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ABSTRACT

Tarnanen, Mirja

The rater in a spotlight: Rating Finnish as a second language writing
Jyvaskyla: Centre for Applied Language Studies, University of Jyvaskyld, 2002
ISBN 951-39-1264-7

This study explores rating behaviour by combining a quantitative and a qualitative
research method. The purpose of the study is to investigate the way in which raters
making judgements relate to the process and outcomes of assessment (ie., the nature of
intra- and inter-rater consistency). The quantitative approach investigates this
consistency numerically. The qualitative approach makes use of the arguments, beliefs
and ideas reported by the judges. These comments relate to aspects in the rating
process such as the type of scale used, the type of the task rated, and the feelings of the
raters in the course of the rating process.

Writing performances were collected from adult learners of Finnish as a second
language (N=247) representing different linguistic and cultural backgrounds. Each
learner completed three tasks from a set of nine tasks in a matrix design such that one
task was common to all writers. The raters (N=17) were teachers of Finnish as a second
language, all of whom rated performances from at least 100 writers. There were three
rating rounds. In the first round, the raters used a numerical scale from one to six,
without any level descriptors. The purpose of this scale was to find out about the
judges” perceptions about writing in Finnish as a second language. In the second rating
round, the raters used a six-level scale with descriptors (based on the Council of
Europe scale). The third rating round was a replication of the second. After the first
and the second round, the raters were interviewed using a semi-structured interview.
After the third rating round, the raters participated in a repertory grid interview. This
procedure was completed by all the raters.

The numerical results of the study showed that scores were consistent across all three
rating rounds. Such a high inter-rater consistency in the first rating round was
unexpected. According to interview data from the first round, the most common
criterion in the judges’ scales were grammatical which may explain the high inter-rater
consistency. The open scale used in the first rating round caused uncertainty, and
brought forth comments on how difficult it was to apply one’s own criteria
systematically. The use of the scale with descriptors increased both intra- and inter-
rater consistency to a degree. However, the raters found the scale too general and
ambiguous. Especially, they criticized the lack of grammar descriptors. The third,
repertory grid, interview worked as a bridge between perceptions and behaviour. It
showed that the raters were aware of the different textual, linguistic and social-cultural
features of the texts but, nevertheless, judged the same texts mainly on the basis
grammar and vocabulary. As a whole, all interview data showed how complex,
unpredicted and subjective an assessment process is, even though numerical data were
fairly consistent. The methodological and educational implications of the study
highlight the importance of combining a quantitative and qualitative approach to gain
a deeper understanding of the assessment process and to make assessment more
ethical and reliable.

Keywords:  reliability, intra- and inter-rater consistency, assessment of writing,
Finnish as a second language
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ESIPUHE

Arviointi on kuin kamera, jolla voi ottaa kuvia osaamisen tasosta,
oppimisprosessista tai opetuksen laadusta. Kuvat ovat usein luonteeltaan
staattisia eivétka ne paljasta koko dynaamista totuutta. Ne ovat kuitenkin
kaikin tavoin mielenkiintoisia ja innostavia, koska niiden avulla saa tietoa
osaamisesta, ne voivat ohjata paremmin ymmaértimé&an itseddn oppijana
tai muiden osaamisen arvottajana tai ne voivat antaa vihjeita siitd, miten
ja miksi opetusta pitdisi muuttaa. Arviointikuvien tulkinta ja kaytto
edellyttavit kuitenkin eettistd ja koulutuksellista pohdintaa siitd, miten
luotettavia kuvat ovat, miten valta ja vastuu jakaantuvat, kuka kuvista
hy6tyy ja milld tavalla ja miten kuvien tarkkuutta ja syvyyttd voitaisiin
kehittaa entisestaan.

Kasilla oleva arviointikuva, kirja, on tutkimus arvioijien luotetta-
vuudesta ja arviointiprosessin luonteesta. Vaikka tutkimuksen valo-
keilassa ovat erityisesti suomi toisena kielend —opettajat, uskon, ettd
valokeilaan osuneet kasitykset, uskomukset, tuntemukset ja kokemukset
ovat jossakin mdadrin tuttuja kaikille arvioijille. Samoin toisen kielen
kirjoittamisen arvioinnilla on erityispiirteistddn huolimatta monia
yhtymékohtia myds muiden kielitaidon osa-alueiden ja &didinkielen
kirjoittamisen arviointiin.

Tama julkaisu perustuu samannimiseen monisteena tarkastettuun
vaitdskirjaani, minka vuoksi tekstin rakenne on opinnédytemaéinen. Toivon
kuitenkin tekstin sisdllon kuljettavan lukijaa tavoitteellisesti ja johdon-
mukaisesti — ja myo6s kiinnostavasti. Kiitankin kaikkia “esilukijoita”, jotka
ovat lukeneet véitoskirjaani sen eri vaiheissa, hyddyllisistd ja ohjaavista
kommenteista. On ollut opettavaista saada pohtia ja viedd esitettyja
kommentteja tekstiin myos prosessin tdssd vaiheessa; omaa tyotddn on
tullut arvioineeksi melko perusteellisesti ja monesta nédkoékulmasta,
vaikka se ei aina nékyisikdan tekstista.

Kiitan lampimasti Soveltavan kielentutkimuksen keskusta tutkimuk-
seni julkaisemisesta. Sinikka Lampista kiitin editoidun version tarkas-
tamisesta ja yhteistyostd kannen suunnittelussa.

Kun tarkastelen mennyttd tutkimusprosessia arviointikameran lépi,
néen lukuisia henkil6ita ja tahoja, jotka ovat edesauttaneet tutkimukseni
edistymisté sen eri vaiheissa. Jos 16ydat itsesi tistd mentaalisesta kuvasta,
haluan osoittaa kiitokseni my®os sinulle.

Jyvéaskylédssa kesakuussa 2002

Mirja Tarnanen
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1 ALUKSI

1.1 Arvioinnin ldhtokohtia

Oppimiseen liittyvilld arvioinnilla on monenlaisia tehtdvid: se muun
muassa ohjaa oppimista, motivoi oppijaa, kontrolloi kehittymista, kehittaa
oppimista ja ennustaa selviytymistd. Arvioinnin kohteena voi olla
oppimisprosessin seuraaminen, tavoitteiden tai tuloksen saavuttaminen
tai nykyisen osaamistason mééritteleminen. Arvioijana voi toimia oppija
itse, toinen oppija, opettaja tai ulkopuolinen arvioija. Arviointi-sanalla
viitataan siis varsin monenlaisiin merkityksiin ja kayttoyhteyksiin.
Arviointi liittyy muun muassa kokeisiin, testeihin, toisiin vertaamiseen,
mittaamiseen, kriteerienvaraiseen luokitteluun, kritiikkiin, reflektointiin
ja kannustavaan palautteeseen.

Arviointi on erddnlainen kattotermi kaikenlaiselle arvioinnille, se
viittaa niin oppimisen, opetuksen, koulujen kuin koulutusjérjestelmienkin
arviointiin. Yleensd ottaen arviointi sisdltdd monenlaisia tapoja kerita
systemaattisesti informaatiota osaamisesta ja/tai oppimisprosessista,
tehdd havaintoja muutoksista ja arvioida muutosten méaara4 ja laatua (ks.
esim. House 1995; Birenbaum 1996; Karjalainen 2001). Arvioinnissa on
perimmaltddn kyse argumentoinnista, jonka eri muotoja kiytetddn eri
tavalla arviointitilanteen ja kohderyhmidn mukaan. Argumentoinnin
hyodyllisyys ja kiytettavyys edellyttavit puolestaan, ettd argumentointia
voidaan pitda totuudellisena ja uskottavana. (House 1995, 23-25.)

Laadukas ja eettinen arviointi perustuu yhteisesti neuvoteltuihin
arvostuksiin ja kasityksiin, joita voidaan kutsua myos yhteiseksi
arviointiperustaksi (ks. Norris 1995, 37; Linnakyld 1998b, 176-177).
Arviointitiedon kerddmistd ohjaava arvioinnin viitekehys voi perustua
sekd laadullisiin ettd mittaaviin menetelmiin, ja onkin tavallista, ettd
arviointia ei endé ohjaa joko vain kokeellisiin tai vain laadullisiin menetel-
miin perustuvat taustaoletukset (ks. House 1995). Toisaalta esimerkiksi
kielitaidon arviointikirjallisuudessa menetelmien yhdistdiminen ei ole
itsestddn selvdd, vaan menetelmien yhdistimisestd ja siihen liittyvasta
uskottavuudesta kdydaan yhad rajankdyntikeskustelua (vrt. Shohamy
2001a; Lynch 2001). Tamén keskustelun luonnetta havainnollistaa hyvin
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kuvio 1, jossa arvioinnin sisdlld erotetaan toisistaan (laadullisen) arvioin-
nin, testaamisen ja mittaamisen kehat.

Jos kuvion havainnollistamaa kielitaidon arviointia tarkastellaan
laajemmasta ndkokulmasta, sithen voisi lisatd vielda uloimmaksi kehéksi
evaluaation (evaluation) eli koulutuksen arvioinnin kehén. Evaluaatio-
kehdn paikka kuviossa riippuu tosin siitd, kasitetddankd arviointi
(assessment) tdssd yleiseksi kattotermiksi, jonka alle voidaan sijoittaa
yleensidkin arviointi tieteenalana sekd esimerkiksi meta-arviointi. Joka
tapauksessa evaluaation puuttuminen kuviosta kaventaa kuvion
valittdim&ad kuvaa kielitaidon arvioinnin yhteiskunnallisista ja koulutus-
poliittisista kayttoyhteyksista ja —tarpeista.

Arviointi-:(assessment)

KUVIO 1 Arviointi, mittaaminen ja testaaminen (Lynch 2001, 359).

Kuvion 1 keskimmdisessa ja sisimmaéssd ympyrdssa esitetyt mittaaminen
(measurement) ja testaaminen (testing) eroavat laadullisesta arvioinnista
siind, ettd arvioinnissa madritellddn eri perustein se, mikd on arviointi-
péédtosten ja itsearvioiden validius eli se, mitd on tarkoitus arvioida
(Shepard 1993; Moss 1994; Lynch 2001).! Toisin sanoen laadullisessa
arvioinnissa hyvan laadun edellytyksena ei ole valttimattad psykometristen
ehtojen tayttaiminen, kuten festaamisessa ja mittaamisessa on. Laadullisessa

1 Kuvion 1 ulommaisessa ympyrassa olevaa arviointia voidaan kutsua myos vaihtoehtoiseksi
arvioinniksi (alternative assessment), joka korostaa “arvioinnin” tarjoamaa vaihtoehtoisuutta
mittaamisen ja testaamisen paradigmoille. Siitd, miten erilaisia arvioinnin, mittaamisen ja
testaamisen kisitykset validiudesta ja reliaabeliudesta ovat, ollaan eri mieltd. Joidenkin mielestd
vaihtoehtoisessa arvioinnissa validiudelta vaaditaan eri asioita ja toisten mielesta taas ei (ks.
Birenbaum 1996; Lynch 2001).
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arvioinnissa huomionkohteena on oppija ja hdnen oppimisprosessinsa,
minkd vuoksi esimerkiksi portfolioarviointia ja itsearviointia kiytettdessa
arviointivastuuta on myos oppijalla itsellddn. Néain tehdyn arvioinnin
oletetaan tarjoavan tyokaluja osaamisen ja sen kehittymisen reflektointiin.

Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd mittaaminen ja testaaminen
eivit voisi pyrkid samaan. Kyse on siis lahinna siitd, miten ei-mitattavaa,
kvalitatiivista informaatiota kdytetidn arvioinnissa hyvidksi ja miten
uskottavana sitd pidetddn. Kun kdytdn my6hemmin joissakin yhteyksissa
sanoja testata ja testaaminen, viittaan niilldi ainoastaan testien avulla
tehtdvdaan mitattavaan arviointiin. Arvioida- ja arviointi-sanoilla viittaan
sekd arviointiin yleensd ettd oppimiseen liittyvddn arviointiin, jossa
tarkastellaan osaamista jonkin sitd osoittavan ndyton perusteella.

Suomen kielessd kdytetddn kuitenkin arviointi-sanan rinnalla joissa-
kin yhteyksissd arvostelua. Mikéa on sitten arviointia ja mika arvostelua?
Suomen kielen perussanakirja (1990) maérittelee arvon maarittdimiseen
liittyvédn sanaperheen verbit seuraavasti:

arvioida: 1. maarittad, laskea, paatella summittaisesti, tehda arvio,
2. arvostella

arvostella: 1. méaarittad jonkin arvo hyvien ja huonojen puolien
perusteella, arvioida, 2. usein nimenomaan moittivasta
suhtautumisesta, kritisoida, 3. arvioida julkisesti taiteen
tai tieteen tuloksia varsinkin jossakin sanoma- tai aika-

kauslehdessa

arvottaa: sijoittaa arvoasteikkoon, antaa tietynsuuruinen arvo,
arvioida

arvostaa: 1. pitdd jotakin arvossa, antaa jollekin arvoa, kunnioittaa,

2. paremmin: maarittad jonkin arvo, arvioida, arvottaa

Kuten edelldkin kavi jo ilmi, perussanakirjan mééritelmiin ndhden viit-
taan tdssd tutkimuksessa arvioida-verbilld varsin monenlaisiin merkityk-
siin. Toisaalta suomen kielessd arviointiin liittyvien ldhikasitteiden
erottelu ei ole yhta hienojakoista kuin englannin kielessa, joten arvioida ja
arviointi nayttavat vakiintuneen yleistermeiksi. Perussanakirjan mukaan
arvioida on siind mielessd sdvyltddn neutraalein, ettd se ei toisaalta sisalla
arvostella-sanan negatiivista latausta eikd arvottag-sanan hieman yksi-
puolista merkitystd eikd myoskddn arvostas-sanan tunnelatautunutta
positiivisuutta.

Erilaiset arviointiin liittyvdt menettelytavat viestivét siis konkreetti-
sesti erilaisista tavoista ja kdytdnteistd tehdd arviointia ja paradigma-
tasolla erilaisista tietoon, osaamiseen ja olemassaoloon liittyvistd ldhto-
oletuksista. Sanojen méarittelyssdhén ei ole kyse mieltymyksista sanoihin,
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vaan ennen kaikkea erilaisista toiminnoista, joihin sanoilla viitataan. Oli-
pa menettelytapa mikd tahansa, arvioinnin odotetaan kuitenkin osoitta-
van osaamisen todellista laatua ja sisdltod ja sen odotetaan olevan myos
teknisesti luotettavaa ja uskottavaa, oikeudenmukaista ldhinna tasavertai-
suusmielessa ja eettistéd (esim. Messick 1994; Linnakyla 1998b).

Vaikka arvioinnista puhuttaessa sen koulutuksellinen funktio
korostuu, silli on kuitenkin yhtid lailla taloudellisia, sosiaalisia ja
poliittisia tehtdvia ja seurauksia (esim. Eggleston 1990; Filer 1995; Norris
1995; Shohamy 2001a). Se, miten yhteisé valitsee, luokittelee, jakaa ja
arvioi koulutuksellista tietoa, kertoo my6s vallan jakautumisesta ja
sosiaalisesta kontrollista (Eggleston 1990, 59). Arviointi on keino edista4 ja
kontrolloida yksilon patevyyttd, se sisdltda kilpailua, kontrolloi yksilon
valintoja sekd mahdollistaa jdrjestelman toiminnan ja tuloksellisuuden
seurannan (ks. Norris 1995; Linnakyld 1998b; Virta 1999). Sosiaaliset ja
poliittiset vaikutukset eivit ole kenties yhta lapindkyvid kuin koulutuk-
selliset, mutta niiden vaikutus voi olla tehokkaampaa ja kauaskantoi-
sempaa sekd hyvéssé ettd pahassa.

Arviointi muokkaa myos tietokdsitystimme: se osoittaa, millaista
tietoa pidetddn hyvaksyttivand. Tietynlainen arviointitapa ja -tehtivat
sisdltavit oletuksen siitd, ovatko tieto ja taito paloja vai kokonaisuuksia,
ovatko ne luonteeltaan autonomisia vai kokonaisvaltaisesti osistaan
riippuvaisia ja ymmarretddnko tieto sosiaalisena konstruktiona, joka
muotoutuu ihmisten valisessd vuorovaikutuksessa, vai kenties atomisti-
sena ja yksilollisend eritasoisten suoritusten hierarkiana (ks. Kvale 1995).
Oppimiskésitysten muuttumisen my6ta arviointikin on muuttunut yha
enenevissd madrin monimuotoiseksi, koska pelkdstidn kaytettyna
perinteiset kokeet ja standardoidut testit eivat ota riittdvésti huomioon
oppilaan omien tietorakenteiden kehittymistd ja aktiivisuutta oppimispro-
sessissa.? (Esim. Virta 1999; Hamp-Lyons 2000; Shepard 2000; Segers &
Dochy 2001.)

Oppimisen ja osaamisen arvioinnin ongelmaksi, varsinkin kielitai-
don testauksessa, onkin ndhty se, ettd testien perimmaéinen tavoite on
“mitata” eli maaritelldi arvosanat ja asettaa oppijat paremmuus-
jarjestykseen. Ensisijaisena tavoitteena ei ole siis tarjota palautetta ja sen
my6tda mahdollisuuksia oppia entistd tehokkaammin. Testimaista arvioin-
tia on kritisoitu myds siitd, ettd se saattaa ohjata yhd hanakammin
tarkkailemaan reliaabeliutta ja varmistamaan testin validiutta oppimisen

2 Viittaan tdssd laadullisella arvioinnilla arviointitapoihin, jotka nousevat kognitiivis-
konstruktivistisesta oppimisndkemyksestd. Laadullinen arviointi, esim. portfolioarviointi, ottaa
huomioon oppijan yksilollisyyden, kun taas perinteisessd arvioinnissa ldhtokohtana ovat
tietojen ja taitojen mitattavuus, kvantifioitavuus ja tilastollinen kasiteltdvyys (ks. Linnakyla
1993; 1998b; Virta 1999).
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ja opettamisen kustannuksella (Bachman 2000, 12; Lynch 2001, 317).
Toisaalta testejd ja testijarjestelmidkin on monenlaisia, ja ne voivat perus-
tua erilaisiin késityksiin tiedosta ja taidosta, mitd k&sittelen perus-
teellisemmin timén tyon kolmannessa ja osin neljannessékin luvussa.

Ehka testien, varsinkin testijarjestelmien, suurin ongelma ja toisaalta
my6s mahdollisuus liittyy niiden sosiaalisesti ja poliittisesti vahvaan
asemaan. Tamd on havaittavissa muun muassa Opetushallituksen
péédjohtajan Jukka Sarjalan kirjoituksessa (HS 12.8.2000), jossa hidn ottaa
vastustavan kannan peruskoulun péaittokoetta koskevaan ehdotukseen:
“Peruskoulun valtakunnallinen pé&attokoe houkuttelisi kiinnittiméaan
huomiota koulun tietotehtdvadn, joka sindnsd on tiarked mutta vain yksi
monista osa-alueista. Arvo- ja muu kasvatus, valmentaminen yhteisolli-
syyteen sekd persoonallisuuden tuki ovat tietotehtdvddn rinnasteisia
tehtdvid, joiden valtakunnallinen arviointi on vaikeaa. Arviointi ei saa
korostaa sellaista osaamista, jota mitataan kokeissa.”

Ei liene epétavallista, ettd tdllainen paattokoemainen tietopohjaisen
osaamisen arviointi saattaa tuoda mukanaan oikeusturvaan, opetuksen
yksipuolistumiseen ja diskriminointiin liittyvid ongelmia, joiden myota
kyse ei ole endd yksittdisen taidon ja tiedon oppimisesta vaan
pahimmillaan yksilon mahdollisuuksista jatko-opiskella tai saada tyo-
paikka. Seuraukset ovat toki myos riippuvaisia testin luonteesta ja laa-
dusta. Yhtd hyvin voisikin kysyd, jos ja kun péadttdkoe tulisi, miksi sen
pitédisi olla testi kielteisessd merkityksessd. Miksi pédattéarviointi ei voisi
olla portfolioarvioinnin/itsearvioinnin, suorituspohjaisen testin ja oman
opettajan arvioinnin yhdistelma (vrt. Shohamy 2001b)?

Jos testeja tarkastellaan oppijan ndkokulmasta, on melko tavallista,
ettd arkikokemuksissa standardoituihin kokeisiin tai arviointiin yleisim-
minkin liittyy mielikuvia huonommuuden tunteesta, osaamattomuudesta,
kilpailusta ja alistamisesta (ks. myds Shohamy 1993, 2001a; Takala 1994;
Hamp-Lyons 1997a; Virta 1999). Tosin pdinvastaisiakin arkikokemubksia
kuulee esimerkiksi siitd, miten latistava arviointi on itse asiassa ajanut
ndyttdimaan, ettd mindkin pystyn tai miten kannustavan arvioinnin
muisteleminen on pitinyt ylld uskoa omiin kykyihin. Naissd arki-
kokemuksissa on kuitenkin mielenkiintoista se, ettd negatiivisia koke-
muksia arvioinnista ei ole vain stereotyyppisesti huonosti menestyvilla
oppijoilla vaan niitd voi olla myos kiltteind ja moitteettomina pidetyilla
oppijoilla. Taméntyyppisid kokemuksia heijastelevat seuraavat suomen
kielen opiskelijoiden kokemukset:3

3 Olen kerdannyt esimerkit kirjoittamisen kurssilta, jonka opiskelijat pohdiskelivat kirjallisesti
Kkésitystadn itsestaan kirjoittajana.
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”"Huonoista numeroista tulee kirjoittamisen pelko . . . pitdisin kirjoittamisesta
varmasti paljon enemman, jos en olisi saanut niin paljon negatiivista palautetta
aineistani lukiossa.”

"Jossain vaiheessa kirjoittaminen muuttui iloa tuottavasta vaivattomasti
syntyvéasta ajanvietteestd traumaattiseksi itseni ja kykyjeni epdilyksi. Tama lienee
tapahtunut lukiossa, jossa kirjoittamisestakin tuli suorittamista. Piti saada
aineista hyvid numeroita, olla kdyttamatta kuluneita kielikuvia jne.”

Myo6s tutkimusten mukaan arvioinnin yksil6lliset vaikutukset
néyttdisivat muokkaavan oppijan késitystd omista taidoistaan (ks. esim.
Laine & Pihko 1991; James & Garrett 1992).% Yleensdkin oppijan
itsetuntoon ja minédkisitykseen vaikuttavat kaikki sanalliset ja sanattomat
palautteet, joita hdn saa oppimisestaan ja osaamisestaan (Korpinen 1993,
1996; Leimul993; Virta 1999). On johdonmukaista, ettd kriittinen mutta
kuitenkin kannustava ja hyvaksyvéa palaute ja arviointi vaikuttavat myos
siithen, mitd asioita oppilas pitdd tirkeind ja itselleen merkityksellisina.

Arvioinnin tehtdvd on ymmarretty vadrin tai sitd kidytetddn epé-
tarkoituksenmukaisesti, jos se kategorisoi ja kapea-alaistaa opetusta ja
kasitystd osaamisesta; arviointi voi parhaimmillaan innostaa ja motivoida
sekd tarjota tyokaluja edelleen kehittymiseen (ks. myds Vilijarvi 1996).
Arvioinninhan ei edes pitéisi olla pelkdstddn yksisuuntaista “totuuden
osoittamista’” vaan enenevissd méadrin vuorovaikutuksellista ja reflektoi-
vaa oman oppimisen pohdintaa. My&s testimdinen arviointi on
muuttunut ja muuttumassa funktionaaliseksi, suorituspohjaiseksi,
autenttisuutta tavoittelevaksi, ennalta sovittuihin kriteereihin perustuvak-
si ja osaamista kannustavaksi arviointitavaksi. Mielenkiintoista on
arviointikdytinteiden muuttumisen suhde kasitysten, arvostusten ja
uskomusten muuttumiseen. Saman asian voisi my6s muotoilla kysymyk-
seksi: millaisin ehdoin muutoksia voidaan pitdd todellisina muutoksina?

Arvioinnin historiassa on Guban ja Lincolnin (1989, 22-23) mukaan
eroteltavissa neljd sukupolvea, joista ensimmdinen mittaamisen
(measurement) sukupolvi kdytti nimensd mukaisesti mittaamista arvioin-
nin synonyymina ja kisitti arvioinnin tehtdviksi mitata sen tiedon
hallintaa, jonka yleisesti tiedettiin olevan totta. Ehka tima kasitys on
juurtunut aika syvélle kasityksiin testiarvioinnin luonteesta ja myos itse
arviointikdytédnteisiin, koska se on edelleenkin havaittavissa arviointiin
kohdistuvassa kritiikissd. Toista arviointisukupolvea Guba ja Lincoln
(1989, 27-28) luonnehtivat kuvailemisen (description) sukupolveksi. Se
korosti arvioinnin formatiivista luonnetta. Toisen sukupolven aikana

4 Tarkoitan tdssd mindkasitykselld sitd, miten oppija selittdd ja tulkitsee itseenséd liittyvit
sosiaalisen ympéristdn reaktiot. Mindkasitykseen liittyvit todellinen kuva itsests, ideaalikuva ja
itsearvostus, joka sddtelee muun muassa sitd, miten ksﬂo toimii ja I]q-nrsmten hinen mindkuvansa
muuttuu (esim. Laine & Pihko 1991; Kelt].kanoas-]arvmen 1994; Atkinson ym. 2000).
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arviointiin kehitettiin ja siind kaytettiin useita erilaisia arviointitapoja,
joiden tavoitteena oli saada selville osaamisen tai 14hinnd sen hallinnan
vahvuudet ja heikkoudet.

Kolmatta sukupolvea Guba ja Lincoln (1989, 28) kutsuvat arvostelu-
sukupolveksi (judgement). Sen mukaan arviointi tarvitsee ulkopuoliset
standardit, joihin osaamista verrataan. Vaikka kolmannen sukupolven
pyrkimyksend oli tarkastella osaamista testiyksikkod laajemmasta
ndkokulmasta, mukana seurasivat edelleen mittaamisen ja kuvaamisen
sukupolvet. Guban ja Lincolnin (1989, 34) mukaan kolmelle ensimmai-
selle sukupolvelle on yhteistd se, ettd ne eivét ole moraalisesti vastuussa
arvioinnin seurauksista, ja se, ettd ne eivit ole arvosidonnaisia — tai eivat
ehka tietoisen harkitusti.

Guba ja Lincoln (1989) erottavatkin toisistaan neljattd sukupolvea
luonnehtivan konstruktivistisen arvioinnin ja kolmea ensimmdistd suku-
polvea luonnehtivan konventionaalisen eli positivistiseen nakemykseen
perustuvan arvioinnin. Konstruktivistisen arvioinnin perustana on relati-
vistinen kasitys tieteen ja todellisuuden suhteesta. Sen mukaan arvioin-
nissa tuotetaan tulkinta, jossa tosiasiat ja arvot liittyvét erottamattomasti
yhteen. Itse asiassa asioiden arvottaminen on vélttdméaton osa arviointi-
prosessia. Arvioinnissa ei myoskddn tavoitella mitddn yhtd ainoaa
totuutta, vaan totuuksia ja todellisuuksia on useita (ks. myos Scriven
1997; Shepard 2000; Lynch 2001). Tédssda mielessd on syytd myontdd, ettd
arviointi on arvosidonnaista ja aina jossakin méérin subjektiivista.

Tamd ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd arvioinnissa ei péaédstaisi
yhteisymmaérrykseen tai ettd toiminnan taustalla ei voisi olla yhteisid
kasityksid arvioitavasta ilmiostd. Itse asiassa lahtokohtana voidaan pitda
sitd, ettd erilaiset arvostukset neuvotellaan yhteiseksi arviointiperustaksi,
joka luo tietoisesti harkitun ja uskottavan pohjan arvioinnille (Norris
1995; Linnakyld 1998b). Arvioinnin voi ndhdéd pohjimmiltaan merkitys-
maailman rakentamisena siind mielessd, ettd arviot ovat tulkintoja
arvioitavasta asiasta, oli kyse sitten oppilaan tai koulutuksen arvioinnista
(evaluaatio). Tulkinta edustaa sekd kunkin yksilon omia ettd héntd
ympéroivien sosiaalisten yhteisdjen arvoja ja késityksid (ks. Guba &
Lincoln 1989; Messick 1989; McNamara 2001) .

Niinpé kielitaidon arvioinnissakin my0s opettajan omat késitykset
ohjaavat sitd, mitd arvioidaan ja millaisin arvostuksin. Henkilokohtaiset
kasitykset ovat jossakin méaéarin ldsnd my®ds silloin, kun arviointi perustuu
opettajien yhteisesti kiyttdmddn arviointiasteikkoon. Arviointiohjeet
yhdenlaisina merkitysrakenteina eivét siis ohjaa ihmistd, vaan maailmaa
jasentdessddn ja siind toimiessaan ihmiset kdyttivat ja soveltavat
merkitysjarjestelmid, kulttuurisia jasennyksid, malleja, skeemoja tai
tulkintarepertuaareja (vrt. Jokinen ym. 1993; Alasuutari 1999). Merkityk-
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sen rakentumisen kautta arviointikin voitaisiin maaritelld yhdenlaiseksi
diskurssiksi muiden diskurssien joukossa.

Tama tutkimus on osa sellaista arviointidiskurssia, jossa suomi
toisena kielend -opettajat arvioivat aikuisten kulttuuritaustoiltaan erilais-
ten suomen kielen oppijoiden teksteji. Kyse on arvioijan toiminnan ja
kirjoittamisen arvioinnin tutkimisesta. Tutkimuksen konkreettisena ja
alkuperdisend tavoitteena oli luoda itsearvioinnissa kaytettdva kirjoitta-
misen maamerkistd DIALANG-nimiseen projektiin.5 Sittemmin aineiston
laajahko keruusuunnitelma tarjosi mahdollisuuden selvittdd myos sita,
millaisia merkityksid arvioijien antamat arviot kantavat mukanaan.
Tutkimuksen tavoitteena on siis 1) tutkia arvioijien vilistdi yhden-
mukaisuutta ja sisdistd johdonmukaisuutta sekd arvioijien kasityksid
kirjoittamisesta ja arviointiprosessista ja 2) tarjota maamerkkiaineisto
DIALANG-projektin kayttoon.

Mistd kirjoittamisen arviointiprosessissa on oikeastaan kyse?
Sanaliitto “kirjoittamisen arviointiprosessi” syntyy kolmesta sanasta:
kirjoittaminen, arviointi ja prosessi. Késitykset kirjoittamisesta ilmiona ja
taitona ovat tavallisesti joko tiedostettu tai tiedostamaton ldhtokohta
arvioinnille. Arviointi voi pohjautua tietoisesti harkittuun ja yhteisesti
neuvoteltuun kirjoittamiskéasitykseen, tai sitten arviointi ikddn kuin
ohimennen viestii tietynlaisesta kirjoittamiskésityksestd sen mukaan,
mihin asioihin kiinnitetddn huomiota. Sanaliiton viimeinen sana prosessi
taas piirtdd vuorovaikutuksellisen kaaren kirjoittamisen ja arvioinnin
vilille. Prosessi on jotakin, joka on dynaamista ja jonka kulku ja luonne
eivit ole tdysin ennustettavaa sen inhimillisen luonteen ja siina
vaikuttavien monien muuttujien vuoksi.

Kielitaidon arviointia koskevassa kirjallisuudessa on korostettu sitd,
ettd meidén pitdisi tuntea paremmin arvioijan kdyttaytymista, paatoksen-
tekoprosessia, joka johtaa arvion antamiseen (esim. Huot 1990; Bachman
2000; Smith 2000). Pelkkien arvioiden analysointi ja tulkinta numeerisesti
ei riitd, koska arvioinnissa on kyse monimuotoisesta vuorovaikutuksesta
oppijan, tehtdvien ja arvioijan vélilld. Filerin (1995, 32-33) mukaan
opettajien luokkahuonestrategioiden tunteminen ja ymmartiminen on
ehto sille, ettd arvioinnin ‘objektiivisuutta’ voitaisiin ymmartdd. Osana
noita luokkahuonestrategioina tai oikeastaan niiden lidhtokohtana
voidaan pitda arvioijien kisityksid arvioitavasta taidosta ja sen oppimi-
sesta.

Arvioijan toiminnan tutkimisen lisdksi my®6s kirjoittamisen arvioin-

5 DIALANG-projekti on yhteiseurooppalainen 14 kielen hanke, jossa kehitetdén diagnostista,
verkkopohjaista ~arviointisysteemid. Maamerkiston kehittiminen on osa ns. suoran
kirjoittamisen arviointia, jossa oppija itsearvioi kirjoittamisen taitoaan siten, ettdi han vertaa
omaa suoritustaan apuky_?ymysten avulla esimerkki- eli maamerkkikirjoituksiin (ks. Tarnanen
& Luoma 2001; Luoma & Tarnanen tulossa).
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nin tutkimus tuntuu relevantilta kdytdnnon opetuksen ja koulutuksen
ndkokulmasta. Cummingin (1990, 32) mukaan tieddimme liian vihdn
kirjoittamisen arvioinnista eli siitd, mitd kirjoittamistaidon arviointi vaatii
ja miten kirjoittaminen taitona kehittyy (ks. myo6s Santos ym. 2000).
Tiedon tarve on suuri varsinkin suomi toisena kielené (S2) -opetuksessa ja
arvioinnissa, koska S2-opetuksen tarve ja méadrd ovat lisddntyneet eri
koulutusasteilla ja tyceldmissd. Kyse ei ole vain aikuisista kielenoppi-
joista, vaan my®0s lapsista, mikd tuo omat haasteensa kielenopetukseen ja
arviointiin. Kirjoittamisen osalta tulevaisuuden haasteita on muun
muassa se, millaista kirjoittamisen taidon tasoa selviytyminen suoma-
laisessa yhteiskunnassa edellyttdd, miten oppijan kirjoittamaan suomeen
suhtaudutaan ja miten sitd ymmarretddn erilaisissa kielenkdytto-
tilanteissa.

1.2 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys
1.2.1 Kahden menetelman yhdistiminen

Téata tutkimusta voi pitdd sekd kvantitatiivisena ettd kvalitatiivisena kuten
arviointiakin. Viittaan talla kahtiajaolla ontologiseen olettamukseen, jonka
mukaan erityisesti kvantitatiivisiin metodeihin nojaavat paradigmat,
kuten positivismin eri suuntaukset, ldhtevat siitéd, ettd inhimilliset ilmiot
eivat poikkea merkittdvéasti luonnonilmidista. Klassisen tai ehké oikeam-
min loogisen positivismin mukaan on olemassa yksi objektiivinen
todellisuus, josta tutkimus voi antaa yhdenmukaista tietoa.6 Maailma
ndhdddn matemaattisesti jarjestaytyneend, joten tutkimuksen tekeminen
edellyttdd objektiivista ja madarallistd dataa. Siind missd loogisen positi-
vismin ldhtokohtana on tieteellinen realismi, kriittisemman postpositi-
vismin mukaan maailma on havaittavissa vain osittain. (Guba & Lincoln
1994, 109; Raunio 1999, 221-224.)

Kvalitatiivisista metodologioista voidaan kayttdd yhteisnimitysta
konstruktivismi tai kriittinen paradigma, joiden mukaan todellisuus-
késitys on relativistinen (Guba & Lincoln 1994, 109-111). Niiden mukaan
ei ole olemassa yhtd ainoata todellisuutta vaan sosiaalisia todellisuuksia
on useita, minkd vuoksi tieteen tekemisessd tunnustetaan tutkijan subjek-
tiivisuus ja arvosidonnaisuus (esim. Patton 1990; Kvale 1996; Tashakkori
& Teddlie 1998). Tutkimustulokset eivit sinélldan ole tutkijan 16ydoksia
ympéroivasta todellisuudesta, vaan ne syntyvét tutkimusprosessin tulok-

6 Viittaan tissd klassisella Positivismj]la vanhentuneeseen kisitykseen luonnontieteistd, mitd
kdytetddn tavallisesti kritiikkind positivismia vastaan, kun halutaan argumentoida
subjektiivisten metodologioiden puolesta (vrt. Raunio 1999; Totto 1999).

19



sena. Metodologialle on tyypillistd dialektinen vuorovaikutus ja prosessi-
luonteisuus, mika nédkyy siind, ettd tulokset ja tulkintojen merkittavyys
tulevat ilmi erilaisten ndikemysten ja niiden keskindisen vertailun seu-
rauksena. (Piirainen-Marsh & Huhta 2000, 80-81.)

Kvantitatiivisten ja kvalitatiivisten tutkimusmetodien epistemologi-
sen ja metodologisen luonteen kahtiajakoa voitaisiin kuvata edellisen
lisaksi muun muassa seuraavilla vastakohtaisilla adjektiivipareilla: objek-
tiivinen—subjektiivinen,  yleistdva-yksilollinen,  selittdva-ymmartava,
ennustava-kuvaava, kokeellinen-hermeneuttinen, manipuloiva—dialekti-
nen, kontrolloiva—suvaitseva. Sanaparit viestivat varsin voimakkaasta
vastakkaisuudesta, joka voi olla seurausta siitd, ettd kvalitatiivisessa
metodikirjallisuudessa lahtokohtana on argumentointi positivismia vas-
taan ja positivistisessa oman paradigman puolustaminen.

Kaytinnon tutkimuksen kannalta menetelmien nédin jyrkka kahtia-
jako ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista, koska menetelmii ei tarvitse
ndhdd toisiaan poissulkevina. Kyse on siis ennemminkin jatkumosta
menetelmien vélilld kuin puhtaasta dikotomiasta (Kvale 1996, 10-11;
Tashakkori & Teddlie 1998, 25-26). Keskustelua herdttda myds, missd
maédrin ontologiset kysymykset ovat tutkimusta ohjaavia. Metodologinen
fundamentalisti korostaa ontologisten kysymysten perustavaa merkitystd,
kun taas metodologinen eklektikko pitda ensisijaisena metodisia ratkaisu-
ja, jotka ovat tutkimustehtdvén, tutkimuksen tavoitteiden ja kiytettavissa
olevien resurssien kannalta tarkoituksenmukaisia (Patton 1990, 39; Suo-
ranta 1993, 40-43; Tashakkori & Teddlie 1998, 24).

Kielitaidon arviointikin on seka kvalitatiivista ettd kvantitatiivista, ja
on luultavasti oikein sanoa, ettid se ei ole koskaan vain jompaakumpaa
(Pollitt & Murray 1996, 74). Niinp4 arvioinnin tutkimuskin voi olla ilmién
ymmartdmisen kannalta tarkoituksenmukaisempaa, kun mukana ovat
molemmat ndkokulmat. Vain kvalitatiivisen tai kvantitatiivisen ldhesty-
mistavan kidyttiminen ei ehkd tarjoaisi yhtd kattavaa ja monipuolista
kuvaa arvioinnista, minkd vuoksi on perusteltua olettaa, ettd moni-
menetelmaillisyys eli triangulointi voi heijjastaa paremmin ja suoremmin
tutkittavan ilmién monimuotoisuutta (ks. esim. Miles & Huberman 1994;
Kvale 1996; Chelimsky 1997; Eskola & Suoranta 1998).

Metodikirjallisuuden mukaan triangulointi ei ole kuitenkaan niin
ongelmatonta. Astetta kriittisemman niakékulman mukaan triangulaation
kayttdé nahdaan kylld hyodyllisend mutta tutkimusmenetelmien yhdista-
misestd aiheutuva teoreettinen ristiriita epailyttda (esim. Brannen 1992;
House 1995). Tatd vield kriittisemmén ndkokulman mukaan triangu-
laation kayttod pidetadn mahdottomana, koska on epasoveliasta yhdistaa
tieteenfilosofisesti erilaisia ihmiskasityksid (vrt. Eskola & Suoranta 1998).
Menetelmien yhdistiminen pakottaa siis hyvdksymaan toisilleen risti-
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riitaisia teoreettisia ldhtokohtia ja tekee tutkimuksesta nédin ollen moni-
selitteista.

Monien menetelmien (mixed method studies) kédytté on kuitenkin
perusteltua pragmaattisesta ndkokulmasta, koska tutkimukselle ei voida
antaa valmiita malleja, vaan kaytinté ja kokemus kertovat, mikd on
milloinkin sopivinta (ks. Tashakkori & Teddlie 1998). N&in ollen
pragmaatikolle my6s ontologinen nidkemys todellisuudesta on kaksi-
jakoinen: toisaalta on olemassa meistd riippumaton ulkoinen todellisuus,
mutta lopullisen totuuden 16ytdminen ei ehka ole kuitenkaan mahdollista
ainakaan silloin, kun tutkimuksen kohteena on ihmisen toiminta
emotionaalisena, rationaalisena, henkisend ja sosiaalisena yksilona.

Kéytannon nidkokulmasta menetelmien yhdistdminen ei tunnu aina
vaativan tiukkaa sitoutumista, esimerkiksi sellaisissa tapauksissa, joissa
kvalitatiivista aineistoa kuvataan my6s havaintoarvoilla tai korrelaatioita
kdytetdaan hyvéksi ilman, ettd tutkija on paneutunut positivismin tai
konkreettisemmin tilastollisen tutkimuksen periaatteisiin. Lisdksi on
syytd ottaa huomioon myos se, ettd ei ole olemassa yhtd ainoata
kvantitatiivista tai kvalitatiivista menetelmaa, vaan niitdi molempia on
lukuisia. Toki edelld on kuvattu paélinjauksia yleisesti, mutta esimerkiksi
kvalitatiivinen menetelma voi merkitd hyvin eri asioita ilmaisun kayttéjan
mukaan. Vaikka tutkimussuunta, esimerkiksi diskurssianalyysi tai etno-
grafia, olisikin ilmaistu tarkemmin, késitteet ja menetelmailliset ratkaisut
edellyttavat tutkimuksen tekijaltd ja tutkimuksen lukijalta neuvottelua
monenlaisista merkityksista.

Lisédksi tilastollisesta tutkimuksesta tai tilastollisesta péattelysta
puhutaan usein liian yksioikoisesti kvantitatiivisena tutkimuksena (vrt.
Makeld 1995). Ero tilastollisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen valilld na-
kyy lahinnd siind, mikd merkitys teorialla on operationalisoinnissa;
tilastollinen tutkimus pelkistad teorian ja hypoteesit populaatioksi ja sitd
koskeviksi vaitteiksi, kun taas kvantitatiivinen tutkimus sallii kasitteiden
johtamisen teoriasta (Bryman 1988, 20; Makeld 1995, 65). Mikelan (1995,
62) mukaan tilastollinen paittely on johtanut kasitteelliseen empirismiin
eli siihen, ettd tutkimuksen kohteena ovat kasitteet teorioiden sijasta.
Niin ollen olisi syytd pohtia, missd maéédrin arviointitutkimuksen tai
oikeammin testiteorian perusta lepda kvantitatiivisessa tutkimuksessa ja
missd méadrin tilastollisessa paéttelyssa. Vaikka pohdinta on tdssd yhtey-
dessi retorista, haluaisin kuitenkin liittda tdman varauksen tekstini niihin
kohtiin, joissa viitataan kvantitatiivisella tutkimuksella testiteoriaan.

Tutkimukseni menetelmaéllisten ratkaisujen vuoksi tunnustaudun
tdssd mielessd paradigmaattiseksi pragmaatikoksi tai jonkinasteiseksi
metodologiseksi eklektikoksi. Ensinnédkin tutkimukseni tavoitteena on
sekd selittdd numeerisen aineiston avulla ettd ymmairtdd haastattelujen
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kautta arvioijan toimintaa, minkd vuoksi menetelmien yhdistiminen on
perusteltua. En katso, ettei numeerisen aineiston ja hermeneuttisen
tulkinnan valilld olisi mahdollista kdydd ymmaérrystd lisdadvad dialogia
(ks. esim. Guba 1990; Miles & Huberman 1994; Eskola & Suoranta 1998).
Toiseksi kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen menetelmd ovat pddasiassa
tyokaluja ja niiden hyoédyllisyys punnitaan siind, miten hyvin ne
onnistuvat vastaamaan tutkimuskysymyksiin (Kvale 1996, 69). Kolman-
neksi Niskasta lainatakseni (1995, 267) tutkimukseni metodit voivat kylla
vaihdella, mutta niiden padmaard on sama.

1.2.2 Miten tutkimus ymmartii: kaksi nikékulmaa merkityksen
rakentamiseen?

Tarkastelen tutkimuksen laadullista aineistoa kahdesta nakokulmasta:
etnografisesta ja fenomenografisesta. Kumpikin tarjoaa jotakin sellaista,
mitd toinen ei tee. Lahden siitd, ettd aineistoni lahtokohtana on arvioija
yksilond, joka toimii oman arvioija-opettajayhteisonsa jasenend. Tama
yhteis6 on taas osa laajempaa yhteisod. Tassd kerrostuneisuudessa
etnografisuus viittaa arvioijayhteisoén, sen rakenteisiin ja toiminta-
tapoihin yksilon kokemusten kuvaamina. Fenomenografisuuden tehtava-
né taas on kuvata yksilon kisitysmaailmaa, sitd, miten yksiléo ymmaértaa ja
kasitteellistdd toimintaansa arvioijana.

Se, ettd menetelmid yhdistetddn ndin kevyesti, voi herittaa
ristiriitaisiakin mielipiteitd. Toisaalta taas kummankin menetelmén
taustaoletuksissa on samankaltaisuutta. Samanlaisuus nayttiisi littyvan
yleensdkin kvalitatiivisen tutkimuksen taustalla olevaan ihmiskasityk-
seen, jonka mukaan ihminen on autonominen subjekti, joka pyrkii
rakentamaan itselleen kuvan maailmasta (Holstein & Gubrium 1994, 263;
Kvale 1996, 53). Yhteistd on my6s kiinnostus yksilén kokemukseen ja
vuorovaikutukseen merkityksen rakentajana (vrt. Lincoln & Denzin
1994).

Sanana etnografia tarkoittaa ihmisista (ethnos) kirjoittamista, ihmisten
kuvaamista (graphein). Etnografia on alun perin ollut antropologista
kenttatutkimusta, mutta on sittemmin yleistynyt kasittdmaan varsin
erilaisia ldhestymistapoja (ks. Syrjdld & Numminen 1988; Vidich & Lyman
1994; Savage 2000). Vaikka etnografialle ei voida osoittaa yhta
epistemologista taustaoletusta tai tietokésitystd, yleisesti ottaen etnogra-
fiaa voidaan pitdd ihmisen toiminnan merkityksia selvittivand ja moder-
nin maailman ymmartdmystd lisddvand paradigmana (Varto 1992;
Hornberger 1994; Vidich & Lyman 1994; Savage 2000).
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Téssd tutkimuksessa etnografisuus viittaa tulkintasdéntojen selvitta-
miseen ja niiden noudattamiseen eli sithen, miten arvioijat hahmottavat ja
jasentdvit toisaalta toimintaansa arvioijana, osana arvioijayhteisod, ja
toisaalta toimintatapoja, joihin he nojaavat arvioidessaan suorituksia (ks.
Alasuutari 1999; Savage 2000). Tavoitteena on siis ymmartdd ihmismielen
prosesseja ja toiminnan taustalla olevia yksilollisid ja yhteisollisid
merkityksia.

Metodologisesti etnografiaa pidetddn monimetodisena, joten se
suosii triangulaation kdyttod. Lisdksi etnografisessa ndkokulmassa on
tarkead, ettd tutkija pystyy asettumaan tutkittavan asemaan eli ottamaan
itse osaa tutkimukseen, koska mitd intensiivisempddn ja avoimempaan
vuorovaikutukseen tutkija péddsee tutkittavan kanssa, sen luontevampia
tulkintoja tutkija voi tehda (Ellis 1994, 568; Atkinson & Hammersley 1994,
249; Syrjala & ym. 1994, 78). Toisaalta taas tdstd syystd etnografinen
metodi on varsin refleksiivinen tutkijan osalta, joten ymmarrys
voidaankin saavuttaa vain silloin, kun tutkija itse on tietoinen niistd
tekijoistd, jotka hantd motivoivat ja jotka hian on valmis kohtaamaan (vrt.
Vidich & Lyman 1994; Savage 2000).

Téassda tutkimuksessa arvioin itsekin kaikki suoritukset yhtend
arviojjana, joten myo6s minulla on kokemus arviointiprosessista. Nain
ollen voin tutkijana péddstd ehkd ldhemmdksi sitd, miten arvioija
kayttaytyy prosessin aikana ja millaisia kasityksid ja uskomuksia
arviointiin saattaa liittyd. Tosin jos en ole tutkijana tietoinen omien
motiivieni vaikutuksesta aineiston kerddmis- ja analyysivaiheessa, siitd
voi seurata ylitulkintaa, tulkitsematta jattamisid ja/tai oman ndkokulman
korostamista muiden ndkokulmien kustannuksella.

Tama tutkimus on metodiltaan etnografista tutkimusta. Pyrkimyk-
send on lisitd ymmarrystd arviointiprosessista ja saada siitd aikaan
avointa keskustelua (ks. esim. Suoranta 1999; Syrjald ym. 1994; Savage
2000). Kulttuurisesta ndkokulmasta tutkimus ei valttdmétta tiytd etno-
grafisen tutkimuksen kriteereitd, vaikka arviointi voidaankin nahda
omana kulttuurisena kokonaisuutena, josta laajempana ilmiéna puhutta-
essa kdytetddan myos kasitettd arviointikulttuuri (vrt. Syrjala & Numminen
1988; Suoranta 1999; Virta 1999). Toisaalta kulttuuri kasitteend on liian
helposti liimattavissa kaikenlaisten diskurssien pédille, toisaalta Suoran-
nan (1999) mukaan keskeistd ei ole kulttuurikasitteen maaritteleminen
vaan yhteiskunnan merkitysvalitteisyyden korostaminen.

Fenomenografia puolestaan tutkii sitd, miten ymparoivd maailma
ilmenee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa eli miten yksilo havaitsee,
kokee, kisitteellistdd ja ymmartad erilaisia ilmiGitd ja hantd ympéaroivaa
maailmaa (Marton 1994, 4426; Marton & Fai 1999, 1). Fenomenografia
tulee kreikan kielen sanoista phainemenon ’esiintulo, ilmaantuminen’ ja
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graphein 'kuvaus’. Fenomenografia sai alkunsa 1970-luvun alussa Ruot-
sissa GoOteborgin yliopiston tutkimushankkeesta, jossa tutkittiin, miten
yliopisto-opiskelijat oppivat lukemalla akateemisia tekstejd. Tutkimuk-
sessa kavi ilmi, ettd opiskelijoiden oppimistulokset olivat kiintedssa
yhteydessa heiddn yksilolliseen tapaansa oppia ja heiddn erilaisiin
tapoihinsa kokea erityistilanteita (Marton & Fai 1999, 2—4).

Taman tutkimuksen kannalta fenomenografinen ote tarkoittaa, ettd
tutkimuksen kohteena ovat arvioijan kasitykset eli se, mita jokin ilmio,
tissé tapauksessa esimerkiksi kirjoittaminen taitona, merkitsee arvioijalle
tai miten arvioija ymmartaa ilmién (vrt. Tesch 1990; Marton 1994; Syrjéla
ym. 1994). Kasitykset ovat siis ajattelukonstruktioita, joiden pohjana on
tavallisesti olioita ja tapahtumia koskeva ajattelu. Kasitykset ovat myos
yksilollisia ja sisdllollisesti erilaisia, koska niiden viitetausta vaihtelee
yksilostd toiseen (Syrjala ym. 1994, 119; Barnard ym. 1999, 217). Kasitykset
ovat my0s dynaamisia, silld yksild voi muuttaa késityksiddn useasti
varsin lyhyessékin ajassa (Marton 1994).

Omien kisitysten kuvaileminen edellyttda reflektiota ja tietoisuutta,
mutta késitysten ilmaiseminen onnistuu ilman reflektiotakin: haastatel-
tava voi ilmaista késityksens tiedostamatta sité itse (Simoila 1993, 24, 26).
Tietoisuutta ei kuitenkaan ndhdd dikotomisena jakona tietoiseen ja ei-
tietoiseen tai tajuntaan ja alitajuntaan, vaan jotkut asiat tai aspektit ovat
“etualalla” (foreground), ne ovat eksplisiittisid ja tematisoituneita, ja
jotkin toiset asiat ovat taas taka-alalla (background) ja ne ovat implisiitti-
sid ja tematisoitumattomia (Marton 1994, 4427). Me olemme tietoisia
kaikesta kaiken aikaa ja me olemme tietoisia kaikesta eri tavalla kaiken
aikaa. Fenomenografia siis olettaa, ettd ihmisen ajattelu on tajunnallinen
ja aktiivinen prosessi ja ettd hdnen toimintansa on tarkoituksellista.

Tavallisin tapa selvittdd yksilon kisityksid on haastatella ihmisié ja
luokitella sitten heiddn késityksensd niiden merkitysten perusteella.
Kasitysten kuvaamisessa on tirkedd kuvata niitd niiden omista lahto-
kohdista kédsin ja niiden omaa logiikkaa noudattaen; niitd ei siis
esimerkiksi jérjestelld paremmuusjérjestykseen (Marton 1994; Syrjéla ym.
1995). Erilaisia kasityksid eli haastateltavien lausumia on tarkasteltava
Martonin (1994, 4428) mukaan kahdessa eri kontekstissa. Toisen konteks-
tin muodostavat kasitykset, jotka johdetaan siitd, mitd tutkittavat ovat
sanoneet yhdestd ja samasta asiasta, ja toisen yksilolliset rajat, jotka
muodostuvat siitd, mitd yksi ja sama henkild on sanonut muista asioista.

Kasityksid on siis tarkasteltava seké kollektiivisesta ettd yksilollisestd
ndkokulmasta. Fenomenografisessa analyysissa tiatd kutsutaan herme-
neuttiseksi elementiksi (Marton 1994, 4428). Kun ilmaisut, haastateltavien
lausumat, saadaan luokiteltua edelld kuvatulla tavalla, niistdi muodostuu
kuvauskategorioita (categories of description), jotka viestivat siitd, miten

24



tietty ilmio koetaan, kasitteellistetddn ja ymmarretddn. Naméd kuvaus-
kategoriat ovat fenomenografisen tutkimuksen padtuloksia (Marton
1994).

Kasitykset ndhdaan myos tassa tutkimuksessa toisaalta yksilollisina
ja toisaalta sosiaalisina. Késitykset eivit siis ole vain yksilollisid, vaan ne
muotoutuvat myos osana sosiaalista diskurssia. Arvioijat kuuluvat myos
arviojja- tai opettajayhteisoon, johon liittyvdt omat odotuksensa tai
késityksensd siitd, millainen arvioija on ja toisaalta taas ei ole. Tassa
mielessd arvioijien késitysten ei oleteta olevan yhdensuuntaisia tai
loogisia, vaan ne voivat heijastaa seka yksilon ettd sosiaalisen yhteison
kasityksid. Tamédn vuoksi arvioijien kasityksid on jarkevintd tutkia itse
arvioinnin yhteydessé eli sen suhteen kautta, miké arvioijilla on arvioita-
viin suorituksiin ja suoritusten kautta niiden kirjoittajiin.

Yhteistd niille molemmille tutkimusotteille on hermeneuttisuus, joka
korostaa tosiasioiden ja arvojen vilistd yhteyttd. Positivismia on taas
kritisoitu nimenomaan siitd, ettd se sulkee arvot tieteellisen ajattelun
ulkopuolelle. Positivismissa ilmitt sidotaan sekd "leveyssuuntaan" ettd
"pituussuuntaan” muihin ilmidihin ja tapahtumiin, ajallisesti saman-
aikaisiin tapahtumiin ja ilmididen kehitykseen; karkeasti ilmaisten tieteen
tehtdva rajoittuu siis havaittavien ilmididen ja niiden vélisten sdannon-
mukaisten yhteyksien kuvailuun. T4t4 1dhestymistapaa kasittelen seuraa-
vassa alaluvussa.

Deduktiiviseen tieteenihanteeseen kuuluu se, etta selitetian, miksi asiat
tapahtuvat tietylld tavalla. Selittdmisessd on kyse selitysjdrjestelman
ideaalista, jossa kaikki tieteelliset lauseet liittyvét toisiinsa deduktiivisesti.
Deduktiivisessa jarjestelmédssd jonkin asian selittiminen merkitsee sen
osoittamista, ettd tapahtuma on yleisen lain erityistapaus. Kun lait on
keksitty, voimme tarkasti méaaritelld olosuhteet tai ehdot, joiden vallitessa
lait pétevit, seka eristdd ja identifioida muuttujat, jotka vaikuttavat siihen,
miten laki toimii. (Raunio 1999, 155-156.)

Siind missa universaalit lait voivat sopia luonnontieteisiin, ihmis- ja
sosiaalitieteissd universaalien lakien osoittaminen ei ole mahdollista eika
tarkoituksenmukaista. Sen sijaan Raunion (1999, 159) mukaan yhteis-
kuntatieteissd tulee sallia universaalien lakien sijaan tilastolliset sd4nnon-
mukaisuudet. Tilastolliset selitykset eivdt kuitenkaan ota useinkaan
kantaa selitettivan ilmion johtamiseen tietystd selitysperustasta, joka
muodostuu laeista ja alkuehdoista. Kyse on tavallisimmin vain tiettyjen
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ilmitiden, asiaintilojen tai tapahtumien vilisen riippuvuuden, yhteis-
vaihtelun, empiirisestd tutkimisesta (Cozby 1985, 36; Raunio 1999, 157).

Pelkkd tilastollisen yhteyden toteaminen ei kuitenkaan oikeuta
olettamaan syy-vaikutusyhteyden olemassaoloa, koska kausaalista syyta
ja sen vaikutusta ei voi perustella tilastollisella tekniikalla sellaisenaan.
Yleensd kausaalisuhteen ja sen lihtokohtana olevan teoreettisen taustan
analysointi edellyttdid myos laadullisten piirteiden analysointia. Thmis-
tieteissd mittaaminen sellaisenaan ei siis riitd, jos ilmi6ta ja siihen liittyvia
mekanismeja halutaan selvittda perusteellisesti (vrt. Cozby 1985; Raunio
1999). Arvioijjien toiminnan variaation yleisyydestd on kuitenkin mah-
dollista saada tietoa vain kvantitatiivisin menetelmin, joiden avulla
pystytadn tekemédn ero sattuman ja systemaattisen vaihtelun valilla.

Numeerisen aineiston tehtidvand onkin osoittaa, millaista systema-
tiilkkaa arvioijan kayttiytymiseen liittyy ja miten yleiselld tasolla se
heijastelee arviojjien toiminnan logiikkaa. Kvantitatiivisella otteella
pyritidn tekemddn luotettavia péddtelmid ilmion madrillisestd esiinty-
misestd. Siind missd kvantitatiivisella otteella tihddtaan menetelmailliseen
tasmallisyyteen, tilastolliseen edustavuuteen ja sddnnénmukaisuuksien
selittimiseen, kvalitatiivinen ndkékulma pyrkii tavoittamaan sisallolli-
sesti olennaisia piirteitd ja niiden vilisid yhteyksid (vrt. Brannen 1992;
Sayer 1992).

Tassd tyossd kvantitatiivisilla ja kvalitatiivisilla menetelmilld vasta-
taan erilaisiin tutkimuskysymyksiin. Kysymykset ovat erilaisia, eikd
menetelmien keskindiseen paremmuuteen oteta kantaa. Taustalla on tédssd
mielessd erddnlainen metodinen pluralismi: erilaisilla menetelmilld
tuotetut aineistot tdydentavat toisiaan ja ovat periaatteessa yhtd tarkeitd
tutkimuksen eri puolia tarkasteltaessa (vrt. Brannen 1992, 31; Raunio
1999, 346-348).

1.3 Tutkimuskysymykset

Kasilla olevan tutkimuksen aineisto koostuu maarallisestd ja laadullisesta
aineistosta. Kvantitatiivinen aineisto on arvioijien antamia arvioita (1-6)
suomi toisena kielend -oppijoiden kirjoittamista teksteistd. Arvioijat
arvioivat samat suoritukset kolme kertaa siten, ettd he kéyttivat
ensimmadiselld arviointikierroksella pelkkdd numeroasteikkoa, jonka
sisdllon he itse mddrittelivat. Toisella kierroksella arvioijat arvioivat
suoritukset 6-portaisella asteikolla, jossa oli tasokuvaukset. Kolmas
kierros oli toisen kierroksen toisto. Kvalitatiivinen aineisto on taas
perdisin kunkin arviointikierroksen jalkeisistd haastatteluista, myos
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haastatteluja oli siis kaikkiaan kolme. Kasittelen tutkimuksen kulkua
yksityiskohtaisemmin luvussa 2.

Tutkimuksessa etsitddn vastauksia kirjoittamisen arviointia koske-
viin kysymyksiin kvantitatiivisin ja kvalitatiivisin metodein. Kvantita-
tiivinen osa pyrkii kuvaamaan arvioijien vilistd yhdenmukaisuutta ja
johdonmukaisuutta kolmen eri arviointikierroksen ja kahden eri asteikon
suhteen. Numeerisen aineiston kerddmistd ja késittelya ohjaavat seuraa-
vat kysymykset:

1. Miten johdonmukaisesti arvioijat arvioivat suorituksia
o kéyttdessddn samaa asteikkoa kahdesti?
o kahdella eri asteikolla?
2. Miten yhdenmukaisesti arvioijat arvioivat kirjoittajien suorituksia
o kéyttdessdan 6-portaista asteikkoa, jonka sisdllon he itse
madrittelevat?
o kayttdessdan kayttdja- ja tekstityyppildhtoistd asteikkoa?

Tutkimuksen laadullisessa osassa arviointia tarkastellaan selvitta-
malld arviojjien kasityksid sekd arvioitavista teksteistd, arviointiproses-
sista ja omasta toiminnastaan. Haastatteluaineiston kautta vastauksia
haetaan seuraaviin kysymyksiin:

3. Millaiset konstruktit (personal constructs) ohjaavat arvioijien
tyota /millainen késitys arvioijilla on kirjoittamisesta taitona
o heidén itse luomansa asteikon / valmiista asteikosta esitetty-
jen kommenttien mukaan?
e yleensikin suorituksiin liittyvien kommenttien mukaan?
¢ valintaverkkohaastattelun (repertory grid) mukaan?”
4. Millaisia tuntemuksia, vaikutelmia ja kisityksii arviointiprosessiin
Liittyy?
Tyon viides tutkimuskysymys liittyy kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen
nidkokulman keskindiseen vuorovaikutukseen:
5. Miten
o edustavasti ja systemaattisesti kvantitatiivinen ote kuvaa
arvioijan toimintaa?
¢ monipuolisesti ja syvésti kvalitatiivinen ote valottaa arvioijan
toimintaa?
¢ kokonaisvaltaisen kuvan kaksi otetta yhdessé luovat arvioi-
jan toiminnasta?

7 Valintaverkkohaastattelu eli repertory grid —haastattelu on strukturoitu haastattelumetodi,
jonka avulla voidaan tarkastella haastateltavan tulkintoja ympdrdivdstd maailmasta. Téassd
tutkimuksessa tulkinnoilla ympéroivastd maailmasta tarkoitetaan arvioijan havaintoja
arvioitavista teksteista.
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1.4 Kirjan rakenteesta: vihjeitd lukijalle

Tutkimuksen sisélté rakentuu pédpiirteittdin  kuvion 2 mubkaisesti.
Ensimmdisen luvun tarkoituksena on viestid, millaiseen viitekehykseen
tutkimus pohjautuu ja mihin kysymyksiin ja millaisilla metodeilla niihin
etsitddn vastauksia. Toisessa luvussa kdyn ldpi tutkimuksen kulkua eli
esittelen kirjoittamistehtdvit, arviointiasteikon ja tyén padhenkilst, niin
arvioitavien tekstien kirjoittajat kuin arvioijatkin. Lisdksi esittelen
tutkimusasetelman, jonka mukaisesti varsinainen tutkimusaineisto on
kerdtty. Kdayn vaihe vaiheelta lapi eri arviointikierrokset ja niihin littyvat
haastattelut. Perustelen tdssd yhteydessd myos haastatteluihin liittyvia
valintoja.

Luvuissa 3 ja 4 tarkastelen tutkimuksen kannalta olennaista tausta-
kirjallisuutta. Kolmas luku kaisittelee testausteoriaa, jonka tausta-
oletuksena on pitkilti positivistinen realismi (ks. Hamp-Lyons & Lynch
1998; Lynch 2001). En kuitenkaan korosta taustaoletusta — en kriittisessa
enkd kannustavassa hengessa — tietoisesti, vaan késittelen tdssd yhteydes-
sd arviointia, nimenomaan testausarviointia, sille tyypillisestd nakoékul-
masta. Tarkastelen arvioinnille asetettuja laatukriteereitd, varsinkin arvi-
oijan toimintaan liittyvaa reliaabeliuden kasitettd. Luvun lopuksi esittelen
tyypillisimmaét arviointitavat, jotta tutkimuksessa kéytetty holistinen
arviointitapa tulisi kuvatuksi suhteessa muihin, ldhinnd analyyttiseen
arviointitapaan. Kolmannen luvun ensisijaisena tavoitteena on valottaa
arvioinnin kvantitatiivista ldhtooletusta ja sitd, miten reliaabeliuden kasite
liittyy kirjoittamisen arviointiin.

LUKU 6. Taustaoletuksista
TULOSTEN fekoihin
POHDISKELUA
JA ARVIOINTIA

LUKU 1. TAUSTAOLETUKSIA JA

% TUTKIMUSKYSYMYKSET

LUKU 2. TUTKIMUKSEN
KULKU Empiriasta

kasitteisiin

LUKU 5. TULOKSET:
ARVIOITA
NUMEROIN JA
SANOIN

LUKU 3.
TESTAUSTEORIAA

Tatako tutkimus selittaa o 7 ) skkul
ja ymmartaa? NAKOKULMIA KIRJOITTAMISEEN umeerisesta nakdkuimasta

JA SEN ARVIOINTIPROSESSIIN prosessin tarkasteluun

KUVIO 2 Kirjan rakenne.
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Neljannessd luvussa tarkastelen kirjoittamista taitona eri tutkimuspara-
digmojen ndkokulmasta. Kisittelen myos didinkielen ja vieraan kielen
kirjoittamisesta esitettyja kasityksid ja pohdiskelen lyhyesti suomi toisena
kielend -kirjoittamista. Lisdksi tarkastelen arviointiprosessia, ldhinna sita,
millaisten tekijoiden vaikutuksesta ja miten itse vaikuttaen arvioija tekee
pdatoksid eli antaa arvioita. Listaan lyhyesti myos holistiseen kirjoitta-
misen arviointiin liittyvid tutkimuksia, jotka havainnollistanevat taas sitd,
mitd arvioija arvioi suorituksista ja millaisiin tekijoihin hidn toden-
nékoisesti perustaa arvionsa.

Viidennessa luvussa esittelen tutkimuksen kvantitatiiviset ja kvalita-
tiiviset tulokset. Raportoin ensin kvantitatiivisten analyysien tulokset.
Tarkastelen arvioijien antamia arvioita sekd arvioijien sisdisen johdon-
mukaisuuden ettd heidédn keskindisen yhdenmukaisuutensa nakékulmas-
ta. Haastattelujen tulokset esittelen arviointikierroksittain. Pidan tata
tarkoituksenmukaisena siitd syystd, ettd kussakin haastattelussa paino-
tetaan hieman eri asioita: Ensimmadisen kierroksen jélkeisessd haastat-
telussa arvioijan itsensé laatimaa asteikkoa ja toisen kierroksen jalkeisessa
haastattelussa annetun asteikon sovellettavuutta. Kolmannen kierroksen
jilkeinen haastattelu perustuu taas tdysin eri metodiin, valintaverkkoon
(repertory gridiin). Esittelen valintaverkkometodin vasta tulosten yhtey-
dessd. Luku voi tuntua varsin itsendiseltd tdstd syystd, mutta silld on
kuitenkin perustelunsa: nden valintaverkkometodin erdanlaisena siltana
sen valilld, mitd arvioija sanoo arvioivansa ja mitd han todella arvioi.

Viimeisessd luvussa on aika katsoa taaksepdin ja tarkastella sitd,
millaista vuorovaikutusta kahden eri tutkimusotteen tuottamien tulosten
vélilld on. Puhuvatko tulokset samaa vai eri kieltd ja miten ristiriitaisilta
ja/tai toisiaan tdydentdviltd ne vaikuttavat? Koska késittelen tdtd mene-
telmien keskindistd suhdetta omassa alaluvussaan, en juurikaan puutu
sithen itse tulosten raportointia koskevissa alaluvuissa. Tutkimuksen
rajoituksia ja luotettavuutta pohdittuani on taiménkin tutkimuksen péaat-
teeksi mahdollista kysya: “Enta sitten?”. Vastaus 16ytyy viimeisestd lu-
vusta.
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2 TUTKIMUKSEN KULKU

2.1 Arvioitavan aineiston kerdiminen

2.1.1 Kirjoitustehtivit ja arviointiasteikko

Kirjoitustehtavit valittiin tehtavéaineistosta, joka oli laadittu DIALANGin
kayttoon. Kirjoittaminen on DIALANGissa jaettu suoraan ja epdsuoraan
kirjoittamiseen. Suoralla kirjoittamisella tarkoitetaan tehtdvid, joissa
kirjoittaja tuottaa tehtivinannon mukaisen tekstin. Tehtdvanannon
ohjeiden yksityiskohtaisuudella voidaan ohjata kirjoittamista, ja onkin
tavallista, ettd ohjeessa mainitaan vihintddn tekstityyppi (esimerkiksi
kirje, viesti, tarina, hakemus), kuvataan tilanne (esim. vastaanottaja ja
mahdollinen intentio kirjoittaa) sekd esitetddn joitakin kysymyksid tai
aihealueita, joita tekstissé tulisi késitelld (esimerkiksi syy kirjoittamiseen,
kerro itsestdsi, mita tapahtui).

Epésuorassa kirjoittamisessa tehtdvat mittaavat kirjoittajan tietoa
kirjoittamisesta, kirjoittamisen konventioista, tekstin jdsentelystd ja
rakenteesta sekd kielellisestd tarkkuudesta. Tehtdvét ovat tavallisesti
monivalinta- tai aukkotdydennystehtdvid. Kirjoittaja ei siis itse tuota
varsinaista tekstid. Jos tehtivd on avoin kysymys tai aukkotdydennys,
kirjoittaja tuottaa vastaukseksi vain sanan tai kaksi. Taméan vuoksi
epdsuora kirjoittaminen soveltuu hyvin tietokonepohjaiseen arviointiin.
Sekd epdsuoran ettd suoran kirjoittamisen tehtivdt on laadittu
DIALANGIn runkona olevan 6-portaisen asteikon mukaan, jolla taso 1
edustaa aloittelevan kielenoppijan taitotasoa ja taso 6 lihes syntyperaisen
kaltaista tasoa (ks. liite 1).8

Tassd tutkimuksessa kéytettiin vain suoran kirjoittamisen tehtavia.
Kirjoitustehtavia oli kaikkiaan yhdeksén. Tehtdvien vaikeustaso vaihteli
sen mukaan, mille tasolle tehtivit oli niitd laadittaessa suunnattu.
Tehtdvin vaikeustaso ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettei tehtdva toimisi
my6s muilla tasoilla. Tasomédrittelylld on pyritty ennen kaikkea siihen,
ettd kyseiselld tasolla oleva kirjoittaja pystyisi parhaalla mahdollisella
tavalla osoittamaan osaamisensa. Esimerkiksi ostoslistatehtdvd on var-
masti liian helppo C-tason kirjoittajalle ja tyopaikkahakemus taas turhaut-

8 6-portaisesta asteikosta kidytetddn myos kirjaimia siten, ettd se jaetaan kolmeen osaan: tasoja 1
ja 2 kutsutaan A-tasoksi, tasoja 3 ja 4 B-tasoksi ja tasoja 5 ja 6 C-tasoksi.



tavan vaikea A-tason oppijalle, mutta tuttavallinen kirje sopii kaikille
tasoille. Tutkimuksessa kiytettavit yhdeksdn tehtavaa (ks. liite 2) olivat
tasoittain, tekstityypeittdin ja funktioittain taulukon 1 mukaisia (ks.
Council of Europe 2001, 126-127).

TAULUKKO1 Kirjoitustehtdvat tasoittain, tekstityypeittéin ja funktioit-

tain.

P MAKRO- MIKRO-
TASO . FUNKTIO(T) FUNKTIO(T)
1) Ostoslista ohje/ viesti ohy a;‘amn?en, tiedon jakaminen
kuvaileminen
A- Tasot itsestd kertominen,
TASO | 1-2 |2)Kirje ystd- . .. kuvaileminen, asenteen ilmaisemi-
ville tuttavallinen kirje selittiminen nen, sosiaalinen so-
peuttaminen
ohjaaminen,
3) Ajo-ohjeet ohje kuvaileminen, tiedon jakaminen
havainnollistaminen
. . itsensi esittely,
B- Tasot 4 fam];a(fma‘t:fl- kirje esitteleminen, asenteen ilmaise-
TASO | 34 ilmoitus) tuntemattomalle kuvaileminen minen, sosiaalinen
sopeuttaminen
Zill;t;ﬁe ‘ele.:r’l tiedon jakaminen,
5) Lyhyt esittely | tiivistelma/esittely p R ! vakuuttelu, sosiaa-
kuvaileminen, . .
. linen sopeuttaminen
raportoiminen
s Tii 3 perusteleminen, mielipiteen ja asen-
6) 11:4 1% 1;511;1e lehtiteksti kommentoiminen, teen ilmaiseminen,
11 kuvaileminen vakuuttelu
Kkuvaileminen, empatian ilmaisemi-
7) Suruvalittelu kirje e s ! nen, sosiaalinen so-
selittiminen R
C- Tasot peuttaminen
TASO 5-6 kuvaaminen, itsensi
esittely, tiedon jaka-
8) Tyopaikka- . .. perusteleminen, minen, asenteen il-
hakemus virallinen kirje suostutteleminen maiseminen, va-
kuuttelu, sosiaa-
linen sopeuttaminen
. kertominen, asenteen ja tuntei-
I;gggfrl 9 Ez‘l:;ata kertova teksti kuvaileminen, den ilmaiseminen,
havainnollistaminen vakuuttelu

Kaksi tehtavistd oli suunnattu taitotasoille yksi ja kaksi, kolme tehtavaa
taitotasoille kolme ja neljd ja kolme tehtdvaa tasoille viisi ja kuusi. Yksi
tehtdvistd oli tarkoitettu kaikille tasoille. Tehtdvat instruktioineen ovat
liitteessa 2. Tehtdvien valinnassa on kiinnitetty huomiota siihen, ettd ne
olisivat funktioiltaan erilaisia ja ainakin jossakin mdaarin relevantteja
kirjoittajille. A-tason tehtéville on tyypillistd, ettd ne ovat lyhyitd ja seka
kielellisesti ettd tekstuaalisesti peruskielitaitoa vaativia. Niille on tyypil-
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listd my0s se, ettd niissd voi kirjoittaa hyvin konkreettisista ja kirjoittajaa
itseddn koskevista asioista.

B- ja C-tasolla tehtdvid on yksi enemmaén kuin A-tasolla, koska nailld
tasoilla sekd kirjoittamisen funktioiden vaatimukset kovenevat ettd
oppijoiden kielitaitoprofiileissa on enemmén variaatiota. B-tasolla
tehtdvien sisdltd on A-tasoa abstraktimpi ja tilanteet vaativampia,
vaikkakin aiheet lLiittyvat pddasiassa kirjoittajan omaan eldméaén tai niita
on mahdollista kisitelld omasta ndkokulmasta kirjoittajan niin halutessa.
Ajo-ohje- ja kirjetehtava ovat tekstityypeiltddn ja funktioiltaan perus-
asioita vaativia. Sen sijaan B-tason esittelytehtdvin tarkoituksena on, ettd
kirjoittaja pystyisi argumentoimaan valintojaan hiukan laajemmasta
nidkokulmasta. Vilitasona B-tason tehtiville on tirkeds, ettd myos A-tason
kirjoittaja pystyisi selviytymddn niistd, esimerkiksi kirjoittamalla vain
asialistan esittelytehtdvadn.

C-tason tehtdvissd abstraktiotaso nousee, ja niissd edellytetadn myos
muodollisen rekisterin hallintaa. Lisdksi tehtividt ovat kirjoittamisen
konventioiden puolesta vaativampia tai ainakin kirjoittamistilanteina
spesifimpid, joten niissd on mahdollista osoittaa hyvinkin idiomaattista
kielitaitoa. Naissdkin tehtdvissd voi tarkastella asioita omasta ja/tai
konkreettisesta nidkokulmasta, joskin ne tarjoavat myos laajemman
perspektiivin ja jossakin madrin edellyttavit laaja-alaisempaa argumen-
tointia.

Valitsin kuvapohjaisen tarinan kaikille tasoille yhteiseksi tehtdviksi
lahinna kahdesta syysta: tehtédva sopii kaikille tasoille ja tehtavaa voi pitaa
vihemman kulttuurisidonnaisena kuin muita tehtavia. Jos kielitaito on
vahdinen, voi kirjoittaja nimetd kuvasta tuttuja asioita, kuten tytt6, sinky,
lidkiri seisoo, eli hian voli tuottaa tekstin vahiiselldkin kielitaidolla.
Tutkimuksissa on myds osoitettu, ettd huonotasoiset kirjoittajat, jotka
saivat kuvapohjaisen instruktion, pystyivit tuottamaan paremmin jasen-
nellyn ja sidosteisemman esseen kuin kielellisen instruktion saaneet
kirjoittajat (Quellmalz 1984, 30). Jos kielitaito taas on vahva, kirjoittaja voi
viedd tarinaa kauemmaksi kuvasta, mutkistaa juonta haluamaansa
suuntaan ja kdyttda hyvin erikoistakin sanastoa. Lisdksi tarinan kerron-
nassa kirjoittajan koulutustausta ei vélttamatta vaikuta niin paljon tehté-
vén suorittamiseen kuin esimerkiksi tyopaikkahakemuksessa.

Vaikka kuva ja sen lukeminen voivat olla kulttuurisidonnaisia ja
tarinan kertominen jossakin méérin persoonallisuusvaikutteista, narratii-
visuutta voi kuitenkin pitdd jossakin méérin kaikille kulttuureille yhtei-
send ja yleisyytensd vuoksi luontevana ilmaisutapana (esim. Bruner 1986;
Price & Takala 1988). Kuvapohjaisen tehtivan huonoihin puoliin voi
lukea sen lapsellisuuden ja epirelevanttiuden. Koska kirjoittajat ovat
aikuisia kielenoppijoita, kuvasta kirjoittaminen voi olla heiddn mielestaan
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lapsellista. My0s tehtavan tarkoitus voi tuntua kirjoittajista turhauttavalta
ja keinotekoiselta, siltd, ettd tehtdvdssa kirjoitetaan vain kirjoittamisen
vuoksi. Tdssd mielessd esimerkiksi kirje tai mielipidekirjoitus tuntuvat
tarkoituksenmukaisemmilta.

Kirjoitustehtavit jaettiin kirjoittajille taulukon 2 mukaisesti. Taulu-
kon 2 ylarivilld olevat T-alkuiset merkinnét viittaavat tehtdviin. Merkin-
nassd TA1 kirjain T tarkoittaa tehtdvaa yleisesti, kirjain A asteikon tasoja
yksi ja kaksi, numero 1 nimenomaan ostoslistatehtivaa edelld esitetyn
tehtavalistan mukaisesti. Vastaavasti merkinndssa TB2 kirjain B tarkoittaa
tasoja kolme ja neljd ja numero 2 kirjetehtavaa. Kuten taulukosta 2 nikyy,
tehtdvdt on jaettu neljadn kolmen tehtdvin tehtdvdsarjaan, joista
esimerkiksi kolmannen sarjan tehtdvit suorittanut kirjoittaja on saanut
kirjoitettavakseen esittelyn, mielipidekirjoituksen ja kuvapohjaisen tari-
nan. Jokainen Kkirjoittaja suoritti siis kolme tehtdvai, joista yksi oli
yhteinen kaikille kirjoittajille.

TAULUKKO 2 Kirjoitettavan aineiston asetelma.

Tehtivisarja TA1 | TA2 | TB1 | TB2 | TB3 | TC1 | TC2 | TC3 | TX
1. tehtivisarja X X X
2. tehtividsarja X X X
3. tehtividsarja X X X
4. tehtividsarja X X X

Tutkimusten mukaan arvioinnin ja kirjoittamisen taidosta tehtdvien
johtopaitosten luotettavuuden nédkokulmasta on jarkevad, ettd oppijat
kirjoittavat useamman kuin yhden tekstin (esim. Cooper 1977; Quellmalz
ym. 1982; Newkirk 1982; Huot 1990). Kirjoittajan kykyad kirjoittaa
erimuotoisia tekstejd ja kykyd osoittaa eri funktioiden hallintaa on
mahdotonta arvioida yhden tekstin perusteella. Monien kirjoittamisen
taitoon liittyvien tekijoiden, kuten syntaksin, sanaston, kirjoittamisen
konventioiden, hallinta vaihtelee paljonkin kirjoittamismuodosta ja jopa
aiheesta toiseen (Lloyd-Jones 1977, 33; Huot 1990, 243-245; Reid 1990,
205). Useamman kirjoittamistehtdvén teetdttdmisen taustalla on siis ajatus
siitd, ettd jos oppija osaa kirjoittaa hyvan kirjeen, ei asia valttamatta ole
niin, ettd hdn osaa kirjoittaa myos tarkoituksenmukaisen raportin tai
tarinan.
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Tehtdvien maéralld ei tietenkddn ole samalla tavalla merkitystd, jos
ollaan kiinnostuneita vain yhden tekstityypin, esimerkiksi tuttavallisen
kirjeen, kirjoittamisesta. Talloinkin on tietysti otettava huomioon, miten
edustava nayttd yksi teksti voi olla ja miten esimerkiksi aihe voi vaikuttaa
tekstin laatuun (Reid 1990, 197). Kaiken kaikkiaan on tarkeda, etta
tehtdvdnanto on selked ja ettd kirjoittaja tietdd, mitd hdnen odotetaan
kirjoittavan. Lisdksi ldhes kaikissa kirjoittamistehtdvad koskevissa
tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota siihen, etta tehtdvan pitéisi vastata
niitd kirjoitustarpeita, joita kirjoittajalla on omassa eldmissddn (esim.
Hamp-Lyons 1990; Matsuda 1998; Cushing Weigle 1999).

Tehtiavdan on oltava sellainen, ettd se yleensdkin mahdollistaa
osaamisen osoittamisen eli ettd aiheessa sekd ohjeen siséllossd ja kieliasun
muotoilussa otetaan mahdollisimman hyvin huomioon kulttuuritekijat.
Myés tehtdvan suorittamiseen varatun ajan on oltava realistinen ja
tarkoituksenmukainen suhteessa tehtdvidnantoon ja tehtdvdn vaikeusta-
soon (ks. esim. Ruth & Murphy 1988). Kirjoittamiseen liittyvien olosuh-
teiden ja tehtdvdnantojen vaikutusta suoritukseen voidaankin jonkin
verran kontrolloida tutkimustiedon ja suunnitelmallisuuden avulla.

Sen sijaan tehtdvdantoon siséllytettyd vaatimusta kirjoittamisen
sisdllollisestd laadusta, haastavuudesta ja vaikeustasosta on vaikea erottaa
muun muassa aiheen hallinnasta tai kirjoittajan motivoitumisesta,
varsinkaan edistyneiden oppijoiden kohdalla. Vaikka tehtavan sisdllon
laatu ja haastavuus onnistuttaisiinkin maérittelemadn etukiteen, tuo
sithen senkin jilkeen oman lisdnsid arvioijjan tulkinta. Hamp-Lyonsin
(1991¢, 103) mukaan onkin syytd pohtia, missd mééarin tehtdvan haasta-
vuus on tehtdvéssa itsessddn ja missd madrin tehtavan vaikeuden maarit-
telee tekstin lukija.

Tehtdvien arvioimiseen arvioijat kayttivdt kahta arviointiasteikkoa
siten, ettd ensimmaisella arviointikierroksella arvioijat madrittelivét itse 6-
portaisen asteikon siséllon ja toisella ja kolmannella arviointikierroksella
he kayttivat yhteistd valmiiksi madariteltyd 6-portaista asteikkoa.

Ennen ensimmaistad arviointikierrosta ldhetetyssa kirjeessd arvioijat
saivat ohjeen arvioida suoritukset asteikolla 1-6, jolla taso 1 on heikoin
taso, 6 vahvin ja tasot 2-5 ndiden vilissd. Kirjeessa kerrottiin my®ds, ettd
ensimmadiselld arviointikierroksella arvioijalla ei ole kdytettivissddn val-
miita kriteereiti, vaan hianen tulee itse mairitelld, millainen suoritus
edustaa taitotasoa 3 ja millainen suoritus esimerkiksi taitotasoa 5. TAaman
enempdd arvioijat eivit saaneet ohjausta arvioinnin aloittamiseen, itse
arvioimiseen tai tasojen suhteuttamiseen suoritusten tasoon.

Toisella ja kolmannella arviointikierroksella arvioijat kayttivat 6-
portaista asteikkoa, jonka mukaan DIALANGIin kirjoitustehtdvat on
laadittu (ks. liite 1). Asteikko perustuu Euroopan neuvoston julkaisemaan
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kielten oppimista ja opetusta koskevaan yleiseurooppalaiseen
viitekehykseen (ks. Huttunen 1996; Council of Europe 1996, 2001).
Asteikko keskittyy enimmikseen kuvaamaan sitd, millaisia tekstityyppeja
kirjoittaja pystyy tuottamaan kullakin taitotasolla. Asteikossa otetaan
kantaa myos funktioihin ja tekstin sisdltoon siltd osin, miten se liittyy tai
ei liity suoranaisesti kirjoittajaan itseensd. Varsinaista kielen hallintaa
asteikossa kuvataan yleisluonteisesti ja epasystemaattisestikin; kielen
hallintaan otetaan kantaa lihinnd sen mukaan, miten se rajoittaa tai ei
rajoita Kkirjoittajan ilmaisua tai lukijan ymmartamista. Yksityiskohtai-
semmin kielen rakenteiden tietyn osa-alueen hallintaan viitataan oikeas-
taan vain taitotasolla 2.

Téssd mielessd asteikkoa voisi luonnehtia kayttdjakeskeiseksi eli se
pyrkii ennen kaikkea antamaan informaatiota kielenoppijalle siitd, minka
tyyppisistd kirjoitustehtavistd hédnen oletetaan selviytyvan kullakin
taitotasolla. Alderson (1991, 72-74) jakaa kielitaitoa kuvaavat asteikot
kayttdjakeskeisiin, arvioijakeskeisiin ja laatijakeskeisiin sen mukaan,
kenelle asteikko on tarkoitettu. Kayttdjakeskeinen asteikko tarjoaa infor-
maatiota tasolle tyypillisestd tai keskimddraisestd osaamisesta, arvioija-
keskeinen taas ohjaa arviointia, se pyrkii vakiinnuttamaan arvioijiin liitty-
vaa reliaabeliutta ja vahvistamaan validiutta. Laatijakeskeinen asteikko
puolestaan ohjaa laatijoita tuottamaan oikeantasoisia tehtdvid kullekin
taitotasolle.

Asteikossa on my0s laatijakeskeisen asteikon piirteitd, silld siina
viitataan taajaan yksittdisiin tekstityyppeihin. Arviointikeskeiseltd astei-
kolta kuitenkin vaaditaan, ettd se pystyy kuvaamaan yksityiskohtai-
semmin tekstin laatua esimerkiksi kielen, jasentelyn ja sisallon nako-
kulmasta (vrt. Pollitt 1991). Tassa kaytettdvan tyyppisid asteikkoja
kdytetddn myos arviointiasteikkona, joskin ne ovat saaneet kritiikkia
osakseen. Pollitt (1991, 87) kritisoi esimerkiksi hyvin samantyyppista
ASLPR:n (Australian Second Language Proficiency Ratings) arviointi- ja
kayttdjakohtaista asteikkoa siitd, ettd se ei tarjoa sen enempédd informaa-
tiota opettajille kuin oppijoillekaan.

Vaikka téssa kiytettava asteikko ei sovellukaan kovin hyvin arvioin-
titarkoitukseen, sitd kuitenkin kaytettiin siitd syystd, ettdi DIALANGin
tehtivat on laadittu tdmén asteikon mukaan. Tdméa asteikko eroaa
kuitenkin oppijoille tarkoitetusta itsearviointiasteikosta siind, ettd tasojen
kuvaukset ovat laajempia kuin itsearviointiasteikossa, koska tassa
asteikossa on yhdistetty yleisen kirjallisen tuottamisen ja tekstityyppi-
kohtaisen kirjoittamisen kuvaukset (ks. liitteet Huttunen 1996). Toinen
perustelu asteikon kéyttamiselle on se, etti se on sisdlloltddn lahelld
itsearviointiasteikkoa, jota kaytetddn kehiteltivissd olevassa suorassa
kirjoittamisessa. Suoran Kkirjoittamisen osuudessa kielenoppijoiden on
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tarkoitus itse arvioida suorituksiaan vertaamalla niitd itsearviointi-
asteikkoon ja tdméan tutkimuksen perusteella valittuihin maamerkki-
kirjoituksiin. Kolmanneksi DIALANGissa ei ollut kidytdssd vastaavaa
nimenomaisesti arviointiin tarkoitettua asteikkoa, ja sellaisen kehitté-
minen olisi ollut oma tutkimuksensa. Asteikko saattaa kuitenkin
puutteistaan huolimatta yhdenmukaistaa ja johdonmukaistaa arviointia
sekd auttaa konkretisoimaan arvioijilta tulevan palautteen avulla tasojen
ja suoritusten vastaavuutta.

2.1.2 Suoritusten keruu

Kirjoitustehtdvien kerddminen aloitettiin ottamalla yhteytta eri puolilla
Suomea sijaitseviin oppilaitoksiin, joissa opetetaan suomea toisena
kielend. Kussakin vapaaehtoisesti mukaan tulleessa oppilaitoksessa oli
yhteyshenkild, useimmiten suomen opettaja, joka otti vastuun tehtavien
kirjoituttamisesta, taustatietolomakkeiden tayttdmisestd ja niiden palaut-
tamisesta. Tehtdvid ldhetettiin kaikkiaan 359 kirjoittajalle, ja mniistd
palautuivat takaisin 288 kirjoittajan suoritukset. Tutkimuksen aineisto
koostuu kuitenkin 248 kirjoittajan suorituksista, koska 40 kirjoittajan
suoritukset saapuivat myohéssé eivitkd ehtineet tutkimukseen mukaan.

Oppilaitoksia, joissa tehtdvat suoritettiin loppuun asti, oli kaikkiaan
17. Oppilaitokset sijaitsevat Rovaniemelld, Joensuussa, Tampereella,
Lappeenrannassa, Helsingissd, Turussa ja Jyvidskyldssia. Oppilaitokset
ovat erityyppisid, mutta niistd tyypillisimmét ovat ammatillinen aikuis-
koulutuskeskus, yliopiston kielikeskus, ammattioppilaitos ja aikuislukio.

Kirjoitustehtdvien lisdksi opiskelijat tdyttivdt taustatietolomakkeen,
jossa heitd pyydettiin taustatietojen lisdksi itsearvioimaan kirjoittamisen
taitoaan. Opiskelijat kayttivat itsearvioinnissa samantyyppistd 6-portaista
Euroopan neuvoston asteikkoa, johon kirjoitustehtdvat nojaavat, mutta
asteikko oli kieleltidn mukautettu helpommaksi ymmartad. Opiskelijat
suorittivat tehtiavét tavallisesti oppilaitoksessa suomen tuntien aikana,
vaikka kirjoittamispaikkaa ei sen kummemmin ohjeistettu. Tehtavéat
saattoi suorittaa yhtd hyvin kotonakin. Tehtdvien suorittamisaikaa ei
myo6skdan madritelty.

2.1.3 Kirjoittajat
Kirjoittajia oli kaikkiaan 248, mutta taustatietolomakkeen taytti 247

kirjoittajaa (ks. liite 3). Kirjoittajista 60 prosenttia on naisia ja 40 prosenttia
miehid. Kahden kirjoittajan sukupuolitieto puuttuu. Kirjoittajien ikd vaih-
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teli alle 20-vuotiaasta yli 55-vuotiaaseen, mutta suurin osa kirjoittajista oli
ialtdaan 20-40-vuotiaita. Kirjoittajien raportoiman mukaan &didinkielid on
kaikkiaan 38. Yleisin &didinkieli on vendjd, jonka puhujia kirjoittajista on
127 eli 52 prosenttia koko joukosta. Venijankielisten ryhmd on suuri
verrattuna muihin kieliryhmiin, silld toiseksi eniten kirjoittajista on
didinkieleltdan englanninkielisia (N=11) ja kolmanneksi eniten arabian-
kielisia (N=10). Muiden &idinkielten, kuten yoruban, armenian ja thain,
edustajien méddra on 1-3 puhujaa. Vendjankielisten suuri madrd on sikali
odotettavaa, ettd he ovat Suomen suurin maahanmuuttajaryhma (ks.
Korkiasaari & Soderling 2001).

Kirjoittajilta kysyttiin my0s, mitd muita vieraita kielid he osaavat
suomen lisdksi. 35 prosenttia kirjoittajista raportoi osaavansa didin-
kielensa lisdksi vain suomea. 44 prosenttia kertoi osaavansa suomen
lisdksi yhta muuta vierasta kieltd ja 14 prosenttia kahta muuta vierasta
kieltd. Suomen lisidksi kolmea, neljda tai viittd kieltd sanoi osaavansa 18
prosenttia kirjoittajista. Koulutukseltaan kirjoittajat eroavat toisistaan si-
ten, ettd kolmella heisti ei ole mink&ddnlaista muodollista koulutusta, 30
prosenttia on suorittanut peruskoulua vastaavan oppimaérén, 34 prosen-
tilla on ammatillinen koulutus ja 36 prosentilla on opisto- tai yliopisto-
tasoinen koulutus. Koulutustaustaa koskeva tieto puuttuu viidelta kirjoit-
tajalta.

Kirjoittajien Suomessa oloaika vaihtelee parista kuukaudesta 17
vuoteen, ja keskimdardinen Suomessa oloaika on 2 vuotta 7 kuukautta.
Kysymys siitd, millaisissa tilanteissa kirjoittajat kayttdvat suomea, oli
jaettuna kolmeen eri kontekstiin: kdytto ystavien kanssa, kiytto tyossd ja
kaytto asiointitilanteissa, esimerkiksi pankeissa, kaupoissa ja posteissa.
Puuttuvien vastausten midrda on tdssd kysymyksessd siind mielessa
mielenkiintoinen, ettd 108 kirjoittajaa jitti vastaamatta tyokontekstia
koskevaan kysymykseen, kun taas ystdvid koskevaan kysymykseen jatti
vastaamatta vain 10 ja asiointitilanteita koskevaan kysymykseen 13
kirjoittajaa. Tdmén perusteella ndyttidisi siltd, ettd kirjoittajat vastasivat
varsinkin tyota koskevaan kysymykseen sen perusteella, kuinka todellisia
tyotilanteet olivat heille. Kysymyksesséd olisikin pitdnyt olla yksi lisa-
kategoria, jossa vastaaja olisi voinut osoittaa kysymyksen olleen epé-
relevantti hinelle.

Suomen kielen kdyttdmiseen tyOssa vastasi kaikkiaan 138 kirjoittajaa.
Heistd 56 raportoi kdyttiviansd suomea tyossddn tuskin koskaan, 46
joskus ja 36 melkein aina. Sen sijaan 159 vastanneista ilmoitti, ettd he
puhuvat suomea ystdvien kanssa joskus, ja 139 raportoi kidyttavansa
suomea melkein aina asiointitilanteissa. Toisin sanoen kirjoittajista yli
puolet sanoi kayttivansd useimmiten suomea asiointitilanteissa ja
puhuvansa joskus suomea ystavien kanssa. TyOssd kaytettivin suomen

37



pienempi osuus voi johtua siitd, ettd vastaajat eivit ehka kdyneet tydssd
vastaamisaikana.

Suomen opiskelu on jaettu lomakkeessa kuuteen kategoriaan: 100
tuntia tai vahemmain, noin 200 tuntia, noin 400 tuntia, noin 800 tuntia,
1 000-2 000 tuntia, yli 2 000 tuntia. Kaikki kategoriat ovat edustettuina
vastauksissa, mutta yleisimmin kirjoittajat (N=67) ovat saaneet
muodollista suomen opetusta 200 tuntia. Toiseksi suurin muodollisen
opetuksen maard on 400 tuntia (N=60). Kirjoittajista alle 10 on saanut
opetusta yli 2 000 tuntia. Tuntiméérien arviointiin on voinut vaikuttaa se,
ettd niiden summittainenkin laskeminen voi olla vastaajan mielesta
monimutkaista tal epérelevanttia; opiskeluaika voisi olla helpommin
hahmotettavissa kurssityypeittdin tai vuosina.

Kirjoittajia pyydettiin taustatietolomakkeen lopuksi itse arvioimaan
kirjoittamisen taitonsa 6-portaisella Euroopan neuvoston asteikolla.
Asteikkoa mukautettiin kielellisesti védhdn konkreettisemmaksi, jotta
asteikon ymmartiminen olisi mahdollista kaikentasoisille kirjoittajille.
Kirjoittajat kéyttivit asteikkojen kaikkia tasoja, kuten kuviosta 3 nakyy
(ks. my0s taulukko 3). Yksi kirjoittaja arvioi kirjoittamisen taitonsa alle
taitotason yksi, vaikka sille ei ollutkaan osoitettu paikkaa erikseen
asteikossa.

100 —~
81

80 +

60 —

23

20 10

0 — —

Taso1 Taso2 Taso3 Taso4 Taso5 Taso6

KUVIO 3 Kirjoittamisen itsearvioiden maara (N=238) tasoittain.

Suurin osa kirjoittajista itse arvioi kirjoittamisen taitonsa tasolle 4 tai sita
huonommaksi. Itsearvioiden painottuminen asteikon puoliviliin tai sen
alle heijastelee suoraan kirjoittajien keskimaardistd asumisaikaa Suo-
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messa, mika oli alle 3 vuotta. Suurin osa kirjoittajista valitsi taitotason 3,
jonka mukaan 81 kirjoittajaa pystyy mielestddn kertomaan asioita lahinna
itsestddn tutuissa konteksteissa. Kirjoittajat valitsivat toiseksi useimmiten
taitotason 2 ja ldhes yhtd usein taitotason 4. Vihiten kirjoittajat kayttivat
tasoja 5 ja 6, mikd osoittanee tasojen korkeaa vaatimustasoa tai/ja
Kkirjoittajien realistista suhtautumista taitotasoonsa.

TAULUKKO 3 Itsearvioiden méaird ja itsearviointiasteikko kuvauksi-
neen.

N/ % Taso | OSAAN KIRJOITTAA...

Osaan kirjoittaa itsestdni tietoja, esim. oma nimi, osoite,
23/10% | T1 | kansallisuus sekd hyvin lyhyitd ja yksinkertaisia viestejd,
esimerkiksi postikortin.

Osaan kirjoittaa lyhyitd viestejd, esim. lyhyen kirjeen ystavalle
61/26 % | T2 | sekd kirjoittaa itsestdni, esimerkiksi perheestdni, harrastuksistani
tai siitd mistd pidan ja en pida.

Osaan kirjoittaa erilaisia lyhyitd teksteja tutuista aiheista,
81/34% | T3 | esimerkiksi Kkirjoittaa lyhyen ilmoituksen tai kertoa Kkirjeessa
kokemuksistani tai mielipiteistani.

Osaan kirjoittaa erilaisia ja eripituisia tekstejd erilaisista aiheista,
esimerkiksi kirjeen, mielipidetekstin tai muun lyhyen tekstin,
jossa osaan esimerkiksi seka esittdd ettd perustella mielipiteeni tai
kuvata selkedsti erilaisia tapahtumia.

55/23% | T4

Osaan kirjoittaa erilaisia ja eripituisia tekstejda vaikeista ja
10/4 % T5 | monimutkaisistakin aiheista, esimerkiksi kirjoittaa virallisia
kirjeitd, laajoja ja perusteltuja raportteja.

Osaan kirjoittaa erityylisid, erilaisiin tilanteisiin tdysin sopivia
8/3% T6 | tekstejd hyvin vaikeistakin ja minulle uusista aiheista, esimerkiksi
erityyppisid virallisia teksteja.

Kirjoittajat esiintyvat tutkimuksessa pelkkind koodeina, joten he olivat
arviojjille nimettomid, maattomia ja tunnuksettomia. Kirjoittajien
papereissa ja arviointilomakkeissa ndkyi kunkin kirjoittajan koodi, joka
oli viisinumeroinen numerosarja. Arvioijat eivat tunteneet koodien
sisdltdd, vaan ne merkitsivat arvioijille tunnistetta, jonka avulla he
saattoivat tarkistaa, ettd suorituksen koodi ja arviointilomakkeen
kyseinen kohta vastasivat toisiaan. Numerosarjassa on kolme ensimmdis-
td paikkaa tunnistenumerolle, neljas paikka on itsearviolle ja viides
paikka tehtavinnumerolle (1-9). Esimerkiksi numerosarjassa 15929 on 159
kirjoittajan tunnistenumero, 2 itsearvioinnin taso ja 9 tehtivian numero
(tarinasta kertominen). Kirjoittajien tekstit annettiin alkuperaisen nakaisi-
né arvioijille, eli he lukivat alkuperdisistd otettuja kopioita.
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2.2 Kirjoitustehtivien arviointi ja aineiston keruu
2.2.1 Arvioijat

Tutkimuksessa mukana olleet arvioijat ovat kaikki vapaaehtoisia, ja heille
maksettiin tydstd nimellinen korvaus. Noin viidellekymmenelle suomi
toisena kielend -opettajalle, arvioijjalle ja/tai tutkijalle ldhetettiin sahko-
postiviesti, jossa heitd pyydettiin osallistumaan kirjoittamisen arviointi-
tutkimukseen, jonka tarkoituksena oli koota maamerkisté DIALANG-
nimistd arviointihanketta varten. Viestissad kerrottiin lyhyesti tutkimuksen
luonteesta ja sen edellyttimastsd tyomaarasta. Viestiin vastanneita arvioijia
oli alun perin enemmin mutta osa karsiutui ennen tutkimuksen
varsinaista alkua. Ensimmadisen arviointikierroksen alkaessa arvioijia oli
kaikkiaan 18, mutta toisen arviointikierroksen aikana yksi arvioijista
lopetti kiireisiinsa vedoten.

Kaikki kolme arviointikierrosta suoritti 17 arvioijaa, joista yksi oli
taméan tutkimuksen tekijd itse. Ensimmaisen ja toisen kierroksen haastat-
teluissa olivat mukana kaikki arvioijat eli 16 arvioijaa ja kolmannen
kierroksen haastattelussa 15 arvioijaa. Arvioijista naisia oli 16 ja miehia 1.
I4ltadn kuusi oli alle 30-vuotiaita, seitseméan 31-40-vuotiaita ja nelja yli 40-
vuotiaita. Kaikkien arvioijien &idinkieli on suomi. Kaikkien 17 arvioijan
koulutus on korkeakoulupohjainen. Suomen kielen yliopistollisia arvo-
sanoja arvioijat ovat suorittaneet siten, ettd yhdelld heistd on takanaan
approbatur-opinnot, 3 on suorittanut cum laude -opinnot ja 12 laudatur-
opinnot. Yksi arviojjista on valmistunut kieli-instituutista kaantajaksi ja
on suorittanut kdantamisopintoihin kuuluvia suomen kielen opintoja.

Kaikilla arvioijilla on kokemusta suomen opettamisesta vieraana
kielend, joskin kokemuksen madrd vaihteli alle vuodesta yli viiteen
vuoteen. Kokeneimmat arvioijat olivat opettaneet suomea perustason ja
edistyneen tason oppijoille yli viisi vuotta, ja véhiten kokenut oli
opettanut pelkdstdaan alkeistasolla alle vuoden. Eniten arvioijjilla oli
kokemusta alkeistason opetuksesta, silld yli puolet arvioijista oli opetta-
nut titd tasoa vdhintddn kolme vuotta. Keskitason ja edistyneen tason
opetuskokemusta oli vahintddn kolme vuotta seitsemilld arvioijalla.
Arvioijista, joilla oli vdhemmin kokemusta suomen opettamisesta
vieraana kielend, oli kaksi vasta astumassa tyoeldméain, yhdelld heista oli
péaasiassa kokemusta englannin opettamisesta, yhdelld alan tutkimuk-
sesta ja yhdelld didinkielen opettamisesta.

Kirjoittamisen arviointikokemusta on kaikilla arvioijjilla. Yli puolet
eli 12 arvioijaa on arvioinut kirjoittamista sadnnollisesti ja 5 jonkin verran
ja melko satunnaisesti. Arvioijat ovat arvioineet kirjoittamista seké pelkin
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kirjaimin (esim. approbatur-laudatur) ettd tasokuvatuin kirjaimin.
Samoin he ovat arvioineet pistein sekd ilman kuvauksia ettd niiden kera.
Vaikka kirjo pisteiden ja kirjaimien vélilldi kuvauksineen ja ilman
vaihtelee arvioijittain, kaikki arvioijat ovat kolmea arviojjaa lukuun
ottamatta arvioineet kirjoittamista myo6s ilman sanallisia kuvauksia.
Yleisten kielitutkintojen arvioinnista on kokemusta 10 arvioijalla ja 2
ylioppilastutkinnon arvioinnista, toisella didinkielesta ja toisella englan-
nista.

Kéytdn tekstissd arvioijista pseudonyymeja, jotka ovat arvioijan
sukupuolen mukaan keksittyja nimia. Tulosluvussa 5.1 kidytan arvioijista
my0s tunnistenumeroita yhdestd seitsemdéntoista. Seuraavassa listassa
arvioijat on merkitty numeroittain ja pseudonyymeittéin:

1.Kaisu  5.Keskeyttinyt 9. Heidi 13. Pirkko 17. Sanna
2. Teija 6. Tiina 10. Pia 14. Martti 18. Pirjo
3. Tarja 7. Inkeri 11. Tuula 15. Merja

4.Eeva 8. Raija 12. Paivikki 16. Tutkija

2.2.2 Aineiston keruu
2.2.2.1 Keruusuunnitelma ja sen toteuttaminen

Tutkimuksen arvioitava aineisto koostuu kaikkiaan 248 Kkirjoittajan
suorituksista, jotka jakaantuvat kirjoittajien ja arvioijien kesken taulukon
4 mukaisesti. Kirjoitelmien keruuta ja niiden arviointia koskevan asetel-
man suunnittelusta vastasi professori Fellyanka Kaftandjieva-Stoyanova
Sofian yliopistosta.

Arviointiprosessin asetelmaa kuvaava taulukko 4 on jaettu kahteen
osaan: vasemmalla puolella (sarakkeet TA1-TX) on kuvattu, kuinka mon-
ta kirjoittajaa suoritti kunkin tehtdvésarjan. Taulukon neljdstd rivista
(TS1-TS4) kukin tarkoittaa tehtdvédsarjaa (vrt. taulukkoon 1). Eniten
kirjoittajia (N=101) oli kolmannessa tehtdvaryhmissd, jonka tehtavat
olivat esittelyteksti, mielipidekirjoitus ja kuvasta kertominen. Ensimmai-
sen ja neljainnen tehtdvasarjan suoritti 50 kirjoittajaa ja toisen 57
kirjoittajaa. Yksittdisten tehtdvien méddrd voi vaihdella jonkin verran
248:sta, koska muutamat kirjoittajat eivat suorittaneet kaikkia tehtavia.
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TAULUKKO 4 Arviointiprosessin asetelma.

Tehtavisarjat/kirjoittamistehtivit Arvioijan tunnistenumero
1s [ra1|Taz| TB1|TB2|TB3|TC1|[TC2|TC3| TX olm|w| v |vlvilvim x| x
TS1| 50 50 50 411016 1 71113 |12
TS2 57 57 57 411016 1|6 |9 |11]|14]|15
TS3 101 (101 101 4 |10(16 2|87 ]9 (18|17
TS4| 50 50 | 50 411016 6 (1514|1312

Taulukon 4 vasemmanpuoleinen osa kuvaa sitd, mitd tehtdvaryhmia
kukin arvioija arvioi. Arabialaiset numerot tarkoittavat arvioijien tunnis-
tenumeroita, esimerkiksi numero 4 eli Eeva on arvioinut kaikkien
kirjoittajien suoritukset ja numero 17 eli Sanna vain kolmannen
tehtidvésarjan kirjoittaneiden suoritukset. Arvioijat arvioivat vain niitd
tehtdvid, joita heiddn arvioimassaan tehtdvidsarjassa oli. Tehtdvidsarjoja
jaettiin arvioijille sen mukaan, miten paljon he olivat valmiita arvioimaan.
Tosin kaikilta arvioijjilta edellytettiin kuitenkin vdhintdan sadan kirjoitta-
jan suoritusten (noin 300 tekstid) arviointia.

Taulukon 4 oikeanpuoleisen osan ylarivin roomalaiset numerot
kuvaavat sitd, ettd jokainen suoritus sai arvion vahintddn kymmeneltd
arvioijalta. Esimerkiksi toisen tehtiviaryhmén suorittaneiden kirjoittajien
tuotoksia arvioivat 3, 4, 10, 16, 1, 6, 9, 11, 14 ja 15 eli Tarja, Eeva, Pia,
tutkija, Kaisu, Tiina, Heidi, Tuula, Martti ja Merja. Arviojja numero 5
kuitenkin keskeytti ensimmadisen kierroksen jilkeen, joten tehtivaryhman
1 ja 4 suoritukset saivat arvion yhdekséltd arvioijalta ja tehtdvaryhméan 2
ja 3 kymmenelta arvioijalta.

Taulukon 4 mukaista asetelmaa kéytettiin kaikilla kolmella arviointi-
kierroksella; arvioijat siis arvioivat samat suoritukset kolme kertaa.
Ensimmadisen kierroksen jilkeen arvioijille ei kuitenkaan sanottu, ettd
suoritukset tulevat olemaan samoja, mutta ei mydskaan kerrottu, ettd ne
olisivat eri suorituksia. Jokaisen arviointikierroksen alussa arvioijille
lahetettiin suoritusten mukana kirje ohjeineen, arviointilomake, johon
arviojjat merkitsivdat tason rastittamalla tasoa vastaavan numeron,
kyselylomake ja laskutuslomake. Toisella ja kolmannella kierroksella
mukana oli my®9s asteikko tasokuvauksineen.

Ensimmiiisen arviointikierroksen arvioijat suorittivat noin kuukaudessa
sen mukaan, miten paljon kullakin arviojjalla oli arvioitavaa. Arvioijat,
jotka arvioivat kaikkien kirjoittajien suoritukset, tarvitsivat yli viikon
enemman aikaa kuin muut arvioijat. Arvioijjilla oli mahdollisuus esittda
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kysymyksid ottamalla yhteyttd tutkimuksen tekijadn, mikali niin
halusivat. He kuitenkin tyoskentelivit itsendisesti. Pari arvioijaa varmisti,
ettd he olivat ymmartdneet ohjeet oikein ja ettdi he voivat arvioida
suoritukset omien kriteerien mukaan.

Ensimmdisen ja toisen arviointikierroksen vali oli noin kuukausi.
Arviointien vilind haluttiin pitadd vahintaan kaksi viikkoa. Osa arvioijista
tunsi olevansa tauon tarpeessa ja osa taas halusi jatkaa mahdollisimman
pian, mikd ndkyy siind, ettd pari arvioijaa teki toisen kierroksen heti
kahden viikon jidlkeen muutamassa paivéssé ja osa taas piti kuukauden
tauon tai teki arviointia jaksoittain pitemmalla aikavalilla.

Ajalliset erot toisen kierroksen aikana vaikuttivat myos siihen,
milloin kukin arvioija aloitti kolmannen kierroksen arvioinnin. Toisen ja
kolmannen kierroksen vilinen tauko oli huomattavasti pitempi kuin
ensimmaisen ja toisen kierroksen valinen. Pitkdan viliin saattoi vaikuttaa
my0Os se, ettd arvioijat tekivit tyotd pitemmadlld aikavélilld, tai ihan
konkreettiset syyt, kuten syksyn opetuskiireet. Toisaalta on odotuksen-
mukaistakin, ettd arviojjat halusivat pitdd pitemmén vélin ihan senkin
takia, ettd arviointi alkoi tuntua ty6laalta ja osin tylsaltakin.

2.2.2.2 Haastattelujen tekeminen

Arvioijat haastateltiin kolme kertaa, ja haastattelut tehtiin kunkin
arviointikierroksen paétyttyd. Toimin itse haastattelijana kaikissa
haastatteluissa. Ensimmaéisen ja toisen kierroksen jélkeinen haastattelu oli
puolistrukturoitu teemahaastattelu siind mielessd, ettd se oli ohjattu
temaattisesti ja padkysymysten sisdltojen osalta, mutta ei kuitenkaan
kysymysten etenemisen osalta. Vaikka jokaisen haastateltavan kanssa
kaytiin 14pi samat teema-alueet, itse haastattelukysymyksiin ja aiheisiin
pureuduttiin eri jdrjestyksessd ja jossakin maédrin eri laajuudessa eri
haastateltavien kanssa (ks. Smith 1995; Kvale 1996; Eskola & Suoranta
1998). Keskustelua ohjasi pitkalti haastateltavan oma tarve raportoida
kokemuksistaan ja ndkemyksistddn. Vaikka minulla haastattelijana olikin
omat huomionkohteeni, yritin kuitenkin noudattaa haastateltavan omaa
‘jarjestystd”: hdnen tapaansa ja tarvettaan kertoa asioista ja palata niihin
ehki uudelleen eri kohdissa haastattelua.
Ensimmadisen ja toisen kierroksen haastattelurungot olivat haastatte-

luittain seuraavanlaiset:

Ensimmiiinen haastattelu (N=16):

e Miltd nyt tuntuu; millainen yleisvaikutelma sinulla on tasta

arvioinnista?
e Milli tavalla 1ahdit liikkeelle, kun aloitit arvioinnin?
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— Miten médrittelit kdyttdmasi arviointiasteikon?
— Millainen on esimerkiksi taso 1?
e Millaisia ongelmia arviointiprosessiin liittyi?
— Miten ratkaisit ne?
e Erosiko eri tehtavien arviointi jollakin tavalla?
— Miten ja miksi?
e Milla tavalla niiden suoritusten arviointi erosi muusta
tekemadstidsi arvioinnista?
— Huonompi/parempi; milld tavalla?

Toinen haastattelu (N=16):
e Miki on yleisvaikutelmasi arvioinnista?
— Mil#d tuntuu?
— Ehk& miksi?
e Milld tavalla 1ahdit liikkeelle talla kertaa?
— Miten ymmarsit asteikon/tulkitsit sita?
— Miten suoritukset istuivat tasoille?
¢ Millaisia ongelmia arviointiprosessiin liittyi ja miten ratkaisit
ne?
e FErosiko eri tehtdvien arviointi talla kertaa?
— Jos erosi, milla tavalla?
e Milla tavalla arviointi erosi ensimmaisen kierroksen arvioinnis-
ta?

Haastatteluissa siis kéytiin ldpi ndméd etukdteissuunnitelman
mukaiset kysymykset/aiheet mutta ei valttaimatta edelld esitetyn listan
mukaisesti kysymys kysymykseltd, jos asiat olivat haastateltavalle enem-
mén tai eri tavalla sisdkkiisid tai jos ne tulivat hidnen puheessaan eri
jarjestyksessa. Toisin sanoen haastattelun ensisijainen tavoite oli luoda
suhde vastaajaan ja suoda haastattelulle vapaus liikkua alueilla, jotka
nousivat haastattelussa esiin.

Haastattelijana vastuullani oli myds saada kysymyksiini riittdvan
laajat vastaukset tekemilld jatkokysymyksid tai palaamalla takaisin
johonkin asiaan, joka oli tullut esille esimerkiksi jonkin toisen aiheen
mukana aiemmin keskustelussa. Moni arvioijista nosti haastattelussa
esille asioita ennen kuin niitd ehdittiin héneltd kysya, jolloin niitd oli
luontevampaa kisitelld kyseisessd kohdassa. Haastateltavat saattoivat
haluta puhua myos sellaisista asioista, joita en itse ollut tullut ajatelleeksi
etukdteen. Haastattelijana tehtdvéanani oli ennen kaikkea saada haastatel-
tavan ddni kuuluviin.

Kahden ensimmdisen arviointikierroksen jalkeiset haastattelut
pyrittiin suorittamaan niin nopeasti kuin mahdollista arviointikierroksen
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paatyttya. Kaikki arvioijat kdyttivat ensimmaiselld kierroksella arviointiin
melkein yhtd paljon aikaa, koska kaikkien muiden - paitsi kaikkien
kirjoittajien suoritukset arvioineiden — haastattelut suoritettiin kesakuun
kahden viimeisen viikon aikana vuonna 1998. Loput ensimmaiisen
kierroksen haastattelut tehtiin heindkuun ensimmadiselld viikolla. Sen
sijaan toisella kierroksella arviointiin meni aikaa paljon vaihtelevammin,
silldi ensimmadiset toisen kierroksen haastattelut tehtiin heindkuun
loppupuolella ja viimeiset lokakuussa. Tosin 16 haastattelusta 10 tehtiin
elokuun aikana.

Yleensd haastattelut suoritettiin paikkakunnalla, jossa arvioija asui.
Arviointikierroksen loppumisen ja haastattelun véli oli yleensd pari
pédivad, joskus vdhemmainkin. Haastattelujen kesto vaihteli yli puolesta
tunnista yli tuntiin. Haastattelut nauhoitettiin audiokaseteille. Olen
litteroinut kaikki haastattelut karkeahkosti, milld tarkoitan sitd, etti
litteroinneissa on mukana kaikki haastateltavan ja haastattelijan sanoma,
my6s naurahdukset, epardinnit ja palautteen annot, kuten "mm”, “joo”,
”aa tota”. Sen sijaan esimerkiksi taukojen pituuksia, puheen painotuksia
ja danensdvyja ei ole eritelty tai merkitty sen vuoksi, ettd tdssd yhteydessa
haastattelujen analyysissa on ensisijaista kasitysten sisalto eikd niinkdan
esimerkiksi kielen tarkasteleminen niiden valittdjana.

Kolmannen arviointikierroksen haastattelu ei ollut samalla tavalla
sidoksissa arvioinnin paittymiseen kuin ensimmadinen ja toinen haastat-
telu, koska se oli luonteeltaan erilainen. Kolmas haastattelu oli valinta-
verkkotyyppinen haastattelu, jonka avulla pyrittiin selvittimaén, millaisia
konstrukteja arvioijjilla (N=15) on ja miten ne ohjaavat heidan paatoksen-
tekoaan.? Kolmannessa haastattelussa kaytetty aineisto koostettiin toisen
arviointikierroksen tulosten pohjalta. Valintaverkkohaastattelut suoritet-
tiin péddasiassa maaliskuussa 1999. Haastattelut kestivdt keskimé&drin
tunnin, ja ne nauhoitettiin audiokaseteille.

2.2.2.3 Miki ohjaa haastatteluaineiston analyysia?

Aineiston analysoinnin perusperiaatteena on 10ytdd ja kehittdd sellaisia
kasitteitd, jotka auttavat ymmartiméan, mistd arviointiprosessissa on
kyse. Varsinaista analyysia voisi kutsua yleisesti laadulliseksi analyysiksi,
jonka taustaoletusta ja metodista lahtokohtaa voisi luonnehtia etnografis-
fenomenografiseksi. Analyysi noudattelee seuraavia periaatteita: ensin
muodostetaan padkategorioita, sitten niiden alle kytketdan niihin liittyvia

9 Valintaverkkohaastattelun metodia ja sen soveltamista tdssd tutkimuksessa kisitelldan
tarkemmin luvussa 5.3.
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typologioita ja lopuksi niistdi muodostetaan kaisitteitd. Analyysia voisi
kuvata myos tyypittelyksi, koska sen ldahttoletuksena on etsid saman-
kaltaisuuksia eri arvioijien vélill4 ja toisaalta taas arvioijakohtaisesti (vrt.
Marton 1994; Syrjald ym. 1994; Savage 2000).

Tyypittelyn taustalla on tai sitd oikeastaan ohjaa aineiston
teemoittelu, joka taas nojaa lahinnd haastattelun teemoihin. Teemoittelua
seuraa aineiston tyypittely sen mukaan, millaisia merkityksid arvioijat
viestivit haastattelun aikana. Toisin sanoen tyypittelyn taustalla ei ole
sellaista ajatusta, ettd vain yleisimmit tyypit saisivat huomiota tai ettd
vain ne olisivat kategorisoitavissa ja edelleen raportoitavissa. Myds
epatyypilliset ajatukset ja kdsitykset ovat mukana kategorisoinnissa.

Merkitysten tyypittelylld pyrin luomaan kuvaa siitd, millaisia
kasityksid ja asenteita haastateltavat viestivit arvioinnista. Toisin sanoen
analyysin tarkoituksena on ymmaértda sitd, mitd pelkdt reliaabelius-
kertoimet eivit pystyisi kuvaamaan: miten arvioijat kasittavat arvioinnin
ja millaiset tekijat vaikuttavat heiddn ty6honsé arviointiprosessin aikana?
Vaikka analyysin tuloksena syntyneekin sddnnénmukaisuuteen perustu-
via luokkia, voi sen seurauksena ilmeté yhta lailla poikkeuksia, toisilleen
ristiriitaisia kasityksid niin haastateltavien vélilli kuin haastateltava-
kohtaisestikin. Késitykset voivat siis muuttua nopeasti, ja ne voivat olla
toisilleen ristiriitaisia saman keskustelun sisalla (Marton 1994).

Tarkeintd on, ettd se, mitd haastateltava sanoo, on merkityksellistd
hénelle ja silld on jonkinlainen, ei vélttimatta transparentti, yhteys hanen
kasityksiinsa (vrt. Smith 1995; Baker 1997; Kvale 1996). Haastattelu
itsessddn korostaa tiedon konstruktiivista ja sosiaalista luonnetta; tieto
luodaan osin haastattelukeskustelun aikana, kun merkityksistd ja niiden
luonteesta neuvotellaan (Kvale 1996, 11). Haastattelu on siis tavallaan
péasytie arviojjan kasityksiin, kokemuksiin ja tietoon. Merkitykset
ndhdéén tassa erddnlaisena hermeneuttisena kehdna: osasten merkitys voi
olla ristiriidassa kokonaismerkityksen kanssa ja yksittdiset merkitykset
voivat muuttaa kokonaismerkitystd jne. Kehdmdisyys voidaan nahda
spiraalina, joka viestii siitd, ettd merkityksen ymmartamistd voi syventaa
jatkuvasti (Kvale 1996, 4748).

Taman tutkimuksen aineiston analyysin kannalta timéa tarkoittaa
sitd, ettd haastattelulitteraatioiden ensimmaiselld Iukukerralla pyrin
luomaan yleisen kasityksen teksteistd. Sitten siirryin tarkastelemaan
tiettyjd teemoja ja ilmauksia ja aukaisemaan niiden mahdollisia merkityk-
sid. Teemat liittyivdt osin haastattelurungossa oleviin teemoihin ja osin
asioihin, jotka toistuivat systemaattisesti joko yhden haastateltavan
puheessa tai useimpien haastateltavien puheessa. Tamén jélkeen palasin
takaisin kokonaismerkitykseen selvittddkseni sitd, mikd yksittaisten
teemojen ja ilmausten suhde oli muun muassa lahtdoletuksiin. Sitten
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tarkastelin haastateltavia uudelleen ja yritin keskittya kaikkeen sanottuun
riippumatta sen toistuvuudesta, minkd jilkeen palasin takaisin jo
syntyneisiin kategorioihin (ks. liite 5). Merkityksen rakentaminen oli siis
vuorovaikutusprosessi aineiston eri osasten ja tutkijan vélilld. Luonneh-
din haastattelujen késittelyn perustavoitteita seuraavasti:

e Tavoitteena on kuvata, miten haastateltavien puhumat asiat
jasentdvit arviointidiskurssia.

e Tarkoituksena on katsoa, mitd luokkia haastatteluaineistot
siséltavat, miten ne pyrkivit sisdltonsd puolesta ryhmittyméaén;
kyse ei ole siis tutkijan ennalta hahmottamista luokista, joskin
haastattelukysymysten ohjaavuus on syytd ottaa huomioon.

o Pyrkimyksend on selittdd ilmiotd, syventdd ymmarrysta siita.

Kaytin ensimmdiisen ja toisen arviointikierroksen haastattelu-
aineiston analyysissa ATLAS/ti-nimisté kvalitatiivisen aineiston kasittely-
ohjelmaa. ATLAS on siind mielessa kiteva tyokalu, ettd se mahdollistaa
jatkuvan ja péivittyvdn vuorovaikutuksen aineiston ja sen tulkinnan
vélilld. Ohjelman positiivisiin puoliin kuuluikin se, ettd analyysin tekijana
minun oli mahdollista tiydentdd ja muuttaa luokittelua helposti seka
tehda tulkinnoistani muistiinpanoja. My6s koodia vastaavien aineisto-
néytteiden hakeminen, selaaminen ja paillekkdiskoodausten tekeminen
ovat katevid toteuttaa (Silvonen 1999). Kuvaan liitteessd 5 esimerkein
haastattelujen analyysin eri vaiheita ja havainnollistan samalla, miten
ATLAS/ti-ohjelma toimii analyysin apuvélineeni. Teemahaastattelujen
analyysien tuloksia esittelen luvussa 5.2.
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3 KATSAUS ARVIOINTIKASITTEISIIN JA -KAYTAN-
TEIHIN

3.1 Arviointia erilaisissa konteksteissa

Tama tyd kasittelee testityyppistd arviointia, mutta monet periaatteet,
kuten arviointiprosessi itsessddn, voisivat koskea my6s esimerkiksi
opetukseen liittyvdd arviointia. Toisaalta kdytinndssd eri arviointi-
kontekstit eroavat toisistaan kuitenkin niin paljon, ettd erojen esiin tuomi-
nen on edellytys kunkin arviointikontekstin tarkoituksenmukaiselle
kasittelylle. Tamén alaluvun tavoitteena on kuvata kielitaidon arvioinnin
roolia erilaisissa ympdéristoissa ja osoittaa, miten testiarviointi suhteutuu
muihin arviointikonteksteihin. Yleisesti ottaen kaikki kielitaidon arviointi
liittyy ldheisesti seké kielen oppimiseen ettd opettamiseen tai oikeastaan
se on osa sitd kiintedsti tai l6yhemmin sen mukaan, mikéd on arvioinnin
tarkoitus ja kdyttoyhteys.

Arviointi voi olla otantapohjaista kuten survey-tyyppiset arviointi-
tutkimukset tai yksilokeskeistd kuten testiarviointi. Otantapohjaisessa
arvioinnissa arvioidaan esimerkiksi kansallista tasoa jossakin opittavassa
taidossa tai verrataan eri maiden oppimissaavutuksia, minkd vuoksi
arvioitavat valitaan otantamenetelmilld niin, ettd he ovat mahdollisimman
edustava joukko kokonaisjoukosta tai jotenkin muuten maédritellystd
joukosta (ks. Ross 1988). Yksiloarvioinnissa yksilé edustaa ensisijaisesti
itseddn ja arvioinnin tavoite on antaa palautetta yksilolle. Arviointi voi
néiden lisidksi perustua myos itsearviointiin, jolloin vastuu arvioinnista on
pédaasiassa oppijalla itselladn. Itsearvioinnin tavoitteena on syventad
oppijan tietoisuutta osaamisensa vahvuuksista ja heikkouksista, mika
asettaa esimerkiksi arvioinnissa kaytettdville kriteereille haasteita.
Tavallisesti itsearviointia kaytetddn ldhinnd luokkahuoneopetuksessa,
esimerkiksi portfolioarvioinnissa, joskin itsearviointi voi kuulua myés
testiarviointiin. Esimerkiksi DIALANGissa itsearviointi on osa oppijan
kielitaidon diagnosointia.

Arviointityyppeja voidaan siis luokitella monella eri tavalla, itse jaan
tissd yhteydesséd arvioinnin kuitenkin kahteen pdikategoriaan: opetuk-
seen liittyvddn arviointiin ja testiarviointiin. Kaytan opetukseen liittyvista
arvioinnista kisitettd luokkahuonearviointi ja testeihin littyvista arvioin-
nista késitettd taitotasoarviointi (vrt. Huhta & Takala 1999). Kahtiajako
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taitotasoarviointiin ja luokkahuonearviointiin on hyvé siind mielessd, ettd
se valottaa arvioinnin taustalla olevien teoreettisten viitekehysten valista
eroa ja arvioinnin suhdetta opetuksen sisdltoon ja/tai sen tavoitteisiin.
Taitotasoarvioinnin tarkastelun lahtokohtana on aina jossakin méaarin sen
mittauksellinen viitekehys, kun taas luokkahuonearvioinnin taustalla voi
olla taitotasoarviointia diskurssiivisempi kisitys taidon hallinnasta
esimerkiksi siten, ettd arviointi on osa oppimisprosessia ja oppijalla on
aktiivinen osuus arviointiprosessissa (esim. Linn & Gronlund 1995;
Shepard 2000). Opetukseen liittyvd arviointi palvelee ennen kaikkea
oppimista ja parhaimmillaan se tukee sitd monin eri tavoin. Testiarviointi
voi taas olla tdysin irrallaan jostakin tietystd oppimaarasta tai kurssista; se
voi tarjota 1dhinnd informaatiota senhetkisen osaamisen tasosta ja auttaa
asettamaan jatkotavoitteita opiskelulle.

Testiarvioinnin mittauksellinen tausta ndkyy muun muassa siind,
miten testin tarkoitus maaritelldan, miten testin luotettavuus varmis-
tetaan, minkd verran oppijan tuotosta tdytyy olla, jotta arviointi on
yleensdkdan mahdollista, miten mittauksen tarkkuuteen suhtaudutaan,
missd madrin testitehtdvien ja arvioitavan taidon vilistd yhteytta
tarkkaillaan ja kehitetddn, milld perusteella arviointitehtdvét valitaan,
miten ne pisteitetddn ja miten arviointituloksia tulkitaan ja millaisia
johtopaitoksia niistd tehddan (esim. Henning 1987; Bachman & Palmer
1996; AERA ym. 1999).

Taitotasoarvioinnissa edelld mainitut kysymykset liittyvat seka itse
arviointiin ettd sen laadun tarkkailuun ja kehittimiseen. Tasoarvioinnissa
pyritddn siis vastaamaan kysymykseen, mitd oppija osaa ja voi tehda
jossakin kielenkdyttotilanteessa. Luokkahuonearvioinnissa halutaan sel-
vittad taman lisdksi, mitd oppija haluaa tehdé ja pystyy tekemédén, mika ei
koske vain taidon hallintaa vaan myos hdnen asennettaan, motivaa-
tiotaan, persoonallisuuspiirteitddn ja sosiaalista ympdristoddn — ainakin
opetussuunnitelmatasolla. Luokkahuonearvioinnin l4htokohta voi olla
oppijakeskeisempi ja -ldhtoisempi, joskin my0s testiteoreettisesta nako-
kulmasta epéluotettavasti subjektiivisempi.

Pintatasolla kahtiajako ei ole kuitenkaan ldheskddn aina selva-
rajainen, silldi esimerkiksi testiarviointi voi olla osa luokkahuone-
arviointia, kuten taulukosta 5 ndkyy. Taulukkoon 5 on koottu taitotaso-
arvioinnille ja luokkahuonearvioinnille tyypillisid arvioinnin kéyttotar-
koituksia (ks. my6s Linn & Gronlund 1995; Wiggins 1998; Huhta & Takala
1999). Kouluopetuksessa ja luokkahuonearvioinnissa on tavoiteltu monia
muutoksia 1990-luvulla. Suurin muutos liittynee yleensakin tietokasityk-
seen, opittavien asioiden konstruoimiseen ja niiden hallintaan; oppimista
ei tarkastella produktina vaan ennen kaikkea prosessina, joka on seka
yksilollinen ettd kokemuksellinen (esim. Rauste-von Wright 1994; Segers
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& Dochy 2001). Muutoksen kokeneissa luokkahuoneissa oppiminen ja
arviointi ovat tiiviissd suhteessa toisiinsa; arviointi on monimuotoista,
prosessin kulkua seuraavaa ja yksilollistd (esim. Linnakyld 1994, OPH
1994; Apajalahti 1996; Frisk & Réisdnen 1996; Takala 1996; Virta 1999;
Shepard 2000).

TAULUKKO 5 Taitotaso- ja luokkahuonearviointi.

Arvioinnin tarkoitus Arvioinnin tavoite | Keinot arvioida Kuka arvioi

Taitotason, patevyy-

o testausorgani-

Talt? t’asta- D TOdlStltZ.csm]ukﬂvﬂt den, kelpoisuuden o testitehtdvat saatiot
arviointi systeemit . o luvan tms. saa-
osoitus o
neat vieeilit
Lahtstason, oppimison- * opettaja
2) Diagnostinen arviointi gelrmen.yms. kartoitus, | e testitehtdvat |e opeh..xksen ulko-
jatko-opiskelun suun- | e haastattelut puolinen taho

nitteln

Tutkimus

Kielitaidon, sen oppi-
misen ja sithen liittyvi-
en tekijdiden selvittely,

o testitehtiviat
o haastattelut

 testaussysteemit
« tutkijat

teation leohitvetrid ¢ kyselyt
Pal i- -
s 2 aute oPPY Opittu- | ¢ harjoitusteht.
1) Formatiivisen misen edisty- |. . AP
Luokka- . . RO jenasi- | projektitySt .
tiedon hankki- misesta, op- . o * opettaja
huone- minen imisvaikeuk- | 0lden |« observointi ) [ 4 b
arviointi Suoritus- sien i sovelta- | ¢ itsearviointi PP
pohjainen/ YMS: P inen |e testit/kokeet
. kantaminen |, .
autenttinen ja oppi-
arviointi | Todistusten ja | mispro- | e testit/kokeet
Summatiivisen arvosanojen |sessin |e itsearviointi, |e opettaja
tiedon hankki- antaminen eri | seuraa- | portfolio o oppilaat
minen. vaiheissa minen |e ns.jatkuva
niytto
testit .
: ke SSLI ¢ * opettajat
3)  Opetusohjelmien arvi- Opetuksen laadun ja te- ysey » vanhemmat
o L - ¢ haastattelut . R
ointi, evaluointi hokkuuden selvittely » viranomaiset

itsearviointi

o tutkijat

Taitotasoarviointi ja luokkahuonearviointi nayttaisivétkin eroavan toisis-
taan erityisesti arviointikeinoiltaan: taitotasoarviointi perustuu padasiassa
testitehtdviin, kun taas luokkahuonearvioinnissa arviointikeinojen kirjo
on paljon monipuolisempi. Erilaiset arviointikeinot viestivit myos siitd,
ettd valta ja vastuu arvioinnista jakaantuvat eri tavalla: luokkahuone-
arvioinnissa oppijalla on huomattavasti paljon enemmaén vastuuta oman
osaamisensa arvioinnista. Tdhan vaikuttavat tietysti ennen kaikkea néi-
den kahden arviointikontekstin erilaiset tavoitteet; luokkahuonearviointi
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seuraa oppimista enemmén prosessina ja suhteessa aikaan ja taitotaso-
arviointi taas lahinnd tietynhetkisend tilana, jolla kuitenkin nahdaan
ennustettavuusarvoa.

Toisaalta ndiden kahden arviointikontekstin liiallinen polarisointi
saa ne ndyttimaan toistensa ddripailts, joiden vélilld ei ole minkéd&nlaista
liukuma-aluetta. Arkikeskusteluissa se ndkyy muun muassa niin, ettd
laadullisten arviointikeinojen, kuten oppimispdivékirjojen ja portfolion,
kayttd mielletddn ensisijaisemmin arvioinniksi ja taitotasoarviointi taas
mittaamiseksi ja vertaamiseksi. Koska mittaaminen perustuu kvantifioin-
tiin, sitd pidetddn ehkd turhan yksioikoisestikin pelkéstdan objektiivi-
suutta tavoittelevana ja luonteeltaan diskriminoivana. Testi voi kuitenkin
olla my6s oppijakeskeinen, tavoitella autenttisuutta ja sisdltda arvioita-
valle relevantteja tehtdvid. Testiin voi my0s sisdltyd itsearviointiosuus,
joten taitotasoarvioinnissa ja luokkahuonearvioinnissa voi sekd ldhto-
kohtien ettd arviointikeinojen osalta olla toisaalta paljonkin yhteista.
Lisédksi erilaisten arviointikeinojen kéytto itsessddn ei tee arvioinnista
tavoitteet tayttavad; pelkkd tekninen toteutus ei siis riita.

Arviointi voidaan jakaa kahteen luokkaan myds sen mukaan,
millainen vaikutus arvioinnilla on esimerkiksi oppijan valintoihin ja
tulevaisuuteen (esim. Bachman & Palmer 1996; Davidson ym. 1997).
Arviointi voi olla high-stakes-tyyppistd, jolloin silld on viliton vaikutus
oppijan tulevaisuuteen, kuten ylioppilastutkinnolla ja joidenkin maiden
kansalaisuutta koskevilla kielitesteilld. Low-stakes-arvioinnissa, johon
kuuluu muun muassa luokkahuonearviointi, yhdelld arviointitapah-
tumalla ei ole puolestaan niin suurta tai vilitontd vaikutusta oppijan
mahdollisuuksiin esimerkiksi jatko-opiskelun kannalta.

Arvioinnin tiukka kahtiagjako vaikuttaa keinotekoiselta ja liian
yleistdavaltd, koska arvioinnin vaikutukset ovat niin monentasoisia ja
monisyisid ei vain konkreettisten jatkomahdollisuuksien vaan myos
esimerkiksi oppijan mindkuvan kannalta. Yhtd lailla esimerkiksi
peruskoulun paastotodistuksella on vaikutuksensa; se perustunee
edelleenkin vuosien kuluessa tehtyyn arviointiin tai siitd syntyviin
vaikutelmiin, joita sitten erityisesti viimeisend kouluvuonna tehty luokka-
huonearviointi vahvistanee suuntaan tai toiseen. Téssd mielessd koulun
kokeet, testit ja my6s muut arviointimuodot ovat my6s ainakin jossakin
madrin high-stakes-arviointia (ks. myos Clapham 2000; Passman 2001).

Kaiken kaikkiaan mittaamisen periaatteet liittyvit siis taitotaso-
arviointiin, mutta ne ovat ldsnd my6s luokkahuonearvioinnissa. Mittaa-
minen toimii mittaamisen periaatteiden mukaisesti, joten se mikd on
mittaamisen niakokulmasta tarkoituksenmukaista, ei valttamatta ole sitd,
kun kiytetddn ei-mittaavia arviointitapoja, joita voitaisiin kutsua myos
diskurssiivisiksi, prosessiluonteisiksi tai laadullisiksi. En kuitenkaan
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puutu tdhan rajankdyntiin seuraavissa alaluvuissa, vaan tarkastelen kieli-
taidon arviointia mittaamisen periaatteiden mukaisesti.

Tarkoitan tdssd tutkimuksessa mittaamisella prosessia, jossa
kuvataan numeeristen kuvaajien avulla sitd, missd madrin oppijalla on
joitakin taidon piirteitd (Linn & Gronlund 1995, 6). Mittaaminen vastaa
siis kysymykseen: “Kuinka paljon?” Testi taas tarkoittaa systemaattista
tapaa mitata taitoa kysymillda yhdenmukaisia kysymyksid (Linn &
Gronlund 1995, 6). Testi vastaa periaatteessa siind, missa jokin muukin
arviointimuoto, kysymykseen, kuinka hyvin oppija osaa jotakin.

3.2 Arviointikriteerien tarkastelua testauksen nikokulmasta

Késittelen seuraavassa ensin arvioinnin peruskriteereitd ja sitten
validiutta ja reliaabeliutta, tosin kohdentaen enemmain huomiota tima
tutkimuksen kannalta olennaisempaan kisitteeseen reliaabeliuteen.
Tarkastelen reliaabeliutta seka kisitteend ettd konkreettisena tutkimus-
alueena, varsinkin arvioijaan liittyvaa reliaabeliutta. Lopuksi tarkastelen
piirrearviointia, holistista ja analyyttista arviointia sekd niiden
mahdollisuuksia ja rajoituksia.

3.2.1 Hyvan arvioinnin peruskriteerit

Hyvén arvioinnin peruskriteereitd on useita, mutta kaytetyimmat ja ehka
my6s tirkeimmiét ovat validius, reliaabelius, vertailtavuus ja eettisyys.
Lyhyesti mééritellen validius viittaa sithen, mittaako testi sitd, mitd sen on
tarkoitus mitata. Reliaabeliudella taas tarkoitetaan mittarin eli testi-
tehtdvien ja niiden arvioinnin luotettavuutta toistettavuusmielessa.
Vertailtavuus  liittyy siihen, miten saman testin eri versiot ovat
vertailtavissa keskenddn. Testid voidaan pitdd eettisesti hyviksyttivini ja
oikeudenmukaisena (fair/equal), mikali testin validius ja reliaabelius
nojaavat eettisesti hyvéksyttdviin periaatteisiin ja mikédli myos testin
suorittajan ndkdkulma on otettu huomioon. (Esim. Messick 1994; Hamp-
Lyons 1997b; Kunnan 1997; AERA ym. 1999.)

Messickin (1994, 13) mukaan validius, reliaabelius, vertailtavuus ja
eettisyys kuuluvat kaikkeen arviointiin, koska ne eivdt ole vain
mittaamisen periaatteita vaan myos sosiaalisia arvoja. Niiden merkitys ja
valta ulottuvat my6s mittaamisen ulkopuolisiin tilanteisiin, itse asiassa
kaikkialle, missd tehdddn arviointiin liittyvid ratkaisuja ja paatoksia. Tassa
mielessd validius ja reliaabelius eivét siis ole pelkdstddn psykometrisid
kasitteitd.
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Muita hyvén arvioinnin kriteereitd ovat muun muassa tehokkuus ja
kaytannollisyys, joilla tarkoitetaan sitd, miten laaja testin pitdd olla tai
miten laaja sen on jirkevdd olla suhteessa sithen, miten paljon aikaa
joudutaan kdyttiméan sen suunnitteluun, jarjestimiseen, pisteittimiseen
ja tulosten prosessointiin (ks. esim. Weir 1993). Tehokas ja kidytannollinen
tehtdva tai testipatteristo tarjoaa mahdollisimman paljon informaatiota
mahdollisimman vahalla vaivalla.

Bachman ja Palmer (1996, 17-18) puhuvat my0s testien
hyodyllisyydesta (usefulness), jonka he méarittelevat seuraavalla tavalla:

Hyodyllisyys = reliaabelius + kasitevalidius (construct validity) +
autenttisuus + vuorovaikutuksellisuus + vaikutus +
kaytannollisyys

Heidédn mielestddn hyddyllisyyden laatukriteerit ovat itsendisesti
maariteltavissa, mutta ne ovat kuitenkin kiinteasti toisiinsa vaikuttavia.
Arvioinnin ndkokulmasta hy6dyllisyys kasvaa samassa suhteessa sen
kanssa, miten yksittdisten osatekijéiden vaikutusta saadaan maksimoitua.
Hyodyllisyyden varmistamiseksi kielitaitotesteja pitdisi kehittaa siten, ettd
testin tarkoitus, testiin osallistujat ja kielen funktiot tulisivat otetuiksi
huomioon. Bachman ja Palmer (1996, 19) painottavat kuitenkin sitd, ettd
testin hyodyllisyyttd ei voi maaritelld yleisesti kaikkia testeja koskevaksi,
vaan sitd on tarkasteltava ja sen toteutumista arvioitava aina kustakin
testistd ja sen kdyttoyhteydesta kasin.

Arviointia ei siis tulisikaan ndhdd staattisena, vaan dynaamisena
prosessina, joka on helposti sovellettavissa ja uudelleen méaariteltavissa
(Henning 1991, 279). Paitelmiin laadukkaasta arvioinnista vaikuttavat
monenlaiset tekijit, joten hyville arvioinnille voidaan kylld esittda
kriteereitd, mutta itse "hyvyys’ voi olla riippuvainen esimerkiksi arviointi-
tilanteesta ja sen ajankohdasta, arviointiin liittyvistd yksiloistd ja kayte-
tyistd metodeista. Arvioinnin dynaamisuudesta seuraa my0s se, ettd eri
kriteereiden vaikutusta on vaikea ennustaa.

Arvioinnin kriteerit ovat keskenddn vuorovaikutuksessa, joskin
ndkokulman ja kriteerin laadun mukaan joko I106yhésti tai jopa
kausaalisesti. Reliaabeliudeltaan hyvé arviointi ei ole valttamattd validia
mutta reliaabeliudeltaan heikko arviointi on tuskin validia ja eettistd,
varsinkaan silloin kun arviot vaikuttavat oppijan mahdollisuuksiin
esimerkiksi paddsta opiskelemaan haluamaansa oppilaitokseen.

Arviointikriteerien tdyttiminen nayttdisi siis olevan monimutkaista
ja kadytannon ndkokulmasta katsottuna edellyttdvan kompromissien
tekemistd. Misti ja kenen ndakokulmasta arviointi on hyodyllistd ja miten
reliaabeliuden takaaminen voi onnistua muuttuvissa olosuhteissa?
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Katsoipa arviointia 1dhes mistd ndkokulmasta tahansa, sen kisitteellinen
madrittely ja empiirinen kuvaaminen kietoutuvat aina tavalla tai toisella
validiuteen ja reliaabeliuteen, jotka esiintyvat poikkeuksetta arvioinnin tai
testauksen kehittdmistd koskevissa yhteyksissd (ks. esim. Weir 1993;
Messick 1994; Alderson ym. 1995; McNamara 1996).

Kriteereistd eettisyyden voi taas ndhdd kaiken leikkaavana
yleiskriteerind, jonka pitdisi vaikuttaa testausprosessin kaikissa vaiheissa,
niin taidon operationaalistamisessa, tehtdvien laatimisessa ja pisteitta-
misessd kuin testien tutkimuksessakin (Kunnan 1997, 94-95). Itse testin ja
sen eri vaiheiden tutkiminen ei kuitenkaan riitd, vaan eettisyyden ja
oikeudenmukaisuuden tavoitteleminen edellyttdd myos testin aiheutta-
mien seurausten huomioon ottamista ja kriittistd arviointia (Lynch 1997,
316-317).

Eettisyyteen liittyy ldheisesti my6s vastuullisuuden késite
(accountability), joka tarkoittaa sitd, millaisia seurauksia testeilld on
yksilolle ja miten testisysteemi tai koulutusviranomaiset ottavat
seurauksista vastuun (Norton 1997, 314-315; Linn 2000, 4). Kaytdnnossa
eettisyys ndkyy muun muassa siind, kéytetddnko testid tietoisesti
esimerkiksi koulutuksellisista tai taloudellisista syistd kontrollointi-
keinona, miten validiutta tarkastellaan, millaisia tulkintoja tuloksista
tehdddn tai miten testin suorittajien yksilollisyys ja heiltd tuleva palaute
otetaan huomioon. Eettisyys ei myoskddn rajoitu pelkistddn arviointi-
kontekstiin ja sen vélittdmiin seurauksiin, vaan se liittyy yhtd lailla
arvioinnin kaikkinaisiin yksiléllisiin ja yhteisollisiin vaikutuksiin, jotka
voivat liittya vélillisestikin itse arviointiin.

3.2.2 Validius: arvioidaanko siti, mita on tarkoitus arvioida?

Validiuden tarkastelussa on ensisijaisesti kyse tulkintojen validiudesta:
emme siis padse kasiksi itse validiuteen, vaan erilaiset tutkimustulokset ja
niistd tehtdvit johtopaidtokset testin validiudesta ovat kukin erilaisia
tulkintoja siitd. Validius on siis varsin monikasvoinen tulkinnallisena
kasitteend: itse asiassa ldhes kaikki materiaali, joka kerdtddn testin
kehittdmiseen tai sen kayttdmiseen liittyen, on jollakin tavalla yhteydessa
validiuteen (Anastasi 1986, 3; Angoff 1988, 29). Hieman kapeammin
katsottuna validiutta arvioidaan suhteessa pistemadrien ja arvioiden
pohjalta tehtyihin tulkintoihin eli siihen, missd maarin teoria ja aineisto
tukevat pistemaaristd tehtyja tulkintoja (Messick 1989, 13; AERA ym.
1999, 11).

Kirjoittamisen arvioinnissa validius viittaa esimerkiksi siihen, missa
maédrin mittaamisvélineet, joita ovat kirjoitustehtavit, asteikkokuvaukset,
numeeriset asteikot tai muut pisteitystavat ja niiden kéytto, mittaavat sitd
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kirjoittamisen taitoa, mitd niiden oletetaan mittaavan (esim. Henning
1991). Kirjoittamistehtdvét voivat tosin tarjota erilaisia validiustulkintoja
eri tarkoituksissa esimerkiksi siten, ettd saman tehtivdn ja sen
suorittamisesta annetun arvion validius voi vaihdella sen mukaan,
millaisia tulkintoja arviolle halutaan antaa.

Validiutta voidaan siis tarkastella eri nidkokulmista ja tarkastelu-
kulmien mukaisesti sitdi on useampaa eri tyyppid, esimerkiksi
kisitevalidius (construct), sisiltovalidius (content), ilmeisvalidius (face),
seurausvalidius (consequence) ja ennustevalidius (predictive).l0 Vuosien
mittaan validiuskasitteiden maara on kasvanut huimasti. Angoff (1988)
viittaa validiuden historiaa kasittelevdssa artikkelissaan kuuteentoista
validiuden alakésitteeseen (ks. myos Cumming 1996). Eri validiustyypit
voidaan ndhdé erilaisina metodeina tarkastella ja arvioida validiutta
(esim. Anastasi 1986; Angoff 1988; Messick 1989; Bachman 1990; AERA
ym. 1999).

Vaikka validiuden eri tyyppeja on Kkaisitelty psykometrisessa
kirjallisuudessa aina 1930-luvulta lahtien, nayttdisi kisitevalidius kuitenkin
saaneen eniten huomiota. Itse asiassa kasitevalidiuden vakiinnuttua 1950-
luvulla sitd on alettu pitdd erddnlaisena validiuden péaa- tai
peruskasitteend (Anastasi 1986, 4; Angoff 1988, 26). Kasitevalidius sisaltda
muut validiuskésitteet tai on niille erddnlainen kattokasite. Késite-
validiudessa on tavallaan kyse koko arvioinnin perusolemuksen tarkas-
telusta.

Mita kasitevalidiudella sitten oikeastaan tarkoitetaan? Ebelin (1979,
307) mukaan kasitevalidiudessa on kyse siitd, miten testin tulokset tai
arviot kuvaavat hypoteeseja taidosta, joita oletamme niiden kuvaavan.
Mit4 paremmin arviot vastaavat oletuksia, sitd validimpi testi on. Ebel ei
kuitenkaan pida kasitettd (construct) yksinkertaisen mitattavana ilmiona
vaan osana ihmisen kiyttaytymistd, joka ei ole koskaan suoraan mitatta-
vissa tai observoitavissa. Erilaiset kielitaitotehtdvat kattavat vain jonkin
osan taidosta, ja tehtdvien perusluonteeseen kuuluu, ettd ne voivat toimia
eri tavalla eri aikoina ja eri oppijoiden kohdalla.

Joidenkin tutkijoiden mukaan kasitevalidius viittaa ldhemmin siihen,
missd madrin testi edustaa sen taustalla olevaa teoriakdsitystd eli
kielitaitokasitystd (esim. Henning 1987, Bachman & Palmer 1996; AERA

0Sisiltovalidius viittaa sithen, kuinka riittdvan kattava ja edustava testin sisdltd on suhteessa
sithen, mit4 sen oletetaan mittaavan. llmeisvalidius (face) liittyy siihen, miten uskottavaksi testin
suorittaja kokee testin. Tima validiuden muoto on sikili impressionistinen, ettd sitd ei voida
osoittaa millddn korrelaatiokertoimella, koska siind on kyse lihinnd hyvéksyttavyydesta
(acceptability). Seurausvalidius (consequence) koskee nimensd mukaisesti arvioinnin seurauksia
yégé)l&;lle ja Liittyy myos arvioihin arvioinnin eettisyydestd. (Angoff 1986; Henning 1987; Weir
1990.

Ennustevalidius tarkoittaa sitd, miten luotettavasti esim. sisdanpéaasykoe ennustaa selviytymista
opinnoista tai kielitaitotesti tietyistd kielenkdyttotilanteista. Ennustettavuutta kuvataan korre-
laatiokertoimilla. (Angoff 1986; Henning 1987.)

Kisitevalidiutta Kasitellaan itse tekstissd myShemmin.
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ym. 1999). Bachman ja Palmer (1996, 261-262) mdiirittelevat kasitteen
(construct) siten, ettd se tarjoaa pohjan tai perustuksen testille tai
testitehtdvalle ja myo6s tulkintatavan pisteméérille. Mittari eli tehtavit ja
arviointiasteikot itsessiddn eivat viela riitd kasitevalidiuden osoittamiseksi,
vaan siihen tarvitaan pistemddria (scores). Yhteys arvioiden ja késitteen
vililld on olennainen.

Tosin arviotkaan eivit heijastele ainoastaan tai suoraan kasitettd
vaan myos muita tekijoitd, esimerkiksi testin suorittajan fyysistd olotilaa,
liian lyhyttd vastausaikaa tai sitd, miten suorituksen arvioija on tulkinnut
tehtdvén ja sen taustalla olevan taitokisityksen ja mukauttanut oman
kasityksensd sen mukaiseksi. Taman vuoksi kasitevalidiutta rakennetta-
essa ja varmistettaessa on tdrkedd pystyd minimoimaan ulkopuolisten
tekijoiden vaikutus pistemaaraan.

Vaikka validius itsessdan olisikin staattinen, siitid tehtavit tulkinnat
eivit sitd ole. Validiustulkinnat eivét siis ole yksi yhteen sama asia kuin
kasitevalidius ominaisuutena. Tédssd mielessd validius on enemménkin
prosessinomainen, se on ikddn kuin alati liikkeessd (ks. esim. Anastasi
1986, 4). Samaa tietysti voi olettaa itse taidostakin, silli se voi olla
kasitteelliselld tasolla mallinnettavissa taitokomponenteiksi ja jonkin-
asteiseksi edistymishierarkiaksi, mutta kdytannossa taito tai siitd tehtavit
tulkinnat eldvat jatkuvasti yksiloittdin ja yksiloillakin monien muuttujien
vaikutuksesta, esimerkiksi vireystilan, kielenkayttstilanteen ja -ajan,
tunnetilan ja kokemusten mukaan.

Validiutta on aina pidetty psykometriikassa tarkeimpand ja
keskeisimpdnad kisitteend (Angoff 1983, 19). Validius ei kuitenkaan
yksinddn riitd, vaan sen eriasteinen olemassaolo edellyttia testitehtavien
reliaabeliutta. Jos esimerkiksi arviojjan tulkinnan ja mittarin taustalla
olevan konstruktin valilld on ristiriita, testitehtdvan laatu ei viesti
testitehtdvan validiudesta vaan ensisijaisesti arvioinnin reliaabeliudesta.
Arviointikeskustelukaan ei ole siis vélttynyt muna-kanakeskustelulta:
kumpi, késitevalidius vai reliaabelius, on suhteessa toiseen ensisijainen tai
voiko kumpikaan toteutua, jos toinen ei toteudu (ks. esim. Moss 1994)?

Kaytinnossa reliaabeliuden ja validiuden yhteys nékyy esimerkiksi
siind, mita tekijdd tai tekijoitd arvioija painottaa arviota antaessaan. Miten
hyvin arvioija seuraa kirjoitustehtdvan taitokasitystd, jos han esimerkiksi
perustaa paatoksensa pédasiassa kielen rakenteiden hallintaan, vaikka se
ei olisikaan olennainen kriteeri kirjoitustehtdvastd suoriutumisen
kannalta tai rakenteiden hallinnan painoarvo ei olisi niin vahva
arviointikriteereissd? Téllaisessa tapauksessa syy ei olekaan tehtdvissa tai
siind, ettd se el mittaa siti, miti sen oletetaan mittaavan. Ristiriita on
arvioijjan ja mittarin/suorituksen vélilld, joiden nédkemykset eroavat
toisistaan. Tassa mielessé kisitevalidiutta ja reliaabeliutta ei voida erottaa
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toisistaan, vaan ne liittyvat kiintedsti toisiinsa ja niiden erotteleminen
toisistaan voi olla keinotekoista (ks. esim. Moss 1994, 7).

Viime vuosikymmenen aikana pohdiskeleva keskustelu validiuden
ja reliaabeliuden suhteesta ja keskindisestd painoarvosta arviointitutki-
muksessa on lisddntynyt. Lisdksi 1990-luvulla on Kkirjoitettu paljon
validiuskasitteestd siltd kannalta, miten testit vaikuttavat opettajiin ja
oppilaisiin (ks. esim. Alderson & Wall 1993; Messick 1996, Hamp-Lyons
1997a; Shohamy 1993 ja 1997). Tata vaikutusta kutsutaan takaisin-
vaikutukseksi (washback). Testien vaikutus ilmenee muun muassa siina,
mitd asioita ja milld tavalla opetetaan ja mitd asioita oppijat motivoituvat
oppimaan (esim. Shohamy 1992, 513; Alderson & Wall 1993, 117, 121).
Takaisinvaikutus voi olla sekd negatiivista ettd positiivista (esim.
Shohamy 1992; Messick 1996; Bailey 1997).

Negatiivisimmillaan varsinkin high-stakes-tyyppiset testit voivat
ohjata ja kaventaa opetusta merkittdvasti; arviointia voidaan myos
kayttad pahimmillaan vallan vélineend, esimerkiksi uhkailumielessé (ks.
esim. Aldersson & Wall 1993; Messick 1996, Shohamy 2001a). Kommuni-
katiivisilla ja autenttisilla testeilld on taas toivottu olevan positiivinen
vaikutus varsinkin siihen, mitd opetetaan. Esimerkiksi kielten opetuk-
sessa sen jalkeen, kun puhumista on alettu arvioida testeissd, sen opetus
on myos lisddntynyt tai jopa saanut vasta alkunsa.

Takaisinvaikutus ei ole kuitenkaan ndin yksiselitteinen validius-
késitteend esimerkiksi Aldersonin ja Wallin (1993, 116) ja Messickin (1996,
242) mukaan, koska takaisinvaikutuksen toteutuminen edellyttdd, etta
testi saa opettajat ja oppilaat tekemddn sellaisia asioita, joita he eivét
muuten tekisi. He painottavat myos tutkimuksen, empiirisen aineiston,
tarkeyttd, jotta tietdisimme paremmin, miten takaisinvaikutus toimii.
Joissakin yhteyksissad takaisinvaikutus liittyy ldheisesti eettisyyden ja
oikeudenmukaisuuden kisitteisiin ja silld viitataan epadsuoremmin
yleensi testauksen aiheuttamiin vaikutuksiin riippumatta siitd, tehtdisiin-
ko kyseisid asioita ilman testausta vai ei (ks. Bailey 1997).

Validiuskasitteiden méadrdaan ja maadrittelyjen moninaisuuteen
viitaten toinen kysymys on tietysti se, tarvitaanko opetuksen ja arvioinnin
vilisen suhteen kuvaamiseen omaa validiuskésitettd. Tosin validius-
kasitteiden lukumdara kertoo sekin jotakin; todistaaksemme testin olevan
uskottava emme selvid yhdelld validiuskasitteelld emmekd myo6skaan
yhdelld ndkokulmalla. Se, mikd on validia yhdesti ndkékulmasta, ei
vélttamatta olekaan sitd toisesta. Arvio tai oikeaan osunut tulkinta
arvioinnin validiudesta edellyttdid argumentointia, jossa monet eri
nidkokulmat ovat relevantteja.

Arviointi ndyttdisi olevan prosesseiltaan niin monimutkaista ja
monitasoista ja seurauksiltaan vaikuttavaa, ettd sitd taytyykin ldhestya
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useammasta nédkokulmasta, jotta arvioinnin monitahoisuus tulisi
huomioon otetuksi. Validiuden tarkastelu kantaa aina mukanaan
tietynlaista ihmis-, taito- ja tietokésitysta. Olisi hyva tunnistaa, tuntea ja
tunnustaa ne arvot ja vaikuttimet, jotka ohjaavat tutkimusten taustalla
olevaa ajattelua, toimintaa ja valintoja. Ei voida my0skddn ohittaa
yksilollisid ja yhteiskunnallisia seuraamuksia, koska arvioinnin vaikutuk-
set ovat pelkkdd testikontekstia tai yhtd arviointikertaa laajemmat.
Esimerkiksi suomi toisena kielend -arvioinnissa tulisi suhtautua harkiten
ja vakavasti arviointiin, johon nojautuen tehdéddn yksilon kannalta
ratkaisevia paatoksia.

Cronbachin (1990, 185-189) mukaan olisikin parempi puhua
evaluatiivisesta perustelusta kuin validointitutkimuksesta. Testin arvioita
(score) tulisi siis tarkastella mahdollisimman monesta ndkoékulmasta,
minka vuoksi tutkimuksessa pitdisi tukeutua sekd kvantitatiiviseen etta
kvalitatiiviseen aineistoon. Perustelu- ja tulkintaluonteiseen tarkasteluun
viittaisi sekin, etta validointiprosessin kannalta kaikenlainen aineisto on
tarkedd, myos ristiriidat esimerkiksi laadullisen ja numeerisen aineiston
vélilld (esim. Angoff 1988; Luoma 2001). Testin késitevalidointi on
jatkuvaa vuorovaikutusta, sillda mikédén tulkinta arviosta ei ole lopullinen
tai vakiintunut.

Millainen taitokédsitys on sitten tidssd tutkimuksessa kdytettivien
kirjoitustehtavien taustalla? Téssa yhteydessd kirjoittaminen taitona
maédritellddn péddosin Euroopan neuvoston julkaiseman yleiseurooppa-
laisen viitekehyksen!! mukaan, koska sitd kaytetaan DIALANG-hankkeen
perustana ja tutkimuksessa kédytetyt tehtdvat on laadittu sen perusteella
laadittujen ohjeiden mukaan. Myos tehtdvien arvioinnissa kéytetty
asteikko perustuu samaan viitekehykseen. Luvussa 4.1.5 kasitelladn
yksityiskohtaisemmin sitd, millaista késitystd kirjoittamisen taidosta
perusteet ja asteikko heijastelevat ja millaiseen kirjoittamisen taito-
kasitykseen DIALANG pohjautuu.

3.3. Reliaabelius: miten johdonmukaista ja yhdenmukaista
arviointi on?

3.3.1 Yleisti reliaabeliudesta
Jokapdiviisessd eldmédssd reliaabeliuden kasite liittyy ldheisesti

toistettavuuteen ja sen seurauksena syntyvaidn odotuksenmukaisuuteen.
Esimerkiksi leipominen sujuu koko lailla odotuksenmukaisesti, jos leipoja

11 Yleiseurooppalainen viitekehys on kddnnos alkuperédisestd Modern Languages: Learning, Teaching,
Assessment. A Common European Framework of Reference -asiakirjasta.
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ei poikkea tutuksi tulleen reseptin tyovaiheista eikd muuta aineiden
madrdd totutusta. Hiustenkuivaaja, joka kdynnistyy vain joka toinen
kerta ilman, ettd sitd tdytyy hakata lavuaarin reunaan, ei taas ole johdon-
mukaisuudessaan luotettava. Sitd voi pitdd johdonmukaisesti toimivana
kuivaajana, jos se kdynnistyy poikkeuksetta joka kayttokerta.

Reliaabelius ei kuitenkaan valttamattd edellytd tdaydellistd kayttay-
tymistd tai toistettavuutta, vaan siind voi olla erilaisia tasoja: jokin voi olla
johdonmukaisempaa tai luotettavampaa kuin jokin toinen, vaikka se ei
olisikaan ‘taydellistd’. Esimerkiksi kakku voi olla matalampi kuin
edelliselld kerralla mutta silti maistua yhtd hyvaltd, tai oppija, joka
kirjoittaa kymmenestd sanasta johdonmukaisesti kahdeksan oikein, on
parempi oikeinkirjoituksessa kuin sellainen kirjoittaja, joka kirjoittaa ldhes
poikkeuksetta nelja sanaa kymmenestd oikein (Traub & Rowley 1990,
171).

Reliaabelius viittaa siis mittaamisen johdonmukaisuuteen. Silla
tarkoitetaan arviointikontekstissa sitd, miten toistettavaa yksilon tai
ryhmién arviointi on eri aikoina saman testin tai sen eri tehtdvaversioiden
perusteella (esim. Ebel 1979; Henning 1987; Feldt & Brennan 1993; Linn &
Gronlund 1995). Reliaabelius ilmenee ldhinnd pistemadristd tehtdvien
analyysien ja niiden tulkintojen johdonmukaisuutena (Crocker & Algina
1986, 105; Feldt & Brennan 1993, 105-107). Se voidaankin liittaa
mitattavien pistemdérien tarkkuuteen, johdonmukaisuuteen, riippuvuu-
teen ja my0s oikeudenmukaisuuteen (Henning 1987, 74; Cronbach 1996,
257-258).

Tulkinnat reliaabeliudesta ovat pisteméaarien kautta yhteydessa seka
testitehtdviin ettd suoritusten arvioijjiin. Testitehtavien reliaabelius tarkoit-
taa sitd, missd madrin tietyt tehtdvat mittaavat taitoa samalla tavalla eri
aikoina. Arvioijiin liittyvé reliaabelius viittaa taas siihen, miten yhden-
mukaisesti arvioijat keskendén arvioivat ja miten johdonmukaisesti kukin
arviojja arvioi. Jos testitehtdvat mittaavat tarkoituksetta eri taitoa eri
testikertoina tai jos arvioijat arvioivat subjektiivisten mieltymysten
mukaan, arvioinnin tuloksia ei tietenkddn voida pitda luotettavina.

Néma kaksi reliaabeliusndkokulmaa eivit kuitenkaan ole vialttamatta
toisistaan riippuvaisia. Jos arvioijien vélinen reliaabelius on korkea, se ei
tarkoita sitd, ettd my0s arviointitehtdvien reliaabelius on korkea tai toisin
péin (Ebel 1979, 277). Arviointi ei ole my0skdan luotettavaa yleensd, vaan
se on sitd suhteessa ajanjaksoon, eri tehtaviin tai arviojjiin (esim. Feldt &
Brennan 1993; Linn & Gronlund 1995). Tulkinnat reliaabeliudesta
perustuvat késitykseen, jonka mukaan yksilon ja ryhmien kayttdytyminen
on vakaata ja ainakin jossakin méérin ennustettavaa. Ndin ollen voidaan
olettaa, ettd sekd yksilon ettd ryhmin kayttiytymisen mittaaminen
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voidaan toistaa lihes samanlaisena eri mittauskertoina, kun mittaukseen
vaikuttavat hairiotekijét otetaan huomioon.

Erot yksilon kayttdytymisessd, suorituksissa ja vastauksissa siis
vaihtelevat tilanteesta toiseen, vaikka olosuhteet olisivat tadysin
kontrolloituja. Joidenkin yksildiden arviointituloksissa voi olla vihemman
variaatiota kuin joidenkin toisten. Kenenkéaan arviointitulokset eivit ole
kuitenkaan tdysin johdonmukaisesti samanlaisia eri arviointikertoina.
(Bachman 1990; Feldt & Brennan 1993; Linn & Gronlund 1995; AERA ym.
1999.) Vaihtelu liittyy yksilon sisdisen vaihtelun lisdksi eri yksildiden
vilisistd eroista johtuvaan vaihteluun, jos reliaabeliutta tarkastellaan
esimerkiksi ryhmikohtaisesti. Vaihtelu ei koske vain arviointitehtidvien
suorittajia vaan yhtd lailla suoritusten arvioijiakin. Johtuipa vaihtelu
millaisesta tekijdstd tahansa, tulokset heijastelevat sitd eli se ndkyy
nimenomaan arvioinnin tuloksessa eli pisteissa tai tasoarviossa.

Vastaus sithen, milld tavalla reliaabeliutta sitten mitataan, ei ole
yksioikoinen; reliaabeliuden mdaaritelmida on useita. Klassisessa testi-
teoriassa arviointitulos siséltdd kasitteellisesti virhekomponentin, minka
mukaan on mahdollista olettaa, ettd arviointiin sisdltyy hypoteettinen
virheeton arvio. Tatd virheetontd arviota kutsutaan yksilon todelliseksi
pistemaaréksi (true score), jonka yksiloé voisi saada, jos mittaaminen ei
sisdltdisi ollenkaan virhearvioita (ks. esim. Crocker & Algina 1986, 109;
Henning 1987, 74; AERA ym. 1999, 25).

Tilastollisena termind todellinen pistemddra tarkoittaa yksilon
henkilokohtaista parametria, jota sitten tehdyt arviot, esimerkiksi pisteet
tai taitotasokuvaukset, edustavat tai kuvaavat (esim. Feldt & Brennan
1993, 106; AERA ym. 1999, 25). Spearmanin viime vuosisadan alussa
kehittelemén ja siitd edelleen elaboroidun klassisen mallin mukaan mitka
tahansa testistd saadut pisteméadriat voidaan jakaa kahteen hypoteettiseen
komponenttiin eli X = T + E, jossa X on saatu pisteméérd, T todellinen
pisteméddrd ja E satunnainen virhekomponentti (Crocker & Algina 1986,
107). Virhekomponentti voi olla joko positiivinen tai negatiivinen,
esimerkiksi vastauksen oikein arvaaminen olisi positiivinen ja kysymyk-
sen vadrin lukeminen negatiivinen.

Klassisen testiteorian todellista pisteméadrda on joissakin yhteyksissd
kritisoitu siitd, ettd sitd pidetddn absoluuttisena arviona tai ettd silla
véitetddn pystyttdvan kuvaamaan oppijan todellista osaamista. Crockerin
ja Alginan (1986, 109) mukaan on tirkedd tehdd ero psykologisen ja
fyysisen tai biologisen muuttujan valilli. Esimerkiksi diagnoosi jalan
murtumisesta on absoluuttinen siind mielessd, etti jalka joko on poikki tai
ei ole. Tosin tdiméakin diagnoosi tai niin kutsuttu todellinen pisteméaéara voi
sisdltdd virhekomponentin, jos esimerkiksi rontgenkuvia tulkitaan eri
tavalla eri mittauskertojen yhteydessa.
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Sen sijaan psykologinen todellinen pistemddrda on tdysin
riippuvainen kiytetystd mittausprosessista (Crocker & Algina 1986, 110;
Feldt & Brennan 1993, 106). Itse asiassa mikad tahansa mittausvaline tai -
tapa voi saada useanlaisia reliaabeliuskertoimia, koska olosuhteet,
muuttujat, muuttuvat mittauskerrasta toiseen (Feldt & Brennan 1993, 106—
107). Tamén tulkinnan mukaan kritiikki todellisen pistemddran
absoluuttisuudesta on turhaa, koska todellinen pistemddrd on yksin-
kertaisesti madadriteltdvissd henkilon keskiméadrdisesti saamaksi piste-
madrdksi eri aikoina toistetuista testeistd (Crocker & Algina 1986, 110;
Traub & Rowey 1990, 173). Todellisessa pistemddréssd ei ole siis kyse
absoluuttisesta arviosta vaan keskiméaaraisestd arviosta.

Klassisesta testiteoriasta eriytyvdn paradigman, jota voitaneen
kutsua moderniksi testiteoriaksi, mukaan reliaabelius viittaa mittariin
arvioinnin ty6kaluna eikd sindnsd itse mittariin (ks. esim. Linn &
Gronlund 1995). Kuten validiudenkin kohdalla, tassékin on kyse lahinna
reliaabeliustulkinnoista. Niinpd modernien testiteoreetikkojen mukaan
mille tahansa mittausvélineelle voidaan laskea useita erilaisia
reliaabeliusarvoja mitattavan ryhmén ja mittausolosuhteiden mukaan.
Reliaabeliusarvot voivat vaihdella jopa sellaisessakin tapauksessa, jossa
mitattavien joukko on tarkasti rajattu. (Feldt & Brennan 1993, 107.)

Arviointi ei ole siis koskaan yleensii reliaabelia, vaan se on sitd
suhteessa esimerkiksi tiettyyn aikaan, erilaisiin tehtdvayhdistelmiin tai
tiettyihin arvostelijoihin. Jos arviointi on johdonmukaista esimerkiksi
tehtdvien suhteen, se ei ole sitd vélttamaittd arvostelijoiden tekeman
arvioinnin kannalta. Niinp4 reliaabeliudessa on kyse, kuten jo edelld kavi
ilmi, johdonmukaisuudesta tietyn komponentin osalta. Esimerkiksi jos
arvioinnin tehtdvdand on diagnosoida oppijan l4dhtotasoa, silloin
kiinnitetddn huomiota erityisesti tehtdvien reliaabeliuteen. Saavutus-
arvioinnissa opitun lisdksi on tirkedd myos aikasuhde eli se, miten
oppiminen on edistynyt suhteessa aikaan.

Testiteoriassa reliaabelius ndhdadn ensisijaisesti tilastollisena
termind eli ennen kaikkea mitattavana ilmiona. Olettamukset ja padtelmat
esitetddn matemaattisin késittein, ja reliaabeliuden tarkastelu on
mahdotonta — padinvastoin kuin validiuden — ilman numeerista testidataa
(Dunn 1989, 235; Feldt & Brennan 1993, 83). Yksinkertaisesti kyse on siitd,
miten yksimielisesti tulkitaan tuloksia, jotka on saatu samalla menettely-
tai mittaustavalla. Arvioijien on siksi arvioitava samojen oppijoiden
suorituksia tai tehtdvien on oltava ainakin osittain samoja ja tietyn
oppijaryhmin suorittamia, jotta niiden johdonmukaisuuden tarkastelu
olisi mahdollista.

Edelld esitettya tilastollisiin teorioihin ja késitteisiin perustuvaa
reliaabeliutta pidetddn ennen kaikkea psykometrisena entiteettind (esim.
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Moss 1994, 7; Lumley 2000, 51). Missd méérin sitten esimerkiksi arvot ja
eettisyys kuuluvat reliaabeliuteen? Miten mitattava ilmié reliaabelius
oikeastaan on? Tai miten prosessiluonteisuus liittyy siihen? Onko niiden
kysymysten esittiminen testiteoreettisesta ndkokulmasta katsottuna
epatarkoituksenmukaista? Mikdli kysymyksid halutaan kasitelld, on
tehtdvd ero psykometrisen ja hermeneuttisen reliaabeliuden vililla.
Hermeneuttinen ndkokulma ottaa arviointituloksen lisdksi huomioon
myds prosessin, jonka tutkimiseen tarvitaan myos kvalitatiivisia
metodeja.

Suurimmat erot psykometrisen ja hermeneuttisen reliaabelius-
kasityksen vililld liittyvét sithen, miten ndkokulma suhtautuu toisaalta
arviointiprosessissa vaikuttavien tekijoiden keskindisiin suhteisiin ja
toisaalta taas siihen, miten kokonaisuus otetaan huomioon ja miten
arvioija saadaan tai voidaan ohjata pddtyméaan haluttuun lopputulokseen.
Psykometrinen ldhestymistapa painottaa sitd, ettd arvioijat arvioivat
suoritukset itsendisind ilman taustatietoa kirjoittajista. Itse asiassa kaikki
reliaabeliuden analysointiin tarvittava informaatio siséltyy arvioon tai
pistemé&aradn, joka viittaa kriteeriin tai johonkin normiryhmaan. (Moss
1994.) Talloin oletetaan, ettd arvioijat toimivat ohjeiden mukaisesti ja
jakavat saman késityksen mittarin kanssa.

Hermeneuttinen ndkékulma on holistisempi ja pyrkii ymmartamaan
kokonaisuutta sen osasten valossa. Arvioinnin ei tarvitse olla
riippumatonta eikd sitd tarvitse karsia muuttujista. Monilla arviointiin
vaikuttavilla tekij6illi on informaatioarvonsa. Alustava erimielisyys
arviojjien valilld el sekddn invalidisoi arviointia, vaan se voi tarjota
hedelmallisen sysdyksen keskusteluun tai viittelyyn, joka voi taas lisdta
ymmaérrystimme siitd, mistd ja miten suorituksesta syntyvd vaikutelma
eli arvio muotoutuu. (Moss 1994.) Tallaista keskustelua kdytaneenkin
monien testisysteemien arvioijakoulutuksissa, ja se on usein hedelmal-
linen tapa etsid yhteista linjaa arvioijien vilille.

Hermeneuttisen nikoékulman mukaan reliaabeliutta, kuten validiut-
takin, voidaan tarkastella epistemologisena ja eettisend kysymyksena
kvalitatiivisten metodien avulla. Kdytannon kysymyksend eettisyys liittyy
muun muassa siihen, missd méédrin me voimme yleistdd esimerkiksi
kirjoittamisen taidon muutamien oppijoiden kirjoittamien tekstien ja
niistd tehtyjen arviointien perusteella niin, ettd arviointi olisi oikeuden-
mukaista (Moss 1994). Eikd reliaabeliuskaan riitd eikd se takaa
oikeudenmukaisuutta, mikali tehtavét eivit ole hyvaksyttavasti valideja
(esim. Linn & Gronlund 1995).

Klassisen testiteorian mukaan validiuden mahdollinen estimaatti on
sitd suurempi, mitd suurempi on reliaabeliuden estimaatti (Henning 1987,
90). Toisaalta heikko reliaabeliuden estimaatti implikoi kylld heikkoa
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validiuden estimaattia, mutta korkea reliaabeliuden estimaatti ei
kuitenkaan varmista korkeaa validiuden estimaattia (Linn & Gronlund
1995, 82). Validiuden ja reliaabeliuden keskindisestd suhteesta on esitetty
erilaisia ndkemyksid: se on ndhty muun muassa silld tavalla ehdotto-
maksi, ettd validiuden olemassaolo edellyttdd reliaabeliutta, joskaan
reliaabelius ei ole riittdvad peruste validiuden olemassaololle (Henning
1987, 89).

Asetettaessa laadukkaan arvioinnin kriteereitd jarjestykseen validius
tulee yleensd kriteerilistassa ensimmaiisend ja reliaabelius toisena (ks.
esim. Linn & Gronlund 1995). Nailti osin késitteiden keskindinen jarjestys
ndyttdisi olevan melko selvd. Toisaalta on vaikea sanoa, miten mielekésta
véittely ndiden kahden kasitteen ensisijaisuudesta on, koska molemmat
kriteerit ovat kiintedssd yhteydessd sithen, miten onnistuneesti arviointi
vastaa sille asetettuja vaatimuksia. Keskustelua kriteerien ensisijaisuu-
destahan voidaan kdyda loputtomiin. Téarkeintd lienee kuitenkin arvioin-
nin paamaara eli se, minkd vuoksi oppijoiden taitoa arvioidaan ja miten
arviointi palvelee kdyttotarkoitustaan.

sess

Arvioijien tyotd kuvaavaa reliaabeliutta on mitattu yleisimmin
yksimielisyyden prosentteina (percentage of agreement) tai korrelaatioina
(ks. esim. Crocker & Algina 1986; Engelhard 1996; Burry-Stock & Shaw
1996; Hayes & Hatch 1999). Molemmilla pyritddn kuvaamaan sitd, missa
madrin tulosten suhteellinen jarjestys on sama arvioijasta toiseen (Linn &
Gronlund 1995, 91). Yksimielisyyden prosentti ndyttdisi ainakin
aikaisemmin olleen yleisempi tapa tarkastella reliaabeliutta. Yhtend syyna
sen taajaan kayttoon on pidetty sitd, ettd se on kisitteellisesti yksin-
kertaisempi ja laskennallisesti helpompi kuin korrelaatio.

Yksimielisyysprosentin kayttda on kuitenkin kritisoitu siitd, ettd se ei
osoita reliaabeliutta teoreettisessa mielessd. Sitd pidetddn ongelmallisena
my6s tulkinnan nikokulmasta. Hayesin ja Hatchin (1999, 355) mukaan
yksimielisyyden prosentit ovat paljon vaikeammin tulkittavia kuin
korrelaatioarvot, koska johdonmukaisuuden muutokset eivat tule
automaattisesti lasketuiksi prosenteissa, kuten ne tulevat korrelaatioissa.
Korrelaatio ottaa huomioon sattumaan perustuvan yksimielisyyden
(chance agreement) jo perusoletuksessaan, joka ldhtee nollayksi-
mielisyydestd. Vaikka esimerkiksi kappa, Spearmanin jérjestyskorrelaatio
ja Pearsonin tulomomenttikorrelaatiot (PM) (product-moment) lasketaan
eri tavalla, niissi on kaikissa oletuksena vaihtelu eli ne ottavat huomioon
systemaattiset ja samansuuntaiset erot arvioijien valilla.
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Yksimielisyyttd osoittavissa prosenteissa vaihtelu otetaan huomioon
siten, ettd arvioijien wvilisen vaihtelun numeroarvoilla ilmaistuun
suuruuteen kiinnitetddn huomiota eli tehddin ero selkedn ja vihiisen
erimielisyyden valilld. Tosin yksimielisyysprosentti voi osoittaa isompaa
erimielisyyttd kuin se kdytannossad on, koska arvioijien viliset erot voivat
olla pienid, esimerkiksi yhden tason suuruisia. Yhdelld tasolla
poikkeavaa, ldhes yksimielistd arviota kutsutaan vierekkaiseksi arvioksi
(adjacent score) (Hayes & Hatch 1995, 357; Penny ym. 2001, 145). Tosin
korrelaatioiden puolesta puhuu se, ettd Spearmanin jérjestyskorrelaatio ja
Pearsonin korrelaatio ottavat automaattisesti huomioon arvioiden
laheisyyden.

Yksimielisyyttd osoittava prosentti voi olla riippuvainen myos
arvioitavien madrasta ja skaalasta, jolla taitoa mitataan (Dunn 1989, 19).
On eri asia, mitataanko kirjoittamisen taitoa 3-, 6- vai 10-portaisella
asteikolla (esim. Penny ym. 2001). Abedin ym. (1995, 18) tutkimuksen
mukaan yksimielisyyden prosenttiin vaikuttaa myos arvioijien méaard,
silli mitd suurempi arvioijien middrd on, sitd alhaisempi on
yksimielisyyden prosentti. Korrelaatiokertoimen Cronbachin alfan
kohdalla vaikutus on taas painvastainen: mitd enemman arvioijia on, sité
korkeampi on alfa (ks. my6s Cortina 1993).

Toisaalta taas yksimielisyysestimaatit ovat kdytannollisid, koska ne
ovat nopeasti laskettavia ja siksi hyodynnettdvissd jo paikan paalla
esimerkiksi arvioijakoulutuksessa. Yksimielisyyttd osoittava indeksi on
myds sovellettavissa helposti  erilaisissa  yhteyksissd esimerkiksi
luokkahuone- ja portfolioarvioinnissa (Burry-Stock & Shaw 1996).
Toisaalta korrelaatiokertoimien ja yksimielisyyttd osoittavien estimaattien
eroa tai oikeastaan niiden molempien vahvuuksia ja heikkouksia kuvaa
hyvin se, miten eri tavalla ne mittaavat arvioijien valista yksimielisyytta.

Jos esimerkiksi kaikki opiskelijat kirjoittavat erittdin hyvin tekstin
vieraalla kielelld ja tekstit arvioineet arvioijat antavat kaikille opiskeljjoille
parhaan mahdollisen arvion, yksimielisyysprosentti on sata, mutta PM-
korrelaatio voi olla nolla, koska arvioijien vililld ei ole vaihtelua. Mutta
jos taas esimerkiksi kahdesta arviojjasta toinen on ankarampi ja antaa
systemaattisesti yhden tason alempia arvioita kuin toinen arvioija,
yksimielisyysprosentti olisi tissd tapauksessa nolla ja PM-korrelaatio
lahella ykkostd, koska arviot vaihtelevat samansuuruisesti ja saman-
suuntaisesti. (vrt. Abedi ym. 1995.)

Hayesin ja Hatchin (1999, 359) mielestd korrelaatio toimii
tarkoituksenmukaisemmin kuin yksimielisyysprosentti ja se pitdisi
vakiinnuttaa perusmetodiksi tarkasteltaessa reliaabeliutta. Burry-Stock ja
Shaw (1996, 253) taas painottavat sitd, ettd on tirkeda tulkita oikein
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korrelaatioita ja yksimielisyyttd osoittavia estimaatteja, koska ne kertovat
eri asioita.

Nayttaa siis siltd, ettd molempia mittaustapoja tarvitaan. Koska
arviojjien vilisen reliaabeliuden arvioimiseen vaikuttavat niin monen-
laiset tekijat, esimerkiksi arvioijien maéard, aineiston koko ja arvioitaviin
liittyvat taustekijat, tuntuisi tarkoituksenmukaiselta kayttda tutkimuk-
sessa erilaisia mittaustapoja. Taméan lisdksi Abedi ym. (1995) korostavat
sitd, ettd mittaustavan valinnan tulisi perustua muun muassa tutkimuk-
sen aineistoon ja sen luonteeseen.

3.3.3 Yhdenmukaisuuden ja johdonmukaisuuden tarkastelu tissi
tutkimuksessa

Téssd tutkimuksessa arvioijien sisdistd johdonmukaisuutta tarkastellaan
eri arviointikierrosten avulla ja heiddn keskindistd yhdenmukaisuuttaan
arviointikierroksittain, kuten kuviosta 4 ndkyy. Tehtavat (N=9) oli jaettu
neljaan kolmen tehtdvan sarjaan (ks. my6s luku 2.2.2.1). Yksi tehtavista
oli sama kaikissa tehtdvéasarjoissa. Arvioijat (N=17) arvioivat
tehtdvasarjoja siten, ettd kukin suoritus sai arvion yhdeksiltd tai
kymmeneltd arvioijalta. Nelja arviojjista arvioi kaikki tehtdvasarjat eli
kaikkien kirjoittajien suoritukset.

Arviointikierroksia oli kolme, joista ensimmadiselld arvioijat arvioivat
suoritukset kidyttden 6-portaista asteikkoa ilman tasokuvauksia. Talla
kierroksella arvioijat maadrittelivdt itse asteikon sisdllon. Toisella
kierroksella arvioijat arvioivat suoritukset holistisesti kdyttden heille
annettua 6-portaista asteikkoa, jossa oli tasokuvaukset. Kolmas
arviointikierros oli toisen arviointikierroksen toisinto. Arvioijat arvioivat
kaikilla kolmella kierroksella samojen kirjoittajien samat suoritukset.

65



Yhdenmukaisuus

. .Y
‘\ Ensimméisen
kierrok sen arviot

\

Arvicijat: 3, 4, 10, 16, Tehtava-
1,7, 11, 13, 12 saja 1 {) \
Johdon-
H Arvicijat: 3, 4, 10, 16, Tehtavia-
mukaisuus R H satja {

\

_ Estimaatteja
| reliaabeliudesta

/

Arvidijat: 3, 4, 10, 16, Tehtavd-
6, 15,14, 13, 12 sarja 4

Kolmannen
kierroksen arviot

KUVIO4 Johdonmukaisuus ja yhdenmukaisuus arviointikierroksittain
ja arvioyjittain.

Johdonmukaisuutta tarkastellaan siis arviointikierrosten vilisen
analyysin avulla: miten johdonmukaisesti arvioijat toimivat varsinkin
toisella ja kolmannella arviointikierroksella? Mielenkiintoista on
tarkastella my®s sitd, miten ensimmainen arviointikierros eroaa toisesta ja
kolmannesta kierroksesta eli muuttaako annettu asteikko arviointia ja
eroavatko toinen ja kolmas kierros ensimmdisestd kierroksesta syste-
maattisesti. Ensimmaéinen kierros on tdssd mielessd tavallaan ankkuri
arvioijan omaan asteikkoon, hidnen késityksiinsa teksteistd ja kirjoitta-
misesta taitona.

Arvioijien vilistd yhdenmukaisuutta taas on jarkevintd tarkastella
tehtdvéasarjoittain, koska kunkin tehtidvisarjan arvioijat ovat arvioineet
samojen kirjoittajien suoritukset samoista tehtavisti. Tehtidvésarjojen
tehtiaviin voi tutustua tarkemmin luvussa 2.1.1. Yhdenmukaisuuden
odotus liittyy ldhinnd toiseen ja kolmanteen kierrokseen ja myés siihen,
miten késikkdin yhdenmukaisuus ja johdonmukaisuus kulkevat niilla
kahdella kierroksella. Asetelma siis valottaa myds sitd, miten arvioijien
sisdinen johdonmukaisuus vaikuttaa yhdenmukaisuuteen. Ensimmaiselld
arviointikierroksella yhdenmukaisuuden tarkkailussa on kiinnostavaa
tutkia arviojjien antamien arvioiden perusteella siti, miten ldhelld tai
kaukana toisistaan arvioijien itsensd maérittelemdit asteikot ovat.
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334 Miki edesauttaa ja mika taas estid reliaabeliuden saavutta-
mista?

3.3.4.1 Johdonmukaisuus ja yhdenmukaisuus edellyttivit virheetonta
arviointia

Arvioijien sisdinen johdonmukaisuus edellyttdd, ettd arvioijien antamat
arviot perustuvat systemaattisesti samoihin kriteereihin suorituksesta
toiseen vaihtelevista muuttujista huolimatta. Lienee kuitenkin aika selvad,
ettd arvioijat tuskin tulkitsevat ja soveltavat arviointikriteereitd tdysin
samalla tavalla toisaalta suorituksesta toiseen ja toisaalta suhteessa
toisiinsa, kun he lukevat ja arvioivat tahollaan samojen oppijoiden
kirjoittamia teksteja.

Arvioijien antamat arviot heijastelevat seka arvioijien subjektiivista
arviointityylid ettd heiddn puolueellista suhtautumistapaansa (bias)
kuhunkin arvioitavaan tuotokseen (Thorndike & Hagen 1977). Naista
ensin mainittu viittaa arvioijan pysyvéadn piirteeseen, esimerkiksi siihen,
ettd hin on toistuvasti ankara tai lemped arvioija suhteessa muihin
arvioijiin. Jalkimmainen taas vaihtelee kunkin arvioitavan suorituksen ja
sen aiheuttamien mielikuvien mukaan, esimerkiksi sen mukaan, mita
késiala viestii kirjoittajasta tai miten kirjoittajan tapa késitelld aihetta joko
miellyttaa tai drsyttad arvioijaa.

Arvioijjan toimintaa koskevan reliaabeliuden saavuttamiseksi
pyritddnkin ennen kaikkea siihen, ettd vdhennetddn arvioijien erilaisuu-
desta johtuvaa vaihtelua eli niitd tekijoitd, jotka aiheuttavat sen.
Psykometrisessd arvioinnissa erimielisyydet tai konkreettisemmin poik-
keamat arvioijien arvioinneissa ndhdddn mittausvirheind (measurement
errors), jotka aiheutuvat yksilon kayttaytymisen vaihtelusta (esim. Everitt
& Hay 1992; AERA ym. 1999; Xitao & Chen 2000). Arvioinnin
johdonmukaisuuteen liittyvid virheitd jaottelevat eri tutkijat hieman eri
tavoin. On kuitenkin tavallista, ettd mittausvirheen ja systemaattisen
virheen vilill4 tehd4an ero.

Varsinainen mittausvirhe syntyy hypoteettisesta erosta todellisen
pistemddran ja annetun pistemaaran vélilld. Esimerkiksi kaksi arvioijaa
arvioi samat suoritukset ja heiddn antamiensa arvioiden véaliseksi
korrelaatioksi saadaan .80. Korrelaatiokerroin viestii tdmén tulkinnan
mukaan siitd, ettd 64 prosenttia annetuista pistemadristd selittyy
todellisella pistemadralld ja 36 prosenttia vaihtelusta on virheen aiheutta-
maa, mikd taas johtuu kahden arvioijan keskindisestd epdyhden-
mukaisuudesta.

Systemaattiset virheet liittyvét taas esimerkiksi testin vaikeustasojen
vaihteluun, jolloin virhe on valmiina mittarissa. My6s arvioitavalla
henkilolld voidaan katsoa olevan systemaattisia virhevaikutuksia, jotka
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voivat johtua esimerkiksi hédnen vireystilastaan, motivaatiostaan tai
kokemuksestaan. Arvioijakeskeisen ndkokulman mukaan arvioitavasta
henkildstd johtuvien virhevaikutusten ei kuitenkaan katsota vaikuttavan
johdonmukaisuuden ja yhdenmukaisuuden vaihteluun. Reliaabeliuden
tarkastelemisessa huomio kiinnitetddnkin vain arvioijista johtuvaan
vaihteluun, jota pyritidn minimoimaan eri tavoin.

3.3.4.2 Arvioijasta johtuvia mittausvirheita

Tavallisimmat arvioijasta johtuvat virheet luokitellaan yleensa neljaan tai
viiteen ryhmaan. Kirjallisuudessa esiintyvét tavallisimmin seuraavat viisi
kategoriaa: 1) arvioijan ankaruus tai lempeys, 2) sddekehavaikutus (halo
effect), 3) asteikon keskivilin painottaminen (central tendency), 4) samo-
jen tasoarvioiden tai pistemddrien kdyttdminen (restricted variability) ja 5)
arviojjien vilisen yhdenmukaisuuden tai yksimielisyyden puute
(interrater reliability /agreement) (ks. esim. osin Thorndike & Hagen 1977;
Saal ym. 1980; Linn & Gronlund 1995; Fox & Caspy 1996; Engelhard &
Stone 1998). Joissakin tapauksissa kolmas ja neljds kategoria on yhdistetty
ja joissakin arviojjien valisti yhdenmukaisuutta ei erotella omaksi
kategoriakseen.

Ensimmaisessd ryhméssa on kyse yleistimisvirheestd eli siitd, ettd
lempeii arviofja kayttdd toistuvasti lahinnd asteikon yldpaatad ja ankara
arvioija taas sijoittaa suoritukset asteikon alemmille tasoille. Lempedn
arvioijan asteikko alkaa kédytdnnossa suunnilleen asteikon puolestavilista
tai vdhdn sen alapuolelta, ja ankaran arvioijan asteikko taas paittyy
puoleenviliin tai vdhdn sen yldpuolelle. Arvioijjat eivét kuitenkaan ole
joko tdysin ankaria tai tdysin lempeitd, vaan ankaruuden ja lempeyden
ilmeneminen voi vaihdella vdhdisestd taipumuksesta asteikon subjektii-
viseen uudelleen tulkintaan. Huomattava asteikon uudelleen tulkinta
tarkoittaa kaytinnossd sitd, ettd esimerkiksi matala arvio voi muuttua
keskitason arvioksi tai toisin pain.

Sidekehivaikutuksessa on kyse siitd, ettd arvioija ei kiinnitd huomiota
kaikkiin niihin tekijoihin, joita arviointiasteikko hdneltd edellyttdd, vaan
jokin yksittdinen piirre johtaa korkean tasoarvion antamiseen.
Sadekehdvaikutuksesta on kyse myos silloin, kun arvioijan toimintaa
ohjaavat hdnen omat henkilokohtaiset mieltymyksensd: jos arvioijan
asenne on positiivinen arvioitavaan suoritukseen tai siihen henkils-
kuvaan, joka suorituksesta vilittyy, arvioija antaa yleensd korkeamman
arvion. Jos asenne taas on negatiivinen, vaikutus on painvastainen.
Tallaisia tekijoitd voisivat olla kirjoittamisen arvioinnissa esimerkiksi
kasiala tai tekstin pohjalta syntyvat vaikutelmat kirjoittajan
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taustatekijoistd, kuten sukupuolesta, &idinkielesta, kulttuurista tai
koulutuksesta.

Thorndike & Hagen (1977, 452) madrittelevit sidekehdvaikutuksen
arviojjan taipumuksesi arvioida yleisvaikutelman mukaan. Talloin
arvioija ei erittele taitoa tiettyihin sovittuihin piirteisiin tai sitten hén sallii,
ettd arvioitavasta henkilostd johtuvat reaktiot varittivat yksittdisten
piirteiden arviointia. Sddekehdvaikutus liittyy siis kiintedsti arvioijan
asenteisiin, ja siksi on epdtodenndkoistd, ettd siitd voitaisiin koskaan
péédsta taysin eroon. Lisdksi on melko vaikeaa tietdd, missa maarin arvio
perustuu arviointikriteereihin ja missd maérin taas sddekehdvaikutuk-
seen.

Kaytannossd sddekehdvaikutus ilmenee esimerkiksi silloin, kun
arviojjan pitdisi arvioida kriteeriviitteisesti mutta han arvioikin holistisesti
(Engelhard 1994, 98-99). Vaikutus nidkyy arvioiden samanlaisuutena
jokaisen kriteerin kohdalla. Joskus arvioiden samanlaisuus kriteereittdin
voi pitdd paikkaansa, mutta silloin kyse on todellisesta sidekehivaikutuksesta
(true halo), joka ei ole mittausvirhe, vaan oppijat ovat todella tasaisia eri
kriteereilld tarkasteltuna. Sen sijaan kuvitteellinen siidekehi (illusory halo)
on mittausvirhe, joka ilmenee tietyn oppijan saaman arvion laadussa.
Kuvitteellinenkaan sddekehd ei ole suoraan paateltivissa tilastojen
perusteella, vaan erikseen on tapauskohtaisesti tarkasteltava, onko
kyseessé todellinen vai kuvitteellinen sadekeha.

Sdadekehdn vaikutusta on yritetty pienentdd muun muassa peitta-
malld suorittajan henkilollisyys, mutta usein suoritus itse puhuu
puolestaan. Arvioija pystyy tekemddn monenlaisia paatelmia kirjoittajasta
pelkdn tekstin perusteella. Tadssd tutkimuksessa suoritukset ovat
nimettomid eikd niitd ole jarjestetty kirjoittajittain. Arvioija voi kuitenkin
tunnistaa samat kisialat, mutta suoritukset ovat niin hajallaan ja niiti on
niin paljon, ettd tarkempi kirjoittajien erittely vaatisi melkoista viitselidi-
syytta.

Asteikon keskivilin ja samojen tasoarvioiden tai pistemiirien kiyttiminen
yhdistetddn monissa tutkimuksissa samaan kategoriaan tai kategorioiden
nimityksid kdytetddn toistensa synonyymeina, mutta Saal ym. (1980)
erottavat ne toisistaan. Heidan (1980, 417) mukaansa asteikon keskivilin
painottamisessa on nimenomaan kyse siitd, ettd arviojja kdyttdd vain
asteikon keskivélin tasoja eikd ollenkaan asteikon kumpaakaan daripaata.
Kyse on heiddn mukaansa arvioijan virheestd, asteikon tarkoituksellisesta
virhekaytosta.

Samojen tasoarvioiden tai pisteméadrien kdyttdminen tarkoittaa taas
sitd, miten arvioijien antamat arviot eroavat toisistaan. Tasoarviot voivat
siis kasaantua asteikon mihin kohtaan tahansa, mutta ne ovat
ryhmittyneet johonkin tiettyyn kohtaan. Talld tavalla annetut arviot eivat
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tietenkddn erottele yksildiden vailisid eroja (Saal ym. 1980; Engelhard
1994). Itse asiassa kaikki edelld mainitut virheen aiheuttajat tai
héiritekijat voivat johtaa rajoittuneeseen tai samantyyppisten arvioiden
kayttoon. Esimerkiksi arvioija, joka on ankara, kdyttdd vain asteikon
alapadn tasoja, mika edelleen nidkyy negatiivisesti vinona jakaumana.

Viides kategoria liittyy siithen, miten yhdenmukaisia tai yksimielisii
arvioijat ovat suhteessa toisiinsa. Yhdenmukaisuuden ja yksimielisyyden
mittaamista pidetdan kaikkein yleisimpéané tapana arvioida reliaabeliutta,
joten sitd ei monissakaan yhteyksissd erotella omaksi virheldhteekseen
(ks. esim. Engelhard 1996). Saal ym. (1980, 419) korostavat kuitenkin sita,
ettd korkeaa yhdenmukaisuutta pidetdan laadukkaan arvioinnin
tunnusmerkking, vaikka todellisuudessa se voi olla seurausta jostakin
muusta tekijastd. Hyvd reliaabelius ei siis vélttimattd implikoi hyvaa
validiutta, eli se ei valttdmattd aiheudu todellisesta pistemé&drasta (true
score), vaan se voi olla yhtd hyvin seurausta arvioijien samansuuntaisesta
puolueellisuudesta (bias).

Jos arvioijien vélinen yhdenmukaisuus tai yksimielisyys on heikko,
se voi olla seurausta siitd, ettd jokin viidestd edelldi mainitusta
virheldhteestd toteutuu. Esimerkiksi jos joku tai jotkut arvioijista ovat
lempeitd tai kéyttivdit vain asteikon keskivdlid, he erottuvat
epayhdenmukaisina arvioijina yleisestd linjasta. Vaikka arvioijien valinen
samanmielisyys tai korrelaatio olisikin korkea, saattaa siitd huolimatta
arvioijien valilld olla eroja siind, miten helposti he antavat keskim&arin
minkékin korkuisia arvioita (Linn & Gronlund 1995; Doyle 1998). Mutta
tdméntasoisista eroista ei vélttamatta olla kiinnostuneita, jos reliaabelius-
kerroin ylittdd hyvaksytyn rajan eli on tarpeeksi korkea (esim. > .80).

Monet kategorioista nayttdisivdt tavalla tai toisella kietoutuvan
toisiinsa ja jopa niin, ettd niilld on keskindinen kausaalisuhde. Esimerkiksi
arvioija voi arvioida subjektiivisen mieltymyksensd mukaan jonkin tietyn
ryhmén tekstejd, minkd vuoksi hdn antaa tille ryhmille tavallista
parempia tasoarvioita ja tdméin vuoksi hinen arvionsa kasaantuvat
asteikon yldpadhdn. Tama taas aiheuttaa sen, ettd hén poikkeaa muiden
arviojjien linjasta ‘lempednd’ arvioijana. Kategorioiden véliset rajat
nayttdisivit kylld olevan tunnistettavissa ja méériteltdvissdkin, mutta
toisaalta ne ovat veteen piirrettyjd viivoja, joista on vaikea sanoa, mika
johtuu mistakin tekijasta.

Toinen kategorioille yhteinen piirre néyttiisi olevan se, miten ne
ovat yhteydessd epdsuorasti arvioinnin validiuteen. Esimerkiksi jos
arviolja antaa pddasiassa samoja tasoarvioita jonkin arviointivirheen
vuoksi, hin ei tule erotelleeksi yksildiden vilisid eroja taidon hallinnassa.
Talloin arviointi ei ole reliaabelia eikd myoskéédn validia, koska arviointi
ei mittaa sitd, mitd sen pitdisi mitata. Foxin ja Caspyn (1994, 46) mukaan

70



tilastolliset perusteet osoittavat, ettd molemmat, sekd arvioijan
ankaruus/lempeys ettd sddekehd, liittyvdat suoraan arvioinnin
validiuteen. Toisaalta tutkimukset eivédt kuitenkaan ole vield pystyneet
osoittamaan, kasvattaako lempeyden/ankaruuden tai sddekehdn
vaikutusten vahentdminen suoraan arvioinnin validiutta.

Mittausvirheiden tarkastelu yleensd ja niiden paikantaminen
arviojjaldhtoiseksi viestii késityksestd, jonka mukaan erot arvioijien valilla
johtuisivat pelkédstddn arvioijasta itsestdan (vrt. Henning 1991, 286-287).
Sama ajatus kdanteisesti ajateltuna viestii siitd, ettd reliaabeliutta on kylla
kvantitatiivisesti tarkasteltu useista eri nakokulmista, mutta ne ovat
tavallisesti liittyneet mittauksen virheldhteen paikantamiseen ja
huomioon ottamiseen (Stansfield & Ross 1988, 173). Miten laajasti
arviojjien vélisid eroja tulisi tarkastella ja miten laajaa tarkastelua
psykometrinen nidkokulma edellyttdd? Miten mittausvirheen paikanta-
minen lisdd ymmarrystd prosessista ja millaisia evéditd se tarjoaa
esimerkiksi arviointikoulutuksen sisélloiksi? Riittdako vain sen tosiseikan
toteaminen, ettd arvioijan lempeys heikentda arvioinnin reliaabeliutta?

Arvioinnin reliaabeliutta voivat heikentdd tai vahvistaa edelld
mainittujen viiden kategorian lisdksi muut arvioijan taustasta johtuvat
tekijat, esimerkiksi arvioijien kokemus, heiddn saamansa koulutus tai sen
puuttuminen, arvioijan vireystila, varsinkin vdsymys sekd arviointiskaala
itsessddn (esim. Charney 1984; Davis ym. 1987; Shohamy ym. 1992;
Cushing Weigle 1994; Linn & Gronlund 1995). Tiukasti ajatellen monet
arviojjien viélisistd eroista voidaan kuitenkin palauttaa edelld mainittuihin
viiteen kategoriaan. Esimerkiksi jos opettajan kielitaitokdsitys on hyvin
virheldhtoinen, hin saattaa siitd syystd olla ankara arvostelija. Vastaavasti
arvioija, joka ajattelee ‘oppilaidensa parasta’, voi olla liian lemped. Jos taas
asteikko on liian monitulkintainen, arvioija - joka ei halua asteikon
huonouden vaikuttavan oppijoiden tuloksiin ja antaa systemaattisesti
vdhan paremman arvion - tulee my6s aiheuttaneeksi virheen lempeyden
tai asteikon yksipuolisen kdyton vuoksi.

3.3.4.3. Arvioijakoulutus arvioinnin yhtendistajina

Testien kehittdmisprojekteissa reliaabeliuden saavuttamista pyritadn
tukemaan siten, etta maaritelladn huolellisesti arviointikriteerit, laaditaan
niiden soveltamiseen tarkoitetut ohjeistukset seké valitaan ja koulutetaan
tietty joukko arvioijia. Koulutuksen tavoitteena on keskustellen ja
suorituksia yhdessd arvioiden saada arvioijat jakamaan samanlainen
kasitys tietynlaisesta suorituksesta ja vakiinnuttaa tdlld tavalla arvioijien
keskindinen yhdenmukaisuus (esim. Henning 1991, Cumming 1997).
Arvioijakoulutus ndhddankin yhtend tirkeimmistd ja tehokkaimmista
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keinoista vaikuttaa arvioijien keskindiseen yhdenmukaisuuteen ja
arvioijan sisdiseen johdonmukaisuuteen (esim. Homburg 1984; Huot 1990;
Cushing Weigle 1994; Moss 1994; Engelhard 1994).

Arvioijakoulutus on sitd tehokkaampaa, mitd monipuolisemmin se
pureutuu arvioijaldhtdisten virheiden ldhteisiin. Arvioinnin kehittimisen
kannalta on tdrkedd, ettd arvioijien tyotd seurataan jatkuvasti ja
koulutusta raatiloidadn sen mukaan, millaisista arvioijaldhtoisista
virheistd analyysit raportoivat. Arviointityon seurantaan liittyy myos se,
ettd mikéli poikkeavia arviointeja 16ytyy, poikkeavia arvioita antaneiden
arviojjien tekstit arvioidutetaan vield jollakin muulla arvioijjalla.
Tehokkaaseen arvioijakoulutukseen kuuluvat liséksi palautteen saaminen
ja arviointiprosessista keskusteleminen muiden arvioijien kanssa.

Koulutuksella ei ole kuitenkaan kaikissa tutkimuksissa ollut kovin
merkittdvaa vaikutusta reliaabeliuteen. Esimerkiksi Shohamy ym. (1992)
selvittivat tutkimuksessaan sitd, miten arvioijan tausta ja arvioijakoulutus
vaikuttavat kirjoittamisen arvioinnin reliaabeliuteen. Arvioijat jaettiin
tutkimuksessa neljaan ryhméan: 1) arvioijakoulutusta saaneet englanti
toisena kielend -opettajat, 2) englanti toisena kielend -opettajat, jotka eivat
saaneet arvioijakoulutusta, 3) tavalliset syntyperidiset englannin puhujat,
joilla ei ollut opetuskokemusta ja jotka saivat arvioijakoulutusta ja 4)
tavalliset syntyperdiset englannin puhujat, joilla ei ollut opetuskokemusta
ja jotka eivét saaneet arvioijakoulutusta. Arvioijakoulutus viittaa tadssd
yhteydessd nimenomaan kirjoittamisen arvioijakoulutukseen.

Kaikki arviojjat olivat syntyperdisid englannin puhujia. Jokaisessa
neljdssd ryhméssa oli viisi arvioijaa. Arvioinnissa arvioijat kayttivat
kolmenlaisia asteikoita: 1) holistista asteikkoa, 2) kommunikatiivista
asteikkoa, joka painotti viestivyyttd, tekstin jdsentelyd ja asioiden
esittimistapaa ja 3) kieliasteikkoa (accuracy of written samples), joka
koski rakenteiden ja sanaston hallintaa. Kukin arvioija arvioi 50
satunnaisesti valittua tekstid kdyttden kaikkia kolmea asteikkoa.
(Shohamy ym. 1992, 28.)

Tulosten mukaan arvioijien vélinen reliaabelius vaihteli .80:n ja .93:n
valilld. Koulutettujen arvioijien korrelaatio oli hiukan muita korkeampi.
Vahvin korrelaatio oli arvioijakoulutusta saaneiden opettajien ja heikoin
taas arvioijakoulutusta saamattomien maallikoiden. Opettajilla koulutus
ndytti vaikuttaneen eniten kieliasteikolla tehtyihin arvioihin. Arvioijien
sisaistd johdonmukaisuutta tutkittiin siten, ettd arvioijakoulutusta
saaneiden opettajien ryhma (N=>5) arvioi kymmenen satunnaisesti valittua
tekstid uudelleen kolmen viikon kuluttua. Korrelaatio vaihteli Spearman-
Brownin kaavaa kédyttden .76:n ja .96:n vililld, mitd tutkimuksen tekijat
pitivét suhteellisen vakaana. (Shohamy ym. 1992, 30.)
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Tutkimuksen johtopaitosten mukaan arvioijat pystyvat arvioimaan
luotettavasti riippumatta taustoista ja koulutuksesta, joskin koulutuksen
avulla reliaabeliutta pystyttiin vield parantamaan (Shohamy ym. 1992).
Toisaalta korrelaatioihin on varmastikin vaikuttanut arvioijien pieni
madrd. Viiden arvioijan perusteella ei voitane vetda vield kovin yleistavia
johtopaatoksid, vaikka korrelaatiot olisivatkin tilastollisesti merkitsevia.
Toinen seikka, joka vaikuttanee opettaja- ja maallikkoryhman korrelaa-
tioiden pienehkoihin eroihin, on se, ettd maallikot olivat yliopisto-
opiskelijoita ja itsekin tottuneita kirjoittamaan. Tutkimus vaikuttaa
kuitenkin mielenkiintoiselta kokeilulta ja laajennettuna se voisi tarjota
tarpeellista ja hyodyllistd tietoa arvioijien, myos maallikkojen, toimin-
nasta ja arvioijakoulutuksen sisiltojen ja madran kehittamistarpeista.

Arvioijakoulutukselta edellytetddn edelld esiin tulleiden seikkojen
lisdksi jatkuvuutta, kertaluonteisuus ei siis riitd. Lumley ja McNamara
(1995) selvittivat puhumisen arviointia koskevassa tutkimuksessaan
arviojjien sisdistd johdonmukaisuutta ja arvioijien yksilollisid linjaeroja
kolmen arviointikerran vililld. Arvioijia oli ensimmadiselld kierroksella 55,
toisella 32 ja kolmannella 4. Kaikki arvioijat saivat arvioijakoulutusta
kahden ensimmaiisen arviointikerran yhteydessi. Osa arvioijista ja kaikki
arvioitavista puhumisen suorituksista olivat uusia kolmannella arviointi-
kierroksella, mutta uudet suoritukset oli ankkuroitu vaikeustasoltaan
ensimmadisen arviointikerran suorituksiin ja arvioijista tehdyt analyysit
verrannettiin siten, etta kierrosten valinen vertailu oli mahdollista.
Arviointidata analysoitiin FACETS-ohjelmalla.’? Ensimmadisen ja toisen
arviointikierroksen viélissd oli 2 vuotta ja toisen ja kolmannen vilissa 1-2
kuukautta.

Lumleyn ja McNamaran (1995) tutkimustulosten mukaan arvioijista
vain yksi oli huomattavan johdonmukainen kaikilla kolmella arviointi-
kierroksella. Arvioijakoulutus ei siis ndyttinyt vaikuttavan arvioijan
ankaruuteen tai lempeyteen sitd eliminoivasti tai edes vahentavasti.
Toisen ja kolmannen kierroksen analyysit osoittivat my0s, ettd arvioija-
koulutuksen yhden- ja johdonmukaisuutta lisddva vaikutus ei kanna
ajallisesti kovin pitkélle, ei edes arvioijakoulutusjakson loppuun.
Tutkimuksen mukaan arvioijakoulutuksen tarve on jatkuvaa. (Lumley &
McNamara 1995.) Tosin tutkimuksesta ei kdy ilmi, millaista arvioija-
koulutus oli luonteeltaan ja millaista palautetta arvioijat saivat arvioin-
neistaan ja kuinka heiddn arviointejaan seurattiin koulutuksen aikana.
Koulutuksen tehottomuus voi viestid my6s sen huonosta laadusta eika
niinkdan arvioijakoulutuksen merkityksestd yleensa.

12 FACETS on tietokoneohjelma, joka perustuu Raschin malliin. Ohjelma mahdollistaa monien
muuttujien tarkastelemisen yhtd aikaa. Esimerkiksi suoritusarvioinnissa on mahdollista ottaa
huomioon arvioitavan taito, tehtivan vaikeustaso, arvioijan piirteet, asteikon vaikutus ja muut
tekijdt, jotka vaikuttavat testitilanteessa.
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Lumleyn ja McNamaran (1995) tutkimustulos panee kuitenkin
pohtimaan yleisimminkin arvioijakoulutuksen siséltGja ja kykyéd ohjata
arvioijan toimintaa. Arvioijakoulutusta on kritisoitu muun muassa siit,
etta siind kiinnitetddn pédasiassa huomiota pintatason tekijoéihin. Arvioijat
voidaan esimerkiksi kirjoittamista koskevassa koulutuksessa kouluttaa
olemaan yhtd mielti teksteistd, mutta on tavallista, ettd yhteinen kisitys
koskee ldhinnd vain tekstin pintatekijoitd, kuten késialaa tai
oikeinkirjoitusta, eikd tekstin varsinaisia sisédllollisid tekij6itd (Charney
1984, 75-77; Hamp-Lyons 1991b, 143-144). Itse asiassa reliaabeliuden
korostaminen ajaa usein siihen, ettd kirjoituksista arvioidaan lahinna
rakenteiden tarkkuutta eikd niinkddn tekstuaalisia seikkoja, kuten
koheesiota ja tekstin jasentelyd (ks. esim. Cohen & Cavalcanti 1990;
Vaughan 1991).

Koulutuksen yksipuolisuus ei tietenkddn koske kaikkea arvioija-
koulutusta. Reilussa kymmenessa vuodessa arvioijakoulutus on varmasti
kehittynyt, vaikka toisaalta Charneyn ja Hamp-Lyonsin huoli ei liene
aiheeton nyky&ddnkddn. On syytd korostaa myOs sitd, ettd arvioija-
koulutuksesta ei voi tehdd mitddn yhtd ideaalista sisdltémallia, vaan
senkin kehittiminen edellyttdd erilaisia koulutusmalleja erilaisiin
arviointitarpeisiin. Tutkimustulokset siitd, miten eri koulutusmallit
toimisivat suhteessa toisiinsa, mihin palautteessa kannattaa kiinnittaa
huomiota ja millainen arvioijan tyon seuranta tukisi parhaiten hénen
tyotdan, olisivat tarpeellisia. Yleensdkin arviointiprosessin parempi
tunteminen auttaisi myos asettamaan koulutukselle tarkoituksenmulkaisia
tavoitteita.

Opettajat ja arvioijat voivat arvioida suorituksia my0s pitkalti oman
kirjoittamiskasityksensd mukaan eivitkd niinkddn arviointiskaalaan
nojaten, vaikka pintatasolla skaala ohjaisikin arviointia. Tall6in saattaa
kdydd niin, ettd saavutettu reliaabelius voi esimerkiksi heijastella
enemmdin opettajien yhteisia kisityksid kuin asteikon sisdltdd. Jossakin
maédrin arviointi heijjastaa aina my0s arvioijan omia painotuksia, vaikka
hén arvioisikin jonkin tietyn testisysteemin viitekehyksen ja asteikkojen
ohjaamana. Subjektiivisuus on aina ldsnd, tosin vaihtelevissa méérin,
joten sen tiedostaminen ja ohjaaminen olisi tarkeaa.

Koulutuksen ndkokulmasta arvioijakoulutuksen puute nékyy ennen
kaikkea siind, miten paljon arvioijien omat odotukset ja kasitykset siitd,
mité arviointi ja arvioitava taito ovat, vaihtelevat ja vaikuttavat arvioinnin
johdonmukaisuuteen ja yhdenmukaisuuteen (ks. myds Cushing Weigle
1998). On selvad, ettd mitd homogeenisempi arvioitavien joukko on ja
mitd yhtenevdisemman késityksen arvioijat jakavat sekd arviointiastei-
kosta ettd arvioitavien suoritusten laadusta, siti todennidkoisemmin
reliaabeliuskertoimet ovat korkeita.
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Kasitysten yhteneviisyytta korostavaan johtopddtokseen padtyivit
my6s Tyndal ja Kenyon (1996) englanti toisena kielend -kirjoittamisen
arviointia koskevassa tutkimuksessaan. Englantia toisena kielend
opettavat (N=10) arvioivat suoritukset (N=400) holistisesti 7-portaisella
asteikolla. Varsinaiseksi tutkimusdataksi valittiin naista 246 suoritusta,
joista oli pudotettu pois tason 7 saaneet. Ndin ollen tutkimuksessa
analysoitavat suoritukset sijoittuivat 6-portaiselle asteikolle. Suorituksista
70 prosenttia kaksoisarviointiin ja 28 prosenttia kolmoisarviointiin.
Reliaabelius (Raschin analyysi) oli .85, ja vain 5,3 prosenttia arvioinneista
(N=28) ei ollut yhteensopivia.

Tutkijoiden mukaan asteikko toimi hyvin, koska arvioinnissa
asteikon kuvaukset ja se, miten arvioijat sisdistivdt asteikon, kohtasivat
toisensa. My0s asteikon kuvaukset liittyivdt suoraan siihen, mitd kyseisen
yliopiston englannin kursseilla opetetaan. Asiaan saattoi vaikuttaa sekin,
ettd opettajat olivat olleet mukana kehittdméssa asteikkoa, minka vuoksi
asteikko heijasteli vahvasti opettajien omia késityksid kirjoittamisesta.
Nelja kymmenestd arvioijasta raportoikin luottaneensa jossakin méaarin
annettua asteikkoa enemméin omaan sisdiseen asteikkoonsa. Korkeaan
reliaabeliuteen lienee vaikuttanut sekin, ettd opettajat olivat hyvin
tottuneita lukemaan tdssa tutkittujen tyyppisia teksteja.

3.3.4.4. Muita arvioinnin yhdenmukaisuuteen vaikuttavia tekijoitd

Reliaabeliuden virheldhteena voi joidenkin kisitysten mukaan olla myos
jokin muu kuin arvioija itse. Tarpeeksi korkean yleistettivyyden
saavuttamista on myoOs perusteltu erddnlaisen mikrotason toiminnan
kautta. Sitd ei voida saavuttaa, jos arvioija arvioi vain yhden suorituksen
kultakin opiskelijalta (Cooper 1977; Takala 1985). Suorituksia tulisi siis
olla useita, kultakin kirjoittajalta vahintdan kaksi, jotka on kirjoitettu
mielellddn eri aikoina, esimerkiksi kahtena eri paivand. Syyksi tdahan
Cooper (1977, 19) mainitsee sen, ettd kirjoittajien taso vaihtelee eri
tehtdvissd ja eri aikoina. Testiarvioinnissa on helpompi toteuttaa usean
tekstin vaatimus kuin eriaikaisuus, koska tekstit kirjoitetaan tavallisesti
perdkkain tunnin tai kahden sisalla.

Liséksi kullakin suorituksella tulisi olla vahintdan kaksi arvioijaa, jotta
suorituksen arviointi ei jdisi yhden arvioijan ndkemyksen varaan.
Cooperin (1977, 19) mukaan arvioijien viliset erot voivat olla suuria siitd
huolimatta, ettd he ovat koulutettuja. Arvioijan sisdisen johdonmukai-
suuden varmistamiseksi arvioijan pitdisi koulutuksen yhteydessd saada
yksityiskohtaista tietoa omasta linjastaan. Arvioinnin aikana arvioijan taas
tulisi tarkistaa linjansa sdannollisesti noin joka 25. suorituksen jilkeen
(Cooper 1977, 20).
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Koulutuksen ja muun edelli mainitun lisdksi mittausvirheiden
vahentdminen tai niiden vaikutusten minimoiminen voi edellyttad myos
arviointiasteikon ja -ohjeiden uudelleenmaédrittelyd. Jos asteikko kuvaa
taitoa liian ylimalkaisesti ja monitulkintaisesti tai jos asteikon kuvaama
taito on ristiriidassa tehtdvien edellyttiméan taidon kanssa, asteikon
soveltamisesta tuskin seuraa yhdenmukaisia arvioita. Monitulkintaiset
asteikot jattavit yleensa liikaa tilaa arvioijien omille tulkinnoilla ja voivat
lisatd arviointiin liittyvda epavarmuutta. Yhtd lailla asteikon tukena
toimivat arviointiohjeet voivat mahdollisesti olla epidselvid ja moni-
tulkintaisia tai ne voivat olla jopa ristiriidassa asteikon kanssa.

Reliaabeliuteen voi vaikuttaa heikentaviasti myos oppijoiden erilaisuus.
Toisin sanoen virheldhde ei olekaan arvioijan toiminnassa vaan siind, ettd
oppijat ovat keskenddn heterogeeninen joukko. Oppijoiden suuret
yksilolliset erot heijastuvat edelleen arvioitavien tekstien erilaisuutena,
mikd voi aiheuttaa monitulkintaisuutta arvioijien keskuudessa (Swartz
ym. 1999, 499). Erilaisuus voi vaikuttaa my6s arvioijan sisdiseen johdon-
mukaisuuteen esimerkiksi siten, ettd arvioija soveltaa kriteereitd eri
tavalla eri oppijoiden kohdalla. Tai sitten arvioon vaikuttaa se, minka
tasoisia suorituksia arvioija arvioi perdkkain: esimerkiksi monen heikon
suorituksen jdlkeen vahvempi suoritus voi tulla arvioiduksi vield
vahvemmaksi tai toisin péin. Edellisten suoritusten tason vaikutus voi
olla tuntuva varsinkin silloin, kun arvioidaan suuria maiarid kerrallaan.
Tallaisia tulkintoja tehdessé on tietysti vaikea sanoa, miké on syy ja mika
on vaikutus ja mista virhe oikeastaan aiheutuu, koska arvio palautuu ensi
kadessd kuitenkin arvioijaan ja hdnen paatokseensd, joka on taas perdisin
arvioijan ja tekstin vilisestd vuorovaikutuksesta.

Vaikka tehtivien reliaabeliutta tarkastellaan arvioista kisin, mutta
vaikutuksensa siihen, miltd arvioijien vélinen yhdenmukaisuus nayttaa.
Jos arviot kasaantuvat asteikon toiseen pdahin, kyse voi olla tehtivien
vaikeustasosta  eikd niinkddn arvioijasta virheldhteend. “Kattoefekti”
(ceiling effect) ilmenee, kun tehtivd on liian helppo, esimerkiksi jos
suurimman osan arviot ryppaantyvét asteikon yldpaahan. “Lattiaefekti”
esiintyy taas painvastaisessa tapauksessa, jolloin tehtdvi on liian vaikea ja
arviot kasaantuvat asteikon alapddhan. (Ks. esim. McDonald 1999.)
Tehtdvd, joka on vaikeustasoltaan sopiva, ndyttdisi noudattavan
normaalijakaumaa, eli hyvid ja huonoja suorituksia on vihén ja suurin osa
suorituksista on asteikon keskivalilla.

Taulukkoon 6 on koottu niitd tekijoitd, joiden on todettu vaikuttavan
arvioiden reliaabeliuteen joko heikentivésti tai vahvistavasti. Tavallisin
tapa tarkastella arvioijien sisdistd johdonmukaisuutta ja keskindistd
yhdenmukaisuutta on paikantaa mittausvirheiden ldhteet, jotka ovat
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psykometrisen arviointikirjallisuuden perusteella pédasiassa arvioija-
lahtoisid. Mittausvirheiden paikantamisella ja analysoinnilla pyritddn
selittdmédédn, miksi numeerinen data eli pisteméaérat tai tasoarviot eivit ole

toistettavia.

TAULUKKO 6 Reliaabeliuteen vaikuttavia tekijoita.

Heikentivasti ﬂ

Vahvistavasti ﬂ

e ankaruus

® lempeys

o sidekehivaikutus

o asteikon keskivilin kiytta-

e koulutus
o kokemus/ tottuneisuus
® arviointiasteikon saman-

Arvioijasta johtuvat minen lamep ml.lfmta .
. - s s+ | ® yhteisesti jaettu taito-
® samojen arvioiden kdyttami- icasitys
nen .
e arvioijien vilinen epdyhden- ¢ oman forminnan
mukaisuus reflektointi
® oppijoiden erilaisuus
.. - tekstien erilaisuus ja eri-
Arvioitavasta . o .
. tasoisuus ® oppijoiden samanlaisuus
johtuvat 11 .
- perdkkdisten tekstien
erilainen taso
e o yksiselitteisyys
o monitulkintaisuus o selkevs ia Arrotti-
Arviointiasteikosta | e ylimalkaisuus vyys ysjay
]a/tfu ohieista ° epasereeys ® suoritusten ja asteikon si-
johtuvat ® huono sovellettavuus AN, :
séllollinen yhteensopivuus
® vaatimustaso liian korkea tai
matala suhteessa suorittaji- | ® vaatimustaso erottelee
iointitehtivisti en tasc.).on tai asteikon ku- suorit.uksi.a tarkoituksen-
. vauksiin mukaisesti
johtuvat

® suoritettavia tehtdvis, esim.
kirjoitustehtivid on vain
yksi

o useampi kuin yksi tehtd-
va kultakin oppijalta

Taulukkoon 6 kootut asiat saavat pohtimaan sitd, miten virheldhteiden
paikantaminen ottaa huomioon arviointiprosessin ja arvioijan inhimillisen
kayttdytymisen, johon vaikuttavat monenlaiset erilaiset muuttujat,
esimerkiksi affektiivisuus, motivaatio ja vireystila. Missd maédrin
arviointiprosessin ymmairtdminen on psykometrisestdi nakokulmasta
relevanttia? Missd méérin sen tarvitsee vastata esimerkiksi kysymykseen,
miksi yksi arvioija kdyttdd vain asteikon yldpddn tasoja ja miksi toinen
arvioijja antaa tytoille parempia arvioita kuin pojille?
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Vaikka edella esitetyt virheldhteet ovat jossakin midrin osoitettavissa
lahes kaikista arviointiyhteyksistd ja niiden tunnistaminen ja korjaaminen
on kiistatta edellytys reliaabeliuden saavuttamiselle, eivatkd sittenkin
monet niistd ole paikannettavissa viime kéddessi yhteisen ja yhtendisen
taitokasityksen puuttumiseen tai siihen, ettd arvioija ei pysty ohjaamaan
omaa toimintaansa arviointiprosessin aikana? Siihen, miksi arvioijat ovat
epdjohdonmukaisia ja epayhdenmukaisia, millaiset tekijat suorituksissa
tal arvioijan omassa paadtoksenteossa vaikuttavat ja mihin suuntaan,
emme saa varmastikaan vastausta tarkastelemalla arvioita pelkdstaan
numeroina.

Joidenkin nidkemysten mukaan reliaabeliusongelma nayttid melko
vaistamattomalta, koska esimerkiksi Hamp-Lyons (1990) epdilee,
jakavatko asiantuntijatkaan samasta tekstistd samanlaista késitysta. Toisin
sanoen asiantuntijoidenkin kisitykset kirjoittamisesta taitona eroavat
jossakin maarin toisistaan, ainakin silloin kun kirjoittamista tarkastellaan
tekstien tasolla. Toisaalta se ei estd arvioinnin reliaabeliuden tavoitte-
lemista, koska yhteisestd kirjoittamiskasityksestd voidaan neuvotella
kussakin kontekstissa erikseen muun muassa tavoitteiden ja tarpeiden
mukaan.

Kyse nayttéisi olevan enemmdinkin metodisista ja paradigmaattisista
vaikutuksista: pitdisikd systemaattisten virheiden etsimisen lisdksi ottaa
entistd painokkaammin huomioon diskurssi tai konteksti, jonka mukaan
arvio médritelladn? Tarkoitan tdssd diskurssilla seka testitehtdvan ja sen
suorittajan vuorovaikutusta ettd arvioijan, arvioitavan suorituksen ja
arviointiskaalan valistd vuorovaikutusta (ks. Upshur & Tuner 1999).
Numeerinen data kuvaa yleisia tendenssejd, mutta arvioinnin laadullinen
tarkastelu toisi mukaan myds selittdvan aspektin, jolloin kyse ei olisi enda
niinkdan virheldhteiden paikantamisesta vaan kokonaisvaltaisemmin
arviojjan kayttidytymisen ymmartadmisesta. Kasittelen arvioijan toimintaa
yksityiskohtaisemmin neljannessa luvussa.

3.4 Kolme kirjoittamisen arviointitapaa
3.4.1 Arviointitapojen luokitteluperusteita

Kirjoittamisen arviointitapoja voidaan arviointiasteikon analyyttisyyden
ja tarkoituksen perusteella jakaa erilaisiin ryhmiin. Yleisimmaén jaottelun
mukaan arviointitavat voidaan erotella kahteen ryhmidn: 1) ne, jotka
tuottavat yhden arvion eli tavallaan yhdistavét kirjoittamisen erilaiset
komponentit ja 2) ne, jotka tuottavat monia arvioita eli erikseen arvioivat
useampaa kuin yhtd kirjoittamisen komponenttia (esim. Huhta 1993;
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Feldt & Brennan 1995; Bachman & Palmer 1996; Kroll 1998). Toisin sanoen
skaalat voidaan jakaa holistisiin ja analyyttisiin skaaloihin. Yhteistd
skaalatyypeille on se, ettd ne molemmat pyrkiviat kuvaamaan hyvaa
kirjoittamista. Arvioinnin nédkékulmasta kyse on siitd, ettd mitd enemman
tekstissd on hyvan kirjoittamisen piirteita, sitd korkeamman arvion se saa.

Analyyttisen ja holistisen arviointitavan lisdksi kolmantena
arviointitapana kaytetddn piirrearviointia (primary trait scoring). Arviointi-
tapojen jakoa piirrearviointiin, holistiseen ja analyyttiseen arviointiin
voidaan pitdd erddnlaisena perusjakona (esim. Cooper & Odell 1977;
Purves ym. 1988; Huot 1990; Shohamy ym. 1992). Kasittelen seuraavassa
kutakin néistd kolmesta arviointitavasta, mutta kuitenkin niin, ettd kdyn
yksityiskohtaisemmin 14pi holistista ja analyyttista arviointia, koska
kirjoittamista arvioidaan tavallisimmin joko holistisesti tai analyyttisesti.
Vaikka ndmad kolme arviointitapaa jaetaan omiin luokkiinsa, jako ei ole
piirrearvioinnin osalta aina kovin selvdrajainen, koska piirrearviointi voi
soveltamistavan mukaan olla joko holistista tai analyyttista. Esittelen
ensin piirrearvioinnin, sitten analyyttisen ja lopuksi tdssdkin tutkimuk-
sessa kaytetyn holistisen arvioinnin.

3.4.2 Piirrearviointi

Piirrearvioinnissa on ldhtokohtana, ettd kirjoittamisella on aina jokin
funktio, esimerkiksi vaikuttaminen, opastaminen, viihdyttiminen tai
tiedottaminen. Tall6in arvioinnin tehtdvana on arvioida sitd, miten hyvin
kirjoitettu teksti tdyttdd tarkoituksensa. Lloyd-Jonesin (1977, 37-38)
mukaan piirrearvioinnissa arviointia tarkastellaan diskurssin ndkokul-
masta. Itse asiassa kirjoittaminen ndhddadn diskurssin synonyymina
(Lloyd-Jones 1977, 33). Tassa yhteydessd diskurssi mdédritellddn tavoit-
teellisena toimintana, joka liittyy kielen funktioihin ja niiden piirteisiin.

Piirteet liittyvat yleensa kirjoittamisen tarkoitukseen, tekstin lukijaan
ja kirjoittamistehtavan vaatimuksiin. Esimerkiksi tyopaikkahakemuksessa
voidaan korostaa sen puhuttelevuutta tyénantajan nidkokulmasta ja sitd,
miten hakemus noudattaa tekstind kyseisen kulttuurin kirjoittamis-
konventioita. Piirteitd voitaisiin luonnehtia myo6s kielen toisistaan
eroteltavissa oleviksi elementeiksi ja tehokeinoiksi, jollaisia ovat esi-
merkiksi sanasto, luettavuus ja tekstiméisyys.

Ollakseen informatiivista arvioinnin tulisi pystyd kuvaamaan
suoritusta piirre piirteeltd. Piirrearvioinnissa arvioidaan siis yhtd tai
useampaa sellaista piirrettd, joka on relevantti kyseisessd kirjoittamis-
tehtavassa (Huot 1990, 238). Piirrearvioinnin tehtavidkohtaisuus ottaa
huomioon kunkin diskurssityypin vaatimukset ja pyrkii siten kirjoittami-
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sen autenttisuuteen. Piirrearvioinnin autenttisuutta ja tavoiteldhtoéisyytta
konkretisoi kuvio 5 (Lloyd-Jones 1977, 40).

Selittiva diskurssi
(Sisaltolahtoinen)

Suostutteleva diskurssi
(Vastaanottajaldhtoinen)

Ilmaiseva diskurssi
(Tekijalahtoinen)

KUVIO 5 Yksinkertaistettu diskurssimalli (Lloyd-Jones 1977, 40).

Kuviossa 5 esitetyn mallin tarkoituksena on auttaa sijoittamaan kukin
teksti sille kuuluvaan retoriseen kontekstiin. Kunkin tehtidvan
suorittamista ja sen arvioimista koskeva kokonaisuus sisaltad itse
kirjoitustehtavén, maininnan tehtdvén ensisijaisesta retorisesta piirteests,
selityksen siitd, miten tehtdvanannon kunkin osan odotetaan vaikuttavan
oppilaiden suoritukseen, varsinaisen arviointiohjeiston ja maamerkki-
kirjoitelmia, jotka havainnollistavat eri arvioita arvioineen ja perustelui-
neen.

Kuvio 5 on varsin yksinkertainen, mutta se viesti hyvin
piirrearvioinnin  tavoiteorientoituneisuudesta ja osoittaa, millaisin
kielellisin ja tekstuaalisin keinoin tavoitteisiin voidaan péédstd. Kaiken
kaikkiaan piirrearvioinnissa ndyttéisi olevan kyse siitd, ettd arvioinnissa
kaytettdvat kriteerit ovat maariteltavissd etukidteen kunkin kielenkaytts-
tilanteen tai diskurssityypin mukaan.

Piirrearvioinnin huonoja ja hyvid puolia

Arviointitapana piirrearviointi on sekd suunnittelun ettd itse arviointi-
prosessin kannalta hidasta ja kallista, koska esimerkiksi erilaisia tehtavia
lukevan arvioijjan tulee tutustua uusiin kriteereihin jokaisen tehtdvin
kohdalla ja kunkin piirteen arvioimiseen aina yhdesséd tehtidvéssa voi
mennd yhdestd kahteen minuuttiin. Kalleuteen vaikuttaa myos se, ettd
kullekin tehtiville on laadittava oma arviointiasteikkonsa piirre
piirteelta. Lisdksi piirrearviointi ei ole osoittautunut kovinkaan luotetta-
vaksi tavaksi arvioida.

Piirrearviointia kédytetdédn ldhinné tutkimuksen tarpeisiin, esimerkik-
si NAEP:ssa (National Assessment of Educational Progress), joka on
Amerikassa toimiva kansallinen tutkimusprojekti (Huot 1990). Vaikka
NAEP:ssa kdytetddnkin piirrearviointia suurten tutkimusaineistojen
arvioimiseen, se sopii joidenkin nikemysten mukaan paremmin pienien
aineistojen arviointiin.
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Piirrearvioinnin hyvénd puolena on pidetty sen autenttisuutta ja
mahdollisuutta ottaa huomioon kunkin kirjoittamistilanteen erityispiirteet
ja -vaatimukset. Positiivista piirrearvioinnissa onkin sen pyrkimys valttda
holistisen ja analyyttisen arvioinnin rajoituksia. Piirrearviointi ei pyri
yleistimdadn osaamista yhden tai kahden tehtivan perusteella, eika
arvioinnissa kasitelld taitoa, esimerkiksi kirjoittamista, yhtend yleistetta-
vénd kokonaisuutena vaan diskurssi- ja tehtdvéakohtaisena.

3.4.3 Analyyttinen arviointitapa

Analyyttisessa arvioinnissa ldhtokohtana on kirjoittaminen taitona.
Kirjoittaminen ndhdaan kompleksisena ja monimuotoisena ilmiond, tai
ainakin oletetaan, ettd kirjoittamista tdytyy tarkastella sen monista
osasista kdsin (Huot 1990, 238, Hamp-Lyons 1991d, 247-248).
Analyyttisen arvioinnin etuna pidetdén sitd, ettd se kuvaa kirjoittamista
tarpeeksi tarkasti ja yksityiskohtaisesti, koska kriteerit voidaan valita sen
mukaan, millaisia komponentteja kirjoittamisen taitoon katsotaan kuulu-
van. Analyyttinen arviointi edellyttdakin kirjoittamistaidon yksityis-
kohtaista analysointia ja midrittelyd eli taidon purkamista kriteereiksi.
Taman lisaksi kukin kriteeri on sijoitettava taidon etenemistd kuvaavalle
asteikolle (Bachman & Palmer 1996, 211).

Taitoa kuvaavat kriteerit muodostetaan perusteellisesti harkitun
taitokésityksen pohjalta, joskin kriteerien valintaan vaikuttavat monet
muutkin tekijat. Esimerkiksi kriteerien méaardn tulee olla arvioinnin
kannalta kdytannollinen, kukin kriteeri pitda pystya operationaalistamaan
ja kriteerien tulisi olla tarpeeksi konkreettisia. Kriteerien valinta ja
siséllollinen maédritteleminen ei ole kuitenkaan yksinkertaista, nopeaa
eikd vaivatonta. Kriteerityoskentely vaatii vankkaa ndkemystd taidosta ja
sen oppimisesta sekd neuvottelua ja kompromisseja, koska kriteerit
heijastelevat laatijoidensa kasitystd kirjoittamisesta taitona. Esimerkiksi
sanasto, rakenteet ja ymmadrrettavyys kriteereind piirtdviat omanlaisensa
kuvan kirjoittamisesta taitona mdédrittelijainsd tai maadrittelijdidensa
mubkaan.

Mikali kriteerit edustavat monipuolisesti kirjoittamisen taitoa, niiden
informaatioarvo on, esimerkiksi diagnostisessa mielessd, parempi kuin
holistisessa arvioinnissa. Analyyttinen arviointi tarjoaa yksityis-
kohtaisempaa palautetta kirjoittajan heikkouksista ja vahvuuksista ja
vihjeitd niistd asioista, joissa vield tarvittaisiin lisdd harjoitusta.
Kriteerikohtainen palaute luo oppijan taidosta myos erdanlaisen profiilin,
jonka perusteella voidaan ymmaértdd paremmin taidon kokonaisuutta. Jos
esimerkiksi teksti on sanastoltaan ja syntaksiltaan hyvin kohdekielen
omaista mutta oikeinkirjoitus hyvin epatarkkaa, oikeinkirjoituksesta
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johtuvia puutteita saatetaan vahvuudet huomioon ottaen tarkastella ja
kehittda tarkoituksenmukaisemmin.

Analyyttisen arvioinnin tulos voidaan raportoida kolmella tavalla: 1)
kriteeri kriteeriltd, 2) yhtend arviona, joka voi perustua aritmeettiseen tai
painotettuun keskiarvoon tai vaikutelmaan vyleistasosta, tai 3) seka
kriteerikohtaisina arvioina ettd yleisarviona (Huhta 1993, 150-151).
Hamp-Lyonsin (1991d, 249) mukaan olisi suositeltavaa, ettd arvio
raportoitaisiin kriteeri kriteeriltd varsinkin silloin, kun arvioinnin funktio
on diagnostinen. Yhden arvion antamista vastaan sotii muun muassa se,
ettd eri kriteerien keskindinen painoarvo ei ole yksiselitteinen eiké tietyn
kriteerin painottaminen tunnu taas tekevdn oikeutta analyyttisen
arvioinnin perusidealle. Vaikutelmaan perustuva kokonaisarvio ei taas
valttamatta eroa kovinkaan paljon holistisesta arviosta, koska se ei tarjoa
yhtddn enempdéd informaatiota kriteerien sisilldistd ja vaikutuksesta
tekstin kokonaisarvioon.

Mikéli eri kriteerien arviot kuitenkin yhdistetdan, Hamp-Lyonsin
(1991d, 249) mielestd olisi jarkevintd painottaa jokaista kriteerid saman
verran. Mikéli kriteereitd painotetaan eri verran, painotus voi johtaa yha
lahemmaéksi holistista ja yleensdkin vaikutelmapohjaista arviointia.
Painotukseen paatyminen viestii jonkin yhden muita vahvemman ja
merkittdvimman komponentin olemassaolosta. Tavallisin tapa raportoida
tulokset nayttiisi kuitenkin olevan yhden yleisarvion antaminen, ainakin
isommissa testijiarjestelmissd. Kaytannot vaihtelevat kuitenkin tilanteen
mukaan: se mikd on tavallista arviointijdrjestelmissa, ei valttimaétta ole
tarkoituksenmukaista ja toimivaa esimerkiksi opetuksessa tai oppi-
laitosten omissa kokeissa.

Opettajan ndkokulmasta analyyttinen arviointi tarjoaa haastavan
mahdollisuuden kehittdd tuottamistaitojen arviointia. Arviointikirjalli-
suudessa onkin esitetty yhd enemmaén kritiikkia siitd, ettd arviointitavat ja
-asteikot ovat liiaksi testinkehittelijdiden tuottamia, joilla itsellddn ei ole
valttamatta kosketusta tai edes kokemusta vieraan kielen opettamisesta.
Esimerkiksi Hamp-Lyons (1991d, 248) korostaa nimenomaan analyytti-
sessa arvioinnissa arvioijan sitoutumista ja sitouttamista arvioinnin
kehittdmiseen, jotta arviointi toimisi paremmin kiytinnossd. Analyyt-
tisessa arvioinnissa pidetddn tarkednd myos koulutusta. Vaikka analyyt-
tinen arviointi voi vaikuttaa luotettavalta ja ohjatulta sen yksityis-
kohtaisen luonteen vuoksi, kriteerien tulkintaan ja niiden soveltamiseen
liitty vt tekijat saattavat kuitenkin aiheuttaa yksilollisid tulkintaeroja.

Joissakin kirjoittamisen arviointia vertailevissa tutkimuksissa on
péadytty siihen, ettd analyyttinen arviointi on kaikkein luotettavin suoran
kirjoittamisen arviointitavoista (esim. Veal & Hudson 1983). Toisaalta taas
on my®ds tutkimuksia, joissa analyyttinen arviointi ei ole osoittautunut sen
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luotettavammaksi kuin holistinenkaan arviointitapa tai kriteerien kaytto
itsessddn ei ole ohjannutkaan niiden yksimieliseen tulkintaan (esim.
Lehman 1994; Waltman ym. 1998). Itse asiassa viittely siitd, kumpi on
luotettavampi arviointitapa, ei nadytd olevan tutkimusten mukaan
kovinkaan hedelmillinen. Sen sijaan jarkevammaltd tuntuisi kysyd,
kumpi arviointitapa vastaa paremmin arvioinnin tarpeita ja on
informaatioarvoltaan ja luonteeltaan tarkoituksenmukaisempaa kussakin
tilanteessa.

Analyyttiseen arviointiin liittyvid ongelmia

Analyyttisen arvioinnin uskotaan helposti olevan luonteeltaan objektiivi-
sempaa kuin holistisen arvioinnin, joka perustuu ldhinnd yleis-
vaikutelmaan. Vaikka analyyttinen arviointi tarjoaa yksityiskohtai-
semmat ja tarkemmat tyokalut, se ei kuitenkaan ole automaattisesti
objektiivisempaa (ks. esim. Davis ym. 1987). Itse arviointitapa ei siis riité,
vaan kriteerien sisdllistd ja niiden soveltamisesta tulee olla hyvin
tietoinen. Kriteerien soveltamisen pitdisi olla samanlaista sekd eri
arviojjien valilld ettd saman arvioijan arvioidessa eri suorittajia. Analyyt-
tisesta arvioinnista esitetyn kritiikin mukaan sen yksityiskohtaisuus on
my0s sen haitta, koska se pirstoo taidon niin pieniin osiin, ettd
kokonaisuuden tarkastelu niiden lapi on usein mahdotonta ja arvioija voi
usein katsoa tekstejd jonkin tietyn yksityiskohdan ohjaamana.

Toinen kriteereihin liittyvd ongelma on niiden tulkinta. Kriteerit
voidaan madritelld hyvinkin yksiselitteisesti, ja kasitys niistd voi olla
samansuuntainen eri arvioijilla, vaikka kidytdnnossa jokaisen suorituksen
kohdalla kriteereitd sovelletaan erilaisessa ympéristossd. Tassd mielessa
kriteerien soveltaminen ei ole toistonomaista tai merkitykseltdan vakiin-
tunutta. Esimerkiksi suunnilleen samantasoinen rakenteiden hallinta voi
ndyttdd hyvinkin erilaiselta sellaisessa kirjoituksessa, jossa on looginen
jasentely ja siséltd tehtdvdnannon mukainen, kuin sellaisessa kirjoituk-
sessa, jossa ei ole kidytetty lainkaan vilimerkkejd ja jossa on paljon
oikeinkirjoitusongelmia. Vaikka arvioija arvioisikin joka kerta kriteeri
kriteeriltd, tuntuu epéduskottavalta viittda, ettei muu konteksti vaikuttaisi
esimerkin mukaisesti rakenteiden arvioon.

Kriteerien sisdltoon vaikuttaa sekin, ettd ne ovat yksityiskohtaisuu-
destaan huolimatta kokonaisuuksia, jotka taas muodostuvat erilaisista
osatekijoistd (Huhta 1993, 153-154). Esimerkiksi sanastoa voidaan tarkas-
tella merkityksen, tarkkuuden, varioivuuden ja idiomaattisuuden nako-
kulmasta. Samoin rakenteiden hallinnassa on tehtdvad padtos, millainen
merkitys esimerkiksi verbien taivutuksella ja frekventtien sijamuotojen
hallinnalla on suhteessa toisiinsa. Pelkka ilmaus rakenteet on itsessddn
varsin laaja, joten jos rakennekuvauksessa ei oteta tarkemmin kantaa
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niiden hallintaan, voi arvioija painottaa tietyn rakenteen osa-alueen
hallintaa oman késityksensa ja mieltymystensd mukaisesti.

Sen lisdksi, ettd kriteerit ovat laajoja, ne ovat myos varsin abstrakteja.
Joskus on vaikea osoittaa tarpeeksi konkreettisesti, miten esimerkiksi
kykya jdsentdd tekstid tai koheesiota arvioidaan eri tasoilla. Joistakin
taidon komponenteista on siis vaikea osoittaa toisaalta progressiota ja
toisaalta taas niiden ldsndoloa. Toisin sanoen miti tarkoittaa esimerkiksi
taitotason 3 koheesio verrattuna taitotason 4 koheesioon konkreettisesti,
millaiset kielelliset piirteet ja niiden puutteet tai vahvuudet osoittavat
eron koheesion hallinnassa? Jos taas esimerkiksi kisialaa tai tekstin
pituutta kidytetddn kriteerind, ero on usein tehtivissd ennemminkin
dikotomiana epéselvid—selvé tai lyhyt-pitka kuin asteittaisena.

Ongelmallista on sekin, minkd verran arvioija ehkd tiedosta-
mattaankin arvostaa eri kriteereitd, vaikka han lukisikin tekstin kriteeri
kriteeriltd. Jos arviointiin ei kuulu lopuksi tekstin lukeminen kokonai-
suutena, mitd pirstalemainen lukeminen jattdd huomioimatta? Toisaalta
jos taas halutaan painottaa tekstia kokonaisuutena, tiytyy usein painottaa
jotakin kriteerid muita enemmdén. Esimerkiksi kielitaidon alemmilla
tasoilla ymmarrettavyyttd pidetddn usein ensisijaisena kriteerina ja kielen
idiomaattisuutta taas ylemmilla tasoilla.

Analyyttisen arvioinnin suunnittelun nédkokulmasta vaikeuksia
aiheuttaa kriteerien lukumaarastd paattaminen. On todella vaikea valita
jarkeva miara sellaisia kriteereitd, jotka kuvaisivat kirjoittamista tarpeeksi
laajasti ja syvillisesti seké tekisivit oikeutta sille taitona. Kaytinnossa
kriteerien valinta perustuu usein kompromissiin. Hyvd kompromissi
edellyttad kuitenkin, ettd kriteerit kuvaavat tarpeeksi monipuolisesti
taitokésitystd ja ovat sovellettavissa hyvin taidon arviointiin. Kriteerien
kykyyn kuvata tai paremminkin edustaa kirjoittamista taitona on hyva
kuitenkin suhtautua varovaisesti, silld kirjoittaminen on enemman kuin
kriteeriensd summa (ks. White 1986).

3.4.4 Holistinen arviointitapa

Cooper (1977, 4) maarittelee holistisuuden mini tahansa arviointina, jossa
ei pysdhdytid erikseen laskemaan lingvistisid, tekstuaalisia tai muita
vastaavia tekijoitd tekstistd. Holistinen arviointi voi nojautua siihen, ettd
arvioija perustaa arvionsa yleisvaikutelmaan tekstistd, tai siihen, ettd han
arvioi jokaisen kriteerin erikseen, mutta hénta ei koskaan vaadita erikseen
laskemaan tai pisteittimadan tekstin puutteita ja vahvuuksia (esim.
Charney 1984; Hamp-Lyons 1991d). Jos arvioija tukeutuu kriteereihin,
hdn kayttda kriteerilistaa vain yleisend ohjeena, joka ohjaa héanta
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kiinnittamaian huomiota olennaisiin seikkoihin, mutta hin ei lue tekstii
kriteeri kriteerilta.

Hamp-Lyons (1991d, 243) haluaa kuitenkin tehdd eron holistisen
pisteittimisen (scoring) ja holistisen metodin vélilld, koska niitad kdytetaan
erheellisesti arviointikirjallisuudessa toistensa synonyymeina. Holistinen
pisteittiminen on vain yksi holistisista metodeista, joihin kuuluu muun
muassa myoOs piirrearviointi. Itse tarkoitan holistisella arviointitavalla
holistista pisteittamistd, josta kdytdn ilmaisua holistinen arviointi.
Holistisessa arvioinnissa lukuprosessi on siten holistinen, ettd arvioija voi
arvioida suorituksen myos piirrekohtaisesti, mutta arviointiprosessin
aikana hédn ei pysdhdy erikseen merkitsemdan piirrekohtaisia arvioita.
Holistinen arviointi antaa informaatiota ldhinnd taitotasosta yleensa eika
jonkin yksittdisen piirteen hallinnasta.

Hiukan abstraktimmasta nédkokulmasta katsottuna holistinen
arviointi nojaa nikemykseen, jonka mukaan kirjoittaminen koostuu sille
luontaisista ominaisuuksista, jotka ovat enemméan kuin kirjoittamisen
osataitojen summa. Toisin sanoen kirjoittaminen ei ole yhtd kuin
esimerkiksi sanasto + rakenteet + ymmarrettivyys + tekstuaalisuus =
kirjoittamisen taito. Holistisen nidkemyksen mukaan kirjoittamiselle
taitona tehdadn parhaiten oikeutta arvioimalla sitd holistisesti, jolloin
kaikilla kriteereilld — my0s niilld, joita ei voida tiivistdd yksiloityihin
kriteereihin — on mahdollisuus vaikuttaa arvioon.

Holistinen arviointi heijastelee arvioijan yleistd kasitystd tai mieli-
kuvaa arvioitavan tekstin tasosta, silld arvioijaa rohkaistaan luottamaan
yleisvaikutelmaansa ja lukemaan tekstit melko nopeasti lapi. Holistista
arviointia kuvataankin joissakin yhteyksissa silmailevana arviointitapana.
Tekstistd syntyva yleisvaikutelma ei ole kuitenkaan subjektiivinen, vaan
se perustuu arviointiasteikossa tai -ohjeissa esitettyihin vaatimuksiin.
Vaatimukset on tavallisesti kuvattu sanallisesti taso- tai pistemaara-
kohtaisesti.

Holistisille asteikoille on kuitenkin ominaista se, ettdi niissa
asteikkovili on yleensd suppeahko; asteikot ovat yleensd joko 4- tai 6-
portaisia (White 1986, 125; Faigley ym. 1989, 106; Kroll 1998, 227).
Holistisessa taso- tai pistemaardkohtaisessa kuvauksessa viitataan johon-
kin taidon osa-alueeseen, esimerkiksi rakenteiden hallintaan tai
tekstimdisyyteen. Arvioija ei kuitenkaan painota mitddn osa-aluetta toista
enempadd vaan arvioi tekstia yleiselld tasolla. Han paattaa pistemaaran tai
tasoarvion sen mukaan, mikd taso- tai pistemddrdkuvauksista vastaa
parhaiten arvioitavaa suoritusta.

Holistista arviointia voidaan periaatteessa tehdd niinkin, ettd
kéaytetdan pelkkid numeroita tai sanallisia kuvauksia, kuten tyydyttivi —
hyvii — erinomainen, jolloin arvio perustuu taysin arvioijan subjektiiviseen
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kasitykseen tyydyttivasta tai hyvistd suorituksesta (esim. Huhta 1993).
On kuitenkin vaikea uskoa, ettd holistista arviointia kédytettdisiin ndin
mielivaltaisesti missddn virallisessa testisysteemissd. Holistisessakin
arvioinnissa on siis oltava jonkinlainen yhtendinen kriteeristo sille, mita
suoritukselta edellytetddn kullakin taitotasolla tai kunkin pistemé&&drin
kohdalla.

Charneyn (1984, 69) mukaan ne, jotka kayttavit holistista arviointia,
pitavat sitd luotettavana, jos se tayttdd seuraavat vaatimukset:

o seka arvioijakoulutus ettd arviointitilanne ottavat huomioon ne
seikat, joita reliaabeliuden saavuttaminen edellyttaa

e arvioijat ovat patevid ja heilld on samanlainen tausta

e arvioijat on koulutettu tulkitsemaan ja soveltamaan arviointi-
asteikkoa/-kriteerejd samalla tavalla

e kriteerit ovat tarkoituksenmukaisia

e arvioijat tydskentelevit nopeasti ja ohjauksessa.

Charneyn esittdimit vaatimukset vaikuttavat varsin tarkoituksen-
mukaisilta ja jarkeviltd, joskin myds osin hiukan epérealistisilta. Ne ovat
jarkevid siksi, ettdi muun muassa koulutuksen, yhteisesti jaettujen
taitokésitysten ja kriteerien relevanttiuden on tutkimusten mukaan
todettu parantavan arvioinnin luotettavuutta (ks. myos taulukko 6). Itse
asiassa holistisen arvioinnin toimivuuden edellytyksend pidetddn sitd,
ettd huolellisesti valitut ja koulutetut arvioijat lukevat ja arvioivat tekstit
(ks. Hamp-Lyons 1990). Toisaalta sellaista arviointia ei kai olekaan, minka
onnistumisen edellytyksena ei pidettiisi arvioijien saamaa koulutusta ja
asiantuntijuutta.

Vaatimukset vaikuttavat epérealistisilta taas siksi, ettd arvioijan
tyoskentelynopeutta on vaikea ohjeistaa ja valvoa, ja siksi, ettd tyon
ohjaaminen kaytinnossd on yleensd hankalaa ja kallista. Lisédksi
arviointiprosessin niakékulmasta kriteerit eivit toimi listana, vaan ne ovat
keskendan kiintedsti vuorovaikutuksessa. Toisin sanoen yhden kriteerin
ontuminen tai sen hyvé toimivuus tuntuu tavallisesti jossakin muussa
kriteerissa ja edelleen koko prosessissa.

Vaikka holistinen arviointi ei joidenkin tutkimusten mukaan
néytakddn olevan yhtd luotettavaa kuin analyyttinen arviointi, sen arviot
kuitenkin korreloivat sen verran hyvin analyyttisen arvioinnista saatujen
tulosten kanssa, ettd sitd voidaan pitdd uskottavana vaihtoehtona
analyyttiselle arvioinnille (esim. Cooper 1977; Cumming 1990). Kaiken
kaikkiaan erot arviointitapojen vertailussa ovat jadneet pieniksi. Joidenkin
tutkimusten mukaan holistinen arviointi on jopa osoittautunut
luotettavammaksi kuin analyyttinen arviointi (ks. esim. Waltman ym.
1998).
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Myo6s Cooperin (1977, 3) mukaan holistinen arviointi on luotettavin
tapa, jos arvioijat ovat sitoutuneet arviointiin ja heilld on siihen riittavasti
aikaa. Kunkin kirjoittajan suoritus voi saada .90 korrelaation holistisella
asteikolla, vaikka arvioija ei kayttdisi enempadd kuin kaksi minuuttia
kuhunkin suoritukseen. Toisaalta holistinen arviointi saattaa vaatia
kunkin suorituksen lukemista useampaan kertaan ainakin silloin, kun
arvioijja ei ole kokenut. Holistinen arviointi on kuitenkin yleisesti ottaen
nopeampaa ja edullisempaa kuin analyyttinen arviointi, minkd vuoksi
lahinnd amerikkalaisten tutkimusten mukaan se on kaytetyin arviointi-
tapa (ks. esim. White 1986; Davis ym. 1987; Connor 1991; Huhta 1993).

Holistisen arvioinnin rajoituksia

Holistisen arvioinnin rajoitukset liittyvdt sekd arviointitavan
lahtooletuksiin ettd arviointikdytanteisiin. Ydinkysymys on, voidaanko
kirjoittamisen taitoa yleensikadn maaritelld holistisesti (vrt. Huhta 1993).
Taidon maaritteleminen holistisesti voi olla vaikeaa, koska tuntuu
mahdottomalta olla olematta analyyttinen. Tdm&d nakyy holistisen
arvioinnin kuvauksista, joista tulee usein ainakin osittain analyyttisia.
Taidon kuvaaminen yleiselldkin tasolla pakottaa ottamaan kantaa siihen,
misté taito koostuu.

Esimerkiksi kirjoittamisen holistinen taitokuvaus tasolla 1 voisi
kuulua seuraavasti: “Pystyy tuottamaan lyhyen, irrallisista sanoista
koostuvan tekstipatkédn, jota on vaikea ymmartdd.” Kuvauksessa ovat
mukana ainakin seuraavat taitokomponentit tai kriteerit: pituus,
lauserakenne, sanasto ja ymmirrettivyys. Vaikka arvioija lukeekin
arvioitavaa tekstid holistisesti, hénen huomionsa kiinnittyy myos
mainittuihin kriteereihin, ainakin jollakin tasolla. Miten arvioija pystyisi
olemaan holistinen, jos siti ei voi olla tasokuvauskaan?

Holistista arviointia on kritisoitu myos siksi, ettd sen diagnostinen
informaatioarvo ja yleenséakin sen palautearvo on varsin alhainen, koska
arvio itsessddn ei kerro, mistd matala tai korkea arvio johtuu (esim. White
1986; Davis ym. 1987, Kroll 1998). Matala arvio voi olla merkki
esimerkiksi huonosta rakenteiden hallinnasta, epéselvastd kasialasta tai
tehtdvdnannon ymmartimisestd vairin. Yhtd hyvin korkea arvio voi
kertoa, ettd teksti on rakenteellisesti hyvda mutta se on sisalloltdan tylsa.
Holistisessa arvioinnissa ei vélity myoskadn yksityiskohtaisempaa tietoa
esimerkiksi pintapuutteiden ja sisdltdosaamisen vilisesta erosta (Haswell
& Wyche-Smith 1994, 228). Arvioinnin epdvarmuutta lisdd my0s se, ettd
holistinen arviointi jattda liikaa tilaa erilaisille arviointiin vaikuttaville
tekijjoille, ja se, ettd mahdollisista vaikuttavista tekijoistd ei tiedeta
tarpeeksi (esim. Charney 1984; Huot 1990; Connor & Carrell 1993).
Holistinen arviointi ei siis paljasta tarpeeksi avoimesti sitd, mihin arvioija
on kiinnittanyt huomiota arvioinnissaan.
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Hamp-Lyons (1991d, 243-245) tuntuu suhtautuvan kaikkein
kriittisimmin holistiseen arviointitapaan, silld hdnen mielestddn arvioijat
eivit voi edes keskustella holistisesta arvioinnista ja jakaa siitd yhteisia
kasityksia, koska perustelut eivit ole yhteisid. Toisin sanoen arviointia ei
ikdan kuin katsota yhdessa sovittujen linssien 1dpi. Hamp-Lyonsin (1991d,
245) mielesta holistinen arviointi voi johtaa jopa siihen, ettd perusteluksi
riittdd se, ettd arvioija toteaa “arvio on nelonen, koska mind sanon niin”,
mikéd on tietysti epatarkoituksenmukaista ja epdeettistd sekd kaytannon
ettd teorian kannalta.

Joidenkin ndkemysten mukaan holistisesta arviosta viestittyy ennen
kaikkea se, miten teksti sijoittuu suhteessa toisiin kirjoittajiin (Charney
1984; White 1986). Tastd seuraa my0s se, ettd holistisessa arvioinnissa
yliarvioidaan reliaabeliuden merkitysta. Whiten (1986, 29) mukaan talloin
ei tulla kiinnittdneeksi tarpeeksi huomiota arvion tarkkuuteen eli siihen,
miksi teksti saa kyseisen arvion, vaan tirkedmpdd on, ettd teksti saa
saman arvion eri arvioijilta. Korkean reliaabeliuden tavoittelu on tuskin
yksin holistisen arvioinnin tavoite tai sen ainoa tavoite.

Korkean reliaabeliuden saavuttaminen voi olla helpompaa holistises-
sa kuin analyyttisessa arvioinnissa, miké voi olla osaltaan syy siihen, etta
holistista arviointia pidetddn reliaabeliuskeskeisena (ks. esim. Waltman
ym. 1998). Toisaalta analyyttisessa arvioinnissa arviointia voidaan
perustella pitkdlti kriteerien avulla, kun taas holistisessa arvioinnissa
perusteluna tai arvioinnin uskottavuuden vakuutteluna ehkd kaytetaan
herkemmin arvioinnin luotettavuutta.

Vaikka holistinen arviointi on nopeampaa tehdd ja hinnaltaan
edullisempaa kuin analyyttinen arviointi ja sitd ndin suositaan kaytannén
syistd, sen valinta arviointitavaksi heijastelee muutakin, jotakin syvempaa
kasitysta siitd, millaisena taitona kirjoittaminen halutaan tietoisesti tai
tiedostamatta ndhda. Sama koskee tietysti myods analyyttisen arviointi-
tavan valintaa. Tiivistetysti sanoen holistisen nikemyksen mukaan
kirjoittaminen taitona, kuten ihmisen toiminta yleensikin, tulee
hahmottaa ja ymmartdd kokonaisuutena, koska se on jotakin enemmién
kuin osiensa summa (White 1986, 33).

Kumpi arviointitapa on sitten jirkevampdd valita, jos sithen on
mahdollisuus? Tutkimustuloksethan puhuvat molempien puolesta ja
molempia vastaan (ks. esim. Charney 1980; White 1986; Huot 1990;
Hamp-Lyons 1991d). Arvioijjat itse suosivat holistista arviointia silloin,
kun arviointiin on vihemman aikaa ja kun arvioinnin tarkoitus on tarjota
yleisluonteinen arvio. Analyyttista suositaan taas vastakkaisista syista:
sitd pidetddn parempana vaihtoehtona, kun arviointiin on enemmaén aikaa
ja kun testauksessa tai opetuksessa halutaan tarjota yksityiskohtaisempaa
palautetta osaamisesta sekd opettajan ettd oppilaan ndkokulmasta
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(Waltman ym. 1998). Opettajien omat perustelut arviointitapojen kaytto-
tarkoituksista kuvaavat hyvin sitd, miten keinotekoista on taistella siit,
kumpi on parempi, toimivampi tai uskottavampi, koska molemmilla
arviointitavoilla on rajoituksensa ja etunsa.

Téassda tutkimuksessa arvioijat kédyttavat holistista asteikkoa, joka
perustuu  Kielten opetuksen ja oppimisen yleiseurooppalaiseen
viitekehykseen (Council of Europe 1996; 2001; Huttunen 1997). Holistisen
asteikon kayttoa ohjasi DIALANG-projekti, jonka kayttoon kirjoittamis-
tehtavat on laadittu ja jossa eri osataitojen, lukemisen, puheen ymmarta-
misen, kirjoittamisen asteikot ovat holistisia. Itse arviointiprosessin
ndkokulmasta, kuten olen osin edelld pohdiskellut analyyttisen ja
holistisen arvioinnin yhteydessd, arviointi ei ole kuitenkaan vain
jompaakumpaa, vaan lukemisprosessi ja tekstin arvottaminen ovat
luonteeltaan sekd holistista ettd analyyttista: arvioija padtyy oma-
kohtaisesti tulkittuun yhteen tekstid holistisesti kuvaavaan tasoarvioon
tekstin eri piirteitd arvottamalla.

Taméan tutkimuksen kirjoittamistehtdvien arvioinnissa on myos
piirrearvioinnin piirteitd, koska tehtdvit edustavat eri tekstityyppeja ja
kirjoittamisen eri funktioita. Asteikon kuvauksissa painotetaan teksti-
tyyppien hallintaa (ks. liite 1), joten arvioija joutuu holistisesti arvioides-
saankin ottamaan kantaa siihen, miten hyvin teksti tayttaa tekstityypin ja
sen edellyttdiman tai edellyttdimien funktioiden hallinnan, vaikka sitd ei
asteikossa suoraan sanotakaan. Tiltd osin tdssé tutkimuksessa kaytettava
holistinen asteikko edellyttdd arvioijan arvioivan sellaisten piirteiden
hallintaa, joiden tarkastelemista ei eksplisiittisesti ohjata asteikossa.

On siis oletettavaa, ettd tdmédn tutkimuksen asteikko jattda
tulkinnanvaraa arviojjille. Tdmé& tulkinnanvara voidaan tulkita joko
sattumanvaraisuutta ja epdvarmuutta lisddvaksi tekijaksi tai holistisuu-
deksi sen varsinaisessa merkityksessd. Tutkimuksen toinen ja kolmas
arviointikierros osoittavat, miten yhdenmukaisesti ja johdonmukaisesti
arvioijat arvioivat holistisella asteikolla, ja toinen haastattelu kuvaa taas
sitd, miten arvioijat itse kertovat tulkinneensa ja soveltaneensa holistista
asteikkoa.
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4 KIRJOITTAMISEN ARVIOINTIPROSESSIN
TARKASTELUA

4.1 Kirjoittamistaidon jiljilla

Tama luku koostuu kolmesta asiakokonaisuudesta, joista ensimmaéinen
kasittelee kirjoittamista taitona sekd tutkimuksellisesta ettd Euroopan
neuvoston yleiseurooppalaisen viitekehyksen nédkokulmasta. Tassa
yhteydessd nostan esiin myds ensimméisen ja toisen/vieraan kielen
kirjoittamisen valisid eroja ja késittelen lyhyesti suomi toisena kielena -
kirjoittamista.

Toisessa kokonaisuudessa tarkastelen kirjoittamisen arviointi-
prosessin luonnetta eli sitd, millaisia mekanismeja ja toimintamalleja
arvostuksineen liittyy arvion antamiseen eri ndkemysten mukaan.

Kolmas kokonaisuus tuo esiin toisen kielen kirjoittamisen arviointiin
liittyvid konkreettisia arvostuksia: mitd arvioija oikeastaan arvostaa
kirjoittamista arvioidessaan? Luvun lopuksi pohdiskelen lyhyesti
reliaabeliuden ja arvioijan toiminnan vilistd yhteyttd. Neljagnnen luvun
tarkoituksena on valottaa tyoni kvalitatiivista osaa: siind missd kolmas
luku on johdatusta arvioijien vilisen yhdenmukaisuuden ja sisdisen
johdonmukaisuuden tarkasteluun, neljds luku luo pohjaa haastatteluille ja
niiden tulkinnalle.

4.1.1 Kisityksii kirjoittamisesta taitona

Kirjoittamisen tarkastelun voidaan karkeasti katsoa muodostuvan kuvion
6 mukaisesti kolmiosta, jonka kérjissd ovat feksti, sen tuottaminen eli
kirjoittamisprosessi ja sosiaalinen rakentuminen (social construction).
Kolmion kidrjet ovat olleet ldhtokohtana tai viitekehyksena sille,
millaisena taitona toisen kielen kirjoittaminen on ymmarretty eri aikoina;
painopiste on vaihdellut kontrastiivisesta tekstianalyysista kirjoittamis-
prosessin kautta sosiaalisen yhteisén aseman korostamiseen (ks. esim.
Grabe & Kaplan 1996; Cumming 1998). Kasitykset kirjoittamisesta taitona
néyttdisivat seuranneen, kuten kielentutkimus yleensékin, tieteen yleisid
kehityslinjoja.
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KUVIO 6 Kirjoittamisen tutkimuksen kolme kéarkea.

Jos lahdetddn liikkeelle kolmion yldkarjestd, tekstistd, tekstianalyysi on
ollut pitkalti produktipohjaista eli teksteja on tarkasteltu ja analysoitu
lauseiden ja virkkeiden muodostamina itsendisind kokonaisuuksina
(Flower & Hayes 1980, 32, Raimes 1991, 408—-409; Luukka 1995, 51). Teksti
on siis ndhty formalistisesta ndkokulmasta lausejaksojen ja sanaston
kokoelmana, 1dhinna kielellisend tuotteena (Silva 1990, 13). Toisen kielen
kirjoittamisessa on ehka korostettu didinkielistd kirjoittamista enemmaén
mikrotason eli rakenteiden tarkkuutta pragmatiikan kustannuksella (Kern &
Schultz 1992, 1-2). Toisen kielen tutkimus on edelleenkin jossakin mé&&rin
formalistista, esimerkiksi silloin, kun lasketaan pelkdstdan passiivien ja
pronominien méaarid ja verrataan niiden kayttod eri kulttuuritaustaisten
valilla (Reid 1990).

Toisen kielen kirjoittamisen tarkastelu onkin 1960-luvulta lahtien
ollut vahvasti virhe- ja kontrastiivisten analyysien tekemista (esim. Johns
1990; Raimes 1998; Leki 2000). Kontrastiivisen retoriikan alulle pannut
Kaplan (1966) havaitsi eri kulttuureista tulleiden koululaisten teksteista,
ettd ne erosivat amerikkalaisesta kirjoitusnormista ja etti erot olivat
yhdenmukaisia suhteessa kirjoittajan kulttuuritaustaan. Kontrastiivisen
kielten vertailun ja kontrastiivisen retoriikan on katsottu hyodyntiavan
erityisesti pedagogisia tarkoituksia: tieto kulttuurisista ja kielellisistd
eroista auttaa suuntaamaan toisen kielen opetuksen sisdltGjd ja
strategioita tarkoituksenmukaisella tavalla ja ennakoimaan oppijan
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tulevia ongelmia (Kaplan 1988; Connor 1996; Sajavaara 1999).
Kontrastiivisen retoriikan kéytto laajimmassa merkityksessddn voi siis
toimia tiedostamisen tyokaluna (Raimes 1991, 418). Sitd pidetddn myos
yhtend varteenotettavana ldhestymistapana kirjoittamisesta keskustele-
miseen (Connor 1996, 24).

Kontrastiivinen ndkemys kirjoittamisesta on kuitenkin alusta alkaen
herdttanyt kriittistd keskustelua. Vastakkaisten nidkemysten mukaan
kontrastiivisuus edustaa lilan muotopainotteista ja osoittelevaa
nikemystd kielestd ja kirjoittamisesta. Kontrastiivinen metodi on myos
vaikea hallita siitd syystd, ettd tutkijan on pystyttiva kasittelemaan
lukuisia erilaisia muuttujia pystydkseen tunnistamaan erottelevat tekijat
ja samalla varottava tekemdstd lilan karkeita yleistyksia (Purves 1988, 15).
Lekin (1997, 239) mukaan kontrastiivinen ndkokulma lisdksi yksin-
kertaistaa ei vain kulttuureja ja kirjoittamisen retoriikkaa vaan myos
kohdekieltd eli hdnen tapauksessaan englantia. Sama koskee oppijan
lahtokieltd, joka tulkitaan kontrastiivisessa ndkokulmassa helposti
esteeksi, kun se pdinvastoin toimii voimavarana (vrt. Cumming 1989,
127-128).

Kritiikkia tarkasteltaessa on kuitenkin otettava huomioon, ettd
kontrastiivinen tutkimus on muuttunut vuosien saatossa ja siitd on
kehittynyt itse asiassa varsin monialainen tutkimusalue, jossa ollaan
tekstitasoa laajemmin kiinnostuneita diskursseista (ks. esim. Connor 1996;
Mauranen 2000). Kyse ei ole siis endd kaikilta osin pelkéstdan muoto-
pohjaisesta kontrastoinnista. Tekstejd ei siis tarkastella produkteina vaan
mentaalisina prosesseina; tekstiin liittyvat ominaisuudet eivét ole tekstin
ominaisuuksia vaan kirjoittajan ajattelun tulosta. Nédin ollen seka tekstien
analyyseissa ettd kirjoittamisen opettamisessa ldhtokohtana on tekstin
tuottamis- ja ymmaértdmisprosessi (esim. Nystrand 1987; Raimes 1991;
Kern & Schultz 1992; Leki 1993; Luukka 1995).

Kun kirjoittamisen tutkimuksen ndkokulma on muuttunut 1970-
luvun loppupuolelta tekstildhtoisestd kirjoittajaldhtoiseksi, kirjoittami-
sessa ei niinkddn ole endd korostettu tarkkuutta (accuracy) vaan
merkityksen ilmaisemista, prosessia ja keksimistid. Kirjoittajaldhtdinen
nékodkulma korostaa kirjoittajan kognitiivista kykya késitelld informaa-
tiota Kkirjoittamisprosessin aikana ja jdsentdd sitd tekstiksi erilaisten
strategioiden avulla. Odellin ja Cooperin 1970-luvulla esittdméan
kirjoittamisprosessin maééaritelmédn mukaan kirjoittaminen on vaativa,
ennustamaton ja monimutkainen vuorovaikutusprosessi kirjoittajan ja
tekstin valilla:

Kirjoittaminen on aiheen tutkimista ja miettimistd: suunnittelua, alkuun

padsemistd, tunteiden, arvojen tai ajatusten ilmaisemista; pédatosten
tekemistd sanavalinnoista, syntaksista ja retorisista keinoista suhteessa
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merkitykseen ja merkityksen muotoon; kirjoitetun editointia ja vield
kirjoitettavan ennakointia ja ldpikdymistd; korjailemista ja uudelleen-
muotoilua; pysdhtymistd, lopullisen version tarkastelemista ja ehka vield
lopuksi sen korjaamista. Tatd kompleksista, ennustamatonta ja vaativaa
toimintoa kutsumme kirjoittamisen prosessiksi. (Odell & Cooper 1977: xi.)

Odellin ja Cooperin (1977, xi) mukaan Kkirjoittaminen on hyvin
kirjoittajakeskeistd. Samanlaista ndkemystd edustavat myos Hayes ja
Flower (1980, 11), joiden mukaan kirjoittamisprosessi kompetentin
kirjoittajan kohdalla voi koostua kolmesta vaiheesta: suunnittelu-, siirto-
ja muokkaamisvaiheesta (ks. kuvio 7). Suunnitteluvaiheeseen kuuluvat
kehittdmisen, jdrjestelemisen ja tavoitteiden asettamisvaihe. Kehittdmi-
selld, jota voidaan kutsua myos hakemiseksi, tarkoitetaan sitd, ettd
kirjoittaja tukeutuu pitkdkestoiseen muistiinsa hakiessaan sielta aiheeseen
sopivia asioita. Silld tarkoitetaan myo0s sitd, ettd hdn suhteuttaa asiat ja
tulevan tekstin lukijoille sopiviksi.

TEHTAVA

Kirjoittamistehtava Tekstin

-aihe kirjoittaminen

- lukijat A

- motivointi
KIRJOITTAJAN SUUNNITTELU MUOKKAAMINEN
PITKAKESTOINEN
MUISTI KEHIT- JARJESTELY ‘ SIIRTO -| LUKEMINEN

0 ) TiviINEN
- tieto aiheesta TAVOITTEL KORJAUS
- tieto lukijoista DEN ASETTELU|
- suunnittelu | | |
| MONITOROINTI |

KUVIO 7 Kognitiivinen k1r1101ttamlsen prosessointimalli Hayesin ja
Flowerln (1980, 11) mukaan.

Jarjesteleminen, jota kutsutaan myos organisoinniksi, tarkoittaa pitka-
kestoisesta muistista haettujen asioiden jarjestelyda ja kirjoittamis-
jarjestyksen laatimista. Kirjoittamisprosessin siirtovaiheessa kirjoittaja
ottaa muistista materiaalia kirjoittamissuunnitelman mukaisesti ja
muotoilee sen Kkirjoitettavan kielen mukaisiksi lauseiksi. Lauseiden
muotoilu on valttimatontd, koska muistissa olevat asiat eivit valttamatta
ole kielellisia vaan propositioita, joilla tarkoitetaan toisiinsa suhteessa
olevia Kkasitteitd. Kolmas vaihe eli muokkausvaihe liittyy kirjoitetun
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tekstin lukemiseen ja korjailemiseen, ja silld pyritddn kirjoitetun tekstin
laadun parantamiseen.

Eri tutkimuksissa on yritetty selvittdd sitd, minkd verran aikaa eri
vaiheet vievit kirjoittajalta ja missd maarin ja milla tavalla kirjoittajat
syventyvit niihin kirjoittamisprosessin aikana. Nakokulmana on ollut
esimerkiksi se, miten hyvit ja huonot kirjoittajat eroavat toisistaan
prosessin eri vaiheissa (suunnittelu, siirto, muokkaaminen) (esim. Bereiter
& Scardamalia 1987; Levy & Ransdell 1995).

Kognitiivisesta kielentutkimuksen mnédkokulmasta on joidenkin
mielipiteiden mukaan pystytty kuvaamaan kirjoittamisen prosessia
kaikkein yksityiskohtaisimmin, vaikka esimerkiksi Hayesin ja Flowersin
kuviossa 7 esitetty malli ei koskekaan kaikkia kirjoittamisprosesseja.
Tdama johtuu muun muassa siitd, ettd Flowerin ja Hayesin (1980, 70)
esittimén itsekritiikin mukaan kirjoittamista koskevat teoriat ja mallit
ovat alustavia. Mallien yleistettavyyttad vaikeuttaa myos se, minkéd Flower
(1987, 4) itsekin toteaa, ettd kirjoittamisprosessit ovat yksilollisid ja
monenlaisten muuttujien alaisia. Yksilollisyys ja yksilollisen prosessin
mallintaminen ovat kognitiivisessa tutkimuksessa johtaneet kuitenkin
sithen, ettd malleissa on pystytty kuvaamaan vain tehokkaita ja sujuvia
kirjoittajia eli jonkinlaisen ideaalikirjoittajan prototyyppia.

Yksilollisen prosessoinnin korostaminen on johtanut myos siihen,
ettd useimmat kognitiiviset mallit ovat merkitys- tai tarkoitusldhtoisia ja
niissé kirjoittaja kdadntaa tai muuntaa merkitykset tai tarkoitukset tekstiksi
kirjoittamalla (esim. Nystrand 1986, 23). Prosessi siis alkaa kirjoittajasta ja
hédnen ajattelustaan ja padttyy tekstiin. Tosin myShemmin esimerkiksi
Flower (1989, 1994) on laajentanut ndkokulmaansa sosiokognitiiviseen
suuntaan, joka ottaa yksilon lisiksi huomioon kontekstin ja sen
vaikutuksen prosessin kulkuun ja luonteeseen.

Miten yksildllistd kirjoittaminen sitten oikeastaan on ja miten
erillisend, autonomisena taitona sitd voidaan pitdd? Englanninkielisessa
kirjallisuudessa kaytetddn literacy-késitettd, jonka mukaan lukemista,
kirjoittamista ja puhumista ei voida erottaa toisistaan, vaan ne kaikki
ndhdéén sosiaalisina teksteihin liittyvinad toimintoina (esim. Rubin 1988;
Venezky 1991; Barton & Hamilton 1998). Suomen kielessd literacyn
vastineena on kaytetty muun muassa tekstitoiminta- ja tekstitaidot-
kéasitettd (ks. Pitkdnen-Huhta 1999; Luukka 2001; Leiwo & Luukka 2002).
Ottamatta sen enempédd kantaa suomenkielisten vastineiden osuvuuteen
kaytan tekstisséni tekstitaidot-kasitettd viitatessani literacyyn.

Sosiaalisesti rakentuvassa kontekstissa kirjoittaja muodostaa
kirjoittamisesta mentaalisen representaation sosiaalisena kontekstina, ja
kirjoittaminen sosiaalisena prosessina voi luoda edelleen uusia sosiaalisia
konteksteja. Kirjoittaessaan kirjoittajat siis luovat uusia teksteja kollektii-
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visesti yhteison muiden jdsenten kanssa, lataavat kirjoittamiseen sitd
myotdilevid arvoja ja siten konstruoivat sosiaalisia merkityksid (esim.
Faigley 1985; Rubin 1988; Luukka 1995; Beaufort 2000).

Kirjoittomisen kompetenssi

Diskurssin luomisen kyky _ Tekstin fuotiormisen kompetenssi
R — linenkomo il e iren
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KUVIO 8 Purvesin (1990, 94) malli kirjoittamisen taidosta.

Purvesin (1990, 94) mukaan oppijan tiytyy hallita kuvion 8 mukaisia
taitoja, jotta han tulisi kompetentiksi kirjoittajaksi. Ensisijaisena
taitokomponenttina voisi pitdad diskurssin luomisen kyky4, jotta kirjoittaja
pystyisi ilmaisemaan haluamansa merkitykset tekstissddn. Kuvioissa 7 ja
8 on yhteistd se, ettd kirjoittajan tulee pystyd suunnittelemaan seka
muokkaamaan ja jarjestimdin uudelleen muun muassa havaintojaan,
ajatuksiaan ja mielikuviaan. Kognitiivinen kyky ei pelkéstddn riitd, vaan
kompetenssin lisdksi kirjoittajan tulee pystyd kayttdmaan kielta
sosiaalisesti hyvéksyttavésti ja tehokkaasti. Kirjoittamiseen liittyy myos
tekstuaalinen kompetenssi, jolla tarkoitetaan niitd elementtejd, esimerkiksi
rakenteita, oikeinkirjoitusta ja kirjoitussysteemin hallintaa, jotka tekevét
tekstistd luettavan.

Purvesin (1990, 92-93) itsensd mielestd hdnen mallinsa on varsin
yleinen. Yksityiskohtaisempi esitys, esimerkiksi normien kuvailu, ei olisi
kuitenkaan mielekds, koska kukin sosiaalinen yhteis6é luo ne tahollaan.
Normistoja tai oikeastaan yhteisGjd on niin monia, ettd niiden kokoa-
minen yhteen malliin ei ehkd olisikaan mahdollista tai tarkoituksen-
mukaista, koska yhden ihmisen on mahdotonta olla niistd kaikista taysin
tietoinen. Normistot ovat lisiksi dynaamisia ja myds neuvoteltavissa,
joten ne voivat muuttua koko ajan tilanteittain.
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Opetuksen nédkokulmasta tekstitaidot-késite tarkoittaa sitd, ettd
kirjoittaminen, samoin kuin puhuminen tai lukeminenkin, ovat kiinteasti
sidoksissa kulttuuriarvoihin sekd kasityksiin identiteetistd, persoo-
nallisuudesta ja sosiaalisista suhteista. Kirjoittaminen ei siis ole mikdan
tekninen tai neutraali taito, vaan se on aina sidoksissa valtaan,
ideologioihin ja niin henkildkohtaisiin kuin kollektiivisiinkin kulttuuri-
arvoihin (Nystrand 1990; Street 1994; Barton 1994; Beaufort 2000). Jos tatd
kasitystd vertaa kuvioon 7, vaikuttaa ndiden kahden nidkékulmien ero
varsin selvaltd. Nakokulmat eivét valttimaétta sulje pois toisiaan mutta ne
painottavat kirjoittamisen tai kirjoittamisprosessin eri puolia hyvin eri
tavalla. Tadssd mielessd kirjoittamista voidaan katsoa kolmesta eri
ikkunasta eli luvun alussa mainitun kolmion kulmista: tekstid, yksiléd ja
hénen prosessiaan tai sosiaalista yhteis6d painottaen.

Kolmio valottaa myos sitd, missd eri tutkimussuuntausten mukaan
merkitys — ainakin epésuorasti ilmaistuna — on. Painottaessaan tekstid
ominaisuuksineen kontrastiivinen nakokulma antaa ymmaértdd, etta
merkitys on itse tekstissd, vaikkakin tietysti lukijan ymmaértamana.
Merkityksen tekstikeskeinen tai pelkéstddn tekstiin rajoittuva tulkinta
viestii jossakin maarin sellaista mielikuvaa, ettd kussakin tekstissa on yksi
oikea tulkinta, jonka eri lukijat tulkitsevat samalla tavalla. Adrimmilleen
vietynd merkitys ei ole edes tekstissd vaan kielessd, joka sitten siirtyy
staattisena koodina kirjoittajan kautta myo6s hédnen Kkirjoittamaansa
tekstiin. Merkitys on jollakin tapaa ennustettava, ja se on loydettivista
nimenomaan tekstistd itsestaan.

Kirjoittajaldhtéinen niakdkulma taas painottaa sitd, ettd merkitys on
nimenomaan perdisin kirjoittajasta ja kieli on enemminkin viline
merkitysten vélittimiseen. Merkityksen ilmaiseminen on mahdollista
valtaosin Hayesin ja Flowerin (1980, 11) mallin mukaisesti. Epéselviksi
jad, mikd lukijan osuus on merkityksen ymmértimisessd. Kirjoittajan
strategioiden ja kirjoittamiseen liittyvien kognitiivisten ja fysiologisten
mekanismien painottaminen viestii siitd, ettd merkitys on kirjoittajalla ja
hén muokkaa sen edelleen tekstiksi. Tekstin onnistuminen on taas
riippuvainen siitd, miten tehokkaita ja toimivia kirjoittajan tuottamis-
mekanismit ovat.

Toisaalta (sosio)kognitiivisissa malleissa tuodaan esiin myos lukija
(esim. Flower 1994). Niissd kirjoittamista kuvataan vuorovaikutuksena
tekstin, kirjoittajan ja lukijan valilld, joskin kirjoittamisen kompetenssi on
kiinni kirjoittajan kognitiivisista toiminnoista. Tekstin laatuun tai
kasitykseen kirjoittajasta ei katsota vaikuttavan esimerkiksi sen, miten
erilaiset lukijat voivat ymmartaad eri tavalla kirjoittajan tekstin. Tekstin
kirjoittamista ja tekstin tulkintaa tarkastellaan vuorovaikutuskaavion eri
péissd, irrallaan toisistaan.
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Sosiaalisen ndkokulman mukaan merkitys on enemmin yhteiso-
kuin kirjoittajalahtoinen. Merkitystd ei tavallaan ole ilman sosiaalista
yhteis6d. Merkitys ei siis ole olemassa kirjoittajalla autonomisena
yksikkond eikd se ole myoskddn tekstissd, koska sekd lukijat ettd
kirjoittajat toimivat osana sosiaalista yhteis6d — sen ohjaamina ja tietysti
myos itse sitd ohjaten (esim. Nystrand 1990; Barton 1994; Luukka 1995).
Yhteison normit ja odotukset, joiden kautta merkityksid tulkitaan, eivat
ole vain kirjoittajan luomia eivdtkd myoOskddn ainoastaan lukijan
tulkitsemia, vaan yhteisén muodostavat kirjoittaja, teksti ja lukija kaikki
yhdessd (Rafoth 1988; Nystrand 1990; Pitkdnen-Huhta 1999). Normit
ohjaavat ja suuntaavat merkityksid mutta niiden vaikutus on joskus
vaikeasta havaittavissa.

4.1.2 Kirjoittamisen tutkimuksen nelja nikékulmaa

Kirjoittamisen teoriaa on rakennettu neljdsté eri ndkokulmasta: prosessin,
vuorovaikutuksen, sosiaalisen ja sosiokulttuurisen rakentumisen niko-
kulmista, joissa kaikissa tarkastellaan kirjoittamis- ja/tai lukemishetkea
siind vaikuttavine tekijdineen eikd niinkdan kirjoittamisen tulosta eli
tekstida (esim. Johns 1990; Raimes 1991; Hansman & Wilson 1998).
Kokoamassani taulukossa 7 esitetyt suuntaukset ovat myds jonkin-
asteisessa aikajdrjestyksessd, vaikkakin ne liukuvat osittain paallekkain.
Aikajana ldhtee 1970-luvulta ja etenee tahdn paivaan.

Kuten taulukosta 7 nidkyy, prosessiteoriassa voidaan erottaa
toisistaan ekspressiivinen eli ilmaisullinen ja kognitiivinen suuntaus,
joista ensimmadinen viittaa yksilolliseen ajatusten ilmaisemiseen ja liittyy
néin ollen luovaan ja taidemaiseen kirjoittamiseen. Kyseisen suuntauksen
mukaiset kirjoittamistehtdvidt perustuvat itsensd tutkimiseen ja
painottavat kirjoittamisen vapautta. Kognitiivinen ndkemys taas, kuten
edelldkin kdvi ilmi, maéérittelee kirjoittamisen ldhinnd ongelman-
ratkaisuksi, jossa avainasemassa ovat erilaiset kirjoittajan kayttamat
strategiat. Kognitiivisella suuntauksella on ollut paljon vaikutusta myos
toisen kielen, 1ahinna englannin, kirjoittamisen tutkimukseen (Johns 1990,
25-26; Sasaki 2001, 62).
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TAULUKKO 7 Kirjoittamisen tutkimuksen nelja pddsuuntausta.
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kirjoittamisen vapaus

ongelmanratkaisua, yksilollinen
prosessi, ei-lineaarinen, strategi-
nen taito

Kognitiivinen

=i B BB O oW bl

ajatteleminen, mentaa-
linen prosessi, strate-
giat, tietoisuus omasta
prosessista

dialogia lukijan kanssa, molem-
milla on vastuu tekstistd, lukija
on otettava huomioon kirjoitta-
misen kaikilla tasoilla (aihe,
jasentely, argumentit jne.)

v

Interaktivinen / vuo-
ravaikutuksellinen

lukijan huomioonotta-
minen = vastuu, lukija-
lahtoisyys, dialogisuus

sosiaalista toimintaa, joka ta-
pahtuu aina tietyssd konteks-
tissa tiety(i)lle lukija(oi)lle,
ympardivan yhteison ohjaamaa

Sosiaalinen

yhteiséllinen diskurs-
si(t), sosiaalisuus, ja-
senten samanmielisyys
(community of like-
minded peers)

yhteisollistd, toiminnallista
konstruktiivisesti, peilaa yhtei-
s0n ja kulttuurin uskomuksia,
tietokasityksid jne.

Sosiokulttuurinen

kulttuuriarvot, identi-
teetti, sosiaaliset suh-
teet, tieto- ja uskomus-
jarjestelmat

Vuorovaikutuksellisen suuntauksen mukaan teksti on sitd, mita yksilo luo
dialogissa muiden vuorovaikutuksessa mukana olevien kanssa. Toisin
sanoen sekd kirjoittaja  ettd lukija ottavat vastuun tekstin
ymmarrettivyydestd (Johns 1990, 30; Reid 1993, 47). Kirjoittajan kannalta
vastuun ottaminen edellyttdd aiheen, perustelujen ja jasentelyn
muokkaamista lukijaystdvilliseksi. Kirjoittaminen on siis jatkuvaa
neuvottelua lukijan tai lukijoiden kanssa merkityksistd, jotka eivat ole
staattisia ja valmiiksi luotuina tai varastoituneina kirjoittajan pitka-
kestoisessa muistissa (ks. esim. Nystrand 1990; Lahteenmédki & Dufva
1998; Hansman & Wilson 1998). Kirjoittaminen on jatkuvaa merkityksen
luomista vuorovaikutuksessa kirjoittajan ja sosiaalisen ympariston valilla.

Sosiaalisen rakentumisen ndkékulman mukaan kirjoittaja on luova
yksilo, jonka kognitiiviset prosessit ja rooli kirjoittajana ovat tutkimuksen
kohteena. Nikemyksen mukaan kirjoittaja on fyysisen todellisuuden
ympéroima eli kirjoittamista ohjaavat esimerkiksi ymparoiva yhteis6é
arvoineen, asenteineen, odotuksineen ja normeineen. Yhteiso lukijoineen
siis maédrittelee tiedon, kielen ja diskurssin luonteen (Johns 1990, 27;
Barton 1994, 34-35, 57; Hansman & Wilson 1998, 23). Yhteisollisid
diskursseja on monenlaisia, ja niiden luonne vaihtelee yhteistittdin,
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esimerkiksi ammattialojen mukaan. Toisen kielen oppijan ndkékulmasta
kirjoittamisen oppiminen tarkoittaa tietyn sosiaalisen diskurssin
omaksumista. Monet toisen kielen kirjoittamisen tutkimukset kasittelevat
esimerkiksi sitd, miten toisen kielen oppijat omaksuvat kohdekielisen
akateemisen diskurssin (esim. Hamp-Lyons 1991; Mauranen 1993;
Ventola & Mauranen 1996; Spack 1997; Lilis & Tuner 2001). Osa niista
pohtii my0s sitd, miten mielekédstd sen omaksumista on odottaa toisen
kielen oppijoilta.

Sosiokulttuurinen ndkokulma on niistd ndkokulmista kaikkein
lavein siten, ettd se ladhestyy Kkirjoittajaa ja kirjoittamisen vélityksella
konstruoituja merkityksid sosiokulttuurisesta nidkokulmasta. Kirjoitta-
minen ja tekstit potentiaalisine merkityksineen ovat osa diskurssi-
kaytanteitd, jotka taas ovat osa sosiokulttuurisia kéytanteitd (esim.
Fairclough 1995; Pietikdinen 2000a).13 Nain ollen tekstien luomisen ja
tulkitsemisen analysointi edellyttdd myos uskomus- ja tietojarjestelmien,
sosiaalisten suhteiden ja identiteettien tarkastelemista; jokainen teksti
kaiuttaa ja muotoilee osaltaan sosiaalista yhteis6d ja kulttuuria (Halliday
1994; Fairclough 1995). Vieraan kielen kirjoittajan nédkokulmasta kirjoitta-
misen oppiminen saattaa edellyttdd toisenlaisen uskomusjérjestelmén ja
tietokasityksen omaksumista sekd oman identiteetin laajentamista.

Jos kirjoittamiskasityksessd ldhdetddn liikkeelle kirjoittamisen
monitahoisesta, vuorovaikutuksellisesta ja dynaamisesta luonteesta, ei
yksikddn suuntaus pysty yksin kuvaamaan prosessin kompleksista
luonnetta muuttujineen. Vaikutelma kirjoittamisesta nayttda sita
tdydemmaltd, mitd useampi ndkokulma tarkasteluun saadaan mukaan;
kirjoittaminen ei ole vain kognitiivista, sosiaalista tai vain sosio-
kulttuurista, vaan se on niitd kaikkia (Williams 1993, 563; Eskey 1993, 224;
Barton 1994, 166-168).

Arvioinnin nékokulmasta interaktiivinen ja sosiaalinen ndkékulma
voivat tuntua uhkaavilta: jos teksteilld on useita eri tulkintoja ja jos
merkitys on lukijan ja kirjoittajan neuvottelun yhteinen tulos, voivatko
arvioijat yksiloind ymmartad tekstit siind maarin samalla tavalla, ettd
yhdenmukaisuuden kriteeri voi toteutua? Esimerkiksi toinen arvioija voi
pitdd tekstin tyylid loistavana ironiana ja toinen mauttomana tyyli-
rikkeena (vrt. Kalliokoski 1996). Kysymyksia herattdd myos kirjoittamisen
sosiokulttuurinen luonne: miten arvioinnissa on mahdollista tehdd ero
esimerkiksi kulttuuristaustoista johtuvien erilaisten tietokisitysten ja
kielen hallinnasta johtuvien puutteiden valilldi. Missd maéédrin

13 Kdytdn tassd sosiokulttuurinen nidkokulma —késitettd varsin laveassa merkityksessd; jatan
ottamatta kantaa sithen, missd merkityksessd ja missd méaarin tissd yhteydessé voitaisiin puhua
kielenkdyton tutkimuksesta ja opettamisesta esimerkiksi kriittisen —diskurssianalyysin
ndkokulmasta tai systeemisfunktionaalisesta ndkokulmasta (vrt. Pietikdinen 2000b; Luukka
2000).
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kulttuuristen erojen huomioiminen on tarkoituksenmukaista ja oppijaa
tukevaa ja missd médrin niiden korostaminen ehka pdinvastoin vahvistaa
asenteita ja stereotypioita tai jopa luo niitd (vrt. Cazden 2000)?

4.1.3 Kirjoittaminen didinkielessa ja vieraassa kielessd

Edelld esitetyt kirjoittamiskasitykset tai ndkokulmat kirjoittamiseen
koskevat mniin didinkielen kuin vieraankin kielen kirjoittamisen
tutkimusta. Olen tekstissdni jo edelld viitannut joihinkin didinkielen ja
vieraan kielen kirjoittamisen eroista ja yhtildisyyksistd tehtyihin
havaintoihin. Kasittelen kuitenkin tissd vield lyhyesti sitd, millaisia
kasityksid didinkielen ja vieraan kielen kirjoittamisen suhteesta on
nostettu esiin sekd kirjoittamisen oppimisen ettd kirjoittamisprosessin
nédkoékulmasta.

Késitykset siitd, missd madrin ja milld tavalla ensimmadisen ja
toisen/vieraan kielen kirjoittamisprosessit eroavat toisistaan, ovat jopa
toisilleen vastakkaisia. Joidenkin kisitysten mukaan eroja on ja ne ovat
suuria, ja toisten késitysten mukaan eroja ei juurikaan ole (vrt. esim.
Kaplan 1988; Cumming 1989; Raimes 1991; Silva 1993). Nakemykset
eroavat myds sen mukaan, millaisesta paradigmasta kasin kirjoittamista
tarkastellaan: siind missd kontrastiivisen ndkemyksen lihtokohtana on
erojen havaitseminen, prosessitutkimuksen ldhtokohtana on kaikelle
kirjoittamiselle yhteisen mallin laatiminen.

Kirjoittamisen tutkimukseen kohdistuneen kritiikin mukaan tutki-
mus on painottanut liikaa sitd, miten tieto ja taito ensimmaéisessd kielessa
edesauttavat kehittymista vieraassa kielessa. Aidinkielen ja toisen kielen
valinen suhde ei ole vilttamattd kausaalinen, vaikka niiden vililld onkin
selva korrelaatio: didinkielessdan sujuva kirjoittaja on todennédkéisemmin
sitd my0s toisessa kielessd (Raimes 1985, 231; Bell 1995, 688). Esimerkiksi
kirjoittamisstrategioiden, tekstin suunnittelun, kirjoittamiseen kaytetyn
ajan ja tekstin korjaamisen on osoitettu siirtyvin ensimmaéisesta kielesta
toiseen kieleen (Zamel 1983; Raimes 1985; Cumming 1989). Tosin
ndidenkddn taitojen siirtyminen ei ole ndin yksioikoista esimerkiksi
silloin, kun kahden kirjoituskulttuurin vélilli on suuria eroja (vrt.
Cumming 1998, Sasaki 2000).

Silvan (1993) tutkimus osoittaa, ettd padllisin puolin didinkielen ja
vieraan kielen kirjoittamisprosessit nayttéisivat olevan vaiheiltaan hyvin
samantyyppisid, mutta erojakin on ja niitd on useanlaisia. Silvan (1993,
668) mukaan toisen kielen kirjoittajat yleensd kirjoittavat lyhyempia
tekstejd ja tekevdt enemmaén virheitd. Diskurssitasolla he eivat pysty
pitimaan selvisti toisista erillddn argumentatiivisia, narratiivisia ja
selittdvid tekstejd. Akateemiset tekstit, essee ja tekstipohjainen kirjoitus,
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eroavat selkedsti syntyperdisten kirjoittamista teksteistd ja ovat
tehottomampia. Lukijan huomioonottaminenkaan ei ole aina tarkoituk-
senmukaista ja hyvaksyttavda. Erojen vahentdmiseksi niiden huomioon
ottaminen on tarkedd sekd opetuksessa ettd arvioinnissa (Silva 1993, 670-
671).

Toisen kielen kirjoittajat tarvitsevat siis harjoittelua ei vain kielessa
vaan myos strategioiden ja retoriikan hallinnassa (esim. Raimes 1985;
Cumming 1989; Silva 1993; Reid 1993; Kalliokoski 1996, 2002). Myos
toisen kielen opettajien ja oppijoiden genre-tietoisuuden lisddminen on
tarkedd, jotta oppijoiden kirjoittamat tekstit tayttadisivat kunkin diskurssi-
yhteison vaatimukset (Silva 1990, 20; Ramanathan & Kaplan 2000, 180).
Grabe (2001, 45-46) on tiivistinyt ensimmadisen ja toisen kielen
kirjoittamistutkimuksissa esiin tulleita eroja seuraavalla tavalla:

Epistomologiset tekijét (esim. kulttuuri, arvot, uskomukset)
Kirjoittamisen funktiot

Kirjoitusaiheet (vrt. esim. yksilo- ja yhteisokeskeiset kulttuurit)
Tietopohja (didinkieleen perustuva tieto voi monimutkaistaa
vieraan kielen kirjoittamista)

Lukemisen pohjalta kirjoittaminen (lukemisen taito vieraassa
kielessa vaikuttaa)

Tietoisuus lukijoista

Tekstuaaliset tekijit (kontrastiivinen ndkokulma)

Kopiointi ja tekijanoikeudet (kuka omistaa sanat)

Muistaminen, jéljentdiminen, lainaaminen

0. Oppijoiden oikeus omaan kielimuotoon/vilikieleen (kenen
”vieras” kieli on oikein?)

LRSS

o

N

S o ®

Lisédisin itse vield listaan kirjoitusjarjestelmdn omaksumisen. Graben
luettelemat erot eivat tietenkadin ole sidnnonmukaisia, eivatka ne ole aina
helposti havaittavissa. Ne oikeastaan vain osoittavat, minkd luonteisia
erot voivat olla. Ne viestiviat my®0s siitd, ettd vieraan kielen kirjoittajille on
tavallista tehdd kirjoituksissaan luettelossa mainittuja "virheitd’ tai etta
virheiden esiintyminen on yleensidkin odotuksenmukaista ja luonteen-
omaista. Arvioinnin ja opetuksen ndkokulmasta systemaattisempi tieto ja
kokemus eroista auttaisivat niiden tunnistamisessa ja paikantamisessa
sekd tarkoituksenmukaisessa tulkinnassa. Toisaalta eroja voidaan helposti
myos yleistaa liikaa tai ylitulkita.

Vieraan kielen ja didinkielen kirjoittamisen valisille yhtaldisyyksille
ja eroille on tyypillistd, ettd ne ovat erisuuruisia ja niiden vaikutukset ovat
erilaisia. Jonkin eron tiedostaminen ja siitd poisoppiminen voi olla hyvin
olennaista ja aikaa vievéd, kun taas ehkéd jonkin toisen eron kohdalla on
enemminkin kyse lukijan suvaitsevaisuudesta kuin varsinaisesta
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‘ongelmasta’. Jokin eroavuus voi olla myos sellainen, ettd kirjoittaja ei
halua luopua siitd sailyttddkseen identiteettinsa. Esimerkiksi kirjoittaja voi
kayttaa aidinkielelleen tyypillistd kohteliasta tyylid, joka taas ei ole
kohdekielessa tarkoituksenmukaista ja tehokasta.

Erojen tarkastelussa ja niistd tehtdvissid tulkinnoissa on syytd olla
tarkkana siind, mikd on varsinaisesti kahden eri kielen kirjoittamisesta
johtuvaa ja mika taas seuraa jostakin muusta, esimerkiksi vaikeuksista
sopeutua uuteen kulttuuriin tai yleisestd motivaation puutteesta. Eroille
on melko tyypillisti myds se, ettd niitd ei ole kovin helppo havaita ja
tunnistaa (Grabe 2001, 45). Lisdksi Raimesin (1985, 231) mukaan on
yleensdkin vaikea tehd4 eroa ensimmadisen ja toisen kielen kirjoittamisen
valilld, koska tutkijoillakaan ei tunnu olevan yksimielisyyttd siitd, mita
harjaantumattomalla (unskilled) kirjoittajalla tarkoitetaan.

Jos kirjoittaja taas hallitsee kirjoittamisen, missd kulkee raja, jonka
jilkeen hin on tarpeeksi taitava vieraassa kielessa? Millaista taitoa ja
kenen taitoa tavoitellaan? Millainen on se syntyperdisen kirjoittajan
prototyyppi, jonka mahdolliseen taitoon oppijan tekstid verrataan?
Arvioinnissa koetaan ongelmallisena usein syntyperdiseen vertaaminen,
koska téllaista kompaktia prototyyppid ei oikeastaan loydy. Synty-
perdisetkin kirjoittajat ovat varsin epitasaisia taidoiltaan. Toinen
vertaamisen synnyttdméa harha voi olla se, ettd syntyperdinen kirjoittaja
kohoaa kaikkien kirjoittamisen oppaiden ilmentyméksi. Hyvé kirjoittaja
on siis sellainen, jonka kaltaisen taidon saavuttaa harva synty-
perdinenkddn. Tdm&d koskee kuitenkin vain hyvin edistyneen tason
kirjoittajia, tai oikeastaan mitd parempi toisen kielen kirjoittaja on, sitd
tiukemmaksi seula voi muuttua.

Joskus kuulee sanottavan, ettid vertaaminen on helppoa virheiden
laadun perusteella: syntyperdiset kirjoittajat eivit tee tietynlaisia virheita.
Talloin kirjoittaminen kuitenkin rajoitetaan helposti pelkkéén kielelliseen,
lahinnd kielen rakenteiden hallinnan tarkkuuteen. Lisdksi synty-
perdisetkddn eivat noudata tdysin samaa kirjoitetun kielen tarkkuus-
normistoa; esimerkiksi suomen kielessd poikkeuksia normin mukaisesta
kaytostd ilmenee lauseenvastikkeissa, pronominien viittaussuhteissa,
joissakin rektioissa ja sanaston kéytossd. Poikkeuksia normistosta siis
esiintyy siitikin huolimatta, ettd tietyntasoinen kaikille Kirjoittajille
yhteinen tarkkuus ja idiomaattisuus ovat osoitettavissa aidinkielisten
kirjoittajien teksteistd.

Erojen tarkastelussa olisi siis tarkoituksenmubkaista ottaa huomioon
se, ettd syntyperdiset kirjoittajat ovat itsekin seké kielen ettd kirjoittamisen
oppijoita koko ikdnsd — ainakin jossakin mé&érin. Samoin vieraan kielen
kirjoittaja ei vain joko osaa tai ei osaa, vaan osaamisessa on liukumia eli
hén voi jo hallita jonkin alueen, joskin epdsystemaattisesti. Itse asiassa
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oppija voi olla oppimisen aloittamisesta hamaan tulevaisuuteen asti niin
kutsutussa vilikielivaiheessa eli matkalla kohti parempaa, systemaatti-
sempaa ja automaattistuneempaa taitoa (ks. Selinker 1992). Joillakin
vieraan kielen oppijoilla voi taidon edistyminen kielen rakenteissa myos
pysahtya eli fossiloitua (ks. Selinker 1992). Tasta huolimatta kielenkayttaja
voi viestid myos kirjallisesti ymmarrettavasti, vaikka teksti ei tayttdisi-
kaan esimerkiksi kielen rakenteiden tarkkuuden kriteeria.

Edelld kasiteltyihin eroihin vaikuttavat tietysti my0s oppijan
lahtokieli ja kohdekieli. Tutkittujen erojen l6ytamisella on kuitenkin yksi
yhteinen implikaatio: tulokset osoittavat, ettd opetuksen ja arvioinnin
ndkokulmasta on tirkedd tietdd, minkd luonteisia ja laatuisia erot ovat,
mihin kirjoittamisprosessin vaiheisiin ne voivat liittyd ja mistd ne voivat
johtua. Esimerkiksi kielellisiksi tulkitut virheet voivat johtua sosiaalisesta
tietdmattomyydestd eli kirjoittajalla ei ole tietoa siitd, miten eri genret
ohjaavat sosiaalisia toimintoja (Ramanathan & Kaplan 2000, 182). Myos
sisdllon epdloogiselta tuntuva kasittely voi yksinkertaisesti johtua
erilaisesta tavasta jasentd4 asioita.

Prosessiluonteisen ldhestymistavan lisdksi opetuksessa ja arvioin-
nissa tarvittaisiin enemmén tietoa siitd, miten kirjoittamisen tai yleensa
tekstitaitojen eri komponenttien oppiminen etenee: missa jarjestyksessa
asioita opitaan ja mika taito on toista relevantimpi ja miten esimerkiksi
lukemis- ja kirjoittamistaito tukevat toisiaan. Lukemisen ja kirjoittamisen
keskindisestd vaikutuksesta on vallalla erilaisia ndkemyksiad siitd, onko
vaikutussuhde suora, epédsuora vai ldhinnd vuorovaikutuksellinen
(Carson 1990, 93). Nayttada kuitenkin siltd, ettd esimerkiksi hyvéd
lukemistaito saattaa edesauttaa edistyneiden strategioiden kayttod (esim.
Stotsky 1987, 386; Carson 1993, 98). Hyvit lukijjat tunnistavat myos
esimerkiksi paremmin sanoja ja kirjoittavat kompleksisempia lauseita ja
yleensdkin sidosteisempia teksteja (Gajdusek & vanDommmelen 1993;
208). Varsinkin vieraan kielen opetuksen kehittdmisen kannalta eri
taitojen tarkoituksenmukainen integrointi olisi tarkeaa.

414 Katsaus suomi toisena kieleni -kirjoittamisen ja sen arvioinnin
tutkimukseen

Suurin osa toisen kielen kirjoittamisen tutkimuksesta liittyy englanti
toisena kielend -tutkimukseen, jonka tulokset eivit aina ole sovellettavissa
muiden kielten kirjoittamiseen. Suomen kirjoittamista toisena/vieraana
kielend ei ole kuitenkaan kovin paljon tutkittu. Tutkimuksen kohteena
ovat ldhinné olleet ruotsinkielisten koululaisten kirjoittamat aineet, joista
on tehty peruslause- ja virhetyyppianalyysia sekd tarkasteltu sanaston
kehittymistd, verbisysteemin omaksumista sekd tempusten ja modusten
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kayttdd (ks. esim. Andelin 1991; Gronholm 1991, 1992, 1993; Inkinen 1992;
Liahdemaki 1995; Korkman 1995). Ndkokulma on edelld mainituissa
tutkimuksissa ldhinnd kontrastiivinen, joten tekstejd on tarkasteltu
péaasiassa suhteessa ldhtokieleen.

Esimerkiksi Gronholm (esim. 1991; 1993) on tutkinut ruotsinkielisten
peruskoululaisten 4., 6. ja 8. luokan oppilaiden suomen kielen kirjoittamia
kertovia ja argumentoivia ainekirjoituksia. Grénholm (1991, 102) keskit-
tyy erityisesti verbien morfologiseen ja leksikaaliseen omaksumiseen, ja
hénen ldhtokohtanaan onkin, ettd verbien kidyton kehitys on kiintedssd
yhteydessa kielenoppimisen tason kanssa. Vaikeuksia ruotsinkielisille
oppijoille tuottavat Gronholmin (1993, 411) mukaan muun muassa pitkien
ja lyhyiden &idnteiden kuuleminen, oikeinkirjoitus ja suurtaajuisten
sanojen kaytto.

Lahdemdki (1995, 197-198), joka on tutkinut ruotsinkielisten
ylioppilaskokelaiden ja pieneen kielikokeeseen osallistuneiden tekemid
virheitd, listaa tyypillisimmiksi virheiksi muun muassa é&anteiden
kestoihin liittyvien vaikeuksien lisdksi sanavalintavirheet, inkongruens-
sityypit, ortografiset virheet ja nominatiivimuotoisen nesessiivirakenteen
subjektin. Ldhdemden mukaan suurin osa virheistd johtuu puhekielen
vaikutuksesta. Puhekielen merkitystd virheiden selittdjand on pohtinut
my6s Korkman (1995), joka on tutkinut kaksikielisten peruskoululaisten
aineita.

Mutta missd mééarin edelld esitetyt virhetyypit ovat virheitd? Ovatko
ne vain ruotsinkielisille kirjoittajille tyypillisid virheitd? Tekeekd aikuinen
toisen kielenoppija vastaavia virheitd? Kalliokoski (1996, 2002) osoittaa
mielenkiintoisesti, ettd kirjoittamisen oppiminen ei ole vaikeaa vain toisen
kielen oppijalle, vaan se on siti myos &didinkieliselle. Kirjoitetun ja
puhutun kielimuodon erot eivit ole selkeitd aidinkielisille kirjoittajille-
kaan (Kalliokoski 1996, 110). Leinon (1992) mukaan &idinkielisten
ylioppilaskokelaiden teksteissd puhekieleen viittaavat muun muassa
dantamisen ja kirjoituksen vastaamattomuus, subjektin ja predikaatin
kongruenssi, omistusliite ja yhdyslauseet.

Puhutun ja kirjoitetun kielen erot osoittavat, ettd suomen
dantamyksen ja ortografian suhde ei ole aivan yksi yhteen, puhutun ja
kirjoitetun kielen normit ovat monin paikoin ristiriidassa keskendan ja
erilaiset kasitykset normien soveltamisesta eri tilanteissa aiheuttavat
tulkintaongelmia kirjoittajan ja lukijan kannalta (Kalliokoski 1996, 110).
Toisen kielen oppijalle kirjoittamisen oppiminen on siis tavallaan kolmas
kielimuoto didinkielen ja suomen kielen puhutun kielimuodon lisaksi.

Puhutun ja kirjoitetun kielen erojen huomioonottaminen edellyttiaa
myds virheiden uudelleen tulkintaa. Oppijan tekemistd virheistd ei ole
kuitenkaan aina helppo paitelld, mikd johtuu toisen kielen omaksumi-
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sesta ja mikad kirjoitetun kielimuodon normin rikkomisesta. Toisaalta
virheetkéan eivit ole pelkéstadn kielen rakenteiden tarkkuuteen liittyvia,
vaikka toisen kielen oppijan tekstissé saattaa olla helpointa puuttua kielen
rakenteellisiin puutteisiin suomen kielen synteettisen luonteen vuoksi.
Virheiden, joita oikeastaan kutsuisin mieluummin sopimattomiksi tai
puutteellisiksi ilmauksiksi, luonne on paljon monikerroksisempi.
Kirjoittamisen ja tekstin ymmartdmisen kannalta olennaisia ovat myos
tekstin jasentelyyn, sisdllon ilmaisemiseen, tyyliin, eri tekstityyppien
funktioiden ja diskurssien hallintaan liittyvét ongelmat. Naiden tekijéiden
opettaminen ja arviointi muuttuvat oletettavasti siti monimutkaisem-
miksi, mitd useammista ldhtokulttuureista ja &idinkielistd on kyse.
Diskurssin tai eri genrejen hallintaan liittyvid tekijoitd on kuitenkin
tutkittu vdhan suomi toisena kielend -kirjoittamisesta.

Aikuisen oppijan oppimiskonteksti ja oppimisen tavoitteet eroavat
myds jonkin verran koululaisesta. Aikuisten opetusryhmét ovat usein
hyvin heterogeenisi, ja kielen oppimisen tavoitteena on tavallisesti oppia
sellainen kielitaito, jolla selvidd auttavasti arkieldmén tilanteista.
Kirjoittamisen oppiminen voi olla toissijainen tavoite. Lisdksi kirjoitta-
misen opettamiseen ja oppimiseen vaikuttavat muun muassa oppijan
lahtokieli, kirjoitus- ja lukutaito, koulutus ja kyky omaksua kirjoitetun
kielen normisto sekd hénen lahtokielensa kirjoitusjdrjestelma. Kirjoitta-
misen opettamiseen, oppimiseen ja arviointiin liittyy siis monenlaisia
tekijoitd ja haasteita.

Maahanmuuttajien, peruskoulun pééttovaiheessa olevien ja
aikuisten, kielitaitoa on selvitetty kahdessa Opetushallituksen hankkees-
sa. Suni (1996) on tutkinut peruskoulun pédattovaiheessa olevien
maahanmuuttajien suomen kielen taitoa ja Pélli ja Latomaa (1997) ovat
selvittineet aikuisten maahanmuuttajien kielitaitoa ja arvioineet maahan-
muuttajakoulutusta.

Sunin (1996) tutkimukseen osallistui 90 maahanmuuttajaoppilasta 18
yldasteelta eri puolilta maata. Tulosten mukaan maahanmuuttaja-
oppilaista neljannes saavutti Yleisten kielitutkintojen kirjoittamisessa
taitotason 3, mikd tarkoittaa, ettd oppijat pystyvit kirjoittamaan
esimerkiksi kirjeitd ja viestejd tuttavilleen ja ndméa viestit ovat padosin
ymmarrettivia (Suni 1996, 64-65). Heikoimmin menestyneiden
oppijoiden kielitaidon ongelmia olivat sanaston ja rakenteiden hallinnan
heikkous ja ortografian vieraus. Heikoimmat oppijat kuitenkin
selviytyivit paremmin kirjoittamisesta kuin tekstin ymmaértadmisests,
mikd voi johtua siitd, ettd kirjoittamisessa oppija voi itse kontrolloida
kielen kayttoa. Kaiken kaikkiaan maahanmuuttajaoppilaiden suullinen
kielitaito oli kuitenkin keskiméaérin kirjallista vahvempi (Suni 1996, 67).
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Péllin ja Latomaan (1997) tutkimukseen osallistui 90 aikuista
maahanmuuttajaa 7 eri oppilaitoksesta ympéri Suomea. Tutkimuksen
mukaan aikuisista maahanmuuttajista yli puolet sai Yleisten kieli-
tutkintojen kirjoittamisesta taitotason 3 tai 4, miké tarkoittaa taitotasolla 4,
ettd teksteissd ilmenee jo sidoksisuutta ja rekisterien hallintaa ja tekstit
ovat pddosin ymmarrettivid (Palli & Latomaa 1997, 52-53). Myos Pallin ja
Latomaan (1997, 55) tutkimuksessa aikuisten kielitaidon vahvin osa-alue
oli puhuminen.

Molemmat tutkimukset osoittavat, ettd kirjoittamisen oppimiseen
liittyvistd haasteista huolimatta kirjoittamisessa voidaan saavuttaa
sellainen taso, jolla selvidd ainakin lyhyiden ja henkilokohtaisten tekstien
kirjoittamisesta. Arviointi on tosin tehty sekd Sunin ettd Latomaan ja
Péllin tutkimuksissa Yleisten kielitutkintojen testilld, mikd on otettava
huomioon kielitaidosta tehtdvissa padtelmissa. Pelkédstddn jo testitilanne
tai tekstityyppien ja aiheiden variaatio kyseisessé testissd voivat vaikuttaa
tuloksiin. Yleisten kielitutkintojen tehtivien etu on kuitenkin se, ettad
tehtdvid on useampi kuin yksi ja ne edustavat eri tekstityyppejd ja
edellyttavit erilaisten funktioiden hallintaa.

Jos testitulos kertoo oppijalle, ettd hin pystyy kirjoittamaan
ymmarrettivid viestejd, voiko hdn luottaa siihen, ettd hinen tekstiddn
ymmartdd kuka tahansa suomalainen? Entd miten arvioijat suhtautuvat
suomi toisena kielend -teksteihin; ymmartavatko he ’litkaa” vai
edellyttavitko he teksteiltd enemmén kuin ymmaértdmisen kannalta olisi
tarpeellista? Kirjoittamisen arvioinnilla on pitkéd historia finskan osalta;
sen sijaan eritasoisten taustoiltaan heterogeenisten suomen oppijoiden
tekstien lukemisella ei ole vield pitkid perinteitd. Nyt olisikin hyva aika
pohtia, miten suomen oppijoiden teksteihin suhtaudutaan, millainen ja
minkd tasoinen kirjoitettu suomen kieli on hyvéksyttivda ja kenen
nédkoékulmasta.

Enqvistin (1990, 26) mukaan tekstin tulkinta on riippuvainen
tilanteesta ja siitd, missd médrin lukijan ja Kkirjoittajan kasitykset
maailmasta kohtaavat. Kasityksissd on oltava jotakin ristiriitaista, koska
toisen kielen oppijoiden teksteihin tunnutaan suhtauduttavan eri tavalla
kuin 4aidinkielisten teksteihin? Lukijoiden huomiota kiinnittavat
esimerkiksi tyylin rohkea kdyttd, sanajirjestys, kielikuvat ja kirjoitetun
kielen normeista poikkeavat kielimuodot (Kalliokoski 1996, 117; Latomaa
1996, 102).

Suomi toisena kielend -kirjoittamisen arvioinnin yhteydessa joutuu
pohtimaan, mika kirjoittamisessa on yleensikin kielellistd hallintaa, mika
kirjoitetun kielimuodon hallintaa, mikd sosiokulttuurista tietoa, mika
universaalia, mikd oppijan didinkielestd johtuvaa, mikd kirjoittamis-
tottumusten tai -tottumattomuuden aiheuttamaa, mikd eri testilajien
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hallintaa ja mikd ehkd taas arvioijan subjektiivisesta tulkinnasta,
arvostuksista, odotuksista ja uskomuksista johtuvaa. Kysymyksiin
vastaaminen ja niiden huomioon ottaminen kirjoittamisen opetuksessa ja
arvioinnissa edellyttiviat nykyistd monipuolisempaa tutkimusta suomi
toisena kielend -kirjoittamisesta.

4.1.5 Kirjoittamiskasitys tissi tutkimuksessa

Kasillda olevan tutkimuksen kirjoittamiskésitys perustuu Euroopan
neuvoston yleiseurooppalaiseen viitekehykseen, koska kirjoittamis-
tehtdvat ja toinen arvioinnissa kaytetyistd asteikosta perustuvat siihen.
Viitekehys pohjautuu vahvasti késitykselle, jonka mukaan kielen kaytto ja
oppiminen ovat toimintaorientoituneita (action-oriented), eli kielenkaytto
edellyttad tiettyd kommunikatiivista kompetenssia ja strategioiden
kayttod, jotta kielenkdyttdja pystyy toimimaan tilanteen edellyttdmalla
tavalla ja siten saavuttamaan tavoitteensa (ks. kuvio 9).

Yleinen kompetenssi Tilanteet

Kommunikatiivinen Kielelliset toiminnot

kielikompetenssi

Strategiat Tekstit Tehtavéat

KUVIO 9 }"ggirgli{g?orientoitunut lahestymistapa (Council of Europe

Kuvion 9 mukainen yleinen kompetenssi viittaa tietoihin ja taitoihin, jotka
mahdollistavat yleensikin sosiaalisen intention eli tarpeen toimia. Tahan
liittyvat niin persoonallisuuspiirteet, asenteet, kokemukset kuin opittu
tietokin. Kommunikatiiviseen kompetenssiin kuuluvat sosiolingvistiset,
kielelliset ja pragmaattiset komponentit, joiden avulla sosiaalisen
intention tayttdminen kielellisesti on mahdollista (Council of Europe 2001,
9-10).

Ndistd kahdesta kompetenssista sosiolingvistinen kompetenssi on
linkki muihin kompetensseihin, eli se on hyvin vahvasti yhteydessa

107



kulttuuriin ja sosiaalisiin konventioihin. Sen vaikutus kulttuurien
vélisessd viestinndssd on huomattava, vaikka se on usein myés se alue,
jonka vaikutuksesta kielenoppijat eivit ole tietoisia. Yhteison ja kulttuurin
vaikutusta on myds vaikea erottaa kielellisistd ja pragmaattisista
tekijoistd, koska raja on usein varsin hiilyva. (Council of Europe 1996;
Council of Europe 2001.)

Kuvion 9 kielelliset toiminnot kuvaavat kommunikaation luonnetta,
sitd, onko se reseptiivistd, produktiivista vai vuorovaikutuksellista.
Kielelliset toiminnot voivat olla kirjallisia, suullisia tai molempia. Tilanteet
taas kuvaavat sosiaalisen eldmén erilaisia alueita, jotka ovat niitd
konteksteja, joissa kielenoppija viestii. Kielenopetuksen ndkokulmasta
viitekehys jakaa tilanteet neljadn kategoriaan: julkisiin, henkilokohtaisiin,
koulutuksellisiin ja ammatillisiin. Kielellisten toimintojen luonne ja sisaltd
vaihtelevat eri tilanteiden mukaan.

Vinonelion sisdsséd olevasta kolmesta termistd tekstit viittaavat tdssd
yhteydessd mihin tahansa puhuttuihin tai kirjoitettuihin diskursseihin,
jotka liittyvat aina johonkin tiettyyn sosiaaliseen tilanteeseen. Strategiat
taas mahdollistavat tehtdvdn mielekkddn, tarkoituksenmukaisen ja
organisoidun toteuttamisen, eli strategioiden avulla oppija pystyy
tuottamaan esimerkiksi kirjeen sen mukaan, miten automaattistunut
hénen kirjoittamistaitonsa on. Kommunikointiin ja yleensédkin oppimiseen
liittyy monenlaisia toimintoja eli tehtivii. Tehtavat ovat sellaisia
toimintoja, joiden avulla kommunikoija saavuttaa intentionsa. Tallaisia
tehtdvid voivat olla esimerkiksi kirjan kirjoittaminen, pelien pelaaminen
tai ruuan tilaaminen ravintolassa.

Vieraan kielen oppija on siis tekemissd monenlaisten muuttujien
kanssa, kun hidn kommunikoi vieraskielisessd ympdristossd. Miten
viitekehys sitten lahestyy kirjoittamista edelld kuvatusta l&htooletuksesta
kasin? Kielitaito jaetaan sekd produktiivisiin ettd reseptiivisiin taitoihin,
joista edelliseen kirjoittaminen kuuluu. Kirjoittaminen maaritellddn varsin
mekaanisesti siten, ettd tavoitteena on tekstin tuottaminen ja tuotetulla
tekstillda on yksi tai useampi lukija. Kirjalliseen tuottamiseen kuuluvat
muun muassa lomakkeiden tiyttiminen, muistiinpanojen tekeminen,
artikkelin  kirjoittaminen, fiktiivinen kirjoittaminen ja kirjeiden
kirjoittaminen. Kirjoittamisessa on siis tdrkedd se tarkoitus, johon
kirjoittaja pyrkii tekstillidn, esimerkiksi informaation antamiseen
lomalketta tayttdessdan tai vaikuttamiseen artikkelia kirjoittaessaan.

Myés viitekehyksessa esitetyt tietyn kielitaitotason saavuttamista
kuvaavat kirjoittamisen asteikot ldhestyvit kirjoittamista ldhinna
tekstityypeistd kasin. Liitteessd 1 kuvatusta Kkirjoittamisen taitotaso-
asteikosta voi havaita, ettd védhiiselld taidolla selviytyy lyhyiden ja
yksinkertaisten viestien kirjoittamisesta ja hyvilla kielitaidolla taas
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raporttien ja argumentoivien tekstien kirjoittamisesta. Kirjoittaminen
madritelldadn asiakirjassa ja asteikossa paljon mekaanisemmin kuin
kuviossa 9. Kommunikoinnista ja kielenkaytostd syntyy moniulotteisempi
ja kompleksisempi mielikuva taustaoletusten kuin itse kirjoittamis-
kuvauksen mukaan. Viitekehyksen mukaan kirjoittamisen taitokasitys
ndyttdisi pohjautuvan lidhinnd tekstityyppien tuntemukseen sekd
virheiden m&aréan ja kirjoittamisen tekniikan hallintaan.

4.1.6 Miten kasitys kirjoittamisesta ja arviointi kohtaavat?

Kirjoittamisen arvioinnin niin kuin toisen kielen opetuksenkin ndkékulma
on ollut pitkalti rakennekeskeinen (Fathman & Whalley 1990, 178; Raimes
1995, 519; Filer 1995, 28). Kirjoittamista on arvioitu tekstikeskeisesti eli
produktildhtdisesti. Produktildhtoisyyden yhtend syyna on voinut olla se,
ettd tekstistd on helpompi arvioida konkreettisesti havaittavia yksikéita
kuin nidkymaittomaltd tuntuvaa prosessia (vrt. Luukka 1995, 51-52).
Produktildhtoisyyttd on perusteltu myos siten, ettd kyse on suorasta
naytostd eikd tulkinnan tulkinnasta. Prosessista ei voida sanoa mitdan,
koska siitd ei ole suoraa ndyttod. Toisaalta prosessin arviointi ei
onnistuisikaan produktildhtoisesti, vaan se edellyttdd prosessikeskeisid
ty6- ja arviointitapoja.

Pelkkd produktilahtoisyys ei tee kuitenkaan oikeutta kirjoittamisen
arvioinnille, koska kirjoittamisen arviointi on ensisijaisesti lukijakeskeistd;
tekstin laadun ja kirjoittamisen taidon arviointi on kiinni siitd, miten
arvioijja lukijana tulkitsee ja arvottaa tekstid. Kun lukija ymmartaa tekstin,
silloin tekstin ja kirjoittajan perustarkoitus on tayttynyt eli merkitys tulee
merkitykselliseksi (ks. esim. Nystrand 1986). Ymmartiminen tai
ymmarrettdvyys toteutuu silloin, kun teksti luo tasapainon kirjoittajan
ilmaisutarpeiden ja lukijan ymmaértadmistarpeiden vilille (Nystrand 1986,
41-45). Nystrandin (1986, 40) mukaan kirjoittaminen ei olekaan usein
esitettdvien vaitteiden mukaisesti vahemman vuorovaikutuksellista kuin
puhuminen.

Kirjoittamisen arvioinnissa on toki otettava huomioon se seikka, ettd
kirjoittaminen arviointitilanteessa on aina jossakin maérin keinotekoista.
Tehtavit, vaikka ne olisivatkin autenttisia, kirjoitetaan arviointia varten
eikd todellisen tarpeen vuoksi. Onnistuneisuutta ei myoskdan arvioi
todellinen vastaanottaja, vaan opettaja tai joku ulkopuolinen tuntematon
arviojja. TAmé& voi johtaa siihen, ettd tekstin, esimerkiksi valituskirjeen,
onnistuneisuutta ei arvioida todellisen vastaanottajan tai sisdllon
ndkokulmasta vaan sen mukaan, miten se kielellisesti ja muodollisesti
tayttad tehtdvan. Oppijoiden teksteihin tottuneet opettajat ja arvioijat
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voivat ymmartaa ja yliymmartaa myos sellaisia tekstejd, joita maallikko ei
ymmartaisi.

Vaikka testiyhteyksissd arvioija ei tavallisesti tunne kirjoittajaa,
kirjoittaja on kuitenkin ldsnd tekstin vilitykselld ja arvioijalle syntyy
hénesta erilaisia mielikuvia. Tamid tulee esiin esimerkiksi seuraavan-
laisissa tdmédn tutkimuksen arvioijien kommenteissa: “tda kirjottaja on
varmasti nditten virheiden perusteella vendldinen”, ”tdd teksti on
varmasti lddkadrin kirjottama ku se osaa tilldsid sanoja”. Itse asiassa
jokainen kirjoittaja tuo persoonallisuutensa kirjoittamistehtdvadn, mika
on kirjoittajan ja tekstin mukaan eriasteisesti havaittavissa. Kukin
kirjoittaja on kompleksinen yhdistelmd muun muassa kokemuksia,
kasityksid, tunteita ja mielipiteitd, mikd hejjastuu my6s hénen
kirjoittamissaan teksteissé.

Flowerin (1994, 243-250) mukaan kirjoittajaa voidaan tarkastella
affektiivisesta, kognitiivisesta ja kontekstuaalisesta ndkokulmasta.
Kirjoittajan affektiivisuus eli asenteet, tunteet, motivaatio ja mina-késitys
saatelevat pitkalti sitd, miten kirjoittaminen kdynnistyy ja miten prosessi
kulkee eteenpéin eli miltd kirjoittaminen kirjoittajasta tuntuu. Sen sijaan
kognitiiviset  tekijit, kuten tavoitteet, strategioiden kiyttd ja
metakognitiivinen tietoisuus, liittyvit kirjoittamiseen ajatteluprosessina,
péétoksen tekemisend ja ongelmanratkaisuina. Tilanne eli kirjoittajan
kokemukset, oletukset ja kirjoittamisen funktio taas vaikuttavat arvioijan
paatelmiin kirjoittamisesta sosiaalisena toimintana.

Kirjoittamistehtdvat toimivat kirjoittajan tuottaman tekstin kautta
tavallaan vélittdjind kirjoittajan ja lukijan valilld sekd didinkielen ja
toisen/vieraan kielen vililld. Jokaisen kirjoittajan on sovitettava oma
maailmansa tehtdvan maailmaan, ja hdnen on tulkittava tehtdva itsensa
kannalta jarkeviksi, ennen kuin hin voi vastata sithen. Mita kapeampi ja
yksitulkintaisempi tehtéva on ja mitd paremmin tehtdva sopii kirjoittajan
kasityksiin, sitd helpommin hén pystyy suoriutumaan tehtavésta. Toisin
sanoen kirjoittajan pitdisi pystyd sitoutumaan eli motivoitumaan tehtdvan
kirjoittamiseen. Niinkin voi tietysti kdydd, ettd kirjoittaja kirjoittaa
motivoituneesti, mutta ei siitd huolimatta tdytd tehtdvénantoa
odotuksenmukaisella tavalla, jos hidn ei pysty mukautumaan tehtavin
edellyttamaan kulttuuriseen ja sosiaaliseen normistoon.

Jotta tehtdvian suorittaminen sujuisi mahdollisimman hyvin, jokainen
kirjoittaja tarvitsee ohjeen siitd, miké tehtdvissd on tdrkeda ja mita siitd
arvioidaan (esim. Hamp-Lyons 1991; Connor 1996). Kaytinnoén
nidkokulmasta tehtdva ei kuitenkaan pysty olemaan koskaan niin tiysin
ohjeistettu, ettei se aiheuttaisi monitulkintaisuutta ja sallisi tdssd mielessa
kulttuurivariaatiota. Toisaalta timé ei ole perimmdiinen tarkoituskaan.
Hyvd tehtivd on hyvin ja ymmaérrettivasti ohjeistettu, mutta jattaa
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kuitenkin tilaa Kkirjoittamisen luovuudelle. Kirjoittamista arvioitaessa
tulisi my0s arvioida tehtdvéaa ja sen mielekkyyttd ja sopivuutta.

Kirjoittajan  nédkokulmasta tekstin  tuottamiseen vaikuttavat
monenlaiset tekijat. Vaikka kirjoittaja on ennen kaikkea yksilo, hdn on
myds jonkin kulttuuritaustan edustaja. Kulttuuritekijat ovat siind mielessa
laaja-alaisia, ettd ne eivdt vaikuta vain kielen tai tekstin tasolla erilaisina
jasentelyind tai ilmaisun ja aiheen késittelyn suoruusasteiden vaihteluina,
vaan ne vaikuttavat my0s sithen, mitd pidetdan loogisena ja tarkoituksen-
mukaisena ajatteluna. Varsinkin puhevaltaisesta kulttuurista tulevalle
kielen oppijalle kirjoitetun kielen tapa jasentdd ja ilmaista asioita voi
tuntua vieraalta (Ivani¢ & Moss 1991, 217-218; Ballard & Glanchy 1991,
23). Kirjallinen ajattelutapa saattaa edellyttdd puhekulttuurin edustajalta
jopa uudenlaisen ajattelutavan omaksumista (Cook-Gumpertz &
Gumperz 1981, 91-93). Scribnerin ja Colen (1981, 251-252) mukaan
psykologiset erot, kuten logiikan kdyttd, abstrahointi, muistaminen ja
viestivyys, jakavat kansat kirjallisiin ja oraalisiin. Tosin on muistettava,
ettd kirjallinen kulttuurikaan ei ole mikdan myo6tasyntyinen ilmio, vaan se
on tietoisesti rakennettu pitkén ajan kuluessa.

Kirjoittamisen arviointi testitilanteissa kertoo sekin kulttuurisesta
kirjoittamiskésityksestd, siitd, millaista ja miten suoritettua kirjoittamista
arvostamme. Testiarvioinnin taustalla on wusein kaytinnon syista
produktildhtéisempi nakemys kirjoittamisesta, koska kirjoittaja kirjoittaa
testipaikassa tietyn ajan kuluessa yhden tai kaksi tekstid, jotka sitten yksi
tai kaksi arvioijaa arvioi annettujen ohjeiden mukaisesti. Testitilanteessa
pidetddn esimerkiksi kirjoittamisprosessin seuraamista mahdottomana ja
tekstien monitulkintaisuutta negatiivisena seikkana, vaikka niin ei
tarvitsisi olla. Luokkahuonearvioinnissa on mahdollista hyodyntaa
erilaisia arviointimuotoja, kuten portfolioarviointia, johon on jo valmiiksi
sisddnrakennettuna esimerkiksi prosessiluonteisuus, monenlaisten teksti-
en kirjoittaminen ja oman kirjoittamisen reflektointi (ks. Linnakyld 1993,
1994; Huot 1997; Thaiss & Zawicki 1997).

Kirjoittamiskasityksen perusteellinen ja analyyttinen pohdinta on
kuitenkin kaikenlaisessa arvioinnissa tarkeas, silld jokainen kirjoittamis-
tehtdva ja sen arviointitapa heijastelevat joko tietoisesti tai tiedostamatta
jonkinlaista kirjoittamiskésitystd. Mitd analyyttisemmin on perehdytty
kirjoittamiseen taitona ja mitd konkreettisemmin taitokasitys osataan
perustella, sen vankemmalle pohjalle kirjoittamisen opetus ja arviointi
perustuvat.
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4.2 Kirjoittamisen arviointiprosessi
4.2.1 Arvottaminen reaktiona

Arvioinnissa on kyse arvottamisesta: jotakin pidetddn vahvempana tai
parempana suhteessa johonkin toiseen. Arvottaminen ei koske vain
tietynlaisia valintatilanteita, jollainen my®s arviointitilanne on, vaan se on
ihmissielun perusreaktio, joka esiintyy ldhes kaikkien asioiden
yhteydessa (Turunen 1997, 95-97). Se tekee kohdatut asiat arvokkaiksi tai
tietysti joskus epdarvokkaiksikin. Arvottamista voi kuvata myds
sanonnoilla “antaa arvoa” tai “pitdd arvokkaana” ja vastaavilla kielteisilla
ilmaisuilla.

Filosofian nékodkulmasta arvostusten voimaa kuvaa se, ettd yksilot
tekevat valintoja pddasiassa, ehkd lopulta syvimmiltddn yksinomaan,
arvostusten perusteella. Arvostusten jokapiivéisyydestd huolimatta — tai
juuri siksi — niistd ei ole aina helppo tai edes mahdollistakaan olla
tietoinen. Joskus on vaikea osoittaa, millaiseen arvostukseen valinta
liittyy, koska arvostukset voivat osin olla niin vakiintuneita ja
tavanomaisia, ettei niiden lasndoloa huomaa (Turunen 1997, 99-100).

Millainen reaktio arvostaminen sitten on? Niiniluodon (1994, 177)
mukaan  arvostaminen on suhtautumistapa tai akti, jossa joku
arvosubjekti pitdd jotakin kohdetta eli arvo-objektia A arvokkaana.
Arvoasetelmien perusrakenne noudattaa siten kaavaa:

“X pitii A:ta arvokkaana” tai “A on arvokas X:lle” .

Talloin X voi olla yksild, ryhmaé tai kokonainen kulttuuri; arvo-objektissa
taas voidaan erottaa arvona kantaja (konkreettinen olio, esine tai
tapahtuma) ja arvo-ominaisuudet (arvostuksen perustana olevat arvo-
objektin piirteet).

Kielitaidon arvioinnissakin on kyse arvostuksesta, ja arvioinnin
kohteena ovat ne taidon piirteet, joita pidetddn suoritusta vahventavina
tai heikentdvini. Arvicinti ei ole kuitenkaan sattumanvaraista, vaan
yleensd se perustuu yhteisesti sovittuihin normeihin, esimerkiksi
taitotasokriteereihin. Tdssd mielessd arviointipadtokset ovat perustelta-
vissa ja selkedimmin osoitettavissa kuin jokapdivdisen eldméan
valintatilanteiden péadtokset, koska Niiniluodon (1994, 178) mukaan
arvostukset ndkyvét luotettavimmin niissd valinnoissa, joita ihmiset
joutuvat tekeméddn todellisissa tilanteissa eikd niinkddn sanoissa, koska
todellisia arvostuksia on vaikea ilmaista sanallisesti.

Arviointiin liittyvat péaatokset ja valinnat ovat perusteltavissa ainakin
silloin, kun niistd sovitaan ja neuvotellaan ja kun ne hyviksytaan
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yhdessd. Tosin arvion valintaan liittynee myos paljon sellaista, mista
emme arvioijina ole tietoisia tai mitdi emme muuten pysty kielellisesti
perustelemaan yhteisistd kriteereistd huolimatta. Yleensdkin osassa
toiminnoistamme kielentdminen ei ole mahdollista tai se ei anna oikeaa
kuvaa toiminnasta. Myoskddn yhteys oman toiminnan ja sen valillg,
miten uskomme toimivamme, ei ole aina kovin suora tai selkea.

Jos arviointi on arvottamista, millainen prosessi sitten arvottaminen
on arvioijan ndkokulmasta? Arvottaminen on tavallisesti moni-
kerroksinen mentaalinen tapahtuma, johon liittyy kaikkien sielun osien —
siis jarjen, tunteen ja tahdon — kayttoa (Niiniluoto 1994, 4045). Eri teoriat
kiinnittavat kuitenkin huomiota tdmédn kokonaisuuden eri puoliin eri
tavalla; arvottaminen ndhdaidn ennen kaikkea esimerkiksi tahdon
ilmentymaéna tai sitd kasitelldan rationaalisena paatoksentekoprosessina.

Arvottamista koskevissa teorioissa ei ole myoskdan aina tehty eroa
arvojen alkuperdn ja niiden perustelujen vélilld, vaikka yhteiskunta-
tieteilijit ovat osoittaneet, ettd ihmiset usein omaksuvat arvonsa ei-
rationaalista tietd — elaméntavan tai tradition pohjalta tai auktoriteettien
tai vanhempien ohjaamina — miké ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteiko
arvovdittdmien tueksi tai eettisten konfliktien ratkaisemiseksi voitaisi
esittdd jarkeenkdypid argumentteja. (Niiniluoto 1994, 58.)

Niin sanotusti asiayhteyksiin liittyvdn arvioinnin pitdisi oletusten
mukaan perustua ennen kaikkea rationaalisiin arvoihin, jotka ovat
Niiniluodon (1994, 58-59) mukaan moraalin alueella sosiaalisia
konstruktioita; ne syntyvit yhteisollisen neuvottelun, suostuttelun ja
argumentaation kautta ohjaamaan ihmisten yhteistd toimintaa, suhdetta
muihin ja omaan itseen. My06s Turusen (1997, 100) mukaan paatokset
eivat ole vain yksilollisia vaan niithin liittyy myo6s ympéaroivan
toimintaympariston, opetusyhteison, ihanteet, tavoitteet ja ennen kaikkea
kasitykset, esimerkiksi arvioija- ja kielikasitykset. Yksildiden ja yhteisGjen
ratkaisuja ohjaavat lisdksi erilaiset ihanteet, mutta perusaineksen
muodostavat kuitenkin arvostukset.

Rationaaliset arvot konstruoidaan siis prosessien kautta, joita ovat
mm. julkinen harkinta ja jarkiperdinen keskustelu (Niiniluoto 1994, 59).
Julkisuus voisi viitata kielitaidon arvioinnissa yhteisolliseen keskusteluun
ja yhteisiin sopimuksiin ja jarkiperdisyys taas siihen, ettd keskustelussa
voidaan péédstd yhteisiin tulkintoihin yhteisen ammattikielen kautta, mika
taas edelleen takaa sen, etti toiminta ei ole tiysin sattumanvaraista.

Miten rationaalisena arvioijan toiminta voidaan ndhdd, jos tunne,
jarki ja tahto ovat kaikki ldsnd? Niiniluodon (1994, 42-44) mukaan
vastakkainasettelu sen suhteen, onko ihminen jérjellinen, emotionaalinen
vai vapaavalintainen, on keinotekoinen, koska ihmisen toiminnassa on
aina mukana jarked, tunnetta ja tahtoa. Selvaa ei ole sekdédn, onko jokin
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néistd toista ensisijaisempi yleensd tai jossakin tietyssd tilanteessa.
Arvioinnin ndkokulmasta olennaisinta lienee, ettd tunnustamme ja
tunnistamme kolminaisuuden lasnéolon ja vaikutuksen ja ettd pystymme
hyvaksymaan arvioinnin subjektiivisuuden tasta ldhtokohdasta késin.

4.2.2 Arvion antaminen piitoksentekoprosessina

Psykologisesta nakokulmasta paitoksenteko on adaptiivinen prosessi,
joka jakaantuu erilaisiin alaprosesseihin tai vaiheisiin. Psykologit eivat ole
kuitenkaan esittineet mitddn yhtd yhteisesti hyviksyttyd mallia vaan
pédatoksentekoa kuvaavia malleja on monenlaisia ja ne jakaantuvat
erilaisiin alaprosesseihin eri teorioiden mukaan (Huber 1989). Nojaan
tassa késitykseen, jonka mukaan paitcksentekoprosessi ndhdadn yhtena
ongelmanratkaisuprosesseista. Ongelmaa ratkaistessaan padtoksen-
tekijalli on mahdollisuus valita useamman vaihtoehdon joukosta
kaikkein jdrkevin, optimaalisin tai mieluisin vaihtoehto (Huber 1989;
Montgomery 1989). Paitos syntyy, kun kyseinen vaihtoehto todetaan
kaikkein dominoivimmaksi suhteessa muihin vaihtoehtoihin.

Huberin (1989) mukaan ongelmanratkaisija ei tiedd etukéteen, miten
hén siirtyy alkuvaiheesta tavoitetilaan eli péaéatokseen. Pédadtokseen ei
myo6skddn paadytd vain yhden vaiheen kautta, vaan vaiheita on useita, ja
niiden vaélilla paatoksentekija suorittaa erilaisia toimintoja (operations).
Naméd toiminnot itse asiassa johdattelevat paiatoksentekijan vaiheesta
toiseen. Toimintojen suorittamiseen paatoksentekijalld on useita erilaisia
strategioita, joiden valitsemista edeltdad strategian toimivuutta arvioiva
prosessi.

Strategian valitseminen ei siis ole mekaaninen toiminto, vaan sen
valintaan vaikuttavat erilaiset tekijat, esimerkiksi aikapaine. Jos paditos on
tehtdvd nopeasti, pédatoksentekija voi tukeutua yksinkertaisempien
strategioiden kayttoon (Svenson & Edland 1989; Ariely & Zakay 2001).
Strategiakdsitteen kayttod ndin yksinkertaistavassa muodossa on
kuitenkin kritisoitu sen vuoksi, ettd padtoksentekija itse ei ole kovin
tietoinen abstraktien strategioiden kiytosta tai soveltamisesta. Karlssonin
(1989) mukaan strategiat tulisikin ymmaértda enemmankin teoreettisina
konstrukteina kuin paatoksentekijin kidyttaimind keinoina tehda paatos.

Karlssonin (1989) mukaan paatoksentekoon liittyy nelja vaihetta: 1)
informaation hakeminen, 2) vaihtoehtojen vertailu ja arviointi, 3)
vaihtoehtojen hylkddminen ja valinta sekd 4) valinnan vahvistaminen.
Kaikkiin vaiheisiin liittyy erilaisia psykologisia prosesseja. Pédatoksen-
tekoprosessi liikkuu edestakaisin kahden tason vililld. Toinen tasoista
viittaa pédatoksentekijan toimintaan konkreettisessa tilanteessa ja toinen
hédnen itsereflektioonsa ja tietoisuuteensa, johon liittyvit esimerkiksi
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strategioiden kaytto ja arvojen, toiveiden sekd antipatioiden mukanaolo
(ks. my0s Klaczynski ym. 2001).

Kirjoitelman arviojjan tavoitteena on tehda paatos lukemansa tekstin
arviosta. Tekstin mekaaninen kertalukeminen tai silméily tuskin johtaa
vield paatokseen, vaan arviojjan lapikdymid vaiheita on monenlaisia. Hin
voi lukea tekstid jaksoissa, koko tekstin useaan kertaan, joitakin osia
uudelleen, ja jokaiseen lukemisjaksoon voi liittyd paatosta valmistelevia,
vahventavia tai heikentdvid vertailuja. Arvioija voi kiinnittdd huomiota
johonkin tiettyyn piirteeseen siitd huolimatta, arvioiko hédn holistisella vai
analyyttisella asteikolla. Han voi esimerkiksi kiinnittda erityistd huomiota
sanaston epatarkkaan kayttoon ja seurata sitd koko tekstin ajan. Arvioija
ei kuitenkaan vield ole valttimittd vakuuttunut vaan lukee tekstin
uudelleen ja keskittyy tdlla lukemiskerralla johonkin muuhun,
esimerkiksi tekstin sidosteisuuteen ja rakenteisiin.

Toisen lukemiskerran jilkeen arvioija voi ajatella, ettd teksti on
sidosteisuuden ja rakenteiden osalta taitotasolla 4 mutta sanaston osalta
tasolla 3. Ehka hin pitdd sanastoa muita tirkeampédnd tekijand ja antaa
siksi nelosen sijasta kolmosen. Tai ehka hénen strategiansa onkin silmailla
teksti vield kerran ldpi, koska hian on hieman epdvarma paatoksestaan.
Mielestadn hédn painottaa liikaa omaa mieltymystaan sanaston hallintaan.
Kolmannella lukukerralla hin saattaa huomata, ettd teksti tayttad hyvin
my0s tehtdvanannon, jolloin sanasto ei endd painotu niin paljon, ja hin
antaakin tekstistd nelosen. Toki timd on yksinkertaistava esimerkki,
mutta se ehkd valottaa prosessin yleistd kulkua ja lukemiskertojen ja -
tapojen luonnetta suhteessa paatokseen.

Useita lukemiskertoja sddtelee my6s se, miten paljon arvioijan
tyomuisti muistaa yhdeltd lukemalta, ja toisaalta se, miten paljon hin
pystyy Kkisittelemadn informaatiota kerrallaan (Hogarth 1980, 93).
Lukeminen ei myoskdan valttimatta ole ymmartivda vaan se on
valikoivaa siind mielessd, ettd arvioija ei pysty havaitsemaan kerralla
esimerkiksi kaikkia kriteereitd, vaan niiden kunkin tarkastelemiseen
tarvitaan kriteerikohtaisia lukemiskertoja. Héanen taytyy siis hakea
pédatokselleen lisdd informaatiota. Niin tidssd kuin muissakin
asiantuntijataidoissa valikoiminen on rutinoituneella arvioijalla auto-
maattisempaa ja nopeampaa kuin noviisiarvioijalla. Kokenut arvioija
pystyy usein nopeampaan padtoksentekoon ja saattaa tuntea olonsa
varmemmaksi padtoksen jilkeen. (Ks. esim. Freedman 1989; Cumming
1990; Huot 1990.)

Epédvarmuus kuuluu kokeneenkin arvioijan tyohon, ainakin jossakin
madrin: useimmat arvioijat eparoivét joskus, painottavatko he kriteereita
tasapuolisesti, noudattavatko he arviointiasteikkoa muiden arvioijien
tavoin tai antavatko he oikeudenmukaisen arvion. Epdvarmuus nakyy
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kaytannossa esimerkiksi siind, ettd arvioijat haluaisivat kdyttaa plussia ja
miinuksia, tai siind, ettd arvioija ei osaa paittdd, kumman tason han
valitsisi, jos suoritus sisdltda piirteitd kahdelta eri tasolta. Kun henkil6 on
tehnyt paatdksensd, hédnelli on taipumus suhtautua varmemmin
valintaansa ja argumentoida sen puolesta kuin selittdd, miksi hdn ei
valinnut jotakin toista vaihtoehtoa (Hogarth 1980, 37; Harvey 1997, 78).
Kirjoittamisen arvioinnissa tdmé voisi tarkoittaa sitd, ettd arvioija selittaa
perusteluja valitsemalleen taitotasolle kolme eikd vaihtoehtoiselle tasolle
neljd tai kaksi. Epdvarmuus ei aina kuitenkaan lopu arvion antamiseen
vaan se voi tulla esiin jotakin toista suunnilleen samantasoista suoritusta
arvioidessa tai se voi kalvaa vield padivienkin péasta arvion antamisesta.

Lienee syytd tarkentaa vield, ettd epdvarmuus ei sindnsd liity
arviointitilanteeseen vaan p&attdjiin  itseensd, minkd vuoksi sen
tyostaminen luonnollisena ja siksi valttimattdména osana péadtoksen-
tekoprosessia olisi tarkedd (esim. Hogarth 1980, Harvey 1997). Arvioijan
péatoksentekoon liittyy monenlaisia epadvarmuustekijoitd, jotka voisi
ryhmitelld esimerkiksi sen mukaan, millainen késitys arvioijalla on (1)
arvion mitattavuudesta, 2) omasta suhteestaan muihin arvioijiin, 3)
arvioinnin eettisyydestd ja 4) omasta tyostddn yleensd inhimillisend
lukijana.

Epdvarmuuden lisdksi paatoksentekoon liittyy epédrationaalisia ja
sosiaalisia tekijoitd, joihin my6s Karlsson (1989) edelld viittaa
itsereflektion yhteydessd. Epdvarmuus voi my0s olla seurausta niistd
tekijoistd. Padtoksenteon tutkimisesta tekee vaikeaa juuri se, ettd
péédtoksentekoon liittyy niin monenlaisia, esimerkiksi sosio-kognitiivisia
ja emotionaalisia, kompetensseja ja kyky tunnistaa vaikkapa tilanteen,
tunteiden, mieltymysten ja motivaation vaikutuksia (vrt. Forest & Mehier
2001; Klaczynski ym. 2001). Péditoksen tekoa ei ohjaa vain yksild, vaan
yksilon tekemisid sddtelee kollektiivinen toiminta muun muassa
normeineen ja arvoineen. Tédtd kautta meille syntyy vakiintuneita tapoja,
rutiineja ja sdantdjd, jotka ovat itse asiassa paatoksenteossa tarkeitd, koska
ne auttavat mieltd késittelemddn odottamattomia tapahtumia seka
sietiméan epdvarmuutta (Forest & Mehier 2001, 594). Tahén liittynee jo
edellikin esiin tullut kokemuksen tuoma varmuus ja nopeus
péétoksenteossa.

Epdvarmuudesta ja epéarationaalisuudesta huolimatta arviointiin
tuntuu liittyvan ainakin alitajuisesti absoluuttisuuden lasndolo, ikaadn
kuin arvioitavalle olisi olemassa yksi ainoa, oikea arvio. Jos
arviointiasteikko tai -kriteerit eivdt kuvaa yksiselitteisesti suoritusta,
arviolja voi kokea vaikeuden henkilokohtaisena kyvyttomyytena
maddritella ‘oikea’ arvio tai sitten hin odottaa asteikolta liikaa, ikddan kuin
se pystyisi kuvaamaan tarpeeksi yksityiskohtaisesti kaikkia mahdollisia
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suorituksia. Toinen epavarmuustekiji voi olla huoli siitd, pysyyko linjassa
muiden arviojjien kanssa. Joskus se voi tuntua jopa tirkedmmalta kuin
itse suoritus, eli arvioijan pa&tosta voi ohjata hdnen ajatuksensa siitd, mita
muut arvioijat mahdollisesti antaisivat samasta suorituksesta.

Kolmas epdvarmuustekijd liittyy eettisiin kysymyksiin eli arvion
oikeudenmukaisuuteen. Oikeudenmukaisuus korostuu varsinkin sellai-
sissa testitilanteissa, joissa arvioija ei tiedd mitddn arvioitavasta. Joidenkin
arviojjien mielestd arviointi olisi reilumpaa, jos he voisivat suhteuttaa
suorituksen johonkin taustatekijadn, kuten opiskeluaikaan tai -sisaltihin.
Neljas epavarmuustekiji koskee arvioijan tietoisuutta omista mielty-
myksistd sekd tunne- ja vireystiloista. Mitd tietoisempi arvioija on
esimerkiksi vdsymyksen tai drsyyntymisen vaikutuksesta, sitd paremmat
mahdollisuudet hanelld on estaa niiden vaikutus arvioon, vaikka toisaalta
tietoisuus niiden vaikutuksesta voi myos aiheuttaa epadvarmuutta ja
voimattomuutta. Arvioijan oma késitys arvion antamisesta padatoksen-
tekoprosessina vaikuttaa my0s siihen, miten neutraalin objektiivista tai
subjektiivista hdn katsoo toimintansa olevan. Pelko subjektiivisuudesta
voi estdd arvioimasta, ja taas usko objektiivisuuteen estdd olemasta
reflektiivinen tarkoituksenmukaisella tavalla.

4.2.3 Arviointiprosessi arviointikirjallisuudessa

Arviointia koskevassa Kkirjallisuudessa kisitykset arviointiprosessin
luonteesta vaihtelevat mekaanisesta pisteitystilanteesta arviointi-
diskurssiin (ks. esim. Cumming 1997; Upshur & Turner 1999). Kuten
kuviosta 10 ndkyy, yksinkertaisimmillaan todenndkoisyys saada tietty
arvio, esimerkiksi ennemmin 1 kuin 0 dikotomisesti arvioituna, on
riippuvainen tehtdvan vaikeustason ja henkilén kyvyn valisestd erosta
(Upshur & Turner 1999, 83).

| ARVIOITAVA |x | TEHTAVA | —

KUVIO 10 Yksmkertalstettu malli arviointiprosessista (Upsher &
Tuner 3).

Toisessa daripddssa ovat taas viimeisimmait ndkemykset, joiden mukaan
arvio on osa laajempaa ja monisuuntaisempaa diskurssia. Itse asiassa
erotuksena kuvioon 10 tehtdvan suorittajan ja tehtivin valinen
vuorovaikutus synnyttdd diskurssin eikd arviota. Kuvion 11 mukaan
vuorovaikutus, jonka tuloksena arvio syntyy, on kolminapainen: siind
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ovat mukana tehtivin ja arvioitavan vilinen diskurssi, arvioija ja
asteikko. (Upshur & Turner 1999, 85.)

ARVIOITAVA |X| TEHTAVA
(taidot, piirteet (metodiset e

ine.) ym. vaikut.)

ARVIOINT | s
DISKURSS! | X | ARVIOWA | X | asTEIKKO ARVIO

KUVIO 11 Laajennettu malli arvioon vajkuttavista systemaattisista
tek1]01sta (Usphur & Tuner 1999, 85).

Kuvioista 10 ja 11 voi huomata, ettd daripdit jatkumolla, miten arvioija tai
arviointiin vaikuttavat tekijit otetaan huomioon, ovat todella kaukana
toisistaan. Viime vuosikymmenien aikana on julkaistu lukuisia arvioijan
toimintaa koskevia tutkimuksia, mutta niissi on oltu kiinnostuneita la-
hinna siitd, miten arviointikoulutusta voitaisiin kehittaa tai miten mittaus-
virheet (measurement error) vaikuttavat arvioihin (ks. tarkemmin luvusta
3.3.2). Sen sijaan vidhemmin on oltu kiinnostuneita siitd, millainen pro-
sessi arvion antaminen on (ks. esim. Charney 1984; Engelhard 1994; White
1995; Bachman 2000). Esittelen seuraavaksi muutamia kielitaidon
arviointikirjallisuudessa esitettyjd kasityksid arviointiprosessin luonteesta
ja kulusta.

Freedman ja Calfee (1983) kuvaavat arvion antamista informaation
prosessointimallilla, jossa on kolme vaihetta: 1) tekstin lukeminen eli
mielikuvan muodostaminen, 2) mielikuvan arviointi ja 3) arvion
muotoileminen ja ulkoistaminen. Ensimmdéisessd vaiheessa arvioija siis
lukee tekstin muodostaakseen tekstistd mielikuvan (text image), jota
arvioija sitten itse asiassa arvioi. Nama tekstimielikuvat eivat kuitenkaan
ole alkuperiisen tekstin kopioita eivatkd tidysin samanlaisia eri arvioijien
viélilla. Ne eivit voi olla staattisia arvioija- tai tekstikohtaisestikaan, koska
olosuhteet vaikuttajineen vaihtelevat eri aikoina. Arvioijien késitykset
yleensd kirjoittamisesta perustuvat maailmantietoihin, uskomuksiin ja
arvoihin seki tietoon kirjoittamisen prosessista. My6s fyysinen lukemis-
ympdéristo voi vaikuttaa sithen, millainen mielikuva tekstistd syntyy.

Tekstimielikuvaa arvioidessaan arvioija vertailee toisiinsa kirjoituk-
sen eri aspekteja; tekstin eri puolien keskindinen vertailu voi tarkoittaa
my®ds arviointikriteerien soveltamista tekstiin. Tamén arviointiprosessin
eli toisen vaiheen aikana arvioija arvioi tekstid ja paattdd, miten hyvin
kirjoittaja on onnistunut osoittamaan kirjoittamisen taitoaan. Prosessin
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lopuksi arvio ulkoistetaan joko sanallisella tai numeerisella arviolla
(Freedman ja Calfee 1983; Wolfen & Kaon 1998, 467 mukaan).

Frediksenin (1992) mallissa Wolfen & Kaon (1998, 467) mukaan
arvioijan tulkitseva viitekehys (framework) ohjaa sitd, mihin piirteisiin
arvioija kiinnittdd huomiota ja miten hdn ymmaértid ne. Tulkitsevan
viitekehyksen avulla arvioija sekd ymmaértdd merkitykset ettd pystyy
tunnistamaan suorituksen piirteet. Mutta koska ndmd tulkitsevat
viitekehykset ovat erilaisia, ovat my0s toisistaan ne piirteet, joihin
arvioijat kiinnittdvat huomiota, ja se, millaisia tulkintoja he niille antavat.

Sekd informaation prosessointimallilla ettd tulkitsevan rakenne-
systeemin mallilla ndyttdisi olevan yhtymédkohtia skeema- ja skripti-
teorian ja relevanssiteorian kanssa. Naissd kaikissa teorioissa — niiden
vélisiin eroihin puuttumatta — yksilon skeemat ja skriptit méaarittelevat
hénen maailmantietoaan ja sitd kautta edelleen hdnen tulkintaansa
tapahtumista ja asioista sekd hianen kiyttaiytymistaan (ks. esim. Schank &
Abelson 1977; Rumelhart 1977; Sperber & Wilson 1986). Koska yksiloiden
kokemukset ovat erilaisia, my0s skeemat ja skriptit ovat niiltd osin
erilaisia.

Informaation prosessointi- ja tulkitseva viitekehys -malli eivét ole
kuitenkaan yksioikoisesti rinnastettavissa toisiinsa. Freedmanin ja Calfeen
késitys prosessin kulusta on lineaarinen, mistd kasitystd on myos
kritisoitu. Frediksenin (1992) mukaan arvion antaminen on toiston-
omainen ja jossakin mielessd kehdmaiinen prosessi, jonka aikana arvioija
tekee monia arvioivia paatoksid. Esimerkiksi lukiessaan tekstia arvioija ei
siis tee vain yhtd paatostd, vaan padtoksida voi olla useita ja ne voivat
sijaita eri kohdissa prosessia.

Lisdksi padtokset eivdt ole valttamatta toisiinsa ndhden kausaali-
suhteessa tai ne eivit ole keskenddn loogisia, mutta niille on tyypillistd,
ettd uusi pddtés muokkaa aina jollakin tavalla edellistd paatostd. Ehka
arviointiprosessi voitaisiinkin ndhdd enemmain kehdmaiisend prosessina,
jossa on useita erilaisia vaiheita paatoksineen (ks. my6s Vaughan 1991).
Vaiheet ja paatokset ovat toisiinsa ndhden vuorovaikutussuhteessa mutta
eivat vilttdmattd lineaarisesti tai kausaalisesti. Mallintamismielessa tama
voi tuntua kaoottiselta tai liian monimutkaiselta, koska mallintaminen
edellyttad yksinkertaistamista ja yleistamista.

Milanovic & ym. (1996) ovat mallintaneet holistista kirjoittamisen
arviointiprosessia ldhinnd péaatoksenteon nidkokulmasta. He kehittivat
mallinsa ensimmdisen version nojaten Cummingiin (1990), jonka
tutkimus koski analyyttista arviointiprosessia. Sen jdlkeen he ovat
kdyneet lukuisia keskusteluja arvioijien kanssa ja muokanneet mallia
edelleen kiymiensd keskustelujen pohjalta. Milanovic ym. (1996, 106)
pitivdt itse malliaan varsin alustavana ja ndkevitkin mallinsa
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erddnlaisena pohjana jatkotutkimukselle. Mallissa arvioija etenee kuvion
12 mukaisten vaiheiden kautta lopulliseen arvioon.

Uudelleen arviointi/muuttaminen

Eteenpéin?
sasgan g - o
Pa?tos < <« Muotoile
arviosta Takaisinpain?

Valmistelu | Hyva? Ly Nopea
Silmaily lukeminen
Huono?

1. Arviointita- 1. Pituus Ymmarretta- 1. Relevanttius 1. Virheiden laatu
van siséis- 2. Muoto vyyden yleis- 2. Aiheen 2. Syntaktinen
téminen 3. Késiala tason vakiin- kasittely kompleksisuus

2. Tehtavdn 4. Jasentely nuttaminen 3. Koheesio 3. Sanasto
tulkinta 4. Jasentely 4. Oikeinkirjoitus

KUVIO 12 DPaatoksentekoprosessi kirjoittamisen arvioinnissa
Milanovic ym. 1996, 95).

Arviointi alkaa siis valmisteluvaiheesta, jonka aikana arvioija tutustuu
arviointikriteereihin ja -ohjeisiin sekd analysoi tehtdvistd, mitd se
edellyttad kirjoittajalta ja miten se suhteutuu arviointikriteereihin. Sen
jilkeen arvioija silmailee tekstin tehdédkseen siitd yleistdvan arvion
kuviossa 12 esitetyn neljan kriteerin (pituus, muoto, kisiala ja jasentely)
mukaan. Sitten arvioijja lukee tekstin nopeasti ldpi saadakseen
yleisvaikutelman tekstin ymmarrettdvyydestd. Taméan jalkeen arvioija
varsinaisesti arvioi tekstin siten, ettd hdn paatyy arvioon holistisesti
tarkkailemalla laatikon Arvio alla olevia kriteereita.

Mikéli arvioija on tdssd vaiheessa varma arviostaan, hén siirtynee
suoraan lopullisen arvion antamiseen. Jos arvioija taas on epavarma, han
voi nostaa tai laskea arviota joko suoraan tai sitten palaamalla tekstiin
uudelleen. Héan voi kuvion 12 mukaisesti ennen lopullista paatosta lukea
tekstin vield nopeasti ldpi tai silmiilld sen eli hdn voi palata takaisin
arviointiprosessin aikaisempiin vaiheisiin sen mukaan, miltd hénesti
tuntuu. Tamd osa kuviosta tuntuu tarkoituksenmukaiselta arviointi-
prosessin etenemisen osalta, ja siind on yhtymékohtia edella esitettyyn
kasitykseen arviointiprosessin kehdmaisyydesta.

Sen sijaan kuviossa ihmetyttaa se, ettd jos malli kuvaa nimenomaan
holistista arviointia, kiinnittdisivitké arvioijat todellisissa arviointi-
tilanteissa huomiota kaikkiin mallissa esitettyihin piirteisiin  tai
kriteereihin huolimatta siitd, ettd ne olisi mainittu arviointiasteikossa tai -
ohjeissa. Yhtd epatodenndkoiseltd vaikuttaa se, ettd ndihin piirteisiin
kiinnitettaisiin huomiota juuri kuvion 12 mukaisen vaiheen kohdalla,
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esimerkiksi pituuteen juuri silméilyvaiheessa. My0s se pohdituttaa, mika
on ns. varsinaisten kriteerien painoarvo suhteessa muihin kriteereihin,
esimerkiksi pituuteen ja kdsialaan?

McNamaran (1996, 120-121) mukaan arviointi voidaan jakaa perin-
teiseen monivalinta-arviointiin (traditional fixed response assessment) ja
suorituspohjaiseen arviointiin (performance-based assessment). Ero
ndiden kahden vilill4 on siind, kuten kuviosta 13 nékyy, ettd perinteisessa
lahestymistavassa arvio johdetaan suoraan tehtavastd. Tehtavaan liittyy
kasitys, jonka mukaan tehtivd itsessddn pystyy ennakoimaan ja
rajoittamaan mahdolliset vastaukset. Tamadn vuoksi traditionaaliset
tehtdvat ovatkin yleensd sellaisia, ettd niissd voi olla vain yksi ‘oikea’
vastaus, eli ne ovat monivalintatehtdvid tai hyvin lyhyttd vastausta
vaativia avoimia tehtdvid. Tehtdvdn suorittajan vastauksia kdytetdan
hédnen taitonsa mittareina ja tehtivan laadun indikaattoreina. Toisin
sanoen tehtdvaanalyysit viestivat tehtdvén erottelukyvysta ja sen vaikeus-
tasosta.

Sen sijaan suorituspohjaisessa arvioinnissa tehtivd tuo esiin
suorituksesta tai oppijan toiminnasta muutakin kuin vain sen, mitd —
kérjistden sanoen — vastauksen valinta yksinkertaisesti indikoi. Suoritus
arvioidaan kiyttden arviointiasteikkoa ja -ohjeita, joten arvion antaminen
perustuu arvioijan, suorituksen ja asteikon viliseen vuorovaikutukseen.
Tehtdvén arviointi on ndin ollen kaksivaiheinen vuorovaikutusprosessi:
ensin tehtdvdn suorittajan ja tehtdvan vilinen ja sitten arvioijan ja
arviointiasteikon valinen, kuten kuviosta 13 nédkyy. Tosin kuvion nuolet
ovat yksisuuntaisia, mikd ei oikein tue vaikutelmaa vuorovaikutuk-
sellisuudesta.

Perinteinen monivalinta-arviointi Suoritusarviointi
TEHTAVA —» ARVIO ARVIOIJA
— ARVIO
ASTEIKKO
TEHTAVAN SUORITTAJA SUORITUS

TEHTAVA

TEHTAVAN SUORITTAJA

KUVIO 13 Mcﬁl?maran (1996, 120) kuvaamat suorituksen arviointi-
mallit.
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McNaraman malli on hieman yksinkertainen ja yleinen, mutta se
havainnollistaa hyvin paradigman muutosta vuorovaikutukselliseen
suuntaan. Samaa asiaa kuvaavat aikaisemmin esiin tulleet Uspherin ja
Tunerin (1999) kuviot 10-11. Edelld esitetyt mallit ovat puutteineen ja
vahvuuksineen vadhan erilaisia, mutta kaikille niille tuntuu olevan
yhteistd se, ettd arvio suorituksesta ei ole yksinkertaisen putkiprosessin
tulos. Itse asiassa arviointiprosessi tuntuu olevan luonteeltaan sita
monimutkaisempi ja vaikeammin kuvattava, mitd inhimillisempana
toimintana se halutaan ndhda tai suostutaan nakemaan.

Toisaalta mallien idea ei olekaan pystyd kuvaamaan ‘koko totuutta’.
Niistd on hyotyd ennen kaikkea tarkoituksenmukaisella tavalla yksinker-
taistettuina toimintakarttoina. Tarkoitan talld sitd, ettd parempi tieto
arviointiprosessista ja sen selked mallintaminen edesauttaisivat myos
arvioijakoulutusta ja ehkd myos itse arviointiprosessia. Selked malli voisi
auttaa oman toiminnan tiedostamisessa, ja parhaimmillaan se toimisi
toimintaohjeena ja reflektoinnin ty6kaluna. Toimintamallin tulisi
kuitenkin olla sen verran joustava, ettd sitd voisi hioa yksilollisemmaksi
sen mukaan, minkd tyyppinen kukin arviojja on vahvuuksineen ja
heikkouksineen.

4.2.4 Arviointiprosessi tissi tutkimuksessa

Téassda tutkimuksessa arviointiprosessi ndhdddn kuvion 14 mukaisesti
arvioijan, tekstin ja arviointiasteikon vélisend vuorovaikutuksena, jonka
tavoitteena on tehda padtelma luettavasta tekstistd eli antaa arvio siité.
Kirjoittaja on mukana arviointiprosessissa ldhinna tekstin vilitykselld,
koska tdssd yhteydessa kirjoittajat olivat tuntemattomia ja nimettémia
arvioijille. Arvioijat tiesivat kirjoittajista vain sen, ettd he olivat ympari
Suomea eri oppilaitoksissa opiskelevia aikuisia suomen kielen
opiskelijoita.
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KUVIO 14 Kirjoittamisen arviointiprosessi.

Arviointiprosessin keskiossd on arvioija, koska hdnen tekeminsa
tulkinnat niin tekstistd kuin arviointikriteereistdkin madrittavat sen,
millainen prosessi on luonteeltaan, miten se etenee ja millainen tekstista
tehtdva padadtelmd on. Ruth ja Murphy (1988) nikevit arvioijan roolin
kolmijakoisena: arvioijan tdytyy ymmartia kirjoitustehtdva ja sen pohjalta
tuotettu teksti sekd pystyd arvioimaan kyseinen teksti. Méadritelmaan
tulisi lisdta myos se, ettd arvioijan tulee sisdistdd arviointitapa, mikd on
vield eri asia kuin arviointiin pystyminen.

Arvioijan roolin kuvauksista — my6s kuviosta 14 — voi helposti tulla
sellainen vaikutelma, ettd arvioijan toiminta olisi yksisuuntaista: ikdaan
kuin arvioija toimisi samalla tavalla kaikissa arviointitilanteissa ja lukisi
samoin olettamuksin kaikki tekstit ja vain arvioija vaikuttaisi siihen,
miten prosessi etenee. Arviointiprosessi on kuitenkin kaksisuuntainen
vuorovaikutussuhde, ensisijaisesti tekstin ja arviojjan vélilld mutta my6s
kirjoittajan, tekstin, asteikon ja arvioijan vililld. Toisin sanoen my6s kukin
teksti erikseen vaikuttaa siihen, millainen prosessi on luonteeltaan ja
miten arviointikriteerit tulevat sovelletuksi (ks. my6s Cushing Weigle
1999).
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Tassd mielessd arviointiprosessit ovat yksilollisia ja ainutkertaisia eli
ne ovat omanlaisiaan jokaisen arvioijan ja jokaisen tekstin kohdalla.
Toisaalta taas arvioijan toiminnassa seké arvioijakohtaisesti etta arvioijien
vililld on varmasti paljon systemaattisuutta, mité tavoitellaan esimerkiksi
péétoksentekoa kuvaavilla malleilla. Systemaattisuuden oletus kuuluu
myds reliaabeliuden ldhtooletukseen. Mielenkiintoista tdssd on se, missd
madrin arvioijan toiminta noudattelee systemaattisuutta ja millaiset tekijat
ja tilanteet saavat arvioijan toimimaan odotuksenvastaisesti. Missd maarin
yhdenmukaisuuden ja johdonmukaisuuden tavoittelu on oikeastaan
mahdollista?

Arviointi olisi ilman johdonmukaisuuden ja yhdenmukaisuuden
tavoittelemista kaoottista ja epédeettistdkin, mutta arvioija ei ole
kuitenkaan lineaarisesti toimiva kone. Koulutettu arvioija edustaa
ammattilaisuutta ja asiantuntijuutta, joiden varassa voidaan olettaa, ettd
arvioijat jakavat yhteisen kisityksen niin arvioitavasta taidosta kuin
arviointikriteereistakin sekd my&s niiden soveltamisesta. Neuvoteltuihin
kasityksiin perustuva asiantuntijuus tarjoaa my0s tehokkaampia
tyokaluja tekstin analyyttiseen tarkastelemiseen.

Ammattilaisuuskaan ei ole yksisisdltdinen kokonaisuus vaan
sithenkin liittyy neuvotteluista huolimatta erilaisia kasityksia esimerkiksi
kirjoittamisesta ja hyvésta tekstistd. My0s arvioijien kyky tulkita tehtavaa
ja arvioitavaa tekstid voivat vaihdella arviojjittain, samoin heiddn
suoritukseen kohdistamansa odotukset. Lisdksi arvioijat ovat yksiloita
ihmisind, minkd vuoksi heiddn toimintaansa arviointiprosessin aikana
vaikuttavat heiddn tietonsa ja késityksensd maailmasta, heiddn
uskomuksensa ja arvonsa, heiddn kokemuksensa ja tuntemuksensa. Myos
fyysiset tekijit ovat erilaisia niin arvioijjien vililld kuin samalla
arvioijallakin eri tekstien kohdalla, esimerkiksi vdsymys tai ympéaroiva
tila taustaddnineen voivat vaikuttaa prosessin aikana.

Miten paljon kaikki ndmi seikat vaikuttavat arviointiin, on paljolti
kiinni siitd, miten tietoinen arvioija on toiminnastaan. YltiGpdisen
subjektiivisuuden korostamisessa on siindkin vaaransa. Oman
kokemukseni mukaan spontaanistikin annettujen arvioiden valossa
arvioijat/opettajat ovat melko yhdenmukaisia. Mikd on sitten tarpeeksi
yhdenmukaista ja johdonmukaista? Mielenkiintoisempia ja ehkd myos
tarkeimpid esimerkiksi arvioinnin ja opetuksen kehittdmisen kannalta
ovat arvioijien kasitykset ja ndkemykset. Arviointiprosessin tuntemus on
tie, jonka kautta arvioijia voitaisiin ohjata tehokkaammin ja
tar