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LAHTOKOHTA

Tissd artikkelissa keskitytdan otsikon mukaisesti kdsittelemadn kielitaidon
arvioinnin perusteita seké viimeaikaisia kehityslinjoja ja otetaan kantaa sithen,
mihin suuntaan kielitaidon arviointia tulisi maassamme kehittdd. Tama merkit-
see sitd, ettd lukijalle ei vastaavasti anneta yksityiskohtaisia ohjeita kielikokei-
den laadinnasta ja tulosten arvioinnista. Olen useassa yhteydessid korostanut,
kuinka tirkeitd on, etti maassamme jatkuu perinne, jonka mukaan opettajalla
on keskeinen rooli arvioinnissa. Opettajien tulee olla vaativankin arvioinnin
asiantuntijoita, miké taas edellyttdd riittdvén hyvda arvioinnin perusteiden tun-
temusta. Sen luomiseen pyrkii tamé artikkeli. Tavoitteena on vahvistaa kielten-
opettajien arviointitietamystd, jotta he voivat jatkossakin vastata arvioinnin
kasvaviin haasteisiin. Samalla viltettdisiin se monessa muussa maassa vallit-
seva tai voimistuva suuntaus, jossa ulkopuolisilla on keskeinen asema arvioin-
nissa.

Kiytinnon vihjeitd arvioinnin perusteiden soveltamiseen kdytdnndssd saa
useista julkaisuista, joihin viittaan tuonnempana. Lihivuosina jérjestetddn
KIMMOKE-hankkeen yhteydessd arviointikoulutusta, ja kielenopettajien
arviointitaitojen koulutuksen jirjestdmisestd kiinnostuneiden kiytettdvissid on
nopeasti kasvava arvioinnin asiantuntijoiden joukko. Suoritusarviointiin voi
perchtyi yleisiin kielitutkintoihin liittyvin kirjallisuuden ja mm. tilattavissa
olevien esittelytestien avulla. Suoritusarvioinnissa korostuu se, mitd kielelld
osataan tehdi, ja siksi se edustaa suuntaa, johon mielestini peruskoulun ja
lukion kieltenopetuksen arvioinninkin tulisi kehittyd.

ARVIOINNIN HAASTEET JA MAHDOLLISUUDET

Tavoitteet (aikomukset, odotukset, ihanteet, arvot, pyrkimykset) ovat keskeisid
kaikessa ihmisen toiminnassa. Toisaalta toimintamme ohjaamiseksi tarvit-
semme palautetietoa siitd, miten edistymme pyrkimyksissamme. Pyrimme siis
tiettyihin tavoitteisiin ja arvioimme niiden saavuttamista. Samalla arvioimme
itseimme suhteessa omiin tavoitteisiimme ja suhteessa muihin. Arviointi on
olennainen osa eldméi: arvioimme kaikkea ja kaikkia monista syisti ja monin
perustein (Scriven 1980, 1991; Shadish ym. 1991, Takala 1994). Moninainen
arviointi on siten tavallista myds koulutuksessa, opetuksessa ja opiskelussa.
Tavoitteita asetetaan instituutioille ja niissd toimiville yksilgille. Esimer-
kiksi yhteiskunnallisesti tirkedlle organisaatiolle, koululaitokselle, asetetaan
tavoitteita laeissa, asetuksissa, sopimuksissa ja ohjeissa. Toisaalta on selvé,
cltd oppilailla on itselldin erilaisia tavoitteita ja odotuksia, jotka voivat osittain
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poiketa koulun toiminnalle asetetuista tavoitteista. Koulun, opetuksen ja oppi-
misen kannalta keskeinen ohjenuora on opetussuunnitelma. My#ds koulun, ope-
tuksen ja oppimisen arvioinnille opetussuunnitelma on keskeinen ldhtékohta.
Se antaa suuntaa erityisesti sille, miti tulisi arvioida, mutta tietyssd midrin
my®s sille, miten tulisi arvioida. Se, miten arvioidaan, riippuu kuitenkin osit-
tain my®&s arvioinnin luonteesta: sen tulee tidyttdd madrityt laatuvaatimukset,
Kun arviointi vastaa opetussuunnitelmaa ja tdy(tdi lisdksi sille asetettavat laa-
tuvaatimukset, siitd voi olla monenlaista hystyi kehitettiessi valtakunnallista,
koulukohtaista ja oppilaskohtaista opetussuunnitelmaa. Arviointi on siis olen-
nainen osa opetussuunnitelman ja opetuksen kehittimisti,

Seki kouluyhteisd etti yksilst (opettajat ja oppilaat) voidaan mieltis padasi-
assa joko kohteeksi, jota tavoitteiden saavuttamiseksi taytyy ulkoapdin sii-
delld ja valvoa, tai toimijoiksi, jotka pitkilti sddtelevit itse toimintaansa (mm.
Darling-Hammond, 1993; Garcia & Pearson 1994; Glaser & Silver 1994;
Kohonen 1994; Lieberman 1990). Sadtelyn ja itseohjautuvuuden suhde on
vaihdellut eri maissa eri aikoina, mutta viime aikoihin saakka useissa maissa,
mm. Suomessa, on ulkopuolinen siitely ollut vallitsevampi suuntaus. Télld
hetkelld todenndkéisesti useimmat koulutuksen tutkijat eri puolilla maailmaa
ovat sitd mieltd, ett itse itsedin arvioiva ja siitelevi koulu on ulkoa sdddeltyd
tuloksellisempi, kehityskykyisempi ja miellyttdvimpi eldmisen, tyén tekemi-
sen ja oppimisen paikka. Siksi on tirkedti, etti opettajilla ja kouluilla on pii-
osa arvioinnissa,

ARVIOINTIKULTTUURIN KEHITTAMISEN AJANKOHTAISIA
HAASTEITA

Kaikelle arvioinnille voidaan ajankohdasta riippumatta siis asettaa seuraavat
vaatimukset: arvioinnin tulee kohdistua oikein (eli antaa vastauksia olennaisiin
kysymyksiin), olla luotettavaa ja tuottaa kiyttokelpoista tietoa taloudellisesti.
Tilld hetkelld korostetaan uusina haasteina seuraavia seikkoja:

- Arvioinnin ja opetuksen tulee olla sopusoinnussa keskenn. Molempien
tulee heijastaa samanlaista omakohtaista perusndkemysti oppimisesta ja
opittavista asioista.

- Arvioinnin tulee vastata mahdollisimman hyvin todellisuutta eli siti,
miten tietoja ja taitoja kilytetddn mys koulun ulkopuolella.

- Arvioinnin seuraukset yksildille tulee ottaa aikaisempaa paremmin huo-
mioon. Erityisesti tulee varoa sitd, ettei arviointi ja arvostelu heikenni
oppilaiden mindkuvaa. Pikemminkin tulee kaikin keinoin pyrkid loyti-
miin kunkin oppilaan vahvuuksia ja korostaa oppimisen edistymisti ja
ndin auttaa rakentamaan positiivista minikuvaa.

- Arvioinnin tulee tuoda esille entisti paremmin myds oppimisessa kiytetyt
prosessit ja strategiat.

- Arvioinnissa tulee perinteellisen oppilasarvostelun lisiksi antaa tilaisuus
oppilaiden itsearvioinnille.

- Opettajien ja kouluyhteistn tulee myds aikaisempaa enemmin arvioida
oman toimintansa ldhtSkohtia ja toimintatapoja.
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Kaiken kaikkiaan tarvitaan arviointikulttuurin monipuolistamista ja uusien
haasteiden mukaisten arviointimenetelmien kehittimisti. Niiden perusteita
pohditaan tdmin artikkelin eri luvuissa.

4. ARVIOINNIN MONITAHOISUUS

Arviointia kisittelevd tutkimuskirjallisuus tuo selvisti esiin arvioinnin monita-
hoisuuden. Arvioinnilla tarkoitetaan yleensd toimintaa, jossa méritetiiin eri-
laisten asioiden ansiokkuutta tai arvoa eli laatua. Arviointi edellyttis puoles-
taan lihtokohdakseen nidkemysti laadun ulottuvuuksista ja tasoista: millaisista
piirteistd laatu kdy ilmi ja millaisia tasoja siind voi olla?
Arvioinnissa on tarpeen kysyi seuraavia asioita (vrt. Leimu 1993; Linnakyli
1994b; Messick 1992):
- Miksi arvioidaan? Mihin arviointitietoa tarvitaan? Miti tulkintoja, ratkai-
suja tai padtoksid on tarkoitus tehd4?
- Mitd arvioidaan? Mihin eri siséltsihin, prosesseihin, tuotoksiin, vaikutuk-
siin jne. arviointi kohdistuu?
- Kuka arvioi? Ketké osallistuvat arviointiin?
- Millaisen informaation pohjalta arvioidaan? Millaista tietoa hankitaan ja
miten?
- Millaisia laadun kriteereiti kidytetdsin arvioinnissa? Miten otetaan huomi-
oon esim, yleiset kasvatustavoitteet?
- Miten arviointi toteutetaan? Missi méérin se tapahtuu keskitetysti ja misséd
méirin paikallisesti, koulukohtaisesti, luokkakohtaisesti, yksilollisesti?
- Miké merkitys arvioinnilla on? Millaisia vaikutuksia ja seurauksia silld on
koulutusjirjestelmille, koululle ja yksilslle?

Kun jatkuvasti pohdimme vastauksia ndihin kysymyksiin ja kehitimme
uusia arviointimenetelmis, edistimme arviointikulttuurin kehitystd. Kehitty-
neessd arviointikulttuurissa osataan arvioida tirkeiti asioita niin, ettd kulloin-
kin tarvittava arviointitieto saadaan tuotettua luotettavasti ja taloudellisesti,
samalla kun tietoisesti pyritdéin maksimoimaan arvioinnin myénteisid vaiku-
tuksia ja minimoimaan sen haitallisia sivuvaikutuksia.

Kuten edelld todettiin, arvioinnilla tarkoitetaan tavallisesti toimintaa, jonka
tarkoituksena on maérittdd, kuinka hyvi (laadukas, ansiokas, arvokas, sopiva
jne.) jokin asia, esine, suoritus, toiminta jne. on. Ansiokkuuden midrittelyyn
tarvitaan perusteita (kriteereiti), ts. on oltava eritelty kisitys hyvin laadun
ominaisuuksista (piirteistd) eli siitd, miten laatu ilmenee. Kielenopetuksessa
kuten kaikessa muussakin koulutuksessa opetussuunnitelmat toimivat tavalli-
sesti téllaisena kriteeristdn4 tai ainakin niiden perustana. Viime aikoina on eri-
tyisesti aikuiskoulutuksen puolella yleistynyt toisenlainen arviointitapa: on
madritelty kielitaidon tasoasteikkoja, ja henkiliden kielitaitoa arvioidaan ver-
taamalla sitd naihin asteikkoihin, joissa kuvataan, mitd henkild osaa tehdi kie-
lella.

Arviointia voidaan luonnehtia my®s erilaisissa tehtivissi todettavien suori-
tusten systemaattisena tarkkailuna, jonka tarkoituksena on keriti tietoa suori-
tustasosta ja raportoida sitd sopivassa muodossa siitd kiinnostuneille osapuo-
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lille. Tiedon vaihto helpottuu, jos arviointimenetelmi on, kuten mm. Euroopan
neuvoston toiminnassa on korostettu, avoin ja ymmarrettdvad ("ldapindkyva"),
sekd sisHisesti johdonmukainen ja jos sen antama tulos on verrattavissa muihin
arviointimenetelmiin ja on niiden kanssa vertailukelpoinen.

Arviointitiedosta ovat kiinnostuneet useat tahot kukin omista syistdan. Til-
laisia asianosaisia ovat mm.

- yksilot (oppilaat, opettajat, vanhemmat)

- koulutuspalveluja antavat oppilaitokset

- paikalliset, alueelliset ja valtakunnan tason kouluviranomaiset

- koulutusalan luottamushenkilét ja poliittiset padtoksentekijit

- erilaiset eturyhmit (ty6elimin osapuolet, media, suuri yleisd)

- kansainviliset jarjestdt (OECD, Euroopan unioni, YK)

Kasvava kiinnostus luotettavaan arviointitietoon merkitsee usein siti, ettd
halutaan varmistua, ettd kouluissa tehdéén oikeita asioita riittivin tehokkaasti.
Adrimmilldin timi kulminoituu tilivelvollisuuden korostumisena: koulujen-
kin edellytetiisin pystyvin osoittamaan uskottavasti, ettd kiytetyt resurssit tuot-
tavat hyvid tulosta. Tamé niyttdi olevan yleismaailmallinen suuntaus ja se voi-
mistuu todennikoisesti entisestédiin. Opettajien ja koulujen etujen mukaista on
siis itsekin pyrkid huolehtimaan siiti, ettd ne pystyvdit tarvittaessa antamaan
"ldpindkyvdd" ja uskottavaa arviointitietoa. Tdmi merkitsee kiiytinnossid mm.
sitd, ettd pitdisi pystyd entistd mddrdtietoisemmin arvioimaan, mitid oppilaat
osaavat kielelld tehdd: mitd he pystyvit ymmirtdmain ja mitd itse esittimiin
opiskeltavalla kielelld. Nykyisin oppiméériin perustuva arviointi ja arvosanat
eivit valitettavasti ole kovin "ldpinékyvid" koulun ulkopuolisille tahoille.

ARVIOINNILLE ASETETTAVAT KESKEISET VAATIMUKSET:
RELIAABELIUS JA VALIDIUS

Koska arvioinnilla voi olla merkittivid seuraamuksia yksildille ja oppilaitok-
sille, sille asetetaan tiukkoja vaatimuksia. Arvioinnin tulee olla luotettavaa
(reliaabelia). Koska arviointi on viime kidessi tulkintaa, reliaabelius tarkoittaa
kiytdnnossi usein nimenomaan tulkinnan luotettavuutta eli sitd, ettd arvioija
on johdonmukainen arvioidessaan samoja suorituksia eri aikoina ja riittivin
yksimielinen muiden arvioitsijoiden kanssa. Arvioinnin tulee olla myés vali-
dia, mik4 tarkoittaa ensijassa tulkintojen ja johtop#itdsten pitevyyttd. Mikdén
arviointimenetelmi ei ole a priori validia tai epdvalidia, vaan validius riippuu
aina siitd, mité tulkintoja, johtopditoksid tai ratkaisuja halutaan tehdi. Arvioin-
nin validius joudutaan aina toteamaan tarkastelemalla arviointitilannetta alusta
loppuun: miki oli tavoitteena, miten arviointiaineisto keréttiin ja miten luotet-
tavasti se arvioitiin. Toisin kuin luotettavuustarkastelu, jossa voidaan vedota
mm. tulkinnan yksimielisyyttd osoittaviin lukuihin, validiustarkastelu edellyt-
tdd huolellista argumentointia, jossa validiusviitettd tuetaan esittAmalld, mitd
nidyttod sille on. Validiusviite tarvitsee tuckseen sekd teoreettista ettd empii-
ristd nayttod. Siksi usein esitetty kisitys, ettd esimerkiksi jokin koe on validi,
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Jos se mittaa, mitd on tarkoitus mitata, on oikeansuuntainen mutta aivan liian
kapea nikemys. Koe on vain yksi osatekiji arvioinnissa ja luo pohjaa varsinai-
selle tulkinnalle, se ei sindnsi ole vield validi tai epévalidi.

Validius on keskeinen vaatimus. Riittivi reliaabelius on osatekijd validiu-
den varmistamisessa. Jos arvioinnissa korostetaan voimakkaasti reliaabeliutta,
mitataan helposti vain irrallisia asioita ja rajataan arviointitilanne niin kape-
aksi, ettd vain yksi ainoa suppea vastaus on oikea ja kaikki ovat samaa mielti
oikeasta vastauksesta. Hyvin toimiva monivalintakoe on esimerkki tisti: jopa
kone voi tuottaa kokeesta saatavan tuloksen. Reliaabeliutta yli kaiken korosta-
van tulisi kuitenkin miettid, miten hyvin tiukasti rajattu tehtidvi vastaa siti,
miten tietoa ja taitoa tulee osata kiyttdd "todellisessa elimissi”. Todellisessa
eldmiissi joudutaan aina tekemién ratkaisuja epitiydellisen ja tiettyd subjek-
titvisuutta siséltdviin tiedon varassa. Esimerkiksi valintatilanteessa osa tulee
aina valituksi, vaikka olisi muita yhtd hyvi tai jopa parempia ehdokkaita ja osa
tulee hylityksi vaikka ansaitsisi tulla valituksi. Tille ei voida mitisin, koska
mittaus ja arviointi siséltdd aina virhettd. Tavoitteena tulee olla vihentds vir-
hettd ja kehittdd keinoja, joilla p#itoksien osuvuutta voidaan parantaa. Siksi
arvioinnissa tulee kehittid seki arvioinnin etiikkaa etti arvioitsijoiden ammat-
titaitoa edistdvid menettelytapoja. Arvioinnissa tulee olla vahvoilla seki eetti-
sesti ettd tiedollisesti.

6. ARVIOINTIMENETELMIEN LAAJA KIRIO

Kuten edelld esitetystd on kédynyt ilmi, arviointi palvelee niin monia kohderyh-
mid, ettd vuosien varrella on kehittynyt erilaisia arviointimenetelmi:

- Normiviitteinen vs kriteeriviitteinen arviointi. Edellisessi on kysymys
siitd, ettd yksilon saama arvosana riippuu siit4, kuinka hyvin hén on suo-
riutunut suhteessa muihin kokeeseen osallistuneisiin. Tatd myds suhteelli-
seksi arvioinniksi nimitettyd menettelyd kiytetian mm. ylioppilastutkin-
nossa, jossa tietty osa kokelaista saa korkeimman arvosanan, tietty osa
seuraavaksi korkeimman arvosanan jne. Kriteeriviitteisti arviointia kiyte-
tddn puolestaan mm. yleisissi kielitutkinnoissa, joissa tutkintoon osallis-
tuvien suorituksia verrataan taitotason kriteereihin ja saatujen arvosanojen
Jakautuminen on tdysin riippuvainen siihen osallistuvien osaamistason
jakaantumisesta. Jollakin tutkintokerralla voi olla keskimiriisti parem-
pia osallistujia ja timd heijastuu hyvien arvosanojen painottumisena.
Kehitys nayttdd kulkevan kohti kriteeriviitteisti arviointia.

- Saavutusmittaus vs taitotason arviointi. Edelliselld tarkoitetaan tavalli-
sesti jonkin kurssin tai oppiméériin tavoitteiden saavuttamisen arviointia.
Kriteerind ovat siis asetetut tavoitteet. Taitotason mittaus perustuu tasojen
mddrittelyyn, jossa ylintd tasoa edustaa kieltd didinkielendiin puhuvan
hyvin koulutetun (ja joskus jopa kielen ammattilaisen) taitotaso ja alinta
tasoa kielen alkeet joten kuten hallitsevan kielitaito.

- Diagnostinen vs formatiivinen vs summatiivinen arviointi. Diagnostisella
arvioinnilla pyritian erityisesti saamaan selville oppimisvaikeuksia aihe-
uttavia tekijditid mutta myos esimerkiksi lidhtstilannetta, jotta opetus voi-
daan aloittaa sopivalta tasolta. Laadukas diagnosointi edellyttiii vankkaa
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tietoa kielitaidon olemuksesta ja sen sisdisesti rakenteesta seki erityistd
vaikeutta aiheuttavista seikoista. Formatiivinen arviointi on opetukscn
Kuluessa tapahtuvaa arviointia, jotta voidaan saada selville, miten osaami-
nen edistyy yleensd, ja paittid, voidaanko edeti eteenpiin vai tarvitseeko
koko ryhmi tai jotkut yksil6t kertausta. Summatiivinen arviointi on oppi-
mistulosten kartoitusta kurssin tai oppiméirin lopussa ja se vaikuttaa
tavallisesti merkittdvisti arvosanaan.

Standardikokeet vs ei-standardisoidut kokeet. Stardardikokeet edellytti-
vit huolellisesti valittujen ja laadittujen koetehtivien testaamista edusta-
valla joukolla ja suoritusnormien laadintaa timin tiedon pohjalta. Vie-
raissa kielissd el maassamme tillaisia kokeita ole koskaan ollut olemassa.
Laajamittaisessa kdytossd oleva TOEFL-koe on esimerkki standardiko-
keesta. Maassamme kiytettivit kokeet ovat joko opettajien tai esim. oppi-
materiaalien tekijoiden tekemiii kokeita. Ylioppilastutkinnon kicliko-
keista voisi jatkokehittelylld mahdollisesti saada standardisoituja kokeita:
osallistuuhan niihin jopa kymmenii tuhansia kokelaita (koko perus-
joukko, eikd vain suppea ja usein epiedustava otos!).

Sisdinen vs ulkoinen arviointi, Tami liittyy liheisesti edelliseen, mutta
kun edelld oli kyse olennaisesti hyvien normitietojen kiytettivyydests,
tissd on kyse siitd, suorittaako arvioinnin jokin oppilaitoksen ulkopuoli-
nen taho vai se itse.

Sisidisessd arvioinnissa puolestaan voidaan erottaa ifsearviointi, toveriar-
viointi ja opettajan arviointi.

Arvioinnin seuraamusten perusteella erotetaan koetilanteet, joista englan-
nin kielessd kdytetddn nimitystd high stakes vs low stakes -arviointi. Edel-
lisessd ovat “panokset korkeita” ja jilkimmiisessd seuraamukset ovat
vilhemmin kohtalokkaita. Ylioppilastutkintoa epiilemittd pidetiiin rat-
kaisevan tdrkedni (kriittisend) niyton paikkana.

Arvioinnin parissa tydskentelevit tekevit myds eron tutkintojen ja ohjel-
mien arvioinnin vililld. Tutkinto edellyttii, ettd kaikki sen suorittavat
antavat ndytteen osaamisestaan ja useimmiten kaikki suorittavat samat
tehtidvdt. Tutkinnosta saa todistuksen, Ohjelma-arviointi taas ei tuota
todistuksia yksiléille. Esimerkiksi peruskoulun lyhyen kielen valtakunnal-
lisen osaamistason selvittimiseksi tarvitaan vain suppeahko oppilasniyte
(n. 100 koulua) mutta suuri joukko tehtdvid. Nimi hajoitetaan useiksi eri-
laisiksi tehtdviikokonaisuuksiksi, jotka jaetaan satunnaisesti otokseen tul-
leiden luokkien oppilaille. Ohjelma-arviointia ei voi kunnolla suorittaa,
jos sama suppeahko tehtiivistd esitetéin kaikille oppilaille. Ohjelma-arvi-
ointi voi olla my&s kansainvilistd (mm. IEA-tutkimukset).

KOMMUNIKATIIVISUUS KIELITAIDON ARVIOINNISSA

Kieltenopetuksessa on kommunikatiivisuus painottunut voimakkaasti viime
aikoina. Omissa opetussuunnitelmissamme timé painotus on ollut vallalla
1970-luvun lopusta, ja Suomi tunnetaankin maana, jossa kommunikatiivuus
otettiin viralliseksi tavoitteeksi ensimmiisten joukossa, luultavasti jopa ensim-
miisend Euroopassa. Tosin kommunikatiivisuuden merkityksesti ei liene kos-
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kaan vallinnut mitdidn yksiselitteistd tulkintaa. Alderson (1981) on kiisitellyt
kriteereiti, joilla voidaan arvioida kommunikatiivisia kielikokeita. Hanen sys-
temaattisesta ldhestymistavastaan saa hyvdd pohjaa kommunikatiivisuuden
pohtimiselle kielitaidon arvioinnissa. Alderson esittdd joukon kysymyksii:

a. Millainen on kokeen nakemys kielestd?

- Mitd ‘kielen osaamisella’ tarkoitetaan kokeessa?

- Pidetddnko kieltd joukkona erillisid osioita?

- Misséd miirin koesuoritus heijastaa todellisessa eldmissi esiintyvii suori-
tuksia?

- Pitdiko kokeeseen osallistuvien tehdd jotakin kielelld?

- Mittaako koe kyky4 toimia tietyilld sosiolingvistisilld alueilla?

- Perustuuko koe kommunikaatiomalliin?

Missd mddrin koe mittaa suorittajan kykyd tunnistaa ja tuottaa
sosiolingvistisesti asianmukaista kieltd, kun otetaan huomioon

- viestintitilanne

- viestinnin aihe

- viestinnin tarkoitus

- viestintdkanava (suullinen/kirjallinen)

- viestinndssd ennestddn tutuksi oletetut asiat
- viestinndn muodollisuusaste

- viestintdin osallistuvien roolit

- viestintdin osallistuvien status

- viestintdin osallistuvien asennoituminen.

Missd mdidrin koe ottaa huomioon, ettd viestintd

- perustuu vuorovaikutukseen

- on pitkilti ennustamatonta

- tapahtuu aikapaineessa

- tapahtuu tietyssi tarkoituksessa

- perustuu toimintaan/kédyttdytymiseen

- el vilttdmiittd perustu kokonaan kieleen.

Toisin sanoen:

- Ovatko kokeen suorittajien reaktiot ennustettavissa?
- Mitataanko kompleksisia taitoja?

- Onko tilanne realistinen?

- Mitataanko kykyi tulkita alkuperiisid viestejd?

- Mitataanko kyky4 tuottaa omaperiisii viesteja?

- Edellyttddko koe luovaa kielenkdyttod?

Mikd ‘merkitys’ on kokeen mukaan?

- staattinen, sanoihin sisédltyva
- vaihteleva, kontekstista riippuva
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- neuvotteluun perustuva, kaikista vuorovaikutustilanteesta vaikuttavista
tekijoistd riippuva.
Ottaako koe huomioon sen, ettd kieli on redundanttista?
Onko kokeen kieliniyte edustava vai ep4tavallinen, sepitetty?
Missii madrin koe kattaa kielitaidon relevantit piirteet?

b. Miké on kokeen nékemys oppijasta?

Painottuuko kokeessa liikaa taitohierarkian alapii?

Edellyttddko koe yleisid kognitiivisia taitoja (yleistd taustatietoa, ymmiérti-
misti, padttelyi)?

Edellyttiiiké koe suorittajan affektiivista involvoitumista (erityisesti henkilsi-
den viilisessd vuorovaikutuksessa)?

Vastaako koe ajateltujen suorittajien lihtétasoa (mm. tietojen, taitojen ja affek-
tilvisten piirteiden osalta)?

Ottaako koe huomioon kokeen suorittajan odotukset (esim. kielitaidon tarpeet,
kisitys kielitaidosta)?

Salliiko koe erilaisten suorittajien osoittaa tasapuolisesti taitojaan vai suosiiko
se jotakuta suorittajatyyppii?

Miten syntyperdinen kielenpuhuja suoriutuisi kokeesta?

c. Mikd on kokeen nékemys kielen oppimisesta?

Olettaako koe, ettd kielen oppiminen merkitsee siti, etti oppii hallitsemaan
kielellisid ongelmia?
Vastaako koe kielen oppimisen tavoitteita ja kdytinteiti, ts.

- Testataanko kieltd samalla tavalla kuin sit4 opiskellaan?

- Vastaako koe suorittajan tavoitteena olevaa kielitaitoa?

- Vastaako koe suoritustason taustalla olevaa kompetenssindkemysti?

- Vastaako osakokeiden painotus kielen oppimisen painotuksia?

d. Taustatiedon asema

Siséltyyks kokeeseen "ulkopuolisia” tekijéitid (kulttuuri, asiatietoja)? Voi-
daanko ne sulkea pois?

Suosiiko koe tietyn tyyppisti tietoa?

Tulisiko kokeessa olla "neutraali" sisiltd? Onko se mahdollista?

Voidaanko sisilts erottaa kielest?

Entd jos suorittaja tietid, mitd sanoa mutta ei tied, miten sen sanoisi?

Jos mittaamme myos asianhallintaa edellyttivii viestintitaitoa, pitédisikd alan
asiantuntijan osallistua kokeen laadintaan ja suorituksen arviointiin?
Kielikokeiden laatijoille olisi erittdin hyodyllista paneutua Aldersonin kysy-
myksiin ja tehdi tietoisia ratkaisuja niiden perusteella.

8.  ITSEARVIOINTI ITSEOHJAUTUVUUDEN VALINEENA

Oppijoiden itseohjautuvuus on korostunut viime aikoina. Siti pidetdin merkit-
tdvind kasvatuksen kannalta, mutta sen katsotaan myds vaikuttavan keskei-
sesti oppimisen tehokkuuteen. Itseohjautuvuus oppimisessa on seki tirked
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tavoite ja tulos ettéd keino. Oppilaiden valmius itseniiiseen oppimiseen riippuu
siitd, miten kehittyneitd ovat heiddn (kognitiiviset ja metakognitiiviset)
kykynsid a) suunnitella, prosessoida ja valvoa/ohjata oppimistoimintoja ja b)
siddelld omia tuntemuksiaan ja omaa motivaatiotaan. Itseohjautuvuus edellyt-
tdd siis suunnittelu-, toiminta-, itsesaately- ja arviointitaitoja. Tilanne lienee
valitettavasti pitkalti sellainen, ettd monet oppilaat eivit tiedi tai tiedosta ope-
tuksen tavoitteita, Itsearviointi voisi auttaa tissi.
Itsearviointia voidaan edistdi itsekyselyn avulla (Takala 1992, 74-76, 86—
100). Itsearviointi on paikallaan ennen toimintaa, sen aikana jasen jilkeen.
Oppilaan itsekysely ja -arviointi ennen toimintaa/tehtiivien tekemisti (ldh-
tddiagnoosi suunnittelun pohjaksi):
- Mitd osaan (tieddn asiasta jne.) jo tissd vaiheessa?
- Miten suhtaudun opittavaan asiaan? Miten se minua kiinnostaa?
- Mitd mahdollisuuksia minulla tulee olemaan toteuttaa omia valintojani?
- Miti hankaluuksia minulla tulee mahdollisesti olemaan opiskeluni ohjaa-
misessa ja sithen sitoutumisessa?
- Miti tulen valitsemaan, miten opiskelemaan, missi jirjestyksessi Jjamissi
aikataulussa?

Toiminnan aikana (opiskelun tarkkailu ja ohjailu):

- Miten opiskelemiseni sujuu? Miti vahvuuksia ja heikkouksia osaamises-
sani on tissd vaiheessa?

- Millainen on kiinnostukseni ja sitoutumiseni?

- Tarvitsenko opettajan, tovereiden tai vanhempieni apua?

- Mihin minun tulee jatkossa kiinnitt4 huomiota?

Toiminnan lopussa (toiminnan ja oppimisen arviointi):

- Miten hyvin olen saavuttanut asetetut tavoitteet ja omat tavoitteeni?

- Mité opin itsestéini? Mitké ovat vahvat puoleni oppijana? Missi minulla
on parantamisen varaa?

- Miti tietoja ja taitoja opin?

- Osasinko ottaa riittiivisti vastuuta omasta oppimisestani?

Kuten edellii todettiin, my&s opettajien ja kouluyhteistn tulisi arvioida omaa
toimintaansa sen lisiksi, ettd huomiota kiinnitetizin oppilaiden toiminnan ja
edistymisen arviointiin.

Opetiajan itsekysely ja -arviointi ennen toimintaa (l4ht6diagnoosi suunnit-
telun pohjaksi) voi koskea seuraavia asioita:

- Mitd oppilaat todennikéisesti osaavat (tietivit asiasta jne) jo tissi vai-
heessa?

- Miten oppilaat todennikdisesti suhtautuvat opittavaan asiaan? Miten se

minua itseédni kiinnostaa?

- Mitd mahdollisuuksia minulla tulee olemaan toteuttaa omia valintojani?

- Mité hankaluuksia minulla tulee mahdollisesti olemaan opiskelun ohjaa-

misessa?

- Mitd tulen valitsemaan, miten organisoimaan opiskelun, missi jarjestyk-

sessd ja missd aikataulussa? Mitki ovat perusteeni? Miti vaihtoehtoja on?
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Toiminnan aikana (opiskelun tarkkailu ja ohjailu):

- Miten opiskelu sujuu? Mitd vahvuuksia ja heikkouksia oppilaiden osaami-
sessa on tdssd vaiheessa?

- Millainen on oppilaiden kiinnostus ja sitoutuminen?

- Tarvitseeko joku oppilas/jotkut oppilaat apua?

- Mihin minun tulee jatkossa kiinnittds huomiota?

Toiminnan lopussa (toiminnan ja oppimisen arviointi):

- Miten hyvin oppilaat ovat saavuttaneet tavoitteet? Miten hyvin olen saa-
vuttanut omat tavoitteeni? Miksi kaikkia tavoitteita ei saavutettu?

- Miti opin itsestdini? Mitki ovat vahvat puoleni opettajana? Missd minulla
on parantamisen varaa?

- Miti tietoja ja taitoja opin?

- Annoinko oppilaille riittdvisti vastuuta omasta oppimisestaan?

- Miti olisin voinut tehdé toisin?

Seuraavassa olen referoinut Euroopan neuvoston eri dokumenteissa (erityi-
sesti Brian Northin laatimissa esitelmissé ja muistioissa) esitettyjd itsearvioin-
tikuvauksia, jotka on liitetty Euroopan neuvoston omiin taitotasoluonnehdin-
toihin. Olen merkinnyt myds tason, jota luonnehdinta lahinni vastaa yleisissi

kielitutkinnoissa.
Taito Waystage Waystage Plus Threshold Threshold Plus Vantage
(¥KI 22) (K3 2) (7K1 4+2] YKl 52) (YK 6+2)
Ymmartéminen | Ymmdrrdn, mitd Pystyn yleensa Pystyn yleensa Pystyn pienin Pystyn seuraamaan
minulle tunnistamaan, seuraamaan ponnistuksin usean henkilén
henkilskohtaisesti mista ihmiset lagjemman saamaan selville, kaymaa
sanotaan selkedsti | juttelevat, kunhan | keskustelun mistd ihmiset keskustelua
tavallisessa he puhuvat padkohtia, jos yleensd puhuvat, useimmista
juttelussa. selkedsti. puhe on selkeatd vaikka en itse pysty | yleisistd asioista ja
Ymmérrdn, jos Ymmdrrdn yleensd | yleiskieltd. tehokkaasti oman alani
juttelukumppani minulle Ymmarrén minulle | osallistumaan, jos asicista ja
nékee vihdn kohdistettua kohdistettua syntyperdiset eivit | tunnistamaan
vaivaa, selkedd selkedtd puhetta helpota kieltadn. tarkasti
yleiskielistd puhetta | jokapdivdisessa Ymmarran minulle | mielipiteiden
tutuista asioista, jos | juttelussa, vaikka kohdistetun selkedn | padkohdat.
voin pyytda joskus joudun puheen, jos se ei Ymmarran
toistea aika ajein. | pyytdmédn jonkin | sisélld kovin yksityiskohtaisesti,
sanan tai idiomaattista mita minulle
ilmauksen toistoa. | kielta. sanotaan, vaikka

esiintyisi
taustahalyd,
Juttely Selviydyn hyvin Pystyn Yoin ryhtya Pystyn toimimaan | Pystyn

lyhyistd osallistumaan juttelemaan ilman | pétevésti osallistumaan
sosiaalisen lyhyisiin jutteluihin | enncltavalmistelua | epamuodollissa akfiivisesti
vuorovaikutuksen rutiinitilanteissa ja | tutuista asioista. Iiﬁ‘mleissa. Pystyn | lagjempaan
tilanteista mutta en | tavallisista P(s n llGpitamaén kesLusteiuun
ymmarra kylliksi, aiheista. yllépitamadn leskuste\ua useimmista ylei-
jotta voisin itse juttelua tai vieraiden simmista aiheista,
yllapitaa juttelua. Leskusrelua, mutta | henkilgiden [mm, myés halyisissa

minua ei aina cle
helppo seurata,
kun yritén sanoa
tarkasti mitg
haluaisin ilmaista,

vieraiden] kansso
asiaankuuluvista
asioista tai omasta
alastani tai itsedni
kiinnostavista
asioista.

oloissa. Minun
vuokseni ei
syntyperdisten ole
tarpeen helpofiaa
kieltaan,
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Taito Waystage Waystage Plus Threshold Threshold Plus Vanlage
(¥KI 22) [YKI 3 2) [YKI 4+2) (YKl 52) [YKI 642)

Asicinti Pystyn viestim&an | Pystyn tekemdan Pystyn hoitamaan | Pystyn ymmaria- Pystyn ymmart&-
yksinkertaisissa jo | itseni useimmat matkusia- | mddn, méan ja
rutiinitehtdvissd, ymmdrretyksi ja miseen ja ulkomais- | vaihtamaan, vaihtamaan
joissa valitetdén vaihtamaan lietoa | ten viranomaisten | tarkistamaan ja yksityiskohtaista
liettyd tietoa tavallisista asicista, | kanssa tivisl@madan tietoa, selitdmadn
tutuista ja jotka liittyvat asioimiseen liittyvét | selvépiirteista ongelmaa tai
rutiinimaisista jokapéivdiseen tilanteet. Pystyn tietoa ja tekemé&an selvéksi,
tyéhén ja vapaa- eldmddn, mm. hankkimaan jo hoitamaan myds ettd
aikaan liittyvistd matkustaessani, valitdmdan sellaisia tilanteita, | erimielisyystilantes-
asioista. Pystyn ostoksilla ja selvapiireista jotka eivét ole sa foisen
asioimaan ravintoloissa, lietoa ja aivan osapuolen on
kaupassa, hankkimaan rutiinimaisia, tehtdva
postissa, pankissa tarvittaessa vaikka joskus myé&nnytyksid.
jne. tarkempaa fietoa. | minun téytyy

pyytaa toistoq, jos
puhutaan nopeasti
ja pitkadn,

Kaskustely Pystyn keskustele- | Pystyn sanomaan, | Pystyn keskustele- | Pystyn Pystyn
maan mitd ajattelen maan minua selitdmadn, miksi | osallistumaan
yksinkertaisesti asioista, kun kiinnostavista jokin on ongelma aktiivisesti

jokapéiviisistd

minulle puhutaan

asioista. Pystyn

|a vertaamaan

epamuodolliseen

kiytdnnén suoraan ja jos iimaisemaan erilaisiaehdotuksia | ja muodolliseen
kysymyksista, kun | voin pyytaa uskomuksia, tai ratkaisuja sekd | keskusteluun ja
minulle puhutoan | tarvittaessa mielipiteitd sekd kommentoimaan esitdmadn
suoraan selkedsti pédkohtien toistoa. | kohteliaasti yksi-ja | muiden selkedsti oman
jo hitaasti, erimielisyytia. néakemyksia. nikemykseni.
styn
E:hmelemﬁén
omaa
ndkemystani
antamalla
asiaankuuluvia
selityksia,
perusteluja ja
kommentteja.
Kuvaileminen | Pystyn Pystyn Pystyn Pystyn antamaan Pystyn antamaan
kuvailemaan kuvailemaan kuvailemaan selvdpiirteisia selkedn ja
perhettdni, ympéristéni jo ksityiskohtaisesti | kuvauksia yksityiskohtaisen
elinolojani, taustani {okemuksiu ja erilaisista tutyista kuvauksen useista
koulutustani seké jokapaivaisia todellisia tai aiheista minua erilaisista asioista
nykyisid tai piirteitd (ihmisid, kuviteltuja kiinnostavilta minua
viimeisintd paikkoja, tydtd, tapahtumia seka aloilta. Pystyn kiinnostavilta
tydpaikkaani. opiskelua jne.). kertoemaan kuvaamaan aloilta.
Pystyn kuvaamoan | tarincita ja yksityiskohtaisesti

suunnitelmia ja
jarjestelyid, tapoja
ja rutiingja, mista
pidén ja en pida,
menneitd
tapahtumia ja
omakohtaisia
kokemuksia.

kirjojen/ elokuvien
juonia kuvaillen
tunteita ja
reakticita, Pystyn
myds kuvaamaan
unelmia, toiveila
ja tavoitteita

ennustamattomia
tapahtumia {mm.
onnettomuuksial).

Edelléd olevassa taulukossa on esitetty taitotasoasteikkoja, joiden avulla oppilas

(yksin tai yhdessi tovereiden tai opettajan kanssa) voi pohdiskella, mill4 tasolla
hiinen kielitaitonsa on. Suomessa on tehty useita tutkimuksia, jotka osoittavat, ettd
aikuiset pystyvét varsin hyvin arvioimaan oman kielitaitonsa tason. Olisi kiinnos-
tavaa selvittii, missd médrin oppilaat pystyvit samaan. Onhan monesti todettu,
ettd suomalaiset oppilaat moniin muihin maihin verrattuna pikemminkin aliar-
vioivat kuin yliarvioivat omaa osaamistasoaan.
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Seuraavassa esitetiin muutamia esimerkkej, Jjoissa keskitytiin erilaisten
varsin tarkkojen tehtivien arviointiin,

Alla on lueteltu joukko asioita, joita voit joutua ilmaisemaan __ ksi.
Arvioi, miten hyvin selvidisit kustakin tehtivisti:

Hyvin Vaatii vihén | Vaalii suuria En

limaistava asie/vieslintitehtavd helposti ponnistelua | ponnisteluja osaisi

Kerog, mika viikonpdivé on kyseessé

llmaista lukumésraa

Tilata aterian ravintolassa

Vaihtoa valuutiaa pankissa

Ostaa vaatteita kaupasta

Kertoa laksinkuljettajalle, mihin osoitteessen haluan ajettavan

Kertoa omasta taustastani [syntymdaika, asuinpaikka, kotiolot....

Kertoa harrastuksistani

Kertoa, mitd minulle eilen tapahtui

Kerfoa lulevaisuuden suunnitelmistani

Pyytd anteeksi myshéstymistéini ja selitiéd sen syy

Kirjoitiaa henkilskohtaisen kirjeen

Perustella mielipiteitani

Protestoida ja pitéd puoleni, kun minua ei kohdella mielestdni oikein

Tillaisia viittdmia (osaan tehdd/sanoa....) voisi mielelldin kehitelld syste-
maattisesti kattamaan nuorille relevantit kielenkiyttotilanteet ja kielitaidon
osa-alueet ja totuttaa oppilaat arvioimaan taitojaan. On todennakoisti, ettd
"osaan tehdd" -osioissa itsearviointi on tarkempaa kuin edelld esitetyn yleisem-
min tasokuvauksen avulla.

9. ARVIOINTIMENETELMAT: MONIVALINNASTA PORTFOLIOON

Ns. autenttinen (vaihtoehtoinen) arviointi on nostanut uudelleen esille tarpeen
eritelld systemaattisesti, miten erilaiset testaus- Jja arviointimenetelmét eroavat
toisistaan. Tillaista erittelyd on tehnyt mm. John B. Carroll useassa yhteydessi
(referoitu Takala 1980, 35-38). Timin artikkelin kirjoittaja on myos kehitellyt
arviointitilanteen typologiaa (Takala 1976). Alla esittelen Snow'n (1993) hil-
jattain esittimén alustavan kuvauksen, jossa hiin esittelee tuottamiskoetyyp-

- pien jatkumoa. Lukija voi luetteloa lukiessaan miettid, mihin painopiste sijoit-
tuu suomalaisessa arviointikdytdnnossi ja hinen omassa tyOssddn.

1. Monivalinta
a) valitse yksi vaihtoehto
b) esittdi vaihtoehtojen todennikoisyysjakauma

2. Monivalinta, jota edelti# vastauksen rakentaminen
a) palauttaa mieleen/muokata tietoa
b) jirkeilli tiedon pohjalta
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3. Aukon tdyttdminen/cloze
a) sanan tiydentdminen
b) fraasin tdydentiminen

4. Lyhyt vastaus/laajahko tdydentiminen
a) tuottaa lause
b) tuottaa kokonainen kappale

5. Ongelmatehtivi
a) ratkaisun tuottaminen esitettyyn ongelmaan
b) ratkaisun selittéiminen

6. Omin sanoin esittiminen/tiivistiminen ("teach-back procedure")
a) selittiid kdsite/menettelytapa
b) selittdd rakenne/jirjestelma

7. Pitki kirjoitelma/Demonstraatio/Projekti
a) tuottaa annetun aiheen mukaisesti
b) tuottaa ilman ennalta rajattua aihetta

8. Y14 mainittujen kokoelma, portfolio ym.

Bennett (1993) on esittéinyt hieman Snow n luokittelusta poikkeavan koe-
tyyppien luokittelun. Esittelen tdmén luokittelun kattavasti, koska se antaa
hyvin kuvan mittauksen vaihtoehdoista. Esitéin osan esimerkeisti alkuperdi-
sessil muodossa, koska suomenkielisen version kehitteleminen vaatisi melkoi-
sesti lisityotd.

0. Monivalinta: Tih#n luokkaan kuuluvat osiot edellyttivat, ettd kokeen suorit-
taja valitsee vastauksen suppeasta vaihtoehtojoukosta.

Esimerkki: Valitse sana, joka parhaiten sopii lauseen merkitykseen
Unable to focus on specific points, he could talk only about
indeed, his entire lecture was built around vague ideas.

(A) personalities

(B) statistics

(C) vulgarities

(D) particulars

(E) abstractions

(Oikea vastaus lienee E.)

1. Valinta/Tunnistaminen: Titd luokkaa luonnehtii se, ettii valitaan yksi tai
useampi vastaus suuremmasta joukosta. Monivalintaan verrattuna laaja valin-
tamahdollisuus vdhentdd suuresti arvaamismahdollisuutta. Ihanteellisessa
muodossa tehtéviin suorittaja rakentaa mielessain vastauksen eiki pelkistiin
tunnista sitd. Esimerkkeind voidaan mainita sanaluettelo, asiaankuulumatto-
man tekstin yliviivaaminen tai poistaminen ja tietokonendytolld suullisesti
annettujen suunnistusohjeiden merkitseminen.

Esimerkki: Poista tarpeettomat sanat seuraavasta kappaleesta:
Andy Razaf is not /a guickly recognizable/name that is familiar to most
peoplel. Yet Razaf wrote the Iyrics to at least 500 or more songs, including
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the words 1o the popular "Ain't Misbehain’ ", "Honeysuckle Rose", and
"Stompin’ at the Savoy" as well. The American-born son of an upper class
African nobleman, he still continues to be overshadowed by his composer-

collaborators who worked with him, Fats Waller and Eubie Blake.
(Todennikaiset ongelmalliset kohdat on merkitty tdssi kursiivilla.)

2. Undelleenjdirjestiminen: Myos tissd luokassa vastaukset valitaan laajem-
masta luettelosta. THssi tapauksessa tehtiviind on kuitenkin panna osat oikeaan
tai toiseen jérjestykseen. Esimerkkeind voidaan mainita anagramman tekemi-
nen, lauseiden paneminen loogiseen Jérjestykseen, luettelossa olevien osien
luokitteleminen, kuvien asettaminen jirjestykseen ja palapelin kokoaminen.

Esimerkki: Jirjestd seuraavat sanat uudelleen niin, ettd ne muodostavat
tidydellisen ja mielekkstin lauseen. Aloita lauseen ensimmdinen sana isolla
kirjaimella ja merkitse sen loppuun piste. Muita vilimerkkeji ei tarvita,

aand be both can comedy enlightening entertaining good

(Hyvd vastaus licnee: A good comedy can be both entertaining and
enlightening /A good comedy can be both enlightening and entertaining.)

3. Korvaaminen/korjaaminen: Tami osiotyyppi edellyttid, etti kokeen suorit-
taja korvaa esitetyn oikealla vastauksella. Esimerkkeind voidaan mainita mm.
kirjoitusvirheiden tai kielioppivirheiden korjaaminen, sopivampien ilmaisujen
keksiminen, lauseiden yhdistiminen tai virheellisten tietokoneohjelmien kor-
jaaminen.

Esimerkki: Yhdistd alla olevat kaksi lausetta yhdeksi kieliopillisesti
oikeaksi lauseeksi, joka vilittid saman merkityksen kuin alkuperdinen
lausepari.

1. Stephen King is the author of numerous horror novels.

2. Many fans of Stephen King assume that he is as crazy as some of his
characters,

(Hyvé vastaus lienee: Many fans of Stephen King, who is the author of
numerous horror novels, assume that he is as crazy as some of his
characters.)

4. Téydentiminen: Téssd osiotyypissi tehtivini on vastata oikein epdtdydelli-
seen drsykkeeseen. Cloze, lauseen tdydennys, vain yhti oikeaa vastausta edel-
lyttdvi matematiikan tehtévi, progressiiviset matriisit jauuden kohdan merkit-
seminen graafiin annettujen lukujen perusteella.

Esimerkki: Tdydenni seuraavassa lauseessa oleva aukko yhdelld sanalla,
joka tekee lauseesta kieliopillisesti ja loogisesti tdydellisen.

Melodramas, present start contrasts between good an evil, are popular
forms of entertainment because they offer audiences a world where there is
moral certainty.

(Hyvd tdydennys lienee which. Perusteluna on se, ettd kyseessd aivan
ilmeisesti on relatiivilause, ja se ei ole vilttimatdn vaan voisi muodostaa
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oman péilauseen; tillainen relatiivilause erotetaan englannin kielessd
pilkulla. Irrallisen relatiivilauseen relatiivipronomini on englannin kielessi
which silloin, kun viitataan esineisiin, asioihin tms. - ts. ei henkil&ihin.)

5. Kokonaisen vastauksen tuottaminen (construction): Kun edellinen koe-
tyyppi edellyttdd annetun drsykkeen tdydentdmisti, tissd luokassa vaaditaan
kokonaisen sisiltoyksikén luomista. Esimerkkeind voidaan mainita kokonai-
sen graafin piirtiminen annettujen lukujen perusteella; jonkin maan vientituot-
teiden luetteleminen; kuvaus siitd, miksi vesihOyry tiivistyy ikkunaan; geomet-
risen todistuksen kirjoittaminen; arkkitehtonisen piirroksen tuottaminen; tieto-
koneohjelman laatiminen tai kirjoitelman kirjoittaminen.

Esimerkki: Kuvaile jotakin luonnonilmitti (esim. maanjiristysti, ukkosta,
sateenkaarta), joka on aina kiinnostanut sinua ja josta haluaisit tietid
enemmiin. Mitd haluaisit tietdd valisemastasi aiheesta ja miksi? (Sinulla on
30 minuuttia aikaa kirjoittaa teksti.)

6. Esittdminen: Tdmi koetyyppi edellyttdd henkilkohtaista esittiimisti tai
esiintymisti todellisessa tai simuloidussa tilanteessa, jossa arvioinnin kohteena
on melko suuressa médrin esittdmis/esitystapa, ei pelkéstdidn sen lopputulos.
Esimerkkeind voidaan mainita mm. auton moottorin korjaaminen, jonkin ins-
trumentin soittaminen, potilaan sairauden diagnosointi, niytetunnin opettami-
nen, tieteellisen kokeen tekeminen tai koesoiton esittiminen.

Snown mielestd monivalinta- ja tuottamiskoetyyppien vililld ei ole eroa
mittauksen tason suhteen: molempia voidaan kiyttd4 arvioimaan sekd sy viym-
mirtdmistd ja korkeammantasoista ajattelua ettid pinnallisten ja irrallisten fak-
tojen ja sddntjen hallintaa. Mielestiini Snow on pitkilti oikeassa, mutta moni-
valintahan kylld mahdollistaa my6s pelkédn arvauksen: kaikki kokeen suoritta-
jat eivit valttimattd kdy 1dpi tehtdvan edellyttdmai ajatusprosessia. Snow mai-
nitsee myds, ettd tuottamiskoetyypit ovat vihemmin reliaabeleita, vihemmén
taloudellisia, kattavat mitattavan alueen heikommin ja ovat enemmin alttiita
testiharhoille kuin ajallisesti yhtd pitkdt monivalintakokeet. Tdmi pitidnee
hyvin pitkélle paikkansa. On kuitenkin syytd huomata, ettd perusteellisella
arvioitsijakoulutuksella voidaan tuntuvasti edistiid tuottamiskokeiden arvioin-
nin yhdenmukaisuutta.

10. PORTFOLIO OPPIMISEN JA OPPJAKESKEISEN ARVIOINNIN
TUKENA

Oppijakeskeisen oppimisen arviointiin on pyritty etsiméin uusia, entistd eli-
minldheisempid ja oppimisympirist6on vyhdistyvid menetelmii. Yhteistd
niille ovat ainakin seuraavat piirteet (Valencia 1990; Calfee & Perfumo 1993;
Garcia & Pearson 1994; Hiebert et al. 1994; Linnakyld 1994):

- ne ovat mahdollisimman ldhelld oppilaan opiskelutilannetta ja todellisia,

aitoja opiskelutehtidvii
- neeivit ole pelkdstidn koetehtévid, vaan osa opiskelua ja oppimista
- ne kohdistuvat sekd oppimisprosessiin etti sen tuloksiin
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ne painottavat erityisesti tiedon soveltamista, kriittistd ajattelua ja ongel-
manratkaisukykyd

ne painottavat pikemminkin oppilaan omaa tuottamista kuin opettajan tai
jonkun ulkopuolisen kokeenlaatijan kysymyksiin vastaamista

ne siséltdviit pikemminkin laajoja, monien oppiaineiden osaamista integroi-
via ja usein yhteistoiminnallisia projektitehtivid kuin yksittiisid koeosioita
ne kohdistuvat paitsi osaamiseen, myos oppimisstrategioihin ja niiden
sddtelyyn sekéi opiskeluasenteiden kehittymiseen

ne pyrkivit osoittamaan pikemminkin oppimisen laadun ja vahvuudet
kuin mirin ja puutteet,

Portfolioita kiyttineiden opettajien mukaan (Tieney ym. 1991) omien t6i-
den arviointi- ja valikointiprosessi auttaa oppilaita:

valitsemaan jatkossa kiinnostavia ja merkityksellisia oppimistehtdvii
tunnistamaan omia edellytyksiiéin, vahvuuksiaan jatarpeitaan
asettamaan itselleen uusia tavoitteita

havainnoimaan ja arvioimaan omaa edistymistiin

huomaamaan oppimisen monipuolisuuden

tarkkailemaan omien tuotosten omaperiisyytti jalaatua
ymmdrtdmiin yrittdmisen merkityksen

tunnistamaan erilaisia opiskelutapoja ja -strategioita

tuntemaan vastuuta ja ylpeyttd omista toistdin ja edistymisestin.

Portfolio-toiminnassa keskeisti on mm. Linnakylin (1994) mukaan:

antaa oppilaalle onnistumisen mahdollisuuksia

asettaa oppilaan kanssa yhdessi realistisia oppimistavoitteita ja suunni-
tella oppilaan edellytyksiin ja omiin tavoitteisiin liittyvid oppimistehtdvii
tukea oppilaan yksiléllisyytti ja hyviksyd hdnen yksilslliset taipumuk-
sensa ja kiinnostuksensa

auttaa oppilasta arvioimaan itse omaa edistymistisn

kannustaa oppilasta osoittamalla hiinen osaamisensa parhaita puolia
kiittdd ja antaa tunnustusta myos hyvisti yrityksestd ja rohkaista perustel-
tuun itsekiitokseen

unohtaa kyyninen kriittisyys; jos kriittisyys on tarpeen, kohdistaa se joihinkin
asioihin tai tietynlaiseen kiyttidytymiseen, ei oppilaan persoonallisuuteen

antaa vastuuta ja pitdsvaltaa sekid rohkaista vastuunottoon.

Portfolioarvioinnista on jo varsin paljon kokemusta meill4 ja muualla. Sen
ldhtékohtia ja siitd saatuja kokemuksia on raportoitu mm. kahdessa Kasvatus-
tieteiden tutkimuslaitoksen (nyttemmin Koulutuksen tutkimuslaitoksen) jul-
kaisussa, jotka on mainittu lihdeluettelossa. Kieltenopettajia kiinnostanevat
erityisesti Pirjo Pollarin artikkelit, koska ne liittyvét nimenomaan portfolion
kdyitoon kieltenopetuksessa. Lisitietoa on saatavissa myds hinen lisensiaatti-
tutkimuksestaan, joka on viimeistelyvaiheessa.
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11. AUTENTTISEN JA PERINTEELLISEN ARVIOINNIN VERTAILUA

Kun testaus ja arviointi ovat entisestidn lisdéintyneet opetuksessa ja koulutuk-
sessa, myOs niitd arvosteleva krititkki on voimistunut. Erityisesti on kiinnitetty
huomiota niiden mahdollisiin kielteisiin vaikutuksiin. Toisaalta on nihty, etti
"vaihtoehtoisilla” arviointimuodoilla voidaan tukea oppimista ja saada selville
jokaisen oppijan vahvoja puolia ja niin edesauttaa mm, positiivisen miniku-
van kehittymistd. Validiuden kisitteessd ovatkin arvioinnin seuraukset (conse-
quential validity) saaneet huomattavan aseman (Messick 1989, 1994),

Suorituspohjaisen arvioinnin painottuminen johtuu useista syisti. Tirkeiden
testien ja tutkintojen takaistusvaikutukseen (WYTIWYG, what you test is
what you get) uskovat korostavat, ettd kyseisen vaikutuksen vuoksi arvioinnin
tulee olla sellaista, etti siihen kannattaa "prepatakin”.

Arvioinnin tulee sisiltid tehtdvid, jotka ovat sindnsd arvokkaita opetus- ja
opiskelutoimintoja. Arvioinnin edellytetéiin jopa toimivan mallina opetukselle
ja opetussuunnitelmien kehittdmiselle ja virikkeend opettajien tiydennyskou-
lutukselle.

Wiggins (1990) konkretisoi autenttisen arvioinnin etuja "perinteelliseen”
(tdssd tarkoittaa amerikkalaista voimakkaasti monivalinnan hallitsemaa arvi-
ointia) arviointiin verrattuna seuraavasti:

1. Autenttinen arviointi edellyttdi, ettd oppijat kdyttdvit tehokkaasti hank-
kimaansa tietoa. Perinteellinen arviointi paljastaa 1ihinnd sen, miten
hyvin oppija tunnistaa, muistaa tai osaa yhdistd4 tietoja, jotka on opittu
kontekstista irrallaan. Tdmi voi olla yhtd ongelmallista kuin jos péttelisi
autolla-ajotaitoa tai opetustaitoa pelkéstddn kirjallisten kokeiden perus-
teella.

2. Autenttinen arviointi esittdd oppijalle tehtidviid, jotka heijastavat par-
haassa opetuksessa esiintyvid painotuksia ja haasteita: tutkielman teke-
minen; esitelmin kirjoittaminen, muokkaaminen ja siitd keskustelemi-
nen; dskettdisten poliittisten tapahtumien suullinen analyysi; viittelyti-
laisuuden valmistelu yhdessd muiden kanssa jne. Perinteiset kokeet ovat
yleensi kynd- ja paperikokeita, joissa tehtéviin on yksi oikea vastaus.

3. Autenttinen arviointi kiinnittdd huomiota siihen, osaako oppija rakentaa
perinpohjaisia, perusteltuja ja viimeisteltyji vastauksia ja tuotoksia.
Perinteiset kokeet edellyttivit yleensd vain, ettd oppija valitsee tai kir-
joittaa oikean vastauksen. On harvoin tilaisuutta suunnitella, laatia ja
muokata vastauksia.

4. Autenttinen arviointi toteuttaa validiuden ja reliaabeliuden vaatimukset
korostamalla ja standardisoimalla asianmukaiset kriteerit, joiden avulla
arvioidaan oppijoiden erilaisia vapaita tuotoksia. Perinteinen arviointi
vakioi objektiivisia "osioita" ja niiden oikeat vastaukset.

5. "Koevalidiuden" tulisi riippua osin siité, missd miérin koe vastaa todelli-
sessa eldmiissé esille tulevia suoritusvaatimuksia. Useimmissa moniva-
lintakokeissa validius perustuu siihen, ettd tehtéviit liitty viit opetussuun-
nitelmien sisdltéon tai ettd ne korreloivat muiden kokeiden kanssa.
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6. Autenttiset tehtivit sisdltivit avoimia ja "epdmiiirdisid” (ill-structured)
haasteita ja rooleja, jotka auttavat oppijaa valmistautumaan aikuisten ja
tydeldmin monitahoisiin ja avoimiin tilanteisiin ja vaatimuksiin. Perin-
teiset kokeet ovat usein enemmiin drillien kaltaisia ja arvioivat staattisia
ja usein keinotekoisen yksinkertaistettuja toimintoja.

Seuraavaan taulukkomuotoiseen yhteenvetoon olen koonnut autenttisesta
(vaihtoehtoisesta, suorituspohjaisesta) arvioinnista ja ldhinnd monivalintaan
pohjautuvasta arvioinnista esitettyji nikemyksid: mihin kussakin tapauksessa
PyTitdin ja toisaalta, mité etuja ja haittoja erilaisilla piirteilld voi olla.

Piirre

Tavoite/pyrkimys

Mahdollisia vahvuuksia

Mahdollisia vastaviitteité

Autenttinen [vaihtoehtoinen,
suorituspohijainen) arviointi

Arvioinnin tulee heijastaa
uutta oppimisnékemystd ja
oppimisen luonnollisia
kayttdtapoja ja -yhteyksid.

- Arvicidaan térkeitd jo
arvokkaina pidettévia
tavoitteita,

- Arvicinti vastaa
opetussvunnitelmaa ja jopa
tukee sen toteuttamista.

- Arviointi keetaan

mielekkadksi ja motivoivaksi.

- Arvioinli heijastaa
yksiléiden vahvoja puslia ja
saatiaa vahvislaa
mindkuvaa.

- Autenttisuus e ole

yksiselitteinen kasite, jolla ei
siten myaskédn ole
yksiselitteisid kriteereitd,
Arvioinnin aulenttisuuden
vditetyilla eduilla ei tassa
vaiheessa ole vahvaa
naytod.

Perinteellinen
[monivalintapohjaisiin
standardikokeisiin
pohjautuva) arviointi

Arvioinnin fulee ennen
muuta olla luotettavaa jo
Ehleismimllislq -

dyttékonteksti on
toisarvoista,

- Subjekfiivisuus varsin hyvin
hallinnassa.

- Reliaabelius yleensa hyva.
- Mitattava/arvioitava alue
saadaan katetuksi hyvin.

- Arviointi on kustannuksiin

ndhden tehckasta.

- Validius voi olla ongelma.
- Takaistusvaikutus

opelukseen voi olla
epdloivottavaa.

- Arvioinnissa voi painoftua

liikaa muisfitieto, ja

kokonaisuudet saattavat

jaada vaille riittavad
vomiota.

Arvicinnin [mittauksen)
suoruus

Arvioinnin fulee heijastea sen
kohdetta mahdollisimman
tarkasti.

- Arvioinnin ilmeisvalidisuus
on hyvd,
- Tulosten tulkinta on selkeda.

- Kaikki arviointi on

epdsuoraa ja edellytda aina
tulkintag.

Arvioinnin rakentaminen
tehtévien pohjalle (task-
driven)

- Arviointi on uskeltavaa,
koska autenttisissa
tehtévissd voi, ja on

kkokin, kayttaa hyviksi
aikkia sen lekemisen
kannalta tarkeitd fietoja ja
taitoja.

- Erilaisia tehtavia ei ole

helppo maéritellé riitavan
yksiselitteisesti.

- Eitiedetd paljonkaan siita,

miten yleistamiskelpoista
tietea saadaan
lehtévapohijaisesta
arvioinnista.

Arvioinnin rakentaminen
suorituksen pohjalla olevien
tietojen ja taitojen perustalle
[construct- driven)

- Arviointi on
yleistamiskelpoista, kaska
tiedel&dn, mihin tehtavat
perustuvat.

- Arvioinnin tulkinta ei

valttamata ole yhia
yksiselitteistd kuin puhtaasti
tehtavéipohijaisessa
arvioinnissa.

Arvioinnin rakentaminen
hyvin aveimelle tilanteelle

- Arvicinti vastaa hyvin
"tavallista elamaa”, jossa
toimintalilanteet ovat usein
avoimia, jollein tulee ilse

madritella, mistd on kysymys.

Avaimuus voi hdmmentad ja
heikentda joidenkin
suorituksia.

- Avoimuus on subteellista -

myos osiltain j&sennetyt
tilanteet voivat olla
“elamanldheisia”.
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Piirre

Tuvuiie/pyrkimys

Mahdollisia vahvuuksia

Mahdollisia vastavditteita

Arvioinnin rakentaminen
pitkalle jdsennetylle
{kentrolloidulle) tilanteelle

- Arviointitilanne on hyvin

hallinnassa: saadaan
diagnostista tietoa halutulla

- Arviointi on keinotekolista

eikd anna kyllin edustavaa
kuvaa osaamistasosta,

tarkkuudella [vrt,

perinteellinen arviointi yll&).
- Sidotty awiointifEFcnner

turvallisuuden tunnetta.

- Tilanteen sidonnaisuus
voidaan kokea liian
uo rajoittavaksi, mika voi
alentag motivaatiota.

Taulukko havainnollistaa sitd arviointikirjallisuudessa todettua tosiasiaa,
ettd ei ole olemassa mité#n yksiselitteisesti parasta tai heikointa arviointimene-
telmdd. Kullakin menetelmilld on vahvuutensa ja heikkoutensa, hyvit puo-
lensa ja rajoituksensa.

12. KYSYMYSTEN TEHTAVA ARVIOINNISSA JA KYSYMYSTAKSONOMIA

Kysymyksilld on keskeinen asema ihmisten viilisessid kanssakdymisessi. Niin
on myds opetuksessa. Opetuksessa kysymiselld on tavallisesta viestinndsti jos-
sakin miirin poikkeava tehtiva. Kun tavallisessa viestinnissd kysytizn, jotta
saataisiin puuttuvaa tietoa, opetuksessa kysymiselld paljolti pyritiin saamaan
selville, miti kysyttivd tietd ja osaa. Kysyminen on keskeinen viline ymmir-
timisen, tiedon ja osaamisen selville saamiseen.

Koetilanne voi tuskin koskaan vastata tiysin autenttista viestintii. Koetilan-
teessa tulee lyhyessi ajassa saada riittdvén yleistimiskelpoinen kuva henkildn
kielitaidosta, joten koetehtiivien tulee olla hyvi otos kaikista kyseeseen tule-
vista mitattavista asioista. Jokaisen tehtdvin tulisi antaa mahdollisimman
tehokkaasti tietoa, josta voidaan tehdd mahdollisimman spesifeji tulkintoja.
Tulkintojen tulisi my&s olla luotettavia, ja samansuuntaisia arvioitsijoista riip-
pumalla, joten on jirkevii testata vain sellaista, jonka arviointi on riittivin
yhdenmukaista. (“high stakes” -tilanne).

Vieraiden kielten kokeissa kysymilld pyritién saamaan selville, mit4 oppi-
las on ymmirtinyt lukemastaan tai kuulemastaan. Y mmiértdminenhin sindnsi
on sisdinen kognitiivinen tapahtuma, josta ulkopuolinen saa otetta vain, jos
henkild havaittavalla toiminnalla tuo ymmirtimisen esille. Tosin ymmiirti-
mistd voi luodata myos kehotuksen avulla, pyytimilld henkildd esimerkiksi
kertomaan, mitké olivat jonkin tekstin pédajatukset. Omin sanoin kertominen,
tiivistiminen laajassa miclessd, pohjautuu tavallisesti kehotukseen (tai kis-
kyyn) tehdi niin, ei sisidlldsté esitettyihin kysymyksiin.

My®s vieraan kielen tuottamisessa kysymyksilld on tirked asema. Haastat-
teluun perustuvassa puhumisen kokeessa haastattelijan esittdmiit kysymykset
ohjaavat ratkaisevasti tuotettavaa puhetta. Jotta koetilanne olisi kaikille kokee-
seen osallistuneille riittdviin yhdenvertainen, haastattelija joutuu huolellisesti
miettiméiin esittimiensd kysymysten muotoilua. Haastattelija voi ohjata haas-
tateltavaa my0s kehotuksin kertoa lisiié jostakin asiasta. Ohjatussa kielistudio-
kokeessa henkild voi kuulla kysymyksii nauhalta ja vastata oman tulkintansa
perusteella tai tulkiten annettuja ohjeita tai esim. visuaalista materiaalia.
Vapaammassa tilanteessa henkilod voidaan ohjata sanomaan sitd, mitd hin
hinelle esitetyissi erilaisissa tilanteissa katsoisi voivansa sanoa vieraalla kie-
lelld.
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Kirjallinen tuottaminen puolestaan voi aidossa viestintitilanteessa perustua
henkilén omaehtoiscen tarpeeseen viestii jollekulle kirjoituksen avulla. Vas-
taavasti henkils voi reagoida kirjallisesti saamaansa viestiin. Kirjoittamista
kéytetiiin myds kielitaidon osoittamiseen, esim. vastaamalla puheesta tai teks-
tistd esitettyihin kysymyksiin. Kirjoittaminen perustuu koetilanteessa usein
tehtdvinantoon, jossa kokeeseen osallistujalle annetaan tehtiviksi kirjoittaa
tietylld tavalla. Tehtivinanto voi olla my®8s kysymys, johon vastaaminen voi
edellyttdd padasiassa kertovaa, kuvailevaa, argumentoivaa, pohdiskelevaa tai
ohjailevaa tekstid.

Kysymysten katsotaan yleensi muodostavan hierarkkisen taksonomian,
Jjossa kysymykset etenevit siten, ettd alimmalla tasolla kysymykset perustuvat
suoraan siihen, mit4 esimerkiksi tekstissd on sanottu, tasolle, jossa vastataan
tekstid sivuaviin kysymyksiin. Kysymykset voidaan luokitella seuraavasti sen
perusteella mitd vastaukselta edellytetiin:

1. Toistaminen: Kysymykset edellyttivit pelkistizin tekstissi esitetyn tois-
tamista,

2. Omin sanoin esittiminen: Kysymykset edellyttivit, ettd oppilas kertoo
omin sanoin miti tekstisséd sanottiin (mm. tiivistelma).

3. Piitteleminen: Kysymykset edellyttivit, etti oppilas tekee tekstin poh-

jalta hyvin perusteltuja johtopiiteksii.

4. Seuraamusten piitteleminen: Kysymykset edellyttivit tilanteen sallimia

Jjohtopiitsksid.

5. Kokemuksellinen pohdinta: Kysymykset edellyttivit, ettd oppilas kertco
omia kokemuksiaan tekstissi esitetysta.

6. Arvioiva: Kysymykset edellyttiviit oppilaan arvioivan, miti tekstissi sano-
taan ja miten se on kirjoitettu. Voidaan kysyi kirjoittajan liht6oletuksia,
tekstissé esitettyjen nikemysten, perustelujen ja JjohtopétSsten pitdvyytti,

Kokeenlaatijan tulee pohtia, millaista tietoa tai taitoa erilaiset kysymykset
mittaavat ja varmistaa, ettid kysymykset ovat riittivin monipuolisia. Tutkimus
jakdytinndn kokemus viittaavat siihen, ettd “perinteinen” kisitys ymmirtimi-
sestd korostaa liikaa sen alempia tasoja.

13. KIELITIEDON MERKITYS KIELITAIDOLLE JA KIELITIEDON ARVIOINTI
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Widdowsoniin (1990) yhtyen kielioppia voidaan pitéi keskeisend myds kom-
munikatiivisesti suuntautuneessa kielenopetuksessa. Tihin tulokseen on tullut
my0s Jaakkola (1997) tuoreessa viitskirjassaan. Tamén nidkemyksen mukaan
kieliopilla on tirkes vilitystehtivi sanojen ja kontekstin vililld. Jos kontekstin
perusteella voi padtelld pitkélti mitd sanotaan, kielioppiin (eli hyvinmuodostet-
tuihin kokonaisiin lauseisiin) perustuva viestinti on tarpeetonta ja joskus jopa
vahingollista tai vaarallista. Leikkaussalissa ei ole tarpeen kohteliaasti pyytii
erilaisia tySkaluja. Varoitettaessa dkillisesti vaarasta ei ole aikaa kuvailla seik-
kaperdisesti, miki vaara uhkaa. Varoitushuuto rittis huomion herittimiseksi.
Miti vihemmiin tilanteen ja yksityisten sanojen varaan voi uskoa viestin peril-
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lemenon, sitd tirkedmmaksi nousee merkityksen tdsmentéiminen kieliopin tar-
joamin keinoin. Mitd vihemmén voidaan ennakoida, mit4 sanotaan, sitd suu-
rempi on kicliopillisten keinojen panos viestin ymmiirrettivyyden varmistami-
seksi.

Edellisen nikemyksen mukaan kieliopilla ei ole ylivaltaista asemaa sanas-
toon néhden. Viestinnin tehokkuuden kannalta laaja ja tarkka sanavarasto on
vilttdmitontd. Osa kielen ilmidistd sijoittuu sanaston ja kieliopin viliin. Kie-
lessd on hyvin suuri méird vakioilmauksia, jotka koostuvat joukosta sanoja.
INditd tulee ymmértad ja itse osata kiyttdd viestinnissa. Joskus ne ovat olennai-
sen tdrkeitd viestinnille, joskus niiden puutteellinen hallinta vain paljastaa kie-
lenkdyttdjin vield olevan jokseenkin etiilld idiomaattisesta kielenhallinnasta.
Osa tdmiin tason kielenhallinnasta on tietoa sanojen rektiosta, ts. siitd, millaisia
muotoilua sana edellyttéd sithen normaalisti liittyviltd muilta sanoilta. Kieli-
opillisilla iimidilld puolestaan ilmaistaan sellaisia yhteyksid, joita olisi hyvin
epétaloudellista ilmaista sanastollisilla keinoilla. Kielioppi on tdméin nike-
myksen mukaan yksi keskeinen keino viestinnillisen tehokkuuden varmista-
miseksi. Se ei ole itsetarkoitus kuten ei kieliopillisuuskaan. Tehokas viestinti
edellyttid, ettd kieliopin keinoja osataan kiyttid rittdvin tarkasti merkityksen
vilittimisessd,

Kielioppia ei ole jirkeviii asettaa sanaston ylipuolelle niin, ettd sanoja kiiy-
tetddin jossain méérin satunnaisesti kieliopin havainnollistamiseksi. Piinvas-
toin kielioppi on jirkevii alistaa sanaston palvelukseen. Kieliopin opettami-
sessa perusldhtokohtana on usecasti jarkevid pitdd merkitysten vilittimistd ja
sanastoa. Tilli on liittymikohta myds ns. elaborointimenetelméin, jota erityi-
sesti Irene Kristiansen on kehitellyt. Oppilaille voidaan kuvata lyhyesti, millai-
nen merkityskokonaisuus tulisi vilittdd ja antaa esityksessd tarvittavaa kes-
keistd sanastoa. Toisessa vaihtoehdossa oppilaat saavat vain joukon sanoja,
joiden perusteella heidén tulee kehitelld itse yhteniinen esitys. Molemmissa
tapauksissa kyseessd on ongelmanratkaisutilanne kahdessa mielessi: on tuotet-
tava yhtendinen diskurssi ja esityksessd on pyrittivd kdyttdmadn sanoja niin,
ettd lauseiden sisilld ja niiden vililld osataan kdyttdd kieliopillisia keinoja kyl-
lin (tai mahdollisimman) hyvin.

Kiclitiedon testaamisessa on edelli esitetyn perusteella suositeltavaa, etti
tunnistamisessa kiytetiiin tekstikontekstia. Monivalinta-aukkokoe vaikuttaisi
sopivan hyvin tihin tarkoitukseen. Hyvin laadittu koe edellyttis koko tekstin
merkityksen ymmiértdmisti ja ldhikontekstin vaatimusten huomioonottamista.
Tuottamisessa puolestaan voidaan monivalintakohdat jittas aukollisiksi, ja
oppilaiden tulee tdyttdd aukot joko tdysin itse piittelemilld tai annettujen vih-
jeiden perusteella. Edelld on kuvattu huomattavasti avoimempaa kielioppitie-
touden testaamista.

14. SANASTON MERKITYS VIESTINNASSA JA SANASTON
TESTAAMINEN

Sanasto on pitkdan kiehtonut timén artikkelin kirjoittajaa ja sanaston testaami-
nen oli myds viitoskirjani aihe (Takala 1984). Kouluajan varhaiset kokemuk-
set saivat minut vakuuttumaan laajan sanavaraston tirkeydesti ja omakohtai-
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nen tutkimustoiminta on entisestéddn vahvistanut Gitd kisitysti ja tuonut sille
ticteellistd perustelua. Ilman riittivii kieliopillista hallintaa on vaikea viestii
tehokkaasti, kuten edelld on esitetty, mutta ilman sanastoa viestinnisti ei tule
mitddn. Minusta on suurta liiottelua viittii, ettd viestinndssd non-verbaalinen
kanava olisi ratkaiseva. Titd ei voine ymmiértid muuten kuin siten, etti viita-
taan pddasiassa viestintddn sosiaalisten suhteiden hoitamisessa. Kirjallinen
viestintd jid kokonaan vaille huomiota. Samoin jdinee kovin vihsiselle huo-
miolle kielen kiytto asiatiedon vilittimiseen. Miten tehokkaasti non-verbaali-
sin keinoihin paiasiassa luottaen olisi voinut suullisesti esitti sitd kaikkea,
mité edelld on sanottu arvioinnista? Arvelen, etti varsin laaja sanasto ja kyky
kehitelld ajatusrakennelmia johdonmukaisesti ovat paljon tarkedmpid tissid
tapauksessa,

Sanan osaaminen on monitahoinen taito. Seuraavassa Nationin (1990) erit-
tely siitd, mit4 sanaston osaamisella voidaan tarkoittaa.

Muoto
Puhuttu Reseptiivinen Milta sana kuulostaa?
Produktiivinen Miten sana ddnnetaan?
Kirjoitetty Reseptiivinen Milig sana néyttage
Predukliivinen Miten sana kirjoitetaan?
Paikka
Kieliop. rakenne  Reseptiivinen Missd rakenteissa sana esiintyy?
Produktiivinen Missé rakenteissa sana esiintyy?
Kallokaatia Reseptiivinen Millaisia sanoja esiintyy tdmén sanan edessd/jaljessa?
Produktiivinen Millaisia sanoja/sanatyyppeija on kéytetava témén sanan yhteydessi?
Funktio
Yleisyys Reseptilvinen Kuinka yleinen sana on?
Produktiivinen Kuinka usein sanaa tulee kéytaa?
Soveltuvuus Reseptiivinen Missa voi odottaa 16t sanaa?
Produktiivinen Missd tétd sanaa voi kayttaa?
Merkitys
Kasite Reseptiivinen Mila sana tarkoittaa?
Produktiivinen Mitd sanaa kéytettdva iimaisemaan 1éta kasitetta?
Assosiaatiol Reseptiivinen Mitd muita sanoja tulee mieleen?
Produktiivinen Mité muila sanoja voidaan kéyttad tamén sanan sijosta?

Jokaista sanan osaamisen piirrettd voidaan mitata erikseen ja kussakin tapa-
uksessa tulee kysymykseen useampi kuin yksi mittaustapa. Lisitietoa sanaston
opettamisesta voi saada mm. tekijén toimittamasta julkaisusta (Takala 1989).
Sanastopiiiittely, jota myds mielellddn voisi testata diagnostisesti, formatiivi-
sesti ja summatiivisesti, kisittelee Vaurio lisensiaatintutkimuksessaan (1995)
ja valmistuvassa olevassa viitoskirjassaan.



VIERAAN KIELEN KEHITTYMISEN ARVIOINTIPERUSTEITA

15. ARVIOINNIN KEHITTAMISHAASTEITA

Koulussa suoritettavassa arvioinnissa on opetussuunnitelma keskeinen lihts-
kohta. Nykyisin opetuksen tavoitteena on, jossakin mirin vapaasti muotoil-
len, ettd
- oppilas osaa kiyttdd vierasta kieltd kiytinnolliseen viestintiin ja selviy-
tyy tavallisista viestintdtehtévistd ja tilanteista, jotka littyvit opiskeluun,
vapaa-aikaan (ja tyGeldmiin), ja hin pystyy myos kehittimiiin viestinti-
taitojaan
- oppilaan opiskeleman kielen systemaattinen hallinta edistyy, ja hén pyrkii
itse tietoisesti kehittimién viestintivalmiuksien lisiksi myds kielen syste-
maattista hallintaansa
- oppilaan tietoisuus ja ymmirrys opiskeltavan kielialueen maista, kan-
soista ja niiden elintavoista laajenee ja syvenee, ja hiin oppii asennoitu-
maan avoimesti ja sympaattisesti kielialueen kulttuuria/kulttuureita koh-
taan
- oppilaan kielenopiskelutaidot, itsearviointikyky seki itsendinen ja vas-
tuullinen kielenopiskelu kehittyvit
- oppilas kokee opiskeltavan kielen opetuksen tarjoavan kokemuksia, jotka
ovat kiinnostavia, tarjoavat mielihyvii, oppimisen kokemista jatiedollista
haastetta.

Katson, ettd edelld on sanottu kaikki oleellinen: tiedolliset, taidolliset, asen-
teelliset, motivaatioon ja itseohjautuvuuteen liittyvit sekd my0s kokemukselli-
set tavoitteet. Uskoisin, ettd tavoitteita ei ole tarpeen pikaisesti muuttaa, vaan
ne voinevat sdilyd pitkiin kielenopetuksen yleiseni ohjenuorana. Ne antavat
hyvin pohjan my&s arvioinnin linjaamiselle.

Ei riitd, ettd arviointi heijastaa hyvin oppisisiltsjd (siséllon edustavuus/
“validius"), kuten perinteisesti korostetaan. Arvioinnin tulee myds (a) heijastaa
testattavan asian psykologista olemusta (kisitevalidius) eli kieltenopetuksessa
erityisesti kulttuurienvilistd viestintitaitoa ja (b) liitty4 mielekkiilli tavalla
viestintéitaidon normaaleihin kiyttoyhteyksiin (ekologinen validius). Lisiksi
on viime aikoina alettu korostaa niiti seurauksia, joita arvioinnilla on eri yksi-
16ille ("consequential validity"). Perinteisesti on korostettu arvioinnin yhden-
mukaisuutta (reliaabeliutta), joka onkin tirkei vaatimus. Olen edelli Jjo esitti-
nyt, ettd sitd ei ole kuitenkaan syytd korottaa ylivertaisen tirkeiksi vaatimuk-
seksi. Tdydellinen yhdenmukaisuus voidaan saavuttaa vain jokseenkin triviaa-
leissa seikoissa ja rajaamalla suoritus valmiiden vaihtoehtojen valintaan. On
huomattavasti helpompi saavuttaa yksimielisyys oikeinkirjoituksen tasosta
kuin esim. kirjoitelman ansioista, mutta tuskin timin vuoksi on Jjarkevii kes-
kittyd (kirjoittamisen) arvioinnissa piasiassa oikeinkirjoitustaitoon. On mie-
lekiistd arvioida tirkeitd asioita ja kehittdd niiden arvioinnin taitoa niin, etti se
on kohtuullisena pidettiviin yhdenmukaista.

Kurssien suunnittelussa, opetuksessa ja opiskelussa on keskeisti, etti kielen
hallinta ja viestintitaidot ja -strategiat kehittyvit ylld kuvatulla tavalla. Vies-
tintdtaitojen ja -strategioiden kehittidminen ei aseta tarkkoja vaatimuksia kiisi-
teltédville aihepiireille, vaan useat aihepiirit sopivat eri vaiheissa.
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Viestinnissié on tavallisesti kyse merkityskokonaisuuden vilittimisesti.
Esimerkiksi tiedottavassa viestinnissi tima voj olla yhden virkkeen mittainen
viesti tai laaja suullinen tai kirjallinen selonteko. Koulussa tulee harjoitella Sys-
temaattisesti erilaisten tekstilajien (tiedottavan, kuvailevan, taivuttelevan, erit-
televdn ja ohjaavan viestin) ymmirtimisen ja tuottamisen kehittimisti, ja
kyseisid taitoja tulee myds arvioida.

Ymmirtimisen - erityisesti tekstin ymmirtimisen - progressiota on syytd
pohdiskella. Ainakin A-kielessi tuntuisi perustellulta, ettd kun kielen perusta
alkaa olla valmiina, voitaisiin siirtyd yhd enemméin ekstensiiviseen tekstin
lukemiseen, jossa tekstid on — mahdollisimman usein — autenttisen tekstin
mukaisesti jopa useampi sivu. Oppilaiden tehtivini on 16ytidd tekstin pidaja-
tus, jonka he osoittavat usein — kuten normaalissa viestinnissid — omakohtaisen
suullisen/kirjallisen tiivistimisen muodossa, mutta myds vastaamalla pidasi-
oifa testaaviin avoimiin kysymyksiin ja haluttaessa myds monivalintatehtiviin,
Monivalintakokeessa on tirkeiti, ettd tekstis on niin runsaasti, ettd kullekin
vaihtochdolle on tekstissi "lihag", Tuntuisi mys tirkesltd, etti viestinti/teks-
tilajeihin perustuvan opettamisen lisiksi harjoiteltaisiin ja testattaisiin myds eri
tarkoituksiin sopivien ymmiértimisstrategioiden kehittimisesti (ks. esim.
Blom ym. 1988; Pitkéinen-Huhta 1996; Vaurio 1993).

Puheviestinnin kehittimisen kannalta taas olisi tirkedtd pohtia viestintistra-
tegioiden systemaattista opettamista ja testaamista, Puhetaidon opettamisessa
el riitd, ettd sen harjoittelua lisitizn méirillisesti, vaan on lisdttivi harjoitte-
lua, jolla edistetéén puhetaidon laadullista kehitystd suunnitelmallisesti. Kieli-
studiolla olisi edessiin uusi tuleminen, jos siti kiytettdisiin tietoisesti ja syste-
maattisesti puheviestinnin harjoitteluun ja puhumistaidon testaamiseen. Ulko-
maiset ja omassa maassamme suoritetut tutkimukset osoittavat, ettd kielistu-
diopohjainen puhumiskoe antaa hyvin samanlaisen tuloksen kuin yksil6llinen
haastattelu. Kielistudiossa voidaan tehokkaasti reagoida annettuihin kielen-
kiyttotilanteisiin; kertoa kuvista, itsestd ja tapahtumista; esitti4 oma mielipide
jostakin asiasta; jittid puhelinviesti; lukea #ineen lehtiuutinen muille kuuli-
Joille ja jopa kidydi simuloitu ohjattu keskustelu, jossa kuulee keskustelukump-
panin repliikit ja vastaa joko annettujen vihjeiden perusteella tai itse vastauk-
sen Keksien. Kielistudiokokeella ja haastattelukokeella on kummallakin etunsa
ja puutteensa ja molempia voidaan kayttdd suullisen kielitaidon testaamiseen.
Jos kyseessi on yhteismitallisuuteen pyrkivi testi, vaakakuppi kallistuu aika
selvisti kielistudiokokeen puolelle: sehiin on kaikille samanlainen, kun haas-
tattelu puolestaan on aina yksilsllinen tapahtuma ja altis erilaisille vaihteluille.
Suullisen kielitaidon testaamista kisitelldin laajasti tekijiin toimittamassa jul-
kaisussa (Takala 1993), Yli-Rengon useissa julkaisuissa (1 989, 1992) ja Sale-
van valmistumnassa olevassa viitoskirjassa.

Viestintidvalmiuksien kehittymiselle on sanaston kasvuun Jja sanastoon liit-
tyvien taitojen systemaattinen kehittdminen tirkedtd. Olisi mietittéivd, miten
sananmuodostuksen ja sanaston merkityksen paittelyyn liittyvid taitoja voi-
daan systemaattisesti kehitt4:i. Olisi Suotavaa, et kyseisii taitoja myis arvioi-
taisiin sopivassa laajuudessa osana arviointia (ks. esim. Takala 1989; Vaurio
1993),
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Esitén seuraavassa muutamia kielenopetuksen arviointia koskevia teeseji.
Arvioinnin autenttisuutta tulee pyrkid lisidmdin. Tdmid merkitsee sitd, ettd
kuullun ymmirtimisessd kéytettdisiin mahdollisimman usein autenttista
puhetta, jota voitaisiin danittdd esimerkiksi radioldhetyksistd. Ymmirtimista
arvioitaisiin tillaisissa tilanteissa kysymalld vain padajatuksia. Menettely
totuttaisi korvaa kuuntelemaan ekstensiivistid puhetta, etsimizn punaista lan-
kaa ja olemaan hermostumatta vaikka kaikkea ei ymmirrikiin. Kuuntelemista
voisi ohjata myds niin, ettd ennakolta kehotettaisiin selvittimisn, mitd nau-
halla sanotaan tietyisti asioista. Kuullun perusteella oppilaat voisivat esittis
suullisen tai kirjallisen yhteenvedon kuulemastaan. Samaa menettelyd voitai-
siin kiyttdd tekstin ymmirtimisen testaamisessa. Seki luettavat tekstit etti
lukemisen kiyttGtavat heijastaisivat todellisessa elamissi esiintyvii tekstien
Jja niiden lukemisen laajaa kirjoa.

Tulee kehittdd kulttuurien vilisen viestintitaidon arviointimenetelmii.
Tihiin tarvitaan ajankohtaista tietoa kohdemaan (kohdemaiden) nykyisistd
viestintinormeista. Anekdoottimaiseen tictoon perustuvat yleistykset ja ste-
reotyyppiset mielikuvat tulisi jittdsd omaan arvoonsa. Luultavasti viestinnissi
vallitsevat varsin pitkélle samanlaiset kohteliaisuusnormit ja aina voi jo etuki-
teen pyytdd anteeksi, jos tulee tahtomatta loukanneeksi joitakin normeja.
Samoin voinee tiedustella hienovaraisesti, miki kiytints vallitsee kussakin
tilanteessa.

Tulee kehittédd suullisen kielitaidon arviointimenetelmii. Erityisen suuri
haaste on kehittii kiclistudiopohjaista testausmenettelyi, koska se tutkimusten
mukaan tuottaa luotettavaa tietoa suullisesta kielitaidosta ja sen toimeenpano
on kdytdnndn kannalta huomattavasti helpompaa kuin yksilsllisen haastatte-
lun.

Puheen ja kirjoituksen arvioinnissa tulee pyrkid noudattamaan nykykielen
normeja. Puheen tutkimus on osoittanut, ettd puhetta ei voi liheskididn aina
luontevasti kuvata perinteisen kieliopin sisiltimien kategorioiden avulla, Siksi
puheen arvioinnissa tulee noudattaa normaalia puheen tuottamisen mallia.
Myos kirjallisen tuotoksen arvioinnissa tulee noudattaa hyviiksyttivin nyky-
kielen normeja eikd vanhojen kielioppien joissakin kohdin vanhentuneita siin-
toj4.

Seuraavassa esitin puolestaan arviointia yleensi koskevia teeseji. Ensinni-
kin opetuksen ja arvioinnin tulisi lihesty4 toisiaan niin, ettd molemmat raken-
tuvat samalle ndkemykselle oppimisesta ja opittavista asioista. Erityisesti tulee
varoa sitd, etteivit kokeet kohtuuttomasti kapeuta luokassa toteutettavaa ope-
tussuunnitelmaa. Tdmé vaatimus kohdistuu erityisen voimakkaasti ylioppilas-
tutkintoon ja merkitsee jatkuvaa haastetta sen kehittimiseen.

Kaikkien osapuolten tulee péiistd osalliseksi arvioinnista. Erityisesti tulee
kehittdd toistaiseksi liian vihélle jényttd oppilaiden itsearviointia. THma on
tarkedtd sekd kasvatuksellisista etté oppimisen tehostamissyisti.

Koska toiminta koulun ulkopuolella paljolti perustuu yhteistoimintaan, on
mietittdvd, missd madrin ja muodossa arvioinninkin tulisi heijastaa oppilaiden
keskindisecen ja opettajan ja oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen (esim.
palautteeseen) rakentuvia suorituksia. Miten mm. suullisen kielitaidon arvioin-
nissa voitaisiin yksildtestauksen ohella kayttii erilaista ryhmétestausta?



Tavoitteiden viljentyessi ja valinnaisuuden lisiddntyessd arviointimenetel-
mid tulee kehittdi niin, ettd ne mahdollistavat entisti yksiléllisemmin arvioin-
nin. Portfolioarviointi tarjoaa yhden lupaavan vaihtoehdon.

Edelld on otettu my®nteinen kanta autenttisuuden lisddmiseen kielenopetuk-
sessa ja viestintitaidon arvioinnissa. Autenttinen opettaminen ja oppiminen
lahtee pitkiilti kysymyksisti, Joihin etsitddn vastauksia. Se korostaa YMmmérti-
misen merkitysti, kun tehdisn haasteellista, mielekésts, yhteistyshon perustu-
vaa ja pitkijinteistd Oppimistydté, jossa suunnittelu, toiminta, arviointi japoh-
diskelu muodostavat jatkuvasti toistuvan ketjun. Kun arviointi myés tehdsiin
tissd hengessi, se on olennainen osa autenttista opetusta ja oppimista.
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