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Tassa raportissa kuvataan kriteerimittaamisen kasitettd, kehitysta
Ja kaytannon sovelluksia. Julkaisu on osa kirjoittajan laajempaa tutki-
musohjelmaa, joka kasittelee opetussuunnitelmien, erityisesti vieraiden
kielten opetussuunnitelmien, laadinnan teoreettisia ja kiytianndllisis,
ongelmia. Raportti tiydent#s kirjoittajan aikaisempaa julkaisua, jossa
kasitelldan vaatimustasojen asettamisen ongelmia opetussuunnitelmia laa-
dittaessa. Se liittyy laheisesti myds Kasvatustieteiden tutkimuslaitok-
sen evaluaatio-osastolla kdynnissa olevaan laajaan evaluastiotutkimushank-
keeseen nimelta "'Peruskoulun tilannekartoitus I".

Kriteerimittaamisen voidaan sanoa ldhteneen liikkeelle varsinaisesti
vasta 1970-luvulla. Osittain samaan aikaan tapahtuil vilkasta kehittamis-
tyota ns. modernin testiteorian alalla. Moderni testiteoria on antanut
tilastomatemaattisia tydkaluja kriteerimittaami sen ongelmien ratkaisemi-
seen, jJotka ovat tyypillisié evaluaatiotutkimuksen ongelmia.

Kriteerimittaamisen alalla eivit kasitteet ymmirrettiviasti ole viels
vakiintuneet. Kaynnissa on Kriteerimittaamisen periaatteiden, kaytto- ja
menettelytapojen, tulosten tulkinnan js niiden validiteetin ja reliabili-
teetin tutkiminen js madrittaminen. Selvitysta odottavat monet ratkaise-
mattomat ongelmat ja ongelmalliset ratkailsut.

Vaikka kriteerimittaamisen k&site on vield jonkin verran vakiintuma-
ton, voidaan sen erityisend ansiona pitéds siti, etta se antaa tarkan ku-
vauksen henkilon suoritustasosta tietylla tarkastil mééritellylls kiyttay—
tymis— ja sisdltdalueella. SIINA missa perinteellinen normimittaaminen
antaa tietoahenkilon suoriuttmisesta muihin nadhden, kriteerimittaaminen
antaa kuvan henkilon suoriutumisesta tiettyd sisdltdaluetta edustavista
tehtavista. Normikoetta voltalsiinkin nimitt&s my0s erottelukokeeksi ja
kriteerikoetta ehka sisiltékokeeksi tal suvoritustasokuvailukokeeksi,

Keskeisid tehtévia kriteerimittaamisessa on aluetdsmennyksen laati-
minen. Tassa on kaytetty erilaisia menetelmid, joista tunnetuimpia ovat
kielitieteeseen perustuvat menetelmit (Bormuth) , osiolomake (Hively) ,



piirreanalyysi (Guttman) , lavennetut tavoitelauseet (Popham) ja koet&s-—
mennys (Popham). Ne kasittdvat kokeen arsyke- ja reaktio-osan t&smennyk—
sen sekda vastausten pisteistyssysteemin maarittamisen.

Osioita laadittaessa ja valittaessa tai karsittaessa on erityisesti
pidettdvéd huolta siitd, ettd osiot todella vastaavat maariteltyd aluetta.
Kokeen sisdllon validiteettin (edustavuuden)eli kuvauksen validiteetin
arvioinnissa voidaan kayttdaa apuna sekd asiantuntijoiden harkintaa ettéa
empiiristd osioanalyysifé. Erityisen tdrkedtd on huomata, ettei empiirista
osioanalyysid kuitenkaan voida kayttdd osioiden karsimiseen vaan lahinna
puutteellisten osioiden paljastamiseen. FEmpiiriseen osioanalyysiin perus-—
tuva osioiden karsinta saattaisi kohtalokkaalla tavalla heikentaa kokeen
sisallon validiteettia.

Muita kriteerimittaamiseen liittyvi& keskeisid ongelmia ovat mm.
seuraavat: 1) Millainen tulisi olla mitattavan osa-alueen koko? 2) Miten
laheisesti kokeen osioiden tulisi 1liitty&d opetukseen? 3) Miten osion Si-
sdltd ja muoto vaikuttavat sen vaikeuteen? L) Millainen vaatimustaso tu-—
lisi asettaa hyviéksyttavidlle suoritukselle? b5) Miten kokeen reliabiliteet-
t1 Ja validiteetti tulisi arvioida? N&iss& kysymyksissad vallitsee jonkin
verran erilaisia ndkemyksid kriteerimittasmisen asiantuntijoiden parissa.

Kriteerimittaamisella on useita kdyttdtapoja. Sitd voidaan kayttaa
apuna tarveanalyysejd suoritettaessa ja opetuksen yksildllistidmisessé.
Erityisen lupaavalta tuntuu kriteerimittaamisen anti opetussuunnitelmien
ja koulujarjestelméan laadullisen tuotoksen arvioinnille. Xriteerimittaa-—
misen menetelmid voidaan kayttdd kokelaiden aluepistem8&ri&d eli suoritus=
tasoa arvioitaessa ja tarvittavan kokeenpituuden arvioinnissa.

Kriteerimittaamisen kehityksessd on ollut havaittavana tieteen kas-
vulle ehkd yleinen piirre, ettd alussa korostetaan eroja aikaisempaan 1&-—
hestymistapaan ja myShemmin etsitddn yhteisid piirteitéd. Aluksi torju-
taan monet aikaisemman ldhestymistavan menetelmat , mutta ajan kuluessa
niiden kayttomahdollisuudet ollaan valmiit mySntéméédn. Tallainen eroja
korostava alkudogmaattisuus saattaa olla paitsi edullista myds valttdma-
tonta, jotta uuden lahestymistavan mahdollisuudet ja rajoitukset tulisi-—
vat riittdvan perusteellisesti tutkituksi. Esimerkkeind téllaisista
piirteista mainittakoon suoritustason hajontaa, empiiristd osioanalyysié
ja normitietoja koskevat kéasitykset.

Moderni testiteoria ja kriteerimittaaminen edustavat uudenlaista
ajattelutapaa. N tuovat teravasti esille ongelmia, mutta ne tarjoavat

my&s uusia mahdollisuuksia. N&aiti mahdollisuuksia ei saa ilmaiseksi,



111

vaan ne on ostettava runsaan ajattelu- ja kehittelytydn kautta. Moderni
testiteoria ja Kriteerimittaaminen ovat selvasti tuoneet iimi mittaamisen
vaativuuden ja vailkeuden. Mekaaniset keittokirjareseptit eivéat tule kysy-
mykseen. Kriteerimittaaminen edellyttda tietoa, ymmirtimystd, alykkyytta
ja luovuutta. Niin Kriteerimittaaminen korostaa asiantuntemusta ja sen
hyvéksiksyttdsd ennen varsinaista mittaamista. Kun perinteellisessa mit-
taamisessa kiinnitettiin paljon huomiota empiiristen mittalukujen selvit-
tamiseen osiocanalyysin avulla, kriteerimittaamisessa sSuurin osa tyosta ja
tiukimmat Vaatimukset kohdistuvat kokeen ja sen osioiden tuottamiseen.
Yksinkertaistaen voidaan sanoa, ettd jslkikdsittelysts on silirretty paino-
pistettd ennakkoajatteluun.

Hakusanat: Descriptors:

- evaluaatio - evaluation

- koetoiminta - test

- mittaaminen — measurement

- mittaustekniikka - measurement technique

- metodologia - methodology

- kriteerimittaaminen -

- normimittaaminen - criterion~referenced measurement
- moderni testiteoria - norm-referenced measurement

— test theory
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The report deals with the concept, development and applications of
criterion—referenced measurement (CRM). It is part of the author's larger
research programme dealing with some of the theoretical and practical
problems related to FL syllabus construction. The report is a supplement
to the author's previous report which focussed on the problem of setting
standards in curriculum construction. It has been carried out within the
framework of the first mnational assessment of educational progress in
the comprehensive school,in progress at the Institute.

Criterion-referenced measurement can be said to have been launched
first in the 1970's. Concurrently with CRM there was intensive developmental
work on behavioral measurement, which has resulted in the so-called modern
test theory. Modern test theory has given statistical tools for solving
problems related to criterion-referenced measurement, which are typically
problems of evaluation research.

It can be expected that the concepts within CRM are not fully
established yet. At the moment there is intensive work on the study and
definition of the concepts, procedures, uses, interpretation, validity
and reliability of criterion-referenced measurement. There are still a
number of unsolved problems and problematic solutions that need to be
addressed by researchers.

Although the concept of CRM is still not fully settled, it can be
said that a particular advantage of CRM is that it provides a good
description of a person's status with respect to a well-defined behavioral
domain. Whereas norm-referenced measurement (NRM) describes a person's
status relative to other persons, CRM describes a person's level of performance
within a well-defined domain. Norm-referenced tests (NRT) might be called
differentiating tests and criterion-referenced tests (CRT) content tests.
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One of the most Central tasks in CRM is domain specification. Several
approaches have been used for this purpose, including linguistic methods
(Bormuth), item form (Hively), facet analysis (Guttman), amplified
objectives (Popham) and test specification (Popham). They all specify the
stimulus and response attributes of the test carefully and provide specific
coding instructions.

In the generation and selection of items special attention must be
given to the fact that items really match the domain. The descriptive or
content validity of items is based on the judgement of content specialists
and can be supplemented by empirical item analyses, It is important to
note that empirical item analysis cannot be used to select items. Tts
proper function is to reveal flawed items. The screening of items on the
basis of empirical item analysis might seriously jeopardize the content
validity of the test.

Other Central questions related to CRM are, inter alii, the following:
(i) What should be the proper size of the domain? (ii) How closely should
the items be related to the curriculum and instruction? (iii) How do the
content and wording of the items affect its difficulty? (iv) How should
the passing score be set? (v) How should the relisbility and validity of
CRTs be determined? There are somewhat divergent opinions about these
guestions among the experts of CRM and they need further research.

There are several applications of criterion-referenced measurement
in education. It can be used with benefit in needs assessment and in the
individualizing of instruction. CRM promises to be a very useful contri-
bution to the evaluation of curricula and of the quality of the whole
educational system. CRM techniques can also be used in the estimation of
domain scores, allocation of students to mastery classes and in determining
the required length of the test.

The history of CRM exhibits the presumably common characteristic of
the growth of science,that at first the divergent features of a new approach
are stressed but later common features shared by the new and older approaches
are sought. First the methods of the older approaches are rejected and
their potential merits are acknowledged only at a later stage. This initial
dogmatism may not only be useful but even necessary, so that the possibilities
and limitations of the new approach are investigated thoroughly enough.
Three instances may be cited to illustrate this point: the guestion of
variance in the performance scores, the role of item analysis, and the role

of norm data in criterion-referenced measurement.
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Modern test theory and criterion-referenced measurement represent
new lines OF thought. They highlight problems but they also offer new
possibilities. Thece possibilities cannot be obtained Ffree; they require
a lot of thought and developmental work. One of the merits of modern test
theory and CRM is that they have clearly brought out the difficulty of
measurement. Nobody can escape seseing how demanding measurement is.
Cookbook recipes will not do; a lot of knowledge, understanding, intelligence
and creativity is needed. Criterion-referenced measurement emphasizes
expertise and its utilization before measurement is carried out. Whereas
traditional measurement devoted a lot of attention to empirical item
analyses, the greatest effort in CRM is devoted to the definition and
generation OF test items. With some simplification it could be said that

a posteriori analysis has given way to a priori analysis.

Descriptors:

- evaluation

- test

- measurement

- measurement technique

- methodology

- criterion-referenced measurement
- norm-referenced measurement

- test theory



IX

ESIPUHE

Tams julkaisu on osa kirjoittajan laajemmasta tutkimusohjelmasta,
Jonka pultteissa kasitellddn opetussuunnitelmien, erityisesti vieraiden
kielten opetussuunnitelmien, laadintaan 1ii tyvia teoreettisia ja kéytan-
ndllisigd ongelmia. Se liittyy laheisesti myds Kasvatustieteiden tutki-
muslaitoksessa padasiassa Kouluhallituksen rahoituksella toteutettavaan
projektiin nimelta "‘Peruskoulun tilannekartoitus 1'. Raportilla on liit-
tymdkohtia myds professori Raimo Konttisen uutta testiteoriaa kdsittele-
vaan teokseen. Se myds tiydentdd eridilti oOSin kirjoittajan ailkaisempaa
Julkaisua, joka kasittelee vaatimustasojen asettamista opetussuunnitel-
mia laadittaessa (Selosteita ja tiedotteita No. 145). ’

Raportin tarkoituksena on esittss katsaus kriteerimittaamisen Synnys-—
ta, kehittymisesta ja nykytilanteesta. Katsauksen laadinta on tunnetusti
vaikea ja vaativa tehtéva ja téssd tapauksessa vaikeutta on lisénnyt kri-
teerimittaamisen teorian ja kiytinndn vakiintumattomuus. Raportissa on
jonkin verran toistoa. Timi on osittain tarkoituksellista sikali, etts
toistosta on etua uudenlaista ndkemysta siséltivan asian esittelyssa.
Osittain toisto johtuu kuitenkin ailheen jiasentémisen puutteista. Kritee-
rimittasminen ei vield olle siind vaiheessa, ettd siiti voitaisiin helpolla
laatia kovinkaan selkeédtsd ja johdonmukaista yleisesityst#d. Terminologian
Ja kriteerinittausta kasittelevien ilmaisujen vakiintumattomuus englannin
kielessé - suomen kielesta puhumattakaan - ovat myds omiaan vaikeuttamaan
raportin luettavuutta. K3silli olevaa raporttiaei olekaan tarkoitettu
miksik&dn definitiiviseksi alan esitykseksi vaan johdannoksi.

Professori Raimo Konttinen on lukenut kasikirjoituksen ja tehnyt sii-
hen eraita hyddyllisid tarkennusehdotuksia,

Jyvaskylassa toukokuun 7 paivana 1980

Sauli Takala
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1. JOHDANTO

Taman raportin tarkoituksena on kuvata kriteeriin perustuvan mittaa—
misen (criterion-referenced measurement , CRM) eli lyhyemmin kriteerimit-
taamisen (KRM) kasitettd js kehitystd. Julkaisu on osa kirjoittajan laa-
Jjempaa tutkimusohjelmaa, joka kasittelee opetussuunnitelmien (erityisesti
vieraiden kielten opetussuunnitelmien) laadinnan teoreettisia ja kaytan-
ndllisigd ongelmia. Se liittyy laheisesti Kasvatustieteiden tutkimuslai-
toksen evaluaatio-osastolla kaynnissé olevaan laajaan evaluaatiotutkimus-
hankkeeseen nimelta "'Peruskoulun tilasnnekartoitus 1.  Tilannekartoituk-
sessa On tiettaviasti ensimmaista kertaa maassamme pyritty soveltamaan
kriteerimittaamiseen laheisesti l1Ittyvad matriisiotantaa, Jossa otoste-
taan oppilaiden 1iséksi myds opetustavoitteita ja -sisiltdji. Raportti
tdydentédd tekijin alkaisempaa julkaisua, jossa kasiteltiin vaatimustason
asetfelun ongelmia opetussuunnitelmia laadittaessa.

Kriteerimittaamisen (KRM) ja kriteerimittareiden eli —kokeiden (KRK)
kehittamisen voidaan sanoa lahteneen liikkeelle varsinaisesti vasta 1970-
luvun alussa. Pari vuotta sitten kasitti alan bibliografia varovaisesti
arvioiden jo ainakin 600 nimiketta. Osittain samanaikaisesti kriteerimit-
taamisen kanssa, joka liittyy laheisesti evaluaatiotutkimuksen ongelmiin,
tapahtui ns. modernin testiteorian alalla vilkasta kehitystoimintaa (ks.
esim. Konttinen 1981). Uusi testiteoria, jonka erddn haaran - yleistetti-
vyysteorian - kehittéminen vei Cronbachin (Cronbach et. a1 1972) mukaan
yli kymmenen vuotta, onkin luonut teoreettista pohjaa myds evaluaatiotut-
kimukseen lilittyvan kriteerimittaamisenkehittymiselle. On hyodyllista
Ja opettavaista panna merkille Cronbachin toteamus, ettel lyhyemmSssi
ajassa voitane kehitella ja testata uuden ldhestymistavan perusteita ja
sen erilaisia aspekteja.

Kriteerimittaamisen slalla on edelleen todettavissa kasitteiden va-
kiintumattomuutta, Kaynnissa on kriteerimittaamisen periaatteiden, kiyt-
tdtapojen, menettelytapojen, tulosten tulkinnan ja niiden validiteetin
Jareliabiliteetin selvittaminen ja maaritteleminen. Vaikka selvaa edis-
tysta on tapahtunut, jiljells on Pophamia (1978) lainataksemme monia rat-
kaisemattomis ongelmia ja ongelmallisia ratkaisuja.

Vaikka kriteerimittaamisen kisite on viela jonkin verran vakiintu-
maton, ja se tasmentyy raportin lukemisen kuluessa, on syytd jo tdssé



vaiheessa todeta, etta kriteerimittaamisen Suurimpana ansiona pidetaan
yleisesti sitd, ettd se antaa tarkan kuvauksen kokelaan suoritustasosta
tietyllsd tarkasti miiritellyllsd kiyttiytymis-— ja sisiltdalueella,.

Tassd julkaisussa ei kasitella kriteerimittaamisen testiteoreettisia
eikd tilastomatemaattisia perusteita. Niihin voil perehtya tutustumslla
mm, Millmanin (1974), Glassin (1978), Hambletonin (Hambleton et. al. 1978)
ja suomeksi Konttisen (1981) julkaisemien artikkelien ja teosten awvulla.
Myoskaan osionlaadinnan menetelmia ei k&sitell&d, koska nidmi eivat kriteeri-
mittaamisessa sanottavasti poikkea perinteellisista normimittaamisen (norm-
referenced measurement, NRM) osionlaadinnan ohjeista. Niitd on kriteeri-
mittaamisen kannaltakasitellyt seikkaperaisesti mn. Popham (1978).

Taman raportin pasinopisteet ovat toisaalla. Tarkoituksena on ensisi-
jaisesti valaista kriteerimittaamisen perusteita ja k&yttdmahdollisuuksia .
Taman vuoksi raportissa keskitytdin ensisijaisesti mm. Seuraaviin kysymyk-
siin:

1) Kriteerimittaamisen kasitteen ja sen kehityksen selvittaminen.

2) Kriteerimittaamisen keskeisten periaatteiden selvittaminen.

3) Kriteeri- ja normimittaamisen yht3liisyyksien ja erojen sekd

edellisen etujen selvittaminen.

4) Kriteerimittaamisen keskeisten vaiheiden selvittiminen.

5) Kriteerimittaamisen kiyttdtapojen selvittaminen.

6) Kriteerimittaamisen reliabiliteetin ja validiteetin selvitta-

minen.

Taman katsauksen laadinnassa on kaytetty lukuisia eri lahteita.
Keskeisimpia niists ovat olleet Kleinin ja Kosecoffin (1973) Millmanin
(Millman 1974) ja Hambletonin (Hambleton, Swaminathan , Algina & Coulson
1978) korkeatasoiset artikkelit, seka Pophamin (Popham 1978) informatii-
vinen ja samalla hauskasti kirjoitettu kirjamvotoinen esSitys kriteerimit-
taamisesta. Kaytetyt lahteet ovat péddasiassa amerikkalaisia, koska kri-
teerimittaamisen kehityksen painopiste on selvasti ollut Yhdysvalloissa.
Varsin aikaisin kiinnitettiin kriteerimittaamiseen huomiota myds Ruotsis—
sa (Wedman, 1973; Henrysson & Wedman, 1974; Jansson 1975).

Tassa raportissa keskitytddn erityisesti tiedollisten koulusaavutus-
ten mittaamiseen kriteerikokeiden avulla. Myds affektiivisen alueen kri-
teerimittaamisesta esitetddn lyhyt kuvaus. Psykometrisen alueen mittaa-
mista i kasitella, vaikka kriteerimittaamista voidaan soveltaa ja on
sovellettu myds silla alueella.



Raportissa on tiettya paallekkaisyytta ja toistoakin, mutta se lie-
nee jopa toivottavaa, koska kasiteltavand on osittain uusi asia, jonka
omaksumisessa toistosta on ilmeistd etua.

2. KATSAUS KRITEERIMITTAAMISEN KEHITTYMISESTA

2.1. Kriteerimittauksen kehittymisen syista

Pophamin (1978, 1-2) mukaan kokeilla ol1i perinteellisesti yleensa
vain yksi selva tehtava: niiti kaytettiln oppilasarvostelun pohjana ja
kokeita kaytettiin oppilaidenedustymisen arvioimiseksi. Diagnostinen
mittaaminen oli varsin vahaisti. T:slla hetkelld kokeita kuitenkin kay-
tetddn yha useammin koululaitoksen laadun arvioimiseen. Opettajien toi-
mintaa saatetaan arvioida oppilaiden koesuvoritusten perusteella. Samaten
koko maan koululaitosta arvioidaan oppilaiden koesuoritusten valossa.
Koska kokeita kaytetdan uusiin merkittdviin tarkoituksiin, on varsin ym-
marrettavaa, etta myos kokeiden sisdltd ja muoto ovat muuttuneet. Uutta
vaihetta oppimistulosten arvioinnissa voidaan kutsua kriteeripohjaisen
mittaamisen aikakaudeksi. Kriteeripohjaisella mittaamisella 1. kriteeri-
mittaamisella pyritéan saamaan aikaan selked kuvaus siits, mita oppilaan
koesuoritus Itse asiassa merkitsee. Koesuoritusta i tulkita niink&&n
vertaamal la oppilaan suoritusta muiden suoritukseen, kuten tavallisesti
meneteltiin perinteellisissa kokeissa, vaan koetulos sinansa antaa parem-
man kuvan siita, mitéd oppilas osaa tehdd tal ei osaa tehdd. Kriteerimit-
taus on ti115 hetkella vasta kehityksensa alkuvaiheessa.

Eras syy mittauksen uusille kehityssuunnille on Pophamin mukaan
(Popham 1978, 3) se, etta koulua on yha useammin vaadittu selkeasti osoit-
tamaan, etta se toimii odotetulla tavalla. Mielipiteiden ja vakuuttelu-
jen sijasta halutaan konkreettista osoitusta, ettd koululaitos todella
toimii tyydyttavasti. Koulun tehokkuuden pddasiallisena indikaattorina
pidetaan varsin ymmirrettivists Syista oppilaiden koesuorituksia. Koulun
laadullisten tuotosten arvioimiseksi tarvitaan juuri titi tarkoitusta var-
ten laadittuja kriteerikokeita.



Koululaitoksen kehittymiseksi on kaikkialla kaynnissa monenlaisia
kokeiluohjelmia. Yhdysvalloissa ndihin on Pophamin mukaan (3-5) alettu
sdannonmukaisesti 11 1tté4 evaluastiokomponentti, Julkista rahoitusta
saavien kokeiluprojektien on taytynyt osoittaa, millaisia vaikutuksia
nitlla on ollut. Talloin on asetettu suuria vaatimuksia evaluaatiossa
tarvittavien mittavdlineiden kehittdmiselle. Joissakin paikoin, mm.
Kaliforniassa, on kaavailtu ryhtyd arvioimaan yksityisen opettajan toi-
minnan tuloksellisuutta oppilaiden koulusaavutusten avulla. Mikali tal-
lainen suuntaus yleistyisi, olisi myds opettajien etujen mukaista tietda
rirttivasti mittaanisesta, jotta he olisivat vakuuttuneita siitd, ettid
heiddn toimintaansa arvioidaan kunnollisilla mittavilineilla.

Yhdysval loissa on ollut useamman vuoden ajan kéynnissé kehityssuunta,
Joka asettaa kyseenalaiseksi automaattisen siirtymisen luokalta toiselle
ja myoskin automaattisen piistdtodistuksen saamisen viimeiselld kouluvuo-
della (Takala 1980). Koulun penkilla kulutettu aika ('"seat time') ei
endd olisi ensisijainen todistuksen antamisen kriteeri vaan kokeissa 0soi-
tettu ninimitaitojen hallinta. Tamd merkitsee suurta muutosta perinteel-
liseen menettelyyn ja edellyttda huolellisesti laadittuja kokeilta.

2_.2. Kriteerimittaamisen kasitteista ja kehittymisesta

2.2_.1. Kriteerimittaamisen lahtokohtia

Vaikka kriteeripohjainen mittaaminen on saanut runsaasti huomiota
osakseen vasta aivan viime vuosina, Thorndike esitti jo vuonna 1913 sel-
vasti suhteellisen ja absoluuttisen mittaamisen valisen eron. Suomessa
Toivo Vahervuo (1948, 1951, 1958) on tutkinut arvostelua ja arvosanojen
antamista ja selvittényt "A-systeemin" ja "S-systeemin' eroja. Kuitenkin
Robert Glaserin vuonna 1963 julkaiseman artikkelin voidaan Pophamin mukaan
(Popham 1978, 9-18) katsoa tuoneen esille kasitteet "normiviitteinen mit-
taaminen™ ja "kriteeriviitteinen mittaaminen. On mielenkiintoista tode-
ta, etta vaikka Glaserin artikkeli heré&tti varsin runsaasti myodnteisté
huomiota, kesti lihes kymmenen vuotta, ennenkuin hanen esittidménséd i1deat
johtivat testitekniseen kehitystoimintaan.



Miksd sal Glaserin Kirjoittamaan artikkelinsa? Aiheen antoi lahinna
ohjelmoitu opetus ja sen tulosten arvioiminen. Perinteisesti oletetaan
ihmista js hénen kayttaytymistaan koskevien muuttujien jakautuvan normaa-
1ijakautuman mukaisesti. Muutama oppilas saa esimerkiksi koulusaavutus-
kokeessa alhaisia pistemdiria ja muutama korkeita pistemssrii, kun taas
suurin osa saavuttaa keskitasoisia tuloksia. Tamaei valttamatta pade
ohjelmoidussa opetuksessa, jossa pyritdsn opetettavan asian huolellisella
Jéasentdmisellsd siihen, ettd oppiminen edistyisi tasaisesti. Niinpa
normaal i Jakautuman olettamukseen perustuvat kokeet, jotka mittaavat oppi-
laiden suhteellista asemaa jossakin oppilasjoukossa, eivat toimi hyvin
ohjelmoidussa opetuksessa. Ohjelmoidun opetuksen koko ideanahan on opet-
taa oppilaille jotkut tietyt asiat ja niain ollen myds sen lopussa pidet-
tavalléd kokeella halutaan katsoa, nisss médrin oppilas on oppinut opetel-
lut asiat. Jos opetus on ollut todella tehokasta, koetulokset eivat ja-
kaudukaan normaal i jakautuman mukaisesti, vaan hyvis tuloksia on runsaasti.

Mittausmetodiikan kehittymiseen vaikutti myds 1960-luvulls runsaasti
huomiota saavuttanut liike, joka korosti kiyttiytymistavoitteiden midrit-
telemisen tarkeytté. Magerin (1962) ohjelmoitu Kirjanen kiyttiytymista~
voitteiden (behavioral objectives) laatimisesta saavutti runsaasti vasta-
kaikua vaikkakaan i yksimielista hyviksymistd. Kiyttdytymistavoitteiden
korostuksesta o1i kuitenkin se hyoty, ettd varsin pian kavi ilmi, ettei-
vat perinteelliset standardikokeet soveltuneet mittaamaan tarkoin mé&ri-
teltyjé oppimistavoitteita.

Uranuurtajia kriteerimittauksen alalla on epiilemittd myds Hively
(1968), joka kehitteli matematiikan ja luonnontieteen koulusaavutusko-
keiden sisallon miirittelemisen menetelmid. Kleinin ja Kosecoffin (1973)
katsaus osoitti, ettd jo 1970-luvun alussa Yhdysvalloissa oli kaynnissa
useita hankkeita, joiden puitteissa tehtiin tydtsd Kriteerimittauksen ke-
hittamiseksi .



2.2.2. Kriteerimittaamisen kdsitteests
2.2.2.1. Kriteerimittauksen maaritelmia

Glaser (1963, 519) tarkoitti kriteerimittauksella sellaista mittaus-
ta, jossa "mittaustulokset riippuvat absoluuttisesta lastuvaatimuksesta"
kun taas normimittaamisessa mittaluvut *‘riippuvat suhteellisesta vaatimus-
tasosta'. Glaserin nakemyksen mukaan ssavutusmittaamisen pohjana on kasitys,
etta tiedon hankkiminen on jatkumo, joka lahtee taydellisesta tietimattsd-
myydestd ja padtyy asian taydelliseen hallintaan. Yksilon saavutustaso
sijoittuu jatkumon jollekin kohtaa, jonka paikallistamiseen kdytetdan
apuna mm. kokeessa osoitettua "kiyttaytymista'". Tavoitteena olleen suo-
ritustason saavuttamista arvioldaan kriteerikokeiden avulla. Oppilaan
suoritustasoa verrataan "vaatimustasoon (Standard), jota kuvaa tietynlai-
nen kayttaytyminen saavutusjatkumon eri kohdissa'.

Popham ja Husek (1969) maarittelivat kriteerikokeet "sellaisiksi ko-
keiksi, joita kaytetdan saamaan selville yksilon asema tiettyyn kriteeriin,
ts. suoritustasoonnidhden (Statuswith respect to some criterion, i.e.,
performance standard). Haluamme tietds, mitd YksSilO 0saa tehdi, ei miten
hédn suoriutuu suhteessa muihin',

Nitko (1971, 653) tarkoittaa kriteerikokeells sellaista koetta, "joka
laaditaan tietoisesti antamaan mittalukuja, jotka voidaan suoraan tulkita
ennalta tarkasti miiriteltyind suoritukselle asetettavina vaatimustasoina'.
Nitkon miiritelmissd el mainita selvisti suoritustasojatkumoa, mutta se
sisd8ltyy kylléd implisiittisesti hanen esitykseensa,

Glaser ja Nitko (1971) madrittelivat kriteerikokeen tyypilliseksi
piirteeksi sen, ettd "se laaditaan tarkoituksellisesti antamaan mittaluku-
ja, jotka voidaan suoraan tulkita spesifeind suoritustasoina (performance
standards)" .

Millmanin (1973)mukaan kysymys on dikotomisesti (nollatai yksi pis-
tetta, oikein-vVaarin) pistelittivin bsioperusjoukon kisitteellisestd hahmot-
tamisesta. 0Osioiden ei kuitenkaan tarvitse olla "fyysisesti" olemassa,
saatavilla. Tirkeitd sen sijaan on, etta osioperusjoukko on Kuvattu niin
hyvin, ettd voidaan hyvin yksimielisesti todeta kuuluvatko tietyt osiot
sithen vai ei. Useimmissa tapauksissa tarvitaan vain edustava ogio-otos
osioperusjoukosta (osiouniversumista) .

Millmenin (1973) mukaan osa-alueeseen kuuluvat osiot voivat olla melko
heterogeenisia sisallon, muodon ja vaikeustason suhteen. Kéytanndssé niiden



tulisi mitata suppeaa niirés taitoja ja tietoja, jotta olisi jarkevaa
asettaa esim. tietty yksi vaatimustaso suoritukselle eika useita erilli-
sid vaatimustasoja. Millman lalnaa Davisia, joka on ehdottanut , ettd
osa-alueena voitaisiin pitia selvasti homogeenista kiyttiytymisklusteria,
Joka opetetaan yhtend yksikkona.

Ebel (1970, 35) suhtautuu jossakin m&irin kriittisesti kriteerimit-
taukseen. Hanen mukaansa olennaisin ero Kriteerimittauksen ja normimit-
tauksen vidlilld koskee henkilon suorituksia kuvaavia kvantitatiivisia as-
teikkoja. Normimittauksessa asteikko ankkuroidaan tavallisesti tietyn
ryhm&n keskimadaraiseen suoritustasoon. Asteikon yksikot kuvaavat suori-
tustason jakautumista keskitason ala- ja ylapuolelle. Kriteerimittaukses-—
sa asteikko ankkuroidaan puolestaan siripsihin, jolloin ylemmassa aaripaas-
sé oleva pistemadra osoilttaa asian taydellistd hallintaa js alemmassa &ari-
paéssa oleva pistemaaréd taydellistd osaamattomuutta. Taten Ebel perustaa
kasityksensa Glaserin tavoln suworitusjatkumoon. Hanen epéailyksensa koh-—
distuukin B&hinnd kriteerimittauksen sbsoluuttisuustulkintaan. "'Kriteeri-
mittaustulokset kertovat mielekkss11:8 tavallamiti henkild osaa tehdid ja
mitd ei. Ne eivat kerro miten hyva tai huono hédnen tiedon tai taidon ta-
sonsa on. Erinomainen tail puutteellinen hallinta ovat valttamatta suhteel-
lisia kdsitteita. Niitid el voida mdaritella absoluuttisesti (36)".

Kriteerimittaus on ollut suosittu suhteellisen lyhyen aikaa, mutta
sitéd kasitteleva kirjallisuus on laajaa ja néytt88 kasvavan kiihtyvéllé
vaithdilla, Uudella alalla eivat kasitteet ja termit ole kovinkaan va-
kiintuneet, js siksi aluksi on syyta maaritelld mita kriteerimittauksella
tarkoitetaan.

2.2.2.2_ Vakiintumassa Oleva k&Sitys kriteerimittaamisesta

Ehks tavallisin kasitys kriteerikokeista on, ettd sellaiset kokeet
antavat tarkkaa tietoa tutkittavien spesifeistd tiedoista ja taidoista
seka tuottavat pistemddris, jotka on tulkittavissa tehtévina tal suori-
tuksina. Termi "kriteeri' on sekava. Kriteerikokeen pistemaara ei viit-
taa kriteeriin normatiivisen standardin mielessd, vaan pikemminkin kysees-
sa on "spesifit" tehtévat , jotka oppilaan tulee pystya suorittamaan, ennen-
kuin hin saavuttaa yhden '"m3sritellyists' tiedon tasoista. Tassa mielessa
suoritustason mittaustulokset ovat kriteeripohjaisia (Glaser, 1963). Kri-
teerikokeen perinteisessa miéritelmndsss kriteeri merkitsee enemman kuin



suoritusstandardi : Se osoittaa, etta tehtivien suoritus voidaan tulkita
kunkin yksilon kohdalta ilman etta viitataan muiden vastaavaan suorituk-
seen.

Kriteerikokeella tarkoitetaan koetta, joka koostuu osioista oOtetusta
satunnaisotoksesta tai ositetusta satunnaisotoksesta, kun perusjoukkons
on huolellisesti maaritelty tehtédvdluokka tal -ryhmé (alue). "Huo-
lellisesti maaritelty' merkitsee selvasti maariteltyd osioaluetta, tehta-
vajoukkoa tal osioiden tuottamismenettelys, Osiot poistetaan vain, jos
ne eivit vastaa alueen mdarittelya. Niitd ei jatetd poils, jos kaikki op-
pilaat osaavat ratkaista ne oikein. Itse asiassa tallainen tulos on odo-
tettu, nikéli opetus on ollut todella tehokasta. Taten el edellytetd osio-
eikd testivarianssia. Kriteerikokeen tirkes etu on, etta se sallii eri-
tyisen kriteeritulkinnan eli arvion kokeen suorittajan sluepistemiddrists
tai toimintakyvyn tasosta. Timi m&iritell&én prosenttina siitsd koko osio-
populaatiosta, jonka kokeen suorittaja osaisi vastata oikein tai tietyssa
suunnassa.

Kriteerikokeen reliabiliteettina voidaan pitaéd oppilaan suoritustasoa
koskevien arviolden konsistenssia. Kriteerikokeen validiteettia voidaan
parhaiten arvioida analysoimalla loogisesti alueen maarittelyé, osioiden
tuottamissuunnitelmaa ja yksSityisid osioita. Tiamd analyysi muistuttaa
s1s8116n validiteettia, mutta sisallon validiteetti on sallinut paljon
vdljemmdn osa—alueen sisallon mdarittelyn kuln kriteerikoe.

Kriteerikokeen pistemsdsrad voidaan tulkita esim. seuraavasti: Oppilas
kirjoitti oikein kahdeksan sanaa kymmenesta, jotka oli valikoitu satunnai-
sesti kuudennen luokan sanastolistasta. Arvioidaan ettd hian o0saa kirjoit-
taa oikein 80 7 kaikista listan sanoista. Tavanomaisesta pistemaaran tul-
kinnasta poikkeavasti tiam3 tulkinta kuvaa oppilaan asemaa suhteessa jouk-
koon suoritustehtidvid. Se kuvaa miten hyvin oppilas osaa suoriutua suh-
teessa tehtaviin pikemminkin kuin suhteessa yleisiin kuvaussanoihin
(esim. tyydyttévd) tai suhteessa persentiileihin,

Usein esitetddn kriteerimittauksen rajoituksena, ettd kyseessa on
harhakuvitelma, koska kaikki mielekkyys tulee suhteellisesta arvioinnista:
suoritusta ei voida tulkita ellei mittaajalla ole jotakin késitysts mil-
laisia pistemaaran arvojen tulisi olla. Tassa ndkékannassa on tietenkin
osittain perda. Ilmaisu'"2000 lydntid kymmenessa minuutisss'tulee mielek-
kéadmméksi, kun sitd verrataan siihen, miten nopeasti samanlaiset testisuo-
rittajat pystyvat Kirjoittamaan koneella, mutta pistem&&rslls 2000 lyontia
kymmenessa minuutissa on myds oma mielekkyytensd. Voidaanhan sen awvulla



arvioida kauanko esim. jonkin artikkelin puhtasksikirjoittaminen tulee
vieméin ailkaa.

Téman ndkdékohdan lisdksi kriteerimittauksella on epailemdtta ollut
muitakin positiivisia vaikutuksia. Se on saanut kasvattajat kiinnittémién
huomiota siihen, mité oppilaat osaavat ja mits he eiviét osaa tehdd seka
siihen missa suhteessa opetus on ollut tehokasta ja missa ei. Millmanin
(1974) mukaan kasite kriteerimittaus onkin kuitenkin yleisemmin hyvaksyt-
ty yleisena tulkintatyyppind Kuln mittausmenettelynd. Kriteerimittauksen

perinteelliset maaritelmét ovat osaltaan syynd sekaannukseen, koska ne sal-
livat hyvinkin erilaisen nakemyksen siita, miten téllaisia kokeita tulisi
kehittdd ja valikoida. Seuraavassa kappaleessa esitetdan kaksi erilaista
lahestymistapaa.

Kriteeritulkinnan luonne ja validiteetti riippuu SiItd missd méirin
osioiden sisalto, muoto ja valinta on ennalta maaritelty (specified). Ns.
tavoitteisiin perustuvat kokeet (objectives-based tests) eivat valttamatta
mahdollista kriteeritulkintoja. Monille opetuksen tavoitteille on kuiten-

kin mahdollista kuvailla hyvinkin tarkasti osiopopulesation sisaltd, josta
kokeeseen valitut osiot on valittu satunnaisesti tai ositetun oOtannan mu-
kaisesti. 74114 tavalla syntynyttd koetta mm. Hively (1974) kutsuu osa-
aluekokeeksi (domain-referenced test, DRT).

Kriteerikoe sallii kaikkein parhaiten kriteeritulkintoja, koska kokeen
pistemddrst voidaan tulkita suorimmin suoritusteht&ving, ja voidaan arvioi-
da kuinka suuren prosentin tehtévipopulaatiosts oppilas osaisi ratkaista
oikein tai tietyssa suunnassa. On huomattava, etta sisdlldn spesifisyys
Ja homogeenisuus ovat eri kadsitteitd. Vaikka sallittujen osioiden tarkempi
maarittely tavallisesti johtaa rajatumpasn sisdltédn Kuln epdmé8réinen spe-
sifiointi, asiael v&lttamittsd ole ndin. Kriteerikokeen mittaama osa-alue
voi olla laaja tai yksi ainut kapea tavoite, mutta sen taytyy olla hyvin
madritelty, mikid merkitsee etta kokeen sisallon ja muodon rajat taytyy maa-
ritella huolellisesti. Kasitetta "alue'” tai 'osa-alue (domain) ei pida
ymmartéd lasjana késitteellisend alana kuten "affektiivinen alue' tai '"lu-
kemistaidon alue. Kyseessa on paljon rajatumpi kasite.

Vaikka termilld "osa-aluekoe' on eriiti etuja (mm. se etta kyseessa
on selvasti ndiritellyn kiayttaytymisalueen hallinnan mittaus), kiytet&in
tiss4 esityksessa Pophamin suosituksen mukaisesti termia "kriteerikoe'.
(Popham 1978, 9k4).

Kriteerikokeiden rajoituksena on Ebelin (1970, 5) mukaan, etta ne
""saattavat ol la kayttokelpoisiavain niilld harvoilla alueilla, jotka
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koskevat korkea-asteisten taitojen kyttda rajoitetuilla toiminta-alueil-
la. Kriteerikokeiden kayttd nayttaa vahemman todenndkoiselta alueella,
Jossa korostetaan tietoa ja ymmirtémists. Huolenaiheena on siis, etta
emme kykene laatimaan kokeita, jotka sallisivat kriteeritulkinnan tarkei-
ta kasvatustavoitteita arvioitaessa'. Epédilemdttd tehtivs on vaikea,
mutta meillsd ei olle ollut riittavasti kokemusta kriteerikokeiden laatimi-
sesta kiyttiden jaljempand kuvattuja menetelmia, jotta osaisimme arvioida
timdn kritiikin paikkansapitavyytta.

Kriteerikoe poikkeaa selvasti niisté mittareista, joita kasvatustie-
teilijét ovat kaytténeet talla vuosisadalla. Sen lahtokohtia ovat ainakin
Ebvelin (1962)esittama ajatus sisiltdstandardikoepistemidristsa (content
standard scores) ja Cronbachin ym. (1963, 1972) ajatus osioista satunnai-
sena muuttujana, joka esiintyy heidan yleistettévyysteoriassaan (theory
of generalizability). Hively (1962) ja Osburn (1968) olivat ensimmaisia
osa-aluekokeiden (= kriteerikokeiden) puolestapuhujia.

2.2.2.3. Kriteerimittaamisen ldhisukulaisia

Useita késitteitd on kaytetty kuvaamaan kokeita, joiden vaitetaan
antavan tietoa tutkittavien spesifeists tiedoista ja taldoista. Kaytan-
nossa tallaiset kokeet eroavat toisistaan siini suhteessa, kuinka ekspli-
siittisesti nama tiedot ja taidot on maaritelty. Ebel (1962, 15) on eh-
dottanut termid sisdltdstandardikoe (content-standard test) kokeille, jotka

tuottavat pistemdériéd, jotka osoittavat *‘kuinka monta prosenttia systemaat-
tisesta otoksesta médriteltyjé tehtéavis yksilo on ratkaissut oikein'.
PistemdArsd pohjautuu suoraan kokeeseen sisiltyviin tehtaviin. Keskeinen
piirre tassd méirittelysssd on, ettd pistemdsrien saamiseksi kaytetyt pro-
sessit - kokeen laadinta, kokeen pitaminen ja pisteistys - ovat kylliksi
eksplisiittisis ja objektiivisia, jotta eri tutkijat saisivat olennaisesti
samat pistemidirit samoille henkildille. Ebel havainnollisti késitettiin
sanan merkityksia koskevan kokeen avulla.

Osburn (1968, 96) kaytti termid universumimddrittelty koe tai osio-

universumikoe (universe-defined test) kuvaamaan '"koetta, joka on laadittu

ja jJoka pidetédn siten, ettd koehenkilon pistemddrsg antaa harhattoman
estimaatin hinen pistemiirédstidin Jossakin eksplisiittisesti miéritellyssi
oslosiséltduniversunissa.'" Kuten sisidltdstandarditesteissid, maaritellaian

osiouniversumikokeessa eksplisiittisesti Kriteerit, joiden avulla osiot
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valitaan tai suljetaan pois kokeesta, ja kokeeseen tulevat osiot valitaan
jollakin systemaattisella tavalla osiouniversumista (= osioperus joukosta).
Keskelsin ero Ebelin sisdltdstandardikokeiden ja Osburnin universumikokeiden
valilld on, ettd Osburn kéyttédd Hivelyn kehittamdd systemaattista menetelmaa,
jJota kutsutaan osiolomakkesksi ja jonka avulla tuotetaan koeosiouniversumi
ja kuvataan osioiden keskeilsia ominaisuuksia. Osiolomaketta esitellaan tar-
kemmin kuviossa 1. Nayttds silta, ettd Osburnilla oli mielessaan heterogee-
nisempi koeosiokokoelma univerumissaan Kuln Ebelilld, mutta kyseessa on pi-
kemminkin aste- kuin tyyppiero. Hively suosittelee kaytettavéksi kasitetta
"osa-sluekoe" Itseasliassa universumiméédritellyista kokeista, koska héhen mu-
kaansa "‘universumi’’ tuo mieleen yrityksen maaritelld kaikki tiedot tietylla
oppiainesalueella, mikd merkitsisi valtavaa testiosioiden jJoukkoa. Tim& on
Hivelyn mukaan kaytannodssa mahdotonta. Voidaan maaritelld vain joitakin kes-
keisia ydinosia, joista muiden k&yttaytymismuotojen odotetaan yleistyvan.
Hively suosii kasitetta "alue" tai "osa-alue', koska sillé on védhemmin kunni-
anhimoisia mielleyhtymié.

On esitetty myoskin kasitetta tavoitepohjainen koe, tal tavoitekoe

(objective-based test). Tiémd kasite on paljon epimiiridisempi kuin aikaisem-
min mainitut kasitteet, koska tassé tapauksessa i ole sovittu mistédan tes-
tinlaadinta- eik&d validointimenettelyistd. Joidenkin kokeiden kayttajien mie-
lestd kyseessa on tavoitepohjainen koe, mikdli se on laadittu kiyttdytymista-
voitteiden pohjalta. Tallaiset kokeet eivit kuitenkaan takaa, etta tyydytta-
va kriteeritulkinta on mahdollinen. Tavoitepohjaisuudesta huolimatta tallais-
ten kokeiden lopullinen muoto riippuu suurelta osin osioiden Kirjoittajien
henki lokohtaisista ominaisuuksista. Ei ole esimerkiksi olemassa mitdin syyté
uskoa, ettd kaksi osionkirjoittajaryhmids, joille annetaan samat kiyttéytymis-—
tavoitteet, laatisivat kokeet, jotka néyttiisivit samanlaisilta tai antaisi-
vat vastaavanlaisia pistemdsris, JoS samat koehenkilot suorittaisivat molem-
mat kokeet. On olemassa useita tapoja laatia osioita tavoitteiden pohjalta.
Osion muotoon, vaihtoehtojen valintaan, drsykeaineiston valintaan, vaikeusta-
soon ym. seikkoihin liittyy liian sSuuri tulkintamahdollisuus.

Kokeen suorittajan pistemééréd riippuu paljolti testin laatijasta, ja
ndin ollen on vaikea tulkita siti suhteessa absoluuttisiin suoritusstandar-
deihin. Esimerkkind téstéd valkeudesta voidaan mainita projektissa National
Assessment of Education Progress (NAEP) kaytetyt tavoitepohjaiset kokeet.
Vaikka projektissa tyoskennelleet tutkijat yrittivat ryhmittés osioits ymmér-
rettavyyden parantamiseksi, testitulosten mielekas tulkinta edellyttaa yksi-
tyisten koeosioiden tarkastelua. Kokeenlaadinnan pohjana kaytetyt tavoitteet
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eivat johda selkeaan maarittelyyn kokonaisesta suoritusten luokasta, jolla
olisi mielta riippumatta mittauksessa kaytetyista osioista.

Millmanin (1974) mukaan olemme tassa tekemisissa merkittivan kaytan-
nollisen ongelman kanssa. Tavoitteisiin pohjautuvien kokelden pistemdirit
eivat pysty optimaalisesti BImoittamaan, mitd tutkittava tietaa tai osaa
tehda. Toisaalta hyvin misriteltyjen koeosioalueiden tuottaminen, jota
vaaditaan kriteerikokeissa, ei ole usein mahdollista tai on ainakin hyvin
vaikeata ja alkaa vievaa. Lisiksi oOn vaarana aluemidrittelyn kapeus, koska
pyrittéessa tarkkaan kuvaan sisdllostéd ja muodostaonluonnollisena pyrki-
myksena rajoittaa ja supistaamidriteltédvin alueen laajuutta. Jaljempana
selostetaan mahdollisia kompromissiratkaisuja.

Hallintakokeet (mastery tests) on madritelty "kriteerireferenssiko-

keiksi, jotka pidetddn opetuksen lopussa selvittdmédédn pystyvatkd henkilot
suorittamaan kaikki opetusohjelmassa maaritellyt tehtévat" (Cleary, 1971,
7). Bloomin (1968,1971) "formatiivinen koe' vastaa ylli olevaa maaritel-
mad ja hinen '"summatiivinen kokeensa' vastaa perinteellistd koulusaavutus-
koetta. Mikdan edella esitetyssa mddritelmésséd el estd hallintakokeita
olemasta joko kriteerikokeitatai kriteerierottelukokeita. Madrittely ku-
vaa pikemminkin kokeiden tentivad kuin niiden luonnetta. Tavoiteoppimises=-
sa ei ole, eiki ole viitettykdédn, pyrittédvin edistidmddn ensisijaisesti
uudenlaista kokeiden kehittamista, vaikka Bloom suositteleekin kdytetta-
vaksi kriteerikokeita. Pikemminkin tavoiteoppimisen ensisijaisena tarkoi-
tuksena on rohkaista kasvattajis asettamaan tavoitteekseen sen, etta kay-
tannol lisesti katsoen kaikkien oppilaiden suoritukset vastaavat opetukselle
asetettuja tavoitteita, ja tdman lissksi pyritdan antamaan neuvoja miten
tallainen tavoite voidaan toteuttaa, Harris (1974, 99) on sitd mielts,
ettd ihanteellinen hallintakoe ON kriteerikoe sillé rajoituksella, etta
koeosiot ovat "'sekd kédsitteellisesti homogeenisia siinéd mielessd ettd yk-
sityiset tehtavat ovat keskendan vaihdettavissa mddriteltédesss hallintaa
ettd vastauksellisesti homogeenisia, ts. on olemassa pysyva ehdollinen
todennakdisyys ratkaista tietty osio oikein edellyttden etta oppilas on
ratkais sut toisen osion oikein".

Donlon (1974) on ehdottanut, ettd *‘on hylattdvd yritys kdyttdd vain
yhta kasitettd, kriteeriviitteinen, koska se yksinkertaisesti i vol kan-
taa niin suurta semanttista kuormasa'. Hin ehdottaa 10 kaAsitetta: kiyttiy-
tymisviitteinen (behavior-referenced), pdstdsviitteinen (decision-referenced) ,
jakautumaviitteinen (distribution-referenced) , skaalaviitteinen (scale—
referenced), vaatimustasoviitteinen (standard-referenced) , késittelyviit-
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teinen ja neljéd muuta jo aikaisemmin mainittua (kriteeri-, normi, osa-
alue— ja universumiviitteinen). Donlonin esittamat kasite—erottelut ovat
Johdonmukaisia hénen teesinsd kanssa, jonka mukaan testin maaritteleva
piirre on se tulkinta, joka sen pohjalla halutaan tehda. Millimanin (1974)
mukaan erilaiset tulkinnat vaativat kuitenkin vain toista kahdesta ylei-
sesta testien lsadintastrategiasta, jotka johtavat kriteerikokeeseen ja
normikokeeseen,

On mielenkiintoista todeta, ettd adskettidin on Gray (1978) vertaillut
kriteerimittaamista ja Piagetin teoriaa js todennut tiettyjad yhtalaisyyk-
sia.

Carver (1974) on kiinnittanyt huomiota psykologiseen testaamisen ja
opetukseen liittyvan mittaamisen eroihin. Psykologisessa testaamisessa
ollaan Carverin mukaan ensisijaisesti kiinnostuneita henkildiden vilisis-
t4 eroista (between-individual differences). Opetuksen puitteissa tapah-
tuvassa mittaamisessa puolestaan halutaan erityisesti saada selville kun-
kin yksilon kehitys (within-individual growth). Edellista Carver nimitti
mittaamisen ja kokeiden psykometriseksi dimensioksi ja j&lkimm&istsd edumet-
riseksi dimensioksi. Psykometrisissi testeissa ollaan tyypillisesti kiin-
nostuneita ensisijaisesti lahjakkuudesta, kyvyistd (ability) kun taas edu-
metrisissa kokeissa ollaan kiinnostuneita suoritustasosta (competence).
Koska edumetristen kokeiden tarkoituksena on mitata kunkin yksilon tiedon,
taidon yms. kasvua, koeosioiden tulee herkdsti paljastas téllainen kasvu.
Edumetrisen kokeen validiteetti testataan esitt3m&lls se kahdessa eri ti-
lanteessa, joiden v&1il114 olisi tullut ilmetd kasvua, jonka mittaus paljas-
taa. Sen relisbiliteetti todetaan samalla tavalla js kokeen luotettavuut-—
ta osoittaa se, etti koe tuo yksildiden sisaiset erot ilmi johdonmukaises-
ti kummallakin kerralla.

Carver toteaa, etta mm. Cronbach ja Furby (1970) pitavat muutospiste-
madris (gain scores) ongelmallisina ja harvoin todella hyddyllisiné.
Carverin mielesta Cronbachin ja Furbyn kritiikki koskee kuitenkin vain
psykometrisii testejé. Sen sijaan kokeellista tutkimusta Suorittavat
tutkijat kayttavat luonnostaan muutospistemdédris tutkiessaan kokeellisen
kasittelyn vaikutuksia. Koska opetuksessa on luonnostaan kysymys *‘kasit-
telystd™, edumetrinen lahestymistapa on luontevampi kuin psykometrinen,
koska ollaan kiinnostuneita yksiloiden kehityksesta ¢iké heidan vilisis-
t48n eroista. Carverin mukaan saattavat erilaisten kdsittelyjen vahaiset
vaikutuserot oppimistuloksissa osittaln selitty&d silld, ettd on kaytetty

padasiassa lahjakkuuseroille sensitiivisiid (&lykkyyskoetyyppisid) psykomet-
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rigis testeja edumetristen kokeiden sijasta. Jos olisi kaytetty edumet-
risis kokeilta, kisittelyerot olisivat Carverin mukaan saattaneet osoittau-
tua suuremmiksi.

2.3. Normimittaamisen ominaisuuksia

2.3.1. Normimittaamisen késitteestd

Kriteeri- ja normimittaustuloksia verrataan usein keskenaan. Normi-
mittauksessa pistemddrié arvioidaan suhteuttamalla ne usein jonkin ullko-
puolisen viiteryhmin saavuttamiin tuloksiin. On vaikeata, ellei mahdoton-
ta, tulkita tyypillisen standardikokeen raakapistemiddras siten, etta se
osoittaisi oppilaan tietoja tail taitoja. Haluttuja oppimistuloksia méi-
ritellddn harvoin suorituksina ennen kokeen laatimista, ja tastd syysta
pistemdara on mielekds vain verrattaessa sita muiden , saman kokeen suorit-
taneiden pistem8ériin. Tiatd tarkoitusta varten kaytetddn normitaulukoita
Ja tasta johtuu nimitys normikokeet. Koska minka tahansa kokeen pistemis-
ri& voidaan verrata jonkun ulkopuolisen ryhman saavuttamiin tuloksiin,
mikéd tahansa koe voi tuottaa normitulkintoja.

On tehtava selva ero kriteerikokeen ja erottelukokeen valilla. Kri-
teerikokeet sallivat tarkkojen tulkintojen suorittamisen ja erottelukokeet
maksimoivat mahdollisuutta suorittaa erotteluja. Valimaastossa ovat kri-
teeri-erottelukokeet. Ne ovat erottelukokeita, jotka mahdollistavat kri-
teeritulkinnan.

Normikokeilla 1. erottelukokeilla (differential assessment devices,
DAD, Millman 1974, 316) on paljon pidempi psykometrinen historia kuin kri-
teerikokellls, ja niitd kaytetaan useimmiten mittaamisessa. Ne on laadit-
tu mittaamaan yksiloiden ja ryhmien vélisis eroja ja antamaan normitulkin-
toja. Kriteeri-erottelukokeet ovat tiatéd tyyppia, paitsi sttd niiden osioi-

den tullee liittys tarkasti méériteltyyn tavoitteeseen tail taitoon, mink&
vuoksi kriteeri—-erottelukokeet mydskin sallivat kriteeritulkinnan (differ-
ential assessment devices capable OF criterion-reference inferences,
CRDAD). Jotkut yksildiden valisia eroja mittaavat kokeet sallivat lahes
minka tahansa osion sissltyvién Kokeeseen, mikili se lisdi ennustettavuutta
tai valinnan tehokkuutta. Kriteerierottelukokeen osioiden taytyy kuiten-
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kin ollla sopusoinnussa tavoitteiden kanssa, joten on ainakin jonkin verran
mieltd sanoa, etté tallaisen kokeen pistemadra on mielekas riippumatta mui-
den kokeen suorittajien suorituksesta. Kriteerierottelukoe poikkeaa kuiten-
kin selvasti kriteerikokeesta. Edelliseen valittujen osiociden odotetaan
tuottavan mahdol lisimman korkeita perinteellisia reliabiliteetti-indeksejé
Ja erottelevan mahdollisimman tehokkaasti ryhmia toisistaan. Kokeesta pois-
tetaan osiot, jotka kaikki oppilaat osaavat vastata oikein, koska ne eivit
lisasd sen erottelukykya. Millmanin mukaan ei ole mielekéstéd muuttaa kri-

teerierottelukokeen raskapistemiirisd arvioksi tutkittavan suoritustasosta,
koska jotkut osiocaltaan osiot (= huonosti erottelevat) suljetaan tarkoituk-
sella pois kokeesta. Ei ole perusteltua odottaa, etta kriteerierotteluko-
keeseen jaivit osiot ovat joko satunnainen tai edustava otos niiritellysté
suoritustehtavaluokasta. Kriteerierottelukokeen mittaama KykKy rilippuu ver-

tailtavien ryhmien valinnasta ja siita mitks osiot satuttiin laatimaan ja
sijoittamaan alkuperdiseen osiocaltaaseen. Kriteerikokeen, kriteerierotte-
lukokeen ja erottelu- 1. normikokeen eroja kasitelldan tiivistetysti taulu-
kossa 1.

Jotkut testiasiantuntijat ovat vaittaneet, ettd kriteerikokeiden laa-
timismetodologiassa ei ole mitian uutta. On helppo ymmartaa tats nékemys-—
ta, erityisesti JOS kriteerikokeet samaistetaan kriteerierottelukokeisiin,
Koska kriteerierottelukoe on yksiloiden ja ryhmien eroja havainnollistava
mittari , jJossa on osioita tietyltd m8iritellyltd tavoite- tai taitoalueelta,
ei olle ylléttivias ettd kriteerierottelukokeen laadintaan soveltuvat ne tes-
tikonstruktion ja evaluaation menetelmat, jotka ovat niin hyvin palvelleet
testaajia alkaisemmin. T5115 hetkella useimmat testausekspertit turvautu-
vat kriteerierottelukokeeseen mitatessaan henkilon suoritustasoa. Huolimat-
ta sis3118n standardikokeen kisitteestéén esim. Ebel (1973,278) esittéa
perinteel lista nakemystéd, jonka mukaan *‘jokaisen kokeen ja testin tehtévana
on mitata. Tam& merkitsee, ettd sen taytyy erotella ne joilla on tietty
kyky niistd joilta se puuttuu. Sen taytyy erotella ne joilla on enemmin
tatd kykyd niistéa joilla on vdhemman.... Testin relisbiliteetti ja osion
erottelukyky ovat tiysin yhti tarkeltd seks kriteeri- etta normikokeille'.
Millmanin mielesta on kuitenkin kyseenalaista edellyttésks henkilon kyvyn
tarkka mittaaminen erottelukykya. Yksi taysin sallittava tapa kuvata hen-
kilon kykya tietyn tenhtédvidluokan suhteen on esittaa hanelle ratkaistavaksi
satunnainen otos naista tehtavista. Tallaisen kokeen osioiden ei tarvitse
erotella, koska kokeen suorittajat voisivat todella olla taysin samanver-

taisia mitattavalla alueella. Lisédksi on huomattava, ettia monien tarkeiden
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kasvatuksellisten sovel lusten kannalta henkilon kykyjen kuvaus kriteeri-
tyyliin on asianmukaisempas Kuln erottelutyyliin.

2.3.2. Normimittaamisen rajoituksia

Yhdysvalloissa on kaytetty normitettuja standardisoituja kokeita
useisiin tarkoituksiin viime vuosikymmenien aikana. Pophamin mukaan
(Popham 1978, T4-78) niitid on kuitenkin viime aikoina voimakkaasti arvos-
teltu. Arvostelu on osittain oikeutettua mutta osittain vailla perus-
teita. Arvostelu on oikeutettua sikili, ettd normitettuja standardiko-
keit On kritiikittomasti kdytetty mits erilaisempiin tarkoituksiin,
vaikka niiden varsinainen oikea kiyttdtapa on yksityisten oppilaiden suo-
ritustason ilmaiseminen edustavan oppilasjoukon suoritustasoon verrat-
tuna. Kun on kyseessa vslintatilanne, jossa vain osa hakijoista voidaan
ottaa johonkin oppilaitokseen, normiviitteiset Standardikokeet ovat tay-
sin paikallaan. Normikokeills on kuitenkin selvis rajoituksia, joita
kdsitellddn tarkemmin Seuraavassa.

Normikokeita kaytetdan usein, paitsi oppilaiden suorituserojen sel—
ville saamiseen, myds opetuksen tulosten arvioimiseen. Tihin tarkoituk-
seen normikokeet eivat kuitenkaan kovin hyvin sovellu, koska ne eivat
kerro selvasti, mité oppilaan suoritustaso itse asiassa merkitsee. Nor-—
mikokeita el mydskdédn volda kayttdd apuna opetuksen suunnittelemiseen ,
koska niiden avulla ei voi saada tarkkaa diagnostista tietoa oppilaiden
asianhallinnan hyvistéd ja heikoista puolista. Normikokeiden awvulla ei
voi mydskaan saada tietoa koko koululaitoksen toiminnan tuloksellisuu—
desta ja tehokkuudesta. Kun koululaitokseen kaytetdan vuosittain varsin
suuria rahasummia, seka paditdksentekijat etta veronmaksajat haluavat en-
tistad ponnekkaammin positiivista nayttda siitd, miten koulu suorittaa
tehtavansa. Pulmana Pophamin mukaan on, ettd yleensa koulutuksen laatua
arvioidaan vaaran todistusaineiston perusteella. Yhdysvaltojen tapauk-
sessa tédmd virhepddtelmd johtuu siitsd, etta kdytetdan epitarkoituksenmu-—
kaista todistusaineistoa, ts. standardisoitujen normikokeiden tuloksia.

Pophamin mukaan (Popham 78-85) voidaan esittii ainakin nelji syyta,
mink& vuoksi normikokeet eivat ole asianmukaisia koululaitoksen tuotoksia
arvioitaessa. Ensinnakin on olemassa vaara, etteil kokeen sisaltd todel-
lisuudessa vastaa annettua opetusta. T&116inhédn koe antaa virheellisen
kuvan opetuksen tehokkuudesta, Toinen puute on se, etta normikokeista
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ei hevilld saa vihjeitd opetuksen suunnittelmiseen eikd parantamiseen.
Kolmas normikokeen heikkous on luonteeltaan tekninen. Hyv&n normikokeen
tédytyy erotella oppilaat tehokkaasti. Koetuloksissa tulee esiinty& hajon-.
taa: mitd enemman sen parempi. Tehokkaasti erottelevat oppilaita sellai-
set osiot, joiden ratkaisuprosentti on viidenkymmenen prosentin tienoilla.
Liian helpot tai liian vaikeat osiot karsitaan kokeesta pois heikon erot-
telukyvyn vuoksi riippumatta siitd mitéd sis8ltdalueita ne mittaavat.
T8116in saattaa olla tuloksena, ettd kokeesta karsitaan pois niitd alueita
mittaavat osiot, joita opettajat ovat pitdneet tédrkeind ja opettaneet huo-
lellisesti. Onkin vaarana, ettd normikokeills mitataan enemmankin sita
mitd kouluissa ei ole opetettu kuin mitd sielld on opetettu. Normikoe
saattaa siten muistuttaa lahjakkuustestid enemmin kuin koulusaavutuskoet-—
ta. Neljdntend puutteena, joka ei ole yhtd vaist&matdn kuin edelld mai-
nitut puutteet, on mahdollinen erilaisten ryhmien asiaton suosimi-
nen tai syrjiminen (cultural bias) erityisesti kokeen kielen ja sisdltdjen
suhteen.

2.4. Kriteerimittaamisen ja normimittaamisen vertailua

Gronlundin (1977) mukaan normi- ja kriteerikokeiden kesken on enemmaén
vhtdliisyyksid kuin eroavaisuuksia. Gronlundin mielestd erot ovatkin lahin-

nd painotuseroja, kuten seuraavasta vertailusta kdy ilmi :

1. Molemmissa koetyypeiss& on tarpeen, etta tavoitteet eli aiotut oppimis-
tulokset on maéaritelty ennakolta kokeenlaadinnan pohjaksi.
NRK: tavoitteet on saatettu ilmoittaa melko yleisesti tai melko
yksityiskohtaisesti
KRK: tavoitteet on yleensd ilmaistu hyvin tarkasti ja yksityiskoh-
taisesti

2. Molempien koetyyppien avulla pyritédin mittaamaan edustavaa otosta tavoit-
teena olevista oppimistuloloksista (k&yttden apuna esim. koesis&lldn
tarkennustaulukkoa).

NRK: koe kattaa tavallisesti laajan sisdltdalueen, jolloin vain
muutama tehti&vid mittaa kulloinkin tietty&d oppimistulosta
KRK: koe kattaa tavallisesti rajoitetun osa-alueen ja kutakin

oppimistulosta mittaa usea 0sio
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3. Molemmissa koetyypeissa kaytetdan monenlaisia koetyyppejs.
NRK: koetyyppind on usein monivalintakoe
KRK: valintakokeen asema ei ole yhta keskeinen kuin normikokeissa

4. Molemmissa koetyypeissa sovelletaan samantapaisia periaatteita osioita
laadittaessa.
NRK: korostetaan osioiden kykya erotella oppilaita
KRK : korostetaan osioiden kykya kuvata oppilaan suoriutumista
edustavassa osio,joukossa

5. Molemmissa koetyypeissd oOn kiinnitettdvd huomiota koetulosten luotetta-

vuuteen.
NRK: perinteelliset reliabiliteetin arviointimenetelmat ovat pai-

kallaan, koska koesuoritusten vaihtelu on tuntuva
KRK: perinteelliset reliabiliteetin arviointimenetelmdt eivit ole
sovelisita, koska koesuoritusten hajonta voi olla vahainen

7. Molemmat koetyypit laaditaan aina tiettya kiyttsa varten.
NRK: kaytetdan erityisesti valintakokeina ja summatiivisesss
arvioinnissa
KRK: kaytetdan erityisesti mittaamaan valmiuksia ja edellytyksia

formatiivisessa ja diagnostisessa arvioinnissa

Gronlundin Kuvaus kriteerikokeen kayttdtavoists on yllattdvan suppea,
kuten edelld ja j3ljempdnsd esitetystd kdy i1lmi.

My8s Millman (19T4) on vertaillut kriteeri- js normikokeiden ominai-
suuksia. Hinen kasityksensa esitetdan taulukossa 1, johon on lisétty
normi— 1. erottelukokeita kasitteleva sarake.



TAULUKKO 1. Kriteeri- ja normikokeiden ominaisuuksien vertailu (Millmania 1974 mukaillen)

OMINAISUUS

KRITEERIKOE (CRT)

KRITEERIEROTTELUKOE (CRDAD)

NORMI. L. EROTTELUKOE (DAD)

OSIOIDEN SISALION
RAJOITUKSET

OSIOIDEN VALINTA

ONKO 0SI0- JA KOEVARI-
ANSSI VALTTAMATONTA?

RELIABILITEETTI-
TYYPPI

ENSISIJAINEN VALIDI-
TEETTITYYPPI

KRITEERIRYHMIEN
LUONNE

ASTANMUKATSAIN JOHTO-
PAATOS KOSKEE

LAADITAAN ALUEEN MAARITTELYN
POHJALTA: SISALLON RAOEN
MAHDOLLISIMMAN TARKKA MAARITTELY

SATUNNATSOTOS OSIOALTAASTA

El OLE

OSAAMISTASOARVIOINTIEN

JOHDONMUKAISUUS

SISALLON VALIDITEETTI

El KAYTETA KOKEEN LAATIMISESSA

TUTKITTAVIEN OSAAMISTASOA

"'SOPEUTETAAN" OPETUSTAVOITTEI-

SIIN: SISALLON RAIAT VAIN
OSITTAIN MAARITELTY

VALITAAN EMPIIRISESTI SITEN,
ETTA MAKSIMOITAISIIN EROTTE-
LUKYKY

ON

TAVANOMAISET MENETTELYT

ULKOPUOLINEN KRITEERI

RYHMIA KASITELLAAN ERI TA-
VOILLA TAI YKSILOIDEN USKO-
TAAN EROAVAN ARVIOITAVAN
OMINAISUUDEN SUHTEEN

TUTKITTAVIEN KYKYJEN (SUORI-
TUSTEN JNE.) EROJA

SISALLON RAJAT MELKO VALJAT

VALITAAN EMPIIRISESTI, SITEN
ETTA MAKSIMOITAISIN EROTTE-
LUKYKY

ON EHDOTTOMASTI

TAVANOMAISET MENETTELYT

ULKOPUOLINEN KRITEERI

RYHMIA KASITELLAAN ERI TA-
VOILLA TAI YKSILOIDEN USKO-
TAAN EROAVAN ARVIOITAVAN
OMINAISUUDEN SUHTEEN

TUTKITTAVIEN KYKYJEN (SUORI-
TUSTEN JNE.) EROJA

\O
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2.5. Kriteerimittaamisen ja normimittaamisen kiyttdtapojen vertailua

Kriteerikoe oOn suositeltava, kun halutaan arvioida oppilaiden tasoa
suhteessa suoritustehtdviin, Sitd vastoln kriteerierottelukoe néyttés
parhaiten sopivan oppilaiden vertailemiseen, kun pyritddn miérittémién
heiddn keskindistd suoritustasoaan tai ennustamaan mihin rymméin oppilaat
kuuluvat. Yleensa sama koe ei voi toisaalta antaa pistemdgris, jotka on

tulkittavissa suoraan suhteessa suoritustehtgvijoukkoon (ts. tulkittavissa

aluepistemi8dridn estimaattina), Ja toisaalta olla optimaalisen kdyttdokelpoi-

nen erotteluarviointien tekemiseen. Miadritellystd osiouniversumista satun-

naisesti valitut osiot eivat valttamatta ole samoja osioita, jotka ovat
optimaalisia vertailtavien ryhmien erottelemiseksi.

Seuraavassa esitetaan kahdeksan esimerkkia, joiden tarkoituksena on
valaista kriteerikokeiden Ja erottelukokeiden ssianmukalsta k&yttoi.
Esimerkki 1: Kokeen tarkoituksena on msksimoids eroa, joka on ennen ope-

tusta suoritetun mittauksen ja opetuksen jalkeen suoritetun mittauksen véa-
Iill&. Esimerkin muotoilusta voitaisiin padtella ettd erottelukoe on asian-

mukaisempi, Koska kokeen kéyttajd haluaa koepistemdirien erottelevan toi-
sistaan opetusta saaneet ryhmat niisti jotka eivat opetusta ole saaneet.
“Glaser (1963) kannatti maksimaalisia erotteluja aikaansaavia kokeita.
Hin Kritisol standardikokeiden k&yttdsd tutkimuksissa, koska nami sisalta-
vat osioita, jotka eivat vastaa opetuksen tavoltteita eiviatkd ndin ollen
todennakdisesti pal jasta opetuksen vaikutusta. Kriteerikokeita voitaisiin
puolestaan kritisoida, koska ne eivat tehokkaasti osoittaisi opetuksen vai-
kutuksia. Voidaan kuitenkin kysyd onko viisasta pyrkid valitsemaan osioi-
ta, jotka maksimoivat opetuksen muutospistemidsris tal eroja. Tallaiset
oslot mittaavat Millmanin (1974) mukaan todennakdisesti yleisé taitoja tai
koskevat vain o0saa opetuksen sis&lldstéd, Ulkopuolelle voivat jgidsa ne ta-
voitteet, joita el saavutettu, ne jotka osattiin jo ennen opetusta tai
Jjotka ovat yhteisia kahdelle erilaiselle kasittelylle. Millman Kysyy onko
kasvatuksessa tarkoituksenmukaista pyrkia saamaan méet nayttamdidn vuorilta?
Kriteerikokeet , jotka voivat antaa realistisen kuvan oppilaiden kyvyista
tietyilla kiinnostavilla sissltdalueills, antavat terveemmidn pohjan opetus-
ohjelmien korjaamiselle kuin on mahdollista, jos kaytetédn erottelukokeita.
Erottelukokeiden edellytykset opetusohjelmien evaluoinnissa volvat paran-
“tua, mikali edellytetdan ettéd koe sisdltaid kaikkia opetuksen tavoitteita
mittaavia osioita, vailkka niilld saattaa olla véhdinen erottelukyky.
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Millman kysyy miksi ei kuitenkaan voitaisi jatkaa pysdhtymattd puolitie-

hen ja maaritella , mitd oppilaiden kayttaytymisen luokkia tulee sisallyt-
tda kokeeseen ja valita satunnainen otos ndistéd alueista ts. kaytettdisi

kriteerikoetta.

Esimerkki 2: On arvioitava osaako oppilas ratkaista sanallisia teh-

tdvia, jotka kéasittelevat voitto- tai tappioprosenttia. Nayttadd silta

ettd kriteerikoe téyttéisi tehokkaammin t&m&n tarkoituksen, koska ei edel-
lytetd, ettd tulisi suorittaa erotteluja oppilaiden kesken. Miksi kasvat-
taja haluaisi m8&ritelld opiskelijan suoritustason? FEr&ds mahdollisuus on,
etta h&n haluaa tiet&a suoritustason pddttédkseen tarvitaanko tukitoimen-
piteitd. Tatd tarkoitusta varten on annettava etusija kriteerikokeelle,
joka sisaltda osioita huolellisesti mddritellylts kdyttdytymisalueelta.
Se antaisi kasvattajalle tietoa oppilaan kyvystad ratkaista edustava otos
kyseisia tehtavia ja taten antaisi tietoa siité tarvitaanko lis#opetusta.

Esimerkki 3: Tehtivadnad on valita ne oppilaat, jotka voivat menestyk-

sellisesti seurata seuraavaan oppimisyksikkddn sisiltyviai opetusta. Tarvi-

taan koe, joka pystyy midrittelemfédn esim. pystyykd kaksi eri opiskelija-
ryhmdd menestyksellisesti seuraamaan seuraavan yksikdn opetusta vai ei.
Mittauksen tarkoituksena ei ole kuvata, kuinka hyvin opiskelijat pystyvat
ratkaisemaan samantapaisia tehtdvid kuin koe sisaltaa, vaan erottelemaan
ryhmé& oppilaita toisista. T&td tarkoitusta varten Millman suosittelee
erottelukoetta. Té&m&nlaisen kokeen laatimiseksi tarvitaan kriteeriryhmié.
Kyseessd olevassa esimerkissd on pystyttdva identioimaan kaksi ryhmaa,
joiden kyky onnistua seuraavassa opiskeluyksikdssé eroaa toisistaan.

Esimerkki 4: Arvosanojen antaminen peruskoulussa tai ylioppilaskokees—

sz. Erottelukoe on todenn&kdisempi, koska kummassakin toimitaan normaali-
jakautuman pohjalla. Koska yksityisen oppilaan saama arvosana riippuu
hadnen menestymisestéén muihin oppilaisiin verrattuna, tarvitaan koe joka
oppiaineksen puitteissa erottelee oppilaita tehokkaasti. Erottelukoetta
kdytetddn tyypillisesti silloin, kun tietylle osalle oppilaista tulisi
antaa tietty arvosana. Tirke& kysymys on: erottelevatko osiot tehokkaas-
ti. Osioita karsitaan niiden heikon erottelukyvyn vuoksi tai ne yritet&én

ennakkoon saada mahdollisimman erotteleviksi.

Esimerkki 5: Selvittaa kuinka hyvin oppilas osaa muodostaa englannin

kielen kysymyslauseita. Kriteerikoe on sopivampi, koska on kyseesséd oppi-

laan suoritustason maarittdminen tietylld sis&ltdalueella. Keskeinen ky-
symys ei ole erottelevatko osiot tehokkaasti vaan ovatko osiot sellaisia,

ettd ne kuuluvat oleellisesti mitattavan sis&ltdalueen piiriin.
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Esimerkki 6: Suositella oppilaille tasokursseja peruskoulussa.

Erottelukoe on todennékdisempi, koska kokeen tulisi nykyisten hallinnol-
listen jatko-opintokelpoisuusrajoitustenvuoksi erotella erityisen sel-
vasti ne oppilaat, joilla i ole edellytyksia kuin suppeimpien kurssien
k&ymiseen,

Esimerkki 7: Koulun laadullisen tuotoksen varmistaminen vihimméis-

vaatimusten tail perustavoitteiden sasvuttamisen kontrolloinnin awvulla.
Kriteerikoe on paikallaan, koska on selvasti kyseessé tavoitteiden saavutta-

misen arviointi eikéd oppilaiden valikointi tai ohjailu tai suhteellinen
arvostelu.

Esimerkki 8: Tukiopetuksen tarpeen madarittely. Kriteerikoe on pai-
kallaan, koska tukiopetuksen ollakseen tuloksellista taytyy kohdistua
Juuri oppimisen heikkoihin kohtiin. Siksi kokeen sisallon tulee olla
edustava otos tietysta tarkasti spesifioidusta sisiltdalueesta.

3. KESKEISIA VAIHEITA KRITEERIMITTAREIDEN LAADINNASSA

3.1. Alkukatsaus

Glaser esitti jo vuonna 1963, etta siina missa normimittaaminen pyrkii
saamaan selville oppilaan suhteellisen aseman (relative status), kriteeri-
mittaaminen pyrkil selvittémésin oppilaan absoluuttisen aseman (absolute
status). Kriteeriviitteisis kokeita kehitettdessa on Pophamin mukaan
(Popham 1978, 89-111) kiinnitettava erityista huomiota oppilaiden suori-
tuksen kuvaamiseen, osioiden Kirjoittamiseen, osioiden parantamiseen ja
tarvittavan osiomddran maarittamiseen.

Tarkeiln ero normi- ja kriteerikokeiden v&1i114 koskee koetulosten
antamaa kuvaustiedon laatua. Normikoe kuvaa sitd, miten oppilaiden suo-
ritukset hajoavat ja kuka suoriutuu paremmin tai heikommin kuin joku muu.
Normimittauksessa validiteetin arvioimiseen on kaytetty seka sisallon va-
liditeettia ettt erityisesti ulkopuolista kriteeria. Kriteerimittaamises-
sa sisallon validiteetti on ylivoimaisesti tarkein validiteetin muoto.
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Tavoitteena on kuvata mahdollisimman selkedsti sitd, mitd oppilaan koe-
suoritus tarkoittaa,

Kriteerimittaamiseen liittyy laheisesti kysymys suoritustasolle ase-
tetuista vaatimuksista. Niitid asioita ei kuitenkaan pidé sekoittaa keske-
nadn. Erityisesti tulee varoa pitémasté kriteerikokeena jokalsta koetta,
jossa asetetaan jokin tietty vaatimustaso (esim, 8 % oikein tehtévists)
hyvéksymisen ehdoksi. Kriteeriviitteisind kokeina i VOl mydskddn auto-
maattisesti pitd8 ns. tavoitepohjaisia kokelta, jotka laaditaan kéyttayty-
mistavoitteiden pohjalta. Tavoitepohjaista koetta voidaankin Pophamin mu-
kaan pitsasd léahinnd kriteerikoeperheen varsin heikkona jéseneni.,

Mitd sitten tarkoitetaankaan kriteeriviitieiselld mittauksella?
Pophamin mukaan kriteeriviitteists koetta kdytetddn maarittelemdan yksilon
asema hyvin mdiritellyn kayttaytymisalueen suhteen. Jotkut kriteerimittaamni-
sen kehittelijoistsd (mm. Hively) kutsuvatkin téllaista mittaamista alueviit-
teiseksi tal osa—alueviitteiseksi mittaamiseksi (domain-referenced testing,
DRT), koska siind on keskeista tietyn kayttaytymisalueen (domain, behavioral
domain) tarkka mdaritteleminen. Pophamin mukaan mittaamisesta voitaisiin
k3yttédd tatd nimitystid, mutta saattaa olla kuitenkin tarkoituksenmukaista
pitaytya jo varsin yleiseen tietoisuuteen tulleeseen nimitykseen (= kritee-
rimittaaminen). Myds Hambleton et al. (1978)ovat tista asiasta samaa miel-

Tarkeintd kriteerimittaamisessa on kokeen kuvaus (descriptive scheme).
Kokeen kuvauksen tehtavana on antaa mahdollisimman seikkaperéinen ja valai-
seva kasitys siitd, mitd oppilaan suoritus merkitsee. Kokeen kuvauksen
tehtavana on kommunikoida kokeen kayttajille, nitd koe mittaa. Sen tehtd-
vana on mysds kommunikoida osioiden laatijoille, millaisia osioita voidaan
1iitt88 kriteerikokeeseen. Tarkkaa kayttaytymisalueen méérittelemisté
Popham kutsuu koenormistoksi tal koetismennykseksi (test specifications).
Riittavan yksityiskohtainen koetasmennys ei ole mahdollista tyypillisen
lyhyen kiyttiytymistavoitelauseen pohjalta. Kiyttdytymisalueen huolelli-
nen maaritteleminen edellyttda tuntuvasti seikkaperdisempdsd ja laveampaa
kuvausta .

Koetasmennyksen jalkeen on tehtdvana laatia koeosiot, Mikali koetds-—
mennys on tehty huolellisesti, osioiden laadinta sujuu varsin kitkattomas-
ti. Tavoitealueiden osioiden tulee olla tietyssa méirin homogeenisis
siind mielessa, etti ne voidaan katsoa johdetun loogisesti kdyttédytymis-
alueen koetasmennyksesta. Koeosioiden tulee olla sopusoinnussa koetésmen-

nyksen kanssa, mutta tamé ei Pophamin mukaan tarkoita sité, etta oppilaiden
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pitaisi osata vastata johdonmukaisesti jokaiseen osioon joko oikein tai
vaarin. Taydellisen homogeenisuuden vaatimus johtaisi suppeiden kayttiy-
tymisalueiden koetdsmennysten pohjattomaan suohon. Kaytannodssa kannattaa
menetella siten, etta maaritellaan koetidsmennys siten, etta se sallii eri
vaikeustasoa olevien osioiden laatimisen. Jalkik&teen voidaan sitten ar-
vioida, missa maarin osiot on johdettu homogeenisesti koetdsmennyksesta.
Osioiden laatijat voivat kaytannon tydssaan myos havaita puutteita koetas-
mennyksesséd js antaa vihjeitd sen parantamiseksi. N&in voi olla hyddyl-
lista vuorovaikutusta koetésmennyksen lzatijoiden ja osioiden Kirjoittajien
valilla.

Kuinka monta osiota tulisi laatia mittaamaan kutakin huolellisesti
maariteltyd kéyttaytymisaluetta? Kysymykseen ei Pophamin mukaan voida
antaa mit&dn tiysin yksiselitteista vastausta. Osioiden m&drs riippuu
osittain siitd, miten tirkeiti on valttda tekemasta virheellisia johtopaa-
téksisd koetuloksen perusteella. Tarkein viltettivi virheldhde on liian
vahainen osiomiirs. Taman hetkisten kokemusten mukaan kutakin kiyttiyty-
misaluetta mittaamaan tulisi Pophamin mukaan laatia noin 10-20 osiota.
Kymmentsd osiota voidaan yleensa pitad yleisena minimind. Osiomdaraa tulisi
tasta lisata, jos joudutaan tekemssp tarkeité ratkalsuja, ja osiomdéréé
voidaan vahentaa mikali paatoksilla i ole yhta ratkaisevaa merkitysta.

Miten sitten voidaan parantaa heikoksi csoittautuneita koeosioita?
Tassé voidaan Pophamin mukaan kayttaa seka ennakkotarkistusta etté esiko-
keilun antamia empiirisis tuloksia. Empiirisessé analyysissi on perinteel-
linen erotteluindeksi edelleenkin kayttokelpoinen. Toinen mahdollinen me-
netelméd on laskea alkukokeen js loppukokeen tuloksissa esiintyva eroindek-
si vahentamalla loppukokeen ratkaisuprosentista alkukokeen ratkaisuprosen-
tin. Kolmas mahdollisuus on vertailla tavoitetason saavuttaneiden tuloksia
sellaisten oppilaiden tuloksiin, jotka eivét ole saavuttaneet vaadittua
tagoa., Tanmdn lisaksi on mahdollista k&yttisa bayesilaista tail Raschin mal-
lia.

Pophamin mukaan on kuitenkin todenndkoista, etta asiantuntijoiden
ennakkotarkistus tulee vastaisuudessa ndyttelemddn yha huomattavampaa osaa.
Talloin on huolehdittava siitéd etta arviot tehdaan systemaattisesti. Ar-
vioitsijoita pyydetédn pidttelemdsn, misséd médrin kKukin osio on sopusoin-
nussa koetasmennyksen kanssa. Arvioitsijoiden johdonmukaisuutta voidaan
empiirisesti testata siten, etta arvioitavien osioiden joukkoon sijoitetaan
tahallaan kaksi tai kolme asiaan kuulumatonta osiota. Tiéms tehdaédn luon-
nollisesti siten, etteivat arvioitsijat ole tietoisia tasta. Nain mene-
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tellen voidaan Rovinellin ja Hambletonin (1976) mukaan saada varsin joh-
donmukaisia ja yksimielisia arvioita koeosioiden validiteetista. On huo-
mattava, etta empiiriset tulokset saattavat osoittaa, etta osiossa nayt-
taisi olevan jotakin vikaa, mutta asiantuntijat eivat pysty 18ytaméin kui-
tenkaan osiosta mitd4n virhettd. T&41ldin on perusteltua pitai asiantunti-
joiden arviota ratkaisevana kriteerina. Joko osio on johdonmukainen testi-
tasmennyksen kanssa tai se ei ole. Empiiriset indeksit eivit Vol t&ta
tosiasiaa muuttaa miksikaan.

3.2. Mitattavan osa-alueen maarittaminen

3.2.1. Yleisisa nakokohtia

Seuraavassa kasitellaan kokeita, joiden tarkoituksena on kuvata oppi-
laan téminhetkisti asemaa suhteessa huolellisesti méé,riteltyihin suoritus-
tehtdviin, joita kutsutaan alueeksi (domzin). Talta alueelta valittua
satunnaista tal ositettua satunnaisotosta osioita kutsutaan kriteerikokeek-
si. Seuraavassa kasitellaan erikseen osiopopulaation midrittelemistéd, koe-
osioiden valintaa, hyviksyttédvin pistemdaran mésrittelemisests, aluepiste-
nd4dran arviointia, kokeen pituuden miirittelemists Seka kriteerikokeen ar-—
viointia.

Seuraavassa esityksessa lahdetdan siita olettamuksesta, ettd on ole-
massa ainakin yleinen maarittely mitattavista tiedoista, taidoista tai
asenteista. Tasséd yhteydessa 1 ole térkeatd korostetaanko transfertehté-
vig, hyodyllisté tietoa, affektiivisia tavoitteita jne. Perinteelliset
osionlaadintatavat kayttavat koesuunnitelmaa, joka usein luettelee oppi-
aineksen riviotsikoina ja sellaiset kasitteet kuin tieto ja soveltaminen
sarakeotsikkoina. N&in syntyneet ruudukot tdytetddn numeroilla, jotka
osoittavat kuinka monta osiota laaditaan mittaamaan tiettya kognitiivista
taitoa ja kaytettaessa tiettya sisdltdkohtaa. Tallaista koetdsmennysté
(table Of specifications, master chart, matrix of content and behaviors)
ovat suositelleet ja kayttaneet mm. Tyler (Smith& Tyler 1942) ja Bloom
(Bloom et al. 1971). Koesuunnitelma VOl esimerkiksi miiritells, ettd ko-
keeseen tulee kaksi Shakespearen nadytelmia koskevaa osiota, jotka mittaa-
vat oppilaan kykya ymmartad piiasioita. ''Namé kasitteet (esim. ymmartami-
nen) viittaavat henkisiin prosesseihin, ei havaittaviin tapahtumiin. Kun
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kokeenlaatija valitsee téllaisen kdsitteen, hdn kayttaa siti viittaamaan
Johonkin , miks tapahtuu vain hanen omassa henkisessd toiminnassaan''
(Bormuth, 1970). Tallaiset testisuunnitelmat antavatkin vain vihin ohjet-
ta osion kirjoittajalle ja siksi hanen tuottamansa spesifit osiot heiljas-
tavat suurelta osin hanen omaa kokemustaustaansa js kirjoitustyylidan.,
Kaksl osionlaatijaa, joille annettaisiin sama testisuunnitelms ja jotka
tyoskentelisivét toisistaan rilppumatta, tuottaisivat kokeita, jotka toden-
nakoisesti korreloisivat vain kohtalaisesti keskendan js joilla olisi eri-
lainen vaikeustaso.

Kriteerikokeiden laadinta alkaa yleensa kiyttiytymistavoitteiden mai-
rittelysta. Hyvat tavoitteet eivit ole kuitenkaan osiospesifejsd, miks
merkitsee ettd on yleensa olemassa lukuisa joukko mahdollisia osioita,
Jjotka liittyvat tiettyyn tavoitteeseen. Hyvidkin tavoitteita voidaan mi-
tata lukuisalla maaralla oppilaiden kayttaytymisen muotoja. Alueen maarit-
tamiseen tarvitaan enemman kuin kayttaytymisen muotoina ilmaistut tavoit-
teet. Tavoitteena on sisiinrakentaa mielekkyys kokeeseen siten, etta kun
iImoitetaan etta oppilas on vastannut 95 % osiosta oikein, timi pistemdirs
voidaan tulkita kokonaisena joukkona tehtavia, joissa oppilas on osoittanut
suurta kyvykkyyttd. Tallainen tulkinta ei ole mahdollista, ellel osiopopu-
laatiota ole selvasti identifioitu.

Popham on todennut, etta kriteerikokeen laatijalla on ongelmana saat-
taa tasapainoon selkeyden ja kaytanndllisyyden kaksi kriteerid. Vaikeana
tehtavana on laatia suunnitelma, jonka avulla eristetddn tavoitteena olevien
oppilaan kdyttiaytymismuotojen luokan tirkeit ulottuvuudet, jonka jalkeen
kuvataan nsits ulottuvuuksia yksityiskohtaisesti niin, ettd kuvaus viestil
selvéasti eikd kuitenkaan ole niin pitka, etta kasvattajat valttavat sen
kayttamista. Popham toteaa, ettei timi ole mikiin vahdpatdinen temppu.

3.2_.2_ Kielitieteeseen perustuvat menetelmat

Esimerkking Kielitieteeseen perustuvista jirjestelmistsd mainittakoon
Bormuthin (1970) lahestymistapa, joka kayttaa operationsalisia madritelmia:
"'Naitd operaatioita pitdisi volda kayttaa systemaattisesti opetusohjelmaan
51115 tavalla, etta tuotetaan kaikki sen tyyppiset osiot, jotka on johdet-
tavissa naiden operaatioiden avulla. Kun joukko operaatioita tiyttis taman
vaatimuksen, téméd ei ainoastansa takaa osiopopulastioiden midriteltivyyttéd
vaan se mytskin takaa sen, ettd niiden operaatioiden avulla tehdyt kokeet
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ovat itsendisesti reprodusoitavia, kunhan vain tiedetdén niti operaatioi-
ta kiytettiin johtamaan osiot ja niihin annettavat resktiot" (s. 35).
Opersatioilla Bormuth tarkoittaa osioiden transformaatioita (item
transformations). Olettakaamme ettd lause '"vanhempi sisar sammutti tuli-
palon™ oli osa opetussekvenssia, Seuraavassa taulukossa esitetéddn joita-
Kin osiotransformaatioita, jotka ovat sovellettavissa téhin lauseeseen.

TAULUKKO 2. Osiotransformaatioita lauseesta "Vanhempi sSisar sanmutti
tulipalon" Millmani (1974, 329) mukaillen

Transformaatio Kielellinen ilmaisu

vaittamd sellaisenaan Vanhempi sisar sammutti

(el nuunnosta, vaan kylla—ei tulipalon.

vaittama)

Varmistuskysymys / liitekysymys Vanhempi sisar sammutti
tulipalon, ¢ikd niin?

Vaihtoehtokysymys (joko /tai, Sammuttiko vanhempi sisar

kylla / el) tulipalon?

Hakukysymys

- subjektin poisto Kuka sammutti tulipalon?

- objektin " Mink& vanhempi sisar sammutti?

- subjektin médritteen poisto Kumpi sisarista sammutti
tulipalon?

Bormuth ja Anderson (1972) antavat useita esimerkkejs transformaa-
tioista, jolita voidaan kéyttii generoimaan kysymyksiéd kirjoitetusta teks-
tistiA. Bormuthin ansiona on timin raportin Kirjoittajan mielesta se,
ettd hAn on kiinnittanyt huomiota loogis-kielellisiin mahdollisuuksiin
sisdltokysymyksis laadittaessa. Kysymyksid laadittaessa ¢i tarvitse
pitéytys pelkastdan intuitioon, vaan voidaan menetella systemaattisesti,
kuten yllsoleva esimerkki osoittaa.
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3.2.3. Osiolomake

Osiolomake (item form) on toinen tekniikka, jota voidaan kiyttéad
néddrittelemddn osioalueita hyvin tarkasti. Osiolomakkeella ON Osburnin
mukaan (Osburn 1968, 97) seuraavat ominaisuudet:

1. se tuottaa osioita, joilla on ennalta mi&ritty syntaktinen rakenne

2. se sisaltidd yhden tai useamman vaihdettavissa ollevan elementin,ja

3. se maarittelee osiolauseiden luokan spesifioimalla sen joukon, josta
voidaan valita jokin elementti korvaamaan vaihdettavia elementteja.
Osiolomaketta havainnollistaa oheinen kuvio 1. Hively ym. (1973) esit-
tavat myoskin yksityiskohtaisen selostuksen aluereferenssikokeiden laati-
misesta ja kiytdstd laajassa opetussuunnitelman kehittamisprojektissa
(MINNEMAST) .

Osiolomakkeiden kayttaminen salliil osiopopulaation tarkan kuvauksen
osa—aluekokeessa. Osiolomakkeiden ei kuitenkaan tarvitse olla niin komp-
leksisia kuin esimerkki osoittaa. Tallaisen yksityiskohtaisen lomakkeen
etuna on, etti osiopopulastio tunnetaan ja voidaan kuvata tarkasti. Li-
séaksi on mahdollista arvioida kuinka suuren osan sisiltdalueesta oppilas
osaa, mikali hanelle esitetiddn satunnainen tai edustava otos naisti osiois-
ta. Tatd selvyyttd ei saada ilman kustannuksia, vaan joudutaan kayttamaan
paljon aikaa ja energiaa osa—alueen tarkkaan méarittelemiseen tal vastaa-

vasti joudutaan supistamaan alueen rajoja. Edell& kuvattujen 18hestymis-
tapojen toteuttaminen vaatii joko paljon tysta tal se pakottaa osion Kir-
joittajan tyytymdan hyvin homogeeniseen tehtivijoukkoon. Lausetransfor-
maatiot ja osiolomakkeet eividt valttimittsd kata tyydyttavasti erilaisia
tehtavia, joita osionkirjoittaja haluaisi kiyttisa mittaamaan tietoa, tai-
toa tai asennetta. Durnin ja Scandura (1973) ovatkin kritisoineet osio-
lomakkeen kdyttdsd ja ehdottavat tilalle algoritmista lahestymistapaa, joka
perustuu sidintdjen ja prosessien intuitiiviseen analyysiin. Millmanin
mielestd algoritminen lahestymistapa niyttdisi sopivan parhaiten matematii-
kan alalla. Heidan kritiikkinsa i nayta kohdistuvan niinkidin osiolomak-
keen kasitteeseen kuin tapaan jolla téts tekniikkaa toteutetaan.
Oslolomakementelnslld on eraita ilmeisia etuja:
1) Se tuottaa (generoi) osioita, joilla on tietty syntaktinen rakenne.
2) Se sisdltsid yhden tal useampia vaihdeltavia elementteja.
3]l Se maarittelee joukon osiolauseita méirittelemdlld substituutiojoukot
kohdassa 2 mainituille vaihteleville elementeille,



KUVIO 1. Osiolomakkeen malli (Hively et ai. 1973, hieman mukaillen)

OSI0LOMAKE 16.14

Oppilaan tehtévand on verrata kahta
esinettd vaa'an avulla ja valita
symboli, joka taydent#d oikealla
tavalla painosuhdetta koskevan vait-
tamaéan .

Yleiskuvaus:

oppilasta pyydetddn vertailemaan
kahden esineen painoa, jota (1) ei
ehka voida todeta pelkastaan kasin
punnitsemalla, (2) ei ehkd voida
erottaa toisistaan edes vaa'an avulla.
Kussakin tilanteessa esineiden koko
vaihtelee irrelevanttina piirteend.
Tasavartinen vaaka on kiytettivissi
mutta oppilasta ei maaratd kayttamaan
sitéd. Oppilasta kehoitetaan valitse-
maan yksi kolmesta symbolista (>, <, =)
ja sijoittamaan se tyhjaan tilaan kah-
den painosymbolin véliin.

Arsyke- ja reaktio-ominaisuudet:

Vakiot kaikissa ruuduissa. Tasavarti-
ncn vaaka (Tinkertoys). Vertailtavat
esineet ovat lédpikuultavia, sylinterin
muotoisia pulloja, jotka ovat samanlai-
sia lukuunottamatta painoa (joko 23 tai
75 gr) ja kokoa (joko 2"x5/8" tai

2 1/2 x 1 3/% tuumaa). Kumpaakin esi-
nettd kuvataan satunnaisesti midrdyty-
v8114 pikkukirjaimella.

Oppilasta pyydetdan taydentdmaan vait-
tAma valitsemalla esineiden valista
painosuhdetta kuvaava symboli.

Ruutujen vialinen erottelu

Kolme painosuhdetta (jotka voidaan
saada selville vain vaa'an avulla, ei
nostamalla tai tunnustelemalla) jotka
mddrittyvit sen perusteella MIissd
asemassa ne ovat oppilaan edessa:

vasen > oikea; vasen< oikea; vasen=oikea
Kolme painosuhdetta:

vasen > oikea, vasen< oikea, vasen=oikea
Ruutumatriisi

Painosuhteet

Osiolomakekehikko

Koeaineiston kuvaus:

Aineisto
Vipuvaaka

2 esinetta
Arsyke-reaktio
lomake
Lyijykynd

Kokeenpité- Koeteksti :

J&n ohjeet:

Sijoita koe- Tassa on kaksi esinet—

aineisto oppi- jaimin. Vertaa esinei-
den painoa ja kirjoita

lI.aan eteen gl—
jokin ndistd kolmesta

amalnituss

Jarjestyksessd | (1ayt42a) merkistd ti-
o] . vaaka hén tvhidin kohtaan
-k (nayttaa), jolloin saa-

esineet

daan taydellinen ver-
[1 4-r-lomakd tailua kuvaava lause.
Voit halutessasi kayt-

Oppilas t44 apuna vaakaa.

ta. Ne on merkitty kir-

Kokosuhteet | PvasyPoik |Pvas¢Poik{ Pvas=Poik
KvassKoik (1) (") (1)
Kvas<Koik ) (5) (8)
KvaszKoik (3) (6) (9)

Vastauksen Kirjaaminen

Liité arsyke-reaktiolomake t#hdn kohtaan.
Kuvaa mitd oppilas teki. Jos oppilas
kaytti apuna vaakaa, merkitse esineiden
kirjaintunnukset vaa'an kuppeihin ja
merkitse missd asennossa pystysuora
osoitin oli ratkaisuhetkelld.

[ -

Kyna.
Koko 23 gr 25 gr
Pieni jul
& K
. o
Suuri b n
|
|
Pvas Poik

vas ja oik tilalle sijoitetaan oikeat
kirjainsymbolit substituutictaulukosta.

Substituutiosuunnitelma {8S)

(vas,oik) esineet

Ruiitu 1: (0,a)
Ruutu 2: (m,b)
Ruutu 3: valitse SS 16:13:sta
Ruutu 4: (t,m)
Ruutu 5: (a,0)
Ruutu 6: valitse 55 16:1k:sta
Ruutu 7: valitse S8 16:15:sta
Ruutu 8: valitse 88 16:15:sta
Ruutu 9: valitse SS 16:17:sta

Substituutioparit

88 16.13  Jéarjestetyt parit (m,a);(o,b)
ss 16.14 " " (a,m);(b,0)
85 16.15 , " (b,a);{o,m)
SS 16.16 " " (a,b);(m,0)
85 16.17 " " (m,k);(o,n)

Pisteistysohjeet

Oikea vastaus syntyy, kun oppilas kirjoittaa
oikean symbolin (> ,< tai =) tyhjisn tilaan
ja téydentdd ndin vertailulauseen. Symbolin

tulisi olla > ruuduissa 1,2 ja 3 < ruuduissa
k,5 ja 6 sekd = ruuduissa 7,8 ja 9.



KUVIO 1. Osiolomakkeen malli (Hively et al. 1973, hieman mukaillen)

OSTOLOMAKE 16.1L

Oppilaan teht&vénid on verrata kahta
esinetta vaa"an avulla ja valita
symboli, joka taydentaa oikealla
taval la painosuhdetta koskevan vait-
taman.

Yleiskuvaus:

Oppi lasta pyydetéaén vertailemaan
kahden esineen painoa, jota (1) ei
ehka voida todeta pelkastéan késin
punnitsemalls, (2)eil ehkd voida
erottaa toisistaan edes vaa"an avulla.
Kussakin tilanteessa esineiden koko
vaihtelee irrelevanttina piirteena.
Tasavartinen vaaka on kaytettavissa
mutta oppilasta el madrdatd kayttamaan
sitd. Oppilasta kehoitetaan valitse-
maan yksi kolmesta symbolista (>, <, =)
Ja sijoittamaan se tyhjéan tilaan kah-
den painosymbolin valiin.

Arsyke- ja reaktio-ominaisuudet:

Vakiot kaikissa ruuduissa. Tasavarti-
nen vaaka (Tinkertoys). Vertailbavat
esineet ovat liapikuultavia, sylinterin
muotoisia pulloja, jotka ovat samanlai-
sia lukuunottamatta painoa (joko 23 tai
25 gr) ja kokoa (joko 2"x5/8" tai

2 1/2 X 1 3/4 tuumaa). Kumpaakin esi-
nettd kuvataan satunnaisesti miiriyty-
v&114 pikkukirjaimella.

Oppilasta pyydetéan taydentdmaan vait-
tama valitsemalla esineiden valista
painosuhdetta kuvaava symboli.

Ruutujen valinen erottelu

Kolme painosuhdetta (jotka voidaan
saada selville vain vaa"an avulla, ei
nostamalla tai tunnustelemalla) jotka
miadrittyvat sen perusteella missa
asemassa ne ovat oppilaan edessa:

vasen > olkea; vasen< oikea; vasen=oikes
Kolme painosuhdetta:

vasen > oikea, vasen< oikea, vasen=oikesa

Ogsiolomakekehikko

Aineisto

Vipuvaaka,

2 esinetta
Arsyke-reaktio
lomake
Lyijykyna

Kokeenpité-
J4n ohjeet:

Sijoita koe-
aineisto oppi-
laan eteen yl-
l&mainitussa
jarjestyksessa

._I_., vaaka

o o e€sineet

Oppilas

[ A-r-lomak

| Koeteksti:

Tésséd on kaksi esinet-
ta. Ne on merkitty Kir-
Jjaimin. Vertaa esinei-
den painoa ja Kirjoita
Jokin néaistd kolmesta
(nayttad) merkists ta-
héan tyhjdan kohtaan
(nayttaa), jolloin saa-
daan taydellinen ver-
tailua kuvaava lause.
Voit halutessasi kayt-
taa apuna vaakaa.

Vastauksen kirjaaminen

Liits arsyke-reaktiolomake t&hédn kohtaan.
Kuvaa mita oppilas teki. Jos oppilas
kaytti apuna vaakaa, merkitse esineiden
kirjaintunnukset vaa“an kuppeihin ja
merkitse miss& asennossa pystysuora
osoitin oli ratkaisuhetkelld,

|

Ruutumatriisi

Painosuhteet
Kokosuhteet | PvaspPoik |Pvas¢Poik]Pvag=Poik
KvassKoik (1) (L) (1)
Kvas<Koik (2) (5) (8)
Kvag=Koik (3) (6) (9)

Ul



Koeaineiston kuvaus:

Kyna.

Tasavartinen vipuvaaka.
Joukko esineits palnon vertailemista
varten: joukko 1&pindkyvia sylinte-
rinmuotoisia muovisia pulloja, joissa
Pullot ovat kahdenlai-
sia. Pieni pullo on 2 tuuman pituinen
ja halkaisijaltaan 5/8 tuumaa.
pullon pituus on 2 1/2 tuumaa ja hal-

tiivis korkki.

kaisija 1 3/4 tuumaa.

Ison

On valittu kaksi

painoarvoa siten, ettel esineita voi
helposti erottaa kisin punnitsemalla
mutta kyll& vaa'an avulla. Kunkin esi-
neen tunnuksena on satunnaisesti annettu

piéni Kirjain.

Paino
Koko 23 gr 25 gr
- m
Pieni a K
i o)
Suuri b n

Arsyke-reaktio- lomake "(liitetidan

osioon): nN.

Jjonka ulkoasuna ON Seuraava:

6X4 tuumainen paperiarkki,

Kirjoita aukkoon> ,<tai =

P

vas

Poik

Mas ja oik tilalle sijoitetaan oikeat
kirjainsymbolit substituutiotaulukosta.

Substituutiosuunnitelma (SS)

(vas,oik) esineet

Ruutu 1: (0,a)

Ruutu 2: (m,b)

Ruutu 3: valitse S8 16:13:sta

Ruutu U (b,m)

Ruutu 5: (a,0)

Ruutu 6: valitse SS 16:14:sta

Ruutu 7: valitse SS 16:15:sta

Ruutu 8: valitse S8 16:16:sta

Ruutu 9: valitse SS 16:17:sta
Substituutioparit

SS 16.13  Jarjestetyt parit (m,a);(o,b)

SS 16,14 " (a,m);(b,o0)

SS 16.15 ! " (b,a) ;(o,m)

SS 16.16 " " (a,b);(m,0)

ss 16.17 " " (m,k);(o,n)
Pisteistysohjeet

Oikea vastaus syntyy, kun oppilas kirjoittaa
oikean symbolin (> , < tai =) tyhjaan tilaan
Ja taydentdd néin vertailulauseen. Symbolin

tulisi olla > runduissa 1,2 ja 3 < ruuduissa
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Hively et al. osoittivat, ettd on mahdollista laatia toimivia osion-
tuottamissaintdja. Hambleton et al. (1978)mukaan osiolomake soveltuu
parhaiten sellaisiin sis&ltdalueisiin, joilla on selv& hierarkkinen raken-
ne (esim. matematiikka). Vaikka kaikille sisiltdalueille ei voitaisikaan
yhtd helposti laatia osiontuottamissdantsjs, on ilman muuta selvéa, ettad
vaikeuksista huolimatta jokaisella sisédltdalueella olisi aineksen jasenta-
nisessd ja kuvauksessa péédstévéa nykyista tarkempaan kuvaan.

3.2.4 Piirreanalyysi

Piirreanalyysin (facet analysis) kehittelijinsd voidaan pitéd Luils
Guttmania (1969). Piirreanalyysii voidaan kayttaa samalla tavoin kuin
edella kuvattuja linestymistapoja kuvaamaan testausolosuhteiden alueen
rajoja ja rakennetta. Piirteet ovat tilanteen dimensioita, joiden usko-
taan olevan mielekkditsd mittaamisessa. Piirteitd voidaan osa-aluemittauk-
sessa pitéd ulottuvuuksina tail piirteind, joiden suhteen alueen osioiden
tulee vaihdella. Piirteet valitaan ennenkuin osiocalue kuvataan ja téaten
ne eroavat faktoreista, jotka saadaan esiin faktorianalyysissa sen jalkeen
kun tiedot on keratty ja analysoitu. Piirteet liitetdan usein toisiinsa
semanttisesti "kartoituslauseessa"" (mapping sentence). Kuvio 2 havainnollis-
taa kartoituslausetta. Kun analysoidaan kartoituslauseits, kdy Millmanin
mukaan ilmeiseksi, etta mahdollisten koeosioiden luonne jai suhteellisen
epamédrdiseksi. Onkin huomattava, etta Guttman ja monet hanen tydtove-
reistaan eivét kiytd pilirreanalyysis tuottamaan testejé, jotka antavat
tietoa jonkin asian hallinnan asteesta. He pyrkivat identifidimaan dimen-
siot, jotka ovat tirkeitd testin osioiden reaktioiden ja niiden dimensioi-
den rakenteen selvittémisessd. Millmanin arvion mukaan joitakin piirre-
analyysin ideoita voidaan kayttia hyviksi rakennettaessa osa-aluekokeita.
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A. KOHDE

1. 1tsellaan
2. musiikinopettajills
3. suurellayleisolla
4. oppilailla

Henkild arvioi

B. KOHTEEN TUNTEMUSTILA etta

1. uskomuksen
2. tuntemuksen

musiikkikasvatuksen opetussuunnitelmaa

E. OPETTAJA

1. luokanopettaja
2. aineenopettaja tavoitteena

NEB

olevan sellaisen

. TASO

1. peruskoulun
2. keskiasteen koulujen

TOIMIJAN (so. opetussuunnitelman)
KAYTTAYTYMINEN

1. opettaa
2. tulisi opettaa

OPPILAAN YLEISET TARPEET

rentoutuminen

ilmaisu

vaihtelu lukuaineille
tunne-eldman kehittaminen
itsekuri

huvittaminen

kontaktit muihin thmisiin
ryhmatoiminta

saada ilmi piilevia
lahjakkuuksia
esiintyminen julkisuudessa
luova ilmaisu
menestyminen

O OJOUTEFWN -

KWIO 2. Kartoituslauseen malli (Millman 1974)




3.2.5. Lavennetut tavoitelauseet

Pophamin mielesté on saatava aikaan tasapaino selkeyden ja kaytannol-
lisyyden v4lillid. Pophamin esittimi lavennettu tavoitelause (amplified
objective) pyrkii timén tasapainon aikaansaamiseen. Oheinen esimerkki
valaisee lavennettua tavoitelausetta. Lavennettu tavoite on kasvatusta-
voitteen tarkennus, joka maarittelee rajat testaustilanteille, vastausvaih-
toehdoille ja olkeellisuuden kriteereille, Lavennettu tavoite antaa osion
kirjoittajalle paljon selkeammén kuvan millaisia osioita heiddn tulee kir-
joittaa kuin mitid alkuperéinen tavoitelause antaisi. Millman mukaan jaa

Tavoite: Kun oppilaalle esitetaan lause, josta on jatetty pois substan-
tiivi tail verbi, hin osaa valita kahdesta vaihtoehdosta sen
sanan, joka tarkemmin tai konkreettisemmen taydentaa lauseen.

Malliosio

Ohjeet: Veda viiva sen sulkujen sisgdlld esitetyn sanan alle, joka
saa lauseen kuvauksen selkeammaksi -

EsHreHd<l: Maastojuoksija (kompuroi, juoksi) mékes alas.

Lavennettu tavoite

1. Oppilaalle annetaan yksinkertaisia lauseita, joista on jatetty pois
substantiivi tal verbi, ja hintd pyydetddn vetamdan viiva sen vaihto-
ehdon alle, joka tarkemmin tai konkreettisemmin taydentdd lauseen.

2. Kussakin kokeessa jatetiin pois substantiiveja ja verbejéd suurin-
piirtein samassa suhteessa.

3. Sanaston tulee olla tuttua x-luokkalaiselle oppilaalle.
Vastausvaihtoehdot

1. Oppilaalle esitetddn substantiivipareja tal verbipareja, joissa
sanojen kuvaustarkkuudessa on selva ero.

2. Verbipareissa toinen verbi on joko kopula tai yleista toimintaa
kuvaava verbi (esim. on, menee) ja toinen kuvailee toiminnan tapaa
tai luonnetta (esim. kompuroi, hyppeli).

3. Substantiivipareissa toinen substantiivi ON abstraktinen tal epi-
m88réinen (esim. henkild, esine) ja toinen konkreettinen tal tarkka-
merkityksinen (esim. puuseppa, tietokone).

Oikean vastauksen kriteeri

Oikea vastaus on se, kun oppilas on kussakin parissa alleviivannut
konkreetimman tal tarkemman substantiivin tai tarkemmin kuvaavan
verbin.

KWIO 3. Lavennetun tavoitelauseen malli (Millman 19T74)
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kuitenkin varsin epavarmaksi, millainen olisi taydellinen tehtavien luokka,
Mitks ovat yksinkertaisia lauseita? Miki on tuttu sanasto? Kuinka erote-
taan abstraktit ja konkreetit substantiivit? Kuitenkin némd epdselvyydet
voivat olla pieni hinta siitd suhteellisesta helppoudesta jolla joitakin
alueita voidaan kuvata.

Pophamin (1975) mukaan esimerkillisessa lavennetussa tavoitteessa téay-
tyy olla perusteellinen kuvaus siits, mitkd tilanteet tai arsykkeet voivat
muodostaa osion mukaanlukien mahdollinen sisgltd, josta osiot voidaan gene-
roida. T&ms voidaan saada aikaan joko laatimalla sisallon generoimiss8én-
t58j4 (algoritmeja) tai luettelemalla kaikki aihepiirit (esim. romaanit,
periaatteet, vuodet, kirjailijat tai muut alueet], joita osiot voivat k&-
sitella. Pophamin mielestd on yksilditdvs ei ainoastansa oOlkeat tal parem-
pana pidetyt vastaukset (kuten joissakin affektiivisissa testelssa) vaan
myoskin virheelliset tai vahemman hyviksyttavat vastaukset. Tiami tarve on
erityisen suuri esimerkiksi monivalinta—- ja olkeln-vaarin -tehtivissi.
Vapaita tuotoksia edellyttdvien alueiden kuvauksen tulee Pophamin mieles-
ta tuoda esiin selvd suppea kriteerijoukko, jonka perusteella voidaan ar-
vioida vastausten asianmukaisuus., Popham on myShemmin ( 1978, 137) toden-
nut, etta lavennetut tavoitelauseet eilvat ole riittavan tarkkoja kriteeri-
mittaukselle, Eva Baker (1974) on myoskin kasitellyt alueenmidirittelyn
komponentteja. Hanen listaansa kuuluvat: 1. vastauksen kuvaus, ts. kayt-
taytymisen muotoina esitetty tavoite, 2. sisédllon rajat, ts. joukko laadin-
tacaantoja tai luettelo sisidlloista, jotka voitaisiin liittds testiin,

3. vapaasti tuotettujen vastausten arviointikriteerit tai virheellisten
vaihtoehtojen luonteen madritteleminen osioissa, joissa on annettu valmiik-
Si vastausvaihtoehtoja, L, muoto jossa osiot esitetdan oppilaille, 5. koe-
ohjeet.

3.2.6. Koetasmennys

Kriteerikokeen tarkein ominalsuus on, ettd se antaa selvan kuvauksen
mita oppilas osaa tehda tai i osaa tehda tietylla kiyttiaytymisalueella,
Itse asiassa "'kriteeri’ Pophamin mukaan tarkoittaa juuri mitatun kdyttay-
tymisen kuvausta.

Mitattavaa kayttaytymistaméariteltidessid on ratkaistava ainakin kaksi
tarkeds Kysymystd: toinen koskee mitattavan kayttéytymisen yleisyystasoa
Ja tolnen mitattavan kayttaytymisen muodon valintaa. Yleisyystasoa miéri-
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teltéessd on lOoydettava jérkeva kompromissi hyvin tarkan maarittelyn ja
kovin yleisen mdarittelyn vdlillsa, Pophamin mukaan on jarkevaa valita
"puolikarkea' mittausstrategia (limited-focus measurement strategy), jossa
otetaan mittauksen kohteeksi pieni méard tirkeits kayttaytymisenmuotoja,
vaikka ne osoittautuisivatkin melko kompleksisiksi. Tam& merkitsee, etté
mitataan todella tarkeita kayttaytymisen piirteita, joihin sisaltyy joukko
pienempid osatekijéits, Taman jalkeen on valittava varsinainen mittaus-
tapa. Lahes jokaista kayttaytymisen muotoa voidaan mitata perustellusti
usealla eri tavalla. On syytsd kayda huolellisesti 1lipi kaikki kyseeseen
tulevat mittaustavat ja valita niistd sellainen, joka antaa parhaimmat mah-
dollisuudet tulosten yleistimiseen. Pophamin mukaan useinkaan ei ole kay-
tanndssa jarkevad mitata samaa kayttaytymisen muotoa useilla kyseeseen
tulevillamittaustavoilla, koska tidmi vailkeuttaa tulosten tulkintaa. Mit-
taustapojen yleistettévyytti voidaan mitata empiirisesti katsomalla, miten
eri mittaustapojen antamat tulokset korreloivat keskendan. Kaytdnndssd on
kuitenkin usein tyydyttavé asiantuntijsharkintaan.

Popham suosittelee, etta kriteeriviitteisessé koetésmennyksesséd olisi
ainakin seuraavat viisi komponenttia: 1) kokeen mittaavan kayttaytymisen
yleinen kuvaus, 2) mittaustapaa havainnollistava esimerkkiosio, 3) sallit-
tavan srsykeaineiston ominaisuuksien kuvaus ja rajaus, 4) edellytetyn vas-
tauksen ominaisuuksien kuvaus: a) valittavien vaihtoehtojen ominaisuuksien
kuvaus tai b) tuotettavan vastauksen arviointikriteerien maarittely,

5) joissakin tapauksissa saattaa olla suositeltavaa tai jopa valttimitdnti
esittdd erillisessa liitteessa lisitismennyksis, Liite saattaa sisidltis
esimerkiksi yksityiskohtaisia luetteloita tai kyseeseen tulevan sis11én
tarkkaa selostusta.

Carrollin (1968, 1976) tyota kokeiden dimensioiden systematisoinniksi
voidaan kayttaa hyvaksi myds kriteerimittauksessa. Carrollin hiljattain
Julkaisema analyysi kokeista kognitiivisina tehtidvind on perusteellinen
erittely kokeen ominaisuuksista (Carroll 1976, 27-56).

Carrollin systeemissa kasitelldan drsykeaineistoa, reaktioaineistos,
tehtévirakennetta, operaatioita ja strategioita seka muistin rakennetta
seuraavalla tavalla:
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1. ARSYKEAINEISTO (TEHTAVAN ALUSSA]

IT.

1A Arsykeluokkien mi&ri

1. yksi arsykeluokks (Sana, kuva tms.)
2. kaksi srsykeluokkaa (esim, useissa monivalintatyypeissé, pari
assosiaatiotehtdvissi)

Tietyn arsykeluokan i kuvaus:
1B Tiydellisyys/kokonaisuus

1. kokonainen/tidydellinen
2. osittainen/vajavainen (visuaalistatai auditiivista "halya")

1C  Tulkittavuus

1. selked/yksiselitteinen (Suoraan tulkittavissa)
2. moniselitteinen (koodattavissausealla tavalla)
3. epaselva (el suoraan tulkittavissa]

Tulkinnassa kaytettava muisti

6A Muistinkesto (ks. kohta 6A)
6A Sisalto (ks. kohtagB)
6¢  Yksilollisten erojen relevanssi ko. muistivarastossa (ks. lista 6C)

ILMIREAKT 10 (TEHTAVAN LOPUSSA)
2A Masrs ja tyyppi
1. valita reaktio esitetyista vaihtoehdoista
2. tuottaa yksi oikea vastaus tarvittavien operaatioiden perusteella

3. tuottaa mahdollisimman monta erilaista reaktiota
4. tuottaa tietty miiri erilaisia reaktioita

2B Vastaustapa

1. osoittaa valittu vaihtoehto

2. tuottaa yksi symboli (kirjain, numero]

3. kirjoittaa sana

L, kirjoittaa fraasi tai lause

5. kirjoittaa kappale tai enemman

6. vastata suullisesti

7. vetii viiva tai tehda yksinkertainen piirustus

2C Reaktion hyviksyttivyyden Kriteeri

1. 1identtisyys

2. samanlaisuus (tai erilaisuus) yhden tai useamman piirteen suhteen
3. semanttinen vastakohta

4. sisdltyminen/kuuluminen johonkin luokkaan tms.

5. oikea tulos operaatiosarjan perusteella

6. esimerkkitapaus (@arsykeluokkaan kuuluva tapaus)

7. ylékasite

8. oikea vastaus kysymykseen ('llmaistamiké, kuka, miksi jne.")

4. vertaileva arvio

10. mielivaltainen assosiaatio

11 . semanttinen ja/tai kieliopillinen hyviksyttivyys ('tajuttava’,
"jarkeva")

12. viivojen tai polkujen yhteenliittyvyys/Jjatkuvuus
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TEHTAVARAKENNE
3A 1. yhtijaksoinen (kalkki tehtavat suoritetaan samalla kertaa)

2. arsykkeet esitetaan tiettyna ajankohtana ja reaktiot mydhem—
p&ng ajankohtana

Tats kohtaa on tarkennettava, jotta saataisiin katettua erilaiset
kokeel liset tilanteet.

OPERAATIOT JA STRATEGIAT
La Operaatioiden ja strategioiden mésri

Tietyn operaation i kuvaus:
4B Kuvauksen tyyppi

1. identifioida/tunnistaa ja tulkita &rsyke

2. todeta samanlaisuuksia kahden tai sitd useamman &rsykkeen vililli

3. palauttaa mieleen nimi, kuvaus tai esimerkki

L. varastoida tehtava muistiin

5. palauttaa muistista assosiaatioita tai yleista tietoa

6. palauttaa mieleen tai muodostaa hypoteeseja

7. tutkia muistin eri osia

8. suorittaa sarja operaatioita muistitiedon perusteella

9, kirjata/varastoids valiton tulos

10. visuaalinen tarkistusstrategia (tarkastellavisuaalisten arsyk-
keiden eri osia)

11. tulkita uudelleen mahdollisesti moniselitteinen tehtivé

. luoda mielikuvia tai kayttaa jotakin muuta tapaa arsykkeiden
abstraktiseen edustamiseen

13. rotatoidas mielessaan spatiaalista kuviota/hahmos

14. ymmartaa ja analysoida verbaalinen arsyke

15. arvioids &rsykettd tietyn ominaisuuden suhteen

16. jattas vaille huomiota asisankuulumaton/irrelevantti arsyke

37. xayttias apuna tiettyd muistitekniikkaa (tarkennamits)

18. kertailla mielessaan assosiaatioita

19. kehittaa erityinen (visuaalinen) hakutekniikka

20. ryhmitelld/jaksotella arsykkelta muistista lasjemmiksi kokonai=-
suuksiksi

Lc @nko operaatio maaritelty tehtavan ohjeistossa?

1. maaritelty selkeasti
2. kay epaselvasti ilmi
3. el maaritelty eiki kay ilmi

4D Kuinka riippuvainen hyvéksytty suoritus on ko. operaatiosta tai
strategiasta?

1. ratkaisevasti riippuvainen

2. on avuksi mutta =i ehdottoman valttimétdn
3. epavarma (voi olla avuksi tai haitaksi)
4. mahdollisesti jopa haitaksi

Ko. operaatiossa tarvittava muisti:

6A Muistinkesto (ks. kohta 6A)
6B Sisalto (ks. kohta 6B)
6c¢  Yksilollisten erojen reievanssi ko muistivarastossa (ks. lista 66)
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V. OPERAATION TAIl STRATEGIAN AIKA-ASPEKTIT

(Jos A = O eli "irrelevantti, 5B viittaa siihen miten toden-
nakoisesti henkilo valitsee tietyn strategian)

5A Kesto (keston keskimaarainen vaihteluvili)

0. irrelevantti

1. hyvin lyhyt (esim. < 200 msek)
2. keskikestoinen (esim. ¢ 1 sek)
3. pitk&hkd (esim. 1-5 sek)

L, pitkd (esim. > 5 sek)

5B Yksilolliset kestoerot (tai strategian todenndkdisyys)

1. todennékoisesti vailla merkitysta
2. mahdollisesti relevantti seikka
3. todennakoisesti suuri yksilllinen vaihtelu

C Operaation lopettamisen kriteeri

0. irrelevantti
1. itselopetus (oikeaan vastaukseen paidyttya)
2. itselopetus (@rvaus, virheelliseen vastaukseen tyytyminen)

VI MUISTIVARASTO
6A Kesto

1. sensorinen puskurimuisti

2. lyhytaikaismuisti (muutama sekunti)
3. tyomuisti (muutamaminuutti]

4. xestomuisti

6B Sisalto

0.5. ei spesifi

1.0. visuaalinen (yleinen, ei-spesifinen)

. pisteita, pisteiden paikat

viivoja (1-dimensionaalinen)

viivoja ja kéyris (2-dimensionaalinen)

geometrisia kuvioita

kuvallinen esitys (esim. esine)

.1. --- alaluokka (esim. tyokaluja)

6. todellisia 2-dimensionaalisia esineiti

karttoja ja kuvioita

3-ulotteisia geometrisia hahmoja

3-ulotteisia esineita

auditiivinen (ei spesifioida tassd tarkemmin)

grafeeminen (yleinen)

. kKirjaimia

sanoja (el oteta huomioon niiden semanttista informaatiota)

aakkosjarjestykseen jarjestettya informaatiota

lingvistinen (Aidinkieli)

01 .——— alaluokat (esim. alan terminologia)

4.1. sanastollinen (leksikaalinen)

4.33 .=== alaluokat

4.2. kieliopillinen (syntaktinen)

4.21 sanastollis-kieliopillinen (esim. sanojen kieliopillinen
luokittelu)
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4.3, kieliopillisia sdantoja ja piirteita

4.4. semanttinen (Sanojen merkityksia, syntaktisia piirteitd jne.)
4.5. ei-kielellisia merkityksia (esim. kuvasymbolien merkityksi&)
5.0. numeerinen, matemaattinen

5.1. numerosymbolit merkityksineen

5.2. alkeelliset numero—operaatiot ja symbolit

5.3. algoritmit kvantitatiivisten suhteiden késittelemiseksi

6.0. logiikka

6.1. erilaiset abstraktit kuviot (vaihtelu, sekvenssi jne.)

6.2. ominaisuudet, joiden suhteen arsykkeet voisivat vaihdella

7.0. liikkeet "liikek#sitteet"

8.0. "todellisen elaman' kokemukset, tilanteet, faktat, informaatio
8.1, -——alaluokat {esim. mekaniikkaa ja sahkoda koskeva informaatio)
9.0. mielivaltaiset uudet koodaukset ja assosiaatiot, jotka syntyvat

koeti lanteessa

6C Yksilollisten erojen relevanssi téssd muistivarastossa

3. useimmilla henkiloilla on tarvittava muisti (varasto)
2. epavarmaa onko kaikilla tarvittava muisti(varasto)
3. suuria yksilollisiéd eroja kyseisessa muistivarastossa

Témén raportin Kirjoittaja laati IEA:n Grannan kes&seminaarissa V. 1971
kielenopetuksen tavolitteiden spesifointiyrityksen, joka julkaistiin viisi
vuotta myohemmin (Takala 1976). Se perustui Carrollin (1968) ja Valetten
(1971) esityksiin. Kevaalla 1979 toimeenpannun projektin "‘Peruskoullun ti-
lannekartoitus I'" yhteydessé toteutetussa englannin kielen projektissa,
jJossa kirjoittajan ensisijaisen mielenkiinnon kohteena oli sanaston hallin-
nan tutkiminen, laadittiin sanaston kokeiden tuotamissddnndstdn malli.
Kyseessé i ole siis varsinainen koetasmennys, vaan yleisempi koetasmennys-—
jarjestelma (Carrollin, 1976, tyyliin), jonka avulla voidaan maaritella yk-
sityisten sanastokokeiden spesifi sisalto.



Sanaston kokeen tuottamissidinndt

Oppilaan tehtava: a) osoittaa, ettid héan tunnistaa englanninkieli-
sen sanan merkityksen(set)

b) osoittaa, etta han osaa kayttaa oikeassa
merkityksessa englanninkielistd sanaa

Yleinen kuvaus

a) Sisadltoalueen (domain) kartoitus

On kartoitettava kaikissa oppikirjoissa esiintyvd yhteinen

sanasto ja kussakin oppikirjassa esiintyva lisdsanasto. Téamén
lisdksi on selvitettiva, onko sanasto peruskappaleisiin kuulu-
vaa, vai mahdollisesti valinnaiseen ainekseen kuuluvaa. Luet-
teloa verrataan opetussuunnitelmassa esiintyvaan sanastoa kos-
kevaan méasrélliseen ja sisdllélliseen madrittelyyn.

b) Sisaltoalueen otanta

On selvitettava, onko tarkoituksenmukaista jakaa sis&ltdalue
osa-alueisiin, esin. sanaluokkiin, Otanta suoritetaan satun-
naisperiaatteella Joko yksinkertalsena satunnaisotantana tai

suhteellisena ositettuna otantana. Harkintaotantaa ei kayteti.

Esimerkkiosiot

Tehtava a: hundred

Tehtava b: harmaa

Arsyke— ja reaktiotilanne

A. Arsyketilanne

1. Kieli
1.1. Arsyke esitetdan opiskeltavalla kielella
1.2. Arsyke esitetaan oppilaan #idinkielells

2. Arsykkeen esitysmuoto
2.1. Arsyke esitetaan pelkan puheen valityksella

39.
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2.2.

2.3.
2.4.

2.5.
2.6.
2.7.
2.8.
2.9.
2.10.
2.31.

2.12.

2.13.

2.14.
2,15,

Arsyke esitetddn pelkastaan kirjoitettuna

Arsyke esitetaan pelkastaan kuvallisesti

Arsyke esitetasn pelkastaan toiminnan avulla
(ostensiivisesti)

Arsyke esitetaan puheen ja kuvan avulla

Arsyke esitetdan puheen ja toiminnan avulla

Arsyke esitetdan puheen ja kirjoituksen avulls,
Arsyke esitetaan kirjoituksen ja kuvan avulla
Arsyke esitetadn kirjoituksen ja toiminnan avulla
Arsyke esitetidan kuvan ja toiminnan avulla

Arsyke esitetaan puheen, kirjoituksen ja kuvan
valityksells

Arsyke esitetdan puheen, kirjoituksen ja toiminnan
avulla

Arsyke esitetaan puheen, kuvan ja toiminnan avulla
Arsyke esitetaan kirjoituksen, kuvan ja toiminnan avulla
Arsyke esitetdan puheen, kirjoituksen, kuvan ja toi-
minnan avulla

Tarkempi kuvaus:




3. Arsykkeen kompleksisuus
3.3. sana (yksin)
3.2. Fraasi/lauseke

Tarkempi kuvaus:

4, Kontekstuaalisuuden midri
4.1. irralliset sanat/fraasit vailla kontekstia
4.2. sanat/fraasit irrallisen lauseen osana
4.3. sanat/fraasit yhtendisen, vahintaan kaksi lausetta si-
saltavan diskurssin (dialogi tai monologi] osana
4.4. sanat/fraasit yhtendisen tekstin osana (cloze)

Tarkempi kuvaus:

5. Kielenkdyttdtilanteen ilmitulon aste
5.1, ei k&y ilmi
5.2. voidaan epasuorasti paatella
5.3. voidaan selvasti paatella
5.4. kiy selvasti ilmi

Tarkempi kuvaus:

41.
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B. Reaktiotilanne

1'

Reaktion tuottamisen aste

1.3. Reaktio koostuu vaihtoehtojen kesken tapahtuvasta
valinnasta

1.2. Reaktio koostuu vaihtoehtojen ja &rsykkeiden yhdistele-
misesta

1.3. Reaktio koostuu ohjatusta (erilaisiinvihjeisiin perus—
tuvasta) tuottamisesta (prompted recall)

1.4, Reaktio koostuu ohjaamattomasta tuottamisesta

(unaided recall)

Tarkempi kuvaus:

Reaktio—osan kielimuoto:
2.1. opiskeltava kieli
2.2. 4idinkiell

Tarkempi kuvaus:

Reaktion esitystapa

3.3. puhuminen

3.2. kirjoittaminen

3.3. piirtéminen

3.4. toiminta

3.5. merkin tekeminen

3.6. puhuminen + kirjoittaminen

X(tehtiva b)
X (tehtsvs a)



3.7. puhuminen + piirtaminen

3.8. puhuminen + toiminta

3.9. Kkirjoittaminen + piirtaminen

3.10. Kirjoittaminen + toiminta

3.11. piirtéminen + toiminta

3.12. puhuminen + kirjoittaminen + piirtdminen

3.13. puhuminen + Kirjoittaninen + toiminta

3.14. puhuminen + piirtaminen + toiminta

3.15. Kkirjoittaminen + piirtidminen + toiminta

3.16. puhuminen + Kirjoittaminen + piirtaminen + toiminta

Tarkempi kuvaus:

Reaktion pisteistys

4.1. xaksiportainen pisteistys: O - 1 (oikein- vaarin)

4.2. moniportainen pisteistys (erotetaan useampia osaamisen
asteita)

Tarkempi kuvaus:




5. Reaktiolle asetettava suoritusaikavaatinus

5.1 . vastausaika tiysin rajoittamaton (puhdas tasokoe)
5.2. vastausailkaaperiaatteessa riittavasti (tasokoe)
5.3. vastausaika selvasti rajoitettu (nopeuskoe)

Tarkempi kuvaus:

6. Reaktiolle asetettava vaihtelevuus/monipuolisuusvaatimus
6.1. tuotettava irrallinen sana/fraasi
6.2. tuotettava sana/fraasi osana vahintaan kokonaisia
Jlausetta
6.3. el relevantti

Tarkempi kuvaus:

7. Reaktiolle asetettava korrektisuusvaatimus
7.1. oltava taysin edellytetyn vastauksen kaltainen mak-
simipisteen samiseksi
7.2. kaikki hyviéksyttaviat virheettomat vastaukset tuotta-
vat maksimipi Steen

7.3. ynmarrettdvd mutta osin virheellinen vastaus tuottaa

maksimipisteen

7.4. virheita sisidltiavists vastauksesta vahennetdan tietty

0osa maksimiplsteesta
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Tarkempi kuvaus :

Yhteenvetona voimme todeta, ettd Ebelin (Ebel 1962) ja Hivelyn (Hively,

Patterson & Page 1968) ja Pophamin (1978) ty0 sisalttalueiden tarkennuksen
alalla merkitsee, etta kriteerikokeiden osioille asetetaan seuraavat vaati-
mukset:
1) Kaikki osiot, jotka voidaan Kirjoittaa kyseiseltd sisiltdalueelta,
on laadittava (tai ainakin tunnettava) ennen kuin osiot valitaan
kokeeseen.

2) Osioita valittaessa on kaytettava satunnaista tai ositettua satun-
naisotantaa.



3.2.7. Mitattavan osa—alueen mairittémisen ongelmia
3.2.7.1. Alueen koko ja sitd mi&rittelevat piirteet

Kaikki tassa jaksossa kasiteltavat osioiden generointisysteemit Jat-
tavat midrittelemdttsd kysymyksen, miten méiritell&sn mitka mahdollisista
tehtavista tulisi sisallyttdd alueeseen. TAassa kisitelldin pikemminkin
s&éntdja joiden perusteella generoidaan osioallas sen jélkeen kun alueen
piirteet tai dimensiot on identifioitu. T&assa nayttiéi olevan kaksi tois-
tensa kanssa yhteydessa olevaa ongelmaa: ensimmainen ongelma koskee alueen
kokoa eli kuinka laaja tehtéavien populaatio tulisi kysymykseen ja toinen
koskee niitd spesifejé piirteita ja elementtejad, jotka tulisi valita méa-
rittelemdén kyseisti aluetta,

Millaista "‘kayttaytymista' mitattavan osa-alueen tulisi edustaa?
Tulisiko mitata piitekiyttiytymists (terminal behaviors) vai etappikéayt-
taytymistd (enroute behaviors)? Kasitteet "osa-alueen koko' (domain size),
"yleisyystaso" (terminality, degree of generality) ja "saavutustasot"
(levels Of achievement) liittyvat kaikki mitattavan osa—alueen koon ongel-
maan. Nitkon (1974) mukaan osa—alueen koko voi vaihdella koulutusjarjes-
telmén tuloksista tietyn kurssin tuloksiin.

Scrivenin (1967) ehdottamat kasitteet formatiivinen ja summatiivinen
arviointi, jotka mm. Bloom omaksui mastery learning ~jérjestelméénsi, ovat
kayttokelpoisia tisss yhteydessd. Formatiivisia kriteerikokeita voidaan
kayttééd vélietappievaluoinnissa.

Popham (1972) on ollut enemman kiinnostunut padtekayttaytymisen eva-
luoinnista, koska hin ei ole Kiinnittényt sanottavaa huomiota oppimishie-
rarkioiden validointiin. Myds Eva Baker (1974) on esittanyt argumentteja
kovin suppeita oOsa-aluelta vastaan, koska ne saattavat johtaa kovin tri-
viaalien asioiden mittaamiseen jsz niin ollen liialliseen testaamiseen.
Popham (1975) on suositellut vahintaan viikon opintoaikaa osa-alueen kook-
si, mikd Yhdysvaltojen opetusjirjestelmén luonteen mukaisesti merkinnee
vahintaan viittd oppituntia.

Millmanin (1974) mukaan tietynlainen hydtysuhde (trade-off) vallitsee
kysymyksessa, joka koskee alueen kokoa. Kokeenlaatija haluaa arvioida
laajasti mééritellyn alueen, joka kattaa hyvin opetussuunnitelman tavoit-
teet. Kuiltenkin kokeenlaatija halluaa mydskin tietédéd, miten hyvin oppilas
suoriutuu tehtavista, ja laajasti maaritellyt alueet (mik& merkitsee vas-
taavasti heterogeenisia osioita) ovat taipuvaisia antamaan testin tulkinnan,
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etta opiskelija osaa tehda joitakin asioita mutta =i joitain muita. Esi-
merkiksi on liian ylimalkaista sanoa, etté oppilas ymmartaa uutta matema—
tiikkaa. Joukko-opin alkeellisten kasitteiden ymmirtiminen on parempi ku-—
vaus. Joukoilla suoritettavien keskelsten operaatioiden ymmirtiminen on
sopivan tuntuinen kuvaus. Samanlaisten ja vastaavien joukkojen erottele-
minen sSaattaa olla lilan kapea. Jos kokeenlaatijat pelkaavat etta aluei-
den médirittely tulee liian laveaksi, Millmanin mukaan on syyta harkita
sissltdalueen jakamista osa—alueisiin ja arvioilda suoritustasoa kunkin

osalta erikseen.

Alueen koon optimi riippuu kokeen tarkoituksesta. Laajempi aluekoko
voidaan sallia kokeessa, joita kdytetédan tarkeita piitoksis tehtiessa tai
yvleistuloksia raportoitaessa. Pienempi alueen koko on suositeltava esim.
tukiopetusta ajatellen, jossa tarvitaan tietoa spesifeists taidoista.
Popham (1975) antaa kolme kaytannon suositusta alueen koon misrittelemi-
seksi. Ensinnakin han kehoittaa kokeenlaatijas arvioimaan, kuinka paljon
opetusaikaa tarvittaisiin kyseiseen alueeseen siséltyvien taitojen omaksu-
miseen. Yhden oppitunnin aikana opittava asia on liian kapea alueeltaan;
sellaiset asiat jotka vaativat kokonaisen lukukauden ovat liian laajoja.
Toiseksi hin ehdottaa, ettd kokeenlaatijs arvioisi alueen koon jakamalla

mitattavaksi haluttujen tArkeiden taitojen kiyttiytymismuotojen kokonais-

maaran niiden kokeiden méaaralla, jotka hién on valmis laatimaan. Kolmas

nékokohta on tehda alue niin laajaksi kuin mahdollista js samalla kuiten-
kin sailyttas tietty sisallon homogeenisuus.

Kun arvioitavaksi tarkoitetut tiedot, taidot tai asenteet on miiri-
telty, kokeenlaatijan tulisi valita kaytdnnon rajoitukset huomioonottaen
ne piirteet ja elementit néiden piirteiden sisilla, joiden arvioidaan mak-
simoivan osiovarianssia. Humphreys (1962) esitti, ettd kokeenlaatijan tu-
lee tarkoituksellisesti laatia koe niin heterogeeniseksi kuin mahdollista
ottaen huomioon mittauksen tarkoituksen. Alue kannattaa Millmanin (1974)
mukaan midritelld keskeisten piirteiden ja elementtien suhteen, jotka vai-
kuttavat oppilaan vastaukseen (make a difference is how the examiner
responds). Jos esimerkiksi vari ei vaikuta milliin tavalla oppilaiden
vastauksiin, vari voidaan pitéé vakiona tail se voidaan jittis kokonaan
huomioon ottamatta. Ei ole tiedossa mitéan sSyytéd, miksi alueen piirteiden
pitaisi valttamatta olla hierarkkisesti jarjestyneitd. Mitka piirteet sit-
ten ovat tarkeita? Tassa tiytyy Millmanin mukaan kayttéd hyvaksi intuitii-
vista tietoa. Joillakin aloilla on empiirists tietoa kaytettavissa tists
kysymyksesta. Tarvitaan kuitenkin enemmdn tutkimusta sisdlté— ja menetel-



miamuuttujista, jotka vaikuttavat testin suorittamiseen. T&atéd ongelmaa
voidaan tutkia multippeliregressioanalyysilld ja selvittamdlla varianssi-
komponentteja, joiden avulla voidaan tutkia yleistettivyysongelmia,
Millman (1978) on askettain itse tehnyt esitutkimuksen, joka kasittelee
osion muotoi lun vaikutusta sen ratkaisuprosenttiin.

3.2.7.2. Osioiden ja opetuksen vilinen yhteys

Kokeen mittaustarkoituksen maarittely on kaiken mittaamisen perusléh-
tékohtia. Talloin nousee Smithin (1978) mukaan ongelmaksi mm. seuraava
kysymys: kuinka opetussidonnaisen tulisi kriteerikokeen olla?

Opetussidonnaisuudella (instructional dependence) tarkoitetaan siti,
kuinka laheisesti osa-alue ja osiot riippuvat tal ovat yhteydessa opetus-
suunnitelmaan, oppimateriaaleihin ja opetukseen. Kriteerimittauksen alal-
la i vallitse, ehkd odotetusti, yksimielisyytta tassa asiassa.

Toista darimmiisyyttd edustaa Bormuth (1970), jonka mukaan kokeiden
sisaltd tulee johtaa suoraan opetuksesta tarkasti tunnettujen operaatioi-
den (= kielellisten transformaatioiden) avulla. Koe voidaan kylla linkit-
t44 opetukseen ilman ennaltamisrittyjs tavoitteita. Bormuthin mielesta
opetuksen evaluoinnin tarkoituksena ei ole pelkastaan saada selville mi-
t&8n niin tiukasti rajattua seikkaa, kuin kuinka hyvin opetus saa aikaan
opetussuunnitelman, tai ehka paremminkin opetuksen suunnitelman, tavoitteet.
Bormuthin mukaan opetuksen tavoitteet saattavat jattis vaille huomiota ope-
tuksen positiiviset ja negatiiviset oheisvaikutukset js opetusohjelmat voi-
vat sisaltdsd paljonkin sellaista opetusta, jota ei selvasti ilmaista ta-
voitteissa. Bakerin (1974) Southwest Regional Laboratoryssa (SwRL) kehit-
tamassa evaluaatiojdr jestelmésssd mittausmenettelyt Kytketdan tiukasti ta-
voitteisiin ja niiden oppilailta vaatimiin reaktioihin.

Robert Baker (1974) on, kuten edelld mainittiin, esittinyt ettid osiot
tulisi johtaa suoraan opetuksesta. Eva Baker (1974) ja Popham (1975, 1978)
puolestaan kannattavat transfertyyppisten osioiden sisdllyttimistd kritee-
rikokeeseen. Popham (1975) ja Nitko kayttavat kasitetta "likitavoitteet"
(proximate goals) kuvaamaan sellaisia tarkeita kayttaytymisen muotoja,
jotka oppilaiden odotetaan omaksuvan opetuksen tuloksena vaikkakaan niité
ei olisi suoraan harjoitettu opetuksen aikana. Tassé on kuitenkin ongel-
mana Bormuthin (1970) mainitsema seikka: miké yhdelle oppilaalle on trans-
fertehtdva, vol toiselle olla pelkkd muistitehtdva, Kriteerikokeen laati-

jan tulisi siksi tuntea oppilaan kokemustausta (Harris 1974).
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Robert Bakerin tyotoveri Schutz (1978)korostaakin, ettd SWRL:ssé
ollaan enemméan kiinnostuneita mittaamisesta opetuksen puitteissa (measu-
rement in instruction) kuin opetuksen (tulosten)mittaamisesta (measurement
af instruction). Kasvatuksessa ja opetuksessa tavoitteet, opetus ja mit-
taaminen tulee liittédd funktionaalisesti toisiinsa. Schutzin mukaan Yhdys-
valloissa on korostettu ulkopuolisen evaluoinnin merkitysta, koska opetuk-—
sen on arveltu vaihtelevan voimakkaasti. Hén vaittdsd tarkemman analyysin
osoittavan, ettd n. 90 % matematiikan ja lukemisen alkeisopetuksesta on
tavoitteeltaan samansuuntaista ja myos samansisaltoista.

Schutzin mukaan on siten mahdollista kehittds apuvélineitd, jotka
vastaavat opetusohjelmia ja jolta voidaan kdyttédd luokan ja koulun tasolla
seka sitsd yleisemmsllakin tasolla. SWRL kutsuu tallaista mittavilineistdsd
""opetuksen tulosten informaatiojédrjestelmiksi" (Instructional Accomplishment
Information, IAI). Mittareiden lisaksi SWRL on kehitellyt opetustulosten
aikaansaamista edistavia vélineitd, joita nimitetaan "kokonaisvaltaisiksi
opetusohjelmiksi" (Comprehensive Programs for Instruction, CPI). Naiden
tarkoituksena on tehda 'korkeatasoisesta opetuksesta’ (high guality
instruction) todellisuutta eiki pelkkda retoriikkaa.

Jonkin verran toisenlaista ldhestymistapaa edustavat tavoitteiden ja
sisdltdjen analyysimenetelmat. Glaserin ja Nitkon (1971) kasityksen mukaan
osa—alueen valinnassa on mygs tarpeen analysoida opetettavaa siséltdaluet-
ta, jotta saatalsiin esiin mielekkditd sis8ltOyksikoitd, sekd myds suori-
tus— el kdyttaytymisdimensiota kunkin yksikon puitteissa. $£Sis3116n ana-
lysointi on luonnollisesti térkedtd erityisesti silloin, kun opetusohjelma
itse perustuu tietynlaiseen tavoitetaksonomisan tal teoriaan. Hivelyn
(1973) MINNEMAST-projekti on hyvi esimerkki tutkimuksesta, jossa tavoit-
teena =1 ole pelkastédn oppimistulosten arviointi vaan myds oppimishierar-
kioita koskevien hypoteesien tutkiminen.

Pophamin organisoimassa projektissa Instructional Objectives
Exchange (I0X), josta tarvitsijat voivattilata osa-aluemddrityksis ja
malliosioita, kdytetddn apuna oppiaineasiantuntijoiden arvioita. Samoin
on menetelty laajassa kansallisessa evaluaatiotutkimusprojektissa (National
Assessment of Educational Progress, NAEP) Yhdysvalloissa.
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3.3. Osioiden tuottaminen ja valikoiminen

Alueen maaritteleminen i ole yksinkertainen tehtéva, kuten kdvi ilmi
edellisessa jaksossa. Huolellisesti mdaritelty alue helpottaa kuitenkin
osioiden laatimista. Osioiden laatijan tehtdvand on tuottaa osioita, jotka
pitaytyvat alueen méddrittelyn luomiin rajoituksiin. T&mi tehtéva on lahes
mekaaninen joissakin tilanteissa. Joskus tarvitaan élykkyyttsd pikemminkin
kuin luovuutta.

Yritettéessa laatia osioits saattaa herédtd Kysymyksié aluemidrittelys-
td. Mitkd testityypit ovat hyvaksyttavia? Ovatko transfertehtidvit asian-
mukaisia? Kuinka sidottuja opetuksen sisaltoon ja menetelmiin tehtavien
tulisi olla? Alueen maaritteleminen ja osion Kirjoittaminen ovat toisiaan
tédydentavid toimintoja. Ylelsesti ottaen kriteerikokeen osioiden kelvol-
lisuus riippuu siitd, kuinka hyvin ne heijastavat nitattavaa aluetta.,
Osioiden sisallon validiteetti voidaan todeta kahdella eri tavalla: toi-
sessa sisallon asiantuntijat arvioivat mitattavan alueen ja osioiden vas-
taavuutta (match) ja toisessa kaytetdan empiirisii keinoja. Edellista
voitaisiin ehks kutsua harkintapohjaiseksi osioanalyysiksi, jota kaytetaan
tyypillisesti ennen kokeen lopullista kokoamista. Jalkimmainen edustaa
perinteellista empiirista osioanalyysia.

Rovinelli ja Hambleton (1977)ovat kuvanneet kolmea eri tapaa arvioi-
da osioiden sisallon validiteettia harkintapohjaisen osioanalyysin Kelnoin.
Ensimmaisessa sisallon asiantuntijoita pyydettiin arvioimaan osioita suh-
teessa tiettyihin tavoitelauseisiin. Arviointiasteikko oli Seuraava:

+1 = varma kasitys, ettéd osio mittaa tavoitetta

0 = epavarma, mittaako osio tavoitetta vail el

-1 = varma kasitys, ettd osio ei mittaa tavoitetta
Toisessa menetelmassa sisallon asiantuntijoita pyydettiin arviointiasteik-
koa kayttéen arvioimaan, kuinka sopivia osiot ovat mittaamaan tiettya ta-
voitetta. Kolmannessa menetelmassd asiantuntijoita pyydettiin yhdistele-
médn osiolistassa esitetyt osiot tavoitelistassa esitettyihin tavoitteisiin
(matching task).

Myds Cronbach (1971) on esittanyt erittain hyddyllisen tavan arvioida
osioiden edustavuutta. Kaksi yhta patevaksi arvioitua ryhndsd saa tarkat
kokeenlaadintaohjeet (sisallonméarittely, otantachjeet, ohjeet osioiden
ennaltatarkistamisesta, Ohjeet esikokeen pitémisestd ja tulosten tulkinnas-
ta), ja heidan tehtévinsd on laatia kriteerikoe., JOS ohjeet ovat selkeat,
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tuloksena tulisi olla kaksi ekvivalenttia koetta. Rinnakkaisuus Voital-
siin empiirisesti kokeilla esittamalla kokeet samalle henkildjoukolle.

Millmanin (1974) mukaan on suositeltavaa ettd kokeen laatija esittis
osiot riippumattomien (= ulkopuolisten) tarkastelijoiden arvioitavaksi,
jotta saataisiin kuva osion ja alueen keskindisesta yhteensopivuudesta.
Téméd menettely on erityisen tirkestd, kun kaytetdan vahemman tarkkoja
alueenmaarittelyn ldhestymistapoja, kuten lavennettuja tavoitelauseita.

On suositeltavaa, etteivat arvioitsijat ole aikaisemmin olleet mukana
alueen mé4rittelemisesséd €1kl osioiden laatimisessa.

Vaikka varianssi ei olekaan keskeinen tekija kokeenlaadinnassa, sills
on kuitenkin tietty kayttonsa. Suorituksissa esiintyy tiettya varianssia
silloin, kun kokelasjoukko on ainakin jossakin midirin heterogeeninen.
Empiirisii keinoja voidaan kayttéd apuna kokeenlaadinnassa.

Henrysson & Wedman (1974) esittavat, ettei hyvin huolellisesti laadi-
tut koetédsmennykset eika tarkat osiontuottamissidinndtkasdn voi taysin elimi-
noida tiettys subjektiivisuutta kokeenlaadinnasta. Siksi on syyta kayttéa
apuna empiirisig keinoja osioiden analysoimiseksi. Millman (1974) toteaa
myds, etta osicanalyysin tuloksia voidaan kayttad apuna puutteellisten
osioiden loytamisesssd., Kriteerimittaamisen henkeen kuuluu kuitenkin olen-
naisena sekd Millmanin ettd Hambletonin (Hambleton et al. 1978) korostama
nakokohta, jonka mukaan osioanalyysin tuloksia ei tule kayttdd ainoana
perusteena osiojoukon parantelemisessa eikd niiden valinnassa. Osioiden
valitseminen nédiden kriteereiden perusteella saattaa johtaa kokeeseen,
jJossa osiot eivat ole edustava niyte alueesta vaikeustason ja mitattavien
ominaisuuksien suhteen. Kokelaan asema suhteessa hyvin méiriteltyyn aluee-
seen voidaan parhaiten saada selville hidnen vastauksistaan osiouniversu-
mista valittuun edustavaan osio-otokseen. Empiirisin menetelmin valitut
osiot todennakoisesti ovat vaikeustasoltaan keskimdédrgisii ja homogeeni-
sempia kuin kaikki osiot.

Osiota koskevien tilastotietojen kidyttd mit&tdi satunnaisvalinnan
periaatteen, mikd on keskeinen kriteerikokeen ominaisuus. JOS osioita ei
valita satunnaisesti, henkilon suoritustason arvio mensttid merkityksensa
ja koepistemddrin tulkittavuus heikkenee. Osiota koskevia tilastotietoja
voidaan kuitenkin kayttéd paljastamaan puutteellisia osioita. Jos osiot

eilvat kayttaydy ennakko-odotusten mukalisesti, ne on syytéd ottaa lidhempéin
tarkasteluun. Myos oppilaita voidaan haastatella jotta saataisiin lisava-
laistusta asiaan. 0Osioita koskevat tilastotiedot Vvoivat myodskin auttaa
havaitsemaan, misss suhteessa alueen mdirittelya tulisi tarkistaa.
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Jos esimerkiksi havaitaan etta tietty ryhmd osioita korreloi mata-
lasti muiden osioiden kanssa, voi Millmanin (1974%) mukaan olla harkinnan
arvoista jakaa alue kahtia. 0sioanalyysin tulokset voivat mydskin tu-
kea loogista analyysia, kun arvioidaan sekd alueen maarittelya etta koet-
ta. Vaikka empiiriset tiedot ovat relevantteja alueen misrittelemiseksi
Ja arvioimiseksi ja mydskin kokeen miirittelemiseksi ja arvioinniksi,
niitd ei tulisi k&yttésd perusteena kun valitaan osioita kriteerikokeeseen,
Se etta tassi ei vaadita laajoja empiirisii esikokeiluja ei merkitse,
ettelko kriteerikokeen kehittéminen ole yhta tiukkaa kuin muidenkin kokei-
den laatiminen. Millmanin mukaan se yksinkertaisesti merkitsee etta tiuk-
kuus on suurimmaksi osaksi siirretty alueen maarittelyyn. Ikiva kylli
hyvin mddriteltyja aluekuvauksia ei juurikaan ole olemassa.

Kun osioiden voidaan katsoa olevan peraisin tietylts suhteellisen
homogeeniselts sis&ltdalueelta, voldaan osiolden vaikeustaso- ja erotte-
luindeksejs tarkastelemalla 18ytis osioita, jotka vaativat tarkkaa katsas-
tamista. JOS sisdllén asiantuntijat eivét 16ydéa osiosta mitdin Vikaa, se
voidaan siirtisd takalsin osiocaltaaseen. Osioiden Vaikeustason yhtélaisyyt-
t4 voldaan testata esim, Cochranin Q—testin avulla. Osion vaikeustasoin-
deksis voidaan kayttds myds hyoddyksi silloin, kun osio on esitetty ennen
opetusta ja sen jalkeen. On kuitenkin syytsd huomata, etta toisin kuin
Carver (1974) esittsd, suuri ero vaikeustasossa ei vilttamittsd todista
etta osio mittaa tavoitetta. Samoin pieni ero voi toki johtua siiti,
ettei opetus ole ollut tehokasta, eiks siits, ettel osio mittaisi opetus-—
tavoitetta.

3.4. Osion sisdlldn ja muodon merkitys

Millman (1978) on pyrkinyt selvittamaan osion vaikeustason determi-
nantteja. Hin toteaa, ettd ndenndisesti plienetkin muutokset osion sisdl-
18ss4& ja muodossa voivat aiheuttaa tuntuvia muutoksia osion oikein vastan-—
neiden suhteellisessa maarassa. Normimittaamisessa on osion erottelukyky
tarkein osioiden valinta- ja karsintaperuste. Erottelevia osiolita tarvi-
taan tehtdessa vertailevia arviolta kokelaiden keskinaisesti paremmuudes-
ta. Kriteerikokeilla puolestaan pyritdidn pikemmin absoluuttisiin kuin
vertaileviin osaamistasotulkintoihin. Tallodin on syytsd huomata, etta
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paatelmat siits, kuinka suuren osan kaikista mahdollisista osioista koke-
las osaa ratkaista, riippuu suoraan kokeeseen valittujen osioiden vaikeu-
desta.

Millman (1978) kaytti laatimaansa tietokoneohjelmaa tuottamaan 133
osiolomaketta, jotka olivat tyypiltaan seuraavanlaisia:

Osiolomake (6007)

Jos E\T} koepistemddrisd, joiden keskiarvo on {M} Ja keskihajonta

{S:} , Jakautuvat normaalisti, |kuinka moni
kuinka monta prosenttia

pistemééristd olisl [pienempi kuin} [x
‘suurempi Kﬂ% +7 9
+}

Huom! N = satunnainen (10, 200, 10)
satunnainen (10, 100)

S = satunnainen (. 2M, . 3M)
x— = satunnainen (M-3S, M) x- # M
x+ = satunnainen (M, M+ 3 8) x+ # M

Kasarisulut edustavat paikkoja, joissa voidaan arvoja korvata toisilla.
Osiolomakkeen avulla voitaisiin tuottaa esim. Seuraavat kaksi osiota:

1) Jos 80 pistem#érds, joiden keskiarvo on 47 ja keskihajonta 10,
Jakautuvat normaalisti, kuinka monta prosenttia pistem8&rista
olisi pienempia kuin 26?

2) Jos 140 pistemdsras, joiden keskiarvo on /5 ja keskihajonta 19,
Jakautuu normaalisti, kuinka moni pistem&8rists olisi suurempl
kuin 717

Millman kaytti erilaisia kysymystyyppejé (mm. oikein - viirin vaitté-
mis ja yhdistelemistd), erilaista kielellistad muotoilua (erilaisiasyno-
nyymisia ilmaisuja, erilaisia symboleja, erilaista sanajirjestystéd).

Koska koehenkilditd oli vainyhden yliopiston tilastotieteen alkeisopetus-
ryhmdn verran (N = 30), ei tuloksista voi tehdd pitkdlle menevii johto-
paatoksia. Tulokset antavat kuitenkin tukea nakemykselle, ettd osioiden
vaikeustasoa voidaan vaihdella kysymysten erilaisella muotoilulla.



4. VAATIMUSTASOJEN ASETTAMINEN

4_.1. Vaatimustasojen asettamisen perusteista

Keskeinen ongelma koulutuksessa ja opetuksessa on hyviéksyttidvan SUO-
ritustason madritteleminen. Titéd kysymystd on tarkasteltu yksityiskoh-
taisemmin tekijén aikalsemmassa julkaisussa (Takala 1980). Vaatimustason
asettamisessa voidaan kayttaa apuna seka kokemusta ettd aikaisempia tutki-
mustuloksia. Erityisesti psykomotorisen ja affektiivisen kayttaytymisen
arvioinnissa on luontevaa keréaté néytteita oppilaiden suorituksista ennen
opetusta ja sen jalkeen. Nimi voidaan esittaa asiantuntijoille arvioita-
vaksi ilman, ettd he tietdvat mitk& suoritukset kuvaavat tilannetta ennen
opetusta ja mitka sen jalkeen. Samalla tavalla voidaan arvioida esimer-—
kiksi kirjoitelman laadinnan taidon kehittymistia. Kolmas tapa on esittis
asiantuntijoille ja joissakin tapauksissa myos oppilaille osa-alueen ku-
vauksia js pyytdd helta arvioimaan, miké olisl hyviksyttidvan suorituksen
alaraja.

Vdhimmédisvaatimustasoa midriteltiesss on Kiinnitettavaerittiin pal-
jon huomiota siihen, kuinka vakavia erilaiset virheluokitukset ovat. Paa-
t0s siitd, tulisiko oppilaan suoritus hyvéksys vai ei, el riipu ainoastaan
hanen testipistemddristidsn suhteessa vaatimustasoon, vaan myoskin siité
mitd menetetddn tehtéessa jompikumpi pddtds. Kumpl on vakavampi virhe:
mittauksen tuloksen perusteella oppilas saa aiheetta edeta eteenpain tai
joutuu aiheetta kertaamaan? Pophamin (1978) mukaan aivokirurgien koulu-
tuksessa etenemisen salliminen puutteellisin tiedoln olisi kohtalokasta.
Joissakin muissa tapauksissa taas ailheeton etenemisen estaminen saattaisi
olla haitallisempas kuin aiheeton etenemisen salliminen.

Tekijan aikaisemmasta julkaisusta (Takala 1980) kiay selvasti ilmi,
etta vihimméisvaatimustason asettaminen perustuu aina viime kadessa har-
kintaan. Popham (1978) korostaa, etta on taysin perusteetonta olettaa,
etta on olemassa jokin todellinen js tiysin selvd vBhimméisvaatimustaso,
kunhan vain pystyisimme sen jollakin konstilla samaan selville. Véhim-
miisvaatimustason asettaminen ei kuitenkaan ole mielivaltaista. Erilai-
Sin menettelytavoin Voidaan vaatimustaso asettaa kayttien kulloisessakin
tilanteessa todellisten asiantuntijoiden analyyttisid kykyjé hyvaksi par-
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haalla mahdollisella tavalla. Tallodin voidaan hyddyntis sekad aikaisem-
paa tietoa etta systemaattisiamenettelytapoja. Ma. Nedelsky (1954)

ja Ebel (1972) ovat kehittaneet hyvinkin yksityiskohtaisia ja systemaat-
tisia menetelmid vaatimustason asettamiseksi. Kehittédmistyd t8118 saral-
la on vasta alussa. Se, valitaanko suhteellisen yksinkertainen vai suh-
teellisen monimutkainen tapa vdhimmdisvaatimustason asebtamiseksi, riip-
puu mittauksen tarkoituksesta ja sen pohjalla tehtavista ratkaisuista.

On huomattava, etta osioiden vaikeus luonnollisesti vaikuttaa vaa-
timustason osuvuuteen. On aivan eri asia, asetetaanko 90 % hyviksymis-
rajaksi helpossa vai vaikeassa kokeessa. Téamén vaikean ongelman ratkai-
semisessa on suurta apua kriteerimittauksen tarkasta alueen maarittelys-
ta ja koetdsmennyksesta.

Vaikka joissakin tapauksissa kriteeriviitteinen mittaaminen antaa
mielek8std tulkintapohjaa sSinansa, useimmissa tapauksissa normitieto on
hyodyllista. Useimmissa tapauksissa olisi Pophamin (1978) mukaan hyodyl-
lista tietdd, miten saman alueen muissa kouluissa suoriudutaan vastaavas-
ta kokeesta tal miké on koko maan keskimdarainen suoritustaso. Tieto
siitd, ettd omassa koulussa saavutetaan keskimaaraista heikompia tuloksia,
antaa aina aihetta toimenpiteisiin. Sen sijaan tieto siitd, ettid koulun
taso on keskimaaraista parempi, i valttamatta anna aihetta laakereills
lepddmiseen, Keskimddrdista parempl suoritustaso ei valttamatts viels
ole kyllin hyva taso.

Jotkut kriteerimittauksen kannattajat katsovat, etta normitietojen
hankkiminen ja esittaminen eivat ole sopusoinnussa kriteerimittaamisen
perusajatusten kanssa. Pophamin (1978) mielesta asia ei ole nain. Hanen
mukaansa normitiedot eivit millddn tavalla vihenna tarkan aluekuvauksen
ja koekuvauksen arvoa, tarpeellisuutta ja hyOotyd. Piin vastoin normitie-
dot auttavat vaatimustason asettamisessa ja auttavat tulkitsemaan sita,
onko tarkasti kuvattu oppilaiden suoritustaso riittavén hyva.

Miksi yleensa tulisi maaritella hyviksyttivin suoritustason piste-
maard? Jos kriteerikokeen tarkoltuksena on arvioida kokelaan tamanhet-
kista suoritustasoa, miksi yleensa tarvitaan hyvaksyttévad suorituspiste-
Mmaarad tai standardia? Jos pistemdaran perusteella ei tehdd mitéin tar-
keata pistosta, miksi asetetaan hyviksyttidvin suoritustason pistemdiri?
Millmanin {1974) mukaan kasvattaja saattaa haluta maaritella hyvaksytts-
van suorituksen pistemddran, i valttamattd koska jokin paatds riippuisi
kummal la puolella taté pistemsdraéd oppilas on, vaan pikemminkin koska héan
haluaa identifioida ja viestiid muille, mits suoritusta pidetédn hyvdksyt-
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tavana. Jos koetta kaytetaan padtoksenteon pohjana, silloin hyvéksytta-
va pistemddra voidaan asettaa sen tiedon pohjalta mité tiedetddn erilais-
ten pistemdirien ja erilaisten pidstosvaihtoehtojen valisistd yhteyksista.
Hyvaksyttavan pistemaaran asettamiseksi on erittdin hyédyllisti, Jos on
olemassa tietoa mitd tapahtuu eritasoisille oppilaille, kun he opiskele-
vat erilaisissa olosuhteissa.

4.2. Hyviéksymisrajan asettamisen menetelmia

Hyvéksyttavan pisterajan (cut-off score, cutting Score, passing SCOre)
asettamista ovat kasitelleet mm. Millman (1973) , Meskauskas (1976) ja Glass
(1978). Millman kasittelee artikkelissaan muiden suoritukseen vertaamista,
osioiden sis&lldn analysointia, opetukseen kohdistuvia vaikutuksia, psyko-
logisia ja taloudellisia kuluja seka arvaamisesta ja osio-otannasta alheu-
tuvia virheiti., Kuten Kkirjoittajan aikaisemmassa julkaisussa todettiin
(Takala 1980), Glass on vaatimustasoja ja kriteereitsd koskevassa artikke-
lissaan (Glass 1978) erottanut kuusi erilaista menetelmda hyvaksyttavan
pisterajan md&drittelemisessd. Seuraavassa kasitellddn niiti menetelmia
seikkaperdisemmin kuin aikaisemmassa julkaisussa.

4.2,1, Muiden suoritustasoon vertaaminen

Hyvéksyttivaa vaatimustasoa miiriteltidessa on joskus kaytetty pohjana
tietoa sopivien vertailuryhmien suoritustasosta. Californian high schoolin
tutkintojér jestelmisssd (California High School Proficiency Examination)
kaytettiin 50:nnetts persentiilia yli l1l6-vuotiaiden piistotutkinnon Saavut-—
tamisen kriteerina (Glass 1978). Toisaalta voidaan kayttda vertailukohtana
Jjo hyvaksyttyjen henkiloiden suoritustasoa hyviksymisrajan m88rittelemi-
gessd, Heille voidaan esittisd koe ja hyvéksymisrajaksi asetetaan esimerkik-
Si kymmenes persentiili (Millman 1973), ts. tullakseen hyvéksytyksi varsi-
naisen kokelaan tulee suoriutua ainakin yhta hyvin kuin heikoin kymmenes
jo ailkaisemmin lépéisseistsd. Glass katsoo, etta turvautuminen normitie-
toihin on hieman noloa kriteerimittaamisen puolestapuhujille, koska se syn-
tyl juuri osittain normimittasmisen vastapainona. Hambleton (Hambleton,
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Swaminatham, Algina & Coulson 1978) onkin esittanyt, etta tallainen me-
nettely ¢i ole sopusoinnussa kriteerimittavksen alkuperaisten perusteiden
kanssa. Kuten edelld mainittiin Popham (1978) on kuitenkin todennut, ettei
tallainen kielteinen kannanotto ole aiheellinen.

4.2_2_ 100 %:sta tinkiminen

Tamad menetelma ("Counting Backwards from 100 %") on Glassin (Glass
1978) mukaan varsin yleinen. Kutakin tavoitetta nmittaamaan laaditaan osio
tai mieluummin luonnollisesti useampia kuin yksi osio. ltseasiassa useim-
mat kokeenlaatijat ovat sits mieltd, etta periaatteessa kaikkien tulisi
osata ratkaista osiot (ratkaisuprosentti = 100 %), koska kyseessa ovat
keskeiset perustavoitteet. Tatid pidetdan kuitenkin yleensd mahdottomana.
Taten esimerkiksi opetussuunnitelman laadinnan ja evaluaation kehittémisen
uranuurtaja Ralph W. Tyler (Tyler 1973) esittis 8b % tehtavista oikein
hallinnan rajaksi, koska on "‘varattava pieni marginaali meille itse kul-
lekin sattuville lapsuksille". Glass kritisoi menettelyd mielivaltaisek-
si, Joissakin tapauksissa saattaa hyvéksyttyjen osuus vaihdella 10-50 %:iin,
Jos vaatimusraja muuttuu esimerkiksi 95 %:sta 90 %:iin oikeinratkaistuja
osioita.

4_2_3_ Muuhun kriteeriin vertaaminen

Tata menetelmad, josta Glass (1978) leikillisesti kayttaa nimiketta
"Bootstrapping on Other Criterion Scores', ei ole sanottavasti kaytetty.
Oletetaan, etti k&sillsd oleva kriteerikoe, esim., yliopiston englannin
kielen laitoksen valintakoe, esitetddn ylioppilastutkinnon englannin kie-
likokeen suorittaneille. Oletetaan edelleen, etts vain siinid laudaturin
saaneilla olisi realistisia mahdollisuuksia menestya englannin kielen
yliopisto-opiskelussa. Talloin voi syntya kuvion 4 esittama tilanne.

Koska vslintakoe ei varmaankaan korreloi taydellisesti ylioppilas-
tutkinnon kielikokeen kanssa, suuri osa laudaturia heikommin kirjoitta-
neista todenndkoisesti epaonnistuisi valintakokeessa (III), mutta osa
léapsisisi (II). Osa laudaturin Saaneista epaonnistuisi valintakokeessa
(IV) ja osa 1ipaisisi (I). Valintakokeesaa hyviksyttiavin pistemadran
kohtaa ¢i voida sijoittaa niin, ettd se osuu tiysin yksiin laudaturpiste-
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Laudaturin pisteraja
ylioppilaskokeessa
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- . A B h—— Hyvaksymisraja
. ':' rrrEr - kriteerikokeessa

Kriteerikoe
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Ylioppilastutkinnon englannin
kielen koe

KUVIO 4. Kriteerikokeen ja ulkopuolisen tutkinnon vélinen yhteys
(Glass 1978) .

rajan kanssa. Glassin mielesta kummassakin tapauksessa (seké kriteeriko-
keessa etta ulkopuolisessa tutkinnossa) kaytetaan tavallisesti varsin mie-
livaltaista menettelya hyvaksyttavien méiris ratkaistaessa., ~'Muusta kri-
teeristéd' ei hénen mielestaan siten ole paljonkaan apua.

h,2,4, Osioiden sis&llén arviointi

Millman (1973) puhuu tassa yhteydessa osiociden sis&llén (item content)
analysoinnista ja Glass (1978) minimikompetenssin arvioinnista (judging
minimum competence), Minimitason hallinta todetaan yksityisia osioita
tarkastelemalla. Nedelsky (19%4) , Angoff (1971) ja Ebel (1972) ovat kehi-
telleet menetelmi& osiotarkastelun pohjalta.

Nedelsky (Nedelsky 1954, 4-7) antaa seuraavanlaiset ohjeet:
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Opettajille annettavat ohjeet

Ennen kuin koe pidetédén opettajille annetaan seuraavat ohjeet:

Veda yli kussakin osiossa ne vastausvaihtoehdot, jotka juuri ja juuri
viitosen saaneenkin oppilaan tulisi tietdd vadriksi. Kirjoita osion
vasemmalle puolelle jaljelle jdavien vaihtoehtojen kéénteisluku, JOs
esim. vedédt yli yhden viidestd vaihtoehdosta, koodiksi tulee 1/k.

Alustava sopimus vaatimustasosta

Kun opettajat ovat kiyneet lapi 5-6 osiota edella kuvatulla tavalla,
on suositeltavaa, etta he pitavat lyhyen neuvottelun ja keskustelevat
asettamistaan vaatimustasoista. Saattaa olla myds aiheellista, etta
he tésséd vaiheessa sopivat vakion k alustavasta arvosta (ks. kohtaa
hyviksymisraja). Taman neuvottelun jalkeen kunkin opettajan tulisi
Jjatkaa arviointia omin péin.

Terminologisa

Kuvattaessa metodologisa, jota kaytetdan heikkoa '"viitosta' vastaavaa
pistemédris laskettaessa,kéytetddn Seuraavaa terminologiaa:

(a) Niita vaihtoehtoja, jotka heikoimmankin viitosen oppilaan tulisi
osata hylatd, ja jotka siten ovat houkuttelevia vain nelosen oppilaille,
nimitetdan nelosreaktioiksi tai -vaihtoehdoiksi (F-responses 1. failure-
responses) -

(b) Oppilaita, jotka omaavat juuri ja juuri riittividsti tietoa nelosvaih-
toehtojen hylkddmiseksi ja Joiden téytyy siis valita sattumanvaraisesti
Jaljelle jaaneiden vaihtoehtojen kesken, kutsutaan nelos-viitosoppilaik-
si (F-D students).

(c) Nelos-viitosoppilaiden todenndkOisintéa pistemBarien keskiarvoa nimi-
tetddn nelos-viitosoppilaiden arveuspistemsiriksi ( ). Kuten mydhem-
min osoitetaan N vastaa muiden kuin nelosvaihtoéhtojen lukujen ki&n-
teislukujen summaa.

@ M, :88 vastaavaa todenndkdisintéd keskihajonnan arvoa merkitaan & FD.

On selvaa, etta "nelos-viitosoppilaat'" ovat tilastollinen abstraktio.

Sellaista oppilasta, joka osaa hylata nelosvaihtoehdon mutta valitsee

sattumanvaraisesti yhden jidljellej&sneists vaihtoehdoista, =i todenna-

koisesti ole olemassa. Iltse asiassa M__:44 vastaavia pistemidrisd saa—
- - teiD -

vat oppilaat, joiden vastaukset vaihtelévat suuresti.

Alin hyvaksyttiva pisteniirs

Heikointa viitosta vastaavaa pistemi#ridsd merkitdan Moo + K ., jossa M D
on eri opettajien saama M. ja k on useilla eri perus eillafRaariteltava
vakio. DNelos-viitosoppilallle ei ole niinkdan tyypillisté varma tieto
kuin kyky valttaa tiettyja virhearviointeja. Useimmat nelos~viitospis-
temddrii kayttaneet opettajat ovat sitd mieltd, ettd tietimédttdmyyden
puuttumista merkitseva vaatimustaso on liian lievd ja etta siksi hyvik-
cymicpistemaddran tulisi olla sellainen, ettd suurin osa nelos—viitos-
oppilaista tulisi hylattysd. Kun k:1lle annetaan arvot -1, O, 1 tai 2,
nelos-viitosoppilaista epdonnistuu kokeessa vastaavasti 16 %, 50 %, 84 %
ja 98 %. Jarkeva piitds kin arvosta on mahdollista sen jalkeen kun opet-
tajat ovat valinneet nelosvaihtoehdot, koska tuolloin he pystyvat parem-—
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min arvioimaan kidyttémienss Vaatimustasojen tiukkuutta. Jotta pitaydyt-
tiisiin absoluuttisten vaatimustasojen hengessa, k:n arvo tulisi kuiten-
kin sopia ennen kuin MFlg:n arvot on laskettu ja ehdottomasti ennen kuin

oppilaiden pistemddrat” tiedetéén.

Ehdotetussa tekniikassa on olennaista, =tti saavutustasolle asetettava
vaatimustaso madritellaan tutkistelemalla tarkasti yksityisiid osioita.
Vain véhiisiéd tarkistuksia tulisi tehda kin arvoa varioimalla. gy
siihen, ettd otetaan kiyttoésn vakio k, mistd alheutuu tiettya jous%:a—
vuutta mutta my0s moniselitteisyyttsa, on nelosvaihehtojen vaihtelu kah-
den d&rimm&isyyden valilld useimmissa kokeissa: ne ovat joko taysin
vaadrid ja niiden valinta osoittaa suurta tietédmittomyytts tai kohtalai-
sen virheellisia, jolloin niiden valinta merkitsee melko hyvaksyttavaa
suoritustasoa. Jos tietysss kokeessa on ensisijaisesti taysin vaaria
nelosvaihtoehtoja, tébta kokeen erikoispiirretts volidaan korjata anta-
malla k:11e korkea arvo. Matala k:n arvo korjaa puolestaan runsasta
vain kohtalaisesti vé&rien nelosvaihtoehtojen esiintymista kokeessa.
On odotettavissa, ettd useimmissa tapauksissa tarvittava korjaus saa-
daan lis&dim&lld tal vihentdmillid alustavasti sovitusta k:n arvosta 0.5.
Olisi vaikea 16ytss teoreettisia perusteita niin korkealle k:n arvolle
kuin 2, ja toisaalta O olisi liian alhainen. Vaihteluvéliksi Jj&& néin
ollen 0.5 - 7.5, ja k = 1 on hyvé lahtokohta.

Ebelin (Ebel 1972) tekniikka poikkeaa jonkin verran Nedelskyn mene-
telmdstd. Ebelin mukaan hyvéksymisrajan (passihg score) ilmoittamisella
tiettynd prosenttina maksimipistem&dristéa, on puutteena se, ettd talloin
jaa vield paljon puhtaan sattuman varaan. Osiot saattavat olla aiottua
vaikeampia, helpompia tal heikommin erottelevia. Kokeen hyvaksyttavasti
suorittaninen saattaa riippua enemmin kokeen tehtidvistd Kulin osaamista-
sosta. Tati puutetta voidaan kuitenkin vahentaa johtamalla hyvaksyttava
prosenttiraja (passing percentage) kokeeseen sisaltyvien osioiden rele-
vanssin ja vaikeuden subjektiivisen arvioinnin perusteella. Taulukossa3
esitetddn nelj& relevanssikategorias ja kolme vaikeustasokategorisa seka
odotettu ratkaisuprosenttiméirs kunkin kategorian osioille. Odotetut pro-
senttiluvut edustavat juuri ja Juuri hyviksyttédville tasolle piisseelté
kokelaalta (minimally qualified, barely passing) odotettavaa tulosta.
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TAULUKKO 3. Xoeosioiden relevanssi, vaikeus ja odotettu ratkaisuprosentti
(Ebel 1972, taulukko 19.7)

Relevanssi= Vaikeustasot
kategoriat

Helppo Keskivaikea Vaikea
Vil ttamaton 100 % - -
Tarked 90 % 70 % -
Hyvaksyttava 90 % 60 7 40 %
Kyseenalainen 70 % 50 % 30 %

Oletetaan, ettd 100-osioisessa kokeessa osiot jakautuvat viiden ar-
vioitsijan arviointien mukaan taulukon 4 osoittamalla tavalla. Kertomalla

osioiden maaralla odotetut ratkaisuprosentit ja jJakamalla summa 500:11a
saadaan asianmukainen alin hyviksymispistemdari.

TAULUKKO k4., Osioiden ominaisuuksien perusteella arvioitu hyvéksymisraja
(Ebel 1972, Taulukko 19.8)

Osiokategoris Osioiden maara Odotettu ratkaisu- Osim&&ra X
prosentti odotettu ratkai-
suprosentti
valttamaton A 100 ok00
Tarkea
Helppo 106 90 95k0
Keskivaikea 153 70 10710
Hyvaksyttava
Helppo 24 80 1920
Keskivaikea 49 60 2940
Vaikea 52 40 2080
Kyseenalainen
Helppo 4 T0 280
Keskivaikea 31 50 55
Vaikea 7 30 210

Hyvéksymisrajs on taten 37135/500 = Th4.27 eli Tk O/O
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Angoffin (Angoff 1971, 514-515) mukaan pistemdirii halutaan joskus
kuvata asteikolla, jJossa tietyillsd pistemidrilléd ON ennaltam3éritty nor-
matiivinen merkitys - normatiivinen siind mielessa, etta ne kuvaavat to-
dellista suoritustasoamutta myss siini mielessa, ettd ne kuvaavat asetet-
tuja vaatimustasoja. Usein menetelldan empiirisesti niin, ettd hyvaksyt-
tavaksi pisterajaksi asetetaan skaalattu pistemadara 70 ja 1&paistéin esim.
65 % kokelaista. Talloin 65 %:ia vastaava raakapistemiiri maaraytyy empii-
risen aineiston perusteella. Skaalaa ei Angoffin mukaan kuitenkaan tar-
vitse perustaa empiiriseen aineistoon, vaan se voidaan johtaa tarkastele-
malla yksittédisigd osioita huolellisesti, josta padadytédan alimpaan hyvak-
syttdvain pistemddriin (lowest acceptable, or passing raw score). Syste-
maattinen menettely voisi olla seuraavanlainen: arvioitsija pitaa mielessa
hypoteettista, Juuri ja Juuri hyvdksyttévalle tasolle yltévis kokelasta
(minimally acceptable person), kiy 1l&pi kokeen osio osiolta ja pa&ttad
osaisiko tallainen kokelas ratkaista osiot oikein. Jos osattavaksi arvioi-
dusta osiosts annetaan yksi piste ja osaamattomasta nolla pistetta, osioi-
den summapistemndéri edustaa juuri ja juuri hyvéksyttavalls tasolla olevan
kokelaan raaskapistemdérsd. Kun Joukko arvioitsijoita tekisi itsendisesti
tallaiset arviot, olisi mahdollista saada yhteinen k&sitys skaalamuunnok-
sesta i1lman etté koetta pidetddn. Haluttaessa voidaan titi arviota ver-
rata empiiriseen tulokseen.

Glassin (1978, 248) mukaan tallaisissa menetelmissa on kaksi ongel-
maa: 1) Pystyvatko arvioitsijat tekemaan tallaisia arvioita johdonmukai-
sesti ja luotettavasti? 2) Mika on kasitteen "vihimmiisvaatimustaso"
(minimal competence) loogis-psykologinen asema?

Ensimmaista ongelmaa on tutkittu varsin vahdn. Meskauskas ja Webster
(1975) kayttivat tutkimuksessaan Nedelskyn menetelmda. Kuusi arvioitsijaa,
Jjoiden vastuulla oli ladkareiden toimivaltuuden uusimiseen liittyvén tut-
kinnon laatiminen, vaihtelivat arvioinneissaan niin paljon, ettd hyvéksy-
mispistemdsdrs vaihteli valilla 36 4 - 80 % tehtévista ratkaistava oikein.
Andrew ja Hecht (1976) vertailivat empiirisesti Nedelskyn ja Ebelin mene-
telmia. Kahdeksan arvioitsijaa, jotka olivat laatineet 180 osiota eraa-
seen monivalintakokeeseen, asettivat vaatimustason ensin Nedelskyn mene-
telmalla ja eri kerralla Ebelin metodilla. Muistin ja jérjestyksen osuut-
ta pyrittiin huolellisesti eliminoimaan kokeellisen asetelman vakiomene—
telnillsd, Ebelin menetelmalld alimmaksi hyvaksyttavaksi pistemférsksi
saatiin 68 7 tehtavista oikein ja Nedelskyn menetelmalla 49 % oikein.

Téms on kovin suuri ero ja sen vakavuutta 1isis se toslasia, etta Glassin
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mukaan 95 % kokelaista olisi l&paissyt Nedelskyn metodia noudatettaessa
Ja vain 50 % Ebelin metodin mukaisesti toimittaessa.

Glass (Glass 1978) asettaa kyseenalaiseksi myds véhimméissuoritus—
tason loogisen ja psykologisen statuksen. Hién siteeraa Trevantia, joka
V. 1927 Kirjoitti, ettel toksikologiassakaan kasite '‘pienin tappava maara™
ole loogisesti perusteltavissa. Aivan kuten climésséd on monia ilmidits,
joille ei ole maksimia (esim. korkeushypyn maailmaennétys, henkilon saksan
sanavaraston madra), ei kasvatuksessa elka edes ammattisuuntautuneessa

koulutuksessa voida Glassin mukaan perustellusti ilmoittaa minimivaatimus=-
tasoa.

L.2.5, Paatdsteoreettiset menetelmat

Kriteerimittaamisen matemaattiset kehittimis— ja soveltamismahdolli-
suudet ovat saaneet jo téssd vaiheessa paljon huomiota osakseen. Kritee-
rimittaamisessa on Kiinnitetty. paljon huomiota juuri hyviksymispisterajan
(cut—off score) tarkkuuden selvittelemiseen., Taten mm. Hambleton ja
Novick (Hambleton ja Novick 1973) ovat esittaneet, etti keskeinen ongelma
kriteerimittauksessa on oppilaan luokitteleminen yhteen useista toisensa
poissulkevista asianhallinnan luokista. Tyypillinen tehtéava on luokitella
oppilaat jompaan kumpaan kahdesta toisensa poissulkevasta luokasta - asian
hallitseviin ja puutteellisesti hallitseviin (mastersvs. nonmasters).
Kriteerimittaamisen validiteetti Jja reliabiliteetti maaritellaan tallaisen
luckittelun 1. padtoksen johdonmukaisuutena kahdessa rinnakkaismittarissa
tai kahdella eri mittauskerralla. Ongelmana on todeta, ylitt3iks oppilaan
todellinen hallintataso asetetun vaatimustason,

Pastdksentekoteoriaa sovelletaan kriteerimittauksessa tyypillisesti
seuraavalla tavalla: Kokelaat luokitellaan kahteen luokkaan jonkin ulko-
puolisen kriteerin perusteella, esim. ylioppilastutkinnossa hyvaksyttyihin
VS. hylattyihin, opiskelemaan hyvaksyttyihin vs. karsiutuneisiin. Naiden

kahden kategorian suhteellisia henkildméériéd merkitéén PE ja 1-P Jos

B
naille henkiloille oli esitetty etukateen kriteerikoe (esim. "prelimin8&-
rikoe" lukion toisella luokalla tai oppilaitoksen pdittdtutkinto) ja siind

on asetettu hyviksymisraja C_, Syntyy nelikenttd (ks. kuvio 5).
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KUIO 5. Kriteerikokeen ja ulkopuolisen kriteerin perusteella tehtyjen
ratkaisujen yhteyksien todennikdisyydet (Glass 1978).

p, osoittaa virheellisten negatiivisten tapausten eli virheellisesti
hylattyjen (''false negatives") suhteellista méirad, ts. niiden osuutta,
Jotka hylatddn kriteerikokeessa mutta jotka lapaisevéat ulkopuolisen kritee-
rin. PD osoittaa virheellisten positiivisten tapausten eli virheellisesti
hyvaksyttyjen (‘'false positives") osuutta, ts. niiden osuutta, jotka l&p&i-
sevat kriteerikokeen mutta tulevat hylatyksi ulkopuolisessa kriteerissi.
Ulkopuolisen kriteerin hyvéksymisraja oletetaan yleensd annetuksi. Sen
sijaan piddtdsteoreettisessa menettelyssa annetaan kriteerikokeen hyvaksy-
misrajan vaihdella, joten nelikentédn ruutujen suhteelliset osuudet voivat
my6s vaihdella. On mahdollista johtaa hyvdksymispistemd&ran CX hyvien seu-
rausten eli oikeiden luokitusten (PB ja PC) ja huonojen seurausten eli vir-
heellisten luokitusten (I:’A Ja PD) yhdistetty funktio, jossa minimoidaan
virheitd ja maksimoidaan oikeita luokituksia. Jos virheellisten hyvaksy-
misten ja hylkaimisten ""kustannukset'' ovat yhtisuuret, virheiden minimoi-
minen voidaan ilmaista seuraavasti:

f(CX) = (PA + PD)/ (PB + PC)

Jos taas hylkadmiskustannukset ovat <L ja hyvéksymiskustannuksetfs, mimimoi-
misfunktio voidaan i1lmaista seuraavasti:

£(c,) = &P, +BP )/ Py ¥ PC)

Funktio on taten sensitiivinen alfan ja betan arvoille, joiden maarittely
Glassin mukaan on mielivaltaista ja saattaa vaihdella tuntuvasti henkilosta
toiseen. Tarkeita kysymyksia ovat Glassin mukaan: "Misté hyvaksymispiste-
raja C, tulee?"" ja "Miten tiettyad hyvéksymispisterajaa voidaan perustella
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muihin mahdollisiin rajoihin verrattuna?" Piitdsteorian menetelmat ja
tilastomatematiikka tuottavat kylls oikeita tuloksia, mikidli toiminnan
premissit ovat oikeita. Glassin mukaan kayténnossa menetelldan kovin
kritiikittomasti ja tiedostamatta hyviéksymisrajan asettamiseen liittyvia
periaatteellisia vaikeuksia.

4.2.6. Operastiotutkimukseen perustuvat menetelmat

Tatd menetelmdd hyvéksymispisterjan méirittelemiseksi kutsutaan ope-
raatiotutkimusmetodiksi, koska se perustuu opersatiotutkimuksessa kiytet-
tavaan menettelytapaan jonkin arvostetun seikan maksimoimiseksi etsim#lléa
optimikohta matemaattiselta kidyriltsi tai kuviolta.

Block (1972) sovelsi operaatiotutkimuksen strategiaa pyrkiessaan
mésrittelemdédn rationaalisesti perusteltavaa hyviksymispisterajaa Kriteeri-
kokeille, T&td voidaan tutkia mm. siten, ettd satunnaisesti muodostetuille
ryhmille opetetaan jotakin asiaa, kunnes he saavuttavat erilaisia osaamis-
tasoja, esim. 30%, 40 % 50 % ..85 %, 90 %, 95 %, 100 %. Taman lisiksi
oppilaille esitetasn jokin muu ulkopuolinen mittari-, jota mittaa arvostet-
tua tulosta {esim. muistissasdilymists tal siirtovaikutusta). Témén j&l-
keen piirretdan kuvio, jossa kriteerikokeen tulokset suhteutetaan ulkopuo-
lisen kriteerin tuloksiin (ks. kuvio 6 ). Se kriteerikokeen taso, jolla
ulkopuolinen arvostettu tulos maksimoituu, on rationaalinen hyvéksymisraja.
On helppo huomata, ett3 t&md metodi ei ratkalse tyydyttavasti hyviéksymis-
rajan ongelmaa, ellei kdyrd ole ei-monotoninen, ts. se ei saa tasaisesti
nousta vaan jossakin kohdalla O %:n ja 100 %:n valill&a kidyréan nousun tulee
pyséhtys ja mahdollisesti kdintysd alaspain. Ilman kdyrin taipumists arvos-
tettu tulos tulee maksimoiduksi Kriteerikokeen taydellisella ratkaisulla
(100%), joka Glassin mukaan on joko triviaslinen tal mahdoton vaatimustaso.
Glass arvelee, etti kuvion 6 kaltaiset kiyriat ovat harvinaisia silloin,
kun kriteerikoe ja arvostettu tulos mittaavat kumpikin kognitiivista aluet-
ta.

Toinen mahdollisuus on ottaa arvostetuksi tulokseksi sellainen muuttu-
ja, Joka korreloi negatiivisesti kriteerikokeen tulosten kanssa. Saattaa
olla, etta oppilaat suhtautuvat kielteisemmin johonkin asiaan mitéd pitem-
paén heidan tulee sitia opiskella. Arvostettuna tuloksena voisi siis olla

asennoituminen opiskeltavaa ainetta kohtaan.
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Arvostettu
tulos

0% 60% 100%

C Suoritustaso kriteerikokeessa

KUVIO 6. Hypoteettinen yhteys kriteerikokeen ja arvostetun tuloksen valilla
(Glass 1978)

Kuviossa /7 (a) kuvaa tilannetta, jossa arvostettuna tuloksena on jokin
muu kognitiivinen tulos ja (b) tilannetta, jossa arvostettuna tuloksena on
suhtautuminen ko. oppiaineeseen, ja (c) kuvaa tilannetta, jossa arvostetut
tulokset on yhdistetty.

Menetelman avulla nayttéisi olevan mahdollista 16ytd4 kriteerikokeelle
hyvaksymisraja, joka maksimoi arvostetut tulokset (1+2) yhdessa. Rationaa-
lisuus on Glassin mukaan kuitenkin nienn&ists, koska molempia arvostettuja
tuloksia on painotettu yhta paljon, vaikka tém& on valn erads erikoistapaus
yleisesta kaavasta:

Yhdistetty arvostettu tulos = £ (tulos 1) + B (tulos 2)

Jos ensimmiistéd arvostettua tulosta painotettaisiin kahdella ja toista
yhdella, hyviksymispisteraja siirtyisi kuviossa tuntuvasti oikealle.

Mastery learning-jarjestelmas kehitellyt Bloomin oppilas Block (Block
1972) on soveltanut operaatiotutkimusmenetelmisd., Kahdeksasluokkalaisille
(N=91) opetettiin matriisialgebran alkeita. Oppilaat jaettiin viiteen ryh-
maan: kontrolliryhmi, ja ryhmat, joilta vaadittiin kriteeripohjaisissa for-
matiivisissa kokeissa: @b %, D %, 8 % ja 95 % asian hallintaa. Ryhmat
(kontrolliryhmdsd lukuunottamatta) eivit Saaneet edetd, ennen kuin vaaditta-
va suoritustaso oli saavutettu. Arvostettua tulosta mitattiin ulkopuoli-
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KUWIO 7. Erilliset ja yhdistetyt yhteydet kriteerikokeen pisteméirin ja
kahden eri arvostetun tuloksen valilla (Glass 1978)

sella kokeella, joka esitettiin kun vaadittava suoritustaso oli saavutettu.
Opetuksen jalkeen esitettiin myds algebraan asennoitumista mittaava kysely-
lomake. Kuviossa 8 kuvataan Blockin tutkimuksen tuloksia.
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KUVIO 8. Asennoituminen algebraa kohtaan ja algebran oppimistulokset
erilaisen vaatimustason sisaltyneissa ryhmissa (Glass 1978).

Algebran oppimiskéyrs on selvasti monotoninen (tasaisesti nouseva)
mutta asennekayra taipuu alaspain. Block (Block 1972) toteaa, etta 95 %:n
vaatimustason yllapitéaminen maksimoi kognitiiviset oppimistulokset, mutta
& %:n taso maksimoi affektiiviset "oppimistulokset”. Glass (Glass 1978)
pitdd Blockin tulloksia kyseenalaisina ja katsoo, ettd hyviksymispistemdi-
rdn asettamisen mielivaltaisuus on vahentynyt pikemminkin naennaisesti
kuin todellisuudessa.

Glassin mukaan (Glass 1978) on olemassa vaatimattomampi versio operaa-
tiotutkimuksen kaytostd hyviksymistasoja maariteltdessid. Oletetaan, ettei
kriteerikokeen tietyn tason tultua ylitettys tapahdu yhtéén edistysta ulko-
puolisessa arvostetussa tuloksessa (ks. kuvio 2). Tamd antaisi perusteita
asettaa tinid kohta vaatimustasoksi (Cx) , kotka timin jalkeen edistyminen
kriteerikokeessa i tuo mit&ian positiivista tulosta ulkopuolisessa kritee-
rissa.

Glassin mukaan (Glass 1978) Robert Glaser on sanonut, etti 6-8 -wvuotiaat
lapset eivat tyypillisesti saavuta 70 %:a korkeampaa tasoa yksinumeroisten
lukujen yhteenlaskussa. Lisdopetus on paljolti tuloksetonta. Parempi suo-
ritustaso tulee i&n mukana. Glassin mukaan my&s John Tukey on todennut,
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ulkopuolisen tuloksen valilla (Glass 1978).

etteivat puhelinvalittdjat milldan harjoituksen maaralla paase 98 %:a tar-
kempaan suoritukseen. Tamd osoittaisi, ettd on olemassa psykofyysisi&d ra-
Joja tarkkaavaisuudelle ja tarkkuudelle. Vaikka namé ovat houkuttelevia
mahdol lisuuksia hyvéksymisrajan asettamista ajatellen, Glassin mukaan nii-
den anti on monimutkainen ja pitkalti epéaselva.

Popham, Scriven, Block ja Hambleton ovat esitténeet vastineensa Glassin
kritiikkiin. Vastineiden yhtelsena piirteend voidaan esittdsd, ettei vaati-
mustasojen asettamista voida pitdd mielivaltaisena vaan perusteltavaan har-
kintaan perustuvana. Vastineista on esitetty laajahko yhteenveto tekijén
aikaisemmassa julkaisussa (Takala 1980), joten t#éssi ei ole aihetta toistaa

siina esi’tettya.
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4.2.7. Vaatimustasojen seurausvaikutuksia

h.2.7.1. Opiskelua koskevat seuraukset

Millmenin (Millman 1973) mukaan vaatimustasoja asetettaessa on kiin-
nitettava erityista huomiota siihen vaikutukseen, joka niilla on oppilai-
den vastaiseen opiskeluun. Jos vaatimustaso on liian alhainen, oppilail-
le tulee eteen sellaista ainesta, jota he eivat olle valmiit omaksumaan.
Jos vaatimustaso on liian kova, opiskelun tehokkuus karsii, kun kaytetédan
tarpeettomasti aikaa kertaamiseen ja tukiopetukseen. Keskeinen kysymys
onkin, millainen vaatimustaso maksimoi oppimistuloksia (educational benefits).

Edella on jo viitattu Blockin tutkimukseen, jossa 85 %:n vaatimustaso
nédytti maksimoivan oppimistuloksia, kun otettiin huomioon seka kognitiivi-
set etta affektiiviset vaikutukset. Bormuth (1971) on tutkinut cloze-tek-
niikalls mé&ritellyn oppimateriaalin vaikeustason optimaalista yhteytta
oppimistuloksiin.

Millman (Millman 1973) suosittelee seuraavia periaatteita noudatet-
taviksi vaatimustasoja asetettaessa, kun tarkasteltavana on niiden vaiku-
tukset opetukseen. Jos loogisen analyysin ym. tiedon perusteella tietyt
tiedot ja taidot katsotaan vilttimittomiksi ennakkotiedoiksi myShemméalle
opetukselle, vaatimustaso on syyta asettaa korkeaksi. Matalampi vaatimus-
taso on mahdollinen, jos kyseessa =i ole kompleksisen taidon tietty osa-
lenkki. ©Niissid kohdissa, joissa =i ole kyse vdlttimittémistid ennakkotie-
doista tail —taildoista, ei vaatimustasoja tarvinne asettaa. Hambleton
(Hambleton, Swaminathan, Algina & Coulson 1978) on kasitellyt tarkemmin
ongelmia js matemaattisia perusteita, jotka liittyvat kokelaiden sijoit-
tamiseen erilaisiin hallintoluokkiin (allocation OF examinees to mastery
states) .

4.2.7.2. Psykologiset ja taloudelliset kustannukset

Millmanin (Millman 19731 mukaan muiden tekijoiden pysyessa samana
tulisi kdyttéaa matalaa vaatimustasoa, Kun tukiopetusohjelman psykologiset
ja taloudelliset kustannukset ovat suhteellisen korkeat. Toisin sanoen,
suorituksia tulisi hylata suhteellisesti vahemman, Jos némé kustannukset
ovat korkeat. Tallaisia "kustannuksia’ voivat olla mm. alentunut motivaa-
tio ja kyllédstyminen, itsetunnon heikkeneminen, tehoton ajankiytts ja kor-
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keat taloudelliset kulut. Korkeaa vaatimustasoa voidaan kayttaa, kun ko.
kustannukset ovat alhaiset ja kun alheeton hyviksyminen Itse saattaa ai-
heuttaa ikivia seurauksia (vaikeus seurata opetusta jne.)

5. AFFEKTHIVISEN ALUEEN MITTAAMINEN KRITEERIPOHJAISIN MITTAVALINEIN

Affektiivisen alueen mittaamista on yleensa harrastettu huomattavasti
vdhemman kuin kognitiivisen alueen. Tami johtunee ennen kaikkea affektii-
visen alueen mittauksen vaikeudesta. Vaikka affektiivisten reaktioiden
mittaaminen on vaikeata, kriteeriviitteinen mittaaminen antaa Pophamin
(1978) mielestd runsaasti vihjeita myds sen kehittamiseksi.

Popham (1978) esittaa, etta ensiksi on tarpeen selvittiaa mitattavaa
affektiivista ominaisuutta, jotta sen luonne ymmérrettiisiin tarkemmin.
Taman jalkeen on hyodyllista kuvitella mielesséan henkild, joka olisi tal-
laisen ominaisuuden lépitunkema. Vastapainoksi on hyvé kuvitella henkild,
jolla ei olisi hiventdkiin Kyselstd ominaisuutta. Seuraavassa vaiheessa
yritetédn kuvitella mahdollisimman monia tilanteita, nissa affektiivisen
ominaisuuden erot voisivat kiyda ilmi. Tassa on Pophamin mukaan syyta
kdyttas mielikuvitusta ja vapaata assosiointia. Vasta témén jalkeen on
Syytd miettiéd, mik8 mittaustavoista olisi validi ja kaytdnnollinen. Eri-
tyisesti tulee huolehtia siita, ettel mittari johda sosiaalisesti toivot-
taviin vastauksiin.

Pophamin (1978) mukaan tavallisesti affektiivisen alueen mittaaminen
kohdistuu pikemminkin ryhmiin kuin yksiléihin. Taten usein arvioidaan,
kuinka myonteisesti tai kielteisesti oppilasryhmé suhtautuu tietynlaiseen
opetusohjelmaan. Mittauksessa kéytetddn tyypillisesti kolmenlaista menet-
telya: 1) oppilaat vastaavat suoriin kysymyksiin tail vdittémiin, jolloin
tarvitaan vain vihian tulkintaa (low-inference self-report) , 2) oppilaat
vastaavat kysymyksiin ja vaittidmiin, mutta niistéd ei k3y yhta selkeasti
iImi mita asioitamitataan ja tiaten tuloksia tulee tulkita (high-inference
self-report), 3) havainnoidaan oppilaiden kiyttaytymists luonnollisissa
tal varta vasten luoduissa tilanteissa.
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Kun affektiivista aluetta mitataan, on Pophamin (1978) mukaan tar-
keata middritellsd mitattava alue ja mittaustapa yhta tarkasti kuin tiedol-
lista aluetta mitattaessa. Taten tulee ensiksi yleisesti kuvata mité
affektiivista piirrettd tail kayttaytymista halutaan mitata. Timin jalkeen
esitetddn esimerkki mittanstavasta, joka sisiltisd vastausohjeet, esitet-
tédvien arsykkeiden ominaisuuden tarkan kuvauksen, reaktioiden rekisteroi-
misen tarkan kuvauksen ja reaktioiden pisteistyksen maarittelyn. Niin me-
netellen voidaan myds affektiivisen alueen mittausta edistda ja tulosten
tulkittavuutta parantaa.

Seuraava esimerkki on Suomen oloihin mukailtu versio Pophamin (1978,
200-203) esittamasta havaintoesimerkista,

Tarkoltus: selvittis missid misrin henkilot suhtautuvat ihmisiin yksiloina
(el ryhman jasenini]

Yleiskuvaus

Henkilot osoittavat taipumusta arvioilda inmisii yksiloina valitsemalla
saman vastausvaihtoehdon - arvioidessaan tietyn yksityisen henkilon moraa-
lisesti problemaattista kdyttaytymistd - riippumatta siits, ilmoitetaanko
ko. henkilon kuuluvan johonkin etniseen vihemmistdryhmésn, yhteiskunnalli-
seen kerrostumaan tai ryhmsin tms. vai ei. Kussakin versiossa henkild il-
moittaa missa maarin han hyvaksyy tal ei hyvaksy ko. henkilon kaytdsti,
Yhdessé versiossa kuvataan tarkemmin identifioimattomien henkildiden toi-
mintaa, toisessa i1lmoitetaan henkiloiden "tausta’”. Jos henkildiden vas-
tauksissa el ole merkitsevia eroja naissa kahdessa eri versiossa, tulki-
taan tuloksen osoittavan, etté vastaajat arvioivat ihmisiid yksiloina eiki
niink&an jonkin ryhman jasenina.

Esimerkkitehtiva

toimintaan, mika alleviivatussa kohdassa kuvataan. Valitse yksi annetuis-
ta vaihtoehdoista ja merkitse se vastauslomakkeelle. Ei ole oikeita tai
védris vastauksia, joten vastaa rehellisesti milta sinusta tuntuu. Voit
vastata nimettomasti.
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Versto-A (henkilon taustaa 1 1lmoiteta):

1. Kymmenvuotias Matti 10ysi 50 markan setelin kaupan lattialta. Han miet-
ti, voisiko han pitéds rahan vai tulisiko hinen antaa se esim. kassaneidille,
Koska Matti tarvitsi pydriinsi uuden kumin, hén pastti pitda rahan,

A. hyvaksyn tiysin menettelyn
B. hyvaksyn menettelyn

C. paheksun menettelya

D. paheksun jyrkisti menettelya

Versto-B (henkildn tausta ilmoitetaan)

1. Kymmenvuotias mustalaispoika Matti . ../Kymmenvuotias saamelaispoika Matti/...

Arsykepiirteiden maarittely

1. Kussakin kertomuksessa kuvataan lyhyesti se tilanne, jossa henkildlls,
on ratkaistavana moraalinen ongelma, ja hénen menettelytapansa.

2. Kussakin moraalisessa ongelmassa on kyseessa ristiriita, jonka toisena
puolena on yleisluonteinen sosiaalinen arvo (rehellisyys, lainkunnioitus
tms.) ja toisena tietyn henkildkohtaisen tarpeen tyydyttaminen (rahan,
vaatteiden, ajan tarve tms.).

3. Kussakin tilannekuvauksessa ovat seuraavat osat:

a) Nimelta mainittu fiktiivinen henkilo, jonka iki ilmoitetaan. Iin
tulee olla lahella kohdejoukon ik&s. Nimi ei saa olla jonkin ryhman
tyypillinen nimi. Esim. Oula-nimed ei saa kiayttss, koska sen ylei-
sesti katsotaan olevan lappalaisnimi.

b) Fyysisen ympiristdn tulee olla vastasjille tuttu: koti, koulu, lini-
ymparisto jne.

c) Ongelmatilanteen tullee edustaa sellaisia tilanteita, joihin vastaajat
saattavat itsekin joutua.

d) Esitellaan kaksi eri menettelytapaa ja menettelyn syy(t). Kertomuk-
sen henkilon valitsema menettelytapa alleviivataan. Menettelytapa
edustaa moraalisesti kyseenalaista vaihtoehtoa. Se kuvastaa oman
edun ajamista pikemmin kuin yleisia arvoja. Jotta vastaajille ei
tulisi automaattinen taipumus "paheksua' tal "‘paheksua jyrkésti'
kertomusten henkiloiden k&ytdsta, on syytd liittédd mukaan joukko ti-—
lanteita, joissa kayttaytyminen on moraalisesti hyviksyttavad, ja
se heljastaa yleisia yhteiskunnallisia arvoja. Kahta pisteitettéavés
tehtavasd kohti tulee olla vahintdén yksi taytetehtavd, jota ei siis
pisteistetd., Tehtavien jarjestys satunnaistetaan.
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b,

Kustakin tilanteesta laaditaan kaksi versiota. Ne ovat muussa suhtees-
identtisia paitsi etti versiossa B ilmoitetaan henkilén kuuluvan johon-
kin ryhmdan, jota kohtaan voidaan olettaa tunnettavan ennakkoluuloja,
A-versiossa =1 henkilon taustaa ilmoiteta. tilanteet esitetddan kummas-
sakin versiossa samassa jarjestyksessa.

Vastaajien tulee tuntea taustaryhmdt joko henkilokohtaisesti tai joukko-
tiedotusvalineiden kautta.

. Koko mittarissa voidaan viitata yhteen tai useampaan ryhmaan, mutta kus-

sakin tehtédvissé vain yhteen ryhmddn. Jos mittari rajataan vain yhteen
ryhmaan, tulisi pisteistettiavii tehtdvia olla ainakin viisi. Jos vilita-
taan yhta useampaa ryhmaa, tulee kutakin ryhmda kisitells alnakin kol-
messa tehtévassa.

Versio A esitetdan satunnaisesti valitulle henkildjoukolle (esim. luokan
puoliskolle) ja versio B lopuille.

Tilannekuvausten kielen taytyy olla hyvin yksinkertaista (lauseraken-
teet ja sanasto), jotta heikommankin lukutaidon omaavat ymmirtsvat mistd
on xyse. Todella heikoille lukijoille tai nuorille lapsille tehtavat
voidaan lukea &aneen.

Vastauspi irteiden maarittely

1.

2.

3.

Vastaajat valitsevat yhden neljasté vailhtoehdosta, joka heijastaa heidén

suhtautumistaan valittuun menettelytapaan.

Vastausvalhtoehdot ovat samat kaikissa ongelmatilanteissa.

A. hyvaksyn taysin menettelyn
B. hyvaksyn menettelyn

C. paheksun menettelya

D. paheksun jyrkéasti menettelya

Arviointi perustuu versioihin A ja B annettujen vastausten vertailemi-

seen, jolloin menetelldan seuraavasti:

a) Alnelsto jaetaan kahtia: A-versiot ja B-versiot. Kummassakin tulee
olla yhts paljon vastaajia. Ylimdéridiset tapaukset poistetaan satun-
naisperiaatteen mukaisesti. Kumpikin versio pisteistetddn erikseen.

b) Vain varsinaiset tehtavat pisteistetiin (tdytetehtédvét jitetddn huo-
mioonottamatta) Seuraavasti:

hyvaksyn tiysin menettelyn: L pistetta
hyvEksyn menettelyn: 3 pistetta
paheksun menettelyé: 2 pistetta
paheksun jyrkasti menettelya: 3 piste
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¢) A-ryhman ja B-ryhman kokonaispistemdsris verrataan keskenddn kayttaen
Jompaa kumpaa seuraavista menetelmista siits riippuen kdytettiinko
B—-versiossa yhta tai yhtd useampaa ryhméi:
(1) Jos B-versiossa on kaytetty vain yhta taustaryhmaa:
Laske yhteen kaikki vastaajien pistemadrat erikseen ryhmissa A ja B.
Naiden kahden summspistemddrin vertaillu osoittaa suhtautuvatko vas-
tagjat henkiléihin yksiléing taustaryhmistad riippumatta. Pelkastaan
sattuman vaikutuksesta voidaan odottaa vihdisisd eroja, mutta tuntu-
vasti alemmat pistemddrat B-versiossa osoittavat, ettd vastaajat
saattavat arvioida kayttaytymista ankarammin, jos henkild kuuluu
Johonkin "véhemmistdryhmsdsn", Tilastollista merkitsevyyttd voidaan
testata tilastotieteen oppikirjoissa esitetyille vakiomenetelmille
(esim. t—testi tal Mann-Whitney U-testi),

(2) Jos B-versiossa on kaytetty useampaa kuin yhta taustaryhmaa:
Kutakin ryhmaa kasittelevien tehtévien pisteet summataan erikseen
seka versiossa A etta B (huom! versioon A saadaan ryhmikohtaiset
osapistemddrit version B vastaavien tehtavien perusteella). Jos
B—versiossa on kaytetty esim. taustaryhmini mustalaisia ja suomen-
ruotsalaisia, lasketaan kummallekin ryhmélle pistemaarat erikseen
kummassakin versiossa. Vertailu perustuu osapisteméérien vertai-
luun versioiden A ja B kesken samaan tapaan kuin kohdassa (1). Eri
taustaryhmien vertailun lisiksi voidaan A- ja B-ryhmiéd vertailla
myOs siten, ettd lasketaan summapistemidirit yli kaikkien tehtévien,
kuten kohdassa (1) meneteltiin,

Edella olevasta esimerkista voitaneen péstells, ettt kriteerimittaa-
misen periaatteiden soveltaminen my0s affektiivisella alueella toisi ter-
vetullutta jéntevyyttéd talle vaikealle ja paljolti laiminlyddylle alueelle.
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6. RELIABILITEETTI KRITEERIMITTAAMISESSA

6.3. Yleisia nakokohtia

Kaksi keskeista ominaisuutta, joiden suhteen kokeita useimmiten arvioi-
daan, ovat reliabiliteetti ja validiteetti. Vaikka normi- ja kriteerimit-
taamisessa On reliabiliteetti- ja validiteettikisitteillsd paljon yhteisia
piirteitda, on myos selvia eroja.

Reliabiliteettina pidetddn yleisesti sité, kuinka johdonmukaisia tu-
loksia koe antaa. Mittaa koe mité tahansa, se on sits luotettavampi, Mitd
Johdonmukaisempia tuloksia se antaa. Kriteerimittaamisen tulee tayttaa
reliabiliteetin vaatimukset siind missd normimittauksen., Pophamin (1978)
mukaan kokeen reliabiliteettia arvioidaan tyypillisesti neljan tunnusluvun
avulla jotka mittaavat pysyvyytta, ekvivalenssia, ekvivalenssia ja pysyvyyt-
t4 seka sisdistd konsistenssia. Sisdistd konsistenssia kaytetaan useimmin
erityisesti siiti syysta, ettd se on helpoimmin laskettavissa. Ennen kuin
Nailtd neljss reliabiliteetin mittaustapaa kidsitelldin tarkemmin, on syyté

kasitelld kahta kriteerimittauksen erityisongelmaa: vahéists varianssia
sekd kokeen kayttotapaa ja SIItA tehtdvia johtopadtoksia.

6.2. Varianssin merkitys reliabiliteetin estimoinnissa

Popham ja Husek (1969) seka Hambleton ja Novick (3973) ovat esitta-
neet, etta perinteelliset tavat arvioida naita ominaisuuksia ovat todennd-
koisesti viahemmidn soveliaita kokeille, jJoilla on huolellisesti spesifioitu
sisdltdalue ja joille on madritelty menettelytavat asianmukaisten koeosioi-
den tuottamiseksi., Koska Hambletonin ja Novickin mukaan kriteerikokeen
laatija ei ole kiinnostunut erottelemaan oppilaita, ei pyrita valitsemaan
osioita siten etta tuotettaisiin mahdollisimman tehokkaasti erotteleva koe
Ja téten varianssi on tyypillisesti véh&inen, mik&li opetus on ollut teho-
kasta.
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Kriteerikokeet esitetdan tavallisesti joko ennen lyhyité opetusjak-
soja tai niiden jalkeen. Taten ei ole himmistyttavas, ettd esi- ja jalki-
kokelssa testipistemdsrat jakautuwat homogeenisesti, mutta ne sijoittuvat
toisaalta saavutusskaalojen alap&dhén ja toisaalta niiden ylapaahan.
Perinteellisesti testiteoriasta tiedetddn hyvin, ettd kun koepistemdirien
varianssit ovat suppeat, korrelaatioihin perustuvat reliabiliteetin ja
validiteetin estimaatit ovat matalia. Taten nayttaa selvalta, etta klas-
sisia menetelmid reliabiliteetin ja validiteetin arvioimiseksi on tulkit-
tava varovaisemmin tal ne on jopa hylattava analysoitaessa kriteerikokei-
1a.

Reliabiliteetin estimaatit perinteisessa normimittaamisessa perustu-
vat korrelaatioanalyysiin. Muuttujissa tulee esiintya tuntuvaa varianssia
jotta korrelaatioiden laskeminen olisi mielekastia. Useln saatetaan vir-
heellisesti luulla, ettéd kriteerimittaamisessa todetaan vain hyvin vahan
varianssia oppilaiden pistemdirissi. Témd olettamushan liittyy laheisesti
mm. tavoiteoppimisen teoriaan, mutta Pophamin (1978)mukaan kaytannollises-
ti katsoen aina esiintyy varianssia oppimissuorituksissa.

6.3. Kokeen kiyttdtavan ja siits tehtdvien johtopaitdsten merkitys relia-

biliteetin estimoinnille

Kokeen tuloksista tehtavien psétdksien luonne vaikuttaa myds reliabi-
liteetin arviointimenettelyyn. Normikokeen tulloksia kaytetaan lahinné
apuna tehtaessa yksiloita koskevia ratkaisuja. Kaytanndssa normikokeen
tuloksia on kaytetty myoskin tehtaessd ryhmid koskevia paatoksia. Popham
(1978) korostaa kuitenkin, ettid koe, joka antaa luotettavia tietoja
ryhmén tulosten pohjalta tehtaville piitdksille, ei valttamattd anna luo-
tettavaa pohjaa yksilditéa koskeville ratkaisuille. Sitd vastoin koe, joka
antaa luotettavaa pohjaa yksiloita koskeville paiatéksille, on luotettava
mydskin ryhmés koskevia paatoksia tehtéessa.

Jos kriteerikokeen tuloksia kaytetédn yksiloita koskevien ratkaisujen
tekemiseen, tulee tietdsd, onko olemassa vain kaksi vai useampia kuin kaksi
vaihtoehtoa. Voidaanko esimerkiksi kokeen tulosten perusteella jirjestii
hyvéksyttédvin suoritustason alle jiineille oppilaille useampi kuin yksi
tukiopetusohjelma? Tatsd kysymysta on kasitellyt myods Glaser (1976) hyvin
mielenkiintoisella tavalla.
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Perinteellisessa normimittauksessa reliabiliteettia ja validiteettia
tarkasteltaessa lahdettiin tyypillisesti yksil16a koskevien paatodsten poh-
jalta. Kriteerikokeen tuloksia kaytetaan kuitenkin usein tehtéesséa paa-
toksia (1) vaihtoehtoisista opetusohjelmista, (2) yksiloista tilanteessa,
jossa on kaksi vaihtoehtoa, ja (3) yksiloista tilanteessa, joissa on useam-
pia kuin kaksi vaihtoehtoa. Kriteerimittaamisessa reliabiliteettia ja va-
liditeettia on tulkittava siten, etta kiinnitetdan huomiota seka pistemis-—
rien johdonmukaisuuteen etta niiden pohjalta tehtavien padatdsten johdonmu-
kaisuuteen.

6.4. Erilaisia lshestymistapoja kriteerikokeen reliabiliteetin estioimin-
nissa

Livingston (1972) on ehdottanut perinteellisestd poikkeavan reliabili-
teetin arviointimenetelmss., Hanen lahtokohtanaan on, etta kriteerimittaa-
misen tarkoituksena on diskriminoida kunkin kokelaan estimoitu sluepiste-
mi8rd hyvéksymispistemdiréstsd, Livingstonin menetelmassa i olla kiinnos-
tuneita keskimddriisestd aluepistemidristsd, kuten klassisessa testiteorias-
sa, vaan maaritellddn variaatio estimoiduissa aluepistenmddrissd ja niiden
variaatio hyviksymispistemddrin ymparilla. Livingstonin estimaatti antaa
korkeampia arvoja kuin klassinen reliabiliteettiestimaatti, MItad etaém-
malla ryhmén sluepistemdirin keskiarvo on hyvidksymispisterajasta, sité
luotettavampia pistemddrien sanotaan olevan.

Hambleton ja Novick (1978) ovat eri mieltd Livingstonin kanssa kri-
teerimittaamisen tarkoituksesta. Heididn mielestaan yksityisen kokelaan
aluepistemdaran poikkeama hyviksymispistemidrists ei ole ldheskaan yhta
tdrke&dtsd kuin se, luokitellaanko kokelas hyviéksymispistemiidrin samalle
puolelle saman kokeen rinnakkaisversioissa tal sen uudelleen esittamises-
sa.

Harris (1972) on todennut, ettad mittauksen keskivirhe on sama riip-
pumatta siitd, mits reliabiliteetin estioimintimenetelmisd kaytetdan.

Siksi Hambletonin (Hambleton et al. 1978) mukaan kriteerimittaamisessa

ei ole syytd hylatsd kaikkia klassisen testiteorian kasitteitd. Mittauksen
keskivirhe on siten eris, Hambletonin ym. mukaan, melko konservatiivinen,
menetelmf asettaa luottamusrajoja (confidence bands) aluepistemdirien esti-
maattien ymparille.
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Brennan ja Kane (1977) ovat esittaneet, ettd virheen nelidn menetys-
funktiolla (squared error loss function) Livingstonin tapaan on etuna,
etta se on sensitiivinen virheiden suuruudelle, mutta haittana, ettéd se
on sensitiivinen kaikille mittausvirheille mukaan lukien sellaiset vir-
heet, jotka eivit johda kokelaiden virheluokituksiin. Valinta tulee pe-
rustaa kaytannon vaatimuksiin. Kynnysmenetysfunktio (threshold loss
function), jJota Hambleton ja Novick suosittelevat kéaytettavin, on paikal-
laan silloin, kun on olemassa selvéd ja ter&vi hyvaksymiskohta ja kun kail-
killa virheluokituksilla on lidhes samanlainen vaikutus. Virheen nelion
menestysfunktiota voidaan Brennanin ja Kanen mukaan suositella, kun ko.
olettanukset eiviat pidd pailkkaansa.

6.5. Aluepistemiirien estimaattien reliabiliteetti

Hambleton (Hambleton et al. 1978) toteaa, etta silloin kun koepiste-
madsrisss esiintyy varianssia, on mahdollista estimoida kriteerikokeen
mittauksen keskivirhe. Lord ja Novick (1968) ovat todenneet, etta vaikka
kokeen reliabiliteettiestimaatit vaihtelevat henkildjoukostas toiseen, mit-
tauksen keskivirhe pysyy yleensd muuttumattomana henkildotoksesta toiseen.
Kun on kéytetti,vissé aidosti paralleeliset kokeet (strictly parallel tests
ks. Konttinen 1981), voidaan kayttaa perinteellisia menetelmia mittauksen
keskivirheen arvioimiseksi. Koska kriteerimittareissa usein esitetdan sa-
tunnaisotos osiocaltaasta, Kyseessa on nimellisesti paralleeliset kokeet
(randomlyor nominally parallel tests), joten ei voida soveltaa aidosti
rinnakkaisten testien olettamuksia. Cronbach (Cronbach et al. 1972) on
yleistettivyysteoriassaan kasitellyt erilaisia mittausvirheiden tyyppeja.
Niitd on esitellyt modernin testiteorian yleisesityksess&8n myO0s Konttinen
(1981).

Kuten edelld todettiin Millman (1974) ehdotti kiytetti-
vin binomimallia aluepistemddrien estimaattien luotettavuusrajojen maarit-
tamiseen. Hambletonin (Hambleton et al. 1978) mukaan t&115 menettelylls
on seuraavat edut: 1) Virheen estimaatti on aluepistemddrin funktio.

2) Se on konservatiivisempi kuin mittauksen keskivirheen antama virheen
estimaatti. 3) On mahdollista tutkia kokeen pituuden vaikutusta estimaat-
tien tarkkuuteen. 4) Estimaatti on suhteellisen helppo laskea.
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Hambleton et al. (1978) toteavat, etta binomimallin ohella, jossa kay-
tetdan hyvaksi havaittuja pistemddris, voidaan kayttda bayesilaista meto-
dia, jossa on etukateen maariteltavd aluepisteméfrin tiheysfunktio subjek-
tiivisesti.

6.6. Johtopaatosten reliabiliteetti

Carver (1970) on ehdottanut kaytettavaksi kahta menetelmda kriteeri-
mittareiden reliabiliteettia arvioitaessa. Toisessa menetelmassa on sama
koe esitettdvéd kahdelle vertailukelpoiselle ryhmalle ja t&min jalkeen ver-
rataan,kuinka monta prosenttia kokelaista luokiteltiin asian hallitseviin
(masters) kummassakin kokeessa. Toisessa menetelmassa esitetéén kaksi
rinnakkaiskoetta samalle ryhmélle ja verrataan kuinka monta prosenttia
luokiteltiin asian hallitseviksi kummassakin kokeessa. Koetta pidetdan
sita reliaabelimpana mitd lahempana toisiaan prosenttiluvut ovat. Carver
el siils pidé korrelaatiomenetelmds sopivana, koska hénen mielestdan relia-
biliteetti riippuu toistettavuudesta (replicability), mutta toistettavuus
ei ole riippuvainen varianssista. Carverin suosittelemat menetelmat pe-
rustuvat jakautumien replikoitavuuteen kun taas perinteelliset menetelmat
perustuvat yksityisten pistemiérien jakautumiin. Hambleton (Hambleton et
al. 1978) on sita mielts, etta Carverin kriteerit antavat vain hyvin hei-
kon nayton kriteerimittauksen reliabiliteetista, ts. Carverin ehdot ovat
valttiméttonis mutteivat riittdvia osoittamaan kokeen reliabiliteettia.

Carverin ehdotusten tilalle Hambleton ja Novick (1973)ovat ehdotta-
neet, etta hallintaluokittelupddtosten reliabiliteettia tulisi arvioida
sen perusteella, kuinka johdonmukaisia ps&tdksis tehdddn saman kokeen kah-
den esittamisen tail rinnakkaiskokeiden perusteella. Reliabiliteetti-
indeksi kuvastaisi SItd, kuinka SuUril Osa pi&tdksistd kay yksiin. Timi
on Hambletonin (Hambleton et al. 1978) mielesta intuitiivisesti hyvan tun-
tuinen indeksi, joka on my6s helppo laskea. Sillsi on kuitenkin heikkou-
tena se, etta se ei ota huomioon sattumalta yhteenkdyvis luokitteluja.
Siksi he ehdottavat kéytettaviksi Cohenin (Cohen 1960) kerrointa k, joka
ottaa huomioon useita paatOksentekoon vaikuttavia tekijdits : hyvéksymis-
pistemdédran, kokelasryhm8&n heterogeenisuuden ja hallintaluokituksessa kay-
tettavan menetelman.
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Shavelson et al. (1972), Hambleton ja Novick (1973) ja Swaminathan
et al. (1975) ovat korostaneet sits, ettd reliabiliteettitieto on ilmoi-
tettava kunkin mitattavan tavoitteen tai osa-alueen osalta erikseen olipa
kyseessé osa—aluepistemdara tal hallintaluokittelu.

Mikdli opetusohjelma todella olisi ollut erittain tehokas, josta olisi
seurauksena vahainen pistemdarien hajonta, joudutaan kokeen reliabiliteetin
arvioimisessa kayttédmadan muita kuin korrelaatiotekniikoita. Eras mahdolli-
suus on pitéa tietyin vdlein kaksi loppukoetta ja jakaa oppilaat neljian
ryhméén sen perusteella, olivatko he mediaanin alapuolella vai ylapuolella
kummassakin kokeessa. Luokittelun konsistenssin maarad voidaan timin j31-
keen arvioida kdyttam811s phi-kerrointa, joka teoreettisesti voi vaihdella
v&lillsa -1.0- +1.0. KXiytdnndssé phi-kerroin on tavallisesti korkeintaan
.55. Toinen tapa arvioida kokeen reliabiliteettia olisi ilmoittaa, kuinka
monta prosenttia oppilaista siilytti asemansa samanlaisena mediaanin suh-
teen kummassakin kokeessa.

Edell&a kuvatut reliabiliteetin estimointikeinot ovat véhemmin tarkkoja
kuin monimutkaiset tilastolliset analyysit, mutta joissakin tilanteissa
ne saattavat olla riittavia. Popham (1978) korostaa, etta kaytamme mita
tahansa analysointitekniikkaa arvioimaan kriteerikokeen reliabiliteettia,
on valttamitontd, ettd oppilaiden suorituksissa esiintyy vadhint&édn jonkin
verran varianssia tail muuten analyysien tulokset ovat suurelta osin vailla
mieltd. Koetadsmennyksessa on selvasti jotain pielessd, niksli sen pohjal-
ta tehdyt tehtévat ovat joko niin helppoja, ettd kaikki osaavat ratkaista
kaikki tehtavat oikein, tai niin vaikeita, etteil kukaan oppilas osaa rat-
kaista yhtdin niistd. Poikkeuksena on tietenkin sellainen tilanne, jossa
koe pidetaan ennen opetusta, jolloin kaikki saavat nolla pistettd, js ope-
tuksen jalkeen, jolloin jotkut tai kaikki saavat maksimipistemd8rén.

Lopuksi on syytd kiinnittdi huomiota Millmanin (1974) mainitsemaan
seikkaan, joka liittyy hallintaluokittelun ongelmiin. Kun on paatetty
nillsd tavalla esimerkiksi hyviaksymis- ja hylksimisrajs toteutetaan, voi-
daan yksinkertaisesti laskea yhdenmukaisuuden prosenttimaaréd, ts. kuinka
suuren osan kummatkin kokeet sijoittavat samaan luokkaan. Jos kaytetaan
hyvin alhaista hyvéksymispistem&srasd, ja kaikki kokelaat helposti ylitta-
vat tédmén arvon, koetta pidetdan hyvin luotettavana vaikka rinnakkaistes-
tien pistemdirissd saattaa esiintysd huomattavaakin vaihtelua. Johtopéa-
tosten reliabiliteetti on korkea ja t&m#& indeksl osoittaakin paatdsten
Johdonmukaisuutta. Hyvdksymispistemdiréd vaikuttaa téten religbiliteetti-

indeksin kokoon. Koska yhdenmukaisuuden prosentuaalinen OSUUS riippuu
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paitdssadnndsts (Ja kokeen suorittajien Kyvysta suhteessa kriittisiin ko-
keen arvoihin), reliabiliteetti-indeksid tulisi taydentda tekemalld selkoa
paitdssasnndstd,  Swaminathan ym. (Swaminathan et al. 1977) ovat esittineet
kaavan, jolla arviointien yhdenmukaisuutta voidaan korjata niin ettid otetaan
huomioon arviointien satunnainen yhdenmukaisuus.

7. VALIDITEETTI KRITEERIMITTAAMISESSA

Kriteerinittaamisesss validiteettina voildaan Millmanin (1974) mukaan
parhaiten pités testipistemidrists tehtyjen johtopaatdsten tarkkuutta.
Mitk& johtopadatokset voidaan asianmukaisemmin tehdd kriteerikokeen perus-
teella? Kuten aikaisemmin esitettiin, asianmukaisin johtopdatds kriteeri-
kokeesta koskee kokelaan suoritustasoa. Timi johtopadtods koskee oppilaan
asemaa suhteessa aikaisemmin niiriteltyyn alueeseen. Millmanin mielesta
tats voidaan parhaiten arvioida analysoimalla loogisesti alueen mésritys-
t4, osioiden tuottamisen jarjestelmdd js yksityisid osiocita,

Kriteerimittaamisessa ON Pophamin (1978) mukaan kiinnitettava huomio-
ta kolmeen validiteettiaspektiin: 1) kuvauksen validiteettiin, jossa yri-
tetdan selvittis, missa nidrin kriteerikoe todella mittaa sita, mitsa koe-
kuvaus véittis sen mittaavan, 2) funktionaaliseen el kdyttdvaliditeettiin,
Jossa selvitetddn, missa nédrin kriteerikoe vastaa alkuperaista tarkoitus-
taan, ja 3) mitattavan osa-alueen valinnan validiteettiin, jossa selvite-
téén, kuinka onnistunut kiyttaytymisalueen valinta on ollut. Kaikkien kri-
teerikokeiden tulee tayttds kuvauksen ja osa-alueen valinnan validiteetin
vaatimukset. Kiytdn validiteetin tarkeys riippuu kokeen kiyttotavasta.,

Kuvauksen validiteetilla (descriptive validity) Popham tarkoittaa
suurin piirtein samaa kuin perinteelliselld sisallon validiteetilla (content
validity), mutta pitid sitd parempana termind yleistettivyytensid VUOKSI.
Perinteisessa normikokeessa el koskaan anneta mitéén systemaattisesti joh-
dettua kvantitatiivista sisallon validiteetti-indeksiid. Sen sijaan kri-
teerimittaamisessa kaytetdan usein asiantuntijoita arvioimaan, misSsa mié-
rin koeosiot Vastaavat koetésmennysts. Toinen mahdollisuus arvioida koe-
tédsmennyksen kuvausvaliditeettia ON pyytis muutemia asiantuntijoita kuta-
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kin laatimaan esim. kolme osiota ja tamin jJalkeen tarkastella, kuinka
Johdonmukaisia osiot ovat keskendan. Yksimielisyys voidaan ilmaista ta-
vallisena prosenttilukuna., Kriteerikokeen kuvauksen validiteetista on
aina syyta laatia lyhyt selostus, jossa selvitetadn menettelytapa ja saa-
dut numeeriset indeksit.

Kuvauksen validiteetti on valttamaton edellytys muille validiteetin
muodoille. Jos emme ole varmoja kokeen kuvauksen validiteetista, emme
voi mielekkaéasti tulkita koepistemidrii. Kuvauksen validiteetti voidaan
arvioida toisaalta pyytamalla asiantuntijoita arvioimaan, missa méarin
osa-alueen médrittely rajaa riittivan tarkasti koeosioiden luonteen ja
toisaalta missid mésrin laaditut koeosiot ovat sopusoinnussa osa-alueen
maarittelyn kanssa,

Cronbach (1971) ja Messick (1975) ovat analysoineet validiteetin
ongelmia. Messick toteaa, etta sisallon validiteetissa on keskeisena
ongelmana se, etta se kohdistuu ensisijaisesti koeversioihin @€ik& koepis-
bemdfriin, mittareihin pikemmin kuin mittauksiin. Empiirisissid mittauk-
sissa tehdéddn johtopaatoksia pistemésristi ja ne heijastavat henkildiden
reaktioita. Kokeen sisidlt®d on tirkei nakokohta, mutta Messickin mukaan
se i ole samaa kuin validiteetti. Messickin mukaan sité voitaisiin kut-
sua "‘sisallon relevanssiksi" tai "'sisallon edustavuudeksi' , mutta i
sisallon validiteetiksi", koska se ei anna pohjaa vastausten ja pistemii-
rien tulkinnalle.

Hambletonin (Hambleton et al. 1978) mukaan sisallon validiteetti on
kokeen ominaisuus. Se ei vaihtele sanottavasti henkildjoukosta toliseen
eikd ajan mukana mydskidn., Sen sijaan koepistemdarien tulkinnan validi-
teetti vaihtelee tilanteesta toiseen. Niin ollen kokeen sisallon validi-
teettia koskeva tieto i ole riittavs varmistamaan koepistemdarien tulkin-
nan validiteettia.

Funktionaalisella eli kidyttdvaliditeetilla (functional validity)
Popham tarkoittaa suurin piirtein samaa kuin perinteellisella tavalla
arvioida validiteetti korreloimalla kokeen tulos ulkopuoliseen kritee-
riin. Kriteerimittauksen tuloksia voidaan k&yttdd moniin tarkoituksiin.
Jotkut niistéd voivat edellyttédd ulkopuolista kriteerid, mutta eivit
kaikki. Siksi kasite "kidyttdvaliditeetti on yleisempi kuin "‘kriteeri-
validiteetti™ (criterion-related validity). Pophamin mielesta el kiyttid-
validiteetin lis&&miseksi voida tinkid kuvauksen validiteetista. Kuvauk-

sen validiteetti on valttaéméton edellytys kdyttdvaliditeetille.
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Kriteerikokeen k8yttovaliditeettis voldaan arviolda empiirisin keinoin.
T&m& on Pophamin (1978) mukaan kuitenkin suhteellisen harvoin tarpeellista,
koska useimpia kayttotarkoituksia varten riittaa kuvauksen validiteetti,
ts. tarkka kuvaus siits, mika on oppilaan asema tarkoln m#3ritellylls kéyt-
taytymisalueella.

Jos tietyltsd alueelta vortaisiin esittda hyvin laaja osioméirs useille
henkiloille. silloin n-osiota sisaltavan kokeen validiteetti~indeksi VOISI
Millmanin (1974) mukaan esitt&i sitd, missd mdsrin kunkin henkilon oikein
ratkaistujen osioiden prosenttimaard hyvin laajassa osiomiirissi vastaa
hanen pistemiirisinsi pienemmissi N-osliota sisiltivissi kokeessa. Jos las-
kettaisiin korrelaatiot lyhyemmén ja pidemmén kokeen osiociden valilla,
t31181in kriteerikokeen validiteetti vastaisi Millmanin (1974) mukaan perin-
teellisen testiteorian reliabiliteetti~indeksig (havaittujen ja todellis-
ten pistemddrien valinen korrelaatio], mikéd vuorostaan on testin validitee-
tin ylérsja, Ellel tolsin sanoen oteta huomioon otantavariaastiota, teorias-
sa kriteerikokeen ja samasta alueesta laaditun hyvin laajan kokeen véalisen
korrelsation tulisi olla korkeampi kuin kriteerikokeen ja minka tahansa
muun havairttavan kriteerin valinen korrelaatio.

Millmanin (1974)mukaan voidaan myds suorittaa ennusteita kokeen yh-
teydesta kriteerimuuttujiin (esim. pistemidrien erot ennen ja jalkeen ope-
tusta seka opettajan arviot). Tallaiset ennusteet kuuluvat olennaisena
osana erottelukokeiden laadintaan js validointiin. Millmanin mukaan kaikki
tallainen empiirinen ngyttd on hyodyllistd kriteerikokeen validoimiseksi
vain sikili, ettd oletetut yhteydet ovat jarkevié, koska evidenssi on osoi-
tus seka kokeen laadusta ettd sen teorian laadusta johon ennusteet perus-
tuivat. Voidaan olla viirésss sen suhteen miten osioiden pitéisi kayttay-
tya, miten menestyksellistd opetus oli tai millaiset korrelaatiot koepis-
tenddrien valills tulisi olla, $Sita, etteil saada empiirista vahvistusta
kriteerikokeen validiteetista, ei tulle tulkita lopullisena niyttond kritee-
rikokeen epdvalidiudesta,

Mitattavan osa-alueen valinnan validiteetissa (domain-selection
validity) on keskeisena kysymyksena tulosten yleistettdvyys. On valittava
sellainen osa—alue, jonka tulokset on yleistettdvisssd mahdollisimman mo-
nelle muullekin osa—alueelle. Osa-alueen valinnan validiteetti nuistuttaa
Pophamin (1978) mukaan jossakin maarin perinteellista késitevaliditeettia
(constructvalidity). Kiésitevaliditeetti on kuitenkin teoreettisempi ka-
site kuin osa-alueen valinnan validiteetti.

Osa—alueen valinnan validiteetissa olemme Kiinnostuneita siiti, missé
maarin osa-alueen valinta antaa kuvan jonkin yleisemmén tavoitteen saavut-
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tamisesta, Kuinka hyvin valitun osa-alueen sisaltd js mittaustapa ovat
vleistettivissd koskemaan laajempaa k&yttaytymistavoitetta? Osa-alueen
valinnan validiteettia voidaan Pophamin (1978) mukaan selvittai empiirises-
ti laatimalla osiocita vaihtoehtoisten aluetédsmennysten pohjalta ja vertaa-
malla saavutettuja tuloksia keskendan. Helpompi tapa on kuitenkin kdyttés
asiantuntijoita osa—alueiden valinnassa ja kuvata tarkasti noudatettuja
menettelytapoja.

Millmanin (1974) mukaan on olemassa myds muita empiirisiia menetelmia
kriteerikokeen kisitevaliditeetin arvioimiseksi. Talldin on olemassa hypo-
teesi kriteerikokeen psykometrisista ominaisuuksista. Kokeen laatijalla
on teoria siits miten pistemiirien tulisi kayttaytys. Validointimenetbtely
on talloin sellainen, etta selvitetddn missa mdarin ennustettu ja empiiri-
nen yhteys vastaavat toisiaan. Yksi téllainen ennustettu yhteys Harrisin
(1974) mukaan olisi, "etta kaikki osiot ovat yhti vaikeita oppilaalle ja
ettd todenndkodisyys = 1, etta h&n l&péisisi satunnaisesti valitun osion
mik4li hian on lgpaissyt jonkun muun saman osiolomakkeen osion'. Jotkut ko-
keenlasatijat saattavat toisaalta haluta m&dritellsd alueensa laajemmin kuin mam.
Harris niin, etta yllidmainittu vastaushomogeenisuus ei ole jarkeva tai to-
denndkoinen vaatimus. Toinen ennuste saattaisi olla, etta kokeen osiot
mittaavat hierarkkista taitojirjestelmdd niin, etta tietyn osion lipédisseli-
den oppilaiden tulisi osata suorittaamyos osio, joka mittaa edellisen
osion edellyttémad ennakkotietoa, mutta painvastoin ei voisi olla. T&ata
ennustetta varten voidaan laskea Yulen Q, joka painvastoin kuin phi-kerroin
on riippumaton kahden osion vaikeustasosta.

Kokeen sisallon validiteettia koskevat pulmat ovat keskeisia silloin
kun koetta laaditaan. Kokeen sis&lldn validiteetti myds vaikuttaa koepis-
temddrien tulkinnan validiteettiin, Koepisteméirien kasitevaliditeetin
selvittéminen parissa olisi Hambletonin (Hambleton et al. 1978) mukaan
tehtdva tyotsd, jotta kokeen tulkinnan validiteetti voitaisiin varmistaa.
Konttinen (1981) esittelee yksityiskohtaisesti erilaisiin nittaustilantei-
siin ja —tarkoituksiin liittyvien paadtelmien validiteettia ja niihin liit-

ty~ 18 mittausvirhe Itd.
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8. KRITEERIMITTAAMISEN KAYTANNON SOVELLUKSIA

8.1. Yleisi#a nakokohtia

Kuten useaan kertaan on edell&a todettu, kriteerimittaamisen keskel-
simpia anteja on oppilaan suoritustason tarkka kuvaaminen. Tasta syysta
siitda voi olla paljon apua seka opetukselle ettd oppimistulosten mittaami-
selle ja arvioinnille.

Kriteerimittaamiseen olennaisesti kuuluva kiyttédytymisalueiden tarkka
kuvaus saattaa huomattavasti helpottaa myss opetussuunnitelmaa koskevia
ratkaisuja, koska se sisdltas tarkan kuvauksen taidoista ja niiden osatai-
doista., Tarkka tavoitekuvaus on eduksi myds opetuksen svunnittelemiselle
ja toteuttamiselle. Kun oppilaat ovat tietoisia opetuksen tavoitteista,
he yleensd saavuttavat parempia tuloksia kuin jos he eivat tiedd tavoit-
teista.

Kriteerimittaamisen avulla voidaan myoskin arvioida opetusohjelmien
Ja koulujarjestelmdn tehokkuutta. Vaikka kriteerimittaaminen ei ole samaa
kuin opetuksen evaluointi, kokeet ndyttelevat huomattavaa osaa opetusohjel-
man laadun arvioinnissa. Laajamittaisissa evsluaatio-ohjelmissa ONn jirke-
vas kayttdd otantaa. Viime aikoina on kehitetty ns. matriisiotantamenetel-
ma, jossa suoritetaan seka koehenkilo- etti osio-otantaa. Laajasta osio-
médrasts laaditaan useita koeversioita, jotka esitetésn luokassa eri oppi-
laille. Titen kullekin oppilaalle tulee vastattavaksi vain suhteellisen
vahainen miira osioita, mutta kuitenkin saadaan testattua suuri miérs osioi-
ta. Tallaista menettelya sovellettiin Kasvatustieteiden tutkimuslaitokses-
sa, kun kevaalla 1979 kerattiin ns. peruskoulun ensimmdisen tilannekartoi-
tuksen aineisto.

Aikaisemmin tehtilin selvid ero kriteerikokeiden ja normikokeiden vValilla.
Kriteerikokeet vaativat hyvin tarkasti misritellyn kuvauksen suoritustehté-
védpopulaatiosta, josta koeosiot voidaan valita satunnaisesti, ja ne antavat
tarkimman kuvauksen oppilaan statuksesta. Sits vastoin normikokeet laadi-
taan maksimolmaan erotteluja yksiloiden tal ryhmien vdlilla. Seuraavassa
kasitelldan sovellutuksia, jotka vaativat suoritustason mittaamista tai
yksiloiden ja ryhmien erottelua.
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8.2. Tarveanalyysit

Yhteiskunta ja koulut huolehtivat kasvatuksen ja opetuksen prioriteet-
tien asettamisesta. Tarve on erds kriteeri, jonka avulla valitaan ne ope-
tustavoitteet, joita tulisi korostaa. Tarve voidaan mdaritella erona odo-
tetun ja todellisen tilanteen valilla. Taten voimme puhua tarpeesta paran-
taa tal laajentaa kriirttisen ajattelun opettamista, kun on havaittavissa
diskrepanssi tavoitteena olevan ja todetun kiyttiytymistason valilla.

Témin hetkistd suoritustasoa (= statusta) miirittimiin voldaan epiilemdtts
parhaiten kayttaa kriteerikoetta.

8.3. Opetuksen yksildllistéminen

Tksi tapa opetuksen yksildéllistidmiseen on antaa oppilaiden edetd omaa
vauhtiaan. Oppimisyksikdn sisidltdd kattavan (formatiivisen) kokeen piste-
mdardt ovat kriteerina sille, saavatko oppilaat edetd vai ei. Kuvio 10
havainnollistaa tallaista jarjestelmda. Glaserin (1976) esittim#s pitk&al-
le yksildidyn opetusjérjestelmidn hahmotelma esitetddn kuviossa 11.

Kriteerikokeet

Tallaiset yksildidyt opetusohjelmat vaativat kunkin yksikon sisallon
hallintaa riippumatta siité, onko timi saavutus todella vélttamaton edel-
lytys ohjelman pédédtetavoitteitteiden hyvaksyttidvidlle suorittamiselle.
Taten kriteerikokeet soveltuvat m3irittelemédén, hallitseeko oppilas oppi-
misyksikon val tarvitseeko hién tukiopetusta. Yksityisten osioiden tulok-
set volvat antaa diagnostista tietoa, joka voi olla hyddyllistd suunnitel-
taessa tukiopetusta. Kokeiden diagnostista arvioimista helpottaa, jos
virheelliset vaihtoehdot on muodostettu systemaattisesti. Kriteerikokei-
den osioiden tuottamisjérjestelmdt tekevat mahdolliseksi vaatia huomatta-
van nddrin sis&dlloltédsn rinnakkailsia kokeita, joita tarvitaan testaamaan
samoja oppilaita eri aikoina. Useat kirjoittajat (mm. Millman 1970,
Airassian ja Madaus 1972) ovat ehdottaneet kriteerikokeisiin pohjautuvaa
mittausta ja todistusarvosanoja. Normitiivisen arvostelun sijasta ehdote-
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taan kaytettavéksi arviointia, jossa oppilaan asema (status) suhteutetaan
kurssin tavoitteisiin. Suomessa Korpinen (1976,1977a,b, 1978a,b, 1979)

on kehittanyt ja tutkinut tallaista tavoitepohjaista arvostelu- ja tiedot-
tamismenetelmsd (= sanallinen tiedottaminen). Siind on mahdollista kuvata
oppilaan edistymista paremmin kuin suhteellisen arvostelun vallitessa,
Jolloin arvosanojen parantuminen voi ainoastansa tapahtua muiden oppilaiden
kustannuksel la.

Normikokeet

Silloin kun eriytetsdin oppimisen tavoitteita, ts. silloin kun kaikki
oppilaat eivat opiskele samoja asioita, erottelukokeilla on Millmanin (1974)
mukaan iImeisen selvi tehtivi osoittaa miten erilaiset opetussisidlldét vas-—
taisivat oppilaiden harrastusta ja edellytyksia. T&114 kokelden k&ytolls
on pitks historia eikéd sitd késitelld enemmdlti tdssi yhteydessd. Kun ope-
tusta yksildidddn varioimalla aikaa, joka on kiytettdvissd yhtelsten ta-
voitteiden saavuttamiseen, erottelukokeet niyttiaviat olevan erityisen hyo-
dyllisia erottelemaan ne, jotka todennakoisesti pystyvat kiyttimiin hyvak-
si tulevaa opetusta niistd, jotka eivat onnistuisi seuraamaan tulevaa ope-
tusta. Kriteeriryhmien tulisi olla kaksi ryhmd&, jotka eroavat kyvyss&in
onnistua seuraavassa opetusyksikdsss, Erottelukokeen hyddyllisyytts téssa
yhteydessd on k&sitelty edelld jaksossa 2.5. esimerkissa kolme.

8.4. Opetusochjelman arviointi

Kriteerikokeet

Keskelisia niakdkohtia arvioltaessa opetusohjelmia ON, missi midrin oh-
jelman tavoitteet on saavutettu. Kriteerikokeilla pyritdan saamaan tallais-
ta tietoa. Opetuksen tavoitteena olevien kiayttiytymismuotojen Saavuttamis-
ta mittaavat spesifit kriteerikokeet antavat normikokeisiin verrattuna pal-
Jjon paremman mahdol lisuuden havaita alueita, joissa ohjelma on ollut tulok-
sekas, ja alueita joissa on muutoksen tarvetta. Ei ole vialttéméatdntsd helt-
taa koko ohjelmaa yli laidan. Tehostetut toimenpiteet voidaan kohdistaa
niihin ohjelman tavoitteisiin, joita i ole saavutettu.
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Jotkut Kkirjoittajat (mm. Cox ja Sterrett, 1970) ovat suositelleet,
etti kutakin standardikokeen osiota arvioidaan Sen suhteen, misssd md3rin
se vastaa koulun opetussuunnitelmaa, ja timin jalkeen verrataan oppilaan
suoritusta nédissé osiolssa verrattuna osioihin, joilden ei katsota vastaa-
van opetussuunnitelmaa. Vaikka tallaiset vertailut sasttavatkin olla Kiin-
nostavia, ne eivit Millmanin (1974) mukaan anna kasvattajalle tietoa siits
mitk& tavoitteet on opetettu menestyksellisesti ja mita tavoitteita ei.
Tassa on tarpeen viitata edelld esitettyihin ndkemyksiin siita, miten vai-
keata on saada kriteeritulkintoja tavoitepohjaisista (objectives-based)
kokeista.

Kun mittauksen tarkoituksena on tehd& paitdksia opetusohjelmasta, ei
ole valttamatonta etta jokainen oppilas suorittaa samat osiot tal edes etta
jokainen oppilas testataan. Voidaan saavuttaa huomattavia taloudellisia
s88st8j8 otostamalla sSekd oppilaita etta osioita ja arvioimalla koko alueen
suoritustasoa koko oppilasjoukossa.

Otoksenaluepistemiérs on harhaton estimaatti populaation aluepistemés-
rastd. Mikdli kussakin kokeessa on yhtd paljon osiocita ja yhta paljon koe-
henkiléitd kussakin ryhméssa, voidaan kiyttés Lordin ja Novickin laatimia
kaavoja arvioimaan aluepistemdérien estimaattien otosvarianssia.

Kouluoloissa on suositeltavaa, ettd luokassa esitetddn samanaikaises-
ti useita testeji (ts. satunnaisotoksia osioista) yhdelld kertaa. Tama ei
ole kuitenkaan mahdollista, jos osiot on luettava aaneen, mika usein on
valttamatontd nuorten lasten ollessa kyseessa.

Normi kokeet

Opetusohjelman arvioitsija saattaa kysyé esimerkiksi: Kuinka hyvin
ohjelman tavoitteet hallitaan? Onko ohjelmalla ollut minkdanlaista vaiku-
tusta? Edella jaksossa 2.5. esitetty esimerkki 1 osoittaa, etta kriteeri-
kokeet pystyvat paremmin vastaamaan ensimmaiseen néistd kysymyksista. Kun
esim. poliittisista syista pyritdan osoittamaan, etta on tapahtunut edisty-
mista, erotteleva normikoe ON asianmukainen. Tamé SIItA syysti ettei ole
niink&4n tirkedtsd ottaa satunnaisotosta hyvin misritellyltsd alueelta kuin
Jarjestas koe, joka erottelee erilaisen kdsittelyn saaneet ryhméat toisistaan
eli osoittaa muutosta, joka on tapahtunut uudenlaisen opetuksen ansiosta.
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8.5. Opetuksen kehittaminen

Opettajan tarkeimpid ominaisuuksia on kyky tuottaa kayttaytymisen muu-
toksia oppilaissa ennalta mddriteltyjen tavoitteiden suunnassa. Kun oppi-
laiden suoritusta mitataan kriteerikokeiden avulla, toivottu oppilaan kayt-
taytyminen tulee eksplisiittisesti nakyviin, Miiritelldin tarkasti kayt-
taytymisen rajat js samoin méiritelliin tarkasti Kriteerit, joiden perus-
teella paatel1aan oppilaiden vastausten asianmukaisuus. Tallainen tieto
antaa opettajalle mahdollisuuden laatia parempia opetustilanteita ja se
antaa paremman arvion opettajan oman toiminnan tuloksellisuudesta.

Kayttaytymistavoitteita arvostellaan usein siits syysta, etta niiden
ansiosta opetus typistyy lilaksi. Kriteerikokeet volvat auttaa vilttimiin
tatd ongelmaa, koska ne mittaavat selvisti mddriteltyjs kayttaytymisen
luokkia. Tama tarkennus voi auttaa opettajaa laajentamaan kasitystaan ope-
tuksen tavoitteista.

Merkitseeko timi ettd sallitaan se ettd opetetaan tasmalleen miti ko-
keessa tullaan mittaamaan? Millmanin (1974) mukaan vastaus on "‘ei’’. Kui-
tenkin Hively on Millmanin mukaan todennut, ettd testausohjelmaa ympardivan
salaisuuden nééré on opetuksen tavoitteita koskevan tietamattomyyden mitta-
ri. Huolellisesti maaritellyt alueet tulisi Hivelyn mielestd saattaa julki-
seen tietoon ja vain tiettyihin mittauksiin tarkoitetut osiot tulisi pitis
salaisina.

Kun tassa esityksessa on kasitelty kokeiden kiyttdtapoja, Kriteeri-
erottelukokeita ei ole paljonkaan kasitelty. Saattaa herata kysymys:

Miksi kokeen taytyy olla joko kriteerikoe tal koe joka maksimoi ryhmien
valigis eroja? Miksi i voisl laatia kriteerierottelukoettsa kayttamalla
osioiden valinnan empiirisii menetelmid, jotka maksimoivat erottelua sa-
malla kun rajoitetaan alkuperainen osiocallas niihin osioihin, jotka ovat
sisalloltaan valideja?

Kun kaytetdan kompromissina kriteerierottelunkoetta, ei Millmanin (197L4)
mukaan ole endid mahdollista muuttaa niiti testipistemdirii aluepistemddriksi
(koska i ole noudatettu osioiden Valinnassa satunnaista tal ositettua otan-
taa) ja on olemassa vaara, ettd tuloksena on alentunut validiteetti. Vaik-
kakin jotkut kompromissit sallivat nédiden kahden menettelyn hyvin puolien
hyvaksikayton, kompromissi saattaa johtaa siihen, ettel kiyttsjillsa ole
mink&anlaista vankkaa pohjaa jalkojensa alla.
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8.6. Aluepistemssrien estimointi

Oletetaan etta koe, joka koostuu tietylts alueelta satunnaisesti va-
lituista osioista, on esitetty yhdelle tai useammalla henkilolle. Téassé
kappaleessa kuvataan padaasiassa kahta lahestymistapaa koehenkilon aluepis-
temédrin (domain score, level of functioning score, true proportion-correct
score) estimoinniksi, ts. sen arvioimiseksi millainen hédnen toimintakyky-
tasonsa olisi 1i kuinka suuren prosentin osioista hin todenndkoisesti vas-
taisi oikein, jos kaikki alueeseen kuuluvat osiot esitettaisiin hanelle.
Nam& kaksi lahestymistapaa ovat binomimalli ja bayesilainen malli. Kummat-
kin mallit sisiltavat rajoituksia siitd, mits yleistyksia voidaan tehda
henki 16N aluepisteméirists laajempaan osiouniversumiin, josta on valittu
satunnaisotanta kokeeseen. Osioiden sisé&llon homogeenisuudesta ja osioiden
vaikeudesta ei ole tehty mit&didn olettamuksia. Kummatkin menetelmat vaati-
vat, ettd kukin osio on pisteistetty joko oikein tai viirin (0-1). Kummat-
kin menetelmat edel lyttavat vastausten riippumattomuutta toisistaan eli
Itse asiassa kokeen suorittajan odotettu suoritustaso ei todennakoisesti
muutu kun osioihin on vastattu. Vastoin viimeksimainittua olettanmusta on
tdysin mahdollista, etta tapahtuu oppimista tal interferenssis kokeen suo-
rittanisen aikana, jopa ilman etta kokeensuorittajalle annetaan minkaan-
laista palautetta. Mikali néin tapahtuu, kummatkaan menetelmdt eivat anna
taysin oikeata kuvaa henkilon aluepistem8érista.

Oikeinratkaistujen tehtivien suhteellinen nisri

Yksinkertaisin ja perinteellisin tapa estimoida kokelaan osa-aluepis-—
temdsrsdd on hanen empiirinen oikein ratkaistujen osioiden suhteellinen maara
(proportion-correct score), Timi saadaan jakamalla kokelaan pistendiri
(= oikeiln ratkaistujen osioiden maard) kokeeseen sisiltyneiden osioiden ko-
konalsmddrallad, Vaikka témid pistemaard on osa-—aluepistemddran harhaton
estimaatti, se on Hambletonin (Hambleton 1974, Hambleton et al. 1978) mu-
kaan hyvin epdreliaabeli silloin Kun osioiden kokonaismaara on vahainen.
Varsinkin ohjelmoidun opetuksen v&likokeissa osioiden midrd jé&a vahaiseksi
(ehka puoli tusinaa). T&lldin on hyodyllista k&dytt&s apuna ailkalsempaa
tietoa kokelaista: hdnen aikaisempaa menestymistdsn kokeissa, koko oppilas-
ryhmén keskimdardista suoritustasoa kokeessa jne. Tata menetelmda kayte-
taankin seuraavassa mallissa.
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TAULUKKO 5. v&arin luokiteltujen oppilaiden prosentuaaliset osuudet

binomimallissa, kun alin hyvaksytty ratkaisuprosentti on 70
tehtivisti oikein (Millman 1974, Table 6-2)

Hyviksymis-  Koeosioiden Oppilaan todellinen suoritustaso
pistemdara  maara bog s0% 60% 65% 175 % 80% 90 %
| | © s0 60 6 {2 20 1
2 2 16 25 36 42 i ih 36 19
3 3 6 13 22 27 | 58 49 27
3 4 18 31 48 56 i % 18 5
4 5 9 19 A 43 ! 37 26 8
5 6 4 11 23 32 i b7 34 11
5 7 10 23 42 53 i 24 15 3
6 8 5 4 32 i 32 20 4
7 9 3 9 23 A 1 40 26 5
7 10 5 17 38 5 je2 12 1
9 12 2 7 23 35 35 21 3
11 15 1 6 22 35 31 16 1
14 20 1 6 25 42 21 9 -
18 25 - 2 15 A 27 11 -
21 30 - 2 18 36 20 6 -
28 40 _ 1 13 aa 18 4 -
35 50 - - 10 28 | 16 3 -
42 60 - - 7 25 115 2 -
53 75 - - 4 18 16 2 -
70 100 - _ 2 17 10 1 -

a) Oppilaan todellinen suoritustaso tarkoittaa sitd, kuinka monta
prosenttia hin osaisi ratkaista kailkista osa-alueeseen kuuluvista
tehtavista. Jos oppilaan todellinen suoritustaso on alempi kuin
70 %, hianen tulisi epdonnistua osa-aluetta mittaavassa kokeessa.
Kuitenkin osa tillaisistakin oppilaista saattaa mittausvirheiden
vuoksi saada havaitun koepistemdsrin, joka on hyviksymispistemdsris
korkeampi. Ts114 tavalla vaarin luokiteltujen (= aiheetta lipiis-
seiden) oppilaiden odotettu prosenttiosuuns esitetidn katkoviivan
vasemmalla puolella. Vastaavasti 70 % ylapuolella olevien oppilai-
den tulisi lipiists koe, mutta osa kaytdnndssa epaonnistuisi. T4lla
tavalla vaarin luokiteltujen (@iheetta hylattyjen) oppilaiden pro-
sentuaaliset osuudet kiyvit ilmi katkoviivan oikealla puolella.
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Hambletonin (Hambleton et al. 1978) mukaan jo wvuonna 1927 Kelly kehit-
teli menetelmid, joiden avulla voitiin kayttaa hyvaksi tietoa koko kokelas-
ryhmista arvioitaessa yksityisen kokelaan todellista pistemsirss. Kysees-
séd on todellisen pistemdaran regressioestimaatti, joka on kahden komponen-
tin - kokelaan havaitun pistemadran ja koko kokelasryhmén keskiarvon - pai-
notettu summa. Menetelmén matemaattisiin perusteisiin voi tutustua mm.
Lordin ja Novickin (Lordé& Novick 1968), Novickin ja Jacksonin (Novick &
Jackson 1974) ja Hambletonin (Hambleton, et al. 1978) avulla.

Binomimalli

Millmanin (Millman 197C, 1974) mukaan téssi mallissa tarkkaillaan
vain kunkin yksilon suoritustasoa eikéd ryhmén pistemdsriin Kiinnitetd mi-
taan huomiota. Koehenkilon oikein ratkaisemienosioiden prosenttimiariss
pidetddn arviona hanen sluepistemdsristésn., Jos oppilas ratkaisee oikein
kuusi kahdeksasta kysymyksestéa, silloin mallin mukaan paras arvio on,
etta koehenkilon oikeiden vastausten pistemaara olisi 6/8 eli 75 %, mikili
alueen kaikki osiot esitettaisiin hanen ratkaistavakseen. Oheinen tauluk-
ko 5 havainnollistaa binomimallia. Se osoittaa kuinka suuri osa oppilais-
ta luokiteltaisiin virheellisesti joko hylattyihin tal hyviksyttihin eri-
laisella osioméddrdlls. Taulukossa on alin hyvéksyttava mgsrs oikein rat-
kaistuja osioita 70 %. Jos kokeessa olisi 40 osiota, oppilaan tulisi osata
vastata oikeln vahintdan 70 % L40:st& osiosta eli 28 osioon. Jos oletetaan
etta oppilas osaisi todellisuudessa ratkaista vain 60 % osioista, mikali
hanelle esitettaisiin kaikki alueen osiot , on olemassa 13 %:n todenndkdi-
syys etta hin osaa vastata oikein 28:aan tai useampaan osioon ja Vol taten
saada 70 %:n hyviksyttavin pistemddran tai sits paremman pistemdaran. Luku
33 16ytyy sarakkeen 60 % ja rivin 28 - 40 leikkauskohdasta. Jos henkilon
aluepistendiri, ts. hanen toimintatasonsa 0n80 %, todennakoisyys on 96 %
ettd hin lipiisee hyviksybtdvasti 4O osiota sisiltivin kokeen. Rivin 28 - Lo
ja sarakkeen 80 leikkauskohdassa oleva luku 4 osoittaa, etta hyvaksytyn suo-
rituksen todennakoisyys tulla luokitelluksi hylatyksi On tésséd tapauksessa
4L 7 (joten hyviksymistodenndkdisyys on ylléd esitetty 96 %).

Taulukko on tietyssa suhteessa mielenkiintoinen, vaikka 1 olisi méa-
riteltyksdn hyviéksyttivan prosenttimiirin rajaa. Oletetaan etta oppilas
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saa 1h pistettd 20-osioisesta kokeesta, ts. ratkaisee 70 % oikein. Taulu-
kosta naemme, ettd mikali oppilaan aluepistemidrs olisi 50 %, todennakoi-
syys on 6 % etta nin olisi osannut ratkaista 20:std osiosta oikein 14 osio-
ta tai sita enemmédn. Téten on jJarkevad olettaa, etta oppilas erittiin to-
denndkoisesti osaa vastata oikein vihintsin 50 %:iin alueen osioista,
Binomimalli ei kultenkaan anna tamén todennakodisyyden numeerista estimaat-
tia. Sen sijaan bayesilainen malli antaa kyseisen estimaatin,

Binomimallia voidaan Millmanin (1979) mukaan kiyttss antamaan estimaat-
teja myds muunlaisissa tilanteissa: kun on valittu osiot ositetusti (esim.
piirteittdin) , kun halutaan keskimadrainen aluvepistemdsrs joukolle henki-
10ita ja on kaytetty matriisiotantasuunnitelmia, tail kun ollaan kiinnostu-
neita muutoksista aluepistemidrisss,

Bayesilainen malli

Edella kuvattu binomimalli kasittelee kutakin koehenkilds erikseen,
ikdankuin i olisi olemassakaan muita kokeensuorittajia., Sen sijaan j&l-
jempéns Kuvattava bayesilainen malli 1l pitisd etukidteisinformaationa tie-
toa muista oppilaista ja kokeenpitdjén ennakkokdsityksis, Ennakkotiedot
vhdessd kriteerikokeiden tulosten kanssa antavat tarkennetun jilkikéiteis-
arvion sluepistemddristsd. Bayesilaista mallia kaytettiessa saadaan tar-
kempia estimaatteja tai, mikidli niin halutaan, saavutetaan sama tarkkuus
kuin binomimalleilla mutta kayttdmills lyhyempid kokeita. Bayesilsisen
mallin suurempi tarkkuus ostetaan sillid hinnalla, ettd edellytetddn binomi-
mallia enemmén rajoituksia. Mallit eivit eroa pelkdstaén tarkkuudeltaan,
vaan ne eroavat myoskin sluepistemdirien estimaattien suhteen. Mikali ko-
keenpitijistsd tuntuu, etta ennakko-olettamukset ovat jarkevid, on Millmanin
(1974) mukaan syyta antaa etusija bayesilaiselle mallille,

Millmanin (1974) antamassa esimerkissi oletetaan ettd on esitetty kyn-
menosioinen koe oppilaille. Mallin mukaan henkilolla, joka ratkaisi oikein
vain 50 % kymmenosioisesta kokeesta, ennustetaan olevan pistemaaran, joka
vastaa 67 %:a osiouniversumista. Yleensa ennustetaan, etta oppilailla jotka
saavat ryhman keskiarvoa alemman pistemidrin, tulisi olemaan korkeampi pis-
temdara ja vastaavasti ryhman keskiarvoa paremman tuloksen saaneella oppi-
laalla tulisi olemaan alhaisemmat sluepistemddrdt (Vrt. regressio kohti
keskiarvoa). Lisdksi on huomattava, etta korjaus on varsin huomattava sel-
laisen henkilon kohdalla, joka on saanut diripistemddrin. Itse asiassa Jos
henkilo on saanut 50 % oikein kymmenosioisestsa kokeesta, bayesilainen malli
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arvioi , etta on olemassa 40 %:n todennakoisyys, etta hdnen aluepistemiirin-
s on korkeampi kuin 70 %.

Seuraava Millmanin {197h) esittamd esimerkki havainnollistaa binomi-
mallin ja bayesilaigenmallin eroa. Binomimallin mukaisesti odotetaan, etta
henkilo, jolla on 70 %:n aluepistemdara, saa pistemdaran viisi tai sita
alhaisemman pistemaaran kymmenosioisessa kokeessa vain 15 %:ssa kaikista
tapauksista. Bayesilaisen mallin mukaan henkildn, joka on saanut viisi
pistettd kymmenosioisessa kokeessa, odotetaan L0 %:ssa kaikista tapauksista
saavan aluepistemiirin, joka on 70 % tai enemman. Edella kuvatut lauseet
on luettava huolellisesti, koska ne eividt ole suoraan keskendan verratta-
vissa.

Kun kokeenpitdjin luottamus ennskkokidsitysten paikkansapitivyydesta
lisdaantyy arvosta t = 2,75 (.05) arvoon t = 17.75 (.01), 50 % oikein rat-
kaisseen koehenkilon estimoitu aluepistemdara muuttuu 67 %:sta 77 %:iin
Jja todenndkoisyys ettd henkilon aluepistemaara on yli 70 % lisdantyy 40 %:sta
P % iin, Taten puolet lyhyen kokeen tehtavista oikein ratkaisseen henki-
16n ajatellaan omaavan nelji mahdollisuutta viildesta saavuttaa aluepiste-
nésdrin, joka on TO % tai parempi.

Millmanin (1974) mukaan bayesilainen malli on hyvia lupaava. Hanen
kasityksensa mukaan tarvitaan kuitenkin lisisi tutkimuksia siitid, miten pal-
jon poikkeania olettamuksesta malli sallii ilman ettd tulokset vaidristyvat,
Niin kauan kuin tallaista tietoa el ole, tuntuu jarkevalta kayttdé estimaat-
teja, jotka ovat suhteellisen konservatiivisen binomimallin ja bayesilaisen
mallin valimaastossa.

Bayesilaisen mallin matemaattisia perusteita ovat selvitelleet mm.
Lewis, Wang & Novick (1973), Novick, Lewis & Jackson (1973), Millman (1974)
Ja Hambleton, Swaminathan, Algina & Coulson (1978).

8.7. Kokeen pituuden m3&rittiminen

Kokeenlasatijalla on mielesséd tietynlainen hydtysuhdeajattelu (trade-off),
kun tehdaan pastdsts kriteerikokeen osioiden mdérédstéd. Kaytanndn ra-
Joitukset, mm. kaytettavissd oleva testausaika, edellyttavat ettd kaytetdan
vain suhteellisen viéhin osioita. Tarkka tieto edellyttaa kuitenkin pitkaa
koetta. HyOtysuhde on erityisen selvasti esil14, kun kokeen kayttdja haluaa
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mitata koehenkildiden asemaa samanaikaisesti useilla alueilla. Monien so-
vellutusten kohdalla témé tilanne ei esiinny tai sitten voidaan kéytt3a mm.
matriisotantasuunnitelmaa, joka lyhentdad testausaikaa yksityisten oppilai-
den osalta.

Monet kokeet sisdltévat varsin vahaisen midirsin osioita., Niiden tark-
kuus onkyseenalaista, ja sellaiset kokeet antavat tietoa vain miten oppi-
las osaa ratkaista tietyn osion eiké miten hadn osaisi ratkaista yleisemmén
tehtavaluokan. Tallaisen tiedon arvo i ole aina kovin suuri ja yhden
osion indikaattoreiden kehittelijat ovat huomanneet valttimittoméksi yrit-
ta4 jonkinlaista profiilianalyysia, jossa kaytetaan vastauksia useampiin
samantapaisiin koeosioihin, Olisi kuitenkin hyodyllista, jos osiot valit-
taisiin huolellisesti ja tarkasti miiritellyltsd alueelta.

Binomimalli

Edella esitetty taulukko 5 on avuksi kokeen pituuden miirittelemisesss,
Se osoittaa kuinka estimaatin tarkkuus vaihtelee kokeen pituuden funktiona,
Jos kokeenpitdjs esimerkiksi sallii 15 7%:ssa kaikista tapauksista oppilaan,
jonka todellinen aluepistemdara (suoritustaso)on 60 %, saavan 70 %:n tes-
tipistemdirin. Voimme sarakkeesta 60 % todeta, etta 25 osion koe antaa
témén tarkkuuden. Tsmi merkitsee siis sits, ettd on olemassa vain 15 %:n
todennakoisyys, etta oppilas jonka aluepistemdara on 60 %, saisi tuloksen
70 % tai sit# paremman kokeessa, jossa on 25 osiota.

Bayesilainenmalli

Novick ja Lewis (1974) ovat esittaneet bayesilaisen mallin kokeen pi-
tuuden nddrittelemiseksi, Heidan esittimiensd menettelytapojen soveltami-
nen merkitsee yleensa, etta tarvitaan lyhyempid kokeita kuin miti joudut-
taisiin kayttédmaan sovellettaessa binomimallia. Suurempi tarkkuus saavute-
taan osittain silld kustannuksella, ettd kokeen pitdjan on tehtivid monia
lisdolettamuksia. Oheinen taulukko havainnollistaa bayesilaista mallia.
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TAULUKKO 6. Kriteerikokeen pituutta koskevia suosituksia (Lord & Novick
197L4) olettaen bveta-jakautumat, joiden sisiltimi ennakkotieto
vastaa 8-15 -osiocisesta kokeesta saatavaa tietoa (Millman 197,
Table 6-6)

’)Z'oa) £ (mb) Menetyssuhde c)

1.5 2.0 2.5 3.0

04 t0% 68 (5HY 1013 (77%) 1114 (79%) 12/15 (80 #)
754 753 8/10 (80%)  16/20 (80 %) 17/21 (81 %) 1822 (82 %)
80 % 80 % 6/7 (86 %) 7/8 (88 %) 17/20 (85 %) 19/22 (86 %)
804 85% 8/10 (B0%)  9/11 (82%) 10/12 (83 %) 11/13 (35 %)
854 8594 7/8 (87 1/28) 9/10 (90 %) 17/19 (89 %) 19/21 (90 %)

a)f on kriteeritaso eli suoritustaso, joka osoittaa asian hallintaa
(Gsein 70-85 %).

b)£ () on testattavien odotettu keskiméérainen suoritustaso, joka arvioi-
daan ennen koesuorituksia. Jos opetuksen kuluessa oli formatiivisissa
kokeissa vaatimustasona 70 %, voidaan perustellusti odottaa, etta oppi-
laiden keskimasrainen todellinen suoritustaso olisi /0 tai parempi.
Sarakkeessaﬂ; olevat 2 rivié, joilla molemmilla on arvo 80 %, osoitta-
vat kuinka herkkia kokeen pituutta koskevat suositukset ovat£ (Z m ar-
voille.

menetys, jol<9 aiheutuu sellaisen oppilaan hyvaksymisesta,
jolla X< Zp

c) Menetyssuhde =
menetys, joka aiheutuu sellaisen oppilaan hylkéimisesta,
jolla > 7 »

Esim. Menetyssuhde 2 merkitsee, etté katsotaan 2 kertaa vakavammaksi vir-
heeksi hyviksysd asiaa hallitsematon oppilas kuin hylata oppilas
virheellisesti. On syytéd panna merkille kokeen pituutta koskevan
suorituksen sensitiivisyys suhteessa valittuun menetyssuhteeseen.

d) Luetaan seuraavalla tavalla: Suositellaan 8-osioista kriteerikoetta ja
alinta hyviksymisrajaa 6 (75%), kun hallinnan tason kriteerina on 70 %,
opetusryhman odotettu keskimadrainen suoritustaso on 70 % ja kun mene-
tyssuhde on 1.5.
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Sen liséksi etta oletetaan binomimallin mukaisesti toisistaan riippu-
mattomia havaintoja satunnaisella otoksella oikein-valin pisteistettivii
osioita, taulukossa annettavat arvot ovat tuloksena kokeenpitajén ennakko-
kasityksestd, etta oppilaan suoritustasolla ON betajakautuma., T&ms olet-—
tanus ei Millmanin (1974) mukaan ehkad ole asianmukainen, mik3li kokeen alue
kattaa yhden ainoan spesifin taidon, jota oppilaat eiviat JOKO 0Saa lainkaan
(pistemsérat ovat lihellsd O %) tail osaavat taysin (100%:n suoritustaso).
Bayesilainen malli myOskin edellyttisd, ettd kokeenpitijs ilmaisee missi
mddrin hédn luottaa ennakkotietoihinsa, Taulukossa esitetty luottamus eli
informaation nidrs vastaa sitid informaatiota miki saataisiin kokeesta,
jossa on 8-15 osiota. Tém#n lisiksi kokeenpitdjan tulee miiritelld kritee-
ritaso, keskimiddriinen suoritustaso, ja menetyssuhde, kuten taulukon ala-
liitteessd selostetaan.

Taulukosta el kdy ilmi, ettd kyse on itse asliassa hydtysuhteesta,
Kokeenpits ji saattalsl msiritellsd hyvaksyttédvin pilstemddrin léhemmiksl kri-
teeritasoa pitdmillsa pidemmé@n kokeen tai painvastoin voisi kayttaa lyhyem-
pi&d kokeita, mikili hin edellyttdisi hyvin korkeita suorituspistem8iris
hyvidksyttidvan suorituksen ehtona. MNovickin ja Lewisin (1974) mukaan taulu=-
kossa esitetyt kokeen pituudet edustavat jirkevis tasapainoa sen vililli,
etta hyviksyttivat prosenttimdérat ovat 1idhelld hallintakriteerii ja samal- -
la on valittu tehokas kokeen pituus. Taulukko antaa tidten ohjeita siité
mink&laiseen hallintaan tulisi pyrkia sekd siit# kuinka pitké kriteerikokeen
tulisi olla. Taten taulukko antaa mahdollisuuden tutkia neljin variaabelin:
1) ryhman keskimdiriisen suoritustason, 2) menetyssuhteen, 3) méiritellyn
vaatimustason ja 4) kokeen pituuden vaikutuksia opetusta koskevien piitdsten
tekemiseen.

8.8. Monitasomittaaminen

Hambletonin (1974) mukaan erityisesti silloin kun mitattavalla sisilté-
alueella on todettavissa oppimishierarkioita, mittaamiseen tarvittavaa aikaa
voidaan lyhentss haarautuvan mittaamisen (branched testing, branch testing)
avulla. Ferguson (1969, 1971) ja Spineti (1973) ovat kayttianeet tietokonet-
ta apuna sopivantasoisten osioiden esittémisesss kokelsille ja todenneet,
etti koeaikaa on voitu tuntuvasti lyhentid (Spinetin mukaan jopa puoleen)
ilman, ettd paatosten tarkkuus olisi lainkasn karsinyt. Myds Lord (1976,
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24-30) on sitd mieltd, ettei samalla kokeella voida kovin hyvin mitata
seka kovin heikkojen etta kovin hyvien kokelaiden suoritustasoa. Lis&a-
malla muutamia hyvin helppoja jas muutamia hyvin vaikeita osioita ei ongel-
maa voida tyydyttavasti ratkaista. Lordin mielestd ei saavutettaisi tyy-
dyttavaa tulosta, vaikka oppilaat jaettaisiin kolmeen tai nelj&éin tasoryh-
maan ja osioita painotettaisiin sopivalla kertoimella (esim. osion erotte-
luindeksills)., Jos vain kolmas- tai neljasosa osioista on sopivantasoisia,
ei tilastollisella manipuloinnillakaan Lordin mielesta mittarista Saada
aikaan hyvaa koetta kyseiselle oppilasryhmélle,

Lord pitss tarpeellisena kehittaa uudenlaisia menettelyjs, joita voi-
daan nimittid monitasomittaamiseksi (multilevel testing), kaksivaiheiseksi
mittaamiseksi (two-ctage testing), "mittstilsusmittaamiseksi” ell '"résti-
lintySmittaamiseksi' tal proosallisemmin ehkd yksildlliseksi mittaamiseksi
(tailored testing). Tallaista mittausta on nimitetty myds tietokonepohjai-
seksi mittaamiseksi (computer-based testing). Taméd on kirjoittajan mieles-
t& huonohko nimitys, koska siini Kiinnitetdan huomiota mittauksen apuvili-
neeseen eiki kokeen sisdltddn tal kdyttdtapaan. Kuvaavampia nimityksia
ovat edellisten lis#ksi hierarkkinen testaaminen (sequential item testing)
ja joustava mittaaminen (adaptive testing, flexilevel testing). Yhdysval-
loissa on Civil Service Commission kokeillut monitasomittaamista positiivi-
sin tuloksin. Koetekniikasta on Lordin (1976) mukaan pidetty enemman kuin
tavanomaisesta menettelysta ja osiomddra on voitu pudottaa 100:sta 20: een.

Lord (1976) kuvaa monitasomittaamista seuraavalla tavalla. Oletetaan,
etta on laadittu 50 osiota, jotka mittaavat samaa osa-aluetta (taitoa,kykyé
piirretta, tms). Osiot on jaettu viiteen tasoon a,b,c,d ja e vaikeustason
mukaisesti. Kaikki kokelaat saavat vastattavakseen c-version ensiksi.

Jos osiot tuntuvat vaikeilta, kokelasta kehoitetaan siirtymiddn b-versioon
ja tarvittaessa edelleen a-versioon. Jos taas tehtavat tuntuivat helpoil-
ta, suositellaan ensin siirtymista d-versioon ja tdmin jalkeen mahdolli-
sesti vielsd e-versioon. Kukin kokelas suorittaa korkeintaan 30 teht&vaa
ja osioblokit ovat joko abc, ©Ycd tai cde. Versiopistemdirit tulee verran-
taa (equate) samalle asteikolle joko perinteellisin menetelmin tai osion
ominaiskéyrad (item characteristic curve) koskevan teorian avulla (ks.
Konttinen 1981). Kun pistem3irit on verrantamisen avulla saatu samalla
asteikolle, monitasotestauksen avulla on mittaaminen ollut tehokkaampaa
kuin perinteellisin menetelmin, koska kukin kokelas on todennakoisesti
suorittanut suoritustasoaan paremmin vastaavat tehtavat. Taman raportin

kirjoittajan mielesta monitasotestills on tehokkuuden lisdksi se etu, stté
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kokelaat vilttyvat tarpeettomilta shokeilta Saadessaan suoritustasoaan
vastaavia tehtivii, Lisdksi menetelmd siirtii osan vastuusta oppimistu-
losten seurannasta sinne minne se ihanteellisesti kuuluukin el oppilaille
1tselleen.

9. KRITEERIKOKFIDEN ARVIOINTIPERUSTEISTA

Walker (1978) on CSE:n (Center for the Study of Evaluation) julkaisu-
sarjassa 1lmestyneessa raportissa pyrkinyt miirittelemdsdn perusteita laadit-
tujen kriteerikokeiden arvioinnille, Alan kirjallisuudesta js testikustan-
tajien mainosjulkaisuista saatiin eristettys 70 mahdollista arviointiperus-
tetta, jotka ryhmiteltiin uudelleen 21:ksi, kolmeen paaluokkaan jakautu-
vaksi Kriteeriksi. Luokat koskevat kriteerikokelden mittausominaisuuksisa,
niiden sopivuutta kokelaille ja niiden kaytannollisyytta. Seuraavassa
esitetddn lyhyt yhteenveto kriteereista.

IA. MITTAUSOMINAISUUDET: KASITEVALIDITEETTI

1. Kuvaus: Kuinka hyvat (ts. perusteelliset ja ymmérrettivit) ovat
mitattavien alueiden kuvaukset?

2. Vastaavuus: Kuinka hyvin osiot vastaavat opetuksen tavoitteita?

3. Edustavuus: Kuinka edustava otos osiot ovat tavoitteista?

IB. MITTAUSOMINAISUUDET: EMPIIRINEN VALIDITEETTI

4. Herkkyys: Kuinka herkéasti opetuksen tulokset tulevat ilmi koepiste-
maari ssa?
5. Osioiden yhdemmukaisuus: Kuinka yhdenmukaisia ovat samaa tavoitetta

mittaavien osioiden pistemaarat?
6. Divergentti validiteetti: Miss& maarin kutakin tavoitetta mittaavien

osioiden pistem#irit ovat vapaita ulkopuolisten tekijoiden vaikutuk-
silta?
7. Rynmésyrjinndn puuttuminen: Missa maarin koetulokset ovat riippumat-

tomat erilaisista sosiaaliryhriin liittyvistd tekijdistd?
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8. Koepistemdirien johdonmukaisuus: Ovatko yksityisia tavoitteita

mittaavien osioiden pistemddrit johdonmukaisia eri aikoina ja eri

koeversioissa?

1. SOPIVUUS KOKELAILLE

9. Koeohjeiden selkeys: Kuinka selkedt ja taydelliset koeohjeet ovat?

10. Osioiden tarkistus: Onko osiot arvioitettu asiantuntijoilla ja
esitestattu?

11. Ulkoasu: Onko ulkoasu selke&d js helppolukuinen?

12_ Vastaamisen helppous: Kuinka helppo tai vaikea on vastaustekniikka?

111, KAYTANNOLLISYYS

13. Tiedottavuus: Kuinka paljon annetaan kayttajalle tietoa kokeesta?
14, Opetussuunnitelmaan liittyminen: Kuinka selkeasti koe liittyy voi-
massa olevaan opetussuunnitelmaan ja kaytettéavissa oleviin oppima-

teriagaleihin?

15. Joustavuus: Voidaanko samaa tavoitetta mitata useammalla hallinnan
tasolla ja voidaanko erillisia tavoitteita mitata helposti erikseen?

16. Rinnakkaisversiot: Onko rinnakkailistestis Saatavana?

17. Kokeen esittéminen: Ovatko kokeen pitsjille annetut ohjeet selkeat
ja rirttavat?

18. Pisteistys: Voidaanko koe korjata seké koneellisesti etts kasin?

19. Koetulosten kirjaaminen: Onko saatavilla lomakkeita koetulosten

kirjaaniseksi?

20. Padatdssuositukset: Annetaanko perusteltuja ja selkeitéd ohjeita koe-
tulosten pohjalta tehtaville ratkaisuille?

21. Vertailutiedot: Annetaanko edustaviin otoksiin perustuvia normitie-
toja?

Myos Hambleton ja Eignor (1978) ovat laatineet ohjeiston kriteeriko-
keiden ja niiden kidsikirjojen arvioimiseksi. Ohjeet on kirjoitettu kysy-
mysten muotoon ja ne on luokiteltu kymmeneen ryhméan: tavoitteet, koeosiot,
kokeen j&rjestiminen, kokeen Ulkoasu, reliabiliteetti, hyvaksytyn suorituk-
sen pisterja, validiteetti, normit, koepistemiirien raportointi ja koepis-
temddrien tulkinta. Kustannus- ja aikanidkdkohdat on jatetty luettelosta
pois, vaikka ne tulee luonnollisesti myds ottaa huomioon.
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A. Tavoitteet

A1,
A.2.

A.3.
AL,

A.S.

A.6.

A.T.
A.8.

Onko kokeen tarkoitus tai tarkoitukset ilmaistu selvasti ja lyhyesti?
Onko kukin mitattava tavoite ilmaistu niin selvasti, ettd on mahdol-
lista tunnistaa "osioallas'?

Kéykd tavoiteluettelosta ilmi mitéd koe mittaa?

Esitetddnks asianmukaiset perustelut kunkin tavoitteen sisdllyttami-
selle kokeeseen?

Voidaanko koe muokata paikalliseen kayttdon siten, ettd voidaan sel-
vittda mitd kohtia laajemmasta tavoitelistasta koe kattaa?

Ovatko kokeen sisiltd ja kokeen kiyttdtilanne keskenaan sopusoinnussa?
Tiedetaankd, ketkd misrittelivat mitattavat tavoitteet?

Ovatko mitattavat tavoitteet edustava otos kiinnostuksen kohteena ole-
vasta sisaltoalueesta? s

B, Koeosiot

B.1.
B.2.

B.3
B.4.
B.5.
B.6.

B.7.
B.8.

Kuvataanko miten osioita arvioitiin ennen kokeen pitamista?

Ovatko koeosiot valideja indikaattoreita mitattavaksi tarkoitetuilta
tavoitealueilta?

Ovatko osiot edustava otos tavoitetta mittaavasta "osiocaltaasta'?
Ovatko osiot teknisesti virheettomat?

Ovatko koeosiot ulkoasultaan sopivat mittaamaan ko. tavoitteita?
Ovatko koeosiot harhattomia (puolueettomia sukupuolen, kulttuuritaus-
tan ym. suhteen)?

Kaytettiinkd heterogeenista koehenkildjoukkoa osioita esitestattaessa?
Kdytettiinkd osioanalyysia Maln heikkojen osioiden paljastamiseksi?

C. Kokeen jarjestaminen

c.1.

C.2.
C.3.
C.4.

Esitetddnkd koeohjeissa tietoa kokeen tarkoituksesta, aikarajoituk~
sista, harjoitustehtavists, vastauslomakkeista ja pisteistyksesta?
Ovatko koe-ohjeet selkeat?

Onko koe helppo pisteistadd?

Esitetddnkd koeoh]eistossa kokeenpitdjin tehtavat?

D. Kokeen ulkoasu

D.1.
D.2.

Onko kokeen ulkoasu miellyttava
Onko kokeen ulkoasu helppokayttdinen?
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E. Reliabiliteetti

E.l. Onko koeohjeistossa ilmoitettu reliabiliteettitieto asianmukainen
kokeen kayttotarkoitusta tai -tarkoituksia ajatellen?

E.2. Oliko reliabiliteettitieto hankittu sellaisella koehenkildotoksella,
Joka on asianmukainen otoksen koolle ja edustavuudelle asetettavien
vaatimusten suhteen?

E.3. Ovatko kokeet riittavin pitkat, jotta saavutettaisiin tarvittava re-
liabiliteetti?

E.4. llmoitetaanko koeohjeistossa reliabiliteettitietoa erikseen kutakin
koepistemaédrien kayttotarkoitusta varten?

F. Hyvéksyttédvin suorituksen pisteraja //

F.1. Esitetéankd perustelut hyviksymisrajan midrittelemisessd kdytetylle
menetelmalle?

F.2. Selitetiinkd menetelmdn eri vaiheet ja ovatko ne asianmukaiset?

F.3. Esitetdinkd nayttod tal perusteluja valitun menetelman validiteetista?

G. Validiteetti

G.1. Onko esitetty validiteettitieto sopusoinnussa kokeen kiyttdtarkoituk-
sen kanssa?

G.2. Esitetdinkd koeohjeistossa katsaus koepistemddrien validiteettia koske-
vista tekijoisti?

H. Normit

H.1. Esitetdinkd normitiedot asianmukaisessa muodossa?

H.2. Kuvataanko normeerauksessa kaytetyt koehenkilSotokset?

H.3. Esitetiinkd asianmukaiset ohjeet ja varoitukset koepistemadrien asian-
mukaisesta tulkinnasta?

1. Koepistemdarien raportointi

1.1. llImoitetaanko koepistemddrat kustakin mitatusta tavoitteesta erikseen?

1.2. Voidaanko koetulokset raportoida monella eri tavalla (esim. kouluttain,
luokittain, luokkatasoittain jne)?

1.3. Voidaanko kokeet korjata katevasti myds késin ja onko tulosten yhteen-
vetolomake kaytettavissa?

J. Koepistemdarien tulkinta

J.1. Esitet8dnkd koeohjeistossa sopivia varauksia jea varoltuksia yksildits
Jja ryhmid koskevien pistemddrien tulkitsemiseksi?
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J.2, Esitetdinkd koeohjeistossa viitteitid koepistemiirien kayttémisesta
oppimistulosten kuvaamiseen, opetusta koskevien ratkaisujen tekemi-
seen, opetusohjelmia koskevien ratkaisujen tekemiseen tai muihin
vastaaviin tarkoituksiin.

Edella esitetyistd arviointikriteereistsd ON epiilemdttd hystysd myos

kriteerikokeiden laatijoille,

10. RATKAISEMATTOMIA ONGELMIA JA ONGELMALLISIA RATKAISUJA

Pophamin (1978) mukaan eras tarkeimpia ongelmia kriteerimittaamisen
kehittdmisessd on sen vaikeus ja tydliys. Mistd Saadaan varat toimintaan,
Joka edellyttdd korkeasti koulutettua pdatoimista mittausasiantuntemusta ja
runsaasti aikaa? Toinen keskeinen ongelma on kasitteiden vakiintumattomuus.
Joku nittausasiantuntija puhuu "kriteerimittaamisesta' kun taas toinen ni-
MIttaa sitd "osa-aluemittaamiseksi'', Jotkut puhuvat "‘kuvauksen validitee-
tista", kun taas toiset kayttavat samasta tai suurinpiirtein samasta asiasta
nimityksia "sisgllén validiteetti" , "opetussuunnitelmallinen validiteetti" ,
“Ilmeisvaliditeetti” tal pelkastdan "validiteetti”, Tastd syystd on Pophamin
mielestd suositeltavaa, ettd validiteetista ja reliabiliteetista puhuttaes-
sa mainitaan, mitd ndil14 k8sitteilld kussakin yhteydessa tarkoitetaan.

Erds huomioonotettava seikka on myds se, etteivit laheskaan kaikki mittaus-
asiantuntijat (mm. Ebel ja Glass) ole suinkaan vakuuttuneita kriteerimittaa-
nisen eduista ja kayttomahdollisuuksista. Kriteerimittaaminen on alkuvai-
heessaan ja tarvitaan runsaasti tyotsd sen periaatteiden ja testimetodiikan
kehittimiseksi,

Hambleton (Hambleton et al. 1978) on todennut, ettei ole kaytettavissa
riittavas teoriaa eikd kidytdnndon ohjeita Kriteerimittaamisen toteuttamisek-
si niinkin erilaisissa olosuhteissa kuin luokan ja valtakunnan tason arvioin-
titoiminnassa.

Millaista kehitystéd on tapahtunut j= millaista tutkimusta on tehty kri-
teerimittaamisen alalla? Seuraava katsaus perustuu pdsosin Hambletonin
(Hambleton et a1, 1978) artikkelissa esitettyihin nékdkohtiin,
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Ensimmaisena kehityspiirteend voidaan mainita se, etti kidyttdytymis-
tavoitteiden tilalle tai pikemminkin niitd taydentamaan ovat tulleet la-
vennetut tavoitelauseet ja osa-aluetasmennykset eli koetasmennykset.
Vasta yksityiskohtaiset tasmennykset tekevat mahdolliseksi koepistemdi-
riin perustuvat yleistykset ja suoritustason tarkan kuvauksen.

Toiseksi on havaittavissa, etta osioanalyysin rooli kokeita kehi-
tettdessa on selkeytynyt. Perinteellistd empiirista tilastotieteeseen
perustuvaa osioanalyysid on tullut taydentdmddn oppiainesasiantuntijoi-
den harkintaan perustuva osiotarkastelu, Oppiainesasiantuntijat arviol-
vat erityisesti sita, onko osa-aluetédsmennys selked ja ovatko osiot edus-
tava otos tasmennyksen rajasmalta alueelta. Empiiristi osioanalyysia
kaytetaan apuna mahdollisten puutteellisten osioiden (flawed items) pal-
Jastamiseen, mutta se ei ole pohjana osioiden valinnalle eikéd karsinnal-
le, koska téstia voisi aiheutua sisi11dn edustavuuden heikkenemista. 4
Kolmanneksi on tiedostettu, etti kriteerikokeiden kisitevaliditeet-

ti vaatiil tutkimusta. Kokeelliset asetelmat, faktoriasnalyysi ja alhal-

sen validiteetin syiden tutkimus ovat esimerkkeja mahdollisista tutkimus
aiheista.

Neljanneksi voidaan todeta, etta on jo olemassa melko paljon testi-
teknista tietoa kokeen pituuden ja reliabiliteetin asettamista vaatimuk-
sista. Sen sijaan hyviéksyttavan pisterajan miirittimisessid on vield
paljon ongelmia ratkaistavana.

Viidenneksi voidaan mainita, etti bayesilaisia tilastomenetelmisd on
kehitelty osa-aluepistemdarien estimointia, hallintatasoluokittelua ja
kokeen pituuden selvittelya varten. Paatoksentekoon liittyvien menetys-
ten sisidllyttéminen prosessiin tuo mukaan piatdksentekijin arvostukset.
Bayesilaiset menetelmat kayttavat hyvidksi alkaisempaa tietoa kokelaasta
ja tietoakaikista kokelaista,ja titen Ne lisiivit padtSksentekijin kay-
tettavissa olevaa informaatiota ilman etta osiomééris tarvitsisi kasvat-
taa tuntuvasti. Bayesilaisten menetelmien testaaminen on kuitenkin vasta
alulla.

Kuudenneksi on todettavissa, ettei kriteerimittaamisessa ole vield
Juuri lainkaan kasitelty luotettavuusrajojen ongelmaa. Koska mittausaika
on aina rajallinen, miten eri tavoitteita mitattaessa saataisiin aikaan
paras mahdollinen zjankiytts?

Seitsemanneksi voidaan mainita, etta haarautuva mittaaminen niyttéai-
si antavan mahdollisuuksia nittausajan tuntuvaan supistamiseen etenkin
sellaisilla sissltdalueilla, joilla on todettavissa selvié oppimishierar-

kioita,
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Lis&4 huomiota tulee jatkossa Kiinnittédé mn. Seuraaviin kysymyksiin:
1) kriteerimittareihin perustuvien pistemddrien raportoiminen
2) kriteerikokeiden laadinta ja kiyttdohjeistojen laatiminen
3) nomitietojen hyvéksikdyttd kriteerimitlauksessa
4) latenttien piirteiden mallien k&yttd Kriteerikokeiden laadinnassa,
arvioinnissa seka kokeiden ja koepistemi3irien tulkinnassa, seka
5) kriteerikokeiden laatijoiden ja kayttajien koulutus

Kriteerimittaamisen alalla on siten useita tirkeitd alueita, joista tarvi-
taan tutkimuspohjaista tietoa.

11. DISKUSSIO

Kriteerimittaamisella Jja normimittaamisella on ymmarrettavasti paljon
yhteisid piirteitsd., Kuten monella muullakin alalla, mn. opetussuunnitel-
mien kehittamisessa, uudet ladhestymistavat merkitsevat usein vain uudenlai-
sia painotuksia, mikéd merkitsee ettd joitakin nédkokohtia korostetaan aikai-
sempaa enemman js jotkut muut jsivat vahemmdlle huomiolle tai todetaan jopa
irrelevanteiksi, Alussa ollaan helposti tailpuvaisia liioittelemaan eroja.
Saattaa olla mahdollista, ettid eroavailsuuksien korostaminen on tiedon kas-
vamisen kannalta tarpeellista, ehks suorastaan vélttamdtontsd, jonkin uuden
iIdean vesillelaskun yhteydessa. Dogmsattisuudella saattaa siten olla oma
tirked tehtavansa tietyssa vaiheessa tiedon kasvun edistamisessa. Tasta
loytyy esimerkkeja myds kriteerimittaamisessa. Aluksi esitettiin varsin
kategorisesti, ettel kriteerimittaamisessa tarvita sellaisia kisitteitd
kuin suorituksen hajonta tai varianssi, ettel empiirisid osloanalyysejs
Juurikaan tarvita ja ettei normitietoja tarvitse tai tule keratid. Kaikis-
sa niissid kohdissa ollaan alkuajan tietynlaisen dogmaattisuuden jélkeen
kdsityksisd tarkistettu ja todettu, etteividt mainitut kasitteet ja menetel-
mat heikennd vaan pikemminkin tukevat kriteerimittaamnista. Empiiriset me-
netelmat on hyvaksytty loogis-rationalististen menetelmien tueksi ja vasta-
painoksi .
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Mik& on kriteerimittauksen erityisansio? Mihin silli erityisesti py-
ritaan? Edella esitetysta lienee kaynyt 1lmi, etta kriteerimittaamisen
keskeinen tarkoitus ja samalla ansio on, etti se antaa tarkan kuvauksen
henkilon asemasta tietylla sisédltd- ja kayttidytymisalueella, olipa kysees—
sa kognitiivinen, affektiivinen tai psykomotorinen alue. Taten se tiedol-
lisella alalla antaa tarkan kuvauksen henkilon suoritustasosta koko tietyl-
14 osa-alueella <iki pelkastdan esitetyissi tehtivissd. Kriteerikoetta VOI-
Si luomnehtia sisdltdkeskeiseksi kokeeksi ja kriteerimittasmista sisalto-
keskeiseksi mittaamiseksi ja normikoetta puolestaan henkildkeskeiseksi Ko-
keeksi. Kriteerikoe kuvaa mitéd henkilot osaavat tehda js titi tietoa voi-
daan kayttaa mm. henkildiden asettamiseen keskindiseen paremmuusjarjestyk-
seen. Normikoe 1. erottelukoe asettaa henkilot paremmuusjarjestykseen,
mutta se i kuvaa kunnolla henkildiden suoritustasoa. Vain kunnollisella
kriteerikokeella voidaan kuvata sitd, mitid oppilaat osaavat (kvalitatiivi-
nen kuvaus). Vain kunnollisella kriteerikokeella voidaan kuvata myss SIita,
kuinka paljon oppilaat osaavat (kvantitatiivinen kuvaus). Normikokeells

voidaan kuvata vain osaamisen suhteellista néiris (A osaa enemman kuin B:
Jarjestys, erottelu), kun taas kriteerikokeella voidaan saada myds osaami-
sen médsran absoluuttisia arvioita (esim. peruskoulun padttyesséa oppilaat
osaavat englannin Kielessa keskimdirin X sanaa aktiivisesti ja Y sanaa pas-
siivisesti).

Mihin kriteerimittausta voidaan kayttada? Missi siiti voisi olla konk-
reettista hyotyd? Edella esitetysta kidy ilmi, ettd sitd voidaan kayttéda
yksityisen oppilaan suoritustason tarkkaan kuvaamiseen. Taten se luo pohjaa
opetuksen eri vaiheissa tehtsvilld péitdksille (mm. tarveanalyysit ja ope-
tuksen yksil8llistéminen), Kun se antaa kelvollisen perustan yksildi koske-
ville ratkaisuille, se luo pohjaa myos ryhmaa koskeville ps&tdksille. Néin
ollen kriteerimittaamisen tuloksia voidaan kayttdd opetussuunnitelmien ja
koko koulujarjestelmdn evaluointiin.

Mitd kriteerimittaaminen edellyttdd? Ensinndkin on laadittava tai ol-
tava kaytossa mitattavan alueen tarkka kuvaus. Toiseksi on oltava kdytetta-
visséd tarkka mittarin kuvaus, joka sis3lt#s arsyke- js reaktio-osan eritte-
lyn ja reaktioiden pisteistyssysteemin. On laadittava tehtavat, jotka ovat
valideja ja samalla edustava satunnaisotos tail ositettu Satunnaisotos mitat-
tavalta alueelta. Mikili on kyseessé opetussuunnitelman tai koulujarjestel-
man evaluointi, ON lisiksi valittava edustava oppilasotos. Tdlldin on edul-
lista kdyttdd matriisiotantaa. Monitasotestaamista voidaan myds kayttéd
tehokkaasti hyvaksi mittausajan supistamiseksi.
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Kriteermittaaminen liittyy laheisesti tavoitteellisten opetusohjelmien
kehitttémiseen ja koulukokeilujen yleistymiseen. Oli kehitettiava menetelmia
uusien opetusohjelmien tulosten arvioimiseen. Kriteerimittaaminen osuu yk-
siin my0s ns. modernin testiteorian kehittymisen kanssa. Eréas selitys voi
olla siind, ettd monet opetuksen ja oppimisen ongelmien parissa tydskennel-
leet asiantuntijat (Glaser, Cronbach, Bloom jne.) ovat olleet myts evaluoin-
nin ja mittaamisen asiantuntijoita. Modernin testiteorian kehittajat ovat
tuottaneet tehokkaita tilastomatemaattisia vilineitd, jotka palvelevat myods
kriteerimittasmista,

Kriteerimittaamiseen liittyvé, mitattavan alueen tismentimistd koskeva
voimakas korostaminen tukee my6s tdmén raportin kirjoittajan useassa yhtey-
dessa esiintuomaa ajatusta, etta asinekohtainen kehittimistoiminta on valtta-
matontd koulun kehittdmiseksi. Ainekohtainen jésennystyd, jota kriteeri-
mittaanisen termein kutsutaan aluetdsmennykseksi tai osa-aluetasmennykseksi
(domain specification), luo tiedollista pohjaa opetuksen tavoitteiden ja
oppisisdltdjen midrittelylle, oppimateriaalin laadinnalle, opetuksen jarjes-
témiselle ja lopulta myds oppimistulosten arvioinnille, Oppilalneksen ja-
sentéminen Ja tésmentiZminen ei siten ole samaa kuin opetussuunnitelmien
laatiminen tai niiden evaluoiminen. Se kyll&a palvelee niita, mutta sen
tavoitteet ovat paljon laajemmat ja monipuolisemmat,

Moderni testiteoria ja kriteerimittaaminen edustavat uudenlaista ajat-
telutapaa. Ne tuovat teravéasti esille ongelmia mutta antavat myds uusia
mahdollisuuksia. N&ma mahdollisuudet joudutaan kylla ostamaan, niiti ei
saada 1lmaiseksi. Kriteerimittaaminen ja modernin testiteorian sovelta-
minen on vaikeampaa js vaativampaa kuin normimittaasminen ja klassisen tes-
titeorian soveltaminen. Mitattava alue on tunnettava ja ymmarrettéva syvil-
lisesti. Vaativuudesta ja vailkeudesta saattaa olla positiivisena seikkana
se, ettei ole mahdollista menetella mekaanisesti "keittokirjaresepteja'
noudattaen. On myés ajateltava. Mittaamisen vaativuus tajutaan ja tisté
lienee seurauksena mittauksen tason kohoaminen. Samalla on mahdollisuus
osoittaa mittaamisen kriitikoille entista perustellummin, missa kohden hei-
dan kritiikkinsa on kritiikitdnts Jja misséd kohdin aiheellista.
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Raportti on osa tutkijan vieraiden kielten opetussuunnitelmaa

kasittelevaad tutkimusohjelmaa j= liittyy peruskoulun ensim-

maiseen tilannekartoitukseen. Se tAydentdd myds tekijin aikai-
sempaa julkaisua, jonka teemana oli vaatimustasojen asettami-
nen opetussuunnitelmia laadittaessa. Raportissa tehdaan selkoa
kriteerimittaamisen (KRM) lahtdkohdista, kasitteista ja niiden
kehittymisestd Ja verrataan kriteerimittaamista perinteiseen
normimittaamiseen (NRM), XRM:n suurimmaksi ansioksi todetaan
se, ettd se antaa tarkan kuvauksen henkildn suoritustasosta
tarkasti m3dritellylld siséltdalueella, KRM edellyttda run—
sasta ja tiukkaa ennakkosuunnittelua, jossa sisallon asiantun-
temus nayttelee suurta osaa. Empiiristd osioanalyysid kayte-
taankin vain puuttesllisten osioiden paljastamiseen mutta el
osioiden karsinnan perusteena. Empiriaan perustuva osioiden
karsinta heikentéisi sisallon (=kuvauksen) validiteettia, joka
on tarkein validitestin muoto KRM:ssa. KRM:ta voidaan kiytt&a
hyvaksi tarveanalyyseja suoritettaessa ja opetusta yksil®llis-
tdesss, Erityisen lupaavalta ndyttdd sen kayttod opetussuunni-
telmia ja koulujarjestelman laadullista tuotosta arvioitaessa.

KRM:n alueella on useita avoimia kysymyksia, jotka vaativat

osakseen tutkijoiden huomiota.

Hakusanat: evaluaatio, kostoiminta, mittaaminen, mittaustek-

niikka, metodologia, kriteerimittaaminen, normimittaaminen,

moderni testiteoria
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sovelluksista. - On the concept and practical applications of
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The report is part of the author"s larger research programme

dealing with some theoretical and practical problems related to

the construction of FL curricula. It supplements an earlier report
which dealt with the problem of setting standards in curriculum
construction, The report deals with the concept and development
of criterion-referenced measurement (CRM) and compares it with
norm-referenced measurement (#RM)., It is suggested that the
greatest advantage of CRM is that it gives a good decription of

a persons”s status with respect to a well-defined domain OF

behaviors and content. CRM demands a lot oOf careful planning

before the test is administered. Empirical item analyses are,
accordingly, used only to suppiement content expertise in order
to detect flawed items. It is not used to screen or select items,
because this would jeopardize descriptive or content validity,

CRM can be used for many purposes but espscially promising is

its use in curriculum evaluation and in the evaluation of the

quality of the educational system. There are still ceveral

problems in CRM, which need to be addressed by research.

(In Finnish, BEnglish summary)
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ISBN 95 1~67T=859=3 tuuuvasnnnnssssnrsssnssssnsnssnsnsnnnnss 13,50

Kaija Karkkéinen: Keskiasteen koulujen yhteinen koe syksylla
1976. Lukionruotsin kielen lahtotasokoe ja koetuloksia. - De
crntrala proven fdr mithing av utgdngsnivén i svenska (det
for eleven andra frammande spriket) i gvmnasiet hdsten 1976
(+). - Centrally administered achievement, test, in secondary
schools in autum 1976. Pupils' knowledge of Gwedish on

entering the upper secondary School (+) (166 s.)
ISBN 951~6T77-890-2 tuuuusnnssnnnnnssnnasssnnnsssnnnnssnnnnns 20—

Pirjo Linnakyl&: Taksonominen tavoitekuvaus didinkielen
oppimistulosten arvioinnin laht6kohtana. Peruskoulun
yhteiset didinkielen kokeet lukuvuonna 1972-73. ~ En
taxonomisk m&lbeskrivning som utgéngspunkt fOr utvér-
dering av inldrningsresiltaten i modersmalet | grung-
skolans centrala prov i modersmdlet (finska) lasaret
1972-73 (+). - Taxonomic description of goals as the
vasis of achievement evaluation in mother tongue.
Centrally administered achievement tests in mother
tongue in the comprehensive School during School year
1972-73 {234 s.) ISBN 951-678-051-2 ssssssssnnancanans 27,50

115/1978 Liisa Ahonen - Anja Korhonen - Terttu Marttila = Teuvo
Piippo = Anneli Rusanen & Seija Vdarre: Peruskoulun kol-
mannen ja neljannen luokan englanninopetus sekd englan—
nin— ja aidinkielen opetuksen integrointi. Opetussuunni-
telman toteutusviitteitd ja -materiaalia. = Om engelsk—

undervisningen i grundskolans tredje och fjirde &rskurs

och ett forsdk att integrera engelskundervisningen med
undervisningen i modersmédlet. Ett fSrslag till ldroplans-
utveckling (+). - The teaching of English with special
emphasis on integration with the teaching of mother
tongue in grades 3 and 4 of the comprehensive School

(+) (394 S.)  ISBN 951-6T78-091-1 suesrusnssnnnsrnnnss s,

137/1980 Kaija Karkkainen - Pentti Maatta - Riitta Siimes -
Sauli Takala: Erilaajuisia oppimd&ri& suorittaneiden
menestyminen vuoden 1979 ylioppilaskirjoitusten kieli-
kokeissa. = The relative success of former comprehensive
vs. secondary School pupils in the FL tests included in
the matriculation examination in 1979. (+) (173 s.)

ISBN 951—678-295=T susunssnnsunssnnsunnsnnsnnnsnnsnnnnus 21,~
145/1980 Sauli Takala: Vaatimustasojen maéaritteleminen opetus-
suunnitelmia laadittaessa. = Standard setting in

curriculum construction. {+) (55 s.) ISBN 951-678-336-8 8,-

146/1980 Sauli Takala: Kriteerimittaamisen ki#sitteestd ja kaytan-
non sovelluksista. — On the concept and practical appli-
cations of criterion-referenced measurement (+) (128 s.)
ISBN 951-678-33T=6 secususssnsssssnnsssnssnnsnssnnnnnns 16,-

(+) merkityisséd julkaisuissa on ko. kielinen pitempi tiivistelmi.
Julkaisuja voi tilata laitoksen osoitteella

Rapporter markta med (+) &r férsedda med léngre svenskprdékig sammanfattning.

Rapporterna kan best&llas frédn Pedagogiska forskningsinstitutet

Reports marked with (+) have a longer English summary.
The reports can be ordered from the Institute for Educational Researcli
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