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KIELITAIDON ARVIOINTI
Ari Huhta & Sauli Takala

Artikkelimme esittelee kielitaidon arviointia ldhinnd vieraiden
kielten nikokulmasta, multla samat periaatteet sopivat yleensi didin-
kiclenkin arviointiin. Arvioinnilla tarkoitamme kaiken]aista toimin-
laa, jossa oppijoiden kielitaidosta hankitaan niytleité jotakin tarkoi-
lusta varten mm. testien, jatkuvan observoinnin tai itsearvioinnin
avulla. Kdymme lipi kielitaidon arvioinnin keskeisii kysymyksiii,
kuten kielitaitoa, arvioinnin tarkoituksia ja sen laatua. Aloitamme
katsauksella tieteenalan historiaan Jja sen nykytilaan.

Kielitaitoa on arvioitu kautla aikojen sielld, missi kielid on

perusteella (ks. Raamattu, Tuomarien kirja 12: 4-6 esimerkkini
‘kiclitestistd’). Arviointi on ollut luonnollinen, jokapdiviinen osa
tilld vuosisadalla yleistynyltii vieraan kielen opelusta. Monissa
maissa on lisiksi kehitetty suuria, kansallisia tutkintoja osoitukseksi
tietyn oppimérin suorittamisesta, esimerkiksi Suomessa ylioppilas-
tutkinto (vuodesta 1864 lihtien). Niissi testataan yleisesti didinkie-
len hallintaa, monesti myds vieraita kielii. Isoja kielitesteji on
laadittu myds suurten kielialueiden oppilaitosten tarpeisiin, helpot-
tamaan vieraskielisten opiskelijoiden valintaa (Spolsky 19953).
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Tyypillisti sekd #idinkielen ettd vieraankiclen arvioinnille
ennen 1960-lukua oli se, ettei testeihin liittynyt paljonkaan tutki-
musta: uskottiin, ettei arviointi periaatteessa ollut kovin ongelmal-
lista. Monessa tapaukscssa tutkimukseen on heritty vasta aivan
viime vuosina.

Vuosisadan alusta aina 1960- ja 1970-luvuille asti kielitaidon
arviointi oli tieteenalana vahvasti sidoksissa psykologiaan ja psyko-
metriikkaan, jossa tutkitaan mittareiden laatua tilastoticteen keinoin.
Vaikutus oli selvintd Yhdysvalloissa 1950- ja 1960-1uvuilla, jolloin
herittiin tutkimaan arvioinnin luotettavuutta (reliabeliutta) ja uskot-
tiin, eltd luotettavaan mittaamiseen péistiisiin vain monivalinnan
kaltaisten menetelmien avulla.

Kielitaidon arviointiin on luonnollisesti vaikuttanut kehitys
yleisemmissi arviointitutkimuksessa. Amerikkalainen Ralph Tyler
esitti jo 1920-luvulla, ettd kasvatuksessa vallitsee liheinen suhde
tavoitteiden, oppimiskokemusten ja arvioinnin valilla. Nikemykset
ilmenevil mm. Bloomin kehittimissi taksonomioissa, joissa esite-
tisin hierarkkinen malli kognitiivisen toiminnan tasoista — tietdmi-
nen, ymmértdminen, soveltaminen, analyysi, synteesi, arviointi.
Niiti alettiin yleisesti kiyttdd testien sisdllon médrittelyyn myos
vieraissa kielissd (esim. Valette 1971). Monet uudet suuntaukset,
kuten kriteeriviitteisyys, latenttien piirteiden testiteoria, kisitevali-
diuden korostaminen, kiinnostus tulosten yleistettivyyteen ja mit-
tausvirheen tarkempi analyysi, ovat myos perdisin yleisemmiistd
mittaamisteoriasta. Viimeisten kolmenkymmenen vuoden aikana
monet muutkin tieteenalat ovat alkaneet vaikuttaa kielitaidon arvi-
ointiin, merkittivimmin sosiologia ja antropologia, joistaovat perdi-
gin monet kommunikatiivisen arvioinnin ajatukset.

Nykyiiin kielitaidon arviointi on oma ticteenalansa, jonka
merkitys ja yhteydet lihialoihin ovat kasvamassa, useastakin syysti.
Arviointi on monesti vallan kiyttdmisti — testien avulla piddtetidn
usein arvosanoista ja piisysté tiettyihin ammatleihin tai opintoihin.
Vallan kiyttéon tulisi liittyd myds vastuuta arvioinnin laadusta ja
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seurauksista. Tutkintojen laatijoita vaaditaankin yhd useammin
osoittamaan testitulosten luotettavuus. Arvioinnin etiikka, testien
sosiaaliset vaikutukset ja osallistujien oikeudet ovat niin ollen
nousseet huomion kohteeksi (Norton 1997, Hamp-Lyons 1997), ja
puhutaan avoimesti huonoista testeisti ja testien viidrinkiytosta (ks.
Shepard 1992). Toisaalta kielen oppimisen ja opettamisen tutkimus
on 1oytdnyt kielitaidon arvioinnista hyddyllisen yhteistyokumppa-
nin. Testien tutkimus on usein samalla kielitaidon tutkimusta, misti
on hy6tyd muulle soveltavalle kielitieteelle sekd sisillollisesti etti
parantuneena tutkimusvilineiden tuntemuksena. Vastaavasti kieli-
taidon arvioijat hy6tyvit muusta soveltavasta kielitieteestd, silli
parempi kiisitys kiclesti ja sen oppimisesta auttaa laatimaan parem-
pia arvioinnin vilineiti (ks. tarkemmin Bachman 1988).

I MITA KIELITAIDON ARVIOINNISSA
ARVIOIDAAN?

Seuraavassa esittelemme kielitaidon arviointiin eniten linsimaissa
vaikuttaneet kisitykset kielitaidosta. Etenemme perinicisesti taitoja-
ottelusta (lukeminen, puhuminen jne.) uudempiin kommunikatiivi-
siin kiisityksiin kielitaidosta, Laajempia katsauksia teorioista ovat
esittineet mm. Takala ja Havola (1983), Gardner (1985), Botha
(1992), Huhta (1993b) ja McNamara (1995, 1996).

Teoreettista tietoa tarvitaan sitd enemmin miti monipuolisem-
min oppijan kielitaitoa halutaan arvioida. Arviointi pienen kielikurs-
sin yhteydessi ei ehki tunnu tilanteelta, jossa tarvitaan teoreettista
tietdmysti, koska arvioinnin sisil(6 niytiisi midrdytyviin suoraan
opetuksen sisilloistid. Kuitenkin tissikin kiisitykset kiclitaidosta
vaikuttavat arviointiin: Miten kommunikatiivisia arvioinnin tulisi
olla ja mitd menetelmii pitiisi kiyttdi? Arvioidaanko (tai onko
opetettu) oleellisia asioita? Voiko arviointi integroida opetettuja
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asioita? Tillaisiin kysymyksiin on mahdollista etsid vastauksia
erilaisista teorioista ja malleista.

Lihtokohta kielitaidon arvioinnissa on, ettd arvioijan tulisi
tuntea kielitaidon olemus mahdollisimman hyvin, jotta arvioinnin
tulokset voitaisiin tulkita jirkevilld ja hyadylliselld tavalla. Arvioin-
nin perustarkoitus on auttaa ymmirtdimidn arvioinnin kohteena
olevia henkilditd ja ndiden ominaisuuksia (Canale 1988). Arvioinnin
tulosten kiytté valintoihin, arvosanojen antamiseen tai johonkin
muuhun on vain timin ymmirryksen soveltamista. Olisi toivotta-
vaa, ettd kiytossimme olisi tarkkaa ja luotettavaa tietoa kielen
oppimisesta ja osaamisesta, koska kielitestin laatimisessa on aina
kyse yrityksestd operationaalistaa (muuttaa konkreettiseen muotoon)
jokin niikemys kielitaidosta. Nakemys voi olla tictoinen tai tiedosta-
maton, mutta vdistimittd arvioijalla on jokin kisitys siitd, miti
kiclitaidosta pitiisi arvioida. Mitd paremmin teoria kuvaa kielitaitoa
ja kielen kiyttdd, sitd helpompi sitd on kdyttdd apuna arvioinnissa.
Kieliteoriat liikkuvat kuitenkin vield niin yleiselld tasolla, ettei
niistii ole testienlaadinnan ‘resepteiksi’, eiké siis moniin arvioinnin
yksityiskohtiin teorioista ldydy vastauksia (Huhta 1993b). Teoriois-
ta on eniten hydtyid suurissa linjanvedoissa, kun tdylyy paattdd
arvioinnin p#isisilloistd ja keinoista.

Kielitaidon tutkimus ja miirittely on ollut keskeinen osa kieli-
taidon arviointia jo jonkin aikaa. Vield 1970-luvun katsaukset kieli-
taidon arviointiin keskittyivit erilaisiin testaustapoihin (esim. Da-
vies 1978), mutta uudemmat kiinnittdvit enemmin huomiota kieli-
taitoon, miki heijastaa alan painopisteiden muutosta (esim. Canale
1988; Skehan 1988/89; Bachman 1989; McNamara 1996). Muutok-
sen tirkein syy licnee kommunikatiivisen kielenopetuksen ja arvi-
oinnin nousu, mikd on kyseenalaistanut aikaisemmat, melko kapea-
alaiset nikemykset kielitaidosta. Halutaan selviudd kielitaidon
suhdetta muihin ihmisen kognitiivisiin ja sosiaalisiin taitoihin ja
sitd, mitid kielitestit oikein mittaavat.
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Teoriat kieli- ja kommunikointitaidoista yrittivit kuvata ja
selittdd taitoja useasta erilaisesta nikkulmasta. Kognitiivisel teoriat
tarkastelevat mm. kielitaidon rakennelta ja kognitiivisia (ajatteluun,
muistamiseen, yleensi tiedon késittelyyn liittyvid) prosesscja.
Sosiaaliset teoriat puolestaan tutkivat kiclen kidyttod ihmisten viili-
sessd kommunikoinnissa ja mm. kielenkiyton tarkoituksia ja tilan-
teescen sopivuutla. Kielitaidon arviointiin eniten vaikuttaneet kisi-

tykset ovat sekoitus niiti nikemyksi, ja ne voidaan Jjakaa neljdin
tai viiteen ryhmiin, joila seuraavassa kiisittelemme.

1.1 Perinteinen kdsitys kielitaidon osataidoista

Vanhin nikemyksisti korostaa kiclitaidon rakennelta ja on periisin
strukturalistisen kielitieteen ajoilta, jolloin kieli jaettiin osiin opetta-
mista ja arviointia varten (esim. Lado 1961 ). Tiltd ajalta on periisin
edelleenkin hyvin yleinen jako lukemiseen, kirjoittamiseen, puhu-
miscen ja kuunteluun scki edelleen pienempiin tekijdihin kuten
kielioppiin ja sanastoon (Bachman & Palmer 1984). 1970- ja 1980-
luvuilla kielitaidon rakennetta tutkittiin empiirisesti, koska eriiden
tutkimusten mukaan kielitaito muodostaa yhden yhteniisen koko-
naisuuden (ks. tarkemmin Skehan 1988/89; Huhta 1993b). Tutki-
musten mukaan ainakin suulliset ja kirjalliset taidot eroavat usein
toisistaan, eli ihminen voi olla selvist parempi joissakin taidoissa
kuin toisissa. Syynd eroihin on yleensi erilainen kiclenoppimistaus-
la, esimerkiksi formaali kielenopiskelu tai kielen omaksuminen siti
kdyttimilld. Suuret erot taitojen hallinnassa ovat tyypillisempii
kiclenoppimisen alussa oleville kuin pitemmiille chtineille.

1.2 Kommunikatiivinen kielitaito
Toinen tirked teoreettinen vaikultaja kielitaidon arvioinnissa ovat
olleet ne lukuisat sosiolingvistiset nidkemykset, joita 1970-luvulta

ldhtien on yritetty toteuttaa kommunikatiivisena kielenopetuksena
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jaarviointina (ks. Huhta 1993b). Ndmd toivat mukaan pyrkimyksen
aulenttisuuteen, todelliseen kielenkidyttodn (tai ainakin sen simu-
Jointiin) ja sosiaalisen kontekstin huomioon ottamiseen (ks. myds
Bachman 1988). Seuraava luettelo antaa hyvin kuvan funktionaali-
sesta, kommunikatiivista kielitaitonikemyksestd (Morrow 1979):

« kiclenkiyttijien vilinen interaktio, vuorovaikutus on keskeisti

« diskurssi- ja sosiokulttuurinen kontcksti on tirkedd

« cnnakoimattomuus, yllityksellisyys, luovuus ovat tyypillistd kiclenkiy-
tolle

o kiclenkiiytolld on jokin tarkoitus

«  kielenkdy(ld4 rajoittaval ja haittaavat monct tekijit (muisti, melu,
visymys, Janc)

« kieli on autenttista

« onnistuminen voi riippua muistakin tekijoistd kuin kiclestd

« merkitykset vaihtcleval kontekstistatoiscen; merkityksistd on ncuvolel-
tava

«  kiclenkiiytén ja kommunikoinnin onnistumista arvioidaan jatkuvasti

« kielitaidon osa-alucita kiyleldan usein integroidusti

Myis Chomskyn (1965) esittdmid kompetenssi-performanssijako on
vaikuttanut arviointiin: testaajat ovat perinteisesti olleet kiinnostu-
neita suorituksen (performanssin) taustalla olevasta ‘kyvystd’ (kom-
petenssista), koska se tuntuisi mahdollistavan paremmat yleistykset
suorituksista. Osa kommunikatiivisista testaajista halusi unohtaa
koko kompetenssin kdsitteen ja pyrki luonnollisten viestintitilantei-
den mahdollisimman tarkkaan ulkoiseen simulointiin (ns. perfor-
manssitestit; ks. Shohamy 1995).

1.3 Canalen ja Swainin malli
kommunikatiivisesta kompetenssisia

1980-luvun alussa Canale ja Swain (1980; Canale 1983) laativat
yhteenvedon kommunikatiivista kompetenssia kisittelevistd teori-
oista ja tutkimuksista ja pdityivit malliin, joka on soveltavan kieli-
{icteen tunnetuimpia nikemyksid kielitaidosta. Erityisen selvisti
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mallissa nikyy Hymesin (1972) ajatukset sosiolingvistisen ticti-
myksen tirkeydesti kielitaidossa. Mallissa on nelji aluetta eli ‘kom-
petenssia’:

L. Kieliopillinen kompetenssi: kielikoodin hallinta (esim. sanat ja sanan-
muodostussiinnol, lausciden muodostus, sananmukainen merkitys,
déntdminen ja oikeinkirjoitus).

2. Sosiolingvistinen kompetenssi: kyky kiyttii (ja ymmirtii) tilanteescen
sopivaa kiclui erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa; pasipaino on merkityk-
sen ja muodon sopivuudella,

3. Diskurssikompetenssi: kyky yhdistelld ja tulkita kiclen muotoja ja
merkityksid niin, etld niisti muodostuy yhteniiisid, jirkevii koko-
naisuuksia (“tekstejd”), esimerkiksi keskuslelu, argumentatiivinen cs-
sce tai vaikkapa resepti. Tami Lapahtuu (a) koherenssisiintsjen avulla,
Joilla organisoidaan asiat loogiscen jirjestykseen, ja (b) koheesiokeino-
Jen avulla, joita ovat ne kiclelliset ilmaisut, joilla asioiden viliset suh-
lecl ilmaistaan (esim. pronominit, synonyymit, siirlymid osoiltavat
sanal, sanojen toisto).

4. Sirateginen kompetenssi: kyky kiyuds kiclellisiii ja ci-kielellisii
stralegioila (a) korvaamaan puuttuvaa kykyid muissa kompetensseissa
(esim. kyky Kiyuid kiertoilmausta, jos ei muista licllyi sanaa) ja (h)
lisdéiméin sanottavan retorista vaikutusta (tchokeinot). (Canale 1983,
339,)

Kielitaidon arvioijat voivat kdytid tillaista mallia keinona hahmot-
taa arvioinnin suuria linjoja, kuten tirkeimpid sisiltoalueita. Mallin
tarkastelu pakottaa arvioijan mm. esittimiin itselleen kysymyksen:
Ovatko sosiolingvistinen ja diskurssikompetenssi tirkeiti taitoja ja
pitdisiko niité yrittdd arvioida? Koska malli kuvaa kielitaitoa melko
yleiselld tasolla, siitd on kielitaidon arvioijien piirissi kehitetty
arviointiin paremmin soveltuvaa versiota,

.4 Bachmanin ja Palmerin malli kielitaidosta

Nykyiin kielitaidon arvioinnissa kidyletdin eniten Bachmanin ja
Palmerin (1984; 1996; Bachman 1990; 1991) mallia kielitaidosta,
Jjoka perustuu Canalen ja Swainin jaotteluun, mutta on yksityiskoh-
taisempi ja monipuolisempi. Sen avulla yritetddn kuvata paitsi
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kielen rakennetta myos kompetenssin toteutumista kielen kiyttond,
performanssina. Malli nojaa myds perinteiseen mittaamisteoriaan,
joka selvittdad testituloksiin vaikuttavia tekijoitd (vrt. nykyiset nike-
mykset dlykkyydesti esim. Sternberg 1990). Niistd syistd mallia
voidaan helpommin kdyttid arvioinnin suunnitteluun kuin kieliteori-
oita yleensi (Skehan 1988/89).

Bachman (1990) miiirittelee Kiclitaidon kyvyksi kdyttidd kielel-
listd tietoa viestintitilanteiden vaatimusten mukaisesti tarkoituksena
luoda ja tulkita merkityksid. Malliin kuuluu kaksi komponenttia:
kiclitieto ja metakognitiiviset strategiat (strateginen kompetenssi).
Kielitietoon kuuluvat ne tiedon alueet, jotka ovat tyypillisid vain
kiclen kiiytolle ja jotka eroavat esimerkiksi matemaattisesta tai
musikaalisesta ‘tiedosta’. Metakognitiiviset strategiat ovat yleisem-
pii kognitiivisia prosesseja, joiden avulla kielitieto muutetaan kie-
len kiytoksi.

Bachmanin malli kiclitaidon alueista koostuu seuraavista teki-
joisti:

A. Kiclitictokomponentti (language knowledge):
1. Organisatorinen licto
a) Kicliopillinen licto
b) Tekstuaalinen ticto
2. Pragmaattinen ticto
¢) Propositionaalinen ticto
d) Funktionaalinen ticto
¢) Sosiolingvistinen ticlo
B. Strateginen komponentli (stratcginen kompetenssi)

Mallin ensimmiinen komponentti eli kielitieto on Bachmanin (1990,
1991) mukaan tictoa, joka on ominaista lihinnd vain kielelle jasen
kiytolle. On tirkedld muistaa, etteiviit mallin osat ole itseniisid,
toisistaan riippumattomia kokonaisuuksia, vaan kiclen kiiylossid nc
ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa paitsi keskendidn myds kiclen
kiyton kontekstin, tilanteen kanssa. Lisiksi kielen oppimisen myotd
eri osa-alueet muuttavat jatkuvasti muotoaan.
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Organisatorisen tiedon ensimmiinen osa, kieliopillinen ticto,
kattaa morfologian, syntaksin, fonologian ja kirjaimiston, joiden
avulla kielen kiyttdji muodostaa yksittdisct lauseet ja puhunnokset.
Tekstuaalinen tieto koskee siti, miten lauseet tai puhunnokset liite-
tadn toisiinsa teksteiksi ja diskursseiksi. Tami liittyy koherenssiin,
koheesioon ja tekstien retoriscen organisointiin (vrt. diskurssikom-
petenssi Canalen mallissa).

Toinen laaja kielitiedon alue mallissa on pragmaattinen tieto,
Jossa on kyse kielen kidyttéon ja tulkintaan liittyvien siiintiijen hal-
linnasta. Propositionaalisen (Iihinni sanojen merkityksid koskevan)
tiedon avulla annetaan lauseille ja puhunnoksille tilanteeseen sopiva
merkitys. Funktionaalista tictoa on puolestaan kyky ymmiirtid ja
tuottaa ilmauksia, joilla on tietty tarkoitus, kuten tiedon ja tunteiden
vilittiminen tai vaikuttaminen esimerkiksi kiiskyjen ja lupausten
avulla (Bachman, 1990; ks. myds Euroopan neuvoston 1997 funk-
tiolistat).

Pragmaattista tietoa on myds sosiolingvistinen tieto: taito
kiiytldd tilanteeseen sopivaa kieltd. Titd on kyky ymmirtidd ja kiyt-
tdd erilaisia kielen variantteja (maantieteellisii tai sosiaalisia) ja
kyky hallita erilaisia rekistereitéi. Kolmas sosiolingvistisen tiedon
aspekti on kyky tulkita kultruurisidonnaisia viittauksia Jjasanontoja
eli taito ymmirtid vertauksia, metaforia ja myos niiti laajempia
merkityksid, joita kulttuuri antaa tietyille tapahtumille, paikoille,
instituutioille tai henkilsille (esim. Arkadian miki, Uuno Turhapu-
ro, Waterloo). Sosiolingvististii tictoa on myos kyky kdyttdd ilmauok-
sia, jotka eivit pelkistiin ole kieliopillisesti oikeita, mutta sen
lisiiksi idiomaattisia, ‘luonnollisia’ kyseiselle kiclelle. Ajatus on
lihelld Hymesin (1972) nikkemystd, etti oleellinen osa kielitaitoa on
kiisitys siitd, kuinka todennikdoisesti tiettyjd ilmauksia kiytetin,
Joko yleensi (ai tietyssi tilanteessa (ks. tarkemmin Huhta 1993b).

Bachmanin (1990, 1991) mukaan kielen kiiyttétaitoon kuuluu
kielitiedon lisiksi toinen olennainen komponentti, strateginen kom-
petenssi. Toisin kuin Canale ja Swain (1980) Bachman ei pidd titd
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kiclelliseni kykyni vaan yleisempiind kognitiivisena ominaisuutena,
josta kuitenkin on paljon apua kielen kiiytossi. Sen avulla paikataan
puutteita esimerkiksi kielellisissd kompelensseissa ja huolehditaan
niiden tarkoituksenmukaisesta kidytosti.

Edeclli esitettyjen mallien lisdksi on myts Euroopan neuvostos-
sa tehty kauan tydti kielitaidon miirittelemiseksi (mm. Threshold-
eli kynnystasojulkaisut), mitd on kiytetty laajalti hyviksi kiclenope-
tuksessa ja myttemmin myds arvioinnissa (Euroopan Neuvosto
1997).

Kun teorioita kiclitaidosta tarkastelee kokonaisuutena, kieli-
taidosta hahmottuu selvisti hyvin moniulotteinen kuva, milld on
selvid kdytinnon vaikutuksia arviointiin. Niyttdd epdtodennikdisel-
ti, cttii kiclitaidosta voisi saada luotettavan ja kattavan kuvan mit-
taamalla vain yhti kiclitaidon puolta tai kiyttdmalld vain yhti lyhy-
ehkoi testid. (Tietysti voi olla tilanteita, joissa riittdd karkea, osittai-
nen ja epiluotettavampi kuva kielitaidosta, esimerkiksi valinta
eritasoisille kielikursseille, jos viiridt valinnat voidaan helposti
korjata siirtimilld oppija toiseen, sopivampaan ryhméin.)

Kisitys kielitaidosta on huomattavasti laajentunut viime vuosi-
kymmenind. Yhteisti kaikille uusimmille malleille on sosiolingvis-
tisen puolen korostuminen: taito kiyttii kielti tilanteeseen sopivalla
tavalla katsotaan oleelliseksi osaksi kielitaitoa. Tillaisia taitoja
miltaavien arviointivilineiden kehittdiminen on vield lapsenkengis-
siiin, mutta vaikeuksista huolimatta sosiolingvistisia ja yleensiikin
pragmaattisia seikkoja ei tule mielestimme unohtaa kielitaitoa
arvioitaessa.

Lopuksi on vieli todettava, ettei kielitaidon arvioinnissa yleen-
si mitata kaikkia kielenopetuksen tavoitteita. Kielitaito ei yleensi
ole ainoa opetuksen tavoite virallisten opetussuunnitelmienkaan
mukaan, vaan tavoitteena voi olla mm. mydnteinen suhtautuminen
opiskeltavaan kieleen, sen puhujiin ja heidédn kulttuuriinsa, omaeh-
toinen, motivoitu ja pidmaiiritictoinen kielenopiskelu seké kansain-
viilisyys. Useimmiten niiden tavoitteiden saavuttamista on hyvin
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vaikea testata, vaikka tietyt arvioinnin muodoissa, kuten jatkuvassa
arvioinnissa, voidaan yrittdd ottaa niitd huomioon, Kuten muissakin
oppiaineissa, arvosanat Jjatodistukset kielen hallinnasta kertovat siis
vain osan opetuksen tavoitteiden saavultamisesta ja kicltenopetuk-
sen vaikutuksista (ks. Cohenin 1990 kriittinen arvio).

2 MITA TARKOITUKSIA VARTEN
KIELITAITOA ARVIOIDAAN?

Tarkeimmiit pidtskset, joita kielitaidon arvioija joutuu tekemiiin,
koskevat arvioinnin kohdetta Jja arvioinnin tarkoitusta. Arvioijan
tulisi tuntea arvioinnin kohde, kiclitaito, mahdollisimman hyvin,
muuten tulosten tulkinta on vaikeaa, Arvioinnin tarkoituksen ym-
mirtdminen on aivan yhti oleellista: yhteen tarkoitukseen hankitty
Ja luotettavaksi todettu tieto oppijoiden kielitaidosta ei vilttamiite
sovi kdytettidviksi muihin tarkoituksiin.

Arvioinnin tarkoituksia on mahdotonta ryhmitelli yhdelli
yleisesti hyviksytylli tavalla, koska arviointityypit eiviit ole aina
selviirajaisia. Taulukon 1 ryhmittely perustuu Bloom ym. (1971)
Jaotteluun, ja se kuvaa arviointia yleensi eiki pelkistiin kielitaidon
arviointia. Seuraavassa kidlymme taulukon Lipi pédpiirteittiin kisitte-
lemiittd kuitenkaan jokaista yksityiskohtaa. Arviointi voidaan jakaa
kahteen pityyppiin (taitotaso vs. opetukseen liittyvi) lihinni sen
mukaan, milld perusteilla arvioinnin kohde, sisilts mddridytyy.
Kahtiajako ei suinkaan ole taysin vedenpitivi: esimerkiksi testeissi,
joista saadaan tutkintotodistuksia, yhdistyvit usein molempien
piirteet.

Ensimmiisessi arviointityypissi on kyse taitotason (proficien-
Cy) arvioinnista, ja siind halutaan saada sclville oppijan senhetkinen,
absoluuttinen osaamisen taso Jja usein samalla taitojen riittéivyys
Johonkin tiettyyn tarkoitukseen. Tilloin ei olla kiinnostuneita siild,

milli tavalla osaaminen on hankittu. Testien sisilto ei siis méirdydy
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suoraan niiti edeltdnecn opetuksen perusteella, vaan perustuu ylei-
sempiin seikkoihin, kuten teorioihin kielitaidosta tai kisityksiin
siitii, millaistakielitaitoa tarvitaan tiettyjen tehtivien suorittamiscen.
Toinen taulukossa esiteltivi arviointityyppion nimitetty opefukseen
liittyviiksi arvioinniksi. Siind arvioinnin kohteet médrdytyvit pai-
asiassa meneilldin olevan tai juuri pdittyneen opetuksen sisdlldsti
kisin ja myds opetuksen tavoitteista kisin (nami eivit aina ole
sama asia). Toki opetuksen sisdltd ja tavoitteet voivat alunperin
pohjautua teorioille tai tarveanalyyseille, mutta tssd arviointityy-
pissd korostuu arvioinnin vlitdn yhteys opetukseen.

On myos hyodyllisti ajatella arviointityyppeji kimppuina
erilaisia piirteitd: tyypit eroavat loisistaan joidenkin piirteiden suh-
teen, mutta voivat muistuttaa toisiaan muilta ominaisuuksiltaan.
Taulukon rivit kuvaavat niitid erottavia ja yhdistivid piirteitd, esi-
merkiksi arvioinnin pidtarkoitusta, suorittajia, ajankohtaa ja vilinei-
{i. Seuraavassa kisittelemme arvioinnin piiityyppejd tarkemmin.
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Institutin testit ovat niyttokokeita, jotka eivit perustu minkdin
tietyn kielikoulun opinto-ohjelmaan, vaan nc testaavat yleensi
niiiden kielialueiden oppilaitoksissa vaadittavaa kielitaitoa.

Titd tyyppid edustavat myos sellaiset kokeet, joiden lipdisy
osoittaa kelpoisuuden johonkin ammattiin tai virkaan. Monissa
maissa eri ammatinharjoittajat joutuvat osoittamaan pétevyytensd
kelpoisuuskokeiden avulla. Myos kielellisen pitevyyden voi joutua
osoittamaan testin avulla, esimerkkeind Suomessa valtion viran-
omaisilta vaadittava ns. pieni ja suuri kielitutkinto. On my&s ammat-
teja, kuten kielenopettaja, kiéntiji tai tulkki, joissa kielitaito on osa
ammattitaitoa, joka tiytyy osoittaa ammattipétevyyden saamiseksi.

Ero niiyttokokeiden ja summatiivisten, oppimédraan perustuvi-
en loppukokeiden vililld ei aina ole kovin selva. Niyttokoe mittaa,
millaista kiclitaito on ja mitd kielen avulla osaa tehdi, esimerkiksi
tyomatkalla ulkomailla. Summatiivinenkin koe voi mitata oppimii-
t44, joka liittyy samaan aihepiiriin (tydmatka ulkomaille), mutta
mikili oppiméiri tai -materiaalit eiviit kata koko aihealuetta tai
eivit ole sopivan tasoisia, hyvikddn oppimédran hallinta ei vield
kerro riittdiko oppijan kielitaito kyseiseen tarkoitukseen. Mutta on
toki mahdollista, etti summatiivinen loppukoe on kiytdnnossd
samanlainen kuin taitotasokoe. Mikili oppiméiiri, materiaali, kieli-
taidon taso, opetus ja opetuksen tavoitteet perustuvat realistiseen
nikemykseen siitd, millaista kielitaitoa kohdetilanteissa tarvitaan,
niin summatiivinen loppukoe mittaa aivan samoja asioita kuin
vastaava niyttokoe.

Monissa tutkinnoissa yhdistyviil taitotasokokeen (néyttoko-
keen) ja summatiivisen saavutuskokeen ominaisuudet. Esimerkiksi
Suomen ylioppilastutkinto vaikuttaa ensi ndkemaltd summatiiviselta
kokeelta, koska se pidetdin koulun loppuvaiheessa ja koska sen
sisdllon tulisi pitkdlti- perustua koulun oppimddriin. Kuitenkin
kiclten oppimiiirit ovat varsinkin ‘pitkissd’ A-kielissd niin laajat,
eltd niitd mittaava saavutuskoe alkaa kiytinnossi muistuttaa naytto-
koetta. Nykyisin koulut voivat lisiiksi pddttaa itse opetuksestaan ja
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Jatkotoiminta ei tietenkidn riipu vain opettajasta, vaan yhd
voimakkaammin on alettu korostaa oppijoiden omaa, suorastaan
ratkaisevaa panosta oppimisen edistymisessé. Nain ollen diagnoosi-
tiedon kdyttdjd on yhd useammin oppijafkoulutettavafasiakas eikid
pelkistiddn opettaja/kouluttaja. Diagnoositiedon kohteita ei tilloin
voida sanellaulkopuolelta, ja siksitiedon tarve voi olla monenlaista.
Oppijat ovat usein kiinnostuneita saamaan ulkopuolisen arvion
kielitaitonsa yleistasosta, mutta autonomisen oppimisen kannalta on
jirkevid pyrkid hankkimaan myds yksityiskohtaisempaa palautetta,
jonka avulla kielenkiiyttiji voi tehokkaammin ohjata oppimistaan.

Tutkimus

Kielitaitoa arvioidaan my®s tutkimusmielessd. Laajat kansallisct ja
kansainviliset tutkimukset pyrkivit yleensi selvittimiddn maan tai
maiden kielitaidon tasoa ja siihen vaikuttavia tekijoitd (esim. ope-
{usresurssit, opettajien koulutus, materiaalit). Usein pyritéédn hank-
kimaan myds tarkempaa tietoa kielitaidosta tai seurataan sen kehil-
tymistd muutaman vuoden vilein tehtavilld seurantatutkimuksilla.
Tillaista tietoa tarvitaan mm. perustellun koulutuspolitiikan sekd
- suunnittelun perustaksi. Myos yksittaiset tutkijat ja opinndyttei-
den tekijit voivat kidyttidd arviointimenetelmii tutkiessaan kieltd,
kiclitaitoa ja kielenoppimista. Onnistunut kielitaidon mittaaminen
on niissi kaikissa avainasemassa, gillid tutkimusten tulokset ovat
juuri niin luotettavia kuin ne vilineet, joilla ne on hankittu. Tietty
kielitaidon arvioinnin tuntemus on siis vilttimidtdn osa monen
soveltavan kielitieteilijin ammattitaitoa.

Suomessa kansallista arviointitutkimusta on tehnyt pddasiassa
Jyviskylin yliopistossa sijaitseva Koulutuksen tutkimuslaitos (enti-
nen Kasvatustieteiden tutkimuslaitos, KTL). Se on jarjestiinyt perus-
koulussa muutaman vuoden vilein englannin ja ruotsin kielen osaa-
mista selvittavii tutkimuksia, joissa on mm. todettu englannin kuul-
lun ymmartdmisen huomattava kehittyminen 1970-luvulta ldhtien
(Havola & Saari 1993; Saari 1996; Takala 1998).
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Kielitaidon arviointi

Kansainviliset kielitaidon tutkimukset ovaterittdin harvinaisia.
IEA-jérjeston (International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement) tutkimus 1970-luvun alussa on harvinainen
poikkeus, johon Suomikin osallistui (Lewis & Massad 1975: Takala
& Saari 1979). Toinen tutkimus aloitettiin 1994, mutta se jouduttiin
keskeyttiiméain rahoituksen puutteessa. Vaikka kielitaidon tasoa ej
piistykdin arvioimaan, koottiin kuitenkin tictoa kielenopetuksen ja
arvioinnin jirjestelyisti eri maiden koululaitoksissa (Dickson &
Cumming 1996; Huhta ym., tulossa). IEA on tutkinut my{s didin-
kiclen kirjoitustaitoa (Purves ym. 1988; Purves 1992) ja lukutaitoa
(Linnakyld 1995). Niiden tutkimusten raportit ovat hyodyllisti
luettavaa myos vieraan kielen arvioijille, koska useimmat ongelmat
Jatehtidvien laadintaperiaatteet ovat yhteisii didinkielessi ja vierais-
sa kielissd (esim. Lehmann 1992, 1993). Nykyisin OECD-jirjest
on ottamassa IEA:n roolia kansainvilisten tutkimusten tekijini
esimerkiksi didinkiclessd, mutta toistaiseksi se el ole ollut kiinnostu-
nut vieraista kielisti.

2.2 Opetukseen liittyvi arviointi

Formatiivinen arviointi
Opetusta suoraan tukeva formatiivinen arviointi on luultavasti ylei-
sin arvioinnin muodoista. Siini hankitaan tictoa siitd, miten hyvin
oppija hallitsee opetetut asiat Ja missii on vield puutteita. Useim-
miten arvioinnin suorittaja jaarviointitiedon ensisijainen kiiyttiji on
opettaja, joka sen perusteella Pyslyy suuntaamaan opetustaan ha-
vaittuihin puutteisiin tai eriyttdmiin opetusta oppilaiden taitojen
mukaan. Oppilaan rooli on yleensd yrittdd hyodyntid opettajan
anlamaa palautetta; kuitenkin, jos kiiytettivissi on esim. itseopiske-
lutehtdvid, voi oppija hankkia itseniisestikin oppimista tukevaa
lietoa osaamisestaan.

Formatiivista tietoa voidaan hankkia hyvin monenlaisin mene-
telmin, joista luultavasti yleisin on oppilaiden toiminnan Jjatkuva
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epimuodollinen observointi. Arvioija on yleensi opettaja, mutta
myds oppijan oma itsearviointi soveltuu erinomaisesti téhin tarkoi-
tukseen (Takala 1995, 1997). Arvioinnin vilineitd voivat olla myds
erilaiset tunnilla ja kotona suoritettavat harjoitustehtiviit, jopa testit-
kin. Formatiiviseen arviointiin soveltuu hyvin myds portfolioarvi-
ointi, jossa pitkdhkon ajan kuluessa kerétidn niytteitd oppijan osaa-
misen eri puolista ja vaiheista (Linnakyld ym. 1994; Pollari ym.
1996).

Formatiivista tictoa voi saada myds summatiivisista kokeista.
Onkin varsin houkuttelevaa yrittid lyddéd kaksi kidrpdstd yhdelld
iskulla ja hankkia samasta testisti tietoa sckd opetuksen tueksi ettd
arvosanojen antamiseksi. Témd voi onnistua, mutta asiaan liittyy
ongelmia, joista on hyvi olla selvillid. Formatiivisen tiedon hyédyn-
timinen voi olla vaillinaista, mikili opetus joko loppuu kokonaan
summatiivisen kokeen jilkeen (yksittdisen kielikurssin loppukoe) tai
siirtyy osittain muihin siséltdihin ja taitoihin. Useampaan kuin
yhteen tarkoitukseen sopivan kokeen tulee yleensi olla laajempi ja
pitempi kuin yhtd asiaa varten laadittu testi. Oppilaissa voi myos
herittid epivarmuutta se, mikd kokeen ‘todellinen’ tarkoitus on.
Perinteisesti arviointi samaistetaan niin vahvasti arvosanojen anta-
miseen, etti opettaja ei ehki saakaan kaikkea haluamaansa formatii-
vista tietoa (vaikcuksista kiyttdd arvioinnin tuloksia yhtd aikaa
useampaan eri tarkoitukseen ks. Bloom ym. 1971: 61, Brindley
1998).

Ongelmista huolimatta arvioinnin tehokkuutta lisdisi, jos sum-
matiivisen arvioinnin antamia tietoja kidytettdisiin formatiivisesti
myos laajemmin kuin yksittdisen luokan tasolla. Esimerkkini voisi
mainita ylioppilastutkinnon. Toistaiseksi formatiivinen palaute
tutkinnosta on ollut hyvin vihiistd, multa mitddn periaaticellisti
esteltéi Limin puolen kehittimiselle ei ole. Piinvastoin tutkinto
tarjoisi mahdollisuuden jatkuvaan ja hyddylliseen palautteeseen
sekii opettajille ettii oppilaille siitd, missi asioissa osaaminen on
vankkaa ja missi on vield kehittimisen varaa.
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Summaltiivinen arviointi

Summatiivisen arvioinnin tarkoitus on antaa arvosanoja sen perus-
teella, miten kurssilla tai ticttynd lukukautena opetetut asiat halli-
taan. Nimilystd ‘saavutustestaus’ (achievement testing) kiiytetiin
usein melkein samassa merkityksessd. Summatiivinen arvioint
tapahtuu hyvin yleisesti testien avulla. Usein niiden tukena kiyte-
tddn muitakin menetelmii, kuten Jatkuvaa arviointia, mutta lienee
tavallista, ettd testin tulokset painavat enemmin.

Monissa maissa summatiivinen arviointi on tdysin opettajien ja
koulujen vastuulla, ilman tarkkoja kansallisia ohjeita tai valtakun-
nallisia testejd. Niin on piipiirteittiin Suomessa ja muissa Pohjois-
maissa, jos ei oteta huomioon ylioppilastutkinnon kaltaisia poik-
keuksia. Toisaalla kouluja koskevissa laeissa miidiritiin yksityis-
kohtaisesti arvosanojen antamisen Ja testauksen ajankohdasta, kei-
noista tai sisdllgistd. Joissakin maissa summatiiviseen arviointiin
kdyletddn runsaasti ulkopuolisia valtakunnallisia testejid (esim.
viime aikoina Englannissa; ks. tarkemmin Huhta ym., tulossa).

Valtakunnallisten testicn kdytt6 summatiiviseen loppuarvioin-
liin vaihtelee kovasti eri maissa. Suomessa ylioppilaskokeesta anne-
taan oma todistuksensa, mutta lukiolaiset saavat myds pdistotodis-
tuksen, josta opettajat ovat yksin vastuussa. Ruotsissa kansallisia
kokeita kilytetiidn opettajan antamien arvosanojen tukena (erillisti
lodistusta ei niistd anneta), ja opettaja voi (mutta hinen ei ole pak-
ko) muuttaa antamiaan arvosanoja ulkopuolisen testin perusteella.
Englannissa taas summatiiviset loppuarvosanat perustuvat tdysin
ulkopuolisiin testeihin (Huhta ym., tulossa). Erot maiden vililli
johtuvat usein perinteisti ja koulutusjirjestelmin yleisesti luontees-
ta, esimerkiksi siitd onko piitoksenteko keskitetty (tidlloin kiytetidn
uscin keskitetty4 valtakunnallista testausta; vrt. Englanti), tai ylei-
sestd luottamuksesta opettajien ammalttitaitoon, myds arvioinnin
alalla (mitd suurempi luottamus, sitid viihemmiin tarvetta keskitet-
tyyn testaukseen). Myds aika ajoin esille nousevat vaatimukset
oppilailosten ja koulutusjirjestelmiin 'tulosvastuusta' voivat johtaa
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keskitetyn testauksen yleistymiseen. Joissakin maissa kiytdnteet
voivat myos riippua siitd, mikd poliittinen puolue on kulloinkin
vallassa (Brindley 1997).

Oppilaitosten ja opetusohjelmien arviointi

Koulutuksesta piittivit viranomaiset ja poliitikot, oppilaiden van-
hemmat ja oppilaat itse ovat kautta aikojen olleet kiinnostuneita
opetuksen laadusta (vrt. vaatimukset ‘tulosvastuusta’ edelld). Vaati-
mus saada luotettavaa tietoa koululaitoksen ja yksittédisten koulujen
tuloksellisuudesta on epiilemiitti oikeutettu, vaikka tillaisen tiedon
tarkeys ndyttidkin vaihtelevan eri maissa. Tdmi on johtanut opetuk-
sen tuloksellisuuden arviointiin eri tavoin, usein opetusviranomais-
ten ja tutkimuslaitosten laatimien testien avulla.

Vertaileminen on kuitenkin hyvin vaikeaa, ja vain harvoin
onnistutaan keridimiin sellaista vertailutietoa, joka todella kertoo
koulun opetuksen tai oppimiiirin laadusta ja tehokkuudesta. Koulu-
jen ascttaminen paremmuusjirjestykseen ylioppilastutkinnon kal-
taisten summatiivisten kokeiden perusteella on yleensi tdysin perus-
teetonta, vaikka aiheesta lehdet saisivatkin myyviii otsikoita. Tut-
kinto on laadittu toisiin tarkoituksiin, joten sen tulokset eivit viltti-
miitti sovellu tillaisiin johtopiitoksiin. Koulujen vertaileminen on
oikeutettua ja kiinnostavaa silloin, kun koulujen tuloksia vertaillaan
esimerkiksi jirkeviin odotusarvoon, joka ottaa huomioon oppi-
lasaineksen koostumuksen ja koulun resurssit, Vertailun pohjaksi
tarvitaan siis paljon muutakin tietoa kuin pelkit testitulokset. Vain
ndin voidaan saada hyodyllisti tietoa ‘oikeasta’ tehokkuudesta ja
voidaan yrittiid selvittdd sithen vaikuttavia syitd, sekéd kouluissa
itsessiin eltd kouluhallinnossa. Yksittdisten opettajien arvioimista
oppilaiden testisuoritusten perusteella pidetidsin hyvin epiluotettava-
na (esim. Shepard 1992 tuomitsee sen kategorisesti), koska testitu-
loksiin vaikuttavat monet muutkin tekijit kuin opettajan opetus-
laidot.
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Suomalaisena esimerkkini kielikoulutuksen arvioinnista voi-
daan mainita Soveltavan kielentutkimuksen laitoksen projekti, jossa
on arvioitu maamme kielikoulutuksen tehokkuutta kokonaisvaliai-
sesti (Takala & Sajavaara 1998).

Taulukossa 1 esitetty jaottelu arvioinnin padmiiristd antanee
kuvan kielitaidon arvioinnin monimuotoisuudesta. Kyse ei siis
suinkaan ole yhteniisesti ilmidsti. Valitsemamme luokittelu ei toki
ole ainoa mahdollinen, mutta melko yksityiskohtaisena se sopii
tdhiin yhteyteen. Arviointia voidaan hahmottaa myss yleisemmin
larkastelemalla eri arviointimalleja (esim. tavoile- ja piitoksenteko-
mallit; ks. tarkemmin Laukkasen 1994 yhteenveto). Toinen tiyden-
tivi nakdkulma on tarkastella arviointia toisaalta yksilon ja toisaalta
crilaisten ryhmien tasolla (opettaja, perhe, kansakunta) ja samalla
kiinnittdd huomiota arvioinnin mydnteisiin ja kielteisiin seurauksiin
(Little 1990).

3 MITA VAIHEITA KUULUU KIELITAIDON
ARVIOINTIIN?

Kielitaidon arvioinnissa on useita vaiheita, joilla kaikilla on oma
vaikutuksensa arvioinnin lopputulokseen ja laatuun. Aina kaikki
osatekijiit eiviit ole yhti tirkeiti: suuressa ja vaikutuksiltaan merkit-
Liviissd kielitestissd on paljon sellaista, mité ei pienimuotoisemmas-
sa luokkahuonetestauksessa ole mahdollista eikii tarpeenkaan toteut-
taa. Julkisessa keskustelussa korostuu usein testien ‘subjektiivisuus’
tai ‘objektiivisuus’, missi on yleensd kyse vain yhdesti testaus-
prosessin vaiheesta, tulosten arvioinnista. On tirke:ii muistaa, etti
arvioinnin kokonaislaatu riippuu timén lisiksi my0s siitd, millaisia
valintoja on tehty arvioinnin suunnittelussa.

Kaavio 1 kuvaa arviointiprosessin keskeisimmiit vaiheet, ja se
perustuu kirjoittajien aikaisempaan tyéhon (Takala 1988; Huhta
1993a, 1997). Tissi ei ole mahdollista esittid yksityiskohtaista
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kuvausta arvioinnin suunnittelusta ja testien laadinnasta. Saatavilla
on havainnollisia testinlaadinnan oppaita, mutta ei kuitenkaan vield
suomeksi. Takalan 1970-luvun suomenkieliset julkaisut (1973,
1975) ovat suppeita esityksid, jotka myds heijastavat aikakauden
painotuksia. Huhta (1993a) ja Huhta ja Suontausta (1993) kisittele-
viit vain suullisen kielitaidon arviointia. Takala (1997) ja Linnakyld
ym. (1994) kuvaavat arvioinnin uusia suuntia yleisemmilli tasolla.
Englanniksi on kuitenkin julkaistu kattavia oppaita, joista parhaita
ovat Hughes (1989), Weir (1990, 1993), Cohen (1994), Alderson
ym. (1995) ja Bachman ja Palmer (1996). Mitdin testien laadinnan
‘resepteji’ eivit nimakiin ole, eikd scllaisia voida laatiakaan, sillid
arvioinnin konteksti mirii pitkalti sen, mitd kulloinkin on jirkeviid
tehdi.

Kaavion 1 ylin taso (kiisitteellinen taso) esittdd tehtidvien laa-
dintaaedeltiviit vaiheet testausprosessissa. Niissd médritellddn testin
tarkoitus, sisdllot ja arvioitavat ominaisuudet, minki pohjalta val-
mistetaan tehtivien laatimisohjeet (ns. testispesifikaatiot). Suurissa
testeissd ndmd ovat aikaa vieviid vaiheita, ja niiden tuloksena on
joukko kirjallisia dokumentteja tehtévien laatijoiden avuksi. Pieni-
muotoisemmassa testauksessa arvioinnin kohteen midrittelyn ei
tietenki#n tarvitse olla niin tarkkaa ja eksplisiittistd. On kuitenkin
hyvid muistaa, ettd jokainen testin laatija kdy tdmin vaiheen lipi
enemmin tai vihemmiin tietoisesti, olipa kyse miten epimuodolli-
sesta arvioinnista tahansa. Arviointi ilman kisitystd siitd, mitd ol-
laan arvioimassa on hukkaan heitettyi aikaa, pahimmillaan jopa
oppimista haittaavaa toimintaa. Vaikka kaikissa tilanteissa ei ole
jirkevid laatia yksityiskohtaisia ohjeita arvioinnista, on kuitenkin
hyadyllistd miettid arvioinnin tavoitteita ja sisdltéjd samoin kuin
sitd, millaista kiisitysti kielitaidosta ne heijastavat. Vield hyodylli-
sempid on keskustella omista kisityksistd toisten, esimerkiksi opet-
tajakollegoiden kanssa, vaikkei opelettava kieli (ehkei oppiaine-
kaan) olisi yhteinen.
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KASITTEELLINEN TASO

Arviointilutkimuksista ja kayt&nnon kokemuksista
saadun tiedon hyddyntaminen: esim. arviointitavan
valinta (holisﬁnanlana;yyltinen} ja
arvigintikriteerien valinia
Arviointitavan paattaminen (testi, jatkuva arviointi,
itsearviointi, portfolio, jokin muu tapa)

Arvioinnnin tarkoituksen pdattdminen.
Arvioitavien taitojen ja siséltojen méarittely.
Osallistujien tarpaiden selvittdminen.
Relevanlin teoreettisen ja tutkimustiedon
hy&dyntaminen

SRS, (S : S P )

Tehtévien laadintaohjeiden ali S Tasokuvausten ja
testispesifikaatioiden tekeminan arviointiasteikkojen laatiminen

TUOTTAMIS- JA TUOTETASO

Tehtavien laatiminen Tehtavien arviointi-/
(ja tarkistus/kommentointi; 1 pisteytysohjeiden laatiminen
mahdollinen esitestaus) dmistesteissa)

P N p iy T

Arviaijian koulutus. Arviointitapahtuman
Haastattelijoiden koululus. kdytannén valmistelut Arvidiititekigvien
Valvojien ja muun — | (tehtavien monistus, lilojen | —— 3 ; .
avustavan henkilkunnan varaus/valmistelu testid (esim. lestin) suorittaminen
koululus varten, yms.)
o e e P S R | - —— r
Sy R Ymmartdmistehtavien
Puhumis- ja tuolokset (esim. vastaukset
kirjoitustehlévien tuotokset paperilla)

Tulosten tulkinta ja niiden
raportointi ja

Vaslauslen pislaytys

hybdyntaminen (esim. . Tuetosten arviointi (arvioija tai oppija itse)
arvosana todistukseen; (arvioija tai oppija itse) oo O ST
omien kieliopintojen e 5P T 4
suunnittelu). ey —_—
TR Lopullisen
. (yhteis)pistemaaran {
laskeminen J

KAAVIO 1. Kielitaidon arvioinnin vaiheet
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Toinen taso arviointiprosessissa koskee konkreettista toimintaa
ja tuotleita ja sitd voidaankin kutsua 'tuottamistasoksi'. Siihen kuu-
luvat:

« koulutustilaisuudel testien laatijoille, arvioijille ja muillc testin jirjesti-
miscen osallistuville henkilbille (esim. haastattelijat, testicn valvojat),

« (estitehtivien laatiminen kutakin lestauskertaa varten,

« arviointiohjeiden laatiminen tehtiviin, ja

« testisuoritusten arviointi lai pisteylys.

Nimi vaiheet kuvaavat toimintaa, joka tapahtuu arvioinnin
suunnittelun tai testin suorittamisen jilkeen. Myds tilld tasolla
‘suuret’ ja ‘pienet’ testiteroavat toisistaan. Isoissa testijirjestelmissid
tarvitaan paljon arvioijia ja muuta henkilokuntaa, jonka koulutuk-
seen tiytyy uhrata tarpeeksi aikaa. Monesti testitehtiviit esitestataan
eli pilotoidaan niiden toimivuuden tarkistamiseksi. Yhden opettajan
‘projektissa’ timi kaikki ei tietenkiin ole tarpeen: hin on itse ko-
keen laatija, valvoja ja arvioija. Oman toiminnan monitorointi eten-
kin suoritusten arviointivaiheessa on tietenkin jirkevid, jottakaikki-
en oppijoiden arviointi tapahtuisi samoin perustein. Mikili opettaja
kiyttidd samoja tehtdvid useamman kerran, on hinenkin toki mahdol-
Jista ja jirkevid korjata niissd ilmenneitd puutteita ennen seuraavaa
kiyttod eli toteuttaa kdytinnossd se, miti isommissa testeissd kut-
suttaisiin pilotoinniksi.

3.1 Eri taitoja arvioidaan eri tavalla

Vaikka jako lukemiscen, kirjoittamiseen, kuunteluun ja puhumiseen
ei kuvaa kielitaitoa liheskiin tyydyttivisti (ks. esim. Bachmanin
1990 malli edelli), kiytetiiin sitid edelleen yleisesti testinlaadinnan
perustana. Uudemmat niikemykset mm. sosiopragmaattisten taitojen
tirkeydesti yritetdin yleensd ottaa huomioon laatimalla tehtivii,
joista suoriutuminen vaatii tdllaisten seikkojen hallintaa tai lisid-
miillid arviointiasteikkoihin sellaisia piirteitd kuin ‘kielenkdytin
sopivuus’. Usein testien perusrakennetta ei silti muuteta, vaan edel-
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leen tietyilld tehtivilld pyritéin mittaamaan esimerkiksi ‘lukemista’,
toisilla taas ‘puhumista’. Tarve arvioida kiclen osa-alueita erilldin
— tai sitlen toisiinsa integroiden — riippuu yleensii arvioinnin tavoit-
teesta: mitd yksityiskohtaisempaa tietoa kielitaidosta halutaan, siti
helpompi on perustella eri osia mittaavia tehtédvist6jd (integroiduista
tehtdvistd on vaikea p#iitelld, missd mahdolliset ongelmat piileviit ja
millaista palautetta pitiisi antaa). Mikili tavoite on taas antaa yksi,
koko kielitaitoa yleisesti kuvaava arvosana, ei ole mitiidn periaat-
teellista estettd hyvinkin integroitujen tehtivien kiytolle.

Testien laadinnassa oleellisin jako ci itse asiassa kulje niin
sanottujen neljin piitaidon mukaan, vaan tuottamisen (puhuminen
Jakirjoittaminen) ja ymmartimisen vililld. Monissa suhteissa puhu-
misen ja kirjoittamisen arviointi muistuttaa enemmin toisiaan kuin
vaikkapa lukemisen ja kirjoittamisen arviointi. Tarkastelemme
Scuraavassa eroa hiukan tarkemmin, samoin kuin sen vaikutuksia
tehtivien laadintaan (ks. tarkemmin Huhta 1997).

Perussyy tuottamisen ja ymmirtdmisen arvioinnin eroihin on
siind, miten ‘suoraan’ niiti voidaan havainnoida testitehtdvien
avulla. Ymmirtimistd ei voi tarkastella niin suoraan kuin kielen
tuottamista (vaikka tuottamisenkin arviointi on aina jonkin verran
epdsuoraa). Todellisessa climissi ymmértiminen ilmenee monin eri
tavoin: asiasta puhutaan tai kirjoitetaan: siihen liittyy fyysisti toi-
mintaa (esim. saako laitteen toimintakuntoon ohjeiden perusteella),
tai ymmiirtdmistéd voidaan piitel]4 kyvysti osallistua keskusteluun
toisen henkilon kanssa. Useimmiten on kuitenkin mahdotonta yrit-
tdd simuloida tillaisia tilanteita testeissi, koska se veisi aivan liian
paljon aikaa eiki tuottaisi tarpeeksi tarkkaa tietoa, ja huolimatta
aivotutkimuksen edistysaskeleista emme mydskiidn padse kurkista-
maan oppijan piin sisille ja arvioimaan ymmirtdmistd suoraan.
Tistd syystd joudutaan turvautumaan esimerkiksi kysymyksiin,
Joihin annetuista vastauksista ymmirtimisen laatu arvioidaan epi-
suorasti.
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Puhumista ja kirjoittamista voidaan havainnoida suoremmin
siitd yksinkertaisesta syystd, ettd ne ovat luonnostaan toimintaa,
josta jad konkreettisia jdlkid, joiden laatua arvioija voi sitten tarkas-
tella. Selvinti timi on kirjoittamisessa, jonka tuotokset jadvit eld-
miin omaa elimiinsi kirjeind, raportteina ja muina kirjoituksina.
Myés puhe on tarkasteltavissa sen hetken, jona se puhutaan, tai
vaikka kuinka pitkizn, mikili se dénitetdin. Timi on tirked periaat-
teellinen ero, joka johtaa suuriin eroihin myds kidytidnnon arvioinnis-
sa.

Ymmirtimisen testaaminen on mahdollista vain epiisuorasti
vastausten perusteella. Y mmirtdmisen arvosanoja voida antaa suo-
raan vertaamalla testattavan vastauksia arvosanojen kuvauksiin.
Ymmirtimistd ei osata miiritelld niin sclkeisti ja yksityiskohtaises-
{i, etti olisi mahdollista laatia ymmirtimisen arviointiasteikko
(ndistd tarkemmin mydhemmin tdssid artikkelissa). Vaativuudeltaan
eritasoisia ymmirtdmistehtivid voidaan toki tehdi, mutta tdlldin on
pakko tyytyd varsin karkeaan luokitteluun (esim. helppo, keski-
vaikea, vaikea), miki ei riitid kiytdnnon arviointiin, jos arvosanoja
kiytetdin enemmin Kuin kaksi—kolme (esim. Suomen koulujirjes-
telmiin asteikossa 4:std 10:een on seitseman eri arvosanaa).

Y mmiirtimisen arviointi on tdstd johtuen pisteyttidmistd: tehtd-
visti annetaan pisteitd, monesti erillisen pisteytysohjeen avulla (ks.
kaavio 1). Tehtdvien pisteet lasketaan yhteen, ja vasta yhteispistei-
den perusteella piitetddn lopullinen arvosana. Tdssd on kyse samal-
la testitulosten tulkinnasta ja ehki kaikkein subjektiivisimmasta
vaiheesta ymmirtimisen arvioinnissa.

Puhumista ja kirjoittamista voidaan sen sijaan arvioida suo-
raan: arvioija tarkastelee suoritusta ja padttdd arvosanan vertaamalla
suoritusta suoraan arvosanojen kuvauksiin eli arviointiasteikkoon,
jossa jokaista arvosanaa vastaa lyhyt sanallinen kuvaus kielitaidon
laadusta. Se, etti suoritukset ovat konkreettisesti olemassa kirjoitel-
mina ja nauhoitteina, helpottaa myos arvioijien koulutusta ja paran-
taa arvioinnin laatua. Kun arviointia tarkastelee kokonaisuutena, on
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vaikea sanoa, onko joidenkin taitojen arviointi luotettavampaa kuin
toisten: ymmirtimisen arviointia on perinteisesti pidetty luotetta-
vampana, mutta ilmeiset vaikeudet méritelli ymmirtdmisti tyydyt-
tdvisti vievit pohjaa tillaisilta yleistyksilta.

Poikkeuksiakin edelld esitettyyn jakoon 16ytyy. Tiivistelmin
kaltaisia osittain integroituja tehtivii voidaan arvioida arviointias-
teikon avulla aivan kuin kirjoitelmiakin, vaikka niill4 pyriltédisiin
mittaamaan luetun ymmirtimisti, Toisinaan puhumistesteissikin
yritetddn arvioida ymmirtidmisti, jolloin ymmiirtdmisesti laaditaan
arviointiasteikko, mutta timin onnistumisesta tiedetiin kuitenkin
vield vihiin. Toisaalta puhumista ja kirjoittamista on joskus arvioitu
pisteyttdmilli eli laskemalla esimerkiksi virheiden miria. Nykyi-
sen nikemyksen mukaan tillainen ‘arviointi' ei kuitenkaan kerro
kuin osan kirjoitelman taj puheen laadusta.

Ymmirtidmisen ja tuottamisen erojen takia myos testitehtivien
laadinta eroaa. Ymmiirtimisen testaajan tdylyy tuntea testattavat
hyvin voidakseen valita aiheeltaan ja vaikeustasoltaan sopivia teks-
teji tai nauhoitteita, erityisesti tietylle ammattialalle suunnatussa
testissd. Myos tehtivien vaikeustaso tdytyy sovittaa oikeaksi. Valin-
noillaan laatija asettaa rajat sille, miten hyvin testiin osallistujat
pPyslyvit osoittamaan kielitaitonsa, Ja samalla myos sille, millaista
tietoa hin voi saada niiden taidosta. Niin testiin osallistuja on
ymmértdmistestissd hyvin pitkille kokeen laatijan tekemien valinto-
Jen armoilla: hiin voi osoittaa taitonsa vain siind midrin kuin tehti-
vt antavat sithen mahdollisuuden. Koska testin suunnitteluvaihe on
poikkeuksellisen tirkei ymmirtimistesteissi, vie testien laadinta
suhteellisesti paljon aikaa.

Puhumisen ja kirjoittamisen testien laatijan ei aina tarvitse
kiinnittii aivan niin paljon huomiota tehtiviin vaikeustasoon. Usein
sama tehtidvid sopii sellaisenaan eri tasoisille oppijoille, he vain
suoriutuval siitd eri tavalla, Puhumistehtivissi lestaaja (haastatteli-
Ja) voi lisiksi ottaa testattavan kielitaidon huomioon ja sopeuttaa
testin kulun tille sopivaksi, ellei testin vaiheita ole liian pitkille
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saneltu etukiteen ohjeissa. Monet tuottamistaitoja mittaavat lehtdvit
voidaan siis laatia paljon viljemmin — ja nopeammin —koska testat-
tava itse luo suuren osan niiden ‘sisdllostd’.

Edelli sanottu voidaan tiivistdi seuraavasti: Tehtdvien valinnal-
la ymmiirtdmistestin laatija aseltaa rajat sille, miten oppija voi testin
avulla osoittaa osaamisensa. Timi asettaa haasteita tehtdvien laadin-
nalle. Puhumisessa ja kirjoittamisessa kielenoppija ei sitd vastoin
ole samalla tavoin tehtdvdnannon kahleissa, koska hidn on paljolti
itse vastuussa testin sisllostd, jolloin myds tehtdvien laadinta hel-
pottuu. Toisaalta tuottamistestien arviointi on vaikeampaa ja vie
enemmin aikaa kuin ymmirtimistestien pisteytys.

4 MILLA MENETELMILLA
KIELITAITOA ARVIOIDAAN?

Tavallisin kuva, joka luultavasti tulee mieleen kielitaidon arvioin-
nista on tehtdvivihkonen, joka sisiltii tekstii ja kysymyksid. Tallai-
set ‘kynii ja paperi’ -testit ovatkin hyvin yleinen arviointikeino, ja
ennen useimmat virallisemmat kiclitestit olivat kirjallisia. Jonkin
verran suullisia testejd on kiytetty kielitaidon arviointiin aikaisem-
minkin (mm. Yhdysvaltain ulkoministerion testit 1950-luvulia),
mutta vasta kommunikatiivisen testauksen mukana tulivat useimmat
suulliset testityypit yleisempiin kdyttoon.

Kielitaidon arviointimenetelmii valittaessa kannattaa pitdi
mielessi arvioinnin tarkoitus ja laajuus. Suuriin tutkintoihin, joiden
tulokset ovat tirkeitd niiden tuhansille osallistujille, kohdistuu
sellaisia vaatimuksia, eltd vain osa tehtivityypeistd tulee niissd
kyseescen. Tehtivien tulec tilldin olla mahdollisimman selkeili
(esimerkiksi ennestiiin tuttuja) janiiden arvioinnin mahdollisimman
luotettavaa ja helppoa. Pienimuotoisemmassa arvioinnissa on hel-
pompaa kokeilla monenlaisia tehtidvid, scllaisiakin, joiden suoritta-
minen vaatii harjoittelua ja arviointi aikaa ja vaivaa. Varsinkin
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jatkuva arviointi mahdollistaa monipuolisen tehtiivien kiyton, silld
s voi sisdltdd useimmat niistd testeisti ja harjoitustehtivistd, joita
opetuksen kuluessa kiytetidin. Myiis portfoliot antavat mahdollisuu-
den tavallista monimuotoisempaan arviointiin (Linnakyld ym,,
1994; Pollari ym., 1996).

Seuraavassaesitelldin lyhyesti tavallisimpiakirjallisia ja suulli-
sia testitehtdvityyppeji sekii viime aikoina yleistyneiti tietokone-
avusteisia tehtivid (tehtidvien laatimisesta tarkemmin ks, Weir 1990,
1993, seki alan tutkimuksesta Bachman 1990, Douglas 1995, Ske-
han 1998).

Tekstin ja puheen ymmiirtiimisen scki sanaston Ja kieliopin
testauksessa tavallisimmat tehlidviityypit ovat monivalinta, avoimet
kysymykset jaerilaiset aukkotdydennystehtivit. On vaikea suositel-
la yhtd tehtivityyppid. Jirkevimpii on monipuolisuus ja kunkin
tehtidvin etujen ja puutteiden tunteminen. Periaatteessa useimmat
tehtiviityypit mahdollistavat esimerkiksi pddasioiden — tai yksityis-
kohtien — ymmirtimisen testaamisen.

Kirjoittamisen arvioinnin tehtivityypit voidaan Jjakaa ainekir-
Joituksen kaltaisiin yleisiin tehtiiviin ja ohjatumpiin tehtiviin, ‘Ai-
ne’ tai ‘essee’ antaa mahdollisuuden arvioida uscita kirjoitustaidon
piirleitd, mutla kirjoituksen tavoite ja lukijakunnan hahmottamatto-
muus voivat haitata kirjoittamista. Kommunikatiivinen arviointi on
tuonut mukanaan ohjatumpia ja kontekstualisoidumpia tehtivii,
joissa miidiritelldén tarkemmin, miksi, kenelle ja mitii kirjoitelman
tulisi viestid. Pyritdiin myos kattamaan diskurssi- ja sosiolingvistisid
taitoja, joita nykykisitykset kielitaidosta korostavat, Tyypillisii
ohjattuja tehtdvii ovat mm. kaavakkeet, kirjeet, ohjeet, viestit,
lyhyet raportit tai tiivistelmiit (Weir 1990).

Puhumisen arvioinnissa kiytetiin seki kasvokkain toisen
henkiléin kanssa suoritettavia tehtivii etti kielistudiossa tapahluvia
puhumistehtévia. Yleisin ja perinteisin testausmuoto, haastattelu, on
eduistaan huolimatta myds yksipuolinen: se on usein lestagjan
Johtamaa ‘kuulustelua’, joka ei aina kerro kaikkea oppijan taidoista
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(van Lier 1989; Weir 1990). Tasti syystd myos muunlaiset tehtavit
ovat yleistyneet, varsinkin roolileikit ja ongelmanratkaisutehtavat
(Weir 1990, 1993; Huhta & Suontausta 1993). Kuten kirjoittamises-
oppijoiden funktionaalisia ja sosiolingvistisid taitoja. Koska puhu-
misen testaus on kallista ja aikaa vievid, on suullista kielitaitoa
ryhdytty testaamaan myos kielistudiossa, jossa oppijat suorittavat
puhumistehtidviid ohjeiden mukaan ja heiddn puheensa nauhoitetaan
myohemmin arvioitavaksi. Suomessakin on kehitetty niiti kokeita
sekii tutkintoihin ettd tutkimuskdyttoon (ks. Opetushallitus 1995;
Salmela & Tarnanen 1996; Luoma 1997; Saleva 1997).

Tietotekniikan kehittyminen on tehnyt mahdolliscksi arvioida
kiclitaitoa my&s tictokoneen avulla. Endi tekniikka ei rajoita arvi-
ointimenetelmii niin paljon kuin vield 1980-luvulla. Tietokoneiden
multimediaominaisuuksien kehittyminen on mahdollistanut diinen,
kuvien ja jopa videokuvan integroimisen tehtdviin ja tehnyt niin
tictokonetesteisti autenttisempia. Toistaiseksi tietokone ei pysty
kunnolla tunnistamaan puhetta, joten puheen automaattinen arvioin-
ti (kuten kirjoitelmienkin) on vield hyvin vajavaista erdistd yrityk-
sistd huolimatta (Frase ym., 1997). Eriit kansainviliset kiclikokeet-
kin ovat siirtymissi tietokoneella suoritettaviksi.

Internet alkaa myds nikyi kielitaidon arvioinnissa, ja jo nyt se
sisdltdd lukuisia epdvirallisia testejd ja harjoitustehtivid. Lisiksi
tekeilld on laajempiakin yrityksid arvioida oppijoiden kielitaitoa
Internetin kautta, esimerkiksi Euroopan unionin DIALANG-jirjes-
telmi, joka tuottaa diagnostista palautetta monen eri kielen osaami-
sesta. (Internet-testeistid tarkemmin mm. Soveltavan kielentutkimuk-
sen keskuksen kotisivuilla, http://www.jyu.fi/tdk/kkkk/.)

Tehtivit ovat tirkei osa kielitaidon arvioinnin kokonaisuutta
myos siksi, ctti tehtivil itsessiiin vaikuttaa oppijan suoritukseen ja
arvosanoihin (Bachman 1989, 1990; Douglas 1995). Siksi onkin
perusteltua olla luottamatta litkaa vain yhteen tai kahteen tehtivi-
tyyppiin, vaan kiiyttdi tilanteen sallimassa mairin mahdollisimman
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monenlaisia menetelmii. Ei kannata mydskdidn unohtaa eri taitojen
yhtiaikaista testaamista integratiivisesti, miki voi lisiti arvioinnin
autenttisuutta, tarvitaanhan monissa viestintitehtivissi ja -tilanteis-
$a monien taitojen hallintaa.

Tehtévien tutkimukseen on vakavammin heridtty vasta viime
aikoina, osaksi kiinnostuksesta tehtdviipohjaiseen kielenopetukseen
(Skehan 1998), osaksi osana muuta arviointitutkimusta (Bachman
1990). On ilmeisti, etteivit tehtivit ole yhteniiisid kokonaisuuksia,
vaan koostuvat eri piirteisti, jotka vaikuttavat oppijoiden suorituk-
seen. Tehtidvien syvillisempi tunteminen auttaisikin arvioimaan
paremmin testitchtiivien autenttisuutta ja tulosten yleistettavyytti
(Skchan 1998).

5 MITA ON LAATU KIELITAIDON ARVIOINNISSA ?

Arvioinnin laadulla tarkoitetaan yleensd arvioinnin reliaabeliutta,
validiutta ja kidytdnnollisyytii. Reliaabelius (luotettavuus) oli aina
1970-luvulle arvioinnintulkiluinjatﬁrkcimpﬁnﬁ pidetty ominaisuus.
Sittemmin on ryhdytty korostamaan validiutta (arvioinnin perustel-
tavuutta, tulosten jirkevii kdyttod), joka nykyéin nihdiidn laaduk-
kaan arvioinnin ehdottomasti tarkeimpdnd ominaisuutena. Reliaabe-
lius ja validius ovat tavoittelemisen arvoisia ominaisuuksia, mutta
usein kiytintd asettaa rajat sille, miten luotettavaan ja validiin
mittaamiseen kulloinkin pidstéin. Arvioinnin tarkoitus ja seuraukset
vaikuttavat yleensi suuresti tarvittavaan laatutasoon jalaadun osate-
kijoiden painotukseen.

5.1 Reliaabelius
Reliaabelius tarkoittaa arvioinnin tai miltauksen samanlaisuutta,
toistettavuutta eri arviointikerroilla, ja sitd pidetiin yleisesti laaduk-

kaan arvioinnin viilttimittomini lihtokohtana, Mikali oppijan taito
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arvioidaan useamman kerran ja joka kerralla saadaan sama tulos,
voidaan puhua reliaabelista arvioinnista, Usein reliaabeliudella
tarkoitetaan paitsi johdonmukaisuutta myos arvioinnin luotettavuut-
ta, tarkkuutta ja 'reiluutta’ (faimess) (Henning 1987). Reliabeliuden
paraneminen merkitsee samalla mittausvirheen véhentymisti. Virhe
voi johtua lukuisista eri tekijoistd, kuten oppijan fyysisestd tai
psyykkisesti tilasta arviointihetkelld, arvioijien episystemaattisuu-
desta, hiiridalttiista olosuhteista ja sellaisista testin ominaisuuksista
kuten pituus, vaikeustaso, erottelukyky ja osien homogeenisuus
(tarkemmin Henning 1987). Vaihtelu niissd saa aikaan sen, ettei
kaksi eri arviointia anna aivan samanlaista tulosta, vaikka oppijan
taidot eiviit olisikaan vililld muuttuncet. Moniin niistd tekijoistd
voidaan vaikultaa, joten arvioinnin luolettavuuttaon aina mahdollis-
ta parantaa.

Reliaabeliutta voidaan tutkia jirjestimilld sama testi kahdesti
periikkiin samoille oppijoille tai antamalla heidin suorittaa kaksi
samanlaista testid. Koska timd on kidytinndssd hankalaa, yleensi
turvaudutaan testin sisdisen yhtendisyyden tarkasteluun tilastollisin
keinoin (esim. Cronbachin alfa). Testin osioiden toivotaan mittaa-
van samaa ominaisuutta — osiot ovat {avallaan saman taidon perdk-
kiisii mittauksia — ja mikili ne niin tekevit, testid pidetdédn reliaa-
belina. Subjektiivisen arvioinnin (esim. puhuminen) reliaabeliutta
tarkastellaan puolestaan laskemalla arvioijien antamien arvosanojen
vilinen korrelaatio tai keskivirhe. Yleinen suositus on, etté suorituk-
set kaksoisarvioidaan, mikilikyse on arvioinnista eiki pisteytykses-
{4, etenkin tirkeissi tutkinnoissa.

Ilman johdonmukaista arviointia on vaikea kuvitella arvioinnin
voivan tuottaa kovinkaan mielekistd tietoa oppijan taidoista tai
muista ominaisuuksista. Mikili arvioinnin tulos vaihtelee suuresti
kerrasta toiseen tai arvioijasta toiseen, on vaikea tietii, mitd oikein
ollaan arvioimassa, eli reliaabeliutta voidaan pitdd arvioinnin vilttd-
mittémini, joskaan ei riittdvind vaatimuksena (ks. kuitenkin Mos-
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sin 1994 kiistelty artikkeli esimerkkin erilaisesta suhtautumisesta
reliaabeliuteen).

3.2 Validius

Vaikka reliabilius on olennainen osa laadukasta arviointia, on tiir-
kein arvioinnin ominaisuus kuitenkin validius. Validiuden (a-
vanomaisin méiritelmi oli pitkiin se, etti validi arviointi tai testi
mittaa sitd, mitd on ollut tarkoituskin mitata. Nykyiiin validius
nihdédn kuitenkin pikemminkin testin tuloksista tehtivien johtopii-
tdsten ominaisuutena: vain arvioinnin tuloksista vedetyt johtopii-
tokset voivat olla valideja cikii itse testi. Validiudessa on siis kysy-
mys tulosten tulkintojen perustellavuudesta, ja perusteluja voi olla
monenlaisiaaina arviointivilineiden sisillon uskottavuudesta empii-
risiin havaintoihin tulosten Jaadusta. Validius liittyy kiinteésti arvi-
oinnin tarkoitukseen: arviointi ja tulosten tulkinta voi olla validia
tiettyyn tarkoitukseen, miki ei kuitenkaan takaa, etti muunlaiset
Jjohtopiiétokset tuloksista ovat yhtd perusteltuja. Testin validius ei
ole itsestiidn selviid pelkistiin silli perusteella, ettd testi ja sen
sisilto nayttivit uskottavilta, Kokemukset ympéri maailmaa ovat
osoiltaneet, ettd varsinkin seurauksiltaan tirkeiden testien tuloksia
Jja kidyttod on syytd tutkia huolella, ennen kuin voi viittdd mitiin
varmaa siitd, misti niiden tulokset oikein kertovat.

Monitahoisena ilmiéna validius voidaan jakaa useaan alalajiin
~ jopa pariin tusinaan erilaiseen (Cumming ja Berwick 1996) —
Joista tunnetuimmat ovat siséillén validius (onko testin sisilts rele-
vanlti ja sopiva), kriteerivalidius (mittaako testi samaa ominaisuutta
kuin jokin ulkopuolinen kriteeri, esimerkiksi toinen testi), ennuste-
validius (ennustaako testi mythempiid menestysti vaikkapa opin-
noissa) ja késitevalidius (construct validity; onko testi sopusoinnus-
sa mitattavaa ilmioti selittévien teorioiden kanssa). Nykyéin vali-
diuden lajit yhdistetdin usein yhdeksi kisitevalidius-nimiseksi
ilmidksi, jonka tunnetuin malli on Messickin (1988) nelikentti (ks.
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kaavio 2). Messickin mukaan kiisitevalidoinnissa on kaksi puolta:
(1) todisteperusta (evidential basis) ja (2) scuraukset (consequential
basis). Lisiksi kisitevalidointi voi perustua joko (3) testin tulkintaan
(lest interpretation) tai (4) testin kdyttoon (use). Yhdessd nimi
muodostavat kuviossa 2 esitetyn matriisin (Cummingin ja Ber-
wickin 1996 muokkaama, ks. myos Takala 1996).

Testin tulkinta Testin kdyuo
Todisteperusta A. Kisitevalidius B. Kisitevalidius
+ relevanssi/hyddyllisyys
Seuraukset C. Kiisitevalidius D. Kisitevalidius
+ arvot

+ relevanssi/hyodyllisyys
+ arvot

+ yhteiskunnalliset scurauksctl

KAAVIO 2. Validius Messickin (1988) mukaan.

Perinteinen tapa validoida testi, eli tutkia sen tulosten pitevyyttd, on
tarkastella sen tulosten tulkintaa erilaisten todisteiden valossa (ruutu
A kaaviossa 2). Niitd ovat mm. empiiriset tutkimukset testien ja
mitattavan kielitaidon ominaisuuksista ja rakenteesta ja myos loogi-
set, teoreettiset perustelut. Lisiitodisteita validiudesta voi saada
tarkastelemalla testin ja sen tulosten kdyftéd (ruutu B). Till6in
ollaan kiinnostuneita tutkimaan testattavien kiyttamia prosesscja ja
strategioita samoin kuin sitéd, miten heidin taustansa vaikuttaa tulok-
siin (koulutus, iidinkieli, ikd, sukupuoli). Kuten tuonnempana
todetaan, nyky#dn yleistynyt kvalitatiivinen tutkimus on tuonut lisdd
{ictoa nimenomaan tistid validiuden puolesta. Testin validoinnissa
voidaan edeti viclikin pidemmille, jos tarkastellaan testauksen
seurauksia. Talloin pyritiddn selvittdimadn, mitkd arvot, ideologiat tai
teoriat oikein ohjaavat itse testin validointiprosessia ja laadunval-
vontaa (ruutu C). Tdssd toistaiseksi vihin tutkitussa tarkastelutavas-
sa ollaan kiinnostuneita mm. siitd, miten testin laatijoiden ja testat-
tavien arvot ja kisitykset eroavat toisistaan — arvioivatko he testin
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laatua samoilla perusteilla? Lisiiksi voidaan tarkastella myds testin
kidyton sosiaalisia seurauksia (ruutu D), kuten testin vaikutusta
opetukseen, eettisid kysymyksiii ja vaihtoehtoja testaukselle (ks.
Cumming & Berwick, 1996; Kunnan, 1997). Aikaisemmin arvioin-
nin validointi rajoittui testitulosten analyysiin (ruutu A), mutta
vaihtelevassa méirin nyky4in kiinnitetiddn myos huomiota muihin-
kin seikkoihin, kun arvioinnin laatua puntaroidaan.

5.3 Kaytannollisyys

Kolmas yleisesti esitetty vaatimus arvioinnin laadulle on kiiytinnol-
lisyys. Kiytdnnollinen arviointi ei saisi viedi liikaa aikaa ja resurs-
scja (rahaa, tyotd, ihmisid). Se, mitd timi tarkoittaa kiytinnossi,
vaihtelee tietysti tilanteesta ja tarkoituksesta toiseen. Seki pienissi
ettd suurissa testeissi vallitsee aina jatkuva jinnite laatuvaatimusten
(reliaabelius ja validius) ja kidytinnon rajoitusten vililli. Mikili
Kyse on tirkedsti testisti, jonka tulisi tiyttid tiukat laatuvaatimuk-
set, kiytettdvissd pitdisi olla tarpeeksi resursseja varmistaa testauk-
sen reliaabelius ja validius, silld kokemus ulkomaisista ja kotimai-
sista arviointiprojekteista osoittaa, ettei arvioinnin laatua voi pitii
itsestdiin selvdnd. Seurauksiltaan vihiisemmiissd arvioinnissa re-
surssitkin ovat yleensi paljon pienemmit, muttei silloinkaan kanna-
ta uhrata arvioinnin laatua kiiytinnollisyyden alttarille: ellei arvioin-
nin tuloksiin voi luottaa tai niiti ei voi tulkita, on arviointiin kiytet-
ty aika hukkaan heitettyi.
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6 MILLAISIA KEHITYSLINJOJA KIELITAIDON
ARVIOINNISSA ON NYKYAAN?

6.1 Metodologiset edistysaskeleet

Kiclitaidon arvioinnin tutkimuksessa ollaan yleensd kiinnostuncita
selvittimiin arvioinnin laatua (validius, reliaabelius) eli kysymystii
siitd, voidaanko arvioinnin tuloksiin ylipddnsd luottaa ja mistd ne
oikein kertovat. Toisaalta voidaan myds haluta tutkia erilaisia kieli-
taitoon ja kielen oppimiseen liittyvid kysymyksid (ks. taulukkol).
Kiclitaidon arviointien ja testien tutkimuksessa kdytettavit menetel-
miit ovat kehittyneet voimakkaasti 1980-luvulta lihtien. Varsinkin
perinteisesti kiytetyt kvantitatiiviset menetelmiit ovat parantunect,
mutta myds kvalitatiivinen tutkimus on saanut vankan jalansijan
testaustutkimuksessa. Jako kvantitatiiviseen ja kvalitatiiviseen
tutkimukseen ei tosin aina ole kovin selvi, kuten toisaalla tdssd
julkaisussa todetaan (Piirainen-Marsh & Huhta).

Kvantitatiivinen arviointitutkimus

Uusi latenttien piirteiden testiteoria ja siitd johdetut testien ana-
lyysimallit on tunnettu jo jonkin aikaa (ks. Takala 1980a), mutta
niiden kiytto perinteisen analyysin tdydentdjdnd on yleistynyt vasta
viime aikoina (Skehan 1988/89; McNamara 1996).

Perinteisessi, ns. klassisessa testiteoriassa tehtdvien laadun
tunnusluvut (esim. reliaabelius, crottelukyky) lasketaan tulosten
vaihtelusta (varianssista) ja tehtdvien korrelaatioista (Henning
1987). Nidmi riippuvat kuitenkin kulloisestakin kohdejoukosta,
joten testin laatu riippuu paljolti siitd, keille se on pidetty (Hamble-
ton ym. 1993). Eri testejid on vaikeata vertailla keskeniiiin, kuten
mydos testattavia: sama pistemaard eri testeisti ei vilttamatta merkit-
sc samanlaista taitoa. Tamd on suuri ongelma varsinkin laajoissa,
seurauksiltaan tirkeissd tutkinnoissa ja mydos tutkimusmielessi
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kiytetyissid testeissi, joissa tulosten vertailukelpoisuus on yleensi
tarkedd.

Latenttien piirteiden teoriassa oletetaan, etti testisuorituksen
taustalta on loydettivissd 'piilossa’ oleva (latentti) taito, piirre tai
ominaisuus, jonka miirdi testitehtivit mittaavat. Teoriasta johdetut
IRT (Item Response Theory) -mallit kuvaavat, milli todenndkdisyy-
delld oppija suoriutuu tehtédviisté, kun tiedetiin hinen taitonsa ja
tehtdvin vaikeustaso (Konttinen 1980). Tehtivien vaikeustasosta ja
osallistujien taidoista saadaan niin absoluuttisempaa tietoa.

IRT-mallit ovat mahdollistaneet useita merkittivid uudistuksia.
Testien jirjestdjit voivat laatia vertailukelpoisia testejd ana-
lysoiduista (kalibroiduista) tehtivistéd (ns. tehtdvipankit). Timi
auttaa erityisesti muuten hankalasti laadittavien ymmirtimistesticn
kehittdmistd. IRT-pohjaiset tehtdvit mahdollistavat myos adaptiivi-
sen testauksen tietokoneen avulla, jossa oppija saa suoritettavakseen
vain hinen taitotasolleen sopivia tehtdvid, miki sidstdd aikaa ja
tuottaa tarkempia tuloksia kuin perinteinen testaus. Uudet mallit
ovat monipuolistaneet my&s puhumisen ja kirjoittamisen arviointia.
Voidaan mm. selvittdd arvioijien kdyttdytymisti ja arviointiasteik-
kojen ja tehtivien toimivuutta. IRT sopii myds kielitaidon analyy-
siin, mistd myds monet oppimisen tutkijat ovat kiinnostuneita (ks.
McNamaran 1996 selkei johdatus IRT:n sovelluksiin; muiden kvali-
tatiivisten menetelmien kehittymisestd ks. tarkemmin Skehan
1988/89; Bachman 1989).

Kvalitatiivinen arviointitutkimus

Kielitaidon arviointitutkimus on perinteisesti ollut hyvin kvantitatii-
vista. On kuitenkin selviii, ettd kvantitatiivisella tutkimuksella ei
pystytd kovin hyvin selvittiméin monia tirkeiti kysymyksii, kuten
lestattavan kéyttdmii strategioita ja prosesscja (ks. myos luku vali-
diudestaedelld). Kommunikatiivinen arviointi korostaa testaustilan-
leen autenttisuutta, mutta pelkki ulkoinen samankaltaisuus jonkin
viestintitilanteen kanssa ei vield vilttimitti riitd. On tirkeid selvit-
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t4, miten Lestattava prosessoi kicltd ja milld tavalla hin ylipdinsi
lihestyy tehtiivid, jotta voidaan sanoa jotakin syvempéd testin ja
ulkopuolisen todellisuuden vastaavuudesta (Bachman 1990). Sa-
moin on tirkeii tietdi enemmin arvioijien toiminnasta ja perusteis-
ta, joilla he antavat arvosanoja. Niihin kysymyksiin on pyritty
vastaamaan esimerkiksi haastattelemalla testattavia ja arvioijia tai
pyytdmilld heitd kertomaan suorituksestaan testin tai arvioinnin
kuluessa. Cohenin (1997) mukaan tirked syy tiettyjen kvalitatiivis-
ten menetelmien yleistymiseen vieraan kielen arvioinnin tutkimuk-
sissa on ollut niiden menestyksellinen kayttd didinkielen tutkimuk-
sissa, varsinkin lukemisessa.

Banerjee ja Luoma (1997) jakavat kvalitatiiviset menetelmiit
viiteen Tuokkaan: (1) sanalliset raportoinnit (verbal reports), joissa
tehtivin kuluessa tai sen jilkeen oppija kertoo suorituksestaan; (2)
observoinnit, joissa tutkija havainnoi testin tms. suorittamista; (3)
haastattelut ja kyselylomakkeet, joilla on tutkittu varsinkin testatta-
vien asennoitumista tehtiviin ja testeihing (4) testisuoritusten kiclel-
linen analyysi, esimerkiksi eri tyyppisten tehtivien diskurssianalyy-

i; (5) analyysikehykset, joita on kehitetty teorian pohjalta (esim.
B.Jchmanm ja Palmerin) ja joila kilytetdiin testitehtiivicn ominai-
suuksien, varsinkin sisidllon, tutkimiseen. Monilla niisti tavoista
yritetiifin valottaa arvioinnin validiuden niitd puolia, joihin vasta
viime aikoina on alettu kiinnittdd huomiota (ks. Messickin nelikent-
ti aiemmin tissi artikkelissa).

Viime vuosina on myos kehitetty tictokoneohjelmia kvalitatii-
visen tutkimuksen helpottamiseksi kiytdnnossd (ks. Weitzman &
Miles 1995). Useissa tutkimuksissa yhdistyy nykydén sekii kvantita-
tiivinen ettd kvalitatiivinen niikokulma, ja tutkimuskohteen triangu-
lointi eli tiedon hankinta erilaisin menctelmin on yleistynyt.

218



Kielitaidon arviginti

6.2 Kriteeriviitteinen arviointi

Kriteeriviitteisen mittaamisen yleistyminen on tirkeimpid suuntauk-
sia kielitaidon arvioinnissa viimeisten 20 vuoden aikana (ks. Takala
arvioinnin tulokset yritetdiin selittéi jonkin ulkopuolisen kriteerin
avulla, joka voi olla vaikkapa sanallinen kuvaus kielitaidosta. Mit-
tauksen tuloksille pyritién siis antamaan jokin merkitys. Kriteeri-
mittaamisen ymmértimisti auttaa vertailu ns. normiviitteiseen mit-
laamiseen.

Normiviitleisessd mittaamisessa pizasia on testattavien asetta-
minen paremmuusjirjestykseen toistensa suhteen. Testin tulos tai
arvosanat malrdyty viit testattavien keskindisen vertailun perusteella.
Tétikiytetdin etenkin valintoja tehtiessi, esimerkiksi oppilaitoksen
pdisykokeissa, mutta normimittaaminen on oljut yleistd myds perin-
teisessd kouluarvioinnissa. Nykyisin monien maiden kouluarvioin-
nissa suuntaus on kuitenkin kohti kriteeriviitteisyyttd (Huhta ym.,
tulossa).

Luokan tasolla tapahtuva normimittaaminen tuo esille timin
arviointitavan pahimman puutteen: kun vertailuryhmi on pieni, on
vaara, ettd oppijan arvosana ei miriydykiin vain hinen omien
taitojensa perusteella, vaan myos muiden oppijoiden suoritukset
vaikuttavat arvosanaan. Esimerkiksi keskitasoisen oppijan taidoista
saa erilaisen kuvan riippuen siité, onko hinet sijoitettu luokkaan,
jossa useimmat muut oppilaat ovat hinti parempia, tai luokkaan,
Jjossa muut ovat hiintd heikompia. Liikaa vertailuun perustuva arvi-
ointi tuottaa tillaisessa tilanteessa oppilaalle todennikdisesti eri
arvosanan, vaikka hiin osoittaisi aivan samanlaista osaamista kum-
massakin luokassa.

Normiviitieinen arvosanojen anto on vankemmalla pohjalla,
kun viitejoukko on suuri. Niin on esimerkiksi amerikkalaisessa
TOEFL-kielikokeessa, jonka viitejoukko voi olla miljoonia, tai
ylioppilastutkinnossa, johon osallistuu yli 50 % koko ikiluokasta eli
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kymmenia tuhansia oppilaita. TOEFL:n tulokset ovat lisdksi kerras-
ta toiseen vertailukelpoisia, koska ne perustuvat IRT:n avulla kalib-
roituihin tehtéviin. Ylioppilastutkinnonkin tulokset ovat todenndkoi-
sesti vertailtavia 1-2 vuoden aikavililld, koska niin lyhyessi ajassa
ei kielitaidon yleinen taso ehdi muuttua koko maan mittakaavassa.
Pitemmiin ajan vertailut ovat sen sijaan epiluotettavia. Molemmissa
tutkinnoissa on kuitenkin hankalaa miiritelld, mitd kukin arvosana
oikein kertoo oppijan taidoista, koska arvosanat méddrdytyvit pido-
sin normiviitteisesti.

Kriteeriviilleisessi arvioinnissa yritetddn puolestaan miiritelld
mahdollisimman tarkoin, mitd mitattava kielitaito on ja miki on
testitehtivien ja testattavien taitojen suhde (Takala 1980b). Kritee-
riarviointi on siis keskeinen syy siihen, ettii kielitaidon arviointiop-
paat ja katsaukset, kuten tdmi artikkeli, kiinnittdvét paljon huomiota
kielitaitoon (ks. myos Skehan 1988/89; Bachman 1990; Weir 1993,
McNamara 1996).

On mahdollista jakaa kriteeriarviointi muutamaan luokkaan sen
mukaan, miten yksityiskohtaisesta midrittelystd on kysymys (Ske-
han 1988/89). Karkeimmalla tasolla kiytetddan IRT:n kaltaisia tekni-
sii menetelmii testien vertailukelpoisuuden lisddmiscksi (vrt.
TOEFL edelli). Tarkempaa kriteeriviitteisyyttd edustavat yritykset
miritelld, milloin jokin suoritus on hyvilksyttivi, milloin taas ei.
Till6in on tirked madritelld testin ‘hyviksymisraja’ (cut-off point)
mahdollisimman tarkasti. Kolmannessa tyypissi mairitellain jokin
kielitaidon alue (domain) mahdollisimman tarkasti ja kehitetiin
menetelmid, joilla alueelta laaditaan testitehtivid (Takala 1989b;
Skehan 1988/ 89). Alueita voivat olla vaikkapa sanasto tai suullinen
kielitaito, ja jo ndistd esimerkeistd on helppo arvata, ettei tarkka
miidrittely ole aina kovin helppoa. Esimerkki timén kriteeriarvioin-
nin tyypin kiytdannon sovelluksista ovat tehtivinlaadintaohjeet (ks.
kaavio 1), joita varsinkin suuret tutkinnot yleisesti kdyttavit (Lynch
& Davidson 1994; Alderson ym. 1995).
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Toinen yksityiskohtainen tapa kuvata kielitaitoa ovat kuvaukset
kielitaidon tasoista ja, mikili mahdollista, kielitaidon kehittymises-
td. Naiti kisitellddn seuraavassa tarkemmin.

6.3 Kielitaidon tasokuvaukset

Kommunikatiivisen kielitaidon arvioinnin kautena on kehitelty
runsaasti sanallisia kielitaidon tasokuvauksia, mikd on keskeinen
osa yleisempid suuntausta kohti kriteeriviitteistd arviointia. Tasoku-
vaukset oval ehki eniten kiytetty keino pyrkii kriteeriviitteiseen
mittaamiscen.

Taitotasoasteikko koostuu yleensd numeroista ja niitii vastaa-
vista sanallisista kuvauksista. Usein asteikon toinen pii kuvaa
aloittelevan oppijan taitoja ja toinen kielen hyviii hallinta, mikili
asteikon halutaan kattavan kaikki taitotasot. Adripdiden vilissi on
asteikosta riippuen eri miird tasoja, kukin varustettuna omalla
kuvauksellaan (ks. tarkemmin Huhta 1993b). Kuvaukset koskevat
yleensd puhumista jakirjoittamista. Y mmirtimisen mirittely ei sen
sijaan ole kovin yleisti, koska sitii ei osata kuvata yhti tarkasti eiki
mydskiidn havainnoida yhti suoraan.

Taitotasoasteikoilla on takanaan melko pitkii historia varsinkin
tyGsuoritusten arvioinnissa (North 1993; ks. myos Lado 1961).
Ensimmiiset kielitaidon arviointiin tarkoitetut sanalliset asteikot
ovat ilmeisesti periisin amerikkalaisesta Foreign Service Instituten
(F'SI) testistd, ja niistid ovat saaneet vaikutteita monet nykyisistikin
tasokuvauksista.

Sanallisia tasokuvauksia kielitaidosta on alettu kiiyttii arvioin-
liin ja yleisemminkin kielenopetuksessa monesta syysti (Alderson
1991; North 1993). Ne parantavat arvioinnin luotettavuutta ja mah-
dollistavat erilaisten testien ja arviointien vertailun ja raportoinnin
opetuksen eri osat toisiinsa (sisdltdjen ja materiaalien suunnittelu,
alku- ja lopputestaus, formatiivinen arviointi). Ne voivat myis

221



Ari Huhta & Sauli Takala

yhdistii taitotaso- ja oppimisndkokulmat: asteikon portaat toimivat
opintojen loppu- ja vilitavoitteina, mutta ovat samalla yleisempiid
taitotason miiritelmid. Eri tarkoituksiin on paikallaan laatia hiukan
erilaisia tasokuvauksia, koska kiyttajaryhmilld (oppijat, arvioijat tai
testicn ja opetuksen suunnittelijat) on erilaiset tarpeet ja eri val-
miudet ymmirtiid kuvauksia (Alderson 1991).

Kielitaitoa kuvaavien asteikkojen laatiminen on yksi tirkeimpid
ja aikaa vievimpid vaiheita puhumisen ja kirjoittamisen arvioinnis-
sa, koska siind madritellddn arvioitavat ominaisuudet ja koska sc on
osa varsinaista mittavilinettid tehtdvien ja arvioijan ohella (Huhta
1993a). Asteikkoihin liittyy lukuisia ongelmia, joten ne eivit lupaa-
vuudestaan huolimatta ole mikiin yksinkertainen ratkaisu kicli-
taidon arvioinnin ongelmiin. Ehk# vakavin huoli koskee sitd, kuinka
hyvin asteikkojen sisiltd vastaa kielenoppimista ja osaamista todel-
lisuudessa. Tihin on mahdollista etsid vastauksia vain kdyttdmalld
hyviiksi muiden soveltavan kielitieteen alojen tutkimusta mm. kie-
len oppimisesta ja omaksumisesta (North 1993; ks. myos Brindley
1998).

Kokonaisuutenakriteeriviitteinen arviointi jakielitaitoasteikko-
jen kehittyminen ovat vieneet kielitaidon arviointia eteenpiin pakot-
tamalla testien laatijat jamuut arvioinnin suunnittelijat keskittimiin
huomionsa arvioinnin ehki oleellisimpiin kysymyksiin: Mitd arvi-
oinnin tulokset oikein tarkoittavat? Mitd ne kertovat osallistujan
taidoista? Miti johtopdatoksid tuloksista voidaan tehdid? Ne ovat
myés lisdnneet arvioinnin ‘ldpindkyvyyttd’ ja ymmirrettivyyttd
ylipiinsi, entisen, testin tuloksiin keskittyneen tutkimuksen haitta-
puoli kun oli se, ettd siitd valittyi kuva hyvin vaikeaselkoisesta ja
sisddnpdin limpidvistid alasta.
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7 YHTEENVETO

Kielitaidon arviointi on nykyitin monitieteinen ala, jossa yhdistyviit
psykometriikka ja kasvatustieteellinen arviointi erilaisiin kielitie-
teen, sosiologian ja psykologian nikemyksiin kielestd ja kielitaidos-
ta. Koska arvioinnin tirkein piimiird on auttaa ymmirtdmiin
arvioinnin kohdetta, on tirkeii pyrkia selvittimain kohteen, siis
kielitaidon luonne mahdollisimman tarkasti. Teoriat kielitaidosta
pystyvil tihiin vain osittain, mutta joitakin keskeisii seikkoja on
mahdollista 16ytdd niistd. Useimmat nykyiset teoriat korostavat
kielen kéyttdmisen tirkeytti kielitiedon ohella. Tillsin arvioinnin-
kin (oli sitten kyse testeistd tai jatkuvasta epimuodollisesta obser-
voinnista) tdytyy ottaa huomioon luonnolliseen kielenkiyltéin
liittyvid seikkoja, kuten sosiaalinen ja diskurssikonteksti, jossa
kommunikointi tapahtuu. Muutokset kielitaidon arvioinnissa viime
vuosikymmenind ovat myds kiytinnossi alkancet toteuttaa niiti
nidkemyksid, varsinkin ns. kommunikatiivisessa ja kriteeriviittcises-
sii arvioinnissa.

Kielitaitoa voidaan arvioida monin eri tavoin. Useimmiten ei
ole syytd luottaa liikaa yhteen testi- tai tehtivityyppiin, silli jokai-
Sessa on omat puutteensa. Paras strategia on kiyttdd useita erilaisia
tehtiivid ja pyrkid samalla simuloimaan luonnollista kielen kidyttoi.

Arvioinnilla voi olla monia kidytinnin lavoitteita ja sovelluksia
kouluarvosanojen ja diagnostisen palautteen antamisesta aina koko-
naisen koulutusjirjestelmin tuloksellisuuden arviointiin saakka.
Siksi on mahdotonta asettaa kaikille arviointiviilineille samoja
laatuvaatimuksia. Perusvaatimukset ovat toki samat: arvioinnin
tulisi olla perusteltua (validia), luotettavaa (reliaabelia), oikeuden-
mukaista ja kiytinnéllistd. Se, miten tarkkaa ja luotettavaa arvioin-
titietoa tarvitaan, riippuu kuitenkin suuresti arvioinnin tarkoitukses-
ta. Yhteen tarkoitukseen sopiva testi ei vilttdmitti sovi johonkin
toiseen ilman muutoksia ja tutkimusta.
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Kaikessa arvioinnissa — suurista testeisti luokassa tapahtuvaan
arviointiin — toistuvat tietyt vaiheet (ks. kaavio 1), vaikka kaikkia
yksityiskohtia (esim. kirjalliset laadintaohjeet tai esitestaus) ei aina
tarvitakaan. Ehkid keskeisin vaihe on arvioinnin tarkoituksen ja
sisillon midrittely, mikid sisdltyy kaikkeen arviointiin: arvioijalla on
aina jokin kisitys siitd, mitd kielitaidossa on tirke#d ja mittaamisen
arvoista, vaikka kiisitys olisi tiedostamatonkin. Mitd perustellumpi
niikemys kielestd on, sitd perustellumpia ja informatiivisempia ovat
myos arvioinnin tulokset.
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