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Tutkimuksessa tarkasteltiin yleisten kielitutkintojen laatijoiden késityksid kielesta
ja heiddn kokemuksiaan ja ndkemyksiddn tehtdvien laadinnasta. Yleisissa kielitut-
kinnoissa toimii jokaisessa yhdeksdssd tutkintokielessé laatijatiimi, jossa tyoskente-
lee 3-10 laatijaa tutkintokielestd riippuen. Aktiivisesti toimivia laatijoita on noin 40
laatijaa, joista tutkimukseen osallistui 32 laatijaa eri tutkintokielten laatijatiimeista.
Tutkimusaineisto keréttiin vuosina 2008-2010, ja se koostui kirjallisesta kyselystd ja
teemahaastatteluista. Aineistonkeruussa ja analyysissa sovellettiin kvalitatiivisen
tutkimuksen ldhtokohtia. Tutkimusta voidaan pitdd toimintatutkimuksena, silld
tutkimustulosten avulla pyritddn kehittdméaan yleisten kielitutkintojen laadinnan
ohjausta ja saamaan laatijat pohtimaan kielitaitokdsityksiddn ja omaa toimintaansa
laatijana.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millainen kielitaitokésitys laatijoilla
on ja miten yhtenevéisid heidan késityksensa ovat yleisid kielitutkintoja ohjaavan
funktionaalisen kielitaitokéasityksen kanssa sekd mitka asiat ovat vaikuttaneet laati-
joiden késityksiin kielestd ja kielitaidosta. Taman liséksi tutkimuksen avulla pyrit-
tiin kuvaamaan, millainen yleisten kielitutkintojen laatijoiden laadintaprosessi on
ja mitkd asiat aiheuttivat laadintaprosessin aikana ongelmia ja millaiset asiat taas
koettiin helppoina tehtdvien laadinnassa.

Tutkimustulosten perusteella laatijoilla oli erilaisia kasityksid kielestd ja
kielitaidosta ja heidit voitiin jakaa kolmeen eri ryhmddn sen mukaan, miten he
olivat sisdistaneet toiminnallisen kielitaitokasityksen. Osalla laatijoista kielitaitoka-
sitys oli muuttunut hyvin formaalisesta késityksestd toiminnalliseen suuntaan ja
heistd hyva kielitaito oli taitoa kayttdd kieltd arkipdivéan tilanteiden edellyttamalla
tavalla. Toisilla taas kasitykset kielitaidosta vaihtelivat tilanteiden mukaan, silld
tilanteesta riippuen he korostivat vastauksissaan joko kielen muodon merkitysta
tai sopivan kielenkdyton hallintaa sosiaalisissa tilanteissa. Nadiden lisdksi oli vield
laatijoita, jotka selkedsti vasta etsivat omaa késitystdan. He kertoivat arvostavansa
funktionaalista ndkemysté kielestd, mutta kuitenkin heille kielen oikeellisuus ja
puhtaus oli hyvin tarkeda. Yhteistd suurimmalle osalle laatijoille oli se, etta kieli-
taidossa arvostettiin joka taitotasolla sanastoa. Sanaston merkitys nikyi etenkin
siind, ettd laatijat hahmottivat kielitaidon kehityksen ja eri taitotasot sanaston kaut-
ta. Koulutus, tyokokemus ja kokemus yleisistd kielitutkinnoista olivat laatijoiden



vastausten perusteella kolme tdrkeintd asiaa, jotka vaikuttivat kdsitysten taustalla,
ja ne my6s voimakkaimmin olivat vaikuttaneet kielikdsitysten muuttumiseen.
Tutkimus toi my®0s esiin, ettd laadintaprosessin aikana oli 16ydettavissa
asioita, jotka aiheuttivat useille laatijoille joko ongelmia tai niitd pidettiin yleisesti
helppoina asioina laadinnassa. Ongelmia aiheuttivat sopivan materiaalin 16ytami-
nen, taitotason maadrittely, osioiden muotoilu ja oma ajankdytto laadintaprosessin
aikana. Helppona asiana mainittiin se, ettd tehtavamateriaalia oli saatavilla helpos-
ti Internetistd ja laatijan omasta eldménpiiristd. Myos toisten tehtdvien kommen-
tointia pidettiin helppona ja hyvin tarpeellisena vaiheena laadintaprosessissa.
Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd yleisten kielitutkintojen
laadintaa ja sen ohjausta on tarpeellista kehittdd ja uudistaa laadintaprosessin eri
vaiheissa. Jotta kielitaitoa voidaan mitata tehtdvien avulla mahdollisimman luotet-
tavasti ja monipuolisesti, on laatijat hyva ohjata kiinnittdimdan enemman huomiota
mm. eri kielenkdyttofunktioiden, ymmartdamisen tasojen seké kielen pragmaattis-
ten ja sosiolingvististen taitojen soveltamiseen ja kdyttdmiseen tehtdvissd. Ndin
myo0s tuetaan tehtdvan laadintaa ohjaavan kielitaitokésityksen ja yleisten kielitut-
kintojen perusteiden ja laadintaohjeiden merkitystd laadintaprosessin aikana.

Avainsanat: tehtdvien laadinta, kielitaitokésitykset, kielitaidon arviointi, kielitai-
don osataidot, tehtavatyypit



ABCTRACT
Item writer views on language and the item writing process in the National Cer-
tificates of Language Proficiency

The purpose of this study was to investigate the views that item writers of the National
Certificates of Language Proficiency (NC) have on language and discover how consistent
their views are with NC’s functional view of language and which factors have influenced
these views on language and language ability. Furthermore, the aim was to describe the
entire item writing process and to point out issues which cause problems and matters
which were considered easy during the item writing process.

There are about 40 active item writers in NC, 32 of which took part in this study. In NC,
tests can be taken in nine different languages and each language has its own item writing
team of about three to ten item writers. The data were gathered during 2008-2010 and con-
sist of filled-in questionnaires and taped interviews. Quantitative research methods were
used for data analysis. This study can be considered action research, since the outcome of
this study aims to develop the item writing process and its guidance and to have item
writers reflect on their beliefs and views of language, and their work as an item writer.
Results indicate that there is variety in the item writers’ views on language and language
knowledge and skills. On the basis of study results, these views can be divided into three
groups according to the ways item writers had internalized the functional view of lan-
guage. In the first group, the view of language had changed from a very formal and struc-
tural view to the functional view of language. In the second group, views varied according
to the situations. Depending on the language situation, these item writers were underlin-
ing either the form or use of language. Item writers in the third group were still seeking
their view of language. They told that they appreciate the functional view of language, but
that they valued correctness and purity in the language. Common to all item writers was
that they considered vocabulary an important language skill and defined the development
of language ability and language proficiency levels on the basis of vocabulary. Education,
work experience, qualifications and experience in language testing in NC were the three
most important ideas that affected their views of language and the change in the views of
language.

The study brought out that during the item writing process, the item writers had common
problems which include finding suitable material for items, defining the skill level, formu-
lating items and finding time for writing items. Item writers found it easiest in the item
writing process to give feedback to other item writers” work.

The results of this study indicate that it is necessary to develop guidance for item writers
in the different stages of the item writing process and to revise some practices. It is also
important to point out the meaning of different language functions, different levels of un-
derstanding and pragmatic and sociolinguistic competence in test tasks. These ideas sup-
port the language view offered in the test system, as well as the framework and specifica-
tions of NC.
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1. JOHDANTO

Kielitaitoa pidetddan nykyddn yhtend osana ammattitaitoa, ja yhd enemmain on alet-
tu korostaa myos sitéd, ettd kielitaito on osa kansalaistaitoa. Mitd parempi kielitaito
on, sitd paremmat mahdollisuudet yksil6llad on selvitd niin tyteldaméssa kuin ym-
paroivassd, globaalistuvassa maailmassa. Sajavaara, Luukka ja Poyhonen (2007:
34-35) toteavat my®os, ettd kielitaito ei endéd ole dlykkyyden mittari vaan se on tar-
ked viline, jonka avulla kielenkayttdja padsee mukaan ymparistonsa vuorovaiku-
tustilanteisiin. Kielitaito on avain osaamiseen, jonka avulla kielenkéayttdjd voi ra-
kentaa oman tulevaisuutensa kannalta relevanttia kokonaisuutta.

Kielitaidon merkityksen my®otd sen osoittaminen erilaisilla testeilld ja kokeilla on
tullut entistd tarkeammaksi. Tamd on johtanut siihen, ettd Suomeenkin on synty-
nyt standardisoituja arviointijdrjestelmidl, joiden avulla pyritddn tarjoamaan yh-
denmukaista tietoa kielitaidon tasosta ja osaamisen luonteesta (Tarnanen, Huhta &
Pohjala. 2007). Arviointijdrjestelmid hyodynnetddan myos lainsdadannollisissa tar-
koituksissa, esimerkiksi julkishallinnon henkildstolta vaadittava kielitaito ja kansa-
laisuuslaki. Tama lisensiaattityo liittyy kielitaidon arviointiin siten, ettd tutkimus-
tulosten avulla pyritddn kehittamé&an kansallisen arviointijdrjestelmaén, yleisten
kielitutkintojen (Yki) tehtdvan laadintaprosessia ja myos selvittamadn, miten teh-
tavéan laatijat ovat omaksuneet testijarjestelmééd ohjaavan kielitaitokédsityksen. Ylei-
set kielitutkinnot on yksi standardisoiduista arviointijarjestelmistd Suomessa. Mui-
ta kansallisia kielitaitotutkintoja Suomessa ovat valtionhallinnon kielitutkinnot ja
ylioppilastutkinto.

Yleiset kielitutkinnot (Yki) ja valtionhallinnon kielitutkinnot (VKT) perustuvat la-
kiin (laki yleisistd kielitutkinnoista 964 /2004 ja laki julkisyhteistjen henkilostolta
vaadittavasta kielitaidosta 424 /2003). Tutkintojen kautta voi hankkia virallisen
todistuksen kielitaidosta. Yleisten kielitutkintojen avulla on voinut vuodesta 1994
asti osoittaa hankkimis- ja oppimistavasta riippumatonta toiminnallista kielitaitoa
yhdeksissi eri kielessd. Vuonna 2004 uudistetun valtionhallinnon kielitutkintojar-
jestelmén ldhtokohtana taas on Suomen kaksikielisyys, jonka perusteella julkishal-
linnon viranomaisten tulee pystyd antamaan palveluja sekd suomen ettd ruotsin
kielelld, ja tutkinto keskittyykin ndiden kahden kotimaisen kielen arviointiin. Mo-
lemmat kielitutkinnot ovat alun perin olleet vahvasti yhteydessa tyteldaman kieli-
taidon tarpeiden osoittamiseen, mutta vuonna 2003 voimaan astuneen kansalai-

ja yhdenmukaisten periaatteiden mukaan, miké vaikuttaa tulosten luotettavuuteen. Taustalla vai-
kuttaa my0s jarjestelmdn osaamiskésitys. (Tarnanen ym. 2007.)
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suuslain (359/2003) my®6td tutkintojdrjestelmien avulla on voinut osoittaa myos
kansallisuutta varten tarvittavan kielitaidon hallinnan. Kansalaisuuslakia uudistet-
tiin vuonna 2011 (579/2011) ja kansalaisuuteen vaadittavat kielitaitovaatimukset
hieman muuttuivat. (lisdd Leblay & Reuter 2007;
www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/kielitutkinnot.) Uudessa laissa kielitaitovaa-
timuksissa edellytetdan esimerkiksi todistusta yleisten kielitutkinnon suorittamista
suomen tai ruotsin kielessd suullisesti ja kirjallisesti vihintdin taitotasolla kolme tai todis-
tusta valtionhallinnon kielitutkinnon suorittamisesta vihintdin tyydyttivdsti suomen ja
ruotsin kielessi suullisesti ja kirjallisesti (http:/ /www.migri.fi).

Yleisten kielitutkintojen ja valtionhallinnon kielitutkintojen lisdksi Suomessa on
perinteisesti voinut osoittaa kielitaitonsa myos ylioppilastutkinnolla. Erotuksena
edellisiin tutkintoihin ylioppilastutkinto on lukion loppuvaiheessa suoritettava
tutkinto, jonka tavoitteena on selvittdd, hallitsevatko opiskelijat tutkinnon suorit-
tamista edellyttdvien kurssien jdlkeen opetussuunnitelman mukaiset tiedot ja tai-
dot, ja kielitaidon osoittamisen paddasiallisin merkitys osallistujalle on saada kel-
poisuus jatko-opintoihin. Ylioppilastutkinto pohjautuu my®s lakiin, silld sitd sédéte-
levit lukiolaki (766/2004) ja ylioppilastutkinnon jdrjestimisestd annettu laki
(672/2005). (Ks. lisdda www.ylioppilastutkinto.fi.)

Edelld mainittujen tutkintojen lisdksi Suomessa kielitaitoa mitataan myos aikuisten
ammatillisissa ndyttotutkinnoissa ja peruskoulun valtakunnallisissa kokeissa.
Suomessa voi suorittaa myds useita ulkomailla tunnustettuja eri kielten kielikokei-
ta ja -testejd, mm. TOEFL (The Test of English as a Foreign Language), erilaisia
Cambridgen yliopiston jdrjestamid englannin kielen kielitestejd, TestDaF (Test
Deutsch als Fremdsprache), Goethe Instituutin jarjestimia saksan kielen testeja
yleiseurooppalaisen viitekehyksen tasoilla A1-C2, IELTS (International English
Language Testing System), DELF (Diplome d’études en langue frangaise) ja DALF
(Diplome approfondi de langue francaise) sekd D.E.L.E (Diploma de Espafiol como
Lengua Extranjera) jne. Néiden testien suorittamisen taustalla ovat tavallisesti paa-
syvaatimukset ulkomaisiin yliopistoihin, mutta testeistd saatuja todistuksia voi
kayttad myos muuhun tarkoitukseen, jossa kielitaito taytyy osoittaa virallisella to-
distuksella. (Tarnanen ym. 2007.)

Kielitaidon testauksessa pyritddan antamaan mahdollisimman luotettavaa tietoa
testiin osallistuvan kielitaidosta. High stakes? -tyyppisille testeille, jotka ovat mer-
kityksellisid osallistujan tulevaisuudelle, arvioinnin luotettavuus on erityisen tar-
kedd (McNamara 2000). Jotta testistd saataisiin mahdollisimman luotettava kieli-
taidon mittari, se edellyttdd testijdrjestelmén jokaiselta toimijalta tiettyjen kriteerien

2 Testi, jonka hyvéksytty suorittaminen on edellytyksena esimerkiksi kansalaisuuden tai tydpaikan
saamiselle.
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ja kdytanteiden noudattamista, mutta ennen kaikkea testin taustalla vallitsevan
kielitaitokasityksen jakamista. Arvioinnissa kdytettavét tehtavat ovat tarked osa
arviointiprosessia ja ne madradvit yhdessd arviointikriteereiden kanssa sen, miten
luotettavasti testi arvioi osallistujien kielitaitoa.

Kielitaidon testaus tarvitsee tuekseen arviointiin ja kielitaidon kehittymiseen liitty-
védd tutkimusta ja kehitystyotd. Suomessa kielitaidon arviointiin liittyvaa tutkimus-
ta on melko paljon, vaikka kielitaidon arviointi on varsin nuori tieteenala. Kielitai-
don testausta pidettiin pitkddn ”“ongelmattomana” ja siksi siihen ei liittynyt kovin
paljon tutkimusta. Nykyédan testaus ja arviointi kuitenkin ndhdddn omana tieteen-
alana, johon liittyy ldheisesti eri tieteenaloja, kuten psykologia, sosiologia, antropo-
logia, kielitiede. Kielitaidon testaus ja arviointi ovat tutkimuksellisesti myos varsin
voimakkaasti yhteydessé toisen kielen oppimiseen ja opettamiseen. Tdméa on omal-
ta osaltaan laajentanut késitystd arvioinnin tdarkeydestd osana kielenopetusta ja
-oppimista, silld opetuspuolella arviointia pidettiin pitkddn osana jonkin oppiai-
neen opetusta eikd sitd ymmarretty osaksi oppimis- ja opetusprosessia. (Huhta &
Takala 1999: 180-181; Tarnanen ym. 2007: 383.)

Suomessa kielitaidon arviointiin ja testaukseen liittyva tutkimus on varsin moni-
puolista, ja se on madrallisesti lisddntynyt ja monipuolistunut viime vuosien aika-
na. Tutkimusta on tehty liittyen mm. kielitaidon eri osataitojen arviointiin (esim.
suullinen taito: Airola 2000, 2001, 2003; Hildén 2000; Huhta 1990, 1993, 1994, 2010;
Luoma 2004; Tiittula 1993; kirjoittaminen: Tarnanen 2002; Alanen, Huhta & Tarna-
nen 2010; puheen ymmartdminen: Anckar 2011; Saari 1996), yleisesti kielitaidon
testaukseen, arviointiin ja taitotasoihin (esim. Huhta & Tarnanen 2009; Huhta 1993;
Huhta, Luoma, Oscarson, Sajavaara, Takala ja Teasdale 2002; Takala 1980, 1994,
1995a ja b; 1997; 2007), arvioinnin yhdenmukaisuuteen (esim. Luoma 2001; Juurak-
ko 2002) ja testiin osallistujiin (esim. Huhta, Kalaja ja Pitkdnen-Huhta 2006).

Tama tutkimus sivuaa edelld esitettyjd tutkimuksia, silld tutkimuksessa tarkastel-
laan eri kielitaidon osataitoja, tehtdvatyyppejd ja taitotasoihin perustuvaa arvioin-
tia laatijoiden ndkokulmasta. Uutta tutkimuksessa on se, ettd tutkimuksen lahto-
kohtana on kohderyhmd, testitehtdvien laatijat, joista ei aiemmin ole Suomessa teh-
ty tutkimuksia. Kansainvélisid tutkimuksiakaan ei ole paljon. Tiedossani on vain
kaksi tutkimusta, joissa laatijat ovat olleet tutkimuksen keskitssd. Kim, Chi,
Huensch, Jun, Li ja Roullion (2010) ovat kirjoittaneet artikkelin laatijoiden tydpro-
sessista. He keskittyivit tutkimuksissaan laadintaohjeiden kdytt66n, ryhméadyna-
miikkaan ja laatijoiden henkilokohtaisiin ominaisuuksiin. Sydarenko (2011) puoles-
taan on tutkinut, miten tarkasti laatijat ennustavat tehtdvéaosioiden vaikeustason.
Vidhdinen tutkimustieto laatijoiden tydstd on siind mielessad yllattavad, koska laati-
jat ovat yleensd ensimmaisid toimijoita kielitaidon arviointiprosessissa ja heilld on
myo6s merkittdva vaikutus lapi koko arviointiprosessin. Tehtdvén laadinta sijoittuu
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prosessin alkupddhén, mutta itse tehtdvad vaikuttaa arviointiin koko arviointipro-
sessin ajan. Ndin ollen laatijoiden toiminnalla ja heiddn tyonsa tuloksena synty-
neelld tehtdvalld on ratkaiseva merkitys arvioinnin onnistumiselle.

Monissa edelld esitetyissa tutkimuksissa (esim. Huhta 2010) kylld viitataan tehtdvi-
en laadintaan, mutta niissd huomion kohteena on tehtévi, ei laatija tai itse laadin-
taprosessi. Tehtdvan laadintaan sivuava tutkimus on ylipadnsakin paljolti keskit-
tynyt niin kansainvélisissd kuin kotimaisissa tutkimuksissa tehtdvatyyppeihin
(esim. Anckar 2011) ja eri kielitaidon osataitojen arviointiin. Tutkimuksen tarkoi-
tuksena on tutkia omaa tydyhteistédni ja olla mukana kehittamaéssa yleisten kieli-
tutkintojen laadinnan ohjausta ja myos vaikuttaa laatijoiden ammattitaidon kehit-
tymiseen ja tehtdvien toimivuuteen. Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittad,
mitkd tyovaiheet laadintaprosessin aikana ovat laatijan ndkokulmasta ongelmalli-
sia ja mitkd asiat keskeisid, jotta tulokseksi saadaan toimiva testitehtdva.

Laadintaprosessia yleisissd kielitutkinnoissa ohjaavat tutkinnon perusteet ja laa-
dintaohjeet, joihin on kirjattu testijarjestelman kielitaitokasitys. Testijdrjestelman
kannalta oleellista on, ettd tehtdvan laatijat ovat sisdistdneet laadintaa ohjaavan
kielitaitokasityksen. Tutkimusta aloittaessani oletuksena oli, ettd laatijoiden taus-
talta 16ytyy erilaisia, ehka testijdarjestelmén kielitaitokédsityksestd poikkeaviakin
késityksid. Tutkimuksen toisena tarkoituksena laadintaprosessin lisdksi on tutkia
tarkemmin laatijoiden taustalla vaikuttavia kielitaitokdsityksid. Kaytdn monikollis-
ta ilmaisua “kielitaitokasityksid”, koska laadintaprosessin taustalla on tehtdvan
laadintaa ohjaava testijdrjestelmén kielitaitokésitys ja tehtdvian laatijan oma kielitai-
tokésitys. Nama kaksi késitystd voivat olla samansuuntaisia tai késitykset voivat
olla toisistaan poikkeavia.

Erilaisia kielenoppimisen, kielitaitoon ja eri kieliin liittyvia kasityksid ovat tutki-
neet mm. Dufva (esim. 1995, 2006), Dufva, Aro, Suni & Salo (2011), Dufva, Lah-
teenmiki & Isoherranen (1996), Kalaja (1999, 2003) Kalaja & Hyrkstedt (2000) ja
Salo (2006) seké Jaakkola (1997). Tutkimuksia on tehty seka kielenoppijoiden ettd
opettajien ndkokulmasta, ja painopisteet ovat vaihdelleet muullakin tavoin kuin
kohderyhmain osalta. Esimerkiksi Aro (2009, 2006a ja b, 2003) on tarkastellut lasten
kasityksid kielestd kielenoppimisen ndkokulmasta ja Dufva, Alanen & Aro (2003)
taas ovat tutkineet, kuinka koulu vaikuttaa lasten kasityksiin kielista. Opiskelijoi-
hin liittyvassa tutkimuksessaan Elsinen (2000) on puolestaan pyrkinyt selvitta-
madn, mitd opiskelijat ymmarsivéat kasitteelld kielitaito ja miten he olivat kokeneet
kielenoppimisen sekd minkalainen késitys heilld oli hyvasta kielenoppijasta ja it-
sestddn kielenoppijana. Aaltonen (2003) ja Karlsson-Falt (2010) ovat tutkimuksis-
saan taas selvittdneet, millainen vuorovaikutus opettajien pedagogisen ajattelun ja
toiminnan valilla valitsee ja kuinka se vaikuttaa opetukseen. Kasvatustieteiss ja
opettajankoulutuksessa on tehty paljon tutkimusta liittyen opettajien késityksiin
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kielitaidosta ja opettamisesta sekd opettajuudesta. On mm. tutkittu, mistd ”opetta-
juus” tai opettajien kadyttoteoria syntyy ja millaisia oppimiskésityksid opettajuu-
teen liittyy (mm. Ojanen 1993; Tynjald 2002; Kosunen 2002, Ruohotie-Lyhty 2011;
Nyman 2009). Tama tutkimus linkittyy kielitaitokasitysten kautta edellisiin tutki-
muksiin, silld laatijat ovat koulutukseltaan pddosin opettajia ja toimivat kielten
opettajina. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten laatijat ovat omaksuneet

to” eri taitotasoilla sekd miki heiddn mielestiin kielitaidossa on keskeisinti.

Seuraavaksi esittelen tutkimuskysymykset, tutkimuksen tavoitteet ja toteutuksen
sekd tutkimusmenetelmét tarkemmin.

1.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tavoitteet
Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1) Millainen kielitaitokasitys yleisten kielitutkintojen laatijoilla on?
Mika laatijoiden kasityksissd heijastelee yleisten kielitutkintojen kielitaito-
késitysta?
Mitk4 asiat ovat vaikuttaneet laatijoiden kielitaitokasityksiin?

2) Millainen yleisten kielitutkintojen laatijoiden laadintaprosessi on?
Mitké asiat laadintaprosessin aikana aiheuttavat ongelmia?
Millaiset asiat laadintaprosessin aikana koetaan helpoiksi?

Tutkimuksen ensimmdinen kysymys oli selvittdd, millainen kielitaitokéasitys ohjaa
yleisten kielitutkintojen laatijoita. Laatijoilla oletetaan olevan varsin yhtendinen
kasitys yleisten kielitutkintojen kielitaitokésityksen kanssa, koska suurin osa heista
toimii aktiivisesti kielitutkintojen parissa ja jdrjestelmén ndkemys toiminnallisesta
eli funktionaalisesta kielitaidosta oletetaan olevan heille tuttu. Tehtdvan laadintaa
ohjaa testijdrjestelman kielitaitokdsitys, joten siksi on tdrkedd, ettd laatijat ovat si-
sdistdneet funktionaalisen kielitaitokasityksen ja pyrkivit tehtdvan laadinnassa

tuomaan esiin kielen toiminnallista funktiota. (Yleisten kielitutkintojen perusteet
2011.)

Aiemmin kognitiivinen psykologia3 piti kielikdsitystd pysyvand ominaisuutena,
mutta dialogisen kielitieteen* mukaan kielikdsitykset eivat kuitenkaan ole stabiileja

3 tutkii ihmisen tietoa kisittelevid prosesseja, esimerkiksi muistin, oppimisen, ajattelun, kielen, ha-
vaitsemisen, tarkkaavaisuuden, luovuuden ja ongelmanratkaisun toimintaa.

4 Bahtin (1895-1975) Kieli syntyy ja kehittyy vuorovaikutuksessa, dialogissa. Kieli on sidoksissa
erilaisiin konteksteihin ja sitd kdytetddn vaihtelevasti kielenkdytossd. (Dufva 1998.)


http://fi.wikipedia.org/wiki/Muisti
http://fi.wikipedia.org/wiki/Oppiminen
http://fi.wikipedia.org/wiki/Ajattelu
http://fi.wikipedia.org/wiki/Havaitseminen
http://fi.wikipedia.org/wiki/Havaitseminen
http://fi.wikipedia.org/wiki/Tarkkaavaisuus
http://fi.wikipedia.org/wiki/Luovuus
http://fi.wikipedia.org/wiki/Ongelmanratkaisu
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vaan ne muuttuvat tilanteiden mukaan. Kasitykset syntyvét dialogissa toisten
kanssa, ja oppimisen pohjalla on vuorovaikutus toisten ihmisten ja ympéariston
kanssa. (Aro 2006b: 89.) Yleisten kielitutkintojen laatijoiden késitysten taustalla
oletettavasti myos vaikuttavat yleisissa kielitutkinnoissa toimimisen liséksi erilai-
set taustamuuttujat, kuten tyohistoria, koulutus ja kokemukset erilaisista oppijoista
sekd kulttuurinen tausta. Taméan vuoksi on mielenkiintoista tietdd, miten laatijat
ovat sisdistdneet toiminnallisen kielitaidon késitteen, miten yleisissa kielitutkin-
noissa toimiminen vaikuttaa heiddn késityksiinsa kielitaidosta ja kuinka se heijas-
tuu laadintaan ja heiddn paivatyohonsa. Kasitys kielitaidosta vaikuttaa myos sii-
hen, mitd kielitaidossa arvostetaan, ja siksi on my0s tarkedd selvittda kielitaitokasi-
tyksid tutkittaessa, mitd laatijat kielitaidossa arvostavat ja miten he méaéarittelevat
eri taitotasot. Ymmarrys taitotasoista on myos yksi tarkeimmistd asioista laadin-
nassa, silld laatijat laativat tehtdvid varsin eri taitotasolla oleville testiin osallistujil-
le ja heiddn on osattava laatia tehtdvid eri tason tutkintoihin.

Laatijat tekevét laadintaty6ta yleisille kielitutkinnoille sivutoimenaan varsinaisen
pddtyonsd ohella. Yleisten kielitutkintojen laatijat toimivat pddasiassa opettajina,
joten heiddn késityksiddan voidaan kutsua kielitaitokdsityksen rinnalla my®os kdiytto-
teoriaksi. Tdtd termid kdytetddn yleisesti opettajan tyotd ohjaavasta ajattelusta, ja se
syntyy tieteellisestd ja koulutuksessa saadusta tiedosta sekd omista kokemuksista
koulusta, oppilaista ja koulumaailmasta (Luukkainen 2004; Kosunen & Mikkola
2001; Kosunen 2002.) Opettajan toimintaa ja suhtautumista opetukseen ja arvioin-
tiin ohjaavat hdnen kasityksensé ja uskomuksensa oppimisesta, opetuksesta ja kie-
litaidosta. Kielenopettajan kdyttoteoriaan kuuluu tietynlainen kasitys kielitaidon
yleisestd olemuksesta, mutta monet asiat vaikuttavat sithen, mika kayttdteoriassa
kunkin opettajan kohdalla painottuu. (Tarnanen 2003: 145-146.)

Osterman & Kottkamp (esim. 2004) jakavat opettajien kdyttoteorian kahteen: kan-
natettu tieto ja persoonalliset toimintatavat. Kannatettu tieto on tiedostettua ja
opittua, ja opettajilla 1ahinna opettajakoulutuksesta omaksuttua. Tamén tiedon
muuttaminen on suhteellisen helppoa ja uusien ndkokulmien omaksuminen on
mahdollista. Persoonalliset toimintatavat puolestaan ovat yleensa tiedostamatto-
mia ja niiden muuttaminen on vaikeaa. Niissd on aina mukana persoonallinen ko-
kemus, vilitetty tieto ja arvot. Vilitettyyn tietoon kuuluvat kasitteet, teoriat, yleiset
uskomukset ja toisten kokemukset. Téllaisia pitkallisenkin kulttuurikehityksen ja
sosiaalisen oppimisen tuloksena syntyneitd toimintatapoja on myos vaikea perus-
tella tai selittdd, koska niihin vaikuttavat niin monet asiat. Kdyttoteorian voidaan-
kin ajatella sisdltdvan hyvin erilaajuisia ja -tasoisia asioita ja ilmioitd, joihin liittyy
tietyissd konteksteissa ja vuorovaikutustilanteissa syntyneita kasityksid. Kayttoteo-
riat ovat yksilollisid, mutta ne muotoutuvat yhteisossd. Aiemmin ajateltiin, ettd ne
ovat muuttumattomia, mutta dialogisen lahestymistavan mukaan, ne ovat osin
yksilon omia ja sisdisid kasityksid, mutta osin tietyssd ympadristossd ja yhteisossa
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muovautuvia sosiaalisia késityksid. (Ojanen 1996: 57; Kosunen 2002: 59; Dufva
1995: 28-33; Tarnanen 2003: 145-146.)

Reflektointi on tarked osa oman kadyttoteorian ymmartamista ja kehittamistd. Yksi-
16n kdyttaytyminen ei muutu pelkédn koulutuksen myota vaikka uusi informaatio
olisi meistd hyvdd, vaan se saattaa aiheuttaa ristiriitaa omien ajatusten ja tekojen
vilille. Jokin ajatus voi olla meistd hyvd, mutta jatkamme kuitenkin totutulla taval-
la, koska tapa koetaan ehka helpommaksi ja vihiten aikaavievaksi. Kielikasityksil-
14 on my0s todettu olevan ratkaiseva rooli opetuksen suunnittelussa, toteuttami-
sessa ja arvioinnissa. Tdma vuoksi on tarkedd, ettd etenkin koulutuksen ja arvioin-
nin parissa tydskentelevit tiedostaisivat ja tyostdisivat omaa kielitaitokésitystdan.
(Salo 2006: 238.) Myos taman tutkimuksen tarkoituksena on saada laatijat pohti-
maan omia kéasityksiddn ja toimintamallejaan.

Toinen tutkimuksen kysymyksistd liittyy laadintaprosessiin ja sen tavoitteena on
laadintatyon ja laadinnan ohjauksen kehittiminen. Laadintaprosessista ja sen vai-
heista seka siihen liittyvistd ongelmatilanteista on varsin véahén tietoa, silld testijdr-
jestelmissd ollaan ldhinné oltu kiinnostuneita vain valmiista tuotoksesta: testiteh-
tavastd ja sen toimivuudesta. Se, miten testitehtdva syntyy ja mitd vaiheita tdhdn
prosessiin kuuluu, niitd on pidetty enemman ja vihemman laatijan omana, henki-
lokohtaisena toimintana, ja niill4 ei ole katsottu olevan vaikutusta itse tehtdavaan.
Laatijat toimivat laadintaprosessin aikana yksin ja osallistuvat varsinaiseen toimin-
taan vasta sitten, kun tehtdvia on valmis esiteltdviksi muille kohdekielen tehtivien
laatijoille ja laatijatiimid ohjaavalle. Tutkimuksen alkuvaiheen oletuksena on, ettd
laadintaprosessista kuitenkin 16ytyy tytovaiheita ja ongelmia, jotka ovat yhteisia
kaikille laatijoille ja joiden selvittdiminen helpottaa ja auttaa laatijoiden tyota. Ylei-
sissd kielitutkinnoissa yhteydenotot laatijoihin tapahtuvat harvemmin kuin esi-
merkiksi testisuoritusten arvioijiin, joihin ollaan yhteydessa joka vuosi, koska arvi-
ointitilaisuuksia jarjestetddan tutkintokielestd riippuen 1-6 kertaa vuodessa. Tehta-
vén laatijoihin puolestaan ollaan yhteydessa keskimé&éarin kerran vuodessa tai ker-
ran kahdessa vuodessa, ja silloinkin vain laadintaprosessin ajan.

Tutkimuksella on selked toiminnallinen tavoite, silld tavoitteena on tutkimustulos-
ten avulla etsid mahdollisia ongelmakohtia laadintaprosessissa. Tuloksia voidaan
hyodyntdd laadintaprosessin kehittdmisessa. Tutkimuksen avulla pyritdan luo-
maan uusia kédytanteitd, jotka edistavit laatijoiden tyotd ja koulutusta sekd myos
mahdollistavat sen, ettd laatijat tulevat paremmin huomioiduksi testijarjestelman
puolelta. Tavoitteena on myos saada laatijat itse pohtimaan omaa laadintaproses-
siaan sekd tuoda esiin muiden laatijoiden kokemuksia, jotka saattavat auttaa yksit-
tdistd laatijaa oman tyonsa reflektoinnissa ja asiantuntijuuden kehittdmisessa.
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Kuviossa 1 on kuvattu, miten tutkimuksen tutkimuskysymykset sijoittuvat suh-
teessa yleisiin kielitutkintoihin ja laatijoihin ja mitka asiat tutkimuksen taustalla
vaikuttavat. Testijarjestelman puolelta laadintaa ohjaavat tutkinnon perusteet, laa-
dintaohjeet, laatijakoulutus ja laatijoiden ohjaus laadintaprosessin aikana. Laatijan
toimintaan puolestaan vaikuttavat mm. aiemmat oppimiskokemukset, koulutus-
tausta, tyokokemus ja kokemukset erilaisista oppijoista sekd kokemus laadinnasta.

Luonnollisesti myos jokaisen laatijan henkilokohtaiset taidot ja tiedot vaikuttavat
laadinnan taustalla.

Laadintaprosessin
eteneminen

Laatijat

eomat
oppimiskokemukset
eoma koulutus
etyokokemus
ekokemukset erilaisista
oppijoista
ehenkilokohtaiset
ominaisuudet
ekokemus laadinnasta

Yleiset
kielitutkinnot

eperusteet
e|aadintaohjeet
elaatijakoulutus
eohjaus

Kielitaitokéasitykset

KUVIO 1. Tutkimusalue

Seuraavaksi kuvailen tarkemmin, miten tutkimukseni eteni ja mitd aineistoa olen

kayttanyt tutkimuksessani hyvikseni sekd kumpaan tutkimuskysymykseen eri
tyovaiheet ovat liittyneet.
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1.2 Tutkimuksen kulku ja tutkimusaineisto

Tutkimusaineistoni koostuu kirjallisesta kyselystd ja haastattelusta. Taulukossa 1
on kuvattu tutkimuksen eri vaiheet. Vaiheiden viliin olen merkinnyt, kumpaan
tutkimuskysymykseen vaihe on liittynyt (Tutkimuskysymys 1: Kielitaitokasitykset;
Tutkimuskysymys 2. Laadintaprosessi)

TAULUKKO 1 Tutkimuksen vaiheet.

Tutkimuskysymys 1: | Tutkimuskysymys 2:
Kielitaitokasitykset Laadintaprosessi

Syksy 2008 ¢ Kkyselyn laatiminen X
e kyselyn ldhettiminen laatijoille
o vastaukset kyselyyn, N=27

Kevit 2008 ¢ kyselyn vastausten analysointi X
¢ teoriataustan kirjoittaminen

Syksy 2009 ¢ haastattelukysymysten laatimi- X X
nen

¢ haastattelujen aloittaminen

e teoriataustan kirjoittaminen

Kevit 2010 ¢ kyselyn ldhettiminen uudelleen X (%)
vastaamatta jattineille

¢ haastattelut jatkuvat

¢ haastattelujen litterointi

e teoriataustan kirjoittaminen

Syksy 2010 ¢ haastattelujen litterointi X
¢ haastattelujen analysointi
e teoriataustan kirjoittaminen

Kevit 2011 ¢ haastattelujen analysointi jatkuu X X
o tutkimusaineiston koonti yhteen
Syksy 2011 ¢ tutkimuksen kirjoitusty® jatkuu: X X

tulosten analysointi ja sithen teo-
riataustan liittdminen

Kewit 2012 o tutkimuksen viimeistely X X

Tutkimus alkoi kirjallisella kyselylld, joka toteutettiin pddasiassa syksylld 2008
(N=27) ja aineiston keruuta tdydennettiin kevaalla 2010 (N=3). Yleisissa kielitut-
kinnoissa oli vuonna 2008 laatijarekisterissa 42 laatijaa, joille kaikille ldhetettiin
kysely. Kyselyyn vastasi 30 laatijaa, joista naisia oli 22 ja miehid 8 (ks. taulukko 2, s.
11). Jokaisesta yleisten kielitutkintojen tutkintokielten laatijatiimista saatiin ainakin
yhdeltd laatijalta vastaus kyselyyn. Osa vastaamatta jattdaneistd laatijoista oli sellai-
sia, jotka olivat vasta aloittaneet laadintatytn ja he kokivat, ettd he eivit vield osaa
antaa tutkimusta hyodyntdvid vastauksia, ja osa taas oli jo laadintatyostd luopuvia
tai muuten laadinnasta vilivuotta pitdvid laatijoita.

Kyselya tehtdessd laatijatiimien kokoonpano oli joissain tutkintokielten tiimeissa
hieman erilainen kuin tamé&nhetkinen laatijatiimien kokoonpanot ovat (vrt. kuvio
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4, s. 28). Esimerkiksi saksan kielessd oli vuonna 2008 yksi laatija enemmaén (4 laati-
jaa) kuin vuonna 2011. Ruotsin kielessa oli vield kyselyn aloittamisvaiheessa ole-
massa kaksi erillistd laatijatiimid ja kaksi eri tutkintoa: svenska (yksikielinen tut-
kinto®) ja ruotsi (kaksikielinen tutkinto®), ja siksi myos laatijatiimejd oli kaksi. Talld
hetkelld ruotsin tutkinto on yksikielinen ja laatijatiimit on yhdistetty. Lisdksi kyse-
lyyn vastasi yksi laatija, joka laatii tehtdvid kahteen tutkintokieleen. Kyselyyn vas-
tanneista kolme on lopettanut laadintatyon vuoden 2008 jdlkeen.

Kyselyssa laatijoilta kysyttiin tehtdvien laadinnasta eri taitojen, taitotasojen ja teh-
tavatyyppien osalta. Lisédksi heiltd kysyttiin itse laadintaprosessiin liittyvistd asiois-
ta: mikd on vaikeinta/helpointa laadinnassa, mihin asioihin he kiinnittdvéat huo-
miota valitessaan tekstejda ymmartdmisen tehtdviin, milld tavalla he muokkaavat
alkuperdisid tekstejd ja mitd lahteitd he kdyttavat. Myos kommentoinnin merkitys
laadintatyolle ja laadintatyon merkitys normaalille paivatyolle haluttiin selvittaa
kyselyn avulla. (Ks. kysely, liite 1).

Haastattelut suoritettiin syksylld 2009 ja kevéilla 2010. Haastatteluihin osallistui 16
laatijaa, joista 4 oli miestd ja 12 naista. Haastatteluihin valittiin mahdollisimman
erilaisia laatijoja: laatijoita eri tutkintokielten tiimeistd, pitkdn laadintakokemuksen
omaavia ja vasta laadintatyon aloittaneita, yksi- ja kaksikieliseen tutkintoon laati-
via, tutkintokieltd opiskelleita suomea &didinkielenddn puhuvia seka tutkintokielta
dgidinkielenddn puhuvia laatijoita. (Ks. tarkemmin taulukko 2, s. 11)

Haastattelussa laatijoilta kysyttiin taitotason médrittelysta ja tehtavatyypeistd seka
laadintaprosessiin liittyvistd kédytanteistd, ongelmista ja onnistumisista tutkimuk-
sen kyselya syvemmin. Liséksi heiltd tiedusteltiin, miten he kokevat tyonsé laatija-
na, mitd hyotyd heille laadintatydstd on ollut ja mitd ominaisuuksia hyvailld laatijal-
la sekd heilld itsellddn on, jotka edesauttavat heitd laadintatyossd. Haastattelussa
myds selvitettiin, millainen kasitys laatijoilla on kielitaidosta ja onko heidan kasi-
tyksensd muuttunut vuosien kuluessa sekd mikd mahdolliseen muutokseen on
vaikuttanut. (Ks. liite 2)

Seuraavaksi esittelen tarkemmin tutkimukseen osallistuneet laatijat. Taulukosta 2
on ndhtavissd kaikki tutkimukseen osallistuneet laatijat ja miten he ovat osallistu-
neet tutkimukseen. Lisdksi taulukkoon on eritelty heihin liittyvid muuttujia, joilla
on merkitysta laadintaprosessiin ja laatijoiden kielitaitokasitykseen.

5 Yksikielinen tutkinto: tutkinto suoritetaan kokonaan kohdekielelld (tehtdvit ja ohjeet kohdekielel-
1a).

6 Kaksikielinen tutkinto: tehtdvét sekd kohdekielelld ettd lahdekielelld (didinkielelld), ohjeet ldhde-
kielell4.
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TAULUKKO 2 Kaikki tutkimukseen osallistuneet laatijat pseudonyymeittdin.

Pseudonyymi Vastasi Osallistui haas- Aidinkieli jo- Yksikielisen (1) | Kokemus laadin-
kyselyyn | tatteluun kin muu kuin ja kaksikielisen | nasta vuosina
suomi (2) testin laatija
1. Minna X 142 8
2. Heidi X X 1+2 6
3. Qili X X 2 6
4. Marko X X 2 4
5. Petra X X 2 15
6. Anneli X X 1+2 6
7. Mirjami X X 1 6
8. Taina X 2 11
9. Jukka X X 2 1
10. Henna X 1 3
11. Terhi X X 1 15
12. Tiina X X 2 12
13. Anna X 1 6
14. Timo X X X 2 6
15. Tapani X 2 1
16. Paula X 2 3
17. Kimmo X X 2 6
18. Ari X X X 2 6
19. Kirsti X X 1 4
20. Leila X X 1 6
21. Silja X X X 2 6
22. Erja X 1 11
23. Marketta X 2 6
24. Pirjo X X X 2 7
25. Riikka X X 2 15
26. Mervi X X 2 11
27. Risto X X 2 11
28. Elisa X X 2 7
29. Maiju X X X 1 2
30. Kari X X 1+2 6
31. Alina X X 2 6
32. Arja X 1 6

Kaiken kaikkiaan 32 laatijaa osallistui tutkimukseen. Kdytan kyselyihin ja haastat-
teluihin osallistuneista laatijoista psedeudonyymeja. Laatijoiden nimet ovat keksit-
tyjd. En anna tarkoituksella pseudonyymin yhteydessa tietoa, minka tutkintokielen
laatijasta on kyse, koska laatijatiimit ovat joka tutkintokielessd pienid, joten yksit-
tdaisen laatijan voi helposti tunnistaa timan perusteella. Pseudonyymeissd on seka
miesten ettd naisten nimid, mutta nimi ei valttamatta viittaa laatijan oikeaan suku-
puoleen, koska miespuolisia laatijoita yleisissa kielitutkinnoissa on vahan. Edelld
olevaan taulukkoon on merkitty pseudonyymin lisdksi myos se, onko laatijan &i-
dinkieli jokin muu kuin suomi, koska haastattelussa kysyttiin didinkielen merki-
tystd laadinnassa. Taman liséksi taulukkoon on merkitty, kenelld laatijoista on ko-
kemusta yksikielisten (1) ja kaksikielisten (2) testitehtdvien laadinnasta. Jokaisessa
tutkintokielessd ylimmaén tason tutkinnoissa kédytetdan myos yksikielisid tehtavid,
mutta tutkinnot eivét virallisesti ole yksikielisid, joten tillaisten tehtdvien laatijoita
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ei ole laskettu yksikielisten testitehtdvien laatijoiksi. Kokemus laadinnasta oli kes-
keinen muuttuja sekd kyselyssé ettd haastattelussa, minkad vuoksi laatijavuodet on
otettu mukaan tutkimukseen yhtend muuttujana.

1.3 Tutkimusmenetelmit

Tdssd tutkimuksessa on erilaisia laadullisen tutkimuksen piirteitd. Laadullisessa
tutkimuksessa on usein l6ydettdvissa eri strategioita ja ldhestymistapoja. Tastdakin
tutkimuksesta 16ytyy yksittdisid piirteitd tapaustutkimuksesta, fenomenologisesta
ja fenomenografisesta tutkimusldhtokohdista, mutta tutkimuksen tavoitteena on
myo6s oman tyon kehittdminen ja tutkiminen, joten sitd taustaa vasten tutkimus on
toimintatutkimusta.

Heikkisestd (2006: 37) toimintatutkimusta ei vélttamattd aina voida pitdd puhtaana
laadullisena tutkimuksena, koska siihen liittyy usein my6s maarallisid tiedonhan-
kintamenetelmid. Hénestd toimintatutkimus on enemman ldhestymistapa ja asen-
ne, joilla tutkimus kytketddn toiminnan kehittdmiseen. Jos laadullinen tutkimus
madritellddn kuitenkin siten, ettd siind ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin vaan ta-
voitteena on kuvata jotakin tapahtumaa, ymmartaa tai antaa jokin tulkinta jostain
tapahtumasta tai toiminnasta, voidaan tétd tutkimusta pitdd laadulliseen tutki-
musmenetelmé&dn pohjautuvana. Tyypillistd laadulliselle tutkimukselle on my6s
se, ettd aineistoa tutkitaan kokonaisuutena, vaikka sieltd on 16ydettavissa erillisiad
tutkimusyksikoitd, kuten yksittédisten tekijoiden haastatteluja. Tédssa tydssa laatijat
ndhddan yhtendisend ryhmand, vaikka tutkimusaineisto koostuu yksittdisten laati-
joiden kommenteista. (Ks. Eskola & Suoranta 1998; Alasuutari 1993.)

Toimintatutkimus on Eskolan & Suorannan (1998: 126-127) mukaan yleisnimitys
sellaisille ldhestymistavoille, joissa pyritddan vaikuttamaan tutkimuskohteeseen
jollain tavalla tai tekemé&an tutkimuksen keinoin kdytantoon vaikuttavia muutok-
sia ja kehittamistd. Tutkimuksen tarkoituksena on muuttaa todellisuutta tutkimalla
sitd ja tutkia todellisuutta muuttamalla sitd. Tutkimus ndhddan monesti avoimena,
jolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkittaville selvitetddn avoimesti tutkimuksen tarkoitus,
pyydetddn heitd mukaan ja pyritddn vaikuttamaan jollain tavalla heiddn omaan
toimintaansa. Toimintatutkimus onkin hyva keino oppia ja saada tietoa itse toi-
minnasta, sen toimijoista ja kehittdaad toimintaa. Tutkimuksen ideaalina paamaarana
voidaan pitdd muutosta parempaan. Paamaéddrand on aina kdytannon hyoty, jossa
pyritddn lisddamadn tutkittavasta kohteesta kayttokelpoista tietoa. (Heikkinen
2006.)

Toimintatutkimuksessa tutkijan rooli on olla aktiivinen vaikuttaja ja toimija, jonka
tehtdvdnd on kdynnistdd muutos ja rohkaista muut toimijat tarttumaan asioihin ja
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miettimdan toimintatapoja. Toimintatutkimuksen erottaminen kehittamistyosta ei
ole ongelmatonta, silld molemmissa padmaddrdnd on kehittdd toimintaa, mutta toi-
mintatutkimuksessa tavoitteena on tuottaa uutta tietoa ja julkistaa se arvioitavaksi.
Toimintatutkimus on usein staattista siind mielessd, ettd kohteena olevan prosessin
toimijoiden kehittyminen jatkuu myos tutkimuksen jalkeen. (Heikkinen 2006; Syr-
jdla 1994; Brydon-Miller, Greenwood, Maguire 2003.)

Toimintatutkimukseen kuuluu prosessimaisuus, silld huomio kohdistuu enemman
sithen, miten asiat ovat alkutilanteessa olleet ja mihin suuntaan ollaan menossa.
Tutkimus liittyy kiinte&sti aina johonkin paikkaan ja aikaan sekd havaittuun on-
gelmaan. Heikkinen (2006: 34-35) nédkee toimintatutkimuksen kehind, joka alkaa
suunnitelmasta ja sen toteuttamisesta ja jatkuu toiminnan reflektoinnilla ja havain-
noinnilla. Tdamén kierroksen jdlkeen toimintasuunnitelmaa voidaan vield muuttaa.
Reflektointi on totuttujen toiminta- ja ajattelutapojen perusteiden pohdintaa, joka
sisdltdd usein ”hiljaista tietoa” toiminnasta. Kun tédllainen toiminta sanallistetaan,
se on osa oppimista ja toiminnan tehostumista.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tavallisesti validiteetin ja reliabiliteetin
késitteilld. Toimintatutkimuksessa, ja yleensad laadullisessa tutkimuksessa, ndiden
toteaminen on vaikeaa, koska tutkimus perustuu enemman tutkijan kuvauksiin ja
tulkintaan tutkittavasta kohteesta kuin tilastollisiin tietoihin perustuvaan aineis-
toon. Tutkija voi toki itse vaikuttaa tutkimuksensa luotettavuuteen aineiston huo-
lellisella analysoinnilla, esimerkiksi kategorisoimalla ja koodaamalla. Kuitenkin
aina luotettavuutta arvioitaessa on hyva suhtautua tuloksiin kriittisesti ja ottaa
huomioon se, miten tutkimuksen luonne ja tutkimusaihe ovat mahdollisesti vai-
kuttaneet siihen, kuinka tutkimukseen osallistuneet ovat vastanneet. Tutkimuksen
kohteena on kuitenkin tdssdkin tutkimuksessa varsin subjektiivinen tieto, tiettyjen
ihmisten kokemukset ja mielipiteet. Heikkisestd & Syrjaldstd (2006: 152-154) laa-
dullinen tutkimus perustuu ennen kaikkea tutkijan ymmarrykseen ja vahittdin ke-
hittyvaan tulkintaan. Tdamén vuoksi tutkijan on hyvéa reflektoida omaa rooliansa
tutkimuksessa, silld arvioimalla omaa toimintaansa tutkija myos samalla kehittda
uutta.

Tama tutkimus tayttad monella tapaa toimintatutkimuksen kriteerit. Tutkimustu-
losten avulla pyritdan kehittdméaan laadintaty6td kerdamalld tutkimuspohjaista
tietoa laadintatyon ohjauksen kehittdmiseksi. Laatijoiden oman ddnen kuuluminen
kehittamistyossd on tarkedd, koska heiddn tyoprosessistaan ei ole paljon tietoa.
Vaikka tutkimuksen aineistona ovat laatijoiden omakohtaiset kokemukset ja mieli-
piteet, tutkimuksessa on pyritty etsimddn laadinnan ongelmakohtia, joihin etsitaan
vastauksia kokemusten ja mielipiteiden kautta. Téllaisen ”hiljaisen tiedon” saami-
nen esiin on testisysteemin kannalta olennaisen tadrkeds, silld laadintaprosessin
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merkitys tehtdvien toimivuuden ja erottelukyvyn kannalta ovat keskeisessé roolis-
sa testin luotettavuuden kannalta.

Tdamdn tutkimuksen laadullista otetta vahvistaa myos tutkijan rooli. Olen tutki-
muksessa pyrkinyt olemaan mahdollisimman et&alld omasta tyoroolistani, laatijoi-
den ohjaajan roolista, ja pyrkinyt analysoimaan vastaukset kriittisesti, silld laadin-
nan ohjauksen kehittdminen on myos tutkijan oman tyon kehittdmistd ja omien
laadintaan liittyvien késitysten reflektointia. Kiviniemi (2001: 75) toteaa, ett4 laa-
dullista tutkimusprosessia voidaan luonnehtia myos tutkijan oppimisprosessiksi,
jossa koko tutkimuksen ajan pyritddn lisddmaan tutkijan tietoisuutta tarkasteltava-
na olevasta ilmiostd ja sitd ohjailevista tekijoistd. Tutkijaa voidaan pitdd jopa yhte-
nd pddasiallisena tutkimusvilineend, jonka avulla tietoa tutkimuskohteesta kertyy.

Toimintatutkimus on Heikkisen, Rovion ja Kiilakosken (2006: 36, 78-81) mukaan
syklinen toiminto, jossa ymmarrys ja tulkinta lisddntyvét pikkuhiljaa. Syklin alku-
péddssd on tilanteen kartoitus ja kartoituksen kautta 16ydetty jokin parannusta vaa-
tiva ongelma. Tastd edetddn ongelman pohtimiseen ja reflektointiin, jonka jdlkeen
alkaa suunnitteluvaihe. Suunnitteluvaiheeseen kuuluu ajattelua, keskustelua ja
kehittelyd. Suunnitteluvaiheen jdlkeen prosessi toteutetaan, jonka jalkeen sykli voi
alkaa taas alusta, jos toteutusvaiheen jdlkeen toiminnassa ndhdddn vield puutteita.

Tdamad tutkimuksen kartoitusvaihe alkoi vuosia sitten, silld jo ensimmadisind vuosina
yleisten kielitutkintojen parissa tyoskennellessani huomasin, ettd laatijoiden
ohjaukseen tarvittiin lisd4 tietoa ja joidenkin kédytanteiden parantamista, silld laati-
joiden tyo6tavoissa oli eroja, laadintaohjeet koettiin monella tapaa ”vanhanaikaisik-
si” ja useat kommentointipalavereissa esiin tulleet ongelmat tehtdvien ja materiaa-
lin suhteen toistuivat kerrasta toiseen eri laatijatiimeissa. Tdstd kartoitusvaiheesta
siirryttiin toimintatutkimuksen ongelman pohtimiseen ja reflektointiin, johon kuu-
luvat laatijoille tekemdni kysely ja myohemmin haastattelu, jonka aikana seké laa-
tijat itse ettd my06s mind laatijatiimin ohjaajana ja tutkijana reflektoimme laadintaan
liittyvadd toimintaa ja kdsityksidmme kielitaidosta. Tatd nyt luettavissa olevaa kir-
jallista tutkimusta pidan toimintatutkimuksen suunnitteluvaiheena, jossa pyrin
esittimddn konkreettisia toimia laadinnan ohjauksen kehittamiseksi. Tasta kirjalli-
sesta tutkimuksesta huolimatta Heikkisen ym. (2006: 36, 78-81) esittamén syklisen
ajattelun mukaan yleisten kielitutkintojen laatijoihin liittyva toimintatutkimukseni
ei vield ole saavuttanut loppua, silld syklin loppupédssa oleva toteutusvaihe ja sen
reflektointi jadvat vield taméan tutkimuksen kohdalla avoimeksi ja vaativat lisdd
tutkimusta ja toiminnan arviointia.

Tutkimuksesta 16ytyy myo6s paljon fenomenologisen tutkimuksen piirteitd. Tyypil-
listd fenomenologiselle tutkimukselle on, ettd tutkimus etenee vaiheittain ja tutki-
muksessa keskitytdan tutkimusaineiston eri merkitysyksikkoihin, joista muodoste-
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taan laajempia merkityksid. (Ks. Ahonen 1994; Laine 2001; Metsdamuuronen 2005.)
Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohteena Laineen mukaan (2001:

26) ovat ennen kaikkea kokemukset. Jos tutkimuksen kohteena ovat ihmiset, mer-
kitykset syntyvét suhteessa kokemuksiin ja ihmisen omaan eldméntodellisuuteen.

Tdssd tutkimuksessa tulkintoja laadinnasta on yhtd monta kuin on laatijaakin, silld
kokemukset voivat muotoutua mielikuvista, ajatuksista, tunteista, halusta ja itse
toiminnasta. Kukin laatija kuvaa omia kokemuksiaan laadinnasta ja kasityksidan
kielestd ja kielitaidosta omasta ndkdkulmastaan, joiden perusteella pyritddn saa-
maan mahdollisimman todenmukainen tulkinta tutkimuksen kohteena olevista
asioista, niin laadintaprosessin sujumisesta kuin laatijoiden kieleen ja kielitaitoon
liittyvistd kasityksistakin.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tillainen hermeneuttinen ulottuvuus kohdistuu
ihmisten véliseen kommunikaatioon, jossa tulkinnalla ja ymmartamiselld on kes-
keinen rooli lopputuloksessa. Tutkimukseen liittdvan aineiston tulkinnassa tutki-
jalta vaaditaan aineiston tarkkaa tutkimista, kriittistd reflektointia ja useiden eri
tulkintojen muodostamista. (Ks. Ahonen 1994; Laine 2001.) Tama tutkimus ldhti
liikkeelle laatijoille ldhetetystd kyselystd. Useisiin laadinnan kannalta oleellisiin
asioihin saatiin vastaukset kyselyn avulla, mutta laatijoiden vastaukset herattivat
myds paljon lisd- ja tarkennuskysymyksid ja vastaukset nostivat esiin myos paljon
mielenkiintoisia uusia asioita, joita kyselyssa ei oltu huomioitu. Ndihin kaikkiin
kyselyn esiin tuomiin asioihin ja kysymyksiin pyrittiin haastattelun avulla saa-
maan vastauksia.

Fenomenografista ldhestymistapaa tutkimuksessa edustaa se, ettéd tutkimuksessa
kuvataan, analysoidaan ja pyritdan sitd kautta ymmaértaméaan ilmisitd (mm. laadin-
taprosessia ja kielitaidon kehittymistd) ja laatijoiden késityksid ndistd ilmioista.
Tutkimuksen kohteena on arkiajattelu. Tulkinnassa on kyse toisen asteen nako-
kulmasta, jossa tutkitaan toisen ihmisen kéasityksid tutkittavasta asiasta eiké tutki-
mus rajoitu vain ilmion teoreettiseen tutkimukseen, jolloin kyseessa olisi ensim-
mdisen asteen ndkokulma. Rajanveto fenomenologisen ja fenomenografisen ana-
lysointitavan vililla on hienovarainen, mutta fenomenologia keskittyy enemmaén
kuvaamaan ja ymmartamaan yksididen kokemuksia, kun taas fenomenografia ko-
rostaa sisdllon merkitystd. (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994; Nummen-
maa & Nummenmaa 1998.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa késitysten ymmarretddn syntyvian yksilon ko-
kemusten ja ajatusten yhdistelméstd, jonka vuoksi yksiloiden késitykset voivat sa-
masta asiasta olla erilaisia, jos heiddn taustamuuttujistaan 16ytyy eroja. Kéasitykset
voivat muuttua ja niistd luodaan merkityksida. Merkitykset voivat olla tdten myos
muovautuvia ja muuttuvia, mutta my6s hyvin henkilokohtaisia tai toisaalta jaettu-
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ja ja kollektiivisia. Ne ovat my0s aina intersubjektiivisia eli riippuvaisia seké ilmai-
sun tai ajatuksen tekijdstd (esim. kyselyyn vastaaja tai haastateltava) ettd tulkitsijas-
ta (tutkija). Mitd paremmin tulkitsija erottaa eri ilmaisujen vivahteet, jaottelee ko-
koamaansa materiaalin, perehtyy siihen ja palaa siihen useaan otteeseen, sitd laa-
dukkaampaa tutkimus on. Hyvassd fenomenografisessa tutkimuksessa ei ainoas-
taan selitetd tutkittavien kdsityksid vaan pyritdan myos tuomaan esiin kasitysten
rinnalla kulkevat ulkoiset tekijat, jotka vaikuttavat kunkin tutkittavan késityksiin.
Téllaisia kdsityksid muokkaavia tekijoitd voivat esimerkiksi tdssd tutkimuksessa
olla laatijan didinkieli, koulutustausta, tyckokemus ja kokemus laadinnasta. (Met-
samuuronen 2005; Ahonen 1994.) Ahosesta (1994:114) késityksiin vaikuttavat
enemman kokemukset asiasta kuin esimerkiksi ikd. Téassd tutkimuksessa kohde-
ryhméd on monella tapaa homogeeninen, mutta tietyilld taustamuuttajilla voi olla
vaikutusta laadintaan, esimerkiksi laatijakokemus ja kokemukset eri oppijoista.
Kyselyn perusteella tietyt muuttujat aiheuttivat erilaisia kéasityksid laadinnasta,
jonka vuoksi haastatteluihin valikoitiin erilaisia taustamuuttujia omaavia laatijoita,
jotta kasityksistd saadaan mahdollisimman selkeitd merkitysluokkia.

Tutkimukseen liittyneet haastattelut (liite 2) olivat osin puolistrukturoituja teema-
haastatteluja, mutta haastattelussa oli myds avoimen haastattelun piirteitd. Teema-
haastattelut valittiin sen vuoksi, ettd haastatteluissa kdytettiin ennalta mietittyja
teemoja ja kysymyksid, jotta kyselyn perusteella saatuihin vastauksiin ja tuloksiin
saataisiin lisdtietoa. Téllainen osittain strukturoitu haastattelu sopii sellaisiin tilan-
teisiin, joissa haastateltavia on suhteellisen monta ja he edustavat yhtendista ryh-
mad. (Ks. Metsamuuronen 2005; Hirsjarvi & Hurme 1985.) Ennakkoon mietityt ky-
symykset takasivat tietynlaisen rakenteen haastatteluille, mutta haastattelutilan-
teessa haastattelut kuitenkin etenivét jokaisen haastateltavan kohdalla hyvin yksi-
161lisesti sen mukaan, mitkéd asiat kunkin laatijan kohdalla nousivat keskeisiksi asi-
oiksi. Haastateltavien henkilokohtaiset ominaisuudet - ldhinnd persoonallisuus toi
haastatteluihin paljon avoimen haastattelun piirteitd, silld osa kertoi hyvin moni-
sanaisesti kokemuksistaan ja kasityksistdan laadinnasta, kun taas osa vastasi niu-
kemmin ja pidéattaytyi tiukasti haastattelijan kysymyksissda. Taméan vuoksi myos
haastattelujen kestoaika vaihteli 30 minuutista tuntiin. Jokainen haastattelu muo-
toutui viime kddessa haastateltavien omien mielipiteiden ja keskustelun kulun
mukaan.

Haastattelutilanteessa haastateltavalle pyrittiin antamaan mahdollisimman paljon
tilaa, jotta hdnen vastauksensa olisivat kuvailevia ja kertomuksenomaisia. Kysy-
mykset koskettivat jokaisen haastateltavan henkilokohtaisia kokemuksia, joten
myds vastauksissa pyrittiin saamaan esiin haastateltavien omia kokemuksellisia
kasityksid tutkimusaiheista. Tamén todentaminen saattaa kuitenkin olla vaikeaa,
silla kokemuksia ja késityksid on usein vaikea erottaa toisistaan. Laineesta
(2001:36) kokemukset ovat aina omakohtaisia, mutta kisitykset eivét ole aina omi-
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en kokemusten pohjalta syntyvid vaan ne ovat muotoutuneet yhteisossa ja ne ker-
tovat usein enemman yhteison tyypillisistd ja perinteisistd tavoista ajatella. Tama
oli my0s havaittavissa tdssad tutkimuksessa, silld laadintaprosessin kuvaukset oli-
vat varsin omakohtaisiin kokemuksiin perustuvia, mutta kielitaitoon liittyviin ky-
symyksiin liittyi laatijoiden kokemusten lisdksi myos paljon yleisiad kdsityksia kieli-
taidosta.

Tutkijan kannalta ongelmallista oli erottaa se, miten paljon haastateltavat vastasi-
vat tutkijan haluamalla tavalla ja laadintaty6td ohjaavan yhteisen normiston, laa-
dintaohjeiden mukaan. Osa haastateltavista myo6s ehkéa koki tilanteen hankalaksi,
koska kielitaitoon liittyvat kysymykset tuntuivat heistd vaikeilta ja abstrakteiltakin,
ja he olisivat tarvinneet vastaamiseen enemman aikaa. Tamé&n vuoksi kysymyksis-
sd pysyteltiin hyvin konkreettisissa tilanteissa ja haastateltavan omissa kokemuk-
sissa. Johsonin ja Gottin (1996: 563-568) mukaan tutkijalla ja tutkittavilla on kulla-
kin oma viitekehyksensd’, jonka perusteella he hahmottavat tiedostamatta tai tie-
toisesti todellisuutta ja tulkitsevat sitd. Haastattelun aikana kysymysten asetteluun
vaikuttaa tutkijan oma viitekehys, mutta haastateltavat eivit valttamétta hahmota
kysymystd samalla tavalla vaan tulkitsevat ne oman viitekehyksen kautta. Vastaa-
va tilanne on my®0s vastausten; kasitysten ja kokemusten tulkinnassa. Tutkittavan
vastaus ja tutkijan tulkinta vastauksesta eivat valttamattd ole samoja eri viiteke-
hyksen vuoksi. Vaarana on, ettd tutkija tulkitsee vastauksia omasta viitekehykses-
tadan kasin. Ratkaisuna Johnson ja Gott (1996: 563-568) pitdvit tahdn ongelmaan
sitd, ettd tutkija on tietoinen tilanteesta ja pyrkii kysymyksissdén ja tulkinnoissaan
neutraaliuteen.

Neutraalisuus kysymysten asettelussa tarkoittaa sitd, ettd kysymykset on muotoil-
tu niin, ettd ne eivét rajoita ajattelua ja mahdollisia vastauksia. Tutkija ei saa liikaa
johdatella kysymyksillddn tutkittavan ajattelua eikd arvioida tutkittavan ajattelua.
Tulkinnassa vastaukset tulee ymmartaa tutkittavan omina sanoina eika tulkita sitd
omasta viitekehyksestd. Tutkittavan vastaus saattaa olla tutkijan odotusten vastai-
nen tai se ei kiinnosta tutkittavaa lainkaan ja hdn vastaa kysymykseen keksimalla
jotain miettiméttd asiaa syvemmin. Tdmé&n vuoksi on tarkedd, ettd haastatteluissa
tutkittavaa asiaa lahestytdan useammasta nakokulmista kasin. (Johnson ja Gott
(1996: 563-568.) Tdssa tutkimuksessa on pyritty tuomaan esiin paljon laatijoiden
suoria viittauksia laatijoiden vastauksista, jotta tutkimusta lukeva voi my®s itse
tehdd paatelmid laatijoiden vastauksista.

7 Tarkoitetaan kisitysten, arvojen, tapojen ja ndkemysten muodostamaa rakennetta, jonka perus-
teella yksilo hahmottaa maailmaa (Johnson ja Gott 1996).
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1.4 Aineistojen analysointi

Aineistojen analyysissa késittelin aineistoja useaan eri kertaan eri yhteyksissé ja eri
tavalla. Tutkimus eteni vaiheittain, silld alussa tarkastelin tutkimusaluetta kyselyn
perusteella yksittdisten kysymysten kautta ja pyrin niiden kautta luomaan suu-
rempia teema-alueita ja jisentamddn laatimisen ongelmakohtia ja kysymyksid
haastatteluja varten. (Syrjald 1994: 90-95.) Lopullinen aineiston analyysi on ldhim-
pdnd fenomenografista analyysia, jossa analysointiyksikkoind ovat kasitykset eivét
ihmiset. Analyysi etenee aineiston pohjalta tehtyjen havaintojen kautta johtopaa-
toksiin ja tulkintoihin. Laadullinen analyysi koostuu yleensad kahdesta eri vaihees-
ta: havaintojen pelkistdmisestd ja arvoituksen ratkaisemisesta. Havaintojen pelkis-
tamisessd aineistoa tarkastellaan tietystd teoreettis-metodologisesta nakokulmasta
ja huomio kiinnittyy vain niihin asioihin, jotka ovat kysymyksenasettelun kannalta
olennaisia ja keskeisid. Tamaén jdlkeen havaintoja yhdistetddn ja niistd muodoste-
taan erilaisia merkitysjoukkoja yhteisten piirteiden, nimittdjien tai sadntdjen perus-
teella. Arvoituksen ratkaiseminen on tulosten merkitystulkintaa. Tutkimuksella
saadut tulkinnat ja tulokset selitetddn ymmarrettdvasti viitaten muuhun alan tut-
kimukseen ja teoreettiseen viitekehykseen. (Ks. Alasuutari1993; Tervakari 2005.)

Kyselyssé (liite 1) laadintaprosessiin liittyvit asiat oli pilkottu hyvin pieniksi osa-
siksi, koska oli vaikea tietdd kyselyd tehtdessd, mitkd asiat nousevat laatijoiden vas-
tausten perusteella keskeisiksi tutkimuksen kannalta. Taméan vuoksi kyselyad suun-
niteltaessa kysymykset suunnattiin tiettyihin laadinnan kannalta merkittaviin pai-
nopisteisiin (osataidot, taitotaso, tehtdvatyypit, materiaali ja laatijana toimiminen).
Tdamd mahdollisti analysoinnissa merkitysluokkien horisontaalisen jaottelun. Ho-
risontaalisessa luokittelussa merkitysluokat ovat prosessin kannalta tédrkeitd ja sa-
manarvoisia (Tervakari 2005: 5). Horisontaalista luokittelua tuki myos alkuoletus,
ettd laatijoiden kasitykset ovat keskenddn samanarvoisia. Kyselyn kysymykset oh-
jasivat taten analyysivaiheessa vastausten luokittelua eri merkitysluokkiin.

Kyselyn tuloksia analysoin SPSS -ohjelman avulla niiden kysymysten osalta, joihin
ohjelma antoi mahdollisuuden. Rastitettavat kohdat oli helppo muuttaa numeeri-
siksi muuttujiksi ja hakea ohjelman avulla vastauksista keskiarvoja, joiden avulla
sai selkedmmin esiin sen, mitka asiat nousivat vastauksissa tarkeimmiksi tai milla
oli vahiten merkitystd laatijoille. Esimerkiksi kysymyksten, minké taidon tehtdvien
laadinta oli laatijoille helpointa/vaikeinta ja mille taitotasolle tehtdvien laadinta oli
vaikeinta, kasittelyyn kédytettiin SPSS -ohjelmaa.

Kyselyssé oli paljon avovastauksia, joiden luokittelu merkitysluokkiin vaati
enemman tyotd. Avovastausten analyysin tein tekstinkésittelyohjelmaa hyviksi
kayttden. Tyotavasta johtuen tyo oli hidasta, ja my6s laatijoiden vastausten tulkinta
vei paljon aikaa. Pyrin jakamaan ja luokittelemaan avovastaukset eri kategorioihin,
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ja tdmad oli varsin tyo6ldstd ja haasteellista, silld oli valilld vaikea tulkita laatijan vas-
tauksesta, mitd han vastauksellaan tarkoitti. Esimerkiksi hyvan laatijan ominai-
suuksia laatijat kuvasivat monilla eri adjektiiveilla ja ilmaisuilla, joiden lajittelemi-
nen eri luokkiin oli hankalaa ja vaati paljon omaa tulkintaa. Tdimédnkaltainen luo-
kittelu edellyttdd tavallisesti sitd, ettd aineiston analyysi tehdddn aineiston ehdoilla
ja luokkia “testataan” ja muutellaan tarvittaessa, kunnes l16ydetddan ydinkategoriat,
jotka kokoavat pienemmait luokat yhtendisiksi indikaattoreiksi (Metsamuuronen
2005).

Kyselyn avulla sain kuitenkin hyvin esille vastauksista 16ytyvét erot ja yhtéldisyy-
det, joiden perusteella pystyi tekemédn johtopaatoksid laadintaprosessiin liittyvistd
seikoista. Kyselyéd tehdessdni en vield ollut ajatellut ottaa tutkimukseen mukaan
laatijoiden kasityksid kielestd vaan keskittyd itse laadintaprosessiin, minkd vuoksi
kyselystd puuttuvat kielitaidon médrittelyyn liittyvit kysymykset. Kyselyn vas-
tauksista kuitenkin nousi niin voimakkaasti esiin tiettyjen asioiden arvostus kieles-
sd (esimerkiksi sanaston ja lauserakenteen korostaminen materiaalin valinnassa),
joten halusin haastatteluosuuteen ottaa kielitaitokésityksiin ja kielitaidon maarit-
tamiseen liittyvid teemoja mukaan.

Haastattelujen runko muotoutui kyselyn ja siitd saatujen vastausten perusteella.
Tiettyihin kysymyksiin vastauksen sai selkedsti laatijoiden kyselyyn kirjoittamien
vastausten pohjalta, kuten tehtavatyyppeihin liittyvat ongelmat. Mutta esimerkiksi
kyselyssd esiin tullut ristiriita, miksi materiaalin etsiminen ja 16ytdminen osoittau-
tuivat kyselyn perusteella sekd vaikeimmaksi ettd helpoimmaksi asiaksi laadinnas-
sa, vaativat lisdselvitystd haastattelun muodossa. Haastatteluilla saatiin tarkempaa
tietoa my0s muista kyselyssd kysytyistd aiheista, kuten miten paljon tekstin ym-
maértdmisen tehtdvid laatiessa laatijat miettivat ymmartamisen taustalla olevia
ymmadrtdmisstrategioita ja miten kielitaitoa heiddn mielestddn voi tehtavilla yli-
pddnsd mitata. Toisaalta kyselyn vastaukset myos heréttivit uusia kysymyksid,
ennen kaikkea liittyen kielitaitokasityksiin. Haastattelujen tarkoituksena oli tuoda
lisdarvoa kyselylle, syventdd kisitystd laadinnasta ja laatijana tyoskentelystd ja
saada tietoa laatijoiden késityksistd kielitaidosta.

Haastattelut nauhoitettiin, jotka sitten litteroitiin tekstimuotoon ennen analyysia.
Litteroin haastateltavien puheet sanasta sanaan, jotta kaikki mahdolliset merkityk-
set tulivat ilmi. Tamé&n vuoksi litterointiin kului paljon aikaa, koska haastattelut
tehtiin suomeksi ja ei-didinkielisten laatijoiden puhe oli varsin hidasta ja lauseet
olivat joskus vaikeita tulkita. Haastatteluista kertyi jokaiselta haastateltavalta n. 7-8
sivua kirjoitettua tekstid.

Fenomenografinen ldhestymistapa sopii hyvin laatijoiden ajattelun sisdisten
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yhteyksien osoittamiseen ja ldhestymistapaan liittyy tyypillisend piirteend erilais-
ten merkitysluokkien ja kategorioiden muodostaminen. Haastattelujen paamaara-
nd on laadullisessa tutkimuksessa aina pyrkid selkeyttimddn aineistoa tiivistamal-
14 sitd ilman ettd oleellinen informaatio kadotetaan. Aineiston analyysissa tiivista-
minen ja sen havainnollistaminen lukijalle ovat keskeisid tavoitteita. (Syrjdlda ym.
1994; Eskola & Suoranta 1998.) Tdssd tyossd esittelen aineistoa laatijoiden lainaus-
ten, luokittelujen ja erilaisten graafisten esitysten avulla, taulukkoina ja kuvioina.

Luokittelussa kdytin apunani Atlas- Ti -ohjelmaa. Haastattelun analyysissa kdytet-
tiin erilaisia luokittelutapoja (Ks. esimerkki luokittelun tasoista, kuvio 2 ). Analyy-
sin alussa kdvin haastattelut ldpi useaan kertaan ja jaoin haastatteluissa nousseet
asiat pieniin teemoihin tai fenomenografisen analyysin mukaan késitystyyppeihin
(esimerkiksi: “aihepiiri”, “1dhteet”, “tehtavityypit” jne.). Taman jalkeen yhdistelin
nditd kasitystyyppejd merkitysluokkiin, esimerkiksi “kielitaitokésitys: sanas-

to”, "kielitaitokasitys: rakenne”, “kielitaitokdsitys: toiminnallisuus”, “laadintapro-
sessi: materiaali”, “laadintaprosessi: taitotaso”, “laadintaprosessi: osiot” jne. Vii-
meisessd vaiheessa pyrin 16ytdamdan merkitysluokille yhteisen yldluokan ja jaoin
esimerkiksi laatijat eri tyyppeihin kielitaitokasitysten mukaan seké erottelin laa-
dintaprosessissa omaksi luokakseen ne asiat, jotka laatijoiden vastausten perusteel-
la nousivat vaikeiksi ja helpoiksi asioiksi laadinnan aikana.

Yldluokka: Vaikeudet laadintaprosessin aikana

Materiaali Taitotaso Osiot aika

b 4
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KUVIO 2 Esimerkki fenomenografisten kategorioiden tasoista tutkimuksessa. (Syrjdla 1994: 128,
mukaillen).

Pyrin tyypittelemé&an laatijoiden vastauksista samankaltaiset kasitykset kielitaidos-
ta ja samankaltaiset laadintaprosessiin liittyvit toimintamallit ja teemat yhteen,
mutta myos etsimddn muista poikkeavia késityksid tai laadintaprosessiin liittyvid
kuvauksia. Téllaista horisontaalista, samankaltaisten asioiden luokittelua pienem-
piin yksikoihin sisdltojensd mukaisesti kutsutaan myos sisdllonanalyysiksi (Eskola
& Suoranta 1998). Eskola & Suoranta (1998:181) toteavat, ettd luokittelu edellyttda
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aina jonkinlaista teemoittelua ja jasentelyd ja ettd perinteinen malli on ryhmitelld
aineisto samankaltaisuuksia etsimélld, mutta usein juuri poikkeavat tapaukset
tuovat analyysiin kiinnostavia seikkoja, koska ndma poikkeukset pakottavat tut-
kimusta tekevidn kehittdmédan olettamuksia ja hylkddaméadn ennakko-olettamuksia.
Tdamdnkaltainen tyoskentely edellyttdd aina aineiston sisdistdmistd ja useampia
kertoja aineistoon perehtymista.

Analyysistd 16ytyy myos hierarkkista kategorisointia. Kategorioilla (kasitystyypeil-
1d) on toisiinsa usein looginen suhde, joka on tavallisesti hierarkkinen. Hierarkki-
sessa kategorisoinnissa eri késitystyypit ovat suhteessa toisiinsa eri tasoilla mm.
yleisyyden ja merkityksellisyyden vuoksi. Hierarkkinen kategorisointi tuli parhai-
ten esiin analysoinnin loppuvaiheessa, jossa esimerkiksi laadintaprosessin aikana
esiin tulleet ongelmat laadinnassa olivat toisia ongelmia (kasitystyyppejd) merki-
tyksellisempid. Tamdn vuoksi jaottelin kasitystyypit vield niiden yleisyyden mu-
kaan hierarkkiseen jdrjestykseen. Esimerkiksi taitotasojen méérittelyssd sanaston
merkitys tuli korostuneemmin esille kuin aihepiiri materiaalin taitotasoa madritel-
tdessd. (Ks. Uljens 1989; Jarvinen & Jarvinen 2004).

Analyysia ohjasi luonnollisesti my0s yleisten kielitutkintojen viitekehys - kielitai-
tokdsitys ja laadintaohjeet sekd laadintaprosessin eri vaiheet, jotka ovat yleisten
kielitutkintojen toiminnan kautta kehittyneet nykyisen kaltaiseksi prosessiksi. Tut-
kimuksen kannalta on siis myos keskeistd tietdd, millainen testijdrjestelma yleiset
kielitutkinnot on ja saada myds tarkempaa tietoa yleisten kielitutkintojen laatijoi-
den taustasta. Seuraavassa luvussa esittelen lyhyesti yleiset kielitutkinnot testijar-
jestelmand ja kuvailen testijarjestelman laadintaan liittyviad kadytanteita seka esitte-
len tarkemmin tutkimukseni kohteena olevat yleisten kielitutkintojen laatijat.
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2. YLEISET KIELITUTKINNOT JA TEHTAVAN LAADINTA

Yleiset kielitutkinnot (Yki) on aikuisille suunnattu kansallinen kielitaitotesti. Yleis-
ten kielitutkintojen testitehtadvét testaavat kielitaitoa kdytannon tilanteissa, joissa
aikuinen kielenkéyttdjd joutuu puhumaan, kuuntelemaan, kirjoittamaan tai luke-
maan vieraalla kielelld. Kielitaidon arvioinnin pohjalla on funktionaalinen kielitai-
tokdsitys, jonka mukaan kieli ndhdddn sosiaalisena ilmiond ja vuorovaikutuksen
vilineend. (Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011.)

Jotta yksilo ylipddnséd voi toimia yhteison jasenend, tulee hdnen osata omien tar-
peidensa ja kiinnostuksensa mukaan tuottaa ja ymmartaa viestejd. Tuottaminen ja
ymmadrtdminen vaativat kielenkdyttdjalta viestintdtilanteessa venymistd ja monen-
laisia taitoja, silld kieli ei ole stabiili, koska sanoilla saattaa olla useita eri merkityk-
sid ja niitd voidaan kayttdd eri kielenkdyttotilanteissa eri tavoin. Kieleen ja kielen-
kayttoon kuuluvat aina variaatiot ja monitulkintaisuus. Funktionalistisessa kielitai-
tokdsityksessd kieli ndhdddn kokonaisuutena, jossa kielen rakenne (muoto), merki-
tys ja kdytto kuuluvat yhteen. Kielen muoto on tédrked osa kieltd, mutta kielen
muodot eivit ole merkityksellisid ilman tilanteisiin liittyvaa merkitysta ja kielen-
kayttod. (Ks. Luukka 2000: 139-140; Huhta 2010: 33.)

Yleiset kielitutkinnot ovat kaikille avoimia kielitutkintoja, eli tutkinnon voi suorit-
taa kuka tahansa henkilo, joka tarvitsee todistusta kielitaidostaan. Kielitaitoa mita-
taan kuusiportaisella asteikolla kolmella eri tutkintotasolla (perus-, keski- ja ylin
taso). Perustasolla ovat kidytdssé taitotasoarviot alle 1, 1 ja 2, keskitasolla alle 3, 3 ja
4 sekd ylimmalléd tasolla alle 5, 5 ja 6. Ykin taitotasoarvioasteikko on linkitetty Eu-
rooppalaiseen viitekehykseen?® siten, ettd perustason tasotasoarviot 1 ja 2 vastaavat
viitekehyksen tasoja Al ja A2, keskitasolla taitotasot 3 ja 4 ovat verrattavissa taito-
tasoihin B1 ja B2 ja ylimmadlld tasolla tasot 5 ja 6 ovat linkittyneet tasoihin C1 ja C2.
Tutkinto koostui vield vuoden 2011 joulukuuhun saakka viidestd osakokeesta
(tekstin ymmartdminen, puheen ymmartdminen, sanasto ja rakenne, kirjoittaminen
ja puhuminen). Osakoe- tai tarkemmin osataitokohtaisten arvioiden lisdksi osallis-
tuja sai yleistasoarvion kielitaidostaan, joka oli ndiden viiden edelld mainitun osa-
taidon keskiarvo. Asetusmuutoksen yhteydessa 1.12.2011 tutkinnosta poistui sa-
naston ja rakenteen osakoe ja samalla luovuttiin kielitaidon yleistasoarviosta.
(Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011; Asetus yleisista kielitutkinnoista
1163/2004 ja 1109/2011.)

Yleisten kielitutkintojen tutkinnot ovat joko yksikielisid tai kaksikielisid riippuen
tutkintokielestd ja taitotasosta. Yksikielisyys tarkoittaa sitd, ettd koko tutkinto suo-

8 Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys (EVK)
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ritetaan kohdekielelld, kun taas kaksikielisissa tutkinnoissa tehtdvien tekstit ovat
kohdekielelld, mutta osiot? ja ohjeistus!® ovat joko suomeksi tai ruotsiksi. Suomen
ja ruotsin kielen tutkinnot ovat joka tasolla yksikielisid, koska suorittajilla ei ole
yhteistd didinkieltd. Esimerkiksi suomen kielen tutkintoon osallistuneilla on n. 170
eri didinkieltd, joten kdytdnnossa ohjeistusta osallistujan didinkielelld on mahdo-
tonta jdrjestdad. Ruotsin kielen tutkintoon osallistujissa on my6s paljon maahan-
muuttajataustaisia (n. 40 %) osallistujia, mutta heidén lisdkseen tutkintoon osallis-
tuu paljon suomenkielisid, jotka tarvitsevat tyon tai opiskelun takia todistusta
ruotsin kielen taidostaan. Jotta testitilanne eritaustaisille osallistujille on oikeu-
denmukainen ja luotettava mittari kielitaidosta, suoritetaan suomen ja ruotsin tut-
kinnot kokonaan kohdekielelld. Muiden kielten tutkinnot ovat perus- ja keskitasol-
la kaksikielisid. Ylimman tason tutkinnot sisdltavét paljon yksikielisid osioita, mut-
ta sen lisdksi on paljon myos kaksikielisid tehtdvid ja ohjeistus on suomeksi. Poik-
keuksena on englannin ylin taso, joka muuttui vuonna 2010 tdysin yksikieliseksi.
(Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011.)

2.1 Tyo laatijana

Yleisten kielitutkintojen laatijatiimeihin koulutetaan uusia laatijoita tarpeen mu-
kaan. Kun laatijatiimiin halutaan rekrytoida uusi jdsen, etsitddn ensiksi sopivia
henkiloitd yleisten kielitutkintojen parissa toimivista arvioijista tai haastattelijoista,
koska heille yleiset kielitutkinnot on jo jarjestelméana tuttu. Joskus laadinnasta
kiinnostuneet arvioijat ja haastattelijat myos itse ilmoittautuvat olevansa kdytetta-
vissd, jos tarvetta uusille laatijoille ilmaantuu. Valinnan perusteena on myos hyvan
yleisten kielitutkintojen jédrjestelmén tuntemuksen lisdksi opetustausta, lahinna
kokemus aikuisten kielenkéayttdjien opettamisesta, koska testiin osallistujat ovat
pddasiassa tydssakdyvid aikuisia.

Laatijoiden aloittaessa laadintatyon heille jarjestetddn koulutus. Laatijakoulutus on
usein hyvin yksilollistd, silld tiimeihin koulutetaan tarpeen mukaan kerrallaan
yleensi vain 1-5 laatijaa. Koulutuksessa perehdytetddn tutkinnon perusteisiin, laa-
dintaohjeisiin, tehtdvien arviointiin ja tutustutaan testivihkojen kautta tutkinnon
rakenteeseen ja tutkinnoissa kaytettaviin tehtdviin. Koulutettava saa itselleen kir-
jalliset laadintaohjeet (spesifikaatiot), joissa on kattavasti madritelty eri kielitaidon
osataidot, esitellddn tutkinnoissa kdytettdavat tehtavatyypit ja taitotasot, annetaan
ohjeita laatimiseen ja malliesimerkkejd tehtévistd ja tehtdvatyypeistd sekd maaritel-

9 Tehtavalla viittaan kokonaisuuteen, joka muodostuu esim. ymmartdmisen osakokeessa tekstista ja
siihen liittyvistd osioista. Osiolla viittaan puolestaan tehtdvén yksittdiseen kysymykseen, testin
kohtaan, jolle annetaan erillinen pistemééra.

10 Ohjeistuksella tarkoitan yleisid tehtdvaan liittyvid ohjeistuksia ja tuottamisen tehtédvissa kaytetta-
viin ohjeistuksiin, joiden avulla kerrotaan osallistujalle, mika tehtdvan sisélto on.
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ladan muita tutkintojen sisdltoon ja arviointiin liittyvid asioita, kuten tutkintojen
kestot osakokeittain ja tutkintotasoittain seké tietoa arviointiohjeiden laatimiseen
liittyvistd seikoista. Laadintaohjeiden merkityksend on myos antaa perustelut sille,
miksi tutkinnoissa arvioidaan tiettyjd osataitoja, miksi arviointi tapahtuu tietylla
tavoin ja miksi testin sisdlto ja rakenne vastaavat tiettyd kielitaitokésitystd. Laadin-
taohjeiden kaytto on monella tapaa testijdrjestelmassa perusteltua, silld sen avulla
tehostetaan koko testin reliabiliteettia ja validiutta. (Ks. Davidson and Lynch 2002;
Weir 2005; Tarnanen 2007.) Yleisten kielitutkintojen laadintaohjeiden ldhtokohtana
ovat tutkinnon perusteet, joka on maardys yleisistd kielitutkinnoista lain
(964/2004) ja asetuksen (1163/2004 ja 1109/2011) pohjalta. Tutkinnon perusteissa
on médritelty mahdollisimman kattavasti taitotasot, aihealueet ja kielenkdyttotilan-
teet eli funktiot, jotta eri kielten tutkintojen tehtadvét olisivat yhdenmukaisesti laa-
dittuja ja arvioinnin ndkokulmasta osallistujat olisivat tasavertaisessa asemassa
riippumatta siitd, minké kielen tutkintoon osallistuvat. (Ks. Davidson ja Lynch
2002; Weir 2005; Tarnanen 2007.)

Kokemus on osoittanut, ettd laadinnan oppii parhaiten laatimalla, koska ndin
huomaa helpoiten laadintaan liittyvit onnistumiset ja sudenkuopat. Harjoitusteh-
tavien avulla koulutettava pddsee kokeilemaan taitojaan laatijana. Harjoitustehta-
vien laatimisen lisdksi myo6s palautteen merkitys on tdrked vaihe laatijana kehitty-
miselle. Tdmé&n vuoksi on hyvd, ettd laatija jo tyonsd alkuvaiheessa saa palautetta
tuotoksistaan. Toivottavaa on, ettd koulutettavat laatijat osallistuvat jo alkuvai-
heessa kohdekielen laatijatiimin kommentointipalaveriin. Jos kommentointipala-
veria ei koko tiimille jérjestetd, saavat uudet laatijat henkilokohtaista palautetta
joko sahkopostitse tai suullisesti.

Kun laatija on lapikdynyt laatijakoulutuksen ja saanut harjoitustehtdvit hyvaksyt-
tavasti suoritettua, han tekee yleisten kielitutkintojen kanssa kirjallisen laatijaso-
pimuksen, jonka jilkeen koulutettu voi toimia laatijana ja saada palkkion tekemis-
tadn tehtavistd. Sopimuksessa sovitaan myds testimateriaalin omistus- ja tekijanoi-
keuksien siirtymisestd yleisille kielitutkinnoille tehtdvan luovuttamisen jalkeen.

Kaikille yleisten kielitutkintojen laatijoille pyritddn jarjestimééan kielikohtaisten
kommentointipalaverien lisdksi yhteistd koulutusta kerran kahdessa vuodessa.
Koulutukset liittyvét tavallisesti yleisissa kielitutkinnoissa tapahtuviin muutoksiin.
Esimerkiksi viimeiset yhteiset laatijatapaamiset ovat liittyneet tehtdvien osiopan-
kin rakentamiseen ja sanasto ja rakenne -osakokeen poistumiseen. Yhteisill4 ta-
paamisilla myos pyritddn vahvistamaan eri kielten testien valistd yhdenmukai-
suutta. Kokemukset yhteisistd laatijatapaamista ovat olleet varsin positiivisia.
Myo0s laatijat pitdvit yhteisid laatijatapaamisia hyodyllisend, koska he ovat koke-
neet saaneensa niistd paljon uusia ndkokulmia tehtédviin ja laadintaan tyoskennel-
lessddan yhdessa muiden kielten laatijatiimien kanssa.
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2.2 Tehtdvien laadinta yleisissa kielitutkinnoissa

Laadintaprosessi jokaisessa tutkintokielessd on samankaltainen. Alla olevassa ku-
viossa 3 on kuvattu laadintaprosessin eri vaiheet, ja kuviosta voi havaita, ettd tila-
uksesta kuluu paljon aikaa ennen kuin laatijan tekema tehtdva on valmis testiteh-

tavaksi.
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KUVIO 3 Laadintaprosessin vaiheet

Uusia tehtdvid tarvitaan joka testikierroksella ja niiden osuus on n. 30 % testista.
Koska yleisten kielitutkintojen teht&villa ei ole esitestausta, testikierroksella kayte-
tddn aina aiemmin testeissd olleita, hyviaksi havaittuja testitehtdvid, jotta voidaan
varmistaa testikokonaisuuden toimivuus. Tehtédvien tilaus ldhtee liikkeelle tehté-
védn tarpeen kartoituksesta, jonka jdlkeen tutkintokielen laatijatiimin ohjaaja, yleis-
ten kielitutkintojen tutkija laatii tilauksen ja vilittdd sen sahkopostitse laatijoille.
Tutkintokielen laatijatiimin ohjaaja erittelee tilaukseen, mille taitotasolle, mita teh-
tavatyyppejd, kuinka monta osiota ja mitd tekstilajia edustavia tekstejd laatijalta
tilataan. Laatijoilla on mahdollisuus vaikuttaa tilaukseen, jos he kokevat, ettd he
eivit esimerkiksi selvid tilauksesta annetussa ajassa tai jokin tehtavatyyppi aiheut-
taa heille ylipddasemattomid vaikeuksia. Tilauksen saatuaan laatijoilla on n. 2 kuu-
kautta aikaa tyostdd ensimmadiset versiot tehtdvistd valmiiksi. TyOstetyt versiot la-
hetetddan sahkopostilla Soveltavan kielentutkimuksen keskukseen laatijatiimin oh-
jaajalle, joka vélittad tehtdvit edelleen muille tutkintokielen laatijatiimin jasenille.
Taman jalkeen laatijoilla on n. 2 viikkoa aikaa ennen koko laatijatiimin yhteista
kommentointipalaveria tutustua toistensa tehtdviin. Yleensd pienemmissa laatija-
tiimeissd laatijat kommentoivat kaikki toistensa tehtdvid, mutta esimerkiksi suo-
men kielen laatijatiimissad tehtdavan kommentointia on kevennetty jakamalla laatijat
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kahteen kommentointipalaveriin, jotta kommentoitavien tehtdvien méa&ra ei nouse
mahdottoman suureksi.

Kommentointipalaveri jarjestetddn sovittuna aikana laatijoille parhaiten sopivassa
paikassa. Kommentointipalaverissa laatijat antavat kommentteja ja parannusehdo-
tuksia muille laatijoille tehtdvistd. Palaverin jdlkeen laatijat muokkaavat tehtdavid
saamiensa kommenttien perusteella. Saatuaan korjaukset tehtyd laatijat lahettavit
korjatut versiot (2. versio) laatijatiimin ohjaajalle, joka joko hyvaksyy tai hylkaa
korjatut versiot tai tekee lisdd korjausehdotuksia tehtdviin. Joskus tehtdvaan tarvi-
taan useita muutoksia ja tehtdva saattaa kulkea sahkopostin vélitykselld useita ker-
toja tehtdvéan laatijan ja ohjaajan valilld, ennen kuin se hyvéksytédan testitehtdviaksi.
Valmis testitehtdvd on kuitenkin vasta sitten, kun se on ollut testissd ja sen toimi-
vuudesta on saatu tilastollista tietoa. Suomen, ruotsin ja englannin keskitason tut-
kinnoissa kdytetyistd tehtdvistd on kdytettdvissd IRT -menetelmdn!! avulla tuotet-
tua osiokohtaista, tilastotietoihin perustuvaa analyysia. Ndistd testikielistd ja tut-
kintotasoista on mahdollista saada osallistujaméérien perusteella riittdvésti dataa
osioanalyysia varten. Lopuista tutkintokielistd ja suomen, ruotsin ja englannin
muista tutkintotasoista tilastollinen tieto saadaan klassisen analyysin!? avulla.
Klassisen analyysin antaman tiedon pohjalta ei voida kuitenkaan tehd& kovin luo-
tettavia padtelmid tutkintokielten tehtdvien toimivuudesta, koska osassa tutkintoja
(esim. italia, espanja, vendjd, saksa ja ranska) osallistujamdéréat (N) ovat niin vahai-
sid ja luotettavaa tilastotietoa ei vdahdiselld osallistujamaééralld voi saada, mutta toki
ne antavat viitteitd tehtdvien toimivuudesta, 1dhinnd osioiden helppoudesta ja vai-
keudesta.

Tilastollisten analyysien jdlkeen tehtdvaa tarkastellaan uudelleen tarkemmin. Sen
seurauksena tehtdvad saatetaan muokata jdlleen tai pahimmassa tapauksessa teh-
tava hyldtadan kokonaan. Jos tehtdva todetaan toimivaksi ja hyvin testiin osallistujia
erottelevaksi, tehtdva siirtyy osiopankkiin ja tehtdvéatietokantaan'3. Jos tehtava
vaatii muokkausta, se yleensa tarkoittaa yksittdisten osioiden muokkausta. Tehté-
véan yksittdisenkin osion muokkaaminen aiheuttaa kuitenkin sen, ettd muokattu
osio on tilastollisten analyysien nakokulmasta uusi eiké sitd voida verrata sitd edel-

11 [RT= item response theory. Latentin piirteen teoria= matemaattinen malli, jolla pyritdén suhteut-
tamaan kokeensuorittajan suoritus hénen taitotasoonsa. Taustalla on perusteoria, jonka mukaan
testin suorittajan todenndkdinen osiosuoritus (esim. vastaus kysymykseen) on osion vaikeustason,
testin suorittajan ja arvioijan taitotason tulos. (ALTE)

12 Klassinen analyysi perustuu mittausteoriaan, joka rakentuu oletuksiin havaittujen pisteméérien ja
pistemaéériin vaikuttavien tekijoiden suhteelle. (ALTE)

13 Osiopankki sisdltdd tehtdvien osioista tilastollista tietoa, mm. erottelukyky ja vaikeustasopara-
metrit. osiopankissa (ALTE). Tehtdvatietokantaan on tallennettu kaikki yleisten kielitutkintojen
tehtdvit. Tehtdvitietopankista voi etsid tehtédvid eri kriteerien perusteella, esim. kieli, taitotaso, osa-
taito, aihepiiri, kielenkayttotilanne, kidyttokerta jne.
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téneeseen versioon. Yksittdisen osion muuttaminen vaikuttaa myos koko tehtdvan
vaikeustasoon.

Laatijat saavat pdadosin kvalitatiivista palautettal4 tyostdan laadintaprosessin aika-
na, mutta myos kvantitatiivista palautettal® pyritddn antamaan mahdollisuuksien
mukaan tehtdvidn testikdyton jalkeen. Esimerkiksi laadintapalaverin alussa laati-
joiden kanssa kdydaan lapi muutamien tehtdvien osiokohtaiset analyysit, jonka
avulla yhdessd pohditaan tehtdvien toimivuutta ja vaikeustasoa.

2.3 Yleisten kielitutkintojen laatijat

Yhdeksan eri tutkintokieltd ja kolme eri taitotasoa aiheuttavat sen, ettd tehtdvan
laadintaan osallistuvien laatijoiden taustamuuttujissa 16ytyy myos eroja. Tama
puolestaan asettaa testijdrjestelmélle vaatimuksia: miten saada kaikki yleisissé kie-
litutkinnoissa toimivat jakamaan mahdollisimman yhdenmukaisen késityksen kie-
litaidosta ja eri taitotasoista. Yleisten kielitutkintojen laatijatiimeissd toimi vuonna
2011 aktiivisesti 40 laatijaa, joista miehid oli 9 ja naisia 31. Laatijarekisterissa laati-
joita on enemman (45), mutta osa heistd ei ole laatinut tehtédvid viime vuosina eri-
laisten syiden vuoksi. Kysyin laatijoilta sdhkopostitse heiddn taustoistaan syksylla
2010 jarjestettyd laatijakoulutusta varten’®. Kyselyssa laatijoita pyydettiin vastaa-
maan, milld koulutusasteella he opettavat, kuinka pitkd opettajakokemus heilld on
ja milld taitotasolla olevia opiskelijoita he opettavat. Sain 36 aktiivisesti toimivalta
laatijalta vastauksen. Saatujen vastausten perusteella laatijat toimivat pddosin kiel-
ten opettajina eri oppilaitoksissa, ldhinnd joko korkea-asteella tai toisella asteella.
Kokemus aikuisten opettamisesta on hyodyllistd laatijoille, silld yleisten kielitut-
kintojen testiin osallistujat ovat suurimmaksi osaksi aikuisia, ja yleisesti hyvina
testien laatijoina pidetddn opettajia, joilla on kokemusta testiin osallistuvien kal-
taisten opiskelijoiden opettamisesta tai joilla on vahvaa tietimystd testattavalta
alueelta (Ks. Alderson, Clapman ja Wall. 1995). Laatijoilla oli vastausten mukaan
eniten kokemusta Bl-ja B2 -tasolla olevista opiskelijoita. Taitotasot Bl ja B2 vastaa-
vat yleisten kielitutkintojen keskitason taitotasoja 3 ja 4, ja keskitasolla on myos
eniten tutkintoon osallistujia joka tutkintokielessad. Esimerkiksi vuonna 2011 keski-
tason tutkintoihin osallistuneita oli 5440 (kaikki testiin osallistujat yhteensa 5978),
joista suurin osa osallistui suomen kielen keskitason tutkintoon (4562 osallistujaa).

14 Suullinen ja kirjallinen palaute muilta laatijoilta.
15 Tilastollisten analyysien pohjalta annettavaa palautetta tehtdvin osioista.
16 Sahkodpostikyselyn kysymykset olivat seuraavat:
1. Missé olet télld hetkelld toissd (nykyinen tyopaikka ja tyStehtava)?
2. Milla koulutusasteella tyoskentelet/ tyoskentelit?
3. Miten pitka tyokokemus sinulla on opettamisesta?
4. Mink4 tasoisia opiskelijoita opetat/opetit?



36

Tyokokemuksen lisdksi laatijoiden tyotd auttaa yleisten kielitutkintojen jérjestel-
médn tuntemus ja jarjestelméssd laadinnan liséksi my6s muissa tehtdvissad toimimi-
nen. Yleisten kielitutkintojen arvioija- ja haastattelijarekisterin mukaan suurin osa
talla hetkelld aktiivisesti toimivista laatijoista toimii my®os tutkintojen arvioijina
(N=31/40) ja osa puhumisen osakokeeseen liittyvan haastatteluosuuden!” haastat-
telijoina (N=21/40), joten heidédn tietdmyksensa kielitutkinnoista ja sitd kautta kie-
litaidon arvioinnin eri puolista on varsin kattava.

Laatijatiimien koko vaihtelee tutkintokielittdin (kuvio 4). Suomen kielen laatijatiimi
on suurin (12 laatijaa vuonna 2011) ja muiden kielten tiimeissd kokoonpano vaihte-
lee keskimddrin 3-4:een laatijaan.

14 M englanti
12 M espanja
10 — H italia
8 M ranska
6 M ruotsi
4 M saame
saksa
2 - — .
suomi
0 . 1
vendja

KUVIO 4 Laatijoiden mééra yleisten kielitutkintojen laatijatiimeissd vuonna 2011 (N=40).

Laatijatiimien koko on suhteutettu tutkintokielen testikertoihin, silld neljad kertaa
vuodessa jdrjestettdvadn suomen keskitason tutkintoon tarvitaan enemman uusia
tehtdvid kuin esimerkiksi kerran vuodessa jdrjestettdvadn vendjan keskitason tut-
kintoon. Laatijatiimien kokoonpano muuttuu my®s laatijoiden oman eldmaéntilan-
teen mukaan, silld laadintaty6td tehdddan oman tyon ohessa ja laatijat paattavit itse,
mille laadintakierrokselle osallistuvat ja miten paljon tehtdvid oman pdivatyonsa
rinnalla ehtivit laatia. Jokaisen tutkintokielen tiimissd tydskentelee seka laatijako-
kemukseltaan ettd dgidinkieleltddn erilaisia laatijoita. Yleisten kielitutkintojen laati-
jarekisterin mukaan suurimmalla osalla laatijoista on kokemusta laadinnasta 5-9
vuotta, mutta mukana on my®os laatijoita, jotka ovat toimineet laatijoina yli 15
vuotta, aivan yleisten kielitutkintojen alkuvaiheista eli vuodesta 1994 saakka. Joka
tiimissd on tutkintokieltd sekd dgidinkielenddn puhuvia ettd suomenkielisid tutkin-
tokieltd opiskelleita opettajia ja kielen asiantuntijoita. Esimerkiksi englannin kielen
laatijatiimissa viidestd laatijasta kolme on englantia didinkielenddn puhuvia ja kak-
si suomenkielista.

17 Puhumisen osakoe suoritetaan yksikielisessi testissd (suomen ja ruotsin) perustasolla haastatte-
luna, ja tdman lisidksi kaikissa ylimmaén tason tutkinnoissa puhumisen osakokeeseen liittyy haastat-
teluosuus.
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Kuten aiemmin jo mainitsin, yleisten kielitutkintojen laatijat ovat pddasiassa opet-
tajia. Sitd taustaa vasten laatijoiden saama peruskoulutus on varsin samankaltai-
nen, mutta se ei vélttamattd ole tae siitd, ettd opettajien késitykset kielitaidosta ovat
kaikilla samanlaisia. Kaikilla ihmisilld on henkilokohtaisia kasityksid kielestd ja ne
vaihtelevat, jos vertaamme niitd muiden kasityksiin. Esimerkiksi omat kéasitykseni
kasitykset, eikd oma suhtautumiseni didinkieleeni suomeen ole samanlainen kuin
suomea toisena kielend puhuvalla ystavalldni. Kielitestien parissa tyoskentelevien
on tunnettava myos kieleen ja kielitaitoon liittyvad tutkimustietoa ja madritelmid,
jotta he kykenevit ymmartdmaan ja reflektoimaan omia késityksiddan ja omaksu-
maan uusia késityksid ja muuttamaan kédytanteitd omassa toiminnassaan.

Luvussa 3 keskityn kielen ja kielitaidon kasitteiden médrittelyyn. Luvun alussa
kuvaan lyhyesti eri oppijan kielet tarkemmin, koska yleisten kielitutkintojen osal-
listujille, ja my6s laatijoille, tutkintokieli ei ole aina vieras kieli vaan se voi olla
my0s toinen kieli tai didinkieli. Sen jdlkeen esittelen muutamia kielen oppimisen
suuntauksia, jotka vaikuttavat kielikdsitysten taustalla. Kielitaidon osataitojen tar-
kastelu taas on keskeisid tutkimuksen kannalta siksi, ettd yleiset kielitutkinnot
pohjautuu malleihin, joiden mukaan kieli muodostuu eri osataidoista. Luvun lo-
pussa kasittelen vield kielenkdyton merkitystd kielitaidolle, mika on keskeistd toi-
minnallisen kielitaidon ndkokulmasta.
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3. KIELI JA KIELITAITO

Tdssd kappaleessa esittelen aluksi oppijan kielet. Oppijan kielilld tarkoitan didin-
kieltd, toista ja vierasta kieltd, joihin liittyvét erot laatijan on hyva tuntea, silld yleis-
ten kielitutkintojen tutkintoihin osallistuu ndiden kaikkien oppijan kielten edusta-
jia. Yleiset kielitutkinnot mittasivat toiminnan alkuaikoina ldhinna vieraan kielen
taitoa, mutta testiin osallistujissa on nykyisin enemman sellaisia, joille tutkintokieli
on toinen kieli. Suomen kielestd on tullut yleisten kielitutkintojen suurin tutkinto-
kieli ja samalla yleisten kielitutkintojen merkitys toisen kielen testijdrjestelménd on
vahvistunut. Kuten alla olevasta kuviosta 5 voi havaita, toisen kielen oppijoita on
talla hetkelld testiin osallistuneista suurin osa.
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KUVIO 5 Englannin, ruotsi ja suomen tutkintoon osallistujien mé&rat vuosina 1994-2011.

Suomen kielen tutkintoon osallistuneiden méaara on kasvanut rajusti viimeisen 10
vuoden aikana johtuen siitd, ettd kielitaitovaatimukset kirjattiin kansalaisuuslakiin
(359/2003) ja yleisten kielitutkintojen kautta tuli mahdolliseksi osoittaa kansalai-
suuteen vaadittava kielitaito. Ylld oleva kuvio 5 myos kuvaa hyvin sitd, ettd yleis-
telmé kuin vieraan kielen testijarjestelmd. Vieraan kielen tutkinnoista ainoastaan
englanti on osallistujamaéaradltaan merkittdva verrattuna muiden vieraiden kielten
tutkintoihin, joiden osallistujamdéréat ovat varsin vaatimattomia (esim. vuonna
2011 loppujen kuuden tutkintokielen osallistujia oli yhteensa 99).

Yleisten kielitutkintojen tutkintoihin osallistuu my6s toisen ja vieraan kielen oppi-
joiden liséksi jonkin verran sellaisia henkil6itd, joiden didinkieli on sama kuin tes-
tikieli. Tallaisista suorittajista on viahan virallista tilastotietoa, mutta he ovat usein
henkil6itd, jotka ovat joko kaksikielisid (esim. suomenruotsalaisia, joilla on kaksi
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kotikieltd) tai maahanmuuttajia, jotka haluavat omasta didinkielestdan todistuksen
pohjoissaamen kielen tutkintoihin osallistuu vuosittain didinkielisid. Esimerkiksi
vuosina 2003-2010 pohjoissaamen kielen tutkintoon osallistuneista 197 osallistujas-
ta 12 % (24) ilmoitti didinkielekseen pohjoissaamen (Toivola, Tossavainen ja Neit-
taanmaki 2011).

Tehtdvan laadinnan kannalta ei mydskddn ole yhdentekevéad, onko testattava kieli
osallistujalle vieras vai toinen kieli, koska oppijan kieli mé&&raa sen, onko tutkinto
kokonaisuudessaan yksikielinen vai kaksikielinen. Tehtdvien laatiminen yksikieli-
seen ja kaksikieliseen tutkintoon on monella tapaa samanlaista, mutta niihin liittyy
myos paljon eroavuuksia. Jotta nditd eroavaisuuksia voi paremmin ymmartdd, on
tiedettdvd, miten ndma eri oppijan kielet eroavat toisistaan.

3.1 Oppijan kielet

3.1.1 Aidinkieli

Aidinkielen madérittely voi olla hankalaa, silld sen médarittely on muuttunut moni-
kulttuuristuvassa maailmassa. Kansanomaisessa merkityksessd didinkieli madritel-
tiin kieleksi, jota diti kdytti puhuessaan lapsilleen (Romaine 1995: 19). Tamd maéari-
telma ei kuitenkaan kaikissa tapauksissa pida paikkaansa, silld esimerkiksi moni-
kielisissd perheissd didinkielid voi olla useampia. Halosen (2010) mukaan didinkie-
len maarittelyssa voidaan kayttdd ainakin neljdd kriteerid: mista kielenkaytt&dja on
kotoisin, mitd kieltd han kdyttad eniten, minka kielen ihminen osaa parhaiten ja
mihin kieleen ihminen samaistuu vahvimmin. Aidinkielen hallinta ei valttamétta
ole kielenoppijalle vahvin kieli, silld esimerkiksi maahanmuuttajalapsi voi hallita
suomen kielen paremmin kuin kotona kéytettdvan kielen, mutta didinkieleen liit-
tyy kielenkédyttdjan positiivisimmat asenteet ja tunteet. Skutnabb-Kangas (1988: 34—
38) esittdd ndiden neljdn kriteerin (alkuperd, hallinta, kdytto, ja samastuminen) li-
sdksi viidentend kriteerind automaattistumisen. Kielen prosessien automaattistu-
minen vie vuosia didinkielessdkin, mutta didinkielen yhteydet kasitteisiin ovat
voimakkaampia kuin vieraissa kielissd, ja siksi my0s kielenkayttdjd kykenee pa-
remmin keskittyméaan prosessin aikana kielen semanttisiin ja pragmaattisiin piir-
teisiin (Segalowitz 2003).

Aidinkielestd kdytetddn usein myos nimitysta ensikieli, koska didinkieli on yhteyk-
sissd oppijan yleiseen kehitykseen ja eldiman ensivuosiin. Ensikieli on se kieli (tai
kielet), jota kielenoppija kdyttdd ollessaan vuorovaikutuksessa ympaériston kanssa
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ja jota hdnen ympaérilldan puhutaan. Tdhdn kieleen liittyvat voimakkaasti kulttuuri
ja kdytanteet. (myos Sajavaara 1999: 74.)

Kaikessa oppimisessa ja opettamisessa didinkielen taitoa pidetddn varsin tarkednd
ja merkittavand ihmisen henkilokohtaiselle eldmalle. Esimerkiksi Elinikdisen op-
pimisen eurooppalaisessa viitekehyksessa (2007) korostetaan didinkielen yhteydes-
sd avaintaitojen merkitystd, joilla viitataan siihen, ettd didinkielelld tulee osata il-
maista ja tulkita kasitteitd, ajatuksia, tunteita, faktoja ja mielipiteitd sekd suullisesti
ettd kirjallisesti ja myos kyetd asianmukaiseen ja luovaan kielelliseen vuorovaiku-
tukseen kaikissa sosiaaliseen eldmddn ja kulttuuriin liittyvissa tilanteissa. N4ita
taitoja tarvitaan vahvistamaan yksilon onnistumisen tunnetta ja kehitystd, tuke-
maan aktiivista kansalaisuutta, sosiaalista osallisuutta ja tydeldman vaatimuksia
varten. Myos peruskoulun opetussuunnitelmissa (Ks. POPS perusteet 2004) didin-
kielentaitoa pidetdan merkityksellisend siksi, ettd se on kaiken oppimisen perusta:
kieli on sekd vdline ettd myos oppimisen kohde. Taidossa korostetaan kielen mer-
kitystd yhteisollisyydelle ja oman identiteetin ja itsetunnon kehittymiselle. Aidin-
kielen taitoon liitetddn voimakkaasti mys muita taitoja, kuten sosiaalisia vuoro-
vaikutustaitoja ja korostetaan didinkielen merkitystd ihmisen sopeutumisessa yh-
teiskuntaan.

Aidinkielen ja vieraan kielen taitovaatimusten erona voidaan pit44 kielitaitokuva-
usten mukaan sitéd, ettd vieraan kielen hallinnassa korostetaan enemmaén kielellisid
ja kommunikatiivisia seikkoja eika didinkielen tapaan kulttuuriin ja identiteettiin
liittyvia tekijoitd ja sosiaalisten taitojen hallintaa. Vieraan kielen hallinnassa esi-
merkiksi Eurooppalaisessa viitekehyksen (2003: 157) taitotasokuvauksen C2 mu-
kaan kielitaidossa aletaan ldhestyd didinkielenomaista kielitaidon hallintaa, mutta
kielitaitoon ei liitetd yhteisollisyyttd vaan taidon maarittelyn keskiossa ovat kielen
hallinnan laajuus ja tasmaéllisyys.

3.1.2 Toinen ja vieras kieli

Nimityksen toinen kieli rinnalla kdytetddan usein nimitysta vieras kieli, mutta niiden
merkitys ei kuitenkaan pohjimmiltaan ole sama. Toisella kielelld voidaan tarkoittaa
kaikkia niitd kielid, joita on opittu ensimmadisen kielen jalkeen riippumatta kie-
lenoppimisen ympadristostd, ja toisaalta silld voidaan tarkoittaa kieltd, jota kayte-
taan kayttokielend oppijan ymparistossa. Nimitystd vieras kieli kdytetddn puoles-
taan kielestd, jota kdytetddn normaalin puheyhteison ulkopuolella. Toisen ja vie-
raan kielen oppimisen suurin ero on oppimiskontekstissa. Toinen kieli on osa kie-
lenoppijan luonnollista elamiskulttuuria ja kielenoppija tarvitsee toista kieltd, ha-
nelld on tarve puhua ja ymmartad, kirjoittaa ja lukea tdtd kieltd. Vieraan kielenop-
pija yleensd itse haluaa oppia itselleen uutta kieltd (tai koulujdrjestelmé pakottaa
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sithen), mutta hdnelld ei ole akuuttia tarvetta kayttad kieltd. (Sajavaara 1999: 75;
Martin 2003a: 77; Gass & Selinker 2001.)

Yleisten kielitutkintojen toisen ja vieraan kielen testisuorituksia arvioiva voi usein
pdételld osallistujan suorituksesta hdnen didinkielensd. Téllaisessa tapauksessa
kielenoppijan kayttamastad kielestd voidaan kayttad nimitysta vilikieli (interlangu-
age) tai oppijan kieli (learner language). Vilikielessd oppijan kdyttama systeemi ei ole
lahtokielen (didinkielen) eikd kohdekielen (opittavan kielen) mukainen vaan se
sisdltdd elementtejd kummastakin. Tdma oppijan kieli sisdltdd joitakin suoria lai-
nauksia ja transferoitumia oppijan didinkielestd ja se on systeemi, jossa kielenkdyt-
tdjd noudattaa systemaattisesti luomiaan ei-kohdekielisid sdantojd. Valikieli muo-
dostuu ilmauksista, joita syntyy oppijan tavoitellessa kohdekielen sdantoja. Vali-
kieli on kaikissa kehitysvaiheissaan sédnnonmukainen jérjestelma ja siksi sitd voi-
daan tarkastella my0s itsendisend kielimuotona, joka on tavallaan valittidva taso
kielitaidottomuuden ja kielitaidon vélilld, mutta kohdekielen ndkckulmasta se on
virheellistd ja huonoa kielta.

Virheiden lisdksi vilikielen piirteind pidetddan myos dynaamisuutta. Oppija siirtyy
kehitystasolta toiselle prosessoimalla saamaansa syotostd sekd luomalla ja testaa-
malla hypoteeseja kohdekielestd. Ndihin vilivaiheisiin kuuluvat siirtymédkompe-
tenssit ja vélikielen horjuvuus. Siirtymaévaiheet voivat olla paallekkdisidkin ja oppi-
ja joutuu usein “horjumaan” kahden vaihtoehdon vililld. Uudelleenstrukturoin-
nissa hian korvaa yleensé didinkieliselld rakenteella kieliopinsdannot. Vilikielisyys
on tunnistettavissa vain kohdekielestd késin, vilikielen sisdinen logiikka kuvataan
siis helposti kohdekielen normeihin tukeutuen (Kristiansen 1992:7; Ks. myos Lar-
sen-Freeman & Long 1991: 60-61, 66; Braidi 1999: 20, 63-64.)

Toisen ja vieraan kieleen liittyy tavallisesti formaalista oppimista, mutta myos &i-
dinkielen oppimiseen liittyy formaalista oppimista. Kieliin liittyvit oppimiskoke-
mukset ovat kielenoppijoilla monesti hyvin erilaiset ja kasitykset eri kielten oppi-
misesta vaihtelevat. Eri kielissd eri asiat koetaan vaikeina tai helppoina ja jonkin
kielen oppiminen on jotain toista kieltd helpompaa tai vaikeampaa. Tamaén taustal-
la luonnollisesti vaikuttavat kielenoppijan omat kokemukset, mutta késityksiin
vaikuttavat myos monet ulkoiset tekijdat. Esimerkiksi Salo (2006) huomasi tutkies-
saan kielten oppikirjoja, ettd eri kielten oppikirjojen valittamassa kielikdsityksissa
on eroja. Oppikirjat tarkastelevat hdnestd eri kielid irrallisena ja erilaisina systee-
meind eikd yhden kielen hallintaa kdytetd hyvakseen toisen kielen oppimisessa.
Oppikirjat on yksi esimerkki siitd, mika vaikuttaa kasityksiimme. Seuraavassa
kappaleessa 3.2 késittelen tarkemmin, mitkd muut asiat vaikuttavat kasityksiimme
kielestd ja kielitaidosta.
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3.2 Kisityksia kielestd ja kielitaidosta

Tésséd alaluvussa esittelen aluksi muutamia kielen oppimisen suuntauksia. Oppi-
minen on tuttua ja jokapdivdistd, mutta sen méddritteleminen on vaikeaa. Eri oppi-
misteoriat ja -ndkemykset méaarittelevat oppimisen eri tavoin. Oppiminen liitetddn
usein tietoiseen toimintaan ja sen katsotaan edellyttdvan aina jonkinasteista muo-
dollista ohjausta. Oppimista kédytetddn myos yleisterminéd kaikenlaiselle kielen hal-
linnan kehitykselle. (Sajavaara 1999.)

Tdamad tutkimus ei suoranaisesti liity kielen oppimiseen ja opettamiseen vaan kieli-
taidon arviointiin. Opettamista ja arviointia on kuitenkin usein vaikea erottaa toi-
sistaan, vaikka pohjimmiltaan niiden tavoite on erilainen. Opettaminen pyrkii tuot-
tamaan ja edistdiméddn kielenkayttdjdn taitoja ja arviointi taas antamaan oppimises-
ta tai taidosta arviota. Erilaisesta tavoitteesta huolimatta niiden taustalla vaikutta-
vat samat kisitykset kielitaidon luonteesta, kielen oppimisen etenemisestd ja kieli-
taidon eri osataitojen merkityksestd ja arvostuksesta. Kasitykset myos ohjaavat si-
td, mitd piddimme keskeisend oppimisessa, opettamisessa ja arvioinnissa ja miten
ajattelemme kielitaidon kehittyvéan taitotasolta toiselle. Tarkastelun kohteena on
lahinna toisen kielen oppiminen ja sen omaksuminen, koska yleisten kielitutkinto-
jen osallistujat ovat péddasiassa joko toisen tai vieraan kielen oppijoita. Toisen kie-
len oppimiseen liittyvéat kasitykset ovat monella tapaa samankaltaista kuin vieraan
kielen oppimiseen liittyvit. Erot liittyvit aiemmin luvussa (3.1.2) esitettyihin toisen
ja vieraan kielen eroihin.

Toisena tarkastelun kohteena alaluvussa on se, miten kielen eri osataidot méaéaritel-
ladn. Méadrittelyn lahtokohtana ovat sekd Canale ja Swainin (1980) kommunikatii-
vinen kompetenssi ettd Bachmanin & Palmerin (1996) domainajattelu. Olen valin-
nut nama kaksi mallia siksi, ettd yleisissa kielitutkinnoissa kielitaidon maarittely
perustuu ndihin kahteen teoreettiseen malliin. Kappaleen lopussa késittelen vield
kielenkdyton merkitystad kielitaidolle, koska funktionaalisessa testissa kielitaito
madritellddn jokapdivdisen kielenkdyton ja kielenkdyttotilanteiden avulla.

3.2.1 Kielen oppimisen suuntauksia

Suurin osa yksilon hallitsemista tiedoista, taidoista ja kdyttaytymismalleista on
opittu vuorovaikutuksessa muilta ihmisiltad joko luonnollisesti tai ohjatusti. Usein
on vaikea erottaa, milloin kyseessd on oppiminen, milloin omaksuminen. Niiden
ero piilee toiminnan tiedostamisessa. Omaksuminen tapahtuu tiedostamattomasti,
jolloin yksilo ei tiedosta omaksumansa kielen sddntojd, vaan "tuntee", mika on kie-
lellisesti oikein. Oppiminen on taas kielen ja kieliopin tietoista tuntemista ja saan-
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tojen osaamista. Oppiminen on my0s yleistermi kaikenalaiselle kielen hallinnan
kehitykselle. (Sajavaara 1999: 75.) Ensikielen oppiminen on ehka puhtainta omak-
sumista ja taas vieraan kielen opiskelun tavoitteena on oppiminen, mutta myos
siihen liittyy paljon omaksumista. Toki my6s omaa didinkieltd opitaan ja sitd ope-
tellaan vield koulussa, joten kaikkiin kieliin liittyy oppimista.

Sekd oppimiseen ettd omaksumiseen vaikuttavat niin kognitiiviset, affektiiviset
kuin konatiiviset osatekijdt. Kognitiiviset tekijdt liittyvat tiedon kasittelyyn, kuten
havaitsemiseen, ymmartdmiseen ja padttelemiseen. Affektit ovat puolestaan sidok-
sissa tunteisiin ja konaatiot motivaatioon ja emootioihin. (Ruohotie 1998: 31-32,
143-144; Kalaja 1999: 47.) Koska kielen oppimiseen ja omaksumiseen liittyy monia
tekijoitd, kielenoppimisen tutkimuskin pohjautuu moneen eri tieteenalaan. Kie-
lenoppimisen teorioista voi 10ytdd yhteyksid mm. lingvistiikkaan, psykologiaan,
sosiologiaan ja pedagogiikkaan (esim. Mitchell & Myles 1998: 22).

Toisen kielen oppimista ja omaksumista on tutkittu paljon ja on olemassa erilaisia
teorioita siitd, mikd oppimisessa on keskeistd ja mitka tekijat vaikuttavat oppimi-
seen. Alun perin kielten oppimisen tutkimus oli vahvasti sidoksissa behavioristi-
siin ajatuksiin ja kontrastiiviseen ndkemykseen oppimisesta, joissa molemmissa
korostettiin kielen ulkopuolisten tekijoiden merkitystd. Behavioristinen malli sopi
huonosti ymmaértdvaan oppimiseen, silld se perustui enemmain oppijan kayttayty-
misen muutoksiin kuin sisdisiin prosesseihin. Kontrastiivisessa mallissa korostet-
tiin taas didinkielen vaikutusta vieraaseen kieleen, ja ennen kaikkea didinkielen
aiheuttamiin virheisiin oppimisessa. Yleisten kielitutkintojen tutkintoja ajatellen
esimerkiksi suomen kielen tutkinnossa didinkielelld on merkitysta testimenestyk-
seen, mutta didinkieli yksinddn ei valttdmatta ole ratkaiseva taustamuuttuja, silld
osallistujien muut taustamuuttujat vaikuttavat myos testissd menestymiseen ja
etenkin koulutustausta on merkittivd muuttuja (liséd Tarnanen, Harmalad & Neit-
taanmaéki 2010). Jos kieli on rakenteellisesti ja sanastollisesti lihempéanad suomen
kielta tai osallistujien ldhtomaa on maantieteellisesti ja kulttuurillisesti lahella
Suomea, taustamuuttujat antavat luonnollisesti suotuisammat edellytykset téllai-
selle kielenkéayttdjdlle menestyd hyvin tutkinnossa.

Alla olevaan kuvioon 6 on koottu muutama teoreettinen suuntaus, jotka ovat ta-
man tutkimuksen kannalta keskeisempid kielen oppimisen suuntauksia ja vaikut-
tavat myos kielitaitokasitysten pohjalla.
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Nativistinen
eihmisessa on synnynnainen, geneettinen ja biologinen perusta, joka

mahdollistaa oppimisen yksilon
ekielen omaksumisprosessissa luonnollinen jarjestys kyky

Sosiokulttuurinen

eympariston ja kasvatuksen vaikutus on suurempi kuin synnynndinen kyky tai

valmius yl’}’lpft—
o L . o . o ristd
ekieli on aluksi sosiaalisen vuorovaikutuksen valine, mutta kehityksen myota
siitd muodostuu myos ajattelun valine, jolloin kieli ”sisaistyy” ajatte-
lun
valine
Interaktiivinen
ekielenkaytto erilaisissa sosiokulttuurisissa ymparistdissa luo paineita kielten kielen kom-
eroavuuksille erilaisissa kommunikaatiotilanteissa o muni-
kaytto kaatio
Ekologinen
ekielitaito karttuu vahitellen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa; altistuminen-
tydstaminen-sisdistaminen-taitaminen vugkro-
. . . . - L N . . vaiku-
eoppijat tulkitsevat ja hyodyntavat samaakin kielellista tarjoumaa eri tavalla ja tus

eri mitassa, mika nakyy erilaisena oppimisena

KUVIO 6 Kielen oppimisen suuntauksia (Larsen-Freeman & Long 1991: 220-298; Sajavaara 1999:
81-88; Mitchell & Myles 1998: 49-77, 195).

Kuten ylld olevassa kuviossa 6 esitetyistd suuntauksista voi huomata, kielen oppi-
misessa yha merkityksellisimmaéksi ovat nousseet kielenkdyttoon liittyva konteksti,
ympdristo ja vuorovaikutus. Jos kielitaitoa pidettiin vanhemmissa suuntauksissa
henkilokohtaisena ominaisuutena, joka on sisddnrakennettu taito, on sen merkitys
sosiaalisena ja kommunikatiivisena vuorovaikutuksen vilineend noussut uusim-
missa suuntauksissa keskeiseen rooliin ja yksilon omat valinnat ja tarpeet ovat rat-
kaisevassa asemassa kielitaidon oppimisen kannalta. Kielenkayttdja oppii parhai-
ten kokemuksesta, ja vieraan kielen oppimistakin on havaittu tapahtuvan etenkin
sellaisissa tilanteissa, joissa kommunikaatio ei suju ja joudutaan neuvottelemaan
merkityksestd. Merkitysneuvottelua (engl. negotiation of meaning) ei kdyda ainoas-
taan vieraissa kielissd vaan vastaavia merkitysneuvotteluja kdyddan myos didin-
kielessd. (Sajavaara 1999.)

Kielenkadyttdjd nahdaan aktiivisena toimijana, joka on itse vastuussa kielen omak-
sumista ja oppimista. Vuorovaikutuksessa hdn arvioi omaa toimintaansa, joka vai-
kuttaa hdnen ndkemyksiinsa ja késityksiinsd itsestddn kielenkdyttdjand. Vuorovai-
kutustilanteessa tyypillistd on, ettd yksilo muuntelee kielenkdyttod jatkuvasti sen
mukaan, kenelle se on suunnattu. (Sajavaara 1999: 86-88; Sajavaara & Takala 2000:
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171.) Varsinaista oppimista tapahtuu kaikissa vuorovaikutuksellisissa arkipdivan
tilanteissa, mutta oppiminen on kuitenkin erilaista eri aikakausina ja erilaisissa
kulttuureissa. Eri kulttuureissa arvostetaan eri asioita, miké taas vaikuttaa siihen,
mitd opitaan ja miten opitaan. (Ks. Alanen 2000: 105; Saljo 2001: 11-19.)

Kielen oppimista voidaan ldhestyd myos erilaisten ndkokulmien kautta. Richards
ja Rodgers!8 (1986, lainattu Salo 2006: 238-240) ovat jakaneet kasitykset kielenop-
pimisesta ja -opetuksesta kolmeen erilaiseen luokkaan: Strukturaalinen, funktionaa-
linen ja interaktionaalinen ndkemys. Kieliopillinen eli strukturaalinen ndkdkulma on se,
mitd perinteinen oppikirja edustaa. Ndkemys korostaa kieliopillisia rakenteita, joi-
ta tarkastelemalla voidaan jadrjestdd opetus helpoimmasta vaikeampaan. Kielté tar-
kastellaan rakenteiden kautta muodostuvana jarjestelména. Funktionaalisessa kie-
lenoppimisessa kielen oppiminen ldhtee liikkeelle kielenkayttdjdn tarpeista ja op-
pimista ohjaa merkitys. Itsensd ymmartdmiseksi tekeminen on tarkeinta. Funktio-
naalisessa ldhestymistavassa korostetaan kielen semanttisia ja kommunikatiivisia
ulottuvuuksia. Interaktionaalinen ndkemys on ldhelld kommunikatiivista ndkemys-
td, silld interaktionaalisuus korostaa kielen vuorovaikutteisuutta. Kieli ndhddian
keinona solmia ja ylldpitdd ihmissuhteita ja sosiaalista vuorovaikutusta. Ndiden
kolmen lisdksi ldhtokohtana voi olla kognitiivinen lihestymistapa, jossa keskeisend
tekijand on ihmisen mieli. Oppimiseen tarvitaan kielen prosessointia, joka vaatii
muistia, harjoitusta ja taitoa erottaa sidnnonmukaisuuksia. Oppijan tdytyy ymmadr-
tdd ja kyetd prosessoimaan kieltd voidakseen tyostdd ja kayttdd sitd. (Martin 2003a:
79-80; Mitchell & Myles 2004: 16-17, 129.)

Edelld mainittujen ndkemysten ohella kieltd voidaan tarkastella atomisesti ja holisti-
sesti. Atominen ldhestymistapa liittyy usein strukturaaliseen ndkemykseen kielesta.
Oppiminen yhdistetddn erilaisten sanalistojen ja irrallisten kielioppiasioiden ulkoa
opetteluun. Holistinen ldhestymistapa puolestaan tarkastelee kieltd enemmaén ko-
konaisuutena, joka liittyy olennaisesti kielen todelliseen kdyttoon, jossa merkityk-
set syntyvit vuorovaikutuksessa merkitysneuvotteluiden tuloksena. Tama nike-
mys liittyy ldheisesti funktionaaliseen ja interaktionaaliseen ndkemykseen kielesta.
Strukturaaliseen ndkemys on lahinné yhteydessa normatiiviseen tai preskriptiiviseen
nakemykseen kielestd. Normatiivisuus nédkyy kieliopin ja kieleen liittyvien saan-
nonmukaisuuksien korostamisena. Normatiivisuuden vastakohtana on deskriptiivi-
nen ldhestymistapa kieleen, joka ei ota kantaa kielen oikeellisuuteen vaan keskittyy
kuvaamaan kieltd sellaisena kuin se ilmenee kielenkadytossa. (Salo 2006: 239-240.)

Kommunikatiivisuuden merkityksen lisddntyessa myos kielitaidon opettamisessa
ja arvioinnissa kieltd pidetddn entistd enemman vilineend, jota kdytetddn eri tar-

18 Richards, J. C. and Theodore S. R. 1986. Approaches and methods in language teaching: A description
and analysis. Cambridge: Cambridge University Press.
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koituksiin ja eri tilanteissa. Yleiset kielitutkintojen tutkinnot perustuvat toiminnal-
liseen eli funktionaaliseen ndkemykseen, jossa huomioidaan myos sanaston ja ra-
kenteiden hallinnan lisdksi kielten sosiolingvististen piirteiden ja kielen funktioi-
den hallintaa. Kielitaidon arvioinnissa on keskeistd, miten oppija kayttda kieltd
tehokkaasti viestintddn. Jotta ndmd periaatteet saadaan testitilanteessa toteutettua,
testitehtdvien tulee olla l1dhttisin aidoista kohdekielen kielenkayttotilanteista, jotka
edellyttavat todellisten kielenkdyttotilanteiden prosessointia. Tama vaatimuksen
toteuttaminen saattaa olla haasteellista tehtivian laadinnan nidkokulmasta, koska
yksiloiden kielenkaytto ja kielenkdyttotilanteet vaihtelevat ja tehtdvan aihepiirin
valinta tai valittu kielenkdyttdtilanne saattavat suosia toisia testiin osallistujia mui-
ta enemman. Tamdn vuoksi hyva testikokonaisuus muodostuu monipuolisista teh-
tavistd, silld mitd suurempi tehtdvien variaatio testikerralla on, sitd pienempi yksit-
tdisen tehtdvan merkitys kielitaidon maéérittelyssa on.

3.2.2 Kielitaidon osataidot

Termi kielitaito tuo kielenkédyttdjdlle usein mieleen kouluaikaisen todistuksen ar-
vosanan jostain koulussa opetetusta kielestd. Yhden numeerisen arvosanan antama
kuva kielitaidosta on monella tapaa monitulkintainen, silld se sisdltda arvioin oppi-
laan kielellisistd valmiuksista puhua, kirjoittaa ja ymmartaa kirjoitettua ja puhut-
tua kieltd. Kun kielenkayttdjdd itseddn pyytdd kuvailemaan omaa kielitaitoaan, han
luultavammin analysoi kielitaitoaan kertomalla, mitd osaa hyvin ja mité ei osaa
lainkaan kommentoimalla esimerkiksi: ”ymmuiirrin lukemaani hyvin, mutta en osaa
puhua lainkaan” .

Kielitaidon mdéritteleminen ei ole helppoa ja joillekin meista kielitaito on sama
asia kuin yksi osataito. Kielitaito kuvattiin varhaisemmissa kielitaidon malleissa
(esim. Lado?®, Carroll?’) osataitoina (kuunteleminen, puhuminen, lukeminen ja
kirjoittaminen) ja tietokomponentteina (kielioppi, sanasto, ddntdminen ja oikeinkir-
joitus), mutta malleissa ei kuitenkaan vield otettu huomioon edelld mainittujen tai-
tojen ja tietojen yhteyttd toisiinsa tai kielenkdyton kontekstiin. (Bachman 1990: 82.)
Sosiolingvistisen kompetenssin (Hymes 197221) huomioiminen kielitaidon kuvauk-
sessa nosti vasta kielenkdyton ja viestinnallisyyden merkittavaksi osaksi kielitaitoa.
Kielitaidon madrittelyssa alettiin kiinnittdd lingvistisen kompetenssin lisdksi myos
huomiota kommunikatiiviseen kompetenssiin. Kielenkdytosta tuli dynaaminen
prosessi, joka ei ollut enda irrallinen taito vaan kontekstiin ja sosiaaliseen vuoro-

19 Lado, R. 1964. Language Teaching. A Scientific Approach.

20 Carroll, J B. 1961. Fundamental considerations in testing for English language proficiency of foreign stu-
dents.

21 Hymes, D. H. 1972. On communicative competence. Teoksessa Sociolinguistics, Pride, ]. B. ja
Holmes, J. (toim.), Harmondsworth: Peguin.
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vaikutukseen liittyvéa ilmio. (Bachman 1990: 82-83; Larsen-Freeman ja Long 1991:
38-39.)

Yleisten kielitutkintojen tutkinnot perustuvat Canale ja Swainin (1980) seka Bach-
manin ja Palmerin (1996) madritelmiin kielitaidosta. Heiddn malleissaan kielitaitoa
ei jaotella yksittdisiksi ja irrallisiksi osataidoiksi vaan kielitaito ndhddan monipuo-
lisena kokonaisuutena, jossa kielen eri osataidot ovat monin tavoin yhteydessa toi-
siinsa. Taman lisdksi malleissa kiinnitetddn enemméan huomiota niihin kielitaidon
puoliin, jotka vaikuttavat kielen kdyttdmiseen eri viestintdtarkoituksissa. Kielen-
kaytto on yhteydessa tilanteisiin ja se vaihtelee erilaisissa konteksteissa. (Bachman
1990: 82-83.)

Canalen ja Swainin kommunikatiivisen kompetenssin mallissa keskeisid késitteita
ovat kommunikaatio (actual communication), tiedot (knowledge) ja taidot (skills). Mal-
lin mukaan kommunikaatiossa tdrkein tekija on yksilo itse, joka kommunikoi,
kuuntelee, lukee, kirjoittaa ja ottaa osaa prosessiin. Kommunikaation tuotoksella,
sisdllolld ja ominaisuudella on merkitystd, koska ne madrittdvat omalta osaltaan
yksilon kielitaidon. Tiedot puolestaan madrittavéat sen, mitd yksilo tietdd kielestd ja
siitd, kuinka kieltd ja muita keinoja kadytetddan kommunikaatiossa. Tahan vaikutta-
vat luonnollisesti yksilon maailmantieto ja kohdekielen kulttuurin tuntemus,
unohtamatta erilaisia muita tekijoitd, kuten kommunikaation aihe, yksilon sosiaa-
linen status, kommunikatiivisen tilanteen tarkoitus, syy ja seuraus. Taidot liittyvat
tietoihin ja uuden tiedon hankkiminen riippuu aina sen hetkisesta kielitaidosta.
(Canale 1983: 5-6.)

Canalen ja Swainin kommunikatiivinen kompetenssi koostuu neljésta osasta (ku-
vio 7), jotka eivit jaottelusta huolimatta ole irrallisia komponentteja, silld aitoon
kommunikaatioon tarvitaan nditd kaikkia komponentteja.
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Sosiolingvistinen kompetenssi:

Kyky tuottaa ja ymmartaa tilantee-
seen sopivaa kielta erilaisissa sosiaali-
sissa tilanteissa, rooleissa ja vuorovai-

kutuksessa.
Kieliopillinen kompetenssi: ] Diskurssi/tekstuaalinenkompe-
Kyky hallita kielikoodi: sanat, K KOMMUNIKATIIVINEN tenssi:
sananmuodostus-saannot, lau- KOMPETENSSI P Kyky yhdistella ja tulkita kielen
seiden muodostus, sanan- muotoja ja merkityksid, ja siten
mukainen merkitys, ddntdminen {} muodostaa yhtendisia ja jarkevia
ia oikeinkirjoitus kielellisia kokonaisuuksia.

Strateginen kompetenssi:

Kyky kayttaa niin kielellisia kuin non-
verbaalisia ja verbaalisia strategioita
korvaamaan muiden komponenttien
puutteet (esim. kiertoilmaukset) ja
lisddmaan sanottavan retorista teho-
keinoa.

KUVIO 7 Kommunikatiivinen kompetenssi (Huhta & Takala, 1999: 185; Canale 1983: 339).

Kommunikatiivisen kompetenssin mukaan kielenkayttdjd tarvitsee tietoa sanastos-
ta ja kielen rakenteesta (kieliopillinen kompetenssi), mutta myods ymmarrysta tilan-
teen vaatimasta kielenkdytostd (sosiolinguistinen kompetenssi) voidakseen muodos-
taa jarkevid ja ymmadrrettavia kokonaisuuksia (diskurssikompetenssi). Mitd rajoit-
tuneempi kielitaito on, sitd enemméan my0s tarvitaan erilaisia kielellisid strategioita
ja ei-kielellisid keinoja selvitd vuorovaikutustilanteista (strateginen kompetens-
si).(Huhta & Takala 1999: 185; Canale 1983: 339.)

Toinen yleisten kielitutkintojen taustalla vaikuttava kielitaidon malli, Bachmanin ja
Palmerin malli (Ks. Bachman 1991: 683; Bachman & Palmer 1996: 66) médrittelee
kielitaidon kompetenssien sijasta kyvyksi (communicative language ability). Tama
kyky tulee esiin viestintdtilanteissa, joissa kielenkéayttdjd tarvitsee sekd tietoa etta
taitoa onnistuakseen tilanteen vaatimalla tavalla. Johtavana ajatuksena on se, etta
jos kielitaidosta halutaan tehdé johtopaatoksid, kielitaito on méaéariteltava riittdavan
tarkasti, jotta siitd voidaan erottaa suoritukseen vaikuttavat yksilolliset piirteet.
Vasta tdmén kaltaiseen méaaritelméaan jalkeen voidaan kielitaidosta tehdéd johtopaa-
toksid riippumatta vaihtuvista tekijoistd, kuten esim. kokeen tarkoituksesta, olo-
suhteista, testattavista tai kohdekielen kayttoalueesta.
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Kielitieto Strateginen
kompetenssi

1
Organisatorinen Pragmaattinen
tieto tieto
1
1

I
Kieliopillinen Tekstuaalinen Funktionaalinen Sosiolingvistine
tieto tieto tieto tieto

KUVIO 8§ Kielellisen tiedon alueet (Bachman & Palmer 1996: 68).

Bachmanin mallin (kuvio 8) avulla voidaan selittdd sekd kielen rakennetta ettd
kompetenssin toteutumista kielenkdyttond. Mallissa kielitaito muodostuu kahdesta
komponentista: kielitiedosta (language knowledge) ja strategisesta kompetenssista (stra-
tegic competence). Kielitieto on muistissa olevaa kielen ja sen kdyttoon liittyvaa tie-
toa, jota hyodynnetddn tuotettaessa ja tulkitessa diskurssia. Se jaetaan organisatori-
seen (organizational knowledge) ja pragmaattiseen (pragmatic knowledge) tietoon.

Organisatorinen tieto koostuu kielen muodon tuntemuksesta ja jaetaan mallissa
vield kahteen erilliseen osaan: kieliopilliseen ja tekstuaaliseen tietoon. Kieliopillinen
kielen lauseopista sekd oikeinkirjoituksesta. Tekstuaalisessa tiedossa on kyse siitd,
kuinka yksilo osaa yhdistelld kieliopillisia rakenteita ja sanoja niin, ettd saa aikai-
seksi koherenttia ja sidosteista tuotosta. (Bachman & Palmer 1996: 68-70; Huhta &
Takala 1999: 186-187; Ks. my6s Huhta 2010.)

Pragmaattinen tieto on jaettu funktionaaliseen ja sosiolingvistiseen tietoon. Funktio-
naalinen tieto on kykyd ymmartdd ja tuottaa erilaisia tiedon ja tunteiden valittami-
seen, vaikuttamiseen, kuvailuun tai jopa manipulointiin liittyviad ilmauksia. Funk-
tionaalinen kompetenssi sisdltdd myos vuorovaikutusskeemat, jotka ovat yhtey-
dessd yksilon tietoon ja kykyyn kayttdd kielellisessd viestinndssa sosiaalisen vuo-
rovaikutuskdytdnteiden kaavoja. Kielenoppijan ja -kdyttdjan sosiaalinen ja kulttuu-
rinen konteksti vaikuttaa suuresti hdanen pragmaattisiin tietoihin ja taitoihin seka
niiden kehittymiseen. Sosiolinguistisessi tiedossa keskitssd on kielenkaytto eri tilan-
teissa sopivalla tavalla, jolloin kiinnitetdan huomiota kykyyn hallita kielen rekiste-
rit, variantit, kulttuurisidonnaiset viittaukset ja sanonnat sekd idiomaattiset ilma-
ukset. (Bachman & Palmer 1996: 68; EVK 2003: 173-181.) Huhta ja Takala (1999:
186.) lisddvat pragmaattisen tiedon komponentteihin my6s propositionaalisen tie-
don, joka liittyy sanojen merkitykseen, eli miten kielenkdyttdjda muodostaa yksittdi-
set lauseet ja puhunnokset.
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Kielitiedon lisdksi Bachmanin & Palmerin (1996: 70) malliin kuuluu strateginen
kompetenssi (strategic competence), jota voidaan pitdd enemman kognitiivisena omi-
naisuutena kuin kielellisend kykyna. Yksilo ymmartda kielitaitonsa rajoitukset eri-
laisissa viestintdtilanteissa ja osaa kayttdd erilaisia kiertoilmaisuja kielellisten ja
viestinnillisten ongelmien ratkaisuun tai sanottavansa tehostamiseen. Sitd voidaan
pitdd joukkona metakognitiivisia komponentteja tai strategioita, joiden hallinta
vaatii jo varsin hyvad kielitaitoa. Strateginen kompetenssi toimii erddnlaisena link-
kind kuviossa 8 esitettyjen komponenttien ulkopuolella. Kaikkien ndiden edelld
esitettyjen komponenttien yhteistyo ja yhdistaminen tuottaa kuhunkin kielenkayt-
totilanteeseen sopivaa kieltd ja auttaa sen tulkinnassa.

Canale ja Swainin mallia pidetddan melko abstraktina, koska se kuvaa kielitaitoa
melko yleiselld tasolla eiké esitd tarkemmin, miten eri kielitaidon osa-alueet liitty-
vét toisiinsa ja miten eri komponentit ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.
Jaottelun merkitys on ldhinnd ohjaava, jos suunnitellaan laajempaa kielikoetta.
Bachmanin & Palmerin mallia puolestaan pidetddn paljon yksityiskohtaisempana
ja monipuolisempana, koska se selittdd tarkemmin kielen rakennetta ja miten kie-
lellinen kompetenssi toteutuu kielenkdyttona. (Huhta 1993: 86.)

Perinteinen kielenopetus on padosin perustunut kieliopillisten ja tekstuaalisten
taitojen opettamiseen ja arviointiin, joissa sanastolla, syntaksilla, morfologialla,
fonologialla ja lauseen muodostuksella on ollut keskeinen merkitys. Jos kielitaitoa
tarkastellaan yll4 esiteltyjen mallien kautta, pelkka kieliopillisten ja tekstuaalisten
taitojen korostaminen antaa kielitaidosta varsin yksipuolisen kuvan. Kun kielitaito
ndhddan kommunikaation vilineend, on silloin merkitystd Bachmanin mallissa
esitetylld pragmaattisella tiedolla ja Canalen ja Swainin sosiolingvistiselld ja strate-
gisella kompetenssilla. Aidoissa kielenkdyttotilanteissa on tarkedd osata kayttaa
tilanteeseen sopivaa kieltd erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa (esimerkiksi kohteliai-
suussddnnot, puhuttelu, rekisteri, keskustelukumppanin ikd/sukupuoli). Taman
liséksi on tdarkedd myos ymmartédd ja ilmaista erilaisia kielellisid viittauksia, tunne-
tiloja ja kielen sdvyjd, ja hyva kielenkdyttdjda osaa myos ongelmatilanteissa tukeu-
tua erilaisiin kielellisiin keinoihin selvitdkseen viestintétilanteesta.

Kielitaito on mallien mukaan sekd ymmartamistd ettd tuottamista, joten perustel-
tua on, ettd jokaiselle taidolle on oma osakokeensa, jotka arvioidaan omien arvioin-
tikriteerien mukaan. Yksittdistd taitoa on kuitenkin vaikea mitata puhtaasti irralli-
sena taitona, koska kaikki taidot limittyvét toinen toisiinsa ja puutteet yhdessa osa-
taidossa voivat heijastua toiseen taitoon. Kielitaito on kielenkdytt64, joka vaatii

valmiuksia ja kielellisid viestintédtaitoja (EVK 2003: 28).
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3.2.3 Kielenkiytto

Kielenkdytto ymmaérretdan usein kommunikaatioksi kahden ihmisen valilla.
Kommunikaatio voi olla suullista tai kirjallista, mutta siihen liittyy my6s aina ym-
martamistaidot. [hmisten vélisessd kommunikaatiossa on tavallisesti kyse viesti-
misestd, jolloin se sisdltdd sekd kielenkdyton ettd puhujien vilisen interaktion.
Viestinndllinen ldhestymistapa tuo kielen ja kielitaidon tarkasteluun kasitteet kom-
munikaatio, viestintd ja vuorovaikutus. Viestintd siséltdd tuottamisen ja vastaanotta-
misen sekd puhujan, kuuntelijan ja lukijan vilisen vuorovaikutuksen. Vuorovaiku-
tus puolestaan muotoutuu sosiaalisesta, verbaalisesta ja nonverbaalisesta ulottu-
vuuksista. Vuorovaikutus ndhd&an yksiloiden vélisend yhteistyond ja neuvottelu-
na, kun pyritddn luomaan yhteistd kontekstia, neuvotellaan merkityksista seka
luodaan ja ylldpidetddn sosiaalisia suhteita. (Piirainen-Marsh 1994: 227; Brown
2001: 165.)

Jotta viestinndllisyys ja kielenkédyttotilanteeseen sopivan kielellisen muodon tuot-
taminen ja tulkinta onnistuisivat, kielenkayttdja tarvitsee tietoa teksteissa tai pu-
hunnoissa kyseesséd olevasta aiheesta (topical knowledge) (Bachman & Palmer 1996:
71). T4td tietoa kutsutaan maailmantiedoksi ja sen avulla voimme ymmartdd asioi-
ta, vaikka emme tuntisi kyseiseen asiaan liittyvaa kohdekielistd sanastoa. Maail-
mantieto my0s auttaa kielenkayttdjad selviytymdan esimerkiksi kiertoilmaisujen
avulla viestintatilanteesta. Mitd enemman kielenkéyttéjdlla on maailmantietoa tai
yleistietoa ja elimédnkokemusta, sitd paremmin hidn osaa hyodyntda omaa tietova-
rastoaan kielenkayttotilanteissa. (Martin 2003b.)

Ymmartdamistd vaikeuttavat ldhinnd monet kulttuuriset kdytédnteet ja tilanteet,
etenkin jos kielenkédyttdja ei ole asunut kohdekielisessd ympaéristossa ja kohdekie-
len hallinta on vield heikkoa. Kielenkadytto on yhteydessa sosiaalisiin struktuurei-
hin. Kun lapsi oppii kdyttaméan kieltd, han sosiaalistuu tiettyyn kulttuuriin ja sille
ominaisiin merkityksiin. Taman vuoksi koulussa opeteltu vieras kieli ei valttamat-
td toimi normaaleissa viestintatilanteissa, silld sosiaalinen ympaéristo ei tue kielen
oppimista samassa maarin kuin se tukee kohdekielisessa ympaéristossd tapahtuvaa
kielen oppimista. (Rauste von Wright, von Wright ja Soini 2003: 170; Penttinen
2005.)

talla vaikuttavat hdnen tietonsa, taitonsa, luonteenpiirteensd ja yleiset kognitiiviset
kyvyt. Aiemmin mainitun maailmantiedon tai yleistiedon lisédksi kielenkaytto
edellyttdd kielenkayttdjalta myos aina kielitietoa ja sithen vaikuttavat myos yksilon
persoonalliset ominaisuudet. Persoonalliset ominaisuudet ja muut yksilon taustalla
vaikuttavat muuttujat eivit ole kielitaidon osa, mutta myos niilld on merkitys kie-
lenkaytossa. Ikd, sukupuoli, kansalaisuus, asuinpaikka, koulutus- ja kulttuurinen
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tausta, didinkieli, persoonallisuus, mielenkiinnot ja taustatiedon méaéara vaikuttavat
kielenkdyttoon ja ne on myds hyva huomioida kielitaitoa arvioitaessa, jos tehtavit
liittyvit jokapdivdisiin kielenkéayttotilanteisiin. Yksilon henkilokohtaiset ominai-
suudet ovat yhteydessd kielikykyyn, mutta kielenkayttdjan yksilolliset piirteet ja
sisdiset prosessit tulevat esiin myos siten, kuinka hdnen asenteensa ja itsekriittisyys
vaikuttavat kielen vastaanottamiseen (affektiivinen suodatin) ja tuottamiseen (moni-
torointi). Namad yksilolliset eroavaisuudet voidaan jakaa kolmenlaisiin muuttujiin:
kognitiivisiin (dlykkyys ja kielikyky), persoonallisiin (ulos- tai sisddnpdinsuuntautu-
neisuus) ja affektiivisiin (motivaatio ja asenteet) tekijoihin. (Bachman & Palmer 1996:
64-66; Alderson ym. 1995: 12; Ks. my6s Johnson 2001: 117; Ruohotie 1998: 34; Juu-
jarvi & Nummenmaa 2004; Huhta 1993: 89.)

Kieltd kadytetddn eri tilanteissa eri tavalla ja sen kdytté on myos riippuvainen siitd,
kenen kanssa ja mihin tarkoitukseen kieltd kaytetddn. Kielenkaytto ei ole saman-
laista tutussa tilanteessa hyvan ystdvan kanssa kuin virallisessa kontekstissa vi-
ranomaisen kanssa. Kielenkaytto vaihtelee sen mukaan, onko kyse tuttavallisesta,
puolivirallisesta vai virallisesta tilanteesta. Taman liséksi my0s eri aihepiireihin ja
kielenkédyttotarpeisiin kdytetddn erilaista kieltd. Kielitaitoa testaavissa jdrjestelmis-
sd aihepiirit luokitellaan temaattisiin kategorioihin sen mukaan, kuka luokittelun
on tehnyt ja mitd luokittelija on pitanyt kielenkdyton kannalta tarpeellisena. Kie-
lenkadyttotilanteiden méérittely on yhteydessda myos siihen, mitkd ovat kielenkéyt-

Yleisissad kielitutkinnoissa testitehtédvissa kéytetyt aihepiirit ja kielenkayttotarkoi-
tukset ovat samat joka tutkintotasolla, mutta aihepiirin hallinnan ja kielenkaytto-
tarkoitusten ilmaisun laajuus ja monipuolisuus vaihtelevat taitotason mukaan
(Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011). Aihepiirit ja kielenkdyttotarkoitukset liit-
tyvit tutkintokielen kulttuuriin, eldimédntapaan ja sosiaalisiin kdytanteisiin. Tama
saattaa olla haastavaa kielitestiin osallistujille, joilla ei ole kokemusta tai tietoa tut-
kintokieleen liittyvistd kulttuurisista seikoista. On vaikea méaritelld ne asiat, jotka
ovat niin kohdekielen kulttuuriin sidottuja, ettd kielenoppija ei voi tietdd niit4 il-
man ettd on eldnyt maassa. Kaikkonen (2004: 104) toteaa, etté eri kielet ja niiden
sanasto, ddnteet ja lauserakenteet ovat kulttuurin tuottamia, ja edes kieltd kayttavat
didinkieliset eivit valttamatta mieti sanojen alkuperda tai niiden merkityksia. Ta-
man vuoksi myos kulttuurisesti varittyneiden sanojen ja kdsitteiden huomioiminen
laadintavaiheessa on tdrkedd. Esimerkiksi suomen kielessd sanasto, joka liittyy
Suomen vuodenaikoihin ja niihin liittyviin ilmitihin (esimerkiksi lumeen, ruskaan
tai kaamokseen liittyvid asioita), saattavat olla vaikeita osallistujalle, joka tulee alu-
eelta, jossa tdllaiset vuodenajat ja ilmiot puuttuvat tyystin. Toisaalta tdllainen sa-
nasto my06s kuuluu suomalaiseen kulttuuriin ja yhteiskuntaan, joiden ymmartami-
nen on tarpeellista, jos haluaa eldd Suomessa.
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Kieli, kielenkéytto ja késitteet eivat vaihtele ainoastaan maiden vililld vaan vaihte-
lua on my6s maan sisilld alueellisesti, sillé erilaisissa murteissa kasitteilld voi olla
eri merkitykset ja nimitykset. Vaikka kieli on sama, se ei takaa, ettd ymmartdisim-
me sitd aina tdydellisesti. Esimerkiksi englannin kieless4, jota puhutaan didinkiele-
nd mm. Britanniassa, Australiassa, Eteld-Afrikassa, Intiassa ja USAssa, eri maissa
kaytettavat englanninkieliset sanat saattavat olla varsin maakohtaisia, ja yksittéi-
sen maankin kohdalla 16ytyy alueita, joissa on sanoja, joiden ymmartdminen saat-
taa dgidinkielisillekin tuottaa vaikeuksia tai vadrinymmarryksia.

Testitilanteessa kielenkdyttoon vaikuttaa myos testiin osallistujan kokemus kielen-
kayttotilanteista, jonka liséksi luonnollisesti kohdekielen opiskelulla tai mahdolli-
sesti sen puuttumisella on merkitysta testistd suoriutumiselle. Tarnanen ja Mantyla
(2006: 111, 120) huomasivat tutkiessaan englannin ja suomen yleisten kielitutkinto-
jen tutkintoihin osallistuvia, ettd niille testiin osallistujille, joiden taustalla oli for-
maalista kielenoppimista (englannin osallistujat, joilla suomi didinkielend), arki-
pdivdn kielenkdyttotilanteet olivat testitilanteessa vieraampia. Toisen kielenoppi-
jat (52 oppijoita) taas hyotyivat kommunikatiivisista ja arkipdivan tilanteisiin liit-
tyvistd tehtdvistd, joissa he myos olivat kieltd oppineet kdyttaméaan. Jos kielitesti on
tarkoitettu kenelle tahansa aikuiselle riippumatta siitd, kuinka hén on kielitaitonsa
omaksunut tai mikd hanen kulttuurinen ja kielellinen taustansa on, on arkipdivan
kielenkdyttod testaavien tehtdvien kdytto luontevin tapa testata osallistujien kieli-
taitoa. Tamad edellyttdd laatijoilta tietoisuutta siitd, miten vieraan ja toisen kielen
kielenkayttdjien kielenkdyttokontekstit eroavat toisistaan. Osallistujilla kuitenkin
kohdekielen kayttotiheys vaihtelee ja jokaisella testikielelld on omat kielenkdyttoon
liittyvat kdytanteensd. Kielenkdyttotilanteet my6s vaihtelevat kielitaidon eri vai-
heissa. Jotkin kielenkayttotilanteet ovat todenndkoisempid kielenoppimisen alku-
vaiheessa kuin toiset (vrt. hinnan kysyminen - valittaminen vaarinlaskutuksesta
kassalla).

Aitojen kielenkayttotilanteiden kidyttaminen kielitaidon testauksessa on monella
tapaa “armollisempaa” osallistujaa kohtaan, koska todelliset kielenkayttotilanteet
eivit yleensd edellytd yhtd tiukasti rajattua vastausta tai reagointia tehtdvadn vaan
ne antavat ennemminkin mahdollisuuden vastata ja reagoida tehtédviin “omin sa-
noin” ja oman kielitaidon tason mukaisesti. Testitehtdvat kuitenkin laaditaan arvi-
ointia varten ja siksi laadintavaiheessa on mietittdva tarkkaan, mitka tulkinnat ja
tuotokset kielenkdyttotilanteista ovat oikeita ja hyvaksyttavid sekd onko tilanteiden
edellyttamid reagointeja ylipadnsa mahdollista madritelld niin tarkasti, ettd tehta-
védn arviointi on mahdollista. Testitehtdvien laadinta edellyttda laatijalta hyvaa ar-
viointitietdmystd ja testijarjestelméssd kdytettavien arviointikriteereiden tuntemus-
ta. Luvussa 4 esittelen kielitaidon arvioinnissa kaytettdvid arviointimenetelmid,
arviointimenetelmiin liittyvid piirteitd ja kasitteitd sekd kielitaidon arviointia seka
Eurooppalaisen viitekehyksen, joka on monella tapaa standardisoinut opetusta ja
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kielitaidon kuvaamista Euroopassa. Myos yleisten kielitutkintojen taitotasokuva-
ukset linkittyvét viitekehykseen.
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4. KIELITAIDON ARVIOINTI

Arviointia on monenlaista ja sitd voidaan kdyttdd moneen eri tarkoitukseen. Arvi-
ointi yhdistetddn perinteisesti kouluarviointiin, mutta myds muilla eldmén alueilla
tapahtuu arviointia. Esimerkiksi tyteldaméssd arviointi on tdarked osa tyon kehitté-
mistd ja arvioimme omaa ja toisten suoriutumista milloin tietoisesti milloin tiedos-
tamatta. Testeilld, kokeilla ja myos palautteella on opettamiseen, oppimiseen ja
toimintaymparistoon ns. takaistusvaikutus (washback effect), joka vaikuttaa joko
positiivisesti tai negatiivisesti arvioitavan kasityksiin omista kyvyistdan ja kehit-
tamistarpeistaan, ja se voi olla myds sysdys kehittdd opetusta ja itse arviointia.
Foucaultista 22 arviointia voidaan pitdd jopa yhtend yhteiskunnan voimakkaimpa-
na ja tehokkaimpana keinona vaikuttaa yksiloihin tai yhteis6ihin. (Ks. Shohamy
1993: 2.)

Arvioinnista puhuttaessa on tarkedd ymmartad normipohjaisen (norm-referencing) ja
kriteeripohjaisen (criterion-referencing) arvioinnin erot. Ndihin arviointeihin pohjau-
tuvat testit ja kokeet eivit aina poikkea toisistaan sisdlloltddn ja ulkondoltadan vaan
niiden erona on tapa, jolla kokeen tai testin tuottamia tuloksia tulkitaan ja miten
ndiden tulosten pohjalta tehd&dan johtopadatoksid. Normipohjaisessa arvioinnissa
kielenoppijat asetetaan paremmuusjarjestykseen suhteessa toisiinsa. Arvioinnissa
noudatetaan ns. normaalijakaumaa, jonka perusteella vain tietty méara oppijoista
voi saada esim. kiitettdvan arvosanan. Téllainen arviointi on kdytossda mm. ylioppi-
laskirjoituksissa, jossa vastaukset arvioidaan Gaussin kédyraa avuksi kdyttden ja-
kamalla kutakin arvosanaa vain tietty maarad. (Huhta & Takala 1999.) Kriteeripoh-
jaisessa arvioinnissa, johon my0s yleisten kielitutkintojen arviointi perustuu, kieli-
taidon hallintaa mitataan selkedsti madriteltyjen ja rajattujen kielenkadyttoalueita
edustavien tehtdvien avulla. Kielenkdyttdjan tehtdvasuoritusta verrataan taito-
tasoasteikkoon, jonka mukaan kielitaito méaéaritellddn. Arviointikriteerit on méaéari-
telty ennalta ja ne kertovat kielenkdyttdjan sen hetkisen osaamistason. (Brown &
Hudson 2002: 10; Huhta 1993: 145; Ks. myds Popham 1978: 24-25; Takala 1980: 10.)

Taitojen kehittyminen ndhd&an arviointikriteereissa jatkumona, jonka toisessa
pddssd on nollapiste, jossa kielenkayttdjalld ei ole taitoa lainkaan ja toisessa pddssa
on erinomainen taito. Kriteereiden kuvausasteikot kuvaavat kielitaitoa monesta eri
ndkokulmasta ja ne auttavat arvioijaa kiinnittdmaan huomiota eri asioihin arvioin-
nissa. Asteikot toimivat myos tehtdvien laadinnassa apuna. Kriteerikuvausten pe-
rusteella laatijat voivat madritelld, mille taitotasolle esimerkiksi tehtdviin valittava
materiaali sijoittuu vaikeustasoltaan. Kriteeriviitteisen testin tehtdvien on vastatta-
va kuvauksia mahdollisimman tarkasti ja eroteltava hyvit ja huonot osallistujat
toisistaan, jotta niiden avulla voidaan luotettavasti mitata osallistujan sen hetkinen

2 Foucault, M. 1975. Discipline and Punish: the Birth of the Prison, New York: Random House.
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kielitaito. Testin osiot poistetaan vain silloin, jos ne eivit vastaa mitattavan alueen
madrittelyd. Tulosten hajonnalla ei ole merkitystd, koska kaikki testattavat voivat
pddstd lapi kokeesta. Arvioinnissa mittaustulokselle pyritddn antamaan taidosta
kattavampi sanallinen madritelmd, joka kertoo enemman kuin numeerinen arvo-
sana. (Brown & Hudson 2002: 10; Huhta 1993: 145; Ks. my6s Popham 1978: 24-25;
Takala 1980: 10.)

Normiviitteinen arviointi yhdistetddn tavallisesti kouluarvioinnissa kaytettavaan
arvosana-asteikkoon (4-10) ja kriteeriviitteinen puolestaan testiarviointiin, jossa
osallistujalle annetaan arvio kielitaidosta taitotasoasteikon kuvausten pohjalta.
Normi- ja kriteeriviitteisen arvioinnin madrittelyjen lisdksi on my®os tdrked tietdd,
miten opettaja-arviointi eli luokkahuonearviointi ja standardoitu arviointi eli lahinna
testiarviointi eroavat toistaan.

4.1 Luokkahuonearvioinnin ja testiarvioinnin piirteet

Luokkahuonearvioinnin tehtdvand on oppimisen ja opettamisen tukeminen ja edis-
taminen. Luokkahuonearviointi jaetaan opetuksen aikaiseen arviointiin ja paatto-
arviointiin ja tehtdvat valitaan sen mukaan, kummasta arvioinnista on kyse. Teh-
tavat tehddan henkilolle, joka saa opetusta kyseisessd oppiaineessa ja arviointi lah-
tee opetuksen sisdlloistd ja tarpeista. Opetussuunnitelma antaa raamit seka arvi-
oinnille ettd opettamiselle ja arviointi puolestaan ohjaa oppimista. Kyseessd on t&l-
16in ns. mittausldhtoinen opetus (measurement-driven instruction), jonka vaikutus
voi olla joko instrumentaalista (instrumental impact) tai konseptuaalista (conseptual
impact). Instrumentaalista vaikutus on silloin, kun sen on lyhytaikaista ja tiettyyn
pdaamaddraan kohdistuvaa. Esimerkiksi lukiossa ylioppilaskirjoitukset voivat aihe-
uttaa instrumentaalista vaikutusta, kun opettajat ja oppilaat muuttavat kaytantei-
taan ylioppilaskirjoituksia varten. Koulussa vallitsee usein preppaamisen kulttuu-
ri, jonka pohjimmaisena tavoitteena on vain saada oppilaat suoriutumaan kokeista
ja testeistd mahdollisimman hyvin. Konseptuaalinen vaikutus on taas pidempiai-
kaista ja merkitykseltddn vaikuttavampaa. Siind muutokset ja vaikutukset yltavat
opetusmetodeihin tai jopa opetussuunnitelmaan. (Ks. Shohamy 1993: 4, 17; Raivola
1995: 28-30; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994: 10-11.)

Luokkahuonearvioinnin pyrkimyksend on auttaa oppilasta ymmartamé&an omat
vahvuutensa ja osaamisensa taso sekd tukea yksilollisyyttd ja oppimista. Arvioin-
nissa ei vélttamattd tuotos ole ainoa arvioinnin peruste vaan myds oppijan moti-
vaatiolla, kaytokselld ja tyoskentelylld on merkitystd, jotka my6s mainitaan opetus-
suunnitelmissa itsearvioinnin lisdksi. Opettaja ei ole yksin vastuussa arvioinnista,
silld itsearviointi ja vertaisarviointi siirtavét arviointivastuuta myos oppilaalle itsel-
leen. Koska luokkahuonearvioinnissa puhutaan jatkuvan nayton merkityksesta
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arvioinnille, voidaan myos tdménkaltaisesta arvioinnista kadyttdd nimitystd jatkuva
arviointi. (Tarnanen 2002: 48-52; Holopainen 2001: 5-6; POPS 2004: 250-254.)

Luokkahuonearvioinnin ongelmana on arvioinnin objektiivisuus ja yhdenmukai-
suus. Tdamad johtuu osaksi siitd, ettd arviointikriteerit voivat vaihdella tehtdva-, ti-
lanne- tai jopa oppilaskohtaisesti eivitka kriteerit ole valttamatta kovin selkeitd ja
perusteltuja. Opettaja on usein vapaa itse pddttamadn, mitd arvioi, miten arvioi ja
milld kriteereilld. Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteiden mukaan (2004:
250-254) opintojen aikaisen arvioinnin tulisi olla totuudenmukaista ja arvosanan
tulisi perustua monipuolisesti oppilaan antamiin ndyttéihin osaamisestaan. Moni-
puolisuuden kriteerien tdyttiminen saattaa olla haastavaa, silld perinteisesti tietty-
jd kielitaidon osa-alueita on korostettu kokeissa ja opetuksessa. Taman lisdksi on-
gelmia aiheuttaa se, ettd oppilaiden erilaiset oppimistyylit sekd yksilolliset kehitys-
erot ja taustat tulee ottaa huomioon opetuksessa ja sitd kautta myos arvioinnissa,
mikd tekee arvioinnista monimutkaisen ja vaativan prosessin.

Luokkahuonearviointi perustuu yleensd joko diagnostiseen, formatiiviseen tai summa-
titviseen arviointiin. Diagnostisen kokeen sisdltdo madraytyy opetuksen sisalloista
(esimerkiksi kurssin opetussuunnitelmasta), ja siksi sitd voidaan pitdd osana ope-
tukseen liittyvdd arviointia. Kouluissa diagnostista arviointia kdytetddn usein sel-
vittdmé&an oppilaan ldhtotaso, joten sen merkitys on usein toteavaa ja suunnittele-
vaa, silld ndin saadun tiedon avulla opettaja voi suunnata ja kehittdd opetusta op-
pilaan tarpeita paremmin vastaavaksi. (Spolsky 1992: 29-32.) Diagnostisten koeteh-
tavien lisdksi myos tavalliset oppitunneille laaditut harjoitustehtavit liittyvét aina
johonkin opetuskontekstiin. Tyypillistd opetuskédyttoon laadituissa koe- ja harjoi-
tustehtdvissd on myos se, ettd opettaja tarvittaessa selventdd tehtdvid oppilailleen
suullisesti ohjeistettuna tai esimerkein, kun taas testitehtdvissa osallistuja joutuu
selviytymadn testistd itsendisesti myo6s ohjeiden osalta.

Formatiivinen arviointi on ldhelld diagnostista arviointia, mutta se liittyy ldhei-
semmin opetukseen ja on jatkuvampaa. Opettajan tekemad jatkuva arviointi tai ope-
tussisaltojd mittaava koe ovat formatiivista arviointia. Tarkoituksena ei ole paljas-
taa mahdollisia oppimisen ongelmia tai niiden syitd vaan kartoittaa oppimisen sen
hetkistd vaihetta, usein tietyn tai tarkemmin maéritellyn oppimissisallon hallitse-
misesta. Formatiivista arviointia voidaan pitdd erddanlaisena palautteena oppimi-
sesta, ja sen tavoitteena onkin oppimisen edistdiminen, mutta se vaatii opiskelijalta
kykya huomata, vastaanottaa, tulkita ja kdyttdd hyviakseen arvioinnista saamaansa
informaatiota. (Huhta & Takala 1999: 191-192; Ks. myos EVK 2003: 253-254; Kop-
pinen ym. 1994: 10; Heinonen 2001.)

Summatiivisessa arvioinnissa on kyse oppimista kokoavasta paattoarvioinnista,
lopullisesta oppimistasosta, esimerkiksi kurssiarvostelun ja pa&ttotyon arvosanan
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muodossa. Se on tavallisesti yhteydessd normipohjaiseen arviointiin. Arvioinnissa
suoritusten hajonnalla on merkitystd laskettaessa erilaisia indekseja (esimerkiksi
pistemddrid), ja tulosten jakautuminen prosentuaalisesti erottelee oppijat toisistaan.
Summatiivisten ja normatiivisen arvioinnin avulla on pyritty koulumaailmassa
osoittamaan oppilaalle todellinen osaaminen ja ne toimivat myos ennustavana ar-
vioinnin menetelmin, joista oppilas voi ndhd&, mihin suuntaan héanen tulisi op-
pimistaan kehittdd. (Takala1980: 14; Ks. myos Koppinen ym. 1994: 10; EVK 2003:
251-254; Heinonen 2001.)

Testiarviointi on puolestaan tavallisesti taitotasoarviointiin perustuvaa. Taito-
tasoarvioinnissa halutaan saada selville oppijan senhetkinen absoluuttinen osaa-
misen taso ja taitojen riittdvyys johonkin tiettyyn tarkoitukseen ilman, ettd oltaisiin
kiinnostuneita siitd, miten osaaminen on hankittu. Niin arviointi kuin itse testi ei-
vét perustu muodolliseen kielenopetukseen vaan kielitaitoa kuvaaviin teorioihin ja
kielitaitokasityksiin.

Taitotasoarviointi voi olla holistista tai analyyttista. Holistisessa arvioinnissa kédytos-
sd on yksi arviointiasteikko, jossa kielitaito on kuvattu yhtend kokonaisuutena.
Arviointiasteikossa voi olla kuvattuna useita kriteereitd, mutta taidosta annetaan
kuitenkin vain yksi arvioi, joka voi olla joko numeerinen tai sanallinen. Analyytti-
sessa arvioinnissa kdytetddn erillistd arviointiasteikkoa, jossa osataidon eri piirteille
(esim. puhumisessa sujuvuus, joustavuus, ddntdminen jne.) on omat kuvauksensa.
Jokainen piirre arvioidaan erikseen ja taidosta saadaan hyvin tarkka arvio. Tavalli-
sempaa kuitenkin on antaa tasoarvioksi yksi arvio, vaikka arviointi tapahtuisikin
analyyttisten kuvausten avulla. Tallainen tasoarvio voi olla esimerkiksi kaikkien
piirteiden keskiarvo. (Huhta & Takala 1999: 189-190; Tarnanen 2002: 48-52; Huhta
2010: 40-41.) Esimerkiksi yleisissd kielitutkinnoissa tuottamisen taitojen arvioinnis-
sa on kdytossd taitotasokuvaukset, joissa on analyyttisten kuvausten lisdksi yleis-
kuvaus taitotason kriteereistd. Suorituksia arvioitaessa arvioijat voivat kayttda hy-
vikseen sekd holistista kriteerid (yleiskriteeri) ettd analyyttisia kriteereitd, mutta
lopulliseksi arvioksi tulee yksi arvio, yleisvaikutelma, koko suorituksesta.

Takalasta (1996: 216; Ks. myds Messick 1994) testiarvioinnissa testitehtdvit ovat
ratkaisevassa asemassa kielitaidon tasoa maédriteltdessd ja niiden tulee pystya mit-
taamaan osallistujia yhdenvertaisesti yleistiedosta tai koulutuksesta riippumatta.
Testitehtdvid laadittaessa on otettava huomioon useita eri tekijoitd, silld osallistuji-
en taustat, kokemukset testeistd ja kasitykset kielitaidosta saattavat poiketa huo-
mattavasti toisistaan. Lisdksi on huomioitava mm. testin tarkoitus, testin kieli, tai-
totaso, kielenkdyttofunktiot, vaikeustason maéaérittely ja itse testikdytantoihin liitty-
vét asiat. Testiin osallistujan on selviydyttdva testistd itsekseen, ja sen vuoksi teh-
tavien on hyva olla yksiselitteisid, jotta osallistuja ymmartdd ne ilman ulkopuolista
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apua. (Alderson ym.1995: 41-43. Ks. myos mm. Davidson ja Lynch 2002; Brindley
ym. 1997.))

Nama edelld mainitut vaatimukset testitehtaville perustuvat testiarvioinnin pohjal-
la oleviin standardipohjaisen arvioinnin periaatteisiin. Standardipohjaiseen arvi-
ointiin liittyvét olennaisena osana kasitteet validius, reliabiliteetti ja kiyttokelpoisuus
sekd eettisyys. Validiudella tarkoitetaan sitd, ettd arvioidaan sitd, mitd on tarkoitus-
kin arvioida ja arvioinnista saatu informaatio antaa tarkasti tietoa kielitaidosta.
Validius voidaan jakaa useampaan alalajiin; sisdllon validius (onko testin sisdlto
relevantti ja sopiva suorittajille), kriteerivalidius (onko testi yhteismitallinen toisen
vastaavan testin kanssa), ennustevalidius (antaako testi luotettavan kuvan tulevas-
ta menestyksestd tai selviytymisestd kyseiselld kielelld) ja kdsitevalidius (onko tes-
tistd 1oy dettavissd teoriapohjaa). (Huhta & Takala 1999: 213; Alderson ym. 1995:
170-171.) Tehtdvadd voidaan pitdd validina silloin, jos tehtdva on osallistujan nako-
kulmasta kiinnostava ja taitotasoltaan sopiva suhteessa hanen kielitaitoonsa. Osal-
listujan on my®os koettava tehtdva henkilokohtaisella tasolla itselleen merkitykselli-
seksi. Tarkeintd tietysti validiudessa on myos se, ettd tehtdvan avulla voidaan luo-
tettavasti mitata osallistujan kielitaitoa.

Arvioinnin reliabiliteetti puolestaan viittaa sithen, ettd tehtdvat mittaavat testiker-
rasta toiseen samaa ominaisuutta ja ettd arviointi on arvostelijakohtaisesti eri ar-
vioijien valilld sekd johdonmukaista ettd yhdenmukaista (Huhta & Takala 1999:
212; Ks. myo6s Tarnanen 1998). Yhdenmukaisuus on suuri haaste arvioinnille, silld
arviointi on usein varsin henkilokohtaista, ja vaikka pitdisi pyrkid objektiivisuu-
teen, monet ulkoiset asiat vaikuttavat arviointiin, kuten esimerkiksi kirjoittamisen
suorituksissa késiala ja puhumisen arvioinnissa puhenopeus, dialekti tai puhujan
ddni. Laadinnan ndkokulmasta reliabiliteetti edellyttda tehtavilta sitd, ettd tehtavat
mittaavat testikerrasta toiseen samalla tavoin osallistujan taitoa. Esimerkiksi ylei-
sissd kielitutkinnoissa testitehtdvat eivat ole kertakdyttoisid vaan niitd kdytetddn eri
testikerroilla, jonka vuoksi on tarkedd, ettd niiden vaikeustaso ja toimivuus eivét
vaihtele testikerrasta toiseen. Tamin edellytyksend on se, ettd testien ja tehtdvien
laadunvarmennus on jatkuvaa. Laadunvarmennus tarkoittaa laatijoiden kohdalla
mm. hyvéaa laadinnan ohjausta, selkeitd laadintaohjeita ja tehtdvien laadullista
(kommentointi) ja tilastollista analyysia.

Arviointimenettelyn tdytyy myos olla kdyttokelpoista ja eettistd. Kayttokelpoisuu-
della tarkoitetaan, ettd arvioinnin tulee olla vaivattomasti kdytannossa toteutetta-
vaa ja arviointikriteerien on oltava selkeitd ja maaréaltaan hallittavissa. Arvioinnin
eettisyys on puolestaan yhteydessd sithen, millainen kasitys meille syntyy itses-
tamme kielenoppijoina ja kielenkéayttdjind. Arvioinnin on hyva olla minédkésitysta
tukevaa, ei lannistavaa eikd myoskaan liioittelevaa vaan sen tehtdvana on palvella



60

kielenoppijaa itseddn. (Huhta & Takala 1999: 211-213; Ks. my6s Tarnanen 1998;
EVK 2003: 242.).

Laadinnan ndkokulmasta kadyttokelpoisuus linkittyy vahvasti taitotasojen tunte-
mukseen ja toisaalta laadintaohjeissa annettujen tutkintotasojen vaatimusten tun-
temukseen. Tama edellyttds sitd, ettd tehtdvat noudattavat tutkintojen sisallvissa
maédriteltyjd asioita (esimerkiksi aihepiiri ja kielenkdyttotilanteet) ja tehtdvat on
laadittu tutkintotason taitotasokuvausten mukaisesti, jotta osallistujan kielitaidon
taso voidaan luotettavasti madritelld. Testitilanteessa aikapaine on hallitseva, kos-
ka tehtdviin kdytettdva aika on rajattu ja laatijan on tehtdvaa laatiessaan huomioi-
tava my0s osallistujalta tehtdvadan kuluva aika. Kédytettdvyyteen vaikuttavat myos
tehtdvidn selkeys ja arviointiohjeiden tarkkuus. Huonosti laadittu tehtdva aiheuttaa
paljon arvausta eikd anna totuudenmukaista kuvaa osallistujan taidosta eiké erot-
tele hyvid ja huonoja osallistujia toisistaan. Ylimalkaiset arviointiohjeet taas eivét
anna selkeitd raameja arvioinnille, jotta osallistujien yhdenvertainen arviointi voi-
daan turvata. Arviointitehtdvien laatua ja johdonmukaisuutta tulee tarkastella
kriittisesti koko arviointiprosessin aikana.

Huhta (2010: 38-39) listaa asiat (kuvio 9), jotka kuuluvat laadukkaaseen arviointiin
ja jotka on hyva ottaa huomioon jo arviointia suunniteltaessa. Hinen listaamansa
asiat on maédritelty suullisen taidon ja testiarvioinnin ndkokulmasta, mutta listaus-
ta voidaan kayttda hyodyksi myds muiden osataitojen arvioinnissa ja soveltaa

muunlaisessakin arvioinnissa kuin testiarvioinnissa. (Ks. myos Alderson ym. 1995;
Luoma 2004.)

— I :
I_ Arviointikriteerien valinta, arviointiasteikkojen laadinta l
— I :
— I :
— I :
) Tosten s vatkstusten seursaminen ——————— |

I_ Arviointijarjestelman paivittaminen

KUVIO 9 Laadukkaan arvioinnin askeleet (Huhta 2010: 38-39).

Arvioinnin ldhtokohtana ovat osallistujat, suoritusten arvioijat ja jarjestelman
edustama kielitaitokasitys (Huhta 2010: 39). N&iden lisdksi on tarked selvittdd, mi-
hin testid tarvitaan. Koska kielitestejd ei voi sisdllollisesti sijoittaa mihink&ddn op-
pimddrddn tai kurssiin, testiin osallistujat tarvitsevat todistusta myos usein eri tar-
koituksiin. Kielitestien suunnittelua ja kehittdmistd ajatellen testijdrjestelméassa
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mukana olevien on hyvi olla tietoisia testiin osallistujien taustoista ja heidan syis-
tdadn osallistua testiin.

Yleisissd kielitutkinnoissa testiin osallistujien taustoista tiedetddn paljon, koska
ennen testiin osallistumista osallistujat tayttdvit taustatietolomakkeen. Tamén lo-
makkeen kautta saatu informaatio osallistujista on my0s tdarkedd tietoa testitehtavia
laativille, silld esimerkiksi sukupuolijakauma eri kielten tutkinnoissa on erilainen,
samoin kuin syyt osallistua tutkintoon. Englannin tutkintoon osallistujista suurin
osa on miehid, kun taas ruotsin tutkintoon osallistuvat ovat pddosin naisia. Suo-
men tutkintoon osallistuneissa sukupuolijakauma ei ole merkittdva tekijd, mutta
sielld osallistujien muut muuttujat (didinkieli, sosioekonominen status ja koulutus-
tausta) tuovat myos tehtdvan laadintaan haasteita. Todistusta englannin taidosta
tarvitaan selkedsti tyteldamén tarpeisiin ja suomen todistusta taas kansalaisuuden
hakemiseen. Ruotsin osallistujien syyt osallistua tutkintoon puolestaan vaihtelevat
tyOeldmaén tarpeista kansalaisuuden hakemiseen. (Tossavainen, Ahola, Lammervo,
Ohranen & Neittaanmaki 2012.)

Arvioinnin yhteydessa korostettu arvioinnin yhdenmukaisuus ei ole ainoastaan
haaste yksittdisen testijarjestelmdn sisdlld vaan myos eri testijdrjestelmien valilla.
Arvioinnin yhtendistdmiseksi ja tueksi on laadittu Eurooppalainen viitekehys, jota
on sovellettu eri tarkoituksiin ja erilaisiin arviointiasteikkoihin. My6s Suomessa
viitekehystd on sovellettu eri tavoin eri tarkoituksiin, esimerkiksi yleisten kielitut-
kintojen taitotasokuvaukset on linkitetty viitekehykseen. Seuraavaksi tarkastelen,
kuinka viitekehys maédrittelee kielitaidon ja miten sitd voidaan kayttda arvioinnissa
apuna.

4.2 Viitekehys arvioinnin tukena

Eurooppalainen viitekehys (Common European Framework of Reference for Languages)
on yhteydessd aiemmin esitettyihin teorioihin kielitaidosta. Tosin viitekehyksesta
16ytyy kylld maininta, ettd viitekehys on epadogmaattinen, eli se ei edusta mitdan
yksittdistd kielenopetusmetodia tai kielen omaksumisen/oppimisen teoriaa, mutta
kieli kuitenkin ndhddan vahvasti kommunikaation vilineend ja kielenkédytto sido-
taan kulttuuriseen kontekstiin. (Ks. EVK 2003: 27.)

Eurooppalainen viitekehys on Euroopan neuvoston kehittdma kielten oppimisen,
opetuksen ja arvioinnin yleinen kehys. Viitekehykselld on kaksi ulottuvuutta: ver-
tikaalinen ja horisontaalinen. Vertikaalinen ulottuvuus viittaa siithen, ettd viitekehys
madrittelee ja kuvaa kielitaidon kuuden taitotasoasteikon avulla. Ndama taitotasot
etenevit peruskdyttdjdtasolta taitavaan kielenkdyttdjaan asteikolla A1-A2, B1-B2 ja
C1-C2. Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoméaritelmid on sovellettu eri tes-
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teissd ja kielitaidonkuvauksissa eri tavoin monista eri syistd (kdyttdjat, kohderyh-
md, tavoitteet oppimiselle, taustalla oleva kielitaitokésitys jne.).

Horisontaalinen ulottuvuus taas liittyy siihen, ettd viitekehys pyrkii olemaan kattava,
lapindkyvi ja johdonmukainen malli kielenoppijoille, opettajille ja ylipdansa kaikil-
le kielten opetuksen ja arvioinnin kanssa tekemisissa oleville. Kattavuudella tarkoi-
tetaan sitd, ettd viitekehys pyrkii madrittelemddn kielitiedon, kielen osataidot ja
kielenkédyttstilanteet mahdollisimman laajasti, mutta se ei kuitenkaan voi ottaa
huomioon kaikkia yksittdisid kielenkdyttotilanteita vaan tarjoaa kuvauksia, joilla
voidaan verrata ja arvioida kielitaitoa eri tilanteissa. Lapindkyvyys liittyy ymmar-
rettdvyyteen ja johdonmukaisuus puolestaan siihen, ettd viitekehys ei ole sis&llol-
tddn ristiriitainen vaan se etenee johdonmukaisesti vaiheittain, tarpeiden tunnis-
tamisesta arviointiin. Viitekehyksen laatijat eivit ole halunneet luoda jdrjestelmasta
ainoata yhdenmukaista jarjestelméad vaan sen soveltaminen eri tilanteisiin tulee
olla mahdollista. Siksi viitekehyksen toivotaan olevan moni- ja helppokayttoinen,
joustava, avoin, dynaaminen ja epidogmaattinen. Sen tulee olla kayttokelpoinen ja
sovellettavissa kaikenlaisiin kielenkdyton tarpeisiin ja sen laajentaminen tai kehit-
taminen on mahdollista, mutta ennen kaikkea sen toivotaan olevan helposti ym-
maérrettdava ja kdytettdava viline. (EVK 2003: 19, 26-27, 40-41; Huhta 2010: 33-34.)

Eurooppalainen viitekehys on arvioinnille hyva apuviline, mutta kielen monimuo-
toisuus ja yksilon kielitaidon vaihtelu ovat haaste kielitaidon arvioinnille. Yksilon
kielitaito on enemmaén dynaamista kuin staattista, koska se vaihtelee ajan, paikan
ja tilanteen sekéd keskustelukumppanin mukaan. Tastd syystd esimerkiksi Spolsky
(2005: 180-181) pitda viitekehystd sen hyvistd puolista huolimatta varsin jaykkana
jarjestelmdnd, joka perustuu vain listauksiin ilman sitd tukevia todisteita tai tilasto-
tietoa. Hanestd on vaikea kuvitella arviointimallia, joka tuottaa yhden mittausskaa-
lan ja taipuu yhteen tiettyyn arvioon siséltden arviointiin ja plurilingvaaliseen
kompetenssiin liittyvan monimuotoisuuden. Yksil6lld on eri kielten taitoja, jotka
voidaan ottaa kdyttoon viestintitilanteissa mahdollisimman kayttokelpoisella ta-
valla siten, ettd useampi kieli on kédytossd yhtd aikaa ja kieltd voidaan vaihtaa kes-
ken kaiken. Tdllainen plurilingvaalinen kompetenssi vaihtelee ja muuttuu jatku-
vasti eri kielissd, ja sen mittaaminen yhdelld testimallilla edellyttdd, ettd malli on
dynaaminen.

Eurooppalainen viitekehys antaa hyvét raamit testiarvioinnille, jossa arviointi pe-
rustuu testitehtadviin. Tietdmys arvioinnista ja arviointikriteereitten tuntemus ovat
testitehtdvien kdyton ja laadinnan olennainen osa. Arviointikriteerien valinnassa
on pddtettdavd, halutaanko kriteerien avulla arvioida tiettya kielitaidon osataitoa tai
piirrettd tarkemmin. Arviointikriteerejd on erilaisia ja ne vaihtelevat tarpeen ja ta-
voitteiden mukaan, mutta oleellisinta on valita keskeisimmat kriteerit huomioimal-
la arvioinnin tarkoitus. My®s asteikot vaihtelevat, silld eri testeissd saattaa olla eri
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madrd taitotasoja, joissa kussakin on omat kuvauksensa. Toimivin arviointiasteik-
ko on sellainen, jonka perusteella suoritusta arvioiva voi helposti sijoittaa osallistu-
jan tietylle taitotasolle. Tdlloin taitotasokuvaukset sisdltdvéat taidon arviointiin liit-
tyvid keskeisid piirteitd ja piirteet on kuvattu selkedsti. (Huhta 2010: 40-43.)

Kuten aiemmin tdssd tutkimuksessa olen jo maininnut, yleisten kielitutkintojen
késitys kielitaidosta perustuu malleihin, jotka nédkevit kielitaidon koostuvan eri
taidoista. Seuraavaksi kuvailen eri kielitaidon osataitoja, jotka muodostavat yleis-
ten kielitutkintojen tutkinnoissa kaytettavit osakokeet. Sanaston ja rakenteen osa-
taidon jdtan tastd tutkimuksesta pois, koska se poistettiin testijarjestelmastd vuon-
na 2011. Olen jaotellut yleisten kielitutkintojen neljd osataitoa ymmaértdamisen ja
tuottamisen taitojen alle, koska sekd kahdella ymmartdmisen (tekstin ja puheen
ymmadrtdminen) taidolla ettd kahdella tuottamisen taidolla (kirjoittaminen ja pu-
humine) on keskenddn yhteisid piirteita.
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5. KIELITAIDON OSATAIDOT

5.1 Ymmairtimisen taidot

Ymmartamisen tavoitteet vaihtelevat eri taitotasoilla. Perustasolla kielenkayttdja
ymmadrtdd parhaiten hédnelle itselleen tuttuja aiheita, joissa tdrkeintd on ydinsisal-
16n ymmartaminen. Perustason kielenkdyttdjd selvidd parhaiten yksinkertaisista
mainoksista ja ilmoituksista, joista hdn osaa poimia olennaisimman tiedon. Keski-
tasolla ymmartdmisen tavoitteena voidaan pitdd padasioiden ohessa yksityiskohti-
en ymmadrtdmistd ja tietojen yhdistelemistd. Keskitasolla teksti- ja diskurssilajien
maailma on jo varsin laaja, silld keskitasolla oleva kielenkéayttdjd selvidd kielitaidol-
laan niin uutisista kuin yksinkertaisista kaunokirjallisista teksteistd ja kykenee seu-
raamaan pidempidkin puhennoksia. Ylimmalla tasolla kaikenlaiset aiheet sekd
teksti- ja diskurssilajit ovat mahdollisia, silld kielenkayttdjan tulee hallita yleisten
aiheiden ja tekstilajien ohella myo6s kaunokirjallisia ja sekd rakenteellisesti ettd kie-
lellisesti monimutkaisia tekstejd, jotka vaativat jo asenteiden, asioihin suhtautumi-
sen ja tekstien eri sdvyjen ymmartamistd. (Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011;
EVK 2003.)

Ymmartdamiselle voidaan asettaa erilaisia tavoitteita ja testitilanteessa tavoitteiden
huomioonottamisella voidaan kielitaidosta saada monipuolisempi ndyte. Tukia,
Aalto & Mustonen (2007) ovat jakaneet ymmartadmisen tavoitteet sen mukaan, mi-
kd ymmartdmisessd on keskeistd ja miten néihin tavoitteisiin padstaan. Ymmarta-
misessd olennaisia asioita heistd ovat aihe, tekstin ydinsisalts, yksityiskohdat, asi-
oiden viliset suhteet, asenteet tai suhtautuminen asiaan. Ndiden ymmartamiseen
kielenkéayttdja pyrkii kdyttamalla hyviakseen erilaisia keinoja ja taitoja. Han kayttaa
tilanteessa apunaan maailmantietoaan, tekstilajin rakennetta ja luonnetta tai han
pyrkii fokusoimaan huomionsa tavoitteiden kannalta keskeisiin seikkoihin. Kie-
lenkayttdjalla voi my0s olla taito kédyttdd hyvakseen tekstin yhteydessa olevaa vih-
jettd tai hanelld on kyky padtelld merkityksid ja sanoja. Hyodyllistd ymmartamises-
sd on my0s se, ettd kielenkdyttdjd osaa yhdistelld asioita toisiinsa ja tehdd johtopaa-
toksid sekd omaa sellaisen sanavaraston, ettd hallitsee ydinsanat, joita ymmartami-
nen vaatii.
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5.1.1 Tekstin ymmairtiminen

Tutkijat eivat ole yksimielisia siitd, koostuuko tekstin ymmartamisen taito useasta
erillisestd taidosta, yhdestd integroituneesta taidosta vai pdéllekkdisten taitojen
samanaikaisesta, tilanteen mukaan vaihtelevasta kaytostd. Myos kasitykset siitd,
mitd ndma taidot sisdltavét ja kuinka ne tulee luokitella, vaihtelevat. Tekstin ym-
madrtdminen madritellddn tutkijasta riippuen muodostuvan 3-36 taidosta. Lennon
(1962)% on esimerkiksi mééritellyt, ettd lukemisessa tarvitaan vain neljda asiaa:
tarpeeksi maailmantietoa, eksplisiittisesti ilmaistun tiedon ymmartamistd, impli-
siittisen / pédédteltdvissad olevan tiedon ymmartamistd ja ndiden arviointia. Lenno-
nin jaottelu on varsin karkea verrattuna esimerkiksi Carrollin (1993)%* kasityksiin,
joiden mukaan tekstin ymmartdmisessd on 30 tekijad. (Song 2009: 438; Alderson
2000: 9-11.)

Tunnetuimpiin kuuluvan ymmartdmisen mikrotaitojen taksonomian (taulukko 3)
on esittdnyt Munby (1978)%5, jonka jaottelu on ollut apuna testien ja oppimateriaali-
en suunnittelussa. Hianen taksonomiansa on tarkkuudeltaan sellainen, ettd sen
avulla voidaan maédritelld tekstin ymmartdmisen taitoja ja toisaalta myos diagno-
soida lukijan ongelmia.

TAULUKKO 3 Munbyn tekstin ymmaértdmisen taksonomiat 1978 (lainattu Alderson 2000:10-11).

e vieraat sanat

Tunnistaa . C 1. .
e diskurssi-indikaattorit

e vieraat sanat ja niiden kaytto

Piitelld . C. .
aatelld diskurssi-indikaattorit

selvisti ilmaistu informaatio

ei selkeésti ilmaistu informaatio

kasitteellinen merkitys

lauseiden kommunikatiivinen arvo

lauseiden sisdiset suhteet

tekstin osien viliset suhteet sanastollisia koheesiokeinoja kiyttden
tekstin osien viliset suhteet kieliopillisia koheesiokeinoja kéyttden

Ymmartia

Tulkita tekstid tarkkailemalla sitd ulkopuolelta

Havaita o diskurssin sisdltdimén informaation péidkohdat

Erottaa e pédajatuksen sitd tukevista yksityiskohdista

tekstin tai ajatuksen yksityiskohtineen
valitsemansa tarpeelliset tekstikohdat

Tiivistdd

Osata kayttdd perusviittauksia

silmdilylukua (skimming)

paikallistaa tarpeellista tietoa (scanning)
tulkita diagrammien sisdltdmin tiedon

ylld oleva jaottelu vaatii varsin eritasoisia taitoja selvitd ymmartdamisestd. Esimer-

2 Lennon, R. T. 1962. What can be mesured? Reading Teacher 15, s. 326-337.
24 Carroll, J. B. 1993. Human Cognitive Abilities. Cambridge: Cambridge University Press.
% Munby, J. 1978. Communicative Syllabus Desing. Cambridge: Cambridge University Press.
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kiksi tunnistaminen onnistuu perustasolla, mutta tiivistiminen jo vaatii varsin hy-
véad kielitaitoa, josta perustasolla oleva kielenkayttdjd ei véalttamattd selvid. Ndin
ollen voidaankin sanoa, ettd taksonomia ei ehké sovi kaikilta osin joka taitotasolle,
ja sen tdydellinen hallinta vaatii hyvéad kielen hallintaa, mutta se kuitenkin kuvaa
kattavasti eri taitoja, mitd tekstin ymmartaminen sisaltaa.

Taksonomioihin kannattaa suhtautua varoen, silld ne perustuvat teoreettiseen tie-
toon enemman kuin kdytannon kokemukseen ja niiden jaottelu on enemmén li-
mikkdistd kuin erottelevaa. Ymmartdmisen osakokeessa ei myoskddn tavallisesti
arvioida yksittdistd taitoa vaan lukemisen prosessissa taitoja tarvitaan useampia.
(Alderson 2000: 10-11.) Taksonomioissa ei myoskddn esim. aikaa oteta lainkaan
huomioon. Mm. Carver (1982)2¢ on sitd mieltd, ettd tekstin ymmartamisessd aika on
yksi keskeinen tekijd, ja siksi hdn pitdd tekstin ymmartdmisessd sujuvuuden, sa-
nantunnistamisen ja ongelmanratkaisutaitojen rinnalla lukunopeutta tarkeana.
Carverista myo6s hdanen keksiméddnsa termi ”rauding”?” on eri asia kuin muistami-
nen, tutkiminen, silmdily ja monitorointi. Hanestd nama kaikki ovat eri prosesseja
ja vain “rauding” on normaalia lukemista. Carverin ajatukset ovat saaneet hyvak-
syntdd siltd osin, ettd lukunopeus tunnustetaan yhdeksi lukutaidon kehittymisen
merkiksi ja samalla se on my06s mittari kielitaidon kehittymisestd. (lainattu Alder-
son 2000: 12-13.) Carverin ajatusten perusteella ymmartdmisen testissd rajoitettua
vastausaikaa voidaan pitdd perusteltuna, silld se kertoo my0s kielitaidon kehityk-
sestd. Sopivan vastausajan madrittely vain on hankalaa, silld testitilanteessa kieli-
taidon lisdksi my®s testiin osallistujien persoonalliset ominaisuudet, lukunopeus ja
lukemisen strategiat vaikuttavat tehtédvistd suoriutumiseen.

Kuten edellé esitetyistd ymmartdamisen taidon maéérittelyistd voi huomata, kasitys
tekstin ymmartamiseen liittyvistd taidoista vaihtelee tutkijoittain. Siitd kuitenkin
voidaan olla yhtd mieltd, ettd kielen prosessointi on monivaiheinen tapahtuma ja
prosessointia tapahtuu kielen eri tasoilla. Pelkkd sanojen tai lauseiden ymmarta-
minen ei automaattisesti takaa tekstin ymmartdmistd, silld ymmaéartaminen vaatii
prosessointia kaikilla tasoilla: sana-, lause- ettd tekstitasolla. Sanan tunnistaminen
on tekstin ymmartdmisen tédrked osa, silld tekstissad on oltava 70-75% tuttuja ja
ymmarrettdvid sanoja, jotta lukija voi ylipddnsa hahmottaa tekstin sisillon ja saada
siitd jonkinlaisen yleiskuvan. Keskeistd tédssa tietysti on my0s se, miten tuttuja tai
outoja ndmd sanat ovat lukijalle. (Ahvenainen & Holopainen 2005: 13-14; Ks. my6s
Nissila 2003: 112; Nissild, Martin, Vaarala ja Kuukka 2006: 150-151.)

Ymmartaminen voi olla sana-, lause- tai tekstitasolla tapahtuvaa. Sanatasolla lukija
muodostaa kirjoitetusta sanasta puhutun vastaavan muodon ja lausetasolla hin

2 Carver, R. P. 1982. Optimal rate of reading prose. Reading Research Quarterly XVIII (1), s. 55-88.
27 Rauding = tyypillistd lukemista tilanteessa, jossa yksilolld ei ole minkédnlaisia vaikeuksia ym-
martid jokaista lukemaansa lausetta.
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pyrkii selvittdimaan lauseen elementtien viliset merkityssuhteet, esimerkiksi sano-
jen viéliset kieliopilliset suhteet lauseessa. Tekstitasolla lukijan tulee puolestaan
kyetd hahmottamaan tekstissd kuvattujen tapahtumien ja henkildiden viliset suh-
teet ja rakentaa tdstd kaikesta mielikuvamalli (mental model). Mielikuvamalli on
tarked siksi, ettd lukija yleensd muistaa tekstistd parhaiten ja kauimmin sen kuvan,
minkd hdn on itse tekstistd luonut ja kykenee paremmin palauttamaan sen avulla
mieleensd tekstissd kuvatun tilanteen, pddajatuksen, henkilon tai yksityiskohdan.
Tekstitason ymmartdmisessd on my0s tarkedd, ettd lukija pystyy tekemddn omien
kokemusten perusteella johtopddtoksid ja omia tulkintoja lukemastaan. Taitava
lukija kykenee huomioimaan tekstin vaikeustason ja lukemisen tarkoituksen seka
mukauttaa lukunopeutensa ja -tapansa sen mukaisesti. Toisaalta taitavallakin luki-
jalla on usein vaikeuksia ymmartamisen kanssa, jos etukdateistiedot ja kokemukset
luettavan tekstin sisdllostd ovat puutteelliset tai puuttuvat kokonaan. (Ahvenainen
& Holopainen 2005: 13-14, 54; Oakhill 1994: 821; Just & Carpenter 1987: 7-8, 217;
Ks. myos Nissild 2003 ja Nissild ym. 2006.)

Jos ajatellaan edelld olevia ymmaértdmisen tasoja yhdistettynd testitehtdvien laadin-
taan, ymmaértdmisen kokonaiskuvan saamiseksi on tarkedd, ettd tekstin ymmarta-
misen tehtdvit joka taitotasolla keskittyvit eritasoisten asioiden ymmartamiseen.
Perustasolla ymmartdmisen mittaaminen on helpointa, jos keskitytdan pelkastaan
yksityiskohtien, ldhinnd yksittdisten sanojen ja numeroiden tunnistamiseen, mutta
silloin kyse on yksinomaan sanatason ymmartamisen testauksesta. Tarvitaan myos
lausetason ja tekstitason ymmartamistd mittaavia tehtédvid ja osoita, jotta ymmar-
tamisestd saadaan laajempi otos arviointia ajatellen. Téllaiset tekstin ymmaértami-
sen eri tasot vaativat oppijalta taitoja kdyttdd hyvékseen erilaisia lukemisen strate-
gioita. Jos tekstin lukemisen tavoitteena on tekstitason ymmartaminen (esim. yh-
teenvedon tekeminen tekstin sisdllostd), lukeminen vaatii erilaista lukutekniikkaa
kuin sanatason ymmadrtdminen (esim. vuosiluvun etsiminen tekstistd).

Tekstin ymmartaminen voidaan myos jakaa pintatason ja syvétason prosessointiin.
Pintaprosessoinnissa (pintarakenne) lukija pyrkii muistamaan lukemansa sellaisenaan
tai opettelee sen ulkoa. Han kiinnittdd huomionsa vain opittavaan ainekseen, teks-
tiin ja sen fyysisiin piirteisiin. Tédllainen johtaa pikkutarkkaan asioiden opetteluun
(ulkolukuun) ilman ettd lukija yrittdd ymmartda asioiden vilisid yhteyksid. Syovd-
prosessoinnissa (syvdrakenne) lukija pyrkii ymmartaméaan lukemaansa hahmottaen
kokonaisuuksia, asioiden vélisid suhteita, syitd ja seurauksia ja muodostaa ndin
oman kasityksensd asiasta. Syvatason prosessoinnissa lukija keskittyy tekstin sa-
nomaan. Teksti on tdlloin viline, jonka vilitykselld opitaan jotakin tekstin késitte-
lemaéstd todellisuudesta. Syvasuuntautunut lukija pyrkii kokonaisuuksien hallin-
taan. Héan tekee itselleen esimerkiksi muistiinpanoja ymmartadkseen asioiden vali-
set yhteydet. Syvdsuuntautuneen strategian avulla asioita voi muistaa ja ymmartaa
paremmin, koska opittua asiaa tyostetddn ja uutta tietoa yhdistetddn vanhaan tie-
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toon. (Pitkdnen-Huhta 1999: 264-266; Rauste-von Wright, von Wright ja Soini 2003:
21-22.)

Vertailtaessa nditd kahta tasoihin (sana-, lause- ja tekstitason ymmartdminen vs.
pinta- ja syvdtason ymmartdminen) perustuvaa nikemystd, voidaan sanoa, ettd
sanatasoinen ymmadrtdminen on tavallisesti pintatason prosessointia, silld sanan
tunnistaminen ei useinkaan vaadi kokonaisuuksien ymmartamistd. Lause- ja teks-
titason ymmartaminen vaativat puolestaan syvempad tekstin prosessointia. Testi-
tehtdvien kohdalla ymmaértdminen saattaa aikapaineen vuoksi olla hyvin pinta-
puolista. Osallistuja etsii kiireessd vain vastaukset kysymyksiin syventymadttad sen
tarkemmin tekstin kokonaisuuteen. Tekstin ymmartamiseen liittyvat kysymykset
usein ohjaavat testiin osallistujaa suuntaamaan huomionsa tekstissé tiettyihin koh-
tiin ja sanoihin. Tama ei valttamaittd ole yksinomaan negatiivinen asia, vaan se
saattaa kertoa myos kielenkdyttdjan hyvistd tekstin ymmartamisen strategioista.

Edelld esitetyt eri ymmartdmisen tasot ovat yhteydessa erilaisiin lukemisen mal-
leihin. Malleissa pyritddn kuvaamaan lukemisprosessin tapahtuvan joko alhaalta
ylospdin (bottom-up) tai ylhddltd alaspdin (fop-down) etenevind ketjuna. Alhaalta
ylospdin tapahtuvassa prosessissa liikutaan yksittdisen kirjaimen tunnistamisesta
koko tekstin ymmartdmiseen (kirjan—>sana->lause->teksti), jolloin sanojen merki-
tykset kasaantuvat ja lopputuloksena on koko tekstin merkitys. Lukija on varsin
passiivisessa roolissa, ja itse teksti sisdltdd kaiken ymmartadmisessa tarvittavan in-
formaation. Ylhaalta alaspdin (top-bottom tai top-down -mallit) tapahtuvassa proses-
sissa lukija ei kiinnitd yksittdisiin sanoihin huomiota vaan ldhtee liikkeelle oletta-
muksista tekstin siséllostd, jotka pohjautuvat hdanen maailmantietoonsa, aiempiin
kokemuksiin ja tietoon kielestd. (Pitkdnen-Huhta 1999: 264-266; Rauste-von Wright
ym. 1994: 21-22 ; Ahvenainen & Holopainen 2005: 54.)

Tekstin ymmadrtaminen perustuu pitkilti havaitsemiseen. Havaitseminen on ihmi-
sen kognitiivisten toimintojen ja ympaériston kohtaamista, jossa tavoitteena on etsia
tietoja ja luoda merkityksid. Havaitsemista ohjaavat skeemat eli havainnon kohtees-
ta aiemmin opitut tietorakenteet. Kun ihminen joutuu uudelleen tilanteeseen, joka
muistuttaa hdnen aikaisempia kokemuksiaan, skeema aktivoituu. Skeema toimii
hankitun kokemuksen vilittdjand eli yhtend muistin ja oppimisen muotona. Skee-
ma on nimenomaan se tekijd, joka kantaa tunteita aiemmista kokemuksista uusiin
tilanteisiin. Skeemat ovat usein hyvin henkil6kohtaisia, ja timan vuoksi samasta
tekstistd voidaan esittdd monta tulkintaa riippuen lukijan idstd, sukupuolesta, ro-
dusta, uskonnosta, kansallisuudesta, ammatista, ts. riippuen lukijan kulttuurista.
Taman vuoksi eri kulttuureista tulevien on vaikea ymmartaa tekstejd, jotka vaati-
vat kohdekielen kulttuurin tuntemusta. Koko prosessi edellyttdd myos muistia.
Tekstin ymmartaminen perustuu pitkdkestoisen muistin tietorakenteille, ja sieltd
lukija voi halutessaan palauttaa mieleensd tarvitsemansa tiedot. Tiedon 16ytymi-
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seen pitkédkestoisesta muistista vaikuttavat kuitenkin useat asiat, mm. saako ihmi-
nen sopivan hakuvihjeen ja aktivoituuko skeema. Tamé&n vuoksi hyvin sisdistetyt,
muokatut ja kerratut asiat sekd sdilyvit ettd palautuvat paremmin mieleen. (Ahve-
nainen & Holopainen 2005: 37-39; Oakhill 1994: 26; Xie 2005: 67-70.)

Tekstin ymmartaminen on myo6s vuorovaikutusta. Se on merkitysten luomista,
johon liittyy persoonallista tulkintaa. Luettaessa tekstid vuorovaikutus tapahtuu
tekstin, lukijan ja kontekstin vililld. Vuorovaikutuksen merkitysta tekstin ymmar-
tamiseen on tutkinut mm. Kintsch, jonka CI-malli?8 perustuu tekstin ja lukijan vuo-
rovaikutusprosessin kuvaamiseen. Kintschin késitys tekstin ymmartamisestd on
lahelld konstruktiivista oppimiskasitystd, jonka mukaan todellista ymmaértamista
tapahtuu vain silloin, kun yksilo itse osallistuu aktiivisesti omien tietojensa kartut-
tamiseen. Lukija tuo omat merkityksensa tekstille aikaisempien kokemustensa,
tietojensa, sen hetkisten tarpeittensa, pyrkimystensd, kielellisten taitojensa ja asen-
teidensa mukaisesti. Lukijan ja tekstin vuorovaikutuksen lisdksi CI-malli ottaa
huomioon myds lukemistilanteen ja sen vaikutuksen tekstin ymmaértamiseen.
Kintschin mallissa on kuvattu ymmartamistd itsesdddeltynd muuntamisprosessina,
jonka avulla vanhan tiedon pdille rakennetaan uutta tietoa. (Ahvenainen & Holo-
painen 2005: 63-64; Kintsch 1992: 149-154.) Kintschin mallin mukaiset asiat aiheut-
tavat myos ongelmia tekstin ymmartadmisen testaamisessa, silld yksi tekstin ym-
maértdmisen arvioinnin suurimmista ongelmista on tekstin tulkinta. Haasteellista
on se, ettd tehtdvian laatija kykenee tulkitsemaan tekstin samalla tavoin kuin tekstid
lukevat testiin osallistujat ja ettd hdanen laatimansa osiot ovat tekstin asiasisallon ja
merkityksen kannalta keskeisid myos lukijalle. My6skin Kitschin mallissa esiin tul-
lut lukijan oman aktiivisuuden ja mielenkiinnon merkitys ymmartamiselle ovat
haasteita laadinnassa, jos tekstin siséllon kiinnostavuus ja omakohtaiseksi kokemi-
nen vaikuttavat ymmartamiseen.

Kuten aiemmin mm. tekstin ymmartdmisen tasojen kohdalla todettiin, ymmarta-
misen eri tasot edellyttavit lukijalta erilaisten tekstin ymmartamisen strategioiden
hallintaa. Tasojen lisdksi my0os tekstin pituus vaatii eri lukustrategioita. Lyhyet
tekstit sopivat usein paremmin leksikaaliseen ja syntaktiseen testaamiseen, koska
ne vaativat usein tarkkaa ja huolellista lukemista, kun taas pitkat tekstit mittaavat
enemmadn erittelevdd ja prosessoivaa lukemista (Weir 2005: 73). Tutkijat ovat jaotel-
leet strategioita eri tavoin (esim. Holopainen 2003; Linnakyld 1995; Lehtonen 1993),
mutta ne ovat monilta osin varsin samansuuntaisia kuin Vahadpassin (1987: 36-39)
jaottelema viisiosainen tekstin ymmaértdmisen strategiamalli, joka koostuu tunnis-
tavasta, toistavasta, padtteleviastd, arvioivasta ja luovasta strategiasta.

28 Construction-Integration-Model, vuodelta 1992
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Tunnistavassa strategiassa lukija kykenee lukemaan teknisesti oikein, mutta hin ei
tavoita lukemansa merkityssisaltod. Toistava strategia on ensimmadinen askel kohti
tekstin todellista ymmartamistd. Siind lukija muistaa ja tunnistaa lukemastaan sel-
vésti havaittavia asioita, kuten henkiloitd, paikkoja, tapahtumia, yksityiskohtia ja
ajankohtia sekd loytaa tekstistd tiedon, jota han tarvitsee. Pdiittelevdssi strategiassa
lukija pohtii lukemansa merkityssisdltod, tekstin ajatuksia, tapahtumakulkua ja -
paikkoja sekd ihmisten luonteenpiirteitd. Lukija pystyy loytaméaan tekstistd pdalin-
joja ja pohtimaan asioiden syitd ja seurauksia. Hin ymmartdad myos rivien valissa
sanotut asiat, pystyy tulkitsemaan tekstin epamadérédisid kohtia ja erottamaan oleel-
lisen epdoleellisesta sekd vastaamaan kysymyksiin, joiden vastaus kétkeytyy teks-
tiin. Arvioivassa strategiassa lukijalta vaaditaan kriittistd tarkastelua. Arvioidessaan
tekstid lukija ottaa huomioon tekstin realistisuuden, tosiasioiden paikkansapita-
vyyden ja mielipiteiden todennettavuuden. Hin huomaa tekstin vaikuttamisen
keinot, sanojen merkitysvivahteet ja ymmartda kirjoittajan tarkoituksen. Luova stra-
tegia on uusia synteesejd etsivd lukeminen, joka sisdltdd kaikki edelld mainitut
ymmadrtamisstrategiat. Lukija hahmottaa tekstin merkityssisallon uudella tavalla ja
kehittdd sen pohjalta uusia ajattelumalleja, hypoteeseja, teorioita tai kaunokirjalli-
sia tekstejd kokemustensa pohjalta.

Vahdpassin strategiamalli on vain yksi olemassa olevista malleista, mutta se sopii
hyvin yhteen edelld esitettyjen ymmaértamisen tasojen, mallien ja taksonomien sekéa
muiden ymmartdmiseen vaikuttavien tekijoiden kanssa. Strategioiden kohdalla on
my0s hyva ottaa huomioon, ettd ymmartamisstrategioita, niiden kayttoa ja tunnis-
tamista voidaan oppia. Hyvé lukija pystyy vaihtamaan strategiaa kesken lukemis-
prosessin ja siirtymadn mille tahansa luetun ymmartamisstrategian tasolle. (Vaha-
passi 1987.)

Erilaiset lukemisstrategiat liittyvét kiinte&sti eri tekstityyppeihin. Tekstifunktion ja
-lajin valinnalla voidaan vaikuttaa myos tekstin vaikeustasoon ja siten ymmarta-
miseen. Tunnetuimman tekstien tyypittelyn on laatinut Werlich?® (1976, Ks. Holo-
painen 1996: 48-49; Alderson 2000: 127), joka jakaa tekstit viiteen luokkaan: kuvai-
leva eli deskriptiivinen, kertova eli narratiivinen, eritteleva eli ekspositorinen, oh-
jaileva eli instruktiivinen ja kantaaottava eli argumentoiva.

Kuwvaileva eli deskriptiivinen teksti esittdd havaintoja ja tilaa ympéaroivastd maailmasta
kuvaten esimerkiksi ihmisid, eldimié tai toimintaa. Tyypillisid esimerkkejd kuvai-
levista teksteistd ovat matkakertomukset, toimintaselostukset ja kuvaukset. Kuvai-
levalle tekstityypille on ominaista suuri yksityiskohtien méérd, jolloin tiedon
omaksumiseen vaikuttavat asiaan liittyvat aiemmat tiedot ja kokemukset. Kertovas-
sa eli narratiivisessa tekstissi tapahtumia ja kokemuksia jasennetédédn ajan suhteen.

2 Werlich, E. 1976. A Text Grammar of English. Heidelberg: Quelle and Meyer. Yleisten kielitutkinto-
jen laatijachjeiden tekstityyppijaottelu pohjautuu myos Werlichin jaotteluun.
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Tyypillisid ovat lauseet, jotka kuvaavat muutosta menneessa ajassa. Narratiivisia
tekstejd ovat esim. sadut, eldamdkerrat, historialliset tekstit, novellit, raportit ja uu-
tiskertomukset. Narratiiviset tekstit sopivat hyvin lasten tekstin ymmartdmisen
taitojen mittaamiseen, koska tekstit ovat helppoja ymmartdd ja muistaa seké niiden
rakenne on usein selkedd. Lisdksi ne usein liittyvat kiinteédsti kielen kehittymisen
eri vaiheisiin. Narratiivisissa teksteissd puhutun ja kirjoitetun kielen véliset erot
ovat kaikkein pienimmat. Erittelevi eli ekspositorinen teksti esittelee asioita ja niiden
vilisid suhteita eli luokituksia, syitd ja seurauksia, eroja ja yhtéldisyyksid. Teksti
edellyttdd asioiden késitteellistamistd ja sen merkitysrakenteet ovat monimutkai-
sia. Tekstit voivat olla vaikeatajuisia. Tyypillisid esimerkkejd ovat ns. asiatekstit,
oppikirjat, artikkelit, tutkielmat ja raportit. Ohjaileva eli instruktiivinen teksti pyrkii
toiminnan ohjailemiseen. Se etenee toimintajdrjestyksessd, ja sithen sisdltyy usein
aika- ja syysuhteita. Esimerkkind ovat mm. ruokaohjeet ja laitteiden kayttoohjeet.
Kantaaottava eli arqumentoiva teksti ottaa kantaa usein johonkin ajankohtaiseen asi-
aan. Tdllaisille mielipideteksteille tyypillistd on kahden nikemyksen vastakkain
asettelu ja toisen kannalle asettuminen. Vastakkain ovat aiemmin esitetyt néke-
mykset ja kirjoittajan kanta asiaan. Argumentoivista teksteistd esimerkkejd ovat
padkirjoitukset, mielipidekirjoitukset, arvostelut ja kommentit. (Holopainen 1996:
48-49; Ks. mys Holopainen 2003.)

Tallaiset Werlichin tyypittelyn kaltaiset tekstilajiluokitukset, jotka perustuvat kie-
lellisten toimintojen tyypittelyyn ovat vakiinnuttaneet asemansa, mutta on hyva
my0s muistaa, ettd tekstin funktio voi muodostua my®os toisin. Sosiokognitiivisen
ndkokulman mukaan tekstin funktio on yhteydessa sen tehtdvaan ihmisten vali-
sessd kanssakdymisessd. Meilld on tietty kasitys erilaisista teksteistd, johon vaikut-
taa meitd ymparoiva sosiaalinen konteksti. (Mauranen 2000: 313.)

Laadinnassa helpoin tapa on laatia tehtdva artikkelista tai uutisesta, jotka tekstila-
jeina ovat helposti 1oydettdvissd ja ominaisuuksiltaan usein sellaisia, ettd niitd voi-
daan kayttdad muokkaamatta alkuperdista ldhdetta testitehtdvina. Jotkut tekstilajit
ovat hyvin haastavia tehtdvéan laadinnan kannalta. Esimerkiksi narratiiviset tekstit
ovat tavallisesti juonellisia ja siksi saattavat olla ennalta-arvattavissa, ja timéan
vuoksi kaikki tehtdvatyypit eivat valttamattd sovi niihin. Sen lisdksi, ettd narratii-
viset tekstit tavallisesti houkuttelevat lukijaa kdyttdiméadn aiempia tietojaan, tunte-
muksiaan ja tunteitaan merkitysten luomisessa, narratiivisiin teksteihin liittyy
usein my0s aikaan, paikkaan ja kulttuuriin liittyvaa tietoa, joka puolestaan saattaa
tehdé tekstistd vaikeasti ymmarrettdvan vieraasta kulttuurista tulevalle. (Linnakyla
2000.)

Tehtdviatyyppien ja tekstilajien sopivuuteen liittyy my6s paljon muita tekijoitd, ku-
ten aihepiiri ja tekstin pituus, jotka vaikuttavat niiden kdytettdvyyteen kielitaitoa
testattaessa. Esimerkiksi yleisissd kielitutkinnoissa kovin pitkien tekstien kaytto
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testitehtdvind on ldhes mahdotonta, silld tekstin ymmartdmisen osakokeeseen on
kaytettdavissd aikaa vain 60 minuuttia ja pitkét tekstit vaativat aina paljon aikaa
lukea. Jotkut tekstilajit saattavat myos olla sopimattomia sisdlloltaan kaytettavaksi
testitehtdavien materiaalina. Esimerkiksi sopivan raportin tai vastaavan virallisem-
man dokumentin kdyttaminen tehtdvissd on vaikeaa, koska tdaméantyyppisten teks-
tilajien sanasto on usein ldhempéna erikois- ja ammattisanastoa, ja ndiden pohjalle
laadittu tehtdvai ei silloin mittaa jokapdivdiseen elamaddn kuuluvaa kielenkdyttoa.
Kuitenkin oleellisinta tekstilajien ja tekstien pituuden yhteydessd on se, ettd teksti-
lajien tarjonta testissd on monipuolinen ja ettd testiin osallistuja joutuu lukemaan
eripituisia tekstejd. T&lloin testi ikddn kuin haastaa osallistujat lukemaan erilaisia
tekstejd ja kdyttamaan erilaisia strategioita lukiessaan.

5.1.2 Puheen ymmairtiminen

Aiemmin ajateltiin, ettd tekstin ja puheen ymmartdmisessd patevit samat periaat-
teet ja ettd tekstin ymmartamisen periaatteet vain siirretidn puheen ymmartami-
seen. Molemmissa taidoissa tarvitaan hyvid lingvistisid taitoja, kontekstin tunte-
musta, taustatietoa ja pdittelytaitoa sekd ndiden vuorovaikutusta, joten padperiaat-
teet ndilla kahdella taidolla ovat samat, mutta erojakin 16ytyy. Kuunteleminen on
lista taitoja, jotka eivit ole samanlaisia lukemisen kanssa eikd kaikkia toisessa tai-
dossa tarvittavia taitoja 16ydy toisesta. Esimerkiksi silmdily (skimming) kuuluu
olennaisena tapana 16ytdd tekstistd padidea tekstin ymmartdmisessd, mutta puheen
ymmadrtdmisestd se puuttuu. (Buck 2001: 31-32.)

Molemmissa reseptiivisissd taidoissa on prosessissa erotettavissa samat kaksi paa-
periaatetta: tulkinta (akustisen tai kirjoitetun signaalin havainnointi ja prosessointi)
ja ymmirtidminen (merkityksen tulkitseminen kielen ja taustatietojen avulla), mutta
niiden luonne on kuitenkin varsin erilaista. Puheen ymmaértdminen on aina reaa-
liajassa tapahtuvaa ja kontrolloimatonta. Kirjoitettuun tekstiin voi aina palata hel-
pommin kuin puhuttuun. Puheen ymmartamisessa syotos on akustinen signaali,
johon ei voi palata kuten kirjoitettuun tekstiin. Syotoksestd jdd jdljelle vain kuulijan
tyomuistiin jadnyt osa. Puheen ymmartamisessd on hallittava seka uusi asia etta
ymmartaminen tietylld hetkelld. Kuuntelijat my6s usein takertuvat kuulemaansa
yhteen outoon sanaan ja ymmartdminen keskeytyy, koska oikean foneettisen
muodon ja sanan yhdistdminen tuottaa hankaluuksia ja ymmartamista helpottavi-
en vihjeiden 16ytyminen kertakuuntelulla saattaa olla mahdotonta. Vierasta kielta
kuunteleva tarvitsee pddttelykykyd osatakseen arvioida leksikaaliset vihjeet ja
muodostaakseen merkityksid hankkimalla tilannekohtaisia linkkejé ja vihjeitd. Ha-
nen tulee kyetd arvioimaan paamerkitys diskurssista ja myos hankkia siihen liitty-
vid taustalla olevien merkitysten linkkejd sekd osata tehdd olettamuksia puhujan
sanomisista. Lukija voi etsid tekstistd oudon sanan selventdamistd helpottavia vih-
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jeitd tekstid uudelleen lukemalla, mutta tdmd mahdollisuus usein puuttuu puheen
ymmartamisestd. Jos kielitaito on vield heikko, kielenoppija onnistuu poimimaan ja
ymmartaméaan kuulemastaan vain hyvin pienen ja epatdydellisen osan, silld eten-
kin nopean ja epamuodollisen puheen ymmartaminen edellyttdd automatisoitu-
nutta puheen prosessointia. (Lund 1991: 196; Buck 2001: 4-11; Rost 1990: 62-63.)

Epédvarmaa on, ymmarrammeko koskaan toisen ihmisen puhetta taydellisesti,
mutta didinkieliset ymmartavit toisiaan riittaviasti voidakseen toimia asianmukai-
sesti. Heikon kielitaidon omaava taas joutuu koville ymmaértamistaitojensa kanssa,
silld kielitaidon lisdksi vieras ympdristo ja ajattelutapa vaikeuttavat ymmartamista.
(Martin 2003a: 63.) Puheen ymmartamistd ei voi opetella - mutta sitd voi harjoitel-
la, silld prosessointimekanismit syntyvét pikkuhiljaa sitd mukaa kuin kokemusta
uudesta kielestd syntyy. Tekstin sisdltdiman kielellisen tiedon ymmaértdminen on
ensisijainen tehtdvd, mutta myos johtopddtosten tekeminen sisdllon perusteella
kuuluu taitoon. Puheen ymmartamisessa ei riitd, ettd kielenoppija ymmartad kuu-
lemaansa vaan tietoa tdytyy prosessoida ja sen lisdksi hdnen tulee vield muistaa
kuulemansa. Ihmisen tyomuistilla on kaksi toimintoa: tiedon varastoiminen myo-
hempé&d muistiin palauttamista varten ja tiedon prosessointi. Nditd molempia toi-
mintoja tarvitaan, jos puheen ymmartdmiseen liittyvit vaatimukset ovat korkeat.
Jos tydmuistin prosessointi jossain vaiheessa hidastuu, ihminen ei voi prosessoida
kaikkien asioiden vilisid suhteita, vaikka olisi ymmartanyt kaikki sanat kuulemas-
taan. Kielen alkeisvaiheessa puhetta on mahdollista seurata vain pienid patkia ker-
rallaan ja se vaatii jatkuvaa prosessointia. Vaikka kielitaidon karttuessa prosessoin-
tikyky paraneekin, se vie kuitenkin paljon kognitiivista kapasiteettia. (Martin
2003a: 62; Yi'an 1998: 23; Buck 2001: 15-27, 60, 112-114.)

Vieraan kielen prosessointitavat eroavat didinkielen prosessoinnista siten, etta
lingvistisen tiedon lisdksi on myos otettava huomioon maailmantiedon vaikutus.
Kielen rakenteisiin ja sanastoon perustuvaa prosessointia sanotaan bottom-up -
prosessoinniksi ja kontekstiin ja maailmantietoon perustuvaa prosessointia fop-
down -prosessiksi. Vastaavia prosesseja kdytetddn myos tekstin ymmartamisessd,
mutta niiden merkitys eri taidoissa méaritellaan hieman eri tavoin. Kuuntelija va-
litsee kuuntelun aikana sen prosessin, joka on hénelle kayttokelpoisempi kuunte-
lun tarkoituksen, kontekstin tai kuuntelijan omien tavoitteiden kannalta. Hyva
kuuntelija tukeutuu molempiin prosessointitapoihin, mutta muuten maaraavana
tekijand on aiheen tuttuus, eli missd méadrin kuuntelija voi kdyttdd omaa maailman-
tietoaan hyvikseen. Jos oppijan maailmantieto on varsin erilainen kuin kuunnelta-
va teksti, eivat ymmartdmisvaikeudet vilttamattd johdu kielellisistd vaikeuksista
vaan erilaisesta merkityksen ymmartamisestd. (Flowerdew ja Miller 2005: 85-95;
Anckar 2011: 33; Tarnanen 1994: 180-182.) Kuuntelijat suosivat top-down proses-
sia, kun he kayttavat kontekstia tai varhaisempaa tietdmystdan aiheesta (tieto
yleensd pitkédkestoisessa muistissa) luodakseen raamit ymmartamiselleen. Bottom-
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up -prosessit ovat puolestaan luotuja kompensoiville strategioille, ja niitd kayte-
tddn ennen kaikkea prosessoitaessa laajempia kokonaisuuksia, joissa kuuntelija
joutuu esimerkiksi yhdistamé&an merkityksid foneemitasolta diskurssitasolle saak-
ka. Yksittdisten sanojen tunnistaminen puhevirrasta saattaa olla vaikeaa. On vaikea
tietdd, mistd sana alkaa ja minne se pdattyy, vaikka kuulija saattaisi muuten sanan
tunnistaakin. (Vandergrift 2007: 193-194.)

Lund (1991:196-197, 200.) on tehnyt vertailevaa tutkimusta puheen ja tekstin ym-
martdmisestd. Hanen tutkimustensa mukaan kuuntelijat kdyttavéat lukijoita enem-
mdn ymmartdmisessd top-down -prosessia, skeemoihin perustuvaa prosessointia.
Puheen ymmartdmisessd vastaukset olivat hdnen tutkimustensa perusteella use-
ammin hyvin omaperdisid, joissa ei valttamatta ollut kuuntelussa olleita asioita.
My0s vastausten tarkkuus ei ollut niin hyva yksityiskohdiltaan, eivdtkd kuuntelijat
muistaneet tekstistd yhtd paljon asioita kuin vastaavan tekstin lukeneet muistivat.
Toisaalta kuuntelijat muistivat ydinajatuksen lukijoita paremmin. Epdvarmoissa
tilanteissa ryhmét toimivat hieman eri tavoin, silld kuuntelijat turvautuivat enem-
man mielikuvitukseen ja sepittivat kuulemansa sisdltod. Jotta tutkimuksessa esiin
tulleet ongelmat voidaan minimoida, puheen ymmartamisen kysymykset on hyva
muotoilla mahdollisimman selkedsti ja yksiselitteisesti, jotta vastausvariaatioiden
madrd pysyy rajallisena. Myos yleisten kielitutkintojen tehtavasuorituksia arvioita-
essa on tullut esiin, ettd puheen ymmartamisen vastaukset ovat erilaisia verrattuna
tekstin ymmartamiseen. Tekstin ymmartdmisessd osallistujat turvautuvat usein
tekstin kopioimiseen (avoimet kysymykset), jos he eivit ole varmoja oikeasta vas-
tauksesta. Puheen ymmartdmisessa tyypillistd puolestaan on, ettd vastaukset ovat
varsin lyhyita ja lauseet epataydellisia tai osallistuja vastaa vain yhdelld kahdella
sanalla.

Puheen ymmartdmisen prosessit on luokiteltu tekstin ymmaértdmisen tavoin myos
eri taksonomeihin, jotka poikkeavat toisistaan tarkkuudeltaan ja jaotteluperusteil-
taan. Yksi vanhimpia malleja on rationalistiseen ndkemykseen kommunikaatiosta
perustuva Shannonin ja Weaverin malli30. Se on lineaarinen malli, jossa ajatellaan
viestin yksinkertaisesti siirtyvan vastaanottajalle suoraan lahettdjaltd ja viestintd on
lahinnd informaatiota. Vilissd saattaa olla hairiotekijoitd, jotka tdssd mallissa selite-
tadn melusta johtuviksi. (Rost 1990: 2.) Rostin mielestd (1990: 3) tdllainen malli yli-
korostaa ymmartamisen prosessissa sanojen merkitykseen liittyvid toimintoja ja
viaheksyy kuuntelijan roolia ymmartamisessd. Shannonin ja Weaverin mallista syn-
tyy mielikuva, ettd puheen ymmaértaminen on vain suoraviivaista tiedon siirtdmis-
td ja vastaanottamista. Kuitenkin kuuntelun aikana teemme valikointia mm. siit4,
mihin asioihin kiinnitimme huomiomme ja millaisia havaintoja teemme kuulemas-
tamme.

30 Shannon, C. & Weaver, W. 1949. The Mathematical Theory of Communication.
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Yleisemmin puheen ymmaértdminen on perinteisesti jaettu kaksitasoiseksi proses-
siksi (esim. Carroll 1972%1; Oakeshott-Taylor 197732 ja Hughes 198933). Tunnistami-
sen tasolla (mikroymmartdminen/-taidot) pyritddn tunnistamaan sana tai fraasi ja
valintatasolla (makroymmartdminen/-taidot) kuuntelija pyrkii I6ytaméaan kommu-
nikaatiosta hanelle olennaisen sanoman tai viestin. Tdllaista jaottelua voidaan pitda
yksinkertaisimpana taksonomiana puheen ymmartdmisen prosessien tutkimuksis-
sa. (Buck & Tatsuoka 1998: 121.)

Edelld esitetyt puheen ymmartamisen mallit ovat varsin yksinkertaisia ja useat
tutkijat ovat ndhneet puheen ymmaértdmisen prosessissa useampia yksityiskohtia.
Esimerkiksi Munby (1978)34 jaotteli puheen ymmartdmisen prosessit pieniin yksi-
tyiskohtiin, jotka sisdltdvat jopa 250 kuuntelemisen taitoa. Jaottelun tarkkuutta ku-
vaa se, ettd han 16ysi esimerkiksi intonaation ymmartdmisestd 10 erilaista taitoa.
Taksonomia on saanut paljon kritiikkid mm. siitd, ettd jotkut taidot kuvaavat var-
sin yleisesti prosesseja, jotka ovat joko hyvin monisyisi ja ettd ne voitaisiin jaotella
pienempiin osiin tai ettd kuvattuja taitoja voidaan pitdd ennemminkin paallekkai-
sind asioina kuin omina taitoinaan. (Buck & Tatsuoka 1998: 122-123.)

Aitken (1978)% (lainattu Buck 2001: 53) puolestaan kuvailee kuuntelutaitoja kom-
munikatiivisesta ndkokulmasta. Hanen taksonomiansa lahtevit liikkeelle lingvisti-
sistd perusprosesseista ja niihin liittyvistd kommunikatiivisista tilanteista (Ks. ku-
vio 10). Aitken on todennut, ettd hdnen taksonomiansa eivit ole taydellisid kuva-
uksia kuullun ymmartamisen prosessista, mutta ndité taitoja kuitenkin tarvitaan
ymmartavan kuuntelun prosessissa.

i L i Tunnistaa
Sanaston Sanojen Oikeiden Tunnistaa

o Syntaktisten - - i huj
ymmartaminen - painotukseen ja - P puhujan punujan
jakyky arvata mg:?cl)lllgnié?en intonaatioon Puhujan Joctec:g;’"itr?esrt]e” asenteen kayttamét

vieraiden U otogj on liittyvien tarkoituksen i s kuulijaa ja retoriset keinot
sanojen ymmartdminen vihjeiden ymmartaminen kontekstista Keskustelun viestintatilan-
merkitys ymmartdminen aihetta kohtaan teessa

KUVIO 10 Aitkenin kommunikatiivisen kuuntelun osataidot (Buck 2001:54-55).

31 Carroll, J.B. 1972. Defining Language Comprehension: Some Speculations. Teoksessa Language
Comprehension and The Acquisition of Knowledge, R.O. Freedle and J.B. Carroll (toim.). V.H. Winston
and Sons, Washington, D.C.

32 Oakeshott-Taylor, A. 1977. Dictation as a test of listening comprehension. Teoksessa Horverstand-
nis im Fremdsprachenunterricht/ Listening comprehension in foreign language teaching. R. Dirven (toim.).
Kronberg.

3 Hughes, A. 1989: Testing for language teachers. Cambridge and New York: Cambridge University
Press.

3 Munby, J. 1978. Communicative syllabus design. London: Cambridge University Press

% Aitken, K. 1978. Measuring listening comprehension. English as a second Language. TEAL Occasion-
al Papers, Vol. 2. Vancouver: British Colombia Association of Teachers of English as an Additional
Language.
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Richardsista (1985)3¢ taas kuuntelemisen tarkoitus vaihtelee sen mukaan, millai-
seen toimintaan se liittyy. Hénestd akateeminen kuuntelu (esim. luento) vaatii eri-
laisia mikrotaitoja kuin vapaa-aikana tapahtuva kuuntelu (esim. televisio-
ohjelmat). Sen vuoksi hin jakaa taksonomiat mikrotaitojen perusteella 33 keskuste-
luissa tarvittavaan taksonomiaan ja 18 akateemisessa kuuntelussa tarvittavaan tak-
sonomiaan. (lainattu Buck & Tatsuoka 1998: 122.) Lund (1990: 106) puolestaan kes-
kittyy taksonomiassaan todellisiin kielenkayttotilanteisiin. Han ldhtee liikkeelle
tunnistamisen taidosta (identification), jonka jalkeen puheen ymmartdmisessa ede-
taan olennaisten faktojen (orientation), padaiheen (main idea comprehension) ja yksi-
tyiskohtaisen (detail comprehension) ymmartamisen kautta tdydelliseen ymmartami-
seen (full comprehension).

Puheen ymmartamisen taksonomiat ovat tekstin ymmartdmisen taksonomioiden
tapaan myos usein varsin hypoteettisia, jos niitd ei ole testattu kdytannossad, mutta
kaikista taksonomioista on 16ydettdvissd keskeisid puheen ymmartamisen taitoja.
Erilaisten taitojen lisdksi kuuntelija tarvitsee erilaisia kognitiivisia taitoja, mekaani-
sia taitoja (erottaa dédnteitd toisistaan), tietoa kielestd, transferia’” (osaa kadyttda jo
oppimaansa uudessa tilanteessa), kommunikaatiotaitoja ja kriittisyyttd pystyak-
seen ymmartdmadn puhetta. Lisdksi uuden kielen kuunteleminen vaatii paljon
kognitiivista kapasiteettia, silld on vasyttdvdd kuunnella vierasta kieltd useita tun-
teja pdivassd. Kognitiivinen jdrjestelmd ylikuormittuu, jos kuultava teksti sisaltda
lilkaa uutta ja tuntematonta informaatiota. Tehokkaan kuuntelijan yhtend ominai-
suutena pidetddn sitd, ettd hdan kykenee kuuntelemaan laajempia jaksoja kerral-
laan. Jos kielenoppijalla on vaikeuksia ymmartad, han tukeutuu pééttelyyn ja yleis-
tyksiin seké takertuu yksittdisiin sanoihin. Jos puhe tuntuu oppijasta liian nopealta
ymmadrtdmistd ajatellen, se kertoo my®os siitd, ettd kielen prosessointi ei ole vield
automatisoitunut. Puhenopeudella ja ymmartdmiselld on vaikutusta toisiinsa, ja
nopeuden vaihteluilla voidaan vaikuttaa ymmartamisen vaikeustasoon, varsinkin
jos siihen lisdtddn muita vaikeustasoon liittyvid muuttujia, kuten sanastoa, syntak-
sia tai vaativampaa aihepiirid. (Tarnanen 1994: 181-182, 184; Buck 2001: 38-40, 105;
Martin 2003a: 62; Ks. myos EVK 2003: 131, 165.)

Puheen ymmartamisessa tukeudutaan propositioihin3, jotka ovat yksilostd, esi-
neestd ja asiasta kertovia ydinlauseita. Esimerkiksi lause: ”Nuori tytto luki asemalla
kirjaa” voidaan jakaa kolmeen propositioon: tyttd oli nuori /tytto luki kirjaa /tytto
oli asemalla. Lauseet prosessoidaan ja muistetaan téllaisina ajatusyksikkoind. Mita
monimutkaisempi lause on, sitd enemmadn se sisdltdd propositiota, ja jos proposi-
tiot ovat sisdkkadisid, lauseen prosessointi hidastuu entisestdan. Thminen palauttaa

3 Richards, ].C. (1985) The Context of Language Teaching. Cambridge: Cambridge University Press.
37 Transfer= siirtovaikutus.
3 Propositiot= asiasisallot.
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mieleensd nimenomaan propositiota eikd tarkkoja lauseita, silld sanatarkka muoto
pysyy muistissa vain vdhdn aikaa. Lyhytkestoinen muisti sisdltdd vain n. 7 sanaa
kerrallaan ja sen vuoksi kovin pitkien lauseiden muistaminen ei onnistu taydelli-
sesti. (Tiittula 1992: 33.)

Puhutulla kielelld on myo6s paljon variantteja, kuten murteita ja slangeja, joiden
ymmadrtdminen aiheuttaa kielenoppijalle hankaluuksia. Puhutun kielen syntaksiin
eiviat myoskddn yleensd kuulu tdydelliset ja hyvin muotoillut lauseet vaan puhe
muodostuu pikemminkin Iyhyistd ilmauksista, joissa ajatukset esitetddn rinnasta-
malla ja koherenssin avulla. Lisdksi eparoinnit, vadrat aloitukset, tdytesanat ja pu-
heen korjaukset ovat puheelle tyypillisid. Suomen kielessd puhetta esimerkiksi
tdydennetddn, korjataan tai ilmaistaan asiaan liittyvid asenteita ja mielentiloja kayt-
tamalld erilaisia partikkeleita (no, hmh, 6h, eiku, yik, tota). (Sorjonen ja Laakso 2005.)
Aidinkieliselle nima eivit aiheuta ongelmia ymmartdmisen prosessissa, mutta
kielta opiskelevalle ne saattavat aiheuttaa ongelmia, koska ne voidaan kuulla ja
ymmartdd itsendisind, merkityksellisind sanoina. Toisaalta joissain tapauksissa pu-
heddnteiden on todettu helpottavan ymmartamistd, koska puheeseen tulee luon-
nollinen tauko, joka hidastaa puhetta ja antaa kuuntelijalle lisdaikaa. Puhuttu kieli
on tavallisesti sarja lyhyitd ilmaisuja, jotka on liitetty suoraviivaisesti yhteen kie-
liopillisia rakenteita ajattelematta vaan ennemminkin rinnastamalla ja yhdistele-
malld sanottavan asian sisdltojd. Lisaksi normaalissa keskustelutilanteessa non-
verbaalisilla signaaleilla (paralinguvistiset keinot), kuten esim. ilmeilld, eleilld, asen-
noilla ja katsekontaktilla on merkitystd ymmartamiselle. (Buck 2001: 4-11, 40-42,
60; Ks. myo6s EVK, 2003: 129; Lund 1991:196; Rost 1990: 62-63.)

Puheen ymmartamisessa syotos on redundanttia ja siind on yleensé paljon fonolo-
gisia modifikaatioita, kuten assimilaatioita. Paino ja intonaatio vaikuttavat myos
ilmauksen merkitykseen, ja niiden kautta mm. puhujan asenne ko. asiaan vilittyy.
(Buck 1997: 66; 2001: 32-60.) Sanojen ddnneasu ja kirjoitusasu eivét aina vastaa toi-
siaan vaan kaikissa kielissd tapahtuu foneettista redusoitumista eli muuttumista
(esim. vokaalien reduktio, assimilaatio, vokaalikato) sekd sanojen painotus ja rytmi
voivat olla erilaisia eri puhetilanteissa. Lisdksi puhujilla on erilaisia aksentteja, jot-
ka ovat yleensd yhteyksissd maantieteelliseen asuinpaikkaan, mutta on mydos per-
soonallisia tapoja ddntdd ja puhua. Englannin aksentin vaikutuksesta on tehty tut-
kimuksia (esim. Major, Fitzmaurice, Bunta & Balasubramanian 2002: 173-190), jos-
sa standardienglannista poikkeavan aksentin on todettu vaikeuttavan ymmarta-
mistd myos englantia didinkielenddn puhuville. Aksenttiin saattaa liittyd monia
asioita (esim. aksentin tuttuus, aksenttiin liittyvat ennakkoluulot ja stereotypiat),
jotka vaikuttavat ymmartamiseen. Myos poikkeavalla puherytmilld on vaikutusta
ymmadrtdmiseen. Esimerkiksi suomen kielen intonaatio, rytmi, yksittdiset dédnteet ja
niiden kestot sekd ddnneyhdistelmaét poikkeavat usein kielenoppijan lahtokielestd,
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ja tdmdn vuoksi kielellisten vaikeuksien lisdksi myts ndma tuottavat ongelmia
suomen kielen ymmartamisessa.

Kaikki edelld mainitut puheen ymmartamiseen liittyvit seikat ovat huomioitava
myd0s testitehtdvid laadittaessa, silld ne ovat suoraan yhteydessa tehtdvien vaikeus-
tasoon. Tehtévien liittyvien ongelmien lisdksi kuuntelijan ongelmat testin aikana
vaikuttavat luonnollisesti testistd suoriutumiseen. Brown (1986)% totesi, ettd ling-
vistinen tieto on usein ongelman ydin puheen ymmartamissd, mutta ongelmat
voivat johtua myos muista tekijoistd, jotka ovat yhteydessd itse testitilanteeseen tai
vastauksen muotoon. Hén jakaa ongelmat kolmeen padryhmaan:

TAULUKKO 4 Kuuntelijan ongelmat testin aikana (Brown 1986, lainattu Rost 1990: 181).

- Testattava ei ymmaérra lingvistisié osioita johtuen foneettisista, syntaktisista tai
Kieliongelmat o . .
leksikaalista vaikeuksista
Testattavalla on tehottomat valintastrategiat (esim. ei erota relevanttia tietoa
Ongelmat paattelyssa kuulemastaan) tai ei kykene aktivoimaan taustatietojaan tai tilanteen vaatimaa
tietoa
Ongelmat menettelyta- Testattava ei tiedd, mitd tehdé tai millaista vastausta odotetaan.
voissa

Brownin esittamistd vaikeuksista viimeinen on osin testitekninen ongelma, joka
merkitystd testimenestykselle on vaikea madritelld. Testitilanne esimerkiksi kieli-
studiossa voi olla outo ja kokemus vastaavista tilanteista, tehtdvistd ja tehtdvatyy-
peistd puuttuu. Néilld varmaan on oma merkityksensa testitilanteessa, mutta mi-
ten suuressa mairin ne vaikuttavat tulokseen, on hankalasti todennettavissa. Testi-
tehtdvien huolellisella ohjeistuksella kuitenkin voidaan vaikuttaa menettelytavois-
sa ilmeneviin ongelmiin, jos testiin osallistuja vain kielellisesti pystyy ymmarta-
méadn ohjeet ja tehtdvanannot.

3 Brown, G. (1986). Investigating listening comprehension in context. Applied Linquistics, 7, s. 284-
302.
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Goh (2000: 59) on tutkimuksiensa perusteella jakanut puheen ymmaértdmisen on-
gelmat myos kolmeen ryhméén, mutta jaottelee ne Brownia yksityiskohtaisemmin
(taulukko 5). Hanestd ongelmien takana on ymmartamiseen, ymmartdmisen jésen-
tamiseen ja soveltamiseen liittyvit ongelmat, jotka esiintyvaét eri aikoina ja eri tilan-
teissa puheen ymmartdamisen prosessissa.

TAULUKKO 5 Puheen ymmartdmisen vaikeudet (Goh 2000: 59).

Kisityskyky (Perception) Jasentiminen (Parsing) Hyviksikaytto (Utilization)

Ei tunnista (tuntemiaan) sanoja Unohtaa nopeasti kuulemansa Ymmartdd sanat, mutta ei sanomaa
Jattdd huomioimatta seuraavan osan, Ei kykene muodostamaan jarkevaa On hammentynyt kuulemastaan
koska jaa miettimaan merkitysta kokonaisuutta kuulemastaan

Ei pysy puhevirran mukana Ei ymmaérrd myohempid osia puheesta

alkuosan/aiempien vaikeuksien vuok-
si
Menettdd tekstin alkuosan

Keskittyy liian kovasti tai ei kykene
keskittymé&dn lainkaan

Edelld esitetyt Brownin ja Gohin listaamat vaikeudet ovat tehtdvien laadintapro-
sessin aikana keskeisid huomioonotettavia asioita. Puheen ymmaértdmisen laadin-
nassa on tirkedd huomioida, ettd ymmartamisen kysymyksiin vastaaminen on
vaikeaa, jos tehtdvan konteksti ei ole osallistujalle selvd. Selked kontekstin luomi-
nen puheen ymmartdmisen alussa on kokonaisuuden ymmartamisen kannalta
oleellista. Jos osallistuja ei tiedd, mitd aihetta tai mistd tilanteesta kuunneltava teks-
ti on, voi osa ymmadrtamisvaikeuksista johtua siitd, ettd etenkin kuuntelun alku-
vaiheessa hin joutuu ponnistelemaan paljon saadakseen jonkinlaisen kasityksen
siitd, mika tilanne on kyseessé ja mistd aiheesta puhutaan. Jos osallistuja kykenee jo
valmistautumisaikana orientoitumaan siihen, ettd kyse on esimerkiksi sddtiedotuk-
sesta tai jadkiekkoilijan haastattelusta, hdn kykenee helpommin aktivoimaan aihee-
seen liittyvét taustatietonsa. Taman lisdksi edelld olevia ongelmia helpottaa se, ettd
puheen ymmartamiseen liittyvat kysymykset ovat relevantteja suhteessa kuunnel-
tavaan tekstiin. Olennaisinta ymmartamisen testauksessa on se, ettd ymmartami-
nen kohdistuu tehtédvéssa sellaisiin kohtiin, jotka oikeasti ovat keskeisid ja tarkeitd
asioita ymmartda.

Lisdksi monet ulkoiset ja henkilokohtaiset seikat vaikuttavat puheen ymmartami-
sestd suoriutumiseen. Watson ja Smeltzer (19844, lainattu Dunkel 1991: 438.) ovat
tutkimusten perusteella lI6ytaneet seuraavia tekijoitd, jotka mm. vaikuttavat pu-
heen ymmartamiseen padosin negatiivisesti: persoonalliset sisdiset hdirictekijat

40 Watson, K.W. & Smeltzer, L. R. 1984. Barriers to listening: comparison between students and
practitioners. Communication research Reports, 1, s. 82-87.
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(ndlkd, vasymys jne.), aihe ei kiinnosta, tarkkaamattomuus (unelmointi), positiivi-
set/negatiiviset asenteet puhujaa/aihetta/tilannetta kohtaan, “punaisen langan
kadottaminen” (harhautuu miettimddn jotain muuta, mikéa aiheesta tulee mieleen),
kuuntelija tekee omia johtopddtoksid asiasta ennen kuin puhuja on ennéttanyt lo-
pettaa omaa sanottavaansa, kuuntelija ylireagoi puhujan kieleen (slangi, kiroilu) tai
sanomaan (esim. poliittisesti tai aatteellisesti varittynyt viesti) tai kuuntelija torjuu
mielipiteen jo ennen kuin puhuja on lopettanut sanottavansa. Ndiden lisdksi pu-
heen ymmartdmisen prosessiin vaikuttavat myos puhujan ja kuulijan suhde, puhu-
jlen m&drd ja mahdollinen taustahily. (Weir 1993: 101-102.)

Reseptiivisid eli vastaanottavia taitoja pidetddn usein helpompina kuin produktii-
visia eli tuottamisen taitoja. Seuraavassa alaluvussa kuvaan tuottamisen taitoja,
kirjoittamista ja puhumista. Puhutun ja kirjoitetun kielen eroista tdrkein on sen
alkuperdssa. Puhuttu kieli opitaan ensimmadisend ja se kuuluu sosialisaatioproses-
siin. Puhutun kielen taito on osa ihmisen arkitietoa ja my6s osa ihmisen persoonaa.
Erilaiset viestintdtilanteet opitaan kadytannon kokemuksen kautta. Kirjoitetun kie-
len oppiminen on puolestaan riippuvainen suullisesta taidosta, silld se perustuu
hyvin pitkille puhutun kielen taitoihin. Kirjoituksen oppiminen vaatii yleensa
eksplisiittistd sdantojen opettelua. (Holopainen 2003: 15; Tiittula 1993: 69.)

5.2 Tuottamisen taidot

Tuottamisen taidot, puhuminen ja kirjoittaminen ovat erilaisia taitoja, mutta mo-
lempiin liittyy vahvasti vuorovaikutus ja kommunikaatio. Kommunikointi on kie-
len eri osatekijoiden ja kielenkayttdjien yhteistoimintaa. Kommunikaatiossa tarvi-
taan kielellisen koodin liséksi my0s paralingvistisid, kielenulkoisia ja metalingvis-
tisid taitoja ja tekijoitd. Paralingvistisid tekijoitd ovat asenteet ja tunteet, jotka il-
mentyvét sanavalintoina tai puheessa ddnenpainona. Kielenulkoisia tekijoitd pu-
humisessa ovat liikehdintd ja eleet ja kirjoittamisessa esimerkiksi késiala. (Holo-
painen 2003: 14.)

Puhuttu ja kirjoitettu kieli eroavat toisistaan myos tiedonvaélitykseltddn ja sanoman
muodoltaan. Jotkut tutkijat ovatkin sitd mieltd, ettd tuotosta tarkastellessa puhu-
tusta ja kirjoitetusta kielestd 16ytyy niin paljon eroavaisuuksia ja erityispiirteita
tarkastellessa tuotosta, ettd niitd voidaan pitdd kielen eri ilmenemismuotona. Itse
kielellisind prosesseina erot eivit kuitenkaan ole yhta selkeitd. Holopainen (2003:
16) on kuvannut puhutun ja kirjoitetun kielen erot jaottelemalla ne kahteen ala-
luokkaan (taulukko 6). Ensimmadiset eroavaisuudet liittyvit itse prosessiin ja tie-
donviilitykseen, toinen ryhma prosessin tulokseen.
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TAULUKKO 6 Puhutun ja kirjoitetun kielen kdyton eroja (Holopainen 2003: 16).

Puhuttu kieli | Kirjoitettu kieli
Tiedonvilitykseen liittyvid eroja
¢ puhuja-kuuntelija-vuorovaikutus o Kkirjoittaja-lukija-perspektiivi
o nykyhetkeen sidottu o laaja aikaperspektiivi
¢ spontaania ja strukturoimatonta e suunniteltua
¢ olennaista paralingvistiset vihjeet e erittdin strukturoitua
o kontekstisidonnaista o leksikaaliset ja tekstuaaliset vihjeet
o informaalista ¢ eiaina selkeéd kontekstia
e katoavaa o formaalista
o auditiivista e pysyvad
o luonnollista e visuaalista
o Kkielellinen prosessointi automaattista ¢ keinotekoista
o kielenulkoinen viestintd runsasta o kielellinen prosessointi tietoista

o kielenulkoinen viestintd viahaistd

Sanomaan/viestiin liittyvid eroja

e vapaamuotoista ¢ muotoon sidottua

e sanasto helppoa e sanasto vaikeampaa

o aihepiirit konkreettisia o aiheet usein abstrakteja
¢ narratiivista o ekspositorisia

e sanojen toistoa ja poisjattamista o Kkieli ytimekasta

o viestin funktio henkilskohtainen e viestin funktio laaja

Puhuttu kieli on tilannesidonnaisuuden lisdksi dialogista, silld se syntyy yleensd
vuorovaikutustilanteessa. Puhe on tavallisesti aina tarkoitettu jollekin tutulle tai
ainakin jollain tavalla tiedossa olevalle vastaanottajalle. Tavallisin puheen muoto
on keskustelu, sosiaalinen interaktio, jossa teksti syntyy yhteisen toiminnan tulok-
sena. Kirjoitetun tekstin ldhettdjdn ja lukijan vililld on ajallinen ja paikallinen ero,
ja tekstin kirjoittaja ei valttamattd tiedd, kuka tekstid lukee. Sen takia kirjoitettua
kieltd pidetddn yleensd monologisena ja itsendisend, koska seka tekstin kirjoittaja
ettd lukija toimivat tuottamis- ja tulkintahetkelld yksin ja teksti voidaan tulkita,
missd paikassa tahansa. (Tiittula 1993: 65-66.)

Puheessa viliton tilanne vaikuttaa siithen, mitd sanotaan ja kuinka paljon. Puhe on
dynaamista kdyttaytymistd. Se on jatkuvasti reaaliajassa tapahtuvaa toimintaa ja
sen jatkuvuus koskee my®0s sen tuotteita, ddniaaltoja. Puheen yksikoitd, danteitd ja
sanoja on vaikea erottaa toisistaan, silld niitd sidotaan yhteen eika niitd danneta
irrallisina yksikkoind. Kirjoituksessa yksikot sen sijaa erotellaan selkeésti toisis-
taan. Yleensd puheessa sanoma on lyhempi ja kieli yksinkertaisempaa, silld puhu-
jan ei tarvitse olla kovin eksplisiittinen ja tilanne lyhentdd sanomaa. Jos puhe muu-
tetaan kirjoitettuun kieleen litteroimalla, aikaansaatua tekstid voi olla vaikea ym-
martdd ja se on osin sekavaa, koska puheeseen liittyy paljon erilaista ei-verbaalista
viestintdd, vajaita lauseita ja ylimddrdisid sanoja. Jotta lukija voi ylipdansa ymmar-
tad kirjoitetun tekstin, kirjoitetun kielen lauseiden pitdd olla taydellisempid ja viit-
taussuhteita ei voi olla niin paljon kuin puheessa. Puheessa on tavallista, ettd esi-
merkiksi pronomineja kdytetddn paljon viittauksissa. Muutenkin rakenteelliset
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normit kirjoitetussa kielessd ovat tarkeampid kuin puhutussa kielessa. Puhutussa
kielessd taas monet kielen variantteihin liittyvit asiat ovat ratkaisevia, esim. pu-
heen vuorotteluun, kohteliaisuuteen, ja kulttuurisiin tapoihin liittyvat seikat. (Tiit-
tula:1993: 65-67.)

5.2.1. Kirjoittaminen

Kielen perustaidot — puheen ymmartaminen, puhuminen, lukeminen ja kirjoitta-
minen — opitaan didinkielelld tdssa jarjestyksessd, kun taas vierasta kieltd opitta-
essa jdrjestys voi olla toinen. Kirjoittaminen aloitetaan yleensa vasta koulussa ja se
vaatii kognitiivisia ponnisteluja. Mekaaninen kirjoituksen harjoittelu vaatii alem-
man tason kognitiivisten prosessien automatisointia, josta siirrytdan ylemmalle
tasolle. Ylemmalld tasolla tapahtuu tekstin sisdllon suunnittelu, ideoiden tuottami-
nen ja tekstin korjaaminen. Vierasta kieltd opiskelevalle ei vélttamattd endd kirjain-
ten muodostaminen ole ongelma, jos kyseessd on samaan kirjoitusjdrjestelmaan
kuuluva uusi kieli, mutta muuten kielenoppija joutuu kdymaéadn samat prosessit
lapi kuin didinkielessd. Aikuinen vieraan kielenoppija voi tosin kayttda kielen op-
pimisessa hyvikseen didinkielen yhteydessd jo kerran oppimiaan strategioita ja
siten ratkaista ongelmia hyvéaksi havaituilla keinoilla. Vieraalla kielelld kirjoittami-
sessa tarvitaan kuitenkin aina jonkinlaista tietoa kieliopista ja sanastosta, ja niiden
hallinta madrittdd omalta osaltaan kirjoittamisen tasoa. (Mutta 2007: 2; Weigle
2002: 23.)

Kirjoittaminen ei ole syvimmaltd olemukseltaan vain sanojen perdkkdin nédkyville
merkitsemistd vaan kirjoittaminen on tuottavaa ja luovaa toimintaa. Se vaatii on-
gelmanratkaisukykyd, johon yhdistyy ajatusten ja mielikuvien kielellistiminen
sekd muuttaminen tekstiksi. Se on sidoksissa kirjoittajan ominaisuuksiin, kirjoitus-
tilanteeseen, kirjoitustehtdvan luonteeseen ja ympéaroivaan kulttuuriin. Kirjoitta-
misprosessin kdynnistamiseen tarvitaan ulkoinen tai sisdinen drsyke. Sisdisend ar-
sykkeend toimii oma ajattelu, kun taas jdljentdminen, sanelu ja toistamiskirjoitus
perustuvat ulkoisiin drsykkeisiin. Kirjoittamisprosessin aikana tarvitaan tyomuis-
tia, mutta tyomuisti pystyy késittelemdan vain lauseen tai yhden virkkeen kerral-
laan. Kirjoittamisen aikana tyomuisti kuormittuu paljon, jos kirjoittaja joutuu késit-
teleméddn sekd rakennetta, muotoa ettd sisdltod samanaikaisesti. Juuri tédstd syystd
on hyvin tavallista, ettd oikeinkirjoitusvirheet lisdantyvit virkkeiden loppua kohti.
Jos kirjoittaja voi kdyttdd tuttuja rakenteita ja skeemoja, hdnen ei tarvitse rasittaa
muistia perusrakenteiden miettimiseen ja tekstin tuottaminen on helppoa. (Ahve-
nainen & Holopainen 2005: 69; Sharples 1999: 90-92, 96-101.)

Uusimmissa kirjoittamisen tutkimuksessa painotetaan kirjoittamisprosessia
enemman kuin itse tuotosta. Aikaisemmissa tutkimuksissa etenkin kirjoittamisen
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tuotoksen tarkkuus (accuracy) oli tutkimuksen kohteena, mutta vahitellen kognitii-
visen suuntauksen myotd siirryttiin tutkimaan tekstildhtoisyyden sijasta kirjoitta-

jan toimintaa kirjoitusprosessin aikana ja itse kirjoittamisprosessia. (Tarnanen 2002:
97.)

Tunnetuimpia kirjoittamisen prosessimalleja on Flowerin ja Hayesin (1980)#! pro-
sessimalli ja Bereiter & Scardamalian (1987)42 tiedon kertomismalli. Flowerin ja
Hayesin tutkimusten ldhtokohtana on se, mitd kirjoittaja tekee kirjoittaessaan. Hei-
dédn mallissaan kirjoittamistapahtumaan katsotaan liittyvan kolme osaa: tehta-
vdympdristo, kirjoittajan pitkdkestoinen muisti ja itse kirjoittamisprosessi. Malli
kuvaa hyvin kirjoittajan toimintaa prosessin aikana, mutta sitd on kritisoitu siitd,
ettd se ottaa huonosti huomioon tekstin rakentumisen ja jdttada kokonaan huomi-
oimatta, miten sosiaalinen konteksti vaikuttaa kirjoittamiseen. (Murtorinne 2005:
66, Grabe & Kaplan 1996: 92, 117.) Bereiterin ja Scardamalian mukaan (1987: 4-5)
kirjoittamista taas ei voi kuvata vain yhdelld ainoalla mallilla, silld eri kehitysvai-
heessa oleva kirjoittaja prosessoi tekstid eri tavalla. Kokenut kirjoittaja tuottaa ja
jasentdd tekstiddn eri tavalla kuin aloitteleva, silld kokenut kirjoittaja hyodyntaa
kognitiivista kapasiteettiaan tietoisemmin. Tdmdn vuoksi he kehittivat kaksi eri-
laista mallia, joiden avulla he pyrkivit kuvaamaan, miten ja miksi eritasoiset kir-
joittajat tuottavat tekstejadan. Tiedonkerronta- tai tiedontoistamismalli (knowledge-
telling) kuvaa aloittelijan kirjoittamisprosessia ja kokeneemman kirjoittamisproses-
sia kuvataan tiedon muuntamismallissa (knowledge-transforming).

Tiedonkerronta- tai tiedontoistamismallissa kirjoittaja aloittaa tekstin tuottamisen
usein suunnittelematta. Han listaa perdkkadin muistista haettuja ajatuksia ja kirjoit-
taa suurin piirtein kaiken, mitd asiasta tietdd ja mitd pystyy kirjoittamaan. Kirjoit-
taminen on pddosin tukeutumista helppoihin ratkaisuihin eika kirjoitettu teksti ole
kovin koherenttia, sillad teksti saattaa muodostua erillisistd lauseista eiki tarina ete-
ne systemaattisesti. (Weigle 2002: 29-35; Ks. my0s Bereiter & Scardamalian 1987 ja
Murtorinne 2005.) Tamén tyyppinen tuottaminen on yleisten kielitutkintojen tes-
teissd tyypillistd perustason ja osin keskitasonkin kirjoittajille, joiden tuotos saattaa
olla varsin hajanaisista ja koostua ldhinna yksittdisistd sanoista ja lauseista. Tuotos
on enemman ja vahemman pelkkien tuttujen fraasien ja sanojen laittamista perak-
kéin eika teksti vield ole kovin koherentti kokonaisuus. Testitehtdvissa timan
tyyppistd ongelmaa voi helpottaa hyvilla tehtdvan ohjeistuksella ja apukysymyk-
silld, joilla voidaan vaikuttaa tuotoksen sisdltoon ja tekstin koheesioon.

41 Flower, L. & Hayes, ].R. (1980). The dynamics of composing: Making plans and juggling con-
straints. Teoksessa Cognitive Processes in Writing, Gregg, L.W and Steinberg, E. R. (toim.). NJ: Law-
rence Erlbaum: Hillsdale.

42 Bereiter, C. & Scardamalia, M. 1987. The psychology of Written Composition. Lawrence Erlbaum
Associates: New Jersey.
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Tiedon muuntamismallissa kehittyneempi kirjoittaja kykenee jo vastaamaan haastei-
siin, ja kirjoittaminen on monimutkaisempi prosessi, jolla on myos yksilollisiad
vaihteluja. Olennaista kirjoittamiselle on, ettd kirjoittaja pohtii kirjoituksessaan se-
ka tekstin sisdltod ettd muotoa ja rakennetta ja pyrkii sovittamaan ne yhteen. Malli
vaatii ongelman tydstamistd ja ratkaisua sekd oman tuotoksen arviointia. (Weigle
2002: 29-35, Ks. myos Bereiter & Scardamalian 1987: 12; Murtorinne 2005.) Yleisten
kielitutkintojen keskitason ja ylimmaén tason tehtdvissd pyritddn jo tekstin tuotta-
misessa aiheen abstraktiin kisittelyyn, jossa testiin osallistujilta edellytetdédn asioi-
den monipuolista ja johdonmukaista kisittelyd, mutta myos eri tekstilajien, tyylien
ja rekistereiden hallintaa.

Bereiterin & Scardamalianin mallit puolustavat Weiglen (2002: 35) mielestd myds
sitd ndkemystd, miksi jotkut kirjoittamisen tehtdvét eroavat vaikeustasoltaan toisis-
taan, jopa taitavien kirjoittajien kohdalla. Vaikka kirjoittaja olisi muuten taitava
kirjoittaja, hdn saattaa epdonnistua tehtdvassd, jos hdan on kokematon tietyn genren
vaatimuksista. Téllaisissa tapauksissa tehtdva vaatii kirjoittajalta paljon kognitiivi-
sia ponnisteluja sekd sisdltoon ettd rakenteeseen ja muotoon liittyvissa asioissa.
Toisaalta my®s kirjoitustehtdvit, jotka ovat “liian tuttuja” ja jotka voidaan arvioida
helposti, eivit myoskddn vélttamaittd erottele heikkoja ja taitavia kirjoittajia toisis-
taan. Tama on ongelmallista etenkin kirjoittamisen tehtdvien laadinnan nakokul-
masta, silld on vaikea madritelld, mitkd genret ovat niin yleismaailmallisia, ettd
esimerkiksi eri kulttuurista tulevat voivat selviytyd tehtdvasta. Kirjoittamisen gen-
ret ovat haastavia myos didinkielisille, saati sitten testitilanteessa toisella tai vie-
raalla kielelld kirjoitettaville. Tahan liittyy my®0s se, ettd useisiin genreihin kuuluu
kielikohtaisia kéytanteitd, joiden hallinta edellyttda kielellisten taitojen lisdksi
myo0s tietoa itse genrestd. Esimerkiksi ”oikeinmuotoiltu” vastine vaatii tietyntyyp-
pisid aloitusta ja tyylia.

Tdhdan ongelmaan on kiinnittdnyt huomionsa Sharples (1999: 6-8), jonka mukaan
kirjoittamiseen liittyy aina tietty konteksti, jolla on omat rajoituksensa. Rajoituksia
voivat olla esimerkiksi aihe ja kirjoitustilanne (ulkoiset rajoitukset) tai kirjoittajan
taidot ja tiedot kielesta (sisdiset rajoitukset). Kirjoitettuun tekstiin liittyvét aina sosi-
aaliset ja kulttuurilliset tekijt, silld kirjoittajalla ei valttaméttd ole tietoa, miten eri
genressd ja tilanteissa toimitaan kirjoittamalla. Kirjoittamisen tarkoituksena on
kommunikoida toisten kanssa. Mitd, miten ja kenelle kirjoitamme, on yhteydessa
yhteisossd vallitsevaan sosiaaliseen tapaan ja kirjoittajan sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen historiaan. Sosiaaliseen ja kulttuurillisten tekijoiden lisdksi my6s motivaa-
tio ja affektiiviset tekijdt vaikuttavat yksilon suoriutumiseen, silld on tutkittu, etta
toista ja vierasta kieltd kirjoittavan motivaatio integroitua uuteen kulttuuriin, me-
nestyminen opinnoissa ja myo6nteinen suhtautuminen opiskeluun ovat ratkaise-
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vassa asemassa, miten kirjoittamiseen suhtaudutaan ja miten siind menestytaan.
(Weigle 2002: 36-37; Tarnanen 2002: 100-103; Cumming 1994: 174-175.)

Kirjoittamisprosessin tdydellinen kuvaus tuskin on mahdollista, mutta eri proses-
simallien merkitys on antaa tietoa siitd, miten erilaisten kirjoittajien kirjoittamis-
prosessi etenee. Prosessit ovat varsin samanlaista dgidinkieltddn ja vierasta kielta
kirjoittavalla. Aidinkielen ja vieraan kielen taitoja vertailevissa tutkimuksissa
(esim. Raimes 1985%3; Bell 199544) on todettu, ettd hyvin didinkieltddn kirjoittava
osaa myos kirjoittaa hyvin vierasta kieltd. Toisella kielelld kirjoitettaessa tehdyt
virheet nadyttavat kuitenkin johtuvan pitkalti samoista seikoista kuin ensikielelld
kirjoitettaessa tehdyt virheet. Virheiden tekemiseen vaikuttavat pddasiassa kirjoit-
tajan rajallinen kyky kasitelld informaatiota, epatdaydelliset kirjoittamisen strategi-
at, vadrat padtelmat kyseessd olevan kielen tavasta kayttdaytya tietyssd tilanteessa ja
yleistieto. Ymmarrettdvdd on my0s se, ettd vieraalla kielelld kirjoittaminen vie
enemmadn aikaa, silld kirjoittaja tarvitsee enemman prosessointia 1oytddkseen sopi-
van sanan tai syntaktisen muodon. Vieraalla kielelld kirjoittaminen edellyttda aina
syvempdd keskittymistd kieleen, sanastoon ja muotoon kuin itse kirjoituksen sisal-
toon, ja myos tehtdvananto tuo vieraalla kielelld kirjoittavalle ongelmia, silld vaa-
rinymmarrys vaikuttaa tehtdvasta suoriutumiseen. Kaikkien ndiden syiden vuoksi
kirjoitusprosessi voi hdiriinty4, ja aikaansaatu tuotos on jotain aivan muuta kuin,
mitd kirjoittaja oli alun perin suunnitellut kirjoittavansa. (Weigle 2002: 36-37; Tar-
nanen 2002: 100-103; Cumming 1994: 174-175.)

5.2.2 Puhuminen

Suulliseen viestintddn sisdltyvit sekd taito tuottaa puhetta ettd ymmartdd puhetta.
Puhuja suunnittelee viestin (kognitiiviset taidot), muotoilee sanottavansa (linguvistiset
taidot) ja artikuloi (foneettiset taidot) kielellisen ilmauksen. Kuuntelijan tdytyy puo-
lestaan kuulla ilmaisu (auditiiviset taidot), tunnistaa se (linguistiset taidot) sekd ym-

martdd (semanttiset taidot) ja tulkita (kognitiiviset taidot) puhujan kielellinen viesti.
(Ks. EVK 2003: 131.)

Bygatesta (1987: 3-5) puhumisessa on erotettavissa tieto (knowlegde) ja taito (skill)
toisistaan. Voimme tietdd kielestd sanoja, mutta meilld taytyy olla my®0s taitoja
kayttdd niitd. Ensimmadinen taito liittyy puheen tuottamiseen ja havainnointiin ja
toinen taito vuorovaikutukseen. Puhumisen taidon tuottamisen Bygate nédkee kol-
mivaiheisena prosessina, joka lahtee liikkeelle suunnittelusta, siirtyy siitd valinta-

43 Raimes, A. 1985. "What Unskilled ESL students do as they write: a classroom study of compos-
ing," TESOL Quarterly 19 (2): s. 229-258.
4 Bell, L. 1995. Effective writing: A guide for health professionals. Toronto, ON: Copp Clark.
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tasolle ja lopputuloksena on tuotos. Alla olevassa kuviossa 11 on esitetty Bygaten
kasitys puhumisen tiedoista ja taidoista sekd niiden yhteyksistéd toisiinsa.

TIETO TAITO
Suunnittelu Viestin suunnittelu
Tieto kaytanteista: ¢ Informaation suunnittelu
e Informatiivinen — « Vuorovaikutuksen suunnittelu
« Vuorovaikutuksellinen — Menettelytaidot
Tieto diskurssitilanteesta e Menetelmien jdrjestys
______________________ Ll Vuorojenvaibto
Valinta
Sanasto Merkityksestd paattaminen:
Fraasit -— « Eksplisiittiset taidot
Rakenteet -_— » Proseduraaliset taidot
Tuotos
| Tuottamiskeinot Tuottamisen taidot
 Helpottaminen
Kieliopilliset saannot — » Kompensointi

Aintimisen saannot

Tarkkuus ja sen hallintaan liittyva

taito
S L

ILMAISU

KUVIO 11 Bygaten késitys puhumisesta (Bygate 1987: 50; Ks myds Luoma 2004: 105).

Suunnitteluvaiheessa puhujan tdytyy tuntea informaatioon ja vuorovaikutukseen
liittyvét rutiinit ja tiedot. Informatiivisilla rutiineilla Bygate viittaa informaatiora-
kenteisiin (esim. tarina, kuvailu, vertailu) ja vuorovaikutuksellisilla rutiineilla han
tarkoittaa eri kielenkdyttotilanteita (esim. palvelutilanne tai puhelinkeskustelu).
Nditd varten puhuja tarvitsee erilaisia taitoja, silld hdnen tdytyy osata suunnitella
viestinsa ja tehdd ennakko-oletuksia siitd, mitd tapahtuu ennen ja jdlkeen keskuste-
lun. Jos kyseessd on vuorovaikutustilanne, puhujan tulee tietdd ja osata, miten kes-
kustelussa edetddn ja kuinka annetaan puheenvuoro oikeassa kohdassa. (Bygate
1987: 49; Luoma 2004: 104.) Téllaisten asioiden huomioiminen testitilanteessa edel-
lyttad puhumisen tehtévilta sitd, ettd tehtdvissa kaytettavat tilanteet ovat tuttuja,
autenttisia ja testiin osallistujalle relevantteja kielenkayttotilanteita. Vuorovaiku-
tuksellisten tilanteiden luominen testitilanteessa on usein vaikeaa, varsinkin jos
puhumisen testaus tapahtuu muuten kuin haastattelemalla tai kasvotusten keskus-
telemalla. Téllaisten tilannetehtdvien laatiminen edellyttédd laatijalta tilanteen vaa-
timan kielellisen tuotoksen ennakointia, mutta myos selkedn kontekstin luomista,
jotta osallistuja kykenee hahmottamaan tilanteen vaatimukset testitilanteessa.

Tuottamisen aikana puhuja tarvitsee tietoa ddntamisestd, artikulaatiosta ja kie-
liopista. Puhuessaan hédnen taytyy osata helpottaa puhettaan eri tavoin (esim. yk-
sinkertaistamalla rakennetta, kdyttamalld sanontoja, idiomeja ja tdytesanoja) tai
hén voi korostaa, toistaa tai tarkentaa sanottavaansa. Samaan aikaan kun puhuja
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tyostdd vield sanottavaansa, kuuntelija alkaa jo suunnitella vastaustaan puhunnok-
sen laadun, merkityksen ja tulkinnan hypoteesien pohjalta. Vuorovaikutteisessa
viestintdtilanteessa kuuntelijan tdytyy muodostaa verbaalisen ja nonverbaalisen
informaation pohjalta merkityksid sekda muotoilla sopiva vastaus. T&lloin tarvitaan
mm. taitoa arvata sanojen merkitys kontekstin perusteella ja ymmaértdd olennainen
tieto, vaikka kuuntelija ei ymmartdisi jokaista sanaa. (Nunan 1989: 23, 26; Ks. myos
EVK 2001: 133; Luoma 2004: 105-106; Bygate 1987: 49-50.)

Puhutun kielen tuottaminen tapahtuu aikapaineen alla ja se suunnitellaan ja tuote-
taan nopeasti - yleensd ndma prosessit ovat ldhes samanaikaisesti tapahtuvia. Sen
takia puhuttua kieltd monitoroidaan jatkuvasti, mikd vaikuttaa siihen, ettd puhe on
usein suunnittelematonta, tilannesidonnaista ja epamuodollista. Ajan sddstamisek-
si puheessa turvaudutaan sanojen ja lauseiden yhdistdmiseen ja lyhentdmiseen
sekd tukeudutaan adverbeihin, epdspesifisiin ilmauksiin ja pronomineihin mie-
luummin kuin eksakteihin substantiiveihin ja verbien eri aikamuotoihin. Monet
keskenerdiset lauseet vaillinaisuudestaan huolimatta ovat kuitenkin tdysin toimi-
via kontekstista ja puheen dialogisuudesta johtuen. Puhuja ei my6skdan palaa ko-
vin pitkélle taaksepdin huomatessaan tehneensa virheen. (Bygate 1987: 7, 14, 16, 21;
Tiittula 1993: 67; Harjanne 2006: 23.)

Bygaten puhumisen mallia tarkemmin puhumisen luonnetta kuvaa Fulcher (2003:
48), joka jakaa puhumisen viiteen osaan (Ks. taulukko 7). Hanestd puhumisessa
tarvitaan kielellistd kompetenssia (language competence), strategista kapasiteettia
(strategic capasity), tekstuaalista (textual knowledge), pragmaattista (pragmatic know-
ledge) ja sosiolingvististd tietoa (sociolinguistic knowledge).

TAULUKKO 7 Puhumisen konstruktio (Fulcher 2003: 48).

Kielellinen kompe- Strateginen kapasiteet- | Tekstuaalinen Pragmaattinen tieto | Sosiolingvistinen
tenssi ti tieto tieto
Fonologia Saavutusstrategiat Puheen rakenne * soveltuvuus Tieto, joka liittyvat
o ddntdminen o yleistdminen liiaksi e puheen vuorot- | e implikaatiot o tilanteeseen
e painotus e parafraasit telu e itsensd ilmaisemi- | o aiheeseen
« intonaatio « sanan keksiminen « vierekkdiset nen e kulttuuriin
Tarkkuus ¢ uudelleen muotoilu parit
o syntaksi « kielikoodin vaihto « aloitukset ja
e sanasto « ei-kielelliset strategiat lopetukset
o sidosteisuus Vilttamisstrategiat
Sujuvuus » muotojen ja funktioi-
o epdrdinti den vilttdiminen
o toisto
e sopivamman sa-
nan/lauseen valinta
» sidosteisuus
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Puhuminen on monitasoinen prosessi, jossa puhujan taytyy ensin paattad, mitd
sanoo ja sen jilkeen ddntdd sanat muodostamalla fyysinen &ini, jolla on merkitys.
Vierasta kieltd puhuvan tulee vield hallita kielitiedon lisdksi kielen foneettinen ra-
kenne sanatasolla sekd sanan ja lauseen intonaatio. Tama aiheuttaa ongelmia eten-
kin sellaisille puhujille, joilla omassa didinkielessddn kyseisid ddnteitd tai intonaa-
tiota ei esiinny. Samalla tavalla myos sana- ja lausepaino sekd puherytmi saattavat
tuottaa ongelmia vierasta kieltd puhuvalle. (Fulcher 2003: 25.)

Puhumista liitetddn usein kisitteet sujuvuus ja tarkkuus. Sujuvuuden (fluecy) ja
tarkkuuden (accuracy) erottaminen toisistaan on joskus vaikeaa ja niiden maéritte-
lyt menevit pahasti ristiin. Sujuvuus maédaritellddn siten, ettd se on kykya kayttaa
kieltd helposti ja luonnollisesti ilman ymmartdmisvaikeuksia ja kommunikaation
katkeamista. Puheessa se tarkoittaa kykyé kdyttdd oikeaa tauotusta, rytmid, into-
naatiota ja painotusta. (Huhta 1993: 158.) Fulcherista (2003: 30) on helpompi mééri-
telld, milloin puhe ei ole sujuvaa kuin milloin se on sujuvaa. Hanestd puhe ei ole
sujuvaa silloin, jos puhuja ilmaisee epdvarmuutensa tauoilla, jotka voitaisiin tayt-
tdad esim. jollain partikkelilla (siis, eiku, niinku..) tai puhuja toistelee tavuja ja sanoja
tai hdn korjaa sidosteisuutta muuttamalla sanoja, pronomineja ja ilmaisuja kesken
puheen. Tarkkuus taas on enemman sidoksissa kielen rakenteeseen, jolloin kysees-
sd on kyky tuottaa kieliopillisesti oikeita lauseita.

Omasta kielestd ei voi aina siirtdd automaattisesti keskustelutilanteeseen kdytantei-
t4, silld ne saattavat olla kohdekielen vastaisia. Puheen vuorottelun lisidksi keskus-
telun aloitus ja lopetus sekéd ns. “vierekkdisten parien” (esim. kysymys — vastaus, ter-
vehdys - tervehdys, kutsuminen - kutsun hyviksyminen/hylkidminen, kohteliaisuus —
vastaanottaminen, vaatimus - noudattaminen, tarjous — hyviksyntd, valitus — anteeksi-
pyyntd) noudattaminen kuuluvat hyvian puhujan ominaisuuksiin, ja monissa kielis-
sd ne liittyvéat voimakkaasti kulttuurillisiin ja sosiaalisiin kdytanteisiin. Ensimmai-
nen osa parista yleensa edellyttda toista paria. Pareille on tietty jdrjestys ja ne ovat
vakiintuneita keskusteluissa ja niiden poisjddminen saattaa aiheuttaa vuorovaiku-
tukselle ongelmia. (Fulcher 2003: 36-37.) Téllaiset ilmaukset ovat usein ns. rutiini-
ilmauksia, kaavamaisia ja automatisoituneita fraaseja, jotka on tallennettu muistiin
sellaisenaan. Ne muodostavat tdrkedn osan sekd didinkieltd ettd kohdekieltd pu-
huvan kielenoppijan suullisesta vuorovaikutuksesta. (Ks. Tiittula 1992: 137; 1993:
69.) Vierasta kieltd puhuvalle ne ovat tehokas tapa tuottaa ymmarrettdvad viestin-
tdd ja selviytyd perusviestinndstd, silld kiinteiden keskustelufraasien kadyttdiminen
vahentdd muistamistaakkaa, koska tdlloin ei tarvitse monitoroida yksittdisid sana-
valintoja. Rutiini-ilmaukset ovat hyodyllisia kieliopintojen alkuvaiheessa ja heikos-
ti kieltd taitavalle, koska ne helpottavat puheen tuottamisprosessia ja saavat pu-
heen vaikuttamaan sujuvalta ja luonnolliselta. Kaavamaisten keskustelufraasien
kayton hallitseminen viestintitilanteissa sopivalla tavalla kuuluu merkittavana
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komponenttina sosiolingvistiseen kompetenssiin. Kaavamaisten ilmausten kayton
hallitseminen palvelee viestinnillisid padmadrid ja mahdollistaa keskustelun jopa
minimaalisella kielitaidolla. (Ellis 1994: 82-86; Bygate 1987: 14, 20; Ks. my0s Kris-
tiansen 1992: 14-19; Harjanne 2006: 26-27.)

Testitilanteessa osallistujat monissa tilanteissa turvautuvat rutiini-ilmauksiin.
Kommentointipalaverissa laatijat myos usein pohtivat, onko niiden testaaminen
kannattavaa, silld esimerkiksi tervehtimistd ja kuulumisien kyselya voidaan pitda
itsestddn selvand rutiinitoimintona ja kielellisesti helppona. Kuitenkin edelld mai-
nitut asiat ovat oleellinen osa vuorovaikutustilannetta ja ilman niitd esimerkiksi
keskustelu voi kuulostaa epdaidolta, ja kuten ylld mainittiin, ne ovat tdrked osa
kielenkdyttod myos didinkielisilld. Etenkin keskustelutilanteisiin liittyy paljon kaa-
vamaisuutta ja tiettyjd tapoja reagoida tilanteissa oikein. Tamédn vuoksi kielitaitoa
mittaavissa tehtdvissd ei voi valttdd tiettyjen rutiini-ilmausten hallinnan testaamis-
ta.

Puhuja saattaa osata kadyttdd kielioppia moitteettomasti, lausua ddnteet hyvin ja
puhua sujuvasti, mutta se ei valttamattd aina tarkoita, ettd han osaa kommunikoi-
da hyvin. Joka kielessd on sdantdjd, joista voidaan kayttdad nimitystd “soveltuvuus”
(appropriacy). Tdllaisten sddntojen merkityksen ja kdyton perusteleminen on usein
vaikeaa syntyperdisillekin kielenpuhujille, silld ”ndin vain kuuluu sanoa”. Joissain
puhetilanteissd myos kielen rekisteri on tarkedd huomioida. Ei ole hyvian tavan
mukaista esimerkiksi sinutella tai olla liian tuttavallinen tietyssa tilanteessa, vaikka
sen tekisi kieliopillisesti ja sanastollisesti oikein. Kielessd on aivan eri sévy ja mer-
kitysmuoto riippuen siitd, miten puhuja muotoilee (ja painottaa) sanottavansa,
esimerkiksi “voit jo ldhtei” - " sinun pitd jo ldhted” - "voisit jo ldhted!” tai ”sinun ei
tarvitse tulla mukaan” - "et saa ldhted mukaan”- "dld nyt lihde mukaan”. Joskus téllaiset
kielen pragmaattiset virheet aiheuttavat enemman vadrinkésityksid kuin kieliopil-
liset tai leksikaaliset virheet. Pragmaattiset virheet saattavat vaikuttaa siihen, ettd
kuulostamme epékohteliailta tai emme ymmarrad puheen aikana olevia taukoja tai
sanojen todellisia merkityksid oikein. Tyypillistd myos on, ettd jos puhe sisaltda
vihjauksia, se voi aiheuttaa tilanteen, jossa ei-dgidinkielinen ei ymmarréa vihjetta
oikein tai ymmartdd puhujien viliset sosiaaliset suhteet vddrin. Sosiaalisella kon-
tekstilla ja omalla statuksella puhetilanteessa on merkitysta puheen muotoa ajatel-
len, silld kielenkdyttd on niistd riippuvainen. (Fulcher 2003: 39-44.)

Téllaisten edelld mainittujen asioiden hallinta edellyttda usein jo hyvaa kielitaitoa,
joten ndiden testaaminen puhumisen osakokeessa on oleellista etenkin kielitaidon
ylimmilld taitotasoilla. Perustasolla kielenkayttdjan edellytetddn hallitsevan rutiini-
ilmaukset, mutta myos ne ovat yhteydessa edelld esitettyihin pragmaattisiin seik-
koihin. Miten ja milloin teititellddn ja sinutellaan kuuluvat esimerkiksi saksan kie-
lessd jo perustason osaamiseen. Mitd ylemmads kielitaidossa mennéén, sitd tarke-
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ammdéksi rekisterin hallinta ja kielen pragmaattinen oikeellisuus tulee jokaisessa
kielessd. Keskitasolla kielenkéyttdjan oletetaan hallitsevan jo kielen rekisterit ja
ylimmalld taitotasolla kielen sévyjen ja merkityserojen hallinta kuuluu kielenkayt-
tdjan taitoihin. (Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011.)

Testitilanteessa puhumista voidaan mitata erilaisilla tehtdvatyypeilld, mutta samat
tehtdvat eivat valttamattd sovi ymmartdmisen ja tuottamisen osataitojen mittaami-
seen. Jokaisen taidon tehtdvéatyyppeihin liittyy asioita, jotka on huomioitava tehta-
vdd laadittaessa. Mahdollisia tehtdavityyppejd ymmaértdmisen ja tuottamisen taito-
jen mittaamiseen on olemassa useita, mutta kappaleessa 6 keskityn kuvailemaan
yleisissd kielitutkinnoissa kdytettdvid tehtavatyyppeja.
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6. YLEISISSA KIELITUTKINNOISSA KAYTETTAVAT
TEHTAVATYYPIT

Olen jaotellut tdssd kappaleessa esitettdvit tehtdvatyypit ymmartdmisen ja tuotta-
misen tehtdviin, koska ymmartdmisen osakokeissa yleisissa kielitutkinnoissa on
kaytossd tekstin ja puheen ymmartamisessd samat tehtdvatyypit. Ymmartamisen
tehtdvissd monivalinta- ja oikein-vddrin -tehtdvien kdyttod puolustavat se, ettd nii-
den avulla saadaan testiin osallistuneiden taidoista standardoitua ja vertailukel-
poista tietoa nopeasti. Avoimet kysymykset ovat taas arvioinnin nakokulmasta
tyoldampid ja aikaa vievempid, mutta ne mittaavat tuottamisen avulla hyvin ym-
martamistd, jossa tarvitaan esimerkiksi tekstin tiivistamista tai tekstin osien valis-
ten yhteyksien ymmartamista.

Tuottamisen tehtdvit taas vaihtelevat sen mukaan, onko kyse kirjoittamisesta vai
puhumisesta. Puhumisen tehtdvien valinta on yhteydessad osakokeeseen kaytetta-
vddn aikaan ja erilaisiin diskurssityyppeihin. Jotta testitilanteessa saadaan riittava
kuva osallistujan taidosta, testiin on hyva valikoida sekd monologeja ettd dialogeja,
jotka edustavat eri diskurssityyppejd. Samalla tavoin erilaisten tekstilajien avulla
arvioidaan myos kirjoittamisen osataidon hallintaa. Mitd erilaisempia funktioita
tehtdva sisdltdd ja mitd erilaisempia kirjoittamisstrategioita tehtavit kirjoittajalta
vaativat, sitd perusteellisemman kuvan kielitaidosta voi saada. (Yleisten kielitut-
kintojen perusteet 2011.)

Tehtavatyyppien valintaan vaikuttavat testitilanteen asettamat mahdollisuudet ja
rajoitukset. Laadittaessa tehtdvid kommunikatiiviseen ja funktionaaliseen testiin on
otettava huomioon todellinen kielenkaytto (kuvio 12), joka muodostuu jokapdivai-
sistd kielenkdyttotilanteista ja kielenkdyttdjan piirteistd. Ndiden piirteiden taytyy
olla sopusoinnussa testitehtdvien piirteiden ja testiin osallistujien piirteiden kanssa
(Bachman & Palmer 1996: 63-65.)

Kielenkaytto-
tilanteiden
piirteet

Testitehtdvien ja
-tilanteiden
piirteet

v v
[ KIELEI}IKAYTT(") L KIELITESTI J
Kielenkdyttdjan Testiin osallistujan
piirteet piirteet

KUVIO 12 Kielenkédyton ja kielitestin vilinen yhteys (Bachman & Palmer 1996: 12).
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Bachmanin & Palmerin (1996: 47-66) mukaan testitilanteessa kielitaidosta voidaan
tehdd johtopddtoksid, jos tiedetddn, millainen testin ja todellisten kielenkayttotilan-
teiden valinen yhteys on. Tédtd voidaan tarkastella tehtdvien ja testiin osallistuvien
piirteiden kautta. Tehtdvan piirteitd tarkastellessa on tarked huomioida tehtdavan
suorittamisen puitteet, ohjeet, syotos (itse tehtdvd), odotettu vastaus sekd syotok-
sen ja vastauksen vélinen suhde. Taman liséksi tehtédville voidaan asettaa oma ta-
voite, joka vaikuttaa siihen, mitké asiat ovat merkityksellisid tehtdvéan suorittamis-
ta ajatellen. Tehtdvdd voidaan ldhestyd tehtdvan piirteiden ja tehtdvan suorittami-
seen liittyvien olosuhteiden ndkokulmasta ja miten ne vaikuttavat kielen tarkkuu-
teen, sujuvuuteen ja kompleksisuuteen tai tehtdvan merkitystd voidaan lahestya
toisella tapaa, jolloin piirteitd ja olosuhteita tarkedmpdd on saada esille tehtdavaa

suorittavan sosiokulttuurinen historia, osaaminen, motivaatio ja tavoitteet. (Ks.
Skehan: 2003; Roebuck: 2000: 83-84; van Lier 2000: 246-249.)

Jos esimerkiksi halutaan tehdi testitehtdvi tavaratalossa tavallisesti kuultavista
kuulutuksista ja mainoksista, on verrattava todellista kielenkdyttotilannetta ja testi-
tehtdvaad toisiinsa huomioimalla sy6tos, odotettu vastaus. Tdlld tarkoitetaan sitd,
ettd syotos tapahtuu normaalisti kuulemalla, joten tehtdvand se soveltuu parhaiten
puheen ymmairtdmiseen. Syotoksen tulee myos vastata pituudeltaan ja kieleltddn
todellista kielenkayttotilannetta, eli todenndkoisin kuulutus on lyhyt ja kieleltdan
muodollinen. Kuulutuksessa annetaan esimerkiksi hyvin lyhyesti tietoa, mita
myydddn, missd ja milld hinnalla. Jokapdivdisen kielenkdyton ja testitilanteen vali-
nen kuilu voidaan “minimoida” luomalla mahdollisimman luonnollinen sy6tos.
Jos testiin osallistujan oletetaan reagoivan jotenkin tehtdvéaan, reagoinniksi odote-
taan samanlaista tuotosta kuin mité vastaavassa normaalissa kielenkéayttotilantees-
sa kielenkdyttdjdt yleensé tilanteessa sanovat.

Testitilanne ei luonnollisestikaan voi tdysin vastata todellisia kielenkdyttotilanteita,
silld testitilanteessa ei ole esimerkiksi mahdollisuutta kysyd apua tai toistoa, ja ra-
joittava tekijd on myos aika. Autenttisuus voidaankin testitilanteessa méaéaritelld
kahdella eri tavalla (Bachman 1991). Autenttisuus voi olla tilanteeseen liittyvaa
autenttisuutta (situational authenticity), jolloin huomion kohteena on se, kuinka pal-
jon tehtdvit sisdltavat kohdekielisid kielenkdyttotilanteiden piirteitd, tai kyseessa
on vuorovaikutuksellinen autenttisuus (interactional authenticity), joka liittyy pro-
sessiin eli kuinka paljon testitilanne vaatii samoja taitoja kuin kohdekielen kaytto-
tehtavat. Taméan autenttisuus edellyttdd aina sitd, ettd vuorovaikutus tehtdavéan ja
kielenkayttdjan valilld toimii. (Ks. Bachman & Palmer 1996: 46-47, 337-339; Buck
2001: 106, 172-173; Weir 1990: 15, 54.)
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6.1 Ymmairtimisen osakokeissa kidytettivit tehtavatyypit

Erilaisilla tehtavéatyypeilld voidaan arvioida monentasoista ymmartamista: yksit-
tdisen sanan kirjaimellisen merkityksen ymmartamistd mutta myos pddttelyd ja
asioiden yhdistdamistad edellyttdavaa ymmartamistd. Saman tehtaviatyypin osiot voi-
daan laatia hyvin erilaisiksi ja eri tason ymmartdamistd mittaaviksi. Tavallisin ym-
martdmisen arviointikeinoista on teksti tai skripti, jonka sisdllostad on laadittu kir-
jallisia kysymyksid. Tehtdavatyyppejd on kdytettdvissda monenlaisia: monivalintaky-
symykset, o/v -viittdamat, aukkotdydennystehtdva, avoimet kysymykset, cloze -
tyyppiset tehtdavat, matching, referaatti, tiivistelmd, erilaiset sanastotehtdvit jne.
Ymmartamisen tehtdvien laadinnassa suurin ongelma on kuitenkin se, ettd ihmiset
ymmartavit ja tulkitsevat tekstid tai puhetta monella eri tavoin. Tama tarkoittaa
sitd, ettd ymmadrtamisen tehtdvid laadittaessa ei riitd, ettd laatija tekee 16ytamastaan
materiaalista kysymyksid vaan hdnen on my6s mietittdvéd, millaisia tulkintoja teks-
tistd tai puheesta mahdollisesti tulee ja mitké niistd ovat hyvéksyttavid. Aivan on-
gelmatonta ymmartamisen tehtdvien kohdalla ei my6skddn ole tason méadrittami-
nen, silld tehtdvian sijoittaminen tietylle taitotasoasteikolle on vaikeaa. Madrittely

7”7

siitd, mitd taitotasokuvauksissa kdytetyt madritelmat ”yksinkertainen teksti”, “vaa-

tiva teksti”, “monimutkainen teksti” vaativat kielitaidon lisdksi mm. tietoa kielen
oppijoista ja kielen oppimisesta seka taitotasokuvausten yhtendistd tulkintaa.

Yleisissd kielitutkinnoissa ymmartdmisen tehtdvissa kdytetddn pdadosin kolmea teh-
tavatyyppid: monivalintatehtdvid, oikein-véadrin -tehtdvid ja avoimia kysymyksia.
Jokaiseen tehtavatyyppiin liittyy huomioon otettavia asioita, ja oikean tehtavatyy-
pinkddn valinta 16ydettyyn materiaaliin ei aina ole helppoa.

Hyvén ja toimivan ymmaértdmisen osion laatiminen edellyttdd usean asian huomi-
oimisen. Abedi (2006: 392) on listannut lingvistisid piirteitd, jotka vaikuttavat ym-
maértdmiseen ja joilla myds voidaan nostaa vaikeustasoa ymmartamisen tehtdvissa.
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KUVIO 13 Ymmaértamiseen vaikuttavat tekijit osiossa (Abedi 2006: 385-387).

Abedin jaottelu ei sisdlloltddn ole kovin ylldtyksellinen, silld luonnollisesti sanava-
linnoilla voidaan vaikuttaa ymmarrettdvyyteen. Tutut ja paljon kdytetyt sanat ovat
osallistujalle helpompia tunnistaa ja ymmartda kuin oudot ja harvinaiset sanat.
Pitkat sanat ovat puolestaan usein morfologisesti monimutkaisia ja niiden ymmar-
taminen vaatii tietoa sanojen johtamisesta. Pitkat lauseet ovat taas syntaktisesti
haastavia ja johtavat vaikeisiin lauserakenteisiin, joissa etenkin viittaussuhteet ja
erilaiset sivulausetyypit tuottavat ymmartamisvaikeuksia. Kysymysten asettelussa
lyhyet ja napakat kysymykset helpottavat tehtdvad, koska testiin osallistuja péddsee
viahemmaillad lukemisella ja ymmartdd yleensd paremmin, mitd haneltd kysytaan.
Ymmartdmisen tehtdvissd kysymysten muotoilulla voidaan vaikuttaa ymmaértami-
sen prosessiin. Jos teksti on vaikea, voidaan selkeilld ja (helpoilla) kysymyksilld tai
osioilla auttaa osallistujaa ymmartamisessd. Osioiden on hyva olla aina itse tekstia
helpompia sanastollisesti ja rakenteellisesti.

Edelld olevien lisdksi passiivin kdytto koetaan kohdekielessd monesti vaikeampana
kuin aktiiviin kdytto, samoin kuin abstraktien késitteiden kdytt6 verrattuna siihen,
jos asia on esitetty narratiivisesti tai varsin konkreettisesti. Yleensa asiat, jotka ovat
poikkeavia omasta didinkielestd aiheuttavat ymmartamisvaikeuksia, esimerkiksi
nominaalimuodot, (kuten partisiipit) ja prepositiot verbien, substantiivien ja adjek-
tiivien yhteydessa.

Negaatiot eli kieltoilmaisut muodostetaan kielissa eri tavoin, ja sen vuoksi esimer-
kiksi kaksoiskielto voidaan ymmartdd yhdessa kielessa totaalisena kieltona, kun
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taas toisessa se voi kumota kiellon ja olla jopa myonteinen. Negaatiot ovat tulkin-
nanvaraisia monin tavoin ja niiden avulla voidaan ilmaista pienid sdvyeroja, jonka
vuoksi ne vaativat ymmartdmisen nikokulmasta selkedn kontekstin tai lisdselvi-
tyksen. Esimerkiksi lause: ”ei ole tinddnkdin taas ollut yhtdin pakkasta”, voidaan tul-
kita kahdella tavalla, silld puhuja voi tarkoittaa lauseyhteydestd riippuen, ettd ei
ole ollut pakkasta pitkédan aikaan tai puhuja kommentoi hieman sarkastisesti sitd,
ettd taas on kova pakkanen. Negaatioiden liséksi erilaisten adverbien ja partikke-
leiden kaytto tehtdvissd voi aiheuttaa ymmartamisvaikeuksia, jos niitd kayte-
tadan “kikkailumielessd”, jotta saataisiin monivalintateht&viin eroja (esimerkiksi:
juna oli melkein tdysi/melko tyhjd/liian tyhjd/aika tyhjd jne.). Esimerkin kaltais-
ten vaihtoehtojen ero on niin pieni, ettd selkedsti oikean ja selkedsti vddran vasta-
uksen raja hamartyy, ja se oletettavasti vaikuttaa osion toimivuuteen todellisen
ymmadrtdmisen mittarina. (Abedi 2006.)

6.1.1 Monivalintatehtivit

Monivalintatehtdvit sopivat hyvin reseptiivisten taitojen testaamiseen. Jokaisella
monivalintaosiolla on oma erityinen siséltonsa ja se vaatii aina yhté erityista kogni-
tiivista prosessia. Sisdlto muodostuu tiedosta, kisitteistd, periaatteista tai menette-
lytavoista, jotka ovat riippuvaisia tekstin aihepiiristd. Kognitiivinen prosessi on
taas joko ymmartamistd tai muistamista. Jos osiossa viitataan tilaan tai asemaan,
kuten usein ongelmanratkaisuissa tapahtuu, testataan tiedon ja taitojen soveltamis-
ta. Perimmadisend pyrkimyksend monivalintatehtdvissa tulee kuitenkin olla ym-
martamisen, ei muistamisen testaaminen. Monivalintatehtédvit sopivat hyvin sel-
vésti sanottujen ja pikkutarkkojen yksityiskohtien testaamiseen, mutta myos tieto-
jen yhdistelemiseen tekstin eri osista. Sen avulla voidaan testattava saada teke-
madn kielellisid paatelmid, ymmartamaan asioihin sisdltyvia merkityksid, teke-
madn yhteenvetoja ja yhdistdimaan testin eri osoita yhteen. Monivalintateht&vit
sopivat hyvin testiin, jossa testattavalta vaaditaan kriittistd ajattelua ja ongelman-
ratkaisutaitoja. (Haladyna 2004: 100-101; Brown & Hudson 2002: 69; Buck 2001:
146.)

Monivalintatehtdva muodostuu rungosta ja vaihtoehdoista. Monivalintaosion paa-
idea esitetddn osion rungossa, joka voi olla epdtdydellinen lause tai kysymys. Jos
osion runko ei sisdlld padideaa, se on liian lyhyt tai se ei sisdlld ymmartdmiseen
tarvittavaa tietoa, kutsutaan sitd fokusoimattomaksi rungoksi. Konteksti on tarkea
tekija monivalintaosoita laadittaessa, silld jos osallistuja ei kykene sijoittamaan ky-
symystd mihink&an, osio ei valttdmaéttd toimi hyvin ja sen erottelukyky on huono.
(Haladyna 2004: 108-110; Alderson ym. 1995: 48.)
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Tyypillisesti monivalintatehtdvien vaihtoehdoista vain yksi on oikein. Késitykset
valittavissa olevien vaihtoehtojen jarkevastd méadrasta ovat tutkijoiden kesken risti-
riitaisia, mutta Haladyna (2004: 69) toteaa, ettd tutkiessaan monivalintatehtdvien
osioita suurimmassa osassa osioista 10ytyi yleensd vain yksi tai korkeintaan kaksi
toimivaa harhauttajaa, ja siksi hdnestd kolme vaihtoehtoa (yksi oikea, kaksi vadrad)
on luonnollisin ja toimivin kokonaisuus. Rantanen (2003: 60) taas toteaa, ettd har-
hauttajia on hyva olla vdhdn, mutta niille ei voida mééritelld ideaalista lukumaa-
rdd, koska siithen vaikuttavat monet testin kokonaisuuteen vaikuttavat asiat, kuten
kaikkien osioiden méaéard, osioanalyysin kdyttomahdollisuudet ja vastausaika. Tes-
tattavan kannalta useat vaihtoehdot lisddvat muistamisen merkitystd, ei niinkdan
ymmartdmistd, ja toisaalta timd aiheuttaa tehtdvian laatijalle taas lisdd tyotd, jos
harhauttajia pitdd keksid enemmén. On hyvin vaikea keksid useampia vaihtoehto-
ja, ja usein niitd ei ole mahdollista muodostaakaan vaan niistd tulee helposti ns.
window dressing -tyyppisid vaihtoehtoja. Tdllaiset vaihtoehdot ndyttavét hyvilts,
mutta niilld ei ole valttamatta mitdan tekemistd itse tekstin kanssa vaan ne ovat

ns. “tuulesta temmattuja” -vaihtoehtoja. Hyvéssa monivalintatehtdvassa kaikki
harhauttajat erottelevat hyvit ja huonot osallistujat toisistaan ja ne perustuvat itse
tekstiin joltain osin sekd ne ovat rungon kanssa yhteensopivia. (Haladyna 2004:
108-112; Weir 1990: 44.)

Vaatimus monivalintaosioiden itsendisyydestd tuottaa laadinnalle vaikeuksia. Osi-
ot, joissa edeltdva osio antaa vastauksen seuraavaan osioon tai rungossa oleva kie-
liopillinen vihje viittaa oikeaan vaihtoehtoon, eivit mittaa ymmaértdmistd vaan
enemman osallistujan paattelykykya. Tehtdvan laadinnassa on puutteita, jos testat-
tava osaa vastata ensimmdiseen osioon oikein ja voi sen perusteella etsiad vihjeita
seuraavista osioista 1oytddkseen oikeat vastaukset loppuihin kysymyksiin. Tamén
lisdksi ymmartdmisen mittaamisessa ei ole onnistuttu, jos osiot ovat liian yleisid ja
ne ovat ratkaistavissa maailmantiedon tai yleistiedon perusteella. Ndiden kahden
ongelman lisdksi ymmartdmisestd ei saada luotettavaa kuvaa, jos monivalintaosio
on sisdlloltadn triviaali tai vaihtoehtojen erot eivit ole selkeitd (esimerkiksi ilmai-
sevat samaa asiaa eri sanoin tai merkitykset ovat liian ldhelld toisiaan). Toisinaan
myds osiot saattavat ndyttdd ulospdin hyviltd, mutta ne sisaltdvit varsin merkityk-
setontd tietoa tai osioissa kdytetddn rakenteita ja sanastoa, joita testattavat eivét
vield osaa. Osiot voivat olla my®ds niin epdselvid, ettd hyvéatkaan testiin osallistujat
eivat niistd selvid. Hyvét ja toimivat vaihtoehdot ovat itsendisid ja liittyvat kaikki
samaan tekstin kohtaan. Vaarat vaihtoehdot ovat aidosti vddrid ja myos houkutte-
levia, jotta joku lankeaa niihin, silld muussa tapauksessa vaihtoehdot ovat tarpeet-
tomia ja se viestii osion toimimattomuudesta. (Haladyna 2004: 103-104, 114; Alder-
son ym. 1995: 47-49; Brown & Hudson 2002: 69.)

Monivalintatehtdvien rungon ja vaihtoehtojen pituuteen tulee kiinnittda laadinnan
aikana huomiota, silld vaihtoehdot ovat usein raskaita lukea, ja ne vaativat lukijalta
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pidempéd aikaa prosessoida tehtdvad verrattuna muihin tehtavatyyppeihin. Hyvét
vaihtoehdot ovat suurin piirtein samanpituisia ja rakenteellisesti samankaltaisia.
Osallistujat huomaavat herkaésti erilaisuuden. Usein pisin vaihtoehto on oikein,
koska oikeaa vaihtoehtoa kuvaillaan vaaria vaihtoehtoja tarkemmin. Toimiva vaih-
toehto on yksinkertainen ja selked, josta puuttuu turha jaarittelu ja se on rakennet-
tu lahinna selittavéstd ja oleellisesta informaatiosta. Testattavien vastaamista hel-
pottaa se, jos esimerkiksi vaihtoehdoissa olevat numerot ja asiat esitetddn loogises-
sa jdrjestyksessd. Kielellisesti monivalintatehtdvéat vaativat laatijalta testattavan
kielitaidon tuntemista, silld vaihtoehtojen sanaston valinnalla vaikutetaan myos
tehtdvan toimivuuteen ja testattavan valintoihin. (Haladyna 2004: 108-110.)

Monivalintatehtdvid tutkittaessa on myds huomattu (Ks. Weir 1990: 43-44; Hala-
dyna 2004: 112-113), ettd tehtdvien laatijat suosivat kolmesta vaihtoehdosta kes-
kimmadistd vaihtoehtoa (B) oikeaksi vaihtoehdoksi. Keskimmadinen vaihtoehto
myds houkuttelee arvaajia, joten jos halutaan vaikuttaa vaikeustasoon ja tehtdvan
erottelevuuteen, tdytyy laatijan myos kiinnittdd huomiota oikeiden vastausten si-
joittumiseen tasapuolisesti.

Mehrens ja Lehmannin (1991: 137) mukaan hyvien harhauttajien 16ytdmiseksi voi-
daan kdyttdd hyvakseen erilaisia keinoja. Ensimmadisend tulee ottaa huomioon ko-
kemuksen kautta saatu tieto opiskelijoiden mahdollisista todenn&kdisistd virheista.
Toisena hyvianéd keinona on kdyttdad avovastauksia hyvikseen, silld avovastausten
avulla voidaan valita usein esiintyvid virheellisid vastauksia monivalintatehtdvien
harhauttajiksi. T&lld tavoin saadut vaarat vaihtoehdot ovat usein paras erotteleva
voima verratessa heikointa testiin osallistujaryhmééa parhaaseen.

Kolme vaihtoehtoa sisdltdvissd monivalintaosioissa arvaamisen prosenttiosuus on
33%. Jos vaihtoehtoja lisdtddn, arvaamisen suhteellinen osuu pienenee, mutta myos
houkuttelevien harhauttajien keksiminen vaikeutuu. Arvaamista pidetddn yleensa
merkkind huonosti laaditusta tehtdvéastd, mutta Anckar (2011) on tutkimuksessaan
todennut, ettd arvaaminen ja poissulkeminen eivit perustu satunnaisuuteen vaan
tietoon, ja ne ovat osa luonnollista vastaamis- ja ymmartdmisstrategiaa. Arvaami-
nen ei ole ongelmallisin asia monivalintaosioiden kohdalla vaan ongelmallisinta
ovat huonosti laaditut harhauttajat. Arvaamismahdollisuuden lisdksi monivalinta-
tehtdvid voidaan kritisoida niiden epaluonnollisuudesta, silld todellisessa eldaméssa
monivalintavaihtoehtoja ei ole vaan ymmartdminen tapahtuu jotenkin muuten
kuin vaihtoehtoja valitsemalla (esimerkiksi toimimalla tilanteen vaatimalla tavalla
tai vastaamalla suullisesti/kirjallisesti). Mutta toisaalta niiden soveltuvuutta ym-
maértdmisen mittaamisessa on myos vaikea kieltdd, koska ne ovat osoittautuneet
ymmartamisen tehtdvissd varsin toimivaksi tavaksi mitata ymmaértamisen taitoa
nopeasti.
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Monivalintatehtdvéat sopivat ymmartamisen taidoista parhaiten ehké tekstin ym-
martdmisen arviointiin, silld niiden soveltuvuudesta puheenymmaértdamisen arvi-
ointiin on ristiriitaisia mielipiteitd. Monivalintaosiot vastausvaihtoehtoineen (+
kuuntelu itsessddn) kuormittavat liiaksi testattavan muistia ja ne vaativat aina
myds hyvéaa tekstin ymmartamisen taitoa. Tdstd syystd Weir (1990: 51) ei pidd mo-
nivalintatehtdvad hyvéana tapana mitata puheen ymmartdamisen taitoa, koska ha-
nestd oikean vastauksen tdytyy perustua pelkdstddn puhutun tekstin ymmartami-
seen. Hanestd monivalintatehtdvat perustuvat myos usein pelkkddn tekniikkaan,
jossa kuuntelija voi vastata osioon mm. sulkemalla vadrat vaihtoehdot pois. Buck
(2001: 146) taas puolustaa monivalintateht&vid ja pitdd niitd hyvand keinona arvi-
oida ymmartdmistd monipuolisesti, silld kuten jo edelld mainittiin, tehtdvatyyppi
soveltuu sekd merkityksen ettd tekstin osien vilisten yhteyksien ymmaértdamiseen.
Monivalintatehtdvit ovat ristiriitaisista mielipiteistd huolimatta osoittautuneet var-
sin reliaabeliksi ja validiksi tavaksi testata osaamista. Tehtdvéatyypin heikkous on
hyvien vadrien vaihtoehtojen keksimisen lisdksi siind, ettd sen avulla on vaikea
mitata syvillistd ymmartamistd, mutta yhtend tehtdavatyyppind sen kaytto testissa
on perusteltua. (Rantanen 2003: 14.)

6.1.2 Oikein-viirin -tehtavit

Oikein-véarin -tehtdvat, tai oikeastaan tehtdvan luonnetta paremmin kuvaava ni-
mitys oikein-vadrin -vadittamat, testaavat kahden vaihtoehdon erottamista toisis-
taan. Vdittamat ovat nopeita laatia ja niilld voidaan helposti mitata sisdllon ymmar-
tamistd. Teksteistd on my0os madrallisesti helppo saada useita véaittamid aikaiseksi
verrattuna esimerkiksi monivalintakysymyksiin, joiden laatiminen vaatii usein
enemmadn tekstikontekstia. Oikein-vddrin -vdittamat testaavat hyvin tekstin kes-
keisten asioiden tai yksityiskohtien ymmartdmistd, ja ne ovat myos testattavan
kannalta monivalintavaihtoehtoja nopealukuisempia ja vievit siten vahemman
aikaa.

Oikein/ vadrin-vaittamét ovat helppoja pisteyttdd (yleensd 1 pistettd), silld ne ovat
tekstin perusteella yksiselitteisesti joko oikein tai vadrin. Ongelmallista tdiman teh-
tavatyypin kohdalla on se, jos viittdmat eivat ole selkedsti oikein tai vaarin. On-
gelmia aiheuttavat myos viittamat, jotka ovat liian triviaaleja sisdlloltdaan ja mit-
taavat enemmaén asioiden tulkintaa ja muistamista kuin ymmartamistd. Taméan
tehtdvatyypin avulla on helppoa mitata yksittdisen sanan tai fraasin ymmartamis-
td, mutta paattelykysymykset ovat oikein/vaarin -vdittdmind haastavia, varsinkin
puheen ymmartdmisen osioissa. Kuulijan tulee keskittyd kuuntelussaan siihen,
mitd ei sanota ja tehdd samanaikaisesti sekd johtopdatoksid ettd pdattelyja kuule-
mastaan. (Haladyna 2004: 79; Alderson 2005: 222; Brown & Hudson 2002: 65-67;
Alderson ym. 1995: 51; Buck 2001: 147.)
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Arvauksen todenndkoisyys on suuri oikein-vddrin -vdittdmien kohdalla, sill4 tes-
tattavalla on 50 %:n mahdollisuus valita oikea viittama. Toisaalta, miti enemmain
oikein-vddrin -osiota on, sitd pienemmdksi arvaamisen mahdollisuus tulee, ja sil-
loin my®s yksittdisen osion arvaaminen ei ole ratkaiseva koko tehtdavan toimivuu-
den kannalta. Buck (2001: 147) on myos sitd mieltd, ettd arvaaminen ei valttamatta
aina ole sattumaa eikd tuomittavaa, silld valinnan taustalta 16ytyy yleensa oletuk-
sia oikeasta viittdmadstd, ja vastaaminen luultavammin perustuu johonkin muuhun
kuin pelkkddn arvaukseen.

6.1.3 Avoimet kysymykset

Avoimet kysymykset sopivat hyvin ymmaértdmisen testiarviointiin. Testiin osallis-
tuja saa muotoilla vastauksensa haluamallaan tavalla, mikali hdn osaa tuottaa tois-
ta testikieltd. Nédin osallistuja voi ilmaista juuri sen, mitd on ymmartanyt, vaikka
ymmartdisikin kuulemaansa/lukemaansa vain osittain. Muissa tehtdvéatyypeissa
osittaisen ymmartamisen palkitseminen ei ole mahdollista, silld vastaus on yleensa
joko vddrin tai oikein, mutta avoimissa kysymyksissd pisteyttamaélld voidaan saada
eri vastauksille eri arvot (esim. 0-2 pistettd). Toisaalta timd asettaa myos enemman
vaatimuksia tehtdvdn arvioinnille. Arviointiperusteet ja pisteytys on médriteltava
tarkkaan, jotta tehtdvaa arvioivat tulkitsevat arviointikriteerit samansuuntaisesti.
Arvioijalla on ratkaiseva rooli, silld hdn p&éttad, kuinka paljon osallistuja on ym-
martanyt oikein. (Ks. Weir 1990: 52.)

Avoimet kysymykset ovat nopeita ja helppoja laatia, mutta niiden arvioimiseen
kuluu paljon aikaa, jos kyseessd ovat pidemmat, koko lauseen pituiset vastaukset.
Erilaisia vastauksia voi olla yhtd paljon kuin osallistujiakin, silld osallistujat vas-
taavat kukin oman ymmaértamisensd pohjalta. Osallistujan vastaus voi olla hyvin
vajavainen tai se voi sisdltdd aivan muuta kuin, mité laadintavaiheessa laatija on
ajatellut oikeaksi vastaukseksi. Kokemuksesta olen huomannut, ettd laatijat ehdot-
tavat oikeaksi vastukseksi hyvin pitkid ja monimutkaisia lauseita tai oikeaan vas-
taukseen tarvitaan useita eri asioita tekstista. Testitilanteessa osallistuja aikapai-
neessa kuitenkin todenndkoisesti usein vastaa hyvin niukasti ja epataydellisin lau-
sein. Vastauksen arviointia myos vaikeuttaa se, jos tehtdvd antaa mahdollisuuden
vastata tekstid kopioimalla. On vaikea tietdd, milloin osallistuja on ymmartanyt
oikeasti ja milloin hdn on osannut vain kopioida tekstistd oikean kohdan (onko
sittenkin ymmartanyt tekstin, koska on osannut kopioida tekstistad oikean koh-
dan?). Testiin osallistujan kannalta tekstin ymmaértamisen testaaminen avoimilla
kysymyksilld on “armollisempaa”, koska tekstistd voi lainata sanoja, mutta puheen
ymmartamisessd avoimiin kysymyksiin vastaaminen vaatii hyvadd muistia ja kah-
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denlaista prosessointia; kuuntelemista ja vastaamista samanaikaisesti. (Ks. Weir
1990: 53.)

Jos aiemmin esitetyissd tehtdvityypeissd osallistujilla oli mahdollisuus arvaamalla
vastata oikein, avoimissa kysymyksissd arvaamisen osuus on ldhes minimaalinen.
Vastaaminen edellyttdd reseptiivisten taitojen lisdksi myos produktiivisia taitoja.
Jos kohdekielen tuottamistaidot ovat heikot, se vaikuttaa tulokseen, vaikka osallis-
tuja olisi ymmartanytkin kuulemansa tai lukemansa.

6.2 Tuottamisen osakokeissa kiytettivit tehtivityypit

Tuottamisen arviointi keskittyy aina siihen, mitd osallistuja on sanonut tai kirjoit-
tanut. Tuottamisen tuotos on mahdollista tallentaa ja siihen voidaan palata tarvit-
taessa, joten siind mielessd arviointia voidaan pitdd helppona. Vaikeaksi tuottami-
sen arvioinnin tekee arvioijien yhtendisyyden ja johdonmukaisuuden lisdksi tehta-
vien valinta ja niiden taitotason maéaérittely. Tehtdvad laadittaessa on mietittdva,
millaisen tuotoksen osallistujat mahdollisesti tehtdviastd saavat aikaiseksi ja miten
tehtdva oikeasti mittaa kyseisen tuottamistaidon osaamista. Kommunikatiivisissa
testeissd osallistujat on pyrittdvd saamaan kiinnostumaan enemman itse tehtdavan
tarkoituksesta kuin muodosta.

Tuottamistehtdvat arvioidaan tavallisesti kriteeriviitteisesti, jota varten eurooppa-
laisessa viitekehyksessd (EVK 2003: 52-53) on laadittu laadulliset kriteerit arvioin-
nin pojaksi. Viitekehyksen taitotasomaééritelmaét on tarkoitettu puhumisen taitota-
son maadrittelyyn, mutta vastaavat kriteerit ovat my6s kayttokelpoisia kirjoittami-
sen kohdalla. Arviointikriteereiden ja tehtdvien vililld on oltava yhteys. Tama ei
tarkoita sitd, ettd yksittdisessa tehtdviassd tulee olla kaikki arviointikriteerit edustet-
tuina, mutta jos tehtdvid on useampia, voidaan eri tehtdvien laadinnan perustana
kayttaa tiettyjd kriteereitd, jotka sopivat kyseiseen tehtdvaan parhaiten. (Huhta
2010: 49.) Vaikka lopullinen arviointi tapahtuu holistisesti, voi arvioinnissa kayttaa
hyvikseen analyyttisempaa ldhestymistapaa. Tuottamisen arvioinnissa tyypillisid
laadullisia kriteerejd ovat laajuus (sanaston ja ilmaisun laajuus), tarkkuus (kie-
liopillinen tarkkuus), sujuvuus, vuorovaikutus (viestinnéllisyys) ja koherenssi (si-
dosteisuus) sekd puhumisessa ddntdminen. Jos suoritusta arvioidaan timankaltai-
sin kriteerein, tulee myos tehtdvén laadintavaiheessa ottaa huomioon se, miten
edelld esitetyt laadulliset kriteerit saadaan tehtdvan suorittajan tuotoksesta esiin.

Laajuuden toteaminen tehtdvén avulla on ehké néistd kriteereistd helpoin toteuttaa
tehtdvanannolla. Samaa aihepiirid voidaan kayttaa eri taitotasoilla, mutta tuotosta
voidaan ohjailla haluttuun suuntaan ohjaavilla kysymyksill4 tai otsikolla. Jos esi-
merkiksi aihepiirind on asuminen, perustason suorittajan oletetaan hallitsevan
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oman asuntonsa kuvaamisen, kun taas ylimmalla tasolla kielenkayttdjan tulee jo
kyetd sujuvasti esittdmaan monimutkaisia kuvauksia ja argumentaatiota asumi-
seen liittyvistd ongelmista tai asumisen merkityksestd/kustannuksista yksilon ja
yhteiskunnan ndkokulmasta katsottuna. (Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011.)
Laajuus voidaan myos ymmartdd sanaston riittdavyytend (Huhta 1993: 165). Tehta-
védnannolla voidaan luoda tietyt rajat sille, mihin osallistujan oletetaan yltdvan sa-
navarastollaan ja ilmaisukyvyllddn, mutta tama edellyttdd laatijalta késitysta siitd,
millainen sanavarasto eri taitotasolla olevilla kielenkéayttdjilla on ja misséd kielitai-
don rajat menevit.

Tarkkuus yhdistetddn usein kieliopilliseen tarkkuuteen, mutta se voi myos olla
ilmaisun tarkkuutta ja kielen idiomaattisuutta. Ylimmilla taitotasoilla abstrakteilla
ohjaavilla kysymyksilld tarkkuuden kriteeri voidaan saada esiin, mutta tarkkuus
on loppujen lopuksi aina enemman yhteydesséd osallistujan tuotokseen kuin tehta-
vanantoon. Tehtdvian laadinnassa voidaan kuitenkin ennakoida, mita vakiintuneita
ilmauksia ja mahdollisia rakenteita testiin osallistuja kdyttda tuotoksessa. Hildénis-
ta (2000: 119) eritasoiset pragmaattiset virheet kuuluvat myos tarkkuuteen, silld
vddrd, outo tai sopimaton reagointi tilanteeseen ovat merkkejd ongelmista tark-
kuudessa. Tallaisten tilanteiden mittaaminen testitilanteessa on joka taitotasolla
mahdollista, koska eri kielenkayttotilanteet vaativat erilaisia reagointeja ja niiden
testaaminen funktionaalisessa testissd on luontevaa.

Sujuvuus madritellddn tavallisesti nopeaksi ja sujuvaksi puhetulvaksi tai helppolu-
kuiseksi ja soljuvaksi kirjoitetuksi tekstiksi, mutta sujuvuus voi olla myos tehtdvan
sisdltdjen ilmaisua monipuolisesti, jisentyneesti, luovasti ja tilanteeseen sopivalla
tavalla (Hildén 2000: 113). Jos tehtdva on kognitiivisesti vaikea, se todenndkoisesti
heikentdd sujuvuutta. Mitd tarkemmin tehtdvassd madritellddn tehtdavan tarkoitus,
vastaanottaja ja tilanne, sitd paremmat mahdollisuudet osallistujalla on suoriutua
tehtdvastd sujuvasti. Selkedlld ja yksityiskohtaisella ohjeistuksella voidaan myos
vaikuttaa tehtdvéan sidosteisuuteen eli koherenssiin. Avoimissa kirjoittamisen ja
puhumisen tehtdvissa sidoisteisuuteen on vaikea vaikuttaa, mutta ohjatuissa teh-
tavissd ohjaavien kysymysten asettelulla voidaan tuotoksen sisédltoon vaikuttaa ja
auttaa osallistujaa saamaan aikaiseksi sisdlloltddan johdonmukainen kokonaisuus.
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Jotta eri kriteerit tulee huomioiduksi laadinnan aikana, Huhta esittda (2010: 49),
ettd laadintaprosessin aikana kaytettdisiin hyvékseen arviointisuunnitelmaa (tau-

lukko 8).

TAULUKKO 8 Arviointisuunnitelma (Huhta 2010: 49).

Tehtivit/funktio | Tehtivi 1: Tehtidvi 2: Tehtdvi 3:

Kriteerit: (kertominen) (neuvon kysyminen) (valituksen tekeminen)
Yleisarvio X

Adntiminen X

Sujuvuus X X X
Sopivuus X X
Kielioppi X
Sanasto X X

Arviointisuunnitelman avulla voidaan paremmin varmistaa, ettd kussakin tehta-
vissd on kdytetty niitd kriteerejd, jotka sopivat tehtdvan funktioon parhaiten. Ndin
myds varmistetaan, ettd tehtdvassa esiintyy tuotoksen arvioinnissa kdytettavia kri-
teereitd. Taulukkoon voidaan lisétd arviointikriteerien ja funktioiden lisdksi erilai-
sia tehtédville vaadittavia mddreitd, kuten rekisteri, aihepiiri ja tyyli.

6.2.1 Kirjoittamisen tehtavit

Millainen tehtdva mittaa hyvin kirjoittamisen taitoa? Téhdn kysymykseen on ole-
massa ristikkéisid ndkemyksid. Jokaisella tehtdvatyypilld on omat hyvit ja huonot
puolensa. Avoin otsikkopohjainen tehtdva antaa mahdollisuuden kirjoittaa aihees-
ta siitd nakokulmasta, joka tuntuu kirjoittajasta tutuimmalta, kiinnostavimmalta ja
josta hdn osaa parhaiten kirjoittaa. Koska avoin tehtdva ei ole niin jasentynyt, kir-
joittajat tulkitsevat sen usein hyvin monella tapaa ja on vaikea mééritelld, mikd on
oikea tulkinta otsikosta. Esimerkiksi otsikko ” Nykyaikana ihmiset sydviit epdterveelli-
sesti” saattaa tuottaa kirjoitelmia, joissa kirjoittavat kertovat, mika on epéterveellis-
td ruokaa ja osa kirjoittajista keskittyy taas kirjoitelmissaan ruokakulttuurin muu-
toksiin aikojen kuluessa.

Ohjaavilla kysymyksilld rajattu kirjoitustehtdva tuottaa tehtdavastd enemmén sa-
mankaltaisia tulkintoja (jos kirjoittajat ymmartavéat tehtdvan samalla tavoin), mutta
kirjoittajien erilainen tietomééara voi vaikuttaa lopputulokseen. Aihe ei ole valtta-
mattd kaikille kiinnostava ja se ei ehkd motivoi kirjoittamaan. Kirjoittamisen testi-
suorituksessa menestyminen pitdisi kuitenkin olla yhteydessa kirjoittamisen tai-
toon eikd kirjoittajan yleistietoon. Jotta yleistiedon merkitys kielitestissd minimoi-
daan, ohjaavat kysymykset on hyva pyrkid laatimaan niin, ettd tehtavananto ei
testaa osallistujan tietoja vaan esimerkiksi mielipidettd yleiselld tasolla.

Kirjoittamisen taidossa harjoittelulla saavutetaan edistysts, silld tekstilajiin mah-
dollisesti liittyvat muodolliset seikat, fraasit, aloitukset ja lopetukset voi opetella,
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mutta kirjoittamisen taustalla on aina myos luovuutta ja lahjakkuutta. Kirjoittajan
saamaan arvioon vaikuttavat my®os kirjoittajan oma motivaatio, vireystila ja janni-
tys. Tuotokset kirjoitettavasta asiasta vaihtelevat, koska ihmiset ovat erilaisia tie-
doiltaan, taustaltaan ja kokemuksiltaan. (Weigle 2002; Ks. my6s Huhta 1987.)

Testitehtavéan kirjoitelman ldhtokohtana tulee olla kirjoittamisen tarkoitus. Jos tes-
tijarjestelmén taustalla on funktionaalinen ndkemys, kuten yleisissa kielitutkin-
noissa, tehtdvanannot liittyvit erilaisiin tilanteisiin, joissa testiin osallistujan on
tarpeellista viestid kirjallisesti. Aihepiirien, tekstilajien sekd funktioiden avulla teh-
taviin saadaan vaihtelevuutta, mutta myos tehtdvan vaikeustasoa voidaan muut-
taa. Itsestddn ja tuttuihin arkipdivantilanteisiin liittyvid teksteja on helpompi kir-
joittaa kuin tekstejd, jotka liittyvit vieraampiin tilanteisiin tai jotka vaativat muo-
dollisempaa rekisterid. Argumentatiivisen tekstin kirjoittamista pidetddn yleensa
myds vaikeampana kuin kertovan tekstin kirjoittamista. Jos osallistujan tiedot asi-
asta ovat véhadiset tai hdnelld ei ole mielipidettd asiasta, voi perustelujen kirjoitta-
minen olla vaikeaa. (Weigle 2002; Ks. my6s Huhta 1987.)

Yleisissa kielitutkinnoissa kirjoitelmatehtdvat ovat yleensd joko otsikkopohjaisia®
tai ohjattuja kirjoitustehtavid#®, joiden virikemateriaalina voi olla esimerkiksi oh-
jaavat kysymykset, teksti, kuva tai taulukko. Testiin osallistujan on suoriuduttava
kolmesta kirjoitustehtdviastd kohdekielell, ja taitotasosta riippuen n. 50-60 minuu-
tissa ilman apuvdélineitd. Tamad aiheuttaa tehtdvan laajuudelle tiettyja rajoituksia ja
edellyttdd sitd, ettd tehtdvan konteksti ja ohjeistus ovat selkeitd, jotta osallistujan ei
tarvitse kdyttdd aikaa tehtdvén tarkoituksen miettimiseen. Kirjoittamisen taidosta
tulee saada rajoitetussa ajassa varsin monipuolinen kuva, ja sen vuoksi osakokeen
tehtdvit ovat eri aiheista, edustavat eri tekstilajia ja vaativat myos eri rekisterin ja
kirjoittamisen diskurssien hallintaa.

Otsikkopohjainen kirjoitelmatehtdva on nopea laatia, mutta otsikkoa muotoiltaessa
on pyrittdva rajaamaan aihe, mutta ei liian tiukasti. Esimerkiksi otsikko ” Sanoma-
lehdissi on litkaa uutisia onnettomuuksista” luultavasti tuottaa hyvin erilaisia tulkin-
toja. Oletettavaa on, ettd suorituksia arvioivan on otettava kantaa sithen, milloin
kirjoittaja on kirjoittanut ohi otsikon tai missé tapauksissa tehtdvananto ei ole tayt-

#Esimerkki otsikkopohjaisesta tehtdvasta: Media kohtelee julkkiksia huonosti

4Esimerkki ohjatusta tehtdvasta:

Perheelldsi on uusi lemmikkieldin. Kirjoita ystévillesi asiasta sahkopostiviesti. Kerro viestissd,
e minkéd lemmikkieldimen olet saanut

millainen eldin on

mistd hankit sen

mitéd se maksoi

mitd muut perheessisi pitavit siitd
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tynyt riittavasti. Todenndkdoisesti osa kirjoittajista keskittyy kirjoitelmissaan kerto-
maan lukemistaan onnettomuuksista ja unohtaa ottaa kantaa sithen, uutisoidaanko
niistd liiaksi. Osa taas ehka ldhtee kertomaan onnettomuuksien uutisoinnista muis-
tamatta rajoittaa sitd vain sanomalehtien uutisointiin. Osallistujan kannalta otsik-
ko " Onnettomuuksista on liikaa uutisia” on ehkd helpompi, koska rajoittavia maarei-
td on vdhemman, mutta otsikko on kuitenkin kohdistettu kahteen tiettyyn asiaan:
onnettomuuksiin ja uutisiin.

Otsikon aiheen ja muotoilun lisdksi on hyva laadintavaiheessa maaritelld myos,
millaista kirjoitelmaa otsikon perusteella kirjoittajalta odotetaan. Samasta aiheesta
voidaan kirjoittaa esimerkiksi argumentoiva, narratiivinen, kuvaileva tai selittava
kirjoitus tai se voidaan kirjoittaa eri tyylilld, jolloin aiheen késittely ja kieli valitaan
niiden mukaan. Madrittamalld kirjoitustehtdvalle tarkat ehdot ohjeistamalla se
huolellisesti saadaan kirjoituksen tuotokselle myos tietyt kriteerit arviointia varten.
Jos osallistuja kirjoittaa viestin ystéville, vaikka tehtdvan ohjeistuksessa pyydetddan
kirjoittamaan " mielipide” johonkin mediaan, on tillainen tehtdvan ohjeiden huo-
miotta jattdminen myos huomioitava arvioinnissa. Vaikka tehtdvan arviointi teh-

oinnissa my0s otettava huomioon tehtdavan vaatimukset.

Yleisten kielitutkintojen arvioijien ja laatijoiden mielipiteet otsikon muodosta ovat
kokemukseni, ja myos taméan tutkimuksen mukaan ristiriitaisia. Yksi kokee vdite-
lauseen muodossa olevan otsikon (" Autoilu pitdi kieltid kaupungin keskustassa!”)
parempana, koska se haastaa kirjoittajan ottamaan kantaa asiaan puolesta tai vas-
taan. Toisesta taas kysymysmuotoinen otsikko (" Pitdikd autoilu kaupungin keskustas-
sa kieltdi?”) on osallistujalle helpompi, koska hédn voi ikddn kuin vain vastata ky-
symykseen olematta voimakkaasti asian puolella tai sitd vastaan. Molemmat vaih-
toehdot puolustavat paikkaansa, mutta otsikon muotoa tarkeampéad kuitenkin on
miettid, millaisista aiheista ja minne tamankaltaisia kirjoitelmia kirjoitetaan. Kon-
tekstin keksiminen téllaiselle otsikkopohjaiselle kirjoitelmalle on vaikeaa (keskus-
telupalsta, lehden mielipideosasto), koska kirjoittamisen kulttuuri on muuttunut ja
otsikkopohjaisia kirjoitelmia tunnutaan kirjoitettavan ldhinnd koulussa. Toisaalta
blogien ja keskustelupalstojen kirjoitelmat ovat lisddntyneet, ja tehtdva voidaan
sijoittaa esimerkiksi tdmén tyyppiseen kontekstiin. Otsikon tehtdvand on herattaa
kirjoittajan mielenkiinto ottaa asiaan kantaa ja saada hénet kirjoittamaan aiheesta.

Virikemateriaali otsikon rinnalla on hyvé lisd, mutta sen kdytossa on omat haas-
teensa testitilanteessa. Pitkat luettavat tekstit tai vaikeatajuiset kuviot vievét paljo-
na aikaa itse kirjoittamiselta. Niiden kdytossa on hyvé ottaa huomioon se, ettd ne
eivit aiheuta ylimdardistd ja kohtuutonta rasitusta testitilanteessa, koska kirjoitta-
misen ndytteen saaminen on péddasia, ei virikemateriaalin ymmartaminen (vrt.
tekstin ymmartaminen). Tekstimuotoisen virikemateriaalin ongelmana saattaa olla



105

myos se, ettd kirjoittaja saa siitd apua testitilanteessa kirjoittamiseensa ja arvioitaes-
sa suoritusta, on vaikea tietdd, miten paljon osallistuja olisi kyennyt ilman apuja
tuottamaan itse.

Ohjatulla kirjoitustehtdvailld voidaan vaikuttaa kirjoittajan tuotokseen enemmaén
kuin otsikkopohjaisella tehtdvallda. Mitd rajatumpi ja yksitulkintaisempi tehtdavan
aihe on, sitd samankaltaisempia tuotoksia kirjoitetaan. Tehtdvanannon mddrittely
niin tarkasti, ettei siitd tulisi myos erilaisia versioita kirjoittajilta, lienee mahdoton-
ta. Kun tehtdvd on ymmarrettdvésti ja taitavasti ohjeistettu, se antaa myos tilaa kir-
joittajan omalle ilmaisulle. Jokainen kirjoittaja tekee tekstistd omanndkoisensd ja
sovittaa oman sanottavansa tehtdvanannon ja oman maailmansa mukaan.

Hyva ohjeistus tehtdvassd on méaérittelevdd ja informoivaa ja siind annetaan tietoa
kirjoitelman tarkoituksesta, aiheesta, kontekstista ja siitd, kenelle kirjoitetaan. Kir-
joittaja tarvitsee aina tarkan ohjeistuksen siitd, mika tehtdvéassd on tarkedd ja mitd
siind arvioidaan. (Tarnanen 2002; Huhta 1987.) Tehtdvé&d voidaan ohjailla silld
tarkkuudella, ettd osallistujalle annetaan vihjeitd, mitd ja mistd asioista tekstin tulee
koostua (esim. mitd tapahtui, miksi tapahtui, mitd seurauksia siitd oli, miltd tilanne
sinusta tuntui jne.). Ohjaavilla kysymyksilld tietylld tavalla mys helpotetaan kir-
joittamista, koska kirjoittajan ei tarvitse keksid, mitd asioita kyseiseen kirjoitelmaan
taytyy sisdltyd, mutta silld myos vaikutetaan sisédllon laajuuteen ja vaikeustasoon.
Vaarana tdllaisessa tehtdvassa on, ettd jos ohjeistuksen sanamuotoja ei tarkkaan
harkita, osallistuja voi kayttadd liiaksi vihjeitd hyvékseen ja hdanen oma tuotoksensa
jaa vahaiseksi. Taménkaltaisissa ohjatuissa tehtdvissa arvioinnissa tdytyy ottaa
huomioon my®s tehtdvanannon tayttyminen. Jos tehtdvanantoon ei viitata arvioin-
tikriteereissd, tdytyy tuotoksia arvioivien sopia yhdessd, mitké asiat ovat oleellisia
arvioinnin kannalta ja miten tehtdvdnannon tulee olla tdytetty, jotta tietty taitotaso
saavutetaan.

Kirjoitustehtdvien maarasta testitilanteessa ollaan erimielisid, silld esimerkiksi
Weigle (2002: 147) toteaa, ettd yksi tehtdva parantaa testin luotettavuutta ja kay-
tannollisyyttd, koska useita aiheita kdytettdessd tulee ongelmia arvioinnin joh-
donmukaisuuden kanssa. Weigle tarkoittaa tdssa kuitenkin kdytantod, jossa use-
ammasta tehtdviastd voidaan valita itselleen sopivin. Yleisissd kielitutkinnoissa kir-
joittamisessa kaikki testiin osallistujat kirjoittavat kahdesta samasta aiheesta (kaksi
samaa tehtdvéad) ja kolmannessa tehtdviassa he voivat valita toisen kahden aiheen
valitd. Joissakin kielitesteissd sanamddra on tiukasti rajattu, mutta yleisten kielitut-
kintojen testissd sanamé&éra on vapaa ja odotetun tuotoksen mééra on osoitettu
vastausalueella (esim. sahkopostiviestikenttd) tai viivoilla. Kirjoittamisen arvioin-
nin keskitssd on tuotoksen sisdlto ja tehtdvan tarkoituksen mukainen tayttyminen,
ei tuotoksen maara.
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6.2.2 Puhumisen tehtivit

Laadittaessa puhumisen tehtdvid on hyva miettid tarkkaan laadintavaiheessa,
mink& materiaalin pohjalta tuotos tuotetaan (esim. nauhalta kuultava keskustelu,
kirjallinen ohjattu tilanne, kuvasta kertominen), mika tehtdavéan tavoite on (millaista
tuotosta puhujalta odotetaan) ja missd roolissa puhuja tehtdavassa on. Kontekstin
madrittely on tdrked osa puhumisen tehtdvin laadintaa ja siind tulee kuvata tilan-
teeseen liittyvat yksityiskohdat (aika, paikka, millaista reagointia osallistujalta odo-
tetaan tilanteessa) niin tarkasti, ettd puhuja voi puhetilanteessa keskittyd omaan
tuottamiseen ja kykenee tuomaan tilanteeseen mukanaan omat kokemuksensa vas-
taavista tilanteista ja padmadransa keskustelussa. (Luoma 2004: 30-31.)

Puhumisen tehtdvissd kdytetddn eri diskurssilajeja ja tutkijat jakavat niitd vahan eri
tavoin merkityksen ja kdyton kannalta eri kategorioihin. Bygate (1987) esimerkiksi
on jakanut diskurssilajit asiaan keskittyvadan puhumiseen (factually oriented talk) ja
arvioivaan puhumiseen (evaluative talk). Asiaan keskittyvéat puhumisen tehtavéat
liittyviat kuvaukseen, kertomiseen, ohjeiden antamiseen ja vertailuun. Arvioivaan
puhumiseen Bygate on katsonut kuuluviksi selittdmisen, perustelemisen, ennus-
tamisen ja padatosten teon.

Diskurssityyppien lisdksi puhumisen tilanteet voidaan jakaa eri kielenkdyttofunk-
tioiden perusteella mikro- ja makrofunktioihin. Mikrofunktiot ovat lyhyitd ja yksit-
tdisid lausumia sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, kuten asiatietojen antamista
ja pyytamistd, asenteiden ilmaisemista, suostuttelua, seurustelua, diskurssin jasen-
tamistd ja kommunikaation korjaamista. Mikrofunktioiden oikea kaytto kertoo
yleensd sen, ettd puhujalla on késitys siitd, mitd kielen muotoa tietty funktio vaatii.
Makrofunktiot puolestaan viittaavat pidempdan kielenkdyttoon, kuten kertomiseen,
selittdmiseen, argumentointiin ja kuvaukseen. Makrofunktioiden kaytto edellyttaa
jo edistyneempada kielitaitoa, silld ne edellyttavét aina vuorovaikutustilannetta,
joka voi rakentua useastakin funktiosta ja olla vuorovaikutuskaytianteiden vastai-
nen (esim. kysymykseen ei vastata vaan se torjutaan). Eri kielenkayttofunktiot vaa-
tivat erilaista kielenkadyttod ja on tdarkedd testata tehtdvissa monipuolisesti néita
kaikkia, jotta puhumisen taidosta saadaan laajempi kuva. (Ks. Luoma 2004: 33-34;
EVK 2003: 176-178.)

Normaalissa kielenkdytossa dialogit ovat tavanomaisempia verrattuna monologei-
hin, mutta testitilanteissa monologien kdytto on helpompaa. Interaktiivisuuden
simulointi puhumisen testauksessa on hankalaa, etenkin jos testitilanne jarjestetdaan
usealle osallistujalle yhtdaikaisesti (esim. kielistudiossa). Haastattelutilanteessa
interaktiivisuus on helpompi toteuttaa, jolloin interaktiivisuus on kaksisuuntaista
haastattelijan ja haastateltavan valilld. Studiotilanteessa interaktiivisuus on yk-
sisuuntaista, jolloin osallistuja puhuu nauhan kanssa, mutta t4lloin tehtdvéan tar-
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koituksena onkin enemmain kiinnittdd huomiota itse tuotokseen eiki vuorovaiku-
tukseen. (Luoma 2004: 44-45.)

Yleisissd kielitutkinnoissa puhumisen osakoe suoritetaan joko studiossa tai kas-
vokkain tapahtuvana haastatteluna (nauhoitetaan tai videoidaan) riippuen taito-
tasosta. Yksikielisissd tutkinnoissa (suomi ja ruotsi) perustasolla koko puhumisen
osakoe suoritetaan haastatteluna. Muissa tutkintokielissd perustaso suoritetaan
studiokokeena. Keskitason tutkinnot ovat joka kielessd studiokokeita, ja ylimman
tason tutkinnot suoritetaan seké studiossa ettd haastatteluna, joka tallennettaan
kuvatiedostona. Kielistudiossa suoritettava studio-osa saattaa joillekin osallistujille
olla tilanteena outo, mutta se sopii hyvin useiden testiin osallistujien kielitaidon
testaamiseen samanaikaisesti. Keskitasolla osallistujia on joka testikielessd eniten ja
samanaikaisesti kielistudiossa. Haastattelun on taas katsottu sopivan studio-osaa
paremmin perustason (suomi ja ruotsi) ja ylimmaén tason puhumisen arviointiin.
Perustasolla haastattelu puolustaa paikkaansa siksi, ettd kohdekielelld annettujen
ohjeiden ja tehtdvien ymmadrtdminen on kielellisesti vaikeaa, joten haastattelija voi
tarvittaessa auttaa rajallisen kielitaidon omaavaa osallistujaa eteenpédin. Perustason
testiin osallistujan kielitaito on usein niin heikko, ettd osallistuja ei selvidisi itsendi-
sesti studiotehtavistd. Ylimmalla tasolla kielitaidon rajat taas saadaan paremmin
esiin haastattelun avulla, jos haastattelija osaa haastaa osallistujan puhumaan kieli-
taidollisesti hyvinkin abstraktilla tasolla. Yleisissa kielitutkinnoissa haastattelijat
ovat haastattelijakoulutuksen kédyneitd, jotka tuntevat haastattelutekniikan ja osaa-
vat sopeuttaa kysymyksensd haastateltavan taitotason mukaan.

Yleisten kielitutkintojen puhumisen testitehtdvat mittaavat eri diskurssityyppien,
konventioiden, rekisterin ja sisédllon hallintaan. Studiossa suoritettavat tehtavatyy-
pit ovat joko avoimia tai puolistrukturoituja puhumistehtdvid. Avoimia puhumis-
tehtdvid ovat kertominen ja puheenvuoro, joissa testiin osallistujalla on ohjaavien
kysymysten avustuksella 1/2-2 minuuttia aikaa kertoa annetusta aiheesta (esim.
Mukavin kesdmuistoni) tai argumentoida valitsemastaan aiheesta (esim. Nykynuoret
syovit epdterveellisesti) nauhalle.

Keskustelutehtdvét ovat puoliavoimia “roolitehtdvid”, joissa osallistujalle annetaan
tehtavavihkossa tarkempi ohjeistus nauhalta kuuluvan repliikin reagointiin. Kes-
kustelut ovat simuloituja vuorovaikutustilanteita*’ (esim. asioimistilanteet, puhe-
linkeskustelut tuttavan kanssa jne.), joista on pyritty tekemadan mahdollisimman

47 Esimerkki simuloidusta keskustelutehtavasta:

Sinulta on varastettu lompakko. Menet poliisilaitokselle tekemddn ilmoitusta.
Virkailija:***** ( kuuluu nauhalta: Hyvad pédivad. Miten voin auttaa?)

SINA: [Kerro, kuka olet ja mitd on tapahtunut.] (30 sek)
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autenttisia. Ongelmallista tdssd tehtdvityypissd on se, kuinka saada ohjeistus niin
yksiselitteiseksi, ettd osallistuja vastaa halutulla tavalla. Tehtdva vaatii osallistujal-
ta kykyd ilmaista asiat rajoitetussa ajassa ja kykyéd sopeutua tiettyyn rooliin otta-
malla huomioon keskustelutilanne ja keskustelijat.

Tilannetehtdvat*® ovat myos puolistrukturoituja tehtdvid, joissa osallistuja saa 5-6
lyhyttd kuvausta tilanteesta, joihin hdnen tdaytyy reagoida ohjeiden mukaan 20-30
sekunnissa. Lyhyissd tilannetehtdvissa osallistujalle annettavat ohjeet ovat lyhyitd,
nopeasti luettavia ja selkedsti ilmaistuja, jotta testiin osallistuja kykenee lyhyessa
ajassa orientoitumaan tilanteeseen (valmistautumisaika 20-30 sekuntia) ja reagoi-
maan tilanteeseen nopeasti ja sopivalla tavalla. Ongelmalliseksi tilanneteht&vissa
on osoittautunut se, ettd tilanteista voi selvitd hyvin viahaiselld tuotoksella ja sen
arviointi eri kriteereilld on vaikeaa. Jotta tehtdvéan avulla saadaan tarpeeksi nayttod
osallistujan taidosta ja sen arviointi ja sijoittaminen taitotasoille on mahdollista,
tulee tilannetehtdvien ohjeiden sisaltdd selkedsti méadritelty tilanne, jossa puhuja
joutuu tuottamaan itsendisesti tehtdville varatun ajan.

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni tulokset, jotka jakautuvat kahteen eri lukuun.
Ensiksi luvussa 7 kuvailen laatijoiden késityksid kielitaidosta. Tama aineisto perus-
tuu laatijoiden haastatteluihin. Tarkastelen késityksid kielestd kahdesta ndakokul-
masta: mitd laatijat arvostavat kielitaidossa ja miten he maarittavat kielitaidon ta-
sot ts. miten heiddn mielestddn kielitaito kehittyy. Nakokulmat eivét ole erillisista
kysymyksistd huolimatta toisiaan poissulkevia vaan ne tdydent&vit toisiaan ja an-
tavat yleiskuvan siitd, millainen kielitaitokasitys laatijoilla on, mika heidan kési-
tyksiinsd on vaikuttanut ja onko késitykset samansuuntaisia kuin yleisten kielitut-
kintojen ndkemys kielitaidosta. Tulosten toisessa osassa eli luvussa 8 keskityn laa-
dintaan ja laadintaprosessin aikana nouseviin vaikeisiin ja helppoihin asioihin, joi-
den pohjalta pyrin esittdmadn kehittdmissuunnitelmia yleisten kielitutkintojen
laadinnan ohjaukseen. Laadintaprosessiin liittyvit laatijoiden kommentit pohjau-
tuvat laatijoille tekemadni kyselyyn sekd haastatteluihin.

48 Esimerkki tilannetehtavasta:
Tilanne x. Sinulla on jokin vaiva ja tarvitset siithen lazkettd. Selitd asiasi apteekissa ja pyydad
apua. (30 sek)
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7. YLEISTEN KIELITUTKINTOJEN LAATIJOIDEN KASI-
TYKSIA KIELITAIDOSTA

7.1 Kisityksid kielitaidon keskeisistd piirteista

Tdssd alaluvussa tarkastelen, mit4 laatijat arvostavat kielitaidossa ja mikd heiddn
mielestddn kielen osaamisessa on tdrkedd sekd mikd on vaikuttanut heidan kasi-
tyksiinsé kielitaidon prioriteeteista. Laatijoilta kysyttiin haastattelussa (liite 2), mita
he arvostavat kielitaidossa ja miten heiddn omasta mielestddn heidan kéasityksensa
kielitaidosta on muuttunut vuosien myo6td sekd mikéd on ollut keskeinen asia mah-
dolliseen muutokseen. Ndihin kysymyksiin saatujen vastausten perusteella ja yli-
pddnsd haastattelussa tulleiden kielitaitoon liittyvien kommenttien perusteella olen
pyrkinyt kartoittamaan laatijoiden késityksid kielestd ja sitd, mitd he kielitaidossa
arvostavat ja miten heiddn mielestéddn kielen oppiminen ja kielitaito etenevit.

Tutkimuksessa esitettdvid tuloksia lukiessa on hyva tiedostaa, ettd kielitaitokasitys-
ten tarkastelussa ja laadintaprosessin kuvauksessa on kyse tutkijan tulkinnasta
laatijoiden vastausten perusteella. Tutkimuksen taustalla vaikuttavan fenomenolo-
gisen haastattelun periaatteiden mukaisesti haastateltavat pyrittiin saamaan kuvai-
lemaan kokemuksiaan ja etsimddn niille merkityksid ilman asioiden tarkempaa
analysointia ja syiden pohtimista. Haastattelujen paamaéarana kuitenkin oli saada
selville heidén késityksidnsa tutkittavasta aiheesta. Kasitykset kielitaidosta eivit
ole staattisia, ja esimerkiksi haastattelu on vuorovaikutustilanne, jonka aikana
haastateltava voi jatkuvasti kehittdd ja muokata ajatuksiaan sen mukaan, miten
haastattelijan kysymykset saavat haastateltavaa pohtimaan asiaa. (Dufva 1995: 30-
32.) Tamad ilmio kuuluu fenomenografiseen tutkimukseen, jossa tyypillistd on, ettd
samalla henkil6lld on useita toisistaan eroavia kasityksid samasta ilmiostd. Syyna
tahadn on se, ettd kdsitykset ovat dynaamisia ja haastateltava voi muuttaa kasityksi-
ddn jasentdessddn ympadristoddn ja uusia asioita. (Ahonen 1994: 117; 121-122.)

7.1.1 Laatijoiden arvostamat asiat kielitaidossa

Kielitaidossa keskeisintd laatijoiden mielestd on kommunikaatio, silld on tarkedsd,
ettd ihminen selvidd kielitaidollaan arkipdivén tilanteista. Esimerkiksi laatija Hei-

distd kieli on “kommunikointiviline meille, jotka kielti osataan. Se... on tillainen sosiaalisen kanssakiy-
misen viline. Silld voi ottaa vastaan informaatiota ja vdlittdd sitd ja vdlttdmittd se kielitaito ei tartte olla

kovin hyviikicn kun saa sen asian hoidettua” (Heidi). Laatija Heidi kuitenkin myshemmin
haastattelussa sanoi, ettd opettajana hidn arvostaa etenkin ymmartamistaitoja, silld
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hanesta "vieraan kielen ymmirtimistaito on varmasti se primaari ja onneks tilanne on kuitenkin sellainen
ettd vieraan kielen taidossa ihminen ymmdrtdd enemmin kuin osaa tuottaa siti suullisesti tai kirjallisesti. Se

on minusta erittiin tirkeid” (Heidi). Siind, miten laatija Heidi kuvaa kielitaitoa on ristirii-
taisuuksia, mutta han pohtii vastauksissaan kielitaitoa selkedsti kahdesta eri nako-
kulmasta. Ensimmadisessd vastauksessa laatija Heidi viittaa kielitaitoon yleensd, eli
mika kielitaidon, lahinna didinkielen merkitys, ihmiselle on. Jdlkimmadisessd kom-
mentissaan hdn kuvaa kielitaitoa oman tyonsa kautta, eli miten kielitaidon oppi-
minen hdnen ndkdkulmastaan yleensd etenee ja mitd hidn vieraan kielen oppimi-
sessa arvostaa. Laatija Heidin tapaan meidén kasityksistimme 16ytyy ristiriitai-
suuksia, silld saatamme kielent&dd kasityksemme yhdelld tavalla, mutta toimia toi-
sin. Kerromme arvostavamme kommunikatiivisuutta kielitaidossa, mutta kielten-
opetusta ohjaa kuitenkin usein varsin perinteinen ndkemys, jossa ymmartamiselld
on huomattavasti suurempi merkitys kuin tuottamisella.

Dialoginen ndkemys kieleen kayttdd téllaisesta kielikdsitysten “ristiriidasta” nimi-
tystd moniddnisyys. Talld tarkoitetaan sitd, ettd kielikdsitykset eivdt muodosta yhte-
ndistd, harmonista kokonaisuutta vaan kisityksid ohjaavat erilaiset nakokulmat,
jotka voivat olla ristiriitaisia ja vastakkaisiakin. Kunkin yksilon oma &4ni on moni-
en ddanten muodostama ja yksilon taytyy ottaa haltuun omat sanat ja késitykset
sovittamalla ne omaan kédsitemaailmaan ja sisdistdd ne ennen kuin niistd tulee
omia. (Aro 2006b: 89; 2003: 282.) Toisaalta laatija Heidin mielipidettd voi myo6s ana-
lysoida siten, ettd hidnestd ilman ymmartamisté ei ole tuottamistakaan ja kommu-
nikaatio ei toimi, jos jompikumpi taito puuttuu.

Edelld olevasta ensimmadisesta laatija Heidin vastauksesta tulee my®os esiin se, ettd
kielitaidon laadulla ja mé&éaralla ei ole vélid vaan suurempi merkitys kommunikaa-
tion ndkokulmasta on kielenkdytolld. Samoin ajatteli myos laatija Mirjami, jonka
mielestd persoonallisuus ndhd&dédn osana kielitaitoa, ja ennen kaikkea kielenkéayt-

tO&: "Ett kun tillasia joskus tapaa nditd ihmisid, joilla on aika pieni kielitaito, mutta ne osaa todella kekseli-
ddksi kdyttid sitd, ja se on tota mydskin sellanen, se on varmaan persoonallisuuskysymys. Sitd ei voi opettaa

juurikaan, sitii kiven kiertimisti ett. Ja se on must hienoo nihdi néiti tyyppeji” (Mirjami). Laatija Mir-
jami ei ollut ainoa, joka yhdisti kielitaidon persoonallisuuteen, silld laatijoista
kommunikaatiotaidoissa kielenoppijan oma aktiivisuus ja oma-aloitteisuus ovat
tarkeédssa roolissa.

Laatija Arista persoonallisuus saattaa vaikuttaa meiddn kasityksiimme jonkun kie-
lenkdyttdjan taidoista. Hanestd rohkea ja aktiivinen kielenkayttdjd ei valttamatta

ole sama asia kuin hyva kielenkayttdjd, mutta hdanestd “me arvostamme enemmiin sellaista,
joka tuottaa paljon ja on aktiivinen eli siind on semmoinen juttu eli miten ihminen uskaltaa.., mutta vikisin,
me kuitenkin arvostetaan sitd. Jos ihminen ei uskalla, mutta vois olla, ettd ihminen osaa, mutta ei kirjoita, ei

laita mitdin” (Ari). Etenkin kielitaidon alemmilla taitotasoilla omalla aktiivisuudella
tuntui laatijoiden mielestd olevan vaikutusta siihen, millaisen kuvan omasta kieli-
taidostaan antaa. Aktiivisuutta voidaan osoittaa mm. kdyttamalla taitavasti ulkoa
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opittuja rutiini-ilmauksia ja fraaseja, ja se tuo kielenkdyttoon myos sujuvuutta mu-
kanaan.

Persoonallisuudella ja rohkeudella kayttaa kieltd on varmasti merkitystad kasityk-
siimme yksilon kielitaidosta, mutta kielenkdyttdjd vie viestintdtilanteisiin muka-
naan myos paljon omia strategioitaan, asenteitaan, ennakkoluulojaan ja tapojaan.
Kielen kdyttamisen pakko ja tarve lisdd useimmiten motivaatiota ja sitd myota
my0s aktiivisuutta. (Ks. Martin 2003a.) Luonteenpiirteiden yhteydesta kielitaitoon
ei ole paljon tutkimuksia, mutta jonkinlaisia todisteita on siitd, ettd ulospdin suun-
tautuneet kielenkayttdjdt menestyvit paremmin sosiaalisen kielitaidon alueella,
alueella. (Ellis 1994: 520, 523.) Sajavaarasta (1999: 94) taas verbaalisesti lahjakkailla
on taito kdyttdd kieltd rikkaasti ja monipuolisesti, mutta se ei valttamattd ole merk-
ki hyvaéstd kielenoppijasta. Se, ettd tuottaa itse paljon ei vilttamattd edistad kie-
lenoppimista vaan kielenoppiminen edellyttdd aina vuorovaikutusta muiden kans-
sa.

Kielitaidon osataidoista suullista kielitaitoa pidettiin laatijoiden vastausten perus-
teella muita taitoja keskeisempdand. Tama tuli esiin siten, ettd kommunikaatio yh-
distettiin juuri suulliseen taitoon. Kielitaito katsottiin vilineeksi, jonka todennakoi-
sin kdyttotarkoitus oli asioiden hoitaminen suullisesti normaaleissa arkitilanteissa
(esim. erilaiset asiointitilanteet), mutta myos useiden laatijoiden vastauksissa suul-
lisen kielitaidon merkitys tytelamassa nousi kielitaidon kayttotarkoituksen yhtey-
dessd esiin. Ensimmédinen kommunikaatio vieraassa paikassa tapahtuu yleensa
puhumalla ja on tdrke&dd osata viestid toiselle ihmiselle suullisesti. Laatija Anneli
mainitsi puhumisen taidon yhteydessa myos hyvin ja selkedn dantamisen tarkey-
den. Hanestd on hyvin raskasta kuunnella kauan henkild, jonka fonetiikan taidot
eivat ole kunnossa.

Vaikka puhumista korostettiin vastauksissa, mainittiin myds, ettd kokonaisvaltai-
seen kommunikaatioon tarvitaan kaikkia taitoja, niin tuottamista kuin vastaanot-
tamista. Puhuminen on yleensd aina yhteydessd ymmartdmisen taitoihin, 1dhinna

puheen ymmartdmiseen, kuten laatija Maiju haastattelussa pohti: ".. suullinen taito on
mun mielestd kuitenkin se tirkein siind. Tietysti riippuu véihin, etti mitd tekee ja mihin tarvitsee, mutta etti
kuitenkin se ensimmiinen kommunikaatio kun kéiy jossain paikassa niin pitdi avata suunsa. Ja tietysti pu-

heen ymmirtiminenhin on siind yhteydessi..” (Maiju). Tdllainen kommunikaation korostami-
nen liittyy funktionaaliseen ndkemykseen kielestd (Aalto, Mustonen, Tukia 2009),
mutta se liittyy my0s interaktionaaliseen ja dialogistiseen kielikdsitykseen. Interak-
tionaalisessa kisityksessd vuorovaikutus liitetddn ainutkertaiseen ja vaihtelevaan
tilannekontekstiin. Funktionaalisessa ndkemyksessd kuvauksissa otetaan kuitenkin
huomioon yksittdistd tilannekontekstia laajempi sosiaalinen konteksti. (Luukka
2000.) Dialogistisessa kielitaitokésityksessd keskeisend tekijand pidetdan myos
kommunikaatiota, mutta sitid ei ndhdi ainoastaan suullisen viestinndn kautta ta-
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pahtuvana toimintona vaan kirjoittamista ja ymmartamistdkin voidaan tarkastella
dialogeina. Téllaisessa tapauksessa kirjoittaja ikddn kuin puhuu lukijalle, joka taas
ymmartdd tekstid oman tietonsa ja kokemuksensa pohjalta ja antaa tekstille ndin
omat merkityksensd. Kieli ndhd&dadn sosiaalisena vélineend, jolla on merkitystd vuo-
rovaikutustilanteissa, ja kielenoppimista ohjaa ihmisen tarve olla yhteydessd mui-

Tuottamisen taidoissa, ldhinnd suullisessa taidossa, laatijat arvostivat sujuvuutta,
tarkkuutta ja idiomaattisuutta. Voidakseen ottaa osaa keskusteluun tai saadakseen
kirjallisesti viestinsa perille kielenkdyttdjan on kommunikoitava riittdvan sujuvasti.
Sujuvuus ei yksinddn riitd vaan kielenkdyttdjan on myos pystyttdava ilmaisemaan
itsensd niin, ettd ilmaus on edes jotakuinkin kyseessd olevan kielen mukainen. Su-
juvuus on etenkin kielitaidon alkuvaiheessa yhteydessa ulkoa opittuihin fraasei-
hin, mutta niilld ei voi selvitd kovin pitkélle vaan mitd pitemmalle kielenkéytossa
edistytddn, sitd enemman kielenkayttdjd tarvitsee kykyd tuottaa luovasti kieltd. (Ks.
Martin 2003a.) Tauot puheessa liitetddn usein sujuvuuden puutteeseen, silld epa-
rointi ja hitaus viittaavat tarpeeseen etsid oikeita ilmauksia, mutta tauot voivat liit-

Suullisen taidon lisdksi laatijat korostivat sanaston merkitysta kielitaidossa. Edelld
mainittu sujuvuuden ja tarkkuuden kehittyminen on heistd myo6s yhteydessé sa-
naston kehitykseen. Laatijoiden vastausten perusteella kielitaidon kehitys on sama
asia kuin sanaston kehitys. Varsinkin siind yhteydessd, kun laatijat kertoivat kési-
tyksistddn eri taitotasoista, he kuvailivat taitotasoja varsin tarkkaan sanaston kehi-
tyksen ndkokulmasta. Laatijoista suppealla ”perussanastolla” kommunikaatio on
tainen yhteiskuntaan osallistuminen edellyttdad usein monimutkaisempaa ja vivah-
teikkaampaa kieltd. Laatijat Riikka ja Heidi pohtivat vastauksissaan, ettd hyva kie-
litaito on laaja. Heistd laajuus ei koostu yhden alan sanaston hallinnasta vaan kie-
lenkayttdja osaa kayttad kieltd tilanteessa kuin tilanteessa, hallitsee sanastollisesti
useampia aihepiirejd. Huhdasta (1993) kielitaidon laajuudella viitataan yleensa
juuri sanaston ja ilmausten méadraddn, ja se on yhteydessd sanaston ja ilmausten riit-
tavyyteen tietyissd kielellisissa tilanteissa tai tiettyd tarkoitusta varten.

Laatija Ari ei kyseenalaistanut sanaston merkitysta kielenkaytolle, mutta hanesta
kieli on muutakin kuin sanat, silld hdnesta kielen ” takana on aina joku sellainen ajattelutapa,
joku sellainen oma maailma ja systeemi”. Tdlld han tarkoitti sitd, ettd kieli on aina sidoksissa
kulttuuriin ja kyseista kieltd kdyttdaviin ihmisiin. On todettu, ettd ihminen oppii
kommunikoinnin ja kulttuurin yhté aikaa. Kulttuurilla on kaksitahoisia vaikutuk-
sia, silld se vaikuttaa kielenkdyttoomme ja vaikuttaa siihen, miten opimme kielta.
Koska kielen, ajattelun ja kulttuurin vélinen suhde on monimutkainen, asettaa se
my0s haasteita eri kulttuureissa kasvaneiden vélisessd vuorovaikutuksessa, silld
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eri kulttuuritaustaiset tulkitsevat puhetta ja kirjoitusta eri tavalla. (Kalliokoski
1996: 73-74.)

Sanaston hallintaan liitettiin idiomaattisuuden lisddntyminen kielitaidon kehittyes-
sd. Laatija Leilasta perusasiat kielessa ovat varsin idiomaattisia, ja jos haluaa oppia
kieltd, ihmisen on uskallettava heittdytyd uuteen kieleen sen omista ldhtokohdista
eikd tarkastella kieltd vaan oman didinkielensd ehdoilla. Hanesté téllainen tapa on
hedelmaillisempé&dd oppimisen ja kielitaidon kehittymisen kannalta. Kielenkaytossa
idiomaattisuudella on todettu olevan monenlaisia vaikutuksia. Perinteisesti
idiomaattisuus on liitetty kielenkdyton eldvoittamiseen, silld idiomaattisuudella
voidaan sdddelld kielen virallisuutta ja ilmaista asennetta tai asennoitumista ko.
asiaan tai henkiloon. (Ks. Muikku-Werner 2009.)

Laatijat eivat kuitenkaan pitdneet idiomaattisuuden puutetta aina negatiivisena
piirteend, silld laatija Mirjamista vieraskielisyys saattaa kddntyd myos voimavarak-
si, jos kielenkdyttdjd kayttad luovasti ja rikkaasti sellaisia kielikuvia, joita didinkie-
linen ei kdyttdisi, mutta jotka ovat tdysin ymmarrettdvid. Mirjamin kommentin pe-
rusteella hyva kielitaito voidaan saavuttaa, vaikka kielenkayttdjan taustalla vaikut-
tavat hanen oma didinkielensd ja kulttuuri. Laatija Mirjamin kommentit viittaavat
toimivaan vilikielisyyteen, jossa kielenkédyttdjd siirtdd kohdekieleen omasta didin-
kielestddn ilmaisuja ja sanoja. Héanestd tdllaiset piirteet ovat hyvaksyttavid kielen-
kaytossd, koska ne ovat ymmarrettdvid ja toimivat kielenkdyttotilanteissa. Tama
kommentti kertoo laatijan funktionaalisesta kielik&sityksestd, jossa kielenkdyton
keskeisin tehtdva on merkitysten luominen. Luukasta (2000: 139-140) kieli on sosi-
aalinen ilmio ja vuorovaikutuksen viline, jolla on kaksisuuntainen vaikutus: kieli
muovaa ja luo sosiaalista systeemid ja toisaalta taas sosiaalinen systeemi luo kielta.
Kielenkdyttoon kuuluu luovuus ja sen soveltaminen tilanteiden ja tarpeiden mu-
kaan. Téllaista laatija Mirjamin kuvailemaa vilikielen kdyttod voidaan pitdd luo-
vana ja soveltavana keinona selviytya viestintatilanteista.

Yleisten kielitutkintojen tehtdvéat edustavat funktionaalista késitysta kielitaidosta,
jossa muoto, merkitys ja kdytto yhdistetddn toisiinsa eri tekstilajien ja aitojen kie-
lenkayttotilanteiden ja -tarpeiden avulla eri kielitaidon osa-alueilla. Mielenkiintois-
ta laatijoiden vastauksissa oli se , ettd vaikka laatijat kertoivat arvostavansa yleis-
ten kielitutkintojen kasitystd kielestd, oli vastauksista kuitenkin 16ydettadvissa viit-
teitd normatiivisesta kielitaitokasityksestd. Muutaman laatijan mielestd hyva ra-
kenteiden hallinta ja oikeakielisyys ovat tdrkeitd ja kieltd ei voi osata hyvin

osaamatta kielen rakennetta. Esimerkiksi laatija Petrasta “vankka rakenteiden hallitseminen
on se a ja o, koska henkilot, jotka on oppinut kielitaitoa ihan tuolla matkustaessaan niin ne luulee osaavansa
niin se jid semmoseks keittiokielitaidoks, ett kyll se, ettd kun oppii vankan pohjan ja sen jilkeen sitten siti

sujuvuutta, niin siiti tulee hyoid kombinaatio” (Petra). Laatija Petrasta hyvén kielitaidon voi
saavuttaa silloin, jos kielenkdyttdjd on saanut formaalia kielikoulutusta ja tietoa
rakenteista, silld muussa tapauksessa kielitaito ei kehity tarpeeksi sujuvaksi ja
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idiomaattiseksi. Tamédnkaltainen ajattelu on ristiriidassa yleisten kielitutkintojen
perusteidenkin kanssa, silld tutkinnoissa ei olla kiinnostuneita siitd, miten kielitaito
on saavutettu ja onko osallistujalla formaalia koulutusta taustalla.

Laatija Petran kasitysten taustalla luultavasti vaikuttaa asiantuntijakonteksti. Dufva
ym. (2003: 305) ovat tutkimuksissaan todenneet, ettd tdllainen asiantuntijakonteksti
vahvistaa, ja kérjistetystikin sanottuna, auktorisoikin kuvaa kielestd ja kielitaidos-
ta. Eri tieteenalat, kuten kasvatustiede, vieraiden kielten tutkimus, kielitiede, psy-
kologia jne. vaikuttavat kasityksiimme kielestd, ja koulu instituutiona vahvistaa
nditd kasityksid oppikirjojen, opetussuunnitelmien ja opetusmateriaalin kautta.
Koulun viralliset kielimaailman arvostukset liittyvit tavallisesti kirjalliseen kult-
tuuriin, kirjoitettuun kieleen, yleiskieleen ja kielenkdyton yhtendistimiseen seka
oikeellisuuden hallintaan. Opettajat haluamattaankin omaksuvat yhteisossa kay-
tettdvit tavat ja arvostukset. Tahdn liittyy tiettyjen kdsitteiden haltuun ottaminen,
joka ilmenee tavallisesti siten, ettd tietyssd ammatissa toimivat saattavat jopa kiel-
tdd asioiden selittdmisen omin sanoin ja korostavat ”oikean puhetavan” omaksu-
mista. (Aro 2003: 285). Laatija Petran varsin rakennekeskeisen késityksen taustalla
on oletettavasti myos kisitys kielen oppimisen perinteisestd jdrjestyksestd, jossa
ajatellaan, ettd kieli rakentuu kieliopillisten asioiden ympdrille. Tédllainen jdrjestys
ndkyy hyvin oppikirjoissa, joissa kieliopilliset asiat on esitetty ja jarjestetty sen mu-
kaan, mitd rakenteita kussakin kielessd on opittava ensin. Kieltd ja kielitaitoa ldhes-
tytddn niissd helppouden tai vaikeuden ndkokulmasta, jolloin huomioidaan asian
saannonmukaisuus, yleisyys tai tuttuus. Oppikirjoissa pidetdan kirjoitettua kielta
tarkedmpdnd kuin puhuttua, tai ainakaan niiden vilille ei tehdd mitddn eroa. Tama
aiheuttaa my®os yhden ristiriidan strukturaalisen ja funktionaalisen ndkemyksen
valille. (Salo 2006: 238-240, 251.)

Laatija Petrasta hyva kielitaito on syntyperdisen puhujan kaltainen kielitaito, mutta
hénestd pelkka oleskelu kohdekielisessd maassa ei valttamattd takaa hyvaa kielitai-
toa, jos kieltd ei kdytetd laajemmassa kontekstissa ja erilaisissa kielenkayttotilan-
teissa. Gass ja Selinkerin tutkimuksensa mukaan (2001: 5) kielitaito ei valttamatta
kehity hyvin, vaikka kieli ymparoisi kielenoppijaa, jos kielenoppija ei huomio kie-
lellisid viestejd ja késitd niitd itselleen merkityksellisiksi. Sajavaara & Takala (2000)
ovat my®ds sitd mieltd, ettd didinkielisen kielenkayttdjan kielen hallinnan taso on
tinnéllisessad kanssakdymisessa toisten ihmisten kanssa. Muodollinen opetus tai
kielen opiskelu eivit yleensé tuota didinkielisen kielen hallinnan tasoa. Hyva kieli-
taidolleen. Kyse on pohjimmiltaan kielitaidon tarpeesta. Kieltd opittaessa kie-
lenoppijat eivat valttamattd kaytd kaikkea ympadrilldan olevaa kielitarjontaa hyvak-
seen vaan valitsevat niistd ne, jotka kokevat itselleen hyodylliseksi. Tamén vuoksi
oppijan kannalta on sitd parempi, mitd monipuolisempi hdnen oppimisympéris-
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tonsé kielellinen ja toiminnallinen tarjonta on. Funktionaalisen kielitaitokéasityksen
mukaan kielitaidon eri osa-alueiden painopisteet vaihtelevat viestintdtarpeiden
mukaan eikd minkddn yksittdisen osataidon hallinta johda hyvaan kielitaitoon.
Kieliopin sddantdjen aukotonta hallitsemista pidetdan monesti hyvén kielitaidon
merkkind, mutta tarkeampad kielenkdyton ndkokulmasta on keskittya kielenkay-
ton kannalta tyypillisiin ja frekventteihin rakenteisiin. (Aalto ym. 2009: 405.)

Funktionaalisessa ndkemyksessé ei voida totaalisesti irrottautua rakenteista, mutta
lahestyminen rakenteisiin on sidoksissa kielenkadyttoon eiké kieliopillisten raken-
teiden mekaaniseen opetteluun ja hallintaan. Jos puhutun ja kirjoitetun kielen valil-
le ei tehd4 eroa, kielenkdyttdjan on vaikea oppia ja hahmottaa, milloin kielenkaytto
on luontevaa ja tilanteeseen sopivaa. (Salo 2006: 238-240, 251.) Aalto ja Tukia
(2007) ovat my0s todenneet, ettd funktionaalisessa ldhestymistavassa kieli nahdddn
merkitysldhtoisend systeemistond ja viestinndn vélineend. Heistd muotojen opet-
taminen on valttamatontd ja kielen sidnnonmukaisuuksia voidaan kuvata syste-
maattisesti, mutta rakenteiden opettamisessa muodon, merkityksen ja kdayton valil-
14 tulee olla tasapaino. Merkityksen ilmaiseminen on tirkedmpadd viestintdtilanteis-
sa kuin tdysin oikean kieliopillisen muodon kayttd. Rakenteet sidotaan teemallisiin
kokonaisuuksiin, tekstilajeihin ja aitoihin kielenkéayttotilanteisiin ja niitd harjoitel-
laan niin puhumalla, kuuntelemalla, lukemalla kuin kirjoittamalla. Heistd kielen-
opetuksen tulisi ldhted liikkeelle kielenkdyton tarpeesta ja rakenteiden soveltami-
sesta. Koko prosessin keskiossd on aina kielenoppija, joka havainnoi ja rakentaa
havainnoistaan paatelmia.

Linellista (1998) kielen rakenne ja toiminnallisuus voivat olla toisiaan tdydentdvid,
vaikka rakenteet ovat tavallisesti suhteellisen pysyvia piirteita kielessd, mutta tie-
tyt rakennepiirteet ovat hyvinkin dynaamisia ja liittyvat erilaisiin kielenkayttoti-
lanteisiin. Kielen rakennepiirteet ja diskursiiviset kdytanteet ovat sidoksissa toi-
siinsa ja myos rakenne on kontekstista riippuvainen. Linellin argumenttien perus-
teella voidaan my®ds hyvin perustella se, miksi yleisten kielitutkintojen osakokeista
jdtettiin sanaston ja rakenteen osakoe pois. Osakoe edusti monella tapaa varsin
strukturaalista nakemysta kielestd, jossa kieli kuvattiin irrallaan kontekstista.
Normatiivisessa nikemyksessa kielen rakennejdrjestelmd ndhddan autonomisena
jarjestelmdnd, joka on riippumaton merkityksestd ja kielenkdytostd ja joka on ja-
kautunut hierarkkisesti fonologiaan, morfologian, syntaksiin ja leksikkoon (Luuk-
ka 2000).

Laatija Heidistd kielet eroavat siind, miten tarkedssa asemassa rakenteet niissa
ovat. Hinesti eri kielii ei voi laittaa samaan muottiin, silld toisissa kielissid ilman
rakennetta ei voi kommunikoida hyvin. Hanestd kieli on kokonaisuus, johon kuu-
luu useita elementtejd, mutta esimerkiksi englanti on kieli, jossa selvidad yksinker-
taisesti kommunikoimalla vélittamatta kielen muodosta. Englantia puhuva tulee
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ymmarretyksi sanomalla ”me tarzan, you jane... mutta esim. ruotsi, saksa ... ne vaativat semmosen
kielellisen litkennemerkiston eli ettd tid rakennepuolen. Ja se on sitten siiti kielenkdyttdjistd kiinni, ettd kuin-
ka hyvin héin sen kehon rakentaa niistd sanoista niinku siihen sellaseksi lihastokseksi. Ettd sithen nihen ettd

se riippuu vihdn siitd kielestd ” (Heidi).

Kielet toki eroavat toisistaan, mutta kyse on my6s oppijan kasityksistd, miten vai-
keana tai helppona hén pitdd tiettyja kielid, ja luonnollisesti myos lahdekieli vai-
kuttaa toisen ja vieraan kielen oppimiseen (esim. Kaivapalu 2009). Késitysten taus-
talla vaikuttavat usein kieliasenteet, jotka ovat tavallisesti muotoutuneet sosiaali-
sessa ympadristossd. Piddmme joitain kielid rakenteellisesti helpompina tai ylipdan-
sd suhtautuminen toiseen kieleen on toista myonteisempad (Kalaja 1999). Kasityk-
set kielten erilaisuudesta liittyvét usein juuri kielen muotoon. Funktionaalisen n&-
kemyksen juuret ovat yhteydessd englannin kieleen ja funktionaalisen ndkemyk-
sen soveltaminen on nihty ongelmallisena kielissd, joissa on runsaasti erilaisia
muotoja ja paljon vaihtelua. Englanti poikkeaa monesta muusta kielestd juuri siten,
ettd taivutuspéddtteitd on viahan ja itsensd ilmaiseminen ei vaadi monimutkaisia
kieliopillisia muotoja. Tam&n vuoksi englantia pidetddn helpompana oppia kuin
esimerkiksi laatija Heidin mainitsemia kielid, saksaa ja ruotsia, mutta englannin
kielessd vaikeudet liittyvidt enemmaén sanastoon kuin kielen muotoon. (Martin
2003). Joka kielessd on omat vaikeudet kielenoppijan ndkdkulmasta. Luukasta
(2000) kielten oppiminen ja omaksuminen ovat erilaisia eri kielissd, mutta taustalla
ei ole niinkddn syntaksi ja morfologia vaan kommunikaatio ja sosiaalinen konteks-
ti.

Osalla laatijoilla tuntui olevan tarve irtisanoutua rakenteista kokonaan, silld raken-
teiden painotusta pidettiin negatiivisena johtuen osaksi siitd, ettd laatijat tuntevat
kielitutkinnon kielitaitokédsityksen ja heille rakenteiden korostaminen edustaa
vanhanaikaista kasitystd kielestd, vaikka todellisuudessa myos funktionaalisessa
kielitaitok&sityksessd kielen muoto on osa kielen hallintaa ja kielenké&yttod. Laatija
Alina mm. sanoi, ettd hdnen oman testikielen tiimissd on yksi laatija, joka " ehottelee
koko ajan nditi oikeakielisyysjuttuja, niin md oon jotenkin siitd pidssy jo poies ettd se ei oo vilttdmitti ai-
na..vaikka nédi pitid olla oikein...” (Alina). Kuitenkin testitehtdvien osalta hankin piti tarkea-
nd, ettd tehtdvissd ei esiinny virheellistd kieltd. Alinan kommentti kuitenkin kertoo
varsin strukturaalisesta ja normatiivisesta suhtautumisesta kieleen. Laatija Alinan
tavoin muutamalla muulla laatijalla oli tapana “korjata kieltd” ja vaalia hyvaa ja
puhdasta kieltd. Heistd virheellistd ja epatdydellista kieltd ei pida tuoda testitilan-
teeseen, silld se ei olisi reilua osallistujia kohtaan, koska ”se ei ole hyvaa kielta”.
Ndille laatijoille oli tarke&dd vaalia omaa testikieltdnsa ja korjata virheellistd ja epa-
taydellistd kieltd materiaalista.

Dufva ym. (2003: 309) toteavat tutkimuksissaan, ettd yleiskieli ja sen vaaliminen
kuuluvat yhteiskunnan tyypilliseen kielenkadyttoon, jota leimaavat virallisuus ja
akateemisuus. Yleiskieli on hyvéa kieltd, etenkin kirjoitettu yleiskieli, ja yleiskielen
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normit sisdistdneitd puolestaan pidetdan kielellisesti lahjakkaina. Yleiskieli on kui-
tenkin vain pieni osa kielenkédyttod, ja esimerkiksi laadinnassa kaytettavéasta au-
tenttisesta materiaalista suurin osa ei tdytd hyvin ja tdydellisen yleiskielen kritee-
reitd. Kdrjistetysti voidaan sanoa, ettd osa laatijoista edelld esitetyilld kasityksilladan
my0ds kyseenalaistaa autenttisen materiaalin kdyttokelpoisuuden, koska autentti-
nen materiaali ei vdlttdmattd ole taydellisesti oikein kirjoitettua eikd autenttisissa
tilanteissa puhuta hyvaa kieltd. Autenttinen materiaali ei myoskaan koostu yksin-
omaan syntyperdisen tuottamasta kielestd, sillda my0s ei-syntyperdisen tuottama
materiaali on kdyttokelpoista ja autenttista.

Osa laatijoista néki tilanteen aivan toisin kuin laatija Alina. He olivat huolestuneita
siitd, ettd kielitesteissd annetaan liian yksipuolinen kuva kielestd ja ettd kielitaidon
testauksessa pitdisi irrottautua yhd enemman selkedstd ”yleiskielestd” ja kayttda
tehtdvissd my0s erilaisia murteita ja puhetyylejd. Tama piti sisdlladn myos sen, ettd
kielitesteissd tulee ndkya eri-ikdiset kielenkayttdjat, silld kieli vaihtelee myos sen
mukaan, minka ikdinen kielenkdyttdja on. Lappalainen (2004: 35) on esimerkiksi
enemman murteellisuutta kielenkdytdssddn, ja nuoret taas karttavat leimallisia
murrepiirteitd ja suosivat yleistd kielenkdyttod, mutta he myos ovat kielenmuutok-
sessa aktiivisempia kuin idkkdammat kielenkdyttdjat. Murteellisuuden ja eri kieli-
muotojen kdyttod tukee myos yleisten kielitutkintojen perusteet, joissa esimerkiksi
taitotasokuvauksissa keskitason (taitotaso 4) testiin osallistujien oletetaan ymmaér-
tavan jo jonkin verran murteellisuutta ja ylimmalla taitotasolla osallistujan olete-
taan hallitsevan kaikenlaista kirjoitettua ja puhuttua kielta (Yleisten kielitutkinto-
jen perusteet 2011).

Edelld esiin tulleissa vastauksissa laatijat analysoivat omia késityksiddn kielitaidos-
ta haastattelutilanteessa tehtdvan laadinnan, mutta my®os testiarvioinnin nakokul-
masta, silld osa haastatteluista tehtiin yleisten kielitutkintojen arviointitilaisuuksien
yhteydessd. Varmasti laatijat myds pohtivat haastattelutilanteessa sitd, mika

on "oikea vastaus” ajatellen yleisten kielitutkintojen kasitysta kielesta. Lisdksi vas-
tauksista tuli esiin laatijan oman p&divatyon merkitys kasityksiin kielenkdyton ja
kielitaidon prioriteeteista. Seuraavaksi tarkastelen lihemmin asioita, jotka vaikut-
tavat ja ovat vaikuttaneet laatijoiden kasityksiin kielitaidosta.
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7.1.2 Laatijoiden kielitaitokdsityksiin vaikuttaneet asiat

Kielitaitokdsitys oli monella laatijalla haastattelujen mukaan muuttunut vuosien
myotd ja pddasiallisimmat syyt olivat omat, henkilokohtaiset kokemukset kielten-
kayttdjistd, koulutus, tyvkokemus ja se, ettd laatijat ovat tyoskennelleet yleisten
kielitutkintojen parissa.

Laatijoista suurimman osan tyotehtédviin kuuluu aikuisten tyossdkadyvien tai ai-
kuisten maahanmuuttajien opettaminen, joten kasitykset kielitaidon tarpeesta ja
siihen liittyvistd kielenkdyttotilanteista olivat yhteydessa aikuisten opettamiseen.
Tyossdkdyvien aikuisten ja aikuisten maahanmuuttajien opetusta ohjaavat tyoela-
maén tarpeet ja jokapdivdisistd kielitaitoa vaativista toiminnoista selvidminen. Joi-
denkin laatijoiden vastauksista oli jopa ymmarrettdvissd, ettd aikuisten tarvitsema
kielitaito ja kieltenopetus perusopetuksessa ovat kaksi eri asiaa. Aikuisten kanssa
tyoskentelevit kokivat, ettd tyo aikuisten kielenopetuksessa on muuttanut heidén
kasityksiddn kielestd enemmaén toiminnalliseen ja kommunikatiiviseen suuntaan.

Esimerkiksi laatija Risto kertoi, ettd arvostaa “nykyiin paljon enemmiin siti, etti ihmiset aktii-
visesti kiyttid sitd esim. varsinkin puhetaidossa. Ett tota tietysti vililli kun on opettanut semmoisessaki,
jossa on ihan peruskielitaitoa, niin md nidn niinku sen kielitaidon paljon laajemmin kun ettd vaan osaa
sanastoa ja rakennetta..ettd miti md oon ite miettinyt, mitd on toimiva kielitaito, ettd silli jotakin silld kieli-

taidolla pystyy tekemiin” (Risto). Samalla tavalla ajatteli myos laatija Marko, joka kertoi
arvostavansa funktionaalista kielitaitoa, koska hidnestd aina aikuisten opettajana
toimineena oleellista on, ettd kieltd “pystyy kiyttimdin sitten tydelimitilanteissa ja kiytinnonti-
lanteissa” (Marko). Perusopetuksen kielenopetusta pidettiin normatiivisena, joka kes-
kittyy enemmaén rakenteiden opettamiseen kuin itse kielenkdyttoon. Alanen,
Hinkkanen, Sdde & Mantyla (2006: 122, 146) ovat myo6s todenneet, ettd kouluissa
toteutettavan vieraan kielen opetuksen tavoitteena on antaa oppilaalle valmiuksia
tyoskennelld erilaisissa viestintétilanteissa erilaisten aktiviteettien ja tehtdvien
avulla, mutta luokkahuoneen olosuhteet eivit vastaa arkieldmad ja oppitunnit k-
sittelevit kieltd eikd valttamatta mitdan todellisen eldmaén tilannetta. Aikuisten kie-
liopintoja usein ohjaavat enemman todelliset ja konkreettiset tarpeet esim. tyoela-
maén tai kieliyhteison vuorovaikutussuhteiden asettamat vaatimukset kielitaidolle.

Muutama laatija kertoi yliopistossa kdydyn peruskoulutuksen ja erilaisten lisdkou-
lutusten kautta saaneensa uusia nakokulmia kieleen. Kielitaitokasitys tai kaytto-
teoria ei kuitenkaan muotoudu yhdestd asiasta vaan eritasoisista ja -laajuisista asi-
oista ja ilmitistd vaan se muotoutuu erilaisista ja eritasoisista kokemuksista (Os-
terman & Kottkamp 2004). T4td taustaa vasten koulutus tuskin yksin on ollut ainut
kielikéasitysta muokkaava asia, silld koulutuksen ohella muut kokemukset kielen-
kaytosta vaikuttavat taustalla kasityksiimme. Laatija Pirjosta esimerkiksi hdnen

kohdallaan eniten on vaikuttanut “koulutus ja sitten ettd jos on ollu niinku eri murreryhmien
edustajien kanssa tekemisissd, niin itte on oppinut huomaamaan, ettd erilainen puhetapa tai erilaiset murteet

on iha hyvd juttu. Etti ei ole yhti ainoaa oikeaa kieltd” (Pirjo). Opettajilla koulutus on téarked kie-
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litaitokdsityksen muovaaja, ja siithen liittyy usein tyohon ja oppijoihin liitty vt ko-
kemukset. Laatijat olivatkin sitd mieltd, ettd juuri tyokokemus ja henkilokohtaiset
kokemukset erilaisista kieltenoppijoista ja -kdyttdjistd ovat ehka eniten muovan-
neet heidan késitystdan kielitaidosta.

Kasitykset eivdt myoskaan ole stabiileja, silld ne muuttuvat tilanteiden ja oppijoi-
den mukaan. Laatija Arja mainitsikin, ettd hanen oma késityksensd on muuttunut
vuosien myotd ja edelleen se “muuttuu viikoittain, piivittiin”. Hanen vastauksensa pe-
rusteella kielitaito on usein persoonakohtaista ja erilaiset oppilaat muokkaavat ka-
sitystd kielestd, silld “jatkuva kanssakiyminen eritasoisten kielenkdiyttijien kanssa” edellyttaa
opettajalta jatkuvaa opetuksen sopeuttamista erilaisten oppijoiden tarpeiden mu-
kaan. Laatija Arja kertoi opettavansa “ihan aloittelijoista didinkielisiin, ja se vaatii opettajalta
venymistd ja kielitaidosta varsin monipuolisista ja laajaa kuvaa, jossa oppijat ovat keskidssi”. Samaa
mieltd oli my0s laatija Maiju, joka mukaan ajatus kielestd muuttuu sen mukaan,
kenen kanssa keskustelet ja missd yhteydessa kaytéat kieltd. Molemmat yhdistavat
kasitykset kielestd vahvasti kdytantoon ja kielenkdyttoon. Samaa pohtii laatija Lei-

la, joka on miettinyt omaa késitystddn kielestd ja hdnestd se syntyy ” voimakkaasti kiy-
tinnon kautta..niinku opettamisesta ja oppimisesta ja niistd lainalaisuuksista, jotka on sitten vihitellen tie-
tysti itse havainnut...” (Leila).

Edelld mainitut laatijat toteavat oman késityksensa vaihtelevan ja muuttuvan eri
syistd johtuen, lahinna paivittdisen opetustyon vuoksi. Kahdessa kisityksia kieles-
td ja kielenoppimista tutkivassa suuntauksessa ollaan erimielisi siitd, voivatko
kasitykset ylipdaansa muuttua. Kognitiivisessa lahestymistavassa ajatellaan, etta
kasitykset kielestd eivit voi muuttua vaan ne ovat yksilon pysyvid ominaisuuksia.
Laatijoiden kommentteja tukee kuitenkin enemmaén diskursiivinen ldhestymistapa,
jonka mukaan késitykset eivit muodosta yhtendistd jarjestelméad yksilon mielessa
vaan ne syntyvit ja muokkautuvat vuorovaikutuksessa ja ovat alati muuttuvia.
(Kalaja 2003; Aro 2006b.) Ndiden kahden viitekehyksen viliin sijoittuu dialoginen
ndkokulma, jonka mukaan (mm. Dufva 1995: 32-33) kasityksemme syntyvit vuo-
rovaikutuksessa, mutta niilld on myo6s pysyva puolensa, silld ne perustuvat poh-
jimmiltaan kuitenkin muistiin tallennetuista kokemuksista. Namé& muistiin tallen-
netut kokemukset pohjautuvat tilanteisiin, joita maarittavat sosiaalisuus (tiedon
alkuperd, puheenlajit, konventiot) ja toisaalta yhteisollisyys (tiedon positionaali-
suus ja lausumien tilanteisuus) (Aro 2006a: 59-60). Edelld mainittujen laatijoiden
kasityksid voidaan pitdd osoituksena myos funktionaalisesta ndkemyksesta kie-
leen. Heistd kielitaito on yksilokohtaista ja se vaihtelee tilanteiden ja kielenkdyton
tarpeiden mukaan.

Laatijoille, jotka ovat alun perin asuneet muualla kuin Suomessa ja opetelleet suo-
men kieltd, omat kokemukset uuden kielen oppimisesta muokkasivat voimakkaas-
ti kasityksid kielitaidosta. Laatija Arista se, ettd on itse yrittanyt parjata Suomessa
ja viestid vieraalla kielelld on ollut tarkein asia kielikédsityksen muuttumiseen. Han
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itse ajatteli ennen, ettd asian kuin asian pystyy kdantamadan kieliopin ja sanaston
avulla kielestid toiseen. Oman kokemuksen kautta hian on kuitenkin huomannut,
ettd kieli ei toimi siten, ettd kddnnét asiat yhdestd kielestd toiselle. Hanestd kielen
takana on aina kielen oma identiteetti ja kulttuuri, joiden vililld taytyy luovia, ja
tamdn vuoksi hdnen oma késityksensd painopiste on ikddn kuin siirtynyt kielen
muodosta sisaltoon.

Maahanmuuttajuudella on my6s toisenlainen merkitys laatijoiden kielitaitokasitys-
ten muotoutumiseen. Laatija Anneli mainitsi, ettd Suomen kansainvilistyminen ja
maahanmuuttajien madran lisidntyminen ovat vaikuttaneet hanen késityksiinsa
kielestd. Hanelle jatkuva kanssakdyminen ulkomaalaisten kielenoppijoiden kanssa
on opettanut, “etti ei silld ole kiytinndssi niin kauheasti merkitysti jos se kieli ei ole ihan pilkuntarkasti
korrektia” (Anneli). Laatija Anneli ja laatija Ari olivat kokemuksen myo6td selvésti si-
sdistdneet pragmaattisen tiedon merkityksen kielenkdytossa. Kielellinen tietoisuus
ei liity ainoastaan kielen muodon huomioimiseen ja reflektointiin vaan se on myds
tietoisuutta erilaisista semanttisista, pragmaattisista ja kulttuurien valisista tekijois-
ta.

Toiminta yleisissa kielitutkinnoissa on vaikuttanut etenkin my®os arvioijina toimi-
vien laatijoiden kielitaitokasityksen muotoutumiseen. Laatija Annelista tutkinnois-
sa toimimisen kautta on tullut “uudenlainen ajattelu”. Laatija Terhi puolestaan kertoi,
ettd toimiminen yleisissd kielitutkinnoissa on muuttanut késitystd, jota hanelld “ei
otkeastaan ollut tai se oli hyvin suppea. Se oli semmosta koulukielioppia, se on aivan toisenlainen” (Terhi).
Laadinta ja arviointityon kautta kielitaito oli usealle laatijalle avautunut kokonai-
suutena, joka muodostuu kielitaidon kaikista osataidoista, niin tuottamisesta, ym-
martamisestd kuin rakenteista ja sanastosta. Laatija Timo piti aiemmin arvossa o0i-

keastaan vaan puheen tuottamista, mutta nyt kielitaidosta oli tullut hanelle “kokonai-
suus kaikista osa-alueista” (Timo).

Haastatelluista laatijoista vain yksi kertoi, ettd hdnen kielitaitokdsityksensd ei ole
millddn tavalla muuttunut -"On pysynyt ihan samantyyppiseni” (Riikka) - jos hdn vertaisi
omaa kasitystdan kielestd opettajauran alkuvaiheessa ja timéadnhetkista kasitystdan
kielitaidosta. Laatija Riikka kuitenkin haastattelussa kertoi monia asioita, jotka
varmasti olivat vaikuttaneet hianen késityksiinsa kielestd, opettamisesta ja oppimi-
sesta. Han kertoi omaavansa varsin monipuolisen kokemuksen sekd opetuksesta

ettd myos tehtdvien laadinnasta: “Ett kuitenkin kun mi oon ollut yliopiston assistentti, niin on
taytynyt tietid historialliset latinat ja kaikki ... ja nyt kun md oon ollut kauppakorkeassa yli 10 vuotta ja
ttk:lla pari vuotta, niin toisaalta joutunut keskittyyn sellaisiin tietyn alan kieliin. Ja nyt eilen tosiaan olin
ensimmdistd kertaa myds uuden auktorisoidun kidntdjin laatijakoulutuksessa, niin md ajattelin, ettd sekin
vois olla jotenkin vield tissd mukana”..” No, musta tuntuu, ettd tii systeemi kuitenkin koko ajan muuttuu, ..
Ett kokeillaan erilaisia toimintatapoja..on ihan tosi kiinnostava olla mukana niinkun just testauksessa ja kieli-
taidon testaamisessa. Se on ehki se tirkein motiivi myds, yks tirkeimmistd, miten se muuttuu” (Ritkka).

Tietylld tavalla kasitykset voivat olla my6s monella tapaa osa oppimisprosessia, ja
oletettavasti myos laatija Riikka oli monipuolisen kokemustensa kautta oppinut
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uutta kielitaidosta ja kielten oppimisesta ja opettamisesta. Todennékoisesti hanen
kasityksensd kielitaidosta ovat myo6s ajan my6td muovautuneet toisenlaiseksi tai
entisestddn vahvistuneet, vaikka hén itse nikee niiden pysyneen stabiileina.

Kasitysten tutkimusta hankaloittaa se, ettd ne ovat puhtaasti yksilokohtaisia, mutta
ne ovat aina kulttuurisesti muovautuneita. Késitykset muodostetaan senhetkisessa
tilanteessa ja kysyttdessa kasityksistd sithen voivat vaikuttaa monet asiat (Dufva
1995: 29; Aro 2003: 281.) Laatija Riikan tapauksessa ehka tutkijan kysymys kielika-
sityksen muuttumisesta oli hinelle liian vaikea tai hédn ei ollut miettinyt omaa kési-
tystddn kielestd aiemmin. Oman kielitaitokédsityksen havainnointi on tarkead, vaik-
ka suurin osa kasityksistimme on tiedostamattomia. Omien késitysten reflektointi
on ehdoton edellytys sille, ettd yksilo pystyy ymmaértdaméaan muutoksia ja vaikut-
tamaan siihen sekd tarvittaessa myos vaihtamaan késityksiddn ja toimintatapaansa.
(OGjanen 2000.)

Késitykset kielitaidosta ja siihen liittyvistd arvostuksista tulevat myos esiin siind,
miten me ymmarramme kielitaidon kehittyvan. Késitys kielitaidon etenemisestd
liitetddn usein formaalissa oppimisessa opetussuunnitelmiin, jotka antavat viiteke-
hyksen sille, mitd taitoja ja tietoja kielenoppijan tulee hallita tietyn kurssin tai op-
pimééran jalkeen. Seuraavaksi tarkastelen laatijoiden késityksid siitd, miten he na-
kevit kielitaidon kehittyvan. Oletuksena on, ettd heidan kéasityksensa kielitaidon
kehittymisestd myotdilevat EVK:n taitotasokuvauksia ja yleisten kielitutkintojen
taitotasokuvauksia.

7.2 Kisityksid kielitaidon kehittymisestd

Haastatteluissa laatijoita pyydettiin kuvailemaan yleisten kielitutkintojen taito-
tasoja (perus-, keski- ja ylin taso). Taitotasojen mddritteleminen ja niiden yhtendi-
nen tulkinta ovat ensisijaisen tarkeitd laatijoiden tydsséd, koska heidédn tulee pystyéa
laatimaan tehtdvit tietylle taitotasolle. Laatijoiden vastauksissa kielitaitoa eri taito-
tasoilla ldhestyttiin monesta eri ndkokulmasta. Heiddn kuvauksensa eri taitotasois-
ta vahvistavat edelld esitettyjd kasityksid, mutta tuovat myos vield uutta nadkemys-
td laatijoiden kasityksiin kielitaidosta.

7.2.1 Perustason kielitaito

Laatijat pitivat perustason kielitaitoa varsin suppeana ja niukkana. Perustasolla
kielenkéyttdjd laatijoiden kuvausten mukaan osaa ldhinna vain kielestd tervehdyk-
set ja pystyy kertomaan omasta itsestddn jotain yksinkertaisia asioita, kuten mista
on kotoisin, mitd kieltd puhuu, missad asuu, mistd tykkdd ja mistd ei. Tuottamisen
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taidoissa perustason kielenkéayttdjd selvidd tilanteista yksinkertaisilla pédlauseilla
ja tuotos on hyvin lyhyttd, mutta hian osaa pyytdd ja kysya joitain yksinkertaisia
asioita. Esimerkiksi kirjoittamisessa tuotos muistuttaa laatija Heidin mielestd sdh-
kosanomakieltd. Kielen niukkuus on myos laatija Riikasta tyypillinen piirre perus-
tasolla. Laatija Riikan ndkemys perustasolla olevasta kielenoppijasta liittyy vahvas-

ti formaaliseen kouluopetukseen. Hianestd perustasolla ”ei yritetikiin niin kun sellasta
puhetulvan tyyppisti, joka olis ehki sellasta puuroa, sit siin ei olisi mitdin, mutta suomalainen ehkd, suoma-
laisen koulusysteemin lipi kiiynyt henkilo yrittid kirjoittaa kuitenki ehkd kielioppipainotteisesti ja sitten ei
riskeeraa” (Riikka).

Riikan kommentista tulee myos jo aiemmin kielikdsityksen yhteydessd mainittu
yksityiskohta esille, ettd kielitaito on hyvin persoonakohtaista ja kulttuuriin sidot-
tua. Totta varmaan on, ettd suomalaisen koulutussysteemin ldpikdyneet testiin
osallistujat miettivit paljon kieliopillisia rakenteita, mutta téllaista kasitysta ei voi-
da yleistdd, silld samantyyppistd ajattelua 16ytyy myos toisenlaisen koulutuksen
saaneissa ja toisenlaisen koulukulttuurin lapikédyneissa. Yksilollisid eroja kielen-
kaytossa loytyy, silld yksiloiden kyky kayttdd kieltd vaihtelee tarkkuuden, mutkik-
kuuden, sujuvuuden ja viestinndn tehokkuuden suhteen. (Martin 2003a: 81.) Toi-
saalta Devitt (2002%%; lainattu Penttinen 2005: 36) on todennut, ettd viestiminen vie-
raalla kielelld ja didinkielelld eroavat siind, ettd vieras kieli vaatii viestijdltd tietoista
kielitietoa ja kielenkayttdja usein keskittyy tiettyihin kieliopillisiin muotoihin
enemman kuin itse viestin sisdltoon. Tastd oletettavasti johtuu my6s se, miksi laati-
ja Riikan mainitsemat suomalaiset testiin osallistujat kdyttaytyvét testitilanteessa
hanen kertomalla tavalla. Osallistujien tuotos saattaa olla niukkaa, mutta raken-
teellisesti suhteellisen virheetonta.

Perustason kielenkayttdjd ei vield osaa toimia kielelldédn itsendisesti vaan tarvitsee
ulkopuolelta tukea ja kielitaito ovat hyvin riippuvaista kontekstista. Laatija Mirja-

mista perustasolla kielenkaytto “on hyvin tilannesidonnainen siind mielessi etti se vaatii hyvin
paljon nditd muita ulkokielellisid apuja, ndyttimistd ja viittiloimistd ja ilmehtimistd ja sen tyyppistd. Eli se ei
toimi sitten missidn abstraktissa tilanteessa, missd pitis vaan sen puheen tai kirjoituksen avulla toimia. Ja sit
sithen liittyy semmonen fragmentaalisuus, se voi koostuu siis jostakin semmosist isolaateist, irrallisista ju-

tuista.” (Mirjami). Mirjamin mainitsema tilannesidonnaisuus liittyy laatijoista aina
tuttuihin tilanteisiin, joissa kielenkaytto toimii lahinné yrityksen ja erehdyksen
kautta. Laatija Arjasta perustaso on “enimmikseen epionnistumisia ja sattumanvaraista, ettii se
menis nappiin” (Arja). Laatija Risto puolestaan totesi, ettd perustasolla ongelmatilan-
teissa toimiminen ei vield onnistu. Jos pidattaydytddn pelkissd perusasioissa, pe-
rustason kielenkayttdja selvidd kielitaidollaan, mutta uudet ja ylladttavat tilanteet

49 Devitt, S. 2002. Guidance to teachers and learners. Teoksessa Common European Frameworkof Refer-
ence for Languages: Learning, teaching, assessment. A Guide for Users, Bailly, S., Devitt, S., Gremmo, M-
J., Heyworth, F., Hopkins, A., Jones, B., Makosch, M., Riley, P., Stoks, G. ja John Trim, J. (toim.).
Language Policy Division: Strasbourg, s. 73-100.
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saattavat katkaista prosessin. Keskitasolla oleva kielenoppija taas kykenee selvia-
maddn ongelmatilanteista jo omalla kielitaidollaan. Selvidminen uusista tilanteista
on laatijoista yksi ero perus- ja keskitason kielenoppijoilla. Muun muassa laatija
Siljasta tama tulee hyvin ndkyviin puheessa, jossa perustasolla oleva kielenkayttdja
ei kykene pitdméaan keskustelua ylld vaan keskustelu keskeytyy usein, koska sana-
varasto ei vield riitd ja kielenkdyttdjan on kysyttava useita kertoja sanojen merki-
tystd ja pyydettdva toistoa.

Laatijoiden perustason kuvauksissa toistuivat usein kasitteet ”peruskielioppi” ja ” pe-
russanasto”. Mitd laatijat tarkoittivat késitteilld perussanasto ja peruskielioppi?
Muutamat laatijat liittivdt ndma selvasti johonkin tiettyyn opetusmateriaaliin tai
kurssiin, koska vastauksissa perustason osaamista kuvailtiin omien oppilaiden ja
kaytettdvissd olevien oppikirjojen kautta. Tama vahvistaa jo aiemmin mainittua
késitystd, jonka mukaan kielessd on (oppikirjojen rakentama) oppimisjdrjestys, joka
osaltaan vaikuttaa taas myos sithen, mitd me kielessd painotamme ja arvostamme.
Esimerkiksi Gass & Selinker (2001: 5, 311-315) ovat huomanneet tutkimuksissaan,
ettd oppikirjoista opittu kieli ohjaa usein pelkkien kirjojen tarjoamien sisdltdjen
tarkkailuun ja tdtd kautta tiettyyn kielitietoon, jonka avulla oppija selviytyy tehta-
vien edellyttamistd kieliopillisista muodoista ja oppikirjojen tekstien sisdlloistd,
mutta monien aitojen kielenkdyttotilanteiden hallinta jad heikonlaiseksi. Lisdksi
tahan liittyy jo aiemmin tdssd tyossd esiin nostettu asiantuntijakontekstin merkitys
opettajan tydssd, jossa oppikirjat ovat yksi tarked opettajien kasityksid muokkaava
tekija. Oppikirjat olivat myos keskeinen tekijd, kun laatijat méaéarittelivét kielitaitoa
eri taitotasoilla. Taitotasoihin liittyi, etenkin sanaston ja rakenteiden osalta, oppi-
kirjojen kautta muodostettu kuva siitd, mitad kielesta tulee hallita kullakin taitota-
solla.

Eurooppalaisessa viitekehyksessd (Ks. EVK 2003: 59-60) yleisten kielitutkintojen
perustasoa (taitotasot 1-2) vastaavat taitotasot A1l (alkeistaso) ja A2 (selviytyjan
taso) ndhdédan ensimmaisind luovan kielenkédyton tasoina, joissa kielenoppija ei
turvaudu pelkédstdan ulkoa opittuihin, sanavarastopohjaisiin tilannesidonnaisiin
ilmauksiin. Laatijat puolestaan kuvasivat perustason kielitaiton enemmaén opittu-
jen fraasien kdyttond oikeissa tilanteissa. He myo6tdilivat vastauksissaan yleisten
kielitutkintojen perusteissa olevia taitotasokuvauksia, joissa perustasolla ymmar-
tamisen taitoon liittyy tuttuja aihepiirejd sisdltdvien lyhyiden ja yksinkertaisten
tekstien ja puhetilanteiden ymmartdminen. Tuottaminen taas kuvataan suppeana
viestimisend, joka on monella tapaa kielellisesti puutteellista. (Yleisten kielitutkin-
tojen perusteet 2011.) Osallistujan omaa luovuutta kielenkédytossa ei nostettu esille
laatijoiden vastauksissa, silld heistd kielitaidon rajallisuus estédd vield luonnollisen
kommunikaation. Perustason tuottamiseksi laatijoiden mukaan riitti yksinkertai-
sissa tilanteissa pelkka elementaarinen taito viestid, mutta ymmartdamisessa edelly-
tettiin jokapdivdisiin asioihin liittyvdd ymmartdmistd. Vastausten perusteella ym-
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martdmisen taito ndhtiin jollain tasolla primaarina taitona verrattuna tuottamiseen,
vaikka laatijat kertoivatkin haastattelun alussa arvostavansa kielitaidossa enem-
maén suullista taitoa ja kommunikaatiota.

7.2.2 Keskitason kielitaito

Keskitason kielitaidon maarittelyssa keskeiselld sijalla laatijoiden vastauksissa oli-
vat sanaston merkitys ja kielenkdyttdjan kyky irtautua kielellisesti 1ahiympéristos-
tadan. Vastauksissa toistuivat lauseet: sanavarasto on laajempi ja osallistuja osaa
kayttad abstrakteja substantiiveja ja fraaseja asioista, jotka eivat liity laheisesti hé-
nen omaan eldmdédnsa. Kielitaidon kehittyminen liittyi laatijoiden vastausten pe-
rusteella varsin voimakkaasti sanaston kehittymiseen. Esimerkiksi laatija Timosta
keskitasolla kieli alkaa muistuttaa jo luonnollista kieltd, koska sanavarasto on kas-
vanut. Samoin pohti myos laatija Heidi, joka mielestd abstraktiotason nousu liittyy
keskitasoon, silld silloin kielenkéayttdjd alkaa kayttad abstrakteja substantiiveja ja
abstraktimpaa toimintaa kuvaavia fraaseja seka sisallollisestikin padastdan yksilota-
solta enemman ajatteluntasolle, mielipidetasolle. Laatija Alinasta keskitason kie-
lenoppija ei vield selviydy laheskdan kaikista kielikuvista, mutta keskitasolla ym-
maérretddn jo murteita ja murresanojen kiytté on hénesta siksi myos mahdollista
testitehtdvissd. Nikulasta (2010) tidllainen sanavaraston korostaminen ”on hyvi me-
tafora kuvaamaan vallalla olevaa kielikdsitysti: kdrjistetysti voisi sanoa, ettd kielisysteemin
ajatellaan olevan jaettavissa erillisiin osaamisen kohteisiin, jotka tulee muistaa, jotta tieto
kielesti (sanoista, kieliopista, dintimisesti) vihitellen kertyisi mieleen”.

Laatijoiden mielestd keskitason kielenkéyttdja kykenee jo irrottautumaan oman
elinpiirinsd ulkopuolelle kielitaitonsa (sanaston) puolesta, mutta pystyy kaytta-
maéadn rakenteellisestikin vaativampia lauseita. Laatija Petrasta keskitasolla lause-
rakenne monipuolistuu: ”ei oo ihan subjekti, predikaatti objekti, ett siin’ on vihin enemminkin ai-
nesta” (Petra). Laatija Riikka piti laatija Petran tavoin lauserakenteen kehittymista
merkkind keskitason kielitaidosta. Hanestd keskitasolla kielenoppija alkaa tuottaa
pidempid lauseita ja ilmaukset monipuolistuvat, “mutt keskitasolla itsekritiikki kasvaa ja
ddnikin hiljenee, ett monesti tuntuu, ett nauhalta ei kuulu mitddn. Ehki se itsekritiikki nousee ja sen huomaa
kylli opetuksessakin, se on ihan sama juttu” (Riikka). Laatija Riikan mukaan kielitaidon kasva-
essa myos oma tietoisuus kielen hallinnasta kasvaa ja kielenkayttdjd alkaa kiinnit-
tdd enemman huomiota muotoon ja ilmaisuun. Sajavaarasta (1999: 119) tdllainen
kielen muotoihin ja yksityiskohtiin keskittyminen voi vaikuttaa usein haitallisesti
sujuvuuteen ja saattaa johtaa myos siihen, ettd tuotettu kieli on liian “korrektia”.
Keskitason kielenkédyttdjan pyrkimyksiin tuottaa rakenteellisesti oikeata kielta
luultavasti myos vaikuttaa se, ettd suhtautuminen virheisiin on perinteisesti ollut
hyvin kielteistd ja sen on jopa arveltu vaikuttavan toisten ihmisten kasityksiin kie-
lenkayttdjasta.
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Laatijat Mirjami ja Anneli taas tarkastelivat keskitason kielitaitoa enemmaén aihe-
piirien ja funktioiden ndkokulmasta kuin lauserakenteiden kautta, silld heistd kes-
kitason kielitaito kattaa jo useita eldménalueita. Keskitason kielenkayttdjd on sel-
viytyjd, joka pystyy hoitamaan asiansa itse omalla kielitaidollaan. Han kykenee
ymmadrtdméaan, mitd yhteiskunnassa tapahtuu ja toimimaan sielld itsendisesti. Hei-
dédn ndkemyksensd keskitason kielitaidosta liittyy ldheisesti keskitason tutkinnon
merkitykseen yksilon henkilokohtaiselle elamalle, koska Suomessa asuvan maa-
hanmuuttaja voi kielitaidon kautta osallistua omaa eldmé&a koskevien asioiden hoi-
tamiseen ja integroitua paremmin uuteen kotimaahansa.

Keskitaso oli laatijoista helpoin taso laadinnan kannalta. Suurin ongelma keski-
tasossa oli sen ddripdét ja niiden madrittely. Juuri ja juuri keskitason saavuttaneen
kielenkdyttdjdn ja ihan keskitason yldpddhdn yltaneen kielenkayttdjan ero taidoissa
on selked. Laatija Arjasta tasolla 3 (B1) kielenoppijan tulee pystyd kertomaan omas-
ta alastaan aika paljon, vaikka virheellisesti, mutta jollain tavalla asian ilmaisemi-
nen on aktiivisessa hallinnassa. Taitotasolla 4 (B2) ilmaisu on jo tarkkaa ja vaihto-
ehtoja ilmaista asioita on enemmaén. Laatija Arja totesikin, ettd hdnestd keskitasolla
kielenkéyttdjd on jo vdhidn tietoinen siitd, mitd osaa ja mitd ei, ja ongelmatilanteissa
hén pystyy jo selviamaéan, vaikka ”oikea ilmaisu olisi hukassa”. Laatija Arista kes-
kitason tasoilla 3 (B1) ja 4 (B2) on iso ero siind, mitd kielenkdyttdjan pitdd osata.
Hanestd taitotasolla 3 (B1) riittdd pelkkd ymmaértdminen ja taito kommunikoida sen
verran, ettd kykenee hoitamaan omia asioitaan. Taitotasolla 4 (B2) ldhtokohtana on
manaikaisesti kyettdva miettimdan myos kielen rekisterid. Naihin kahteen taito-
tasoon yhteisten tehtdvien laatiminen koettiin vaikeaksi, koska tasojen erot tuntui-
vat haastattelujen perusteella olevan huomattavasti selvemmit ja laveammat kuin
perustasojen taitotasot 1-2 (A1-A2) ja ylimmdn tason taitotasot 5-6 (C1-C2).

Keskitason kielenkdyttdjan kuvaaminen oli laatijoille myos helpointa, silld keskita-
son taitotasot ovat heille tutuimmat, koska heistd suurin osa opettaa keskitasolla
jina ja heilld oli eniten kokemusta keskitason suoritusten arvioinnista. Tamé nakyi
my0s laatijoiden keskitason maéritelmistd, silld arvioijina toimivien laatijoiden
madritelmat muistuttivat yleisten kielitutkintojen puhumisen ja kirjoittamisen ar-
viointikriteereitd ja perusteissa olevia kielitaidon kuvauksia.

Viitekehyksessa (2003: 60-61) B1 tasoa pidetddn kielitaidon kynnystasona, jolla
kielenoppija osaa ylldpitdd vuorovaikutusta ja selviytyy arkipdivan ongelmista.
Samalla tavoin kuvataan my0s yleisissa kielitutkinnoissa B1: std vastaavaa taitota-
soa 3, jossa kielenoppija ymmartad tavallista ja normaalitempoista puhetta ja kirjoi-
tusta tutuista aiheista ja pystyy tuottamaan yhtendistd puhetta ja kirjoitusta kay-
tannon puhe- ja kirjoitustehtdvissd. B2 tasoa nimitetddn viitekehyksessa (2003: 61-
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62) osaajantasoksi, jonka saavutettuaan kielenkdyttdjd on tietoinen omasta kielitai-
dostaan ja hallitsee jo luontevasti sosiaalisen diskurssin. Yleisissd kielitutkinnoissa
taitotasolla 4 (B2) kielenkéyttdjd selvidd kielitaidollaan seka suullisesti ettd kirjalli-
sesti vieraammistakin tilanteista ja ymmartdd yleisid aihepiirejd sisdltdvaa puhetta
ja kirjoitusta vaivatta. (Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011.)

Laatijoiden mielestd keskitaso oli tasoista helpoin yhdistédd arkipdivaddn ja erilaisiin
kielenkéyttotilanteisiin. Keskitason tehtdviin materiaalin 16ytdminen onnistui heis-
td eldmadstd, tyoeldmaén ja yhteiskunnan vaatimista kielenkayttotilanteista. Laatijoi-
den kuvauksissaan korostettiin kielen merkitystd osana kielenoppijan toimintaa:
mitd kielenkdyttdjan pitdisi osata kielelld tehda ja millaisista tilanteista hdnen tulee
selvitd kielitaidollaan. Tilanteista, joista keskitason kielenkéayttdjan tulee selvitd
kielitaidollaan, laatijat antoivat seuraavia esimerkkeja: keskitason kielenkayttdja
osaa keskustella kun asioidaan Kelalla, han pystyy hoitamaan asiansa pankeissa ja
virastoissa, hdn pystyy lukemaan padasioita lehdestd ja hin ymmartdd, mitd televi-
siossa puhutaan ja millaisia uutisia on tdnd padivana.

7.2.3 Ylimmain tason kielitaito

Ylin taso edellyttda laatijoiden mukaan kielenoppijalta kykya jasentdd omia ajatuk-
mentoida kielelld vaivattomasti asiasta kuin asiasta kdyttamalld erilaisia synonyy-
mejd ja kielikuvia. Tuotos on yhtendistd ja ldhes virheetontd. Laatija Leilasta ylim-
maén tason kielenkayttdjd tuntee “kielen tavallaan sisiltd piin, etti siiti pystyy niin kuin luovasti
kayttimdin”. Luovuus on myos keskeistd laatija Ristosta. Hanestd ylimmalla tasolla
kielenkéayttdja osaa tekstid lukiessaan tulkita tekstid rivien vilista ja han kykenee jo
tarkemmin analysoimaan ja prosessoimaan mm. tekstin rakennetta ja loytda sielta
tiedon helposti. Samalla tavalla ajatteli my6s laatija Arja, jonka mukaan ylimman
tason kielenkayttdja prosessoi kieltd niin hyvin, ettd osaa valita kielenkayttotilan-
teissa osuvat idiomit ja rakenteet luontevasti. Ylimmalla tasolla variaatiota kielessa
on enemmadn, ja siksi kielelld ” pelaaminen ja leikkiminen” ovat mahdollisia my6s
testitehtdvissd. Laatija Alina totesi, ettd ylimmalld tasolla esimerkiksi monivalinta-
tehtdvien vaihtoehtojen ei tarvitse olla “mustavalkosia vaan etti niiti harmaan eri sivyji...”
(Alina). Tdlld laatija Alina tarkoitti sitd, ettd ylimmalld tasolla ymmartdmiseen ei riitd
pelkka asiatiedon ymmaértdminen vaan tyylin ja sdvyjen ymmaértdminen kielessa
nousevat tarkeiksi kielitaidon mittareiksi, ja niiden ymmartdmiselld saadaan myos
ero osallistujien vilille.

Laatija Siljasta ylimmaén tason kielitaitoon ei vaikuta mikdan yksittdinen asia. Han
toteaa, ettd kielen tarkkuus on tirkedd, mutta etenkin tuottamisen tehtévissi sel-
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lainen yleinen vaikutelma on ratkaisevaa. Hyva kokonaisvaikutelma edellyttaa
sitd, ettd kielenkdyttdjd hallitsee sujuvasti abstraktilla tasolla kielen seka sanastolli-
sesti ettd rakenteellisesti. My0s laatija Ari oli sitd mieltd, ettd ylimmaén tason kie-
lenkayttdja ymmartdd enemmaén kuin mité on kirjoitettu. Hanesta ylimmalla tasolla
ei riitd se, ”etti tuntee vain sanat ja kielioppi.. sun tiytyy ymmirtid synonyymeja esim. miten toisella
tavalla voi sanoa...” (Ari). Tdllainen ymmartadminen edellyttdd hdnestd aina vahvaa kult-
tuurin tuntemusta ja kykyad orientoitua lukemaansa tai kuulemaansa “kulttuurisella
tasolla” (Ari). Laatija Arin kommentit kuvaavat hyvin Bachmanin ja Palmerin mallin
ajatuksia siitd, ettd pelkkd organisatorinen (kieliopillinen ja tekstuaalinen) tieto ei
kielitaidossa riitd vaan tarvitaan pragmaattisia tietoja my®os siitd, miten kulttuuri-
nen konteksti vaikuttaa kykyyn kayttdd kieltd ja ymmartad kulttuuriset viittaukset
oikein ja sopivalla tavalla kielenkayttotilanteissa.

Ylimmén tason kielenkéyttdja ei ole sama kuin didinkielinen kielenkaytt&djd, mutta
kielenkéayttotilanteissa ylimmalla tasolla olevan kielenkédyttdjan kanssa kommuni-
kointi tuntuu hyvin luonnolliselta ja vuorovaikutustilanteissa kumpikaan osapuoli
ei joudu ponnistelemaan ymmarretyksi tulemisen kanssa. Laatija Mirjamista
ylimman tason kielenkdyttdjan tunnistaa siitd, kun dgidinkielinen “unohtaa” ole-
vansa vuorovaikutustilanteessa kieltd toisena tai vieraana kielend puhuvan kielen-

kavttdjan kanssa ja han pystyy ”taysin keskittymdin, ett miki se viesti on, niin lukemisessa ia kir-
ytq) J pystyy tay Yy ]
joittamisessa, myos kun itse puhuu. Tulee sellanen olo, etti toinen tiysin on kartalla” (Mirjami).

Etenkin kielitaidon ylimmilla taitotasoilla kieltd voidaan pitdd osana kielenkaytta-
jan persoonaa. Esimerkiksi yleisten kielitutkintojen ylimmaén tason taitotasokuva-

varmalla persoonallisella tyylilld sekd puhumaan liittdmalld puheeseensa erilaisia
alateemoja ja kehittelemédn erilaisia ndkokulmia tilanteeseen sopivalla tyylilla.
(Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011.)

Ylimmiilla tasolla laatijat selkeésti arvostavat kielen sujuvuutta ja tarkkuutta seka
idiomaattisuutta. Kédsitteend sujuvuus heréattds tietynlaisen kuvan kielitaidosta,
silld sujuvuus ymmaérretddn usein samana asiana kuin “hyva kielitaito”, mutta
kielitieteessd se viittaa viestinndn vaivattomuuteen ja helppouteen (Lauranto 2005:
127, 143). Tarkkuus voidaan my6s yhdistéda kielen rakenteiden hallintaan ja sita
kuvataan virheiden maaralla. Kielen perusrakenteissa ilmenevid puutteita pide-
tian merkkini heikosta kielitaidosta, mutta vakava virhe on kuitenkin sellainen,
joka vaikeuttaa ymmartamistd. Kielellisen muodon tarkkuudella on erityisesti
merkitystd silloin, kun muodon poikkeamat tuottavat vaarid tulkintoja tai monise-
litteisid merkityksid. (Sajavaara 1999: 85; Bygate 2001, Luoma 2001.)

Sajavaara (1999: 95) on myos todennut, ettd tarkkuus ja sujuvuus eivit ole toisil-
leen vastakkaisia, silld kielen tarkkuus on keskeinen osatekijad sujuvuudessa. Suju-
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vuuden maéiaritelmi kuitenkin on usein varsin muuttuva, silld sille ei ole olemassa
mitddn vakiomaddrittelyd vaan se vaihtelee tilanteiden mukaan ja on kuulijan oma
subjektiivinen arvioi tilanteesta. Niin sujuvuutta kuin tarkkuuttakin voidaan ope-
tella, silld esimerkiksi sujuvuuden on todettu lisddntyvan harjoittelulla ja ul-
koaopittujen fraasien toistelu voi vaikuttaa sujuvalta kielenkaytoltd. Kielitaidon
kehitys tarvitsee kuitenkin ndiden piirteiden automatisoitumista ja kielen luovaa
kayttod sekd altistumista kielelle, mutta kielen tuottaminen ei valttamatta edellyta
taydellistd muodon oikeaa kadyttod vaan tirkeampad on merkitysten ja niiden ero-
jen hallintaa. (Martin 2003a.) Idiomaattisuus on my6s yhteydessa tarkkuuteen, silld
kielenkéyttdjd yleensd valitsee kielenkdyttoonsa sellaisia sanoja ja ilmauksia, jotka
ovat kohdekielessd usein kéytettyjd. Vanhahtavat ja harvoin kdytetyt sanat ja ilma-

ukset saattavat vaikuttaa siihen, etté kielitaito vaikuttaa huonolta ja epdluonteval-
ta. (Huhta 1993: 165).

Laatijoiden ndkemys kielitaidon ylimmastd tasosta vastaa eurooppalaisen viiteke-
hyksen taitajan (C1) ja mestarin (C2) tasoja, jotka saavuttanut kielenoppija hallitsee
hyvan ja laajan sanavaraston ja kielenkdyttd on sujuvaa ja tarkkaa (EVK 2003: 63).
Laatijoiden vastausten mukaan ylimman tason kielenoppija kadyttaa ”ei ihan kaik-
kein tavallisimpia” ja ”erikoisempaa” sanastoa ja kykenee kommunikoimaan eri ai-
heista helposti “kdyttien osuvasti idiomaattisia ilmauksia”. Tarkkuudella laatija viitta-
sivat sanastoon, mutta sen péddasiallinen merkitys heille oli kuitenkin sama kuin
kieliopillinen virheettomyys. Hyva sanaston ja rakenteiden hallinta vaikutti heista
myos sujuvuuteen. Laatijat katsoivat hyvin pitkélle ylimman tason kielitaidon lin-
kittyvén sanaston kehitykseen ja kieliopin virheettomyyteen. Sanastolliset ja kie-
liopilliset komméahdykset eivit kuitenkaan valttamatta kielenkdyttotilanteessa ai-
heuta yhtd paljon vaikeuksia kuin esimerkiksi sosiopragmaattiset virheet, jotka
saattavat vaikuttaa siihen, ettd kielenkdyttdjad pidetddn esimerkiksi toykednd tai
epdkohteliaana. Kielitaidon ylimmilla taitotasoilla pienet kielelliset kommaéahdykset
annetaan ei-didinkielisille helposti anteeksi, mutta tilanteeseen sopimaton kielen-
kayttd voi aiheuttaa enemmain ongelmia kuin kielen muotovirheet. Sopivan kie-
lenkédyton hallinta moninaisissa kielenkédyttotilanteissa tuo esiin erot kielitaidossa
didinkielisen ja vieraskielisen kesken. Aidinkielisille sosiaalistumisen kautta itses-
tadan selvien kielenkdyttoon liittyvien tilanteiden ja normien hallitseminen ei aina
onnistu toisesta kulttuurista ja kieliyhteisosta tulleelle. (Nikula 2000.)
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7.2.4 Yleistd laatijoiden eri taitotasojen kuvauksista

Jos edelld esitetyistd laatijoiden késityksistd kielitaidon eri taitotasoista tekee hyvin
suoraviivaisen loppupddtelmin, voi todeta, ettd laatijoiden késitys kielestd muut-
tuu sitd normatiivisempaan suuntaan mitd ylemmas kielitaitotasoissa mennédén, jos
normatiivisuuden méaaritelména on korostaa oikeakielisyyttd ja rakenteita. Tassa
yhteydessd kyse on kuitenkin ehkd enemman kielitaidon kehitykseen liittyvista
painotuksista, silld kielitaidon painopisteet muuttuvat ja vaihtelevat taitotasolta
toiselle siirtyessd. Esimerkiksi yleisten kielitutkintojen taitotasokuvauksissa ylim-
man tason kielenkéyttdjdlta edellytetddn rakenteen ja sanaston sekd lauserakentei-
den varmaa hallintaa, kun taas esimerkiksi perustason kuvauksissa sanastoa ja ra-
kennetta ei sanana mainita kuvauksissa (Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011).

Laatijoiden kuvaukset perustason kielenkayttdjadstd olivat varsin ldhelld yleisten
kielitutkintojen kielitaitokasitystd, silld laatijat kuvasivat perustason kielitaitoa
toiminnan kautta. Laatijat kédyttivat kuvaillessaan paljon ilmauksia, jotka viittasivat
kielitaidon riittdvyyteen erilaisissa arkipdivéan tilanteissa. He kayttivat ilmauksia,

/a4 Va4 /7 I

kuten ”selviiid tilanteissa”, " ilmaisee vilittomit tarpeet”, ” osaa kertoa/kysyd”, ” pystyy
selvittimadin ohjeet ja toimimaan ohjeiden mukaan”, " tulkitsee arkirutiineja” ja " ymmuir-
tdd teksteistd/puheesta pidasiat” (vrt. yleisten kielitutkintojen perusteet (2011): “selvidii

/A

rutiininomaisissa yksinkertaista tiedonvaihtoa vaativissa puhetilanteissa”, "ymmdrtid
7o 7o

toimintaohjeita”, "osaa kysyd ja vastata yksinkertaisiin kysymyksiin”, “ymmadrtdid ilmauk-
sia, jotka liittyvit suoraan omaan eldmidin”).

Keskitasolla kuvauksiin liittyi voimakkaasti sanasto, silld keskitasoa méériteltiin

/A

usein sanaston ndakokulmasta; ”sanavarasto on laajempi”, ” abstraktiotaso nékyy sanava-
linnassa”, ” abstraktit substantiivit ja fraasit”, ” sanavarasto laajenee ja ilmaisutapa moni-
puolistuu” . Tama havainto tukee sitd, ettd jo aiemmin tuli kielitaitokéasityksen yh-
teydessa esiin, ettd laatijat pitdviat sanaston hallintaa tarkedna osana kielitaitoa.
Yleisten kielitutkintojen perusteissa (2011) yleisissa kielitaidon kuvauksissa ei vii-
tata suoraan sanaston hallintaan vaan sanastoa ldhestytdan enemmaén aihepiirien ja

7oz

kielenkéayttotilanteiden kautta, esim. ”aihepiiri on tuttu”, ” jokapiivdisen eldmdn teks-

W/

tit”, "yleinen aihepiiri”, ” tekstien yksityiskohdat ja sdvyerot”, ” abstraktit aiheet” .

Sanaston merkitys korostuu myos laatijoille tehdyn kyselyn (liite 1) vastauksissa,
silld laatijat kertoivat aihepiirin ja sanaston olevan tarkein valintakriteeri etsittdessa
materiaalia testitehtdviin. Myos haastattelussa suurin osa laatijoista kertoi valitse-
vansa tehtdvien materiaalin sanaston perusteella, mutta haastatteluissa vastauksis-
sa mainittiin my0s usein rakenne valintakriteerind. Laatija Mirjami sanoi, ettd ma-
teriaalin tasojen mddrittely liittyy ”kielioppiin..niin kuin lauserakenteiseen ja ehki sanastoonkin”
(Mirjami). Mirjamista varsinkin ylimmalla tasolla hdn kiinnittdd huomionsa tasoa
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madritellessddn rakenteisiin, koska hidn opettaa itse ylimmadlla tasolla ja tietdd, mis-
sd jdrjestyksessd rakenteet opetetaan ja mitkd ovat kielenkayttdjille hankalia.

Kielivirheet nousivat ylldttavan keskeiseksi tekijdaksi ylimmalla tasolla, ja ylimméan

A/

tason kieltd kommentoitiin mm. seuraavin ilmauksin: ”virheiti on vihin”, ” esim.

7o

kiytetiin kielteistd imperatiivia”, " ei tee huomattavia virheitd”, " hallitsee

ta”, " kielioppi(valmiudet) kiytinnon tasolla”, ” rakenteissa kaikki idiomaattiset ilmauk-
set”, "vaikeat lauserakenteet”. Toisaalta virheiden yhteydessd kannattaa aina muis-
taa, ettd my0s virheitd on eritasoisia. Jos tarkoitus on arvioida kielitaitoa, jolla tulee
ymmarretyksi arkipdivan tilanteissa, pahoina virheind voidaan pitdd niitd, jotka
vaikuttavat viestin perillemenoon. Virheet, jotka eivit vaikuta ymmarretyksi tule-
miseen tai kommunikaation sujumiseen eivit valttamattd ole hdiritsevid. Laatijoi-
den vastausten taustalla myos lienee se, ettd perus- ja keskitasolle tietyt virheet
kuuluvat luonnollisena osana kielitaitoa, mutta ylimmalla tasolla kielen tulee olla

jo virheetontd ja vaivatonta.

Vain muutama laatija analysoi ylimmaén tason kielitaitoa tarkemmin huomioimalla
esimerkiksi joustavuuden ja sidosteisuuden. Joustavuudella viitataan kykyyn so-
peuttaa kielenkdyttod tilanteiden ja olosuhteiden mukaan. Kielen sopivuus kielen-
kayttotilanteissa on yhteydessd kykyyn huomioida kielenkédyttotilanne, aihe, tilan-
teen muodollisuusaste ja tilanteessa olevien kielenkayttdjien roolit. Rekisterien eli
muodollisuusasteen hallintaa voidaan kielessi osoittaa mmm. sanavalinnoin, d44n-
tamisen ja erilaisten puhuttelujen avulla sekd my0s tiettyjen aiheiden vélttamiselld.
Sidosteisuus puolestaan liittyy koherenssiin, jolla viitataan sisdllollisesti yhtendi-
seen, selkeddn ja loogisesti etenevddn puheeseen tai kirjoitukseen. (Huhta 1993;
Weir 1993.)

Laatijoiden vastaukset myotdilivdat enemman yleistd késitysta kielitaidon kehitty-
misestd (esim. EVK taitotasot C1 ja C2), jossa vaatimukset tarkkuudesta, sujuvuu-
desta ja idiomaattisuudesta kasvavat. Martinista (2003: 83) kielitaidon kehittyessa
my0ds luovuus kielessd kasvaa, silld kieli koostuu osasista, joita yhdistelemdlld saa-
daan erilaisia merkityksid. Téllainen kielellinen luovuus edellyttda taitoa kayttaa
kielen rakenteellisia resursseja aina uusien lauseiden tuottamiseen, ja se myos te-
kee mahdolliseksi selvitd oudoista tilanteista. Mitd ylemmads taitotasoille kielitai-
dossa mennddn, sitd paremmin oppijan on otettava haltuunsa kielen rakenne ja
pystyttdva tuottamaan uutta kieltd siten, ettd kieltad kadytetdan merkityksen kannal-
ta oikein.

Kasitys kielitaidosta, sen kehittymisestd ja kielitaidon tasoista seuraavat laatijaa
laadintaprosessin aikana. Kielitaidon tasojen hahmottaminen on keskeinen tekija
tehtdvan onnistumisen kannalta, ja tehtdvéan taitotason madrittdminen oli myos
yksi laatijoiden mainitsemista vaikeimmista asioista laadintaprosessissa. Seuraa-
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vassa alaluvussa tarkastelen lihemmin laatijoiden sekd haastattelussa ettd kyselys-
sd antamia vastuksia liittyen laadintaprosessin vaikeisiin ja helppoihin asioihin.
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8. LAADINTAPROSESSI LAATIJOIDEN NAKOKUL-
MASTA

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli saada tietoa laadintaprosessista ja sii-
hen liittyvistd kédytéanteistd. Laatijoita pyydettiin sekd kyselyssd ettd haastatteluissa
kuvaamaan laadintaprosessin eri vaiheita: materiaalin valintaa, materiaalin muok-
kausta ja osioiden (kysymysten) laadintaa, kommentointipalaverin merkitysta ja
laadintaan liittyvida ongelmia sekd muita laadintaprosessin aikana huomioon otet-
tavia asioita. Prosessin kuvaus poikkeaa jonkin verran eri laatijoilla, ja jokaisella
laatijalla on omat henkilokohtaiset kdytanteensd, mutta laatijoiden vastauksista oli
loydettdvissd samankaltaisia ongelmatilanteita ja tyotapoja.

Kirjallisessa kyselyssa (liite 1) vuosina 2008-2010 laatijoita pyydettiin mm. mainit-
semaan, mitkd ovat laadinnan kolme vaikeinta ja kolme helpointa asiaa. Muuta-
missa laatijoiden vastauksissa oli kirjoitettu, ettd kysymyksen vaikeimmasta asias-
ta olisi voinut muotoilla, mikd on laadintatyossd aikaa vievintd, silld se korreloi
heiddn mielestddn vaikeimman asian kanssa. Aika oli laatijoiden mielestd

si “vaikea asia” laadintaprosessissa, mutta myos muita vaikeita asioita nousi esiin.
Olen jaotellut vastausten perusteella laatijoiden mainitsemat vaikeat ja helpot asiat
merkitysluokkiin ja ldhestyn laadintaprosessia ndiden luokkien pohjalta.

Laatijoiden vastausten perusteella laadintaprosessissa oli neljd selkedd ongelma-
kohtaa (kuvio 14): sopivan materiaalin 16ytyminen ja valinta, materiaalin taitotason
maédrittely, osioiden ja ohjeistuksen muotoilu sekd omiin henkilokohtaisiin piirtei-
siin liittyvat ongelmat. Helppoja asioita oli laatijoiden vastausten perusteella kaksi:
materiaalin runsaus ja toisten tehtdvien kommentointi.

Vaikeaa LAADINTAPROSESSI il
e testitehtdvien materiaali: sopivan mate- e testitehtdvien materiaali: runsas vali-
riaalin valinta koima materiaalia
e tason mdidrittely e tehtdvien kommentointi

e osioiden (kysymysten) ja tehtdvien oh-
jeistuksen muotoilu ja laadinta
e oma ajankéytto

KUVIO 14 Vaikeat ja helpot asiat laadinnassa kyselyn mukaan.
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Naiden kyselyssa esiin nousseiden asioiden pohjalta kysyin haastattelussa vaikeis-
ta ja helpoista asioista laatijoilta vield tarkemmin. Késittelen seuraavaksi yksityis-
kohtaisemmin néitd laadintaprosessin aikana esiin tulleita vaikeita ja helppoja asi-
oita sekd laatijoille tekeméni kyselyn ettd haastattelun kautta saamani tutkimusai-
neiston pohjalta. Kuviossa 14 mainittujen asioiden lisdksi otan myos laadintapro-
sessin yhteydessd esiin muita laadintaprosessiin vaikuttavia asioita, joita ovat mm.
laatijakokemus, laatijan didinkieli seka tutkinnon kieli (yksi- vai kaksikielinen tut-
kinto).

8.1 Testitehtivien materiaali

Vuosina 2008-2010 tehdyn kyselyn mukaan (N=30) eniten vaikeuksia laadinta-
tyOssd laatijoille aiheutti sopivan materiaalin 16ytdminen, jonka seitseméntoista
laatijaa ilmoitti vaikeimmaksi asiaksi omassa laadintatydssdan. Toisaalta saman-
tyyppinen vastaus saatiin myos pdinvastaiseen kysymykseen laadinnan helpoim-
masta asiasta, silld yhdeksdn laatijaa mainitsi materiaalia 16ytyvan helposti. Vas-
taukset vaikuttavat ristiriitaisilta, mutta ldhestyminen materiaaliin on vastauksissa
erilainen. Materiaalin 16ytdmisen vaikeus liittyi autenttisen materiaalin kadyttoon
testitehtdvissd ja siihen, ettd materiaalin etsintdd ohjaavat laadulliset ja maaralliset
kriteerit. Materiaaliin liittyva helppous taas oli yhteydessa siihen, ettd Internetin
myotd materiaalia on tarjolla runsaasti. Materiaaliin liittyvét vaikeudet ja toisaalta
helppoudet esiintyivit prosessin aikana rinnakkain, silld materiaalia on runsaasti
tarjolla, mutta sen oikean ja sopivimman loytdminen tehtdvdan oli ongelmallista.
Toisaalta materiaalin runsaus oli my6s yhteydessa tutkintokieleen, silld kaikissa
tutkintokielissd materiaalin runsaus ei ollut itsestdénselvyys, silld esimerkiksi poh-
joissaamen osalta autenttisen materiaalin 16ytaminen ei ollut aina kovin yksinker-
taista.

Kyselyn ja haastattelun avulla saamieni laatijoiden vastausten perustella tehtdvien
laadinta vaatii laatijoilta mielikuvitusta ja luovuutta sekd aktiivista materiaalin
etsimistd. Materiaalin valintaa ohjaa testitilaus, jossa on mddritelty vaadittava
tekstilaji, aihe, funktio, tehtavatyyppi, osioiden maéra ja tekstin pituus. Tilauksen
lisdksi valintaan vaikuttavat vield laatijoiden omat laadulliset vaatimukset, joita
laatijoilla oli kyselyn ja haastattelun mukaan useita. Hyva materiaali oli laatijoista
mm. autenttista, ajankohtaista, luontevaa, kaikkia osallistujia kiinnostavaa,
tarkoitettu sekd miehille ettd naisille ja myos sellaista, joissa omat
aihemieltymykset olisivat taka-alalla. Osan ndiden laadullisten vaatimusten esiin
tuleminen ei ollut ylladttava, koska ne liittyvat yleisten kielitutkintojen tehtdvien
laadintaohjeissa esitettyihin vaatimuksiin. Laadintaohjeiden mukaan
testimateriaalin aihepiirien on sovittava kenelle tahansa osallistujalle
koulutuksesta, ammatista ja sukupuolesta huolimatta. Edelld mainittujen
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vaatimusten lisdksi laadinnassa kdytettdvan materiaalin monipuolisuus koettiin
tarkedksi, mutta esimerkiksi perustasolle oli vaikea 16ytdd erityyppisid teksteja
sanaston vahyyden vuoksi.

Kriittisyys materiaalia ja omaa tuotosta kohtaan oli tutkimukseni perustella
keskeistd varsinkin laadintaprosessin alkuvaiheessa. Sopivan materiaalin
I6ytdminen yhdistettyna taitotason vaatimuksiin ja vaadittuun tehtavatyyppiin
vaativat laatijoilta paljon aikaa ja ty6td. Materiaalia oli helposti I6ydettdvissa
Internetistd, sanomalehdistd ja muista medioista, mutta etsintdd vaikeutti my®os se,
ettd laatijoista usein tuntui siltd, kuin kaikki mahdolliset aiheet olisi jo kertaalleen
kaytetty tai aiheet olivat liian “kertakéyttoisid”. Laatija Arja kertoi haastattelussa,
ettd omassa tyOssddn opettajana tehtdvéat voivat olla kertakayttoisid ja silloin ei
tarvitse kiinnittdad niin paljon huomiota siihen, onko tehtava kayttokelpoinen viela

viiden vuoden pddstd. Hanestd ongelmallisinta “ykihommassa on se, etti kun niiden pitiisi
olla ajattomia... Nii se, ettd miki nyt olis niinku univeraalia ja ajatonta ja koskis kaikkia thmisid ja sitten kun

tullee ne listat, ettd niitd ei, niin tota,.. ” (Arja). Kaikki ndima vaatimukset tekivat materiaalin
etsimisestd vaativan prosessin.

Tilauksessa ei aina ole médritelty aihepiirid, jolloin laatijalla oli vapaat kiddet valita
aihe. Aihepiirin tarkasta madrittelemisestd ja rajaamisesta laatijoilla oli ristikkéaisid
mielipiteitd. Osasta laatijoita laadintaa helpotti se, jos tilauksessa oli méadritelty ai-
hepiiri, sill silloin materiaalin etsinndn pystyi suuntamaan tiettyihin ldhteisiin ja
teksteihin. T&ll6in laadinnan alkuvaiheesta jai ikdan kuin yksi vaihe pois ja “silloin-
han sielti karsiutuu jo monia teksteji pois, koska tieti jo, ettii hakee tietyn aiheen mukaan” (Petra). Osasta
laatijoita taas vapaus valita aihe itse oli mielekkddmpi tapa ldhted laatimaan tehta-
vdd. He pystyivit ndin kdyttdimddn omia tuttuja, arkipdivassa kdyttamidan lahteitad
hyvidkseen ja valita materiaalia, joka itsestd tuntui kiinnostavalta. Laatija Risto to-
tesikin haastattelussa, ettd kun aihetta ei ole rajattu, ”taivas on rajana”. Mutta héan tote-
si myo0s, ettd sithen liittyy sellainen vaara, ettd saattaa “kiytinndssi kiydi just se, etti tulisi
hyvin samantyyppisid aiheita”. Harmittavinta hdnestd ja muistakin laatijoista oli se, ettd
kun oli 16ytanyt mukavan tekstin, mutta joka ei sitten sopinutkaan tilaukseen ai-
hepiiriltddn tai siihen ei saanut laadittua tilauksessa vaadittuja tehtavatyyppeja.
Usein laatijoiden vastauksissa nousi esiin myos jo aiemmin mainittu ongelma, etta
tehtdvid ja aihepiirejd oli kédytetty jo aiemmissa testitehtdvissd, ja uuden aiheen
keksiminen oli vaikeaa. Laatija Ari totesikin haastattelussa, ettd vaikka tilauksen
mukana tuleva lista jo kéytetyistd aiheista helpottaa, siitd toisaalta tulee olo, et-

td "kaikista on sanottu ja kaikista on kerrottu eli sellaisen nikdkulman etsimistd, misti vield ei ehkii ole vieli
keskusteltu...Oikean aiheen loytyminen.. eli se on ehkd vaikein juttu...” (Ari).

Jos aihepiiri on madritelty tilauksessa, se ei vélttamatta aina helpota tyotd, silla ai-
hepiirit, kuten esimerkiksi “urheilu” tai “ympaérist6” ovat laajoja ja ndiden sisalla
taytyy tehdd joka tapauksessa karsintaa. Laatija Petrasta Internet on muuttanut
laadintaa, koska sieltd 16ytyy helposti paljon materiaalia, mutta materiaalin valin-
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taa se ei helpota, koska yhdelld hakusanalla tulee yleensé satoja sivustoja, ja on
taas oma tyonsé etsid niistd sopiva materiaali. Laatija Ristosta Internet on hyva
lahde, mutta "netissikin on oltava joku ldhtokohta mistd si ldhdet, ettd googlettamallakin, ettd..jos ajatte-
lis silld tavalla, ettd ihan sormipaukkusysteelmilld ldhtee hakemaan, nii se on hankalaa (Risto). Internetista
materiaalia etsiessddn laatijat kertoivat kdyviansa lapi useita eri tekstejd. Laatija Sil-
ja kertoi haastattelussa kdyvansa lapi normaalisti ”30.. 50 eri tekstii ennen kuin mi l6ydin
jotain sopivia...Hyvin paljon, ennen kuin 16ydin sopivan tekstin” (Silja). Laatija Siljan kommentti
vahvistaa sitd kdsitystd, ettd materiaalin etsintd vie suurimman osan laadintaan
tehtdvien tilauksen yhteydessad annetusta ajasta.

Laatijoilta tiedusteltiin kyselyssa (Ks. liite 1), mistd he etsivat materiaalia tehtdviin-
sd. Kysymys oli taulukon muodossa ja laatijoiden tuli valita taulukosta erilaisia
lahteitd (www-sivut, sanomalehdet, aikakauslehdet/ammattilehdet, esitteet ja
mainokset, ohjeet, viestit ja kirjeet, tv ja radio, viralliset dokumentit), joita he kayt-
tavéat laadinnassa. Lahteet merkittiin taulukkoon yleisyysjarjestyksen mukaan nu-
meroilla 1-8. Yleisin ja useimmin kdytetty ldhde merkittiin numerolla 1 ja véhiten
yleisin numerolla 8. Jos he eivit kiyttaneet jotain ldhdettd lainkaan, se merkittiin
numerolla 0. Taulukossa oli mys kolme avointa kohtaa (muu), johon laatija sai
itse kirjoittaa ldhteen, joka hdnen mielestddn puuttui listalta, mutta jota laatija itse
piti tarkedna.

Kyselyn mukaan tarkeimpand ldhteend (taulukko 9) laatijat pitivat sanomalehted.

Laatija Mervi kirjoittaa kyselyn vastauksessaan, ettd vaikka ”ajan mydti tyoskentely in-
ternetissd on tullut intensiivisemmiksi ja materiaali sielld on monipuolista, mutta olen itse vaan niin tottu-

nut sanomalehteen” (Mervi). Samankaltaisesti ajatteli moni muukin laatija, silld laatijat
kertoivat lukevansa paljon, ja sen vuoksi materiaalia etsittiin ja 16ydettiin muualta-

kin kuin Internetistd. Haastattelussa mm. laatija Mirjami kertoi, ettd hdn lukee ”hir-
veen paljon lehtid, siis kaikenlaisia lehtid... md itse luen koko ajan jotain lehtid” (Mirjami).

TAULUKKO 9 Tarkeimmit ldhteet laatijoille tehdyn kyselyn mukaan.

. sanomalehdet (23/30 sijalle 1-2)

. www-sivut (16/30 sijalle 1-2)

. aikakauslehdet (16/30 sijalle 1-3)

. esitteet, mainokset (11/30 sijalle 4)

. ohjeet (13/30 sijalle 5-6)

. viestit/kirjeet (11/30 sijalle 6-7)

. tv, radio (10/30 sijalle 5-7)

(I[P

. viralliset dokumentit (11/30 sijalle 7-8)

Internetin www-sivut ja aikakauslehdet / ammattilehdet olivat sanomalehden jal-
keen heti seuraavaksi yleisimmaét ldhteet. Tosin muutama laatija kirjoitti vastauk-
sessaan kyselyssd, ettd Internetistad 16ytyvat kaikki mainitut ldhteet (lehdet, esitteet,
mainokset, ohjeet, viestit, kirjeet ja viralliset dokumentit). Yleisyysjdrjestyksen mu-
kaan véahiten kaytetty lahde oli viralliset dokumentit, jotka jdivét selkedsti viimei-
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seksi laatijoiden vastauksissa. Lahteitd, joita osa laatijoista ei kdyttdanyt lainkaan,
olivat kyselyn mukaan viralliset dokumentit, televisio ja radio sekd autenttiset
viestit ja kirjeet. Kahdeksan laatijaa ilmoitti, ettd ei kdytd virallisia dokumentteja,
kuusi laatijaa ei ollut kdyttanyt laadinnassa lainkaan ldhteend televisiota tai radiota
ja viisi autenttisia kirjeitd ja viestejd. Yllattavad vastauksissa oli se, ettd autenttisia
kirjeitd ja viestejd ei kdytetd, silld viesti on kuitenkin varsin tyypillinen tekstilaji
tekstin ymmartamisen testauksessa. Toisaalta kirjeen ja viestin voi helposti itsekin
kirjoittaa, ja alkuperdiset autenttiset viestit ja kirjeet saattavat olla varsin henkil6-
kohtaisia, jonka vuoksi niitd ei haluta kayttda testitehtdvina.

Laatijoiden itsensd mainitsemia ldhteitd, jotka heiddn mielestddn puuttuivat listal-
ta, olivat mm. heidén julkisilla paikoilla kuulemansa keskustelut, omat ja puolison
puheet, kokouskommentit ja -kutsut, kirjat, haastattelut, kuulutukset ja ilmoituk-
set. Laatijat olivat omien sanojensa mukaan koko ajan ”silmét ja korvat auki” ja
havainnoivat ympaéristod. Laadinta ei katso heistd aikaa eikd paikkaa. Laatija Terhi
kertoi haastattelussa miettivansa tilausta ja “kun esim. istun autossa... Niin yhtikkii md huo-
maan laativani jotain tehtdivdd siind samalla” (Terhi). Osa laatijoista kerdsi sdadnnollisesti mm.
mainoksia, esitteitd, ilmoituksia, mielenkiintoisia lehtijuttuja ja kirjoitti ympaérilla
kuultuja ja ndhtyj4 tilanteita ja tapahtumia muistiin. Ndin kertoi myos laatija Anne-

li tekevansd laadintaprosessin aikana: "M alan kerdicmdin, esim. lehtii ja kaikenniksisid lippuja
ja lappuja, miti postiluukusta tulee. Md kerddn niitd kotiini ison kasan. Ja sitten kun mdd olen jossakin ju-
nassa tai semmosessa, ettd mulla on joutilasta aikaa, niin md saatan kirjoittaa jotain. Ja sitten md alan miet-
tiin myds, than vaikka autolla ajaessa, ettd minkilaisia tilanteita ei vield ole tota ollut.... md kuulin radiosta
kun haastateltiin kun ajoin autolla, ettd olikohan se jokin liikennepoliisiohjelma. Md painoin mieleen, mitdi
siind kysyttiin ja vastattiin. Ja kun mdd menin kotiin, md kirjoitin sen auki ja siitd tuli sitten semmonen pu-
heen ymmadrtimisen dialogi” (Anneli).

Ongelmana jatkuvan materiaalin kerddmisessd pidettiin sitd, ettd materiaali van-
henee ylldttdvan nopeasti ja kerdtty materiaali ei valttaméttd vastaa tilauksessa
olevia vaatimuksia. Laatija Mirjami kertoi ottavansa talteen mielenkiintoista mate-
riaalia samalla kun lukee, mutta on huomannut my6hemmin laadintavaiheessa,
ettd “useet on mennyt vanhaks ja ne ei sit lihe sit tarkasteluun” (Mirjami). Laatija Leila kertoi, ettd
hén ei endd kerdd paljon materiaalia talteen tulevaa tilausta varten, koska materiaa-
lin pitdd olla tilaushetkelld “tuoretta” ja jollain tavalla relevanttia. Sen vuoksi hé-
nestd on parasta ldhted kerdaméaan materiaalia vasta sitten, kun on ndhnyt tilauk-
sen.

Suomen- ja ruotsinkielisessd ymparistossd asuvan laatijan oli varsin helppo 16ytaa
materiaalia suomen ja ruotsin kielen tutkintoihin, mutta muihin kieliin tehtavia
laativa joutui kdyttamadn usein enemman mielikuvitustaan materiaalin etsinnéss4,
koska “postilaatikosta ei tulvinut” kohdekielistd materiaalia. Joissakin kielissd, ku-
ten esimerkiksi pohjoissaamessa, materiaalin I6ytyminen ei ollut valttamatta yk-
sinkertaista, varsinkin jos laatija ei itse asunut kielialueella. Pohjoissaamen laatijat
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kertoivat haastatteluissa, ettd puolet heiddn materiaaleistaan on muokattu suo-
menkielisestd materiaalista. Tdtd he eivit kuitenkaan ndhneet ongelmana, koska
esimerkiksi suurin osa pohjoissaamen olemassa olevasta uutismateriaalista oli
kaddnnetty suomesta. Suomenkielistd materiaalia laatijat kdyttivéat ldhteend siksi,
ettd laatijoiden mielestd saamenkielisissd lehdissad aiheet ovat hyvin samankaltaisia
ja koskettavat usein politiikkaa ja saamelaisten elinkeinoja, ja tekstilajien kirjo ei
ole niin laaja kuin suomenkielisessd materiaalissa. Joidenkin aihepiirien ja tekstila-
jien autenttisen materiaalin 16ytaminen oli vaikeaa ja vélttamattad lahteiden kieli ei
laatijoista ollut hyvaad saamen kieltd. Pohjoissaamen kielessd on paljon murteita, ja
kieli ei ole vield vakiintunutta, joten laatijat joutuvat my6s pohtimaan sanavalintoja
ja murteellisuutta materiaali valitessaan. Laatijat kertoivat muokkaavansa materi-
aali paljon, varsinkin Norjan puolelta lainattua materiaalia, koska sanavalinnat ja
sanajdrjestys ovat Norjassa kdytettdvassd pohjoissaamessa erilaiset kuin Suomen
puolella kdytetyssd pohjoissaamessa.

Laatijan tyotd helpottaa aitojen vuorovaikutustilanteiden kohtaaminen kohdekieli-
sessd ympdristossd. Jos téllaiset aidot vuorovaikutustilanteet puuttuivat, laadinta
oli hyvin tyoldstd ja luonnollisten viestintitilanteiden keksiminen oli hankalaa.
Laatija Anneli kertoi haastattelussa, ettd hédnelld on tdlld hetkelld eldmassa sellai-

nen vaihe, ettd laadintakieli ”on tosi kaukana arkimaailmasta, ettd tiytyy niitd lihted aina etsimdin
ja etsid sitten kirjoitettuna, sitten niin kuin ajatella, ettd siitd tulee se puhuttu. Ett md en kuule aitoa dialogia

paljon” (Anneli). Samankaltaisia kokemuksia oli myds muutamalla muulla laatijalla.
Voidaankin sanoa, ettd materiaalin etsintdé ja itse laadintaa helpottivat huomatta-
vasti se, jos laatija oli jollain tavalla kohdekielisen ympariston kanssa ldheisesti te-
kemisissd tai asui kohdekieltd puhuvassa ympéristossa.

Sulkunen (2007) on tutkimuksessaan todennut, ettd kohdekielinen ymparistd ma-
teriaalin autenttisuuden nakokulmasta on keskeinen tekijd. Vaikka yksilo itse maa-
rittelee materiaalin autenttisuuden omalta kohdaltaan, ei testitehtidvien laadinnas-
sa voida ottaa huomioon yksittédisten osallistujien valintoja. Yksittdisen osallistujan
taustalla kuitenkin vaikuttavat kulttuurisesti maarittyneet konventiot ja kdytan-
teet, joten tavalla tai toisella yhteiso on aina autenttisuuden takana. Sen takia myos
testitehtdvissd autenttisuuden maéérittelyssa tarkeintd on se, ettd kdytettava materi-
aali on yhteisolle ja yhteiskunnalle relevanttia. Tastd syystd testitehtdvien materiaa-
lia valitessa on hyva huomioida, miten materiaali edustaa osallistujien tarpeita ja
kiinnostuksen kohteita sekd miten tyypillinen valittu materiaali on kunkin kielen
kulttuurille.

Tekstin ymmartamisen materiaalin 16ytamistd pidettiin helpompana kuin puheen
ymmadrtdmisen. Autenttisen, luonnollista puhetta sisdltdvan materiaalin 16ytami-
nen oli vaikeaa, silld puhetilanteet kuullaan yleensd vain kerran ja niiden tallenta-
minen on hankalaa. Laatija Taina kirjoitti kyselyn vastauksessaan, ettd puhuttuja
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tekstejéi ”on harvoin kiytettivissi sellaisenaan tai niiti on vaikea saada tallennetuksi” (Taina). Interne-
tistd on mahdollista 16ytdd hyvid ja aitoja puhetilanteita, mutta se vaati kovaa tyo-
td, silld puheen litterointi on hidas prosessi. Joskus tosin tietyt puhetilanteet (mai-
nokset, ilmoitukset ja kuulutukset) jdivat padhan pyorimddn ja niiden yloskirjoit-
taminen oli mahdollista, kuten laatija Riikka haastattelussa kertoi: "Niin, tuota kirjoitan
ylos, mutta niitdhdn ei sitten oikein mistdin saa, ettd, ettei voi kelata edestakaisin... Ja joskus tosiaan tota
jotkut mainokset esim. ne oppii jollain tavalla ulkoa ja tulee sitten omasta mielesti melkein” (Riikka). My©s
laatija Maiju kertoi miettivansa laadintavaiheessa, “minkilaisia tilanteita vois tulla eteen kun
keskustelee jonkun kanssa tai asioi jossain..” (Maiju) ja kirjoittavansa niiden pohjalta myos itse
kasikirjoituksia puheen ymmartamiseen. Puheen ymmartamisen tehtdvien skripte-
jd kirjoitettiin usein itse, mutta se ei sovi kaikista laatijoista joka taitotasolle. Laatija
Annelista perus- ja keskitason puheen ymmartdmisen skriptin voi kirjoittaa itse,
mutta ylimmalle tasolle kirjoittaminen on vaikeaa - jopa mahdotonta.

Laatijat pitivdt hyvand puheen ymmartamisen kasikirjoituksena tekstid, jossa on
luonnollista puhekieltd ja siitd 16ytyy myos kommunikatiivinen aspekti. Kun pu-
huttu kieli muutetaan kasikirjoitusta varten kirjoitettuun kieleen, aikaansaatua
tekstid voi olla vaikea ymmartdd ja se on osin sekavaa, silld puheeseen liittyy mm.
erilaista ei-verbaalista viestintdd, vajaita lauseita ja ylimédéardisid sanoja (Ks. Buck
2001; Tiittula:1993.) Tamén olivat huomanneet myos laatijat, silld valmiita, puhut-
tuja tekstejd joutui yleensd muokkaamaan. Toisaalta taas kirjoitettu kieli ei heistd
ollut luonnollista eika se ollut luonteeltaan samanlaista kuin puhuttu kieli. Esimer-
kiksi laatija Annelista oli “vaikea l6ytii puhekielisii ymmirtimistehtivid. Kisikirjoituksesta tulee
helposti tekstin ymmirtimisii” (Anneli). Monet laatijat kertoivat tdstd syystd muokkaavansa
loytamidnsa kirjoitettuja tekstejd, jotta késikirjoituksista ei tule tekstin ymmartami-
sid ja niihin saadaan puhutun kielen tuntua.

Lynchista (2009) kirjoitettu ja puhuttu kieli ovat monella tapaa kaksi tdysin eri kie-
limuotoa, silld kirjoitettu kieli on puhuttua paljon selkeimpéd ja suunnitellumpaa.
Mutta hdnestd my6s puhe, joka perustuu tekstiin, voi joissain tilanteissa olla aivan
luonnollista, ja arkipdivan puhetilanteissa voi esiintyé erilaisia puhutun kielen
muotoja. Esimerkiksi uutiset luetaan tekstin pohjalta, mutta uutisten aikana on
usein eldvéad, suoraa raportointia kirjeenvaihtajalta. Puhe ja kirjoitus siis monella
tapaa liittyvit toisiinsa, ja tehtdvien laadinnassa kielenkayttotilanne on ratkaise-
vassa roolissa midariteltiessd, millainen kieli tilanteessa on luonnollista.

Autenttinen materiaali sopii harvoin sellaisenaan kaytettavaksi tehtadvissa erilais-
ten syiden takia. Kyselyssa laatijoilta tiedusteltiin avovastauksen muodossa,
muokkaavatko he aitoja tekstejd, ja jos muokkaavat, milld tavalla. Kysymyksen
tavoitteena oli saada selville, miten paljon ja millad tavalla alkuperdistd materiaalia
muokataan. Laadintaohjeissa laatijoita ohjeistetaan ilmoittamaan tehtadvissa kayte-
tyn materiaalin ldhde. Lahettdessddn tehtdvid kommentoitavaksi, laatijat usein
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mainitsevat ldhteen rinnalla, ettd ”tekstid on lyhennetty” tai “tekstid on muokattu
paljon”. Sen perusteella oli oletettavaa, ettd osa laatijoista muokkasi alkuperdistd
materiaalia paljonkin, ettd valmiista tehtdvastd ei endd valttamattd voi tunnistaa
alkuperdistd lahdemateriaalia. Laatijat antoivat kysymykseen useita vastauksia ja
olen jaotellut laatijoiden vastaukset eri kategorioihin. Alla olevassa kuviossa 15 on
esitetty, miten kyselyyn osallistuneet 30 laatijaa ovat muokanneet ja kasitelleet au-
tenttista ja alkuperdistd materiaalia laadintaprosessin aikana. Huomioitavaa kuvi-
ossa on se, ettd yksittdinen laatija on voinut ilmoittaa enemman kuin yhden tavan
muokata alkuperdistd materiaalia.

30 B muokkaan taitotasoa
vastaavaksi
B lyhenndn, poistan

sanoja/ilmauksia
vaikeutan/helpotan

20

korjaan kielivirheita

O _ - Ilmuut muutokset

KUVIO 15 Materiaalin muokkaus kyselyn (N=30) perusteella.

muutan tietoja

Eniten laatijat muokkasivat alkuperdisia tekstejd lyhentamalld, silla 20 laatijaa ker-
toi kyselyssd lyhentdneensd alkuperdistd autenttista tekstid poistamalla siitd yli-
madardisid kohtia tai toistoa. " Ylimaaraisilld kohdilla” tarkoitettiin tekstin kohtia,
joihin ei kohdistunut kysymyksid tai sama asia oli sanottu tekstissd useampaan
kertaan. 15 laatijaa kirjoitti muokkaavansa teksteja sopivaksi tietylle taitotasolle
muuttamalla lauseita, sanoja ja rakenteita. Etenkin perustasolla muokkaus oli ta-
vallista, jolloin tekstid saatettiin jopa selkokielistdd perustasolle sopivaksi, mutta
my6s muilla tasoilla tekstejd helpotettiin tai vaikeutettiin. 11 laatijaa kertoi helpot-
tavansa teksteja muuttamalla yksittdisid sanoja ja ilmaisuja tutuimmiksi. Materiaa-
lia ei usein vaikeutettu, mutta jos sitd tehtiin, se tapahtui samoin kuin helpottami-
nen: sanojen lisddmiselld tai sanojen vaihtamisella.

Vastaus ”muokkaan taitotasoa vastaavaksi” oli monessa suhteessa pddllekkdinen teks-
tin vaikeuttamisen ja helpottamisen kanssa, silld tekstin vaikeuttamisella ja helpot-
tamisella paamaddrand lienee kuitenkin sama lopputulos: saada materiaali parem-
min istumaan tietylle taitotasolle. Materiaalin muokkaaminen sopivaksi halutulle
taitotasolle haastattelujen mukaan yleensa tapahtui niin, ettd perustasolla teksteja
helpotettiin, keskitasolla yleensa vaihdettiin jokin harvinaisempi sana tutumpaan
ilmaisuun ja ylimmalla tasolla sanastoa vaikeutettiin. Laatija Timo kertoi joutuvan-

sa muokkaamaan tekstejd useinkin ” tekemiillii tekstin” sopivaksi kyseiselle tasolle “vai-
keuttamalla sitd tai pdinvastoin. Tai voi olla, ettd lisdin sellaista sanastoa, mitd md tarvitsen tai haluaisin.”
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(Timo). Edelld esitetyt vastaukset my0s tukevat aiemmin ilmitullutta paatelmad, etta
laatijat madrittavéat vaikeustason ja taitotasot vahvasti sanaston perusteella. Siksi
myo6s muokkauksessa sanaston avulla materiaalia vaikeutetaan ja helpotetaan tai
sanaston avulla pyritddn méaéritteleméén taitotaso.

Materiaalia muutettiin myos muista syistd. Esimerkiksi viisi laatijaa ilmoitti muut-
tavansa teksteistd tiettyjad yksityiskohtia, kuten henkildiden, liikelaitosten ja tuot-
teiden nimid, paivamadrid ja paikkoja, jotta materiaaleissa esiintyvid henkiloita ei
tunnistettaisi tai ettd tehtdvien avulla ei mainostettaisi mitddan tuotetta. Haastatte-
lussa laatija Arja kutsui tdllaista muokkaamista ”vadarentdmiseksi”, mutta materi-
aaliin liittyvat yksityiskohdat vaikuttavat materiaalin ajattomuuteen, joten niiden
poistamista pidettiin tarpeellisena. Edelld mainittujen muutosten lisdksi kaksi laati-
jaa kirjoitti korjaavansa tai sovittavansa kieliasua paremmalle kielelle ja kolme laa-
tijaa kertoi kddntavansa toisesta kielestd materiaalia kohdekielelle, lisddvansd omia
lauseita materiaaliin tai rddtdloivansd lauseita ja tekstin sisdltod siten, ettd tehtdvi-
en laatiminen onnistuu paremmin.

Haastatteluissa laatijat olivat myos sitd mieltd, ettd autenttinen materiaali vaati
usein pientd muokkausta soveltuakseen testitehtdvéksi tietylle taitotasolle tai teh-
tavatyypille. Laatija Marko sanoi, ettd ei mielellddn muokkaa materiaalia, mutta on
huomannut joskus kommentointipalaverissa, ettd ”jos titi nyt muuttas vihin niin kuin
niiin, niin tihin saatas sellainen juttu” (Marko). Muokkaamalla alkuperdistd tekstid voi saada
muotoiltua sithen osioita paremmin, mutta timén kaltaisessa muokkaamisessa on
omat riskinsd, silld tekstin alkuperdinen rakenne ja sidoisteisuus saattavat rikkoon-
tua. Laatija Markon tavoin myds muutama muu laatija koki materiaalin muok-
kaamisen huonoksi vaihtoehdoksi, ja he kertomansa mukaan mieluummin hyl-
kadvat materiaalin ja yrittdvat laatia tehtdvéan jostain toisesta materiaalista. Ndiden
laatijoiden mielestd materiaalin muokkaus héavitti tehtdvan autenttisuuden, kun
taas osasta laatijoista materiaalin autenttisuus ei taas kdrsinyt pienistd muutoksis-
ta.

Kaiken kaikkiaan materiaalin autenttisuus mietitytti kaikkia laatijoita, silld myos
ne laatijat, jotka muokkasivat paljonkin alkuperdismateriaalia, pitivat alkuperdisen
muodon ja rakenteen sdilyttamista tarkednd. Autenttisuudesta laatijoilla oli selke-
asti eri kasitykset. Laatija Silja mm. mddritteli omien tehtdviensd autenttisuuden

seuraavasti: "M haluan kylli (pitii materiaalin autenttisena), mutta sitten kun aika on aina rajoitettu
niin jyrkdsti.. joskus md oon kirjoittanut omaa tekstejd, ja silloin aina se kysymys, kuinka on autenttinen se.
Se ei ole autenttinen ollenkaan ja se tuntuu niin kuin huonolta sen takia. Ja jos 16ydit ja sitten sen jilkeen md
olen hyvin usein kirjoittanut ylds haastatteluita, joita md olen I6ytinyt netissd tai youtubessa tai radio-
ohjelmissa, ithan niin kuin suoraa kirjoittanut ja minusta se on parempi, koska se on autenttinen...” (Silja).
Edelld mainittu kommentti kertoo Siljan autenttisuuden késityksestd, jota leimaa
voimakkaasti késitys siitd, ettd autenttisuus liittyy vain tekstien alkuperdan, vaikka

autenttisuus ei yksinomaan liity tekstin alkuperdan vaan se liittyy lukijan koke-
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muspiiriin. Autenttisuus on aina yhteydessé lukijaan, silld yksilo itse madrittelee
autenttisuuden omalla kohdallaan. Sen vuoksi on vaikea tietdd, millainen teksti on
autenttinen yksittdiselle lukijalle ja miten autenttinen teksti tai materiaali toimii
yksilon nakokulmasta katsottuna.( Sulkunen 2004, 2007.)

Muokkausta tehtiin padosin ennen kommentointipalaveria, mutta myds kommen-
tointipalaverin jdlkeen. Kommentointipalaverissa saatujen kommenttien jalkeen on
aika tavallista, ettd tekstid joutuu vield tiivistaméaan. Testissd esimerkiksi tekstin
ymmartdmisessd on useita eri tekstejd ja osallistujalla on rajoitettu aika suoriutua
tehtdvistd, joten luettavaa ei voi olla paljon. Tamaén takia laatijoilta pyydetdan tila-
uksessa tietyn pituisia tekstejd. Tama esimerkiksi laatija Mirjamin mielestd aiheut-
taa sen, ettd materiaalia oli aina lyhennettdva: “No tavote on, etti en, mutta lyhentimdiin mi
joudun. Ett niin lyhyitd kun tddlld tarvittas, nii niit on ddrimmdisen vihin, sit ett se sopsis” (Mirjami).
Paddasiassa laatijat kertoivat haastattelussa poistavansa teksteistd toistoja ja epé-
olennaisuuksia, mutta lyhentdminen riippui paljon siitd, miten laatija ldhti materi-
aalia tyostdmaan. Esimerkiksi laatija Ari kertoi, ettd hdnelld on pari tavallista tapaa
lyhentdd materiaalia laadintavaiheessa. Yleensa tekstin 16ydyttyd ennen kuin sii-
hen edes alkaa miettid osioita, tekstid voi tiivistdd ja lyhentdd poistamalla kaikki
tekstin rakenteen ja sisdllon kannalta turhat ja ylimddrdiset sanat ja lauseet. Toisi-
naan taas lyhentdminen tapahtuu vasta siind vaiheessa, kun osiot ovat valmiita.
Siind vaiheessa taas katsotaan, onko tekstissd sellaisia kohtia, jotka ovat turhia eikd
niihin kohdistu kysymysta.

Materiaalin muokkauksella laatijat pyrkivit eri tavoin vaikuttamaan ldhinna teh-
tavan taitotasoon. Vaikka luvussa laatijoista jokainen haastattelujen perusteella
kykeni luonnehtimaan eri taitotasoja varsin hyvin ja kuvaavasti, oli eri taitotasoille
sopivan materiaalin etsiminen, muokkaaminen ja siihen tehtdvien laatiminen on-
gelmallista monesta eri syystd. Seuraavaksi tarkastelen taitotason maérittelyyn liit-
tyvid vaikeuksia laadintaprosessin aikana.

8.2 Tehtdvien taitotason mairittely

Joka taitotasolla oli omat ongelmansa laadintaprosessin aikana, ja edelld esitetyt
laatijoiden kuvaukset materiaalin etsinnédsté jo antavat viitteitd taitotasoon liittyvis-
ta vaikeuksista. Laatijoille tekemdni kyselyn perusteella ylin taso oli tehtdvén laa-
dinnan ndkokulmasta vaikein taitotason, silld vajaa puolet eli 13 laatijaa mainitsi
sen vaikeimmaksi taitotasoksi. Seuraavaksi useimmin laatijat mainitsivat perusta-
son (7 laatijaa), ja kaikkein helpoimpana tasona laadinnan kannalta pidettiin keski-
tasoa, jonka vain 4 laatijaa mainitsi vaikeimmaksi tasoksi laatia tehtavia. Kysy-
mykseen jdtti vastaamatta 6 laatijaa, joilla ei joko ollut asiaan mielipidettd tai he
eivdt osanneet nimetd yksittdistd taitotasoa muita vaikeammaksi. Samalla tapaa
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kuin kyselyssd, myos haastattelussa laatijoiden vastaukset tdhdn kysymykseen
vaihtelivat. Yhtend syynd vastausten vaihteluun on se, ettd laatijoilla oli varsin eri-
laisia kokemuksia tehtdvien laatimisesta eri taitotasoille. Esimerkiksi kohdekieltd
didinkielenddn puhuvat laativat tehtdvid pddasiassa vain ylimmalle tasolle ja jos-
kus keskitasolle, mutta kokemus perustasosta saattoi heiltd puuttua kokonaan.

Kyselyssd laatijat eivdt osanneet kovin tarkasti méaéaritelld, miksi jokin taitotaso oli
laadinnan kannalta toista taitotasoa vaikeampi. Sen vuoksi kysyin haastattelussa
laatijoilta, mika heiddn mielestddn eri taitotasoille laatimisessa oli vaikeinta. Keski-
tyn seuraavaksi taitotasoihin tarkemmin haastatteluaineiston pohjalta ja pyrin sitd
kautta kuvaamaan joka taitotasolle liittyvid ongelmia.

Perustasolla kielitaidon rajallisuus aiheutti laadinnalle rajoituksia. Laatija Riston ja
laatija Markon mielestd perustasolle sopivan autenttisen materiaalin etsiminen oli
tyoldstd ja haastavaa, mutta erittdin mielenkiintoista. Materiaalin muokkaaminen
oli vaikeaa perustasolla kdytettdvissd oleva sanaston niukkuuden vuoksi. Sanava-
raston ja rakenteiden niukka hallinta suosi laatijoista helppoja perustilanteita ja esti
kovin vaihtelevien tehtdvien kdyton. Tehtdvistd tuli laatijoiden mielestd usein var-
sin ohjattuja ja mekaanisia, koska kielitaidon soveltaminen ei vield onnistu sanava-
raston ja rakenteiden viahdisyyden takia. Laatija Maijusta perustasolla piti olla ko-
ko ajan hieman varuillaan ja tarkkana, mitd sanoja ja ilmauksia voi materiaalissa ja
osioissa kayttdd. Kieleen tdaytyi kiinnittdd enemmaén huomiota kuin muissa taito-
tasoissa.

Keskitasolle tehtdvien tekeminen koettiin varsin helpoksi, silld sopivaa materiaalia
16ytyi helposti, koska keskitason kielenkayttdjan oletetaan selvidvén kielitaidollaan
tavallisista kdytannon puhetilanteista ja ymmartavan tavallisia tekstejd (Yleisten
kielitutkintojen perusteet 2011). Haastateltujen laatijoiden mukaan ongelmia keski-
tasolla aiheuttivat taitotasojen molemmat rajapinnat: oli vaikea tehdd ero tasojen 2
(A2)ja 3 (Bl) ja tasojen 4 (B2) ja 5 (C1) vilille. Erityisesti taitotasojen 2 ja 3 erottami-
sen toisistaan laatijat kokivat erittdin tarkeaksi osallistujan ndkokulmasta, sill4 tai-
totason 3 saavuttaminen on testiin osallistujan henkilokohtaisen elamén kannalta
ratkaisevaa. Tamédn tiedostaminen loi laatijalle paineita tehtdvan oikean taitotason
madrittelemisestd. Esimerkiksi laatija Arjasta oli tarkedd, ettd tehtdvét erottelevat
taitotasolla 3 (B1) ja taitotasolla 2 (A2) olevat osallistujat, silld siind menee kansalai-
suusraja suomen ja ruotsin kielen tutkintoihin osallistuvilla maahanmuuttajilla.
Vastaava tasojen erottamiseen liittyva ongelma oli toisessa rajapinnassa, eli tason 4

(B2) ja taso 5 (C1) valilla. Laatija Heidistd keski- ja ylimmaén tason véli oli “joskus
veteen piirretty viiva...kun mdi oon ylimmille tarjonnut jotakin, niin X on sanonut, etti kuule tid sopis
linkiks®0 tinne ndin” (Heidi).

50 ”Linkilld” laatija Heidi tarkoittaa tehtdvid, jota voidaan kéyttdd sekd keskitason ettd myos ylim-
mén tason testissd. Vastaavia linkkitehtdvid on myos perus- ja keskitasolla kidytossa.
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Ylimmallad tasolla kielellisesti haastavan lyhyen tekstin ja skriptin 16ytdminen ja
niihin haastavien osioiden laatimista pidettiin vaikeana, mutta vaikeustason méaa-
rittely oli kuitenkin laatijoista ylimmaélla tasolla kaikkein vaikein asia laadintapro-
sessin aikana. Laatija Heidi totesi haastattelussa, ettd periaatteessa ylimman tason
materiaaleilla ei ole “kattoa olemassa”, mutta keskitason ja ylimmaén tason valista
rajaa oli vaikea mddritelld. Laatija Silja pohti haastattelussa myos sitd, asetetaanko
kielitutkinnoissa ylimmaén tason raja liiankin korkealle vai voiko ylimmaén tason
materiaalilta vaatia enempadd kuin sen, ettd esimerkiksi puheen ymmaértdmisen teh-
tavéassa kieli on hyvidd, sanavarasto on rikasta ja monipuolista ja teksti sisdltdd mie-
lenkiintoisia mielipiteitd. Hanesta oli kyseenalaista, voiko jokapdivdisestd elaméstd
16ytyad sellaista materiaalia, joka on tarpeeksi haastavaa ylimmaélle tasolle ilman
ettd se vaatii erikois- tai ammattisanaston ymmartamista.

Ylimmalla tasolla laatijat joutuivat materiaalia valitessaan mééarittelemédn, mika
heistd on erikois- tai ammattikieltd ja miké taas aihepiiriltddn yleistd. Laatija Maiju
koki aihepiirin yleisyyden méaérittelyn vaikeana, silld hdn kertoi haastattelussa
tehneensd joskus puheen ymmartamisen tehtdvin, jonka aihepiiristd hén oli saanut
muilta laatijoilta paljon kritiikkid. Laatijapalaverissa osa laatijoista oli ollut sita
mieltd, ettd jokapdivdisessad kielenkdytossd kukaan ei tarvitse laatija Maijun 16yta-
maén tekstin kaltaista aihetta ja kieltd. Laatija Maiju pohtikin haastattelussa, miten
maédritellddn se, minké kaltaisia tekstejd normaalissa eldmadssa tarvitaan. Hanesta
omalla didinkielelldank&an ei lueta kaikkia tekstejd vaan jokainen valitsee tekstit
oman mielenkiintonsa mukaan. Yleisten kielitutkintojen perusteiden (2011) mu-
kaan "tutkinnot laaditaan niin, ettd kielitaitoa arvioidaan samankaltaisissa tilanteissa,
joita kielenkdyttdjit erilaisissa viestintdtilanteissa kohtaavat.” Taman lauseen méadrittely
ja noudattaminen ylimmalld tasolla perustuivat tutkimuksen mukaan usein laati-
jan omaan henkilokohtaiseen ndkemykseen siitd, millainen materiaali hdnen mie-
lestddn kuului jokapdividiseen kielenkdyttoon ja mitka tilanteet ovat sellaisia, joita
testiin osallistuja kohtaa arjessaan.

Autenttisen materiaalin linkittaminen taitotasokuvauksiin oli vaikeaa, ja siksi laati-
jat usein turvautuivat taitotason mddrittelyissa taitotasokuvausten lisdksi omiin
kokemuksiinsa. Laatija Pirjo kertoi haastattelussa juuri tasoon liittyvan vaikeusta-

son maddrittelyn olevan itselleen hankalaa: “Mi en oikein tiid, milloin ne on tarpeeksi vaikeita tai
milloin ne on liian helppoja. On vaikea miettid, no onko tdmd nyt liian vaikea vai liian helppo. Timd on var-

maan liian helppo ja sitten yrittii jotenkin vaikeuttaa.” (Pirjo). Laatija Pirjo kertoi myo6s mietti-
vénsd laadintaprosessin aikana omaa opiskeluhistoriaansa ja sitd, mité itse vieraal-
la kielelld milldkin taitotasolla on osannut. Tason maéérittelyssa laatijat padasiassa
kertoivat kuitenkin turvautuvansa laadintaohjeissa oleviin taitotasokuvauksiin
sekd aihepiirien ja kielenkayttotilanteiden kuvauksiin. Laatija Arista taitotasoku-
vaukset olivat kylla selkeitd, mutta kdytannossa kuvausten mukaan oli vaikea etsia
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materiaalia ja valilld mé&érittely tapahtui ihan intuition perusteella. Samaa mielta
oli my0s laatija Erja, jonka mielestd taitotasokuvaukset eivit ole suoraan yhdistet-
tavissd autenttiseen materiaaliin. Laatija Arjastakaan tasojen maédrittely taito-

tasokuvausten perusteella ei ole helppoa, silld “kun rupee kattomaan niiti tasomdirityksid ja
varsinkin niitd, miten se rupee eroon siitd toisesta... ja sitten tota, jollakin lailla sithen oppilasainekseen..Kyll

se varmaan aika epimiiristi on” (Arja). Laatija Arjan kommentista tuli my0s se esille, ettd
tason mddritys taitotasokuvausten perusteella ei ole ainoastaan materiaalin maarit-
telyssd vaikeaa vaan myos kuvausten ja kielenkédyttdjien vertaaminen aiheutti vai-
keuksia.

Tekstin tason madrittelyn ohessa myos yksittdisten osioiden taitotason maarittely
edellyttdd hyvaad taitotasojen tuntemista ja kohdekielen hallintaa. Luonnollisesti
myds aiemmin luvussa 4.1 esitellyt késitteet validius, reliabiliteetti, kiyttokelpoisuus ja
eettisyys ovat keskeisid tehtdvan laadintaa ohjaavia tekijoitd koko laadintaprosessin
ajan, silld laatijat joutuvat pohtimaan, miten heiddn laatimansa tehtdvit mittaavat
osallistujan kielitaitoa (validius), miten johdonmukaisesti tehtdvéat toimivat testi-
kerrasta toiseen (reliabiliteetti) ja miten rajoitetussa ajassa yksittdisen tehtdvan
avulla tehtdvilld saadaan esiin osallistujan osaaminen (kdyttokelpoisuus) sekd mi-
ten tehtdvilld arvioidaan erilaisia kielenkéayttdjid tasapuolisesti ja oikeudenmukai-
sesti (eettisyys). Namd vaatimukset voidaan tayttdsd, jos laaditut tehtavit mittaavat
ymmadrtdmisen kannalta keskeisid asioita ja jos tuottamisen tehtdvanannoilla saa-
daan osallistujat tuottamaan riittdvésti tuotosta, jotta sen pohjalta voidaan kielitai-
dosta antaa arvio. Seuraavaksi tarkastelen kyselyn ja haastatteluvastausten pohjal-
ta, miten nimai tehtdville asetut vaatimukset saadaan toteutettua osioiden muotoi-
lussa ja mitd ongelmia osioiden laatimiseen liittyy sekd miten tuottamisen ongel-
mia tehtdvan ohjeistuksiin liittyy tuottamisen tehtdvissa.

8.3 Osioiden ja tehtivien ohjeistuksen muotoilu ja laadinta

8.3.1 Ymmiirtimisen tehtivien osioiden laadinta

Hyva teksti ei yksinddn riitd testaamaan kielitaitoa vaan sen rinnalle tarvitaan osal-
listujien taitoa erottelevat osiot tai kysymykset. Laatija Erja kirjoitti kyselyssd, ettd
hanestd vaikeinta on laatia ” tehtivid ja osioita, jotka todella ohjaavat suorittajan osoittamaan par-
haan funktionaalisen taitonsa” (Erja). Laatija Erjasta laadinnan vaikeus liittyi tehtavéatyyp-
peihin ja osioihin, silld hénestd testitilanteessa kielitaidosta tehdddn yleistyksia aika
rajallisilla tehtavatyypeilld ja ongelman ytimend laadinnassa hdnesté oli se, kuinka
ylipdédnsa sai laadittua “suorittajan kannalta riittivin merkityksellisii tehtivid” (Erja). Yleisissd
kielitutkinnoissa ymmartdmisen osakokeet kootaan erilaisia tekstilajeja ja aihepire-
jd edustavista tehtédvistd, joissa on n. 30- 35 kolmea eri tehtdvatyyppid edustavia
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osiota. Ndiden tehtdvien ja osioiden valinta osakokeeseen edellyttdd tarkkaa har-
kintaa, jotta niiden avulla voidaan tehdd padatelmid kyseiselle tasolle osallistuvan
kielitaidosta. Yksittdinenkin huono osio huonontaa koko testin validiutta ja reliabi-
liteettia. Sen tdhden osioiden muotoilu ja niiden kohdistaminen tekstin oleellisiin
kohtiin on tarkedd mitattaessa osallistujan ymmartamistaitoja.

Haastattelujen mukaan osioiden laatiminen valittuun materiaaliin sujui nopeam-
min kuin itse materiaalin etsiminen, mutta ajallisesti osioidenkin laatimiseen kay-
tettiin paljon aikaa. Laatijat kertoivat tekevénsa osioita véhitellen. Valilld heista oli
parempi ottaa tehtdviin etdisyyttd, jattdd se kesken ja palata siihen pienen tauon
jdlkeen, jolloin ongelmat monesti ratkesivat itsestddn tai sitten huomasi, ettd laadi-
tut osiot eivit sopineet materiaaliin lainkaan. Haastattelussa laatija Timo kertoi,

ettd jos 10ysi sopivan tekstin, osiot syntyivit siithen helposti, mutta toisinaan “en tee
kaikkia niin kuin kerrallaan. Pikkuhiljaa, vdlilld tarkistan, vdlilld palaan. Joskus haluaisin pitid vihdin etdi-
syyttd tehtiviin, sitten palata” (Timo).

Haastatteluissa laatijat kertoivat, ettd heistd tehtdvian tulee olla koherentti kokonai-
suus, jossa hyvadn tekstiin yhdistyvat keskeisid asioita testaavat seka kieleltdan ja
pituudeltaan sopivat osiot. Siséllollisesti hyva teksti ei valttamatta takaa heistd on-
nistuneita ja toimivia osioita. Joistakin teksteistd laatijoiden mielestd syntyi hel-
pommin tehtdvd, kun osasta taas ei saanut mitenkddn laadittua hyvaa tehtavaa.
Taméan ongelman taustalla oli tavallisesti se, ettd teksti ja tehtdvatyyppi eivit sopi-
neet yhteen. Osa laatijoista kertoi, ettd heille oli kehittynyt laadintakokemuksen
myo6ta sisdinen kyky nahda tekstistd, sopiiko siihen tietty tehtavatyyppi vai ei,
mutta suurin osa laatijoista oli sitd mieltd, ettd heille ainoa keino oli kokeilla, miten
teksti ja eri tehtdvityypit sopivat yhteen keskendan.

Laatija Ari kertoi haastattelussa ottavansa joskus riskin ja laativansa loytamaansa
tekstiin osioita “vadralld tehtavatyypilla” huolimatta siitd, ettd tehtdvéaa ei ehka
edes hyvéaksyta tilauksesta poikkeavan tehtdvétyypin vuoksi. Joskus teksti ei ha-
nestd vaan taipunut tiettyyn tehtavatyyppiin, ja toisinaan taas 16ydetyn materiaa-
lin vaikeustaso ei ollut sopiva. Laadintapalavereissa tulee esiin tilanteita, joissa
laatijan oma arvio materiaaliin sopivasta tehtavéatyypistd ei valttamaéttd vastaa
muiden laatijoiden mielipidettd. Epdvarmuus tehtdviatyyppien sopivuudesta mate-
riaaliin ei kuitenkaan ollut laatijoiden keskuudessa iso ongelma, sill4 laatijat yleen-
sd huomasivat itse jo laadintavaiheessa, ettd 1oydetty materiaali ei sopinut tiettyyn
tehtavatyyppiin. Laatijat myos ottivat huomioon tilauksessa tehtédville madritellyn
tehtdvatyypin ja etsivit sellaista materiaalia, joka heiddn mielestdan sopi tilaukses-
sa mainitulle tehtdvatyypille parhaiten.

Jos teksti ja osiot eivit sovi muiden laatijoiden mielestd hyvin yhteen, laatijaa pyy-
detdan kommentointipalaverissa tekemddn uusi tehtdva tai muuttamaan tehtdva-
tyyppid. Tatd laatijat pyrkivit valttimaan kokeilemalla laadintavaiheessa eri tehta-
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vityyppejd 1oydettyyn materiaaliin tai tekivat useita eri vaihtoehtoja samasta teh-
tavatyypistd. Tyypillistd laadintavaiheessa oli, ettd laatija laati osioita kdyttden sa-
maa tehtdviatyyppid eri teksteistd, joista sitten valitsi parhaimman; ”.. monta kertaa
mulla saattaa olla kaks kolme vaihtoehtoo ja sit md katson, ettd mistd tulisi parhaiten” (Risto) tai laatija

laati tehtdvéan eri tehtavatyyppejd kdayttden saman tekstin pohjalta; “Niin miii saatan
tehd kuule kahetkin ja kun ollaan menty sinne miitinkiin, niin sitten ne ryhmidldiset ja tutkija on kattonut,
ettd kummat niistd otetaan. Ja otetaanko kumpiakaan” (Heidi).

Koko laatimisprosessin yhteydessd, ja ennen kaikkea osioiden muotoilun yhtey-
dessd, laatijan tulee my0s pddttdd, mitd han kussakin ymmaértdmisen osiossa tai
tuottamisen tehtdvassa haluaa mitata ja miten osio tai tehtdva arvioidaan. Tama
tarkoittaa sitd, ettd ymmartamisen tehtdvien kohdalla laatija paattdd, millaista
ymmartamistd ja minkd asioiden hallintaa osiot mittaavat. Tuottamisen tehtdvissa
hénen taytyy vastaavasti miettid jo laadintavaiheessa, millaisen tuotoksen osallis-
tuja voi tehtdvastd saada aikaiseksi. Laadintavaiheessa tama edellyttaa sitd, ettd
ymmadrtdmisen tehtdvissd osiot kohdistetaan tekstin kannalta oleellisiin asioihin,
esimerkiksi yksityiskohdan, pddasian, tavoitteiden tai asenteiden ymmartdmiseen.
Tuottamisen tehtdvissd laatijan taas on paddtettdva, halutaanko hin tehtdvan avulla
mitata esimerkiksi diskurssien, konventioiden, rekisterin vai sanaston ja rakentei-
den hallintaa ja mitd pragmaattisia ja sosiolingvistisid taitoja tehtdvan suorittami-
nen osallistujalta edellyttdd. Arvioinnin puolestaan on oltava linjassa edelld esitet-
tyjen asioiden kanssa. Valmiin tehtdvan arvioinnin on kohdistuttava siihen, mihin
tehtdvdn osiot tai tuotoksen paamadrat on kohdistettu. Koko prosessi vaatii onnis-
tuakseen laatijalta ennakointia siitd, miten osallistujat vastaavat osioihin tai millai-
sen tuotoksen he saavat aikaiseksi. Laatijan on kyettdvd myos kyseenalaistamaan
oma tulkintansa vastauksen oikeellisuudesta, silld vilttaméittd hdanen oma tulkin-
tansa oikeasta vastauksesta tai tehtdvan tuotoksesta ei vastaa testiin osallistujan
nakemysta.

Yleisten kielitutkintojen laadintaohjeissa on méaaritelty ymmartamistaidot ja niihin
liittyvat strategiat. Myos yleisten kielitutkintojen perusteissa (2011) taitotasokuva-
uksissa 16ytyy viittauksia eri ymmartdamisen tasoista, esimerkiksi tekstin ymmar-
tamisen yhteydessa " ymmiirtii yksinkertaisia lauseita (taitotaso 1); ”ymmiirtii pidasioita” (tai-
totaso 2); “saa selvin..tekstin piiasioista” (taitotaso 3); “ymmirtii piisisillon, havaitsee keskindiset
yhteydet ja pystyy tekstin perusteella tekemdin johtopditoksii” (taitotaso 4). Ylimmalld tasolla
osallistujien edellytetdan hallitsevan nama kaikki perus- ja keskitasolla mainitut
ymmartamisen tasot sekd selvidn jo kaikentasoisesta ymmartamisestd. Kysyttdessa
haastattelussa, kuinka laatijat huomioivat edelld mainitut ymmartdmisen tasot laa-
dintaprosessin aikana, vain osa laatijoista kertoi ottavansa huomioon sen, mita
ymmadrtdmistd tehtdvdosiot mittaavat. He eivit tietoisesti ajatelleet ymmartamistai-
toja vaan heiddn padamadranansa oli saada laadituksi tilauksen mukainen tehtdva
valmiiksi, mutta pyrkimyksena oli kysya kuitenkin jotain muutakin tekstistd kuin
pelkkia yksityiskohtia tai yksittdisten sanojen merkityksid. Laatija Maijulla oli tar-
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ked, ettd ”ei itse mene siihen, etti siind on vaan joku luku ...onko kuullut tuon 22 ettd ei ollut 12 .. on se
tietysti tarkedd, ettd on erilaisia. Ja tietysti, jos on vihin pitempi teksti, niin sitten olisi hyvd ymmdirtdd koko-
naisuutta ettd minkdilainen tarina tid nyt oli ”(Maiju).

Ymmartamisen mittaaminen oli laatijoiden mielestd enemmaén yhteydessa taito-
tasoihin kuin siihen, millaista ymmaértdamistd mitataan. Esimerkiksi laatija Timos-
ta ”eri tasot osoittavat jo miti halutaan mitata. Millaiset tiedot ja taidot” (Timo.) Talld han tarkoitti
sitd, ettd ylimmalla tasolla oletetaankin kielenkdyttdjan ymmartdvan sekd raken-
teellisesti ettd kielellisesti monimutkaisempia tekstejd, kykenevan yhdistelemdan
tekstin eri osia toisiinsa, tekemédn johtopaatoksia sekd erottavan sdvyeroja niin
puhutusta kuin kirjoitetusta kielestd. Perustasolla puolestaan keskeisintd on ym-
maértdd pddasiat yksinkertaisista teksteistd ja puheesta. Laatija Timosta taitotasojen
vaatimukset ohjaavat laatijoita osioiden muotoilussa ja ymmartdamisen tehtdvien
laadinnassa, ja sitd kautta myos vaikuttavat eritasoisen ymmartamisen mittaami-
seen.

Perus- ja keskitason tehtdviin laatijoiden mukaan pystyy vield muotoilemaan osiot
keskittymalld pelkastddn tekstien pddasioihin ja pieniin yksityiskohtiin, mutta
ylimmalla tasolla tdménkaltaiset kysymykset eivit erottele osallistujia tarpeeksi
hyvin. Laatija Mirjamista ylimmaén tason ymmartamisen tehtédvissa tarkeintd on se,
ettd kielenoppija osaa erottaa epdolennaisen ja olennaisen tiedon toisistaan. Tallai-
nen ymmartdminen vaatii hdnestd pidempéa tekstid. Testitilanteessa aika on rajal-
linen ja monta tekstid luettavana, ja siksi laatija Mirjamista usein yritetdan keinote-
koisesti “temppuilemalla” saada teksteistd ja kysymyksista vaikeita, jolloin kysy-
mykset kohdistuvat usein epdolennaisuuksiin.

Laatija Anneli kertoi haastattelussa, ettd hédnelld on tavoitteena, ettd tehtavat mit-
taisivat erilaista ymmartamistd. Kun hén ldhtee laatimaan tehtdvad, han miettii
aluksi, mitké olisivat sellaisia asioita, jotka vaativat suurempien kokonaisuuksien
ymmartamistd. Tallainen ldhtokohta oli hdnestd helpompi, silld yhden sanan ym-
martamistd vaativia kysymyksid on helppo laatia lopuksi tdydennyskysymyksiksi,
jotta tehtdvan tilauksessa vaadittu osiomddrd saadaan taytettya.

Osioiden muotoiluun vaikuttavat luonnollisesti valittu tehtavéatyyppi ja siithen liit-
tyvat huomioitavat asiat. Eri tehtdvatyypit vaativat usein erilaista tekstimassaa ja
niilld on laadinnan ndkokulmasta omat hankaluutensa. Kyselyssa laatijoilta tiedus-
teltiin, mitd vaikeuksia eri tehtavatyyppeihin liittyi. Kyselyssa oli mukana kolme
ymmadrtdmisen tehtdvatyyppid (monivalintatehtdva, oikein vadrin -vaittamat ja
avoimet kysymykset), jotka ovat viime vuosina vakiintuneet yleisten kielitutkinto-
jen tehtavatyypeiksi. Taman liséksi kysyttiin tuottamisen taitojen tehtdvista yleen-
sd. Ldhinna tarkoituksena oli saada seulotuksi tuottamisen tehtédvistd ne tehtivit,
jotka olivat haasteellisia laadinnan kannalta. Kysymykset olivat avokysymyksii ja
vastauksen lisdksi laatijoilta pyydettiin perustelua, miksi he pitivat juuri titéd asiaa
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vaikeana. Samoja asioita kysyttiin my6s haastattelussa, mutta laatijoiden tuli vain
mainita jokin yksittdinen tehtdvatyyppi ja kertoa, mika kyseisessd tehtavétyypissa
aiheutti heille vaikeuksia.

Kyselyn ja haastatteluvastausten perusteella ehdottomasti vaikein tehtavatyyppi
oli monivalintatehtdvat. Syyna tdhan oli ensinnékin se, ettd jokaisesta tekstista ei
saa laadittua hyvid monivalintatehtdvid vaan laatijoista monivalintatehtavéat vaati-
vat tietyn tyyppisen tekstin rinnalleen. Haastattelemani laatija Siljan mukaan mo-
nivalintatehtdvat vaativat sitd, ettd teksti sisdltdd paljon yksityiskohtia ja erilaisia
asioita. Samaa mieltd haastattelussa oli laatija Arja, joka sanoi, ettd jos tekstiin on
upotettu paljon tietoja ja siitd 16ytyy vertailua, siitd luultavasti on mahdollista laa-
tia erilaisia monivalintakysymyksia.

Useimmin mainittu ongelma monivalintakysymyksissa oli kuitenkin toisen har-
hauttajan keksiminen. Laatija Leila kertoi haastattelussa, ettd hanestd monivalinta-

vaihtoehdot olivat juuri harhauttajien takia vaikeita, koska silloin ” tavallaan joutuu
tahallaan harhauttamaan ... Kuitenkin siind on se, ettd koskaan normaalissa eldmdssd et joudu pidttimdin,

mikd kolmesta vaihtoehdosta on oikein, ett se on niin kuin tiysin luonnoton” (Leila). Leilasta moniva-
lintavaihtoehto oli keinotekoinen tapa mitata ymmartamistd, mutta testitilanteessa
se kuitenkin on osoittautunut toimivaksi tehtavéatyypiksi eikd parempaakaan vaih-
toehtoa ymmartamisen mittaamiseksi ole tarjolla. Yhden harhauttajan keksiminen
oli laatijoista helppoa, mutta kahden houkuttelevan harhauttajan keksimista pyrit-
tiin valilld helpottamaan siten, ettd autenttiseen tekstiin liséttiin tekstimassaa, mut-
ta laatija Siljan mielestd tillaiset keinotekoiset lauseiden lisdykset vievit tekstista
autenttisuuden. Laatija Maiju taas kertoi, ettd vililld kun han jumittui yhteen teh-
tavdosioon ja harhauttajaa ei syntynyt olemassa olevan tekstimassan pohjalta, oli
hénelle tekstin muokkaus ainoa vaihtoehto. Laatijoista monivalintatehtdvien har-
hauttajien takia monia hyvid ja mielenkiintoisia tekstejd joutui hylkdamaan, koska
niistd ei saanut laadittua tarpeeksi monta houkuttelevaa ja jarkevaa osiota.

Joskus monivalintatehtdvien vaihtoehdot ovat liian samankaltaisia tai osioiden
ratkaiseminen onnistuu maailmantiedon avulla tekstid ymmartamatta. Laatija Pir-
josta hyvan monivalintatehtdvan harhauttajan ja oikean vastauksen viililla oli
enemmadn eroa kuin yksi sana (esimerkiksi: A. Pihalla oli kukkia — B. Pihalla oli
patsas — C. Pihalla oli puu) tai ettd vaihtoehdot ovat toistensa vastakohdat (esi-
merkiksi: A. halpa — B. kallis — C.?). Téllaisessa viimeksi mainitussa tapauksessa,
jossa on kdytetty antonyymejd, kolmannen vaihtoehdon keksiminen on vaikeaa.
Todenndkoistd on, ettd joka tapauksessa tillaisen osion toisesta harhauttajasta tu-
lee joko aivan erilainen tai se on synonyymi toiselle harhauttajalle. Taman kaltai-
sesta vaihtoehdosta todennidkoisesti saa hyvidn oikein-vadarin -vdittdméan, koska
vastauksessa toinen on selkedsti vddrin ja toinen oikein.
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Monivalintakysymysten laatiminen pitdisi syntya laatija Ristosta luonnollisesti ja
suhteellisen vaivattomasti, silld liian pitkd vaihtoehtojen vatvominen aiheutti sen,
ettd kaikki vaihtoehdot tuntuivat itsestdédn selviltd ja joskus jopa jdrjettomilta. Mo-
nivalintatehtdvilld hdnen mielestddn voi hyvin mitata erilaista ymmartamistd, mut-
ta silloin osallistujalla tulee olla enemman vastaamisaikaa pohtia vaihtoehtoja. Nyt
hénestd tehtdvat oli laadittava silld periaatteella, ettd vastaamisen on onnistuttava
kertalukemisella, ja siksi my6s vaihtoehtojen oli oltava selkeitd ja nopeita lukea.
Taman vuoksi lyhyistd teksteistd oli laatijoista hankala, ldhes mahdotonta laatia
monta monivalintatehtdvéad, varsinkin jos haluttiin kysya tekstin ydinasioita eika
yksityiskohtia.

Laatijoista monivalintatehtdvissa ei riittdnyt se, ettd keksi sen yhden puuttuvan
harhauttajan, vaan harhauttajan taytyi myos sisdllollisesti, pituudeltaan ja tyylil-
tddan olla samankaltainen kahden muun vaihtoehdon kanssa. Yhtendisyyden (muo-
to, rakenne ja pituus) vaatimus on Haladynan (2004) mukaan tdrkedd sen vuoksi,
koska taitava testiin osallistuja voi pditelld oikean vaihtoehdon erilaisten seikkojen
perusteella. Laatijoilla on tapana kuvata oikeata vastausta tarkemmin, ja sen vuok-
si oikea vastaus on yleensd muita pidempi. Mitd enemman vaihtoehdot muistutta-
vat rakenteeltaan ja muodoltaan toisiaan, sitd haasteellisempia ne ovat osallistuyjil-
le.

Kahden harhauttajan keksimisen ongelma liittyi usein laatijoiden mainitsemaan
tekstin rakenteen ja sisdllon monipuolisuuteen, mutta suurimpia vaikeuksia aihe-
utti osioiden muotoilu. Varsin usein laadintapalavereissa esiin tulleissa monivalin-
tatehtdvissa oli vaihtoehtoja, jotka eivit liittyneet toisiinsa siséllollisesti milldan
tavalla. Ongelma oli usein siind, ettd tekstin ydinkohtia esitettiin vaihtoehdoissa.
Haladynasta (2004) hyvan monivalintatehtdvan rungossa esitetddn pddasia, ei har-
hauttajissa. Osallistujan on kyettdva rungon mukaan sijoittamaan osio tekstiin.
Tdamad vaikuttaa my0s siihen, ettd vaihtoehdot liittyvit sisdllollisesti samaan tekstin
kohtaan. Hyvassd harhauttajassa on aina jotain oikeaa, mutta ne eivat kuitenkaan
ole sisdllollisesti liian ldhelld toisiaan. Jos vaihtoehdot sisaltavat liiaksi padllekkais-
td tietoa, (ldhes) oikeita vaihtoehtoja saattaa olla enemmén kuin yksi. Myds Anckar
(2011) on tutkiessaan puheen ymmartamisen monivalintaosioita tullut johtopaa-
tokseen, ettd osallistujat eivét pysty osoittamaan ymmartamistd, jos vaihtoehtoihin
liittyy ongelmia. Hanestd liian ldhelld oikeaa olevat vaihtoehdot ja epatodennakdi-
set harhauttajat johtavat ymmartamisen prosessin ja strategioiden vadristymiseen.

Oikein-véadrin -vdittdimien kohdalla laatijat pitivit kyselyn ja haastattelun mukaan
vaikeana selkedsti joko oikeiden tai vddrien vdittdmien laatimista, joka on samalla
myds uskottava ja jarkeva. Laatija Kristian kirjoitti kyselyssd, ettd oikein-vaarin -
tehtdvia tarkastellessa huomaa itsekin, miten valilld “on helppo perustella, etti viittimdi on
sekd oikein etti vidrin nikokulmasta riippuen” (Kristian). Samaa mieltd oli kyselyn perusteella
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myos laatija Anna, jonka mielestd “viittimisti tulee helposti vilhin oikeita ja vihéin vidrid” (An-
na). Oikein olevien vditteiden ongelmana nahtiin my0s se, ettd vastaus oli 16ydetta-
vissd suoraan tekstistd, silld varsinkin yksikielisissa testitehtdvissa vdittdmad on
vaikea kielentdd toisella tavalla kuin asia on ilmaistu itse varsinaisessa tekstissa.
Vaddrin olevissa vaihtoehdoissa vaikeutena puolestaan mainittiin sellaisen véaitta-
mé&n muotoilu, joka on védrin, mutta kuitenkin uskottava tekstin pohjalta. Laati-
joista monesti vddrin olevat vaihtoehdot olivat epduskottavina ja ne oli helppo ar-
vata vddrdksi tekstid lukematta. Hyvit vdittamaét edellyttavét osallistujalta tekstin
tarkkaa lukemista, on kyseessa oikein tai vddrin oleva vaittama.

Laatijoiden kokemat vaikeudet oikein-véarin -vdittdimien kohdalla ovat varsin tyy-
pillisid ongelmia télle tehtdvatyypille. Brown ja Hudson (2002) pitdvit oikein-
vddrin -vdittdmid hyvand tapana mitata ymmartamistd helposti ja nopeasti, koska
osallistujan taytyy vain paattdd, onko viittdama oikein vai vadrin, mutta tehtava-
tyypin ongelmat liittyvat tavallisesti vdittdman sisdltoon ja muotoon. Vdittamista
pyritddn tekemddn harhautusmielessi liian ovelia ja epdselvid tai niissd on liitkaa
yksityiskohtia ja informaatiota. Brownista ja Hudsonista (2002) hyva védittdma on
lyhyt, yksinkertainen ja ei sisdlld kuin yhden yksityiskohdan /asian.

Laatijoita ohjeistetaan laadintaohjeissa ja laatijatiimid vetdvien tutkijoiden toimesta
tekemaddn selkeitd ja lyhyitd vdittamid. Laatijoista nama vaatimukset olivat joskus
mahdottomiakin toteuttaa, silld lyhyelld vadittamalld oli heistd vaikea saada selville
todellinen ymmartdminen, ja ennen kaikkea saada siséllytettya vdittamaan tekstin
oleelliset asiat ilman, ettd kyseessd on pelkkaa kdantamista tai yhden sanan ym-
martamistd. Laatija Erja kirjoittikin kyselyssd, ettd hanelle vaikeinta oikein-vaérin -
vaittdmien laadinnassa oli se, ”miten huolehtia siitd, ettd viittamdt mittaisivat monentasoista ym-
mirtimisti” (Erja). Oikein vaddrin -vdittiminen ongelmana on se, ettd ne sopivat hyvin
pddasioiden, yksityiskohtien, informaation ja tarkoituksen ymmartadmisen mittaa-
miseen, mutta esimerkiksi kausaalisuhteiden tai tekstin osien vélisten yhteyksien
ymmaértdmisen mittaaminen taiman tehtdviatyypin avulla on vaikeaa (Brown ja
Hudson 2002).

Avointen kysymysten laadintaa pidettiin laatijoiden keskuudessa yleensa hel-
poimpana tehtdvatyyppind. Laatija Leila totesi haastattelussa, ettd kaikkiin tekstei-
hin “sopii periaatteessa avoimet kysymykset jollakin tavalla” (Leila). Kaikki laatijat eivat kuiten-
kaan olleet samaa mieltd laatija Leilan kanssa, silld muutama laatijoista mainitsi
vaikeimmaksi tehtavatyypiksi sekd kyselyssa ettd haastattelussa juuri avoimet ky-
symykset. Avointen kysymysten suurimmaksi ongelmaksi nousi ennen kaikkea se,
miten saada muotoiltua sellainen kysymys, ettd siihen saataisiin toivottu vastaus ja
ettd itse kysymys ei anna liikaa vihjettd vastauksesta. On taito muotoilla kysymys
niin yksityiskohtaisesti, ettd testiin osallistujat vastaavat siihen laatijan haluamalla
tavalla, silld kysymykset voidaan tulkita usealla eri tavalla ja vastauksia saattaa
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16ytyéd useita erilaisia. Kysymysten ei laatijoiden mielestd tule myoskddn kohdistua

liilan isoon osaan tekstid, silld esimerkiksi laatija Kirsti kirjoitti kyselyssd, ettd “jos
kysymykset ovat liian laajat ja ylimalkaiset, osallistujan on helppo vastaukseksi tehtividin kopioida pitkid osia
tehtdvitekstistd, jolloin tarkistustyd vaikeutuu ja vastaus ei vilttimdttd kerro mitddn osallistujan kielitaidos-

ta” (Kirsti). Samoin totesi haastattelussa laatija Heidi, joka my06s néki avointen kysy-
mysten pahimmaksi ongelmaksi sen, ettd osallistuja onnistuu vastaamaan kysy-

myksiin oikein ymmartamattd tekstid lainkaan. Laatija Heidista ”huono kysymys on
semmonen, etti se sisdltid vastauksen tai osia siitd tai jotenkin on ohjattu...Siind on niin monta asiaa, joka

pitii huomioida kun tekee” (Heidi). Laatijoista useat kuitenkin kokivat, ettd avoimia kysy-
myksid laati suhteellisen nopeasti, ja jos tekstistd ylipddansa voi kysyd jotain, avoi-
met kysymykset olivat aina mahdollinen tehtavatyyppi.

Avointen kysymysten etu on niiden laadinnan nopeudessa, mutta niit4 ei voida
Buckin (2001) mukaan kaikissa tapauksissa pitdd helppona tehtdvityyppind. Jos
vastaus kohdistuu selkedsti médédriteltyyn informaatioon ja vastauksena on esimer-
kiksi vain yksi sana, tehtdvatyypin laatimista voi pitdd helppona, mutta mits vai-
keampi oikean vastauksen maédrittely on, sitd vaikeampaa myos kysymyksen laa-
timinen on. Taustalla vaikuttavat silloin aina kaksi asiaa: tekstin hyvaksyttava tul-
kinta ja hyvaksyttdvit oikeat vastaukset. Buckista (2001) oikeiden vastusten 16yty-
mistd helpottaa tehtdvin esitestaus. Esitestauksen avulla eri vastusvaihtoehdot
saadaan selville ja ne voidaan pisteyttdd ja ottaa huomioon tehtdvian varsinaisessa
arvioinnissa. Yleisten kielitutkintojen kohdalla esitestaus kuitenkin puuttuu, joten
on hyviksyttdva se tilanne, ettd mahdollisia uusia oikeita vastauksia ilmaantuu
arvioinnin aikana. T&td ongelmaa kuitenkin voidaan pienentdd miettimalld vas-
tausvaihtoehtoja tarkemmin jo tehtdvan kommentointivaiheessa, maéarittelemalld
arviointiohjeet laadintavaiheessa tarkasti sekd tehtdvéad arvioitaessa tdydentdd ar-
viointiohjeita arviointitilaisuudessa esiin tulleilla vastausvaihtoehdoilla.

Haastatteluissa ja kyselyssa tuli selkedsti ilmi my0s se, ettd laatijat pitivat yhden
pisteen arvoisten avointen kysymysten laadintaa helppona, mutta kahden pisteen
arvoisten vastausten madrittely vaati heiltd tekstin tarkempaa analysointia. Laatija
Paula kirjoittikin kyselyssd, ettd sen madrittely, “miki on yhden ja miki kahden pisteen vas-
taus on joskus selkedid, mutta toisinaan erottelu yhteen ja kahteen pisteeseen ei toimi” (Paula). Pisteytysta
joudutaan toisinaan muuttamaan testin jdlkeen eri syiden takia. Esimerkiksi tilan-
teissa, joissa osiokohtaisessa analyysissa ilmenee, ettd lahes kaikki osallistujat ovat
saaneet kahden pisteen arvoisesta osiosta tdydet kaksi pistettd eikd yhtd pistettd ole
annettu kenellekdan. Tama kertoo siitéd, ettd osio on ollut osallistujille joko ddrim-
mdisen helppo tai ettd sen vaatimat kahden pisteen arvoiset asiat 16ytyvét helposti
tekstistd (ovat esimerkiksi esitetty rinnakkaisina asioina: ”syynd onnettomuuteen
oli huonot jarrut ja liian kova tilannenopeus). Toinen pisteytyksessd oleva tyypillinen
ongelmatilanne on sellainen, ettd vain pieni osa osallistujista on saanut kaksi pis-
tettd. Syynd tdhdn on tavallisesti ollut se, ettd kahteen pisteeseen vaadittavia asioita
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on ollut vaikea 16ytdd tekstistd tai ne eivit ole olleet selkedsti samanarvoisia asioita
(vaan esimerkiksi syy-seuraussuhteita). Osallistujat eivit ole osanneet téllaisessa
tapauksessa vastata laatijan haluamalla tavalla ja osio on osoittautunut analyysien
mukaan usein liian vaikeaksi, vaikka mahdollinen ongelma olisikin ollut pistey-
tyksessa.

Avointen kysymysten kahden pisteen arvoiset vastaukset ovat kuitenkin hyvia
testin sisdllon kannalta, silld niiden avulla voidaan palkita osittaista ymmartamis-
td, ja hyvin muotoiltuna ne erottelevat hyvin eritasoisia osallistujia toisistaan.
My0s avoimien kysymysten vastaamisesta on hyva palkita osallistujaa, silld pro-
duktiivisina tehtdvind ne vaativat aina osallistujalta my6s kirjoittamisen taitoa ja
omaa tuottamista. Sen vuoksi niiden painoarvon on hyva olla suurempi kuin re-
septiivistd taitoa vaativien tehtdvdosioiden, jotka tavallisesti ovat yhden pisteen
arvoisia.

Ymmairtdmisen tehtdvien laadintaan liittyy aina arviointiohjeiden laatiminen, joka
on erityisen tirked vaihe ennen kaikkea avointen kysymysten kohdalla. Tehtdvien
arviointiohjeiden tulee olla yksiselitteisid, ja hyvéksyttdvid vastauksia ja asioita
olisi hyva olla rajallinen maara. Ongelmana tosin on jo aiemmin mainittu vaikeus
tietdd osallistujien kasitykset oikeista vastauksista. Kdytanto on vahvasti osoitta-
nut, ettd tehtdvien arviointitilaisuudessa 16ytyy usein vastausvaihtoehtoja, joita
laatija ei laadintavaiheessa ole tullut ajatelleeksi mahdollisina hyvaksyttdvind vas-
tauksina. Mahdollisten oikeiden vastausten miettiminen kuuluu olennaisena osana
tehtdavan laadintaa, mutta kuten laatija Marko kirjoitti kyselyssd, oikeiden vastaus-
ten ennakointi on vaikeaa, silld kun laatii tehtdvas, “vastaukset tuntuvat itsestiinselvyydel-
td, mutta joskus se ei siti ole; toisaalta silloin on ehkd kysymyskin tehty vddrin..” (Marko).

Laadinnan ohjauksessa joudutaan myos usein puuttumaan tehtdvan ekonomisuu-
teen®l. Koska aika on yksi huomioonotettava tekija testitilanteessa, taytyy testid
koostavan huomioida, ettd osallistujalle ei tule luettavaksi liikaa tekstimassaa. Laa-
tijoita pyydetddn usein laatimaan lisd4d osioita tekstin pohjalta, mutta ei myoskadan
ole suotavaa, ettd osioita tekstistd on litkaa. Ymmartamisen taidossa ei ole valtta-
méatontd ymmartad jokaista lausetta ja osiotkin on hyvéa kohdistaa niihin kohtiin,
jotka kyseiselle tekstille ovat keskeisid ymmarrettdvid asioita. Ymmartdmisen osiot
tehtdvissa eivit valttamatta ole tasalaatuisia ja vaikeustaso eri osioiden vélilld vaih-
telee. Osallistujan vastaamista helpottaa, jos osiot etenevét tekstin mukaisessa jar-
jestyksessd ja mahdollisuuksien mukaan myos jonkin asteisessa vaikeusjdrjestyk-
sessd.

51 tekstin pituus ja osioiden méiré suhteessa toisiinsa
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Tarkedd on my6s huomioida tehtdvan kontekstin madarittely, jotta heikonkin kieli-
taidon omaava testiin osallistuja kykenee ymmartdd tehtdvan aiheen, koska silloin
hén voi kdyttdd taustatietojaan aiheesta hyviakseen ymmartamisprosessissa. Jos
osallistuja ei ymmarrd, mistd aiheesta teksti kertoo, hdan todennékdisesti myos epa-
onnistuu vastauksissaan. Ymmartamisen tehtivissid konteksti mahdollistaa sen,
ettd testiin osallistujan on helpompi saada aktivoiduksi mahdolliset skeemansa
aiheesta. Haastattelussa laatija Heidi totesikin, ettd hdnestd laatijan on otettava
huomioon aina lukija. Tarkedd on, ettd lukijalle “tulee hyvi olo, etti hin suoriutuu siitd, mut-
ta ettid hin myds ymmirtid sen jujun. Ja se on just se helmi” (Heidi). Laatija Anneli piti haastatte-
lussa my®os sitd tarkednd, ettd laatija kykenee asettautumaan osallistujan tilantee-

seen ja "pystyy kuvittelemaan, milti siitd osallistujasta tuntuu kun hin lukee ja milti tuntuu, kun hin
vastaa nithin kysymyksiin ” (Anneli).

Ymmartdmisen taidoista puheen ymmartdamisen tehtdvien laadintaa pidettiin ylei-
sesti laatijoiden keskuudessa vaikeampana kuin muiden taitojen tehtdvien laati-
mista. Laatijat kokivat, ettd puheen ymmartamisessa skriptin ja osioiden pituudella
oli paljon suurempi merkitys kuin tekstin ymmartamisessd. Puheen ymmartami-
sessd prosessointi hidastuu, jos kuunneltavana on paljon uutta tietoa, silld yhta
aikaa osioiden lukeminen ja tekstin kuunteleminen kuormittavat jo itsessddn pal-
jon testin suorittajaa. Yleisten kielitutkintojen laatijaohjeiden mukaan skriptit eivit
voi olla kovin pitkid, koska puhuttu teksti vie enemman aikaa kuin kirjoitetun
tekstin lukeminen. Kyselyn ja haastattelun mukaan laatijoista oli haastavaa 16ytaa
sopivan napakka teksti, johon oli mahdollista laatia useita tekstin eri kohtien ym-
martamistd mittaavia osioita. Lisdksi muistin rajallisuus asettaa rajoituksia ja vaa-
timuksia osioiden laadinnalle.

Kun kirjoitettu teksti muuttuu puheeksi, laatijan kirjoittaman tehtdvan luonnekin
saattaa muuttua myos aivan toisenlaiseksi. Haastattelussa laatija Anneli totesikin,
ettd laatimaansa tehtdvad ei valttamattd aina valmiina puhuttuna, silld tekstin nau-
halle lukeneet henkil6t muuttivat sitd usein toiseen suuntaan, millaiseksi laatija itse
oli sen laadintavaiheessa kuvitellut. Tyoskennellessdan tekstin kanssa laatija luo
tekstin osien painotuksista ja sdvystd tietynlaisia kdsityksid itselleen, mutta kuul-
lessaan saman tekstin puhuttuna, tekstin muut osat ja yksityiskohdat saattavat tul-
la selkeammin esiin. Laatijoista laadintavaiheessa oli vaikea tietdd, mitd testiin
osallistuja huomioi kuulemastaan tekstistd, ja laadintavaiheessa he laativat kirjoite-
tun tekstin pohjalta osiot, jotka eivat valttamatta toimineet puhutun tekstin pohjal-
ta. Tama ongelma poistuu, jos tehtdvan osiot tehdddn kuuntelun perusteella, mutta
toistaiseksi kdytannon syiden takia pddosa yleisten kielitutkintojen puheen ym-
maértdmisen tehtdvistd laaditaan kirjallisen tekstin pohjalta, vaikkakin luonnollisin
tapa on laatia tehtdvan osiot puhutun skriptin pohjalta.
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Kuten edelli esitetyistd laatijoiden kommenteista voi todeta, hyvan osion laatimi-
nen edellyttdd monien asioiden huomioimista. Abedi (2006) on tutkiessaan osioi-
den toimivuutta todennut, ettd tehtdvien osioiden onnistumiseen vaikuttavat en-
nen kaikkea sanasto ja rakenne. Hanestd esimerkillinen ja sopiva osio sisdltda
helppoa ja jokapdivdistd sanastoa ja se on lauserakenteeltaan varsin yksinkertainen
ja sisdlloltddn konkreettinen. Huonosti toimivaan osioon puolestaan liittyivat ou-
dot ja harvoin kdytetyt sanat sekd monimutkaiset lauserakenteet ja varsin abstrakti
sisdltd. Tehtdvan vaikeustasoon vaikuttavat myos tehtdvan aiheuttama kognitiivi-
sen prosessoinnin mddrd, johon vaikuttavat mm. aiheen ja diskurssi-/ tekstilajin
tuttuus ja myos tehtdvan syntaktinen ja leksikaalinen laajuus (Skeham 1999: 99).
Oleellista kuitenkin tehtdvatyyppien kohdalla on se, ettd tehtdvassa kdytetyt tehta-
vétyypit on laadittu osallistujien taitotason perusteella ja ne ovat selkedsti muotoil-
tuja sekd ne sisdltavat oleellista informaatiota ymmartamisen kannalta (Brown ym
2002). Osioiden laadinnassa on hyva huomioida aiemmin esitetyt ymmartdmisen
tasot (luku 5.1), jotta osallistujat joutuisivat kdyttdimddn erilaisia ymmartamisen
strategioita suorittaessaan ymmartdmisen osakoetta.

8.3.2 Tuottamisen tehtivien ohjeistuksen laadinta

Kyselyn ja haastattelun tulosten perusteella laatijoista tuottamisen teht&vid voi-
daan kutsua ohjeistukseksi, koska kirjoittamisen ja puhumisen tehtavat ovat paa-
asiassa ohjattuja tehtdvid. Haastattelussa laatijoita pyydettiin kuvailemaan omasta
mielestddn hyvaa kirjoittamisen ja puhumisen tehtdvad. Taméan kysymyksen pe-
rusteella pyrin selvittdimédan, mitd laatijat tuottamisen taidoissa arvostavat, millai-
sena taitona he kirjoittamista ja puhumista pitdvat ja millaisten tehtdvien avulla
tuottamista voidaan heistéd parhaiten arvioida sekd mit4 asioita tulee huomioida
laadittaessa tuottamisen tehtdvia.

Laatija Annelista hyvéssa tuottamisen tehtdvéssa “on selvi konstruktio”. Konstruktiolla
hén tarkoitti sitd, ettd esimerkiksi kirjoittamisen tehtdvissa on madaritelty tark-

kaan, “kenelle si kirjoitat, mikd sen tehtivi/funktio on ja mitd siind tehtdvissi vaaditaan. Eli etti se on
rajattu. Mun mielestd ei voi kirjoittaa tekstid tietdmittd ensinnikdin kenelle ja miksi. Miksi pitid kirjoittaa ja

kenelle piti kirjoittaa. Ettd luodaan se tilanne” (Anneli). Samanlaista tehtdvan madrittelyd edel-
lytetdan myo6s puhumisen tehtavaltd, silld on varsin vaikea tuottaa kirjoitettua tai
puhuttua kieltd, jos tehtdvan tarkoitusta ei ole maaritelty riittavan tarkasti.

Tuottamisen tehtdvid pidettiin laatijoiden keskuudessa yleisesti varsin helppoina
laatia, mutta jos laadintavaiheessa otetaan huomion myos tehtdvan arviointi, nii-
den laadinta ei ole kovin helppoa. Laatija Markosta tuottamisen tehtdvien laadin-
nassa oli onnistuttu, jos tehtdvid arvioiva pystyi l6ytdméaan osallistujan tuotoksesta
eri arviointikriteereita. Jos tehtdvaa ei voida arvioida olemassa olevien taitotasoku-
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vausten avulla, tehtdva oli hdnestd epdonnistunut. Ei ole yhdentekevad, millaista
tuotosta tehtdvan avulla saadaan, silld testitehtdvan perimmadinen tarkoitus on
palvella arviointia, ja siksi tehtdvien tulee olla linjassa arvioinnissa kdytettdvien
kriteereiden kanssa.

Laatijoille tehtdvan avulla saatavan tuotoksen méara oli yksi hyvan tuottamisen
tehtdavan merkki. Heistd esimerkiksi hyva kirjoittamisen tehtdva oli sellainen, jonka
pohjalta osallistuja saa kirjoitettua riittdvésti tuotosta. Yleisten kielitutkintojen teks-
tilajeista mielipide oli heistd paras tekstilaji juuri siitd syystd, ettd mielipiteessd tuo-
tosta tulee yleensa riittdvasti. Laatijat mainitsivat, ettd mielipidetehtdvissa osallis-
tujalla on mahdollisuus “pohtia”, “kyseenalaistaa omia kdsityksidin”, “perustella asioi-
ta”, "kirjoittaa monipuolisesti”. Laatija Terhi sanoi haastattelussa, ettd mielipide an-
taa eniten tuotosta, mutta se edellyttdd pelkdn otsikon sijaan jonkinlaista muuta
ohjeistusta kirjoittajalle. Hdnestd paras tehtdva oli sellainen, jossa mielipide kirjoi-
tetaan lyhyen viriketekstin pohjalta. Osallistuja saa hénestd virikemateriaalin avul-
la tarttumapintaa asiaan ja kykenee paremmin tuottamaan asiasta joko myonteisen
tai kielteisen mielipiteen. Laatija Anneli puolusti my6s lyhyiden tekstikatkelmien

kayttod virikemateriaalina, mutta néki siind myos ongelmia: “olisi ystivillisempii osallis-
tujalle, jos sielld olisi teksti, johon pitdd kirjoittaa vastine, mutta sitten siind tulee se lukemisentaito, ymmidr-
tamisen taito” (Anneli).

Yksittdisen taidon testaamisen on vaikeaa, silld eri kielitaidon osataidot ovat yh-
teydessa toisiinsa. Jo tdllaisen lyhyen virikemateriaalin lukeminen edellytt&a testiin
osallistujalta hyvia tekstin ymmartamisen taitoja, jotta osallistuja kykenee kirjoit-
tamaan tehtdvanannon mukaisen tuotoksen. Osasta laatijoita pelkka otsikko riitti
hyvaan mielipidekirjoitukseen, ja se my0s esti mahdollisuuden kopioida osia viri-
kemateriaalista. Laatija Markosta mielipidetehtdvien otsikon muotoiluun tuli kiin-
nittda erityistd huomiota, silld juuri otsikko herattda osallistujan mielenkiinnon
aihetta kohtaan, ja esimerkiksi yleisten kielitutkintojen ylimmaén tason tutkintojen
haastatteluosuudessa osallistujat valitsevat aiheen pelkidn otsikon perusteella. Ot-
sikon taytyi hdnestd kuitenkin olla selked, ettd osallistuja kykenee orientoitumaan
tehtdvaan kunnolla ja ettd hin ei erehdy kirjoittamaan tai puhumaan otsikon néh-
dessddn asian vieresta.

Tuottamistehtdvissd ongelmallisena pidettiin laatijoiden keskuudessa my®s sitd,
ettd hyvin lyhyelld ja joskus jopa liian yleiselld tehtdvanannolla osallistujan odotet-

tiin saavan aikaiseksi paljon tuotosta. Laatija Arja pohtikin haastattelussa, ettd “mi-
ten niitd sitten loppumattomiin keksii uusii. Kyllihdn niitd keksii, mutta et ne olis semmosii ettd testattava-

kin ymmiirtds, etti olis joku uus nikckulma” (Arja). Aiheen pitdd myos laatija Mirjamista “herit-
tidi jonkin asteen intohimoja”, jotta osallistuja ” todella haluaa sanoa mielipiteensi tisti aiheesta. Mutta
ennen kaikkea sen pitdisi olla sen tyyppinen ett se ei rohkase niithin latteuksiin ett kirjotetaan hauki on kala,
hauki on kala” (Mirjami). Uusien aiheiden keksiminen oli vaikeaa, ja ennen kaikkea sel-
laisten, joissa abstraktiotaso saadaan nousemaan ja osallistuja kdsittelem&dn aihetta
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laajemmin kuin omasta, jokapdivdisestd perspektiivistd. Laatija Arja kertoi haastat-
telussa, ettd hanestd esimerkiksi ylimmalld tasolla, jossa osallistujan oletetaan ky-
kenevidn pohtimaan asioita abstraktilla tasolla, abstraktiotason saavuttaminen saat-
taa kdytannossa olla vaikea toteuttaa. Han kertoi pohtineensa usein omassa tyos-
sddankin, milld aihepiirilld ja ohjeistuksella saa hyvin kielitaidon omaavan, mutta ei
verbaalisesti kovin aktiivisen ihmisen kirjoittamaan tai puhumaan abstraktilla ta-
solla esim. liikunnan merkityksestd ihmisten terveydelle. Laatija Arjasta kaikki ai-
hepiirit eivat vialttamattd innosta keskustelemaan kovin abstraktilla tasolla, ja toi-
saalta jokapdivdinen keskustelu tamé&nkaltaisesta asiasta on sanastoltaankin usein
varsin “perussanastoa”. Laatija Arjasta kaikista aiheista ihmiset eivéat hyvalla kieli-
taidollakaan mene asioissa kovin syvillisiin pohdintoihin ja analyyseihin.

Laatija Markosta lilan monimutkaiset tehtdvanannot eivit ole hyvig, silld han oli
huomannut, ettd useissa tehtdvissa testataan osallistujan tietoja kyseisestd asiasta
enemman kuin hénen kielitaitoansa. Hénestd tehtdvanantojen tulee keskittyd osal-
listujien mielipiteisiin ja niihin liittyviin perusteluihin. Esimerkiksi ylimman tason
haastattelutehtédvissad hanen mukaansa oli paljon yleistietoa vaativia tehtdvid, ja jos
se puuttuu, ei osallistuja osaa puhua kieltd ylimmén tason mukaisesti. Laatija Ris-
tosta myo6s mielipidetehtédvissa pitdisi olla kiinnostunut juuri mielipiteistd eika tie-
doista. Hanestd mielipidetehtdvien ohjaavien apukysymysten taso pitdisi saada
nostettua sellaiselle tasolle, ettd osallistuja pohtisi aihetta syvallisimmin eika jdisi
pohtimaan pelkédstddn, onko hédn on asiaa vastaan vai sen puolesta. Tarkeintd ovat
perustelut mielipiteelle eika pelkkien listoja esittdminen asioista. Laatija Ristosta
puhumisen mielipidetehtdvien apukysymykset usein vain edistivat listamaista lu-
ettelointia.

Puhumisen tehtdvistd lyhyet tilannetehtdvit, joissa vaaditaan nopeaa reagointia,
erotteli haastattelun perusteella laatijoiden mielestd hyvin osallistujia, mutta esi-
merkiksi laatija Markon mielestd ne eivat yksinddn voi antaa kovin monipuolista
kuvaa kielitaidosta. Hanestd tilannetehtdvét paljastavat vain jonkin piirteen tai nii-
den antama tuotos voidaan yhdistdd pariin kdytettdvissa olevaan arviointikritee-
rin. Laatija Marko pitikin tdarkednd, ettd tilannetehtédvistad pyritddn laatimaan mah-
dollisimman erilaisia, jotta puhumisen taidosta saataisiin kattava kokonaiskuva.
Ylipddnsa laatijoiden keskuudessa pidettiin arvokkaana sitd, ettd tuottamisen osa-
kokeissa on edustettuna mahdollisimman erilaisia tehtdvid ja tehtavatyyppeja.

Puhumisen tehtdvissa pelkidt monologit ei laatijoista riitéd kielitaidon osoittamiseksi
vaan tarvitaan myos dialogitehtavid, joissa “pitii interaktioida jossain tilanteissa, erilaisia
tilanteissa. kattaa aika paljon sen kielimaailman....” (Silja). Suurin osa jokapdivdisissd puhetilan-
teista on kuitenkin vuorovaikutusta toisten ihmisten kanssa. Lyhyiden tilanneteh-
tavien ja nopeaa reagointia vaativien simuloitujen keskustelutilanteiden kohdalla
osa haastatelluista laatijoista hieman epdili tehtdvien toimivuutta ja sitd, mittaavat-
ko tehtavit luotettavasti kielitaitoa. Heistd osallistujan epdonnistumisen taustalla
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ei aina valttamatta ole kielellinen vaikeus vaan siihen vaikuttavat myos tehtdvan
huono ohjeistus ja tehtdvan vaikeustaso. Tamén lisdksi my6s osallistujan persoo-
naan liittyvat ominaisuuden (esim. hidas viestintd) vaikuttivat heiddan mielestdan
tallaisissa nopeata reagointia vaativissa tehtdvissd. Laatija Annelista etenkin pu-
humisen tehtdvien laatimisessa pitdisikin ottaa se huomioon, “ettei tehtivissi tarttis kau-
heesti kiiyttid sitd mielikuvitusta” (Anneli). Keksiminen saattaa hdnestd olla jannityksen
vuoksi vaikeaa testitilanteessa, ja se vie myos paljon aikaa valmistautumisajasta.

My6s puhumisen osakokeen suorituspaikka, kielistudio, asetti haastattelujen pe-
rusteella laadinnalle vaikeuksia, koska vain muutamat puhetilanteet tuntuivat
luontevilta suorittaa studio-olosuhteissa. Laatija Arista on aika vdhén tilanteita,
joissa puhut mikrofoniin (paitsi hampurilaisen tilaaminen autokaistalta). Puhelin-
keskustelun simulointi hdnestd sopii studiotilanteeseen, koska puhelimessakaan ei
nde keskustelukumppania, mutta hanesté oli vaikea sopeutua etenkin sellaisiin
tilanteisiin, joissa oikeasti keskustelee kasvokkain toisen ihmisen kanssa. Laatija
Arin mielestd osallistuja unohtaa paremmin olevansa testitilanteessa, jos tehtdava
on aito ja tilanteena tuttu. Haastattelutilanne oli tim&n vuoksi hinestd tilanteena
kielistudiota luontevampi, koska osallistuja on vuorovaikutustilanteessa oikean
ihmisen kanssa eikd koneen kanssa. Tamdn lisdksi laatija Arista oikeassa vuorovai-
kutustilanteessa osallistuja saa apua keskustelukumppanilta tarvittaessa, mutta
studiotilanne vaatii osallistujalta aina omaa aktiivisuutta ja selvidmistd yksin tilan-
teissa.

Puhumisen tehtdvistd vaikeimpana laadinnan ndkokulmasta laatijoista olivat si-
muloidut keskustelutehtdvit. Yksi haastatteluissa esiin tullut simuloitujen keskus-
telutehtaviin liittyva ongelma oli se, ettd laatijan ndkemys tilanteesta ei valttamatta
vastaa osallistujan mielikuvaa tilanteesta. Laatija Mirjami kertoi haastattelussa,
kuinka hdn kuvitteli laatimassaan tyopaikalle sijoittuvassa tehtdviassa tyontekijan
nojaavan ovenpieleen ja keskustelevan tyonantajan kanssa tulevasta lomasta ja sen
siirtdmisestd toiseen ajankohtaan. Todellisuudessa tilanne kuitenkin osoittautui
hénestd varsin epdaonnistuneeksi, koska testiin osallistujat eivit keskustelleet tilan-
teessa luontevasti. Testiin osallistujien tilanteeseen orientoituminen ei onnistunut
odotusten mukaisesti ja heilld ilmiselvasti oli aivan erilainen kuva tilanteesta kuin
laatijalla. Laatija Mirjami pohtikin, ettd tilanne saattoi olla maahanmuuttajataustai-
sille osallistujille vieras ja tilanteessa tulivat esiin kulttuurilliset erot osallistujien ja
laatijan késitysten valilld siitd, miten ko. tilanteessa tapahtuu ja miten siind reagoi-
daan. Laatija Mirjamilla, jolla oli pitkd kokemus puhumisen arvioinnista, oli timan
epdonnistuneeksi kokemansa tehtdvén jdlkeen sitd mieltd, ettd simuloiduissa kes-
kustelutehtdvissa sellaiset tilanteet onnistuvat parhaiten, joissa nauhalta kuuluu
selked kysymys ja osallistujan tehtdvand on vastata tdhdan kysymykseen. Muunlai-
sia tilanteita laatija Mirjami piti vaikeina sen takia, ettd laatija “itse nikee sen niin kuin

kuvana sen tehtivin, mutt sit se ei toimikaan sillon kun sen kuulee nauhalta.” (Mirjami). Laatija Mirja-
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min kertomuksesta tulee hyvin esiin tehtdvan autenttisuuteen liittyva ongelma.
Mirjamin kertoma tehtdva ei ollut osallistujista ilmeisesti kovin autenttinen ja tilan-
teena tuttu, jos autenttisuus madritelldadn Sulkusen (2004, 2007) tavoin siten, ettd
autenttisuus on testiin osallistujan kokemuspiirin kanssa ldheinen. Vieraasta kult-
tuurista saapuvalle testiin osallistujalle timédnkaltainen tehtdva ei ehkd kulttuurilli-
sesti ollut tuttu tai heilld ei ollut kokemusta samankaltaisesta tytelamaan liittyvas-
ta tilanteesta.

Haastatellut laatijat pitivat simuloidussa keskustelutehtdvissda myos vaikeana saa-
da osallistujan repliikkid ohjaavat vihjeet laadittua siten, ettd niiden avulla synty-
neestd tuotoksesta saadaan riittdva ndytto arviointia varten. Heistd simuloitujen
tehtdvistd tuli usein helposti kddnnostehtdvid, jos vihjeet laadittiin liian yksityis-
kohtaisesti. Laatija Risto oli sitd mieltd, ettd tehtdvien ei pitdisi perustua kaantami-
seen, mutta totesi my0s, ettd siihen tdaytyy valilld turvautua, jotta tehtdva tulee
valmiiksi ja ”etti testin suorittaja saisi jotakin sanotuksi” (Risto). Laatija Terhistd hyva simu-
loitukeskustelu oli sellainen, jossa testiin osallistuja puhuu tarpeeksi. Hanesta
usein simuloitujen keskustelutilanteiden tapaisista tilanteista jokapdivédisessa ela-
maéssé selvidd kuitenkin sanomalla vain pari sanaa tai vaikka vain elehtimaillg,
esim. “kerro olevasi tyytymdton asiaan”. Tdllaiseen tilanteeseen hidnestd voi reagoida
monella eri tapaa, mutta arvioinnin kannalta on madriteltdvd, millainen reagointi
on kielitaidon osoituksena riittdva ja hyvaksyttdava. Samaa pohti my0s laatija Mir-
jami, jonka mielestd simuloiduissa oli aina tietyt toistot, kuten tervehdykset ja kes-
kustelun lopetukset, mutta niiden vdliin pitdd saada osallistuja tuottamaan luon-
nollisen puhetilanteen kaltaista tuotosta, jotta puhumisen suoritus voidaan yli-
pddnsd arvioida. Laatija Alinasta simuloituja keskustelutehtdvia laadittaessa tulisi-
kin kiinnittdd enemman huomiota siihen, miten tehtdvan avulla saa paljastumaan
eri taitotasot, silld lyhyet repliikit eivit valttamattd tuo osallistujien taitoja esiin.
Han kertoi arvioineensa laatimansa keskustelutehtdvan pohjalta testiin osallistu-
neita ja huomanneensa, kuinka vaikeaa oli tehtdvan perusteella erotella keskitason
taitotasojen 3 ja 4 suoritukset toisistaan, koska osallistujien taitoa erottelevia rep-
liikkejd ei ollut tarpeeksi. Simuloidussa keskustelutehtédvissa héanesta tulee olla sel-
laisia repliikkejd, jotka selkedsti erottelevat eri taitotasoilla olevat osallistujat toisis-
taan.

Edelli esitettyjen taitotason madrittelyyn, osioiden ja ohjeistusten muotoiluun liit-
tyvien ongelmien lisdksi laadintaan liittyy aikapaine. Kuten jo aiemmin yleisten
kielitutkintojen laatijoita kuvaillessani kerroin, laatijat tekevéat laadintaty6td oman
pdivatyonsd rinnalla ja tdamaé edellyttdd laadintaprosessin aikana laatijoilta ajankéy-
ton suunnittelua. Seuraavaksi kuvailen, millainen merkitys laadintaan kuluvalla
ajalla on laadintaprosessin ndkckulmasta.
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8.4 Laadinta ja ajankdytto

Tehtdvitilauksen saatuaan laatijoilla on tavallisesti kaksi kuukautta aikaa tyostaa
ensimmadisid versioita tehtdvistd. Suurin osa haastatelluista laatijoista oli sitd miel-
td, ettd kaksi kuukautta on riittdva aika laadintaan. Heistd myos “piivitys ja laadinta
sopii yhteen silloin kun tilaus tulee riittivin ajoissa” (Mirjami). Vaikka aikaa laadintaa varten oli
hyvin kadytettdvissd, laatijoiden oma pdivityo ja omat persoonalliset piirteet seka
eldaméntilanne vaikuttivat sithen, milld aikataululla tyo kunkin laatijan kohdalla
eteni. Osasta laatijoista tehtdvien lopulliseen muotoon saattamiseen menee viikon-
loppu, mutta se vaati viikkojen taustatyotd, ja toinen osa kertoi puolestaan kaytta-
vansd tehokkaasti iltansa laatimiseen kolmen viikon ajan. Haastattelujen ja kyselyn
mukaan erilaisista tyotavoista huolimatta laatimiseen kului paljon aikaa. Laatija
Petra totesikin, ettd vaikka luulisi tehtdvien laadinnan olevan rutiinia opettajalle,

niin siithen “menee ylldttivin paljon aikaa. Itelli on sellanen mielikuva, ettd nyt tulee taas se aika, kylli-
hin sen ehtii tissi muun tyon ohella, mutta hyvinen aika tihdn menee than mielettomdsti aikaa” (Petra).

Lahes kaikki haastattelemani laatijat aloittivat laadintatyon heti tilauksen tultua
materiaalin etsinnélld. Tyypillistd laatijoiden kertomusten perusteella oli se, etta
laadinnan alkuvaiheessa materiaalin etsintddn kaytettiin paljon aikaa, ja se vei ko-
ko laadintaprosessissa eniten aikaa. Haastattelussa laatija Anneli kertoi, ettd laa-
dinta ldhtee usein varsin hitaasti liikkeelle, koska alussa hin kerdasi vain paljon ma-
teriaalia. Materiaalin etsiminen oli hdnestd mielenkiintoista, mutta siihen hinelld
kului yleensd paljon aikaa ja tavallista prosessille oli, ettd loppuvaiheessa tehtdvien
kanssa tuli aina kiire. Kiire leimasi myos niiden laatijoiden ty6té, jotka eivit aloit-
taneet laadintatyotd heti tilauksen saatuaan vaan kertoivat laativansa

vét “viime tipassa”, vdhdn ennen kuin annettu aika oli loppumassa. Laatija Mar-
kosta tilaus tuli aina ajoissa ja laadinta-aikaa oli runsaasti, mutta hdanen henkilos-
kohtainen tyotapansa vaikutti laadintaprosessin sujumiseen. Han kertoi joskus

laittavansa tilauksen saatuaan ”jotain asioita hautumaan, mutta sitten ne jid valitettavasti usein
jopa moneks kuukaudeks. Ja sitten kun alkaa deadline lihestymdiin, sitten vasta ryhtyy todella tyéhon. Etti se
on kylli ithan oma henkilokohtaisen ajankdyton ongelma” (Marko).

Tdllainen oman pdivatyon ohessa suoritettava ty6 vaatii laatijoilta hyvéaa ajankay-
ton suunnittelua. Laatijat mielellddn ryhtyvét laadintatyohon, mutta laadintapro-
sessin aikana toisinaan huomataan, ettd oman ajankdyton kannalta olisi ollut jar-
kevampi ottaa vastaan pienempi tilaus. Laatija Arja kertoi haastattelussa, ettd kos-
ka ty6 on mielenkiintoista ja rikastuttaa myos omaa pdivatyotd, hanen tulee otettua

tilaus vastaan ja sitten kiireen keskelld miettii, “miten mi timmdseenkin liemeen jouduin ett
vaikka kuinka yrittds suunnitella ja jirjestdd..tulee leipitydstd tillaisia yllityksid, isojakin yllityksid, jotka on
vaan pakko toteuttaa ...mutt edelleenkin olen hyvin kiinnostunut juuri tin takia, ett se on vaikeeta ja sit ett
saa palautetta, mutta viime vuosi oli kylld niin kauhee ja se oli niin lyhyt se aikakin, ettd se oli kylld virhe

multa suostuu silloin” (Arja). Ajankdyttoon liittyvista ongelmista huolimatta laatijat kui-
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tenkin pyrkivéat tutkimuksen ja my6s oman laadinnan ohjaajana saamani koke-
muksen mukaan selvidmaan tilauksesta sovittuun méaardaikaan mennessa.

Laatija Leilan mielestd tédllaiseen tyohon sopii prosessimaisuus hyvin. Toisaalta
tamd prosessimaisuus voi hdnestd johtaa siihen, ettd tehtdvat jadvat keskenerdisik-
si, jos laatija tekee ensimmadisen version kiireessd puolivalmiiksi ja ei tyostd tehta-
vad valmiiksi ennen kommentointipalaveria vaan odottaa kommentteja ja paran-
nusehdotuksia muilta, joiden perusteella sitten ldhtee tydstaméadn tehtdvad eteen-
pdin. Yleisten kielitutkintojen laadintaohjeissa ja laadinnan ohjauksen kéytéanteissa
laatijoilta kuitenkin edellytetddn, ettd laatija pyrkii jo tehtdvan ensimmaéisessd ver-
siossa tekemddn parhaansa ja laatimaan tehtdvan mahdollisimman lopulliseen
muotoon, jotta korjaus- ja parannusprosessi ei vie ajallisesti kovin pitkad aikaa.

Laatijatiimin kannalta on tdrkedd, ettd yksittdiset laatijat pitdvat kiinni annetusta
aikataulusta, silld laatiminen on monella tapaa tiimity6ta. Laatijoiden valmiit en-
simmdiset tehtdvaversiot kommentoidaan kohdekielen laatijatiimin yhteisessa laa-
tijatapaamisessa. Toisten tehtdvien kommentointi vie myds paljon aikaa, silld teh-
tavien tarkka lukeminen ja osioiden tarkastelu vaativat syventymistd ja eri asioi-
den huomioimista osataidosta riippuen. Kommentointi on yksi tdrkeimmista vai-
heista laadintaprosessissa, ja sekd kyselyn ettd haastattelun perusteella kommen-
tointi auttaa laatijaa monella tapaa laadintaprosessin aikana. Seuraavassa alaluvus-
sa tarkastelen kommentoinnin merkitystd laadinnalle. Kommentointi oli yksi ylei-
simmin mainittu asia, jonka laatijat mainitsivat helpoimpana asiana laadintapro-
sessin aikana.

8.5 Tehtivien kommentointi

Laatimistyohon kuuluu osana toisten tehtdvien kommentointi ja toisilta
laatijatiimin jdseniltd kommenttien vastaanottaminen omista tehtdvista. Kyselyssa
laatijoita kysyttiin avovastausten muodossa, mitkd kolme asiaa ovat heista
keskeisida kommentoinnissa. Kommentoinnin merkityksestd kysyttiin myos
tarkemmin vield haastatteluissa. Seka kyselyn ettd haastattelujen mukaan kaikista
laatijoista kommentointipalavereja oman kielitiimin kanssa pidettiin hyddyllisena
ja tirkednd osana laadintaprosessia.

Kommentoinnin tarkeimpdna tehtdvana laatijoiden mielestd oli auttaa yksittdista
laatijaa ndkemé&dn omassa tyossddn olevat heikkoudet ja virheet, silld “itse tulee
sokeaksi omille laadinnoille. Toiset l0ytivdt mielenkiintoisia ulottuvuuksia teksteihin” (Petra). Toisten
laatijoiden kommentit tehtdvistd auttavat laatijaa ongelmatilanteissa, ja ennen
kaikkea ne auttavat laatijaa viimeistelemddn tehtdvat toimiviksi ja selkeiksi.
Haastatteluissa mm. laatija Risto totesi, ettd vélilld ei edes itse huomaa, ettd
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" pyérittelee aina samantyyppisid ja kiinnittid tehtivissi vain samantyyppisiin asioihin huomiota” (Risto).

Kommentointipalaverissa sai uusia ndkemyksid ja oppi asioita sekd ajan myotd
myos oppi valttdmaan samoja virheitd. Laatija Annasta kommentit olivat tarkeitd
laadintaprosessissa, mutta sen parhaimman kommentin valinta oli vaikeaa.
Héanestad “monta piti keksii enemmiin esim. eri vastausvaihtoehtoja kuin yksi. Joskus sotkee, kun saa
keskendcin ristiriitaista palautetta ryhmin sisilld. Silloin tiytyy vain luottaa itseensi” (Anna). Kuten
Anna kommentissaan toteaa, lopullisen pddtoksen tehtdvan muodosta tekee laatija
aina itse.

Seké kyselyssd ja haastatteluissa esiin tulleiden laatijoiden mielipiteiden mukaan
kommentointipalaverin merkitys oli hioa tehtdvid paremmaksi yhteisvoimin. Laa-
tijoista toisilta laatijatiimin jaseniltd sai hyvid ideoita ja uusia mielenkiintoisia na-
kokulmia tehtdviin. Tama ei tarkoittanut ainoastaan sitd, ettd ideoita saatiin omiin
tehtdviin vaan oli my6s hyodyllistd tutustua toisten tehtédviin ja oppia sitd kautta
uusia asioita, silld “toisia kommentoimalla voi peilata muiden tuotoksia omiin ja kommenteilla. Kom-
menteilla omat tuotokset jalostuvat” (Anneli). Laatija Annelin kanssa samoilla linjoilla oli
myos laatija Mirjami, jonka mielestd “kun itse kommentoi, tule tarkastelleeksi toisten tapaa laatia
tehtivid” (Mirjami). Kommentointipalaveria pidettiin tairkednd my®os siksi, ettd palave-
rissa oli helpompi kasvotusten sopia yhteisistd kdytdanteistd ja toisaalta se myos toi
konsensusta taitotasoihin. Sdhkopostilla tapahtuvasta kommentoinnista laatijat

eivit pitdneet. Laatija Leilasta “tapaamiset on hyddyllisii nimenomaan silli tavalla, etti keskustel-
laan, koska siis mitkd tahansa kommentit, jotka annetaan vaan kirjallisena niin ei ne oo koskaan sama asia”

(Leila). Hankalinta sahkopostilla tapahtuvassa kommentoinnissa laatijoista oli se,
ettd kommentit olivat hyvin tulkinnanvaraista ja oli vaikea ymmartad, mitd toinen
kommenteillaan tarkoitti ja oli hyodyllistda kuulla perustelut kommenteille.

Laatijat kokivat usein epdvarmuutta omien tehtdvien toimivuudesta ja vaikeus-
tasosta, johon oman tiimin jdseniltd haettiin vahvistusta. Keskustelut kommentoin-
tipalavereissa liikkkuvatkin yleensd yksittdisten osioiden lisdksi tehtdvan vaikeus-
tasossa. Palavereissa oma kasitys tasoista laatijoista vahvistui ja ”samalla kertaa saa aina
liipileikkauksen kaikista tasoista ja tehtivityypeisti” (Mari). Tiimityohon liittyy aina toisten kan-
nustus, motivointi ja tuki, mutta luonnollisestikin joskus joutuu my6s vastaanot-
tamaan negatiivistakin kritiikkid, ja sen vastaanottaminen ei aina ole mukava. Laa-
tija Mervin mukaan “kommentointi on erittiin tirkedd, vaikka se ei aina ole omalle egolle muka-
vaa”(Mervi). Laatija Markolla oli my6s kokemusta huonosta palautteesta ja han toi-

voi, ettd kommentointipalavereissa “kommentointi olisi kehityssuuntautunutta. Muistettaisiin
antaa myés positiivista palautetta; se kannustaa jatkamaan. Joskus tutkija-kommentoijat kiyttivit tieteellisti

jargonia, joka ei aivan aina avaudu ns. tavalliselle laatijaparalle” (Marko). Tdssdkin asiassa laatijois-

sa oli eroja, kuten Mirjami omassa kommentissaan totesi: “ihmiset on hirveen erilaisia ett
kun laatijoiden kanssa kun keskustelee, niin osa kokee, ettd hin ei oo osannu mitdin. Ja sitten itse on kuullut

ihan eri tavalla sen palautteen, minkd hin on saanut” (Mirjami). Mirjami itse puolestaan haluaisi
paljon napakampia kommentteja, jos on jossain epdonnistunut. Myos laatija Erjasta
kommentoinnin laadulla oli merkitystd, silld “on erittiin suuri merkitys, jos kommentointi on
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tehty hyvin. Laatijoiden kommentoinnissa on isoja eroja. Osa kommenteista ei kovin hyodyllisid pintapuoli-
suutensa vuoksi” (Erja). Laatija Annelista harmittavinta oli se, ettd jotkut suhtautuivat
kommentointiin liian kevyesti, vaikka silld oli merkitystd tehtdvan lopulliselle
muodolle. Hanestd tuntui, ettd kaikki eivit lukeneet toisten tehtidvii tarkasti, vaik-
ka se kuuluu yhteni tehtdvana laatijaprosessiin ja kommentointi myos tuo laadin-
taan jantevyyttd, silld “asiantunteva kritiikki lyhentii laadintaprosessia” (Leila).

Kommentoinnilla koettiin olevan merkitystd omalle ty6lle, opettajana toimimiselle.
Laatija Annelista " opettajat toimivat yleensi liikaa yksi. Laatijana toimiminen on sellaista tiimityotd,
johon arjessa ei ole mahdollisuutta.” (Anneli). Hieman samalla tavalla ajatteli laatija Arja, joka
koki laatijana toimimisen ja kommentoinnin tdrkednd, koska ei yleensd saanut
omassa tyossddn mitddn palautetta kollegoiltaan, ja tdssa tyossd palaute oli yksi
keskeinen tekijd. Tiimityo on tuonut my®ds itselle varmuutta ja itseluottamusta, kun
on huomannut, ”etti ei osaa sen huonommin tai paremmin kuin kukaan muukaan tiss porukassa”
(Mirjami).

8.6 Muut laadintaan vaikuttavat asiat

Laatijoista laadinnan helppouteen ja vaikeuteen vaikuttivat laadintakokemus ja
my0s jonkin verran laatija didinkieli. Padsddntoisesti laatijat olivat sitd mieltd, etta
kokemus vaikuttaa nopeuteen laadintaprosessissa. Laadintatyon ensimmaisind
vuosina tehtdvien laatimiseen kdytettiin huomattavasti enemmaén aikaa kuin muu-
taman vuoden kokemuksen jdlkeen. Laatija Mirjamista taustalla oli se, ettd uskal-

taa paremmin tehdd ratkaisuja suuntaan tai toiseen: “..silloin kun md harjoittelin titd, ekan
kerran tein se oli aivan uskomaton se tuntimddrd, minkd md kiytin. Nykyddin selvidn lyhyemmilli ajalla ja
mun on helpompi tehdi se ratkaisu, ettd timdi nyt sitten on se. Otetaan tai jitetddn, md oon jotenki lakannut
sen loputtoman vatkaamisen, etti onko timd nyt sitten niille sopiva ja onko tidmd nyt sitten kaikille sopiva”

(Mirjami).

Muutama laatijoista koki, ettd heille oli kokemuksen my6ta kehittynyt sisdinen

kyky ndhda teksteistd, mistd tulee hyva tehtdva millekin tehtavityypille ja taitota-
solle. Erilaisten tydtehtdvien kautta heille oli tullut eri taitotasot tutuiksi ja he eivét
osanneet sanallistaa sitd, miksi jokin materiaali sopi heista tietylle taitotasolle. Esi-

merkiksi laatija Terhistd hanelle oli kokemuksen kautta kehittynyt ”semmoinen laatijan
silmd... Md pystyn sanomaan helpostikin jostain tekstistd, etti kiyki se teksti vai ei...Ne on lihinnd ne tietyt
kriteerit siind tekstissd, jotka vaikuttaa sithen eniten. Siitd on semmoinen ns semmoinen ns. hiljainen tieto
mun sisdlldni elikkd..mulla on omasta mielestini semmonen vakituinen asteikko pdissini, joka on vihitellen

muodostunut tissi tydssd, mi pystyn siti hyviksikdyttimailli madrittelemdin sen tason” (Terhi). Osasta
laatijoista my0s tehtavityyppien sopivuutta tiettyyn materiaaliin ei voinut mé&éri-
telld tarkemmin, vaan he omasta mielestdan kykenivit kokemuksen ja ”intuition”
avulla arvioimaan materiaalin sopivuuden tietylle tehtdvétyypille. Useista kuiten-
kin ainoa keino laadintavaiheessa oli kokeilla yrityksen ja erehdyksen kautta, mi-
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ten teksti taipui eri tehtdvatyyppeihin ja onnistuuko tehtdvan laadinta materiaalin

pohjalta ylipddnsa. Laatija Leilasta kokeilusta huolimatta “joskushan se ei kerta kaikkiaan
onnistu. Yritdt tehdi jotakin ja huomaat, etti se ei kiy” (Leila).

Kokemus laadinnasta oli tarked tekijd laadinnan sujumisen kannalta, mutta ldhin-
nd vain silloin, jos oli mahdollisuus laatia tehtdvia kaikille taitotasoille, osataidoille
ja saada kokemusta eri tehtdvatyypeistd. Laatija Riikka mainitsi haastattelussa, etta
koska hin oli saanut laatia joka taitotasolle tehtévid, se oli helpottanut myos taso-
jen tunnistamista ja méaarittelyd sekd sitd kautta laatimista kokonaisuudessaan.
Laatija Riikka my®s totesi, ettd jos ei ollut pitkddn aikaan laatinut jollekin taitota-
solle tehtdvid, aloittaminen tuntui vaikealta ja tuli olo kuin ei olisi ikind laatinut
eikd olisi mitddn kéasitystd kyseisestd taitotasosta.

Kaksikielisissd laatijatiimeissd on mukana sekd suomea didinkielendan puhuvia
ettd testikieltd didinkielenddn puhuvia. Ei-didinkielisistd osa laatijoista koki, etta
ylimmalla tasolla kielitaidon rajallisuus tuli vastaan. Tehtdvan laadintaan ylimmal-

14 tasolla ” ei riitd, etti onko se kielellisesti oikein vaan ettd siind kuulee myds sen vivahteen ja tillaset. Ne
on jo aika vaativia, ett musta tuntuu, ettd siind on ihan selvd jako, missi menee sen natiivin ja suomalaisen

vililli” (Petra). Kielen sdvyerojen ja merkitysten ymmartdminen sekd luonnollisen
kielen muotoileminen on vaikeaa, vaikka kielen hallitsee hyvin. Kim ym. (2010) ei-
dgidinkielisten tehtdvat ovat yhtd autenttisia kuin didinkielisten tekemit tehtavit,
mutta suurin ongelma heidan tehtévistédan liittyy kielen luonnollisuuteen, jota &i-
dinkieliset joutuvat korjaamaan laadintaprosessin aikana.

Kohdekieltd didinkielenddn puhuvat olivat myds huomanneet, etté joissain tilan-
teissa didinkielisille itsestddn selvd asia ei ollutkaan selva kohdekieltd opiskelleelle.
Tallaiset tapahtumat liittyvat yleensd johonkin muuhun kuin kieleen systeemind,
lahinnd kieleen liittyvddn ajatusmaailmaan tai tapaan hahmottaa ja ilmaista asiat
(agidin)kielelld. Kielen takana on aina “joku ajattelutapa, joku sellainen oma maailma” (Ari), jo-
hon ei vélttamattd padse sisdlle kuin didinkielinen. Sajavaarasta (1999) on hyvin
vaikea erottaa kieltd kulttuurista ja kulttuuria kielestd eikd monia kdytanteitd pys-
tytd edes pukemaan sanoiksi ja selittdd niitd. Kieltd hallitaan eri tavoin ja ihmisilld
on erilaisia riippuvuuksia erilaisista puheyhteisoistd, ja ne aiheuttavat myos vaih-
telua kielen hallitaan.

Jotkut ei-suomenkieliset laatijat puolestaan kokivat, ettd heistd oli vaikeampi maa-
ritelld tehtdvien vaikeustaso kuin suomenkielisilld. Tama késitys oli syntynyt siitd,
ettd he saivat usein palautetta suomenkielisiltd laatijoilta kommentointipalaverissa
siitd, ettd heiddn laatimansa tehtdvat olivat liian helppoja kyseiselle tasolle. Laatija

Heidistd syyné tdhadn on se, ettd suomenkieliset ovat kdyneet kyseisen kohdekielen
oppimisprosessin ldpi ja heille oli helpompi tietdd, mitka asiat ovat kielenoppijalle

vaikeita, ja timdn kokemuksen puuttuminen saattaa tuottaa vaikeuksia vaikeusta-
soa mddriteltdessd kohdekieltd didinkielenddn puhuvalle. Samaan pédatelmé&an on
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myos tullut Kim ym. (2010) tutkimuksessaan. Kohdekieltd opiskelleille osioiden
laatiminen on usein helpompaa, koska heilld on selkedmpi késitys siitd, miten kie-
lenoppija osioon todenndkoisesti vastaa ja mihin virheeseen hin “lankeaa”.

Aidinkielelld oli jonkinlainen merkitys laadinnassa, mutta laatijat olivat kuitenkin
sitd mieltd, ettd ihmisen persoonalla oli enemmén merkitysta sille, onko laatija hy-

véd vai huono. Laatija Silja sanoikin, ettd “jotkut ihmiset ovat taitavampi laatimaan tehtivid. Ja
paljon riippuu ehkd siitd ettd kuinka kauan ja kuinka paljon aikaa kdyttid niin kuin laatimiseen” (Silja).
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9. POHDINTA JA KEHITTAMISEHDOTUKSIA

9.1 Laatijoiden kielitaitokasitys vs. yleisten kielitutkintojen
kielitaitokasitys

Suurimmaksi osaksi laatijoiden ndkemykset kielitaidosta olivat yhtenevéisid
yleisten kielitutkintojen kielitaitoké&sityksen kanssa, silld heistd aitojen
kielenkayttotilanteiden kaytto testitehtdvissd oli paras tapa testata kielitaitoa. He
pitivit kielta kdyttovilineend ja korostivat kommunikaation merkitysta
kielitaidossa. Useat heistd kertoivat haastatteluissa arvostavansa viestinnallisyytta
kielitaidossa, mutta se yhdistettiin tavallisesti vaan suulliseen kielitaitoon. He
lahestyivit kieltd monella tapaa holistisesti ja he olivat pddosin sisdistdneet sen,
ettd eri kielitaidon osataidot tdydentdvdt toisiaan. Kuitenkin heiddn vastauksissaan
hyvin korostuneesti kielitaidon osataidoista nousi esiin sanaston, ja osalla
laatijoilla my6s kielen muodon, merkitys hyvélle kielitaidolle.

Laatijoiden kasitykset, kuten kielikdsitykset yleensd on omaksuttu tietyissa
tilanteissa ja ne heijastavat niitd kokemuksia ja vuorovaikutustilanteita, joita yksilo
on eldmdnsd aikana kohdannut. Toistamme toisten késityksid niin kauan, kunnes
ne alkavat tuntua meistd oikeilta. (Dufva 2003: 136; Aro 2006a: 63.) Laatijoiden
késitysten taustalla vaikuttavat mm. koulutus, didinkieli ja tyokokemus sekéa
kokemus yleisistd kielitutkinnoista, jotka joko vievat heiddn kielitaitokasitystdan
funktionaalisempaan suuntaan tai siitd poispdin.

Omat oppimiskokemukset ja koulutus olivat selkeésti kielitaitokdsityksen kannalta
merkityksellisid laatijoille. Suurin osa laatijoista on kdynyt lapi perinteisen
suomalaisen opettajankoulutuksen ja heiddn omat oppimiskokemuksensa
pohjautuvat opetuskulttuuriin, jossa oppikirjoilla, opettajilla ja opetuskontekstilla
on merkitystd. Nama edelld mainitut asiat selkedsti vaikuttavat laatijoiden
kasitysten taustalla, vaikka suurin osa heistd pyrki ajattelemaan kielta
kommunikaatio- ja kdyttovélineena.

Laatijoista 1oytyi erilaisia tyyppejd, joiden kielitaitokésityksissa oli samankaltaisia
piirteitd. Tdllaisten samankaltaisten kielitaitokésitysten l16ytyminen vahvistaa
dialogista késitystd, jonka mukaan késitykset eivit ole ainoastaan kognitiivisia ja
henkilokohtaisia vaan ne ovat myds sosiaalisia ja vuorovaikutteisia (Aro 2006).
Seuraavaksi esittelen eri tyyppejd, joihin laatijat voidaan jakaa heidan
haastattelussa esittimien kokemusten ja kasitysten mukaan. Jaoin laatija 3
tyyppiin, jotka ovat Muuttujat, Heilurit ja Etsivit.
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Suurin osa laatijoista kuului ryhmaan Muuttujat. Muuttujat ovat laatija Annelin
kaltaisia laatijoita, joiden késitys kielitaidosta on muuttunut vuosien myota

selkedsti funktionaalisempaan suuntaan. Haastattelussa laatijat totesivat laatija
Anneli tapaan, ettd heiddn késityksensa kielitaidosta ovat muuttuneet selkeésti

vuosien myotd. Laatija Annelista kouluaikoina “kielitaitohan oli sitd, etti ei tee kirjoituksessa,
tai se oli ldhinnd kidntimistd, suomenkielestd ja vieraasta kielestd suomen kieleen, ja hyvd kielitaito oli

sellanen, ettii pysty kirjoittamaan virheettomisti”. (Anneli). Laatija Annelin kuvaus
kouluaikaisesta kielitaitokédsityksestdan ei kerro valttamétta hanen omasta
kieltotaitokéasityksestdan vaan ehkd enemman laatija Annelin kouluaikaisesta
opetuskulttuurista ja sen aikaisesta opetusmaailmassa vallalla olleesta
kielitaitokéasityksestd.

Tyypillista Muuttujille oli kielitaitokadsityksen muuttumisen lisdksi se, ettd he eivit
osanneet mainita oman kielitaitoké&sityksensd muutokselle mitdan yksittdistd syyta
vaan muutoksen taustalla vaikuttivat useat asiat: erilaiset koulutustilaisuudet,
kokemukset erilaisista oppijoista, tyokokemus, kokemus erilaisista kielitesteistd ja
eurooppalainen viitekehys. Muuttujien taustalta 16ytyi tavallisesti hyvin
normatiivinen kasitys kielestd, joka oli muuttunut vuosien myotd lahinnd pitkan
tyokokemuksen ja testijarjestelmédssd mukana olon seurauksena. Heistd moni
tuntui sisdistdneen funktionaalisen kédsityksen hyvin ja he pitivit kieltd viestinnan
vélineend ja sosiaalisen toiminnan tuloksena. Yhteistd ndille laatijoille oli se my0s
se, ettd he olivat pddasiassa tekemisissd toisen kielen oppijoiden kanssa tai heilld
oli kokemusta varsin erilaisista oppijoista (eri-ikdisistd ja eri kulttuureista
tulevista).

Heilurit ovat laatijoita, joiden taustalla vaikuttavat selkeésti kaksi
kielitaitokésitystd, jotka vaihtelivat tilanteen mukaan. Salosta (2006)
kielenopettajille on tyypillistd se, ettd heiddn kéasityksensad kielestd eivét rajoitu
tiukasti yhteen ndikokulmaan vaan ne vaihtelevat tilanteiden mukaan. Heilureiden
taustalla vaikuttivat erilaiset ndkemykset kielenoppimisesta ja kielitaidosta.
Heidédn kasityksiddan dialogisen nakokulman mukaan voidaan pitdd monidénising,
silld ne eivdat muodosta yhtendistd ja harmonista kokonaisuutta vaan kasitykset
sisdltdvat erilaisia ndkokulmia. Tamd voi aiheuttaa sen, ettd kasitykset voivat olla
ristiriitaisia tai vastakkaisia. Laatija Heidi oli tyypillinen esimerkki ryhméssa
Heilurit. Laatija Heidi piti formaalia kieltenopetusta ja sen kielenkéyton tarpeita
haastattelujen perusteella eri asioina kuin jokapdivdisessd elaméassa kadytettavaa
kieltda. Tama tuli laatija Heidin haastatteluissa ilmi kohdassa, jossa hdn pohti omaa

kasitystaan kielestd: ” Elikkii tietysti ammatti-ihmisend mulla on siihen sellainen tietynlainen ote,
mutta sitten taas jos md otan ei-ammatillisen otteen, md pidin sitd vilineend ja sitten semmosena etti se on

ihmisten selviytymiskeino” (Heidi). Myohemmin haastelussa Heidi vield totesi, ettd vaikka
kieli on “tillainen sosiaalisen kanssakiymisen véline... opettajana olen tietysti kiinnostunut, mitenkd
hyvissi terissi se viline sitten on” (Heidi). Vdlineelld han tarkoitti rakennetta, koska
haastattelussa han vield myohemmin tarkensi kommenttiaan, ettd tietyissa kielissa
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on hallittava rakenne hyvin, jotta kommunikointi onnistuu ja voi selvita
ymmarrettavésti kielenkédytostd. Laatija Heidi oli selkedsti omaksunut piirteita
funktionaalisesta késityksestd kieleen, mutta hdnen késitystensé taustalla
vaikuttavat tekijdt (koulutus, omat oppimiskokemukset ja tyckokemus) vetivét
késitystd valilld toiseen suuntaan.

Heidin kommentin kaltaisia kommentteja kielen rakenteiden ja sanaston
oppimisen tdarkeydestd kielenkdyton kannalta tuli my6s muilta laatijoilta. Heiddn
kasityksissddn oli piirteitd strukturaalisesta ja normatiivisesta kasityksestd, jonka
mukaan kieli on sama asia kuin sanat ja rakenne, ja ettd eri kielet ovat oma
systeeminsg, jossa tietyt kieleen liittyvét lainalaisuudet on opittava ennen kuin
kieltd voidaan kayttdd (ks. Nikula 2010). Sanaston ja rakenteiden korostaminen
pohjautuvat siihen, ettd kieli on ymmarretty perinteisesti enemman esineellisend ja
substantiivinluonteisena (sanoina ja lauseina) eikd toiminnallisena ja
verbiluonteisena (puhumisena ja kirjoittamisena) taitona. Kielioppia ja sanakirjoja
on pidetty kielenkdyton malleina, ja tdmé on vaikuttanut myos siihen, etta talla
tavoin on pyritty vaalimaan kielen sisdistd yhtendisyyttd ja kielen puhtautta
vierailta vaikutteilta. (Dufva ym. 2011: 24-26.)

Kolmas tyyppi oli Etsivit, jotka nimensd mukaan vield etsivdt omaa kasitystaan.
Etsivit olivat laatija Alinan kaltaisia laatijoita, joilla oli vield vdahan tyokokemusta
ja laadintakokemustakin suhteellisen vdhén. Laatija Alinan késitykset vaihtelivat
myo6s Heilureiden tapaan tilanteen mukaan, mutta hin yritti tietoisesti etsid syitd
ndkemyksilleen samalla kun hén kertoi kasityksidan kielitaidosta ja
kielenoppimisesta. Hin ymmidirsi, ettd oman késityksen taustalla vaikutti hyvin
normatiivinen ndkemys, mutta han pyrki koko ajan tietoisesti reflektoimaan omia
kéasityksiddn ja myos toimimaan toisella tapaa. Laatija Alinan mukaan hinen

késityksensd “ei se enni 0o niin, ettd kaiken pitti olla tiysin oikein, vaan etti se viesti oikeasti vilittyy.
Niin semmonen joka ei vdlttimittd osaa mikd oli mikdikin sijapdite, niin hyvin ne puhuu...saanu siti
kokemusta mydskin ettd miten ne monta vuotta asuneet mamut ossaa suomea, vaikka ne on koko ajan

suomalaisessa ympiiristdssi ett se on helpottanut minua” (Alina). MyShemméssd vaiheessa laatija
Alina kuitenkin taas ikddn kuin ”palasi juurilleen” ja kertoi, miten tarkeda kielen
oikeellisuus tehtdvissd on ja kertoi korjaavansa tekstejd ja tehtdavan kielta: “mai
korjaan nditd, méd meen joka ikisen sanan vield kunnolla” (Alina).

Nayttad siltd, ettd laatija Alina oli kuitenkin murrosvaiheessa kasitystensa kanssa,
silld han oli selkedsti tyokokemuksensa kautta saanut uutta ndkemysta kieleen ja
se vaikutti my0s haastattelun perusteella hdnen laadintaty6honsa. Mutta vaikka
hén kertoi padsseensad kielen oikeellisuuden ajattelusta eroon, hdnen
kommenteistaan paljastui vield taustalla vaikuttava normatiivinen ldhestymistapa

kieleen. Tama tuli haastattelussa esiin mm. kommenteissa: arvostan kielitaidossa..viesti
vilittyy toiselle, ettd nyt kun on saanut vihédn kokemusta tuolta S2.sta, mikd ois kai kaikille ehkd hyvi saaha

semmosta koulutusta (Alina). (pyrkii selkedsti kohti funktionaalisuutta), mutta “meijin
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oppikirja tehty meijin murteella..ja tuota sielli on esim. tuommonen kielioppikirja. Jos siind on kummankin
murteen muodot, niin mdd hyviksyisin ne, mutta md en hyviksyisi nditid murresanoja, tiettyji murresanoja”

(Alina) (kdsitys liittyy voimakkaasti oppikirjoihin). Laatija Alinan useat kommentit
liittyivat myos kielen puhtauteen, jossa oman kielen vaalimista pidetdan tarkednd,
ja se ikddn kuin kuuluu hdnen ammattiinsa ”opettajana”. Ryhmadssa Etsivét laatijat
halusivat selkedsti korostaa uutta suuntaa késityksissddan, mutta vanhoista
késityksistd irtautuminen oli vaikeaa.

Vaikka tutkimuksen mukaan ldhes jokaisen laatijan puheessa heijastuivat omat
oppimiskokemukset ja koulutuksen kautta saadut késitykset, kaikkien laatijoiden
kasityksistd ilmeni myos funktionaalisen kielitaitokasityksen piirteitd. Laatija Petra
késityksid voi pitdd varsin normatiivisina ja strukturaalisina, mutta hankin sijoit-
tuu ryhmaan Heilurit johtuen siitd, ettd hdanen kisityksend vaihtelivat tilanteen
mukaan. Han koki oman pdivétyonsd tyonsd ja toiminnan yleisissa kielitutkinnois-
sa eri asioiksi. Tydssd opettajana hinelld oli oma tapansa toimia ja tehtdvan laatija-
na yleisissé kielitutkinnoissa han pyrki toimimaan tutkinnon kielitaitokasityksen
mukaan. Laatija Petra tiedosti késitystensd olevan varsin normatiivisia, silld han
totesi haastattelussa, ettd hdnen kasityksensa kielitaidosta on “vain vahvistunut siitd, etti
kylli md edelleen oon sitd mieltd, ettd vankka rakenteiden hallitseminen on se a ja o” (Petra). Mutta vaik-
ka laatija Petra korosti useamman kerran haastattelun aikana rakenteiden tarkeytta
kielitaidolle, han kuitenkin kertoi myos saaneensa paljon virikkeitd omaan tyohon-
sd toiminnastaan funktionaalisessa kielitaitoa mittaavassa testijarjestelméssa. Suu-
rin etu pdivatyotd ajatellen yleisten kielitutkintojen tuntemuksesta on ollut hianel-

le “kommunikatiiviseen opetukseen, etti kun pareittain tehdddn tditd, siis ne opiskelijat keskendin, niin md
en etsi sieltd niitd virheitd vaan miten se kommunikatiivisuus toimii. Ett se on tullut kans tin kautta, etti

tidlli ei koko ajan etsiti niin kuin vaan niitd virheitd ja lasketa niiti” (Petra). Vastauksen taustalla
voi tietysti olla my0s se, ettd laatija Petra tuntee kielitutkintojen kielitaitokasityk-
sen, ja luultavasti hdn siksi my6s kertoo arvostamansa kommunikatiivisuutta. Laa-
tija Petra mainitsee kommunikatiivisen kieltenopetuksen, jossa kiinnitetdan huo-
miota sekd kielen toiminnalliseen ettd rakenteelliseen puoleen ja jolle tyypillistd on,
ettd kielenoppijat tydskentelevit pareittain tai ryhmaéssa soveltaen saatavissa ole-
via kielellisid ldhteitd ongelmanratkaisutehtdviin (Karlsson-Falt 2010). Kommuni-
kaation korostaminen haastattelujen perusteella ymmarrettiin usein funktionaali-
seksi kasitykseksi kielestd, vaikka funktionaalisuuteen kuuluu paljon muutakin
kuin suullinen kielitaito ja vuorovaikutus.

Yleiset kielitutkinnot eri tutkintokielissd ovat perusteiden mukaan yhteismitallisia
keskenddn ja mittaavat kielitaitoa joka kielessd samalla tavoin (yleisten kielitutkin-
tojen perusteet 2011). Tastd huolimatta laatijatiimien vélilld kielitaitokasityksista
16ytyi eroja. Tarkein eroja aiheuttava tekijd oli se, ettd osa kielitutkinnoista on sel-
kedsti luonteeltaan vieraan kielen tutkintoja ja osa toisen kielen tutkintoja. Laatija

Leila totesikin haastattelussa, ettd hdnestd vieraan ja toisen kielen ero on se, “ett
tavallaan kun siti (kieltd) kiytetddin toisena kielend, on mahdollista pédstd siihen, siihen tietyntyyppiseen
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idiomaattisuuteen. Mikd ei sitten todellakaan tarkota samaa kuin joku grammaattinen virheettomyys tai hilli-
ton tarkkuus siini” (Leila). Laatija Leilasta toisen kielenoppijat selkeammin pyrkivat
idiomaattisuuteen enemman kuin kieliopilliseen virheettomyyteen verrattuna vie-
raiden kielten oppijoihin. Tdma4 laatija Leilan kuvailema toisen ja vieraan kielen ero
tuli esiin my®s toisen ja vieraiden kielten laatijoiden késityksissa.

Syitd siihen, miksi ns. toisen kielen tutkintojen laatijoiden ndkemykset kielitaidosta
olivat lahempé&né funktionaalista ndkemystd kuin vieraiden kielten testitehtdvien
laatijoilla, oli muutamia. Yksi syy on oletettavasti se, ettd esimerkiksi suomi toisena
ja vieraana kielend on suhteellisen nuori opetettavana aineena, ja suomen laatijoi-

den mukaan koulutus ja opetus olivat “aikaansa edelld”: “mi oon niin varhain tullut
semmoseen S2-opetusyhteisoon, joka oli siihen aikaan niin semmonen, jotenkin niin tietdvd, niin radikaali ja

lihtenyt sen tyyppisisti oppijoista, just nii pakolaisopetus esimerkiksi.. (Leila). Toisen kielen opetuk-
selle on my®s asetettu paljon vaatimuksia (esim. tydllistyminen, jatkokoulutusvaa-
timukset, yhteiskunnalliset vaatimukset), joita perinteiselle kielenopettamiselle ei
ole asetettu ja joihin my6skddn vieraan kielen opetus ei ole joutunut vastaamaan
(Aalto ym 2009). Taustalla siis vaikuttaa hyvin funktionaalinen tarve oppia ja opet-
taa kielta.

Vieraan ja toisen kielen kdytettdvyyden ja opetuksen tavoitteiden ero tulee myos
ilmi mm. perusopetuksen opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelman mukaan
(esim. POPS 2003: 96, 138) vieraan kielen opimme ldhinnd koulussa kielten tunneil-
la ja tavoitteena on totuttaa oppijaa kdyttimddn vierasta kieltd, kun taas toinen kie-
li on enemmién “kdytannon” kanssa tekemisissé ja tavoitteena on didinkielisten
veroinen kielitaito. Vierasta kieltd yleisissad kielitutkinnoissakin testataan irrallaan
sen luonnollisesta kontekstista ja kieltd ei voi valttamattd sijoittaa helposti ympa-
roivddn yhteiskuntaan, kun taas suomen ja ruotsin tehtdavit on helpompi sijoittaa
suomalaiseen kontekstiin. Toisen kielen oppimista ohjaa usein tarve, ja timén tar-
peen tyydyttdminen on kulttuurisesta ja yhteiskunnallisesta ndkokulmasta katsot-
tuna helpompaa. Koska kyseessa on kansallinen testijdrjestelma ja tutkinnot jarjes-
tetddn Suomessa, tehtdvit eivét voi olla irrallaan tasta kulttuurista ja pohjautua
taysin kohdekielen (vieraan kielen) kulttuuriin, silld ei voida olettaa, ettd testin
suorittaja tietdd kaiken kohdekielensd kulttuurista ja yhteiskunnasta. Téassa suh-
teessa toisen kielen laatijoilla voi olla helpompaa 16yt&da osallistujilleen mielenkiin-
toista ja todellista kielenkdyttod edustavaa materiaalia tehtdvilleen. Toisaalta Inter-
net on my0s helpottanut vieraiden kielten materiaalin etsintdd, mutta se edellyttda
laatijalta kuitenkin aktiivista kohdekieleen liittyvien asioiden seuraamista. Kom-
munikatiivisen kompetenssin ndkokulmasta hieman ongelmallista vieraiden kiel-
ten osalta on se, ettd kielitaito edellyttdd aina kohdekielen kulttuurin tuntemusta,
vaikka testi jarjestetddn ei-kohdekielisessd ympaéristossa.
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Vieraiden kielten tutkintoihin osallistujien taustamuuttujat ovat homogeenisempia
ja heiddn taustaltaan 16ytyy enemmaén formaalista kohdekielen oppimisesta kuin
toisen kielen tutkintoihin osallistuvien taustamuuttujista (Ks. Tarnanen ja Mantyla
2006; Tarnanen ym. 2010). Tamé& myos nékyi laatijoiden késityksissd, silld vieraan
kielen tutkintojen laatijoilla kasitys kielestd ja oppimisesta liittyi ldheisemmin for-
maaliseen oppimiseen. Heistéd usea totesi samalla tavoin kuin laatija Silja arvosta-
vansa kielitaidossa “sujuvuutta ja sanavarastoa ja sanastoa ja tarkkuutta, niitd on ne asiat, mihin md
kiinnitin eniten huomioo” (Silja). Tehtdvan laadintaprosessin aikana korostettiin sanaston
merkitystd kielitaidossa. Vieraiden kielten laatijoilla tuntui olevan selked kasitys
siitd, mitkd sanat ja rakenteet kielenoppijan on hallittava tietylld taitotasolla, kun
taas toisen kielen tutkintoihin laativat analysoivat oppijoita enemmaén kielenkayt-
totilanteiden kautta. Mm. laatija Terhi totesi haastattelussa, ettd hanestd kielitai-
dossa kaikista tarkeintd on “kyky keiyttii kielti sopivasti tilanteen mukaan” (Terhi). Laatija Ter-
histd silld ei ollut merkitystd, milld tarkkuudella kielenkayttdjd sanottavansa ilmai-
see vaan se, ettd hdn tietdd, kuinka eri kielenkayttotilanteissa tulee toimia. Toisen
kielen tutkintoihin laativien kommentit tukivat kasitystd, jonka mukaan kielitaidon
omaksuminen ja oppiminen eroavat toisistaan. Krashenista (lainattu Sajavaara
1999; Jarvinen ym. 1999) kielen oppiminen (learning) ja omaksuminen (acquisition)
eroavat toisistaan juuri inputin suhteen. Kielen omaksuminen vaatii inputia, joka
Krashenin mukaan on luonnollisessa ymparistdssa saatu kielellinen syste. Oppi-
minen on puolestaan yhteydessad sddntdpainotteiseen oppimiseen, jossa kielenkayt-

Yleisten kielitutkintojen tutkinnot ovat monella tapaa merkityksellisid osallistujalle
ja erilaiset tarpeet tulivat esiin myos laatijoiden vastauksissa sekd niilld oli my6s
merkitystd sille, mitd kielitaidossa pidettiin tarkednd. Suomen ja ruotsin kielen tut-
kintoon osallistuvat ovat monelta osin maahanmuuttajataustaisia, ja tutkinnon hy-
vaksytysti suorittanut®? voi osoittaa kielitodistuksellaan tdyttdavansa kansalaisuu-
den edellyttaman kielitaitovaatimuksen. Todistuksen kayttotarkoitus tuli esiin
my0s ndiden tutkintokielten laatijoiden vastauksissa. Todistuksen merkitys osallis-
tujan henkilokohtaiselle elamaélle toi mukanaan laadintaan kaksitasoisen vastuun:
vastuun osallistujan saamasta arvioista ja vastuun madritelld tehtdvien kautta raja,
jonka ylitettyddan osallistujan voi olettaa selviytyvan arkieldmdn tilanteista kielitai-

dollaan. Laatija Heidi totesi haastattelussa, ettd ” kun md oon ottanut timmdsen laatijanteh-
tdvin vastaan ittelleni, md oon sitten tavallaan kuitenkin jotakin kautta myds vastuussa siitd, ettd ne jotka
esim. timmdsen tentin tekee, etti se myds tavallaan mittais heidiin kielitaitoaan, antas mahollisimman validin

kuvan siiti” (Heidi). Maahanmuuttajien kielitaitoa testaavien kielten laatijoille erityisen

52 Hyviksytty suoritus edellyttad sitd, ettd tutkinnon suorittaja on saavuttanut vahintdan taitotason
3 seuraavissa osakokeiden yhdistelmissd: puhuminen ja kirjoittaminen, puhuminen ja tekstin ym-
martdminen, kirjoittaminen ja puheen ymmértadminen.

http:/ /www.migri.fi/suomen_kansalaisuus/kansalaisuuden_hakeminen/edellytykset/kielitaito/
yleinen_kielitutkinto.
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tarkedd oli se, ettd tehtavét vastasivat arkipdivan kielenkdyton tarpeita. Samankal-
taista vastuuta osallistujista tunsivat my6s muiden kuin suomen ja ruotsin kielten
laatijat, vaikka testiin osallistumisen taustalla muissa tutkintokielissd on kyse toi-
sentyyppisestd ja -tasoisesta tarpeesta osallistua tutkintoon, kuten viran, tyon tai
opiskelupaikan saaminen. Erona laatijoiden vililla oli kuitenkin se, ettd vieraiden
kielten laatijat pitivédt kohdekielen tehtdvien variaatiota ja monipuolisuutta tarkea-
nd, mutta sitd ei yhdistetty niin voimakkaasti arkipdivén tarpeisiin kuin toisen kie-
len laatijoiden vastauksissa. Tutkintokielestd riippumatta laatijoilla on oma tarked
roolinsa tehtdvien kautta kielitaidon mdarittelyssd, mutta luonnollisesti testijarjes-
telmén kaikki toiminnot ja toimijat osallistuvat timdn vastuun jakamiseen, ja myos
tehtdvien tilastollinen analyysi tukee testin luotettavuutta kielitaidon mittarina.

Kokemukset erilaisista kielenoppijoista selkedsti veivét laatijoiden kielitaitokési-
tyksid funktionaalisempaan suuntaan. Lihinnd eritaustaiset kielenoppijat olivat
maahanmuuttajia, mutta sama suuntaus oli my6s nidhtavissa laatijoilla, joilla oli
kokemusta eri-ikdisten kielenoppijoiden opettamisesta. Etenkin vieraiden kielten
laatijoista ne, jotka opettivat tyossdkdyvid aikuisia, pitivat aikuisten opettamista
keskeisend tekijand, joka oli vaikuttanut heidén kielitaitokdsityksensd muuttumi-
seen. Tdmad johtui ndiden laatijoiden mielestd siitd, ettd aikuiset kielenoppijat
yleensd kohdistavat kielen opiskelun johonkin todelliseen tarpeeseen. Heistd pe-
rusopetuksessa kielet mielletdan koulukieliksi ja kieltd opetetaan vain akateemise-
na taitona. Kielitietoa on paljon, mutta sen soveltaminen on puutteellista. Koulussa
keskitytdan enemman kieliopillisen kompetenssin hallintaan kuin esimerkiksi so-
siolingvistisen, tekstuaalisen ja strategisen kompetenssin opettamiseen.

Laatijoiden kasitykset saavat tukea Dufvan, Alasen ja Aron (2003: 299-300) lasten
kielitaitokésityksiin keskittyvastd tutkimuksesta, jonka mukaan kasite “kieli” liittyi
lapsilla voimakkaasti koulukontekstiin eiki silld koettu olevan arkikdyttod, ja
pdinvastoin muualla opittua kielitaitoa ei pidetty hyodyllisend koulussa péarjaami-
sen kannalta. Aikuisten opettamisen ja funktionaalisuuden yhteyttd korostaneet
laatijat eivdat myodskadan kokeneet formaalisen kielenopetuksen hyodyttavan kie-
lenoppijaa oikeissa kielenkayttotilanteissa. Heilld oli lasten tavoin selkeésti kaksi
rinnakkaista kasitystd kielenoppimisesta: on olemassa koulukieli ja arkinen kieli,
joka ldhinnd ndiden laatijoiden kohdalla liitettiin ”tydelamaén kieleksi”. Tallaista
kasitystd voidaan pitdd kulttuurisesti muovautuneena kasityksend (Ks. Dufva
1995; Aro 2003). T4ll4 tarkoitetaan sitd, ettd kasitysten taustalla on myds laajempi
yhteiskunnassa vallitseva kasitys kielten opettamisesta ja oppimisesta. Suomalaista
koulujérjestelmdé on kritisoitu vuosia liian formaalisesta ja normatiivisesta nake-
myksestd kieleen, jolla on katsottu olevan varsin viahan tekemista todellisten kie-
lenkdyton tarpeiden kanssa. Laatijoiden vastausten taustalla on luonnollisesti hei-
ddn omat kasitykset, mutta luultavasti myos kéasitysten taustalla on suomalaiselle
kieliyhteisolle tavanomaisia piirteita.
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Toimiminen yleisissd kielitutkinnoissa oli tuonut kaikkien laatijatiimien laatijoille
haastattelujen perusteella uuden ndkokulman kielitaitoon ja kielitaidon arviointiin,
mutta myos kielen opettamiseen. Useat laatijat mainitsivat laatijakokemuksensa
myotd kiinnittdavansa huomiota enemman kielenkdytt6on kuin aiemmin. He pyr-
kivat myos omassa tyossdadn kiinnittdméaan huomiota siihen, etté kielitaito on muu-
takin kuin kielioppia ja sanastoa sekd soveltamaan kielitutkinnoissa oppimiaan
asioita arkipdivassddn. Laatijat kertoivat myos arvostavansa nykyisin sitd enem-
madn, ettd kielenoppija selviytyy kielitaidollaan arkipdivdisissd tilanteissa ja kyke-
nee ilmaisemaan itseddn monipuolisesti kdyttamalld rohkeasti kieltd. Huolimatta
siitd, ettd kielenkdyttod kielitaidon méérittelyssd korostettiin, selkedsti suurempi
merkitys kielitaidon méérittelyssa oli jo aiemmin mainitulla sanastolla ja sen hal-
linnalla.

Laatijat yhdistivét kielitaidon kehityksen ja taitotasot tutkimukseni perusteella sa-
nastoon, silld kielitaito médriteltiin sanaston hallinnan laajuuden kautta. Hyvan
sanavaraston merkitystd kielitaidolle ei voida kiist&4, silld sanaston hallinnalla on
merkitystd etenkin ymmaértdmisen taitojen kanssa. Sanaston opettamisessa ja op-
pimisessa on kuitenkin hyvd muistaa, ettd sanoilla on olemassa kolme ulottuvuut-
ta: muoto, merkitys ja kdytto. Sanat voivat sisédltdd useita merkityksid, jotka ovat
riippuvaisia kontekstista eli kdytostd. Tamdn vuoksi sanastoa on hyodyllista tar-
kastella aina kielenkadyton kanssa yhta aikaa. Sanaston hallinta on my®6s aina yh-
teydessda ymmartamisen taitoihin. Se, ettd tunnistaa sanat, auttaa jo ymmartami-
sessd, mutta syvempi ymmaértdminen edellyttdd aina sanaston syvempéd proses-
sointia (mm. kontekstin muodostaminen, sopivan merkityksen valitseminen ja va-
litun merkityksen sopivuuden arvioiminen). (Koda 2005: 48; Larsen-Freeman 2003:
23.)

Sanaston lisédksi laatijat arvostivat kielitaidossa suullista taitoa muita kielitaidon
osataitoja enemman. Suullinen taito liitettiin yleisesti viestinnallisyyteen, joka
kuuluu my®6s funktionaaliseen kielitaitokésitykseen. Suullinen taito vaatii
rinnalleen kuitenkin aina vuorovaikutusta, jotta kielenkédyttdja voi hyodyntaa
tietoa kielestd ja sen kadytostd (Aalto ym. 2009). Testitilanteessa
vuorovaikutustilanteen luominen on vaikeaa, sillid etenkin studiotilanteissa
kommunikatiivisen tehtdvan suorittaminen ei valttamaéttd onnistu, jos normaalin
vuorovaikutuksen (esim. merkitysneuvottelut ja palaute) piirteet puuttuvat
tilanteesta.

Suullisen viestinndn arvostus laatijoiden kohdalla johtui todenn&koisesti my6s
siitd, ettd kieltenopetuksessa suullisen kielitaidon opetus on haasteellista ja
kouluopetus on perinteisesti fokusoitunut kirjoitettuun kieleen. Koululaisten
kielitaitokasityksia tutkinut Aro (2006) on todennut, ettd kirjoitettu kieli liittyy
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laheisesti kielitaidon oppimiseen, mutta kielen kidyttaminen yhdistetdan
puhuttuun kieleen. Tdhan vaikuttavat ndiden kahden kielen ero: kirjoitettu kieli on
pysyvdd ja puhuttu kieli on olemassa vain hetkisen. Taman vuoksi kirjoitettuun
kieleen on kielenoppijan helpompi tukeutua ja sen kdyttaminen on varsinkin
kielitaidon alemmilla tasoilla turvallisempaa. Kirjoitettu kieli on yleensa
hallitumpaa verrattuna puhuttuun kieleen, jossa toistot, epatdydelliset virkkeet ja
korjaukset ovat tavallisia. (Aro 2006.) Puhekieltd saatetaan tamén vuoksi usein
pitdd “huonona kielend” verrattuna kirjoitettuun kieleen. Mielenkiintoista
kuitenkin on, ettd hyvé suullinen vieraan kielen hallinta yhdistetddan hyvaan
kielitaitoon. Mutta (2007) pitdd tdhan syynd sitd, ettd tietyssa kielitaidon vaiheessa
puhuminen on vaikeaa verrattuna kirjoittamiseen, ja siksi sitd my0s arvostetaan
enemmadn. Puhuminen ei valttdmattd osataitona ole kuitenkaan kirjoittamisen
taitoa vaikeampaa. Vieraan kielen opiskelun alussa voi puhuminen tuntua
hankalalta, mutta oppimisen edetessa kirjoittaminen kuitenkin osoittautuu
vaikeimmaksi taidoksi. Aro (2006) on myods huomannut tutkimuksissaan, ettd
kielitaidon tarpeet yhdistetddn usein juuri puhumiseen. Puhutun kielitaidon
merkityksen korostaminen on hédnestd aikamme ”iskulause”, jonka useat
suomalaiset todenndkoisesti antaisivat vastaukseksi kysymykseen, mika
kielitaidossa on tarkedd. Toisaalta laatijoiden taustalla suullisen kielitaidon
arvostamisessa vaikuttaa my0s se, ettd yleiset kielitutkinnot on kansallisista
kielitaidon arvioinnin jdrjestelmistd monella tapaa suullisen kielitaidon arvioinnin
edelldkéavijd ja laatijoista useat ovat varsin kokeneita puhumisen taidon arvioijia.

Laatijoiden kielitaitokasitykselld on merkitystd laadintaprosessin aikana, silld se,
mitd kielitaidossa pidetéddn tarkednd, yleensd myds heijastuu toiminnassa.
Laatijoiden on hyvi olla tietoisia omista késityksistédan, jotta he pystyvit
tietoisimmin vaikuttamaan toimintaansa ja sitd kautta myos laatimiinsa tehtéviin.
Laadintaprosessia yleisissd kielitutkinnoissa ohjaa tutkinnon kielitaitokéasitykseen
pohjautuvat laadintaohjeet, ja laatijoiden tuleekin pyrkid laadintaprosessin aikana
noudattamaan testijdrjestelmén kautta annettavia ohjeistuksia. Salo (2009: 94)
toteaa, ettd kdsitysten ongelmana on se, ettd emme ole tietoisia arvoistamme ja
emme pohdi toimintaamme taustalla vaikuttavia arvoja. Tiedostamalla sen, mika
ohjaa tyotamme, voimme myos pyrkid suuntamaan toimintamme tavoitteiden
mukaan. Jos laatijoiden halutaan noudattavan tarkemmin yleisten kielitutkintojen
kielitaitokasitystd laadinnassa, se edellyttda kielikdsityksen huomioimista koko
prosessin ajan. Laadintaprosessin aikana on hyva tarkastella tehtdvia tarkemmin
kielitaitokasityksen ndkokulmasta ja korostaa esimerkiksi testijarjestelman
kielitaitokédsitykseen nojautuvien laadintaohjeiden laajempaa kdyttod prosessin
aikana. Nyt laatijoiden tyotd tutkimuksen mukaan ohjasi enemmén jokin muu
kuin laadintaohjeet, jotka koettiin monella tapaa riittamattomiksi laadintaprosessin
aikana. Etenkin ongelmatilanteissa laatijat kayttivat hyvikseen omia
kokemuksiaan kielen oppijoista ja oppikirjoista. Esimerkiksi taitotasojen ja
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tehtdvien vaikeustason madrittelyssd he turvautuivat oppikirjojen késitykseen
mukaan, missd jarjestyksessd asiat opetetaan kielen oppijoille) tai sithen, mitéd he
omassa tyossddn ovat kohdanneet (mitd heiddn omat taitotasolla x olevat
opiskelijat osaavat). Myts muutama laatija kertoi vertaavansa omaa kielitaitoaan

materiaaliin, jota tyOstdd: ” Jos mini ymmiirrin helposti, niin etti mun ei tartte pysihtyd mihinkiin
sannaan, niin se on yleensd keskitasoa” (Alina); ”Mdd aina oon yrittinyt ajatella ommaakin
kielenoppimista.Ja sitd kautta sitten yrittid ymmdrtdd, miten kieltd opitaa” (Pirjo).

Laadintaohjeet ovat oleellinen osa laadintaprosessia, koska niissd on kuvattu koko
yleisten kielitutkintojen laadintaprosessin vaiheet, prosessin aikana huomioitavat
asiat sekd tutkintojen sisdllot tarkasti. Laadintaohjeiden tehtdvdnd on auttaa
itsendisesti tyoskentelevad laatijaa prosessin aikana. Kaikkien laadintaprosessin
aikana esiin tulleiden tilanteiden kuvaaminen ja tarpeiden huomioon ottaminen
laadintaohjeissa ei kuitenkaan ole mahdollista, koska jokaisella laatijalla on oma
tapansa tyoskennelld ja laadinta on my®os hyvin tilannesidonnainen tapahtuma.
Seuraavassa luvussa keskityn tarkastelemaan laatijoiden laadintaprosessiin
liittyvien késitysten ja kuvausten pohjalta, miten yleisten kielitutkintojen
laadintaprosessia voidaan kehittaa.

9.2 Laadintaprosessin kehittiminen

Tehtédvian laadinta ndhd&édn usein hyvin yksinkertaisena prosessina: ”etsin sopivan
tekstin ja teen siihen kysymykset”. Tutkimukseni mukaan laatijat kuitenkin
suhtautuivat laadintaan vakavasti ja pyrkivéat analysoimaan syvillisestikin
laatimiaan tehtdvid. Funktionaaliseen testiin laadittaessa tehtdvid on hyva
madritelld, mika tehtdvian todellinen funktio on, mitd sen suorittaminen kertoo
testiin osallistujan kielitaidosta ja miten hyvin se ennustaa osallistujan
valttamattd samalla tavoin viestintétilanteissa, silld kieltd kdytetdan hyvin
kirjavasti ja kielenkdytdssa on yksil6llisid eroja, joten tehtdvien tulkinnassa ja
suorittamisessa ei ole yhtd oikeata vaihtoehtoa ja tapaa. Ja on my6s hyva muistaa,
ettd kielen oppiminen on eri asia kuin kielen soveltaminen eri tilanteissa ja
tyyleissa.

Laatijat pitivit sekd haastattelujen ettd kyselyn perusteella laadintaprosessin
vaiheita toimivina, mutta tutkimuksen perusteella 16ytyi asioita, joita voidaan
kehittda edelleen. Kuten tutkimuksen alussa totesin, kyseessd on toimintatutkimus,
ja tutkimuksen tavoitteena on myos kehittdd yleisten kielitutkintojen laadintaa.
Taméan vuoksi olen kirjannut alla olevaan kuvioon kunkin laadintaprosessin
vaiheen kohdalle asiat, joita voidaan testijdrjestelmassa kehittda edelleen.
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Kasittelen tutkimuksessa seuraavaksi nditd laadintaprosessin kohtia vield
tarkemmin ja pyrin ehdottamaan ratkaisuja asian parantamiseksi tai
kehittamiseksi.

etilauksen tarkentaminen
eaikataulutus

h

etuki prosessin aikana
emateriaalin valintaa helpottavat toimenpiteet
etaidon madrittelya edistavat toimenpiteet

ekommentoinnin laatu
ekommentointivastuun merkitys

elaadintaohjeiden pdivittdminen ja ohjeiden sisalto
epalautekadytanteiden parantaminen

KUVIO 16 Laadinnan kehittdmistarpeet.

etilauksen tarkentaminen
eaikataulutus

Yleisten kielitutkintojen tilauskéytdnteet ovat vuosien myotd hioutuneet ja
kehittyneet, mutta tilausta voidaan vield kehittdd siten, ettd tilattavien tehtdvien
maédrittelyd tarkennetaan. Laatijat kokivat laadintaprosessin vaikeimmaksi
vaiheeksi materiaalin etsinndn materiaalin runsauden takia, ja my6s osaksi siksi,
ettd he eivit selkedsti tienneet, mistd ldhteestd ja mistd aihepiiristd ldhtisivit
tekstimateriaalia etsimaan. Aihepiirin rajaaminen voi laatijoiden ristikkéaisten
mielipiteistd huolimatta olla tdmé&n vuoksi tarpeellista, silld osa laatijoista myos
koki, ettd he jumittuvat liiaksi samoihin aiheisiin. Tam& ongelma on ndkynyt
kokemukseni mukaan my6s kommentointipalavereissa ja testin
koostamisvaiheessa, silld esimerkiksi suomen kielen ylimméan tason
tehtdvapankissa on tietyistd aihepiireistd paljon enemman testimateriaalia
olemassa kuin toisista. Osa laatijoista on selkedsti mieltynyt tiettyihin aiheisiin, ja
tastd johtuen myos tekstimaailmat heiddn laatimissaan tehtdvissa ovat hyvin
samankaltaisia. Syynd tdhdn saattaa olla myos se, ettd tietyistd aihepiireistd 1oytyy
helpommin arkipdivéstd materiaalia. Aihepiirin rajaaminen voi helpottaa laatijan
tyotd siten, ettd hdn osaa suunnata materiaalin etsimisen tiettyihin aihepiireihin.
Aihepiirien rajaaminen ei kuitenkaan tule olla kovin tiukkarajainen, ja mielellddn
aihepiirejd voi antaa valittavaksi tilauksessa useampia. Aihepiirien rajauksella
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voidaan estdd my0s pddllekkdisten aiheiden valinta, jota tapahtuu ylldttdvan usein
johtuen varmaan siitd, ettd aiheet, jotka juuri laadintahetkelld ovat eri medioissa
paljon esilld, my6s kiinnostavat laatijoita.

Teksti- ja diskurssilajit madritellddan jo nykyisissa tilauksissa, ja niiden maarittely
kannattaa sdilyttaa tilauksessa, jotta varioivuus tehtdvissd turvataan. Kuitenkin
edelleen osan tutkintokielten tehtdvien tekstilajimaailmasta on vield liian suppeaa.
Tutkimuksen, ja myds kokemukseni, mukaan osaan tutkintokielistd on helpompi
16ytdd materiaalia, ja jo tdlld hetkelld niiden testikielten tekstilajikirjo on laveampi.
Taustalla on syyna se, ettd laatijat eldviat padsdaantoisesti suomalaisessa kulttuuri-
kontekstissa ja luontevimmin materiaalia 16ytyy ymparoivéastd kulttuurista. Mau-
rasesta (2000: 316) kulttuuri vaikuttaa tekstilajeihin ja jotkut tekstilajit ovat luon-
teeltaan kansainvalisempid kuin toiset. Esimerkiksi tieteellisid tekstejad luetaan
kaikkialla maailmassa, mutta toisessa ddripddssd ovat paikalliset tekstityypit, jotka
liittyvat paikallislehtiin, puolueohjelmiin tai ne ovat tekstilajeja (horoskooppi, sei-
ndlehdet, tiedotelehtiset), joita ei kaikissa kulttuureissa edes tunneta.

Laadinnan ndkokulmasta helpoiten 16ydettdvissa olevat tekstilajit (mm. uutiset,
artikkelit, tiedotteet) ovat edelleen varsin hallitsevia testitehtdvissd. Tavallinen
kielenkayttdjad lukee, kuuntelee, kirjoittaa ja puhuu suurimman osan ajastaan ja
kohtaa jokapdivdisessd elamassddn eri tekstilajeja edustavia tekstejd ja
puhetilanteita. Esimerkiksi Internetissa selaillessaan kielenkdyttdja voi lyhyessa
ajassa lukea erilaisia tekstejd, esim. keskustelupalstan kirjoituksia, tuoteselosteita ja
mainoksia nettikauppojen sivuilta, eri tekstilajeja edustavia kirjoituksia pdiva- ja
sanomalehdistd (otsikoita, kolumneja, padkirjoituksia, artikkeleita, uutisia,
kommentteja jne.) sekd seurata sosiaalisen median tilapdivityksid ja
blogikirjoituksia. Teksti- ja diskurssilajien kirjo tavallisen kielenkdyttdjan arjessa on
runsas, ja laatijalta vaaditaan jatkuvaa ympaériston monitorointia, mitad kaikkea
arkipdivan kielenkdyttoon kuuluu. Tekstilajien laventamisella voidaan myos
vaikuttaa tehtdvien vaikeustasoon, joka koettiin etenkin ylimmiélla tasolla
ongelmalliseksi. Eri tekstilajit edustavat myos erilaista kielenkayttod, silla
esimerkiksi Internetin keskustelupalstan ja tekstiviestien kieli on usein puhutun ja
kirjoitetun kielen sekoitusta, kun taas sanomalehden kolumnin kieli saattaa olla jo
varsin késitteellistd kirjakieltd. Se, ettd laatijat saadaan suuntaamaan materiaalin
etsintd laajemmin eri tekstilajien suuntaan, voi myos auttaa ylimméan tason
vaikeustason madrittelyssa. Ylimmalla tasolla olevan kielenkayttdjan on kyettava
laatijoiden mukaan selviytymadn kielitaidollaan vaativimmistakin teksteistd, ja
yleensd arkipdivan sanomalehtitekstejd pidettiin kielellisesti liian helppoina
ylimmalle tasolle.

Laatijoille annettavan laatimisajan on tarpeellista olla kestoltaan entisenlainen (n.
kaksi kuukautta), jos tilaus on iso. Liian pitké aika ei ole tyon edistymisen kannalta
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hyvd, koska tulosten mukaan suurin osa laatijoista tekee tehtavét valmiiksi
viimeisen kuukauden aikana, vaikka aikaa laadintaan olisi kdytettdvissd enemman.
Tosin materiaalia etsitddn enemman ja vihemman tietoisesti koko prosessin ajan.
Materiaalin etsimiseen aikaa tarvitaan eniten, mutta kun materiaali on 16ydetty,
tehtdvien tyostdminen ei valttamattd kestd kovin montaa pdivad. Testin laatimiseen
annettava aika ei kuitenkaan ollut se ongelmallisin aikaan liittyva asia, vaan suurin
ongelma oli laatijoiden oman henkilokohtaisen ajankdyton suunnittelu.

Tilauksessa on mddritelty pdivamadrdt, jolloin tehtédvistd palautetaan ensimmdinen
versio ja jolloin kommentointipalaveri jarjestetddn. Vastaanottaessaan tilausta
laatijat on hyvé saada ottamaan kantaa siihen, voivatko he sovitussa aikataulussa
laatia tilauksessa mainitut tehtdvit. Kokemuksen mukaan joka tilauskerta jda
tilauksessa madriteltyjd tehtdvid laatimatta eri syistd, ja tdma vaikuttaa testien
koostamiseen, silld tilausta tehnyt laatijatiimin ohjaaja kartoittaa tehtdvatarpeen
usein hyvin tarkkaan. Laatijat itse myos kertoivat usein ottavansa vastaan
tilauksen, jota sitten eivit pysty kunnolla tayttdmaan. Tamén vuoksi on tarkedd,
ettd laatijat sitoutuvat paremmin tilausta vastaanottaessaan suorittamaan
tilauksessa olevat tehtdvit ja ennakoivat jo siind vaiheessa, onko heiddn oman
aikataulunsa puitteissa mahdollista vastaanottaa kaikkia tilauksessa esitettyja
tehtdvid. Tilauskdytanteissd on hyvé painottaa tilauksen vastaanottamiseen
liittyvan hyvidksyntakuittauksen merkitystd: tilaus hyvaksytddn ja tehtavit
luvataan suorittaa annetussa aikataulussa.

emateriaalin valintaa helpottavat toimenpiteet
etaidon maarittelya edistavat toimenpiteet

etuki prosessin aikana ]

Laatijan ty6 on yksindistd, ja ensimmdiset kommentit tehtdvistd saadaan vasta
kommentointipalaverissa, jolloin tehtdvien tulee olla jo viimeisteltyjd ja ldhes
valmiita. Osa laatijoista kaipasikin tukea laadintaprosessin aikana, koska
laadintaprosessin aikana, etenkin prosessin alkuvaiheessa, tule vastaan tilanteita,
jolloin laatija olisi kaivannut toisten laatijoiden kommentteja tai yleisten
kielitutkintojen laatijatiimin ohjaajan neuvoja. Laadintaprosessin aikana laatija voi
tarvittaessa kysyd neuvoa laadintatyon ohjaajalta tai muilta laatijatiimin jaseniltd,
mutta tulevaisuudessa tdtd laadintaprosessin aikaista avuntarvetta voidaan
edesauttaa luomalla laatijoille yhteinen verkkopohjainen tyoymparisto.
Taméankaltaista ymparistod voidaan kayttdd tehokkaasti laatijoiden ohjeistukseen
ja yhteydenpitoon seka laatijoiden keskindiseen viestimiseen ja kommentointiin.
Ympaéristo myos helpottaa sitd, ettd tehtdvien tilauksia ja vanhojen tehtdvien
muokkauksia voidaan tehdd joustavammin tarpeen mukaan.
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Aiemmin esitettyjen tekstilajeihin ja aihepiirien liittyvien ongelmien liséksi laadin-
taprosessin aikana myos autenttisuuden madrittelemistd pidettiin vaikeana mate-
riaalin valinnan ja muokkauksen seké osioiden laadinnan yhteydessa. Kulttuuri ja
autenttisuus liittyvat monella tapaa yhteen. Sulkusen mukaan (2007) tekstin au-
tenttisuus on muutakin kuin se, ettd teksti liittyvit todellisiin arkipdivin tilantei-
siin. Autenttisuuteen liittyy my0s se, ettd aihe on kiinnostava ja relevantti, mutta
yhteiso ja yhteiskunta madrittavét, millaiset tekstit ja tekstilajit ovat yksilolle tyy-
pillisid ja merkityksellisid. Tekstien autenttisuus on kulttuurinen ilmio, joka on si-
doksissa sekd kansalliseen ettd erilaisten alaryhmien kulttuuriin. Yksilo kuitenkin
loppujen lopuksi mddrittelee, mitka tekstit ovat hédnelle autenttisia. Nédin ollen au-
tenttisuutta ei vilttamattd hiavitetd, vaikka materiaalia muokataan testitilannetta
varten. Laatijat kuitenkin selkedsti ymmartavéat autenttisuuden siten, ettd autentti-
suus liittyy materiaaliin, joka on muokkaamatonta ja alkuperdistd. Van Lier (1996:
136-138, 145) on todennut, ettd autenttisuudessa on kyse laajasta ja monitasoisesta
ilmiostd, johon liittyvdt materiaalin tuottaja, 16ytdjd ja kayttdjd sekd kayttdjan kiin-
nostuksen aiheet. Autenttinen teksti tulee olla tuotettu jotain luonnollista kommu-
nikatiivista tehtdvaa varten. Suhde tekstin ja lukijan vililld on sitd vahvempi, mitd
pikirjojen tekstit eivit ole kovin autenttisia, koska ne ikdan kuin annetaan valmiina
ja ne eivét valttamatta ole oppilailta itseddn kiinnostavia aiheita.

Materiaalin etsintdd ohjaa my0s taito, johon materiaalia kdytetdan. Ymmartdmisen
tehtdvissd on hyva laadintaprosessin aikana kiinnittdd enemmaéan huomiota
ymmaértdmisen eri tasoihin, silld niilld on yhteys taitotasoihin. Nyt haastatteluiden
perusteella laatijoille tarkeintd oli vain saada loydettyyn materiaaliin laadittua
osiot, ja he eivit kovin syvdllisesti pohtineet tehtdvissddn ymmartamisen tasoja.
Sana-, lause- ja tekstitasojen ymmartamiseen liittyvilld osioilla voidaan testata
osallistujan kykya kayttdad hyvakseen sekd pinta- ettd syvéaprosessointia ettd heidan
taitoaan kayttdd eri ymmartamisen strategioita testitilanteessa (ks. lisdd
Ahvenainen & Holopainen 2005).

Tuottamisen tehtdvien kohdalla vastaavasti tarkedd on pyrkid ennakoimaan jo
tehtdvdn laadintavaiheessa, millainen tuotos ja miten paljon tuotosta tehtdvan
oheistuksella osallistuja saadaan kirjoittamaan tai puhumaan. Tuottamisen
tehtdvissad oleellista on keskittyd siihen, ettd tehtdvit testaavat monipuolisesti
kielenkéayttotarkoituksia (esim. tietojen antamista, mielipiteiden ja asenteiden
ilmaisemista, tunteiden ilmiasemista ja kysymistd, asioiden hoitamista sosiaalisten
kdytanteiden ja normien mukaan toimimista sekd viestinnan sddtelyd) (Yleisten
kielitutkintojen perusteet 2011). Lisdksi my6s on hyva ennakoida, miten tehtavit
mittaavat eri tuottamisen taitojen arviointikriteereitd, kuten tuotoksen sujuvuutta,
tarkkuutta, joustavuutta, laajuutta ja koherenssia. Haastattelujen ja kyselyn
tulosten mukaan tuottamisen tehtdvien laadintaa pidettiin varsin helppona, vaikka
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tuottamisen tehtdvien laadinnassa arviointikriteereiden ja taitotasojen vaatimusten
huomioiminen vaatii paljon suunnittelua ja tuotoksen ennakointia.

Materiaalin valintaprosessin ohjaavat tehtdvin kielenkdyttotilanteet ja -tarpeet,
aihepiirit, tekstilajit, arviointikriteerit ja taitotasokuvaukset. Ndiden asioiden
huomioimista laadintaprosessin aikana voidaan edistéd siten, ettd laatijat
analysoivat omia tehtdvidan laadintaprosessin aikana tarkemmin. Tdssd voidaan
kayttad hyvéaksi luvussa 6.2 esitetyn arviointisuunnitelman kaltaista taulukkoa.
Tarkoitusta varten voidaan suunnitella lomake, joiden avulla laatijat analysoivat
tuottamisen ja ymmartamisen tehtdvid tarkemmin. Ymmaértdmisen taidoissa on
tarkedd, ettd laatijat kiinnittavat huomiota sithen, minkélaista ymmartamistd he
tehtdvillddn ja yksittdisilld tehtdvdosioillaan mittaavat ja mille taitotasolle he ne
sijoittavat (esimerkiksi keskitasolla taitotasolle 3 vai 4). Tuottamisen taidoissa
tarkastelun kohteena voi olla taas esimerkiksi tehtdvan vaatimien
kielenkayttotilanteiden, rekisterin, eri arviointikriteereiden ja tehtdvéan taitotason
analysointi. Tuottamisen tehtdvissd myos tehtdvakohtaisten arviointikriteereiden
madrittdminen laadintavaiheessa voidaan ottaa myds tarkasteluun. Tama helpottaa
myos tehtdvan arviointia, koska tuottamisen suoritusten arvioinnin yhteydessa
jdrjestettdavéassd arvioijakoulutuksessa kdydadan usein arvioijien kesken
neuvotteluja, kuinka tehtdva tulkitaan, millaista tuotosta ja tehtdvanannon
tayttymistd vaaditaan tietyn tason suoritukselta. Tadllainen tehtdvien tarkempi
analyysi ei ole siis ainoastaan laatijaa itseddn varten vaan sitd voidaan kayttaa
hyviksi myos kommentointipalaverin, testien koostamisen, arvioinnin ja
myochemmin laatijalle annettavan palautteen yhteydessa.

Koen edelld ehdotetun analyysin erittdin tarpeelliseksi my®0s siksi, ettd
haastattelujen perusteella laatijat painottivat erityisesti sanaston merkitysta
taitotasoja madritellessdédn ja myo6s materiaalia etsiessddn. Kyselyssa laatijoilta
kysyttiin3 tarkemmin, mihin asioihin he kiinnittdviat huomiota valitessaan
materiaalia tekstin ja puheen ymmartamiseen, ja vastaukset olivat varsin
samansuuntaisia kuin haastattelussa. Kaikilla taitotasoilla materiaalin sanasto ja
aihepiiri nousivat tairkeimmaksi kriteeriksi materiaalia etsittdessd. Tama on siind
mielessd huolestuttavaa, ettd laatijat kiinnittdvét varsin vahan huomiota
kielenkéayttotarkoituksiin ja myos tekstilajeihin. Kielenkayttotarkoitukset ovat
kuitenkin tarked osa funktionaalista testid, ja ne on varsin kattavasti esitelty mm.

5 Laatijoiden tuli merkité asiat tdrkeysjirjestykseen numeroimalla ne 1-8 (tekstin ymmaértdminen)
tai 1-9 (puheen ymmartdminen). Tarkein kriteeri merkittiin numerolla 1 ja véhiten tdrkein numerol-
la 8. Jokaiselle tasolle oli oma taulukkonsa (perustaso, keskitaso, ylin taso), koska kyselyssa halut-
tiin my®os selvittdd, eroavatko valintakriteerit eri tasoilla. Tekstin ymmaértamisen taulukoissa valit-
tavia kriteereitd olivat: tekstin pituus, tekstilaji, sanasto, rakenteet, tekstin kayttotarkoitus ja aihepii-
ri seké kaksi avointa kohtaa, johon laatija sai itse tdydentédéd halutessaan oman kriteerinsd. Puheen
ymmartdmisessid kriteerit olivat samat, mutta siihen oli lisdtty yksikriteeri lisdd: puhekielisyys.
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yleisten kielitutkintojen laadintaohjeissa ja perusteissa.

Laadinnan vaikeimpana taitona laatija pitivat puheen ymmartamistd, jossa
ongelmia aiheuttivat ennen kaikkea sopivanpituisen ja puhekielisen tekstin
loytaminen. Kirjoitettu kieli soveltuu paremmin tekstin ymmaértdmiseen ja se ei
vélttamattd ole luontevaa puheen ymmartdamisessd. Puhutun tekstin 16ytaminen
oli laatijoista tyoldstd, ja puhutun kielen kaytto edellytti aina litterointia kirjalliseen
muotoon, joka vei heistd taas kohtuuttomasti aikaa laadintaprosessin aikana. Buck
(2001: 87) toteaakin, ettd puheen ymmartdmiseen liittyy usein kaksi ongelmaa.
Autenttiset ja spontaanisti tuotetut puheet eivit ole laatijan kontrolloitavissa ja
siksi testitehtdvien laatiminen niihin on hankalaa. Erilaiset televisiossa ja radiossa
esitetyt ohjelmat, kuten uutiset, taas edustavat varsin pientd osaa puheen
ymmartamisen tekstilajeista.

Tdlla hetkelld yleisten kielitutkintojen puheen ymmartdmisen tehtdvien laadinta
tapahtuu "nurinpdin”: ensiksi on teksti (ja osiot), jonka jdlkeen kirjoitettu teksti
puhutaan nauhalle. Puheen ymmartdmisen laadinnassa on kuitenkin tarpeellista
miettid tyStapojen muuttamista siten, ettd osiot laaditaan kuullun perustella,
vaikkakin litterointi vie aikaa. Kirjallisesta materiaalista on helpompi laatia osiot,
mutta vaarana on, ettd osiot kohdistuvat liian yksityiskohtaisiin asioihin tekstissa.
Kirjoitetusta tekstistad laaditaan osiot tekstin perusteellisen lapikdymisen jalkeen,
joka saattaa johtaa siihen, ettd esimerkiksi avoimissa kysymyksissd vastaukseksi
odotetaan liian monimutkaisia ja pitkid vastauksia, vaikka testitilanteessa
osallistuja todennédkodisimmin vastaa varsin niukasti ja epataydellisin lausein.
Kirjallisen tekstin pohjalta laaditut osiot my0s saattavat kohdistua tekstissa
kohtiin, jotka puhutussa tekstissa eivit nouse puhujan vuoksi selkeésti esiin.
Laadittaessa puhutun tekstin perusteella on myos helpompi méadaritelld osioihin
kuluva vastausaika ja jakaa kuuntelu sopivanmittaisiin osiin, silld télld tavoin on
helpompi hahmottaa, missd ajassa vastaaminen onnistuu ja miten pitkid osioita
testiin osallistuja voi kerralla kuunnella.

Laatijat mainitsivat haastatteluissa useaan otteeseen, ettd heidan tekeménsa
puheen ymmartdmisen ja puhumisen tekstit eivat kuulostaneet ddnitettyina
samanlaisilta kuin he olivat kirjallista tekstid lukiessaan sen kuvitelleet
kuulostavan. Buck (2001: 163) on myo6s havainnut, ettd on puhutun kielen
tuottaminen kirjoittamalla on vaikeaa, mutta on myos vaikea tuottaa luonnollista
puhetta kirjoitetun tekstin pohjalta. Kirjoitetusta kielestd puuttuvat usein puheelle
tyypilliset epardinnit, vaarat aloitukset ja korjaukset. Buck ehdottaakin, etta
puheen ymmartdmisen tekstien tuottamisessa kédytetdan enemman osittain
kasikirjoitettuja (semi-scripted texts) tekstejd, joissa puhuja saa ohjeet tekstin
sisdllostd, mutta han voi spontaanisti ja luonnollisesti sekd omin sanoin itse tuottaa
sanottavansa.
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Yleisten kielitutkintojen tehtavétilauksessa madritelldan tarkkaan, mitd ja kuinka
paljon kultakin laatijalta tehtdvid tilataan (osataito, taitotaso ja tehtavatyyppi sekd
osioiden mddrd). Tavallinen kdytanto on ollut, ettd didinkieliset laativat ylimman
tason tehtdvid ja taas kohdekieltd opiskelleet perus- ja keskitasolle. Joskus my6s
tilausta on ohjannut se, ettd laatija itse toivoo tietyntyyppisid tehtdvid laadittavaksi
tai laadintatiimin ohjaajalla on kokemuksen kautta noussut késityksid laatijoiden
erilaisista taidoista liittyen tehtdvatyyppeihin. Laatijat ovat erilaisia ja suoriutuvat
erityyppisistd laadintatehtévistd eri tavoin, silld yksi taitaa hyvin monivalintateh-
tavien laadinnan ja toinen taas hallitsee loistavasti puhumisen tehtdvien laadinnan.
Kehittyminen laatijana ja laadintataidon ylldpitaminen edellyttda sitd, ettd laatija
saa laatia tehtdvid sadannollisesti. Nyt kdytossd oleva iso tilaus kerran kahdessa
vuodessa ei vilttamattd haastattelujen perusteella tue laatijan kehittymistd laadin-
tatyossd. Laatimiseen liittyvat kdytanteet ja muistettavat asiat unohtuvat pitkdn
tauon vuoksi ja laadintaprosessia aloittaessaan on laatijan aina kerrattava monet
asiat uudelleen. Laatijan kannalta paras ratkaisu on se, ettd testitilausten méadraa
pienennetddn ja tilauksia tehdddn useammin, mielelld&n kerran vuodessa.

Sen lisdksi, ettd laatijat saavat tilauksia sddannollisesti, on tarkedd myos huomioida,
ettd laatijat saavat laadintatydssddan kokemusta eri taidoista ja tehtavityypeista.
Sydarenkon (2011) tutkimusten mukaan tehtdvan todellisen (tilastollisen analyysin
mukaan médritellyn) vaikeustason arvioiminen on vaikeaa, silld sithen vaikuttavat
jokaisen laatija henkilokohtaiset piirteet, silld esimerkiksi didinkielelld on vaikutus-
ta vaikeustason maarittelyyn. Useat tutkimukset (esim. Hambleton & Jirka 20064,
Fortus ym. 1998 ja MacGregor ym. 2008%) kuitenkin ovat vahvistaneet, ettd har-
joittelulla, koulutuksella ja kokemuksella on vaikutusta kykyyn arvioida taitotasoa
paremmin. Vaikka myos yleisten kielitutkintojen laatijat kokivat taitotasojen maa-
rittelyn vaikeana, tyo laatijana on kuitenkin selkeyttdnyt ja vahvistanut taitotasojen
kriteereiden tuntemista, taitotasojen linkittamistd tehtdviin sekd vaikeustason maa-
rittelyd. Taitotasojen maarittelyd ja hahmottamista voidaan helpottaa siten, ettd
laatija laatii tehtdvid eri taitotasoille. Se, ettd laatii vain tietylle taitotasolle tehtédvid,
voi hamartad kuvaa kielitaidon kehittymisestd. Talld tarkoitan sitd, ettd laatijan,
joka tekee vain keskitasolle tehtédvid, hdanen saattaa olla vaikea hahmottaa, miten
madritelldadn keskitason kielitaidon ala- ja yldraja. Toisaalta my®os taitotasojen “ri-
ma” tahtoo nousta liian korkealle, silld helposti unohtuu, ettd esimerkiksi taitota-

54 Hambleton, R.& Jirka, S. 2006. Anchor-based methods for judgmentally estimating item statistics.
TESOL Quarterly, 26, s. 385-389.

% Fortus, R., Corriat, R. & Fund, S. 1998. Prediction of item difficulty in the English subtest of Isra-
el’s inter-university psychometric entrance test. Teoksessa Validation in Language Assessment, A.
Kunnan (toim.), s. 61-87.

% MacGregor, D., Kenyon, D., Christenson, J.& Louguit, M. Predicting Item Difficulty: A rubrics-
based approach. American Association of Applied Linguistics.
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son 4 jdlkeen on vield kaksi taitotasoa. Arkipdivdn materiaalin asettaminen kuudel-
le taitotasolle edellyttdd selkedd késitystd kielitaidon kehittymisestd ja taitotasojen
ominaispiirteista.

Laatijat kokivat myos laadintaohjeissa olevien ymmartdmisen taitotasoasteikkojen
yhdistdmisen autenttiseen materiaaliin hankalana. Ymmartdmisen kriteerit laadin-
taohjeissa olivat tehtdvien tasonmaaérittelyn kannalta laatijoista niukat ja niiden
avulla tehtdvien tason mddrittely oli vaikeaa. Ne laatijat, jotka usein arvioivat yleis-
ten kielitutkintojen puhumisen ja kirjoittamisen suorituksia, kuvasivat kielitaidon
kehitystd tuottamisen taitojen kautta. Ylipddnsa taitotasokuvauksia kdytettiin va-
hén hyvikseen laadinnan aikana, silld tasojen méadrittely tapahtui laatijoilla enem-
mé&n oman tyon kautta ja oppimateriaalista saadun kokemuksen kautta. Laatijoi-
den huomio laadintaprosessin aikana tulisi kuitenkin saada suunnattua selkedm-
min laadintaohjeiden taitotasokuvauksiin. Tama edellyttdd yleisiltd kielitutkinnoil-
ta laadintaohjeisiin ymmartamisen tasojen tarkempaa madrittelyd. Nykyisissd laa-
dintaohjeissa taitotasokuvaukset ovat holistisia ja sisdllsltddn yleisid. Kuvaukset on
hyvi tulevaisuudessa muokata hieman analyyttisemmaksi ja tasojen méaarittamista
my0s voidaan helpottaa my0s eri taitotasojen maamerkkitehtdvien avulla. Pelkkd
tehtdvd esimerkkind ei helpota laatijan tyotd vaan sen rinnalla esitettdvit tehtdavan
tilastolliset analyysit selventdvit tarkemmin tehtdvéan vaikeustasoa. Myts maa-
merkkitehtdvan kvalitatiivinen analysointi tasokuvausten, funktioiden ja aihepiiri-
en perustella voi auttaa laatijaa hahmottamaan taitotasot paremmin.

ekommentoinnin laatu
ekommentointivastuun merkitys

tointi

Tutkimuksen mukaan kaikki laatijat pitivdat kommentointipalaveria tarkednd osana
laatijana kehittymistd ja tehtdvien kannalta merkityksellisend vaiheena, mutta
kommentoinnin laatua ja joidenkin laatijoiden kommentointiaktiivisuutta kritisoi-
tiin.

Kommentoinnin laatua voidaan parantaa mm. siten, ettd laatijoille painotetaan
entistd enemman laadintaohjeissa olevien kommentointiohjeiden merkitysta ja
niiden kdyttod kommentoinnin apuna. Kommentointipalaverin merkitys tehtdvien
laadullisena varmistajana on tdrked, ja sen vuoksi tehtdvien kommenttien on hyva
keskittya tehtdvien sisdltoon ja oikeellisuuteen seké tekstin ja osioiden selkeyteen,
joihin tilastollisilla analyyseilla ei voida vaikuttaa. Kommenteilla on myos
merkitystd sille, millainen kasitys laatijalla itsellddn on omista taidoistaan laatijana.
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Sen vuoksi kommentoinnissa tulee huomioida positiivisen palautteen merkitys
laatijan kehittymisessd. Kommentoitaessa tehtdvid on hyva huomioida myos
tehtdvan ansiot eikd ainoastaan keskittya tehtdvissd oleviin puutteisiin.

Kommentoinnin merkitystd my6s osana laadintaty6td on hyva korostaa, silld nyt
kommentointia kdytetddn varsin eri tavoin hyvéksi. Esimerkiksi yksi
haastattelemistani laatijoista kertoi tekevansa kommentointipalaveriin tulevat
tehtdvaversiot vain puolittain valmiiksi, jotta saisi kommentteja tehtdvistddn ennen
kuin alkaa viimeistelld niitd lopulliseen muotoon. Han koki tekevénsa turhaa tyota
viimeistelemailld tehtdvansd kovin lopulliseen muotoon, koska tehtdvistd 16ytyi
aina korjattavaa ja kommentointipalavereissa sai palautetta, jonka perusteella oli
helppo ldhted tyostimédan tehtdvad eteenpdin tai hyldtd koko tehtdva kommenttien
perusteella. Kyseinen laatija ei ollut sisdistinyt kommentointipalaverin merkitystd,
silld palaverissa laatijoille annetaan korjaus- ja parannusehdotuksia tehtdviin,
mutta palaverin tarkoitus ei ole olla aivoriihi, jossa laatijoiden aloittamia tehtdvia
tyostetddn yhdessd eteenpdin. Laadintakédytanteisiin kuuluu, ettd jokainen laatija
lahettdd mahdollisimman viimeistellyt versiot kommentoitavaksi muille, ja timan
korostaminen laadintaohjeissa ja ylipddnsa koko laadintaprosessin aikana on
tarpeellista.

Mahdollinen verkkopohjainen tydymparisté mahdollistaa my6s sen, ettd eri
tutkintokielten vélilld voidaan tehda yhteisty6td. Yhteisten tilaisuuksien
jarjestdiminen on iso ponnistus ja on vaikeaa saada varsin hajanaiselle
laatijajoukolle sovittua yhteinen aika, joten siksi tdllainen yhteinen tydymparisto
on myos hyva keino pitdd eri tutkintokielten laatijat yhdessa. Tama ei tarkoita, etta
yhteiset tapaamiset tarvitsee lopettaa verkkopohjaisen tydoympariston takia, mutta
tyOympdriston avulla voidaan pitdd laatijat paremmin yhteydessé yleisiin
kielitutkintoihin, omaan laatijatiiminsd ja myds muiden kielten laatijatiimeihin.
Tyoympaéristossa voidaan myos esimerkiksi kokeilla, miten eri kielten vilinen
tehtdvien kommentointi onnistuu ja onko siitd hyotyd laatijan omalle kehitykselle
ja eri testikielten tehtdvdn laadinnalle. Kaikkien laatijatiimien yhteiset tapaamiset
ovat osoittaneet, ettd yhteisille koulutustilaisuuksille on tarvetta ja laatijat kokevat
ne hyodyllisiksi. Laatijoille on jdrjestetty yhteisid tapaamisia vain kerran kahdessa
vuodessa, mutta laatijat itse toivoivat kyselyssa ja haastatteluissa lisdd yhteisia
tapaamisia ja mahdollisuuksia tutustua toisten testikielten tehtadviin. Yhteisista
laatijapalavereista saadun kokemuksen mukaan toisten testikielten tehtdvien
kommentointi ja niiden tarkempi tarkastelu ovat avanneet myos uusia nakemyksia
oman testikielen tehtdvien laatimiseen, joten sitd taustaa vasten eri tutkintokielten
vilinen ristiinkommentointi voi olla hyvé tapa kehittda laatijoiden ammattitaitoa.
Téllainen yhteinen tyoympéristd on hyodyllinen etenkin niiden testikielten
laatijoille, joiden tehtdvistd ei voida antaa luotettavaa tilastollista tietoa
osallistujien vihyyden vuoksi. Heiddn on hyva saada enemmaén laadullista
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palautetta tehtdvistddn ja mahdollisuus tutustua muiden kielitiimien
tehtdvapalautteeseen (sekd laadulliseen ettd myos tilastolliseen) ja my6s itse antaa
palautetta.

elaadintaohjeiden paivittdminen ja ohjeiden sisaltod
epalautekdytanteiden parantaminen

Laatijoilla on kdytossddn laadintaohjeet, jotka ovat uudistuneet®’, koska sanasto ja
rakenne -osakoe on jadnyt pois yleisten kielitutkintojen testijdrjestelmasta.
Laadintaohjeet ovat tarpeellinen kasikirja laatijoille, mutta haastatteluissa tuli ilmi,
ettd laatijat kdyttavat niitd hyviakseen varsin vaihtelevasti. Osa kertoi tukeutuvansa
niihin laadinnan aikana, mutta osa kertoi taas jopa melkein unohtaneensa niiden

olemassaolon. Syitd laadintaohjeiden kédyton véahdisyydelle oli mm. se, ettd “ne on
joltain osin jddnyt vanhaks tai sit siind on se, ettd ne on tehty kaikille kielille, ett ne jid liian yleiselle tasolle”

(Mirjami). Kim ym. (2010) havaitsivat my0s tutkiessaan laatijoiden suhtautumista
laadintaohjeisiin, ettd laatijat pitivét laadintaohjeita usein varsin abstrakteina, joista
ei ollut itse laadintatyolle suurta hyotyd. Laadintaohjeet keskittyivit heidan
tutkimukseensa osallistuneiden laatijoiden mielesta liiaksi kuvaamaan yleisesti
Laatijat kaipasivat ohjeisiin enemman konkreettista tietoa laadinnasta ja
esimerkkejd tehtdvistd samalla tavoin kuin my6s tdhan tutkimukseen osallistuneet
laatijat.

Laadintaohjeet todettiin tarpeelliseksi etenkin laadinnan ensimmadisind vuosina,
mutta useamman laatimisvuoden jilkeen laatijat totesivat haastattelussa

luottavansa siihen, ettd laadinta “on mulla tddlli selkiytimessi” (Anneli) tai toistavansa sitd,
"mitd on tehnyt aikaisemminkin, ettd en md tiedd, kuinka paljon md olisin kiyttinyt varsinaisesti

laadintaohjeita viime aikoina” (Leila). Tdma oli myos tyypillistd Kimin ym. (2010)
tutkimukseen osallistuneiden laatijoiden keskuudessa, silld laatijat pitivét
laadintaohjeita heuristisina. Ne olivat alkuvaiheessa hyodyllisid, mutta mita
enemmdn kokemusta laadinnasta saatiin, sitd vdhemmaén merkitysta niilld oli
laatijalle. Tyypillista oli, ettd laatijat kehittivdt oman sisdisen laadintaa ohjaavan
”ohjeistuksen”, joka muodostui heidédn laadintaohjeista tekemistdan tulkinnoista,
ty0- ja opetuskokemuksestaan ja kokemuksestaan laadinnasta. Kim ym. (2010)
mukaan etenkin opettajakokemus oli laadinnan taustalla vaikuttava ja ohjaava
tekijd, ja laadintaohjeita kaytettiin vain tarkistuslistana. Spaanin (2007) tutkimusten
mukaan laatijaohjeiden sisdistiminen edellyttda sitd, ettd laatijat laativat tehtavat
laadintaohjeiden mukaan ja joutuvat laadinnan liséksi muokkaamaan tehtévia ja
analysoimaan osioita. T&lloin laatijan on mahdollista myos kehittad

57 Uudet laadintaohjeet valmistuivat elokuussa 2012.
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laadintaohjeiden rinnalle omia laadinnan kaytéanteitd, jotka eivét ole ristiriidassa
laadintaohjeiden kanssa.

Yleisten kielitutkintojen laadintaohjeet sisdltavat mm. méadrittelyt osataidoista ja
tehtavatyypeistd, taitotasokuvaukset, aihepiirit ja kielenkdyttotilanteet. Nama
kaikki ovat keskeisid asioita laadinnan kannalta, mutta laadintaohjeita on
kehitettdva entisestddn enemman laatijoiden tarpeita vastaavaksi. Kimistd ym.
(2010) hyvissd laadintaohjeissa otetaan aina laatijoiden ndkemykset huomioon, ja
jos mahdollista, heidat otetaan myds kirjoitusprosessiin mukaan. Yleisten
kielitutkintojen laadintaohjeiden kirjoitusprosessi tapahtuu yleisissa
kielitutkinnoissa tyoskentelevien toimesta, mutta tamaé tutkimus voi omalta
osaltaan edustaa laatijoiden ndkemyksid ja toiveita my0s laatijaohjeiden sisdllosta.

Laatijoista laadintaohjeissa oleellista oli se, ettd ohjeista 10ytyy selkedt esimerkit eri
taitotasoista ja tehtdvatyypeistd sekd konkreettisia vinkkejd laadintaan. Myos ne
konkreettiset asiat, joista laatijat olivat saaneet yleensd palautetta
kommentointipalavereissa (mm. tehtdvatyyppeihin liittyvit ongelmat, materiaalin
muokkaus, pituus ja tason mddrittely), oli heistd tarkedd ottaa esille myos
laadintaohjeissa. Laatijat toivoivat sekd kyselyssa ettd haastattelussa
laadintaohjeisiin enemman konkreettisia esimerkkeja eri tehtdavatyyppeja
edustavista tehtdvistid. Esimerkit auttavat heistd konkretisoimaan sitd, millainen on
“hyvé ja toimiva tehtdva” kullekin taitotasolle. Puheen ymmartdmisen tehtdvien
laadinnan avuksi laatijat toivoivat mallia skriptist4 ja osioista. Laatijoille tuntui
olevan vaikeaa hahmottaa, miten paljon eripituiset kirjoitut tekstit vievét
puhuttuna aikaa ja miten moneen osioon on mahdollista vastata tietyssa ajassa.
Tamaén vuoksi laadintaohjeissa, tai mahdollisessa verkkopohjaisessa ymparistossa,
on tarkedd olla myds ddnitiedostoja saatavilla sekd puheen ymmartamisen ettd
puhumisen osakokeiden tehtdvista.

Muutama laatijoista toivoi myos laadintaohjeita elektroniseen muotoon, silla siten
heistd varmistetaan se, ettd laadintaohjeet 16ytyvit aina tarvittaessa. Tédllainen
sdhkoisessd muodossa oleva elektroninen laadintaohje on helppo liittda
verkkopohjaiseen tydymparistoon. Laadintaohjeiden lisdksi tydymparistoon
voidaan perustaa alustoja, joille laatijat voivat kadyttdd hyvikseen laatiessaan
tehtdvid, silld osasta laatijoista tehtdvien muotoilu oli vaikeaa ja sithen meni liikaa
aikaa laadintaprosessissa. Tama on laadintaan liittyva tekninen seikka, eika se liity
varsinaisesti laadinnan sisdltoon, mutta silld voidaan halutessaan mys ohjata
laatijoita, esim. tekstien pituuden ja osioiden méédran suhteen. Ja toisaalta
kommentointipalaverien yhteydessa on tullut usein ilmi, ettd ulkoisesti kovin
erilaiset tehtdavéat hidastavat tehtdvien kommentointia, joten yhtendinen ulkonako
my0s helpottaa tehtdvien kommentointia.
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Autenttisuus materiaalin etsimisen ja muokkaaminen seké tekijanoikeudet
nousivat esiin laatijoiden sekd haastatteluissa ettd kyselyissd. Taman vuoksi
laadintaohjeisiin on tarpeellista lisdtd autenttisuuden méadarittely sekéd ottaa kantaa
tekijanoikeuksiin ja ldhdemateriaalin merkitsemiseen. Ndiden lisdksi
laadintaohjeissa on hyvai ottaa esille yksikielisen ja kaksikielisten testien erot
laadinnan nakokulmasta, koska tehtdvien yksikielisyys ja kaksikielisyys
tutkimukseni mukaan oli varsin vaikuttava tekijd seké laatijoiden
kielitaitokasitykselle ettd myos tehtdvien laadinnalle.

Laadintaohjeet on my®os koostettava siten, ettd ne palvelevat kaikkien testikielten
laadintaa. Vanhoja laadintaohjeita kritisoitiin laatijoiden taholta siit4, ettd ne
palvelivat ldhinn& vain suomen kielen testitehtdvien laatijoita. Suomen kielen
korostuminen johtui osin siitd, ettd yleisten kielitutkintojen tyokieli on suomi, ja
sen vuoksi esim. tehtidvidesimerkit ovat suomenkielisid, koska oletuksena on, ettd
kaikki laatijat hallitsevat suomen kielen. Vaikka suomi on yhteinen tyokieli, on
laadintaohjeiden kirjoitusprosessissa my06s muistettava se, ettd se on kielellisesti ja
termeiltddn sellaista, ettd laatijat ymmartavat ne. Laadintaohjeet ovat sitd
hyodyllisemmét, mitd enemmaén niissd on huomioitu mahdolliset kayttajét.
(Alderson ym. 1995.) Yleisten kielitutkintojen laadintaohjeissa monet asiat liitty vt
kaikkiin tutkintokieliin, mutta laatijoiden on hyva saada esimerkkitehtdvid myos
omasta kohdekielestddn. Tahdn ongelmaan verkkopohjainen ympéristo voi tarjota
hyvan vaihtoehdon ja olla laadintaohjeiden tukena eri testikielten laatijoille.

Testitehtdvéa on vasta siten valmis, kun se on ollut testissé ja siitd on saatu tietoa,
kuinka se toimii testitilanteessa. Laatijat toivovat, ettd saisivat omista laatimistaan
tehtdvistd palautetta. Palautteenantoa hankaloittaa se, ettd tehtdvien omistusoikeus
siirtyy luovutusvaiheessa yleisille kielitutkinnoille, ja tehtdvan laatijasta ei jaa
tietoa tehtdvén siirryttyd tehtdavapankkiin vaan tehtdvéan tekija on usein
tutkintokielen laatijatiimin ohjaajan ” muistinvaraista tietoa”. Tavallisesti laatijat
itse eivat myoskdan muista jalkeenpdin, minkd tehtdvan ovat laatineet. Tallainen
laatija-tehtdva -kohtainen palaute edellyttdd sitd, ettd jokaisen tehtdvan kohdalle
kirjataan ylos, kuka tehtdvan on laatinut. Palautteen saaminen on kuitenkin
tarkedd laatijan kehittymiselle ja henkilokohtaisen palautekdytanteiden
kehittaminen on kannatettavaa. Jo aiemmin esitin kommentoinnin yhteydessd, etta
eri kielten laatijat voivat kommentoida tehtédvid verkkopohjaisessa
tydympadristossd, mutta tydympéristoon voidaan myds vieda tilastotietoihin
perustuvaa (laatijakohtaista) palautetta tehtévista testin jalkeen. Laadullisen
palautteen lisdksi laatijoiden on tarpeellista saada my6s madrallistd palautetta
laatimistaan tehtidvisti, koska tehtdvan onnistumisen maéaéarittelevit itse tehtiavan
lisdksi tehtdvan suorittaneet testiin osallistujat ja tehtdvad arvioineet yleisten
kielitutkintojen arvioijat. Tilastollisen palautteen edellytyksené kuitenkin on se,
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ettd laatijat osaavat tulkita tilastollisen analyysin antamaa tietoa tehtdvista.
Laatijaohjeissa on tamé&n vuoksi hyvé olla kattavat ohjeistus tehtdvien tilastollisten
tietojen tulkitsemisesta.

Erilaisten palautekdytdnteiden avulla laatijat voidaan saada valttamaan
laadinnassa asioita, jotka mahdollisesti vaikuttavat osioiden epdaonnistumiseen.
Tamd edellyttad sitd, ettd laatijat saavat tututusta onnistuneiden tehtédvien lisdksi
myos tehtdviin, jotka eivét ole toimineet oletetulla tavalla. T&lld hetkelld huonosti
toimivien tehtdvaosioiden osalta korjaukset on tehty yleisissa kielitutkinnoissa,
mutta tyoymparistd6 mahdollistaa laatijoiden osallistumisen korjaus- ja
parannustoissd. Tehtdvien uudelleenmuokkausta voidaan mahdollisuuksien
mukaan kdyttdd my0os opetus- ja koulutusmateriaalina verkkoymparistdssa.
Tyoympaéristoon voidaan myos liittdd tehtdvistd palautetta niin testiin
osallistuneilta ja arvioijilta saatua tehtdvidkohtaista palautetta siltd osin kuin sitd on
saatavilla.

Tutkimustulosten mukaan laatijat ovat tyytyvdisid tyohonsd, mutta
laadintaprosessin eri vaiheissa kaivataan kuitenkin tukea yleisistd kielitutkinnoista
ja muilta laatijoilta. Vaikka monet asiat ovat laatijoiden ndkokulmasta hyvin,
ndkokulmasta. Hyvan testijdrjestelméan kaytéanteisiin liittyy tietynlainen itsensa
arvioiminen ja pyrkimys kehittdd omaa toimintaa. Toimintatutkimuksen yhtena
tarkoituksena on, ettd toiminnassa mukana olevat valtaantuisivat ja vapautuisivat
késittelem&ddn omaa toimintaansa kdytannon tietoa arvioimalla.
Toimintatutkimuksessa tieto ei ole vain tutkimuksen lopputulos vaan se on
toimintaan vaikuttava resurssi, joka sitoutuu osaksi toimintaa ja
tutkimusprosessia. Tavoitteena on, ettd toimintatutkimuksen avulla aikaansaadut
uudistukset ja ongelmanratkaisut muuttuvat luonnolliseksi osaksi yhteison
toimintaa ja muuttuvat kdytannoksi ja tavaksi toimia. (Gaventa & Cornvall 2001.)
Téatd tutkimusta voidaan pitdd yleisissa kielitutkinnoissa alkusysdyksend laadinnan
jatkuvalle kehittdmiselle ja seurannalle. Tutkimuksen lopullisen arvioin voi
oikeastaan antaa vasta sen jdlkeen, kun kehittdmisideat on toteutettu ja laatijat
arvioivat kehittimisprosessin tuloksia.

Tutkimuksen tavoite oli kehittdd yhden yleisissa kielitutkinnoissa toimivan
ryhmaén tyotd ja terdvoittdd heidan kykyaddn ajatella ja toimia kriittisesti seka 16ytaa
parhaita kdytdntoja omaan tyohonsa. Kuten laatijat myos itse haastattelussa
totesivat, laatija ei saa jimdht&d paikoilleen vaan hdnen tulee pyrkid uudistumaan

ja kehittad itseddn sekd rohkeasti kokeilla tehtdvissddn uusia aiheita ja tekstilajeja.
"Hyvi laatija seuraa aikaansa, seuraa mitd yhteiskunnassa tapahtuu, seuraa mediaa, myods ihan
iltapdivilehtien tasolla ja asti, ettd tietid, mitd ympdrilld on ja sitten myds kuuntelee eri-ikdisid ihmisid.
Hiinen ympidrillidn on ikdin kuin maailman kirjo. Nuorista vanhuksiin, kuulee monenlaista kielti ja on
mukana monessa. pitdd olla tavallaan iso verkosto.” (Anneli). ”Laatijan pitdd itse tutustua sithen
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testaukseen... vaikka nii asiat kui hyvin ossaa niin sitd pitii koko ajan siti taitoa péivittid.” (Heidi). Mutta
kaikkein tarkeintd koko laadinnassa on se, minka laatija Marko haastattelussa
hyvin lyhyesti kiteytti: “yrittii saada tehtivilli kaivettua siti taitoa, kielitaitoa esiin” (Marko).

"Jokainen laadittava osio tuo mukanaan uusia ongelmia ja uusia mahdollisuuksia. Ei ole
olemassa mitdin kaavoja, joiden pohjalta voidaan tuottaa hyvd tarina tai hyvid maalaus. Ei
mydskiddn ole olemassa sddntdjd, jotka takaavat tulokseksi hyvin testiosion. Periaatteet
voidaan mddritelld ja voidaan antaa ehdotuksia, mutta tehtivin laatijan on tehtivd pitds,
kuinka hin niitd soveltaa ja laaditaanko niiden pohjalta hyvd vai keskinkertainen osio”.
Ebel, R. L. 195158

% Ebel, R. L. (1951). Writing the test item. Teoksessa Educational Measurement in Education 13, E.
F. Lindquist (toim.), s. 55-77.
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9.3 Tutkimusprosessin arviointia

Tutkimuksen tekeminen on ollut monella tapaa antoisaa, silld olen saanut paljon
tietoa laadinnasta ja ennen kaikkea laatijana toimimisesta sekd siitd, miten
monisyinen ja monista asioista koostuva késitys kielitaidosta on.

Laadullisen tutkimuksen arviointikriteereind mainitaan uskottavuus, siirrettivyys,
vahvistettavuus ja varmuus (Lincoln ja Guba 1995). Tutkimuksen uskottavuudella vii-
tataan tutkimuksen sisdiseen uskottavuuteen. Uskottava laadullinen tutkimus on
systemaattisesti ja strategisesti suunniteltu ja myos toteutettu. (Mason 1996.) Ta-
mén tutkimuksen kysymykset ovat muotoutuneet laadulliselle tutkimukselle tyy-
pilliseen tapaan tutkimusprosessin edetessd. Alun perin tutkimuksen ndkokulma
oli suppeampi, ja tutkimuskohteena oli vain laadintaprosessi, mutta tutkimuksen
edetessd tutkimuksen ongelmanasettelu laajeni kielikasityksiin. Olen pyrkinyt ku-
vaamaan tutkimuksessa kumpaakin ilmiotd laajasti ja systemaattisesti sekd mah-
dollisimman realistisesti.

Aineisto on kerétty kyselyn ja haastattelujen avulla, joiden pohjalta tavoitteena on
ollut pyrkid ymmartaméaan tutkimuksen kohteena olevien laatijoiden luomia mer-
kityksid tutkittavista kysymyksistd. Kyselyn merkitys ei lopulliselle tutkimuksella
ollut kovin merkittavad, mutta sen merkitys tutkimuksen alkuvaiheen toimeenpa-
nevana voimana oli tarked. Kyselyn auttoi identifioimaan varsinaiset tutkimusky-
symykset ja se herétti kiinnostuksen kisilld olevaa tutkimusta kohtaan. Haastatte-
lut sopivat puolestaan hyvin sisdlloltddan timdn kaltaisen tutkimusaineiston mene-
telmaksi. Hirsjarvi ja Hurme (2000) pitavatkin haastattelua hyvana tutkimusmene-
telmand, jos tutkimuksen tavoitteena on pyrkid ymmartamaan tutkimuskohteena
olevaa ilmitta.

Triangulaatiolla, jossa on yhdistetty useita eri tutkimusmenetelmid, on omat vai-
keutensa (Johnson ja Gott 1996). Tutkimuksen analyysivaiheessa kaksi erilaista
tutkimusmateriaalia, kirjallinen kysely ja haastattelut, ja kaksi erillistd tutkimusky-
symystd toivat haasteita aineiston analyysille. Aineistojen yhdistdminen oli joissain
kohdin vaikeaa, silld kysely keskittyi enemman tehtdvan laadintaan liittyviin asi-
oihin kuin kieliké&sityksiin. Tutkimuksen raportointivaiheessa kahden erillisen tut-
kimuskysymyksen aiheuttama ongelma syveni, silld kahden tutkimuskysymyksen
vilinen yhteys tuntui kovin heikolta, varsinkin kun laatijat mys haastatteluissa
keskittyivdat enemman laadintaprosessikuvauksiin. Ongelman taustalla oli myos
oma huono haastattelutekniikka, silld minun olisi pitdnyt paremmin asetella jatko-
kysymyksid ja suunnata ne niin, ettd laatijoiden vastauksista olisi paremmin saatu
selville, kuinka heidén kielitaitok&sityksensa nékyi laadintaprosessin aikana ja
mahdollisesti itse tehtdvassd. Edelld mainittujen ongelmien vuoksi tein padtoksen
keskittya kielitaitokdsityksiin pelkdn haastattelumateriaalin pohjalta ja laadinta-
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prosessiin liittyvadn tutkimuskysymykseen ldhdin etsim&ddn vastauksia molem-
man ldhdemateriaalin pohjalta, koska molemmista materiaaleista 16ytyi arvokasta
tietoa laadinnan kehittamista ajatellen.

Selkeammin ja tiukemmin fokusoitu yksittdinen ongelmanasettelu olisi ehka tuo-
nut syvempid tulkintoja tutkimuskohteesta, mutta halusin sdilyttda tutkimukses-
sani molemmat tutkimuskysymykset. Kielik&sitykset olivat minusta hyvin mielen-
kiintoinen tutkimusaihe, koska omalla kohdallani myos kielitaitokasitys on muut-
tunut tyoskenneltyéni yleisissd kielitutkinnoissa, ja kommentointipalaverien yh-
teydessd olin usein huomannut, ettéd kaikkien laatijoiden kommentit eivit olleet
kovin ”funktionaalisia”, joten oletettavaa tutkimuksen alkuvaiheessa oli, ettd laati-
joiden kielitaitokdsitykset vaihtelevat. Toisaalta koin my®0s erittdin tarpeelliseksi
tutkia laatijoiden tyots, silld laadintatyo6td yleisissa kielitutkinnoissa ohjanneena
pidin tarpeellisena kehittdd laadinnan ohjausta toimivammaksi. Vaarana erilaisten
menetelmien ja teorioitten sekd kysymysten asettelujen kdytossa ovat ristikkdiset
tulokset, mutta tdssd tutkimuksessa eri tutkimusmenetelmien kaytto ja hieman eri
asioihin painottuvat tutkimuskysymykset edistivit tutkimuksen luotettavuutta ja
antoivat yleisten kielitutkintojen laatijoista ja laadinnasta kattavamman kuvan.
Triangulaatio sopii yleensd hyvin tutkimuksiin, joissa kerdtdan tietoa ihmisten
toiminnasta ja sen vaikuttimista. (Eskola ja Suoranta 1998.)

Tutkimusmateriaalia tutkittaessa ja tutkimuksen edettyd oli havaittavissa, etta
laadintaprosessin ja kielitaitokasitysten valilld oli 16ydettavissa kuitenkin
yhteyksid. Loysin laatijoista erilaisia tyyppejd ja jaoin heidat kielitaitokésitysten
mukaan Muuttujiin, Heilureihin ja Etsiviin. Muuttujien kielitaitokésityksissa oli
paljon funktionaalisia piirteitd ja he my0s kertoivat laadintavaiheessa etsivansa
tehtdvien materiaalia ja madrittdvansa taitotasot enemman kayttotarkoituksen ja

aihepiirien ndkdkulmasta: ” No ensimmiinen on varmaan se aihepiiri, et onko se arkielimin alueelta
vai onko se sitten jotenkin syvempi niin kuin ylemmiille tasolle. Ylimmiaille tasolle pitid olla monimutkaisempi

tai abstraktimpi taso” (Anneli). Heilurit, joilta 16ytyi sekd funktionaalisia etta
normatiivisia piirteitd, tarkastelivat tehtdvien materiaalia usein ldhinnd sanaston
ndkokulmasta, mutta kiinnittivat materiaalissa huomion yksittdiseen

kielenkédyttotarpeeseen tai -tehtdvaan (esim. huumori, kirjoittajan asenne): ” Tietysti
jos ei pelkkd sanasto, md etsin nditd tekstejd jossa on idea, jonkunlainen asenne, joka tiytyy tulkita tekstin

perusteella” (Silja). Etsivat valitsivat selkedsti materiaalin sekd sanaston ettd rakenteen
mukaan, silld ndiden kahden piirteen avulla he madrittelividt materiaalin ja
tehtdvien taitotason: “yleensi katon etti minkilainen tai yleensd aiheen katon ensin ja sitten sanaston
ja minkdlaisia rakenteita siini kiytetiin” (Pirjo). Nama edelld esitetyt 16ydokset ovat
kuitenkin hyvin suoraviivaisia tutkijan tulkintoja, silld materiaalin valinta oli usein
varsin tilannekohtaista ja riippui paljon siitd, mille taitotasolle ja taitoon materiaali
valittiin sekd mitd tehtdvatyyppid tehtdvassa kaytettiin. Tehtdvien ja laatijoiden
kielitaitokasitysten vilisestd yhteydestd tehtdvit padtelmat vaativat huomattavasti
enemman tutkimusta ja tehtdvien tarkempaa analysointia kuin mitd tdma tutkimus
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mahdollistaa. Tarkemmassa tutkimuksessa tarkasteluun tulee ottaa koko tehtdvan
elinkaari. Nyt tutkimuksen ulkopuolelle jdi laadintaprosessin tuloksensa
syntyneen tehtdvan toimimiseen ja autenttisuuteen liittyvid kysymyksid sekd
osallistujien ja tehtdvéasuorituksia arvioivien ndkokulma tehtdviin (esim. kuinka
autenttisia tehtdvat heistd arkielaméan tarpeita ajatellen ovat, kuinka luotettavasti
laaditut tehtdvit heiddn mielestddn mittaavat kielitaitoa, mitd taitoja tehtdvien
suorittaminen edellyttdd ja mitd arviointikriteereitd tehtdvat mittaavat). Tama
tutkimuksen tarkoituksena oli keskittya laatijoiden késityksiin ja niiden kautta
tulkitsemaan heidan késityksidan kielesta.

Molemmat tutkimuskysymykset myos tukevat tutkimuksen luonnetta toiminta-
tutkimuksena, silld tutkimuksessa pyritddan vastaamaan yleisten kielitutkintojen
laadintaan vaikuttaviin ongelmiin ja muuttamaan olemassa olevia kdytéanteitd pa-
remmaksi. Tdamdnkaltaista toimintatutkimusta voidaan kutsua praktiseksi eli kay-
tannolliseksi toimintatutkimukseksi. Praktisessa toimintatutkimuksessa pyritdaan
nostamaan esiin ongelmia, késitteellistim&an niitd ja suunnittelemaan seké arvi-
oimaan kdytdnnon toimintaa ja muutosta. (Syrjdla 1994: 31-33.) Taman tutkimuk-
sen tulosten avulla pyritddn kehittdmdan yleisten kielitutkintojen laadinnan
ohjausta ja saamaan laatijat pohtimaan kielitaitokasityksiddn ja omaa toimintaansa
laatijana. Tutkimuksessa on my®6s piirteitd emansipatorisesta eli vapautuksellisesta
toimintatutkimuksesta, silld tutkimukseen osallistuneet pyrkivit parantamaan
toimintaymparistodan tutkimuksen kautta. Emansipatorisessa toimintatutkimuk-
sessa toimijat kantavat vastuuta kdytannon kehittdmisestd ja ymmartamisestd seka
nikevit kehitystyon sosiaalisesti rakentuvana vuorovaikutusprosessina. Tutkijan
rooli on kdynnistdd muutos, koordinoida sit4 ja jakaa vastuu yhdessd muiden toi-
mijoiden kanssa. (Syrjdla 1994: 31-33.) Yleisten kielitutkintojen laatijat pitivat var-
sin tarkednd ja tarpeellisena sitd, ettd he voivat osallistua oman tyonsa kehittami-
seen tutkimuksen kautta, koska he kokivat roolinsa testijdrjestelméssa varsin irral-
lisena.

Toimintatutkimus on usein tilanteeseen sidottua (Situational), yhteistyohon perus-
tuvaa (Colloborative), osallistuvaa (Participatory) ja itseddn tarkkailevaa (Self-
evaluative) tutkimusta. Toimintatutkimusta on kritisoitu siitd, ettd siind tutkimus-
kohde on liiaksi tilanteeseen sidottu ja tulosten yleistaiminen on vaikeaa, koska
muuttujia ei pystytd kontrolloimaan. (Metsamuuronen 2005: 217.) Tédssa toiminta-
tutkimuksessa tutkimus rajoittui yleisten kielitutkintojen laatijoihin, eli hyvin rajat-
tuun joukkoon testijdrjestelmdn nakokulmasta. Toisaalta vaikka laatijoilla on hyvin
rajattu tehtdva testijarjestelmassd, heiddn tyonsa tuotokset linkittyvat kuitenkin
koko kielitaidon arviointiprosessiin. Tulokset ovat myos siksi yleistettdvissd, etta
tutkimuksen aineistossa on edustettuina suurin osa yleisten kielitutkintojen laati-
joita.
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Laadullisen tutkimuksen arvioinnin siirrettivyyden kriteerilld tarkoitetaan sitd, mi-
ten hyvin ja milld tavoin tutkimuksen tulokset on siirrettdvissa toiseen samanlai-
seen kontekstiin. Siirrettdvyys on yhteydessa yleistettavyyteen, silld tutkimustulos-
ten tulee olla tavalla tai toisella yleistettdvid ja niilld on hyva olla laajempaa merki-
tystd. (Lincoln & Cuba 1985; Mason 1996.) Tutkimuskohteista toinen, laadintapro-
sessi, on varsin vahéan tutkittu teema, mutta laadintaprosessiin sisélle liittyvid ilmi-
0itd (esim. eri tehtavatyyppeihin liittyvid ongelmia, taitotason méaarittelyd) on tut-
kittu useissa eri tutkimuksissa. Laadintaprosessiin liittyvit tulokset ovat siirretta-
vissd yleensd tehtdvien laadintaan, silld samat ongelmat ja onnistumiset kosketta-
vat my6s muunlaistakin tehtdvan laadintaa kuin testitehtdvien laadintaa. Tarkein
tehtdva laadintaprosessin tutkimustuloksilla kuitenkin on tulosten siirrettdvyys ja
tulkitseminen yleisten kielitutkintojen laadinnan kehittamisessa.

Kielitaitokdsityksiin liittyvat kdsitykset ovat monella tapaa samankaltaisia, mitd
aiemmin tehdyistd kielikasityksiin liittyvistd tutkimuksista on saatu tulokseksi,
mutta tdssd tutkimuskontekstissa paamadrana oli tutkia ennen kaikkea sitd, miten
samankaltaisia laatijoiden kasitykset kielestd ja kielitaidosta ovat suhteessa testijdr-
jestelmaén kielitaitokédsitykseen. Siind suhteessa tulokset hyddyttavit testijdrjestel-
maéd ja sen kehitystyotd. Tutkimustulosten perusteella selvdd on, ettd my0s kielitai-
tokdsitysten selventdminen on edelleen tdarked tehtdva yleisissa kielitutkinnoissa.

Tutkimuksen vahvistettavuudella viitataan tutkijan kykyyn hahmottaa omaa
tutkimuskohdettaan ja tunnistaa omia tulkintojaan. Tama liittyy ldheisesti siihen,
miten subjektiivisesti tai objektiivisesti tutkija itse kokee suhteensa
tutkimusprosessiin. Oma asema laatijatiimien ohjaajana on varmasti vaikuttanut
jossain madrin aineiston késittelyyn ja niistd tehtyihin tulkintoihin, silld vuosien
myotd laadinnasta ja laatijoista on syntynyt tietynlaisia késityksid liittyen heidan
tyoprosessiinsa ja myos kielitaitokdsityksiin. Olen kuitenkin pyrkinyt olemaan
tutkimuksessani mahdollisimman ulkopuolinen ja tekeméan yleispatevid
tulkintoja sekd tuomaan esiin myos poikkeavia ndkemyksid tutkittavista ilmioista
laatijoiden haastattelussa sanomien ja kyselyssa kirjoittamien vastausten pohjalta.
Tyoskentely laadintatiimien ohjaajana ja kdytannon perehtyneisyys tutkittaviin
asioihin ovat vaatineet minulta itsekriittisyyttd ja jatkuvaa oman roolin ja
toiminnan tarkastelua tutkimusprosessin ajan. Tutkimuksen objektiivisuutta
vaikeutti my0s se, ettd tutkimukseen osallistuneet tiedostivat tutkijan aseman.
Esimerkiksi haastattelujen aikana tuli esiin se, ettd tyoni yleisissd kielitutkinnoissa
vaikutti etenkin kielitaitoon liittyviin kysymyksiin, silld laatijat selkedsti pyrkivét
vastaamaan kysymyksiin yleisid kielitutkintoja edustavan tutkijan edessa ”oikein”
ja vastasivat minulle aivan kuin olisin arvioinut heidén yleisten kielitutkintojen
taitotasokuvausten ja tuottamisen arvioinnissa kéytettdavien arviointikriteereiden
tuntemusta. Koska usealle laatijalle yleisten kielitutkintojen, etenkin tuottamisen
taidoissa kdytettdvat, arviointikriteerit olivat tuttuja, he mm. siteerasivat
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kuvauksista oppimiaan fraaseja kuvaillessaan kielitaitoa: “selvii ihan yksinkertaisissa
kitytinnon puhetehtivissi” (Marko); " Pérjid tutuissa, yksinkertaisissa tilanteissa” (Ari). Vrt. yleisten
kielitutkintojen perustason taitotasokuvaukset ”“selviaa kaikkein yksinkertaisimmissa
puhetilanteissa” (Yleisten kielitutkintojen perusteet 2011).

Aro (2006: 70-71) havaitsi saman ongelman haastatellessaan lapsia kielikdsityksid
tutkiessaan. Haastatteluissa haastateltavat usein tietdvat “oikean” vastauksen ja
esittdvadt valmiin mielipiteen. Dufva ym. (1996: 44) kutsuvat tdllaisia mielipiteitd
“valmiiksi mielipiteiksi”, jotka liittyvat tietyssd sosiokulttuurisessa yhteistssa
hyvaksytyiksi totuuksiksi ja ovat nopeasti verbalisoitavissa. Ne ovat tavallisesti
jonkun kuullun mielipiteen tai luetun “totuuden” toistamista, eivatkd valttamatta
kovin omakohtaisesti tiedostettuja vastauksia tai mielipiteitd. Todellisten
késitysten esiin saaminen vaatii aina useampia kysymyksid ja vastausten
perusteella tarkkaa analysointia. Késitykset ovat kontekstissa muodostuneita ja
vastaukset voivat vaihdella tilanteiden mukaan ja henkil6t saattavat sanoa varsin
ristiriitaisiakin asioita keskustelun aikana (Aro 2006: 55).

Viimeinen laadullisen tutkimuksen kriteereistd, varmuus, on yhteydessa tutkimuk-
sen kdyttovarmuuden ja pysyvyyden arvioimiseen. Laadullinen tutkimus ei ole
luonteeltaan pysyvéd, vaan se on aina herkka mahdollisille tutkimusympaériston ja
-kontekstin muutoksille. (Mason 1996.) Tassa tutkimuksessa varmuus liittyy ensisi-
jaisesti haastattelutilanteisiin, joissa haastattelijan ja haastateltavien vilinen kon-
teksti ja tutkimusympaéristo vaikuttivat tutkimuksen varmuuteen. Haastattelut oli-
vat vuorovaikutuksellisia, mutta haastattelujen konteksti ja ymparisto selkedsti
vaikuttivat haastatteluihin sekd myos edelld mainittu haastattelijan asema laadin-
tatiimien ohjaajana. Yleisten kielitutkintojen keskitettyjen arviointien aikana suori-
tetuissa haastatteluissa joihinkin haastattelukysymyksiin (esimerkiksi kielitaidon
tasojen mddrittely) vaikutti selkedsti haastattelutilanteen konteksti. Toisaalta taas
laatijat, jotka eivit hetkeen olleet laatineet tehtédvid, heiddn oli selkedsti vaikea
haastattelutilanteessa orientoitua laadintaprosessiin liittyviin kysymyksiin. Parhai-
ten haastattelutilanteet sujuivat niiltd laatijoilta, joiden haastattelu tapahtui laadin-
taprosessin aikana tai heti sen jalkeen. Haastattelutilanteiden luominen mahdolli-
simman samankaltaiseksi edistdd tutkimuksen varmuutta ja luotettavuutta, mutta
koska haastateltavat asuvat eri puolilla Suomen, heiddn haastattelunsa oli helpoin-
ta yhdistdad johonkin muuhun tilaisuuteen.

Tutkimuksen objektiivisuutta olen edistanyt tuomalla esiin avoimesti monipuoli-
sen tutkimusmateriaalini, jonka pyrin analysoimaan mahdollisimman tarkasti mm.
kategorisoinnilla ja kdyttamalld tutkimuksessa paljon suoria lainauksia laatijoiden
haastatteluista. Tutkittavien esittamilla sitaateilla on mahdollisuus antaa tutkitta-
vasta ilmidstd monipuolinen ja realistinen kuva. Heikkisestd & Syrjaldsta (2006)
juuri aineiston tarkalla kategorisoinnilla voidaan arvioida tutkimuksen luotetta-
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vuutta. Olen kuvannut my0s tarkasti tutkimusprosessia ja pyrkinyt kirjoittamaan
tutkimuksen siten, ettd lukijalla on mahdollisuus saada rikas kuvaus tutkittavasta
aineistosta. Fenomenografisen tutkimusotteen mukaan tutkimus on keskittynyt
sithen, miten tutkittavat ymmartavit, tulkitsevat ja kokevat ilmioitd ja tapahtumia
ja kuinka he muodostavat niistd kéasityksid (Jarvinen & Jarvinen 2004).

Tutkimus tdayttdd myos toimintatutkimukselle asetettavat vaatimukset.
Tutkimuksessa on onnistuttu kuvaamaan hyvin laadintaprosessia
kokonaisuudessa ja erittelemddn siihen liittyvid ongelmakohtia mutta myos
laadinnan helppoja asioita. Toimintatutkimuksen tavoitteena on tavallisesti
pyrkimys muuttaa olemassa olevia kédytanteitd paremmaksi, tai ainakin hyodyntaa
jollain tavoin tutkimustuloksia (Heikkinen 2006). Téassad suhteessa tutkimus on
myds onnistunut, silld tutkimuksen esiin tuomat epdakohdat ja kehittamistarpeet
tulivat laatijoiden omien kokemusten ja késitysten kautta hyvin esiin, ja niihin
voidaan 16ytdd ratkaisuja laadintakdytanteitd muuttamalla ja parantamalla.

Tutkimuksen heikkouksista ja rajoituksista huolimatta tutkimuksen teko on ollut
antoisaa ja my0s opettavaista. Tutkimusprosessi on syventdnyt omaa tietamystani
ja ymmarrystani keskeisistd kielitaidon arviointiin liittyvistd asioista ja
laadintaprosessin merkityksestd kielitaidon arvioinnissa. Toisaalta se on myos
tuonut mukanaan epdavarmuutta siksi, ettd tutkimuksen kautta on
konkretisoitunut, kuinka paljon kielitaidon arviointiin liittyy sellaisia tekijoitd,
joiden vaikutuksesta testissd suoriutumiseen ei tiedetd ja joiden tutkiminen on
vaikeaa (esimerkiksi aihepiirien ja kulttuuristen asioiden sopiminen kaikille
osallistujille on vaikeasti ennakoitavissa laadintavaiheessa).

Tdamad lisensiaattityd on alku vditoskirjatutkimukselle, jossa pyrin analysoimaan
vield laajemmin laatijoiden kielitaitokésityksid ja sitd, miten hyvin laatijat ovat
sisdistdneet funktionaalisen kielitaitokdsityksen. T4td tutkimusta on tarkoitus
syventad tutkimalla olemassa olevaa tutkimusaineistoa tarkemmin ja kerata lisaa
haastatteluaineisto sekd mahdollisuuksien mukaan tallentamalla
ryhmikeskusteluja eri kielten laatijatapaamisissa. Jatkotutkimuksessa pyrin vielad
tarkastelemaan kielitaitokasitysten teoreettisia viitekehyksid laajemmin ja
yhdistimaan tutkimusmateriaalia tdhédn teoreettiseen tietoon analyyttisemmin.
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LIITTEET
LIITE1
KYSELY TEHTAVIEN LAADINNASTA LAATIJOILLE
Kieli:
Laatijakokemus vuosina: Sukupuoli: o mies O nainen

Olen laatinut tehtdvia seuraaviin taitoihin:
0 Tekstin ymmartdminen o Kirjoittaminen

0 Puheen ymmértdminen o Puhuminen

0 Rakenteet ja sanasto

1. Minkd taidon tehtiavien laadinta on vaikeinta?
o Tekstin ymmartdminen o Kirjoittaminen
0 Puheen ymmértdminen = o Puhuminen

Miksi?

o Rakenteet ja sanasto

o Ei mikddn erityisesti

Minkd taidon tehtidvien laadinta on helpointa?
o Tekstin ymmaértdminen o Kirjoittaminen
0 Puheen ymmértdminen = o Puhuminen

Miksi?

o Rakenteet ja sanasto

o Ei mikddn erityisesti

2. Mille taitotasolle tehtivien laadinta on vaikeinta?

0 Perustaso o Keskitaso o Ylin taso

Miksi?

3. Mikd laadintatydssi on vaikeinta/helpointa? (Mainitse 3 asiaa.) Perustele.
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Vaikeinta:

Helpointa:

4. Mikd on vaikeinta eri tehtdvdityyppien laadinnassa? Perustele, miksi.

1. Monivalintatehtivit

2. Oikein/vddrin -vdittdmat

3. Avoimet kysymykset

4. Kirjoitustehtdivdt

5. Puhumistehtdvdt
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5. Mihin asioihin kiinnitit huomiota valitessasi tekstit tekstin ymmdrtimiseen?

Merkitse tarkeysjdrjestykseen numeroilla 1-8.

Perustaso

Tekstin pituus

Keskitaso

Tekstilaji

Tekstin pituus

Ylin taso

Sanasto

Tekstilaji

Tekstin pituus

Rakenteet

Sanasto

Tekstilaji

Tekstin kaytto-
tarkoitus

Rakenteet

Sanasto

Aihepiiri

Tekstin kayttotarkoi-
tus

Rakenteet

Muu:

Aihepiiri

Tekstin kayttotar-
koitus

Muu:

Muu

Aihepiiri

Mahdollisia kommentteja:

Muu:

Muu

Muu:

6. Mihin asioihin kiinnitit huomiota valitessasi skriptit puheen ymmdrtidmiseen?

Perustaso

Tekstin pituus

Keskitaso

Tekstilaji

Tekstin pituus

Ylin taso

Sanasto

Tekstilaji

Tekstin pituus

Rakenteet

Sanasto

Tekstilaji

Tekstin kaytto-
tarkoitus

Rakenteet

Sanasto

Aihepiiri

Tekstin kayttotarkoi-
tus

Rakenteet

Puhekielisyys

Aihepiiri

Tekstin kdyttotar-
koitus

Muu

Puhekielisyys

Aihepiiri

Muu:

Muu

Puhekielisyys

Muu:

Muu

Merkitse tiarkeysjarjestykseen numeroilla 1-9

Mahdollisia kommentteja:

Muu:




7. Millaisia lihteitd kdaytdit?

Merkitse numeroilla 0-9:
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1-9 = yleisyysjdrjestys, 0 = en kdytd lainkaan

www-sivut

sanomalehdet

aikakauslehdet/ammattilehdet

esitteet, mainokset

ohjeet

viestit, kirjeet

tv, radio

viralliset dokumentit

muu:

muu:

muu:

Mahdollisia kommentteja:

8. Jos muokkaat aitoja tekstejd, milld tavalla?

9. Millainen on mielestdsi hyvd laatija? (Mainitse 3 ominaisuutta.)

10. Mikd merkitys kommentoinnilla on sinulle tehtdvid laatiessasi? (Mainitse 3 asiaa.)
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11. Miten laadintatyo tukee normaalia pdivityotdisi?

12. Muita ajatuksia/toiveita laadinnasta:

Kiitos vastauksestasi!
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Haastattelukysymyksia: LIITE 2
A. KIELITAITOKASITYS

1. Miti asioita arvostat kielitaidossa?
2. Onko kielitaitokésityksesi mielestdsi muuttunut vuosin myota? Mika on
vaikuttanut muutokseen?

B. LAADINTAPROSESSI

1. Kuinka kauan olet toiminut ykin laatijana?
2. Onko laatiminen mielestési helppoa vai vaikeaa? Miksi?

3. Miten laadintaprosessi kohdallasi etenee?
Ajankaytto
Tyotavat
Materiaalin etsintd
Muokkaus
Kommentointi

4. Miten maédrittelet tason?
Mitkd asiat ratkaisevat, ettd jokin tehtdva esim. sopii jollekin tasolle?

5. Mikd mielestisi on tyypillistd perustason/ keskitason/ylimmén tason kieli-
taidolle? Luonnehdi niitd muutamalla sanalla.

6. Onko jokin tietty tehtdvatyyppi/taso erityisen hankala? Miksi?
Miten ratkaiset ongelmat? Miten toimitaan?

7. Miten valitset materiaalin, esim. tekstit ymmartdmisen tehtdviin?

8. Miten otat huomioon laatimisvaiheessa, mitd ymmartamista tehtdva mittaa?
Vai kiinnitdtko sithen lainkaan huomiota? Enta, mietitko tuottamisen tehti-

vissd mahdollista tuotosta ennakkoon?

9. Millainen on hyvi kirjoittamisen tehtdva? Entd puhumisen tehtava?
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Millainen on huono tehtava?

10. Mikéd merkitys laadintaohjeilla on sinulle? Miten kaytat niitd?

11. Oletko huomannut mitdédn eroa siind, mika laatija didinkieli on? Miten oma
dgidinkielesi vaikuttaa laatimiseen? Millainen merkitys silld on, ettd olet na-

tiivi / ei-natiivi?

12. Miten yksikielisten ja kaksikielisten testitehtdvien laatiminen eroaa toisis-
taan?

C. LAATIJAN TOIMIMINEN
1. Miten olet kokenut tehtdvasi laatijana ykissa?
2. Mika laatimistyossd on palkitsevaa/haastavaa?
3. Miten luonnehdit hyvaa laatijaa?
4. Mitkd ovat omat vahvuutesi / heikkoudet laatijana?
5. Miten olet kehittynyt laatijana, mika sithen on vaikuttanut?
6. Onko jotain asioita, missd haluaisit vield kehittya?
7. Millaista tukea olet saanut laatimiseen/miti olisit kaivannut enemman?
Tutkijoilta?

Toisilta laatijoilta?

8. Miten laatijoiden tyotd/laadintaprosessia voisi kehittdd/parantaa/helpottaa
entistd paremmin?

9. Miten sovitat pdivatyosi ja laadintatyon yhteen? Onko se aiheuttanut vaike-
uksia? Millaisia?

10. Miten muu toiminta Ykissd (arvioijana / haastattelija) on edesauttanut tyo-
tasi laatijana?



