[ = mmm Fmmmmmmmm e o m e mmmmm oo Fom - e Fommmmmm o e mm oo
| 340.8  123.0 2.7  2.99]| 00 .47 | 94 -.3 1.09 1] \ 79 | | Mean (Count: 4)

| 248.8 87.0 .3 03] 1.91 .23 | 22 1.6 1.10 9| | .24 | | s.D. (Population)

| 287.2  100.5 .3 04| 2.20 .27 | 25 1.8 1.27 1.1] | .28 | | s.D. (Sample)

o o o o o e e e el iCl-
Lopullinen analyysi: Vain arvioija 2 ja arvioija 3 mukana

o o
| Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit outfit |Estim.| Corr. | Exact Agree.

| Score Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSqg ZStd MnSqg ZStd|Discrm| PtBis | Obs % Exp % | N Arvioija

[ = fommmmmm oo mmmmmmmm oo I e e e fmmmmmm oo
| 591 210 2.7 2.92] .23 .34 | .85 -1.1 .17 -1.3] 1.19 | .95 | 82.8 90.0 | 6 arvioija 2

| 587 210 2.7 2.88] -.23 .34 | .87 -.9 .17 -1.1] 1.19 | .95 | 82.8 90.0 | 7 arvioija 3

I e T L R e Fmmmmmmmm oo e R e B
| 589.0 210.0 2.7  2.90] 00 34 | 86 -1.1 .17 -1.3] | .95 | | Mean (Count: 2)

| 2.0 0 0 02| 23 00 | 01 1 .00 1| | 00 | | s.D. (Population)

| 2.8 0 0 03] 33 00 | 01 1 .00 2| | 00 | | s.D. (Sample)

o o

Model, Populn: RMSE .34 Adj (True) S. .00 Separation .00 Strata .33 Reliability (not inter-rater) .00
Model, Sample: RMSE .34 Adj (True) S .00 Separation .00 Strata .33 Reliability (not inter-rater) .00
Model, Fixed (all same) chi-square: .9 d.f.: 1 significance (probability): .34

Inter-Rater agreement opportunities: 174 Exact agreements: 144 = 82.8% Expected: 156.5 = 90.0%

cle



LIITE 15

FACETS-ANALYYSIEN TULOKSET ARVIOIJISTA, TEHTAVA 2 (1/2)

Facets-analyysien tulokset arvioijista Tehtédvédssa 2

Analyysi 1: Kaikki arvioijat
tuksista)

Arvioija Measurement Report

|  Total
|  Score

Total
Count

Total

(arranged by mN) .

Obsvd Fair-M|
Average Avrage|Measure

Obsvd Fair-M|
Count Average Avrage|Measure

Model

S.E.

2.88 36
1.95 32
1.21 .15
.91 15
-.51 35
.55 35
-5.90 33
.00 .29
2.67 .09
2.88 .10
Model

S.E.

2.33 .46
1.21 .41
.06 .19
.42 .19
-3.19 .50
00 .35
1.86 13
2.08 15

Infit Outfit
MnSqg zStd
_____________________ +
1.61 2.0 1.96 2.6
1.27 1.1 1.27 1.0
59 -4.4 55 -3.6
.61 -4.2 .56 -3.8
2.86 5.7 2.85 5.1
.83 -.6 .93 .2
2.10 3.7 2.20 3.4
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, .
1.41 5 1.47 7
78 3.6 82 3.2
84 3.9 88 3.5
Infit Outfit
MnSqg zZStd
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, +
2.62 3.6 4.23 4.2
2.01 3.1 1.81 1.5
56 -4.5 33 -3.6]
.60 -3.9 44 -2.7|
1.35 1.0 2.45 2.3]
_____________________ +
1.43 -.1 1.85 3
80 3.5 1.44 3.0]
90 3.9 1.61 3.4]

(arvioijat 2 ja 3 arvioivat kaikki suoritukset,

[
[
[

arvioijat 1a,

|Estim.| Corr.
MnSg ZStd|Discrm| PtBis

|Estim.| Corr.
MnSg ZStd|Discrm| PtBis

1b, 1c,

Exact Agree.

Obs % Exp %
25.0 48.4
47.5 56.0
58.9 51.7
58.6 51.8
33.8 53.0
59.5 58.8

9.1 4.1

Exact Agree

Obs % Exp %
25.0 52.4
47.5 66.0
68.3 69.4
68.3 68.8
59.5 67.3

1d ja le vain osan.

5 la

2 1b

6 arv.2

7 arv.3

1 1c

4 le

3 1d

Mean (Count: 7)
S.D. (Population)
S.D. (Sample)

5 la

2 1b

6 arv.2

7 arv.3

4 1le

Mean (Count: 5)
S.D. (Population)
S.D. (Sample)

suori-

4R



LIITE15  (JATKUU) FACETS-ANALYYSIEN TULOKSET ARVIOIJISTA, TEHTAVA 2 (2/2)

Analyysi 3: Arvioijat 1lc, la, 1b ja 1d poistettu

o
| Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit outfit |Estim.| Corr. | Exact Agree.

|  Score Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSqg ZStd MnSqg ZStd|Discrm| PtBis | Obs % Exp % | N Arvioija

[=mmm - e e e Fommmm oo Fommmmmmm o B e
| 640 210 3.1 3.01] 1.71 29 | 73 -1.9 20 -1.5] 1.25 | 93 | 77.3 82.7 | 6 arv.2 |
| 627 210 3.1 3.00]| 64 29 | 78 -1.6 36 8] 1.19 | 93 | 79.0 84.0 | 7 arv.3 |
| 91 45 2.1 2.99] -2.35 56 | 1.66 1.4 3.73 2.3 28 | 66 | 59.5 68.3 | 4 1le

[ = oo mmmmmmm oo o mmmmmmm e mmeoo oo Fommm - Fommmm oo oo mmmmmm oo o mmmmmmm oo
|  452.7 155.0 2.8  3.00] 00 .38 | 1.06 -.7 1.43 0] \ 84 | | Mean (Count: 3)

| 255.8 77.8 .5 01] 1.72 .13 | 43 1.5 1.63 1.7]| | .13 | | s.D. (Population)

| 313.3 95.3 .6 01] 2.11 .16 | 52 1.9 2.00 2.1] | .16 | | s.D. (Sample)
o
Lopullinen analyysi: Vain arvioija 2 ja arvioija 3 mukana
o o e

Total Total Obsvd Fair-M| Model | Infit outfit |Estim.| Corr. | Exact Agree.
Score  Count Average Avrage|Measure S.E. | MnSqg ZStd MnSqg ZStd|Discrm| PtBis | Obs % Exp % | N Arvioija

——————————————————————————————— B e i e i i
| 640 210 3.1 3.01] .69 .33 | .84 -1.0 .18 -1.4] 1.18 | .94 | 82.1 88.9 | 6 arv.2 |
| 627 210 3.1 3.00] -.69 .34 | .87 -.8 .18 -.7] 1.18 | .94 | 82.1 88.9 | 7 arv.3 |

——————————————————————————————— B i e e i i e

633.5 210.0 3.1 3.01] 00 34 | 85 -.9 .18 -1.1] | .94 | | Mean (Count: 2)
6.5 0 0 01] 69 00 | 01 1 .00 3| | 00 | | s.D. (Population)
9.2 0 0 01] 98 00 | 02 1 .00 5| | 00 | | s.D. (Sample)

o o el

Model, Populn: RMSE .34 Adj (True) S.D. .61 Separation 1.80 Strata 2.74 Reliability (not inter-rater) .76
Model, Sample: RMSE .34 Adj (True) S.D. .92 Separation 2.74 Strata 3.98 Reliability (not inter-rater) .88
Model, Fixed (all same) chi-square: 8.5 d.f.: 1 significance (probability): .00

Inter-Rater agreement opportunities: 195 Exact agreements: 160 = 82.1% Expected: 173.4 = 88.9%

qIe



LIITE 16 “KYLLA”-VASTAUSTEN PROSENTTIOSUUDET, ITSEARVIOINTI PAPERILLA (1/4)
Viit- | “"Kylla”-| N Puuttuvat Std. VAITTAMA
tima | vastaus- vastaukset | Deviation
ten
%-
osuus
1 Osaan keskustella jokapdivdisistd kédytdnnon asioista yksinkertaisesti, jos
97 209 1 ,167 keskustelukumppani puhuu selkeésti ja hitaasti.
2 Osaan puhua ranskaa luontevasti, sujuvasti ja tehokkaasti tutuissa tilanteis-
48 209 1 ,501 sa.
3 Osaan kéayttdd erilaisissa tilanteissa ranskaa joustavasti ja tehokkaasti mu-
kaan lukien tunteiden ilmaisun, humoristisen kielenkédyton ja viittaukset
16 209 1 ,370 tunnettuihin kaunokirjallisiin ja muihin ldhteisiin.
4 Selvidn vieraistakin tilanteista julkisissa kulkuvilineissd, esimerkiksi jos jou-
77 209 1 422 dun kysymaédn kanssamatkustajalta, missd minun pitdisi jadda pois.
5 70 209 1 ,460 Osaan muotoilla kutsuja ja anteeksipyyntojd ja vastata niihin.
6 Osaan palata takaisin vaikeisiin kohtiin ja muotoilla uudestaan sanottavani
12 209 1 ,325 niin, ettd toiset tuskin huomaavat siti.
7 64 209 1 481 Osaan selittdd ja perustella suunnitelmiani, aikomuksiani ja tekemisiéni.
8 Osaan keskusteluissa ilmaista, selittdd ja tukea mielipiteitini antamalla
39 209 1 488 asianmukaisia selityksid, perusteluja ja kommentteja.
9 Osaan vastata haastattelussa esitettyihin, yksinkertaisiin ja suoriin henkils-
97 209 1 ,180 kohtaisia asioita koskeviin kysymyksiin, kun ne esitetddn hitaasti ja selkeésti.
10 Osaan keskustella siitd, mitd tehdd, minne menni ja osaan sopia tapaamisis-
94 209 1 ,242 ta.
11 Osaan sanoa mielipiteeni, kun minua puhutellaan yksinkertaisessa viralli-
sessa tilaisuudessa, jos voin tarvittaessa pyytdd toistamaan tdrkeit asiat.
76 209 1 , 428

91¢



LIITE 16 (JATKUU) “KYLLA”-VASTAUSTEN PROSENTTIOSUUDET, ITSEARVIOINTI PAPERILLA (2/4)
"Kylla”- N Puuttuvat Std. VAITTAMA
vastausten vastaukset | Deviation
%-osuus
Osaan kysya itseeni liittyvid ja toisia ihmisid koskevia kysymyksid, jotka liit-
tyvit asuinpaikkaani, tuntemiini ihmisiin ja tavaroihini. Osaan myds vastata
12 93 209 1 ,251 tallaisiin kysymyksiin.
13 Osaan ilmaista ajatuksiani ja mielipiteitdni selvdsti ja tarkasti sekd esittda
10 209 1 ,301 monimutkaisia perusteluja vakuuttavasti.
14 Osaan kysyaé toisten ihmisten tyostd ja vapaa-ajasta sekd vastata toisten vas-
90 209 1 ,295 taaviin kysymyksiin.
15 Pystyn esittimddn vaikean asian vakuuttavasti ja selkedsti kuuntelijoille,
jotka eivit tunne aihetta. Osaan sopeuttaa sanottavani kuuntelijoitani ajatel-
09 209 1 ,288 len.
16 Osaan ranskaa niin hyvin, ettd pystyn kasittelemdan ristiriitatilanteita (esim.
vadra pysdkointisakko, asunnon vaurioitumiseen liittyvé korvauskiista, on-
17 209 1 ,374 nettomuuteen liittyvd vastuukysymys).
17 Tulen toimeen useimmissa tilanteissa, esimerkiksi kun jirjestelen matkaa
ulkomaisessa matkatoimistossa tai tilanteissa, joita kohtaan matkalla olles-
61 209 1 489 sani.
18 Puhun ranskaa sujuvasti ja selkedsti niin ettd kieli ei aiheuta mitdan ongel-
16 209 1 ,370 mia sosiaaliseen ja henkilokohtaiseen eldmaééni.
19 99 209 1 119 Osaan ilmaista yksinkertaisia numeroita, maéarid, hintoja ja aikoja.
20 Osaan tervehtid, kysyd kuulumisia ja vastata yksinkertaisiin asioihin, joita
1 209 2 ,000 minulle kerrotaan.
21 1 209 1 ,119 Puhun ranskan kieltd melkein yhtd hyvin kuin didinkieltani.
22 Osaan aloittaa, ylldpitdd ja lopettaa tavallisen keskustelun asioista, jotka ovat
65 208 2 478 tuttuja tai joista olen henkilokohtaisesti kiinnostunut.

L1€



LIITE 16 (JATKUU) “KYLLA”-VASTAUSTEN PROSENTTIOSUUDET, ITSEARVIOINTI PAPERILLA (3/4)
"Kylla”- N Puuttuvat Std. VAITTAMA
vastausten vastaukset | Deviation
%-osuus

23 Osaan ylldpitdd keskustelua, mutta minua voi joskus olla vaikea ymmartad,
64 209 1 ,482 kun yritdn sanoa tarkasti, mitd haluan.

24 Osaan useita aihealueita késiteltdessa ilmaista itsedni sujuvasti ja spontaanis-
22 209 1 A15 ti ilman suurempia vaikeuksia.

25 Osaan keskustella tutuista asioista silloinkin kun minulla ei ole ollut mahdol-
69 209 1 462 lisuutta valmistautua puhumaan.

Kun en 16yda tarvitsemaani sanaa, osaan kéyttdd yksinkertaisempaa sanaa,

26 68 209 1 466 jolla on samansuuntainen merkitys ja pyytdd toista sanomaan oikean sanan.

27 Osaan tehdd ostoksia tilanteissa, joissa voin osoittamalla tai muilla eleilld
97 209 1 ,167 tukea sanottavaani.

28 Pystyn ilmaisemaan itsedni niin hyvin, ettd jopa syntyperdiset kielenpuhujat
07 209 1 ,259 luulevat minun asuneen maassa kauan aikaa.

29 Selvidn lyhyistd sosiaalisista tilanteista, mutta pystyn harvoin pitimaan kes-
62 209 1 ,486 kustelua ylla.

30 Osaan pyytda ihmisiltd esineitd ja asioita ja vastaavasti antaa pyydettyja esi-
93 209 1 ,251 neitd ja asioita.

31 83 209 1 ,879 Osaan tehdd ehdotuksia ja vastata niihin.

32 Osaan esittdd yksinkertaisia kysymyksid ja vastata niihin, esittdd yksinkertai-

sia vaittdmid ja ottaa niihin kantaa, kun kyseessa ovat jokapdivdiset asiat.

88 209 1 ,325

33 Minulla on hyvé sanavarasto, jonka turvin selviydyn kohdatessani vaikeuk-
25 209 1 436 sia, joita vieraat sanat mahdollisesti aiheuttavat.

34 Pystyn selviytyméaan helposti véittelystd, vaikka siind késiteltdisiin abstrakte-
05 209 1 ,214 ja ja vaikeita asioita, joita en tunne.
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LIITE 16 (JATKUU) “KYLLA”-VASTAUSTEN PROSENTTIOSUUDET, ITSEARVIOINTI PAPERILLA (4/4)
"Kylla”- N Puuttuvat Std. VAITTAMA
vastausten vastaukset | Deviation
%-osuus

35 Pystyn esittdmé&an mielipiteen ajankohtaisesta asiasta ja kertomaan eri vaih-
31 209 1 462 toehtojen eduista ja haitoista.

36 Osaan puhua syntyperdiselle kielenpuhujalle siten, etten ole tahtomattani

huvittava, drsyttdva tai vaadi heitd kdyttaytymddn toisin kuin toisen synty-

29 209 1 ,456 perdisen kanssa.

37 Pystyn osallistumaan aktiivisesti keskusteluun, jossa késitelldan tavallisim-
52 209 1 ,501 pia aiheita.

38 23 209 1 422 Osaan tuottaa selkedn, sujuvan ja loogisesti rakentuneen puheen.

39 Osaan ilmaista tunnetiloja kuten hammastys, onnellisuus, suru, mielenkiinto
70 209 1 458 ja vilinpitdaméttomyys ja reagoida niihin.

40 Osaan kertoa melko yksityiskohtaisesti kokemuksistani ja kuvata tunteita ja
37 208 2 ,A484 reaktioita.

41 Osaan esittaytyé ja esitelld muita ihmisid ja kdyttdd tavanomaisia tervehdys-
99 209 1 ,98 ja hyvistelyilmauksia.

42 Osaan kuvailla ja mééritelld konkreettisia asioita, joille en juuri silld hetkelld
51 209 1 ,501 satu muistamaan sopivaa sanaa (esimerkiksi pysédkointisakko, luottokortti tai

vakuutuskirja).
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LIITE 17 “KYLLA”-VASTAUSTEN PROSENTTIOSUUDET,
TEHTAVA 1
Nayte "Kylld"- vas- N Puuttuvat Std.
tausten vastaukset Deviation
%-osuus

1 65 209 1 A78
2 33 209 1 ,A70
3 88 209 1 ,325
4 50 209 1 ,501
5 14 209 1 ,351
6 41 209 1 ,A93
7 97 208 2 ,181
8 50 209 1 ,501
9 3 209 1 ,180
10 92 208 2 ,267
11 44 209 1 ,A98
12 3 209 1 ,167
13 59 209 1 ,A93
14 26 209 1 A41
15 33 209 1 A73
16 30 208 2 ,459
17 95 209 1 ,224
18 41 209 1 A93
19 56 209 1 498
20 38 209 1 A87
21 36 209 1 A81
22 73 209 1 444
23 28 208 2 ,A52
24 50 209 1 ,501
25 29 208 2 ,A54
26 76 208 2 ,A25




LIITE 18 “KYLLA”-VASTAUSTEN PROSENTTIOSUUDET,
TEHTAVA 2
Niyte | "Kylld”- vas- N Puuttuvat Std.
tausten vastaukset Deviation
%-osuus

1 97 209 1 ,167
2 69 208 2 463
3 33 209 1 A70
4 15 209 1 ,361
5 79 209 1 ,409
6 33 209 1 A73
7 47 208 2 ,500
8 20 209 1 ,398
9 51 209 1 ,501
10 82 208 2 ,383
11 44 209 1 ,A97
12 70 209 1 460
13 69 208 2 465
14 88 209 1 ,325
15 18 209 1 ,387
16 90 209 1 ,295
17 37 209 1 ,A85
18 4 209 1 ,203
19 90 208 2 ,296
20 56 208 2 ,498
21 7 209 1 ,251
22 66 209 1 A76
23 38 208 2 ,A87
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