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ESIPUHE

Tama julkaisu sai alkunsa vuosina 2014 ja 2015 AFinLANn syyssymposiumeissa jarjeste-
tyista AFinLAn kielitaidon arvioinnin teemaverkoston kollokvioista, joiden esiintyjat ra-
portoivat erilaisista meneilldan olevista ja paattyneistad tutkimushankkeista Suomessa.
Julkaisu on siis kyseisen teemaverkoston tahdnastisen toiminnan merkittavin tuotos.
Kun tarkastelimme noiden kahden kollokvion esitelmien aiheita, ne nayttivat kaikki
liittyvan neljaan arvioinnille hyvin tavalliseen tarkoitukseen: ns. portinvartiointiin, sum-
matiiviseen padattoarviointiin, opetussuunnitelmien tehokkuuden arviointiin ja arvioin-
nin kdyttoon tutkimusvadlineend. Pdddyimme rajaamaan julkaisun ndihin teemoihin,
mutta avaamaan sen muillekin tdmantyyppisia arviointeja tutkiville kuin niille, jotka
olivat osallistuneet AFinLAn kollokvioihin. Nyt kasilld oleva julkaisu sisaltaakin seka
kollokvion esiintyjien ettd muiden arviointitutkimusta Suomessa tekevien artikkeleita.
Useimmat artikkelit kasittelevat toisen tai vieraan kielen arviointia, mutta joukossa on
my0s yksi didinkielen arviointia koskeva tutkimus ja yksi kasitteellinen, kielitaidon arvi-
oinnin yleiseen etiikkaan ja oikeudenmukaisuuteen liittyva artikkeli.

Julkaisun tarkoitus ei siis ole antaa kattavaa kuvaa kaiken tyyppisista arvioin-
neista, vaan keskittya sellaisiin, joilla on huomattava vaikutus niihin osallistujien ela-
maan tai suomalaiseen yhteiskuntaan laajemmin. Kattavuutta rajaa luonnollisesti myds
se, millaisiin arviointeihin julkaisuun tarjotut ja hyvéksytyt artikkelit liittyvat: kaikista
Suomessa kaytdssa olevista tutkinnoista tai tarkeista arvioinneista ei ole joko tehty tut-
kimusta tai niistd ei ainakaan tahan julkaisuun ollut tarjolla raportteja julkaistavaksi.
Kasittelemme tata aihetta hiukan tarkemmin julkaisun ensimmadisessa, toimittajien kir-
joittamassa artikkelissa, vaikka sen padpaino on muutaman suurimman tutkinto- tai ar-
viointijarjestelman kehityskulkujen kuvaamisessa ja joidenkin keskeisten arviointeihin
liittyvien teemojen kasittelyssa.

Kiitamme lampimasti kaikkia teemanumeron kirjoittajia, vertaisarvioijia ja AFin-
LAn julkaisutoimikunnan jdsenid. llman heiddn panostaan tama julkaisu ei olisi ollut
mahdollinen.

Kiitamme Tieteellisten seurain valtuuskuntaa ja Koneen Saatiota taloudellisesta
tuesta teemanumeron julkaisemisessa ja taittaja Sinikka Lampista Jyvaskyldn yliopiston
Soveltavan kielentutkimuksen keskuksesta hyvasta yhteistyosta.

Jyvaskyldssa ja Helsingissa 30.12.2016

Ari Huhta ja Raili Hildén
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Kielitutkinnot ja muu laajamittainen kielitaidon
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This paper describes the development, current state and expected future development of
the assessment systems that most of the papers in the present volume cover. Our focus
is on the systems serving general education, particularly the Matriculation Examination
and national evaluations of educational achievement in languages, as well as the National
Certificates of Proficiency aimed at adult language learners. We describe how changes in our
understanding of what language proficiency is have affected these assessment systems and
discuss the impact that some of them have been expected to have and what is known about
that impact. We also discuss how the Common European Framework of Reference has been
utilised in language assessment in Finland and how the introduction of technology is likely
to affect language assessments.
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4 KIELITUTKINNOT JA MUU LAAJAMITTAINEN KIELITAIDON ARVIOINTI SUOMESSA

1 Johdanto

Tama ensimmainen artikkeli kuvaa koko julkaisun artikkeleissa kasiteltyjen suoma-
laisten kielitaidon arviointijarjestelmien ja tutkintojen kehittymistd, nykytilaa ja tule-
vaisuuden nakymid. Pddhuomio on yleissivistavan koulutuksen yhteydessa tapahtu-
vassa arvioinnissa, erityisesti ylioppilastutkinnossa ja oppimistulosten kansallisissa
arvioinneissa, mutta kdsittelemme myos yleisia kielitutkintoja, jotka ovat merkittavin
aikuisvdestolle suunnattu kielitutkinto. Keskitymme kuvauksessamme muun muassa
siihen, miten muuttuneet kasitykset kielitaidosta ovat nakyneet arvioinnissa ja millaisia
vaikutuksia arvioinneilla on ajateltu olevan. Samalla kuvaus havainnollistaa sitd, miten
kielitaidon arviointi on vahitellen ammattimaistunut maassamme huolimatta siitd, etta
se on edelleenkin varsin pieni erikoisala. Suomen koulutusjarjestelma ei — toisin kuin
monien maiden koulutusjdrjestelmat — nojaa oppilaitosten ulkopuolella tuotettuihin
testeihin ja tutkintoihin, joten vain harvat erikoistuvat testien ja muun tyyppisten arvi-
ointien suunnitteluun ja tutkimukseen. Lopuksi nostamme esille joitakin laajempia tee-
moja ja kehityskulkuja, jotka nakyvat vaikuttavuudeltaan tarkeissd arvioinneissa, kuten
muuttuneet kasitykset kielitaidosta ja eurooppalaisen viitekehyksen hyddyntaminen.
Lisaksi pohdimme, millaisia muutoksia tietotekniikka tuo arviointiin ja arvioitaviin tai-
toihin. Paatamme artikkelin analysoimalla, millaisia vaikutuksia kielitutkinnoilla on py-
ritty saamaan aikaan ja mita niiden vaikutuksista itse asiassa tiedetddn; kdytdmme tdssa
esimerkkina yleisia kielitutkintoja.

Kaytamme artikkelissamme kielitaidon arviointiin viittaavia termeja seuraavalla
tavalla. Arviointia kdytdmme kattavimpana termina, jossa ei oteta kantaa siihen, miten
ja miksi arviointia tehddan. Testi ja koe tarkoittavat tdssa samaa asiaa: arviointia, joka
tapahtuu kaikille osallistujille samanlaisilla vélineilld ja tarkasti maaritellyissa olosuh-
teissa. Teksti, josta on monivalintakysymyksia, tai suullinen haastattelu ovat esimerk-
keja testista tai kokeesta. Joihinkin yhteyksiin on vakiintunut jommankumman nimi-
tyksen kdytto, joten noudatamme sitd artikkelissa: esimerkiksi ylioppilastutkinnon osiin
viitataan yleensa kokeina, ei testeind, joten kdytamme tavallisesti termia kielikoe, kun
puhumme kyseisen tutkinnon osista, mutta muissa yhteyksissa yleensa testia. Tutkin-
to puolestaan viittaa suurempaan kokonaisuuteen, joka koostuu useammasta osasta
(testeista tai kokeista). Termiin tutkinto liittyy yleensa ajatus tietysta arvioinnin tarkoi-
tuksesta, erityisesti portinvartioinnista tai summatiivisesta arvioinnista, joita kasitellaan
tarkemmin seuraavassa luvussa. Testi ja koe ovat puolestaan siind mielessa neutraaleja
termejd, ettei niihin suoraan liity mitaan tiettya arvioinnin kayttotarkoitusta.
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2 Kielitaidon arvioinnin tarkoitukset

Kasittelemme aluksi kielitaidon arvioinnin tarkoituksia ja sitd, miten julkaisun artikke-
lit liittyvat niihin. Arvioinnin pdamaaria ei ole helppo madritelld ja erotella toisistaan
yksiselitteisesti. Koska arvioinnin tarkoitus on kuitenkin keskeisin tekija, josta on syy-
ta olla selvilld, kun arvioinnin laatua, vaikutuksia tai muita ominaisuuksia kasitelldan,
on valttamatonta nojautua johonkin tapaan eritelld naita tarkoituksia. Pohjaksi omaan
analyysiimme olemme valinneet Brownin (2013) melko uuden, soveltavan kielitieteen
kansainvalisessd hakuteoksessa julkaistun jaottelun. Yksi Brownin (2013) mainitsema
keskeinen arvioinnin tarkoitus on portinvartiointi (e. gatekeeping), jossa selvitetaan
kielitaitoa jonkin patevyyden tai tutkintotodistuksen mydntamiseksi (ks. myds Huhta
& Takala 1999). Siina halutaan varmistua siitd, etta osallistuja on saavuttanut vaikkapa
jossakin toimessa tai opiskelussa vaadittavan kielitaidon. Arviointi toimii siis porttina,
joka mahdollistaa tai estda paasyn tallaiseen ammattiin tai koulutukseen. Esimerkkeja
suomalaisista kielitaidon arviointijarjestelmistd, joilla on tallainen funktio, ovat yleiset
kielitutkinnot, joita Aholan ja Aholan, Neittaanmaden ja Hirveldn artikkelit kasittelevat
seka inkerildisten paluumuuttajien kielitutkinto, joka on Martikaisen artikkelin aihee-
na. Myos Seilosen, Sunin, Harmaldn ja Neittaanmaen artikkeli kdsittelee osittain yleisia
kielitutkintoja, mutta se liittyy kiintedsti portinvartija-arviointiin terveydenhuollossa eli
yhdelld tyoeldman alueella. Tossavaisen artikkeli kielitestien eettisyydestd on puoles-
taan tematiikaltaan yleisempi, mutta keskittyy varsin pitkalti tutkintotyyppiseen por-
tinvartiointiin.

Portinvartiointi on siis julkaisumme kannalta erittdin keskeinen arvioinnin paa-
maarg, ja artikkelit kdsittelevdt useita taman paamaaran kannalta keskeisia teemoja:
arvioinnin eettisyyttd ja oikeudenmukaisuutta (Tossavainen), arvioitavan kielitaidon
luonnetta (Seilonen ym.), puheen ja kirjoituksen arvioijien toimintaa (Ahola), ymmarta-
misen arviointitehtavien vaikeustasojen asettamista (Ahola ym.) ja arvioinnin vaikutuk-
sia (Martikainen).

Toinen julkaisun kannalta keskeinen arvioinnin tarkoitus on summatiivinen,
tyypillisesti jonkin opetuskokonaisuuden lopussa tehtdva arviointi, jossa selvitetdan,
miten hyvin oppijat ovat saavuttaneet opetukselle ja oppimiselle asetetut tavoitteet
(Brown 2013), ja jonka perusteella oppijoille yleensd annetaan arvosana. Opetuskoko-
naisuuksien laajuus voi vaihdella yksittaisista kursseista kokonaisiin oppimaariin, kuten
lukion paattokokeessa. Tyypillista suomalaiselle arviointikulttuurille on ollut luottamus
kunkin koulutusasteen opettajien antamiin paattdarvioihin, joten meiltd puuttuvat
muutamia erikoisluokkia lukuun ottamatta esimerkiksi muualla maailmassa tavalliset
valikoivat kokeet siirryttdessa alakoulusta ylakouluun. Mydskadn tavanomaiseen lu-
kiokoulutukseen ei ole ainekohtaisia valintakokeita, vaan ensimmainen koko lukioika-
luokkaa koskeva tarked tutkinto on lukiokoulutuksen pdatteeksi suoritettava ylioppilas-
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tutkinto. Se toimii lukion oppimdardn summatiivisena, valtakunnallisesti yhtendisena
loppukokeena. Tassa julkaisussa ylioppilastutkintoa kasittelevét Pollarin ja Stoltin artik-
kelit. Pollarin tutkimuksessa tarkastellaan ylioppilastutkinnon englannin kielen kokee-
seen valmistautuvien abiturienttien odotuksia ja kdsityksid tutkinnosta. Stoltin artikkeli
puolestaan kasittelee abiturienttien suorituksia arvioivien sensoreiden kommentteja;
aineistona hanelld oli ruotsinkielisten oppilaiden kirjoitelmia adidinkielen ja kirjallisuu-
den ylioppilaskokeessa.

Kolmas arvioinnin tarkoitus, jota julkaisun artikkelit kdsittelevat, liittyy sellaiseen
arviointiin, jossa huomio ei ole yksildiden osaamisessa, vaan jossa ollaan kiinnostuneita
suurten oppijajoukkojen keskimaardisesta osaamisesta ja siind esiintyvasta vaihtelusta
(Brown 2013; Huhta & Hildén 2013). Tallaisessa oppimistulosten arvioinnissa otetaan
edustava otos tutkittavista oppilaitoksista ja oppilaista. Kaikkia oppilaita ei testata,
koska huomio on yleistuloksissa ja korkeintaan halutaan selvittad, eroavatko tulokset
maan eri osissa ja eri sukupuolten valilld tai paljonko eri koulujen tulokset vaihtele-
vat. Harmalan, Hildénin ja Leontjevin artikkeli perustuu Suomessa Opetushallituksen
ja Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen Karvin tekemdan 9.-luokkalaisten val-
takunnalliseen kieliaineiden arviointitutkimukseen. Tutkimuksessa tarkastellaan eng-
lannin, ruotsin ja ranskan opiskelijoiden opiskelukaytanteitd, vapaa-ajan kielenkayttoa
ja kielitaitoa seka tutkitaan niiden yhteyksid. Harju-Luukkaisen, Nissisen ja Tarnasen
artikkeli kasittelee puolestaan vuonna 2012 toteutettua kansainvalistd OECD:n PISA-
tutkimusta. Heidan artikkelinsa vertailee maahanmuuttajataustaisten ja ensikieleltdan
suomenkielisten oppilaiden motivaatiota, oppimistuloksia ja niiden yhteyksia.

Osassa taman julkaisun artikkeleista on mukana my®os arviointien kaytto tutki-
musaineiston hankkimisen keinona, joka on neljds Brownin (2013) kuvaama arvioinnin
tarkoitus. Selvimmin tdma nakyy kummassakin julkaisun oppimistuloksia kasittelevas-
sa artikkelissa (Hildén ym.; Harju-Luukkainen ym.). Jo tavoite selvittaa oppimistuloksia
kansallisesti tai kansainvalisesti on itsessaan tutkimuksellinen. Jos tulosten raportointia
syvennetddn esimerkiksi tarkastelemalla, mitka tekijat ovat yhteydessa saatuihin tu-
loksiin ja ehka selittavatkin niitd, tutkimusote lahenee kielenoppimisen tutkimusta (e.
second language acquisition). My0s Seilosen ym. tutkimuksessa (tdssa julkaisussa) ter-
veydenhuollon ammattilaisten kielitaidosta yhdistyvat arviointien kadyttdminen tutki-
musaineiston hankinnan valineena ja tutkimus kielitaidon arvioinnista portinvartijana.

Monilla arvioinneilla ja testeilld on useampia kuin yksi paamaara. Hyva esimerk-
ki tdsta on ylioppilastutkinto. Vaikka sen paatarkoitus on toimia summatiivisena paat-
téarviointina, silld on myos portinvartijafunktio silloin, kun sen tulokset huomioidaan
korkeakoulujen opiskelijavalinnoissa. Hyvin yleista on kdyttaa summatiivisia arviointeja
oppilaitoksissa myds formatiivisiin, oppimista ja opetusta tukeviin tarkoituksiin. Osa
yrityksista kdyttaa arviointia eri tarkoituksiin on toimivia ja perusteltuja, mutta saman
arvioinnin hyédyntaminen erilaisiin tarkoituksiin ei ole automaattisesti validia ja pe-
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rusteltua, vaan aina, kun arviointia halutaan kdyttaa johonkin muuhun kuin mihin se
on alun perin suunniteltu, tdma taytyy perustella (ks. esim. Fulcher & Davidson 2009).
Mita tarkeammasta arvioinnista on kyse, sitd vakavampaa huomiota on syyta kiinnittaa
siihen, onko perusteita tehdd arvioinnin tuloksista muita kuin alkuperaiseen tarkoituk-
seen liittyvid johtopaatdksia. Hyva esimerkki ongelmista tdssa asiassa on yritys kayttaa
ylioppilastutkintoa keinona arvioida opetuksen ja koulujen laatua, mihin lukioiden yli-
oppilastutkintotuloksiin perustuvilla ranking-listoilla pyritddn. Kyseinen yritys selvittaa
koulujen laatua yksildiden tarpeisiin tarkoitetun summatiivisen tutkinnon perusteella
edustaa epdonnistunutta tapaa yhdistda arvioinnin erilaisia tarkoituksia samaan testiin
tai tutkintoon (ks. Kuusela 2003: 17).

Karkeasti ottaen kaikki arvioinnit voidaan jaotella sen mukaan, rakentuvatko ne
jollekin oppimaaralle (esim. kurssi- tai opetussuunnitelmalle), yleisemmalle teorialle
kielitaidosta vai ndkemykselle jossakin toimessa tai ammatissa vaadittavasta kielitai-
dosta (perustuen tyypillisesti tarveanalyysiin). Oppilaitoksissa tapahtuva arviointi, josta
summatiivinen paattdarviointi on yksi esimerkki, perustuu luonnollisesti kunkin kurs-
sin, vuosiluokan tai kokonaisen oppimaaran opetussuunnitelmaan. Myos kansalliset
oppimistulosten arvioinnit 9. vuosiluokan loppuvaiheessa nojaavat perusopetuksen
opetussuunnitelmaan kyseisissa oppiaineissa. Portinvartija-arviointi perustuu puoles-
taan joko tarvekartoituksiin, kieliteorioihin tai niiden yhdistelmiin riippuen siitd, mil-
laista porttia vartioidaan - johonkin ammattiin johtavaa vai vaikkapa vieraalla kielella
tapahtuviin korkeakouluopintoihin vievaa. Myds kansainvaliset oppimistutkimukset
perustuvat teorioihin mitattavista osaamisalueista, koska ne eivét tietenkdan voi perus-
tua minkaan yksittdisen maan opetussuunnitelmiin, jotteivat tulokset vaaristyisi. Kuten
dikotomiat ja jaottelut yleensd, ei arvioinnin teoreettisten ja kdaytanndllisten tavoittei-
den vdlinen rajakaan ole yksiselitteinen. Esimerkiksi opetussuunnitelmien taustalta |8y-
tyy todennakdisesti kielitaitoon ja sen oppimiseen ja kdyttoon liittyvaa tutkimusta ja
teoreettisia ndkemyksia.

Tahan julkaisuun kootut tutkimukset kielitaidon arvioinnista edustavat siis eri-
laisia arvioinnin tarkoituksia. Lisdksi ne tayttavat ainakin osan seuraavista tunnusmer-
keista: 1) niihin osallistuu huomattava osuus ikdluokasta tai tiettyyn kohderyhmaan
kuuluvista, 2) kokeesta suoriutumisella on suuri tai ratkaiseva merkitys suorittajan
tulevaisuudelle, ja 3) toimeenpanossa noudatetaan saadoksin ohjattua standardisoi-
tua menettelyd, jolla pyritddn yhdenmukaisiin suoritusoloihin. Mainitut tunnusmerkit
painottuvat jonkin verran vaihdellen artikkeleissa, silla kaikki kolme tdyttyvat todella
harvoin viime vuosikymmenien suomalaisessa koulutuksessa. Parhaiten ne tayttyvat
ylioppilastutkinnon didinkielen ja englannin kokeissa, joihin osallistuu noin puolet ika-
luokasta, sekd inkerinsuomalaisten paluumuuttajien kielitutkinnossa, johon osallistui
sen kayton aikana valtaosa Suomeen muuttaneista inkerinsuomalaisista (ks. Martikai-
nen tdssa julkaisussa). Tosin heidan lukumaardnsa ei noussut ldhellekaan ylioppilastut-
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kinnon suurien kieliaineiden osallistujamaaria. Myos yleisten kielitutkintojen suomen
ja ruotsin kielen tutkinnot tayttavat varsin hyvin edelld mainitut kolme tunnusmerkkia.
Niihin osallistuvat kdytanndssa kaikki suomen kansalaisuutta hakevat aikuiset maahan-
muuttajat, ja niiden tuloksia kdytetdan myos tyo- ja opiskelupaikan haussa. Hyvin suu-
ri osa maahanmuuttajista, joilla on jonkin verran alkeiskielitaitoa parempi suomen tai
ruotsin taito, osallistunee yleisiin kielitutkintoihin.

Kasilla oleva julkaisu ei suinkaan kata kaikenlaista arviointia eika kaikkia arvi-
oinnin tarkoituksia, ei edes kaikkia suomalaisia kielitutkintoja. Esimerkiksi valtionhal-
linnon kielitutkinnot ja auktorisoitujen kaantajien tutkinnot jadavat tassa kasittelematta.
Samoin julkaisun ulkopuolelle jad maahanmuuttajien kotoutumiskoulutukseen liittyva
arviointi. Kielitaitoa arvioidaan myds monissa koulutusohjelmissa, joissa tietyn tasoi-
sen kielitaidon osoittaminen on edellytyksena akateemisen oppiarvon (kandidaatin-
tai maisterintutkinnon) tai ammatillisen tutkinnon saavuttamiseen, mutta ndiden ar-
viointien toimeenpano on usein muodoiltaan vaihtelevaa ja korkeintaan paikallisesti
sovittuja kdytantoja noudattelevaa. Nama arvioinnit jadvat monimuotoisuudessaan
artikkelikokoelman ulkopuolelle, kuten muukin oppimista ja opettamista tukeva ns.
formatiivinen arviointi ja sen tutkimus. Erityisesti formatiivinen arviointi on kuitenkin
niin yleinen ja tarked kielitaidon arvioinnin tarkoitus, etta sita koskeva Suomessa tehta-
va tutkimus ansaitsee oman julkaisunsa tulevaisuudessa.

3  Merkittavimmat kielitutkinnot ja arviointitutkimukset
Suomessa

3.1 Yleissivistavan koulutuksen kielikokeet

Yleissivistavan koulutuksen laajojen kielikokeiden ja -tutkintojen tarkoitus on koulutuk-
sen tavoitteiden saavuttamisen todentaminen; naita ovat perusopetuksen oppimistu-
losten arvioinnit ja ylioppilastutkinto. Taman lisaksi ylioppilastutkinnolla on portinvar-
tijafunktio jatko-opintokelpoisuuden osoittajana.

Yleissivistavan koulutuksen ja etenkin lukiokoulutuksen paatteeksi suoritetta-
van ylioppilastutkinnon kielikokeiden kielitaitokdsitys on mukaillut kunkin ajanjakson
viestinndllisia ja pedagogisia painotuksia ja arvoja. Kirjallisen kieliperinnén ihannoin-
ti ja siilhen nivoutunut muotopainotteinen pedagogiikka leimasivat kielikokeita aina
1960-luvulle saakka. Kielitaitokasitysta hallitsivat yhden kulloinkin mitattavan kielen
kieliopilliset taidot ja korkeintaan niiden soveltaminen kirjoitettuun tekstiin, jonka sisal-
t6 oli valmiiksi annettu. Sitd, mihin noita teksteja tosieldmadssa tarvittaisiin, ei pohdittu,
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eika kokelaan edellytetty eika sallittu ilmaista testattavalla kielella omia ajatuksiaan. (ks.
Kaarninen & Kaarninen 2002: 293-296.)

Luonnollisen kielenkdytdn simulointi kielikokeissa kdynnistyi samoihin aikoihin
luonnollisen kielen kayttotarkoituksiin paneutuneen tutkimussuuntauksen kanssa.
Syntyi kasitys viestinnallisesta kielitaidosta (Hymes 1972), jossa suullinen ja kirjallinen
kieli ja sen ymmartaminen ja tuottaminen tapahtuvat rinnakkain, perakkain tai toisiinsa
sulautuen tilanteen vaatimalla tavalla. Tama nakemys tuotiin esiin jo peruskoulun ope-
tussuunnitelmassa (POPS 1970), ja sitd myotdilivat edelleen perusopetuksen ja lukion
opetussuunnitelmien perusteet (POPS 1994 ja 2004; LOPS 1985,1994 ja 2003). Kieliai-
neet katsottiin ndissd perusteissa tietoa, taitoa ja kulttuurista osallistumista edistaviksi.
Uusimmissa yleissivistavan perusopetuksen (POPS 2014) ja lukiokoulutuksen (LOPS
2015) opetussuunnitelman perusteissa kielitaitokdsitys on avartunut entisestaan. Pe-
rusopetuksessa kielen katsotaan nivoutuvan kaikkeen ajatteluun, oppimiseen ja vuoro-
vaikutukseen, ja sen ilmenemismuodot kattavat paitsi verbaalin kielen myds modernin,
monimediaisen toiminta- ja ilmaisuympariston. Laaja-alaisen osaamisen komponentit
kuvastavat tata kasitysta kielesta ajattelun, kulttuurisen osaamisen ja vuorovaikutuksen
erottamattomana osana. Monilukutaito ja tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen
tukevat ja laajentavat perinteisempaa kasitysta kielesta viestintavalineena. (POPS 2014:
20-24.) Kieliaineiden tavoitteet jasentyvat seuraaviin osa-alueisiin: kasvu kulttuuriseen
moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen, kielenopiskelutaidot, kielitaito (vuorovaikutuk-
sessa ja taitona tulkita ja tuottaa tekstejd). Lisaksi madritelladn ndihin tavoitealueisiin
liittyvat sisallot ja laaja-alaisen osaamisen teemat. Hyvdd osaamista ilmentédvén arvosa-
nan 8 tarkoittama taitotaso ilmoitetaan ohjeistamaan perusopetuksen paattdarvosa-
nan antoa. Kuvausasteikko on sovellus edelliselld opetussuunnitelmakierroksella kdy-
tetystd eurooppalaiseen viitekehykseen (EVK 2003) pohjautuneesta asteikosta (POPS
2004; Hildén & Takala 2007) ja muista viitekehysasteikoista.

Perusopetukselle rakentuvan lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa vallitsee jonkin verran perinteisempi kielitaitokasitys. Sielld kielitaito liittyy kiinteim-
min aihekokonaisuuksiin kulttuurien tuntemus ja kansainvalisyys seka monilukutaito
ja mediat. Kielitaitokdsityksen laajentunutta tulkintaa edustaa etenkin monilukutaidon
kuvaus (lihavoinnit kirjoittajien lisaamat):

"Monilukutaidolla tarkoitetaan taitoja tulkita, tuottaa ja arvottaa teksteja eri muodoissa
ja konteksteissa. Medialukutaito on osa monilukutaitoa. Monilukutaito perustuu laaja-
alaiseen tekstikasitykseen, jonka mukaan tekstit ovat sanallisten, kuvallisten, auditii-
visten, numeeristen tai kinesteettisten symbolijarjestelmien tai niiden yhdistelmien
muodostamia kokonaisuuksia. Monilukutaito tukee ajattelun ja oppimisen taitojen ke-
hittymistd sekd syventaa kriittista lukutaitoa ja kielitietoisuutta. Erilaiset lukutaidot kehit-
tyvat kaikessa opetuksessa ja kaikissa oppiaineissa.” (LOPS 2015: 30.)
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Kielten ainekohtaisissa tavoitekuvauksissa kieltenopetuksen todetaan edistavan osal-
taan monilukutaitoa. Kaikkien kielten yhteiset tavoitteet painottuvat rohkaisuun kayt-
taa kieltda monin tavoin eri yhteyksissa ja ohjata oman kielitaitonsa kehittymista sopivin
strategioin ja itsearvioinnin avulla. Kielitaidon kuvausasteikon avulla on asetettu tavoit-
teet kielitaidolle eri oppimaarissa opiskelun paattyessa, ja ne ohjaavat myds kielitaidon
arviointia. Kaytdssa on sama asteikko kuin perusopetuksessa, ja se jakautuu viiteen alu-
eeseen: vuorovaikutus erilaisissa tilanteissa, viestintdstrategioiden kdytto, viestinndn
kulttuurinen sopivuus seka tekstien tulkintataidot ja tuottamistaidot. Etenkin uusimpia
opetussuunnitelmaperusteita hallitsevat formatiivinen arviointi ja arvioinnin oppimista
tukevat tarkoitukset. (LOPS 2015: 87-128.)

Standardoitu summatiivinen arviointi tavoittaa kielen oppimisprossin ja siihen
liittyvat taidot epdsuorasti niilta osin kuin ne nakyvat suorituksessa. Varmaankin tas-
ta syysta kielitaidon arviointi analyyttisesti mitattavina neljana osataitona (Lado 1961)
on pitdnyt summatiivisessa arvioinnissa pintansa meidan paiviimme saakka kaikkialla
maailmassa. Suomessakin seka oppimistulosten arvioinnit etta ylioppilastutkinnon kie-
likokeet ovat rakentuneet padasiassa osataidoittain.

Seka kansallisten arviointien ettd ylioppilastutkinnon tehtdvat pyritdan laati-
maan mahdollisimman hyvin kulloinkin voimassa olevaa opetussuunnitelmaa vas-
taaviksi. Ylioppilaskoe perustuu ajatukseen, ettd koetehtdvat ovat otos mahdollisista
kielenkadyttotehtavista, joita koulussa on harjoiteltu ja joita kokelas voi kohdata. Otos-
tehtavistd suoriutumisen nojalla tehdaan johtopaatoksia kokelaan suoriutumisesta
samankaltaisista tehtavista koetilanteen ulkopuolella, eli kokeen tulos yleistetddn sen
ulkopuolelle (Bachman & Palmer 2010). Koetehtavien laadinnassa huolehditaan siita,
ettd tehtdvissa on riittavasti olennaisia piirteita yleistysavaruudesta eli niista tehtavista
ja tilanteista, joihin tulos on tarkoitus yleistdd. On kuitenkin selvaa, ettd kertaluontei-
sen kokeen kyky mitata kokelaan arkielamassa pitkalla aikavalilla toteutuvaa strategista
viestintataitoa on rajallinen. Silti ylioppilastutkinnon kielikokeiden viestinnallisyytta on
tarvetta lisatd, ja sahkodistyminen tarjoaa siihen aiempaa tuntuvasti paremmat valineet.

3.1.1 Ylioppilastutkinto

Alkuaan Kuninkaallisen Turun Akatemian ja sittemmin Keisarillisen Aleksanterin yliopis-
ton padsykuulusteluista kehittynyt ylioppilastutkinto kytkettiin lukion opetussuunnitel-
maan vuonna 1852, minka jdlkeen opetussuunnitelmien muutokset ovat heijastuneet
my0s kielikokeisiin, tosin useimmiten huomattavalla viipeella. (Ylioppilastutkintolauta-
kunta 2016a; Kaarninen & Kaarninen 2002.)

Aluksi kokonaan suullisten ylioppilaskokeiden rinnalle sdddetyt kirjalliset kokeet
siirrettiin lukioihin 1874.Vuoden 1919 asetuksella pakollisiksi ylioppilaskoeaineiksi saa-
dettiin viisi ainetta, joihin lukeutuivat toinen kotimainen ja yksi vieras kieli. Vieraan kie-
len kokeeseen varatun ajan kuluessa oli mahdollista suorittaa useammankin kielen koe.
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Vieraan kielen koe oli mukana myds 1940-luvulla jarjestetyissa ns. sotilasylioppilaskir-
joituksissa yhtena kolmesta pakollisesta aineesta. (Ylioppilastutkintolautakunta 2016a.)
Vuonna 1947 pakollisten aineiden maara vakiintui neljaan, ja samalla sallittiin ylimaa-
rdisten kokeiden suorittaminen. Ndihin lukeutuivat myds kielten lyhyet oppimaarat.
Tutkinnon rakenneuudistus vahvistettiin vuonna 2005, jolloin toinen kotimainen kieli
muuttui valinnaiseksi koeaineeksi.

Kielikokeiden tehtdvatyypit ja suoritusmuoto pysyivat suurin piirtein ennallaan
lahes sata ensimmaista tutkintovuotta. Kieliopillisesti painottunutta klassisten kielten
rakenneopetuksesta ammentavaa pedagogiikkaa myotdileva kirjallinen kadnnoskoe
sdilytti asemansa aina 1960-luvulle saakka. Tall6in kdynnistettiin kokeilu useampia osa-
taitoja mittaavan kokeen kehittdmiseksi. Vuonna 1974 ylioppilastutkinnon kielikokeet
muuttuivat uuden asetuksen myota kolmiosaisiksi siten, etta niihin kuului kuullun ja
luetun ymmartamista testaava osa seka lyhyt kirjoitelma. (Ylioppilastutkintolautakunta
20164a; Kaarninen & Kaarninen 2002.)

Padsaantoisesti kolmea kielellista osataitoa mittaava koe on sdilynyt pitkdssa,
keskipitkassa ja lyhyessa oppimaardssa pienin muunnoksin meidan paiviimme saakka.
Vaihteleva maara sanaston ja rakenteiden hallintaa mittaavia tehtavia on kuulunut eri
kielten ja oppimadrien kokeisiin. Jo vuosikymmenien kiistakapula on puhumisen ko-
keen puuttuminen ylioppilastutkinnosta, vaikka jo Nykykielten opetussuunnitelmassa
(1970) korostettiin kielen viestinnallisyytta ja 1980-luvulla suullisen kielitaidon harjoit-
teluun annettiin hyvinkin modernia opastusta (Kurssimuotoisen lukion oppimaarat
1981: 44-45; LOPS 1985). Sittemmin opetussuunnitelma toisensa perdan on tahdenta-
nyt puhumisen tarkeytta (LOPS 1985, 1994, 2004). Huolimatta merkittavista kokeiluista
ja ponnistuksista puhumisen arvioinnin sisdllyttamiseksi ylioppilaskokeisiin kaytannon
toteuttamisen ongelmat ovat tdhdn saakka estdaneet muutoksen. (Ks. esim. Lukiokoulu-
tuksen suullisen kielitaidon arviointitydryhman muistio 2006).

Opetussuunnitelmakauden 2003-2015 aikana ylioppilastutkinnon kielikokei-
den tuloksia tutkittiin aiempaa enemman tarkoituksena saada ne vastaamaan euroop-
palaisen viitekehyksen taitotasoja, joita soveltaen eri kielten ja oppimdarien tavoitteet
(ns. hyvan osaamisen taso) oli ilmaistu lukion opetussuunnitelmien vuonna 2003 anne-
tuissa perusteissa (Hildén & Takala 2007). Tallaisella verrantamisella (e. standard setting)
tarkoitetaan kielikokeissa saavutettujen tulosten ilmoittamista esimerkiksi EVK:ssa tai
jossain muussa viitekehyksessa mddriteltyind taitotasoina (ks. tarkemmin Ahola ym.
tassa julkaisussa). Ndin toteutettiin empiirisesti ylioppilastutkinnon lakisdateista tehta-
vaa todeta lukio-opiskelun aikana saavutettujen tietojen ja taitojen taso ja se, missa
maarin kokelaiden suoriutuminen vastaa opetussuunnitelman perusteissa asetettuja
tavoitteita. Samalla analysoitiin tutkintotehtdvien ja opetussuunnitelman keskindista
tasovastaavuutta ja kehitettiin tutkinnon kielikokeita.
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Kevaan 2012 kielikokeita koskevat verrannustulokset vaihtelivat kielittdin ja op-
pimadrittdin suhteessa opetussuunnitelman perusteissa maariteltyyn hyvan osaamisen
tasoon. Jonkin verran eroja havaittiin myds saman kokeen eri osataitojen opetussuun-
nitelmavastaavuudessa. Pitkdn englannin koe arvioitiin kokonaisuutena tavoitetasoa
helpommaksi, ja sen vaativin osakoe mittasi sanastoa ja rakenteita. Helpoimmaksi
osoittautui luetun ymmartamisen osakoe. (Juurakko-Paavola & Takala 2013: 20.)

Toisen kotimaisen kielen ruotsin ja suomen keskipitkdn oppimaaran kokeet
vuonna 2012 osoittautuivat verrannusanalyysin perusteella myds tavoitetasoaan hel-
pommiksi. Ranskan lyhyen oppimadran tehtavat vaikuttivat suunnilleen tavoitetasonsa
mukaisilta, kun taas saksan lyhyen oppimdaran tehtdvat olivat jonkin verran vaativam-
pia kuin niiden tavoitetasot. Kokelaiden suoriutumisesta havaittiin, ettd enemmisto
saavutti tai ylitti hyvan osaamisen tason B2.1 englannin pitkdssa oppimadrassa. Toisen
kotimaisen kielen ruotsin ja suomen keskipitkissd oppimadrissa tuottamistaitojen (kir-
joittamisen) tavoitetaso oli B1.1. ja ymmartamistaitojen (kuullun ja luetun ymmarta-
minen) B1.2. Kokelaiden enemmistdn keskimdardinen suoritustaso jai tasolle A2.2 eli
yhden tasoaskelman alempaakin asetettua tavoitetasoa heikommaksi. Ranskan ja sak-
san lyhyiden oppimaarien suorittajista suurin osa ylsi tavoitetasoon tai ylitti sen. Tosin
ndiden oppimaarien kokeisiin osallistui myos pitkan tai ylakoulussa aloitetun B2-op-
pimadran opiskelleita, joten kuva nimenomaan lyhyen oppimdaradn tavoitteiden saa-
vuttamisesta jaa osin tulkinnanvaraiseksi. (Juurakko-Paavola & Takala 2013, 24-25.) Ky-
seiset tulokset huomioitiin 2015 opetussuunnitelman perusteissa siten, etta ruotsin ja
suomen keskipitkien oppimadrien tavoitteet yhtendistettiin osataidoittain tasolle B1.1
(LOPS 2015, 88, 98, 108).

Ylioppilastutkinnon latinankieliset arvolausumat perustuvat normaalijakau-
maan, joka oli kdyttdkelpoinen silloin, kun tutkinto oli suppea ja kaikki kokelaat todella
suorittivat kaikki kokeet. Ndin ei ole tapahtunut enda vuosikymmeniin. Ylioppilastut-
kinnon sisaltd vaihtelee eri kokelailla ja vaikeustason vakauttamispyrkimyksista huoli-
matta myOs saman oppimadran eri koekerroilla. Kielten taitotasoverrannus sai pontta
eurooppalaisen viitekehyksen (EVK 2003) kayttoonotosta, mutta se liittyy rohkaisevana
esikuvana myds yleisempddn tarpeeseen vieda ylioppilastutkinnon tulosten raportoin-
tia kriteeriviitteisempddn ja informatiivisempaan suuntaan. Latinankieliset arvosanat
ovat sellaisinaan lapinakymattomia, eivatka ne kerro mitaan siita, mita tietoja ja taitoja
kokelas on osoittanut kyseiselld koekerralla. Tieto jaa puuttumaan niin kokelaalta itsel-
taan kuin vastaanottavilta oppilaitoksiltakin. Ylioppilastutkinnolla on kuitenkin tarve
palvella kansantaloudellisesti myods korkeamman asteen opiskelijavalintaa. On hyva
huomata, ettd myds muiden aineryhmien perinteiset arvolausumat approbaturista lau-
daturiin edustavat hyvin eritasoista osaamista, joskin piiloisemmin, koska niissa ei ole
kaytossa eurooppalaisen tasoasteikon kaltaista valmista absoluuttista kuvausasteikkoa.
On kuitenkin selkedd ndyttda siitd, ettd joissakin aineissa korkeampien arvosanojen
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saaminen on ollut paljon yleisempda kuin toisissa (Kupiainen, Marjanen & Hautama-
ki 2016): vaativina aineina ja oppimaarind voidaan pitda esimerkiksi matematiikan ja
fysiikan pitkaa oppimaaraa seka saksan ja ranskan pitkia oppimaaria, kun taas terveys-
tiedossa korkeimmat arvosanaluokat ovat kerdnneet viked enemman kuin samojen
kokelaiden yleismenestys tutkinnossa antaisi olettaa.

Epdkohdan korjaamiseksi ylioppilastutkinnon arvosanajakauman maarittelyssa
on kevaastd 2014 lahtien sovellettu standardoitujen yhteispisteiden keskiarvoon pe-
rustuvaa laskentatapaa (ns. SYK-jakauma), joka huomioi yksittdisen kokeen lisaksi myds
kokelaan muut suoritukset ja vertaisryhman suoritukset useammalta koekerralta. (Mar-
janen 2015; Ylioppilastutkintolautakunta 2016b.) SYK-malliin perustuvaan arvosano-
jen jakoon siirryttiin asteittain vuoteen 2016 menness4, ja vaikutukset ovat nahtavissa
esimerkiksi laudatur-arvosanojen maaran maltillisena nousuna erdissa aiemmin hyvin
vaativina pidetyissd tutkintoaineissa. Loogisesti ajatellen kunkin aineen arvosanaja-
kauman keskikohdan (cum laude approbatur) pitdisi sijaita hyvdn osaamisen tasoon
oikeuttavan pistemadran tuntumassa. Vuonna 2012 tutkimusaineistossa odotus to-
teutui vain pitkdssa englannissa. Ainekohtainen osuvuus ei ole ongelmaton myd&skaan
SYK-maarittelyyn perustuvissa jakaumissa etenkdan niissa aineissa, joiden kokeisiin
osallistuu paljon esimerkiksi testattavaa kielta didinkielenaan puhuvia kokelaita, joiden
menestys muissa aineissa on heikompaa (Marjanen 2015). Jatkotutkimusta ja kehitta-
misty6ta tarvitaan edelleen yhtaalta taitotasoverrannuksen validointiin ja toisaalta ai-
nakin hyvaksyttavan suorituksen vahimmaistason maarittelyyn kullekin oppiaineelle
relevantilla tavalla. Ylioppilaskokeen kielikokeiden raportointi viitekehyksen taitotasoi-
na on pyrkimyksend niin pian kuin se on luotettavasti toteutettavissa. (Tulossopimus
2016).

Puhumisen kokeen puuttuminen ylioppilastutkinnosta on askarruttanut kiel-
tenopettajia ja arvioijia lahes kolme vuosikymmentda. Puhumisen arviointi kertasuo-
rituksen perusteella koetaan usein muita osataitoja hankalammaksi, koska siihen lii-
tetddn muita tiiviimmin prosessuaalisuus ja tilannekohtaisuus. (Luoma 2004; Fulcher
2003). On selvaa, ettei ylioppilastutkinnon kaltainen kertatutkinto tavoita minkdan
muunkaan osa-alueen toteutumista arkieldmdssd, mutta silti kirjalliset kokeet on hy-
vaksytty edustamaan kunkin kielen taitoa tutkinnon toista vuosisataa kestaneen histo-
rian aikana. Kertandytto validiusrajoitteineen katsotaan kaytannolliseksi tavaksi mitata
osaa kaikkien kokelaiden kielitaidosta mahdollisimman samalla tavalla. Standardoidut
suoritusolot ja ulkopuolinen arvioijakunta takaavat ndin ollen muiden taitojen arvioin-
nin riittdvan objektiivisuuden. Puhumisen kokeen puuttumisen suurimmat syyt ovat
perinteisen arvioinnin tyoldys ja taloudelliset ehdot. Isoissa oppimadrissa tarvittaisiin
kymmenid, ellei satoja sensoreita arvioimaan jo muutaman minuutin kestoinen pari-
keskustelu. Uusia mahdollisuuksia avaa kielikokeiden sahkoistyminen, joka mahdol-
listaa sen, ettd ainakin osa tehtdvista arvioidaan koneellisesti puheentunnistukseen
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perustuvan valineen avulla. Tallaisen dlykkaan tunnistimen tyostaminen on meneilldan
DigiTala-hankkeessa (DigiTala 2016). Puhumisen mittaaminen ylioppilastutkinnon kie-
likokeissa on asetettu tavoitteeksi vuodelle 2020, jolloin arvioinnin suorittaisivat kone
jaihmisarvioijat yhdessa.

Suurin ylioppilastutkintoa koskeva uudistus vuosikymmeniin on juuri séhkdis-
taminen. Kielikokeista ensimmaisend sahkdistettiin saksan kielten koe syksylla 2016.
Sen jalkeen sdhkoistyvat ranskan ja toisen kotimaisen kielen kokeet, ja syksyyn 2018
mennessd sahkoinen koe jarjestetadn kaikissa kielissa ja oppimaarissa. Sahkdistys mah-
dollistaa entistda autenttisemmat tehtavatyypit ja myos koneellisen arvioinnin siihen
soveltuvissa tehtavissa (ks. esim. Chapelle & Voss 2016).

Ylioppilastutkinnon kielikokeiden osallistujamaarat heijastavat yhteiskunnan
muuttuvia kielitaitotarpeita. Lukion opetussuunnitelman perusteissa kaikki kielet ja
oppimadrat ovat tasavertaisesti esilld, mutta télld vuosituhannella kielten kirjoittaja-
maarissa on tapahtunut huomattavia muutoksia muiden aineiden hyvédksi. Ainoastaan
englannin kieli on sdilyttanyt kiistattoman johtoaseman globaalistuvassa taloudessa,
mediassa ja nuorisokulttuurissa — ja ylioppilastutkinnossa. Lahes kaikki kokelaat suorit-
tavat jommankumman englannin oppimaaran.

3.1.2 Perusopetuksen kielten oppimistulosten arviointi
Perusopetuksen pdattovaiheessa saavutettua kielitaitoa on tarkasteltu jokseenkin
saanndllisesti peruskoulun alkutaipaleelta Idhtien. Vieraissa kielissa ensimmaiset op-
pimistulosten arvioinnit tehtiin ruotsin ja englannin kielten osaamisen selvittdmisek-
si (Takala 1971; Havola-Pitkdnen 1974; Hakala & Karkkainen 1976). Sittemmin ndiden
meilld eniten opiskeltujen kielten tuloksia on tutkittu opetussuunnitelmien muutosten
myota (Karkkdinen 1983; Havola & Saari 1993; Karppinen & Sarkkinen 1995; Tuokko
2000; Takala 2004). Nama arvioinnit raportoitiin tyypillisesti ratkaisuosuuksina (kuinka
monta prosenttia tehtdvistd oppilaat osasivat ratkaista), joten niiden tuloksia on vaikea
rinnastaa ja tulkita nykyisen taitotasojarjestelman mukaan.

2000-luvun ensimmaiselld vuosikymmenella Opetushallituksen arviointitoimin-
ta keskittyi oppimistuloksiin (Jakku-Sihvonen 2014, 81- 83). Vieraiden kielten oppimis-
tuloksia on arvioitu ranskan, saksan ja vendjan pitkissa oppimadrissa (Tuokko 2002;
Vdisanen 2003) ja ruotsin keskipitkdssa oppimadrassa (Tuokko 2009). Vuonna 2009
arvioitiin toisen kotimaisen kielen suomen pitka ja didinkielenomainen oppimaéara (To-
ropainen 2010). Tuoreimmissa arvioinneissa on mukana ollut myds puhetehtavia, joita
on suorittanut vahintdan 10-20 % otos oppilaista. Englannin osaaminen on ollut kes-
kimaarin tavoitteiden mukaista tai parempaa (Tuokko 2007), mutta ruotsin keskipitkan
oppimadran tavoitteiden saavuttamisessa on havaittu ongelmia (Tuokko 2009). Suo-
men pitkdn oppimddrdn arvioinnissa toisena kotimaisena kielend hyvan osaamisen ta-
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voitetaso ylittyi puhumisessa ja alittui kirjoittamisessa. Aidinkielenomaisessa suomessa
tulokset olivat kaiken kaikkiaan paremmat. (Toropainen 2010.)

Viimeisin ja laajin vieraiden kielten oppimistulosten arviointi toteutettiin 2013,
jolloin mukana oli myds toisen kotimaisen kielen ruotsin A-oppimdara. Siind kaikkien
kielten oppimistulokset raportoitiin ensimmaisen kerran taitotasoittain, mitd aiemmin
oli tehty vain englannin (Tuokko 2009) ja toisen kotimaisen kielen suomen osalta (Toro-
painen 2010). Vuoden 2013 arvioinnin tulokset tiivistavat kuluvan vuosituhannen en-
simmadisen opetussuunnitelmakierroksen yleissivistdvan peruskoulutuksen tuottaman
kielitaitovarannon. Pitkista oppimaarista englannin osaaminen ylitti asetetut tavoitteet
puhumisessa ja kirjoittamisessa ja ruotsin kuullun ymmartaminen ja puhuminen olivat
erinomaista tasoa, kuten myds saksan ja venajan luetun ymmartaminen. Perusopetuk-
sen ylaluokilla alkaneista oppimaarista saksan tavoitteet ylittyivat kuullun ja luetun ym-
martdmisessd ja puhumisessa sekd vendjan luetun ymmartamisessa. Tavoitetaso alit-
tui ranskan pitkdn oppimaaran kuullun ymmartamisessa ja kirjoittamisessa ja vendjan
puhumisessa. Osaaminen vaihteli useimmissa oppimaarissa sukupuolen, vanhempien
koulutustaustan, koulun opetuskielen ja jatko-opintosuunnitelmien mukaan seka jon-
kin verran alueittain. Tytot suoriutuivat tehtdvistd poikia paremmin, ja ylioppilasvan-
hempien lapset osoittivat parempaa kielitaitoa kuin ei-ylioppilastaustaisten vanhempi-
en lapset. Lukioon aikovien tulokset olivat paremmat kuin ammatilliseen koulutukseen
aikovien, ja ruotsinkielisten koulujen oppilaat osasivat kaikkia kielid keskimaarin pa-
remmin kuin suomenkielisten koulujen oppilaat. Oppilaiden saamat arvosanat vasta-
sivat arvioinnissa osoitettua taitotasoa parhaiten pitkissa oppimaarissa. (Hildén ym.
2014.)

Vuoden 2013 kansallisen arvioinnin pohjalta tehtyja johtopaatoksia hyddynnet-
tiin laajasti vuoden 2015 opetussuunnitelman perusteissa, joissa englannin pitkan op-
pimaaran hyvan osaamisen tasoa korotettiin ja kielten opiskeluun annettiin suosituksia
esimerkiksi tietotekniikan integroimiseksi opiskeluun entista luontevammin. Formatii-
visen arvioinnin ja palautteen muotojen kehittdmiseksi muistutettiin eurooppalaisen
kielisalkun mahdollisuuksista. (Hildén ym. 2014; POPS 2014.)

3.2 Yleiset kielitutkinnot

Yleiset kielitutkinnot (YKI) on osallistujamaaraltadn suurin koulutusjarjestelman ulko-
puolinen kielitaidon arviointijarjestelma Suomessa. Tutkintojen kehittamistyosta vas-
taavat Opetushallitus seka Jyvaskylan yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskus.
Kyse on ndyttotutkinnosta, johon voi osallistua kuka tahansa riippumatta siitd, miten
on kielitaitonsa hankkinut. Tutkinto on tarkoitettu aikuisille toisen tai vieraan kielen
kayttdjille, ja siind testataan ns. yleiskielitaidon hallintaa puhumisessa, kirjoittamisessa,
puheen ymmartamisessa ja tekstin ymmartamisessa. Tutkintokielid on yhteensa yh-
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deksan: englanti, espanja, italia, pohjoissaame, ranska, ruotsi, saksa, suomi ja vendja.
Useimmista kielistd on tarjolla kolme eritasoista tutkintoa, joista perustaso on suunnat-
tu EVK:n taitotasoille A1 ja A2, keskitaso tasoille B1 ja B2 ja ylin taso C1 ja C2 -tasoille.

Pohja yleisille kielitutkinnoille luotiin Jyvdskylan yliopistossa kielitaidon arvioin-
nin hyvéksi tehdylla tyoll3, josta varhaisimpia esimerkkeja olivat edelld kuvatut kielten
oppimistulosten arviointitutkimukset silloisessa Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksessa
(KTL, nykyaan Koulutuksen tutkimuslaitos; esim.Takala 1971). Kielitaidon arviointeja ke-
hitettiin jo varsin varhain eri laitosten valisend yhteistyond. 1970-luvulla perustettujen
kielikeskusten yhteisia tekstin ymmartamisen tasotesteja suunniteltiin ja tutkittiin Kor-
keakoulujen kielikeskuksen, KTL:n ja englannin kielen laitoksen yhteistyona jo 1980-lu-
vun alusta lahtien. Vuosikymmenen lopulla ndma kolme laitosta kehittivat tydelaman
kielitutkinnon, jossa monella tapaa kehitettiin ja kokeiltiin kdytannossa sellaisia toimin-
tatapoja ja valineitd, joita sitten hyddynnettiin YKIn kehittdmisessa (Huhta, Sajavaara &
Takala 1993). Erityisesti suomen kielen YKI-testiston taustalla olivat myds tasotestistot,
joita 1990-luvun alussa kehitetiin ulkomailta Suomeen kielikursseille tuleville suomen
kielen oppijoille. Ne laadittiin Jyvaskyldn yliopiston kielikeskuksen ja Korkeakoulujen
kielikeskuksen yhteistyona (Martin, Aalto, Huhta, Siitonen & Suni 1994).

Kun yleisia kielitutkintoja ryhdyttiin toden teolla suunnittelemaan vuonna 1992
Opetushallituksen ja Jyvaskylan yliopiston kesken, hankkeella oli siis jo vankka perusta.
Jyvaskyldssa yhteistyo Korkeakoulujen kielikeskuksen, KTL:n, yliopiston kielikeskuksen
ja englannin kielen laitoksen valilla jatkui, vaikka tutkinto sijoitettiinkin Korkeakoulu-
jen kielikeskukseen, jonka nimi vuonna 1996 muutettiin Soveltavan kielentutkimuksen
keskukseksi (Solki).

Yleisten kielitutkintojen perustamiseen oli monta toisiinsa liittyvaa syyta, joil-
le yhteistd oli halu edistaa aikuisten kieltenopiskelua. Voidaan siis sanoa, ettd paasyy
perustaa tutkinto oli saada aikaan myonteisia vaikutuksia kielikoulutukseen. Keskei-
nen pyrkimys oli edistdéd mahdollisimman monien eri kielten opiskelua tarjoamalla
kotimainen, koko maassa saatavilla oleva mahdollisuus osoittaa kielitaito erilaisia tar-
koituksia varten. Tarkoitukset voivat vaihdella palautteen saamisesta omasta osaami-
sesta tutkintotodistuksen kadyttoon tyo- tai opiskelupaikan hankkimiseen tai tyduralla
etenemiseen. Suomessa jarjestetdan kylla joitakin kansainvalisia kielitutkintoja, mutta
vain joissakin suurimmissa kielissa ja vain muutamalla paikkakunnalla - joskus vain yh-
dessa paikassa koko maassa. Saatavilla olevaa kielivalikoimaa haluttiin laajentaa myos
vahemman opiskeltuihin kieliin ja paasya kokeisiin helpottaa. Heti alusta pitden YKlssa
oli tarjolla seitseman eri kielen testit.

YKIn perustamisella pyrittiin myds vaikuttamaan myonteisesti aikuisten kielen-
opetukseen Suomessa (ks. esim. Luoma & Tarnanen 1997). YKI edustaa toiminnallisen
kielitaidon arviointia, eli se perustuu samanlaiseen kasitykseen kielitaidosta kuin edella
kuvattiin yleissivistavan koulutuksen opetussuunnitelmien yhteydessa. Siind oppijat
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joutuvat osoittamaan, miten hyvin he selviytyvat erilaisista luonnollisia viestintatilan-
teita ja tarkoituksia muistuttavista tehtdvistd vieraalla tai toisella kielelld. Puhumisen
testi oli alusta pitden olennainen osa tutkintoa huolimatta sen jarjestamiseen liittyvista
kdytannon haasteista. Haluttiin, ettd kommunikatiivinen kielitutkinto vaikuttaisi vies-
tinnallisyyden lisddntymiseen myds aikuisten kielenopetuksessa ja arvioinnista (ks. Har-
len 2008).

Yksi YKIn epavirallisista tavoitteista oli kehittaa kielitaidon arviointia tutkimus-
alueena Suomessa. Siksi tutkimusperusteinen kehittdminen on ollut alusta ldhtien
kiinted osa YKIn toimintaa (Halvari & Tarnanen 1997; Huhta & Lammervo 2014), ja se
on osaltaan vaikuttanut siihen, ettd kielitaidon arviointi on yksi Jyvdskylan yliopiston
tutkimuksen karkialaksi nimetyn soveltavan kielentutkimuksen keskeisid osa-alueita
(ks. RECLAS 2017). Yleiset kielitutkinnot ja niiden taustalla ollut pitkdjanteinen kehit-
tdminen ovat edesauttaneet myos suomalaisten arviointitutkijoiden osallistumista
erilaisiin kansainvalisiin kielitaidon arviointihankkeisiin, joista merkittavin oli vuosina
1997-2004 kehitetty monikielinen verkon kautta toimiva diagnostinen DIALANG-arvi-
ointijdrjestelma (ks. esim. Alderson 2005). Yleiset kielitutkinnot — tai tarkemmin sanot-
tuna niista vastuussa olevat organisaatiot — ovat 1990-luvun puolivilista ldhtien lisaksi
olleet eurooppalaisten kielitutkintojen yhteisty6jarjeston ALTEn (Association of Langu-
age Testers in Europe) jdsenena.

Yleiset kielitutkinnot ovat kansallisia ja virallisia kielitutkintoja, joita saatelevat
yleisista kielitutkinnoista annettu laki (964/2004) ja asetus (1163/2004). Tutkinnon alku-
vuosina sen tulokset raportoitiin 9-portaisella asteikolla, joka muutettiin 6-portaiseksi
vuonna 2002, jotta voitiin helpottaa vertailua Eurooppalaisen viitekehyksen 6-portai-
seen asteikkoon (Leblay, Lammervo & Tarnanen 2014: 9). Tutkinnon osallistujamadra on
kasvanut huimasti sen olemassaolon aikana. Alkuvuosina osallistujia oli vain muutama
tuhat vuodessa; ensimmaisten kolmen toimintavuoden aikana yhteensa 5 297 henki-
163 (Salmela & Tarnanen 1997). Lahiaikoina osallistujamaara rikkonee 10 000 vuotuisen
osallistujan rajan. Yhteensa tutkintoon osallistui sen ensimmaisten 20 vuoden aikana
(1994-2014) noin 80 000 henkiléa (Neittaanmaki & Hirveld 2014). Osallistujamaara on
kasvanut voimakkaasti vuodesta 2003 ldhtien, jolloin uusi kansalaisuuslaki (359/2003)
tuli voimaan luoden kertaheitolla uuden, tarkedn syyn suorittaa YKI-tutkinto. Lain mu-
kaan Suomen kansalaisuuden edellytyksend oleva suomen tai ruotsin kielitaitovaati-
mus voidaan osoittaa yleisten kielitutkintojen keskitason tutkinnolla, mikda moninker-
taisti suomen tutkinnon vuosittaisen osallistujamaaran yli 6 000:een vuoteen 2013
mennessa (Neittaanmaki & Hirveld 2014: 46). Osallistujamadra on viela siitakin kasva-
nut.

Maahanmuuttajien lisdksi erityisid YKIn suorittajaryhmid on puolustusvoimien
henkilokunta (ks. tarkemmin Saarelainen 2014). Puolustusvoimat on maaritellyt YKIn
suorittamisen yhdessa vieraassa kielessa edellytykseksi kansainvlisiin tehtaviin tai kou-
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lutuskokonaisuuksiin hakeutumiselle. Useimmiten kyse on englannin tutkinnon suorit-
tamisesta. Lisaksi tutkintoa kdytetdan nykyisessd tai tulevassa tehtdvassa tarvittavien
kielten hallinnan osoittamiseen. Toinen erityinen YKIn suorittajaryhma on ulkomainen
terveydenhuollon henkilokunta, joka tulee Suomeen tyohon (Anttila 2014). Kielitaito-
vaatimuksista EU- ja ETA-maiden ulkopuolelta tulevalle henkilokunnalle paattaa Val-
vira, joka on sosiaali- ja terveysministerion hallinnonalan keskusvirasto, jonka tehtava-
nd on muun muassa potilasturvallisuuden varmistaminen. Osa potilasturvallisuutta on
luonnollisesti riittdvd suomen tai ruotsin kielen taito. Valvira kdyttaa hakijoiden kielitai-
don riittavyyden arvioimiseen YKIn ja Valtionhallinnon kielitutkintotodistuksia. Anttilan
(2014) mukaan monet tydnantajat vaativat YKI-tutkinnon suorittamista, vaikka se ei
valttamatta yleiskielitaitoa mittaavana tutkintona olekaan paras mahdollinen tallaisen
erityisalan kielitaidon arviointiin (ks. Seilonen ym. tassa julkaisussa).

Alun perin YKissa oli viisi osakoetta: puhuminen, puheen ymmartaminen, kir-
joittaminen, tekstin ymmartaminen ja sanaston ja rakenteiden hallintaa mittaava koe.
Vuodesta 2011 lahtien tutkinnossa ei enda ole ollut erillistd sanastoa ja rakenteita tes-
taavaa osaa, vaan niiden hallintaa arvioidaan osana muiden taitojen testejd. Samalla
luovuttiin kielitaidon yleistason raportoinnista tutkintotodistuksessa, jossa nykyaan
kerrotaan osallistujan saavuttama taitotaso neljalla kielen hallinnan osa-alueella. Todis-
tusten kdyttdjat voivat paattaa itse, miten he hyodyntavat tatad tarkempaa tietoa osaa-
misesta. Nédma muutokset ovat osa laajempaa ja pitempiaikaista kielitutkintotrendia,
jonka mukaan ei enda aina testata kielen peruselementteja erilladan laajemmista taito-
kokonaisuuksista vaan annetaan profiilitodistuksia. Kokonaisarvosanoista luopuminen
on tosin vield harvinaista. Yleistasoarviosta luopumisesta huolimatta esimerkiksi Maa-
hanmuuttovirasto kdyttdaa edelleen YKI-tuloksia kansalaisuuteen vaadittavan kielitai-
don osoittamiseen. Virasto on paattényt, ettd kansalaisuuden hakemista varten riittaa,
ettd kielitaito on osoitettu siten, etta jokin seuraavista kolmesta testiyhdistelmdsta on
suoritettu taitotasolla 3 (eurooppalainen B1-taso): 1) kirjoittaminen ja puhuminen, 2)
kirjoittaminen ja puheen ymmartaminen tai 3) puhuminen ja tekstin ymmartaminen
(ks. Soramaki 2014).

4  Suomalaisten kielitaidon arviointijarjestelmien
muutokset ja tulevaisuuden nakymat

Kielitaidon arvioinnin nakyvinta ja terdvinta karked edustavat erilaiset kielitutkinnot,
joilla on merkittava vaikutus niihin osallistuvien eldamaan. Onkin selvaa, etta juuri tut-
kintoja koskevat tiukimmat laatuvaatimukset: niiden tulee mm. rakentua perustellulle
kasitykselle kielitaidosta ja mitata osaamista luotettavasti ja oikeudenmukaisesti (ks.
esim. Bachman & Palmer 2010). Tutkintojen kaltaisten tdrkeiden arviointien vaiku-
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tuksista on jo varsin pitkdan keskusteltu kielitaidon arviointikirjallisuudessa (ks. esim.
Alderson & Wall 1993; Cheng & Watanabe 2004; Wall & Horak 2008). Tutkinnolla tulisi
mielelldan olla mydnteisia vaikutuksia seka yksiloiden ettad organisaatioiden ja koko yh-
teiskunnankin tasolla - tai ainakaan silld ei saisi olla merkittavia kielteisia vaikutuksia.
My6s muun tyyppiset laajat arvioinnit, kuten kansalliset oppimistulosten arvioinnit,
ovat tarkeita ainakin koulutusjarjestelmalle ja siitd vastuussa oleville, elleivat yksittaisil-
le osallistujilleen. Tallaistenkin arviointien laatuvaatimukset ovat korkeat, koska niihin
uhrataan paljon resursseja ja tulosten perusteella saatetaan tehda merkittavia muutok-
sia tuleviin opetussuunnitelmiin.

Merkittdvien arviointijarjestelmien laatua pyritddan varmistamaan monin eri
tavoin. Suurin osa tasta tyostad tapahtuu kulissien takana osana uusien testitehtavien
laadintaa, tulosten analyysia, arvioijien koulutusta ja lukemattomia muita arviointipro-
sessin vaiheita. Osa laadunvarmistuksesta on kuitenkin niin yleisesti kiinnostavaa ja tar-
kedd, ettd se on julkaistavissa tieteellisissa julkaisuissa. Taman julkaisun artikkelit ovat
hyvia esimerkkeja tutkimuksista, jotka voivat paitsi parantaa kyseisten arviointijarjes-
telmien laatua my0s edistaa kielitaidon arviointia tieteenalana - ja tatd kautta osaltaan
edistaa arviointien myonteisia vaikutuksia.

Kuten edelld olevista ylioppilastutkinnon, yleisten kielitutkintojen ja oppimistu-
losten arviointien kuvauksista kdy ilmi, niilld on kaikilla varsin pitka historia, ja ne ovat
kokeneet monenlaisia muutoksia. Yksi keskeisimmista kielitaidon arvioinnin ominai-
suuksista on se ndkemys kielesta ja kielitaidosta, jolle arviointi perustuu. Talla ajatellaan
olevan suuri osuus siind, millainen vaikutus kielitutkinnoilla ja muulla kielitaidon arvi-
oinnilla on (ks. esim. Cheng & Watanabe 2004). Selvimmin kielikasitysten muuttuminen
nakyy tarkastelluista arviointijarjestelmistd vanhimmassa eli ylioppilastutkinnossa, joka
luotiin aikana, jolloin kielitaidon arviointi tai ylipddnsa testaaminen ei nykyaikaisessa
muodossaan ollut edes syntynyt (ks. tarkemmin Spolsky 1995). Ylioppilastutkinnon uu-
distus, joka alkoi jo 1960-luvulla ja saatettiin paatokseen seuraavalla vuosikymmenellg,
oli luonteeltaan erittdin radikaali, ja siina siirryttiin varsin nopeasti 1800- ja 1900-lukujen
kielikasityksista uuteen viestinnalliseen ajatteluun ja arviointiin. Uudistuksen taustalla
oli se kielenopetuksen kentalld alati vahvistunut kdsitys, ettei vanhamuotoinen ylioppi-
lastutkinto enda vastannut uusia kasityksia kielitaidosta; tutkintoa painostettiin uudis-
tumaan (Kaarninen & Kaarninen 2002: 293-295). Kielikoulutuksen ammattilaiset olivat
selvasti sitd mieltd, ettd ylioppilastutkinto vaikutti lukioiden kielenopetukseen, tdssa
tapauksessa siis kielteisesti. Muutoksella haluttiin ainakin poistaa tuo haittavaikutus,
mutta epaselvaksi jaa, missa madrin ylioppilastutkintolautakunta pyrki tietoisesti myos
edistamaan viestinnallista kielenopetusta uudistuksen avulla (ks. yleisten kielitutkinto-
jen tavoitteiden kuvaus tassa artikkelissa). Vain puhumistaidon arvioinnin puuttuminen
aiheutti saron muuten hyvin ajan hermolla olleeseen uudistukseen. Taman puutteen
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vaikutuksista onkin sitten keskusteltu paljon, ja lukuisia selvityksid puhumisen testin
lisddmisesta tutkinnon kielikokeisiin on tehty, kuten edelld on kuvattu.

Oppimistulosten arvioinnit ja yleiset kielitutkinnot kehitettiin puolestaan ai-
kana, jolloin kommunikatiivinen kielenopetus ja arviointi olivat jo yleistymdssa, joten
niiden perustana oleva kasitys kielitaidosta oli alusta pitden suhteellisen moderni. Ai-
nakin yleisten kielitutkintojen kohdalla sen pohjana oleva toiminnallinen kielikasitys oli
tarked peruste sille, ettd tutkinnolla toivottiin olevan myonteisia vaikutuksia sellaisella
kielikoulutuksen sektorilla, jolla toiminnallinen kielitaitokasitys ei vield ollut levinnyt
kovin laajalle. Toki kukin tarkastelluista jarjestelmista on ottanut tai ottamassa lisdas-
keleita, jotka tahtdavat niiden viestinnallisyyden korostumiseen. Ylioppilastutkintoon
todennakoisesti lisdttavat kielten puhumistestit ovat tasta selvin esimerkki, mutta myos
yleisten kielitutkintojen luopuminen erillisestd sanaston ja rakenteiden hallintaa mit-
taavasta testistd voidaan ndhda askeleena kielen kdyttotaidon painottumiseen tutkin-
nossa.

Yksi arvioinnin taustalla oleva kielitaitoon kiinteasti liittyva ilmi6, joka nakyy
vahvasti suomalaisessa arviointitoiminnassa, on Eurooppalainen viitekehys. Suomi on
ylipdansa ollut yksi edellakavijoista EVK:n hyddyntdmisessa kielikoulutuksessa. Voidaan
siis perustellusti vaittad, ettd EVK on vaikuttanut vahvasti seka kielitaidon arviointiin
ettd yleensa kielikoulutukseen maassamme. Toisaalta vaikutus on ollut molemminpuo-
lista: Suomi on my0s antanut merkittdvan panoksen viitekehykseen liittyvaan kansain-
vdliseen kehittamistyohon; tasta voidaan mainita DIALANG-arviointijarjestelma (ks.
Alderson 2005), kielitestien EVK-linkitysopas (ks. Figueras, North, Takala, Verhelst & Van
Avermaet 2005) ja verkkoresurssi EVK:sta opettajankoulutuksen tueksi (CEFTrain 2005).
EVK:n taitotasot edustavat yhtd tapaa maddritella kielitaito, ja tata varsin uutta ldhes-
tymistapaa on Suomessa nakyvimmin hyddynnetty opetussuunnitelmissa 2000-luvun
alkupuolta lahtien, kuten toisaalla tassa artikkelissa kuvataan (ks. myos Hildén & Takala
2007). Onkin johdonmukaista, ettd opetussuunnitelmien taitotasokuvauksilla on ollut
keskeinen osa uusimmissa kielten oppimistulosten arvioinneissa (esim. Tuokko 2007;
Hildén ym. 2014). Tasokuvauksia on hyddynnetty seka arviointitehtdvien laadinnassa,
suoritusten ja tehtdvien tasojen arvioinnissa etta tulosten raportoinnissa. Erityisesti ym-
martdmistestien tulosten raportointi on tullut tdman ansiosta huomattavasti lapinaky-
vammaksi; ennen ne jouduttiin raportoimaan vain keskimaardisind ratkaisuosuuksina,
joita on vaikea tulkita. Myos yleisissa kielitutkinnoissa hyédynnetaan EVK:n tasokuvauk-
sia. Kuten aikaisemmin todettiin, YKIn tulokset raportoidaan asteikolla, joka rinnastuu
EVK-asteikkoon. Lisaksi EVK:n tasokuvaimia hyodynnetdadan ymmartamistehtavien ver-
rantamisessa, jota kuvataan tarkemmin Aholan ym. artikkelissa tassa julkaisussa.

Aivan kaikki uudemmat kielikdsitykset eivat ainakaan vield ndy suomalaisissa
arviointijarjestelmissa. Esimerkiksi ndkemys siita, etta kielitaito ei ole vain yksilon omi-
naisuus vaan kahden tai useamman keskustelukumppanin yhteinen luomus (ks. Roever
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ja McNamara 2006) ei suoraan ilmene tdssa kuvatuissa arvioinneissa, paitsi ehka silloin,
kun puhumistaidon arviointi on joko kokonaan tai osittain perustunut parikeskuste-
lun kaltaisille testitehtaville. Monikielinen viestintataito on toinen viime vuosina esille
noussut ndkemys kielitaidosta (esim. Shohamy 2011), jota ei Suomessa eika juuri muu-
allakaan ole vield yritetty soveltaa arviointiin.

Teknologian kaytto kielitaidon arvioinnissa on merkittava uusi trendi, jolla on
paitsi kdytannon vaikutuksia my0s periaatteellisia, kielikasitykseen liittyvid seurauksia
(ks. Chapelle 2006; Chapelle & Voss 2016). Ylioppilastutkinto on jo sahkoistymadssa, ja
my0s kansalliset oppimistulosten arvioinnit ja yleiset kielitutkinnot ovat matkalla tahan
suuntaan. Testien suorittaminen tietokoneella vaikuttaa vdistamatta myds mitattavaan
kielitaitoon varsinkin, kun arvioinnissa kdytettavia tehtavatyyppeja ollaan samalla mo-
nipuolistamassa. Ehka selvin esimerkki tastd on puheen ymmartamisen testaaminen
niin, ettd syotoksena kdytetadn daanen lisaksi myods kuvia tai jopa videonauhoitetta. Tal-
lainen multimediaesityksen ymmartaminen ei luonnollisesti ole tdysin sama asia eika
vaadi tdsmadlleen samanlaista osaamista kuin pelkdn danitteen kuuntelu (ks. esim. Bat-
ty 2015). On myds muistettava, ettd pelkdstaan kirjoittaminen nappdimiston avulla ei
tdysin vastaa kdsin kirjoittamista eikd puhuminen tietokoneella olevan danitallenteen
perusteella vastaa kasvokkain toisen ihmisen kanssa tapahtuvaa puhumista. Se, miten
ja kuinka paljon tietotekniikka muuttaa testattavaa kielitaitoa, on vield varsin véhan tar-
kasteltu asia Suomessa, mutta sita tullaan varmasti tutkimaan paljon tulevaisuudessa.
Kielitaidon(kin) arvioinnilla on monenlaisia ennakoituja ja ennakoimattomia vaikutuk-
sia, joista osa on toivottuja ja osa vdhemman toivottuja (ks. tarkemmin Tossavaisen ja
Martikaisen artikkelit tassa julkaisussa; ks. myos Wall & Hordk 2008). Kokonaisuutena
katsoen kielitaidon arviointien vaikutuksia ei Suomessa ole kovin paljon tutkittu. Edelld
kuvattujen arviointijarjestelmien ennakoidut - ja osin myds toteutuneet - vaikutukset
on parhaiten dokumentoitu yleisista kielitutkinnoista, joten kasittelemme niita tassa
lopussa hiukan tarkemmin.

Kuten edempénad todettiin, yleisilla kielitutkinnoilla pyrittiin jo alkuaan moniin
padamadriin, joista tarkein oli edistaa viestinnadllisempaa kielenopetusta ja arviointia ai-
kuisten kielikoulutuksessa Suomessa. Todettakoon, ettd myds inkerildisten paluumuut-
tajien kielitutkinnolla oli osin samanlaisia, paluumuuttovalmennusta koskevia tavoit-
teita, kuten Martikainen toteaa artikkelissaan toisaalla tassa julkaisussa. Valitettavasti
taman tavoitteen toteutumista ei ole tutkittu jarjestelmallisesti YKI-tutkinnon osalta, jo-
ten on mahdotonta sanoa, missd maarin se on saavutettu. Epasuorasti voidaan kuiten-
kin paatelld, etta YKI on ainakin osittain onnistunut levittdmaan kommunikatiivista arvi-
ointikdsitysta ja etenkin taitotasoarvioinnin tuntemusta. Peruste télle on se, ettd YKIssa
tapahtuva arvioijien, haastattelijoiden ja tehtavanlaatijoiden sdannéllinen koulutus on
merkittdvin maassamme jarjestettava saannollinen arviointikoulutus aikuisten - eri-
tyisesti maahanmuuttajien - kielenopettajille. Vuosien mittaan tdhan koulutukseen
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on osallistunut useita satoja opettajia. Toinen YKiIn yleistavoite, jonka toteutumista on
vaikea arvioida, on kielikoulutuksen monipuolisuuden tukeminen tarjoamalla mahdol-
lisuus suorittaa tutkinto monessa eri kielessa. Toki tutkinnon eri kieliin on osallistunut
huomattava maara oppijoita, mutta on mahdotonta arvioida, mika YKIn vaikutus on
ollut esimerkiksi haluun opiskella jotakin ns. harvinaisempaa kielta.

Muita YKllle asetettuja tavoitteita on jonkin verran helpompi arvioida. Tutkin-
toa voi suorittaa hyvin monella eri paikkakunnalla, mikd on tietysti helpottanut siihen
paasya. YKI on myds osaltaan edistényt kielitaidon arvioinnin kehittymistd omaksi —
vaikkakin pienehkdksi - tieteenalakseen maassamme ja avannut erilaisia kansainvali-
sidkin yhteistydmahdollisuuksia (mm. DIALANG-hanke) ja jasenyyksia kansainvalisissa
arviointijarjestoissa, kuten ALTEssa. YKI-tutkintoon liittyvaa tutkimusta on my0s esitelty
lukuisissa konferensseissa, ja siitd on raportoitu kansallisissa ja kansainvalisissa julkai-
suissa.

Lopuksi on kuitenkin todettava, miten vaikea kaikkia vaikutuksia on ennustaa
ja miten todella suuriakin seurauksia tutkinnosta voi olla. Alun perin yleiset kielitutkin-
not suunniteltiin suomalaisten kielenoppijoiden vaihtoehdoksi kansainvalisille kielitut-
kinnoille. Tutkinnon kayttoé kansalaisuuteen vaadittavan kielitaidon osoittamiseen ei
luultavasti edes tullut sen suunnittelijoiden mieleen muuten kuin ehka yhtena varsin
marginaalisena syyna osallistua tutkintoon. Poliittisten paatosten seurauksena kielitai-
toa ja kansalaisuutta koskeva lainsdadantd kuitenkin muuttui, joten yleisista kielitut-
kinnoista tuli tavallisin tapa osoittaa vaadittu suomen tai ruotsin kielen taito. Vuosina
2012-13 ldhes 80 % suomen kielen YKI-tutkinnon suorittaneista kertoi tarvitsevansa
todistusta kansalaisuuden hakemista varten (Neittaanmaki & Hirvela 2014: 50). Vaikka
moni ilmoitti kdyttavansa sitd myds muihin tarkoituksiin, tilasto osoittaa selvasti, etta
tarkein syy suorittaa tutkinto on siis muuttunut radikaalisti ja ennakoimattomasti siitd,
mita alun perin oli oletettu. Tama havainnollistaa, miten vaikea on ennustaa arvioinnin
vaikutuksia edes sellaisessa tutkinnossa, jonka suunnittelun keskeisend lahtokohtana
oli pyrkimys saada aikaan erilaisia myonteisia vaikutuksia suomalaiseen kielikoulutuk-
seen ja arviointiin.
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1 Johdanto

Eettisyyteen ja oikeudenmukaisuuteen liittyvat kysymykset ovat olleet vahvasti esilla
kielitaidon arvioinnin ja kielentestauksen alalla ja kielitesteja koskevassa joskus varsin
negatiivisessa kritiikissa 1990-luvulta lahtien. Eettisten nakdkulmien mukanaolo tar-
koittaa, etta alalla tunnustetaan testauksen sosiaalinen rooli - kielitesteilld on eettinen
dimensionsa siksi, ettda ne vaikuttavat ihmisten elamaan. Eettisyys ja oikeudenmukai-
suus (ethics, fairness) liittyvat siihen, miten testitulokset syntyvat ja mihin ja miten tu-
loksia kdytetdan seka millaisia vaikutuksia tuloksilla on yksildille ja yhteiskuntaan. Eetti-
syyden yhteydessa on tapana puhua myos sosiaalisesta vastuunkannosta. (McNamara
2000: 71-72.)

Alan eettista keskustelua on kdyty etupddssa kahdesta nakokulmasta. Toisaalta
kielitestit nahdaan sosiaalisina ja poliittisina rakenteina ja instituutioina, joiden kriit-
tinen tarkastelu kohdistuu poliittisen vallankdyton paljastamiseen ja vadristyneina
pidettyjen yhteiskunnallisten ja koulutusrakenteiden avaamiseen. Tall6in nakékulma
tulee usein kielitestien kdytannon toiminnan ulkopuolelta. Toisaalta eettisyytta voi-
daan tarkastella kielitestien sisdisind keinoina tavoitella mahdollisimman tasa-arvoista,
tasalaatuista ja oikeudenmukaista toimintaa. Taman nakokulman mukaan kielitesteja
on mahdollista kehittad eettisempddn suuntaan omaksumalla eettisesti hyvdksyttyja
kadytanteita. Molemmat nakokulmat ovat laajentaneet alalla kdytya keskustelua eetti-
syyden roolista seka asettaneet kysymyksia testauksessa kdytettyjen prosessien ja koko
toiminnan oikeutuksesta. Alan kansainvdlisissa yhteenliittymissa on laadittu esimerkik-
si eettinen koodisto (Code of Ethics ILTA 2000) ja kdytdnndn toimintaohjeistoja (Code of
Practice esim. ALTE 2001, EALTA 2007), joiden tehtdvana on turvata testiin osallistujan
oikeudet ja mddritelld testaajan ja testitulosten kdyttdjan vastuut. (McNamara 2000;
Lynch 2001; Shohamy 2001b.)

Tarkastelen tdssa artikkelissa eettisyyteen ja oikeudenmukaisuuteen liittyvia ky-
symyksid. Maarittelen kasitteitd ja kuvaan eettisyyden roolia kielitaidon arvioinnin ja
kielentestauksen historiassa seka alalla kdytya keskustelua eettisyydestd ja ammattilai-
suudesta. Lopuksi tuon esiin ja pohdin standardoiduissa kielitesteissa tehtdvia eetti-
syyteen ja oikeudenmukaisuuteen tahtdavia toimenpiteitd. Kaytan termia 'kielitaidon
arviointi’ (language assessment) alaan liittyvana ylakasitteend, termid 'kielentestaus’
(language testing) testauksen toimintoihin ja toimijoihin liittyvana kasitteena seka ter-
mid ‘mittaaminen’ tai ‘mittaustulos’ (measurement) viittaamaan alalla tehtavaan lasken-
nalliseen tyohon. Kaytan tekstissa kasitteesta fairness vastinetta ‘oikeudenmukaisuus’.
Kasitteestd kdytetdadan myos kadnnosvastinetta 'reiluus’ (esim. Atjonen 2007).
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2  Eettisyyden ja oikeudenmukaisuuden maarittelya

Kielitaidon arviointi, kuten arviointi yleensa, on arvottamista, toiminnan suhteuttamis-
ta hyvdksyttyind pidettyihin arvoihin. Kielitesteissa voidaan esimerkiksi sopia eettisesti
hyvana pidettdvan arvioinnin perusteista. Yleisesti etiikan voidaan sanoa tarkoittavan
jakoa hyvaan ja pahaan, oikeaan ja vaaraan, hyvaksyttavaan ja ei-hyvaksyttavaan toimin-
taan sekd ndiden selvittamista. Taylorin (2013: 1) mukaan eettisyys viittaa hyvaksyttyina
pidettaviin uskomuksiin ja kaytdnteisiin, joiden tavoitteena on jonkin kdyttdytymisen
rajoittaminen yhteisen hyvan nimissa. Etiikka on taten luonteeltaan vuorovaikutteista
(Atjonen 2007: 11). Yhteiseen hyvaan voidaan liittda ajatus toiminnan eettisista seu-
rauksista. Usein on tarpeen madritelld eettiset normit ja toimintaohjeet siksi, etta toi-
minnan rajat ovat selvat kaikille siind toimiville seka tarkeille sidosryhmille. (Atjonen
2007: 228; Linnankyla ja Atjonen 2008: 47; ks.Tarnanen 2014.)

Standardoitujen kielitestien yhteydessd voidaan ajatella ainakin seuraavia etii-
kan lahestymistapoja. Jos testit mielletddn pelkdstdan todisteiden avulla kerattavaksi
mittaustulokseksi, jossa erotetaan toisistaan testattava tieto ja taustalla vaikuttavat
arvot, voidaan puhua tieteellis-rationaalisesta ldhestymistavasta ja psykometriikan
paradigmasta. Tavoitteena on tallGin testeissa saatavan tiedon luotettavuuden varmis-
taminen (Linnankyld & Atjonen 2008: 47). Etiikan yksi tarkastelundakdkulma on konsek-
ventalistinen etiikka, jossa kyse on tekojen seurausten tarkastelusta. Yksi taman etiikan
muoto on utilitarismi, joka tahdentda toiminnasta saatavaa suurinta mahdollista hyotya
ja siitd aiheutuvaa vahinta mahdollista haittaa (Taylor 2013: 1; Atjonen 2007: 228; Spoof
2007: 8). Eettisyyden voidaan sanoa kielentestauksessa tarkoittavan sitd, etta testaaja
kantaa testien seurausten sosiaalista vastuuta ja kayttaa kaikkia mahdollisia keinoja oi-
keudenmukaisuuden ja tasa-arvon lisddmiseen. Talla eettisyyden nakemykselld on juu-
rensa sosiaalisen oikeudenmukaisuuden teorioissa. (Ks. Taylor 2013; Atjonen 2007.) Kie-
litaidon arvioinnin alalla tdhdennetdan nykyisin sosiaalieettista |lahestymistapaa (Taylor
2013, Davies 2004; McNamara & Roever 2006; Weir 2005).

Etiikan yhteydessa puhutaan usein moraalista, ja etiikkaa myds kutsutaan mo-
raalifilosofiaksi. (Ks. Atjonen 2007: 12.) Esimerkiksi Davies (2004: 98) painottaa sit4, etta
eettisesti hyvdksyttavat ratkaisut eivat voi perustua yksittaisten ihmisten uskomuksiin,
vaan kyseessa ovat yhteisesti sovitut moraaliset periaatteet. Kielentestaus tapahtuu
yleisimmin institutionaalisissa kehyksissd, ja toiminnan toteutus voidaan maaritelld am-
mattimaiseksi. Eettisyydelld on selked tehtdvansa madriteltdessa institutionaalisen toi-
minnan rajoja, toisin sanoen toimintaan kuuluvia oikeuksia, vastuita ja velvollisuuksia.
Fulcher ja Davidson (2010: 273-274) maarittelevat institutionaalisen etiikan ja moraalin
olevan julkisen ja yksityisen moraalin vélissa. Yksityinen moraali on esimerkiksi uskon-
non aikaansaama ja liittyy usein kdsitteeseen omatunto. Ammattieettiset ratkaisut puo-
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lestaan pohjaavat ammattialojen moraaliin, jonka mukaan madritelldan ammattiin kuu-
luvat toimintaohjeet, sopimukset, ammatillinen koulutus, eettiset normit ja standardit.

Etiikkaan liittyvat kiinteasti arvot, joiden perusteella esimerkiksi madritellaan,
mitkd asiat kielitaidon arvioinnissa ovat tarkeita ja mitd kaikkea tarvitaan oikeuden-
mukaisuuden varmentamiseen. Bachmanin (1990: 279) mukaan kielitestit eivat ole
arvovapaita, koska niitd kdytetaan palvelemaan jotain yhteiskunnallista tai koulutuk-
sellista tavoitetta. Arvot ovat olleet kielitaidon arvioinnin teorioissa jo kauan mukana;
esimerkiksi Messick (1980, 1981) toi arvot mukaan kielitaidon arvioinnin keskusteluun
jo 1980-luvulla. Psykometriikassa Cronbach (1988: 6-7) painotti, etta kielentestaajan tu-
lisi toimia yhteistydssa paattdjien kanssa ja ilmaista tarkasti, mitd testin avulla pystytdan
saavuttamaan ja mitd ei, eli mitkd ovat siis testin taustalla vallitsevat arvot. Arvoja ei
pystyta laskennallisesti maarittelemaan, mista voi johtua se, etta niista on alalla tarkea-
nd pidetyn validiteetin yhteydessa puhuttu vain vahan (Fulcher 2015: 88).

Yksi keskeisia eettisia kysymyksia alalla on ollut oikeudenmukaisuus ja sen var-
mistamiseen tahtadvat toimet kielitesteissa. Oikeudenmukaisuus tarkoittaa testaajan
velvollisuutta varmistaa, ettd kaikkia mahdollisia keinoja kdytetdan mahdollisimman
tasapuolisen ja tasalaatuisen testin sekd testitulosten saavuttamiseksi (Hamp-Lyons
2001: 124). Nama liittyvat standardoiduissa kielitesteissa tarkeind pidettyihin reliabili-
teettiin ja validiteettiin, mutta myds testin saatavuuteen ja kaikkien osallistujien mah-
dollisimman tasapuoliseen kohteluun. Weirin (2005: 1) mukaan kielitestien oikeuden-
mukaisuuden varmistaminen on valttamatonta, silla testeissa pitaa pystya osoittamaan
kielitestien eettiset valinnat koskien niitd kriteereitd, joilla arvioidaan ja niitd keinoja,
joilla testeissa operoidaan. Voidaan sanoa, ettd ilman oikeudenmukaisuuteen ja tasa-
arvoiseen kohteluun tdhtdavia toimia mikaan kielitesti ei voi olla kovin vahvoilla eetti-
silld perusteilla toteutettua toimintaa.

Oikeudenmukaisuuden saavuttamiseen on usein liitetty tarkastelu testin re-
liabiliteetista ja validiteetista, toisin sanoen niista toimista, jotka tahtaavat sen selvit-
tdmiseen, ovatko kaytetyt testauskeinot oikeutettuja kuvaamaan sita kykya tai taitoa,
jota ollaan arvioimassa (validiteetti), ja onko testi johdonmukainen ja toistettava (reli-
abiliteetti). Testin oikeudenmukaisuutta tarkastellaan useimmiten tilastollisin keinoin.
Voidaan mitata, suosivatko tai syrjivatko testitehtdvat ja tehtdvien osiot, arviointikay-
tanteet tai testin jarjestelyt joitakin henkil6ita tai henkiloryhmia perusteettomasti ja
testiin kuulumattoman ominaisuuden kautta. Testiaineistoa analysoimalla voidaan saa-
da selville eroja esimerkiksi sukupuolen, idn, ensikielen, etnisen taustan tai koulutuksen
mukaisissa ryhmissa. Analyysien perusteella voidaan osoittaa, onko jokin naista ryhmis-
td saanut perusteetonta hyotya tai haittaa. Oikeudenmukaisuuden nakdkulmasta on
myos tarkedd, ettd testitulokset heijastavat, mitd osallistujat ovat kielestd opiskelleet
ja oppineet. Saadulla todistuksella on myds oltava kdyttdarvoa testiin osallistujalle. Xin
(2010) mukaan kaikki, mikd heikentda testin oikeudenmukaisuutta, vaarantaa testin
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validiteettia. Kyseessa on paitsi itse testin oikeudenmukaisuus, myos testitulosten tul-
kintaan liittyvd oikeudenmukaisuus, eli kysymys siitd, mihin ja miten testituloksia kayte-
taan. (Davies, Brown, Elder, Hill, Lumley & McNamara 1999: 199; Van Avermaet, Kuijper &
Saville 2004: 140.)

3.1 Eettisyyden nakyminen kielitaidon arvioinnin ja kielentestauksen
alalla

Alan ensimmadisend varsinaisena eettisten kysymysten danend Bachman (2000:16) ja
monet muut pitdvat Spolskya (1981), joka toi esiin testien mahdolliset vaarinkaytot ja
negatiiviset vaikutukset. Stevenson (1981) puolestaan perdankuulutti testaajan vas-
tuuta ja yhteisten kansainvalisten normistojen kehittamista. Tarkedna alkutekijana voi-
daan pitdd myos Canalen (1988) painottamaa tiedonkerddjan vastuuta. Lisaksi Messick
(1989a, 1989b) ulotti validiteetin kdsittamaan testeissa annettujen tulosten sosiaaliset
seuraukset ja testitulosten tulkintaan liittyvat arvolataukset ja siten kytki sosiaalisen oi-
keudenmukaisuuden validiteetin kdsitteeseen. Erityisesti nditd ndkokulmia on pidetty
merkittavinad eettisen keskustelun alkuunpanijoita aikana, jolloin kielentestauksessa
keskityttiin laskennallisesti madriteltaviin ja teknisiin keinoihin testien reliabiliteetin
saavuttamiseksi (Hamp-Lyons 1997: 323).

Eettisyyden voidaan kuitenkin sanoa olleen lasna siing, etta reliabiliteetin ja va-
liditeetin mittaamisen avulla on pyritty oikeudenmukaiseen toimintaan ja arvioitavien
tasapuoliseen kohteluun. Lisdaksi on mahdollista Tayloria (2013: 1) myétdillen todeta,
ettd ammattimaisesti toteutetuissa kielitesteissa on ymmarretty testien merkitys osal-
listujien elamdssa ja ettd arvioijien tavoitteena voidaan sanoa olleen mahdollisimman
oikeudenmukainen toiminta. Kielentestaajilla ei voi sanoa olleen epéeettisia tavoittei-
ta, kun toiminta on perustunut oman aikansa hyvina pidettyihin toimintaperiaatteisiin.

Eettiset kysymykset tulivat alalle ndkyvasti mukaan 1990-luvulla erityisesti sen
myotad, ettd sosiaalitieteista tuttu kriittinen teoria alettiin omaksua soveltavaan kielitie-
teeseen ja sitd myota myos kielentestaukseen (Lynch 2001: 351). Shohamy (1993, 1997)
toi alan keskusteluun testien valtaan ja ihmisten kontrollointiin liittyvat kysymykset.
Testien ohjausvaikutusta (washback) kouluopetukseen ja yhteiskuntaan tarkastelivat
esimerkiksi Alderson ja Wall (1993) seka Wall ja Alderson (1993). Samaan aikaan alettiin
hakea ndkokulmia myos laskennallisesti mitattavien menetelmien ulkopuolelta. Kieli-
taidon arvioinnin kentta laajeni ja muuttui tieteenalana, ja alan ammattilaisten tieto ja
tietoisuus kehittyivat (Hamp-Lyons 2000: 160-162).

Kun kielitaidon arviointi kehittyi tieteenalana, muuttuivat myds kasitykset kie-
litesteista ja kielitaidosta. Kielitesteissa ei enda korostettu kieliopin rakenteiden merki-
tystd, vaan kielitaito nahtiin viestinnallisend ja vuorovaikutukseen perustuvana. Myos
testien standardointi luotiin toteuttamaan oikeudenmukaisempaa ja tasapuolisempaa
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kohtelua kaikille testiin osallistujille. Ennen standardointia yksittaiset henkilt virkan-
sa perusteella pdattivat ja toteuttivat arvioinnit. Standardoinnissa pyrittiin luomaan
samanlaiset testiolosuhteet kaikille kielitestiin osallistuville eliminoimalla testin kon-
struktioon ja perusteisiin kuulumattomat tekijat. Myos arvioijien kouluttaminen sovel-
tamaan arvioinnissa kdytettavia kriteereitd ja pisteytyksida samansuuntaisesti kuuluu
standardoidun testin oikeudenmukaisuuden vaatimuksiin. (Huhta 2014: 160-162.)

Kriittisen soveltavan kielentutkimuksen myo6ta kehittyi 1990-luvun lopulla kriit-
tinen kielentestaus (Critical Language Testing, CLT). Lynch (2001: 362) kayttaa nimitys-
ta kriittinen arviointi (critical assessment) ja mainitsee tarkeimmaksi kehittajaksi Elana
Shohamyn (esim. 1999). CLT voidaan tiivistdd kolmeen suureen alueeseen, joita ovat
kielitestien vaikutukset yksiloon ja yhteiskuntaan, kielitesteihin liittyvat poliittiset ja
ideologiset kytkennat ja vallan diskurssi seka kielitestien oikeudenmukaisuuteen tah-
taavat toimet. Tarkedna alueena on ollut myds saada kielitesteihin osallistuvien dani
kuuluviin. Kriittisestd ndkokulmasta kysytaan usein, kenen ja mitd ideologiaa kielitesti
ajaa. Kriittisimmilladn CLT nakee testit vallan ja kontrollin vdlikappaleina, tahallisesti tai
tahattomasti puolueellisina, epddemokraattisina ja epdoikeudenmukaisina. Testauksen
tavoitteina pidetdan rajoitteiden asettamista, opintosisaltdjen kaventamista, poliittisen
agendan ajamista ja mekaanisten opetusmenetelmien ja ldhestymistapojen edistamis-
ta (Weir 2005: 38). Shohamyn (1993a, 1993b, 1997) mukaan kielitestit palvelivat eetti-
sesti kyseenalaisia paamaarid, jotka yleensa vield pidettiin piilossa. Testit eivat siis valt-
tamattad ole, mita sanovat olevansa, joten niiden validius voidaan kyseenalaistaa. (Lynch
2001; Shohamy 1999, 2001b.)

Kritiikin kohteina ovat erityisesti olleet instituutioiksi kehittyneet, kaupalliset yli-
kansalliset kielitestit, joiden testitulokset ovat osallistujille merkittavid. Kaupallisuutta
itsessaan ei voida pitdd ongelmana, vaan sitd, etta liiketaloudelliset tavoitteet sanele-
vat testin toteutusta kielitaidon arvioinnin asiantuntemuksen kustannuksella. Suurten
ihmisryhmien testauksella voidaankin sanoa olevan moraalisesti arveluttava historia,
minka esimerkiksi Fulcher ja Davidson (2010: 273) tuovat esiin. Kriittisessa tarkastelussa
kyse on naiden rakenteiden nakyvaksi tekemisestd. Naista nakokulmista CLT ei keskity
kielitestien prosessien parantamiseen, vaan etabloituneiden testijarjestelmien ja niiden
ideologisten perusteiden paljastamiseen (McNamara 2000: 76).

Osin kriittisen nakokulman synnyttaman keskustelun vuoksi eettisyys tuotiin
1990-luvulla teemaksi myds alan tapaamisiin ja julkaisuihin. Soveltavan kielitieteen
maailmankonferenssissa (AILA) Jyvaskyldssa 1996 pidettiin symposium eettisesta kie-
lentestauksesta, ja vuonna 1997 eettiset kysymykset olivat padaiheena Language Testing
-lehden numerossa. Tarkeinta ei tuolloin ollut niinkddn madritelld, mitd pidetaan eetti-
send tai antaa eettisia ohjeita kielitestien jarjestdjille, vaan haluttiin tuoda esiin sellai-
sia eettisia vastakkainasetteluja, joita kielentestaajat olivat kohdanneet testauksen eri
alueilla. Esimerkiksi Davies (1997: 236) nosti esiin sen, ettd eettinen dilemma testaajan
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ja vallanpitdjan valille voi syntyd, kun kielitesteja kaytetddn poliittisen vallankdyton va-
lineend. My6s alan kansainvalisissa konferensseissa eettiset teemat ovat olleet vahvasti
edustettuina. Esimerkiksi vuonna 1996 Language Testing Research Colloquium (LTRC)
-konferenssin teemana oli oikeudenmukaisuus, ja mydhemmin myds testien vaikutuk-
set (impact) ovat olleet useissa eri konferensseissa esilla.

Eettisyytta on kielitaidon arvioinnin alalla kansainvalisissa yhteyksissa kasitelty
kovinkin paljon, ja esimerkiksi Taylor (2013: 1) pitda eettistd nakokulmaa alalle vakiintu-
neena. Oikeudenmukaisuutta on tarkasteltu laajemmasta nakokulmasta kuin aikaisem-
min. Esimerkiksi Kunnan (2000, 2004) yhdistaa perinteiset validiteetin ja reliabiliteetin
kasitteet testin osallistujaryhmien vdlisiin eroihin (bias). Oikeudenmukaisuuden ja va-
liditeetin yhdistamista tarkastelee Kane (2010). Xi (2010) on tarkastellut osallistujien
valilla arvioinnissa syntyneita eroja ja niiden vaikutuksia oikeudenmukaisuuteen.

Suomessa eettisid teemoja on késitelty erityisesti arvioinnin ndkokulmasta ja
lisdksi etupddssa kouluopetukseen sovellettuna. Arvioinnin eettisyytta ovat kasitelleet
esimerkiksi Atjonen (2007) ja Linnankyld ja Atjonen (2008) seka opetukseen sovellet-
tuna esimerkiksi Spoof (2008). Testiarvioinnin yhteydessa eettisid teemoja on sivun-
nut Tarnanen (2002, 2014), ja Ahola (2014) on lyhyesti kasitellyt eettistd nakdkulmaa
kielitestin tehtdavanlaadinnassa. Salmenkivi (2013) on tarkastellut ylioppilastutkinnon
ohjausvaikutusta eli sitd, miten tutkinto ja siind kdytettavat tehtdvat vaikuttavat ope-
tus-, opiskelu- ja oppimisprosesseihin. Aina eettisyys ei eksplisiittisesti teksteissa esiin-
ny, vaikka ne kasittelisivat eettisesti merkittavia asioita, kuten oikeudenmukaisuuden
mittaamista tai testin vaikutuksia. Varsinaisesti standardoitujen testien etiikkaa en ole
suomalaisessa alan kirjallisuudessa havainnut kasiteltavan.

3.2 Ammattilaistuminen ja ammattieettiset ohjeet

Nakyviksi teemoiksi 1990-luvulta [dhtien nousivat kielitaidon arvioinnin ja kielentes-
tauksen alalla samanaikaisesti eettisyys ja alan ammattilaistuminen ja vakiintuminen
omaksi tieteenalakseen (Bachman 2000; McNamara ja Roever 2006; Spolsky 2008). Pe-
rustettiin kielitaidon arvioinnin kattojdrjestdja ja yhteenliittymia, joissa tapaamisten ja
konferenssien yhteydessa on kayty lapi testien sisdltoon ja toteutukseen liittyvia kysy-
myksid. Yhteenliittymien perustarkoitukseksi voidaan sanoa oman ammattialan yhteis-
ten ohjeiden ja standardien tuottaminen. Suomen oloissa vaikuttavimmat jarjestdt ovat
olleet International Language Testing Association (ILTA), Association of Language Testers
in Europe (ALTE) ja European Association of Language Testing and Assessment (EALTA).
ILTA (2000) tuotti jasenilleen eettisen koodiston (Code of Ethics) ja toimintaoh-
jeiston (Guidelines for Practice, ILTA 2007), joiden tavoitteena on madaritelld hyvina pi-
dettavia kdytanteita utilitarismin hengessa. Pidettiin tarpeellisena maaritelld yhteiset
ammatilliset normit ja sddnnot, joita jokaisen jasenen ympdri maailmaa odotetaan nou-
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dattavan. Eettinen koodisto sisaltdad yhdeksan periaatetta, ndiden lisdselvityksid ja vaa-
rinkdytosten sanktiot. Kolme ensimmadista periaatetta liittyvat testaajan ja testattavan
vdliseen suhteeseen ja testattavan ja hanen henkilGtietojensa suojelemiseen. Ohjeis-
sa esimerkiksi kielletdan eri osallistujaryhmien syrjiminen ja loukkaava kohtelu. Kuusi
seuraavaa periaatetta liittyvat testaajan vastuisiin sekd ammattialaa ettd yhteiskuntaa
kohtaan. Naissa tuodaan tarkeana esiin esimerkiksi testaajan oman ammattitaidon yl-
lapito ja kehittdminen. Toimintaohjeiston tavoitteena on puolestaan testiprosessin eri
osien eettisesti hyvaksyttavan toiminnan ohjaus. Ohjeissa painottuvat testin perustei-
den tunteminen (konstruktio, validiteetti, reliabiliteetti) ja testin kehittdjan ja koosta-
jan vastuut. Erikseen madritellaan vastuut sellaisille testin jarjestdjille, joiden testilld on
suuri merkitys osallistujille (high-stakes tests) sekd mainitaan vastuut testituloksista ja
erityisjarjestelyista. Ohjeissa maaritellaan myos testiin osallistuvien oikeudet ja velvolli-
suudet. (Ks. Davies 2004: 99-104.)

Eurooppalaiset kielentestaus- ja arviointialan jasenjarjestot ALTE ja EALTA ovat
my®s tuottaneet jasenistolleen toimintaohjeistot (ALTE 1994, 2001; EALTA 2006). ALTE:n
toimintaohjeistossa maaritelladn seka testin tuottajien ettd testitulosten kayttdjien
vastuut ja erikseen laatustandardien minimivaatimukset, joilla jasenjarjestot arvioivat
omien ja toistensa tuottamien testien laatua. (Ks. Van Avermaet ym. 2004.) EALTA:n
(2006) ohjeistossa annetaan jasenille ohjeita hyviksi kielitaidontestauksen ja arvioinnin
kaytanteiksi. EALTA:n missiona on ollut edistda seka alan teoreettisten perusteiden etta
hyvien testaus- ja arviointikdytanteiden tuntemista.

Oikeudenmukaisuuteen on USA:ssa kehitetty oma normisto, Standards of Edu-
cational and Psychological Testing (viimeisimmat vuodelta 2014, useita aikaisempia),
jossa on 21 erilaista oikeudenmukaisuuteen liittyvaa periaatetta. Taman ohjeiston ta-
voitteena on havaita ja poistaa testikonstruktioon kuulumattomia esteitd kaikkien tes-
tiin osallistuvien suorituksen maksimoimiseksi. Oikeudenmukaisuuden mittaaminen
oli erityisen nakyvdssa asemassa 1990-luvulla, jolloin esimerkiksi ALTE:n tapaamisissa
pyrittiin kokoamaan keinoja ja menetelmia kielitestien oikeudenmukaisuuden maa-
rittelemiseksi. (Verhelst, Banerjee ja McLain 2016: 244; ALTE:sta ks. Van Avermaet ym.
2004:139.)

Yhteiset normit ja ohjeet ovat kohdanneet alalla sekd tunnustusta ettd kritiikkia.
McNamara ja Roever (2006: 146) toteavat, etta koodistot ja ohjeistot ovat alan eettisen
toiminnan kulmakivina tarkeitd, koska kielitestien kaytto ja vaikutukset ovat jatkuvasti
lisddntyneet. Voidaan ajatella, ettd ILTA:n eettinen koodisto antaa kdsityksen ammatti-
alan moraalista, ihanteista ja arvoista, kun taas toimintaohjeistot tarkastelevat enem-
mankin hyvan toiminnan vaatimuksia ja antavat myos konkreettisia ohjeita vaaran ja
epdammattimaisen toiminnan suhteen. Taylor (2012: 3) toteaa kuitenkin, ettd ndiden
kahden ohjeistopankin valinen raja ei ole selvd, vaan monet ilmaistut asiat eettisessa
koodistossa ovat ldhinna hyvan toiminnan kdytannon ohjausta ja useat kdytannon toi-
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mintaohjeista puolestaan enemman eettista ohjausta. Voidaan Tayloria (2013: 3) myo6-
taillen perddnkuuluttaa ohjeistojen paivittamista. Kdytdnnon ohjeistoja on myos arvos-
teltu siitd, ettd hyvana pidettdvaan toimintaan ja ongelmien valttdmiseen tahtdavat
ylevdt ja yleistettavat eettiset tavoitteet kddntyvat huonosti kdytannon toimenpiteiksi
(Taylor 2013: 3). (Ks. my&s Davies 2004.)

Omalta osaltaan normit yhtendistdvat ammattieettista arvomaailmaa ja toi-
minnan laillisuutta (Fulcher & Davidson 2010: 273-274). Ammattilaisuuden madritte-
leminen ei kuitenkaan ole alalla kovin tarkkaan normitettua. Esimerkiksi McNamara ja
Roever (2007: 147) tahdentavat, etta kielentestauksen alan eettiset koodistot ja toimin-
taohjeet eivat voi olla samoja kuin ns. kovien tieteiden (esim. ladketiede, psykologia),
vaan eettisten kysymysten ratkaiseminen liittyy vadjaamatta jasentensd omatuntoon,
joka rakentuu heidan oman moraalinsa ja eettisten periaatteidensa varaan.

4  Vastuulliseen ja oikeudenmukaiseen toimintaan
pyrkimista

Keskityn tdssa luvussa sellaisiin toimiin, joita standardoiduissa kielitesteissa voidaan pi-
taa eettisind sekd pohdin muutamia ongelmakohtia. Keskityn ammatilliseen yhteistyo-
hon ja tutkimuksen merkitykseen, testien oikeudenmukaisuuden ja arvioinnin eettisiin
perusteisiin liittyviin kysymyksiin sekd nakokulmaan osallistujista. Poimin myds joitakin
nakokohtia kielitesteihin osallistuvien oikeuksista.

Voidaan ajatella, ettd eettiset kysymykset liittyvat kielitestien ldhes jokaiseen
valintaan. Jo itse standardointi on valinta, jolla on arvoperusta. McNamara ja Roever
(2007: 146) painottavat sitd, ettd ottaakseen huomioon kaikki sidos- ja viiteryhmat,
kielentestaajan on tiedostettava testin sosiaalinen ja poliittinen konteksti ja lisdksi tai-
dettava sekd psykometriikan antamat mahdollisuudet testien oikeudenmukaisuuden
mittaamiseen ettd tiedot ja teoriat vieraan kielen oppimisen kehittymisesta. Testid on
tarkasteltava entistd laajemmasta perspektiivistd, ja tarkastelussa on otettava huomi-
oon testien seuraukset ja myds ymmarrettava syyt, joiden vuoksi testi ylipaataan tuote-
taan (Shohamy 2011:420).

Kielentestaus voidaan kdsittda tieteenalaksi ja ammattilaisuudeksi. Tieteen-
alana sita ohjaavat samat eettiset ohjeet, jotka ohjaavat muitakin tieteenaloja, laajasti
ottaen tutkittavien suojaamiseen ja tiedonhankintaan seka tutkijan vastuisiin liittyvat
ohjeet (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013). Kielentestaus voidaan maaritelld
Lynchin (2001: 359) mukaisesti jarjestelmalliseksi tiedon keruuksi, jonka perusteella
tehddan ihmisid koskevia paatelmia. Tieteenalana kielitaidon arviointi on kielitestien
eettisen toiminnan kehittdja ja toimintaohjeiden luoja. Kielentestaajan ammatillinen
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etiikka liittyy siis siihen, miten hyvin ammatti pohjaa kdytdnteensa alan tieteelliseen
tydhon ja millaisia laillisia velvoitteita ammattiin liittyy.

Kielitesteja ja niissa tehtdvaa eettista tyota voidaan tarkastella kolmenlaisen
sidonnaisuuden kautta. Toisaalta virallisia kansallisia testeja ohjaavat lait ja asetukset,
joiden madrittelemia toimia testin jarjestdjan kuuluu noudattaa. Toisaalta testeilld on
itselldan kirjalliset perusteet, standardeja ja spesifikaatioita, joiden avulla laaditaan
testeissa kdytettavia tehtdvia ja toteutetaan arviointiprosessi. Lisdksi tulevat kansain-
vdliset ammattikunnan ja tieteenalan sisdiset, hyvaksi todetut kdytanteet, joiden avulla
kielitesteja auditoidaan, niiden sisaltoja validoidaan ja niiden kehittamista tarvittaessa
konsultoidaan. Vaikka testin toiminta ei perustuisikaan mihinkdan pakkoon tai tiukkaan
valvontaan, se on kuitenkin normitettua, ja voidaan sanoa, ettd ammattieettiset vaati-
mukset on syyta sisdistda jo ennen toiminnan aloittamista. Tata voidaan pitaa testaajan
moraalisena velvoitteena.

Monet kielitestien tehtdvat vaativat asiantuntijuutta, johon ulkopuolisilla ei
yleensa ole asiaa, vaikka testien tulos olisi heitd itseddn koskettava. Kielitestin sidosryh-
mat eivat valttamattd ymmarra teknista ammattikielta tai psykometriikan menetelmia,
vaikka olisivat esimerkiksi kielenopetuksen asiantuntijoita. Ongelmaksi voi muodos-
tua se, ettd ala ikdan kuin erikoistuu liikaa ja sitd johtaa muista soveltavan kielentut-
kimuksen alueista eristaytynyt joukko asiantuntijoita. Taylorin (2013: 5) mukaan alalla
vallinnut kiinnostus mittaamiseen ja testin teknisiin ominaisuuksiin sekd ammatillinen
erikoistuminen ovat saaneet aikaan sen, ettd laajemman yleison tietoisuutta arvioinnin
periaatteista ja kdytdnteistd ja sen eettisistd ulottuvuuksista ei ole onnistuttu saavutta-
maan. Tama voi tarkoittaa sitd, etta kielitesteihin liittyy edelleen uskomuksia, joita voi
hdlventaa vain toiminnan mahdollisimman suurella avoimuudella. (Taylor 2013; Spols-
ky 2008.)

Standardoitujen kielitestien arvioinneissa syntyvan tuloksen ei pitdisi olla ke-
nenkddn arvioijan yksin pdattama kokemuksesta ja asiantuntijuudesta huolimatta.
Asiantuntijuus tarkoittaa sen ymmartamistd, ettd esimerkiksi arviointipaatoksiin tar-
vitaan tilastollisten menetelmien tuomaa tietoa ja yleensa useita eri arviointeja. Esi-
merkiksi Atjonen (2007: 231) painottaa kollektiivisen asiantuntijuuden merkitysta ar-
viointipaatoksissa. Myos arvioijien kouluttaminen ja heiddn toimintansa seuraaminen
ovat eettisesti kestavia keinoja arviointipaatoksissa. Institutionaalisen arvioinnin luon-
teeseen kuuluu systemaattinen arvioinnin luotettavuuden varmistaminen esimerkiksi
tarkastelemalla arvioijien johdonmukaisuutta ja yhdenmukaisuutta. (Tarnanen 2014:
116.)

Alalla yhteisesti hyvaksytyt standardit ja toimintaohjeet voivat helpottaa kie-
lentestaajaa ymmartdmaan, missa eettisesti hyvina pidettyjen toimintojen rajat kulke-
vat. Vaikka tallaiset ohjeet on tarkoitettu kaikille, niiden soveltaminen voi kuitenkin olla
hankalaa. Alan eettinen koodisto on kirjoitettu edistdmaan eettisyyttd ympari maail-
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maa, mutta sitd on noudatettava kunkin lain sallimissa puitteissa (Davies 2004: 103).
Na&in ollen, vaikka yhdessa laadittuja kansainvilisia koodistoja ja toimintaohjeistoja on
hyva pitaa perustana, olisi paikallisten eettisten ohjeiden pohtiminen tarkeaa kielites-
tien toimintaa ja toiminnan ulottuvuuksia maariteltaessa. Erityisen tarkeda se on siksi,
ettd kielitestien maara ja kdyttotarkoitukset nayttavat lisddantyvan. Arviointikiinnostuk-
sen kasvun myota myos eettiset kysymykset tuntuvat voimistuvan (Atjonen 2007: 10).
Tarkeaa olisi esimerkiksi kartoittaa eettisia haasteita, joita teknologian jatkuva kehitty-
minen, testien digitalisointi ja lisdantynyt kdytto esimerkiksi kansalaisuuden maaritte-
lyssa tuovat mukanaan.

Yhteisesti hyvaksytyt kansainviliset ja kansalliset standardit auttavat kielentes-
taajaa tekemdan ratkaisuja ndissa eettisid valintoja koskevissa kysymyksissa. Tallaisia
voivat olla esimerkiksi kysymykset mittaamisen kaytetyista tyokaluista tai arvioinnissa
kaytetyista kriteereistd. Yksi laajalti yhteisessa kadytossa oleva tyokalu on ollut Euroop-
palainen viitekehys (EVK 2003), joka omalta osaltaan on yhtendistanyt varsin kirjavaa
kielentestauksen kdytantoa erityisesti Suomessa ja muualla Euroopassa. Viitekehys on
Suomessa ollut kdytossd seka opetuksessa, opetussuunnittelussa ettd kielitesteissa jo
varsin kauan, joten silld on tuttuusarvoa. Vaikka sen kaytto ei ole ongelmatonta, omal-
ta osaltaan se auttaa osallistujia ymmartamaan oman kielenoppimisen kehittymista.
Testin tulosta voi helpommin kdyttda oppimisprosessin tukena, kun testin kdyttamat
arviointikriteerit ja taustalla olevat arvioinnin perusteet ovat testattavalle tuttuja.

On selvad, ettd standardoituihin kielitesteihin kytkeytyvat valta ja politiikka (Van
Avermaet ym. 2004: 150). Ndin on esimerkiksi silloin, kun kielitestin tuottaja toimii po-
liittisten paattdjien ja muiden valtaapitdvien heille suomalla mandaatilla. Yksiloiden ja
instituutioiden toimintaa rajoittavat saannot vaativat laajamittaista sosiaalista yhteis-
tyotd, ettd pystyttdisiin saavuttamaan molemminpuoliset hyddyt ja edut (Taylor 2013:
5). Tama tarkoittaa sosiaalisen vastuunkannon ndakodkulmaa, joka ei valitettavasti aina
toteudu, vaan testejd usein toteutetaan ainoastaan yhteiskunnan vaatimusten vuok-
si. Fulcher ja Davidson (2015: 188) perdankuuluttavat testien sosiaalisten tavoitteiden
huomioonottamista. On pystyttava kantamaan vastuu kielitestien kdytanteiden vaiku-
tuksesta sekd ennakoimaan ja reagoimaan tulosten poliittiseen kdyttoon ja vaarinkayt-
t66n (Hamp-Lyons 2001: 117). Eettisestd nakokulmasta esiin nousevat myds esimerkik-
si kysymykset siitd, kenen ja mita ndkemysta kielestd, kielitaidosta, testin sisalldista ja
testissa tehtavasta toiminnasta noudatetaan (Shohamy 2009: 56). Kielitestit keskittyvat
yhteen kieleen kerrallaan, mitd monikielisessa maailmassa voidaan pitda ongelmana,
mutta testauksen nakdkulmasta vaikeasti ratkaistavana.

Yksi keskeinen toimenpide kielitesteissa on tutkimuksen tekeminen ja lisaa-
minen niista alueista, joita eettiset ja oikeudenmukaisuuteen liittyvat kysymykset nos-
tavat esille. Esimerkiksi Xi (2010: 148) on sitd mieltd, ettd empiirista tutkimusta oikeu-
denmukaisuudesta on lilan véhan. Taman hén arvelee johtuvan siitd, etta aikaisemmat
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tutkimukset ovat kylla tuoneet esille tutkimuksen kohteita, mutta eivdt kdytdannoén oh-
jausta siitd, miten eri paradigmojen nakodkulmia oikeudenmukaisuuteen yhdistetaan.
Oikeudenmukaisuuden varmistamiseksi testeissa tarkastellaan sita, onko eri osallistu-
jaryhmien valilla arvioinnissa syntyneitd eroja. Tavoitteena on varmistaa, ettd osallis-
tujia ei syrjita esimerkiksi heidan sukupuolensa, ikdnsd, etnisen taustansa tai ensikie-
lensa perusteella. Xi (2010: 162) mainitsee useita eron aiheuttajia, joista testiryhmien
vilille voi syntya eturistiriitaa. Ristiriitoja voivat aiheuttaa esimerkiksi epdsopivat ja
epdjohdonmukaiset testikdytanteet, huonot mahdollisuudet paasta testiin seka testin
kasitepatteristoon ja perusteisiin sopimattomat tehtdvat, tehtavanaiheet ja sisallot. Esi-
merkiksi arvioinnissa voidaan suosia jotain ryhmaa vaikkapa kasialan tai d@ntamisessa
kuuluvan lahtokielen perusteella.

Alalla useimmin kadytetyt oikeudenmukaisuuteen tahtaavat analyysikeinot kul-
kevat nimella Differential Iltem Functioning (DIF). DIF-analyysit antavat esimerkiksi tu-
loksen siitd, vaaristyvatko testin osiot vaikkapa ian mukaan. Mikali tuloksissa havaitaan
poikkeamia, jotka voidaan liittaa testiin kuulumattomina pidettyihin tekijéihin, voidaan
eriarvoisuutta tuottavat osiot poistaa. Tassa on kuitenkin ongelmana se, etta testiin vali-
tuista tehtdvista on vaikea poistaa osioita vaurioittamatta testin kokonaisuutta. Analyy-
sit sopivatkin siten parhaiten testeihin, joiden osiot voidaan esitestata. Standardoiduis-
sa kielitesteissa voi esitestaaminen olla hankalaa esimerkiksi esitestiryhmien vahdisen
maaran vuoksi. Arvioinnin vaaristymien ja poikkeamien sekd oikeudenmukaisuuden
suhdetta pidetaankin alalla ongelmallisena, koska yhteisesti hyvaksyttyja keinoja ei
vield ole (Verhelst, Banerjee & McLain 2016: 241).

Eettiset ratkaisut standardoiduissa kielitesteissa liittyvat siihen, miten laajana
validointi ja siihen liittyvdt toimenpiteet ymmarretdan. Kielitestien keskidssa on itse
arviointi, jonka tarkasteluun on syytd mukauttaa sekd mitattavia ettd laadullisia me-
netelmia (Tarnanen 2014: 121). Validointi itsessaan ei voi olla vain luottamista reliabili-
teettiin tai siihen, ettd kaikki psykometrisesti toteutettavissa oleva riittda oikeudenmu-
kaisuuden maarittelemiseksi. Esimerkiksi Fulcher (2015: 172) toteaa, ettd mittaamiseen
ja mittaustulokseen kaytettaviin menetelmiin ei pitdisi lilan dogmaattisesti uskoa, vaan
olisi tarkasteltava kaikkia ndkdkohtia, jotka vaikuttavat testituloksen syntymiseen ja tu-
loksista tehtaviin tulkintoihin. On tarkea tarkastella paitsi testin kehittamisen, kokoami-
sen, tehtavien laatimisen ja arvioinnin prosesseja myds testien todellisia ja mahdollisia
seurauksia. Tarvitaan monenlaista empiirista ndyttoa, jotta testituloksen ja siitd tehtavi-
en tulkintojen voidaan sanoa olevan niin oikeudenmukaisia kuin mahdollista.

Eettisesta nakdkulmasta on olennaista ottaa huomioon testiin osallistujat.
Esimerkiksi Linnankyld ja Atjonen (2008: 49) toteavat, ettd arvioitaville on etukateen
tiedotettava arvioinnin tarkoitus ja mahdolliset seuraukset seka esitettdva arvioinnis-
sa kdytettavat kriteerit. Sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen kuuluu se, ettd testattava
tietdd kielitestin perusteet ja ettd ndma ovat avoimesti saatavilla ja ymmarrettavassa
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muodossa. Arvioitavien oikeuteen luetaan kuuluvaksi myos palaute, jonka avulla tes-
tiin osallistuva voi paitsi tarkastella kielitaitonsa kehittymistd, myos liittaa testituloksen
omaan oppimisprosessiinsa (Atjonen 2007: 228). Standardoidussa kielitestissa testaa-
janrooli on yleensd toiminnan kohteesta etdinen ja siind mielessa esimerkiksi opettajan
suorittamasta arvioinnista poikkeava, ettd toiminta ei ole ldheisessd yhteydessa arvioi-
tavan kohteen kanssa. Etdisyys mahdollistaa testattavan nadkymattomyyden, joten tes-
taajan rooliksi jaa tukeutuminen testin konstruktioon kielenoppijan omien ndkemysten
kustannuksella. Kielitestin on siis syytd kayttaa sellaisia tehtdvia ja testimuotoja, jotka
ovat oppijalle merkityksellisia ja ymmarrettavid. Tarkeana voidaan pitaa tehtavien kiin-
nostavuutta ja mielekkyyttd (Ahola 2014: 64). (Ks. Shohamy 2009: 57.)

Hamp-Lyons (2001: 124) muistuttaa, etta eettiset ndkokohdat taytyy ottaa huo-
mioon esimerkiksi silloin, kun teknologia otetaan mukaan kielitesteihin. Teknologia on
erinomainen apu ja sitd on mahdotonta sivuuttaa nykypadivan testauksessa, mutta sen
avulla on mahdollista myds luoda lisda etdisyytta arvioitavaan. Vaikka ei ole eettisesti
oikein testata laheista sukulaista tai ystavad, liian suuri etdisyys arvioitavaan saattaa ai-
heuttaa sen, ettd on helppo unohtaa, ettd arvioitavat kohteet ovat ihmisid, joiden ela-
maan arvioinnilla on aina jokin merkitys, joskus hyvinkin ratkaiseva. Testiin osallistuvien
lisaksi on my6s hyva saada kuuluviin kaikkien niiden ddnet, joita voidaan laskea kielites-
tien sidosryhmiin kuuluviksi. Sidosryhmistd esimerkiksi Hamp-Lyons (1997: 299) mai-
nitsee kielenoppijat, heidédn sukulaisensa, opettajat, hallitukset, viralliset lautakunnat ja
kielitesteja jarjestavat tahot. Testattavat ovat kielitestien suurin ja tarkein sidosryhma.
He panostavat testiin eniten ja heilld on eniten menetettdvaa ja saavutettavaa. Vaikka
he ovat tarkein joukko, ndyttaa edelleen siltd, ettd heidan danensa ei kuulu oikeuden-
mukaisuuden ja eettisyyden kysymyksissa. (Ks. Hamp-Lyons 2000.)

Yksi keskeinen alue oikeudenmukaisuudessa on se, miten erityisryhmien (esim.
vammaiset) tarpeet otetaan testissa huomioon. Sosiaalisen vastuunkannon ja ihmisoi-
keuksien nakokulmasta tdma on tarked alue. Kielitesteissa erityisjarjestelyt tarkoittavat
esimerkiksi testirutiinien mukauttamista seka testisisaltdjen muokkaamista. Tavoittee-
na on, etta testistd vahennetaan esimerkiksi vamman laadun perusteella mahdollisim-
man paljon sellaista, joka ei olennaisesti kuulu testissa arvioitavan kyvyn luonteeseen.
Vammaisuuden tai vamman ei kuulu estaa kielitestiin osallistumista. Usein mukautta-
miset ovat tapauskohtaisia ja perustuvat pikaisiinkin ammattilaispaatoksiin ja kaytan-
non sallimiin mahdollisuuksiin. Erityisjdrjestelyjen vaikutuksista ei kuitenkaan ole tar-
peeksi tutkimustietoa (Taylor 2013: 5).

Kielitesteja on entistd enemman Suomessa ja maailmanlaajuisesti, ja niiden
parissa tyoskentelee entistda useampi henkild. Testeja myos kehitetddn yha uusiin tar-
peisiin — meilld esimerkiksi mittaamaan hoitohenkilokunnan, sotilaiden ja maahan-
muuttajien kielitaitoa. Spolsky (2008: 297) pitda kielentestausta laajamittaisena liike-
toimintana, jonka vaikutukset ulottuvat laajoille alueille koulutuksessa, tydeldmassa ja
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koko yhteiskunnassa. (Ks. my&s Shohamy 2008: xiv.) Tama tuo mukanaan lisaa eettisia
haasteita sekd ammattikunnalle, koulutukselle ettd yhteiskunnalle. Alaa on pystytta-
va kehittdmaan, ja alalta saatava tutkimustieto ja eettisida kysymyksia koskeva tieto on
hyvd saada yhteiskunnassa laajemman yleison tietoon.

5 Paatanto

Eettiset valinnat voidaan liittaa laajalle alueelle standardoitujen kielitestien toiminnas-
sa alkaen kieleen ja kielitaiton liittyvista kysymyksistd. Koska eettisyys on kovin laaja ka-
site, olen pyrkinyt keskittymaan niihin nakdkulmiin, joita itse pidan tarkeina erityisesti
testien toimivuuden nakdkulmasta. Tama vuoksi monia keskeisia eettisesti merkittavia
asioita jaa kasittelematta. En ole tuonut esiin testin mahdollisen ndenndisvaliditeetin
(face validity) kysymyksid, jotka voidaan hyvin nostaa eettiseen keskusteluun. Myos tes-
tien vaikutukset ja niista tehty tutkimus jadvat melko vdhdiselle kasittelylle ja yleiselle
tasolle samoin kuin itse testin kohde, osallistuja. Lisdksi oman kasittelynsd tarvinnevat
vaihtoehtoinen, joustava ja oppijakeskeinen arviointi. Lisakeskustelu standardoitujen
kielitestien tulevaisuudesta ja testien mahdollisen roolin muuttumisesta olisi mielesta-
ni paikallaan myos eettisesta nakdkulmasta.

Eettisesti hyvdksyttavan toiminnan tausta-ajatuksena voidaan pitaa sitd, etta
kielitesteissa toimitaan hyvantahtoisesti ja mydtatuntoisesti vahingoittamatta toista
ihmistd. Oikeudenmukaisuuteen tahtadvien toimien lisdksi on hyva pitda mielessa tes-
tin kehittaminen ja tutkiminen. Tiedon ja tietoisuuden lisdédminen on osa eettisyytta
edistdvaa toimintaa. Testeissa ei aina voida toimia kaikkia tyydyttavalla tavalla, mutta
eettisesti on riittavaa, etta tavoittelemme oikeudenmukaisia ratkaisuja kaikkia kaytossa
olevia keinoja hyddyntden.
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1 Johdanto

Kielitutkinto on voimakas keino asettaa kielitaitovaatimuksia ja valvoa vaatimusten
tayttymista, varsinkin kun lainsaatdja ottaa sen tyokalukseen. Tutkintoja pidetaan usein
objektiivisena totuutena, vaikka ne heijastavat luojiensa arvoja ja normeja (Van Aver-
maet & Pulinx 2013: 379). Kielitutkinnon seuraukset ovat merkittdva osa tutkinnon laa-
tua ja taten sen oikeutusta (esimerkiksi Bachman & Palmer 1996; ALTE 2011: 17). Vaikka
kielitutkintojen vaikutuksista on jo runsaasti tutkimusta, kaikkia vaikutuksia ei voida
etukateen ennakoida (Cheng 2004: 148). Tassa artikkelissa tarkastellaan niitd merkityk-
sid, joita erdan tutkinnon valmisteluvaiheessa annettiin kielitaidon arvioinnille.
Kielitaitoa testataan niin epamuodollisesti opetuksen yhteydessa esimerkiksi
luokkahuoneessa kuin myos aarimmaisen muodollisilla, viranomaisten jarjestamilla
tutkinnoilla, joissa tutkintotilaisuus on irrallaan oppimistilanteesta. Tarkastelussa oleva
tutkinto, inkerildisille paluumuuttajille raatéldity suomen kielen tutkinto, on jatkumon
jalkimmaisessa padssa: tutkinnon jarjesti Suomen viranomainen ja suorituksia arvioivat
asiantuntijat, jotka eivat olleet mukana tutkintoon valmentavan koulutuksen jarjesta-
misessa tai opetuksessa. Tutkinnon painoarvoa lisdsi se, ettd sen suorittaminen oli yh-
tend edellytyksena oleskeluluvan saamiselle inkerildisstatuksen perusteella. Testaami-
sen ja arvioinnin oikeudenmukaisuus luo raamit testaamisen hyville kdaytannaille (ALTE
2011: 10, 2016: 18). Kielitutkinnon asettaminen yhden maahanmuuttajaryhman oles-
keluluvan saannin ehdoksi sai osakseen kritiikkid, mutta toisaalta sita pidettiin myos
perusteltuna ja tervetulleena muutoksena inkerildisten maahanmuuttoprosessiin. In-
kerildisten maahanmuutossa 1990-luvulta tahan paivaan saakka voi ndhda yhtyméakoh-
tia nykyiseen turvapaikanhakijatilanteeseen, kun tdysin erilaisista yhteiskunnallisista
oloista saapuu ihmisia Suomeen. Historiallinen ja poliittinen tilanne, olot Iahtdalueella
ja myos Suomessa ovat kuitenkin erilaisia. Kielitutkinnon kayttéonotosta osana nykyis-
ta maahanmuuttoprosessia on ollut puhetta, mutta sita ei ole toteutettu. On siis syyta
tarkastella 1990-luvun lopulla vallinnutta tilannetta ja arvioida, mika merkitys kielitut-
kinnon suhteen tehdyilld valinnoilla on ollut yhden vaestoryhman maahanmuutossa.
Tassa artikkelissa tavoitteena on 1) analysoida niita merkityksid, joita inkerildis-
ten paluumuuttajien kielitutkinnolle annettiin sen syntyvaiheessa ja jélkikdteen. Tavoit-
teena on myos 2) saada ymmarrysta siitd, millaisia tavoitteita tutkinnolla on haluttu
saavuttaa. Kuvaan aluksi sita historiallista tilannetta, jossa tama kielitutkinto syntyi ja
minka aseman se on maahanmuuttoprosessissa saanut. Seuraavaksi kerron aineiston
kerdamisesta ja tyotavoistani. Taman jalkeen esittelen havaintojani aineistosta.
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1.1 Dipaki-kielitutkinto

Inkerildisten paluumuutto Suomeen perustui muuttajien suomalaiseen syntyperaan,
ja suomen kielen taidon testauksella oli siind osansa. Inkerildisten paluumuuttajien
kielitutkinto Ipaki kehitettiin vuonna 2003 todentamaan inkerinsuomalaisten paluu-
muuttajien suomen kielen taitoa. Tutkinto digitalisoitiin vuonna 2005, ja siitd lahtien
tutkinnosta on kaytetty nimitysta Dipaki. Taman kielitutkinnon toteutusta on kuvattu
muutamissa artikkeleissa (Karkkdinen & Lankinen 2008; Tarnanen, Junttila & Westinen
2009). Itse kieliaineistoa, jota tutkinnon kautta kertyi, ei ole analysoitu kielentutkimuk-
sessa lainkaan.

Inkerinsuomalaisten paluumuutto kdynnistyi vuonna 1990 varsin nopeasti pre-
sidentti Mauno Koiviston 11.4.1990 antaman lausunnon jdlkeen, kun hdn totesi, ettd
inkerildisia voidaan pitda paluumuuttajina (Yleisradio 1990). Lausunnon jalkeen alettiin
tehda virkamiespaatoksia, joiden pohjalta varsinainen paluumuutto kdynnistyi. Paluu-
muuton saadoksia muutettiin 1.10.2003, kun voimaan tuli ulkomaalaislain 18 § muutos
(218/2003). Henkilon, joka taman pykalan perusteella haki oleskelulupaa Suomeen, oli
osoitettava riittdva suomen tai ruotsin kielen taito. Se, ettd tdssa mainitaan myos ruot-
sin kieli, liittyy siihen, etta suomenkielisten inkerildisten lisaksi paluumuuttajiin kuulu-
vat Suomen kansalaiset ja heidan jalkeldisensa. Oleskeluluvan saaminen paluumuuton
perusteella oli sikali suotuisaa, ettd lupa oli tdlldin jatkuva (ensin yhdeksi vuodeksi).
Vaikka siihen liittyi myds asuntoedellytys, sen saaminen ei edellyttanyt tyo- eika opis-
kelupaikkaa. (Maahanmuuttovirasto 2015a.) Tasta syysta oleskelulupaa haettiin talla ns.
inkerildisstatuksella, vaikka kielitaito olikin edellytyksena.

Lain mukaan riittava kielitaito vastasi eurooppalaisen viitekehyksen mukaisen
kielitaidon arviointiasteikon taitotasoa A2. Sita tarkennettiin Inkerinsuomalaisten pa-
luumuuttajien kielitaidon perusteissa (Tydministerié 2003a) tasoksi A2.1, joka on perus-
kielitaidon alkuvaihe. Jo joulukuussa 2003 jarjestettiin ensimmainen inkerildisten kie-
litutkinto Pietarissa. Taman jalkeen tutkintoja jarjestettiin Pietarin lisaksi Petroskoissa,
Moskovassa, Tartossa, Helsingissa ja Jyvaskyldssa (Maahanmuuttovirasto 2015c).

Suomen eduskunta on paattanyt, ettd 1.7.2011 jalkeen paluumuuttojonoon ei
voi endd ilmoittautua vaan jono on suljettu. Paluumuuttojonoon ennen téta ajankoh-
taa ilmoittautuneilla oli mahdollisuus muuttaa Suomeen 1.7.2016 mennessa itse valit-
semanaan ajankohtana. Kielitutkintoja jarjestettiin siihen asti. (Maahanmuuttovirasto
2015d.) Taman ajankohdan jdlkeen ei siis enda ole ollut erillista inkerildisstatusta oles-
kelulupaa haettaessa, vaan oleskelulupaa haetaan muilla perusteilla.

Paluumuuttajat, jotka osallistuivat kielitutkintoon, olivat seka suomen kielen
taidoltaan ettd myos kielelliseltd identiteetiltddn erilaisia. Toiset puhuivat suomea (1&-
hes) didinkielendan, toiset osasivat suomea ainoastaan paluumuuttovalmennuskurs-
seilla tai kielikursseille oppimansa pohjalta. Tutkintoa suoritti 250-700 henkil6d vuo-
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dessa. Tutkintoja suoritettiin aikavalilla 1.12.2003-30.6.2016 yhteensd 5476. Tutkinnon
lapdisyprosentti oli noin 80. (Maahanmuuttovirasto 2016.)

Tutkinnon jarjestamisesta vastasi Maahanmuuttovirasto. Tutkintoja jarjestet-
tiin padasiassa kevaalld, kerran kullakin paluumuuttovalmennuksen paikkakunnalla.
Tutkintoon osallistujien maarasta riippuen tutkintoja jarjestettiin usein kahtena perak-
kaisend pdivand. Tutkinnoissa opastivat ja valvoivat Maahanmuuttoviraston edustajat.
Tutkintosuoritusten arviointi tapahtui keskitetysti Suomessa, viimeksi Helsingissa. Maa-
hanmuuttovirasto jarjesti myds arvioinnin kutsumalla tehtdvdan koulutettuja arvioijia
eri puolilta Suomea.

Tutkinto on aikanaan kehitetty tilanteessa, jossa inkerildisten paluumuuton eh-
toja haluttiin tiukentaa (tiedote, Sisdministerio 1999). Talldin kehitettiin juuri télle va-
estoryhmalle raataloity tutkinto, joka vastasi poliittisesti maariteltya kielitaidon tasoa.
Tyoryhmassa, joka perustettiin muun muassa tutkinnon perusteiden laadintaa, toteu-
tusta, seurantaa ja kehittdmista varten, oli mukana myds kielitaidon arviointiin pereh-
tyneitd kielentutkijoita (Tyoministerié 2003b). Padvastuu tutkinnon jarjestamisesta ja
arvioinnista oli kuitenkin aluksi tydministeriolla, myohemmin sisdministerion alaisella
Maahanmuuttovirastolla — samalla viranomaisella, joka teki oleskelulupapdatdkset osin
tutkinnosta saadun arvioinnin perusteella. Tutkinnon jarjestamisen aikana kertynyt kie-
liaineisto on Maahanmuuttoviraston hallussa.

Dipaki-tutkinto asettuu kahden hyvin erityyppisen koulu- ja opiskelukulttuuriin
valimaastoon. Tutkintoon valmistauduttiin paluumuuttovalmennuksessa paasaantoi-
sesti Vendjalla (aiemmin my0s Virossa), ja opettajina toimivat paikalliset opettajat. Val-
mennuksessa pddpaino oli suomen kielen opetuksella. Valmennusta jarjestettiin syk-
systa kevadseen kestdvana iltaopetuksena, padsaantoisesti kahtena iltana viikossa nelja
tuntia kerrallaan (Mielonen 2014, 2015). Valmennuskurssien koordinoijana ja opettaji-
en ohjaajana toimi suomalainen oppilaitos, Etela-Kymenlaakson ammattiopisto Ekami.
Usein kritisoidaan pyrkimystd muuttaa koulutusjdrjestelmaa jarjestamalla kielitutkinto
(Alderson & Wall 1993; Cheng 2014: 2483). Dipaki-tutkinnon yhteydessa tutkinnon ke-
hittdmisen lisdksi panostettiin voimakkaasti myds opetuksen kehittdmiseen (Mielonen
2014).

Tutkinnossa testattiin kielitaitoa neljalla osa-alueella: puhuminen, puheen ym-
martaminen, kirjoittaminen ja tekstin ymmartaminen. Hyvaksyttyyn suoritukseen vaa-
dittiin kaikkien neljan osakokeen suorittaminen ja puhumisen sekd jonkin muun osako-
keen suorittaminen hyvaksytysti. Testin arvioinnissa painotettiin siis aktiivista suullista
kielitaitoa. (Tyoministerid 2003a; Karkkainen & Lankinen 2008.)

Kielitutkinto kehitettiin yhteistydssa tyoministerion, Jyvaskylan yliopiston so-
veltavan kielentutkimuksen keskuksen ja Renet Oy Remote -yrityksen kesken. Tutkinto-
ja jarjestettiin Virossa, Vendjalla Pietarissa ja Petroskoissa sekd Suomessa. Aluksi puhe-
osuudet toteutettiin haastatteluina, jotka nauhoitettiin C-kaseteille, mutta jo vuodesta
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2005 alkaen koko tutkinto digitalisoitiin ja se voitiin suorittaa kokonaan tietokoneella.
Dipaki-tutkinto oli offline-tutkinto. Se ei siis ollut saatavilla internetissa vaan oli tallen-
nettuna tietokoneen kovalevylle. Testi suoritettiin valvotuissa testitilanteissa. Jarjestel-
massa oli eri ohjelmat testin laatijalle, testin suorittajalle ja arvioijalle. (Karkkdinen &
Lankinen 2008.)

Dipaki-testi oli testiin osallistujalle maksuton, mutta henkil6 sai osallistua siihen
vain kerran (Maahanmuuttovirasto 2015e). Jos han epdonnistui testissd eika saanut
hyvaksyttya tulosta, hdn pystyi todistamaan riittdvan kielitaidon Yleisen kielitutkinnon
avulla, kun sai siita arvosanaksi vahintdan taitotason A2. (Karkkainen & Lankinen 2008;
Maahanmuuttovirasto 2015e.) Vendjdlld asuvalle Yleiseen kielitutkintoon osallistumi-
nen oli kuitenkin kdytdnndssa erittdin haastavaa.

1.2 Dipaki-tutkinnon asema maahanmuuttoprosessissa

Ihmisten likkkuminen ja tilapdinen tai pysyva oleskelu muualla kuin synnyinmaassaan
on lisddntynyt erityisesti 2000-luvun alusta alkaen. Joidenkin arvioiden mukaan lahes
kolme prosenttia maailman vdestosta asuu muualla kuin synnyinmaassaan (United
Nations 2015: 1-2). Euroopan unionin ja Schengen-alueen my6td puhutaan paljon va-
paasta liikkuvuudesta. Toisaalta maahanmuuton edellytyksia on tiukennettu ja esimer-
kiksi kielitaitovaatimuksia otettu kayttoon; selvitysten mukaan eritasoiset kielitaitovaa-
timukset ovat lisddntyneet huomattavasti 2000-luvun ensimmadisen vuosikymmenen
aikana sekd maahantulovaiheessa ettd myos pysyvaa oleskelulupaa haettaessa. (Saville
2013; Van Avermaet & Pulinx 2013: 380—381; ALTE 2016: 9—13).

Dipaki-tutkinnon rooli oli varsin merkittava, kun katsotaan sen asemaa inkeri-
ldisten Suomeen muuttamiseen liittyvissa velvoitteissa. Saville (2009) kuvaa maahan-
muuttoprosessia byrokraattisten vaiheiden kautta. Kun maahanmuuttajien kielitaidon
testaamista analysoidaan, on syyta tiedostaa, mihin maahanmuuton vaiheeseen testi
sijoittuu. Ensimmainen vaihe on ennen maahanmuuttoa. Dipaki-tutkinto suunniteltiin
juuri tdhan vaiheeseen, tehtavaksi lahtomaassa Vendjalla ennen Suomeen muuttoa.
Aiemmin tutkintoa jarjestettiin myds Virossa, mutta Viron liityttya Euroopan unioniin
Viron kansalaiset eivat tarvitse oleskelulupaa muuttaessaan Suomeen. Erityisesti ty6-
perdinen maahanmuutto Virosta Suomeen on kdytanndssa vapaata.

Dipaki-kielitutkintoon taytyi ilmoittautua ja suorittaa se hyvaksytysti kahden
vuoden kuluessa oleskelulupahakemuksen vireille tulosta (Laki ulkomaalaislain muut-
tamisesta 218/2003). Tutkintoa edelsi paluumuuttovalmennus, jonka saattoi kdyda vain
kerran.Valmennuksen paatyttya hakija kutsuttiin kielitutkintoon. Mikali henkil® ei osal-
listunut paluumuuttovalmennukseen, han ilmoittautui tutkintoon suoraan Suomen
edustustossa (Maahanmuuttovirasto 2015b, 2015e).



Minna Martikainen ~ 49

Tutkinnon asemaa tdssd vaiheessa perustellaan kdytanndllisilla syilld: muun
muassa silld, ettd paluumuuttajan kielitaito edistda hanen kotoutumistaan ja tyollisty-
mistdadn Suomessa (esimerkiksi Hallituksen esitys 165/2002). Kielitaidon testaamisessa
ennen maahanmuuttoa tai maahanmuuton yhteydessd voidaan nahda myds piirteita
identiteettikysymyksestd (McNamara 2005). Suomen kielen taidon osoittaminen voi-
daan nahda osoituksena suomalaisesta alkuperastd. Inkerildisten paluumuuttohan
kdynnistyi presidentti Koiviston lausunnosta, jossa han totesi inkerildisten olevan suo-
malaisia (Yleisradio 1990). Tamdn maahanmuuttajaryhman Suomeen muutolla on siis
identiteettiin liittyva tausta, vaikka maahanmuuton ensisijaiset syyt voivat olla muita.
Saksassa vastaavan vdestoryhman, Vendjdlld asuvan ja Saksaan muuttavan vdestdn
kohdalla vuonna 1996 kayttoon tulleen kielikokeen tarkoituksena on ollut selvittaa,
onko saksalainen kulttuuriperinto sailynyt. Kuten Dipakiin, siihenkin voi osallistua vain
kerran. (Struck-Soboleva 2006; Tydministerio 1998.)

Inkerildisten Suomeen-muuton “byrokraattiset vaiheet” (Saville 2009) jatkuvat
hyvaksytyn kielitutkinnon jalkeen oleskelulupahakemuksen tayttamiselld ja jattamisel-
Ia. Jos henkil6 sai mydnteisen paatoksen, hdn padsi muuttamaan Suomeen. Oleskelu-
lupahakemuksen jattdmisesta henkil6lla oli kuusi kuukautta aikaa muuttaa Suomeen.
Ensimmainen oleskelulupa on aina maardaikainen, mutta neljan vuoden jatkuvan oles-
kelun jalkeen voi saada pysyvdn oleskeluluvan. Tamén jdlkeen on mahdollista hakea
Suomen kansalaisuutta. (Maahanmuuttovirasto 2015a.)

2 Aiemmista tutkimuksista

Kansainvadlisissd toisen kielen arviointia koskevissa tutkimuksissa kdytetdan termeja
impact ja washback (Wall 1997; sittemmin Cheng 1997; Saville & Hawkey 2004). Impact-
termilla viitataan niihin (yleisiin) vaikutuksiin, joita testaamisella on yksildihin tai kay-
tantoihin luokkahuoneessa, koulussa tai laajemmin yhteiskunnassa. Washback-termi
viittaa siihen, kuinka testaaminen vaikuttaa opetukseen ja oppimiseen. Tassa artikkelis-
sa tavoitteena on analysoida kielitutkinnon valmisteluvaiheessa esiin nousseita tavoit-
teita, tarkoituksia ja perusteluja eli milld tutkinnon tarpeellisuutta on perusteltu ja mita
tutkinnolla on tavoiteltu. Koska tarkasteltava keskustelu ajoittuu padosin tutkinnon
toteutusta edeltdvaan aikaan, ei luokkahuonevaikutuksia vield ole, vaikka tutkintoa
valmisteltaessa asetetaan odotuksia myos kielen oppimiselle. Artikkelissa haetaan siis
tietoa impact-vaikutuksesta.

Monet kansainvdliset impact- ja asennetutkimukset asettuvat kielitutkinnon
elinkaaressa ajankohtaan, jossa tutkinto on jo olemassa. Alderson ja Wall (1993) tutkivat
kielitutkinnon vaikutuksia siind vaiheessa, kun englannin kielen tutkinto otettiin kdyt-
t6on Sri Lankassa. Tuolloin osoittautui, ettd tutkinnon kayttéonotto vaikutti opetuk-
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sen sisdltddn, muttei niinkdan opetusmenetelmiin. Myéhemmin muun muassa Cheng
(1997, 1998) tutki kielitutkinnon vaikutuksia opetukseen, Saville ja Hawkey (2004) vai-
kutuksia oppimateriaaleihin ja Watanabe (2004) opettajakohtaisia vaikutuksia. Erityi-
sesti englannin kielen tutkintojen suoritusmdarat ovat suuria ja henkil®itd, joita tutkin-
to koskettaa, on paljon. Talldin on usein paadytty seka laajoille joukoille suunnattujen
kyselyiden ja yksilollisempien haastattelujen ja havainnoinnin avulla koottuun aineis-
toon. Aineiston analyysi on usein sisalléllista (mm. Cheng 1997; Saville & Hawkey 2004;
Moore, Stroupe & Mahony 2009; Loumbourdi 2014). Diskurssianalyysitekniikat kielen
arviointitutkimuksissa ovat lisddntyneet (Huhta, Kalaja & Pitkdnen-Huhta 2006).

Kielitaidon ja -tutkintojen merkitystd on aiemminkin lahestytty niista kdydyn
keskustelun kautta. Kun Suomessa tutkittiin ylioppilastutkinnon suorittajien kasityksia
tutkinnosta, pdivdkirja-aineistosta esiin nousi rooleja, joita tutkintoon valmistautuvat
ottivat puhuessaan tutkinnosta (Huhta ym. 2006). Virtasen (2011) media- ja haastatte-
luaineistossa kasitykset kansainvalisten hoitajien ammatillisesta kielitaidosta ndyttdy-
tyivat tehtdvakohtaisina, mutta keskustelussa tuli ilmi hyvin vastakkaisia nakokulmia:
joissakin puheenvuoroissa korostui ammattisanaston ja termien tuntemisen merkitys,
toisissa ndhtiin kieli laajana verbaalisen ja myds nonverbaalisena ilmiona (Virtanen
2011:167). My6s tassa artikkelissa aihetta lahestytadn siitd kaydyn keskustelun kautta.
Tarkoituksena on tavoittaa niita kielellisia ilmaisuja, joita tarkastelussa olevaan kielitut-
kintoon on liitetty ja tarkastella niita niissa konteksteissa, joissa ne aikanaan on esitetty.

Kielitaidon keskeisyys identiteetin osana ja rakentajana nousee esille myos
Karjalaisen (2012: 195) tutkimuksessa amerikansuomalaisten kieli-identiteeteista. Iska-
niuksen tutkimuksessa Suomessa asuville vendjankielisisille nuorille kysymys kansalli-
suudesta oli varsin ongelmallinen ja kansallisuudella tarkoitettiin eri konteksteissa eri
asioita: yhtaalta suomalaisuus on paluumuuttajille se status, jonka perusteella he ovat
tulleet Suomeen, toisaalta se on sitd suomalaisuutta, jonka keskelld he Suomessa elavat
(Iskanius 2006: 172, myds Davydova 2002: 156—159).

3  Tutkimusaineisto ja -menetelmat

Tutkimukseni hyddyntda seka kirjallista ettd suullista aineistoa. Lainsddadantotydssa on
tallentunut kielitutkinnon valmisteluun liittyvaa aineistoa eduskunnan tdysistuntojen
poytakirjoihin, hallituksen esityksiin ja valiokuntien lausuntoihin. Lisdksi olen haastatel-
lut kielitutkintotydryhman jasenia.

Aineistolajit:

1. Ty6hallinnon julkaisu 215/1998: Inkerinsuomalaisten maahanmuutto Suo-
meen 1990-luvulla. Hallituksen selonteko eduskunnan ulkoasiainvaliokun-
nalle. Tydministerio.
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Eduskunta-aineistoa vuosilta 2002—-2010.
Media-aineistoa: tiedotteita ja uutisia vuosilta 1999—-2003.
Tyoministerio 2003: Inkerildisten kielitutkinnon perusteet.

vk WwN

Kolmen kielitutkintotydryhmaén jasenen haastattelut vuonna 2015.

Aineistolajeista lajit 1-4 ovat olemassa jo ennen taman aiheen valintaa ja aineistonke-
ruuvaihetta, mutta tydryhman jasenten haastattelut (laji 5) olen tehnyt tata tutkimusta
varten. Lisdksi lajit 1-4 ajoittuvat tutkinnon syntyvaiheeseen, mutta haastatteluissa il-
miota tarkastellaan ja sille annetaan merkityksia jalkikateen. Nama seikat taytyy huomi-
oida tuloksia analysoidessa.

Tyohallinnon julkaisu vuodelta 1998 on julkaistu ennen varsinaista lain valmis-
telua, mutta se on toiminut lainsdatdjien taustamateriaalina, kun he ovat perehtyneet
asiaan. Taman vuoksi valitsin sen mukaan aineistoon. Eduskunnan aineistosta hakusa-
na haku "inkerildis” tuotti 182 tulosta. Naista 49 oli kirjallisia kysymyksia, 34 poytakirjo-
ja, muut hallituksen esityksia, aloitteita ja erilaisia lausuntoja ja mietint6ja, ja vain osa
niista kasitteli kielitaitoasiaa. Asiakirjoissa oli paallekkdisyytta: sama asiakirja oli joissain
tapauksissa tallennettu kahteen kertaan eri nimelld. Joissakin tekstilajeissa, esimerkiksi
tilintarkastajien kertomuksissa, ei ole asioita perustelevaa sisdltod, joten rajasin ne tar-
kastelun ulkopuolelle. Jotkut tekstit toistuivat useissa hakutuloksissa. Toistuneet tekstit
karsin my6s pois. Lopulliseen tarkasteluun eduskunta-asiakirjoja jai 11. Ne olivat paa-
asiassa tdysistuntojen poytdkirjoja, jonka lisaksi kolme kirjallista kysymysta, valiokun-
tamietintd ja kaksi hallituksen esitysta. Media-aineisto koostuu Helsingin Sanomien ja
Yleisradion uutisista ja viranomaisten tiedotteista.

Inkerildisten kielitutkinnon valmistelua, toteutusta ja seurantaa varten perustet-
tiin tydministerion alainen tydoryhma ajanjaksolle 1.4.2003-31.3.2004. Tydryhmassa oli
yhteensa kymmenen jasentd, joista haastattelin kolmea — niita joiden tiesin tyotehta-
viensd puolesta olleen kaikkein eniten tekemisissa kielitutkinnon suunnittelun ja toteu-
tuksen kanssa. Olen itse toiminut tdssa kielitutkinnossa tutkintosuoritusten arvioijana
alusta alkaen. Tata kautta osa tutkinnon taustasta ja toimintatavoista oli minulla jo tie-
dossa.

Aineistoa tarkastelin useiden lukukertojen aikana. Se on myds laajentunut en-
simmaisen lukukerran jalkeen. Alkuvaiheessa kavin tekstit ja litteroidut haastattelut lapi
ja poimin niista osiot, jotka liittyvat sekad inkerildisiin (tai paluumuuttajiin) ettd heidan
kielitaitoonsa, sen puutteeseen tai kielitaidon testaamiseen. Talla tavalla hahmottui ai-
neiston koko laajuus.

Toisella lukukerralla merkitsin ne kohdat, joissa tarkastelussa olevat aiheet nou-
sivat esille. Sailytin aineiston taustatiedot: mista aineistolajista on kyse ja milloin se on
julkaistu tai syntynyt. Tassa vaiheessa otin kdyttoon diskurssianalyysin vélineita hake-
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malla vastausta siihen, mita ilmidsta sanotaan ja miten, millaisia merkityksia ilmi6 saa
(Potter & Wetherell 1987: 160; Pietikdinen & Mantynen 2009: 11-15).

Tarkasteltavaa keskustelua kielitutkinnosta kdydaan eri foorumeilla ja eri tilan-
teissa, ja puheenvuoroja kdytetdan eri tarkoituksiin. Oletettavaa on, ettd tama viesti-
joiden, tilanteiden ja puhefunktioiden erilaisuus ndkyy myds puheen ja tekstin tasolla.
Diskursseja ei kuitenkaan tarkastella heijastumina diskurssin osapuolten ajatuksista
vaan puheena tai kirjoituksena kielitutkinnoista (Huhta ym. 2006: 331). Tarkastelussa
olevat ilmaisut ndyttaytyvat historiallisten ja myos sosiaalisten prosessien, menneiden
ja kasilla olevien tilanteiden, erilaisten toimijoiden, kdytanteiden ja toiminnan risteyma-
na (Scollon & Wong Scollon 2004). Sosiaalista toimintaa tarkastellaan neksusanalyysin
tapaan tutkimuksen kannalta olennaisissa solmukohdissa, neksuksissa, jotka puoles-
taan muokkaavat tdta toimintaa kuljettaessaan mukanaan aiempia kdyttokonteksteja
ja merkityksia (Pietikdinen 2012: 418). Tutkimuksessani tdma tarkoittaa sitd, etta tarkas-
telen kielitutkinnosta kaytya keskustelua niissa konteksteissa, joissa sitd kdydaan.

4  Nelja inkeriladisdiskurssia

Keskityn tarkastelussani siihen, millaisissa konteksteissa ja millaisilla sananvalinnoilla
kielitaitovaatimus esitetdan. Tarkastelussa aineistosta nousi aihepiirejd, jotka asettuvat
seuraavien neljdn laajemman otsikon alle: identiteettidiskurssi, auktoriteettidiskurssi,
syrjdytymisdiskurssi ja riittavan kielitaidon diskurssi (kuvio 1).

Auktoriteetit

/

Identiteetti Syrjaytyminen
- J

\

Riittava
kielitaito

KUVIO 1. Perustelussa kaytetyt diskurssit.



Minna Martikainen 53

Nama nelja teemaa ndyttdytyvat aineistossa diskurssia luovina ja rakentavina: niilla
todetaan ja maaritelldén. Ne rakentuvat myos menneiden diskurssien varaan ja kom-
mentoivat aiemmin esitettyd. Niissa hyvin usein toistetaan aiempia teksteja — joko
sellaisenaan tai muunnellen. Ndin uusi diskurssi rakentuu aiemman paalle. Valtaosa
tarkasteltavasta keskustelusta kdydaan julkisuudessa, mika osaltaan vaikuttaa kielen-
kayttajien valintoihin.

4.1 Identiteettidiskurssi

Identiteettidiskurssia kdydaan suomalaisuuden maarittelyn ymparilla. Se liittyy etniseen
taustaan ja syntyperdan seka kielen ja identiteetin valiseen suhteeseen. Identiteettidis-
kurssin voidaan katsoa ensimmadisen kerran tavoittaneen laajan mediayleisén president-
ti Koiviston lausunnolla vuonna 1990, kun han linjasi, ettd inkerildiset ovat suomalaisia:

(1) Haastattelija: Oliko kansalaismielipiteelld vaikutusta siihen, ettd Suomi on nyt paat-

tanyt ottaa maahan inkerildisia?
Mauno Koivisto: En uskoisi. Tassdhdn on kysymys verrattain vaatimattomista mitta-

suhteista ainakin toistaiseksi.
> Ehka silla on ollut joku vaikutus. < (nopeasti)
Joka tapauksessa kysymys on siitd,
ettd ndma ovat suomalaisia
jotka Ruotsin vallan toimesta on sille alueelle siirretty. (Yleisradio
1990)

Tata siteerataan mediassa hyvin usein, muun muassa Helsingin Sanomissa vield vuon-
na 2002: - - presidentti Mauno Koivisto totesi inkerildisten olevan suomalaisia (13.2.2002).
Identiteetin maarittelya koskeva keskustelu jatkui. Joissain puheenvuoroissa identiteet-
tiin viitataan melko epamaaraisesti yhteys- ja side-sanojen avulla.

(2) Kielivaatimus ehka olisi se, jota tdssa alun perin on haettu, etta heilld on jonkin nakoi-
nen yhteys Suomeen. (Eduskunta 4/2002, 7.2.2002)

(3) Jollei syntyperdaa pystyta asiakirjoilla osoittamaan, tulee selvityksessa ottaa huomi-
oon kattavasti henkildn muu yhteenkuuluvuutta osoittava side Suomeen, suoma-
laisuuteen ja suomen- taikka ruotsinkielen taitoon. (Tiedote, Tydvoimaministerio ja
Ulkoministeri® 27.2.2002)

(4) llman riittavaa kielitaitoa henkilolla ei voida katsoa olevan sellaista suomalaista
identiteettid, joka tekisi mahdolliseksi paluumuutosta puhumisen, jos henkil6 ei
kuuluisi Inkerin siirtovdkeen tai Suomen armeijassa palvelleisiin. (Hallituksen esitys
165/2002, 27.9.2002)
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Esimerkeissd 2 ja 3 suomen kieli ja Suomi on yhdistetty toisiinsa: esimerkissa 2 kieli-
taidon osoittaminen on tapa todentaa yhteys Suomeen, esimerkissd 3 suomen kieli,
suomalaisuus ja Suomi (maana) kuvataan tasavertaisina tapoina osoittaa suomalainen
syntypera. Hallituksen esityksessa ulkomaalaislain muutokseksi (esimerkki 4) kielitaito
yhdistetdan jo varsin eksplisiittisesti identiteettiin: llIman riittdvddi kielitaitoa henkilélld ei
voida katsoa olevan sellaista suomalaista identiteettid - -.

Kielen ja identiteetin suhdetta ei ndhty kaikissa puheenvuoroissa yhta selkei-
nd. Seuraava eduskunnan taysistunnossa esitetty ndkdkulma (esimerkki 5) tekee eroa
kielitaidon ja vahvemman siteen valilla. Siind tuodaan esille myds kielen opittavuus ja
yhteiskuntaan sopeutuminen, joita kasittelen tarkemmin alaluvuissa 3.3 ja 3.4.

(5) Onko kielitaito juuri se oikea kriteeri, jolla arvioidaan, mikd maahanmuuttajan tausta
on? Itse en usko, ettd tdma on valttamatta kaikkein oikein kriteeri. Moni oppii kielen
nopeasti, jos hdnelld on kykya sopeutua yhteiskuntaan, ja sitten voi kysya myoskin
naiden iakkddampien henkildiden osalta, onko perusteltua vaatia kielitaitoa. Heilla voi
olla kuitenkin vahvempi side, todellinen side, vaikka kieli on kadonnut. Kieli kylla ka-
toaa yhden sukupolven aikana, ja silloin ei valttamatta voi syyttaa sitd henkilog, jolta
tama kieli on kadonnut. (Eduskunta 173/2002, 7.1.2003)

Kielitaitovaatimusta linjattiin laissa siten, ettd se ei koske niita inkerildisia, jotka olivat
asuneet Suomessa sota-aikana mutta jotka palautettiin Neuvostoliittoon sotien jal-
keen. Eduskunnan tdysistunnossa erds puhuja nostaa esille sen ndkékulman, etta juuri
tama ryhma osaa suomea parhaiten, mutta kielitaitoa testataan muilta, nuoremmilta
ikdaryhmiltad (esimerkki 6). Toinen puhuja samassa tdysistunnossa ndkee kuitenkin risti-
riidan siing, etta kielitaitovaatimus koskee vain yhta vaestéryhmaa, inkerildisid, mutta ei
muita maahanmuuttajaryhmia (esimerkki 7).

(6) Kielitaitovaatimus on erittdin tervetullut ja valttamaton. Tietysti pieni paradok-
si on se, ettd nehan, joita se ei siis koske, 43—44 siirtovdakeen kuuluvia inkerildisia,
osaavat parhaiten suomea, eivat suinkaan nuoremmat, heidan jalkeldisensa, jotka
ovat kasvaneet puhtaasti Neuvostoliitossa tai vendldisessa kulttuurissa. (Eduskunta
107/2002, 1.10.2002)

(7) En pida kovin hyvana enka jarkevana, ettd yksilta vaaditaan erityinen kielitaito ja
sitten meille kuitenkin muuttaa sadoittain toisiin kansallisuuksiin kuuluvia, joilta ei
edellytetd minkaanlaista kotoutumista. (Eduskunta 107/2002, 1.10.2002)

Esimerkissa 7 liitetdan inkerildiskeskustelu osaksi maahanmuuttokeskustelua yleensa
(sadoittain toisiin kansallisuuksiin kuuluvia), mutta myos yhdistetaan kielitaito ja kotou-
tuminen: yksiltd vaaditaan - - kielitaito, kun taas - - (toisilta) ei edellytetd — kotoutumista.
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Hallituksen selonteossa vuonna 1998 suomalaisuutta madritelladn varsin yksityiskoh-
taisesti seka taidon (suomen tai ruotsin kielen taito, myos tietoisuus) ettd toiminnan
(vaaliminen, osallistuminen, ylldpitaminen, seuraaminen) kautta:

(8) Suomalaisen identiteetin tunnusmerkistona voidaan pitaa tietoisuutta suomalaises-
ta syntyperasta ja sen julkituomista seka esim. tapojen, perinteiden ja uskonnon vaa-
limista, osallistumista ulkosuomalaisten kulttuuri- ja jarjestotoimintaan, yhteyksien
ylldpitamistd Suomeen ja Suomessa asuviin, Suomen olosuhteiden ja tapahtumien
seuraamista, suomen tai ruotsin kielen taidon yllapitamista ja siirtdmista seuraaville
sukupolville jne. (Hallituksen selonteko 9.12.1998, 2-3)

(9) Suomen kielen taito on olennainen osa suomalaista identiteettid, mutta sitad ei kui-
tenkaan voida pitda yksinomaan ratkaisevana. (Hallituksen selonteko 9.12.1998, 3)

(10) Suomalaiset odottavat, ettd suomalaisen syntyperan perusteella muuttoluvan saa-
neet osoittavat yhteenkuuluvuutta Suomeen ja suomalaisuuteen hankkimalla suo-
men kielen taidon. (Hallituksen selonteko 9.12.1998, 54)

Taitovaatimusta kuitenkin lievennetddn seuraavassa virkkeessa: kielitaitoa ei kuiten-
kaan voida pitéd yksinomaan ratkaisevana (esimerkki 9). Tata madrittelyd tehtiin jo
vuonna 1998, viisi vuotta ennen kuin kielitaitovaatimus kirjattiin lakiin. Esimerkki 10 on
kiinnostava, silld siind identiteetin maarittelyd tehddan kahteen suuntaan. Ensinndkin
kielitaidon hankkimisella osoitetaan yhteenkuuluvuutta Suomeen ja suomalaisuuteen.
Toiseksi sanotaan, etta tdma kielitaidon hankkiminen on suomalaisten odotus, siis sen
ryhman, johon kuulumista kielitaidolla pyritddn osoittamaan.

Yksi tapa maaritelld identiteettia on vastakkainasettelu: henkil6 on joko suoma-
lainen tai jotakin muuta. Esimerkissa 11 vendldiset ja inkerildiset niputetaan yhteen ja
erotetaan heidat suomalaisista. Ndissa puheenvuoroissa kdytetadn usein negaatiota: ei
ole kielitaitoa tai selvéid suomalaista identiteettid (esimerkki 11), ei ole endiéi yhteyksid (esi-
merkki 12), puuttuu suomen kielen taito ja selvd suomalainen identiteetti (esimerkki 13).

(11) Viranomaiset eivdt nde juuri eroja maahan muuttavien venaldisten ja inkerildisten
vdlilld, koska kummallakaan ryhmélla ei ole kielitaitoa tai selvda suomalaista iden-
titeettia (Helsingin Sanomat 13.2.2002).

(12) Tana paivana jonossa on myos ihmisia, joilla ei itse asiassa ole enaa yhteyksia eika
perinteita Suomen puolelle. (Eduskunta 4/2002, 7.2.2002)

(13) Joidenkin viranomaisten mukaan suurelta osalta paluumuuttajista puuttuu suomen
kielen taito ja selvd suomalainen identiteetti, vaikka heiltd edellytetdan kieliopin-
toja ennen Suomeen muuttoa. (Helsingin Sanomat 31.3.2003)
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(14) Sen takia se ydinkysymys edelleenkin on - -, milld tavalla todella tdméa ndyttd suoma-
laisesta syntyperdsta nykyista paremmin voidaan antaa, jotta voidaan niin sanottu
rikollinen aines sieltd kytked my&skin pois. (Eduskunta 107/2002, 1.10.2002)

(15) Entisen Neuvostoliiton alueelta pddsee nykydan Suomeen ilman tyopaikkaa niin
sanottuna paluumuuttajana, jos pystyy asiakirjoilla todistamaan suomalaisen syn-
typerdnsd. Tatd on kyetty kdyttamaan vaarin, ja inkerildisind on tullut maahan myds
rikollisia, sisaministeri Ville Itdla (kok) perusteli. (Helsingin Sanomat 2.10.2002)

(16) Kielivaatimuksessa nahtiin kolmekin hyvaa puolta: ei-suomalaisperdisia karsiutuu,
“oikeiden” paluumuuttajien 20 vuoden jono lyhenee ja tulijoiden kotoutuminen hel-
pottuu. (Helsingin Sanomat 2.10.2002)

Mediassa vastakkainasettelua tehtiin jopa suomalaisen syntyperan ja rikollisuuden va-
lill3, kuten esimerkissa 15. Samoja asetteluja tehtiin myds eduskunnan tdysistunnossa
(esimerkki 14). Tuohon aikaan entisestd Neuvostoliitosta tulleiden rikollisuus oli voi-
makkaasti esilla tiedotusvalineissg, ja inkerildisten oleskeluluvan saamiskriteereita tiu-
kentamalla haettiin ratkaisua tdhdn ongelmaan, kitkemaan rikollinen aines ja estdamaan
se, ettd suomalaista syntyperaa kdytetdan vaarin. Helsingin Sanomat summaa vuoden
2002 kielitutkintokeskustelua esimerkin 16 mukaisesti: suomalaisen identiteetin kritee-
rin tayttyminen voidaan todentaa (kielitaito on ndin osoitus suomalaisuudesta) ja Suo-
meen muuttaminen nopeutuu ja helpottuu.

Suomalaisuuden vaatimusta on laajennettu koskemaan myos kielitutkinnon
suoritusten arvioijia (esimerkki 17).

(17) Vuosittain jarjestetaan testitilaisuuksia Vendjalld ja Virossa. Kielitaidon arvioivat suo-
malaiset arvioijat. (Inkerildisten kielitutkinnon perusteet 2003)

Mita talla suomalaisuudella tarkoitetaan, jaa maarittelematta.

Sen sijaan myohemmin samassa asiakirjassa arvioijia maaritellddn hiukan laa-
jemmin koulutuksen kautta eikd suomalaisuuteen enda viitata (esimerkki 18). Esimerkin
17 suomalaisuuden tulkintaa ohjaa edeltava virke siitd, etta testitilaisuuksia jarjestetdan
Vendjalla ja Virossa. Suomalaisuuden voisi tdssa kontekstissa tulkita siis venaldisyytta ja
virolaisuutta vasten.

(18) Arvioinnin suorittavat tehtdvaansa koulutetut arvioijat. Tarvittaessa kdytetdaan kak-
soisarviointia. Arvioijakoulutusta jarjestetdan jatkuvasti ja arviointia seurataan ja ke-
hitetddn saadun palautteen perusteella. (Inkerildisten kielitutkinnon perusteet 2003)

Vuonna 2015 kielitutkintotyéryhman jasen nostaa haastattelussa esille aiemman, vuo-
sia sitten olleen identiteetin, sen vahvistamisen ja uuden identiteetin luomisen.
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(19) Haastattelija: Mita muita merkityksia tai tarkoituksia siihen (= kielitutkintoon) nyt
liittyy?

Haastateltava: Oisko silla sitten jotakin merkitystd myoskin erdanlaisen uudenlaisen
identiteetin luomisessa, ettd hallitsee tata kieltd, kun tdhdn maahan
muuttaa. Ehka se sitten vahvistaa my®ds sitd identiteettid, joka joillakin
on ollut myds Vendjalla asuessaan. Hehan ovat kokeneet itsensa suo-
malaisiksi. (tydryhman 1. jasenen haastattelu 2015)

Identiteettid tuodaan siis esille monin tavoin. Joissain keskusteluissa suomalaisuus on
toimintaa, kuten yhteyksien yllapitamistd, Suomen tapahtumien seuraamista tai suo-
malaisen kulttuuriperinnén vaalimista. Suomalaisuutta maaritellddn myos vastakkain-
asettelun kautta: henkil® voi olla joko suomalainen (ja inkerildinen) tai venaldinen, mut-
ta ei molempia. Suomen kielen taito nousee tihedan keskusteluissa esille: suomalaisuus
on suomen kielen taitoa, halua oppia ja kdyttda suomea.

4.2 Auktoriteettidiskurssi

Auktoriteettidiskurssiksi nimitan sita diskurssia, jota kdydaan oikeudesta, vallasta ja val-
tuutuksesta. Lainsdadantotekstien luominen noudattaa omia kdytantojaan. En tarkas-
tele tassa lakitekstin syntya, vaan kuvaan lainsdaddantdon viittaamista sellaisena kuin
se aineistossa on. Varsinaisina auktorisoituina toimijoina aineistossa nousevat esille
Suomen viranomainen tai edelleen Suomen viranomaisen hyvaksyma toimija, ja lisaksi
suomalaiset kouluttajat ja suomalaiset arvioijat.

Jo vuonna 1998 nostettiin esille se, ettd Neuvostoliiton alueelta Suomeen muut-
tavat eivat ole aivan samanlainen ryhma kuin muista maista tulevat paluumuuttajat.
Selonteossa todetaan, ettd tiedotus ja ohjaus eivat ole riittavia keinoja taman ryhman
paluumuuton ohjaukseen vaan tarvitaan voimakkaampia viranomaistoimenpiteitd
(esimerkit 20 ja 21). Lainsdddannon tiukentaminen oli tdma voimakkaampi keino (esi-
merkki 22).

(20) Tiedolla siitd, ettd Suomessa on korkea tyottdmyys ja tyon saanti siten vaikeaa, ei
ollut vaikutusta heiddn muuttopdatokseensa. Siirtolaisuuden tyontotekijoilla eli
heiddn olosuhteillaan oli suurempi vaikutus muuttopaatokseen. Osoittautui, ettd
tiedotus ja ohjaus eivat yksin riittaneet heidan paluumuuttonsa ohjauskeinoiksi,
vaan tarvittiin voimakkaampia viranomaistoimenpiteita. (Hallituksen selonteko
9.12.1998: 5)

(21) Koska inkerinsuomalaiset historiallisen taustansa ja olosuhteidensa osalta eroavat
muista ulkosuomalaisista - - , on ollut tarpeen kdynnistaa viranomaistoimia hei-
dan paluumuuttonsa ohjaamiseksi ja sadantelemiseksi - - . (Hallituksen selonteko
9.12.1998: 52)
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(22) Perustuslakivaliokunnan lausuntoon viitaten hallintovaliokunta ehdottaa saante-
lyn tasmentamista niin, etta perusteluissa mainittu vaatimustaso ilmenee laista.
Muutetussa muodossa laissa saadetddan myos siitd, ettd kysymys on Suomen vi-
ranomaisten jarjestamasta kielikokeesta. (Hallintovaliokunnan mietintd 15/2002,
13.12.2002)

Lakitekstiin kielitaitovaatimus kirjattiin seuraavasti:

(23) Sen liséksi, mita tdssa laissa muutoin sdddetddn, myonnetddn madraaikainen oleske-
lulupa entisen Neuvostoliiton alueelta peraisin olevalle henkildlle: - - jos hakija itse,
toinen hdnen vanhemmistaan tai ainakin kaksi hanen neljasta isovanhemmastaan
on tai on ollut merkittyna asiakirjaan kansallisuudeltaan suomalaiseksi ja hakijalla
on riittdva suomen tai ruotsin kielen taito. (Laki ulkomaalaislain muuttamisesta
218/2003,18a§)

(24) - - hakija osallistuu lahtdmaassa jarjestettyyn paluumuuttovalmennukseen ja esit-
taa Suomen viranomaisen jarjestaman kielikokeen suorittamisesta todistuksen,
jonka perusteella hanelld on sellainen suomen tai ruotsin kielen taito, joka vastaa
Euroopan neuvoston yleiseurooppalaisen viitekehyksen mukaisen kielitaidon ar-
viointiasteikon taitotasoa A2 - -. (Laki ulkomaalaislain muuttamisesta 218/2003, 18
as)

Myds lahtomaassa ennen kielitutkintoa ja Suomeen muuttoa tapahtuvalle paluumuut-
tovalmennukselle maaritellddn vastuutaho: Suomen viranomaisten jarjestama tai hy-
vaksymd maahanmuuttovalmennus (tiedote, Tyovoimaministerid ja Ulkoministerio

aiemmin esimerkit 17 ja 18).

(25) Valmennuskurssien kdytannon organisoinnista huolehtivat suomalaiset kouluttajat.
(tiedote, Tydvoimaministeri® ja Ulkoministerié 27.2.2002)

Inkerildisten kielitutkinnon lisdksi auktoriteettiasemaa laajennetaan Yleisiin kielitut-
kintoihin (esimerkki 26). Testausjarjestelma ja sen auktoriteettiasema nousi esille seka
eduskunnan tdysistunnon keskustelussa ettd kielitutkintotydryhman 3. jasenen haas-
tattelussa: pitdd taata, ettd ndilld on suomen tai ruotsin kielen taito, ajatus laadun var-
mistamisesta (jolla viitattiin paluumuuttovalmennuksen suomen kielen opetuksen
laatuun) ja tarkistus siitd, onko sitd taitoa riittdvdsti (esimerkit 27—-28). Virallisella kieli-
tutkinnolla ndhdaan myds olevan kielen opiskeluun motivoiva merkitys (esimerkki 29).

(26) Kielitaidon voi todistaa suorittamalla joko Maahanmuuttoviraston jarjestaman kieli-
kokeen tai yleisen kielitutkinnon (YKI) suomen tai ruotsin kielessa. (Tiedote, Maahan-
muuttovirasto 4.6.2003)
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(27) Nyt taman lain myotd, jonka tarkoitus on edistdaa kotoutumista kielitaidon avulla,
luodaan téllainen kielitaidon testausjarjestelma, koska jotenkinhan se pitaa taata,
ettd nailla on suomen tai ruotsin kielen taito. (Eduskunta 173/2002, 7.1.2003)

(28) Haastattelija: Mita ne perustelut tuolloin olivat?

Miksi tallaista kielitutkintoa tarvittiin?

Haastateltava: - - kdsitys ettd ei voida olettaa,
ettd nama muodolliset kriteerit tayttavat hakijat de facto
osaisivat suomea riittavasti nin
pitdisi sitten jollakin tavalla tarkistaa
ettd he osaa suomea riittavasti
voidaksensa (.) tulla toimeen ja integroitua, kotoutua Suomeen.
Ja siksi tama tutkinto sitten taman tietynlaisen laadun (.)
kai sen voi sanoa
ettd se oli tietynlainen ajatus laadun varmistamisesta,
tarkistuksesta ettd onko sita taitoa riittavasti. (tyoryhman 3. jasenen
haastattelu 2015)

(29) Haastateltava: Haluttiin ettd on tammonen mittari ja ihmisille motivaatio opiskella
sitd kieltd etta he sitten saavat todistuksen, virallisen arvion siita kie-
litaidosta. (tydryhman 2. jasenen haastattelu 2015)

Auktoriteettidiskurssissa nousi siis esille inkerildisten erityinen asema paluumuuttajien
joukossa. Toisin kuin muut paluumuuttajat, inkerildisten paluumuuton ohjauskeinoiksi
tarvittiin aineistoni mukaan voimakkaampia viranomaistoimia. Naita toimia olivat lain-
saadannon tasmentaminen, kielitutkinnon ja sen toimijoiden maaritteleminen ja kieli-
tutkinnon kaytto kielen opetuksen laadun varmistamiseksi. Kdytdnndssa tdma muutos
merkitsi kielitaidon arvioinnin asiantuntijoiden vallan kasvua paluumuuttoprosessis-
sa: kielitutkinnon suorittaminen oli yhtend edellytyksend oleskeluluvan saamiselle.
Esimerkiksi Saksassa paluumuuttoon liittyvan kokeen yhteydessa arviointivaltaa ovat
kayttaneet lupaviranomaiset ja kokeessa on ollut piirteitd, joiden perusteella se on
enemman etnisyyskoe kuin kielikoe (Struck-Soboleva 2006: 64). Suomessa keskeiseksi
viranomaistoimeksi on otettu kielitutkinto. Tutkinto on pyritty toteuttamaan kansain-
valisia ALTE:n kielitutkinnon laatukriteereitd noudattaen (tydryhman 3. jasenen haas-
tattelu 2015). Kielitaito, jota voidaan pitda tyypillisesti pehmeana taitona (soft skill), on
saanut paluumuuttoprosessissa merkittdvan aseman.

4.3 Syrjaytymisdiskurssi

Syrjdytymisdiskurssia tarkasteltaessa on hyva pitda mielessa tilanne, kun paluumuuton
ehtoja 1990-2000-luvun vaihteessa ruvettiin kiristamaan. Tuolloin Suomeen oli muut-
tanut jo noin 20 000 inkerildista (tiedote, Sisaministerid 1999), ja heidan tilanteestaan
kaytiin hyvin vilkasta keskustelua sekd eduskunnassa ettd mediassa. Inkerildisten ja
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venaldisten ongelmat olivat laajasti esilld mediassa, ja eduskunnalta vaadittiin toimia
tilanteen korjaamiseksi.

Muutosta kuvattiin ensin termilld edellytysten tarkistaminen (tiedote, Sisaminis-
terid 1999), mydhemmin edellytysten kiristyminen, muuttoaallon ja muuton hillitsemi-
nen (vuodesta 2002 alkaen). Esimerkissa 30 yhdistetdan kielitaito seuraukseksi halusta
tulla Suomeen ja kotoutua:

(30) Kun taalla puhutaan, etta kielitaito mukautetaan ldahtoalueella annettavaan ope-
tukseen, toivon, etta se ei tarkoita sen vaatimuksen vesittamista vaan sita, etta niita
menetelmia parannetaan ja riittavat resurssit silhen varataan ja odotusaikaa hyo-
dynnetdan kielen oppimiseen, koska samallahan selvida se todellinen halu tulla
Suomeen ja kotoutua tdnne, tydllistya taalla, tulla tanne asumaan. (Eduskunta
107/2002, 1.10.2002)

Eduskunnan taysistunnossa kielitaitovaatimusta argumentoitiin sekd Suomeen kotou-
tumista edistavana (esimerkit 31 ja 32) etta kohtuuttomana ja turhana (esimerkit 33 ja
34).

(31) - - ne, jotka hakeutuvat ja paasevat tanne sen jalkeen, kun edellytyksena on kielitai-
to, niin kotoutuminen onnistuu Suomessa paljon paremmin. (Eduskunta 100/2002,
19.9.2002)

(32) Paluumuuttajilta edellytettavan kielitaidon toivotaan edistavan paluumuuttajien ko-
toutumista ja tyollistymista Suomessa. (Eduskunta 107/2002, 1.10.2002)

(33) Minusta on kohtuutonta vaatia ndiltd uusilta nuorilta paluumuuttajilta, jotka ovat hy-
vin koulutettuja, kielivaatimusta siind mielessa, etta “tyo tekijddnsa neuvoo” ja siind
se kielikin opiskellaan samalla ty6n ohessa. (Eduskunta 107/2002, 1.10.2002)

(34) Kun henkilolla on tyopaikka taalld, hdn on mydskin varsin motivoitunut varmasti
suomen kieltd opiskelemaan. (Eduskunta 107/2002, 1.10.2002)

(35) Paluumuuttajan kielitaito edistad hanen kotoutumistaan ja tyollistymistadan Suomes-
sa. (Hallituksen esitys 165/2002, 27.9.2002)

Esimerkki 32 on my®s osoitus siitd, kuinka diskurssit rakentuvat toinen toistensa paalle:
hallituksen esitys ulkomaalaislain muutoksesta julkaistiin 27.9.2002 (esimerkki 35), ja
siind kielitaito yhdistettiin kotoutumiseen ja tydllistymiseen. Kun asiasta kaytiin kes-
kustelua eduskunnassa 1.10.2002, asiaa esittelevd ministeri kdyttaa samoja sanoja:
kielitaito, kotoutuminen, tyéllistyminen. Tata kielitaidon, kotoutumisen ja tydllistymisen
yhdistelmaa toistettiin vield vuonna 2010, kun ulkomaalaislakia taas muutettiin tdman
inkerildispykaldn osalta. Imaukset toistuivat edelleen samoina (esimerkki 36).
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(36) Kielitaitovaatimuksen lisaamista lakiin perusteltiin sillg, ettd paluumuuttajan kielitai-
to edistda hanen kotoutumistaan ja tyollistymistaan Suomessa. (Hallituksen esitys
252/2010,12.11.2010)

Usein tahdn yhdistettiin myds kielitaidon puute ja syrjdytyminen:

(37) - - kielitaidon puute aiheuttaa juurettomuutta, syrjdytymista tydeldmasta ja vaikeut-
taa koulunkdyntid, mika puolestaan helposti johtaa yhteiskunnan normien vastai-
seen kdyttaytymiseen. (tiedote, Sisdministerio 24.5.1999)

(38) Runsaan 10 vuoden aikana Suomeen muuttaneista 25 000 inkerildisesta suuri osa on
syrjaytynyt juuri kielitaidon puuttumisen takia. (Yleisradio 10.12.2003)

Keskustelua kielitaidon vaikutuksesta Suomeen muuton yhteydessa kaytiin siis seka
puolesta ettd vastaan. Johdonmukaisesti toistui kielitaidon yhdistyminen kotoutumi-
seen ja tyollistymiseen. Kaikkein voimakkaimpia vditteita esitettiin negaation kautta:
kielitaidon puute yhdistettiin juurettomuuteen, syrjaytymiseen tydeldmadsta ja normien
vastaiseen kdyttaytymiseen (esimerkit 37 ja 38, aiemmin myds esimerkit 11-13). Suo-
men kielen taito esitetdan niin kotoutumisen edellytyksena kuin sen seurauksena.

4.4 Riittavan kielitaidon diskurssi

Kielitutkinnon valmistelun yhteydessa on maariteltava, mika on riittdva kielitaidon
taso tutkinnon hyvaksyttyyn suorittamiseen. Inkerildisten kielitutkinto on ns. ldpdisy-
tutkinto, jonka hyvaksytylla suorituksella henkil® saa kielitaitoarvion A2. Eduskunta- ja
media-aineistosta |6ytyy melko vahan vihjeita siihen, miten inkerildisten kielitutkinnos-
sa paadyttiin taitotasoon A2. Mediassa ja myds eduskunnan tdysistunnoissa kayty kes-
kustelu kielitaidosta on usein hyvin mustavalkoista, jolloin kielitaitoa joko on tai ei ole:
Tyéllistyminen edellyttéd suomen kielen taitoa (Hallituksen selonteko 1998). Siihen mika
tuo taitotaso on, ei oteta kantaa. Esimerkissa 39 kielitaitoa madritelladn vuonna 1999
ilmauksella tulee toimeen:

(39) Sisdasiainministeri - - pitaa tarkedna, etta inkerildisten maahanmuuttajien maahan-
paasyn edellytyksid tarkistetaan niin, ettd tulijoilla on Suomen kulttuurin tuntemus
ja sellainen kielitaito, etta silla tulee toimeen suomalaisessa yhteiskunnassa. (tiedo-
te, Sisaministerio 24.5.1999)

Mediakeskustelussa tutkinnon taitotasoa maarittelevat ilmaukset vaihtelivat. Helsingin
Sanomissa puhutaan kakkostasosta, selvidmisestd arkieldmdn tilanteissa, vélttévdstd kie-
litaidosta (esimerkit 40—41). Eduskunta-aineistossa tason maarittelyssa taas turvaudu-
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taan hallituksen esityksessa kdytettyihin sanamuotoihin (esimerkki 42), joita toistetaan
taysistunnoissa (esimerkki 43).

(40) Sisaministerio valmistelee erillislakia, jonka mukaan maahan saapuvilta inkerildisilta
vaadittaisiin yleisen kielisuosituksen kakkostasoa. Tuo taso edellyttda selviamista
suomen kielelld arkielaman tilanteissa. Taso on vaativampi kuin auttava suomen
kielen taito. (Helsingin Sanomat 28.2.2002)

—
N
—_

—

Maahan saapuvilta inkerildisiltd edellytetdan valttavaa suomen kielen taitoa. (Hel-
singin Sanomat 19.4.2002)

(42) - - hakijalta edellytettdisiin sellaista suomen tai ruotsin kielen taitoa, joka vastaa Eu-
roopan neuvoston yleiseurooppalaisessa viitekehysasiakirjassa esitetyn 6 -por-
taisen kielitaidon arviointiasteikon taitotasoa A2 (niin sanottu selviytymistaso).
- - Arvioitaessa henkilon kielitaitoa yleiseurooppalaisessa viitekehyksessa sovitulla
tavalla taitotasoa A2 vastaavaksi, henkilon tulee pystyd selviytymaan jokapaivai-
sissa puhetilanteissa ja kirjoittamaan yksinkertaisia teksteja ja viesteja. Taitota-
son mukaisesti henkilon tulee pystyd ymmartamaan selkeda, jokapaivaisia asioi-
ta kasittelevaa puhetta tai yksinkertaista kirjoitettua tekstia. (Hallituksen esitys
165/2002, 27.9.2002)

—
N
w

=

Paluumuuttajilta edellytettaisiin sellaista kielitaitoa, ettd henkild pystyisi ymmarta-
maan selkedd, jokapadivaisia asioita kasittelevaa puhetta tai yksinkertaista kirjoi-
tettua tekstia. Kyse on niin sanotusta selviytymistasosta. (Eduskunta 107/2002,
1.10.2002)

=
2

Inkerildisten kielikoetta kiiteltiin eduskunnassa. Syntyperan todisteluun perattiin li-
saa pitavyytta (Helsingin Sanomat 2.10.2002)

Helsingin Sanomissa yhtend uutisen aiheena oli kielitutkintoasian késittely eduskun-
nassa. Otsikko oli esimerkin 44 mukainen. Tekstissa referoitiin varikasta keskustelua.
Kielitaidon tasoa ei kuitenkaan kasitelty lainkaan - ei eduskunnassa eika myoskaan ai-
hetta kasittelevdssa lehtiuutisessa. Eduskuntakeskustelussa kasiteltiin tutkinnon jarjes-
telyjen luotettavuutta, mutta kielitaito nahtiin jonkinlaisena periaatteellisena kynnyk-
send. Osoitus siitd, ettd osaa jonkin verran suomea, on todiste motivaatiosta ja halusta
kotoutua Suomeen. Kielitaidon tasolle ei puheessa asetettu vaatimuksia.

Kaikissa tekemissani haastatteluissa nousi esille kielitaidon kehittymisnakokul-
ma, jonka mukaan on tarked paasta vaikuttamaan siihen, ettd Suomeen tulijat opiskele-
vat tai muuten osaavat suomea jo ennen Suomeen muuttoa. Paluumuuttovalmennus-
ta on jarjestetty Suomen lahialueilla pitkdan, jo vuosia ennen kielitutkinnon ottamista
kayttoon. Haastatteluaineiston esimerkissa 45 tulee esille suomen kielen opetuksen ryh-
distéytyminen, esimerkissa 46 auttava kielitaito, jolla voi selviytyd Suomessa. Huomiota
kiinnitetdan siis seka kielen opetuksen laatuun (kuten myds aiemmassa esimerkissa 28)
ettd oppimisen lopputulokseen eli kielitaitoon.
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(45) Haastateltava: No ainakin mitd nyt sitten tavoitettiin niin oli se
ettd tama (.) Venajalla ja (.)
padasiassa Vendjalld annettavaa valmennus- valmennuskoulutus
niin se kylla on erittdin paljon ryhdistaytynyt - -
Eli kylld se on tehostanut kovasti paluumuuttovalmennusta,
kielenopetuksen ja varmaan muu- muiltakin osin. (tydryhmén 1.
jasenen haastattelu 2015)

(46) Haastateltava: Joo, se tietysti oli kaikkien keskeisin
oli se auttava puhuminen. - -
Mut se oli se tarkein, haluttiin, ettd ihmisilla on auttava kielitaito,
selviytymiskielitaito tdalla Suomessa. (tydryhman 2. jasenen haastat-
telu 2015)

Erds haastateltava kertoi, ettd kielitutkintotydryhman jasenet olivat tietoisia kansain-
valisen kielitaidon testaamista koskevasta keskustelusta. Tuolloin harkittiin my&s tasoa
B1, mutta oltiin lopulta varsin yksimielisia siitd, ettd A2.1-taso oli jarkeva ja perusteltu
(tydryhman 3. jasenen haastattelu 2015). A2-taso vaikuttaa kohtuulliselta myds suh-
teessa sitd edeltavdaan kielikoulutukseen: inkerildisten paluumuuttovalmennus kesti
yhden lukuvuoden, pddsaantoisesti kahdeksan tuntia viikossa ja lisdksi joitakin inten-
siiviviilkonloppuja. Vaikka kielenoppija olisi valmennuksen alussa aivan alkeistason suo-
menoppija, lukuvuoden aikana taitotason A2.1 saavuttaminen voi olla mahdollista.

Taman aineiston perusteella inkerildisten kielitutkinnon tasoon liittyvia maarit-
teita ovat auttava, tyydyttdvd, jokapdivdisessd eldmdssd riittdvd, selviytymistaso. Taitota-
son perustelu jdi aineistossa kuitenkin varsin vahaiseksi.

5 Pohdinta

Olen tdssa artikkelissa tarkastellut niita merkityksid, joita inkerildisten paluumuuttaji-
en kielitutkinnolle on annettu. Diskurssianalyysi osoittautui sopivaksi menetelmaksi:
se salli aineiston kartuttamisen tutkimustyon edetessa ja sen avulla aineistosta nou-
si esille tutkimusaiheen kannalta merkittavia ilmioita. Tarkasteltava ajanjakso aiheutti
omat haasteensa aineiston tutkimiselle, silld pddosa kirjallisesta aineistosta on peraisin
vuosilta 2002—2003, kun taas haastattelut on tehty vuonna 2015. Tdssa ajassa maahan-
muuttotilanne ja maahanmuuttoa koskeva keskustelu ovat muuttuneet voimakkaas-
ti. Jaa kuitenkin myéhemmin arvioitavaksi, milla tavoin 2000-luvun alussa vallinnutta
tilannetta ja kielitutkinnon kayttéonottoa voidaan verrata nykytilanteeseen ja siihen,
mitd vaikutuksia kielitaidon nykyista laajemmalla testaamisella olisi.

Aineiston analyysi osoittaa, ettd julkisuudessa kdyty inkerildisten kielitutkin-
toon liittyvaa keskustelu 2000-luvun alussa ammensi perusteluita tutkinnon tarpeel-
lisuudelle monista ldhteista ja perustelut olivat sekd menneeseen ettd tulevaisuuteen



64 INKERILAISTEN PALUUMUUTTAJIEN KIELITUTKINNON SYNTY KESKUSTELUSSA

pohjautuvia. Tutkintoa valmisteltaessa kaytiin keskustelua tutkinnon vaikutuksista koh-
deryhman valmiuksiin, kielenopetukseen ja laajemminkin ympardivaan yhteiskuntaan,
kuten ALTE:n ohjeessa paattdjille suositellaan (ALTE 2008: 2, 2016: 21). Vaikutukset, joita
tavoiteltiin, olivat kuitenkin osin keskendan ristiriitaisia. Ristiriitaisuutta voi ymmartaa
tarkastelemalla eri diskursseja, joita aiheesta kaytiin.

Aiheen kasittelya voi hahmotella neljan diskurssin avulla. Identiteettidiskurssi
Iahti liikkeelle presidentti Koiviston lausunnosta vuonna 1990 ja se toistui eduskunnas-
sa, kun kielitutkinnosta keskusteltiin. Auktoriteettidiskurssi ammensi perustelunsa laki-
teksteistd, ja yhdeksi teemaksi nousi inkerildisten erityisasema muiden paluumuuttajien
joukossa. Tarvittiin voimakkaampia viranomaistoimia kuin mitd muiden paluumuut-
tajaryhmien kohdalla on kdytetty. Noita toimia olivat lainsdddannon tarkentaminen,
kielitutkinnon ja sen toimijoiden maaritteleminen ja kielitutkinnon kayttd opetuksen
laadun varmistamiseksi. Kielitaidon osoittaminen virallisessa kielitutkinnossa sai mer-
kittdvan painoarvon paluumuuton hallinnollisessa prosessissa. Suomeen muuttamista
koskeva keskustelu varittyi padosin syrjaytymiskeskusteluksi, kuten luvussa 3.3 esitetyt
esimerkit osoittavat. Syrjdytyminen yhdistettiin kielitaidon puuttumiseen. Kielitutkin-
non avulla haluttiin testata seka kielitaitoa ettd motivaatiota kielen opiskeluun. Julki-
suudessa ei perusteltu kielitutkinnon taitotasovaatimusta oikeastaan lainkaan. Kielitai-
to nahtiin sellaisena ominaisuutena, ettd henkildlld joko on tai ei ole suomen kielen
taitoa. Aiemmissa tutkimuksissa (Alderson ja Wall 1993; Cheng 1998) on havaittu, etta
kielitutkinnoilla on usein vain vdahan vaikutusta opetusmenetelmiin, ennemminkin
opetuksen sisaltoon. Dipaki-tutkinnon arvioinnissa puhumisen osakokeella oli keskei-
nen merkitys (Tydministerio 2003a; Karkkdinen & Lankinen 2008). Tama oli selkea viesti
myds siitd, mita toivottiin opetettavan paluumuuttovalmennuksessa. Kyse ei siis ollut
yksinomaan opetuksen sisallostd, vaan tavoiteltiin myds opetusmenetelmallisid muu-
toksia.

Edelld kuvatut nelja diskurssia (identiteettidiskurssi, auktoriteettidiskurssi, syr-
jaytymisdiskurssi ja riittdvan kielitaidon diskurssi) muodostavat ajallisen jatkumon seka
yhden tekstin sisalla etta eri vuosina syntyneiden tekstien valille. Tekstit aloitetaan iden-
titeetistd, menneeseen suuntaavasta, ja teksteissa padadytaan tulevaisuuteen suuntaa-
vaan diskurssiin, jossa kasitellddan Suomeen muuttoa, Suomessa parjadmista ja siihen
riittdvaa kielitaitoa. Jatkumo hahmottuu myos tekstien valilla: tarkastelujakson alku-
vaiheessa painottuu identiteettidiskurssi, loppua kohden Suomeen muutto ja riittavan
kielitaidon diskurssi.

Dipaki-kielitutkinnon aikakausi on paattynyt, mutta keskustelu kielitaidosta, sen
osoittamisesta ja arvioimisesta jatkuu vilkkaana maahanmuuttajien maaran noustua
turvapaikanhakijoiden myota. Saville (2013: 4) kuvasi kehityksen suuntaa vuonna 2013
siten, ettd siind missa aiemmin perustason kielitaitovaatimuksia esittivat yliopistot ja
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tyonantajat, nykyddn roolin ovat ottaneet viranomaiset viisumi- ja oleskelulupahake-
musten yhteydessa. Tama on ollut tilanne myds inkerildisten kohdalla.

Kielitaidon arviointi on aikanaan saanut keskeisen roolin inkerildisten oleske-
lulupaprosessissa. Kielitaidon arvioinnin asiantuntijat kehittivat tdmdn pienen mutta
vaikutuksiltaan merkittdavan tutkinnon tdysin alusta alkaen varsin lyhyessa ajassa. Tassa
artikkelissa tutkinnon vaikutuksia on tarkasteltu vain pienelta osin. Jatkossa tdytyy ana-
lysoida, ovatko tutkinnolle asetetut tavoitteet toteutuneet ja miten tutkinto on vaikut-
tanut niihin tahoihin, jotka sen kanssa ovat olleet tekemisissa.
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1 Johdanto

Yleisten kielitutkintojen osallistujilla on erilaisia kdyttotarkoituksia tutkintotodistuk-
selle. (Ks. lisaa tutkinnon kdyttotarkoituksesta ja osallistujista: Neittaanmaki & Hirvelad
2014.) Osallistujalle todistus on usein varsin tarkea dokumentti, silla sen perusteella ha-
nen kyvyistdan viestid ja ymmartaa kielta tehddan paatelmia, joilla saattaa olla hyvinkin
kauaskantoisia vaikutuksia hdnen tulevaisuudelleen. Toisaalta taas tutkintotodistusta
edellyttavien tahojen, kuten viranomaisten, tydnantajien ja koulutusta tarjoavien, on
myos voitava luottaa siihen, ettd todistuksessa olevat arviot vastaavat osallistujan tai-
toa ja ettd sen perusteella tehty tulkinta osallistujan kyvystd vastaa todellisuutta. Jotta
tutkinnon osoittamia tuloksia voidaan pitda luotettavina, edellytetdédn tutkinnon jar-
jestajalta toimenpiteitd. On pyrittava erilaisin keinoin varmistamaan, etta arvioinnissa
toteutuvat laadukkaan arvioinnin periaatteet, ts. arviointi on objektiivisuuteen pyrki-
vaa, oikeudenmukaista, ldpindkyvaa ja luotettavaa seka eettisesti kestavaa. (Ks. lisaa
validoinnista: Messick 1989, 1994; Weir 2005.)

Maariteltdessa tutkintoihin osallistuvien kielitaitoa arvioinnin tueksi tarvitaan
tehtavid, joiden avulla osallistujat voivat osoittaa kielitaitonsa. Vaikka tutkintojarjes-
telmdssa saadaan jokaisen testikerran jalkeen tilastollisiin analyyseihin pohjautuvaa
tietoa tehtdvien toimivuudesta ja vaikeustasosta, tarvitaan ndiden tietojen tueksi viela
tutkintokielen asiantuntijoiden arvioita tehtdvien vaativuustasoista ja testin pisterajois-
ta.

Standard setting eli taitotasoille asettaminen tarkoittaa yleensa testin pistera-
jojen madrittamistd suhteessa kielitaidon kehittymista kuvaavaan asteikkoon (Reckase
2009). Kdytannossa talla tarkoitetaan sitd, ettd kielen asiantuntijat maarittelevat teh-
tdvissd vaadittavan osaamisen tason kielitaidon kehittymista kuvaavien taitotasoku-
vainten avulla. Tama prosessi on tarked vaihe arvioinnin ja koko tutkintojarjestelman
validoinnissa, silla jos kielitaidosta halutaan tehda luotettavia padtelmia testin avulla,
on varmistettava, etta testin sisalto sopii kayttotarkoitukseen ja ettd testissa kaytettavat
tehtdvat mittaavat oikean tasoista kielitaitoa (Bejar 2008). Bejar (2008) ja Cizek ja Bunch
(2007) pitavatkin tarkednd, etta standard setting liitetddn olennaiseksi osaksi testin ke-
hittdmista ja suunnittelua.

Yleisissa kielitutkinnoissa on viimeisen neljan vuoden aikana jarjestetty tilai-
suuksia, joissa suomen kielen asiantuntijat ovat asettaneet tekstin ymmartamisen
teksteja ja niihin liittyvid tehtdvdosiota' taitotasoille, mutta puheen ymmartamisen
tehtdvien standardointiprosessi on tutkintojarjestelmdssa vasta aluillaan. Standardoin-
tiprosessit ndissda ymmartdmisen taidoissa ovat varsin samankaltaiset, koska tekstin

1 Tehtdvdosiolla viitataan tekstikohtaan liittyvdan yksittdiseen kysymykseen, jolle annetaan erillinen piste-
maard. Tehtdva puolestaan sisaltaa seka tekstin ettd siihen liittyvat osiot.
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ja puheen ymmartdaminen ovat myds taitoina monilta osin samanlaisia. Molemmissa
taidoissa tarvitaan mm. lingvistisia taitoja, kontekstin tuntemusta, maailmantietoa ja
paattelytaitoa.

Puheen ymmartamisen testaukseen liittyy kuitenkin piirteitd, jotka on hyva
huomioida asetettaessa tehtavia taitotasoille. Puheen ymmartaminen on luonteeltaan
reaaliajassa tapahtuvaa, ja se edellyttdd osakokeen suorittajalta auditiivisten ja ling-
vististen taitojen lisdksi semanttisia ja kognitiivisia taitoja sekd hyvda tydmuistia. Tes-
tiin osallistujan on hallittava nauhalta tulevan tekstin kuunteleminen, kuullun tiedon
tunnistaminen ja sen prosessointi sekd tulkinta. Taman liséksi on ymmarrettava kuun-
neltavaan tekstiin liittyvat tehtdvadosiot ja vastattava niihin. Yksittdiset sanastolliset tai
syntaktiset vaikeudet kuuntelun aikana saattavat aiheuttaa sen, etta testiin osallistuja
ymmartad kuulemastaan vain vahan tai ei mitaan, eika han valttamatta pysty enaa kor-
jaamaan tilannetta, koska puheen ymmartamiseen ei voi palata samoin kuin kirjoitet-
tuun tekstiin. Lisdksi puheen ymmartamiseen liittyy myds monia ymmarrettavyyteen ja
vaikeustasoon vaikuttavia ulkoisia tekijoitd, kuten aanitteella kuuluvien puhujien puhe-
nopeus ja artikulaatio. (Lisdd puheen ymmartamisesta: Buck 2001; Rost 1990.)

2  Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksemme on tapaustutkimus (case-study), jonka avulla pyrimme saamaan yk-
sityiskohtaisempaa tietoa eri standardointimenetelmien soveltuvuudesta testijarjes-
telmaan. Tapaustutkimusta kaytetadnkin usein pyrittdessa ymmartamaan tutkittavaa
asiaa kokonaisvaltaisemmin, jotta tutkimuksen avulla saatuja tuloksia voidaan siirtda
kaytantoon. (Tapaustutkimuksesta: Saarela-Kinnunen ja Eskola 2001.) Tutkimuksemme
nivoutuukin tiiviisti yhteen Yleisten kielitutkintojen kehittamisen kanssa. Tavoitteena
on ennen kaikkea luoda tutkintojarjestelman omaan testauskontekstiin sopivat kdytan-
teet ja vahvistaa ndin entisestaan arviointiprosessin luotettavuutta.

Taustoitamme tutkimustamme ensin kuvaamalla artikkelissa lyhyesti ensimmai-
sen suomen kielen puheen ymmartamisen standardointiprosessin. Taman jalkeen ana-
lysoimme prosessia sekd kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen aineiston avulla. Tuloksissa
esittelemme, kuinka yhdenmukaisia asiantuntijoiden nakemykset tehtavien taitota-
soista olivat ja mitd muutoksia ankaruuseroissa ja arviointilinjan johdonmukaisuudessa
havaittiin standardointiprosessin eri vaiheissa. Lisdksi tarkastelemme asiantuntijoilta
saatujen kirjallisten kommenttien avulla, mitka tekijat vaikuttivat taitotason maaritte-
lyyn ja mitd vaikeuksia taitotasolle maarittelyyn liittyi.

Yleisissa kielitutkinnoissa taitotasoille asettamisen tavoitteena on arvioida yk-
sittdisten testitehtdavdosioiden vaativuutta sen sijaan, ettd madritellaan tiettyyn taitota-
soon vaadittava pistemadra kokonaiselle osakokeelle. Koska Yleisissa kielitutkinnoissa
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tehtdvat eivat ole kertaluonteisia, tutkintojarjestelmassa on kdytdssa osiopankki, joka
koostuu hyvin toimivista tehtdvdosioista. Jokaiselle tehtdvaosiolle on maaritelty Raschin
mallin avulla vaikeustasoa kuvaava lukuarvo, jonka perusteella tehtdavaosiot sijoittuvat
vaikeustasoa kuvaavalle skaalalle (Raschin mallista: Wright & Stone 1979; Tormakangas
& Tormakangas 2009). Yleisten kielitutkintojen standardoinnin tavoitteena onkin etsia
talle vaikeustasoskaalalle taitotasojen katkaisukohdat, jotta voidaan varmistaa se, etta
testikerrasta riippumatta testikokonaisuudet ovat vertailukelpoisia ja samanlaatuisia
keskendan. Tavoitteen saavuttamisen ehtona on kuitenkin se, ettd standardointia teke-
vat paatyvat arvioissaan mahdollisemman yhdenmukaiseen kasitykseen testitehtavien
ja -osioiden vaatimasta osaamisesta eli taitotasosta.

3 Tutkimusaineisto

3.1 Aineisto

Puheen ymmartamisen standardointiprosessiin osallistuneet asiantuntijat asettivat
taitotasoasteikolle 35 suomen keskitason puheen ymmartdmisen tehtdvéosiota, jotka
edustivat sekd tehtavatyypeiltadn ettd vaikeustasoiltaan kattavasti Yleisten kielitutkin-
tojen osiopankkia. Valitut tehtavaosiot asetettiin taitotasoille standardointiprosessia
varten koottujen taitotasokuvainten avulla. Kuvaimet koottiin eri dokumenteista: Eu-
rooppalaisesta viitekehyksestd, Yleisten kielitutkintojen perusteista ja laadintaohjeista.
Talla pyrittiin varmistamaan se, ettd puheen ymmartamisen taidosta saadaan mahdol-
lisimman kattava kuva ja ettd kuvaus vastaa tutkintojarjestelman dokumenteissa ku-
vattua taitoa.

Jotta tuloksia voidaan pitda luotettavina, myos prosessiin osallistuvien asian-
tuntijoiden on tdytettdva tietyt vaatimukset. Cizekin ja Bunchin mukaan (2007) asian-
tuntijat ja heiddn ominaisuutensa vaikuttavat standardoinnin tuloksiin vahintaan yhta
paljon - tai jopa enemman - kuin valittu standard setting -menetelma. Asiantuntijoilta
edellytetdan ensisijaisesti vahvaa asiantuntemusta mitattavasta asiasta, mutta myos
muut taustatekijat, kuten sukupuoli, ika ja alueellisuus, on huomioitava valittaessa tar-
koitukseen sopivaa asiantuntijaryhmaa. Standardoinnin tavoite ja asiantuntijoille ase-
tetut edellytykset maarittelevat myos pitkalti asiantuntijoiden lukumaaran. Riittavana
madrdnad luotettavien tulosten saamiseksi voidaan kuitenkin pitdd véhintdan 10 asian-
tuntijaa (ks. lisaa: Kaftandjieva 2010).

Yleisten kielitutkintojen standardointiprosessiin valittiin 12 suomen kielen
asiantuntijaa. He olivat eri-ikdisia, padosin S2-opettajina eri puolilla Suomea toimivia
henkil6itd, jotka ovat toimineet vuosia Yleisissa kielitutkinnoissa joko arvioijina ja/tai
tehtavan laatijoina. He tunsivat hyvin tutkintojdrjestelman, suomen kielen tutkinnon
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ja taitotasojen asettamisessa kdytettdvat taitotasokuvaimet seka heilld oli pdivatyonsa
kautta kokemusta testiin osallistujien kaltaisista kielenoppijoista. Lisdksi heilld kaikilla
oli aikaisempaa kokemusta Yleisten kielitutkintojen tekstin ymmartamisen tehtavaosi-
oiden taitotasoille asettamisesta ja siihen liittyvasta prosessista.

Koska kyseessa on tutkintojarjestelman kehittamiseen tdhtaava tutkimus, oli
tarked myos huomioida asiantuntijoiden mielipiteet prosessista. Asiantuntijoilta kerat-
tya palautetta voidaan kdyttaa apuna kehitettdessa tutkintojarjestelmaan puheen ym-
martdmisen standardointikdytanteitd, mutta palautekyselyn vastauksia voidaan hyo-
dyntda my0s osana standardointiprosessin tulosten luotettavuuden tarkastelua. Tasta
syysta kasittelemme myds artikkelimme loppuosassa asiantuntijoilta saatua palautetta,
jonka olemme analysoineet sisdllonanalyysimenetelmaa kayttaen. (Sisdllonanalyysista:
Tuomi & Sarajarvi 2009.)

3.2 Standardointiprosessin kuvaus

Erilaisia menetelmia taitotasojen asettamiseksi on kymmenia. Menetelman valinta on
tehtava huolellisesti, silla se vaikuttaa tuloksiin, ja eri menetelmillda on myds erilaiset
vaatimukset aineistolle. (ks. menetelmista: Cizek & Bunch 2007; Kaftandjieva 2010.)
Reckasen (2009) mielestd ongelmallista standardoinnissa onkin juuri se, ettd yhtenais-
ta standard setting -teoriaa ei ole olemassa. Eri menetelmat tuottavat usein toisistaan
poikkeavia tuloksia, ja tulokset ovat riippuvaisia monista prosessiin ja sen toteutukseen
liittyvista yksityiskohdista.

Yleisissa kielitutkinnoissa standardoinnissa kdytettavan menetelman valinta pe-
rustui standardoinnin tavoitteiden lisaksi olemassa olevaan IRT (item response theory)
-pohjaiseen osiopankkiin, kdytdssa oleviin tehtdvatyyppeihin ja taitotasoasteikkoon
sekd aika-, kustannus- ja henkilostoresursseihin. Lisaksi puheen ymmartamisen me-
netelma haluttiin pitdd mahdollisimman samankaltaisena kuin tekstin ymmartamisen,
jotta voitiin hyddyntda standardointiin osallistuvien asiantuntijoiden aiempaa koke-
musta taitotasojen asettamisesta.

Standardoinnin tuloksiin vaikuttavat keskeisesti menetelmasta riippumatta
siihen osallistuvat asiantuntijat ja se, kuinka heiddt on perehdytetty koko prosessiin
(Cizek & Bunch 2007; Council of Europe 2009). Perehdytyksen tavoitteena on, etta asi-
antuntijat ymmadrtavat mm. standardoinnin tavoitteet, keskeiset maaritelmat ja taito-
tasokuvaimet ja ettd he osaavat kayttaa valittua menetelmda prosessin eri vaiheissa.
Yleisissa kielitutkinnoissa asiantuntijoiden perehdytys taitotasojen asettamiseen alkoi
puheen ymmartamisen 6-portaiseen taitotasokuvaimiin liittyvélla etatehtavalla jo en-
nen varsinaista standardointitilaisuutta. Etatehtavan avulla saatiin tietoa asiantuntijoi-
den taitotasokuvaimiin liittyvistd nakemys- ja tulkintaeroista, joita voitiin hyodyntaa
varsinaisena standardointipdivdnd annettavassa koulutuksessa. Koska asiantuntijat
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tunsivat jo entuudestaan tutkintojarjestelman, perehdytysta tutkintojarjestelmaan ei
tarvittu, vaan koulutuksessa voitiin keskittya taitotasokuvainten sisaltdihin. Koulutuk-
sen tavoitteena oli, ettd asiantuntijoille syntyisi mahdollisimman yhdenmukainen kuva
eri taitotasoilla vaadittavasta osaamisesta ja ettd he tulkitsisivat taitotasokuvaimia sa-
mankaltaisesti.

Taitotasoille asettaminen on monivaiheinen prosessi, joka koostuu useista eri
vaiheista (ks. kuvio 1). Taitotasokuvaimien koulutuksen jalkeen alkoi varsinainen tyds-
kentely tehtdvien parissa (kuvio 1, vaihe 1), joka aloitettiin suorittamalla tehtdvat sa-
moin kuin osallistujat testitilanteessa. Talla pyrittiin siihen, etta asiantuntijat pystyivat
ottamaan huomioon tallenteelta kuuluvien puhujien vaikutuksen tehtavien vaikeusta-
son madrittelyssd. Tama my0s auttoi asiantuntijoita asettautumaan testattavan rooliin,
ja samalla he tutustuivat tehtaviin. Tehdessdan tehtavida he samanaikaisesti lisdksi ar-
vioivat itsendisesti ensimmadisen kerran tehtdvaosioissa vaadittavan osaamisen tason.
Nama arviot perustuivat asiantuntijoiden omiin kasityksiin ja tulkintoihin taitotasoista.

Vaihe 1
Koulutus Tehtivien tekeminen Keskustelu vaiheesta
Etitehtivi —> taitotasokuvaimiin ja —>» ja médrittely —> 1 ja koulutus
vaiheeseen 1 taitotasoille vaiheeseen 2 ja 3
itsendisesti
A\
Vaihe 2 Tuloksi ittely i Vaihe 3
. uloksien esittely ja . : o
Apuna kuvainten Resustaln Vi Omien > Asmmumumdgn
liséksi tilastotietoa B taitotasoarvioiden palaute prosessista
tehtévista tarkistaminen

KUVIO 1. Yleisten kielitutkintojen standardointiprosessin vaiheet.

Standardoitavien tehtdvaosioiden toimivuudesta ja vaikeustasosta on tutkintojarjestel-
massa saatavilla laajasti tilastotietoa, joka perustuu tehtavaosioista riippuen tuhansi-
en osallistujien vastauksiin (vrt. Yleisten kielitutkintojen osiopankki, s. 72). Tama tieto
haluttiin tarjota paatoksenteon tueksi, ja vaiheessa 2 (kuvio 1, vaihe 2) asiantuntijoi-
ta pyydettiinkin huomioimaan taitotason maarittelyssa kuvainten liséksi osallistujien
suorituksiin perustuva tilastotieto tehtdvdosioiden vaikeudesta. Asiantuntijoille jaettiin
tehtavat uudestaan siten, ettd tehtdvdosiot oli laitettu vihkoon niiden vaikeustason
mukaiseen jdrjestykseen helpoimmasta vaikeimpaan. Asiantuntijoiden tehtavana oli
nyt uudelleen tarkastella tehtdvdosioita ja arvioida, missa eri taitotasojen rajat ovat.
Kdytdnndssa asiantuntijat paattivat ensin, minka taitotason osaaja pystyy mahdollisesti
ratkaisemaan vihkon ensimmaisen eli helpoimman osion. Taman jdlkeen he etenivat
osio osiolta saman taitotason puitteissa niin pitkdlle, kunnes vastaan tuli tehtavaosio,
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jonka ratkaisemiseksi heiddan mielestaan tarvittiin jo osaamista seuraavalta taitotasolta.
N&in he etenivat vihkon viimeiseen eli vaikeimpaan tehtdvaosioon saakka. Koko vai-
heen ajan asiantuntijoilla oli mahdollisuus palata kuuntelemaan tehtdvia uudelleen, jos
he kokivat sen taitotason madrittelyn kannalta tarpeelliseksi.

Ennen vaiheeseen 3 siirtymista asiantuntijoille esitettiin vaiheen 2 tulokset.
Vaiheesta 2 saatuja tuloksia pidettiin prosessin kannalta merkityksellisind, koska asian-
tuntijoilla oli tdssd vaiheessa kdytdssdan tehtavaosioista paljon enemman tietoa kuin
vaiheessa 1. Lisdksi pyrittdessa yhdenmukaisuuteen asiantuntijoiden oli hyva ndhda,
miten muut olivat arvioineet ja kuinka kukin itse oli arvioinut tehtavaosion vaativuu-
den suhteessa muihin asiantuntijoihin. Tulosten esittdmistd voidaan myds perustella
silld, ettd vaiheessa 3 asiantuntijaryhman on jo paastava koko prosessin onnistumisen
kannalta hyvin samankaltaisiin tulkintoihin osioiden vaikeustasosta. Jotta tdma tavoite
saavutetaan, keskityttiin ennen vaihetta 3 kdydyssa keskustelussa ennen kaikkea niihin
tehtdvaosioihin, joissa asiantuntijoiden kasitykset tehtdvdosion taitotasosta poikkesi-
vat huomattavasti toisistaan tai tehtavaosiot olivat ratkaisevassa roolissa taitotasorajo-
ja madriteltdessa. Taman keskustelun pohjalta vaiheessa 3 asiantuntijat saattoivat vield
muuttaa arviointejaan ldhemmaksi toisiaan (kuviossa 1 vaihe 3).

Edelld kuvatut vaiheet perustuvat padosin Bookmark-menetelmaan (ks. mene-
telmasta lisaa: Cizek & Bunch 2007), vaikkakin joiltain osin menetelmaa on muokattu
Yleisten kielitutkintojen tavoitteisiin sopivammaksi. Teknisesti menetelma ei aiheutta-
nut asiantuntijoille vaikeuksia, silla se oli tekstin ymmartamisen standardointitilaisuuk-
sista tuttu, mutta menetelmaan sopivan oppijan madrittely oli koulutuksen ja myos
asiantuntijoiden nakdkulmasta vaikeaa. Koulutuksessa asiantuntijoita ohjeistettiin tai-
totasoille madritellessaan (vaiheet 1, 2 ja 3) miettimaan oppijaa, joka todennakdisesti
juuri ja juuri kykenee vastaamaan tehtdvdosioon oikein. Koska tuloksiin vaikuttaa se,
miten yhdenmukainen kasitys ja tulkinta asiantuntijoilla on tallaisen kahden taitotason
rajalla olevan oppijan osaamisesta, aiheesta kdytiin keskusteluja prosessin eri vaiheissa.

Asiantuntijat saivat keskustella myds tehtavistd, taitotasoista ja standardointi-
prosessiin liittyvista tunnelmistaan aina jokaisen vaiheen jalkeen ennen seuraavaan
vaiheeseen siirtymista. Avoin ja salliva keskustelu on tarkea osa standardointiprosessia,
mikd edellyttda standardointiprosessin vetdjalta taitoa ohjata keskustelua. Prosessin
vetdjan keskeinen tehtdava on luoda asiantuntijoiden valille luottamuksellinen ja kan-
nustava ilmapiiri, jossa voi vapaasti ilmaista omia mielipiteitaan. Vetdjan on myds huo-
lehdittava siitd, ettd ryhman sisdinen dynamiikka toimii ja ettd keskustelun fokus sailyy
tehtavien taitotasoissa ja taitotasokuvaimissa. Keskustelulla tuetaan asiantuntijoiden
arviointityotad ja pyritdan siihen, ettd heidan kasityksensa tehtdvdosioiden vaatimuksis-
ta saadaan mahdollisimman yhdenmukaiseksi.
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4 Tulokset

4.1 Tilastolliset tulokset

Standardointiprosessin paatulokset ovat tehtavien osiokohtaiset taitotasot, mutta tas-
sd artikkelissa emme raportoi niitd, vaan keskitymme tarkastelemaan asiantuntijoiden
toimintaa, kuten ankaruutta, taitotasoasteikon kdytdn johdonmukaisuutta ja laajuutta
seka naihin liittyvia muutoksia prosessin eri vaiheissa.

Asiantuntijoita tarkasteltaessa on kuitenkin hyva muistaa, etta tehtavaosioiden
taitotasoille arviointi on aina subjektiivista toimintaa, johon vaikuttavat myds useat ul-
kopuoliset tekijat, kuten asiantuntijan henkilokohtaiset kokemukset ja ominaisuudet.
Ndiden tekijoiden vaikutus saattaa ilmeta ja vaikuttaa asiantuntijoiden ndkemykseen
eri tavoin, esimerkiksi ankaruutena/lempeytend. Tasta syysta standardointiprosessin
aikana asiantuntijoita johdateltiin eri tavoin kohti yndenmukaisempaa kasitysta tehta-
vaosioiden vaativuudesta. Tallaisessa toiminnassa on aina vaarana se, ettd asiantuntijat
menettavat kosketuksensa omaan arviointilinjaansa yrittdessdan mukautua asiantunti-
jaryhman yleiseen mielipiteeseen.

Standardointiprosessin eri vaiheista saatu aineisto analysoitiin Facets-ohjelmal-
la, joka perustuu IRT -menetelmiin pohjautuvaan Raschin mallin laajennukseen, MFRM
(Many-Facets Rasch Measurement) -malliin (ks. Linacre 1989; Eckes 2011). Ensin aineisto
analysoitiin 2-facetsin (ulottuvuudet: asiantuntijat ja tehtdvdosiot) rating scale -mallil-
la, jonka tuloksissa kiinnitettiin erityisesti huomiota asiantuntijoiden taitotasoasteikon
kayton johdonmukaisuuteen seka siihen, oliko joukossa asiantuntijoita, jotka syste-
maattisesti madrittelivat tehtdvdosioita korkeammalle tai matalammalle taitotasolle
verrattuna muihin. Asiantuntijan toiminnan johdonmukaisuudesta tehtiin paatelmia
lahipainotetun keskineliépoikkeaman (Infit Mnsq) avulla, jonka raja-arvot olivat tdssa
tutkimuksessa 0,5-1,5 (ks. Linacre 2002a, 2003). Asiantuntijoiden ankaruudesta kerto-
vat arvot madriteltiin mallissa siten, ettd mita suurempi arvo oli, sita korkeammille tai-
totasoille asiantuntija arvioi tehtavaosioita. Koska 2-facetsin mallilla ei vield kyetty sel-
vittdmadan, vaihteliko yksittdisten asiantuntijoiden ankaruus tilastollisesti merkittavasti
eri vaiheiden valilla, malli laajennettiin 3-facetsin malliksi (ulottuvuudet: asiantuntijat,
tehtavaosiot ja standardointiprosessin vaiheet). Taman pohjalta tehtiin bias-analyysi
asiantuntijoiden ja prosessin eri vaiheiden valilla.

4.1.1 Asiantuntijoiden arviointilinjan johdonmukaisuus ja ankaruus

Kuviossa 2 kuvataan asiantuntijoiden arviointilinjan, eli tehtavdosioiden taitotasoil-
le maarittelyn johdonmukaisuutta standardointiprosessin eri vaiheissa. Jokaiselle 12
asiantuntijalle on laskettu kuvioon kolme erillistd Infit Mnsq-arvoa. Ndiden arvojen olles-
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sa punaisen viivan alapuolella (eli Infit Mnsq <1.5) on asiantuntijan arviointilinja kaikissa
prosessin eri vaiheissa johdonmukainen. Kuten kuviosta 2 on havaittavissa, asiantun-
tijoiden tydskentely oli prosessin eri vaiheissa johdonmukaista muutamaa poikkeusta
lukuun ottamatta. Kahden asiantuntijan (1 ja 2) arviointilinja ei ollut johdonmukainen
vaiheessa 2 (Infit Mnsg >1.5), jossa heidan oli ensimmaisen kerran hyddynnettava tilas-
tollista tietoa tehtdvdosioiden vaikeudesta taitotasokuvainten lisdksi. Asiantuntijoiden
arviointilinja kuitenkin korjaantui vaiheessa 3. Lisdksi yhdelld asiantuntijalla (9) arvioin-
tilinja pysyi johdonmukaisena kahdessa ensimmaisessd vaiheessa, mutta viimeisessa
vaiheessa arviointilinja katosi.
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KUVIO 2. Asiantuntijoiden arviointilinjan johdonmukaisuus standardointiprosessin eri vaiheissa.

Tulokset arviointilinjasta olivat positiivisia: asiantuntijat pystyivat pitamaan tehtavaosi-
oiden taitotasoille maarittelyssa johdonmukaisuuden, vaikkakin koko prosessin ajan
heidadn kasityksidan ja tulkintojaan pyrittiin muokkaamaan |ldhemmaéksi toisiaan. Ku-
viossa 2 esiintyvat matalat arvot (Infit Mnsq <0.5), erityisesti vaiheissa 2 ja 3, eivat olleet
huolestuttavia, koska ne johtuivat osittain siitd, ettd asiantuntijat yha enenevassa maa-
rin antoivat yhdenmukaisia taitotasoarvioita.

Taulukkoon 1 valittiin Facets-analyyseista kolme havainnollistavaa tunnuslukua
kuvaamaan asiantuntijaryhman ankaruutta standardointiprosessin eri vaiheissa. Kor-
keat reliabiliteetin arvot eri vaiheissa kertoivat siitd, ettd asiantuntijat erosivat ankaruu-
deltaan toisistaan. Suurimmat erot ankaruusparametreissa olivat vaiheessa 2 (R=0.95),
jolloin my®ds stratan arvo oli suurin 5.95. Sen mukaan asiantuntijat voitiin jakaa lahes
kuuteen ankaruudeltaan toisistaan tilastollisesti eroavaan ryhmaan. Edelleen vaiheessa
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3 asiantuntijat voitiin jakaa yli kolmeen toisistaan tilastollisesti eroavaan ankaruusryh-
maan. Ankaruuden suhteen homogeenisen lopputuloksen saavuttamiseen ei ldhto-
kohtaisesti uskottu, mutta keskustelujen toivottiin kuitenkin selvasti pienentavan eroja,
jandin tapahtuikin. Keskustelujen vaikutus nakyi myds siind, ettd asiantuntijat olivat tai-
totasoille madrittelyissdan vaihe vaiheelta yhdenmukaisempia, silld yhdenmukaisuus
kasvoi alun 35 %:sta 85 %:in (ks. taulukko 1, exact agreements).

TAULUKKO 1. Asiantuntijoiden (n=12) erottelua kuvaavia yhteenvetolukuja standardointiproses-
sin eri vaiheissa.

Vaihe 1 Vaihe 2 Vaihe 3
Strata 4.61 5.95 3.29
Rater separation reliability 0.91 0.95 0.83
Exact agreements 35% 57 % 85 %

Kuvioissa 3 ja 4 asiantuntijoiden ankaruutta tarkastellaan bias-analyysin tuottamien
tulosten avulla. Myds kuviosta 3 ndhdaan, kuinka erot asiantuntijoiden henkildkohtai-
sessa ankaruudessa olivat suurimmillaan vaiheessa 2 ja kaventuivat selvasti prosessin
edetessa vaiheeseen 3. Kuvio 4 puolestaan havainnollistaa sitd, vaihteleeko asian-
tuntijoiden ankaruus tilastollisesti merkitsevasti prosessin eri vaiheissa. Kuvioon 4 on
merkitty tulkintaa helpottamaan yla- ja alarajat, joiden ulkopuolella olevat arvot ovat
tilastollisesti merkitsevia merkitsevyystasolla 0.05. Kuvio 4 paljastaa, kuinka kolmen asi-
antuntijan ankaruus vaihtelee prosessin eri vaiheissa tilastollisesti merkitsevasti. Kah-
della asiantuntijalla (3 ja 11) vaiheen 1 ankaruus eroaa vaiheista 2 ja 3 siten, etta toinen
heistd (3) on ollut alussa ankarampi ja toinen (11) lempedmpi verrattuna seuraaviin vai-
heisiin. Yksi asiantuntija (12) on muuttanut linjaansa lempedastd ankaraksi vaiheiden 2
ja 3 aikana.
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KUVIO 3. Asiantuntijoiden ankaruuserot standardointiprosessin eri vaiheissa.

t-value relative to overall
o

Vaihe 1 Vaihe 2 Vaihe 3
KUVIO 4. Bias-kuvio asiantuntijoiden ja standardointiprosessin eri vaiheiden valilla.

Tuloksien tulkinnassa on huomioitava se, etta tulosten laskennassa kaytetty malli
(MFRM) olettaa asiantuntijoiden toimivan toisistaan riippumattomasti. Vaiheessa 1 ja
osittain vaiheessa 2 tama toteutuukin, mutta ei enaa vaiheessa 3. Tama voi aiheuttaa
ongelmia malliin (ks. Linacre 2002b), ja siksi varsinkin vaiheen 3 tuloksiin on suhtau-
duttava varoen. Tarkastelut osoittivat kuitenkin sen, etta kaiken kaikkiaan asiantuntijat
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madrittelivat tehtdvdosioita taitotasoille johdonmukaisesti, ja standardointiprosessin
edetessa asiantuntijoiden erot ankaruudessa kaventuivat.

4.1.2 Arviointiasteikon kayton laajuus

Asiantuntijat kdyttivdt vaiheessa 1 ja 2 taitotasoasteikkoa hyvin erilaisella laajuudella.
Osa asiantuntijoista kdytti arvioinneissaan koko arviointiskaalaa (1-6), kun taas toiset
hyddynsivat vain kolmea taitotasoa (2—-4). Yleisimmin asiantuntijat madrittelivat tehta-
vdosiot kuitenkin taitotasoille 2-5. Taitotasoasteikon kaytdn laajuus vaihteli my6s pro-
sessin edetessd. Taulukossa 2 esitelldan sitd, kuinka laajasti asiantuntijat standardointi-
prosessin eri vaiheissa kayttivat puheen ymmartamisen 6-portaista taitotasoasteikkoa
madritellessadn tehtdvdosioita taitotasoille. Taulukossa 2 kdytetyt prosentit viittaavat
taitotasoarvioiden kokonaismaardan (12 asiantuntijaa * 35 tehtdvaosiota = 420). Tau-
lukosta nahdaan, kuinka ennen viimeista vaihetta (vaihe 3) kayty keskustelu ja tilastol-
linen palaute sekd omien arviointien vertailu muiden arviointeihin vaikuttivat taitota-
soasteikon kdyttoon siten, ettd asiantuntijat luopuivat asteikon adaripaiden tasoista (1
ja6).

Taulukossa esitetyt taitotasojakaumat ndyttavat varsin samankaltaisilta proses-
sin eri vaiheissa, mutta todellisuudessa asiantuntijat vaihtoivat kasityksidan tehtava-
osioiden vaikeustasosta, etenkin vaiheiden 1 ja 2 vililla. Tama tarkoittaa sitd, etta esi-
merkiksi asiantuntija, joka oli maaritellyt vaiheessa 1 tietyn tehtdvdosion taitotasolle
3, madritteli sen vaiheessa 2 taitotasolle 4, ja vastaavasti toinen asiantuntija toimi juuri
painvastoin.

TAULUKKO 2. Asiantuntijoiden taitotasoasteikon kdyton laajuus.

Taitotaso Vaihe 1 Vaihe 2 Vaihe 3
(n=420) (n=420) (n=420)
1 2% 2% 0%
2 11 % 15 % 19 %
3 40 % 37 % 34%
4 33% 35% 32%
5 12 % 9% 15 %
6 2% 2% 0%

4.1.3 Tehtavaosiokohtaiset tulokset

Standardointiprosessin paamaarana oli maaritelld tehtavaosioille mahdollisimman luo-
tettavana pidettdvat taitotasot ja 16ytaa ndin Yleisten kielitutkintojen osiopankkiin tai-
totasorajat. Tehtdvdosioille madritellyt taitotasot analysoitiin vaiheittain sekd kdytetyn
standard setting-menetelman mukaisesti ettd MRFM-malleilla, jonka jalkeen tuloksia
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vertailtiin keskendan. Tassd artikkelissa ndita tuloksia ei esitelld, vaan kuten jo aiemmin
mainitsimme, artikkelin painopiste on asiantuntijoiden toiminta standardointiproses-
sin aikana. Asiantuntijoiden onnistumista standardoinnissa tarkastellaan kuitenkin sen
kautta, miten yhdenmukaisia tehtdvdosioiden tasoarviot lopulta olivat, joten ndita tu-
loksia on myos tarpeellista kuvata lyhyesti.

Ensimmaisessa vaiheessa asiantuntijoiden arviot tehtavaosioiden vaativuudes-
ta jakautuivat lahes poikkeuksetta kolmelle tai neljdlle perdkkdiselle taitotasolle. Toi-
sessa vaiheessa jakaumat kaventuivat kahteen tai kolmeen perdkkdiseen taitotasoon,
mutta ne keskittyivat jo selkeasti tietyille taitotasoille. Joukossa oli lisaksi tehtdvdosioita
(28 %), joiden vaikeustasosta asiantuntijoiden mielipiteet jakautuivat varsin tasaisesti
kahdelle eri taitotasolle. Vaiheessa 3, viimeisen keskustelun jdlkeen, asiantuntijat oli-
vat yksimielisid 19 osion (54 %) taitotasosta, ja loput 16 tehtavaosiota (46 %) sijoitet-
tiin edelleen kahdelle perdkkaiselle taitotasolle. Naissakin tapauksissa — kahta osiota
lukuunottamatta — selked enemmistd asiantuntijoista sijoitti tehtdvdosiot kuitenkin
samalle taitotasolle.

4.2 Asiantuntijoiden kommentteja prosessista

Kun varsinainen tehtdvdosioiden standardointi oli ohi, asiantuntijoilta pyydettiin vield
kirjallista palautetta standardointiprosessista. Koska suurimmalla osalla asiantuntijoista
oli kokemusta ennestdan tekstin ymmartamisen taitotasoille asettamisesta, he varsin
usein vastauksissaan vertasivat naiden kahden taidon standardointiprosessia keske-
naan.

(1) Kuullun ymmartamisen osiossa oli vaikeampi asettua osallistujan nahkoihin. Tekstin
ymmartamisessd — ehka harjoittelun vuoksi — jo vahan helpompaa. Mutta myos tai-
toina erilaiset. (Elli)

(2) Luetun ymmadrtaminen tuntui helpommalta kuin kuullun ymmartaminen. (Aliisa)

Puheen ymmartamisen taitotasoille asettamista pidettiin vaikeana sen vuoksi, ettd seka
itse puheen ymmartaminen etta standardointi ovat prosesseina monitahoisia luonteel-
taan. Puheen ymmartaminen taitona vaati asiantuntijoista monen asian hallintaa yhta-
aikaisesti, mutta myos taitotasoille asettaminen edellytti usean eri asian ja dokumentin
hallintaa.

(3) Vaikeaa. Liikkuvia palikoita on liian paljon. (Sirkka)

(4) On niin monta asiaa mitkd pitdd ottaa huomioon: kuvaimet, testin taitotaso, kysy-
mysten taitotaso ja arviointikriteerit. (Erja)
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(5) Hankaluutta tietdd, mihin oikeastaan tulisi nojata: taitotasokuvaimiin, prosentteihin/
tuloksiin vai kokonaisvaltaisempaan tulkintaan tekstista ja tehtavista. En oikein osan-
nut ajatella, mika on tarkein kriteeri maarittelyssa. Minusta ymmartaminen on niin
monitahoinen taito, etta tallad tavalla tuntui vaikealta paasta sen ytimeen. (Jaana)

Jotta tehtdvdosiot voidaan asettaa taitotasoille, taytyy asiantuntijoiden tuntea aset-
tamisen apuna kaytettdvat kuvaimet hyvin. Vaikka Yleisten kielitutkintojen asiantun-
tijoilla oli paljon kokemusta opetustyonsa ja Yleisten kielitutkintojen kautta erilaisten
kuvainten kadytostd, he kokivat puheen ymmartamisen kuvainten kadyton vaikeaksi tai-
totasojen asettamisessa. Vaikeudet liittyivat siihen, ettd heista kuvaimissa puheen ym-
martamisen taito kuvattiin varsin yleisella tasolla, ja toisaalta taas kuunneltavan tekstin
ja siihen kohdistuvien osioiden vaikeustasot usein olivat varsin erilaiset, mikd vaikeutti
niiden taitotason maarittelya tietylle tasolle.

(6) Meni aika intuitiivisesti, monessa kohdin asteikosta ei paljon apua. (Jaana)

(7) Epdvarmuutta aiheuttaa se, etta tekstin ja kysymyksen vaikeustaso voivat olla hyvin
erilaiset. (Kaisa)

Vaikka madrittelya ohjaavat kuvaimet, taitotasoille asettamisen taustalla vaikuttivat
usein myos asiantuntijan henkilokohtaiset ominaisuudet ja kokemukset. Ennen kaik-
kea omia kokemuksia oppijoista kdytettiin hyvaksi prosessin aikana, silld padosa asian-
tuntijoista tydskentelee paivatyodssaan testiin osallistujien kaltaisten oppijoiden kanssa.

(8) Vaikea paattaa, mita linjaa noudattaa: millaisen testattavan kuvittelee tehtavaa teke-
maan. (Aulikki)

(9) Monta muuttujaa - teksti, tehtdvd, oma kokemus. (Minttu)

Kokemus kielenoppijoista oli myds muokannut asiantuntijoiden kdsitysta siitd, mita
tietylld taitotasolla oleva suomen kielen oppija osaa ja mitd han ei osaa. Tama tuli
konkreettisesti esiin vaiheen 2 aikana (ks. kuvio 1), jolloin asiantuntijat saivat tietaa
tehtavdosioiden vaikeusjarjestyksen, joka oli maaritelty testiin osallistuneiden kie-
lenoppijoiden vastausten perusteella. Muutamien tehtavédosioiden vaikeustaso yllatti
asiantuntijat, silla he olivat arvioineet tehtavan sen tilastolliseen tietoon verrattuna hel-
pommaksi tai vaikeammaksi. Tilastollinen tieto osioiden vaikeustasosta sai asiantuntijat
pohtimaan omaa ndakemystdan tehtdvan vaikeustasosta ja sitd, miksi tehtdva oli ollut
vastoin heiddn odotuksiaan helppo/vaikea osallistuijille.

(10) Opiskelijoiden tulokset yllattivat. (Kaisa)
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(11) Vaikeaa on l6ytaa katkaisukohdat, koska tehtavat ovat omien arviointien mukaan
"vadrassa” jarjestyksessa. (Elli)

(12) Vaikka tuntui helpolta, lopputulos oli usein erilainen kuin mita tilastotieto kertoo.
Olo oli jonkin verran ristiriitainen, mutta tuli my&s oivalluksia, miksi joku tietty osio
olikin lopuksi helpompi tai vaikeampi kuin kuvittelin. (Aliisa)

(13) Edellista epavarmemmalta. Onnistumisprosentit sekoittivat paan lopullisesti. (Sirk-
ka)

Vaikka tilastotiedot tehtdvaosioista eivat valttdmattd aina vastanneet asiantuntijan
omaa kasitysta osion tilastollisesta vaikeustasosta, osioista saatu tilastotieto kuitenkin
lahes kaikkien asiantuntijoiden mielesta helpotti taitotason maarittelya.

(14) Vaikutti paljonkin. Muutti kasitysta joistakin tehtavista. (Jaana)

(15) Ohjasi epavarmoissa kohdissa. Antoi ymmarrystd, mika osio on osoittautunut vai-
keaksi itse testitilanteessa. (Ronja)

(16) Helpotti ehka hieman paatosten tekemista. (Tea)
(17) Helpottavasti, oli helppo tehda paatos. (Veera)

(18) Vaikutti yhtenadistavasti ja pohdintaa tarkentavasti. (Aulikki)

Muutamasta asiantuntijasta tilastotieto kuitenkin ohjasi ehka liikaakin toimintaa, silla
oli vaikea asettua tilastotietoja vastaan, jos heidan oma késityksensa tehtavaosion vai-
keustasosta oli alun perin ollut toisenlainen.

(19) Jos kerran 4000 testattavaa on jotain mieltd, pakkohan sita on uskoa. (Aliisa)

(20) Asettamisesta tuli "mekaanisempaa” sikali, ettd katsoin vaikeustasoarvioita ja vasta-
usprosentteja enkd pohtinut vain tehtévaa ja sen helppoutta/vaikeutta. (Elli)

(21) Oli helpompi siind mielessa, ettd jarjestys oli tiedossa, tarvitsi vain miettia, kummalle
puolelle rajatapaukset menevat. (Erja)

Taitotasojen asettamisessa keskustelu seka kuvaimista etta tehtavdosioiden vaikeusta-
soista kuuluvat osioiden tilastollisen tiedon lisaksi keskeisesti standardointiprosessiin.
Keskustelujen avulla pyritdan siihen, ettd asiantuntijoilla on samankaltainen kasitys tai-
don kehittymisesta ja etta he tulkitsevat kdytettavissa olevat taitotasokuvaimet samal-
la tapaa. Asiantuntijoista keskustelut olivat hyddyllisia ja ne myds helpottivat osioiden
asettamista taitotasoille.
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(22) Keskustelu antoi nakokulmia, jotka ohjasivat arvioimaan. Hyva, ettd on tilaisuus
pohdiskella rajoja eri taitotasojen valilla ja muuttaa perustellun keskustelun jalkeen.
(Ronja)

(23) Kompromisseja joutui tekemdan sekd muiden vastausten ettd keskustelun perus-
teella. (Erja)

(24) Toisten analyyttinen argumentointi vakuutti. (Minttu)

(25) On hyva, etta pyritaan yhdenmukaiseen lopputulokseen ja vaihdetaan nakemyksia.
(Kaisa)

Keskustelu yhtendisti asiantuntijoiden nakemyksia osioiden taitotasosta, mutta heita
hammastyttivat vaikeustasoihin liittyvat ndkemyserot. Suurimmassa osassa tehtavaosi-
oita asiantuntijoiden mielipiteet tehtdvien vaikeustasoista olivat samankaltaisia, mutta
muutamissa osioissa taitotasojakauma oli varsin laaja.

(26) Hajonta kummastutti. (Veera)

(27) Kuinka paljon variaatiota arvioijien valilla sallitaan? (Aulikki)

Vaiheessa 3 (ks. kuvio 1) vaikeustason mukaan jarjestetyille osioille taytyy maaritella
katkaisukohdat, joissa raja taitotasojen valilla sijaitsee. Osalle yhteisen pdatoksen hy-
vaksyminen taitotasorajoista oli helppoa, eikd heilld ollut keskustelun jalkeen vaikeuk-
sia taipua toisten kanssa yhteiseen paatokseen.

(28) Oli helppoa mukautua yhteisiin taitotasorajoihin, ei mitdan ongelmia. (Aliisa)
(29) "Niska"taipuu jo tdssa vaiheessa. (Sirkka)

(30) Olin jo edellisilla kerroilla oppinut, ettei muutos ole pahasta®©. (Tea)

Osalle asiantuntijoista taas oman taitotasorajan muuttaminen yhtéldiseksi muiden
kanssa herdtti ristiriitaisia tuntemuksia. He eivat joko hyvaksyneet yhteistad paatosta tai
he eivét kaikilta osin olleet rajasta samaa mieltd, mutta muuttivat sen kuitenkin yleisen
keskustelun perusteella.

(31) Osa muutoksista oli vahan vastentahtoisia, joistakin olin samaa mielta. Kaikkia en
kuitenkaan muuttanut. (Eli)

(32) Jokin raja-arvo pysyi aika hyvin kohdillaan, toista rajaa muutin toisten mielipiteiden
vaikutuksesta. Jai lopulta kuitenkin hieman epdselvaksi, miten raja-arvoja on miele-
kasta asettaa. (Jaana)
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Asiantuntijoiden antamat palautteet vahvistavat useita prosessin aikana saatuja tu-
loksia, mutta arvioitaessa tehtdvia ja niihin liittyvia osioita ei voida koskaan poissulkea
tehtavien ja osioiden sisaltoihin liittyvia nakemyksia eika niiden vaikutusta vaikeusta-
son maarittelyyn. Vaikka puheen ymmartamisen tehtavavalikoima koostui tilastollisesti
hyvin toimivista ja osallistujia hyvin erottelevista osiosta, asiantuntijat saattoivat nah-
da niissa ongelmia, jotka my0s vaikuttivat vaikeustason maarittelyyn. Keskustelujen ja
palautteen perusteella oli huomattavissa, ettd asiantuntijat tulkitsevat sisallollisestikin
osiot varsin monella tapaa. Vaikka keskusteluissa tulee keskittya taitotasoihin, ei teh-
tavien sisaltoon liittyvia kysymyksia voi tdysin ohittaa, koska niillda on myos vaikutusta
asiantuntijan arvioihin.

5 Pohdinta

Vaikka taitotasolle madrittelya ohjaavat taitotasokuvaimet, prosessin taustalla vaikutti-
vat tutkimuksemme mukaan my®s asiantuntijan henkilékohtaiset ominaisuudet ja ko-
kemukset. Henkilokohtaiset erot ja erilaiset tulkinnat kdytettavista arviointikuvaimista
nakyivat ennen kaikkea vaiheessa 1, jossa asiantuntijoiden nakemykset tehtdvaosioi-
den vaativuudesta vaihtelivat vililld voimakkaastikin. Tama nadyttdytyi myos asiantunti-
joiden valisina eroina ankaruudessa. Tasta syysta tdaman vaiheen tulosten perusteella ei
tehtavadosiolle voitu maaritelld luotettavia taitotasoarvioita. Syyna suureen vaihteluun
asiantuntijoiden valilld oli todenndkoisesti se, ettd maarittelyd ohjasivat heiddn omat
tulkintansa taitotasoista ja ettd he ajattelivat vaikeustasoa maaritellessaan erilaisia kie-
lenoppijoita (borderline examinee). Vaiheen merkitysta voidaan kuitenkin perustella sil-
14, ettd vaihe konkretisoi hyvin taitotasoihin liittyvida ndkemyseroja ja ettd keskustelu
kuvaimista ja osioista on tarpeellinen, jotta voidaan pdasta lahemmaksi samankaltaista
tulkintaa osioiden vaativuustasoista.

Vaiheessa 2 asiantuntijoiden tulkinnat tehtavdosioiden vaikeustasoista vaihte-
livat vield suuresti, vaikka asiantuntijoilla oli kdytossaan osioihin liittyvat tilastotiedot.
Eroja voidaan selittaa silld, etta tilastotietojen perusteella useat asiantuntijat vaihtoivat
kasitystdan tehtdvaosioiden vaikeustasosta. Lisdksi kaytdssa ollut menetelma ohjasi
heitd etsimaan selkeat katkaisukohdat, joissa perdkkaisten tehtavdosioiden vaikeusta-
so oli ratkaisevasti erilainen. Tdma aiheutti muutamille asiantuntijoille ongelmia, koska
heistd osa tehtdavaosioista jai menetelman vuoksi vaaralle taitotasolle katkaisukohdan
takia.

Vaiheessa 3 asiantuntijoiden mielipiteissa tehtdvdosioiden vaativuudesta oli
vield eroja, mutta he kuitenkin olivat l[dhentyneet toisiaan vaihe vaiheelta. Keskuste-
luilla ja tilastollisella palautteella vaiheesta 2 oli selkedsti merkitysta erojen pienenemi-
seen, silld ne herdttivat asiantuntijoita pohtimaan omaa nakemystdan ja vertaamaan
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sitd toisten asiantuntijoiden nakemyksiin. Skorupksi (2012) ja Reckase ja Chen (2012)
ovat my0ds havainneet, ettd mitd enemman asiantuntijat keskustelevat, sitd [dhemmak-
si heidan nakemyksensa taitotasoista tulevat. Keskustelujen merkitysta arvioitaessa on
kuitenkin hyvd muistaa, ettd keskusteluihin liittyvat aina ryhmadynamiikkaan kuuluvat
piirteet. Aktiivisilla ja voimakkailla persoonilla on vaikutusta standardointiprosessissa
(esim. Skorupksi 2012; McGinty 2005), ja tdman havaitsivat myos tutkimukseemme
osallistuneet asiantuntijat. Osa asiantuntijoista koki taipuvansa keskustelun perusteel-
la muuttamaan ndkemystaan, mutta toki joukossa oli myos niitd, jotka halusivat pitaa
oman kasityksensa vaikeustasosta keskustelujen jalkeenkin.

Keskustelua ratkaisevampi merkitys asiantuntijoiden ankaruuserojen kaventu-
miseen oli osioihin liittyvalla tilastollisella tiedolla (ks. myds Reckase & Chen 2012). Ti-
lastolliseen tietoon suhtauduttiin kuitenkin kaksijakoisesti: se helpotti paatdksentekoa,
mutta se myds aiheutti ristiriitaisia tuntemuksia, koska oma nakemys vaikeustasosta
ei aina vastannut tilastollisen tiedon antamaa informaatiota. Tulosten ndkdkulmasta
tilastollinen tieto ndyttdytyi positiivisena tekijand, mutta palautteen ja keskustelujen
perusteella sen arvo oli ajateltua suurempi. Tilastotiedon saamisen jdlkeen osa arvioi-
jista teki selkedsti padtokset pelkastdan sen perusteella. Tama todennakéisesti vaikutti
siihen, ettd taitotasokuvaimet jaivat taitotason maarittelyssa sivurooliin. Tilastotietoon
nojautuminen tuntui asiantuntijoista turvallisemmalta, silla useat heista kokivat taito-
tasokuvainten kdyton vaikeana, koska taidon kuvaus niissa oli hyvin yleisella tasolla.

Tarkasteltaessa asiantuntijoiden johdonmukaisuutta ja ankaruutta voidaan to-
deta standardointiprosessin onnistuneen, vaikka asiantuntijoiden vilille jai ankaruus-
eroja vield viimeisenkin vaiheen jdlkeen. Ankaruus on kuitenkin pysyva ominaisuus,
ja tasta syysta tdydellista yhdenmukaisuutta ei voida saavuttaa. Halyttavaa sen sijaan
oli se, ettd muutaman asiantuntijan ankaruus vaihteli voimakkaasti prosessin aikana.
Todenndkdisesti taustalla olivat epavarmuus ja taipumus muuttaa helposti omaa nake-
mystddn eri syiden vuoksi. Vaihtelu toi kuitenkin mukanaan sen kysymyksen, miten vas-
taisuudessa voimme saada paremmin tietoa siitd, mitka asiat vaikuttavat asiantuntijan
paatoksentekoon kussakin vaiheessa ja miten.

Tutkintojarjestelman ndkokulmasta puheen ymmartamisen standardointikokei-
lu oli hyva alku tulevia kdytdnteitd ajatellen. Itse prosessi oli selked, ja tulokset paranivat
vaihe vaiheelta. Muutamat asiat kuitenkin vaativat viela kehittamista ennen seuraavaa
standardointikertaa.

Ratkaistavat asiat liittyvat ensinndkin kuvainten yksityiskohtaisuuteen. Tutki-
muksemme asiantuntijoiden nakemyksia kuvainten puutteista ja ongelmista vahvista-
vat my0s aikaisemmat tutkimukset (esim. Papageorgiou 2009; Brunfaut & Harding 2014;
Moe 2009; Figueras, Kaftandjieva & Takala 2013). Néissa kritiikki kohdistui mm. siihen,
ettd viitekehykseen pohjautuvat kuvaimet sijoittuvat jokapdivaisen elaman kontekstiin,
mutta testitilanne ei ole normaali jokapdivadisen eldman tilanne, ja tastd syysta kuvai-
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met eivat valttamatta ole kaikilta osin kdyttokelpoisia testitilanteessa. Lisaksi Papage-
orgioun (2009) tutkimukseen osallistuneet asiantuntijat nakivat kuvaimissa muitakin
puutteita, jotka liittyivat kuvainten sanavalintoihin ja sisaltéihin. Standardointiproses-
sin onnistumisen kannalta kuvainten on kuitenkin tdrkea olla yksityiskohtaisuudeltaan
sellaiset, ettd asiantuntijat voivat niihin tukeutua my®ds tilanteissa, joissa tekstin ja osioi-
den vaikeustasot eroavat toisistaan paljon tai joissa osion vaikeustaso sijoittuu heista
kahden taitotason rajalle (borderline case).

Toinen kehittdmistd edellyttdva asia on kahden taitotason vililla olevan ns. bor-
derline-suorittajan (borderline examinee) taidon tarkempi maarittely. Ongelmat tassa
liittyivat ennen kaikkea siihen, millaista oppijaa asiantuntijat ajattelivat, ja sitd kautta
luonnollisesti sithen, kuinka he hahmottivat eri taitotasot. Kuvainten selkeyttaminen ja
niiden avaaminen keskusteluissa ovat myds taman ongelman ratkaisemiseksi keskei-
nen kehittdmiskohde.

Suurimmat kysymykset kuitenkin liittyvat eri vaiheiden tulosten kayttdarvoon
ja menetelman valintaan. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd menetelman valin-
nalla on vaikutusta tuloksiin, ja tassa standardointikokeilussa tama myos tuli selkeasti
ilmi. Vaiheen 1 ja 3 tulokset eivat tukeneet toisiaan vaan erosivat toisistaan merkitta-
vasti. Vaiheessa 1 kdytetyn menetelman tuloksissa oli niin paljon hajontaa, etta niiden
pohjalta ratkaisuja oli mahdotonta tehdd, joten vaihtoehdoksi jai maaritella taitotaso-
rajat osiopankin vaikeustasoskaalalle vain vaiheen 3 tulosten pohjalta. Pohdittavaksi
jaakin, mika merkitys vaiheella 1 on tulevaisuudessa. Tarvitaanko vaihetta vain konk-
retisoimaan asiantuntijoille heidan valisida ndkemyserojaan ja tutustuttaamaan heidat
tehtaviin ja taitotasokuvaimiin, vai voidaanko vaiheesta muokata vertailukelpoinen
menetelma vaiheiden 2 ja 3 rinnalle? Jatkossa on my&s mietittava, miten varmistetaan
ettd asiantuntijat ovat ymmartdneet standardointiprosessin tehtdvdanannon.

Standardointikokeilu heratti lisaksi kysymyksia siitd, parantaako vai heikentaako
uuden menetelman lisddminen prosessiin tulosten luotettavuutta. Useiden eri mene-
telmien kaytto standardointiprosessin aikana voi tehda asiantuntijoiden nakékulmas-
ta prosessista liian raskaan ja monimutkaisen. Koska tdssa kokeilussa oli myds paljon
hyvidkin puolia, kokeilussa kadytettyja menetelmia voidaan mahdollisesti viela soveltaa
ja validoida siten, ettd asiantuntijat jaetaan kahteen eri ryhmaan ja naistd kahdesta
ryhmdsta saatuja tuloksia verrataan toisiinsa. Brunfaut ja Harding (2014) kokeilivat vas-
taavanlaista ldhestymistapaa kahdella eri asiantuntijaryhmalld linkittdessadan GEPT:n
(General English Proficiency Test) puheen ymmartamisen testia Eurooppalaiseen viite-
kehykseen, ja he saivat kokeilusta rohkaisevia tuloksia.
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1 Johdanto

Artikkelin aineisto ja sisdlto liittyvét jatkotutkimukseeni, jossa tutkin arvioijien kasityk-
sid kielitaidosta ja arvioinnista. Esittelen artikkelissa, miten arvioijina toimivien kasityk-
set omasta arviointilinjasta ja arviointi-identiteetistd syntyvat ja mika merkitys arvioi-
jan taustatekijoilla (arviointi- ja tyokokemus) on niiden syntymiselle. Lisdksi tarkastelen
sitd, mikd merkitys arviointikoulutuksella ja arvioinnissa kdytettavilla kriteereilld on
arviointiprosessissa ja mitka arvioinnin "ulkopuoliset tekijat” vaikuttavat arviointiin.
Tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa lisdtietoa arviointiin vaikuttavista tekijoista ja
arvioijien toiminnasta. Tietoa voidaan kdyttaa hyvaksi kehitettdessa Yleisten kielitutkin-
tojen arviointiprosessia ja arvioijien koulutusta, silld arvioijat ovat keskeisia toimijoita
testiarvioinnissa maariteltdessa testiin osallistuneiden kielitaidon tasoa.

Kasitykset arvioinnista ovat usein kiintedsti yhteydessa omiin arviointikokemuk-
siimme, silla meillad jokaisella on kokemusta siitd, kuinka on tullut arvioiduksi tai kuinka
itse on arvioinut jotain henkilda tai tapahtumaa. Tyypillisimmin arviointi yhdistetdan
kuitenkin opetustyota tekeviin, joiden tydhon usein olennaisena osana kuuluu arvi-
ointi. Tassa artikkelissa tarkastelen [dhemmin valtakunnallisen kielitutkinnon, Yleisten
kielitutkintojen, suomen kielen arvioijia ja heidan kasityksidan arvioinnista, silla testi-
jarjestelmassa toimivilla arvioijilla on kielitaidon arvioinnista varsin laaja kokemus. Ar-
vioijat toimivat paivatydssadn opettajina, joten opetukseen liittyva arviointi on osa hei-
dan jokapaivdista tyotansa, ja Yleisten kielitutkintojen arvioijina he taas ovat saaneet
kokemusta testiarvioinnista. Naissa kahdessa arviointitapahtumassa on paljon yhteis-
td, mutta niissa on myods eroavaisuuksia. Suurin ero liittyy siihen, ettd testiarviointi on
kertaluonteinen tapahtuma, jossa kielenkdyttédjan taidoista tehdaan paatelmia valikoi-
tujen testitehtdvien avulla, kun taas opetukseen liittyvassa arvioinnissa opettajalla on
tavallisesti mahdollisuuksia seurata arvioitavan taitoja jatkuvasti erilaisin menetelmin.
(Esim.Tarnanen 2014.)

Koska testiarvioinnissa arvio perustuu suhteellisen pieneen naytteeseen, vaa-
ditaan arvioijalta hyvaa ndkemystd kielitaidon kehittymisestd ja perehtyneisyytta
kaytettdvissa oleviin arviointikriteereihin seka pyrkimysta objektiivisuuteen erilaisista
arvioitavista huolimatta. Pyrkimysta objektiivisuuteen toki helpottaa se, etta arvioijat
eivat tunne arvioitavia, mutta se ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd testiarviointi on taysin
objektiivista arviointia. Arvioinnissa on aina ripaus subjektiivisuutta, koska kyse on in-
himillisesta toiminnasta, jossa arvioijan omat tuntemukset, mieltymykset, kokemukset
ja kasitykset vaikuttavat arvioinnin taustalla. Naiden tekijoiden havainnointi arviointi-
prosessin aikana on kuitenkin vaikeaa silla se, mita arvioija ajattelee arviointihetkella
ja minka asioiden perusteella hdn tekee kielitaidosta paatelmia, eivat valttamatta ole
tiedostettuja arvioijalle itsellekaan.
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2  Tutkimusaineisto ja tutkimuskysymykset

Artikkelissa kdyttamani aineisto on keratty vuosina 2015-2016, ja se koostuu 19 pseu-
donyymein nimetyn arvioijan avoimesta teemahaastattelusta. Haastattelujen runkona
toimivat ennalta mietityt kysymykset, mutta haastatteluissa edettiin kuitenkin padosin
sen mukaan, mistd asioista haastateltavalla itsellddn oli sanottavaa. (Ks. teemahaastat-
telu: Metsamuuronen 2005; Hirsjarvi & Hurme 1985.) Haastatellut arvioijat toimivat ak-
tiivisesti Yleisten kielitutkintojen suomen kielen arvioijina, ja he kaikki ovat opettaneet
tai opettavat aikuisille kielenoppijoille suomea toisena kielena. Tutkimukseen valittujen
arvioijien opiskelutausta oli varsin samankaltainen, silla heilld kaikilla oli opintoja suo-
men kielestd joko didinkielena tai/ja toisena ja vieraana kielend. Muissa taustamuut-
tujissa oli eroja, silla aineiston keruussa huomioitiin se, etta haastateltaviksi valikoitui
eri-ikdisia (30-70-vuotiaita) ja eri koulutusasteilla (kotoutumiskoulutus, aikuiskoulutus,
toinen aste ja korkea-aste) toimivia opettajia, joilla oli eripituinen kokemus ajallisesti
sekd opettamisesta (7-yli 25 vuotta) etta Yleisten kielitutkintojen arvioijana toimimi-
sesta (1-20 vuotta). Talla tavoin saatiin mahdollisimman kattava otos erilaisista Yleisten
kielitutkintojen suomen kielen arvioijista, joita tallad hetkelld Opetushallituksen yllapi-
tamassa arvioijarekisterissa on yli 100. Arviointity0 edellyttda aina Opetushallituksen
arvioijakoulutuksen suorittamista ja rekisterdinti, silld arvioijana toimiminen ja arvioi-
jalle edelletyt vaatimukset on saddetty asetuksella (1163/2004). (Ks. Ahola & Tossavai-
nen 2014.)

Litteroitujen haastattelujen analysoinnissa kaytettiin laadullisten aineistojen
systemaattista analyysia tukevaa Atlas.ti-ohjelmaa, jonka avulla aineisto tyypiteltiin ja
luokiteltiin sisallon perusteella useisiin eri luokkiin (esim. arvioijakokemus, tydkokemus,
arvioitavan persoonalliset piirteet, arviointikriteerit, arviointikoulutus, arviointilinja).
Naiden luokkien perusteella aineistosta saatiin eroteltua arvioijien arviointiin liittyvat
kasitykset. Lahtokohtana analyysissa oli teoriaohjaava sisallonanalyysi, silld haastatte-
luaineiston rinnalla analyysia ohjasivat olemassa oleva tutkimustieto arvioinnista ja ar-
vioijana toimimisesta. (Ks. sisdllonanalyysista: Tuomi & Sarajarvi 2004.)

3  Kasitykset omasta arviointilinjasta ja arvioija-
identiteetista

Arvioinnissa ankaruus ja lempeys voidaan kuvata janana, jonka toisessa ddripadssa on
ankara arvioija ja vastakkaisessa padssa lempead arvioija. Siihen, kuinka ankarana tai
lempedna arviointia tekeva pitaa itsedan ja mihin kohtaan han itsensa talla janalla si-
joittaa, ei valttamatta ole olemassa yhta syytd, silld kasitykset omasta ankaruudesta/
lempeydesta muodostuvat tavallisesti useiden eri tekijoiden lopputuloksena. Yhtena
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tekijana esimerkiksi voivat olla muiden ihmisten arviot ja kasitykset henkilon ankaruu-
desta/lempeydesta.

(1)  Ma oon kuullut joskus, ettd ma olisin lemped. Ma ehka sanoisin, ettd ma olen lempe-
ampi. (Erika)

Arvioijien kasitys omasta arviointilinjastaan muodostui haastattelujen perusteella ta-
vallisimmin kahdella eri tavalla. Kasitys itsestddn lempedna tai ankarana arvioijana oli
Iahtoisin usein joko oman arviointilinjan vertailuista muiden arvioijien linjaan tai testi-
jarjestelmastad saadun henkilokohtaisen arvioijapalautteen pohjalta tehdyista paatel-
mistd. Tyypillisimmin oman arviointilinjan vertailu toisten arvioijien linjaan tapahtui
ennen varsinaista arviointia pidettdavdssa arviointikoulutuksessa, jossa eritasoisten
koulutusnaytteiden avulla pyritaan I6ytamaan yhdenmukainen kasitys arviointikritee-
reistd, tehtdvien tulkinnasta ja koulutusndytteind olevista suorituksista. Arviointikou-
lutuksessa kdaydyn keskustelun aikana arvioijat kertoivat vertailevansa omia arvioitaan
muiden arvioijien antamiin arvioihin.

(2) Sanosinko, ettd ehkd ma olen 16ytanyt itsestdni joskus, kun ollaan oltu niissa keskus-
teluissa, etta ma oon ollut pikkusen jopa lepsuhko, ettd se on pikkusen niinku menny
sinne puolelle. (Helja)

Koulutusten aikana tehdyt paatelmat eivat valttamatta kuitenkaan kerro totuutta todel-
lisesta arviointilinjasta, vaan testijarjestelman nakokulmasta tarvitaan luotettavampaa
tilastollista tietoa arvioijien toiminnasta. Tasta syysta arviointilinjaa ja johdonmukai-
suutta tarkkaillaan joka arviointikerran jalkeen kaksoisarviointien kautta'. Tilastolliset
analyysit edellyttavat aina tietyn maaran arvioituja suorituksia ja myds tietyn maaran
muita arvioijia, joihin yksittdista arvioijaa voidaan verrata. Téllaisten psykometriikassa
kehitettyjen IRT (/tem Response Theory) -pohjaisten mallien avulla voidaan tarkastella
testin kannalta kolmea keskeistd ulottuvuutta samanaikaisesti: tehtdvdosioiden vai-
keustasoa ja suorittajien osaamisen tasoa seka arvioijien ankaruutta ja lempeytta. Mal-
lin kautta syntyneen numeerisen tiedon avulla arvioijille annetaan palautetta heidén
henkilokohtaisesta arviointilinjastaan. Malli mahdollistaa liséksi arvioijien vertailun kes-
kenaan, ja siten saadaan my®ds tietoa siitd, kuinka arvioijat sijoittuvat suhteessa toisiinsa
asteikolla lemped-ankara. (Esim. Raschin malli: Wright & Stone 1979; Tormakangas &
Tormdkangas 2009.) Naihin tilastollisiin tietoihin myos haastatellut arvioijat usein viit-
tasivat madritellessddn omaa arviointilinjaansa.

1 Kaksi arvioijaa arvioi saman suorituksen. Arvioijat linkittyvat toisiinsa kaksoisarvion avulla mikd mahdol-
listaa heidan vertailunsa.
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(3) Ma olin sieltd tiukimmasta pdasta arvioijia. Ma olin aivan hammadstynyt, koska ma
olen mielestdni lempea ja kiltti ja lepsu. Nyt ma oon sitten ruvennut omaksumaan
sitd tiukan roolia. (Anneli)

(4) Tietenkin pitda olla selkee linja, ja mdhdn oon sieltd yki-arvioijista ankarammalla
puolella. Md aina pelkdan sitd, ettd ma olen maailman tiukkapipoisin enka ikina paas-
tais koskaan mistaan lapi, silla ainahan sielld on jotain pienta viilattavaa, mutt sitten
ma yritan hillita sita. (Maarit)

Tilastollinen tieto antaa testijarjestelmalle kvantitatiivista tietoa arvioijien toiminnasta,
mutta testijarjestelmaa kehitettdessa tarvitaan myos laadullista tietoa siitd, millaisina
arvioijina arvioijat pitavat itseddn ja mitka asiat vaikuttavat heidan kasityksiinsa arvioin-
nista. Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin muutamia arvioijien haastattelussa esiin nos-
tamia tekijoitd, joilla on heidan mielestaan ollut vaikutusta arvioijana kehittymiseen,
oman arvioijaidentiteetin syntymiseen ja arviointilinjaan.

4  Arviointi- ja tyokokemus tukemassa arvioijaksi
kasvamista

Kokemukset arvioinnista ovat yhteydessa siihen, millainen arviointilinja kunkin arvioi-
jan kohdalle muodostuu (Shahomy, Gordon & Kraemer 1992). Kokemus ndhdaan yh-
tend arvioijaa luonnehtivana tekijand, mutta se voidaan maaritella kahdella eri tavalla.
Kokeneena voidaan pitda joko sellaista arvioijaa, joka on toiminut ajallisesti kauan ar-
vioijina, tai sellaista arvioijaa, joka on maarallisesti arvioinut paljon (Lim 2011). Taman
madritelman perusteella Yleisten kielitutkintojen suomen kielen arvioijia voidaan pitaa
varsin kokeneina, silld arviointikertoja on useita vuodessa ja arvioitavien suoritusten
maara arviointikerroilla on varsin suuri. Haastatellut arvioijat arvostivat tydssaan ennen
kaikkea arvioitavien suoritusten suurta maaraa, silla heista juuri se kehitti heidan arvi-
ointitaitoaan.

(5) Tulee kerralla niin paljon arvioitavaa. Niin sitten se on kehittavaa silla tavalla, etta ei
ole mikaan kahenkymmenen oppilaan testi vaan sadan. (Erika)

(6) Onsaanut niin paljon arviointikokemusta. Sitten kuitenkin omassa tydssa se arviointi
on tietysti vahan erilaista - sitd tapahtuu koko ajan ja sitten kurssien paatteeks, mut-
ta ykissa sita saa kertaheitolla paljon. (Martta)

Lim (2011) on my0s tutkimuksissaan tullut siihen johtopaatokseen, ettd arviointityon
saanndllisyys ja/tai riittdva maara arvioitavia suorituksia ovat arvioinnin laatua paran-
tavia tekijoita ja ettd ongelmat johdonmukaisuudessa ovat yhteydessa tavallisesti liian
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vdhaiseen arviointimaaraan. Arviointi edellyttaa arviointivuosien tueksi siis aina riitta-
vada maaraa arvioitavia suorituksia.

Schoonen, Vergeer ja Eiting (1997: 158) pitdvat lisdksi arvioijien kokemusta ja
tietoa arvioinnista keskeisind tekijoind arvioinnin reliabiliteetille ja validiudelle. Koke-
neita ja vahan aikaa arvioineita on tutkittu paljon (mm. Cumming 1990; Weigle 1999;
Barkaoui 2010, 2011), etenkin kirjoittamisen arviointiin liittyen. Ndiden tutkimusten
perusteella kokemus tuo eroja ennen kaikkea arviointiprosessiin. Arviointityota vasta
vahan aikaa tehneet arvioijat turvautuvat usein paatosta tehdessaan muutamaan hel-
posti tunnistettavaan arviointikriteeriin, ja heilld on puutteita kirjoitelmien lukemisessa
kaytettavissa strategioissa. Kokeneiden arvioijien taas on havaittu kdyttdvan monipuo-
lisemmin arviointikriteereita ja hallitsevan hyvin lukemisessa tarvittavat taidot. Lisaksi
heille on kehittynyt taito kontrolloida omia arviointitaitojaan. (Cumming 1990.)

Vaikka tutkimuksissa arviointikokemusta yleisesti pidetdan arviointia helpotta-
vana tekijana, haastateltujen arvioijien mukaan kokemuksen vaikutus omaan arviointi-
ty6hon ndhtiin myds negatiivisena. Kokemus muuttuu rutiiniksi, ja sita ei pidetty arvi-
oinnin luotettavuutta edistdvana asiana.

(7) Kun sé oot tehnyt sita esimerkiksi oikein paljon, sa luotat siihen, niin kylla siita sitten
tulee rutiininomaisempaa. Tietylld tavalla se rutiini on hyva juttu, mutta toisaalta se
voi olla myds mun mielesta huono juttu, etta jos sa rutinoidut taas liikaa. (Reetta)

Kokemuksen myota syntynyt rutiini voi olla arvioinnin ndkdkulmasta ongelmallinen te-
kija, jos se perustuu tiukasti arvioijien omiin luutuneisiin kdsityksiin kielitaidosta. Talloin
arvioija esimerkiksi painottaa arvioinnissaan vain yhta tiettya kriteerid, jota han pitaa
tarkednd oman kielitaitokasityksensa perusteella. Koska rutiini liittyy kokemukseen,
se ei arvioijien kohdalla valttamatta ole huono asia, silla kokeneille arvioijille arvioin-
tikriteerit ovat tuttuja ja heille on syntynyt rutiineita kdyttaa niitd arvioinnissa laajasti
hyvakseen (esim. Barkaoui 2010; Cumming 1990; Eckes 2008). Lisdksi kokeneiden ja
rutinoituneiden arvioijien on todettu olevan arvioinnissaan vasta-alkajia johdonmukai-
sempia (mm. Barkaoui 2010; Lumley 2005; Cumming 1990; Wolfe 2006). Johdonmu-
kaisuutta arvioijien saattaa olla itse vaikea tunnistaa, mutta haastattelujen perusteella
arvioijat kokivat tunnistavansa lempeyden ja ankaruuden.

(8) Musta on tullu paljon lempeempi. Ma olin sillon vield paljon paljon tiukempi, ku ma
tulin. Se johtuu siitd, ettd kun ma tulin sellasesta maailmasta missa vaaditaan paljon
enemman - jos on yksiki kirjain vaarin niinku sanassa, niin se on niinku virhe tai se on
nolla pistetta. (Maisa)

(9) Niin ma oon varmaan aika lempee nykyisin. Musta tuntuu, ettd tuun sitd 16ysemmaks
mitd enemman ma oon niitd tehnyt, katsonut ihmisten kamppailuja kielen oppimi-



SariAhola 95

sen kentalld. Kyllda ma varmaan enemman osaan kattoa enemman niita eri puolia
kuin ennen kielitaidosta. Nyt huomaan niita ja osaa arvostaa niita. (Ritva)

Kasitykset lempeyden lisddntymisesta olivat todenndkoisesti yhteydessa siihen, etta
arvioijista heidan kasityksensa kielitaidosta oli muuttunut arviointi- ja tydkokemuksen
myo6td. He eivat endd omasta mielestddn antaneet arvioinnissaan niin paljon painoar-
voa yksittdisille kielen piirteille, vaan kielitaitoa tarkasteltiin alkuaikoja holistisemmin.
Arviointityon alussa vaikeiksi koetut taitotasojen kuvaukset ja tasojen valiset erot olivat
arviointikokemuksen myota selkeytyneet, ja sitd kautta varmuus arvioijana oli 16ytynyt.
Tama kuitenkin saattoi aiheuttaa arvioijalle mielikuvan, ettd hanen arviointilinjansa oli
muuttunut lempedammaksi.

(10) Ma oon varmaan ollu aika tiukka arvioija aikasemmin ja sitten kun on tullu se holis-
tisempi ndkemys siihen kielitaitoon, niin sitten se on tarkottanu ehka myds sita, etta
sitten on hiukan niinku lempedmpi arvioija. Ei aseta niita kriteereja joka piirteessa
niin korkeelle. (Pirkko)

(11) Martta on I8ysémielinen... Kylld mulla on nykyisin semmonen olo arvioitaessa, etta
kylla ma tieddn, ettd minka tasonen joku on. Mulla on selkeempi kuva siitd, ettd mika
on alle kolmonen, mikd on kolmonen ja mika on nelonen. (Martta)

Vaikka haastatellut arvioijat kokivat suvaitsevaisuuden ja lempeyden lisdantyneen ko-
kemuksen myotd, arvioijien lempeydestd ja ankaruudesta tehdyt tutkimukset eivat ole
vahvistaneet sitd, ettd kokemuksella on vaikutusta lempeyden tai ankaruuden lisdan-
tymiseen. Tutkimuksissa (esim. Leckie & Baird 2011) on Idhinna todettu kokemuksen
vaikuttaneen lempeyttd/ankaruutta enemman arvioijien keskindiseen yhdenmukai-
suuteen. Weiglen (1999) tutkimustulokset kuitenkin tukevat arvioijien kdsityksia lem-
peyden lisddntymisestd, silla kirjoittamisen arvioijia tutkiessaan han huomasi aloit-
televien arvioijien olevan kokeneita arvioijia tiukempia, mutta arviointikokemuksen
kartuttua ja oman arviointilinjan 16ydyttya heidan arviointilinjansa muuttui lempedm-
maksi.

Yleisten kielitutkintojen arviointikokemuksen lisaksi arvioijat mainitsivat myos
paivatydsta saadun arviointi- ja tydkokemuksen vaikuttaneen heidan arviointilinjaansa
ja arvioija-identiteetin syntymiseen. Haastateltavat kertoivat usein vertaavansa testiin
osallistujia omiin opiskelijoihinsa ja omaa arviointilinjaansa tydkollegoiden arviointilin-
jaan.

(12) Meilld on naita hyvan kielitaidon omaavia paljon ja me oltas tiukkoja sen B1:n alara-
jan kanssa. Ma@ oon huomannut, ettd ykissa ma saan palautteessa, ettd ma oon tiu-
kemmasta paastd, mika varmaan taytyy liittya tdhan omaan tyéhon. (Anneli)
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(13) Tassa tydyhteisdssa ja ndissa muissa oppilaitoksissa on mun mielestd ollu semmonen
ankarampi linja ja jotenkin niinku pihdataan niita arvioita. Kaikki ei arvio kovin paljon
ja ei ole kokemusta kaikista tasoista, etta sitten sokeutuu siihen yhteen tasoon ja sit-
ten se, ettd jotenkin se, ettd ei vain nahda, ettd niitd tasoja on vain niin paljon. (Henni)

(14) Esimerkiksi meidan kouluttaja, kun ma ajattelen mikd on se B1 meidén kielitaitota-
voitetaso, niin ma koen, etta sitd pidetdan aivan liian ylhaalla, kun ajattelen sita mita
mina ajattelen, mika on B1. (Helja)

Bonk ja Ockey (2003) pitavat arvioijien ammatillista tydkokemusta tai henkilokohtaista
kokemusta arvioitavista tarkedana tekijana arvioijana kehittymiselle. Positiivinen vaiku-
tus toimii myds haastattelujen mukaan toisinpdin, silla arvioijien paivatyon nakokul-
masta laaja kokemus arvioinnista eri kielitaidon tasolla olevista oppijoista auttoi arvioi-
jia opetustydssa, silla se laajensi nakemysta kielitaidon kehittymisesta.

(15) Taa tuo varmuutta siihen omaan tychon, lisdkoulutusta siihen, koska koen etta me
ollaan niin kovasti erilaisia saman koulun sisalla ja koulun valinen eroavuus se on
ihan jarkyttavaa. (Sanni)

(16) Saa niinku laajemman kuvan siita ja laajemmasta ihmismaarasta. Ettd omat opiskeli-
jat ovat aika homogeenista porukkaa loppujen lopuksi sitten. (Martta)

Kokemus arvioinnista vaikutti myos tutkimukseni mukaan siihen, etta Yleisten kielitut-
kintojen arvioijat eivat enda nahneet arviointia erillisend osana omassa tydssaan. Arvi-
ointi oli heista osa jokapaivaista tyota: osa opettamista ja osa oppimista.

(17) Kylld ma olen sellanen kokoaikainen arvioija. Ma haluan, etta opiskelija ndkee siina
oman edistymisen ett mitd tapahtuu ja toisaalta ma nden sen sitten, ettd mita taytyy
tehda lisaa tai mika taytyy tehda toisin. (Susanna)

5 Arviointikoulutuksen merkitys arvioijien kasityksille
arvioinnista

Tyypillisesti arviointikoulutukset ovat ajallisesti suhteellisen lyhyita tilaisuuksia, joissa
tutustutaan itse arviointiin liittyviin kaytanteisiin, harjoitellaan arviointia ja keskustel-
laan arviointikriteereistd, tehtdvista ja suorituksista sekda saadaan mahdollisesti palau-
tetta arvioinneista (Lane & Stone; Congdon & McQueen 2000; Weigle 1998). Arvioin-
tikoulutukset on nahty tarkedksi prosessiksi arvioinnin validiuden nakdkulmasta, silla
koulutuksilla on paljon myonteisia vaikutuksia arvioijien toimintaan, etenkin arvioijien
yhdenmukaisuuteen ja kriteereiden yhtendisen tulkintaan (mm. Weigle 1994, 1998;
Shohamy, Gordon ja Kraemer 1992; Fulcher 2003).
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Yleisissa kielitutkinnoissa arvioijille jarjestetadn koulutus aina ennen varsinaisen
arvioinnin aloittamista. Koulutuksessa arvioijat kdyvat keskustelua ennalta valituista
suoritusndytteista arviointia ohjaavien kriteereiden avulla. Haastattelujen perusteella
koulutuksissa arvioijat saivat vahvistusta omille tulkinnoilleen suorituksista ja niiden
taitotasoista. Lisaksi koulutukset auttoivat heitd hahmottamaan taitotasoja paremmin
ja my0s antoivat arvioijille viitteita siitd, miten lahella omat kasitykset taitotasoista oli-
vat muiden arvioijien kasityksia.

(18) Kun keskustellaan, onko tdama vaikka kolmosta tai onko tda nyt nelosta. Ja sitten kun
nakee, ettd se mielipidejakauma voi olla tosi iso, niin tavallaan sellainen tietynlainen
armollisuus siihen arviointiin ja etta se ei oo niin mustavalkoinen asia ja silla lailla niin
helposti ratkaistavissa oleva asia. (Helja)

(19) Ma tykkaan hirveesti niistd meian koulutuksista, koska niissa sillein pdivittyy aina sit
omakin osaamine. Ja voi myds ihmetelld sitd, ettd miten niinku eri ihmisten linjat
poikkee niin paljon toisistaan. Etta tota joskus tietysti ite on niinku no vaarassa tai
oikeessa mutta ettd se on vaan niinku niin iso se hajonta sitten kuitenkin. (Maisa)

Koulutuksen myonteisistd vaikutuksista huolimatta tyypillisia tilanteita koulutuksissa
olivat my0s arvioija Heljan ja arvioija Maisan ylla kertomat tilanteet, joissa arvioijat ovat
eri mieltd suorituksesta. Téahadn on syyna se, ettd koulutuksella ei voida valttamatta vai-
kuttaa arvioijien ankaruuteen/lempeyteen, vaan arvioijat pitdvdat omasta arviointilin-
jastaan yleensa tiukasti kiinni (Lumley & McNamara 1995; Weigle 1998; Lim 2011).

Koulutuksen merkitystd tutkineet Shohamy, Gordon ja Kraemer (1992) vertasi-
vat koulutettujen ja kouluttamattomien arvioijien arviointeja keskendan ja tulivat sii-
hen johtopdatokseen, ettd arvioijat hyotyvat koulutuksesta, sillda koulutettujen arvioi-
jien antamat arviot olivat luotettavampia ja arvioijien valinen reliabiliteetti oli korkea.
Davis (2016) tuli tutkimuksissaan hyvin samankaltaiseen tulokseen, silld hanesta arvi-
oinnin johdonmukaisuus ja yhteisymmarrys arvioista liittyvat koulutettujen arvioijien
piirteisiin. Hanesta koulutuksen ansiosta arvioijat kykenevat antamaan tarkempia arvi-
oita suorituksista ja arvioijien keskindinen yhdenmukaisuus paranee.

Koulutuksella on siis tutkimusten mukaan vaikutusta arvioijille, mutta tulokset
ovat varsin ristiriitaisia siind suhteessa, millaisille arvioijille koulutuksesta on eniten
lutuksen vaikuttavan kokeneiden arvioijien arviointilinjaan, vaan suurin etu saavute-
taan kokemattomien arvioijien tai sellaisten arvioijien kohdalla, jotka ovat darimmadisen
ankaria tai lempeita (ks. myos Lim 2011; Engelhard 1992). Orrin (2002) ja Papajohnin
(2002) tutkimukset arviointikoulutuksen merkityksesta arvioijille tukevat Weiglen tut-
kimusta, sillda myoskaan heistd koulutuksella ei ollut vaikutusta kokeneiden arvioijien
kayttaytymiseen, koska he toimivat varsin samankaltaisesti arviointikerrasta toiseen.
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Vaikka tutkimuksissa on paddytty erilaisiin tulkintoihin koulutuksen merkityk-
sestd arvioijien toiminnassa, koulutuksella ndyttda kuitenkin jokaisessa tutkimuksessa
olevan jonkinlaisia positiivisia vaikutuksia arviointiin. Limin (2011) tutkimusten perus-
teella molemmat arvioijaryhmat, seka kokeneet ettd vasta uransa alussa olevat arvioi-
jat, hyotyvat koulutuksesta. Hanestd kokeneiden arvioijien kohdalla koulutus vaikuttaa
niin arvioijan sisdiseen kuin arvioijien valiseen johdonmukaisuuteen, kun taas koke-
mattomien arvioijien arviointilinja 13hestyy koulutuksen avulla luotettavuudeltaan
kokeneiden arvioijien kaltaista arviointilinjaa tai jopa saavuttaa sen. Myds haastatellut
arvioijat nakivat koulutuksen ja kokemuksen vaikuttaneen heidan kehitykseensa arvi-
oijana.

(20) Se on jonkinlainen semmonen epdvarmuus, niin se on kylld vahentynyt, etta sillaan
luottaa, jos sitd voi sanoa kehittymiseksi niin luottaa silhen omaan linjaansa, etta
nain se on. (Kaija)

(21) Se taito, jos sitd nyt on, niin se on ihan ykin ansiota, kun sielld on kdynyt ja sielld on
kokemusta tullut. Aina on sitd koulutusta ja kaikki uudet asiat kuulee sielld ja koko
tama kenttd tulee tutuksi sitd kautta. Ettd en ma usko, ettd ma muuten olisi ndin ke-
hittynyt kuin nyt. (Henni)

(22) Taitotasot vahvistuneet, etenkin se kolmosen raja. Ne on hyvia ne koulutukset siella
arvioinnin alussa etta siind aina vahan palautuu maanpinnalle. (Maarit)

Arvioijat kokivat koulutuksesta olevan heille apua, ei ainoastaan arvioijina vaan myos
opettajina. Opettaja on opetusmaailmassa usein yksin vastuussa arvioinnista, eivatka
keskustelut arvioinnista ja sen perusteista ole tyopaikalla kovin yleisia. Arvioijat naki-
vatkin koulutusten kehittavan heitd myds ammatillisesti.

(23) Jos aattelee tuota opetuspuolen hommaa niin vaikuttaa myos, kun itse tekee arvi-
oitavia tehtdvid sun muita, niin on taa tavallaan koulutusta. Ja kylla sitd on paljon,
silld lailla jasentdnyt kun ajattelee, mitd arviointi ylipddtadn on ja missa kohtaa sita
tapahtuu ja mikd on oleellista ja mita tarkoitusta varten. (Ritva)

(24) Se on itelle ammatillisesti tarkee. Niin kun saa sen kasityksen siitd, ettd saa niinku
isossa porukassa miettid sitd, mika se on se B1 ja mita se on se B2. (Niina)

Yhteiset koulutushetket ja keskustelut arviointipdivina toisten kollegoiden kanssa ke-
hittivat arviointitaitoa, mutta niihin liittyi keskeisena tekijana myos yhteisollisyys, silla
tilaisuuksissa saatiin kollegiaalista tukea omaan tydhon suomi toisena ja vieraana kie-
lena -opettajana.

(25) Ne on minusta ihan alyttdoman hyvia ne koulutukset. Ma mietin niitad keskusteluja, se
kollegiaalinen keskustelu, etta siihen ei niinku paddse tydeldmadssa, siihen ei oikeas-
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taan oo aikaakaan ja sitten etta sielld saa sen tuen sille omalle tyolleen, et kun luottaa
siihen systeemiin oikeesti mita siina on taustalla. (Helja)

(26) Méd oon oppinu sen EVK:n mukaisen taitotasoluokittelun ja oppinu arvioimaan kri-
teeripohjaisesti, ja se on tosi tarkee ollu omassa tydssa. Ja sitten se, etta taalla tapaa
kollegoja eri puolilta maata ilman ettd olis mitdan tydyhteisépaineita niissd kokoon-
tumisissa. Ettd hirveen opettavaista tdma on ollut. (Hannele)

6  Arviointikriteerit arvioinnin tukena ja kielikasitysten
muokkaajina

Haastatellut arvioijat pitivat arviointikriteereitd tarkedna tydkaluna arvioinnin aikana,
silld niiden olemassaolo toi varmuutta arviointitilanteissa, jolloin tarvittiin apua paa-
toksenteossa.

(27) Ma tarkkailen nykyaan enemman kriteereja. Ettd ma haen sellaisia kriteerejd, sem-
mosia perusteita ettd miksi. (Sanni)

Testiin osallistuneiden tuotoksia ei kuitenkaan aina voida suoraan sijoittaa arviointi-
skaalalle, vaan arvioijien tdytyy usein soveltaa ja tulkita arviointiskaalaa suoritusten
kohdalla. Jos arviointikriteereissa esimerkiksi todetaan, ettd puhumisessa arvioitava
pystyy ilmaisemaan itsedén ymmdrrettdvdsti, arvioijilla saattaa olla toisistaan poikkea-
via kasityksia siitd, miten ymmarrettavaa tuotos oli. Arvioinnin luotettavuuden kannal-
ta onkin tarkeaa tietad, kuinka yksittdinen arvioija tulkitsee kriteerit (Pollitt & Murray
1996) ja mikad hdanen mielestddn on esimerkiksi “sujuvaa puhetta” Arviointikriteerit ovat
tyokalu, jonka tulkinnan suunnasta paattaa aina arvioija itse (Lumley 2002: 266), mutta
testin validiuden vuoksi arviointikriteereiden tulkinnassa on pyrittava arvioijien vali-
seen yhdenmukaisuuteen.

Arviointiin vaikuttaa myos se, millaista arviointiskaalaa arvioijat kdyttavat: ana-
lyyttista vai holistista. Analyyttisessa arvioinnissa kielta tarkastellaan pienempina ko-
konaisuuksina, jolloin eri piirteille (esim. sujuvuus, johdonmukaisuus, tarkkuus, kohe-
renssi, idiomaattisuus) on jokaiselle oma kuvauksensa ja jokainen kuvaus tai kriteeri
otetaan arvioinnissa huomioon (Huhta 1993: 153). Holistisessa arvioinnissa kielitaidon
tasokuvaus ei taas ole niin yksityiskohtainen, kuten katkelma Yleisten kielitutkintojen
taitotason 3 arviointikriteerista osoittaa:

Puhe voi olla melko hidasta, mutta epdluontevia katkoja ei esiinny kovin paljon. Tulee
ymmarretyksi siitd huolimatta, etta siirtaa didinkielen tai muiden kielten rakenteita ja sa-
nastoa kohdekieleen ja ddntdminen saattaa olla selvasti ei-kohdekielenomaista.
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Tallaisesta kuvauksesta arvioijan tulee valita ne piirteet, jotka hdnestd parhaiten kuvaa-
vat arvioitavan taitoa. Kuvaus ei valttamatta kokonaisuudessaan vastaa arvioitavan tai-
toa, silla kielitaidon piirteet eivat kehity yhtdaikaisesti (Huhta 1993: 151-152).

Analyyttisen arviointitavan on ndhty soveltuvan arviointiuraansa alkaville, kos-
ka arvioinnissa voi keskittya tiettyihin kielitaidon piirteisiin (Ks. Huot 1993; Cumming
1990; Barkaoui 2010.) Holistinen arviointi sopii taas paremmin kokeneille arvioijille,
vaikkakin se mahdollistaa eri painotukset yksittaisten arviointikriteereissa olevien kom-
ponenttien kohdalla (Lumley 2005). Pollitt ja Murray (1996) ovat huomanneet, ettd vaik-
ka lopullinen arvio suorituksesta onkin sama, arvioijat tekevat paatokset varsin erilaisen
prosessin kautta, ja tdmd tuottaa erilaisia kdsityksid suorituksesta.

Testijdrjestelmdssa arviointikoulutuksen tehtdvana onkin edelld mainituiden
syiden vuoksi suunnata arvioijien huomio kriteereihin mahdollisimman monesta na-
kdkulmasta ja opettaa heitd kdyttamaan kriteereitd kattavasti, jotta pystytadn varmista-
maan arvioinnin keskittyvan testijarjestelman kielitaitondkemyksen kannalta keskeisiin
asioihin (Weigle 2002; Fulcher 2003). Jos arvioija kdyttda selkeasti vain tiettyja kritee-
reitd arviota tehdessaan, hdan todenndkaisesti kiinnittdd huomionsa myds vain pieneen
osaan osallistujan tuotoksesta (Shohamy 1995; Reed & Cohen 2001). Tasta syysta arvi-
ointikriteereiden merkitysta arvioinnissa on hyva painottaa ja koulutuksen avulla pyr-
kia vaikuttamaan liian yksipuolisesti kriteereitd kayttavien arvioijien toimintaan (Eckes
2008).

My®0s haastatellut arvioijat kertoivat arviointiuran alussa pyrkineensa helpotta-
maan epdvarmuutta tukeutumalla tiukasti analyyttisiin arviointikriteereihin. Kokemuk-
sen myota arviointikriteereiden tuntemus heista selkeasti parani ja kasitys kielitaidosta
laajeni seka sitd myoten tarve tukeutua yksittdisiin kielen piirteita kuvaaviin arviointikri-
teereihin vdheni.

(28) On oppinut tosi paljon laajemmin sitd, ettd mitd arvioit ja se ettd mihin asioihin kiin-
nitetddn huomiota ja mihin kannattais ehka kiinnittdd huomiota. (Heljd)

(29) Eivoi keskittyad yhteen asiaan, kriteeristo on kuitenkin aika laaja, etta siina taytyy pyo-
rittda sita koko palettia eikd nimenomaa, ettd tuijottaa sitd yhta. Jos ma ajattelen
ihan niita alkuaikoja, niin sehdn on ollut semmosta sirpaleista, ettd joku osaa tdman,
tatd se ei osaa ja tdmdn se osaa. Nimenomaa kehittynyt siihen holistiseen suuntaan.
(Susanna)

Jos arvioija ei pysty |0ytamaan arviointikriteereista selvdaa kuvausta suorituksesta tai
arviointia ohjaavat kriteerit ovat lilan monitulkintaisia, etenkin kokenut arvioija saattaa
kayttaa arvioinnissa omia ulkopuolisia kriteereitaan (Orr 2002; Sato 2012). Ulkopuolis-
ten kriteereiden kayttd on ongelmallista sellaisissa tapauksissa, kun arvioijan omat ka-
sitykset, stereotypiat ja ennakko-odotukset osallistujan taidosta vaikuttavat arviointiin.
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Ulkopuoliset kriteerit eivat aina kuitenkaan ole valttdmatta arviointiin negatiivisesti
vaikuttavia, vaan ne saattavat olla hyvinkin kayttdkelpoisia, mutta arvioinnin luotetta-
vuuden nakokulmasta arvioijien on oltava niista tietoisia. (Barkaoui 2010; Leckie & Baird
2011.) Tama tietoisuus voidaan saavuttaa omaa toimintaa reflektoimalla, ja tietoisuutta
voidaan lisatd myo6s arvioinnista saatavan palautteen avulla. Arvioinnin luotettavuuden
takia testijarjestelman on kuitenkin hyva varmistaa, etta arvioijilla on yhteinen kasitys
siitd, mitd arvioidaan ja miten arvioidaan, jotta arvioinnin ulkopuoliset seikat eivat vai-
kuta arviointiin negatiivisesti (Gamaroff 2000).

7  Muut arviointiin ja kasityksiin vaikuttavat tekijat

7.1 Osallistujan persoonalliset piirteet

Arvioijan henkilokohtaiset ominaisuudet, koulutustausta ja tydkokemus seka paino-
tukset kriteereissa ovat suhteellisen helposti tutkittavissa olevia asioita arviointiproses-
sissa. Naiden lisdksi arvioinnin taustalta 16ytyy tekijoitd, joiden havainnointi on puo-
lestaan vaikeaa. Tallaisia ovat mm. arvioijan henkilokohtaiset mieltymykset, asenteet
ja stereotypiat, joiden tunnistaminen my0s arvioijalle itselleen saattaa olla vaikeaa. Jos
arvioija kuitenkin tunnistaa ne, se auttaa hantad pyrkimyksissa objektiivisuuteen arvi-
oinnissa.

(30) Totta kai ne jotain vaikuttaa varmasti aina alitajuisesti, etta jos ihminen tekee jonkun
positiivisen vaikutelman, niin ehka siina voi olla vaara, etta sille antaa yhden pisteen
enemman kuin jollekin toiselle. Tietoisesti sitd koitetaan valttda. (Maarit)

Ymmartamisen osakokeissa testiin osallistujan persoonalliset piirteet eivat ole niin
hallitsevia testiarvioinnin ndkékulmasta kuin tuottamisen taidoissa. Puhumisessa ja
kirjoittamisessa testattavan persoona tulee herkemmin esiin positiivisella tai negatiivi-
sella tavalla. Puhumisessa arvioitavan puhedani, sen voimakkuus, korkeus, laatu ja savy
ovat lasna arvioinnissa, mutta myos puhujan mielipiteet kasiteltavasta asiasta tai hanen
asenteensa testitilanteeseen saattavat vaikuttaa arviointiprosessissa.

(31 Jos joku puhuu hirveen hiljaa tai hirveen monotonisesti tai epdluontevasti tai kimit-
taa, se arsyttaa suunnattomasti. Ja tyyppi joka on luonteeltaan sellanen saarnaava,
mutta sitten kuitenkin puhuu ihan vaarin ja paistaa lapi, ettd on omasta mielestaan
tosi hyva. Niin naa on sellaisia arsyttavia tekijoita. Huumorin lapituominen on myds
tarked osa kielitaitoa. Mutta tietysti jos joku on hauska, niin eihdn se valttamatta tar-
kota sitd, etta sen kielitaito ois parempi tai ettd voi antaa pisteita siitd, ettd oma huu-
morintaju osuu yksiin jonkun arvioitavan huumorintajun kanssa. (Martta)
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Haastatellut arvioijat kertoivatkin pohtivansa usein, arvioivatko he kielitaitoa vai henki-
I6n persoonaa. Hitaasti puhuvan ja sanojaan harkitsevan henkildn tuotos herétti usein
mielikuvan kielellisistd ongelmista, vaikka taustalla oli ehkd puhujan persoonallinen
tapa toimia tilanteissa tai hanelld oli mahdollisesti jokin tuottamiseen liittyva fysiologi-
nen ongelma. Kirjoittamisessa puolestaan henkilon persoonallinen tapa viestia saattoi
ilmeta niukkasanaisena tuotoksena. Arvioijat joutuivat ndissa tilanteissa ottamaan kan-
taa siihen, riittavatko vahaiset lauseet kielitaidon osoittamiseen.

(32) Just puhumisessa tai kirjoittamisessa on enemman siihen ihmiseen, tai kun sitd ar-
vioi, niin sitd miettii sujuvuuttakin, mika liittyy siihen persoonaan, ettd ihminen on
vaan hiljainen ja harkitseva. (Helja)

(33) Ettd kun alkaa kuuntelemaan ja alkaa miettid, ettd onkohan hanelld ihan oikeesti
joku puhevika, ettd mika on sitd kielitaitoo ja mika on jotain fyysistd vammaa. (Han-
nele)

Testitilanteessa tuotoksen mdaralla oli kuitenkin arvioijista merkitysta, silla jos ndyttéd
on hirveen vdhdn, niin aika hankala siitd on paljon sanoa mitdcdn (Ritva). Osallistuja, joka
tuottaa paljon ja on aktiivinen vuorovaikutusta vaativissa tehtdvissa, antaa arvioijista
yleensa positiivisen kuvan taidostaan.

(34) Sen md oon huomannu et mua helposti kylld voi hdmatad semmosella niinku puhe-
tulvalla. (Milja)

Aktiivisuuden ja tuotteliaisuuden lisdksi arvioitavan tuotokseen voi liittya vield nden-
nainen sujuvuus. Naenndisella sujuvuudella viittaan tuotoksiin, joissa kielenkayttdjalla
on kyky kayttaa kielta sujuvan oloisesti yksittaisissd, hanelle hyvin tutuissa tilanteissa,
mutta vieraammissa tilanteissa han ei enda selvidkaan oppimillaan fraaseilla. Myos vi-
rolaisten puhuma suomi saattaa kuulostaa meista varsin sujuvalta, mutta [dhemmin
tarkasteltuna tuotoksessa saattaa olla paljon ei-suomalaisia sanoja ja rakenteita (Ahola
& Tossavainen 2016). Etenkin tallaisten sujuvalta kuulostavien, mutta tarkkuudessa ja
idiomaattisuudessa puutteellisten suoritusten taitotason madrittelyn arvioijat kokivat
vaikeaksi.

(35) lhmiselld on asiaa, on monenlaista sanottavaa, mutta sitten se niinku peittyy. Yksi
ylimman tason puhuja, jolle sattui haastattelutehtdva omalta alalta, se tiesi siitd kai-
ken sanastollisesti. Mutt sitten kuitenkin tavallaan se tuotos ei vaikka sita sisaltoa silla
oli enemman kuin kellddn, mutta sit kuitenkin ne rakenteen heikkoudet. (Anneli)

(36) On tammosia niin kuin ehka sosiaalisia tyyppejd, joiden se puhumisen taito on pa-
rempi kuin muut osa-alueet. Joka ehkd mydskin liittyy enemman siihen, ettd ne on
taitavia viestijoita kuin ettd niiden kielitaito tukis niiden puhumista paljon. (Martta)
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Vahaisen tuottamisen tai runsaan tuottamisen taustalla saattaa olla yhtena tekijana
persoonallisten piirteiden lisdksi osallistujan kulttuuritausta. Kulttuuri voi ilmetd mm.
siten, ettd osallistujan on vaikea tuottaa vapaasti virheiden pelon vuoksi. Esimerkkina
tasta arvioijat mainitsivat usein vendldistaustaiset korkeastikoulutetut osallistujat, joi-
den kielitaito oli heista tavallisesti kirjallisissa taidoissa hyvad, mutta jotka arastelivat pu-
humista, koska pyrkimyksena oli tuottaa kieliopillisesti korrekti suoritus.

(37) Semmonen akateeminen tyyppi, joka on vaan tottunut kyndn kanssa opiskelemaan
niin se oppii ne rakenteet niin kuin venaldiset. Ne oppii ne paatteet, mutta sitten kun
pitds sitd kdytantoon siirtaa, niin sittenhan se ei taho menna. Vaikee avata suunsa, jos
siind tulee kielioppivirhe. Kylldhan se riippuu siitd, mista pdin maailmaa tulee. (Anne-

)

(38) He (vendldiset) ovat siind kyndssa ja paperissa kiinni mutta heilld voi olla osalla sel-
lainen etta he eivat uskallakaan paastaa sieltd suustaan mitaan ennen kuin heilld on
sellainen olo ett he varmasti osaa sen sataprosenttisesti. (Reetta)

Kulttuuri myos vaikuttaa ihmisen tyyliin puhua ja viestia (esim. Salo-Lee 1996). Jos pu-
hetyyli vaikuttaa negatiiviselta tai kielenkdytto ei sovi viestintdtilanteeseen, se saattaa
arvioijista vaikuttaa koko tuotoksen ymmarrettavyyteen, ja sitd kautta myos arvioon
viestijdn taidoista.

(39) Tahaton epakohteliaisuus tai sitten ollaan niinku liian korrekteja, ettd ollaan opittu
kayttamaan konditionaalia. Sitten ne kdyttda sitd ja sitten se ei kuulostakaan yhtaan
niin kohteliaalta vaan se kuulostaa jotenkin kaskevalta. (Erika)

(40) Jos joku on vahan aggressiivinen niin sille antaa yhden pisteen véhemman, vaikka
se osaisikin kun vaikuttaa se tyyli. Ettd ihan semmosia henkilokohtaisia puhetapoja,
miten niitd sitten arvioidaan mika on hyva mika huono. (Maarit)

Lisaksi arvioijista meidan suomalaisten on usein helpompi ymmartda kulttuurillisesti
meita ldhella olevia osallistujia.

(41) Tietylla tavalla erottuu kuitenkin, etta sielld on esim. eurooppalaistaustaiset joille ne
asiat on selvia ettd on jonkilainen yhteinen tietokanta ettd mista puhutaan. Ja sitten
taas ndma jotka ovat lahteneet ei vain opiskelemaan kieltd vaan my®&s sen kulttuurin
sen takana, niin se teettda enemman toita. (Susanna)

6.2 Aantiamisen ja kisialan vaikutus arviointiin

Yksittdisista arviointiin vaikuttavista kielellisista piirteista arvioijat usein mainitsivat
osallistujan taidon dantaa suomea, silla dantaminen on persoonakohtaista tai didinkie-
likohtaista tai kuulijakohtaista tai ettd minkdlaista on tottunut kuulemaan ja mité haluaa
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kuulla (Milja). Adntamisessa etenkin aksentti oli heista merkityksellinen, silla se vaikutti
ymmarrettdvyyteen mutta myos osallistujasta syntyvaan mielikuvaan (lisda aksentin
merkityksesta: Anderson-Hsieh & Koehler 1988; Flege, Munro & MacKay 1995; Piske,
MacKay & Flege 2001.) Tuttu aksentti helpotti arviointia, silld vastaavien puhetapojen
kuuntelemiseen harjaantuu ja harjaantuminen voi tapahtua myés tosi nopeesti (Milja).
Aksentti aiheutti joskus negatiivisia tunteitakin, silld jos puhujan aksentti oli hyvin voi-
makas tai samankaltainen aksentti toistui samalla arviointikerralla useiden arvioitavien
kohdalla, se my0s arsytti arvioijia.

(42) Kun tulee kolmaskymmenes vendldinen nainen, jolla on liudennukset, niin ei sais vai-
kuttaa paljon, sitten kun se alkaa arsyttaa se piirre. (Hannele)

(43) Jos on voimakas aksentti, saattaa drsyttaa, vaikka ei haluaisikaan sen antaa vaikuttaa.
(Henni)

Arvioijat kuitenkin suhtautuivat puheessa kuuluvaan aksenttiin vakavasti, sillé sen vai-
kutus omaan arviointiin tunnistettiin ja sen vaikutusta pyrittiin minimoimaan arviointi-
tilanteessa. Aksenttia pidettiin osana osallistujan persoonallisuutta, josta eroon padse-
minen ei ollut arvioijista helppoa. Kielenoppijalla itsellddn ei mydskaan ehka ole edes
tarvetta pdasta eroon aksentista, jos henkilé on puhunut samalla tavoin usean vuoden
ajan ja on tullut siitd huolimatta hyvin ymmarretyksi.

(44) lhmisen on kylla aksentistaan tosi vaikee pdastd, jos se on voimakas. Milloin on se
raja ylittynyt, ettd nyt tda on liikkaa ja mika vield menee. Tdméa on hirmu henkil6koh-
tainen asia minusta seka sille puhujalle, ettd arvioijalle. (Maarit)

Vaikeudet dantamyksessa ja vieraan aksentin vaikutus ymmarrettavyyteen kuitenkin
askarruttivat arvioijia. Useat heistd pohtivat, kuinka paljon enemman he opettajina ym-
martavat kuin harvoin suomea vieraalla korostuksella puhuvien kielenkdyttdjien kanssa
tekemisissa olevat.

(45) Me ollaan tottuneita siihen, me ymmarretadan ehka enemman kuin tavallinen vas-
taantulija, mutta kannattais ehka kiinnittda kuitenkin enemman huomiota siihen
aantamisen opetukseen, etta se olis selked, koska ma luulen, ettd se herdttaa sem-
mosen torjuntareaktion, ettd vastaanottaja ei valttamatta jaksa keskittyd ja paneutua
siihen, ettd mitad tama tarkoittaa. (Susanna)

Tottumus ja tuttuus vaikuttavat arviointiin, silld tutkimuksissa on todettu maahan-
muuttajien puhetta tottuneiden kuuntelijoiden hyvdksyvan enemman virheita ja anta-
van aksentista lievempia arvioita kuin kielen kuunteluun véhemman tottuneet arvioijat
(Thompson 1991).
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Tutkimukseeni osallistuneet suomen arvioijat mainitsivat haastatteluissa lisaksi
tunnistavansa varsin helposti tietyt ensikielet arvioitavansa dantamisesta.

(46) Kylla sen kuulee ihan ensimmaisestd lauseesta, se on se ddntaminen ja aksentti ja
intonaatio. (Maarit)

Ensikielen tunnistaminen aiheutti joskus myos odotuksia osallistujien taitoja kohtaan.
Odotukset liittyivat etenkin tiettyja ensikielia puhuvien osallistujien suorituksiin: esi-
merkiksi suomalaisilta ruotsinkielisiltd odotettiin hyvaa suoritusta, mutta myos viroa
ensikielendan puhuvilta odotettiin ldhikielisyydestd johtuen hyvaa taitoa puhua ja kir-
joittaa suomen kielta (Ks. myds Ahola & Tossavainen 2016). Jos odotukset eivat olete-
tusta kielitaidosta tayttyneetkaan, se saattoi aiheuttaa arvioijalle pettymyksen.

(47) Se suomenruotsalainen, joka puhuu niin huolitellusti ja kauniisti, niin siitdkdan ei sit-
ten taas voi sitten taas heti antaa nelosta vaan etta pitaa kuunnella kunnolla. (Linnea)

(48) Etta nimista kattoo ettd mistd pain ja ettd minkdlaista aksenttia mutta sita taytyy
niinku vaan yrittda pdasta eroon. Sitten voi tulla kauhee pettymys etta jollakin on
vironkielinen nimi, ja sitten se onkin kauheen vaikee koska se puhuu puoliks viroa.
(Hillevi)

Arviointi on luonteeltaan hyvin tilanneherkkad, ja tastd syystd myds mieltymykset
osallistujan tuotosta kohtaan olivat hyvin tilannekohtaisia ja arvioijakohtaisia. Arvioi-
ja Reetasta sitd vain toisilta jotenkin suodattaa vihemmdin ja toisilta taas sitten odottaa
enemmdin. Odotukset liittyivat usein siihen, etta arvioidessaan arvioijat luovat suoritus-
ta arvioidessaan oman mielikuvansa osallistujasta ja hdnen taustastaan.

(49) Jotenkin kun sitd kuulee minkalainen herrahenkilo tai minkdlainen tyttonen siella
on, sitd yrittaa ettd se ei saa vaikuttaa, ettd hyva ihminen se on varmaan, kaksvitonen
ja Vendjaltd just Suomeen muuttanut. (Linnea)

Puhumisen osakokeessa dantaminen synnytti mielikuvia arvioitavista, mutta kirjoitta-
misessa puolestaan arvioitavan kasiala heratti tuntemuksia, samoin kuin monet muut
kirjoittamiseen liittyvat taidot. Arvioijat mainitsivat esimerkiksi ettd osallistujan kyky
kirjoittaa jasenneltya tekstia ja kayttaa valimerkkeja seka hallita kirjoittamiseen liittyvat
tekniset asiat, kuten kirjoittaminen tekstin viivan yldpuolelle (ei viivan paalle), vaikutti-
vat mielikuvaan kirjoittajan taidoista.

(50) Esimerkiksi se kasiala, niin tietyilld ihmisilla on niin kamala kasiala, etta musta tuntuu
ennen kuin ma alan sitd lukemaan, etta ai kauheeta nyt taa tulee, md en ymmarra tas-
ta kuitenkaan mitaan ja sitten pitda oikein skarpata, ettd nyt luet oikeesti ja kunnolla.
Kyllahan sieltd niita lauseita [8ytyy, mutta se kdsialakin voi olla niin luotaantydntava.
(Reetta)
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(51) Kirjottamisessa aina joutuu miettii sitd ettd minka verran rankaisee kasialasta. Sita-
han ei kuuluisi mutta kun se aina vaikuttaa kirjottamisessa, etta onko se kirjotettu
riville, minkalaisilla kirjaimilla ja onko isot alkukirjaimet ja valimerkit. (Hannele)

(52) Jos on tosi vaikee saada selvaa kirjottamisesta niin kylla se vdistamatta vaikuttaa. On
tiettyja jotka kirjottaa esimerkiks viivojen pdadlle, niin ettd se on tyodldsta sen tekstin
lukeminen vaikka se ois sisdlldllisesti ja niinku kielellisesti hyvaa. (Milja)

Hyva kasiala on tutkimusten mukaan (esim. Hammerschmidt & Sudsawad 2004: 188-
189) opettajana toimiville erittdin tarkea tekija kirjoittamisen taidossa. Jos kasiala ei ole
luettava tai jos kirjoitussaantdjen hallinnassa on puutteita, kirjallinen tuotos arvioidaan
huonommaksi kuin sisaltd edellyttdisi. Yksistadn kdsialan perusteella saatetaan luoda
mielikuva osallistujasta jo ennen varsinaisen tekstin lukemista, ja siitéd tunnistetaan
myds kirjoittajan ensikieli.

(53) Ja ma en voi sille mitddn etta sielld taustalla on se ettd mua arsyttda ne tietyt kansa-
laisuudet tai tietyt tyypit ja se tulee heti siitd kasialasta, ahaa tda on taas naita, siita
on vaikee paasta eroon. (Hannele)

(54) Harvoin tulee sillein eteen kirjotettua tekstid, etta ei tietais. Oikeestaan melkeen aina
tietda ettd mista se teksti tulee. (Hillevi)

7  Lopuksi

Arvioijat nakivat arviointityosta saadulla kokemuksella ja Yleisten kielitutkintojen arvi-
ointikoulutuksella olevan merkitysta heidan kasityksilleen arvioinnista ja kehittymisel-
leen arvioijana. Arviointikertojen ja arvioitavien suoritusten suuri maara auttoivat heita
hahmottamaan taitotasot ja [0ytdmaan oman arviointilinjan. Oma arvioijaidentiteetti
muokkaantui kokemuksen myotd, ja se muodostui epavarmuuden sietdmisesta ja eri-
laisten kielenkayttdjien piirteiden hyvaksymisestd sekd omien arvioitaviin liittyvien ste-
reotypioiden ja ennakko-odotusten tunnistamisesta.

Kokemus arvioinnista toi varmuutta arviointiin, mutta se ei poistanut sitd tosi-
asiaa, etta arviointiin liittyy aina epdvarmuus. Arvioitavien suoritukset olivat arvioijis-
ta usein epatasaisia, eikd niiden sijoittaminen arviointiasteikolle ollut helppoa, vaikka
arvioinnista oli paljon kokemusta. Kun arvioitavien kielitaito ei kaikilta osin vastannut
kriteereissa esitettyja kuvauksia, arvointikriteerit ja oma tausta osallistujien kaltaisten
oppijoiden opettamisesta auttoivat taitotason maarittelyssa.

Arviointikoulutukset olivat tarked osa arvioijaksi kasvamista, silld ne muokka-
sivat arvioijina toimivien kasitysta itsestdan arvioijana, mutta ne antoivat heille myos
evaditd omaan pdivatydohon S2-opettajana. Koulutukset nahtiin erdanlaisina vertaisarvi-
ointitilaisuuksina, joissa arvioijat saivat valitontd palautetta omasta arviointilinjastaan
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ja pystyivat vertailemaan omaa tulkintaansa arviointikriteereistd muiden arvioijien tul-
kintaan. Koulutuksen avulla arvioijat kokivat saaneensa aiempaa selkedmman ja laa-
jemman kasityksen kielitaidon kehittymisesta ja eri taitotasojen piirteista.

Koulutusten ja kokemuksen myo6td arvioijat kertoivat sallivuuden virheille li-
sddntyneen arvioinnissaan. Lempeyden lisddntyminen oli kuitenkin tyypillisimmin
yhteydessa siihen, ettd arviointikriteerit olivat tulleet tutummiksi ja niitd kaytettiin
laajemmin hyvaksi eikd arvioinnissa enda turvauduttu niin voimakkaasti yksittdisiin
analyyttisiin kriteereihin. Arviointi oli holistisempaa, ja tdstd syystad arvioijat kokivat
myos kielitaitokdsityksensa muuttuneen holistisempaan suuntaan.

Arvioijan toimintaan vaikuttavat haastattelujen perusteella lisdksi monet arvioi-
tavan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin ja piirteisiin liittyvat tekijat. Nama tekijat, ku-
ten puhetyyli ja kdsiala, eivat valttamatta liity suoranaisesti kielitaitoon, mutta ne ovat
kuitenkin lasnd arviointiprosessissa. Vaikka arviointiprosessissa pyritdankin poistamaan
arviointiin vaikuttavat ulkoiset tekijat luotettavuuden varmistamiseksi, arviointi on kui-
tenkin inhimillista toimintaa, jossa monet arvioitavan henkilokohtaiset ominaisuudet,
mielipiteet ja tavat sekd tiedot saattavat vaikuttaa arvioijan toimintaan. Jotta voidaan
turvata arvioitavien yhtaldinen kohtelu arviointitilanteessa, tulee testijarjestelman huo-
lehtia siitd, ettd arvioijat ovat tietoisia myds ndiden tekijoiden vaikutuksesta arviointi-
prosessissa. Omien arviointipaatosten reflektointi ja arviointikriteereiden merkityksen
korostaminen paatoksenteossa auttavat myos arvioijaa itsedan pyrkimyksissa objektii-
visuuteen arvioinnissa.

Kirjallisuus

Ahola, S. & H. Tossavainen 2014. Yleisten kielitutkintojen arvioijakoulutus. Teoksessa T. Leblay,
T. Lammervo & M. Tarnanen (toim.) Yleiset kielitutkinnot 20 vuotta. Raportit ja selvitykset
2014: 16. Helsinki: Opetushallitus, 125-134.

Ahola, S. & H. Tossavainen 2016. Helppoa vai vaikea arvioida? -Yleisten kielitutkintojen suomen
kielen arvioijien kasityksia vironkielisten arvioinnista. Ldhivordlusi. Léhivertailuja, 27,
27-53.DO0I:10.5128/LV26.01. Tallinna: Eesti Rakenduslingvistika Uhing.

Anderson-Hsieh, J. & Koehler, K. 1988. The effect of foreign accent and speaking rate on native
speaker comprehension. Language Learning, 38 (4), 561-613.

Barkaoui, K. 2010. Variability in ESL essay rating process: the role of the rating scale and rater
experience. Language Assessment Quarterly, 7 (1), 54-74.

Barkaoui K. 2011. Effects of marking method and rater experience on ESL essay scores and rater
performance. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 18 (3), 279-293.

Bonk, W. & G. Ockey 2003. A many-facet Rasch analysis of the second language group oral
discussion task. Language Testing, 20 (1), 89-110.

Congdon, P. & J. McQueen 2000. The stability of rater severity in large-scale assessment
programs. Journal of Educational Measurement, 37 (2), 163-178.

Cumming, A. 1990. Expertise in evaluating second language compositions. Language Testing, 7
(1),31-51.



108 PUHETTA ARVIOINNISTA - YLEISTEN KIELITUTKINTOJEN ARVIOUJIEN KASITYKSIA ARVIOINNISTA

Davies, L. 2016. The influence of training and experience on rater performance in scoring spoken
language. Language Testing, 33 (1), 117-135.

Eckes, T. 2008. Rater types in writing performance assessments: a classification approach to rater
variability. Language Testing, 25 (2), 155-185.

Engelhard, G. 1992. The measurement of writing ability with a many-faceted Raschmodel.
Applied Measurement in Education, 5 (3), 171-191.

Flege, J.,, M. Munro & I. MacKay 1995. Factors affecting strength of perceived foreign accentin a
second language. Journal of the Acoustical Society of America, 97 (5), 3125-3134.

Fulcher, G. 2003. Testing second language speaking. Lontoo: Longman/Pearson.

Gamaroff, R. 2000. Rater reliability in language assessment: the bug of all bears. System, 28 (1),
31-53.

Hammerschmidt, S. & P. Sudsawad 2004. Teacher’s survey on problems with handwriting:
referral, evaluation, and outcomes. American Journal of Occupational Therapy, 58 (2),
185-192.

Hirsjarvi, S. & H. Hurme 1985. Teemahaastattelu. 3.painos. Helsinki: Gaudeamus.

Huhta, A. 1993. Suullisen kielitaidon arviointi. Teoksessa S. Takala (toim.) Suullinen kielitaito ja sen
arviointi. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja B. Teoriaa ja kdytantoa 77.
Jyvaskyla: Kasvatustieteiden tutkimuslaitos, 143-225.

Huot, B. 1993. The influence of holistic scoring procedures on reading and rating student essays.
Teoksessa M. Williamson & B. Huot (toim.) Validating holistic scoring for writing assessment.
Cresskill, NJ: Hampton Press, 206-232.

Johnson, J. & G. Lim 2009. The influence of rater language background on writing performance
assessment. Language Testing, 26 (4), 485-505.

Lane, S. & C. Stone 2006. Performance Assessments. Teoksessa B. Brennan (toim.) Educational
Measurement. Westport, CT: American Council on Education & Praeger, 387-431.

Leckie, G. & J-A. Baird 2011. Rater effects on essay scoring: a multilevel analysis of severity drift,
central tendency and rater experience. Journal of Educational Measurement, 48 (4), 399 -
418.

Lim, G. 2011.The development and maintenance of rating quality in performance writing
assessment: a longitudinal study of new and experienced raters. Language Testing, 28 (4),
543-560.

Lumley, T. 2002. Assessment criteria in a large-scale writing test: what do they really mean to the
raters? Language Testing, 19 (3), 246-276

Lumley, T. 2005. Assessing second language writing: the rater’s perspective. Frankfurt am Main:
Peter Lang.

Lumley, T. & T. McNamara 1995. Rater characteristics and rater bias: implications for training.
Language Testing, 12 (1), 54-71.

Mets@amuuronen, J. 2005. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissd. Jyvaskyla: Gummerus.

Orr, M. 2002. The FCE speaking test: using rater reports to help interpret test scores. System, 30
(2), 143-154.

Papajohn, D. 2002. Concept mapping for rater training. TESOL Quarterly, 36 (2), 219-233.

Piske, T., I. MacKay & J. Flege 2001. Factors affecting degree of foreign accent in an L2: a review.
Journal of Phonetics, 29 (2), 191-215.

Pollitt, A. & N. Murray 1996. What raters really pay attention to. Teoksessa M. Milanovic & N.
Saville (toim.) Performance testing, cognition and assessment. Cambridge: University of
Cambridge Local Examinations Syndicate and Cambridge University Press, 74-91.

Reed, D. & A. Cohen 2001. Revisiting raters and ratings in oral language assessment.

Teoksessa C. Elder, A. Brown, E. Grove, K. Hill, N. Iwashita, T. Lumley & T. McNamara



SariAhola 109

(toim.) Experimenting with uncertainty: language testing essays in honor of Alan Davies.
Cambridge: Cambridge University Press, 82-96.

Salo-Lee, L. 1996. Mina, me ja muut. Teoksessa L. Salo-Lee, R. Malmberg & R. Halinoja (toim.) Me
ja muut. Kulttuurienvdlinen viestintd. Helsinki: Ylen opetusohjelmat, 88-98.

Sato, T. 2012. The contribution of test-takers’speech content to scores on an English oral
proficiency test. Language Testing, 29 (2), 223-241.

Schoonen, R, M. Vergeer & M. Eiting 1997. The assessment of writing ability: expert readers
versus lay readers. Language Testing, 14 (2), 157-184.

Shohamy, E., C. Gordon & R. Kraemer 1992. The effect of raters’ background and training on the
reliability of direct writing tests. The Modern Language Journal, 76 (1), 27-33.

Tarnanen, M. 2014. Arvioija taidon arvottajana. Teoksessa T. Leblay, T. Lammervo & M. Tarnanen
(toim.) Yleiset kielitutkinnot 20 vuotta. Raportit ja selvitykset 2014: 16. Opetushallitus,
115-124.

Thompson, I. 1991. Foreign accents revisited: the English pronunciation of Russian immigrants.
Language Learning, 41 (2), 177-204.

Tuomi, J. & A. Sarajarvi 2004. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Jyvaskyla: Gummerus.

Térmékangas, K. & T. Térmékangas 2009. Osioanalyysi testien arvioinnissa. Jyvaskyla: Jyvaskylan
yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos.

Weigle, S. 1994. Effects of training on raters of ESL compositions. Language Testing, 11 (2),
197-223.

Weigle, S. 1998. Using FACETS to model rater training effects. Language Testing, 15 (2), 263-287.

Weigle, S. 1999. Investigating rater/prompt interactions in writing assessment. Quantitative and
qualitative approaches. Assessing Writing, 6 (2), 145-178

Weigle, S. 2002. Assessing Writing. Cambridge: Cambridge University Press

Wolfe, E. W. 2006. Uncovering rater’s cognitive processing and focus using think-aloud protocols.
Journal of Writing Assessment, 2 (1), 37-56.

Wright, B. & M. Stone 1979. Best Test Design. Chicago, lll: MESA



Huhta, A. & R. Hildén (toim.) 2016. Kielitaidon arviointitutkimus 2000-luvun Suomessa. AFinLA-e. Sovelta-
van kielitieteen tutkimuksia 2016 /n:0 9. 110-141.

Marja Seilonen, Minna Suni, Marita Hirmala & Reeta Neittaanmaki

Jyvaskylan yliopisto

Ammatillisen kielitaidon arviointikokeilu
terveydenhuollon alalla

This article presents some key findings of the language assessment experiment
implemented in the project Health care Finnish: developing and assessing Finnish proficiency
among health care professionals (2014—2015). The core data includes test performances
(n=204) of 35 internationally educated health care professionals in the Finnish National
Certificates of Language Proficiency (FNCLP) intermediate level test (B1-B2) and the
adjacent professional language assessment module developed for research purposes.
The integrated tasks of the latter were completed electronically, and the focus was on
such domain-specific communicative functions as giving advice, providing information,
requesting action and reporting. The informants’ test results were analyzed to figure out
how the professional module completed the skill profiles obtained in the FNCLP, and what
kind of challenges or added value the assessment of professional language skills might
provide for the authorization processes in health sector. Additionally, the lived experiences
of the participants were heard in the feedback interviews.

Keywords: Finnish as a second language, language proficiency, professional language
skills, assessment, health care, working life

Asiasanat: suomi toisena kielend, kielitaito, ammatillinen kielitaito, arviointi, terveyden-
huolto, tycelama

VERTAISARVIOITU
k KOLLEGIALT GRANSKAD
' PEER-REVIEWED

www.tsv.fi/tunnus



Marja Seilonen, Minna Suni, Marita Hérmcild, Reeta Neittaanmdki 111

1 Johdanto

Kansainvdliselld liikkuvuudella on terveydenhuollon alalla erityistd merkitysta. Esi-
merkiksi kriisialueilla humanitaarisen avun piirissa tyoskentelee aina eri maista tulleita
kansainvalisten avustusjdrjestojen tydntekijoitd, ja myds kehitysyhteistyon piirissa ter-
veydenhuolto on keskeinen osa-alue. Kansainvalinen liikkuvuus on vahvistunut myos
tavanomaisempien terveydenhuollon tyotehtavien osalta (Ailasmaa 2015b). Esimerkik-
si Suomesta lahdettiin edellisen syvan taloustaantuman aikaan parempien tydmahdol-
lisuuksien perdssa erityisesti Isoon-Britanniaan ja Norjaan. Lahtijoita on edelleen, mutta
vield enemman on tulijoita: Suomessa on viime aikoina laillistettu noin 600 ulkomailla
koulutuksensa saanutta terveydenhuollon ammattilaista vuodessa (OKM 2014).
Suomen terveydenhuollossa on karsitty tyovoimapulasta, mikda on johtanut
my0s kansainvalisiin rekrytointihankkeisiin ja niihin liittyviin ldhtémaakoulutuksiin
(Raunio 2013). Ndiden hankkeiden mydta Suomeen on rekrytoitu sairaanhoitajia eten-
kin Filippiineilta ja Espanjasta, mutta kohdennettua rekrytointia on tehty myds monissa
sellaisissa Ita-Euroopan maissa, jotka nyt ovat EU-maita. Vield mittavampaa on kuitenkin
ollut terveydenhuollon ammattilaisten oma-aloitteinen tydperusteinen maahanmuut-
to naapurimaista. Etenkin virolaisista lddkareista on tullut olennainen osa alan tyovoi-
matarpeiden vaihteluun vastaajista, ja moni heistd on siirtynyt Suomeen pitkaaikaisiin
tydsuhteisiin. Euroopan unionin maiden valilla terveydenhuollon tutkinnot tunnuste-
taan suoraan, mikd on lisdnnyt ja helpottanut tamantyyppista tydvoiman liikkuvuut-
ta. Myos Vendjalla syntyneitd ja kouluttautuneita terveydenhuollon ammattilaisia on
Suomessa paljon, mutta heilla tie koulutustaan vastaaviin tehtaviin on pidempi, koska
muut kuin EU/ETA-alueelta tulevat kdyvat lapi monivaiheisen laillistamisprosessin. Ku-
vio 1 havainnollistaa Iddkareiden ammattikunnan kielitaustojen moninaisuutta; ainakin
ruotsinkielisiin sisaltyy sekd Suomessa ettd ulkomailla kouluttautuneita.

engloantl espanja

1%_\

KUVIO 1. Muut kuin suomenkieliset ladkarit Suomessa kielitaustan mukaan v. 2016. Lahde: Laaka-
rit 2016.
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Terveydenhuollon ammateissa tarvittava ja edellytettava kielitaito on Suomessa nyt
kielipoliittisesti visainen ja ajankohtainen kysymys. Kasvava osuus alan ammattilaisista
on muualla kuin Suomessa syntyneita (Ailasmaa 2015a, 2015b), ja riittdvéan suomen tai
ruotsin kielen taidon madrittdminen ja varmistaminen ovatkin keskusteluttaneet paitsi
paikallisissa rekrytoinneissa myos valtakunnallisesti. Nykydan EU/ETA-alueen ulkopuo-
lelta tulevien on Valviran laillistusprosessiin hakiessaan osoitettava Yleisissa kielitutkin-
noissa tason 3 suomen tai ruotsin kielen taito, mutta tynantajan vastuulla on viime
kddessa varmistaa kielitaidon riittavyys tyotehtavissa.

Kielitaitolinjauksiin on laajassa asiantuntijatydryhmassa ehdotettu huomattavia
muutoksia (OKM 2014):

+  Samat kielitaitovaatimukset, jotka koskevat EU/ETA-alueen ulkopuolella
koulutuksensa saaneita laillistuksen hakijoita, ulotettaisiin my&s EU/ETA-
alueella terveydenhuollon koulutuksen saaneisiin (EU:n Ammattipatevyys-
direktiivin muutosdirektiivi 2013/55 mahdollistaa tdman; uusi kdytanto tuli
Suomessa voimaan tammikuussa 2016, ja vastaava prosessi on harkinnassa
eri EU-maissa; ks. Valvira 2016b).

- Vaatimustaso nostettaisiin Yleisten kielitutkintojen tasolta 3 tasolle 4 ja ar-
vioitavaksi otettaisiin myds ammatillinen kielitaito.

Ehdotettuihin kielipoliittisiin muutoksiin liittyy myos laillistusta hakeville tarkoitettu-
jen koulutuspolkujen valtakunnallinen uudistaminen, jota paraikaa pohjustetaan ope-
tus- ja kulttuuriministerion ja Euroopan sosiaalirahaston rahoittamissa laajoissa yhteis-
tyohankkeissa (ks. HY+ 2014; Urareitti 2015). Myds ammatillisen kielitaidon arvioinnin
tutkimusperusteiseen kokeilemiseen on osoitettu opetus- ja kulttuuriministerion ra-
hoitusta. Tassa artikkelissa esiteltdva Terveydenhuollon suomi: suomen kielen taidon
kehittdminen ja arviointi terveydenhuollon alalla -hanke on toteutettu Jyvaskylan yli-
opistossa taman kaksivuotisen rahoituksen turvin. Aihepiiriin liittyen on aiemmin to-
teutettu Helsingin kaupungin toimesta ASKI-hanke (ks. Piikki 2010), jossa keskityttiin
kielitaidon arvioinnin kehittdamiseen kunkin tydntekijan ohjaamiseksi sopivaan kieli-
koulutukseen, ja padkaupunkiseudun korkeakoulujen Kotimaisten kielten opetuksen
kehittamishanke KOTI, jossa on luotu ammatillinen suomi toisena kielena -viitekehys
mm. sairaanhoitajan tehtaviin (Komppa, Jdppinen, Herva & Hdmaldinen 2014).

Tassa artikkelissa esittelemme Terveydenhuollon suomi -hankkeen keskeisid tu-
loksia ja paatelmiamme niiden pohjalta. Hankkeessa toteutettiin ammatillisen kielitai-
don arviointikokeilu, johon osallistui 35 Suomeen ulkomailta muuttanutta terveyden-
huoltoalalle kouluttautunutta henkilda. Heilld oli ldhtdmaassa hankittu sairaanhoitajan,
ladkarin tai hammaslaakarin koulutus seka vaihtelevat kielitaustat, kielikoulutuspolut,
tyollisyystilanteet ja tyohistoriat. Osallistujat suorittivat seka Yleisten kielitutkintojen
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keskitason tutkinnon ettd hankkeessa tutkimuskdyttéon laatimamme ammatillisen
kielitaidon arviointimoduulin.
Pyrimme vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten osallistujat suoriutuivat Yleisten kielitutkintojen suomen kielen kes-
kitason tutkinnossa ja ammatillisen kielitaidon osoittamisessa?

2. Miten ammatillisen kielitaidon arviointi tdydentaa Yleisten kielitutkintojen
antamaa kuvaa osallistujien kielitaidosta?

3. Millaisia ovat osallistujien omat kokemukset ammatillisen kielitaidon ar-
viointimoduulista verrattuna kokemuksiin suomen kielen keskitason tut-
kintoon osallistumisesta?

Edellisten pohjalta pohdimme myds sitd, mitd lisdarvoa ja haasteita ammatillisen kieli-
taidon arviointi mahdollisesti toisi terveydenhuollon laillistamisprosesseihin.

Esittelemme ensin terveydenhuoltoalan kielitaidon arvioinnin tutkimuksen
antia sekd oman hankkeemme taustaa ja toteutusta. Taman jalkeen kdymme lapi ana-
lyysin paatulokset kolmen tutkimuskysymyksemme valossa. Pdatanndssa pyrimme
vastaamaan artikkelin tutkimuskysymysten pohjalta viela ammatillisen kielitaidon ar-
vioinnin lisdarvoa ja haasteita koskevaan kysymykseen kieli- ja koulutuspoliittisia ndko-
kulmia punniten.

2  Terveydenhuollon alan ammatillisen kielitaidon
arviointi ja tutkimus

Ammatillisen ja yleisen kielitaidon vélinen raja on hailyva siind missa yksittdisen alan
yhteinen ammatillinen ydinkin. Tutkimuksessa esiintyykin erilaisia tapoja hahmottaa,
mitd ovat ammatillinen ja yleinen kieli terveydenhuollon kontekstissa, ja millainen on
kaikkien terveydenhuollon alalla toimivien yhteisesti tunnistama ammatillinen perus-
ta, johon kuuluu tiettyja toimintoja ja tehtdvia ja joka samalla kasittdd myos yhteisen
ammatillisen kielen.

Erityisalojen kielitaidon (language for specific purposes, LSP) arvioinnissa haas-
teena on ollut ja on edelleen, missa madrin esimerkiksi terveydenhuoltoalan laillista-
misprosessissa vaadittu kielitaito vastaa tyopaikan hoitotydssa tarvittavaa kielitaitoa
(Elder, Pill, Woodward-Kron, McNamara, Manias, Webb & McColl 2012; Elder 2016). Kieli-
taitotestit mittaavat kielitaitoa vain epdsuorasti, vaikkakin tehtavat sindlldan voivat olla
hyvinkin autenttisia. Myds vuorovaikutuksen autenttisuutta on testaustilanteessa vai-
keaa - ellei jopa mahdotonta - jdljitella.
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Niin sanottuja high stakes -testijarjestelmia, eli osallistujan elaman kannalta eri-
tyisen merkityksellisiad testijarjestelmid, on terveydenhuollon alalla téltd erdd kdytossa
vain englanninkielisissa maissa. Onkin odotuksenmukaista, etta myds tutkimus tervey-
denhuollon alan ammatillisesta kielitaidosta ja sen arvioinnista on ndihin asti ollut
paljolti englannin kieleen keskittyvaa. Pienemmilla kielilld ja kielialueilla alakohtaisten
testijarjestelmien kehittdminen ja yllapito on suhteessa kalliimpaa, koska kayttajakun-
ta on suppeampi, mutta esimerkiksi tehtavapankin laadinta, tehtdvistojen validointi
seka osallistumis- ja arviointijarjestelman rakentaminen ja ylldpito vaativat kuitenkin
samat tyOvaiheet ja resurssit kuin suurellakin kielialueella toimittaessa. Pienemmilla
kielialueilla terveydenhuollon ammattilaisten kielitaidon arviointi rajautuukin tyypilli-
sesti yleiskielitaitoon, jolle standardoituja testeja on yleisesti olemassa. Tama on tilanne
paitsi Pohjoismaissa myo6s sellaisilla Euroopan verrattain suurillakin kielialueilla kuin
saksan- ja ranskankielisissa maissa. Suurille kielialueille ulkomailta téihin hakeutuvilla
voidaan yleisesti odottaa olevan jo valmiiksi melko vahva maan valtakielen taito, mika
esimerkiksi suomen kielen kohdalla on ani harvoin tilanne. Terveydenhuoltoalan tyo
on kaikkialla kielellisesti yhtd vaativaa, ja ammattilaiset suosivatkin maita, joiden kielid
he osaavat ennestaan, pikemminkin kuin maita, joihin 1dht6 vaatii kokonaan uuden kie-
len haltuunottoa. Kielihaasteiden vastapainoksi suomalaisen terveydenhuolto- ja kou-
lutusjdrjestelman hyva maine sekd hyvét tydehdot ja turvallinen yhteiskunta toimivat
kuitenkin vetovoimatekijoina.

Isossa-Britanniassa hoitoalan kielitaitotarpeiden tutkimus on keskittynyt var-
sinkin siihen, mika on tehokasta viestintad, miten se opitaan ja millaisia haasteita hoi-
toalan viestinta asettaa tdysin erilaisista kulttuureista ja terveydenhuoltojarjestelmista
tuleville tyontekijoille (Wilkinson, Gambles & Roberts 2002; Philip, Manias & Woodward
2015; Eggenberger, Heimerl & Bennett 2012). Laillistamisprosessissa vaadittu kielitaito
osoitetaan akateemisen kielitaidon testilla (International English Language Testing Sys-
tem, IELTS). Vaatimustaso terveydenhuollon alalla vastaa karkeasti arvioiden Yleisten
kielitutkintojen tasoa 4+/5, ja se on osoitettava kaikissa osataidoissa.

Erityisalojen kielitaitotesteja on viime vuosikymmenina tutkittu erityisesti
Australiassa, ja tuloksia on vastikaan julkaistu kootusti Language Testing -lehden tee-
manumerossa. Melbournen yliopistossa kehitetty OET (Occupational English Test) on
yksi tunnetuimmista nimenomaan hoitoalalla kdytossa olevista kielitaitotesteista. Sita
kaytetddn Australian lisaksi myds Uudessa-Seelannissa 12:n eri terveydenhuollon am-
mattiryhman kielitaidon arviointiin. OET koostuu neljasta osataidosta, joista puheen
ja tekstin ymmartaminen ovat yhteisia kaikille ammattinimikkeille ja puhuminen ja
kirjoittaminen ovat erityisalakohtaisia. Australiassa ammatillinen kielitaito ja substans-
siosaaminen arvioidaan erikseen. (McNamara 1996: 40.) Suurin haaste OET:ssa& onkin
tasapainon l6ytaminen kielitaidon arvioinnin asiantuntijoiden ja substanssiosaajien ka-
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sitysten valilla, jotka koskevat kielitaitotestin sisaltdd, suoritusten arviointia ja tulosten
tulkintaa (Elder 2016).

Erityisalojen kielitaidon arvioinnissa haasteena on alakohtaisen ja yleisen kieli-
taidon paallekkaisyys seka se, tuleeko niitd ylipdataan lainkaan erottaa toisistaan (Da-
vies 2001; ks. myds Kela & Komppa 2011; Harmala 2008) vai onko kyse pikemminkin
jatkumosta hyvin yleisen ja erikoistuneemman kielitaidon valilla. My0s arviointikritee-
rien tulisi kuvastaa tosieldman kielitaitovaatimuksia (McNamara 1996), eika kielitaito-
testeissa ole reilua vaatia sellaista osaamista, jota ei ns. syntyperaisiltd kielentaitajilta-
kaan edellytetda (McNamara 1996, 1997). Esimerkiksi muistiinpanojen tekeminen on
ladkarinkierron aikana hyvin erilaista kuin testitilanteessa. Kriteerit, joilla kielitaitoa ar-
vioidaan tydeldmassa, ovat ndin ollen avainasemassa. Niihin on kuitenkin vaikea paasta
kasiksi, silla ne ovat usein implisiittisia ja ryhman sisdiseen hiljaiseen tietoon perustuvia
(Jacoby 1998), eika niitd varsinkaan hoitoalalla pdasta havainnoimaan suoraan poti-
lastilanteissa. Usein kriteereitad eksplikoidaan vasta hoitotilanteen jdlkeen epdsuorasti.
Ammatillisen kielitaidon arvioinnissa onkin ongelmana, miten laatia sellaiset kriteerit,
jotka vastaavat tosielaman vaatimuksia, ovat helposti operationalisoitavissa ja luotetta-
vasti arvioitavissa (Elder & McNamara 2016).

Toisin kuin yleisen kielitaidon testeissa (esim. Yleiset kielitutkinnot), joissa tehta-
vat pyritddn laatimaan niin, ettd osallistujan aiemmat tiedot aiheesta eivat helpottaisi
tehtdvista selviytymistd, korostuu erityisalojen kielitaitotesteissd nimenomaan sub-
stanssiosaaminen. Testi ei ole talloin enda pelkka kielitaitotesti, vaan se pyritddn raata-
I6imaan kunkin osallistujaryhman erityistarpeista lahtien. Testissa simuloitu kielenkdyt-
tokonteksti (esim. sairaala) ei kuitenkaan ole tosielamassa staattinen, vaan se muuttuu
jatkuvasti (Hoekje 2016). Onkin vaikea mallintaa esimerkiksi hoitajan tarvitsemia vuo-
rovaikutustaitoja, koska kadytdnndssa puhekumppani vaihtuu koko ajan. Merkitykset
myds syntyvat aina osapuolten valisessa vuorovaikutuksessa (Jacoby & Ochs 1995) eli
nekddn eivat ole staattisia. Simulaatioiden kayttdd hoitoalan ammatillisen kielitaidon
arvioinnissa on kritisoitu esimerkiksi valtasuhteiden keinotekoisuudesta (De La Croix &
Skelton 2009). Simulaatiot myds suosivat henkil6itd, joille testausymparisto ja testaus-
tapa ovat ennestaan tuttuja (Atkins, Roberts, Hawthorne & Greenhalgh 2016).

Terveydenhuoltoalan viestintddn sisaltyy piirteitd, joita ei kielitaitotesteilld voida
mitata. Esimerkiksi nonverbaalinen viestinta on tarkea taito hoitajan ja potilaan valisen
luottamuksen ja yhteisymmarryksen rakentamisessa (Pill 2016; Paananen 2015). Kos-
ka tyoelamaviestintd on muutakin kuin vain kielitaitoa, osaamisen tarkastelu kokonai-
suutena on ndhty relevantimpana kuin sen erittely osataitoihin. Hoitoalalla esimerkiksi
kuunteleminen on seka psykologinen strategia ettd taito ymmartda kuulemaansa tie-
don rekisterdimiseksi ja kirjaamiseksi (Macqueen, Pill & Knoch 2016). Myds puhumisen
ja kuuntelemisen jyrkka erottaminen on potilaiden hoidon yhteydessa mahdotonta.
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Macqueen ym. (2016) korostavat, ettd erityisalojen kielitaitotestissa testitulos
tulisi ndhda erdanlaisena kynnystason valmiutena (boundary object), jonka saavuttami-
nen mahdollistaa osaltaan tydelaman akkulturaatioprosessin kdaynnistymisen. Heidan
mukaansa tyossa tarvittava kielitaito opitaan parhaiten tyopaikalla. Tydympariston
merkitys ammatillisen kielitaidon kehityksessd on noussut vahvasti esiin myds Suomes-
sa tehdyissa tutkimuksissa (esim. Strommer 2016; Suni tulossa 2017; Virtanen tulossa
2017).

3  Arviointikokeilun tausta ja toteutus

3.1 Tausta

Opetus- ja kulttuuriministerion (2014) julkaisemassa tydryhmamuistiossa on ehdotettu
ammatillisen kielitaidon arviointia osana terveydenhuollon alan laillistamisprosesseja.
Arviointitapa, jollaista tulevaisuudessa tavoitellaan, on kuitenkin toteutettava "Ylei-
set kielitutkinnot huomioiden" (OKM 2014: 48). Tasta syysta Terveydenhuollon suomi
-hankkeessa paadyttiin siihen, ettd ammatillisen kielitaidon arviointikokeilun osallistu-
jat suorittavat seka Yleisten kielitutkintojen keskitason tutkinnon, joka mittaa saadok-
sissd nykyisin vaadittua taitotasoa 3 ja myds ehdotettua taitotasoa 4, ettd erillisen tutki-
muskayttéon laaditun ammatillisen kielitaidon arviointimoduulin.

Yleiset kielitutkinnot on aikuisille tarkoitettu yleiskielitaidon nayttotutkinto,
joka perustuu lakiin ja asetukseen (Laki yleisista kielitutkinnoista 964/2004). Tutkinto-
todistuksen padasialliset kayttokohteet ovat kansalaisuuden hakeminen, kielitaidon
osoittaminen tyOnantajalle ja opiskelu. Tutkintokielia on yhdeksan ja tutkintotasoja
kolme (perustaso ~ A1—-A2; keskitaso ~ B1-B2; ylin taso ~ C1-C2). Eniten tutkinnon
suorittajia on suomen kielen keskitasolla: yli 7000 henkil6d vuosittain (vuonna 2015
heitd oli 7215). Valtaosa heista kdyttaa todistusta Suomen kansalaisuuden hakemiseen.
Yhtena kansalaisuuden saamisen edellytyksend on vahintdan keskitason tutkinto suo-
men tai ruotsin kielessa.

Kielitaitoa arvioidaan Yleisissa kielitutkinnoissa tekstin ja puheen ymmartami-
sen, kirjoittamisen ja puhumisen tehtdvien perusteella. Tutkintotodistuksessa ilmoi-
tetaan osallistujan kussakin osataidossa saama taitotaso erikseen; yleistaitotasosta
luovuttiin vuonna 2011. Tehtdvat perustuvat ns. toiminnalliseen kielitaitokasitykseen
eli siithen, miten luontevasti tutkinnon suorittaja selviytyy erilaisissa todellisen eldman
kielenkayttotilanteissa. Tyoelama ja tydelaman yleiset kielenkayttotilanteet ovat tutkin-
nossa mukana yhtend yhdeksdsta sisdltdalueesta, ja joitakin niihin liittyvida kuvauksia
|6ytyy siten myos tutkinnon taitotasoasteikosta. Esimerkiksi kirjoittamisen osakokeessa
tasolla 3 oleva tutkinnon suorittaja pystyy kirjoittamaan hyvin lyhyité raportteja, jotka
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noudattavat tavanomaisia standardimuotoja ja jotka vdlittévdt rutiininomaista asiatietoa.
Tasolla 4 kieli on tarkempaa, sanastollisesti varioivampaa ja tutkinnon suorittaja pystyy
kirjoittamaan raportin, jossa tuo esiin keskeisic seikkoja ja niitd tukevia yksityiskohtia sekd
pystyy tekemddin synteesejd eri ldhteistd poimituista tiedoista. Yleiset kielitutkinnot on
kuitenkin nimensd mukaisesti yleiskielitaitoa mittaava standardoitu testijarjestelma,
eika siina siis ole ammattialakohtaisia sisalt6ja, vaikka tallaisia yleisia tydelamateemoja
ja -taitoja voidaankin kasitella.

Terveydenhuollon laillistamisprosessiin padseminen edellyttad nykyaan todis-
tusta Yleisten kielitutkintojen tasolla 3 (Valvira 2016a). Vaikka yleistaitotasoa ei todistuk-
sessa olekaan enda madritelty, Valviralla on oma vakiintunut tapansa maarittad, kenelld
tdma taso on. Kdytdnnossa taso tulee osoittaa kaikissa neljdssa tutkinnon osataidossa,
joita ovat puhuminen, puheenymmartaminen, kirjoittaminen ja tekstinymmartaminen,
mutta tuloksen voi tarvittaessa koota useammalta kuin yhdeltd osallistumiskerralta
(suullinen tiedonanto Maarit Mikkonen, Valvira 6.5.2014).

3.2 Toteutus

Ammatillisen arviointikokeilun pohjaksi tehtiin kansainvalista tilannekartoitusta, jossa
selvitettiin englannin- ja saksankielisten maiden sekd Pohjoismaiden ja joidenkin mui-
ta pienempia kielialueita edustavien maiden arviointikdytanteita terveydenhuollon
ammattilaisten osalta. Direktiivimuutoksen myoéta kdytanteiden muutosta harkitaan
paraikaa muuallakin kuin Suomessa. Lisdksi koottiin yhteen jo olemassa olevaa tietoa
terveydenhuollon tehtdvissa toimivien lddkareiden ja hoitajien kielitaidon tarpeesta
(Kela & Komppa 2011; Komppa ym. 2014; Md@honen 2014; Heimala-Kaaridinen 2015)
seka laajennettiin saatua kuvaa tdydentdvin tarveanalyysein. Tata toteuttivat osin Jy-
vaskyldn yliopiston maisterivaiheen suomen kielen opiskelijat tydeldaman kielikysymyk-
sid kasittelevalld projektikurssilla.

Ennen ammatillisen moduulin laadintaa analysoitiin myos terveydenhuollon
koulutuksen saaneiden Yleisten kielitutkintojen suorituksia keskitason tutkinnossa
ja havaittiin, ettd ammatillisuus nakyy taajaan myds ndissa yleiskielitaidon arviointia
varten laadituissa suorituksissa. Osallistujat hyodyntdvat usein ammatillisen kielen
resurssejaan myos muissa kuin teemaltaan terveyteen tai hyvinvointiin liittyvissa kon-
teksteissa, mika kertoo heidan kielitaitonsa kehittyneen pitkélti tydymparistossa ja am-
matillisen kielenkaytén olevan heidén taitoprofiilinsa ydinta (Seilonen 2014; Seilonen &
Suni 2015).

Ammatillisen kielitaidon arviointimoduulia varten laadittiin integroituja teh-
tavia, jotka pyrkivat sisallolliseen ja funktionaaliseen autenttisuuteen siing, ettd ne
mubkailevat tyotehtavissa kohdattavia vuorovaikutustilanteita. Integroitujen tehtdvien
kayttd arvioinnissa on vield verrattain harvinaista, joten jo tdma ratkaisu oli luonteel-
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taan kokeileva. Tavoitteena oli, ettd reseptiiviset ja produktiiviset taidot yhdistyvat
tehtdvissd samaan tapaan kuin tyotilanteissa, joissa viestintd usein perustuu johon-
kin kirjalliseen tai suulliseen materiaaliin: potilaan suullisesti antamat tiedot kirjataan
tekstimuotoon, raportoidaan suullisesti eteenpdin tiedot, jotka aiemmin on kirjattu tai
viélitetdan kasvokkaistilanteessa ohje tai tieto, joka itselld on kdytdssa kirjallisessa muo-
dossa. Voidaankin ajatella, etta kyse on viimeaikaisen tekstitaitoajattelun tuomisesta
toisen kielen ammatillisen taidon arvioinnin kontekstiin: puhutaan siitd, mita on luettu
tai kirjoitetaan siitd, mitd on kuultu — ja modaliteetin vaihtuessa vaihdetaan usein myos
kielellista rekisteria.

Tehtavisto oli sairaanhoitajille ja ladkareille samanlainen, mutta yksittdiset teh-
tavat olivat silld tavoin joustavia, ettd ne sallivat kasiteltdvana olevan asian tarkastelun
oman ammattikunnan nakokulmasta. Samoilla tehtavilla pyrittiin hahmottamaan ns.
yhteista terveydenhuollon ammatillisuutta eli yhteista ydintd, joka kuuluisi useamman
alalla toimivan ammattiryhman toimintaan ja kielenkaytt6on. Ammatillisen kielitaidon
moduulissa suoriutumisen vertailukohtana oli Yleisten kielitutkintojen tuore keskitason
tutkinnon suoritus, jonka osa osallistujista oli tehnyt vuoden sisélld ennen arviointimo-
duulia ja osa teki arviointikokeiluun liittyvana. Arviointikokeiluun oli alkuaan tarkoitus
ottaa mukaan vain EU/ETA-alueen ulkopuolella kouluttautuneita ja ammattiryhmista
vain sairaanhoitajia ja ladkareitd, joita opetus- ja kulttuuriministerion selvitys (2014) en-
sisijaisesti koski, mutta asetelmaa tdaydennettiin EU-alueella koulutuksensa saaneilla ja
myo&s muutamalla hammaslaakarillg, joille raatalditiin samojen tehtavatyyppien mukai-
set omat tehtdvansa. Nain saatiin mukaan vield laajemmin ehdotettujen kielipoliittisten
muutosten piiriin kuuluvien ryhmien ndakékulmia ja samalla kokemusta myds tehtavien
erikoisalakohtaisen varioinnin haasteista ja mahdollisuuksista.

Integroiduissa tehtavissa (kuvio 2) suullisesti suoritettavat tehtavat perustuivat
kirjalliseen ja kirjallisesti suoritettavat tehtdvat suulliseen aineistoon, joten tehtavissa
suoriutuminen edellytti my&s puheen ja tekstin ymmartamisen taitoja. Pohja-aineisto
oli neljdssa tehtavassa kuudesta autenttista: Kdypa hoito -ohjeesta kertova video mai-
toallergian diagnosoinnista, potilasohje EEG-tutkimuksesta, vuodeosaston esitietolo-
make ja kirjallinen hoitokertomus. Yhdessa tehtdvassa aineistona oli simuloitu poti-
lastapaus (potilaan oma suullinen anamneesi), ja yhdessa tehtdavana oli kuvata uuden
tyOssa tarvittavan laitteen toimintaperiaate; laitteen sai valita itse ilman pohja- tai viri-
keaineistoa.
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Integroidut Integroidut
kirjoittamistehtavat puhumistehtavat

T1: ohje lapsen T1: potilaan
| vanhemmille, - neuvominen,
lahdeaineistona ldhdeaineistona

T2: potilastapauksen
|| kuvaus kollegoille,
ldhdeaineistona
esitietolomake

T2: kirjaaminen,
| lahdeaineistona
potilastapaus-video

T3: tiedon antaminen
omaisille,
ldhdeaineistona
hoitokertomus

T3: ohje kollegoille
— uuden tyovélineen —
kaytosta

KUVIO 2. Integroidut tehtavat sairaanhoitajille ja ladkareille ammatillisen kielitaidon arviointimo-
duulissa.

Tehtavissa tuli hallita eri tekstilajeja ja diskurssimalleja, kuten kirjaaminen, raportointi
ja ohje, seka terveydenhuollon alalle ominaisten kielellisten funktioiden ilmaisemista,
kuten toimintaan kehottaminen ja ohjeen, neuvon ja tiedon antaminen seka luotta-
muksen rakentaminen ja rauhoitteleminen (Moore, Morton, Hall, & Wallis 2015; ABIM
2015; Candlin & Roger 2013: 48). Viestinta tuli myds tehtdvasta riippuen kohdentaa joko
terveydenhuollon alaa vdhemman tunteville maallikoille — potilaalle ja omaisille — tai
alan asiantuntijoille, mihin osaltaan liittyy se, ettd pohja-aineistona olevan tekstin tai
puheen rekisteri tuli muuntaa ammatillisesta yleiseen tai painvastoin. Kohdentamiseen
ja rekisterin muuntamiseen liittyvat myds vastaanottajalle oleellisen ja riittdvan tiedon
valinta seka sopivan terminologian ja esitystavan kaytto. Esimerkiksi toimintaan kehot-
tamisessa tdma tarkoittaa usein yleistavad tai epasuoraa ilmaustapaa (tutkimuspdivd
saa syédd ja juoda - - pitdd olla rentona NSE3) ja omaisten informoinnissa ammattiter-
minologian korvaamista tai selittamista arkikielisemmilld sananvalinnoilla (siis hén sa-
turoituu elikké hédn hengittdd hyvin ilman liséhappee NSE1; iso hematooma oli NSE3 vrt.
iso mustelma on ollut NLB).!

Arviointikokeilun toteutuksessa paadyttiin kokonaan tietokoneella suoritet-
tavien tehtdvistdjen laadintaan.? Tehtdvdnannot ja pohja-aineistot nakyivat ndytolla,
ja osallistujat tallensivat suulliset vastauksensa tietokoneen omalla kameralla video-
muotoon avi-tiedostoiksi ja kirjalliset suoritukset tekstinkasittelyohjelmalla (MS Word).
Asetelma oli haastava rakentaa, ja sen kayttoon liittyi vdistamatta epavarmuustekijoita,

1 Aineisto ja tunnisteet esitellddn luvussa 4.

2 Tutkimusavustaja Ella Taivassalolla oli tdmédn toteutuksessa ja aineiston kasittelyssa tarkea rooli.
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kun osallistujien tietoteknisista valmiuksista ei ollut ennakkotietoa. Koska kyseessa oli
kuitenkin nimenomaan tutkimuksellinen kokeilu, haluttiin séhkdinen suoritustapa va-
lita, jotta sen toimivuudesta saataisiin kaytannon kokemusta esimerkiksi Yleisten kie-
litutkintojen kehitystyotakin silmalla pitden. Muutoin suoritukset tehtiin kannettavilla
tietokoneilla, mutta yksi useiden osallistujien tilaisuus toteutettiin erddn oppilaitoksen
tietokoneluokassa, jotta tatdkin vaihtoehtoa paastiin kokeilemaan. Riskit reaalistuivat
siltd osin, etta seitseman osallistujan puhumissuorituksesta tallentui vain kuva ilman
aanta, ja valitettavasti vain kolmella heistd oli kdytdssa varatallentimena mp3-nauhuri.
Neljan osallistujan suulliset suoritukset jdivat siten puuttumaan tutkimusaineistosta. Li-
saksi muutaman osallistujan kirjallisten osuuksien suorittamisesta tuli tietokoneluokas-
sa teknisten ongelmien vuoksi katkonaista; tdma ratkaistiin antamalla heille lisdaikaa.

4  Arviointikokeilun osallistujat

Arviointikokeilun ammatillisen kielitaidon osuus toteutettiin usealla paikkakunnalla eri
puolilla Suomea toukokuun ja joulukuun vélisena aikana vuonna 2015, ja siihen osallis-
tui yhteensa 35 terveydenhuollon alalle ulkomailla kouluttautunutta henkil®d, joiden
aidinkieli oli jokin muu kuin suomi tai ruotsi. Heista 24 oli sairaanhoitajia, 9 lddkareitd ja
2 hammaslaakareitd. Eri ammattikuntiin kuuluvien prosentuaaliset jakaumat ilmenevat
kuviosta 3.

LIEELED]

sairaanhoitaja

hammasl|&akari

KUVIO 3. Osallistujat (n=35) ammattikunnittain.

Osallistujat olivat kotoisin yhteensa 16 eri maasta. Heista 9 oli alkuaan kouluttautunut
terveydenhuollon ammattiin jossakin EU/ETA-maassa ja 26 muualla. Eri didinkielid osal-
listujajoukossa oli 11. Eniten oli mukana vendjankielisia (n=9), espanjankielisia (n=7)
sekd filippiinon- ja kiinankielisia (n=4 molemmissa ryhmissd). Yksi osallistuja ilmoitti
kaksi didinkieltd. Kuudella oli suomenkielinen perheenjasen. Ammattiin valmistumi-
sesta oli 40%:lla (n=14) osallistujista kulunut alle kymmenen vuotta ja 60%:lla (n=21)
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siis tata kauemmin. Vastaavasti terveydenhuoltoalan tyokokemusta oli 40%:lle (n=14)
kertynyt jo ldhtémaassaan vahintdan viisi vuotta, mutta kolmannes (n=11) oli toisaal-
ta muuttanut Suomeen heti ammattiin valmistumisen jalkeen eli ilman oman alansa
tyokokemusta. Suomeen muuttamisesta oli kahdella kolmesta (n=21) kulunut enintdan
viisi vuotta; yli 10 vuotta sitten muuttaneita oli joukossa vain nelja henkila eli 12%.

Sairaanhoitajista ne, jotka olivat toisessa EU-maassa kouluttautuneita (n=4),
tydskentelivat tdysipdivaisesti jossakin suomalaisessa terveydenhuollon yksikdssa.
Heistd kolme oli sairaanhoitajana ja yksi lahihoitajana. Muut osallistuivat parhaillaan
ammatilliseen tdydennyskoulutukseen eivatka siis olleet arviointikokeilun aikaan tyo-
eldmadssd (n=20). Heistakin osa oli kuitenkin toiminut Suomessa esimerkiksi I3hihoitaja-
na tai henkilokohtaisena avustajana, ja useimmat olivat saaneet tuntumaa esimerkiksi
lyhytaikaisessa harjoittelussa tai tyokokeilussa terveydenhuollon alalla tydskentelemi-
seen suomenkielisessd tyoymparistdssa. Ndista tdydennyskoulutuksessa olleista sai-
raanhoitajista yhta lukuun ottamatta kaikki olivat saaneet ammatillisen koulutuksensa
nykyisen EU/ETA-alueen ulkopuolella, ja tdydennyskoulutuksen my6ta he tavoittelivat
nimenomaan laillistetun sairaanhoitajan asemaa Suomessa. Kaikki 11 1ddkaria ja ham-
maslaakaria olivat puolestaan tydssdkayvid, ja heistd neljd oli kouluttautunut ammat-
tiinsa EU/ETA-alueella ja padssyt heti Suomeen muutettuaan jatkamaan ammatissaan,
kun taas seitsemdn oli kouluttautunut tdman alueen ulkopuolella ja oli tutkimuksen
toteutusajankohtana mukana laillistamisprosessissa tehden alansa t6ita toisen ohjauk-
sessa.

Tybelamassa oli arviointikokeilun aikaan 43 % (n=15) osallistujista ja koulutuk-
sessa loput. Tyottdmana ei siis ollut kukaan. Tarkemmat osallistujien tyollisyysasemaa
koskevat tiedot on koottu kuvioon 4.

B koulutusta vastaavassa
th-alan tyossa Suomessa

B koulutusta
vastaamattomassa
th-alan tydssa Suomessa

1 th-alan tdydentavassa
koulutuksessa Suomessa

KUVIO 4. Osallistujien (n=35) tyollisyysasema.

Kuviosta 4 ilmenee, ettd jokseenkin kolmannes osallistujista (34%, n=12) oli koulutus-
taan vastaavassa tyossa Suomessa ja 9 % (n=3) teki terveydenhuoltoalan ty6ta jollakin
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muulla nimikkeelld. Viimemainituissa oli kdytannossa kyse useimmiten lahihoitajan
tehtdvissa tyoskentelevistd ulkomailla sairaanhoitajakoulutuksen suorittaneista hen-
kiloista. Yli puolet osallistujista (57%, n=20) oli vastikdan aloittanut edellda mainitun
sairaanhoitajataustan omaaville suunnatun taydentdvan koulutuksen, jonka toivottiin
edistdvan heiddan mahdollisuuksiaan saavuttaa sairaanhoitajan patevyys myos Suo-
messa. Naita raataloityja koulutuksia on luotu poistamaan sitd ongelmaa, ettda monet
sairaanhoitajakoulutuksen EU/ETA-alueen ulkopuolella saaneista jadvat esimerkiksi 13-
hihoitajan tehtaviin, joihin laillistusta ei vaadita, tai hakeutuvat suorittamaan kokonais-
ta sairaanhoitajatutkintoa uudelleen Suomessa.

Suomessa osallistujat olivat tydskennelleet oman alansa tydtehtdvissa kuviosta
5 ilmenevia aikoja. Alle vuoden ja vdhintdan viisi vuotta Suomessa tydskennelleitd oli
joukossa yhta paljon eli kahdeksan, ja 1-2 vuotta tydskennelleitd oli 12. Osallistujista
viisi ei ollut ollut vield tdissa Suomessa ja yhdelld oli vain toisen alan tyékokemusta,
joskin jo yli viiden vuoden ajalta.

14

12

0 I | I

< 1lvuos 3-4wv. >5v. muu ak ei tydkok.

Osallistujein maara
"
[=3] oa (=]

I

Fa

Tydkokemus terveydenhuoltoalalla tai muullaalalla Suomessa

KUVIO 5. Osallistujien (n=35) tyokokemus terveydenhuollon alalla Suomessa (suomi tyokielend).
Tapaukset, joissa tydkokemusta Suomessa ei ole tai sitd on vain muulta alalta, on mer-
kitty erikseen.

Vaikka padhuomiomme tassa artikkelissa on arviointikokeilun kokonaistulosten tarkas-
telussa eika yksittdisten osallistujien suoriutumisessa, myos joitakin osallistujakohtaisia
tietoja on tulosten esittelyn ja esimerkkien yhteydessa esilld. Osallistujien tunnisteet on
muodostettu sukupuolta (N=nainen, M=mies), ammattia (S=sairaanhoitaja, L=Iaakari,
H=hammaslaakari) ja kielitaustaa koskevista lyhenteistd (esim. V=vendja, Vi=viro,
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Vt=vietnam), ja samankieliset on erotettu toisistaan numeroin. Siten esimerkiksi NSV1
viittaa vendjankieliseen naispuoliseen sairaanhoitajaan. Havaintoja eri osallistujien kie-
lenkdyton piirteista on raportoitu kvalitatiiviselta kannalta toisessa artikkelissa (Seilo-
nen & Suni 2016a).

Palautteen kerdamiseksi osallistujille tehtiin lyhyet (10-15 min) teemahaastat-
telut heti ammatillisen kielitaidon arviointimoduulin suorittamisen jalkeen. Haastatte-
lukielend oli suomi, ja teemana olivat osallistujan opinto- ja tyhistoria seka hdnen ko-
kemuksensa Yleisten kielitutkintojen keskitason tutkinnosta ja ammatillisen kielitaidon
arviointimoduulista.

5 Arvioinnin toteutus ja analyysimenetelmat

Arviointikokeilussa tutkimukseen osallistuneet terveydenhuollon ammattilaiset suorit-
tivat aluksi Yleisten kielitutkintojen keskitason tutkinnon ja pian tdman jalkeen, kor-
keintaan vuoden kuluttua, ammatillisen kielitaidon arviointimoduulin. Tassa alaluvussa
esitellddn naiden arviointitavat.

Yleisissd kielitutkinnoissa puhumisen ja kirjoittamisen suoritukset arvioidaan
holistisesti arviointikriteereihin nojaten. Arvioinnin kohteena ovat esimerkiksi puhumi-
sen ja kirjoittamisen sujuvuus, joustavuus, koherenssi ja ilmaisun ja rakenteiden tark-
kuus (ks. Yleiset kielitutkinnot). Arvioinnin suorittavat tehtavaan koulutetut Opetushal-
lituksen arvostelijarekisteriin merkityt kielikoulutuksen ammattilaiset.

Ammatillisen arviointikokeilun suoritusten arviointi taas tehtiin kahden hank-
keen tutkijan toimesta, ja se kohdistui terveydenhuollon alalle ominaisten kielellisten
funktioiden ilmaisemiseen ja pragmaattisiin valintoihin, kuten tekstilajien ja diskurssi-
mallien hallintaan, rekisterinvaihtelun hallintaan, ammatillisen sanaston ja fraseologian
kayttoon seka viestin kohdentamiseen ja impersonaalisen ilmaisutavan hallintaan. Am-
matillisen moduulin suorituksia tarkasteltiin my0s siltd kannalta, minka tasoista pohja-
materiaalin ymmartamista ne osoittivat.

Yleisten kielitutkintojen tulokset saatiin tutkimuskadyttoon sellaisinaan kielitai-
don osa-alueittain. Niiden pohjalta muodostettiin taman tutkimuksen kdytt6on myos
yleistaso siten, ettd keskiarvo pydristettiin ldhimpaan kokonaislukuun; jos jonkin osion
tasoarvio oli alle 3, se laskettiin tdssa tasoarvioksi 2 (kyse on siis vain laskennallisesta
ratkaisusta; tdssa luku 2 ei vastaa Yleisten kielitutkintojen hyvaksyttya perustason suo-
ritusta tasolla 2). Ndin esimerkiksi sarja puhuminen 4, puheen ymmartdminen 4, kir-
joittaminen alle 3, tekstin ymmartdminen 3 tuottaisi keskiarvon 3,25 ja pyoristettyna
yleistason 3.



124 AMMATILLISEN KIELITAIDON ARVIOINTIKOKEILU TERVEYDENHUOLLON ALALLA

Ammatillisen kielitaidon arviointitavan kehittdamisen pohjaksi tehtiin kvalita-
tiivisia analyyseja, jotka nojasivat alan tutkimuskirjallisuudessa ja tarveanalyyseissa
tunnistettuihin terveydenhuoltoalan kielenkdyton ja vuorovaikutuksen keskeisiin funk-
tionaalisiin ja pragmaattisiin piirteisiin. Ndiden analyysien tuloksia on raportoitu aiem-
missa tieteellisissa julkaisuissa (Seilonen & Suni 2016a) ja esitelmissd (mm. Seilonen,
Suni & Lammervo 2015; Seilonen & Suni 2016b).

Tehtdvien arviointi kohdistettiin aiemman tutkimuskirjallisuuden ja tekemam-
me kvalitatiivisen tarkastelun pohjalta kolmeen ammatillisen kielitaidon funktionaa-
liseen ja pragmaattiseen ulottuvuuteen, joihin kuhunkin kiteytettiin toisiinsa liittyvia
kielellisten funktioiden ilmaisemisen piirteitd. Naille rakennettiin viisiportainen kritee-
ristd, jossa tasolla 1 olevassa suorituksessa oli kyseisia piirteitd niukasti, tasolla kolme jo
taysin tunnistettavasti ja tasolla 5 jo luontevasti ja sujuvasti.

N&iden rinnalla arvioitiin vield integroiduissa tehtdvissa osoitettua pohjamate-
riaalin ymmartamista asteikolla 1-5, jossa taso 1 edusti heikkoa ja taso 5 vaivatonta
ja tarkkaa ymmartamisen tasoa. Ymmartamistaitojen kohdalla olisi ollut kiinnostavaa
hyodyntaa Yleisten kielitutkintojen kriteeriviitteista asteikkoa, mutta tata rajoitti se,
ettd tehtdvien kielellinen vaativuustaso oli abstraktin sisadllon sekd kompleksisten kie-
lellisten rakenteiden ja kielen eri rekistereiden lasndolon (tassa yleiskielen ja yleispu-
hekielen ohella myds ammatillinen rekisteri) vuoksi kauttaaltaan véhintddan ylempaa
keskitasoa (tasoa 4); yksinkertaisen kielellisen aineksen ymmartamista ei ollut kdytetyn
pohjamateriaalin ddrelld mahdollista osoittaa, koska sellaista ei siihen sisaltynyt.

Ammatillisen kielitaidon osalta tarkasteltiin ensinndkin terveydenhuollon
tekstilajien ja diskurssimallien hallintaa, mihin sisdllytettiin myds tehtdvanannon tayt-
tyminen. Toiseksi arvioitiin eri rekisterien hallintaa ja taitoa siirtya rekisterista toiseen
tilanteen ja vastaanottajan mukaan, mihin kytkeytyvat myos terveydenhuollon alan
sanaston ja fraseologian kaytto. Kyse oli ammatillisen ja yleisen rekisterin valisen vaih-
telun hallinnasta tydeldmén vuorovaikutustilanteissa. Kolmanneksi arvioitiin viestin-
nan kohdentamista erilaisille vastaanottajille ja siihen liittyvaa epasuoran ilmaustavan
kayttod. Ulottuvuudet ovat vaistamatta osin limittaisia: esimerkiksi rekisterin valintaan
kytkeytyy my&s kohdentamiseen liittyvia valintoja, joihin puolestaan kuuluu myds vas-
taanottajalle sopivan sanaston kaytto, ja edelleen tekstilajien ja diskurssimallien hallin-
ta on mahdotonta ilman rekisterien variointia. Eri ulottuvuuksien erillinen kriteeripe-
rustainen arviointi ohjasi kuitenkin suuntaamaan huomion kattavammin eri ilmi6ihin
kuin suoraan holistisella otteella tehty arviointi olisi tehnyt. Suullisesti ja kirjallisesti suo-
ritetuista tehtadvista muodostettiin omat kokonaisarvionsa, jotka olivat ndiden kolmen
ammatillisen kielitaidon ulottuvuuden ja pohjamateriaalin ymmartamisesta annetun
arvion keskiarvot. Arviointiasteikko on liitteessa 1. On syytd huomioida, etta arviointi-
asteikko ei kata ns. syntyperdisen kielenpuhujan ammatillisen kielitaidon tasoa, koska
siitd ei tdssa arviointikokeilussa ollut ndytteita.
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Funktionaalista oikeellisuutta tai sopivuutta (functional adequacy) pidetdan
keskeisend ilmiona toisen kielen taidossa (esim. Pallotti 2009). Kuikenin ja Vedderin
mukaan (2016) toisen kielen kirjoittamistaitoa ei ole edes mahdollista taysin arvioida
ilman funktionaalista ndkdkulmaa. He ovat kdyttdneet funktionaalisen oikeellisuuden
tarkastelussa arviointiasteikkoa, joka perustuu neljadn dimensioon: sisaltéon, tehtavan
vaatimuksiin, ymmarrettavyyteen seka koherenssiin ja koheesioon - siis hyvin saman-
tyyppisiin ulottuvuuksiin kuin kdyttdmamme ammatillisen arviointikokeilun asteikko-
kin. Sisdllon arvioinnissa tarkastellaan, onko tekstin sisdltdma informaatioyksikoiden
(esim. ajatusten/ideoiden ja kasitteiden) maara lukijan kannalta sopiva ja relevantti.
Tehtdvan vaatimuksien tdyttymistd arvioidaan sen perusteella, kuinka hyvin suorituk-
sessa edustuvat tavoiteltu tekstilaji, rekisteri ja puheaktit. Ymmarrettavyyden arvioin-
nin perustana on se, kuinka paljon ponnistelua tekstin tavoitteen ja ajatusten ymmar-
tdminen vaatii lukijalta. Koherenssin ja koheesion arvioinnissa puolestaan kiinnitetdan
huomiota sidoskeinojen ja konjunktioiden kdyttdon ja toisteisuuteen. (Mt.)

Arviointikokeilun toteuttajista kaksi kuuluu myos Yleisten kielitutkintojen suo-
men kielen arvostelijarekisteriin, ja he ovat harjaantuneita tdman tutkinnon arviointi-
asteikkojen kayttajia. Puhumisen ja kirjoittamisen arviointiasteikkojen tultua julkisik-
si kevaalla 2016 paadyttiin niita hyddyntamaan myds osana ammatillisen kielitaidon
arviointia. Vaikka tehtdvatyypit olivat hyvin erilaisia kuin Yleisissa kielitutkinnoissa ja
pohjamateriaalit edustivat abstrakteja ammatillisia aihepiireja, esimerkiksi sujuvuuden,
tarkkuuden ja ilmaisun varioivuuden ilmenemista eri kielellisten funktioiden suullisen
ja kirjallisen ilmaisemisen yhteydessa pddstiin havainnoimaan Yleisten kielitutkintojen
arviointiasteikkojen valossa. Tama oli kuitenkin vain varsinaista ammatillisen kielitaidon
arviointia tdydentdva nakokulma, jota ei tassa artikkelissa kasitelld ladhemmin.

Kun arviointi oli suoritettu, tarkasteltiin tilastollisin menetelmin eri tausta-
muuttujien vaikutusta Yleisten kielitutkintojen suomen kielen keskitason tutkinnossa
ja ammatillisen kielitaidon arviointimoduulissa suoriutumiseen seka naissa kahdessa
suoriutumisen yhteytta. Analyysi painottui frekvenssijakaumiin ja ristiintaulukointiin.
Tarkastellut taustamuuttujat olivat tassa vaiheessa maa (EU/ETA- tai ei-EU/ETA-maa),
jossa terveydenhuollon koulutus (sairaanhoitaja, 1adkari tai hammaslaakari) on saatu,
Suomessa asumisen kesto, suomen kielen koulutus ja suomen kielelld saatu koulutus,
terveydenhuoltoalan tyckokemus Suomessa seka se, onko osallistujalla joku suomen-
kielinen perheenjasen vai ei. Osallistujien rekrytointia oli jatkettu, kunnes oli pdasty ti-
lastollisen tarkastelun alarajana pidettyyn 30 osallistujaan ja hieman sen yli. Monien
muuttujien (esim. didinkieli) osalta hajontaa oli kuitenkin niin paljon, ettei tilastollinen
tarkastelu ollut mielekdsta. Myds se, ettd neljalta 35:std osallistujasta ei ollut tallentunut
suullisesti suoritettavaa osiota ja aineisto jai heiddn osaltaan aukkoiseksi, aiheutti omat
rajoituksensa. Lisdaksi on huomioitava, etta osallistujajoukon pienuus vaikuttaa merkit-
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tavasti tuloksista tehtavien johtopaatdsten yleistettavyyteen, vaikka tilastollisen tarkas-
telun alaraja tayttyykin.

Tilastolliseen tarkasteluun perustuvia havaintoja peilattiin myds osallistujien
omiin kokemuksiin ja havaintoihin, joita oli selvitetty palautehaastatteluissa. Ndiden
haastattelujen antia ldhestyttiin sisdlldnanalyyttisin menetelmin (Tuomi & Sarajarvi
2006). Tallaista kokemusten kartoittamista pidetadn nykyaan tarkeana osana kielipo-
liittisiin kysymyksiin liittyvaa tutkimus- ja kehittdmistoimintaa, silla perinteista ylhaalta
alas -politiikkaa ei globalisaation aikana pideta riittavana, vaan myos kielipoliittisten
ratkaisujen kohteena olevien kannat tulee kuulla ja huomioida (Wright 2004).

6 Tulokset

Tutkimuksen osallistujat suorittivat ensin Yleisen kielitutkinnon keskitasolla ja sen jal-
keen ammatillisen kielitaidon arviointimoduulin. Kielitutkintosuorituksissa mikdan
osataito ei ndyttaytynyt selvasti muita vahvempana tai heikompana, vaan jakaumat eri
tasoarvioiden valilla olivat hyvin samanlaiset, kun osallistujajoukkoa tarkasteltiin koko-
naisuutena. Ainoastaan puhumisessa tasoa 4 ja kirjoittamisessa taas tasoa alle 3 esiintyi
hieman enemman, mutta erot ovat naissakin vahaisia. Jakaumat on esitetty kuviossa 6.
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KUVIO 6. Suoritusten jakaumat Yleisten kielitutkintojen (YKI) eri osakokeissa. PU=puhuminen,
PY=puheenymmartaminen, KI=kirjoittaminen, TY=tekstinymmartaminen ja KOK=koko-
naistaso eli laskennallinen yleistasoarvio.
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Tasaisuus nakyi my0s yksilotasolla: perdti 18 osallistujaa oli saanut kaikista neljdstd osa-
kokeesta tasoarvion 3 ja 6 osallistujaa kaikista tasoarvion 4. Vain seitsemalla oli siis jokin
muu kielitaitoprofiili kuin niin sanottu neljan suora. Jakauma poikkeaa varsin paljon
Yleisten kielitutkintojen keskitason normaalista taitojakaumasta, silla kirjoittamisen
osakokeessa taitotason alle 3 saaneiden lukumaard on viime vuosina ollut suomen
kielessa noin 40%. Eroa selittaa se, etta arviointikokeilun osallistujajoukko oli valikoi-
tunutta: heistd moni oli jo laillistamisprosessissa mukana, mika on edellyttanyt Yleisten
kielitutkintojen taitotasoa 3 kaikilla kielitaidon osa-alueilla.

Ammatillisen kielitaidon arviointimoduulissa sen sijaan tuli esiin selva ero suul-
lisesti ja kirjallisesti suoritettujen integroitujen tehtavien valilla. Kuvio 7 havainnollistaa
sitd, etta kirjallisissa suorituksissa painottuivat tdssa aineistossa alemmat tasoarviot 1
ja 2, kun taas suullisissa suorituksissa oli vain vahan alle tason 3 jadvia tapauksia. On
huomattava, ettd tdssa on kyse integroiduista tehtavista ja eri asteikosta kuin Yleisissa
kielitutkinnoissa.
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KUVIO 7. Ammatillinen kielitaito (1-5) kirjallisesti (K) ja suullisesti (S) suoritetuissa tehtdvissa
(n=35).

Alle tason 3 jaavia oli kirjallisista suorituksista 57% (n=20), mutta suullisista vain 19%
(n=6). On kuitenkin huomioitava, etta neljan osallistujan suullinen suoritus oli jaanyt
tallentumatta. Yleisesti nimenomaan kirjoittamisen taidon on havaittu kehittyvan toi-
sen kielen oppijoilla muita osataitoja hitaammin (Tarnanen, Harmald & Neittaanmaki
2010), mutta tassa ryhmassa ero tuli nakyviin vain ammatillisesti suunnatuissa tehta-
vissd. Yksityiskohtaisempi tarkastelu osoitti ongelmien painottuneen lievasti arvioinnin
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siihen osa-alueeseen, jossa huomion kohteena olivat ammatilliset tekstilajit ja tehtavan
tayttyminen; monille tuotti vaikeuksia esimerkiksi allergisen lapsen vanhemmille suun-
natun ohjeen laatiminen pelkan asioiden luettelemisen sijaan.

Erotuksena Yleisten kielitutkintojen kirjoittamistehtdviin ndhden oli tehtavien
ammatillisuuden tuoma sisaltéjen ja samalla kieliasun vaativuus: yksinkertaisella arki-
kielellad ei selviydyta, kun tyossa kirjoittaen kasiteltavat aihepiirit ovat jo lahtokohtaises-
ti melko abstrakteja ja tilanteet tarkan ammatillisen informaation valittamiseen keskit-
tyvia. Integroiduissa tehtavissa simuloitiin tydarkea myos siten, ettd mukana olivat vield
ymmartaminen seka rekisterinvaihdos puhutusta kirjoitettuun. Kovin yksinkertaista kir-
joitustehtdvaa alalta tuskin 16ytyisikdan simuloitavaksi. Itse asiassa my0s Tervola, Paju-
nen, Vainio, Honko ja Mattila (2015) ovat kiinnittdneet huomiota siihen, etteivét Yleisten
kielitutkintojen tason 3 lapaisseet onnistu laillistamisprosessiin sisaltyvissa yliopiston
ladkarikuulusteluissa aina kirjoittamaan ehedd ja ymmarrettdvaa tekstia koevastauk-
siinsa. On huomattava, ettd koevastauskin on tekstilajina vaativa ja lisdksi tyoelamalle-
kin vieras. Suoriutuminen Yleisissa kielitutkinnoissa tasolla 3 ei siis lupaa suoriutumista
ndissa tehtavissa.

Muuttujien valisia yhteyksia tarkasteltiin ristiintaulukoinnin avulla, mutta koska
aineisto oli pieni, keskityttiin vain solukohtaisiin jadnnostarkasteluihin. Kummassakaan
arviointikokeilun osassa, Yleisten kielitutkintojen suomen kielen tutkinnossa tai amma-
tillisen kielitaidon arviointimoduulissa, ei osallistujan koulutusmaalla (EU/ETA-maa vai
ei), suomea didinkielenadn puhuvilla perheenjasenilld tai kielikoulutustaustalla ollut
yhteytta suoritusten tasoon.

Sen sijaan osallistujien menestyminen Yleisten kielitutkintojen keskitason tut-
kinnossa oli yhteydessa asumisaikaan Suomessa: Spearmanin jarjestyskorrelaatioker-
roin osoitti asumisajan Suomessa ja yleistaitotason valilla keskinkertaista korrelaatiota
(rs=0,521%). Yhteys voitiin todentaa myos kaikissa osataidoissa erikseen (puhuminen
rs=0,499**; puheen ymmartaminen rs=0,521%*%), kirjoittaminen rs=0,420%, tekstin ym-
martdminen rs=0,552**); kirjoittamisen taito korreloi maassaoloon ndhden heikommin
kuin muut osataidot (vrt. Ahola & Hirvela 2016).

Ammatillisen kielitaidon puolella taas suullisilla suorituksilla oli tilastollisesti
merkitseva yhteys asumisaikaan Suomessa (rs=0,369%), mutta kirjallisesti suoritetuilla ei
(rs=0,240). Kaiken kaikkiaan kirjallisesti suoritetuissa tehtdvissa osoitettu ammatillinen
taito korreloi Suomessa asumiseen vdhemman kuin suullisesti osoitettu ammatillinen
kielitaito ja Yleisten kielitutkintojen tutkinnossa saadut tulokset.

Oman alan tyokokemuksella Suomessa taas oli ristiintaulukointien valossa yh-
teys ammatillisen kielitaidon tasoon, vaikka korrelaatiokertoimien kaytto ei tdlta osin
ollut luotettavaa. Alle vuosi oman alan tyokokemusta Suomessa oli yhteydessa amma-
tillisen kielitaidon suulliseen tasoon 3, 1-2 vuoden tyokokemus tasoon 4 ja vahintdan 5
vuoden kokemus tasoon 5.
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Kuvioon 8 on koottu osallistujien laskennallinen yleistaso Yleisten kielitutkinto-
jen suomen kielen tutkinnoissa sen mukaan, minka pituinen terveydenhuoltoalan tyo-
kokemus heilld oli Suomessa suomeksi tydskennellen, ja kuvioihin 9 ja 10 ammatillinen
kielitaito samaan tapaan seka suullisen ettd kirjallisen taidon osalta. Kuvioiden tarkaste-
lussa on huomattava, ettd arviointiasteikot ja -kriteerit eivat olleet samat kielitutkinnos-
sa ja ammatillisessa moduulissa, vaan arviointi kohdistui niissa eri asioihin. Ainoa vain
muulla alalla tydskennellyt ja ainoa 3-4 vuotta terveydenhuollon alalla tyéskennellyt
on jatetty ndista kuvioista pois.

[y
o

Osallistujien maara

== P SR RE RN N B = R+ = ]

eitydkokemusta  alke vuosi tydkieli  1-2 vuotta tyokieli vah. 5 vuotta,
Suomesa sUoMmi SUoMmi tydkieli suomi

Terveydenhuoltoalan tyikokemus Suomessa, suomi tydkielena

m YKl KOK m YKl KOK YEIKOK
<3 3 4

KUVIO 8. Suoriutuminen Yleisten kielitutkintojen suomen kielen tutkinnossa ja terveydenhuolto-
alan tyokokemus Suomessa, suomi tyokielena (n=33).

Kuvio 8 havainnollistaa yleiskielitaidon tasoja suomenkielisessa tydymparistdssa han-
kitun tyokokemuksen mukaan. Tutkimusasetelman kannalta on huomionarvoista, etta
Yleisten kielitutkintojen tasolle 4 yltdneitd oli 1-2 vuotta suomeksi tydskennelleissa
vasta 2, eivatka kaikki viisi vuotta tai pidempaan tydskennelleetkddn olleet yltdneet
talle tasolle; kahdeksasta osallistujasta kaksi oli tuolloin vield Yleisten kielitutkintojen
tasolla 3. Mikali Yleisten kielitutkintojen taitotasoa 4 jatkossa edellytettaisiin osana lail-
listamisprosessia, siita tulisi siis huomattava viive osalle niistdkin, joilla on mahdollisuus
kehittaa kielitaitoaan oman alansa tydssa.

Kirjallisesti suoritettavissa ammatillisen kielitaidon tehtdvissa havaitaan saman-
kaltainen tilanne: 1-2 vuoden suomeksi tydskentelyn jalkeen viiden osallistujan taidot
olivat vasta tasoa 1 tai 2 ja kuusi ylsi tasolle 3 tai 4. Viela viiden tydvuoden jalkeenkaan
kaikki eivat olleet saavuttaneet tasoa 3 tai 4, vaikka useimmat osoittivatkin silloin jo
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vahvaa tason 5 ammatillista osaamista tdlla osa-alueella. Kirjallisen kielitaidon kehitys ei
siis ole ammatillisissa yhteyksissa kovin nopeaa niilldkaan, jotka ovat jo tiiviisti mukana
tydeldmassa, ja kokonaan ilman suomenkielista tyokokemusta olevilla on puolestaan
hyvin suuria haasteita talld osa-alueella. Kuvio 9 havainnollistaa tdta kokonaistilannetta.
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KUVIO 9. Suoriutuminen ammatillisen kielitaidon arviointimoduulin kirjallisesti suoritettavissa
tehtdvissa ja terveydenhuoltoalan tydkokemus Suomessa (suomi tyokielend, n=29).

Kuvio 10 puolestaan osoittaa, ettd suullisesti suoritettavat ammatilliset tehtavat tuo-
vat tyokokemusta suomeksi omalla alallaan jo kartuttaneiden osallistujien kielitaidon
vahvuudet esiin. Kaikki vahintdan vuoden suomeksi tydskennelleet ovat vdhintdan ta-
solla 3 ja vdhemmankin aikaa tydskennelleistd seitsemdsta osallistujastakin jo kolme.
Viisi vuotta tyoskennelleista lahes kaikki ovat puolestaan tasolla 5. Suullisissa tehtavissa
kohtalainen sujuvuus ja luontevuus on siis ammatillisen kielitaidon osalta saavutettu
yleensd 1-2 vuoden oman alan tydokokemuksen myéta.
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KUVIO 10. Suoriutuminen ammatillisen kielitaidon arviointimoduulin suullisesti suoritettavissa
tehtdvissa ja terveydenhuoltoalan tyckokemus Suomessa (suomi tydkielend, n=29).

Kokonaiskuva tuloksista hahmottuu, kun kuvioissa 8-10 esitellyt asiat yhdistetdan viela
samaan kuvioon siten, ettd yksittdiset osallistujat kielitaitoprofiileineen ovat erotetta-
vissa. Samalla voidaan [0ytaa selityksia tyypillisestd kehityskulusta poikkeaville tapauk-
sille. Kuvioon 11 onkin vield koottu kaikkien osallistujien suoriutuminen Yleisten kieli-
tutkintojen suomen kielen tutkinnossa ja ammatillisen kielitaidon arviointimoduulissa.
Osallistujat on jarjestetty sen mukaan, kauanko he ovat tydskennelleet terveydenhuol-
toalan tyétehtdvissa Suomessa.
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KUVIO 11. Osallistujien suoriutuminen Yleisten kielitutkintojen suomen kielen tutkinnossa (YKI
KOK, yleistasoarvio 3 tai 4) seka suullisesti (AMM KOK S) ja kirjallisesti (AMM KOK K)
suoritetussa ammatillisen kielitaidon arviointimoduulissa, jossa tasoarviot 1-5. Osal-
listujat on ryhmitelty Suomessa hankitun terveydenhuoltoalan tyékokemuksen mu-
kaisesti (suomi tyokielena).
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Kuviosta ilmenee ensinndkin se jo edelld todettu seikka, ettd Yleisten kielitutkintojen
tasolla 3 ollaan tyypillisesti vield siind vaiheessa, kun tydkokemusta on jo karttunut 1-2
vuotta; muutama on talla taitotasolla pidemmankin Suomessa-tydskentelyn jdlkeen.
Samoin kertautuu se, etta ei lainkaan tai alle vuoden suomeksi omalla alallaan tyds-
kennelleista 14 osallistujasta viiden ammatillinen kielitaito ei vield yltényt tasolle 3 edes
suullisesti. Sen sijaan vahintadan vuoden tyoskennelleista kaikki tavoittivat vahintaan
taman tason ainakin suullisesti, ja heistd valtaosa ylsi talta osin jo tasolle 4. Télle ha-
vainnolle 16ytyy vastakaikua myds aiemmista terveydenhuollon tehtdvissa toimiviin
kohdistuneista tapaustutkimuksista, joissa noin puolentoista vuoden tydskentelyn on
raportoitu johtaneen sujuvan parjadmisen kokemukseen ammatillisissa vuorovaikutus-
tilanteissa (M@honen 2014; Heimala-Kaaridinen 2015; Suni tulossa 2017).

Yleisten kielitutkintojen suomen kielen tutkinnossa tason 4 saavuttaneissa oli
kaksi sellaista osallistujaa, jotka olivat tyoskennelleet Suomessa terveydenhuollon
ammateissa vasta kahden vuoden ajan. Selvd enemmistd tdman yleiskielitaidon tason
saavuttaneista oli kuitenkin kartuttanut alan tyokokemusta Suomessa vahintdan viiden
vuoden ajan. Ammatillisen kielitaidon tasolle 5 suullisissa suorituksissa yltaneita oli
puolestaan vain niissa, joilla oli myds Yleisten kielitutkintojen taso 4. On lisdksi muis-
tettava, etta Suomessa asumisen kesto korreloi seka Yleisten kielitutkintojen yleistason
ettd suullisen ammatillisen kielitaidon kanssa.

1-2 vuotta suomeksi tydskennelleiden kirjallisesti osoittama ammatillinen kie-
litaito asettui tasoille 2-4, kun se suullisella puolella oli heilld kaikilla vahintaan tasoa 3.
Kirjallisissa tehtdvissa osoitettu ammatillinen taito on yleensdkin monien osallistujien
kohdalla selvasti alempi kuin suullisesti osoitettu; ero on suurimmillaan osallistujalla
NSV7, joka oman alansa tydkokemuksen puuttumisesta huolimatta on osoittanut vah-
vaa (taso 4) ammatillista kielitaitoa suullisesti suoritetussa osiossa. Kyseessd on taustal-
taan monikielinen henkild, joka on asunut Suomessa seitseman vuotta ja suorittanut
terveydenhuoltoalan opintoja suomen kielelld vajaan vuoden. Ammatillista kielitaitoa
lienee karttunut etenkin opintojen ja niihin todennakdisesti sisdltyneiden tydeldmajak-
sojen myota; kirjallisissa tehtavissa hanelldkin on tosin vielda huomattavia haasteita.

Osallistujat NLA1 ja MLC1 erottuvat muista vahvalla ammatillisen kielitaidon
profiilillaan. NLA1 on Yleisten kielitutkintojen yleistasoltaan 3, mutta han saavuttanut
alle kahdessa vuodessa tason 4 ammatillisen kielitaidon seka suullisesti etta kirjallises-
ti suoritettujen tehtdvien valossa. MLC1 taas on samassa ajassa saavuttanut Yleisten
kielitutkintojen yleistason 4 ja samalla ammatillisen kielitaidon tason 5 seka suullisissa
ettd kirjallisissa tehtdvissa. Molempien hyvda suoriutumista ammatillisen kielitaidon
moduulissa selittdnee osaltaan se, ettd he ovat suorittaneet Ladkariksi Suomeen -kou-
lutuksen, jonka aihepiirit kattavat esimerkiksi Suomen terveydenhuoltojérjestelmaa,
suomalaisia kansansairauksia, sosiaali- ja terveysturvaa seka sairausvakuutusta ja oi-
keusladketieteen, ladkehuollon ja reseptiopin teemoja seka ladkarintodistuksiin ja -lau-
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suntoihin, 1ddkarin vuorovaikutustaitoihin ja ammatilliseen suomen kieleen keskittyvia
opintoja. Tamantyyppisten koulutusten vaikuttavuudesta olisi tarkeda saada oma sys-
temaattisesti keratty tutkimusndyttonsa, sillda nama kaksi tapausta antavat jo viitteita
tasmakoulutusten eduista.

Pdinvastainen tapaus on NLV2, joka on tydskennellyt Suomessa yli viiden vuo-
den ajan terveydenhuollon alan tehtavissa suomenkielisessa tydympadristossa. Pitkasta
tyohistoriasta huolimatta hdanen kielitutkintosuorituksensa oli tasoa 3 ja ammatillisen
moduulin kirjallisissa tehtdvissa han jai tasolle 1; viimemainitussa hanen suulliset suori-
tuksensa eivat olleet tallentuneet. Tuloksia selittad hanen tyonsa luonne, silla han ei ole
ollut kliinisessa tydssa vaan tutkimustehtavissd, joissa tyokielend on paljolti englanti
suomen kielen rinnalla. My6s palautehaastattelussa han kdytti molempia kielia ilmais-
tessaan havaintojaan ja kokemuksiaan.

7  Osallistujien kokemukset

Palautekeskustelussa arviointikokeiluun osallistuneilta kysyttiin mm. heidén ajatuk-
siaan siitd, kumpi suoritettavana olleista testeistd tuntui helpommalta. Ladkareista ja
hammasladkareista yhta lukuun ottamatta kaikki (N=10) pitivdt ammatillista arvioin-
timoduulia helpompana kuin Yleisten kielitutkintojen suomen kielen keskitason tut-
kintoa; yksi osallistujista ei vastannut kysymykseen. He kaikki ovat tydeldamassd, ja yksi
heistda kommentoikin asiaa seuraavasti: ilman tyékokemusta ei voisi tehddi testic (NLV1).
Myds sairaanhoitajista seitsemdn piti ammatillista moduulia helpompana. Yhteista
myos naille vastaajille on se, ettd he joko ovat parhaillaan tydeldmassa tai heilld on jo
pitkdaikaista kokemusta terveydenhuollon tyotehtdvistd. He perustelivat kantaansa
muun muassa silld, etta ammatillisen moduulin aihepiiri ja sanasto seka tehtavatyypit
olivat tydstd jo tuttuja ja niihin tulee harjaannusta tydympdristdssa pdivittdin. Lisdksi,
kun aihepiiri on tuttu, my0ds vieraiden sanojen merkityksia voi hel[pommin avata paat-
telemalla.

Osallistuja MLC1 pohti ammatillisen kielitaidon arvioinnin ajankohtaa ladkérei-
den ndkdkulmasta ndin:

mun mielesta se olis tosi vaikea jos lddkari on kdyny (-) vain niinkun, yleiskielen kurssilla,
eika saanut kokemusta siitd koska mulle oli helppo koska méa oon jo, nin lukenu ja kirjoit-
tanut mo- niinkun monta niita tekstia, mutta jos ma olisin tehny tdméan niikun vuosi sitten
tai puoltoist vuotta sitten ei olisi onnistunut niin helposti. se on niinkun siind mielessa
niinkun aika pitkd aika ennen kun kehittaa niinkun, niin niin sujuvasti.

MLC1 viittaa tdssa edelld jo mainittuun runsaan vuoden tyokokemuksen saamiseen
erdanlaisena nivelkohtana, jossa tietty ammatillisen kielenkdyton sujuvuus saavute-
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taan. Sitd aiemmin ammatillisen kielitaidon arviointimoduulin suorittaminen olisi ollut
vaikeaa.

Kaikki niista sairaanhoitajista, joilla ei ollut kokemusta terveydenhuollon alalla
tyoskentelystd Suomessa ja jotka kommentoivat tdtd teemaa (n=15), pitivat Yleisten
kielitutkintojen keskitason tutkintoa itselleen helpompana ja ammatillista moduulia
vaikeampana. Syyksi tdhan monet heista totesivat sen, etta he eivat hallitse ammatti-
alan sanastoa ja ilmaisutapoja, koska eivdt ole olleet alan tydssa Suomessa eivdtka siten
ole saaneet mahdollisuutta oppia ammatillista kielta: en ollut Suomessa hoitoalalla sen
takia en osanut vastata tilannemukaisesti (NSV3); ei tybkokemusta Suomesta ja arkikieli ja
tehtdvien kieli erilaisia esim. tehtdvd jossa pitdd kertoa sukulaiselle (NSV6). Yleinen kieli-
tutkinto taas oli monen mielesta helpompi siksi, ettd tutkinnon aiheet ja tehtdvissa tar-
vittava kieli liittyvat arkipdivaan ja ovat eldmdissd Idhempdnd (NSVt). Helpoiksi tehtaviksi
koettiin nimenomaan ne, joissa ei tarvitse ymmdirtddé ammattikielté - - vaikeat ne joissa
piti kdyttdd ammattisanoja ja puheita (NSV7). Kaksi sairaanhoitajista ei kommentoinut
asiaa tai piti molempia yhta vaikeina.

Ammatillisen kielitaidon arviointimoduuliin suhtauduttiin kaiken kaikkiaan hy-
vin mydnteisesti. Tehtavat koettiin 1ahelld omaa ammattiarkea oleviksi, ja osa koki voi-
vansa siind osoittaa nimenomaan sita kielitaitoa, jota osaa parhaiten: tdtd harjoittelee
joka pdivé (NSE3); hel[pompi koska minun tdissd, Idhelld minun pdivépdivid (NSE2). Tassa
mielessa osallistuminen koettiin jopa voimauttavana. Taydennyskoulutuksessa olleista
yksi toi my0s esiin, ettd osallistuminen auttoi orientoitumaan siihen, mita tydelamassa
on edessa: minusta se oli kiinnostava lukea te(k)stid, joka myéhemmin tulee tydeldmdssd-
ni (NSN2). Toiselle ammatillisen kielitaidon arviointimoduuli konkretisoi sitd, mita ha-
nen juuri aloittamassaan tdydennyskoulutuksessa tulee ehka esiin: testi on hyvd pohja
kun voi tietéd mitd odottaa kurssilla (NSF3).

Kriittiset huomiot koskivat lahinna ajankdyttda: osassa tehtdvia useampi pohja-
aineistona olleen videon katsomiskerta tai pidempi kirjoitusaika olisi ollut muutaman
osallistujan mielesta tarpeen. Tietokoneluokassa suorituksia tehneistd osa myds koh-
tasi teknisia ongelmia, jotka valilla veivat huomiota pois itse suorituksesta. Tarjotun
lisdajan myota testitilaisuus kesti heilld suunniteltua pidempdan. Yksi osallistuja esitti
perustellun toiveen, etta testitilanne sisaltdisi myos kaksisuuntaista potilasvuorovaiku-
tusta eli simuloidun tilanteen potilaan roolissa olevan henkilon kanssa. Kliinisen osaa-
misen arvioinnissa tdma onkin melko yleisesti kdytetty ratkaisu, mutta vain kielitaidon
arviointiin valjastettavaksi hyvin kallis toteuttaa.
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8 Paatanto

Terveydenhuollon suomi -hankkeen tulokset osoittavat, ettd osallistujien suoriutumi-
nen ammatillisen kielitaidon moduulissa on yhteydessa siihen, miten pitkdan he ovat
kartuttaneet oman alansa tydkokemusta suomenkielisessa ymparistdssa. Myos yhteys
Suomessa-asumisen kestoon on kuitenkin olemassa; sen merkitsevyys nakyy muilla
osa-alueilla kuin kirjallisesti suoritetuissa ammatillisen kielitaidon tehtavissa.

Niill, jotka eivat ole padsseet oman alansa tyotehtaviin Suomessa tai joilla on
niista kokemusta vasta alle vuoden verran, ei ammatillinen kielitaito ole yleensa paas-
syt kehittymadn kovin pitkdlle. Ammatillisen kielitaidon kehityksessa voidaan kuitenkin
tunnistaa merkittavaa kehitystd jo 1-2 vuoden tydssaolon myota: kaikki tassa tyduran
vaiheessa olleet olivat saavuttaneet vahintaan Yleisten kielitutkintojen tason 3 ja sa-
moin jo kohtalaisena pidettavan tason 3 ammatillisessa kielitaidossa suullisissa teh-
tavissa ja kirjallisissakin vahintdan tason 2. Siihen, ettd ammatillisen kielitaidon taso 3
olisi toimiva kynnystasona, viittaavat talla tasolla olevien osallistujien omat kokemuk-
set tydssd ja ammatillisen moduulin tehtdvissa parjdamisestaan. Yli viisi vuotta omalla
alallaan Suomessa tydskennelleistd taas useimmat saavuttivat Yleisten kielitutkintojen
tason 4, ja vain tdman tason saavuttaneissa oli myds ammatillisessa kielitaidossa jo kor-
kealle tasolle 5 yltaneita.

Jos néitd havaintoja suhteutetaan opetus- ja kulttuuriministerion esityksiin sii-
ta, miten laillistamisprosessien yhteydessa tehtavaa kielitaidon arviointia tulisi kehit-
taa, on tarkeda kiinnittdd huomiota taitojen kehittymiseen kuluvaan aikaan. Yleiskie-
litaidoltaan tasolla 3 olevat kokivat parjdavénsa terveydenhuoltoalan tydtehtavissaan
kohtalaisen sujuvasti jo siind vaiheessa, kun heilla oli tyokokemusta 1-2 vuotta. Heidan
ammatillinen kielitaitonsa ei yleensa ollut vield vahva, mutta se oli kuitenkin vahintadn
asteikon tasoa 3 suullisesti ja tasoa 2 kirjallisesti.

Yleiskielitaidon kehittyminen tasolta toiselle vie vuosia, ja kielitaidon kehittymi-
nen myds korreloi paljolti asumisajan kanssa. Taman tutkimuksen osallistujista Yleisten
kielitutkintojen tasolla 4 olivat tyypillisesti ne, jotka olivat olleet Suomessa tdissa aina-
kin viisi vuotta. Vain kahdella tyokokemusta oli tatd vahemman, ja heistakin toinen oli
itse asiassa asunut maassa jo seitseman vuotta. Yleiskielitaidon kriteerin kiristdminen
tasolta 3 tasolle 4 hidastaisi laillistamisprosessiin pdasya siis oleellisesti — etenkin, jos
tama taso vaadittaisiin jo prosessin alussa. Ajankohdan tulisi olla selvasti myohem-
madssa vaiheessa, ja silloinkin on tarkkaan harkittava, onko mielekdstd vaatia myos kir-
joittamisen taidon olevan tasolla 4. Kyseinen osataito kehittyy tdméankin tutkimuksen
tulosten mukaan vield muita hitaammin. Kirjoittamisen taito on ty®ssa tarked, mutta
siihen on toisaalta mahdollista saada myo&s apua tydyhteisdissa — ja ainakin tapaustut-
kimusten valossa juuri siind sita pisimpdaan myos tarvitaan ja kdytetaan (ks. Mahonen
2014; Heimala-Kaaridinen 2015).
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Ammatillisen kielitaidon arviointi tdydentaa Yleisten kielitutkintojen antamaa
kuvaa osallistujien kielitaidosta ennen kaikkea laadullisesti: se auttaa inventoimaan
sitd, miten osallistujat selviytyvat tyypillisissa tydelaman viestintatilanteissa, kuten po-
tilaan ohjeistamisessa ja hanen tietojensa kirjaamisessa tai omaisten tai kollegojen in-
formoinnissa. Sen avulla pystytdan siis tekemdan nakyvaksi nimenomaan sellaista tyo-
elamdssa tarvittavaa tehtavakeskeista kielitaitoa, jonka yleiskielitaidon arviointi ohittaa
ja jonka nimenomaan oman alansa tyoeldmassa vahintddn vuoden Suomessa olleista
kokevat kielitaitonsa vahvimmaksi puoleksi. Hamp-Lyonsin (1991) esiin nostama arvi-
oinnin reiluuden kokemus siis toteutuu heiddn kohdallaan: he pdasevat nayttamaan
osaamisestaan puolia, joita yleiskielitaidon arviointi ei niinkdan tavoita.

Yksi ammatillisen kielitaidon arvioinnin moduulin kdyttotapa olisi taydentda sil-
Ia yksilon taitoprofiilia erityisesti tilanteissa, joissa esimerkiksi kirjoittamisen taito jaa
Yleisissd kielitutkinnoissa vield alle asetetun vaatimustason eika padsya laillistamispro-
sessiin siten nykyisellddn ole, vaikka tyokokemusta hoito- tai hoiva-alalta jo olisi karttu-
nut ja ammatillista kielitaitoa sen mukana. Potilasturvallisuuden nakdkulmasta naytto
ammatillisen kielitaidon kohtalaisesta hallinnasta olisi todenn&kdisesti informatiivi-
sempi kuin kirjoittamisen taitotaso 3 Yleisissa kielitutkinnoissa.

Ammatillisen kielitaidon arvioinnin mielekkyys voidaan kuitenkin tulosten va-
lossa myds kyseenalaistaa. Ainakin téllaisessa melko suppeassa arviointikokeiluaineis-
tossa yhteys tydssaolon ja ammatillisen kielitaidon valilld oli niin ilmeinen, ettd peri-
aatteessa voidaan olettaa riittavan pitkakestoisen tyokokemuksen saamisen johtavan
ammatillisen kielitaidon kehitykseen: ainakin suullisesti suoritettavissa integroiduissa
tehtavissa tavoitetaan 1-2 vuodessa taso 3 ja noin viidessa vuodessa yleisesti jo taso
5. On siis kriittisesti pohdittava, onko tarkoituksenmukaista panostaa valtakunnallisen
ammatillisen kielitaidon testausjérjestelmén rakentamiseen ja yllapitoon, jos tavoitel-
tava tulos todenndkdisesti saavutetaan yksinkertaisesti varmistamalla jokaiselle laillis-
tamisprosessissa olevalle edellytykset kehittad ammatillista kielitaitoa olemalla muka-
na suomenkielisessd tydeldmassd ainakin noin vuoden tai kahden vuoden ajan. Tama
on siis tilanne, jos taman tutkimuksen asteikon tasoa 3 ajatellaan melko itsendiseen
ammatilliseen suoriutumiseen riittdvana kynnystasona. Kuten todettua, kirjoittamisen
osalta tuen tarvetta esiintyy selkedsti tata pidempaan.

Tutkimus antaa my0s viitteita siitd, ettd ammattialakohtaista raatalditya ammat-
tisisdltoa ja alakohtaista kielikoulutusta yhdistavat intensiivikoulutukset, kuten Laaka-
riksi Suomeen -koulutus, ovat tuottaneet ainakin yksilotasolla hyvia tuloksia. Paraikaa
kdynnissa olevan alan koulutuspolkujen valtakunnallisen uudistamisen ja niiden pilo-
toinnin yhteydessd kannattaisikin tehda systemaattista tutkimustyota koulutuksen vai-
kuttavuudesta niiden ensisijaisen kohderyhman eli EU/ETA-alueen ulkopuolelta tule-
vien parissa.
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Osallistujien kokemukset arvioinnista jakautuivat hyvin selkedsti sen mukaan,
oliko heilld alansa tyoeldamakokemusta Suomesta vai ei. Alan tydssa olevat ja tydkoke-
musta Suomessa jo kartuttaneet kokivat ammatillisen kielitaidon moduulin itselleen
sopivaksi ja Yleisten kielitutkintojen keskitason tutkintoa helpommaksi, kun taas muut
pitivét sitd helpompana ja ammatillisen kielitaidon moduulia vaikeana nimenomaan
siksi, ettd heilla ei vield ole tuntumaa siina tarvittaviin ilmauksiin ja kielellisiin kaytantei-
siin. Ladkari NLB tiivisti timan eron palautehaastattelussa seuraavasti:

ma luulisin etta ettd tuo testi jos ois tehty heti kun olin tullut ois tullut, vaikea, koska taa
on myds, ndyttdd se su- suomalainen tapa tydskennelld, ja se on se semmonen kun on
ihan sekin vieras ja vield vieras kieli tulee ehka haastavampi, se ehka alussa on semmonen
YKI-(tentin) ihan alussa alussa ehkd, semmonen yleisen eldamaan liittyvat asiat ehka on
semmosia, ldheisempia

Ammatillisen kielitaidon edellyttdminen niiltd, joilla ei ole ollut padasya tyoeldaman to-
dellisiin vuorovaikutustilanteisiin, ei siis ole tutkimuksen tuottamien havaintojen valos-
sa reilua eika realistista. Alalle luotavissa koulutusmalleissakin on varmistettava, etta
osallistujille turvataan padsy mukaan tydyhteisoihin, koska ammatillisen kielitaidon
osa-aluetta on vaikeaa tai jopa mahdotonta ottaa haltuun pelkdstdan luokkahuone-
opetukseen osallistuen. Osallistujista MLC1 tiivisti kantansa talla tavoin: mun mielestd
ammattikieli kehittyy niinkun vain tdissd, tds tdd ei saa, ei pddse niinkun oppimaan, kurs-
silla. Han oli osallistujien joukossa kaikkein nopeimmin edistyneitd, ja tydkokemuksen
lisaksi han oli ollut my6s ammattikunnalleen suunnatussa tdsmakoulutuksessa.

Erityisen kiinnostavaa olisi tehdd ammatillista kielitaidon arviointia dynaamisen
arvioinnin periaattein eli pyrkien ennustamaan ja samalla tukemaan tulevaa kehitysta
sen sijaan, etta keskitytaan vain tiettyyn hetkeen mennessa haltuun otetun kielitaidon
erittelyyn numeerisen arvion tuottamiseksi (ks. Poehner 2008). Hankkeessa koottu rikas
aineisto ndyttdisi tarjoavan mahdollisuuksia tunnistaa tyypillisia kehityskulkuja ja kehit-
taa niiden pohjalta my6s alan kielikoulutusta palvelevia pedagogisia tydkaluja. Tama
onkin yksi suunta, johon voisi edetd. Ammatillisen kielitaidon dynaamista arviointia
kannattaisi todennakoisesti tehda osana koulutusta nimenomaan siina vaiheessa, kun
tydeldamdkokemusta on jo alkanut karttua. Talldin olisi tarkoituksenmukaista ohjata
osallistujien ja my6s heiddn ohjaajiensa huomio ammatillisessa kielitaidossa kehitty-
massa oleviin puoliin seka tapoihin, joilla kehittaa juuri ndita puolia erilaisissa tyotilan-
teissa ja tydyhteison tuella.
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LIITE 1.

Tekstilajin/diskurssimallin hallinta ja tehtdvéanannon tayttyminen

1 Ei noudata tekstilajin/diskurssimallin konventioita vaan tyytyy esim. luettelemaan asiat.
Suoritus liittyy tehtdvan aiheeseen, mutta ei seuraa tehtavanantoa.

2 Joitakin tunnistettavia tekstilajin/diskurssimallin piirteitd. Tehtavananto tayttyy heikosti (alle
puolet osatehtadvista tayttyy).

3 Monia tunnistettavia tekstilajin/diskurssimallin piirteita. Tehtdvananto tayttyy kohtalaisesti
(puolet osatehtavista tayttyy).

4 Noudattaa melko hyvin tekstilajin/diskurssimallin konventioita. Suurin osa tehtdavdanannon
osatehtdvista tayttyy.

5 Noudattaa hyvin ammatillisen tekstilajin/diskurssimallin konventioita. Tehtdvénanto tayttyy
kokonaisuudessaan.

Rekisterin hallinta, sanaston ja fraseologian kaytto

1 Ei huomioi tilannetta rekisterin valinnassa. Sanaston ja fraseologian hallinta heikkoa; toistaa
ilmauksia suoraan pohja-aineiston mallin mukaan.

2 Osoittaa tiedostavansa jonkin verran rekisterieroja. Sanaston ja fraseologian kaytossa vain
vahan pyrkimysta etdadntya pohja-aineiston ilmaustavoista.

3 Vaihtelee rekisteria tilanteen mukaan jonkin verran. Sanaston ja fraseologian kaytdssa pyrki-
mysta tietoiseen vaihteluun.

4 Vaihtelee rekisteria tilanteen mukaan melko sujuvasti ja luontevasti. Kdyttaa sanastoa ja
fraseologiaa itsendisen kielenkdyttdjan tavoin.

5 Vaihtelee rekisteria sujuvasti ja luontevasti vastaanottajan ja tilanteen mukaan. Kayttaa
sanastoa ja fraseologiaa idiomaattisesti varioiden ja osoittaa hyvaa konventioiden tunte-
musta.

Kohdentaminen ja epdsuora ilmaustapa

1 Ei kohdenna viestidan tietylle vastaanottajalle. Kayttaa yksittaisia kiteytymina oppimiaan
epdsuoria ilmauksia. Rauhoittelua ja luottamuksen synnyttamista ei ilmene.

2 Joitakin viestin kohdentamisen elementteja. Pyrkimystd epasuoraan ilmaustapaan, mutta
ilmaisu on vield epaluontevaa. Kdyttaa joitakin yksittdisia kielellisia keinoja rauhoittelun ja
luottamuksen synnyttamisen funktioissa.

3 Pyrkimysta kohdentaa viesti vastaanottajalle, mutta toteutuu epdjohdonmukaisesti. Osoit-
taa tiedostavansa epdsuoran ja suoran ilmaustavan merkityseron, vaikka niiden kaytto hor-
juu. Kayttda useammanlaisia ilmaustapoja luottamuksen synnyttamisessa ja rauhoittelussa.

4 Kohdentaa sanottavansa vastaanottajalle melko luontevasti. Osoittaa hallitsevansa epdsuo-
ran ja suoran ilmaustavan merkityseron esimerkiksi pyynndissa ja toimintaan kehottami-
sessa ja vaihtelee ilmauskeinoja luottamuksen synnyttamisessa ja rauhoittelussa.

5 Kohdentaa viestin tietoisesti vastaanottajalle, mikd ilmenee esimerkiksi puhuttelun tavoissa
ja terminologian avaamisessa. Vaihtelee epasuoraa ja suoraa ilmaustapaa luontevasti
esimerkiksi pyynnoissa ja kehotuksissa ja kdyttaa idiomaattisia ilmaustapoja luottamuksen
synnyttamisessa ja rauhoittelussa.
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1 Johdanto

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 koulutuksen keskeisiksi tavoit-
teiksi asetettiin ihmisena kasvu, kulttuurinen identiteetti ja kansainvalisyys, mediatai-
dot ja viestintd seka yksilon suhde tieto- ja viestintateknologiaan (Opetushallitus 2004).
Samat teemat toistuvat myos syksyllda 2016 kdyttoon otetuissa Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014: 20-24), joskin oppiminen nahdaan
niissa entista vield laaja-alaisempana itsestd huolehtimisena ja arjen taitoina. Kielikas-
vatuksen ldhtdkohtana on kielen tai kielten kaytto eri tilanteissa ja kielitietoisuus. Op-
pilaan monikielinen kompetenssi kehittyy kotona, koulussa ja vapaa-ajalla ldpi koko
eldaman (Opetushallitus 2014: 324). Ndiden laaja-alaisten oppimistavoitteiden tulisi hei-
jastua kaikkeen opetukseen ja opiskeluun.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman aikana tehdyssa tutkimuksessa (Hildén, Har-
mald, Rautopuro, Huhtanen, Puukko & Silverstrém 2014) tuotiin esiin havaintoja erai-
den painoalueiden toteutumisesta kielikasvatuksessa. Modernia tieto- ja viestintatek-
nologiaa tulisi huomioida enemman (Taalas 2005), samoin koulun ulkopuolista kielen
kayttoa (Luukka, Poyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerdnen 2008). Huolestuneisuut-
ta ilmaistiin myos suullisen harjoittelun (Harjanne & Tella 2011) ja oppilaan autonomi-
aa tukevan harjoittelun (Hildén & Salo 2011) vahaisyydesta. Talla opetussuunnitelma-
kaudella korostui myds se, ettd opetuksen tulee tukea oppilaan kulttuurista herkkyytta
(Kaikkonen 2004; Larzén 2005).

Tassa artikkelissa raportoitava tutkimus kohdentuu myds vuoden 2004 perus-
tekauteen, jolloin vieraiden kielten oppimistavoitteisiin perusopetuksessa (Opetus-
hallitus 2004) sisaltyivat paitsi kielitaitoon liittyvat tavoitteet myods kulttuuritaidot ja
opiskelustrategiat. Opiskelustrategiset valmiudet ovat metakognitiivisia taitoja, kuten
esimerkiksi oman tydskentelyn suunnittelu ja edistymisen arviointi. Kielenopetuksen
tavoitteissa korostuu lisdksi tehokkaiden opiskelutapojen ja pitkdjanteisen viestinnal-
lisen harjoittelun merkityksen ymmartaminen (Opetushallitus 2004). Tassa artikkelissa
opiskelustrategioista kdytetdaan nimitysta opiskelukdytanteet.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Mita opiskelukdytanteitd oppilailla on englannin, ruotsin ja ranskan kielis-
sa?

2. Mitd oppilaiden taustamuuttujiin liittyvia eroja opiskelukaytdnteissa havai-
taan?

3. Mita yhteyksia opiskelukdyténteilla on oppilaiden englannin, ruotsin ja
ranskan kielen puhumis- ja kirjoittamistaitoihin?
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Tarkastelemme artikkelissa opiskelukdytdnteitd englannin, ruotsin ja ranskan A-oppi-
madrissa oppilaan nakdkulmasta. Paneudumme opiskelukdytanteiden ja kielitaidon
yhteyksiin kuvailemalla, analysoimalla ja vertailemalla niitd oppilaan sukupuolen, kou-
lun opetuskielen, oppilaan jatko-opintosuunnitelmien ja vanhempien koulutustason
suhteen. Artikkeli pohjautuu Vieraiden kielten ja A-ruotsin oppimistulokset perusope-
tuksen paattovaiheessa 2013 -hankkeen (jatkossa VK2013) yhteydessa kerdttyyn aineis-
toon (Hildén & Rautopuro 2014; Harmala, Huhtanen & Puukko 2014; Harmala & Huhta-
nen 2014). Pyrimme tdssa artikkelissa luomaan VK2013:ssa raportoituja kielikohtaisia
havaintoja kokonaisvaltaisemman kuvan oppilaiden opiskelukdytanteista koulussa ja
vapaa-ajalla, esimerkiksi selvittdmalld, mitkd kdytanteet ovat kaikille tutkituille kielille
yhteisid, ja mita kdytanteita harjoitetaan toisissa kielissa kenties enemman kuin toisissa.
Artikkelin rakenne on seuraava. Aluksi luodaan lyhyt katsaus kieltenopetuksen
ja -opiskelun suuntauksiin Suomessa, minka jalkeen raportoidaan aiemmissa oppimis-
tulosten arviointihankkeissa havaittuja yhteyksia opiskelukdytdnteiden ja oppimistu-
losten valilla. Sen jalkeen esitellddn aineisto, keskeiset analyysimenetelmat ja saadut
tulokset. Lopuksi pohditaan tulosten antia perusopetuksen kielikasvatukselle.

2  Kieltenopetuksen ja -opiskelun suuntauksia Suomessa

Suomalaisen kieltenopetuksen ja -opiskelun suuntaukset noudattelevat pienella vii-
veelld yleisia lansimaisia virtauksia. Kirjallista kielenkdyttda ja sen kieliopillista virheet-
toOmyytta vaalivan perinteisen ldhestymistavan rinnalla esiintyi jo 1960-luvulla piirteita
audiolingvaalisesta menetelmastd, jonka katsottiin palvelevan paremmin suullisen tai-
don kehitysta (Scherer & Wertheimer 1964).

Yhtendiskoulussa lisddntynyt kieltenopiskelu rakentui sekin aluksi klassisten
kielten opetuksen muotopainotteiselle ihanteelle, vaikka jo peruskoulun ensimmadinen
opetussuunnitelma (POPS 1970) korosti kielen ja sen harjoittelun viestinnallisyytta.
Viestinnallisyyden tunnusmerkkeja olivat tuolloin kuten edelleenkin mielekds ja mer-
kityspainotteinen kielenkdyttd oppilaan eldmdan luontevasti liittyvissd yhteyksissa.
Oppimiskasitysten vaihtelut heijastuivat myos kieltenopetukseen ja -opiskeluun: beha-
vioristiseen ndkemykseen tukeutuvat Iahestymistavat saivat vaistyd ensin kognitiivisen
ja sosiokonstruktivistisen (Opetushallitus 1994) ja sittemmin sosiokulttuurisen (Ope-
tushallitus 2004) oppimiskasityksen tieltd. Parhaan metodin metsastyksesta on vihdoin
luovuttu niin maailmalla kuin Suomessakin (Kumaravadivelu 2006), ja tdmadn pdivan
kieliluokissa menneisyys ja moderni eldvat rinnan monikerroksisessa opiskelutodelli-
suudessa, jonka kautta opetus ja kieliaines valittyvat oppilaan muistiin, mieleen ja kie-
lenkdyttéon. Myos laajemmat sosiopoliittiset painotukset Suomen kansainvalistymisen
ja talouden globaalistumisen myo6ta vauhdittivat esimerkiksi suullisen kielitaidon ja
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kulttuuritaidon opetusta 1990-luvulla. Viime vuosikymmenind myds kieltenopettajia
on kannustettu erityisesti tieto- ja viestintateknologian pedagogiseen hyddyntami-
seen (Opetushallitus 2004, 2014).

Suomalainen kieltenopetus on nykyaan lahtokohtaisesti merkitys- ja viestinta-
Iahtoista ja tehtdvdperustaista (Ellis, 2012, 2014; Larsen-Freeman 2015; Hildén 2009).
Tehtavalla (task) tarkoitetaan useimpien vakiintuneiden maaritelmien mukaan merki-
tyskeskeista kielenkdyttotehtavad, joka mahdollistaa oppilaiden kielellisten ja ei-kie-
lellisten resurssien hyddyntdamisen jonkin oppilaalle téarkedn ongelman ratkaisemiseksi
(Prabhu 1987), merkitysneuvottelun toiminnan aikana (Pica & Doughty 1985) ja moni-
suuntaisen vuorovaikutuksen opettajan ja oppilastoverien kesken (Gass 2005).

Tehtavalla on siis selked tavoite, joka ei rajoitu ainoastaan kieliaineksen oppi-
miseen (Ellis & Shintani 2014: 135-137), vaan parhaimmillaan mahdollistaa oppilaan
mielekkaan osallistumisen tarkeisiin arjen ja oman eldméanpiirin toimintoihin. Kielelliset
muodot kdsitellddn viestinnallisessd yhteydessaan ja periaatteessa oppilaan tarpeiden
mukaan (Ellis 2012: 272). Opettajan antama oikea-aikainen tuki auttaa oppilasta muok-
kaamaan tehtdvan sisaltamaa kieliainesta lahikehityksen vydhykkeelleen sopivaksi ja
siten edistamaan siitd oppimista (Vygotsky 1982; Aljaafreh & Lantolf 1994). Opettaja voi
tukea oppilaan kielitaidon kehitysta kayttamalla opetuksessaan kohdekielta mahdolli-
simman paljon (Ellis 1984). Opettajan kdyttaman kielen hyddyllisyys riippuu tilanteesta
ja tavoitteesta, ja valittavan nakemyksen mukaan kielioppiasiat voidaan kasitella tehok-
kaimmin aidinkielella (Ellis 2012: 126-129).

Tehtdvaperustaisen opetuksen ja harjoittelun laatua ei kuitenkaan maarita se,
miten tehtavan on suunniteltu etenevan, vaan ennen kaikkea tehtavasuunnitelman
toteutuminen toimintana (Seedhouse 2005). Esimerkiksi parikeskusteluissa tama tar-
koittaa, ettd vuorovaikutukseltaan tasa-arvoiset ja vastavuoroiset keskustelut tuottavat
parempaa oppimista kuin epdsuhtaiset ja toisen osapuolen dominoimat keskustelut
(Storch 2002). Pari- ja ryhmatydskentely tarjoaa my®ds tilaisuuksia oppimista auttavaan
vertaistukeen (Donato & McCormick 1994; Ohta 2000).

Viestinnallisen kielenopetuksen tavoitteena on myos kehittda oppilaan kykya
vaalia ja kartuttaa taitojaan kouluopetuksen ulkopuolella osana omaa autenttista ela-
manpiiriddn. Opiskelun strategisiin tavoitteisiin lukeutuu taito suunnitella opiskeluaan,
soveltaa monipuolisia opiskelumuotoja ja arvioida omaa tydskentelydan ja sen tuloksia
(Oxford ym 2014; Cohen & Macaro 2007; Plonski 2011). Opiskelustrategioiden tehok-
kuus on mitd suurimmassa maarin yksilollista ja tilanteesta riippuvaista, joten niiden-
kin paremmuudesta on turha kiistelld. Tosin erdat strategiat ovat Suomessakin saaneet
muita enemman huomiota oppimateriaalien tai aktiivisten opettajankouluttajien kaut-
ta, kuten esimerkiksi sanaelaborointi (Kristiansen 1998), suullinen kielitaito (Hildén
2000) ja portfoliotyoskentely eurooppalaisen kielisalkun avulla (Kohonen & Pajukanta
2003).
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Missa maarin kielten opiskelu koulussa sitten vastaa nykyoppilaan kielitaitotar-
peita? Laajassa perusopetuksen 9. luokkalaisten didinkielen ja vieraiden kielten lukemi-
sen ja kirjoittamisen kdytanteita selvittaneessa hankkeessa (Luukka ym. 2008) todettiin
muun muassa, ettd oppilaat sosiaalistuvat nyky-yhteiskunnan uusiin tekstikdytanteisiin
enemman vapaa-ajallaan kuin formaalissa opetuksessa. Koulun ja vapaa-ajan kdytan-
teet eivat ole tasa-arvoisessa asemassa, silla oppilas voi valita vapaa-ajan kadytanteet
omien intressiensa mukaan, kun taas koulussa opettaja useimmiten madrittelee tekstit,
joiden kanssa tyoskennelldan. Tutkimuksessa havaittiin myds eroja oppilaiden ja opet-
tajien raportoimien tydskentelytapojen valilla. Oppilaiden mielestd opettajajohtoista
tydskentelya oli tunneilla enemman kuin opettajien mielesta. (Luukka ym. 2008, 236-
241)

3  Opiskelukaytdnteiden yhteyksia osaamiseen

Opiskelukdytdnteiden yhteyksistd oppimistuloksiin on hankittu tietoa kansallisissa
oppimistulosten arvioinneissa, jotka ovat kohdistuneet varsin kattavasti perusopetuk-
sessa opiskeltaviin oppiaineisiin. Viimeisimmissd, 2010-luvulla tehdyissa arvioinneissa
on havaittu muun muassa tehtdvien sadannollisen tekemisen selittdvan tyttdjen me-
nestymistda matematiikassa (Julin & Rautopuro 2016) ja olevan yhteydessa paitsi osaa-
miseen, myds asenteiden myodnteisyyteen esimerkiksi historiassa ja yhteiskuntaopissa
(Quakrim-Soivio & Kuusela 2012). Sen sijaan laksyihin kdytetyn ajan pituus ei nayttaisi
ainakaan terveystiedossa liittyvan osaamisen laatuun (Summanen 2014).

Oppilaan harrastuneisuudella (esim. kirjojen lukemisella, elokuvien katselul-
la, pelien pelaamisella) ja osaamisella on havaittu olevan mydnteinen yhteys suoriu-
tumiseen historiassa ja yhteiskuntaopissa (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012) seka ai-
dinkielessa ja kirjallisuudessa (Lappalainen 2011; Harjunen & Rautopuro 2015). My0s
kotitaloudessa kohtalainenkin harrastuneisuus vapaa-ajalla oli yhteydessa parempiin
oppimistuloksiin (Venaldinen 2015).

Kielten oppitunneilla kdytetyt tyotavat ndyttdisivdt muuttuneen vain vahan
vuosien mittaan. Esimerkiksi toisen kielen (52) oppitunneilla opetus keskittyi kielen ra-
kenteisiin, tekstien tuottamiseen ja ymmartamiseen. Opettajajohtoinen opetuskeskus-
telu oli tyypillisin opetusmenetelma. Vaikka peleja ja leikkeja kaytettiin melko yleisesti,
tieto- ja viestintateknologian hyddyntaminen oli vahadista. Tyotavoista ainoastaan peli-
en ja leikkien maltillinen kaytto (joskus tai vain harvoin) tuotti keskimadarin parempaa
osaamista. (Kuukka & Metsamuuronen 2016.)

Myds VK2013:ssa havaittiin ettd vapaa-ainana tapahtuneella englannin harras-
tamisella oli kohtalainen yhteys oppilaan kielitaitoon (Harmala ym. 2014: 162), muissa
arvioiduissa kielissa yhteys oli heikompi. Englannin oppimistulosten edellisessa arvioin-
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nissa vuonna 1999 (Tuokko 2000) yhteys oli ollut vain pieni (korrelaatiot: kirjeenvaihto-
toveri 0,28; lehtien lukeminen 0,23; internet 0,21). Englanninkielisia internetsivuja selai-
li tuolloin oppilaista noin joka toinen (51 %), samoin noin puolet pelasi tietokonepeleja
(50 %), pojat huomattavasti tyttdja enemman.

Eurooppalaisessa kielitaidon arviointitutkimuksessa (European Commission
2012) havaittiin positiivinen yhteys oppilaiden ja vanhempien kielitaidon valilla seka
silld, missd madrin opettaja ja oppilaat kdyttivat kohdekielta kielten oppitunneilla. Myos
perinteisen ja nykyaikaisen median kdyton todettiin olevan yhteydessa oppilaiden pa-
rempaan kielitaitoon. Yllattava havainto oli kuitenkin, etta tieto- ja viestintateknologian
kaytolla oli negatiivinen yhteys kotona tapahtuvaan kielenopiskeluun (European Com-
mission 2012: 96). Vaikka opettajat kayttivat tieto- ja viestintdteknologiaa oppituntien
ulkopuolella, he toivat nettisisaltdja oppitunneilleen vain harvoin. Osasyyksi ilmoitettiin
materiaalin huono saatavuus. Oppilaat sen sijaan kdyttivat nettid koulun ulkopuolella
moniin eri tarkoituksiin, eivat kuitenkaan vieraan kielen laksyjen tekemiseen. Erityisesti
englannin opetuksen ongelmana on, miten kuroa umpeen kuilu (ks. my&s Olsson &
Sylvén 2011) koulussa tapahtuvan ja koulun ulkopuolisen (Sundqvist 2013) englannin
kielen kayton valilla. Kuilun on havaittu heikentdvan 13-16-vuotiaiden opiskelumoti-
vaatiota englannin tunneilla.

4  Tutkimusaineisto ja analyysimenetelmat

Artikkelin aineisto on keratty VK2013:n yhteydessd, ja se koostuu oppilaskyselyista ja
oppilaiden tuloksista kielitaitoa mittaavissa tehtdvissa (puhuminen ja kirjoittaminen).
Oppilasmaarat tarkasteltavissa kielissé on ryhmitelty taulukossa 1 koulun opetuskie-
len mukaan. Sulkeissa ilmoitetaan arviointiin osallistunut oppilasmaara kielittain. Op-
pimistulosten arvioinneissa otoskoulut valitaan niin, ettd ne edustavat tasapuolisesti
maan eri osia (AVI-alueet) ja toimintaymparist6ja (kaupunki, taajama, maaseutumainen
kunta). VK2013:ssa arviointi suoritettiin samanaikaisesti viidessa eri kielessa ja kahdessa
oppimaarassa. Arviointiin osallistui samasta koulusta korkeintaan kaksi oppiainetta.

TAULUKKO 1. Oppilasmaddrat kielittdin.

Kieli ja oppimaara suomenkieliset ruotsinkieliset yhteensa
A-englanti 2966 (95 %) 510 (99 %) 3476
A-ruotsi 1679 (90 %) - 1679
A-ranska 1023 (86 %) - 1023
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Oppilaskyselyn taustatiedoissa kysyttiin didinkielen lisdksi oppilaan kotikieli,
jatko-opintosuunnitelmat, vanhempien koulutustaso, oppilaan A1-kieli, viimeisin ar-
vosana arvioitavassa oppiaineessa ja oppilaan kasitys arvosanan osuvuudesta. Lisaksi
tiedusteltiin oppilaan laksyihin kdyttamaa aikaa ja tehtdvien teon sadannollisyytta.

Opiskelukaytdnteisiin luettiin oppitunneilla kdytetyt opiskelukdytdnteet seka
oppilaan vapaa-ajallaan harjoittamat toiminnot arvioitavalla kielella. Opiskelukdytan-
teiden monipuolisuuden ja erityisesti koulun ulkopuolisen harrastuneisuuden maaran
jalaadun katsottiin kertovan oppilaan valmiuksista tarttua ymparistossaan tarjoutuviin
oppimismahdollisuuksiin. Oppilaskyselyn kadytanteita koskevat kysymykset laadittiin
vastaamaan teoreettista tietoa tehtdvaperustaisen opetuksen ja opiskelun tunnus-
merkeistd. Valtaosa kyselyn kdytanteista kuvaa varsin perinteisia kielen opetuksessa ja
opiskelussa kaytettyja tyotapoja, osa pohjautuu jonkin verran uudempiin kasityksiin.
Oppilaat vastasivat oppitunneilla harjoitettuja kdytanteita kartoittaviin kysymyksiin (21
osiota) 5-portaisella Likert-asteikolla (ei koskaan—vain harvoin-joskus—usein-Idhes aina)
ja koulun ulkopuolisiin kaytanteisiin (8 osiota) 4-portaisella asteikolla (ei koskaan—jos-
kus—viikoittain—pdivittdin). Kysymykset on esitelty liitteessa 1.

Kyselyaineisto analysoitiin SPSS-ohjelmalla. Johtuen aineiston luonteesta (Li-
kert-asteikolliset osiot) sekad siitd, ettd oppilaiden vastausten histogrammijakaumat
olivat erittdin vinoutuneita valtaosassa kyselyosiota, analyysit tehtiin ei-parametrisilla
menetelmilld. My6s taustamuuttujien osalta jouduttiin tekemdan useita ratkaisuja
analyysien mielekkyyden ja luotettavuuden varmistamiseksi. Oppilaiden jatko-opinto-
suunnitelmista otettiin mukaan ainoastaan lukio ja ammatillinen koulutus, silld muita
vaihtoehtoja (valivuosi ja toihin meno) valitsi vain noin 1 % ja 0,2 % oppilaista. Lisaksi
yhdistettiin kysymykset, joissa tiedusteltiin erikseen oppilaan isan tai didin ylioppilasta-
ustaa (0 = ei kumpikaan ylioppilas; 1= diti ylioppilas; 2 = isa ylioppilas; 3 = molemmat
ylioppilaita). My0Os tapaukset, joissa oppilaat olivat vastanneet "en tiedd", poistettiin.
Sellaisissa koulun ja vapaa-ajan opiskelukdytanteissa, joissa oli enemman kuin kaksi
luokkaa (esim. kolme kieltd), ryhmien vélisia eroja analysoitiin Kruskal-Wallisin testeilla.
Mann-Whitney U -testilla puolestaan selvitettiin, oliko ryhmien valilla merkitsevia eroja
esimerkiksi sukupuolten valilla. Erojen raportoinnissa kaytettiin seuraavia raja-arvoja:
hyvin pieni, jos r<,1; pieni, jos r=,1; kohtalainen, jos r=,3; suuri, jos r=,5 (tai suurempi).

Koulun ja vapaa-ajan opiskelukdytanteiden valista yhteytta kielitaitoon sel-
vitettiin ei-parametristen korrelaatioanalyysien avulla. Oppilaiden kielitaito (kuullun
ja luetun ymmartaminen, puhuminen ja kirjoittaminen) oli paatutkimuksessa (esim.
Harmald & Huhtanen 2014) kuvattu Eurooppalaisen viitekehyksen suomalaisella sovel-
luksella (Opetushallitus 2004), jossa kdytettiin taitotasoja A1.1-B2.1. Ranskan kielessa
luetun ja kuullun ymmartamistehtavissa luotettavasti todennettu asteikko oli kuitenkin
lyhyempi kuin englannissa ja ruotsissa (A-ranska: A1.3-B1.1, muissa A1.1-B2.1), ja sik-
si korrelaationanalyysi rajoitettiin koskemaan ainoastaan puhumisen ja kirjoittamisen
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osakokeita. Koulun opetuskielen yhteyttd kadytanteiden harjoittamiseen tarkasteltiin
vain englannin kielen osalta, silla kaikki ruotsin ja A-ranskan arviointiin osallistuneet
oppilaat olivat suomenkielisista kouluista. Saatujen tulosten valtavan maaran vuoksi
tassa artikkelissa raportoidaan vain koko otosta koskevat havainnot. Muista mielenkiin-
toisista tuloksista tehddan yhteenveto ja esitetdan tulokset, joissa korrelaatiot ja efekti-
koot olivat vahintaan pienia.

5 Tulokset

Seuraavassa kootaan tutkimuksen pdatulokset ja vastataan tutkimuskysymyksiin. En-
sin kuvaillaan oppilaiden opiskelukdytanteitd sekd oppitunneilla ettd vapaa-ajalla. Sen
jalkeen tarkastellaan koulun ja vapaa-ajan opiskelukdytanteiden yhteytta oppilaan su-
kupuoleen, koulun opetuskieleen, oppilaan jatko-opintosuunnitelmiin ja vanhempien
koulutustasoon sekd oppilaan kielitaitoon. Kielitaidosta selvitettiin yhteydet puhumi-
seen ja kirjoittamiseen, joissa taitotasoluokitus oli yhteismitallinen. Opiskelukdytantei-
den yhteydet kuullun ja luetun ymmartamistaitoihin on kuvattu tarkemmin kielikoh-
taisissa raporteissa (Hildén & Rautopuro 2014; Harmala & Huhtanen 2014; Harmala ym.
2014). Kaikille kielille yhteisten tulosten lisdksi annetaan myds esimerkkejd muutamista
kielikohtaisista havainnoista.

5.1 Koulun ja vapaa-ajan opiskelukadytanteet

Koulun ja vapaa-ajan opiskelukdytédnteissa olevien erojen selvittdmiseksi (tutkimusky-
symys 1), laskettiin ensin tilastolliset tunnusluvut ja frekvenssit kyselylomakkeen osi-
oille kielittain. Tuloksista (Liite 2) ilmeni esimerkiksi, etta oppilaat ilmoittivat tekevadnsa
ruotsin tehtdvat huomattavasti harvemmin kuin englannin ja ranskan tehtavat. Siksi oli
tarpeen selvittaa, oliko oppilaiden vastauksissa myds muita kielten valisia eroja, jotka
Kruskal-Wallisin testi pystyy paljastamaan. Seuraavassa raportoidaan ndista eroista ne,
joissa efektikoko oli vahintaan pieni (r>,1).

Kuten odotettua, kielten vdliset erot tehtdvien teon sadanndllisyydessa olivat
merkitsevia (X*(2, N=6 128)=2 925,58, p<,001). Ero englannin ja ruotsin valilld oli suuri (n
=5 109, Z=-53,241, p<,001, r=,74), samoin ruotsin ja ranskan valilla (n=2 683, Z=-37,421,
p<,001, r=,51). Kaytannossa tama tarkoitti, ettd oppilaat ilmoittivat tekevansa ruotsin
tehtavat harvemmin kuin englannin ja ranskan tehtavat. Vaikka ero englannin ja rans-
kan vélilld oli merkitseva, se oli kdytannossa melko pieni (n=4 464, Z=-5,911, p<,001, r=
,09) ja jaljitettdvissd ainoastaan suuresta otoskoosta johtuvaksi.
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Kaikki muut kielten valiset erot olivat pienid, eivatka kaikki edes tilastollisesti
merkitsevid. Osiot, joissa kahden kielen valiset erot olivat havaittavissa (vaikka pienid),
on koottu taulukkoon 2. Taulukosta ilmenee, etta ranskan kielen tunneilla harjoitetaan
ainakin osin erilaisia opiskelukdytdnteitd kuin englannin ja ruotsin tunneilla. Ranskan
kielen dantamisen ja oikeinkirjoituksen erityisluonteen vuoksi on varsin ymmarretta-
vaa, etta tunneilla kuunnellaan esimerkiksi enemman musiikkia ja tuotetaan enemman
tekstid kirjallisesti. Ranskan oppilaat kokivat myds opettajan kannustavan heita englan-
tia ja ruotsia enemman ranskan kayttdon vapaa-ajalla. Englannin ja ruotsin tunneilla
tehddan puolestaan ranskaa enemman sanaston elaborointiharjoituksia.

TAULUKKO 2. Kyselylomakkeen osiot, joissa on kahden kielen valisia eroja.

Taustakyselyn osio n Z-arvo | p-arvo | efekti-
koko (r)

Enemman elokuvia ja lauluja (17):

ranskassa kuin englannissa 4462 -13,239 | <,001 ,20

ranskassa kuin ruotsissa 2682 -8,294 <,001 16

Enemman sanastoharjoituksia (13):

englannissa kuin ranskassa 4431 -13,846 | <,001 21

ruotsissa kuin ranskassa 2664 -9,978 <,001 19

Enemman kirjallista tuottamista (31):

ranskassa kuin englannissa 4416 -11,403 | <,001 7

ranskassa kuin ruotsissa 2661 -7,681 <,001 15

Opettaja kannustaa kielen kdyttamiseen vapaa-
ajalla enemman ranskassa (32):

kuin englannissa 4429 -11,385 | <,001 7
kuin ruotsissa 2 664 -7,813 <,001 15
Internetia kdytetdaan vahemman tiedonhakuun

(23):

ruotsissa kuin englannissa 5079 -9,230 <,001 A3
ranskassa kuin englannissa 2679 -8,769 <,001 A7
Kielioppia harjoitellaan tietokoneella enemman

(22):

ruotsissa kuin ranskassa 2680 -10,895 | <,001 21

Tulokset koulun ulkopuolisesta kielen kdyttamisesta olivat varsin odotuksenmukaisia,
ja ne tukevat aikaisempia tutkimustuloksia suomalaisnuorten englannin kielen kaytos-
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ta (Luukka ym. 2008; Leppdnen, Pitkdnen-Huhta, Nikula, Kytola, Tormdkangas, Nissinen,
Kaantd, Virkkula, Laitinen, Pahta, Koskela, Léhdesmaki & Jousimaki 2009). Myos tdssa
tutkimuksessa tulos oli, ettd yhdeksasluokkalaiset kayttivat englantia vapaa-ajalla mer-
kitsevasti enemman kuin ruotsia ja ranskaa. Erot englannin ja ruotsin valilla vaihtelivat
kohtalaisesta (pienin ero kielen kdyttdminen turistien kanssa, n=5 076, Z=-20,828, p<
,001, r=,29) suureen (musiikin kuunteleminen, n=5 087, Z=-57,687, p<,001, r=,81). Ainoa
poikkeus oli kielen kdyttdminen ystdvien ja sukulaisten kanssa, missa ero englannin ja
muiden kielten valilla oli vain pieni (n=5 084, Z=-13,852, p<,001, r=,19). Tulokset olivat
samansuuntaiset englannin ja ranskan valilld, missa erot vaihtelivat kohtalaisesta (kie-
len kdyttdminen ystdvien ja perheen kanssa: n=4 442, 7=-19,847, p<,001, r=,29) suureen
(musiikin kuunteleminen: n=4 444, 7=-48,868, p<,001, r=,73).

Kaikki ruotsin ja ranskan valiset erot kielen kdyttamisessa vapaa-ajalla olivat pie-
nid. Esimerkkina havaittavissa olevista eroista voidaan mainita musiikin kuunteleminen
ja sosiaalisen median kayttaminen. Oppilaat kuuntelivat musiikkia enemman ranskas-
sa (n=2 677, Z=-5,037, p<,001, r=,10), mutta kadyttivat sosiaalista mediaa puolestaan
enemman ruotsissa (n=2 675, Z=-5,521, p<,001, r=,11). Ruotsia kdytettiin myds ranskaa
enemman ystavien ja perheen kanssa (n=2 674, Z=-7,544, p<,001, r=,15), mika onkin
ymmarrettdavaa ruotsin kielen virallisen aseman vuoksi.

Yhteenvetona voidaan todeta, etta vaikka tutkitut kolme kieltd olivat oppimis-
tavoitteiltaan yhtenevaisid, oli oppilaiden ilmoittamissa opiskelukdytanteissd jonkin
verran myos kielikohtaisia, kielen erikoisluonteen huomioon ottavia eroja, kuten esi-
merkiksi aantamisen ja oikeinkirjoituksen saannéllisempi harjoitteleminen ranskassa.
Odotuksenmukaista sen sijaan oli, etta oppilaiden vapaa-ajan kaytéanteissa oli selkeita
eroja. Osa eroista selittynee ainakin osaksi englannin asemalla median ja joukkovies-
tinten valtakielend. Ruotsin osalta olisi kuitenkin tarkeda selvittda, miksi A-ruotsin va-
linneet oppilaat ilmoittivat kdyttavansa kielta vapaa-ajalla varsin vahan ja tekevansa
tehtavat jonkin verran harvemmin kuin muissa tutkituissa kielissa.

5.2 Kaytadnteiden yhteys taustatekijéihin

Tutkimuskysymyksen 2 tarkoittamista oppilaan taustatekijoistd analysoitiin sukupuo-
len, koulun opetuskielen, oppilaan jatko-opintosuunnitelmien ja vanhempien kou-
lutustason yhteyttd opiskelukdytanteiden harjoittamiseen. Seuraavassa selostetaan
paatulokset sekd muutamia kielten valilla havaittuja eroja. Tilastollisesti merkitsevien
erojen kielentamisessa ohjenuorana oli, etta lahellad arvoa r=,30 olevat arvot indikoivat
kohtalaisia eroja, sen alle jaavat pienia.

Vaikka Mann-Whitney U -testit paljastivat joitakin tyttjen ja poikien valisia ero-
ja, olivat erot hyvin pienia (suurin niista r=,20). Myos kielten viliset erot olivat pienia.
Efektikooltaan suurimmat erot havaittiin tehtavien tekemiseen kaytetyn ajan pituudes-
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sa, nekin kuitenkin vain suuren otoskoon ansiosta (englanti: n=3 431, Z=-11,695, p<
,001, r=,20; ruotsi: n=1 664, Z=-4,959, p<,001, r=,12; ranska: n=1 016, Z=-4,447, p<,001, r
=,10). Vaikka tytot kayttivat kaikissa tutkituissa kielissa poikia enemman aikaa kotiteh-
taviin, ei oppilaan sukupuolella ollut juurikaan yhteytta oppituntien opiskelukdytantei-
siin.

Toinen mainitsemisen arvoinen kielikohtainen tulos oli, etta tytot kertoivat kayt-
tavansa ruotsin kieltd enemman vapaa-ajallaan kuin pojat. Vaikka kaikissa koulun ulko-
puolista kielen kdyttdd koskevissa osioissa havaittiin sukupuolten vililla tilastollisesti
merkitsevia eroja, olivat ne kdytanndssa pienia (arvot r=,10:n ja r=,20:n valilld). Tytot
ilmoittivat esimerkiksi kuuntelevansa vapaa-ajallaan ranskalaista musiikkia jonkin ver-
ran useammin kuin pojat (n=1 015, Z=-7,234, p<,001, r=,22).

Kuten luvussa 4 mainittiin, koulun opetuskielen yhteytta opiskelukdytanteiden
harjoittamiseen selvitettiin ainoastaan englannin kielen osalta, silld ruotsin ja A-ranskan
arviointiin ei osallistunut ruotsinkielisten koulujen oppilaita. Englannin osalta paatulos
oli, ettd erot suomenkielisten ja ruotsinkielisten koulujen valilla olivat pienia tai jopa
hyvin pienid. Suurin yksittdinen ero liittyi suullisiin pariharjoituksiin, joita tehtiin suo-
menkielisissd kouluissa useammin kuin ruotsinkielisissa kouluissa (n=3 429, 7=-13,977,
p<,001, r=,24). Ruotsinkielisissa kouluissa pidettiin puolestaan kirjallisia kokeita pdivan
léksysta useammin kuin suomenkielisissa. Ero kieliryhmien valilld oli kohtalainen (n=3
403, Z=-20,722, p<,001, r=,36).

Samoin kuin sukupuolen ja koulun opetuskielen, my&s oppilaan jatko-opinto-
suunnitelmien osalta kielten viliset erot olivat pienid, lahes olemattomia. Ainoa koh-
talainen ero havaittiin englannin kielessa, missa lukioon jatkavat oppilaat ilmoittivat
tekevansa kotitehtavat saannollisemmin kuin ammatilliseen koulutukseen aikovat (n=3
358, 7=-16,300, p<,001, r=,28). Tassa yhteydessa on syytd myos todeta, ettd A-ruotsin ja
A-ranskan valinneissa oppilaissa oli ammatilliseen koulutukseen aikovia kokonaisuu-
dessaan vahemman (ruotsi 23 %, ranska 10 %) kuin englannissa (43 %).

Vanhempien koulutustason vaikutusta opiskelukdytdnteiden harjoittamiseen
selvitettiin Kruskal-Wallisin testilla. Kyselylomakkeessa oppilaat ilmoittivat vanhem-pi-
en koulutustason valitsemalla vaihtoehdoista "kumpikaan vanhemmista ei ylioppilas',
"diti ylioppilas", "isd ylioppilas", "molemmat vanhemmat ylioppilaita" Huomionarvoista
on, ettd merkitsevia, vanhempien koulutustasoon yhteydessa olevia eroja ilmeni aino-
astaan englannin kielen kdyttamisessa vapaa-ajalla. Kahdeksasta koulun ulkopuolista
kielen kayttoa koskevasta osiosta ainut, jolla ei englannissa ollut yhteyttd vanhempien
koulutustasoon, oli englannin kadyttaminen sosiaalisessa mediassa.

Englannin ohella ainoastaan yhdessd ruotsin osiossa (ruotsinkielisten televisio-
ohjelmien katseleminen) oppilaiden vastaukset vaihtelivat vanhempien koulutustason
mukaan. Kahden ylioppilasvanhemman lapset ilmoittivat katsovansa enemman ruot-
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sinkielistd televisiota kuin ei-ylioppilasvanhempien lapset. Tosin ero ryhmien valilla oli
jalleen hyvin pieni (=837, Z=-2,687, p=,04, r=,09).

Lahes samankaltainen trendi oli osiossa, jossa tiedusteltiin englannin kaytta-
mistd koulun ulkopuolella. Tassa osiossa oli myds suurin ero ei-ylioppilasvanhempien
ja kahden ylioppilasvanhemman lasten valilld. Ylioppilasvanhempien lapset kayttivat
englantia koulun ulkopuolella merkitsevasti enemman kuin ei-ylioppilasvanhempien
lapset. Ero oli kuitenkin efektikooltaan pieni (r=,09 vs. r=,15).

Mielenkiintoista oli, ettd englanninkielisten televisio-ohjelmien katseleminen ja
erilaisten englanninkielisten tekstien lukeminen vaihtelivat merkitsevasti sen mukaan,
oliko ylioppilasvanhempi oppilaan isd vai diti. Oppilaat, joiden isa oli ylioppilas, kat-
soivat enemman englanninkielisid ohjelmia televisiosta ja he myos lukivat enemman
englanninkielisia teksteja kuin oppilaat, joiden diti oli ylioppilas (n=1 029, 7=-3,397, p=
,004, r=,11 (pieni) ja n=1 027, Z=-3,743, p=,001, r=,12). Ero ryhmien valilld oli kuitenkin
edelleen pieni.

Kaiken kaikkiaan oppilaan sukupuolen, jatko-opintosuunnitelmien ja vanhem-
pien koulutustason yhteys opiskelukdytanteiden harjoittamiseen oli pieni, eikd niiden
pohjalta voida tehda laajakantoisia johtopaatoksia. Mielenkiintoinen yksittdinen ha-
vainto oli kuitenkin, ettd koulun opiskelukdytdnteissa esiintyi jonkin verran eroja suo-
men- ja ruotsinkielisten koulujen oppilaiden vililld, tosin eroja voitiin selvittda tdssa
tutkimuksessa ainoastaan englannin kielen osalta.

5.3 Kaytadnteiden yhteys kielitaitoon

Seuraavaksi tarkastellaan opiskelukdytanteiden ja oppilaiden puhumis- ja kirjoittamis-
tehtdvissd saamien tulosten vilista yhteyttd tutkimuskysymyksen 3 mukaisesti. Ensin
raportoidaan koulussa harjoitettujen kdytanteiden ja kielitaidon valiset yhteydet kieli-
kohtaisten esimerkkien avulla. Sen jalkeen selvitetdaan, mika yhteys oppilaiden vapaa-
ajalla tapahtuvalla kielen harrastamisella oli kielitaitoon, ja annetaan esimerkkeja kieli-
kohtaisista eroista.

Useimpien oppitunneilla harjoitettujen opiskelukdytanteiden yhteys kielitai-
toon oli heikko tai jopa ldhes olematon. Kielten valilla havaittiin kuitenkin useita eroja.
Yksi niista liittyi tehtdvien teon saannoéllisyyteen, mika ranskan kielessa oli kohtalaises-
sa yhteydessa sekd puhumiseen (r =410, p<,001) etta kirjoittamiseen (r.=,493, p<,001).
Englannissa tehtdvien teon saanndllisyys korreloi kirjoittamiseen kuitenkin vain heikos-
ti (r=,217, p<,001) ja puhumiseen jopa hyvin heikosti (r =,197, p<,001). Ruotsin kielessa
tehtdvien teon saanndllisyyden yhteys sekd puhumiseen etta kirjoittamiseen oli heikko
(r=,146 jar=,160) ja merkitsevd ainoastaan suuren otoskoon vuoksi.

Toinen ero kielten valilla liittyi opettajan antamaan kannustukseen. Ruotsissa
opettajan kannustus kadyttaa kieltd myos koulun ulkopuolella oli heikossa yhteydessa
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oppilaiden kirjoittamistaitoon (r=,212, p<,001). Yhteys ruotsin kielen puhumiseen oli
hyvin heikko (r=.170). Ranskassa opettajan kannustuksella oli yhteyttd oppilaiden pu-
humistaitoon (r =,203, p<,001), kun taas yhteys kirjoittamiseen oli jonkin verran hei-
kompi (r.=.199). Englannissa sen sijaan opettajan kannustamisen ja kielitaidon yhteys
olildhes olematon (r =,090 ja r.=,059). Oli my&s mielenkiintoista havaita, etta oppilaiden
harjoittama itsearviointi ranskan kielessa oli heikossa yhteydessa kielitaitoon (r =235,
p<,001 jar=,279, p<,001). Vastaavaa yhteyttd ei ollut havaittavissa englannin tai ruot-
sin kielissa.

My®ds kielen kayttaminen vapaa-ajalla oli vain heikosti yhteydessa oppilaan kie-
litaitoon, joskin yhteys oli englannin kielessa hiukan vahvempi kuin ruotsissa ja rans-
kassa. Englannissa esimerkiksi television katsominen vapaa-ajalla korreloi oppilaan
kielitaitoon (r =370, p<,001 and r.=,358, p<,001 puhuminen ja kirjoittaminen). Yhteys
oli huomattavasti heikompi ruotsissa (r =286, p<,001 ja r.=,273, p<,001) ja ranskassa
(r, =226, p<,001 and r =,274, p<,001). Samankaltaisia trendejd oli myés muissa vapaa-
ajan opiskelukdytanteissa. On kuitenkin syyta huomata, etta tulos oli toinen, jos oppilas
ilmoitti kayttavansa kielta ystavien ja sukulaisten kanssa. Silloin korrelaatio oli ruotsissa
korkeampi (r=,315, p<,001 ja r =324, p<,001 puhuminen ja kirjoittaminen) kuin eng-
lannissa (r.=,290, p<,001 ja r.=,280, p<,001) ja ranskassa (r.=,215, p<,001 and r =251, p<
,001).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tehtdvien sdannollinen tekeminen kannat-
taa kielissa, joiden kdyttomahdollisuudet koulun ulkopuolella ovat rajalliset. Ndissa
kielissd, opettajan kannustus ja opastus tarjoumien I6ytdmiseksi ovat ensiarvoisen tar-
keita. Tulisi myos miettia keinoja, joilla vapaa-ajan opiskelukdytanteet voitaisiin nykyis-
ta paremmin nivoa osaksi koulussa tapahtuvaa kielenopiskelua (ks. my&s Luukka ym.
2008).

6 Johtopaatokset

Artikkelissa raportoitiin perusopetuksen paattévaiheessa olevien englantia, ruotsia ja
ranskaa opiskelleiden opiskelukdytdantoja sekd koulussa ettd vapaa-ajalla. Aineistona
kaytettiin VK2013:ssa kerattyjd oppilaiden taustakyselyja ja heidan kielitaidon eri osa-
alueita mitanneissa tehtdvisséd saamiaan taitotasoja. Kielitaidon osa-alueista valittiin
puhuminen ja kirjoittaminen, silld niissa taitotasoasteikot olivat yhteismitalliset kaikis-
sa kolmessa kielessa. Analyysin rajoittaminen tuottamistaitoihin oli perusteltua myos
siksi, ettd kuullun ja luetun ymmartamisen yhteydet opiskelukdytanteisiin on kuvattu
yksityiskohtaisesti VK2013:n kielikohtaisissa raporteissa (Hildén & Rautopuro 2014; Har-
mala ym. 2014; Harmala & Huhtanen 2014).
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Tutkimuksen paatarkoitus oli kuvata ja analysoida, mitd opiskelukaytanteitd
oppilaat harjoittivat eri kielissd, mitd oppilaan taustamuuttujiin liittyvid eroja kdytan-
teiden harjoittamisessa oli, ja mita yhteyksia opiskelukdytanteilla oli oppilaiden suulli-
seen ja kirjalliseen kielitaitoon. Paatutkimuksessa (esim. Harmald ym. 2014), opiskelu-
kaytanteita oli analysoitu kielittdin ilman, ettd eri kielissa saatuja tuloksia olisi vertailtu
keskendan. Kaikki kolme tutkittua oppimaaraa olivat pitkia eli oppilaan ensimmaiseksi
vieraaksi kielekseen valitsemia. Siksi niiden opiskelu luo perustaa mydhemmille kieli-
opinnoille ja tyotavoille. Tutkittujen kolme kielen pitkdn oppimaarén tavoitteet olivat
samat lukuun ottamatta hyvan osaamisen tasoa, joka oli englannissa maaritelty yhta
tasoaskelmaa korkeammaksi kuin ranskassa ja ruotsissa.

Tulokset osoittivat, ettd strategisten taitojen (joihin tutkitut tydskentely ja kay-
tanteet kuuluvat) ja kulttuurisen osaamisen tavoitteiden toteutumisessa ei ollut huo-
mattavia eroja kielten vililla. Taten opetussuunnitelman perusteiden tarkoittama yh-
tendisyys kielten pitkien oppimadrien tavoitteiden saavuttamisessa toteutui suureksi
osaksi saatujen tulosten perusteella.

Erot englannin, ruotsin ja ranskan pitkdn oppimaéaran opiskelijoiden opiskelu-
kaytanteissa olivat yleensa hyvin pienia ja jaljitettdvissa suuresta otoskoosta johtuviksi.
Tehtdvien teon osalta havaittiin, etta ruotsin kielessa oppilaat ilmoittivat tekevansa teh-
tdvat huomattavasti harvemmin kuin englannissa ja ranskassa. Odotuksenmukainen
havainto aiemman tutkimuksen perusteella (esim. Sundqvist 2013) puolestaan oli, etta
englantia kaytettiin koulun ulkopuolella useammin kuin ruotsia ja ranskaa. Erot opis-
kelukdytédnteissa oppilaan sukupuolen mukaan ryhmiteltyind jaivat pieniksi, eivatka
yleensa olleet kdytanndssa merkitsevia.

Opiskelukdytanteiden yhteydesta kielitaitoon (puhuminen ja kirjoittaminen)
mielenkiintoisin tulos oli tehtdvien teon saanndllisyyden ja kirjoittamis- ja puhumis-
taidon vadlinen yhteys ranskan kielessa. Ranskassa myds opettajan antama kannustus
kielen kdyttoon vapaa-ajalla oli yhteydessa oppilaiden puhumistaitoon ja heikosti
my®os kirjoittamistaitoon. Englannissa tdta yhteyttd ei ollut. Sen sijaan vapaa-ajan kie-
len kaytolla, esimerkiksi englanninkielisten televisio-ohjelmien ja videokatkelmien kat-
selemisella oli yhteyttd oppilaan kielitaitoon. Ruotsissa puolestaan kielen kadyttdminen
sukulaisten ja ystavien kanssa oli yhteydessa sekd puhumis- ettd kirjoittamistaitoon.
Havainto selittynee sillg, etta ruotsin kaytto koulun ulkopuolella liittyy usein henkil6i-
den véliseen kanssakdaymiseen kotimaan kaksikielisissd ymparistdissd, kun taas englan-
ti on tyypillisesti kdytdssa mediavalitteisissa kansainvalisissa yhteyksissa.

Lahes olemattomat erot koulun opiskelukdytanteiden harjoittamisessa olivat
osin odotuksenmubkaisia aiemman tutkimuksen perusteella (esim. Hairmala ym. 2014;
Hildén & Rautopuro 2014; Harmala & Huhtanen 2014). Kielesta riippumatta tavallisim-
mat tyOtavat oppitunneilla olivat oppikirjan suulliset pariharjoitukset ja sanakokeet,
vaikka esimerkiksi englannin tunneilla olisi mahdollista hyddyntaa oppilaiden kielitai-
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toa ja mielenkiinnon kohteita nykyista monipuolisemmin (esim. media). Vaikka viestin-
nalliseen tehtdvaan perustuva kielenopetus on ollut opettajankoulutuksen valtavirtaa
jo parin vuosikymmenen ajan, sen tunnusmerkkien toteutuminen kdytanndssa on
vaihtelevaa, kuten tamakin tutkimus osoitti. Kansainvalisestikin todettu ilmi6 opettaji-
en menetelmallisten ihanteiden ja arkikdytdnndssa harjoittamien opetustapojen valilla
(Macaro 2001) patee myos Suomessa seka kansallisten oppimistulosarviointien (Har-
mala ym. 2013; Hildén & Rautopuro 2014) ettda muun tutkimuksen valossa (esim. Har-
janne, Reunamo & Tella 2015: 921; Luukka ym. 2008).

Toisaalta myds erilaisten opiskelustrategioiden tehokkuus ja opetettavuus
riippuvat monista tilannetekijoista eika ole likikdan opettajan vallassa, miten oppilaat
ohjattuinakaan lopulta haluavat opiskella ja mitd kdyténteitd omaksua. Esimerkiksi
Plonskyn (2011) suorittama meta-analyysi osoitti vain pienia tai kohtalaisia vaikutuksia
strategiaopetuksen ja oppimistulosten valilla.

Suullisten pariharjoitusten suosio suomalaisessa kieltenopetuksessa on vankka
kaikissa kielissa ja oppimaarissa (Hildén ym. 2014). Niiden yhteydet oppilaan kielitai-
toon tai muihin tavoitteisiin ovat kuitenkin satunnaisia, eivatka ne aina ole tehokkaita
edes suullisen kielitaidon kehittymisen kannalta. Esimerkiksi suomenkielisissa kouluissa
tehddan enemman paritoita englannin tunneilla kuin ruotsinkielisissa kouluissa, mutta
ruotsinkielisten oppilaiden englannin taito oli silti parempi kuin suomenkielisissa kou-
luissa (Harmala ym. 2014). Paritehtdvat tarjoavat toki peruslahtékohdan vuorovaikut-
teiselle opiskelulle ja vertaistuelle, mutta tehtdvien laatu ja jarjestaminen kaipaisivat
pedagogista terdvoittamista. Huomion arvoista olisi tutkia, mika on erityyppisten ja
eri madrin ohjattujen pariharjoitusten todellinen vaikuttavuus esimerkiksi kuuntelu- ja
mydtdilytaitoihin, ilmaisuvaraston rikastumiseen ja viestintdrutiinien automaattistumi-
seen.

Koulun ulkopuolisten kdytanteiden osalta oli odotettua, ettd englantia kayte-
taan huomattavasti enemman kuin muita kielid. Yllattava kielikohtainen tulos oli kui-
tenkin, ettd yhdeksasluokkalaiset kdyttivat ruotsia ldhes yhta vahan koulun ulkopuolel-
la kuin ranskaa. Muiden kielten kuin englannin kaytt6a koulun ulkopuolella tulisi tukea
ohjaamalla sita tarkemmin: tunneilla tehtaville tulisi asettaa selked tavoite ja aikaraja,
kotilaksyiksi pitdisi antaa nykyistd enemman ja monimuotoisempia tiedonhankintateh-
tavia verkossa tai lahiymparistossa esimerkiksi kaksikielisilla seuduilla. Multimedia ja
sisdltdjen tuottaminen ovat monien oppilaiden arkea, jonka koulu ja sen kieltenopetus
ilmeisesti vield paljolti sivuuttavat ymmartamattomyyttddn tai osaamattomuuttaan.
Uusimmat opetussuunnitelman perusteet kiinnittavat paljon huomiota oppilaan tie-
to- ja viestintateknisiin taitoihin, kulttuuriseen sensitiivisyyteen ja itseohjautuvuuden
kehittymiseen. Nama kaikki koskevat myds kielten opetusta mita suurimmassa maarin,
ja kaikkien kohentamiseksi on paljon tehtavaa seka tutkituissa ettd muissa perusope-
tuksessa opetettavissa kielissa.
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Tassa raportoitu tutkimus antoi yhden nakdkulman oppilaiden kokemuksiin vie-
raiden kielten tuntityoskentelysta. Vaikka kyselylomakkeen osiot keskittyivat pdadosin
varsin perinteisiin vieraiden kielten opiskelukdytanteisiin, nousi tuloksista kuitenkin
esiin asioita, joita opettajankoulutuksessa tulisi pohtia. Miten esimerkiksi ruotsin kielen
opiskelu toisena kotimaisena kielena saataisiin paremmin nivottua oppilaiden vapaa-
aikaan? Miten kielten oppitunneilla uskallettaisiin hyddyntaa entista ennakkoluulot-
tomammin erilaisia tekniikan suomia mahdollisuuksia ja sita kautta ohjata oppilaita
itsendiseen opiskeluun ja vastuunottoon omasta oppimisestaan? Kuten englannin tu-
lokset osoittivat, ei tuntityoskentely juurikaan ndy oppilaiden kielitaidossa, vaan kielta
opitaan itselle mielekkaissd, autenttisissa kielenkayttotilanteissa. Koulun ulkopuolella
opitun kielitaidon tunnustaminen voi osaltaan olla edesauttamassa monikielisyyden
kehittymista. Oppilaiden itsensa valitsemien tekstien ja materiaalien pohjalta syntyvien
tilanteiden luominen ja niiden vaikuttavuuden analyysi tulevat jatkossa olemaan kieli-
kasvatustutkimuksen keskeisid aiheita.
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LIITE 1.

Oppilaskyselyn osiot koulussa ja vapaa-ajalla harjoitetuista opiskelukdytanteista.

Ylékoulun (vuosiluokat 7-9) englan- 1= ei koskaan, 2 = vain harvoin, 3 = joskus,
nin/ruotsin/ranskan tunneilla... 4 = usein, 5 = lahes aina

12. piddmme suullisia esityksid englanniksi/ruotsiksi/ranskaksi.

13. harjoittelemme sanastoa tekemalld omia lauseita suullisesti.

14. harjoittelemme kielioppiasiaa tekemalld omia lauseita.

15. teemme oppikirjasta suullisia pariharjoituksia.

16. opettaja kdyttda englannin/ruotsin/ranskan kieltd puhuessaan koko luokalle.

17. katsomme/kuuntelemme englannin/ruotsin/ranskankielisia elokuvia, lauluja tms.

18. luemme englannin/ruotsin/ranskankielisia lehtid tai kirjoja.

19. tallennamme puheharjoituksia videolle.

20. suunnittelen omaa tydskentelyani (esim. Mita opiskelen ensi viikolla?)

21. kokoamme kielisalkkua tai kirjoitamme opiskelupdivékirjaa.

22. harjoittelemme kielioppia tietokoneella (pelit tms.).

23. kdytamme internetia tiedonhakuun.

24. saamme itse valita, mita kotitehtavia teemme.

25. annamme palautetta toisen oppilaan englannin/ruotsin/ranskan osaamisesta (esim.
puhetehtdvassa).

26. arvioin omaa englannin/ruotsin/ranskan kielen osaamistani (esim. pohtimalla, miten
onnistuin, tai ehdottamalla arvosanaa).

27. keskustelen opettajan kanssa omasta edistymisestani.

28. teemme sanakokeita (vastauksina yksittdiset sanat).

29. meilld on kirjallisia kokeita pdivan laksysta.

30. opettaja kuuntelee ja antaa palautetta, kun keskustelemme parin kanssa englanniksi/
ruotsiksi /ranskaksi.

31. kokeissa on vapaata kirjallista tuottamista englanniksi/ruotsiksi/ranskaksi (ei vain kdan-
nosta tai tdydennysta).

32. opettaja kannustaa kdyttamaan englantia/ruotsia/ranskaa koulun ulkopuolella.

Kohdekielen kaytto koulun ulkopuo- 1 = ei koskaan, 2 = joskus, 3 = viikoittain,
lella 4 = paivittain

33. katselen englannin/ruotsin/ranskankielisia elokuvia tai videokatkelmia.

34. kuuntelen englannin/ruotsin/ranskankielistd musiikkia.

35. seuraan englannin/ruotsin/ranskankielisia keskustelupalstoja (YouTube, Facebook jne).




Marita Hérmcdild, Raili Hildén & Dmitri Leontjev 161

36. osallistun englannin/ruotsin/ranskankielisiin verkkokeskusteluihin (blogit, Facebook,

chat, Twitter jne).

37. luen englannin/ruotsin/ranskankielisid verkkolehtia tai muita verkkoteksteja.

38. kirjoitan englannin/ruotsin/ranskankielisia teksteja (tekstiviestit, runot jne.).

39. puhun englantia/ruotsia/ranskaa esim. turistien kanssa.

40. kdytan englantia/ruotsia/ranskaa kavereiden tai sukulaisten kanssa.

LIITE 2.

Kuvailevat tunnusluvut kyselylomakkeen osioille kielittain.

Keski- Hajonta Mediaani
arvo
Kuinka paljon kaytdt aikaa englannin/ | Englanti 1,99 0,481 2
ruotsin/ ranskan/ruotsin/ranskan
laksyihin Ruotsi 1,97 0,444 2
Ranska 1,96 0,523 2
Kuinka saanndllisesti teet englannin/ Englanti 4,07 1,030 4
ruotsin/ ranskan/ruotsin/ranskan -
opiskeluun liittyvat tehtévat Ruotsi 1,97 0,438 2
Ranska 3,81 1,193 4
KYS12 Piddmme suullisia esityksia Englanti 2,38 0,947 2
englanniksi/ ruotsiksi/ranskaksi.
Ruotsi 2,34 0,972 2
Ranska 2,28 0,948 2
KYS13 Harjoittelemme sanastoa teke- | Englanti 2,71 0,971 3
malld omia lauseita suullisesti.
Ruotsi 2,83 0,989 3
Ranska 2,90 1,048 3
KYS14 Harjoittelemme kielioppiasiaa Englanti 3,23 0,970 3
tekemalld omia lauseita.
Ruotsi 3,29 0,971 3
Ranska 3,34 1,006 3
KYS15 Teemme oppikirjasta suullisia Englanti 3,86 0,924 4
pariharjoituksia.
Ruotsi 3,86 0,919 4
Ranska 4,00 0,896 4
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KYS16 Opettaja kdyttdd englannin/ Englanti 3,90 1,055 4
ruotsin/ranskan kieltd puhuessaan
koko luokalle. Ruotsi 3,85 1,000 4

Ranska 4,07 0,895 4
KYS17 Katsomme/kuuntelemme Englanti 2,73 0,852 3
englannin/ruotsin /ranskankielisia -
elokuvia, lauluja jne. Ruotsi 2,85 0,858 3

Ranska 3,14 0,843 3
KYS18 Luemme englannin/ruotsin/ Englanti 1,71 0,799 2
ranskankielisia lehtid tai kirjoja.

Ruotsi 1,81 0,905 2

Ranska 1,73 0,792 2
KYS19 Tallennamme puheharjoituksia | Englanti 1,15 0,474 1
videolle.

Ruotsi 1,10 0,372 1

Ranska 1,13 0,436 1
KYS20 Suunnittelen omaa tydsken- Englanti 1,54 0,798 1
telyani.

Ruotsi 1,54 0,807 1

Ranska 1,58 0,846 1
KYS21 Kokoamme kielisalkkua tai Englanti 1,13 0,505 1
kirjoitamme opiskelupdivakirjaa.

Ruotsi 1,14 0,544 1

Ranska 1,10 0,473 1
KYS22 Harjoittelemme kielioppia Englanti 2,04 0,932 2
tietokoneella.

Ruotsi 1,85 0,884 2

Ranska 2,26 1,002 2
KYS23 Kdytamme internetia tiedon- Englanti 2,19 0,916 2
hakuun.

Ruotsi 1,94 0,917 2

Ranska 2,27 0,955 2
KYS24 Saamme itse valita, mita koti- Englanti 1,44 0,657 1
tehtdvid teemme.

Ruotsi 1,37 0,590 1

Ranska 1,45 0,716 1
KYS25 Annamme palautetta toisen Englanti 1,74 0,879 2
oppilaan englannin/ruotsin/ranskan
o0saamisesta. Ruotsi 1,70 0,838 1

Ranska 1,78 0,928 2
KYS26 Arvioin omaa englannin/ruot- Englanti 2,30 0,991 2
sin/ranskan kielen osaamistani.

Ruotsi 2,20 0,971 2

Ranska 2,24 1,002 2
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KYS27 Keskustelen opettajan kanssa Englanti 1,81 0,82 2
omasta edistymisestani.
Ruotsi 1,83 0,809 2
Ranska 1,85 0,827 2
KYS28 Teemme sanakokeita. Englanti 3,65 0,990 4
Ruotsi 3,53 0,993 4
Ranska 3,14 1,052 3
KYS29 Meilld on kirjallisia kokeita Englanti 1,98 0,924 2
paivan laksysta.
Ruotsi 1,88 0,84 2
Ranska 1,71 0,796 2
KYS30 Opettaja kuuntelee ja antaa Englanti 2,70 1,038 3
palautetta, kun keskustelemme parin -
kanssa englanniksi/ ruotsiksi/rans- Ruotsi 2,72 1,059 3
kaksi.
arel Ranska 3,05 1,048 3
KYS31 Kokeissa on vapaata kirjallista Englanti 3,05 1,182 3
tuottamista englanniksi/ ruotsiksi/
ranskaksi. Ruotsi 3,17 1,161 3
Ranska 3,53 1,201 4
KYS32 Opettaja kannustaa kaytta- Englanti 2,95 1,156 3
maan englantia/ruotsia /ranskaa -
koulun ulkopuolella. Ruotsi 3,05 1,156 3
Ranska 3,43 1,146 3
KYS33 Katselen englannin/ruotsin/ Englanti 3,29 0,780 3
ranskankielisia elokuvia tai videokat-
kelmia. Ruotsi 1,66 0,594 2
Ranska 1,73 0,560 2
KYS34 Kuuntelen englannin/ruotsin/ | Englanti 3,69 0,641 4
ranskankielista musiikkia.
Ruotsi 1,63 0,689 2
Ranska 1,78 0,746 2
KYS35 Seuraan englannin/ruotsin/ Englanti 3,36 0,905 4
ranskankielisia keskustelupalstoja -
(YouTube, Facebook). Ruotsi 1,41 0,702 1
Ranska 1,32 0,605 1
KYS36 Osallistun englannin/ruotsin / Englanti 2,49 1,120 2
ranskankielisiin verkkokeskusteluihin -
(blogit, Facebook jne.). Ruotsi 1,24 0,567 1
Ranska 1,14 0,435 1
KYS37 Luen englannin/ruotsin / Englanti 2,36 0,978 2
ranskankielisia verkkolehtid tai muita
Verkkotekstejé Ruotsi 1,33 0,586 1
Ranska 1,22 0,480 1
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KYS38 Kirjoitan englannin/ruotsin/ Englanti 2,08 0,979
ranskankielisia teksteja (tekstiviestit,
runot jne_) Ruotsi 1,36 0,647
Ranska 1,25 0,513
KYS39 Puhun englantia/ruotsia/ rans- | Englanti 1,91 0,693
kaa esim. turistien kanssa
Ruotsi 1,51 0,631
Ranska 1,39 0,546
KYS40 Kaytan englantia/ruotsia/ rans- | Englanti 2,07 0,898
kaa kavereiden tai sukulaisten kanssa.
Ruotsi 1,73 0,817
Ranska 1,49 0,658

LIITE 3.

Taustamuuttujien frekvenssit.

Koulun kieli (vain englanti)
Oppilasmaara %

suomi 2966 85,3
ruotsi 510 14,7
Yhteensa 3476

Sukupuoli

Kieli Oppilasmaara %

Englanti poika 1766 51.0
tytto 1697 49.0
Yhteensa 3463

Ruotsi poika 686 40.9
tyttd 993 59.1
Yhteensa 1679

Ranska poika 318 31.1
tyttd 703 68.9
Yhteensa 1021
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Perusopetuksen jalkeen

Kieli Oppilasmaara %

Englanti pyrin ensisijaisesti lukioon. 1903 55.5
pyrin ensisijaisesti ammatilliseen koulutukseen. | 1466 42.7
hankin lisdvalmiuksia jatko-opintoihin 50 1.5
aion menna toihin tai pitdd vapaavuoden. 12 0.3
Yhteensa 3431

Ruotsi pyrin ensisijaisesti lukioon. 1266 76.1
pyrin ensisijaisesti ammatilliseen koulutukseen. | 387 233
hankin lisdvalmiuksia jatko-opintoihin 9 0.5
aion menna t6ihin tai pitda vapaavuoden. 2 0.1
Yhteensa 1664

Ranska pyrin ensisijaisesti lukioon. 924 90.6
pyrin ensisijaisesti ammatilliseen koulutukseen. | 94 9.2
hankin lisdvalmiuksia jatko-opintoihin 1 0.1
aion menna t6ihin tai pitda vapaavuoden. 1 0.1
Yhteensa 1020

Onko &iti/isa ylioppilas

Kieli Oppilasmaara %

Englanti ei kumpikaan 1038 380
aiti 842 30.8
isa 190 7.0
molemmat 661 24.2
Yhteensa 2731

Ruotsi ei kumpikaan 305 21.9
aiti 409 294
isa 139 10.0
molemmat 538 38.7
Yhteensa 1391

Ranska ei kumpikaan 89 9.6
aiti 230 24.8
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isa 63 6.8
molemmat 546 58.8
Yhteensa 928




Huhta, A. & R. Hildén (toim.) 2016. Kielitaidon arviointitutkimus 2000-luvun Suomessa. AFinLA-e. Sovelta-
van kielitieteen tutkimuksia 2016 /n:0 9. 167-183.
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1 Johdanto

Maahanmuuttajien mddra on kymmenkertaistunut vuosien 1990 ja 2010 valilld Suo-
messa (Tilastokeskus 2014), mikd nakyy myods suomalaisissa kouluissa kulttuurisen
monimuotoisuuden ja monikielisyyden rikastumisena (OPH 2016). Maahanmuutta-
jataustaisiin lapsiin ja nuoriin kohdistuvaa tutkimusta ja siitd tulevaa tietoa tarvitaan
yhd enenevassa maarin esimerkiksi koulujdrjestelman tarpeisiin, koska koululla on
merkittavd asema maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kouluun ja yhteiskuntaan
integroimisessa. Kulttuurinen monimuotoisuus ja kielitietoisuus, joilla viitataan koulun
kielellisen moninaisuuden tukemiseen ja kielitietoisuuden vahvistamiseen yli oppiaine-
rajojen, ovatkin keskeisia koulun toimintakulttuurin kehittamista ohjaavia periaatteita.
Peruskoulun tehtdvana on oppilaiden oman kulttuuri- ja kieli-identiteetin rakentumi-
sen tukeminen. (OPH 2014.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014:
28) mukaan kielitietoisessa yhteisssa keskustellaan kieliin ja kieliyhteiséihin kohdistu-
vista asenteista jaymmarretdan kielen keskeinen merkitys oppimisessa, vuorovaikutuk-
sessa ja yhteistydssa seka identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumi-
sessa. Tutkimusten valossa vahvan etnisen identiteetin on osoitettu olevan yhteydessa
parempaan koulumenestykseen ja oppimistuloksiin (esim. Altschul, Oyserman & Bybee
2006; Zirkel 2008). Koulun monikulttuurisuuden ja monikielisyyden vahvistamiseen
pyrkiminen on suotavaa, koska ndin koulu voi tukea oppilaidensa monikulttuuristen ja
monikielisten identiteettien kehittymistd (Cummins 2000; Hélot & Young 2002; Martin-
Jones 2007).

Koulun opetuskieli on maahanmuuttajataustaisille oppilaille sekd oppimisen
kohde etta véline eri oppiaineissa, joten niin matematiikan kuin muidenkin oppiainei-
den opiskelussa on pedagogisesti haastavaa, miten edeta arkikielesta kohtia kasitteelli-
sen ajattelun kieltd, kun oppilaiden kielelliset resurssit vaihtelevat (esim. Vollmer 2006;
Mercer & Littleton 2007). Matematiikan tarkastelu erikielisten oppilaiden nakékulmasta
on kiinnostavaa, koska arkiajattelussa luonnollisen kielen roolia, kuten myos oppilaiden
oman aidinkielen taitoa voidaan vaheksyd. Kuitenkin myds matematiikan opettajalta
edellytetdan kykya tunnistaa kielten merkitys oppimisen mahdollistajana (ks. Vollmer
2006; Civil 2009).

Kulttuurisen monimuotoisuuden ja oppilaiden monikielisyyden huomioimi-
nen ja tukeminen suomalaisissa kouluissa kaipaa kuitenkin vield kehittamista. Kan-
sallisen arviointikeskuksen raportin mukaan kehitystyossa tulisi panostaa koulujen ja
oppilaitosten henkildston osaamisen ja asenteiden kehittdmiseen monimuotoisuuden
edistamiseksi (Kuukka, Ouakrim-Soivio, Paavola & Tarnanen 2015). Taman lisaksi kou-
lumenestyksen ndakdkulmasta sekd ensimmaisen etta toisen polven maahanmuuttaja-
taustaisten oppimistulokset ovat keskimadrin valtavaest6a heikompia (ks. Harju-Luuk-
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kainen, Nissinen, Sulkunen, Suni, & Vettenranta 2014; Valtiontalouden tarkastusvirasto
2015), joskin erojen on joissain tutkimuksissa havaittu pienentyvdn taustamuuttujien
tilastollisen vakioinnin jalkeen (Kilpi 2010; Kilpi-Jakonen 2012). Koulutus- ja tycelama-
polkujen sujuvoittamiseksi varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa tehtdva tyo on
keskeisessa asemassa, sillda maahanmuuttajataustaiset nuoret ovat keskimaarin muita
huonommassa asemassa koulutuksessa ja tydelamassa, minka vuoksi heilld on riski syr-
jaytymiseen (esim. Terds, Lasonen & Sannio 2010; Rinne & Tuittu 2011). Myds maahan-
muuttajaperheiden sosioekonominen ja kulttuurinen padoma on keskimdarin melko
heikko (Harju-Luukkainen ym. 2014).

Maahanmuuttajataustaisista oppilaista ei voida kuitenkaan puhua yhtend yh-
tendisend ryhmana. Heidan tilanteensa ja oppimisen tuen tarpeensa voivat vaihdella
esimerkiksi sen mukaan, ovatko he ensimmaisen vai toisen sukupolven maahanmuut-
tajia. Taman lisaksi merkityksellistd on se, missa vaiheessa opintopolkuaan nuori tulee
maahan, onko hdnen kotikielensa Idhelld tulomaan kieltd sekd mika on ldahtémaan
koulutuksen taso ja millaiset standardit sielld ovat (Heath & Kilpi-Jakonen 2012; Kilpi-
Jakonen 2012; Harju-Luukkainen ym. 2014). Ndin ollen lapset ja nuoret, jotka tulevat
Suomeen kouluikdisina ja aloittavat koulunkdynnin omaa ikdryhmaansa myohemmin,
voivat kohdata yhtdaikaisesti monia siirtymid. Nama siirtymat voivat liittya maahan
muuttoon, yhteiskuntaan ja kulttuuriin, lapsuuden ja nuoruuden kehityksellisiin siirty-
miin seka toiselle koulutusasteelle siirtymiseen (Alitolppa-Niitamo 2003; Terds & Kilpi-
Jakonen 2013).

Riittdvan kielitaidon ja oppimisvalmiuksien saavuttaminen 16 ikdvuoteen men-
nessa voi varsinkin myéhaan maahantulleiden nuorten kohdalla olla valmistavasta
opetuksesta huolimatta saavuttamaton tavoite. Kuitenkin Kuukan ja Metsamuurosen
(2016) mukaan nuorten maahanmuuttajataustaisten nuorten kielitaito peruskoulun
padttdvaiheessa osoittautui varsin hyvaksi. Oppilaista 87 prosenttia saavutti arvioinnis-
sa vahintaan hyvan osaamisen tason. Toisaalta hyvasta kielitaidon tasosta huolimatta
PISA 2012 -tutkimuksen mukaan noin 50 prosenttia ensimmadisen ja toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaisista nuorista jai arviointialueissa (luonnontieteet, lukutaito ja
matematiikka) minimitason alapuolelle (Harju-Luukkainen ym. 2014). Toisen sukupol-
ven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden voisi olettaa jo integroituneen kouluun.
Kaiken kaikkiaan kehittdmisen varaa on useilla osa-alueilla, silld maahanmuuttajataus-
taiset oppilaat kokevat tulevansa kiusatuksi taustansa vuoksi, heilld on erityistuen tar-
peita ja oppimistulokset ovat suomen- ja ruotsinkielisia heikompia (ks. esim. Sinkko-
nen, Kyttdld, Karvinen & Aunio 2011; Harju-Luukkainen ym. 2014).
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2  Motivaatio ja oppiminen

2.1 Motivaatio ja itsemaaraamisteoria

Erilaisista teoreettisista ja kasitteellista ldhestymistavoista huolimatta motivaatiota voi-
taneen pitda yhtena keskeisimmista tekijoista oppimisessa. Opetuksen nakokulmasta
katsottuna opetus ei ole tehokasta, jos oppilaat eivat ole kiinnostuneet opetuksesta ja
jos he eivét sitoudu oppimiseen. Oppilaan toiminta kytkeytyy motivaatioon sitd kaut-
ta, ettd tama on yksi keskeisistda ominaisuuksista, joka nakyy oppilaan aktiivisuutena
(Nurmi 2013). Motivaatiota on tutkittu paljon ja sitd on ldhestytty lukuisista eri nako-
kulmista, esimerkiksi sekd oppimispsykologian (ks. esim. Wigfield & Cambria 2010) ja
kasvatusfilosofian alueella (esim. Dewey 1938) etta eri oppiaineiden, kuten matematii-
kan (Hannula 2006; Lukin 2013; Pantziaram & Philippou 2015) ja toisen/vieraan kielen
oppimisen (esim. Dérnyei 2003; Dornyei & Ushioda 2011) viitekehyksissa.

Lahestymme tdssa artikkelissa motivaatiota itsemaaraamisteorian kautta, jota
pidetddn yhtend vaikuttavimmista lahestymistavoista oppimispsykologian alueella
(Dornyei 2003). Ryanin ja Decin (2000) mukaan motivaatiota tarkasteltaessa on otet-
tava huomioon sen monitahoinen luonne, silld ihmisilla voi olla eri maara motivaatiota
(motivaation taso), mutta heilld voi olla myds erityyppisid motivaatioita (motivaatio-
orientaatio). Naista jalkimmaiseen liittyvat asenteet ja tavoitteet, jotka sdatelevat sita,
miksi toimimme. Esimerkiksi oppilas voi olla motivoitunut tekemaan kotilaksyja omasta
mielenkiinnosta tai uteliaisuudesta tai vaihtoehtoisesti siksi, ettd han haluaa saavuttaa
opettajan tai vanhempiensa hyvaksynnan (Ryan & Deci 2000: 54). Motivaatio voi olla
joko sisdista tai ulkoista.

Ulkoisesti motivoitunut oppilas on kiinnostunut tekemaan asioita, koska muut
henkil6t tai hdanen sosiaalinen ympadristonsa odottavat sita hanelta tai asioiden teke-
misestd seuraa ulkoisia palkintoja. Sisdisesti motivoituneen oppilaan toimintaa puoles-
taan ohjaa kiinnostus tai toiminnasta seuraava hyvanolon tunne ja nautinto (Ryan &
Deci 2000). Vaikka sisdisen motivaation katsotaan liittyvan laadukkaaseen oppimiseen
ja luovuuteen, Ryan ja Deci kuitenkin valttavat perinteista ndiden kahden motivaation
vastakkainasettelua ja nostavat esiin sen, ettd ulkoista motivaatiota voi olla erilaista.
Oppilaat voivat tydskennelld ulkoisen motivaation ohjaamina vastustaen ja kiinnostu-
mattomina tai yhta hyvin myds auliisti, jolloin he ndkevat aktiviteetin hyddyllisena tai si-
nansa tekemisen arvoisena. On siis mahdollista, ettd alun perin ulkoinen syy toimia voi
muuttua sisdistetyksi eri tavoin; esimerkiksi halu valttaa tekemdttomyydesta seuraavaa
syyllisyytta tai alkujaan ulkoisesti madraytyva tekeminen alkaa tuntua oppilaasta tar-
kedltd oman taidon kehittymisen ja oman tulevaisuuden kannalta (Ryan & Deci 2000:
61-62). Taman vuoksi on tarkeda, etta motiivit olisivat mahdollisimman paljon sisdistet-
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tyja ja osa itsed, koska silloin ne olisivat enemman itsemadrdytyvia eli autonomisia ja
niista seuraisi parempia oppimistuloksia.

2.2 Motivaatio ja monikielinen ja -kulttuurinen koulu oppimis-
ymparistona

Se, millainen ymparistd koulu on monikieliselle ja eri kulttuurista tulevalle oppilaalle,
on merkityksellistd, koska kognitiivisten motivaatiotekijoiden kannalta sosiaalinen ym-
paristd voi joko luoda sisdistda motivaatiota edistavan tai estavan ilmapiirin (Ryan & Deci
2000: 12). Monikulttuurisella koululla tarkoitetaankin, etta kaikilla oppilailla on koulu-
oppimiseen tasavertaiset mahdollisuudet sukupuoleen, sosiaaliluokkaan tai etnisiin
ja kulttuurisiin ominaisuuksiin katsomatta (Banks 2010). Myds monikielisyyden tuke-
minen on keskeista sekd koulumenestyksen ettd persoonallisen kasvun ja identiteetin
kehittymisen nakdkulmasta (esim. Baker 2000; Cummins 2000; Bialystok & Feng 2009).
Kielen oppiminen koulussa ja mahdollisuus oman didinkielen kadytto6n yli oppiaine-
rajojen voi tukea oppimista, silla kielet kytkeytyvat merkitysten ja vuorovaikutuksen
kautta kaikkeen oppimiseen (esim. Walqui 2006; Mercer & Littleton 2007). Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden mukaan monikielisid oppilaita tulisikin rohkaista
kayttamdan osaamiaan kielia oppitunneilla ja koulun toiminnassa yleisesti. Myds oman
didinkielenopetuksen tarjoamista suositellaan mahdollisuuksien mukaan. (OPH 2014:
87.)

Kaiken kaikkiaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat nayttavat viihtyvan kou-
lussa paremmin ja ovat motivoituneempia kuin kantavdeston oppilaat (Rdsanen & Ki-
virauma 2011; Leinonen 2013; Harju-Luukkainen ym. 2014). Muun muassa Kuuselan ja
Eteldlahden (2008) tutkimuksessa suurin ero oppilaiden, joilla oli maahanmuuttajataus-
ta jajoilla ei ollut, [0ytyi asteikon positiivisesta padsta. Noin 33 prosenttia maahanmuut-
tajataustaisista oppilaista ilmoitti viihtyvdnsa koulussa erittdin hyvin, kun taas vastaava
luku oppilaiden osalta, joilla ei ollut maahanmuuttajataustaa, oli 23 prosenttia. Lahto-
kohdat oppimiselle ovat siis kouluviihtyvyyden nakékulmasta hyvat, silla maahanmuut-
tajataustaiset oppilaat pitavat koulua tarkedna ja kokevat opettajasuhteet myonteises-
ti. Toisaalta niissa kouluissa, joissa on enemmadn maahanmuuttajataustaisia oppilaita,
esiintyy myds enemmadn kiusaamista, ja oppilaista osa kokee kiusaamista huonon suo-
men kielen taitonsa tai taustansa vuoksi. (Rdsanen & Kivirauma 2011; Leinonen 2013.)

Suomalaisessa koulutusjdrjestelmassa on kehittamisen varaa usealla saralla, ja
tutkimuksellista tietoa maahanmuuttajataustaisten nuorten oppimisesta ja sen tuke-
misesta tarvitaan lisda. Toistaiseksi ainoa Suomessa toteutettu laajempi kvantitatiivinen
ja kansainvalinen tutkimus, jonka avulla on ollut mahdollista saada vertailukelpoista
tietoa maahanmuuttajataustaisten nuorten oppimistuloksista ja niihin liittyvista taus-
tatekijoistd, on PISA 2012 -arvioinnin yhteydessa keratty aineisto (ks. Harju-Luukkainen
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ym. 2014). Siind Opetus- ja kulttuuriministerion toimeksiantona otettiin yliotos 15-vuo-
tiaista maahanmuuttajataustaisista nuorista tilastollisten paatelmien tarkkuuden pa-
rantamiseksi. PISA 2012 -tutkimuksen mukaan maahanmuuttajataustaisten nuorten
oppimistulokset olivat heikot niin matematiikassa (vuoden 2012 p&aarviointialue),
lukutaidossa kuin luonnontieteissakin. Toisaalta heiddn motivaationsa (matematiikan)
oppimista kohtaan oli poikkeuksellisen korkea, mutta motivaation yhteys oppimistu-
loksiin oli olematon (Harju-Luukkainen ym. 2014). Nayttaisikin siltd, ettd oppimistulos-
ten taustalla on muita tekijoitd, jotka vaikuttavat siihen, ettei maahanmuuttajataus-
taisten nuorten motivaation ja oppimistulosten valilla ole selkeda yhteytta. Kuitenkin
tarkasteltaessa koko tietyn ikdryhmdn oppilasjoukkoa Suomessa oppimista edistavilla
asenteilla on vahva korrelaatio oppimistuloksiin (Kdrna ja Rautopuro 2013). Sama patee
myos oppilaisiin, joilla ei ole maahanmuuttajataustaa PISA 2012 -tutkimuksessa, silla
korrelaatio PISA-pistemddrien ja sisdisen sekd ulkoisen motivaation valilla oli vahva.

Vuoden 2012 PISA-taustakyselyssd suomalaisnuorilta mitattiin heidan sisdista
ja ulkoista motivaatiotaan. Tulosten mukaan seka sisdinen etta ulkoinen motivaatio oli
maahanmuuttajataustaisilla nuorilla selvasti korkeammalla tasolla kuin kantavdestoon
kuuluvilla nuorilla (Harju-Luukkainen ym. 2014: 57-60). Kuten edelld todettiin, ndiden
nuorten motivaatiolla ei kuitenkaan ollut yhteytta heiddn menestykseensa matema-
tiikassa. Sen sijaan kantavdestéon kuuluvilla nuorilla oli matematiikan osaamisen ja
motivaation valilla selked korrelaatio. Sisdisen motivaation korrelaatio matematiikan PI-
SA-pistemaaran kanssa oli 0,37, kun ulkoisen motivaation vastaava korrelaatio oli 0,34.
Tama tarkoittaa, ettd sisdiselld motivaatiolla voidaan selittdd 14 prosenttia ja ulkoisella
motivaatiolla 12 prosenttia kantavaestéon kuuluvien nuorten matematiikan osaami-
sen vaihtelusta. Maahanmuuttajataustaisilla nuorilla motivaation korrelaatiot mate-
matiikan pistemadran kanssa olivat hyvin heikot tai suorastaan olemattomat: toisen
sukupolven maahanmuuttajataustaisilla nuorilla ne olivat 0,16 (sisdinen motivaatio) ja
0,13 (ulkoinen motivaatio) ja ensimmaisen sukupolven nuorilla 0,03 ja 0,01 (samassa
jarjestyksessa). Siten PISA-tutkimuksissa mitattu motivaatio ei selitd maahanmuuttaja-
nuorten osaamisen vaihtelua juuri lainkaan. (Harju-Luukkainen ym. 2014.) Siksi onkin
syyta pohtia, miten esimerkiksi koulun opiskelukielen taito, muiden kielten taito, koulu-
kokemukset, matemaattisten taitojen lahtotaso tai kotoutumiseen liittyvat seikat ovat
kenties motivaatiota vahvemmin yhteydessa oppimistuloksiin.

Ryanin ja Decin (2000) mukaan yksilon hyvinvointi ja toimiva oppimisymparisto
edellyttaa, ettd oppilas kokee, ettd hanelld on mahdollisuuksia autonomiaan ja omiin
valintoihin, laheisyyteen toisten kanssa seka vaikuttaa ja tuntea patevyytta. Jos nama
perustarpeet toteutuvat, on todenndkdisempad, ettad oppilas [0ytda sisdisen motivaati-
on. Kyvykkyyden kokemuksella ja sisdiselld motivaatiolla voikin olla vahva positiivinen
yhteys, mutta tdman toteutumiseksi aktiviteettien tulee olla riittdvan haastavia ja tar-
jottava mahdollisuuksia itseohjautuvalle toiminnalle. Motivaatio ei ole siis vain yksilon
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ominaisuus, vaan se rakentuu vuorovaikutustilanteissa ja sen rakentumiseen vaikuttaa
se, millaista palautetta oppilaat saavat toimijoina ja osaajina (Lerkkanen, Tarnanen, Salo
& Ratinen 2015). Siksi matematiikan opetuksessa on paitsi koulun opiskelukielelld myds
oppilaiden omilla kielilld keskeinen asema vertaispohdintaan ja yhteisolliseen tiedon-
kehittelyyn kannustavan vuorovaikutuksen rakentamisessa, mikd voi nakya oppilaille
tarjoumina mutta myos velvollisuutena osallistua matemaattiseen dialogiin (Walshaw
& Anthony 2008; Hahkioniemi, Kauppinen & Tarnanen 2015).

3  Tutkimusongelmat

Tarkastelemme tdssa artikkelissa Suomen PISA 2012 -tutkimusaineiston avulla eri
kieliryhmiin kuuluvien nuorten sisdisen ja ulkoisen motivaation yhteyttd heidan ma-
tematiikassa saavuttamiinsa pistemadriin. Haluamme erityisesti selvittda maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden oppimistulosten ja motivaation yhteytta tilastollisesti
edustavalla aineistolla ja luoda yleiskuvaa mahdollisista kieliryhmien vélisisté eroista
seuraavilla tutkimuskysymyksilla:

1. Onko maahanmuuttajataustaisten oppilaiden sisdisessa ja ulkoisessa moti-
vaatioindeksissa havaittavissa eroja eri kieliryhmien valilla?

2. Onko oppilailla kieliryhmittdin |0ydettdvissa yhteys motivaatioindeksien
sekd matematiikan pistemaarien valilla?

4  Aineisto ja menetelmat

PISA on OECD:n (Organisation for Economic and Cultural Development) tutkimusoh-
jelmaan kuuluva kansainvalinen arviointitutkimus, jota on toteutettu vuodesta 2000
lahtien. Arviointi toteutetaan joka kolmas vuosi kolmea padarviointialuetta (lukutaito,
matematiikka ja luonnontieteet) vaihdellen. Suurin osa koetehtavista kohdistuu kunkin
vuoden pdaarviointialueeseen. Vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa padarviointialueena
oli matematiikka, ja kaksi kolmasosaa oppilaiden vastaamista tehtdvista liittyi mate-
matiikkaan ja yksi kolmasosa muihin arviointialueisiin. Vuonna 2012 PISA-tutkimus to-
teutettiin Iahes 70 maassa tai talousalueella. Siten PISA on yksi maailman suurimmista
kansainvalisista arvioinneista, ja se antaa hyvan vertailupohjan suomalaisten 15-vuoti-
aiden nuorten osaamiselle.

PISA-arviointitutkimuksella pyritddn selvittamaan tarkemmin 15-vuotiaiden,
peruskoulun pdattdvaiheessa olevien tai juuri peruskoulun paattaneiden nuorten,
osaamista pddarviointi- ja sivuarviointialueissa. Tutkimuksella selvitetdan, kuinka nuo-
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ret osaavat etsid, soveltaa ja tuottaa tietoa erilaisten arkisten ongelmatilanteiden rat-
kaisemiseksi. PISA-arviointitutkimus ei ole sidoksissa siihen osallistuvien maiden ope-
tussuunnitelmiin, vaan siind kartoitetaan oppilaiden yhta lailla koulussa kuin koulun
ulkopuolella oppimia arjen ongelmatilanteiden ratkaisutaitoja.

Suomen PISA 2012 -tutkimuksessa poimittiin ensimmadistd kertaa yliotos maa-
hanmuuttajataustaisista nuorista. Yliotos tarkoittaa sitd, etta tarkasteltavan joukon
(tdssé maahanmuuttajataustaisten nuorten) osuus otoksessa on suurempi kuin hei-
dén osuutensa oppilasperusjoukossa. Suomen 15-vuotiaiden nuorten perusjoukossa
maahanmuuttajataustaisten osuus oli vuonna 2012 noin 3,5 prosenttia. Sen mukaan
PISA-otokseen olisi tullut arviolta 150-300 maahanmuuttajataustaista oppilasta. Ndin
pieni havaintomaara ei kuitenkaan anna mahdollisuuksia kovin tarkkojen tilastollisten
padtelmien tekemiseen, mista syysta paadyttiin poimimaan yliotos. Yliotostaminen
toteutettiin siten, ettd kaikki koulut, joissa oli vahintaan viisi 15-vuotiasta maahan-
muuttajataustaista oppilasta, otettiin mukaan otokseen, ja kaikki ndiden koulujen maa-
hanmuuttajanuoret pyrittiin testaamaan. Nain Suomen PISA 2012 -aineistoon saatiin
kaikkiaan 1 294 maahanmuuttajataustaista nuorta. Tama on noin 15 prosenttia Suomen
havaintoaineistosta, jossa oli yhteensa 8 829 oppilasta 311 koulusta. Vastaava yliotos-
taminen tehtiin myos ruotsinkielisten koulujen suhteen: kaikki ruotsinkieliset koulut,
joissa oli 15-vuotiaita oppilaita, poimittiin mukaan otokseen. Kansallisia ja kansainva-
lisid analyyseja tehtdessa ruotsinkielisten ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
osuudet kuitenkin palautetaan painokertoimien avulla vastaamaan heidan todellisia
osuuksiaan perusjoukossa (ruotsinkielisilla noin 6 %, maahanmuuttajilla noin 3,5 % ai-
neiston keruuaikana). (Harju-Luukkainen ym. 2014). Siten tassakin tutkimuksessa esiin-
tyvat luvut ovat vertailukelpoisia muualla raportoitujen kansainvdlisten ja kansallisten
tulosten kanssa.

PISA-arviointitutkimuksessa kerataan tietoa oppilaille annettujen osaamisteh-
tavien lisaksi kahdella taustakyselylld: oppilaskyselylla seka rehtoreille suunnatulla kou-
lukyselylla. Taustakyselyjen kysymyksistd muodostetaan erilaisia summamuuttujia tai
indeksejd, joita voidaan kayttaa erilaisissa lisdanalyyseissa esimerkiksi oppilaiden me-
nestymista selittavind taustamuuttujina.

PISA-tutkimuksen oppilaskyselyssa oppilaiden sisdista ja ulkoista motivaatiota
arvioitiin kumpaakin neljalla vaittamalla. Nuoret ottivat kantaa vaittamiin neliportai-
sella asteikolla, joka vaihteli valilla "tdysin samaa mieltd” ja "tdysin eri mieltd" Sisdista
motivaatiota mittaavat vaittdmat olivat seuraavat:

- Nautin matematiikkaa kasittelevien kirjojen lukemisesta.
» Odotan kovasti matematiikan tunteja.

» Opiskelen matematiikkaa, koska nautin siita.

« Olen kiinnostunut asioista, joita opin matematiikassa.
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Ulkoista motivaatiota mittaavat kysymykset olivat puolestaan seuraavat:

- Matematiikkaan kannattaa panostaa, koska siita on apua tyossd, jota toivon
tekevani myohemmin.

« Minun kannattaa opiskella matematiikkaa, koska se parantaa tydmahdolli-
suuksiani.

« Matematiikka on minulle tarkead aine, koska tarvitsen sitd jatko-opinnoissani.

+  Opin matematiikassa monia asioita, jotka auttavat minua saamaan tyota

Seka sisdisestd etta ulkoisesta motivaatiosta on muodostettu indeksimuuttuja, joka on
standardoitu OECD-maiden suhteen siten, ettd sen keskiarvo on OECD-alueella nolla
ja keskihajonta yksi. Indeksin positiiviset arvot kertovat ndin ollen OECD-maiden kes-
kitasoa vahvemmasta motivaatiosta ja negatiiviset arvot puolestaan keskimaardista
heikommasta motivaatiosta.

Taman artikkelin analyyseissa on kdytetty padasiassa kuvailevia tilastollisia me-
netelmia (keskiarvot, prosenttiosuudet). Kuvailevien menetelmien lisaksi kieliryhmien
vilisten keskiarvoerojen merkitsevyyttd arvioitiin 95 prosentin luottamusvalien avul-
la. PISA-tutkimusasetelman metodologisen monimutkaisuuden (mm. kaksivaiheinen
koulu-oppilas-otanta-asetelma eri suurin poimintatodennakdisyyksin, ks. OECD 2009a)
vuoksi tavanomaiset tilastolliset menetelmat eivét sellaisenaan sovellu PISA-aineistojen
analyysiin, vaan vaaditaan raataloityja menetelmid. PISA:n otanta-asetelman tapauk-
sessa luottamusvalit ovat perinteista keskiarvotestausta yleiskayttdisempi tydkalu kes-
kiarvoerojen tilastollisen merkitsevyyden maarittdmisessa. Luottamusvalien laskennas-
sa kaytettiin PISA-konsortion tahan tarkoitukseen tuottamia SAS®-tilasto-ohjelmistolle
kirjoitettuja makroja, jotka ovat ladattavissa OECD:n PISA-sivuilta (OECD 2009b).

5 Tulokset

Tassa tutkimuksessa pyrittiin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin: onko maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden sisdisessa ja ulkoisessa motivaatioindeksissé havaittavissa
eroja eri kieliryhmien vililla sekd onko oppilailla kieliryhmittdin 16ydettavissa yhteys
motivaatioindeksien sekd matematiikan pistemddrien valilld PISA 2012 -arviointitutki-
muksessa.

PISA-tutkimuksen taustakyselyssa kysyttiin oppilailta, mita kieltd he puhuvat
kotonaan eniten. Suomalaisoppilaiden maarat eri kieliryhmissa ndhdaan taulukossa 1.
Suomen- ja ruotsinkielisten jalkeen suurimmat kieliryhmat aineistossa ovat venajaa ja
somalin kieltd puhuvat. My6s vironkieliset muodostavat kohtuullisen suuren ryhman.
Muut kieliryhmat ovat hyvin pienid, ja ndiden kielten osalta aineistosta saatavat tulok-
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set jadvat parhaimmillaankin vain suuntaa antaviksi. Luokan "muu” osuus oli aineistos-
sa odottamattoman suuri. Tama luokka koostunee kymmenista kielistd, joita kyselyn
suunnitteluvaiheessa ei ollut mahdollista eritelld tarkemmin. Luokkaan kuuluva joukko
on hyvin heterogeeninen ja hankalasti hahmotettava, ja siind on mukana seka euroop-
palaisia ettd muissa maissa ja maanosissa puhuttavia kielid ja ylipdansa hyvin erilai-
sista kulttuuritaustoista tulevia oppilaita. On luultavaa, ettd useimpia luokkaan “muu”
sijoittuneista kielista edustaa aineistossa vain muutama oppilas, mutta valitettavasti
luokkaan kuuluu myds joitakin suuria kieliryhmid (mm. englanti), joista olisi ollut mie-
lenkiintoista saada tasmallista tietoa. Painotetuista prosenttiosuuksista nahdaan, etta
muuta kuin suomea tai ruotsia kotona puhuvia oppilaita on 15-vuotiaiden suomalai-
soppilaiden perusjoukossa vain runsaat kolme prosenttia.

TAULUKKO 1. Oppilaiden lukumdéra ja matematiikan pistemaarien keskiarvo kieliryhmittain.

Oppilaan kotonaan Lukumaara Painotuksella Matematiikan
eniten puhuma kieli otoksessa korjattu %-osuus pistemaarien
keskiarvo
suomi 6253 91,4 523
ruotsi 1201 52 521
venaja 294 0,9 466
somali 179 0,4 391
viro 93 0,3 467
turkki 43 0,1 416
kiina 28 0,1 509
thai 15 0,1 410
muu 559 1,6 441

Taulukosta 1 ndahddan matematiikan PISA-pistemddrien keskiarvot eri kieliryhmis-
sd. Taulukkoon on merkitty lihavoituna ne kielet, joita kotonaan puhuvien keskiarvo
poikkeaa luottamusvalien perusteella tilastollisesti merkitsevdsti (p<0,05) suomea ko-
tonaan puhuvien oppilaiden keskiarvosta. Ainoat ryhmat, joiden tulokset eivat tassa
suhteessa poikenneet suomea kotonaan puhuvien oppilaiden tuloksesta, olivat ruotsia
ja kiinaa puhuvat. Kiinaa puhuvien ryhma oli niin pieni, etta tilastollisesti merkitsevaa
eroa on vaikea saada, mutta toisaalta kiinaa puhuvien keskiarvo oli kuitenkin melko
lahelld kotimaisia kielid puhuvien keskiarvoja. Esimerkiksi thai-kieltd puhuvien tulos oli
merkitsevasti suomea puhuvien tulosta heikompi, vaikka heita oli aineistossa viela va-
hemman kuin kiinaa puhuvia.

Sisdistd ja ulkoista motivaatiota mittaavien indeksien keskiarvot eri kieliryhmis-
sa on esitetty taulukossa 2. Taulukosta voidaan havaita, etta suomenkielisten oppilai-
den keskiarvot ovat OECD:n keskitasoa (ulkoinen motivaatio) tai sen alapuolella (sisdi-
nen motivaatio). Suomenkielisten keskiarvosta merkitsevasti poikkeavien kieliryhmien
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keskiarvot on lihavoitu. Sisdisen motivaation keskimaardinen taso on kaikissa kieliryh-
missd merkitsevasti korkeampi kuin suomenkielisilld. Ulkoisen motivaation osalta puo-
lestaan tdma ero on merkitseva vendjad, somalia, turkkia ja kiinaa sekd "muuta kieltd”
kotonaan puhuvilla. Aineiston perusteella keskimaardinen motivaatiotaso on korkein
aasialaistaustaisilla (etenkin kiinaa puhuvilla) oppilailla ja matalin siis suomea kotonaan
padasiassa puhuvilla oppilailla.

TAULUKKO 2. Oppilaiden sisdinen ja ulkoinen motivaatioindeksi kieliryhmittain.

Oppilaan kotonaan eniten Sisdista motivaatiota Ulkoista motivaatiota
puhuma kieli mittaavan indeksin keskiarvo  mittaavan indeksin keskiarvo
suomi -0,26 -0,03

ruotsi 0,01 0,02

vendja 0,21 0,22

somali 0,30 0,45

viro 0,23 0,11

turkki 0,40 0,35

kiina 1,08 0,83

thai 0,62 0,53

muu 0,19 0,34

Kuviossa 1 on esitetty sisdisen ja ulkoisen motivaation indeksien keskiarvot (pylvaat)
sekd matematiikan keskiarvot (keskiarvoprofiili) tarkastelluissa kieliryhmissa. Ryhmat
on jdrjestetty vasemmalta oikealla ulkoisen motivaation mukaiseen jarjestykseen. Ku-
viosta on ndhtavissa, ettd motivaation yhteys matematiikan oppimistuloksiin ei ole kie-
liryhmien tasolla suoraviivainen. Matematiikan tulokset riippuvat siis maahanmuutta-
jataustaisilla nuorilla olennaisesti muista tekijoista kuin (PISA-tutkimuksessa mitatusta)
motivaatiosta. Oppilastasolla samanlaisen havainnon ovat aikaisemmin tehneet Harju-
Luukkainen ym. (2014). Motivoituneimpien ja vahiten motivoituneiden ensimmadisen
sukupolven maahanmuuttajaoppilaiden PISA-matematiikan tulostasossa ei ollut min-
kaanlaista eroa, ja toisen sukupolven maahanmuuttajaoppilailla tdma ero oli hyvin pie-
ni (motivoituneimpien eduksi). Sen sijaan nuorilla, joilla ei ollut maahanmuuttajataus-
taa, motivaatiolla oli selked positiivinen yhteys oppimistuloksiin.
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KUVIO 1. Oppilaiden sisdisen ja ulkoisen motivaation indeksien keskiarvot sekd matematiikan
pistemaadrien keskiarvo kieliryhmittain.

Tutkimustulosten perusteella voidaan paatelld, ettd oppilaiden kielellinen tausta nayt-
taisi ndiden tutkimustulosten valossa olevan yhteydessa nuorten sisdisen ja ulkoisen
motivaation tasoihin. Oppilaiden, jotka puhuivat kotonaan kotimaisia kielid, motivaa-
tiotaso oli heikko tai parhaimmillaan OECD-maiden keskitasoa. Sen sijaan oppilaiden,
jotka puhuivat padasiassa jotain muuta kuin kotimaista kielta kotona, keskimaardinen
motivaatiotaso (seka sisdinen ettd ulkoinen) oli kauttaaltaan korkeampi, usein my®os ti-
lastollisesti merkitsevasti, kuin kotimaisia kielid kotona puhuvilla. Kuitenkaan tama mo-
tivaatio ei ollut maahanmuuttajataustaisilla nuorilla yhteydessa hyviin oppimistuloksiin
kuten niilld oppilailla, joilla ei ollut maahanmuuttajataustaa. Tulosten mukaan motivaa-
tion ja oppimistulosten vdlinen yhteys ndyttaytyy kieliriippuvaisena, mutta ei suinkaan
suoraviivaisena. Tassd tulee toki huomioida, ettd pelkka riippuvuus ei suinkaan tarkoita
sitd, etta kielitausta olisi motivaatiota muokkaava tekijd, vaan taustalla saattaa olla mo-
nia muitakin vaikuttavia tekijoita, kuten esimerkiksi kulttuuri- tai koulutausta.

6 Pohdinta

Motivaatio on monitahoinen ilmi6, mutta se on yksi keskeisimmista tekijoista, joka
nakyy oppilaan aktiviisuutena (Ryan & Deci 2000; Nurmi 2013) ja on myds yhteydes-
sa hyviin oppimistuloksiin, silld motivaatiolla (sisdiselld ja ulkoisella) ndyttaisi kokonai-
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suutena olevan selked yhteys oppilaan oppimistuloksiin (Harju-Luukkainen ym. 2014).
Kuitenkin tarkasteltaessa oppilaita, joilla on maahanmuuttajatausta, motivaatio ja sen
yhteys oppimistuloksiin ndyttaytyy erilaisena. Maahanmuuttajataustaisilla oppilailla oli
kokonaisuudessaan erittdin korkea sisdinen ja ulkoinen motivaatio, mutta sen yhteys
oppimistuloksiin oli heikko, jopa olematon (Harju-Luukkainen ym. 2014).

Nama aikaisemmat tutkimustulokset maahanmuuttajataustaisista nuorista toi-
mivat tdman tutkimuksen ldhtdkohtana. Télla tutkimuksella halusimme selvittdd, onko
motivaation taso samanlainen eri kieliryhmissa (kotona péddasiassa puhutun kielen mu-
kaan eriteltynd) ja onko motivaation tasolla yhteytta eri kieliryhmien oppimistuloksiin.
Tutkimuksemme tulosten luotettavuutta rajoittaa se tosiasia, ettd monissa kieliryhmis-
sd oppilaita oli vain vdhdn. Toinen tutkimuksen yleistettavyytta heikentava tekija on se,
ettd PISA-tutkimuksessa oppilaiden motivaatiota (seka sisdista ettd ulkoista) mitataan
kovin suppeasti, kaikkineensa vain kahdeksalla kysymykselld. Ndin ollen onkin syyta
kysyd, kuinka osuvasti PISA-tutkimus todella mittaa motivaatiota kokonaisuudessaan.
Naista rajoitteista huolimatta tama tutkimus antaa lahtokohdan lisatutkimuksille.

Tuloksemme osoittivat, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden eri kieli-
ryhmien sisdisen ja ulkoisen motivaation tasot vaihtelivat, mutta ne olivat kautta linjan
korkeammalla tasolla kuin nuorilla, joilla ei ollut maahanmuuttajataustaa. Nain ollen
maahanmuuttajataustaiset nuoret olivat erittdin motivoituneita seka sisdisesti etta ul-
koisesti kieliryhmasta riippumatta. Heidan keskimaarainen motivaatiotasonsa oli myds
korkea muihin OECD-maihin verrattuna. Ndin ollen nayttdisikin siltd, ettd nuorten kie-
lelliselld ja sitd kautta my6s kulttuurisella taustalla on jonkinlainen yhteys oppilaiden
motivaation tasoon. Kiinaa padasiassa kotonaan puhuvilla nuorilla oli erittdin korkea
seka sisdisen ettd ulkoisen motivaation taso ja edelleen korkea matematiikan pistemaa-
rien keskiarvo.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan nayttdisikin silta, etta motivaation (sisai-
sen ja ulkoisen) yhteys oppilaan oppimistuloksiin ei ole suoraviivainen. Korkea mo-
tivaatio ei siis automaattisesti ndy nuoren hyvinad oppimistuloksina, vaikka ndin voisi
olettaa. Selittavia tekijoita voi olla useita, kuten nuoren suomen tai ruotsin kielitaito,
matematiikan osaamisen ldhtotaso, koulukokemukset, ldhtdmaan ja nykyisen maan
kulttuurien laheisyys, olosuhteet kotona tai ylipaataan integroitumiseen liittyvét sosio-
emotionaaliset tekijat. Tutkimusndyttdéa on PISA 2012 -arviointitutkimuksen kohdalla
kuitenkin siitd, etta kulttuuritaustojen ldheisyys osoittautui keskeiseksi tekijaksi par-
haiten menestyneiden maahanmuuttajataustaisten nuorten tulosten taustalla (Harju-
Luukkainen, Nissinen & Tarnanen 2015). Motivaation voidaan olettaa olevan korkealla
nuorten tarvehierarkiassa, ja jotta se padsee vaikuttamaan suotuisalla tavalla, on tiet-
tyjen tekijoiden kuten kielitaidon tai kulttuurituntemuksen oltava riittavalla tasolla (vrt.
Onchwari, Onchwari & Keengwe 2008).
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Onkin mielenkiintoista pohtia oman didinkielen taidon merkitysta ja sen hyo-
dyntdmistd opetuksessa, kun tarkastellaan kieliryhmittdin motivaation ja oppimistu-
losten yhteytta. Oppilaan oman didinkielen hyodyntaminen yli oppiainerajojen seka
koulun sensitiivisyys monikulttuurisuutta kohtaan voivat tukea oppilaiden identiteet-
tien kehittymista ja ndin tukea myds oppimista, silld vahvan etnisen identiteetin on
osoitettu muissa maissa tehdyissa tutkimuksissa olevan yhteydessa oppimistuloksiin
(esim. Altschul, Oyserman & Bybee 2006; Zirkel 2008). Se, etta tutkimuksemme nuoret
osoittivat korkeaa ulkoista ja sisdistd motivaatiota, antaa viitteita siitd, ettd koulun sosi-
aalinen ymparistd on ehka pystynyt luomaan motivaatiota edistavan ilmapiirin (Ryan &
Deci 2000), ellei aineistomme maahanmuuttajanuorten vastauksissa heijastu erityisen
vahvasti tarve antaa kyselyssa suotuisia vastauksia.

Sindllaan korkean motivaation voisi olettaa viestivan edelld mainitun sosiaalisen
ympadriston lisaksi siitd, ettd monikielisten ja -kulttuuristen identiteettien kehittymiselle
on ollut tilaa (vrt. Hélot & Young 2002; Martin-Jones 2007). Toisaalta heikot oppimistu-
lokset ja niiden heikko tai lahes olematon yhteys motivaatioon ohjaa pohtimaan riitta-
mattdman kielitaidon liséksi sitd, miten koulu onnistuu tukemaan maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden oppimista kulttuurisesta ja opiskelutaidollisesta ndkokulmasta.
Koulutuksen arviointineuvoston raportin mukaanhan koulujen henkil6sto kaipaa tukea
asenteiden ja oman monikulttuurisuusosaamisensa kehittamiseen (Kuukka ym. 2015).
Tatd peradnkuuluttaa myos Terds (2015), jonka mukaan tasavertainen keskustelu ope-
tuksen kdytannoista eri kulttuuri- ja kielitaustaisten opiskelijoiden kanssa antaa mah-
dollisuuden rakentaa uudenlaista opetuskulttuuria. Olisikin suotavaa, ettd kouluissa
|16ytyisi aikaa kulttuurisesta moninaisuudesta tiedostumiseen ja keskustelemiseen.

On ilmeistad, ettd varsinkin ensimmadisen sukupolven maahanmuuttajataustais-
ten nuorten suomen tai ruotsin kielitaidolla voi olla haasteellista opiskella yldkoulun eri
oppiaineiden oppimaaria, varsinkin kun kyse on akateemisista taidoista ja kunkin op-
piaineen tiedonalan kielen omaksumisesta. Lisaksi etenkin matematiikan opiskelussa
voidaan vahatella kielitaidon merkitystd, vaikka oppilaiden kirjallinen ja suullinen osal-
listuminen matemaattiseen keskusteluun on sekad oppimisen mahdollistaja etta oppi-
mistavoite. Kielelld, olipa se sitten koulun opiskelukieli tai oppilaiden oma aidinkieli,
on myds matematiikan oppimisessa keskeinen merkitys (esim. Walqui 2006; Mercer &
Littleton 2007).

Koulu, jossa kaikilla oppilalla on tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen suku-
puoleen, sosiaaliluokkaan tai etnisiin ja kulttuurisiin ominaisuuksiin katsomatta, ndyt-
taisi kaipaavan vield kehittamistoimia (vrt. Banks 2010). Yhteenvetona voimme todeta,
ettd tuloksemme nayttdisivat vahvistavan kielitietoisen ja kulttuuritietoisen aineenope-
tukseen tarvetta yli oppiainerajojen. Kyse ei siis ole valttdmattd vain suomi tai ruotsi
toisena kielena -opetuksen maardsta vaan myos siitd, ettd kunkin oppiaineen opettaja
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tunnistaa olevansa oman tiedonalansa lisdksi kielen opettaja kulttuuritietoista opetus-
ta unohtamatta.
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Daunting, reliable, important or “trivial nitpicking?”
Upper secondary students’ expectations and
experiences of the English test in the Matriculation
Examination

The Matriculation Examination, the school-leaving exam taken towards the end of upper
secondary education, is the only high-stakes examination in the Finnish school system. As the
exam may have a strong impact on the students’ further education opportunities, it evokes
various feelings and thoughts in students. Yet, there is little research on these reactions.
This article, based on a mixed-methods approach, sheds light on students’ expectation and
experiences of the English test in the Matriculation Examination. A total of 142 second- and
third-year students from one upper secondary school shared their views on the possible
washback effect and test anxiety caused by the exam. Also, the students expressed their
ideas and experiences of the validity, reliability and fairness of the test. Although the test did
not seem to cause excessive washback, it caused significant stress and anxiety. Furthermore,
students seemed rather critical of its validity and reliability.
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washback
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1 Introduction

In the Finnish school system, the Matriculation Examination is the only examination
that can be considered a national, high-stakes examination (Atjonen 2015; Mehtaldinen
& Valijarvi 2013). As school assessment is otherwise teacher-designed and quite low-
stakes, the Matriculation Examination stands in marked contrast with it. Thus, it is no
wonder the Matriculation Examination evokes various emotions, expectations and
experiences in Finnish upper secondary school students. As students’ experiences have
rarely been studied their responses remain mainly anecdotal or based on hearsay.

This article aims to shed light on students’ expectations for and experiences of
the English test in the Matriculation Examination (ME) in one Finnish upper secondary
school. The findings are based on a web-based questionnaire that 142 second- and
third-year upper secondary students answered in March 2014. The study relies on
mixed methods as both quantitative and qualitative data and methodology were used.

Firstly, the article will discuss high-stakes assessment and its characteristics
as well as the Matriculation Examination. Then, the present study, its methodology
and findings will be introduced. Finally, | will discuss the limitations and practical
implications of this small study.

2  Theoretical background

2.1 High-stakes assessment

External, large-scale examinations, such as school-leaving examinations in various
countries, are often labelled as high-stakes examinations. However, according to
Heubert and Hauser (1999), for instance, what makes assessment high-stakes is not
the assessment itself, nor its contents or form, but primarily the way its results are
used and what their impacts are on the student, or on other stakeholders. Thus, in
the educational setting, high-stakes tests normally refer to tests whose outcome has
“high-stakes consequences for students — that is, when an individual student’s score
determines not just who needs help, but whether a student is allowed to take a certain
program or class, or will be promoted to the next grade, or will graduate from high
school” (Heubert & Hauser 1999: 14). High-stakes are therefore closely linked with
pressure (Nichols, Glass & Berliner 2006).

The proponents of high-stakes testing have argued that today’s high-stakes
tests are of state-of-art quality: they are, for instance, “highly reliable; free from bias;
relevant and age-appropriate” (Cizek 2005: 41). Hence, because of their outstanding
validity and reliability, they can have a positive washback effect: when teachers prepare
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their students for testing, they will be “teaching to the standards’, which leads to better
learning (Cizek 2005:42). Furthermore, the high stakes attached to the test outcomes are
believed to motivate students to study harder in order to gain rewards (e.g. admission
for further education) and to avoid punishing consequences such as retention or denial
of graduation (see e.g. Heubert & Hauser 1999; Kornhaber & Orfield 2001; Nichols et
al. 2006). Along the same lines, high-stakes test scores have increasingly been used for
other accountability purposes, such as evaluating an individual teacher’s effectiveness
or a school’s performance (Cizek 2005), which they were not necessarily designed for
(e.g. Jones, Jones & Hargrove 2003; Stobart 2008). As the rewards or threats are closely
linked with money, job security and other significant factors (Amrein & Berliner 2002),
they are believed to act as highly effective incentives and thus improve educational
quality and effectiveness (e.g. Cizek, 2005).

Those who are critical of high-stakes testing say that instead of improving
teaching and learning, the washback effect leads to teaching to test (e.g. Cheng,
Watanabe & Curtis 2004; Madaus & Clarke 2001; Stobart 2008). The pressure of
accountability means that schools and teachers want to make sure their students do
well in exams and start to prepare them for the exams: as teachers devote more time
for test revision and practice tests, it narrows both the content and methodology of
teaching and learning (Kornhaber & Orfield 2001; Stobart 2008; see also Alderson &
Hamp-Lyons 1996). High-stakes tests are also believed to make learning shallower as
often students’ primary purpose is to pass the test, not to learn the topics or skills per se
(Harlen 2012). Furthermore, most tests focus only on the assessment of the outcomes of
learning rather than the process of learning. These factors affect the learning strategies
chosen by students when studying. All this may contribute to superficial rote learning
instead of real conceptual understanding (e.g. Harlen 2012; Volante 2004).

As high-stakes tests are often one single test with highly pressurised time and
place constraints, they may also cause considerable stress and test anxiety (e.g. Aydin
2009). According to research, female students in particular seem to suffer from test
anxiety, which may weaken their test performance (Cassady 2010; Hembree 1988).
Underperforming in the test, in turn, can affect students’ motivation, self-efficacy and
self-esteem as learners (Harlen & Deakin Crick 2003).

A low-stakes test has no highly significant consequences for the student
(Heubert & Hauser 1999). The defining factor not being the test itself but the use and
perceived consequences of the test results, what may be a high-stakes test for one
student may not necessarily be so for another.
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2.2 The quality of assessment

The quality of any assessment or test is attributed to several characteristics, such as
validity, reliability, fairness, impact and practicality or cost-efficiency of the assessment
(see e.g. Bachman 1990; Race, Brown & Smith 2005). With high-stakes testing, these
characteristics are all the more crucial; as Bachman puts it (1990, 56): “The more
important the decision, the greater the cost of making an error”.

Validity is traditionally “taken to mean how well what is assessed corresponds
with the behaviours or learning outcomes that are intended to be assessed” (Harlen
2010: 36; see also Bachman 1990). Validity, however, is a broad concept and includes
various types of validity. Content validity is about“the relevance of the test content to the
content of a particular behavioural domain of interest and about the representativeness
with which item or task content covers that domain” (Messick 1993: 17). Consequential
validity (Messick 1993), then again, refers to the impact of the assessment (Harlen 2010)
and construct validity to what is assessed (Harlen 2010; see also Messick 1993, 1996).
Black and Wiliam (2012: 244) discuss the notions of construct under-presentation and
construct-irrelevant variance (see also Messick 1996), defining them as follows:

“Construct under-presentation therefore occurs when an assessment fails to assess things
it should. The opposite threat to valid interpretation — when an assessment assesses
things it should not - is called construct-irrelevant variance.”

Often the variation in student scores that is caused by random factors is discussed
under the heading of reliability, “reliability being the consistency or accuracy of the
results” (Harlen 2010: 36). According to Black and Wiliam (2012), three main sources
of construct-irrelevant variance are generally addressed when discussing threats to
reliability. One of them is rater reliability, i.e. whether different raters give the same
score to the same piece of student work, also known as inter-rater reliability. Intra-
rater reliability, i.e. whether the same rater gives the same score to the same answer
consistently, is also a significant issue when considering the consistency of scores (see
e.g. Bachman 1990; Harlen 2010). The second source of construct-irrelevant variance
is the variance in student performance from one day to another: in other words, the
student may perform better or worse on different occasions and at different times.
The third source is differences in student performance caused by the particular choice
of questions or items in the test (see also Bachman 1990). In sum, Black (1998: 54)
characterises reliability as follows: “Reliability depends on whether the results are
reproducible with different markers, grading procedures, test occasions, and different
sets of questions”.

In addition to validity and reliability, several authors also include factors such
as transparency and fairness. Tests or any forms of assessments should not have nasty
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surprises and they should be in line with the intended learning outcomes. Moreover,
“students should not be playing the game‘guess what’s in our assessors'minds” (Race et
al. 2005: 2). Also, assessment practices should not discriminate or favour any individuals
or groups of students. One way of ensuring fairness and equity is a balanced array of
different types of exercises.

2.3 The Matriculation Examination

2.3.1 The Matriculation Examination and its history

The Chinese civil service examinations (c. 600-1905), which in some form date back
to the times BCE, are credited as the first large-scale, high-stakes examination system
in the world (e.g. Elman 2000). However, the standardised, high-stakes tests have
dominated educational assessment mainly since the births of the 1Q test and the
multiple-choice test in the early 20th century (Hanson 1993; Nichols et al. 2006). The
current proliferation of high-stakes testing in the USA and Britain, for instance, dates
back to the 1980s (e.g. Amrein & Berliner 2002; Black 1998; Kornhaber & Orfield 2001).

The Finnish tradition of testing is quite different from those of the English-
speaking countries. The only external, high-stakes examination that we have in the
Finnish school context is the Matriculation Examination (Atjonen 2015; Mehtaldinen
& Valijarvi 2013). As the word matriculation suggests, its roots lie in an oral entrance
examination for Turku Academy. The first modern Matriculation Examination was
arranged in 1852. Organised by the Matriculation Examination Board, the new
examination was based on upper secondary school syllabi (Kaarninen & Kaarninen
2002; Lindstrdm 1998). Thus far, the Matriculation Examination had still been a
university entrance examination. However, in 1919 the Matriculation Examination
became the final examination of the upper secondary school, and passing it ceased
to mean automatic matriculation to the university. All parts of the examination, both
written and oral, were to be organised at schools themselves at the very same time and
under strict regulations (Kaarninen & Kaarninen 2002; Lindstrom 1998).

As with many other high-stakes examinations, the results of the Matriculation
Examination were used for assessing the quality of the school until 1918 (Lindstrom
1998). So, the recent media interest to rank upper secondary schools on the basis of
the Matriculation Examination results is not a new phenomenon in Finland. Neither is
the washback effect of the Matriculation Examination: according to Lindstrom (1998)
many teachers and principals criticised the Matriculation Examination for narrowing
the curricula and teaching methodology into teaching to the test over a hundred years
ago.
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The Matriculation Examination has also undergone some changes more
recently. For instance, a listening comprehension part was added to major foreign
or second language tests in the 1970s. Since 1994, it has been possible to divide the
examination over three consecutive exam periods, instead of taking the whole exam in
just one term. Separate tests for each of the natural sciences and humanistic subjects,
instead of an all-encompassing test including all subjects, were introduced in 2006.
Currently, the Matriculation Examination is undergoing a process of digitalisation: all of
its tests should be computerised by 2019. (For further information, see the Matriculation
Examination Board.)

2.3.2 Earlier research on the Matriculation Examination

Research on student assessment in general is rather scarce is Finland, and so is
research on the Matriculation Examination. There is some research that focuses on the
comparability and reliability of the Matriculation Examination grades (Mehtéldinen &
Valijarvi 2013), the history of the Matriculation Examination (Kaarninen & Kaarninen
2002; Lindstrom 1998) as well as its status (Vuorio-Lehti 2006, 2007). Furthermore,
Anckar (2011) has investigated the processes and strategies that students used when
answering multiple-choice questions in one French listening comprehension test of
the Matriculation Examination. Her findings showed that items with flaws, such as too
‘tricky’ questions or options as well as items with excessive textual information load or
difficulty, represented threats to the reliability of item scores.

Two or three studies have touched upon students’ own expectations or
experiences of the exam. First, Syrjala (1989) studied students’and teachers’ views and
experiences on student assessment as part of studying and teaching. One question in
the questionnaire that was part of this small-scale assessment experiment dealt with
the Matriculation Examination: over 60% of the respondents, who all were third-year
students, found the Matriculation Examination useful while 35% did not.

Some years later, Valijarviand Tuomi (1995) investigated upper secondary school
as a learning environment. Their sample totalled 2,850 first- and second-year students:
75% of them said that their teachers emphasised the importance of the Matriculation
Examination either very often (43%) or fairly often (32%). Valijarvi and Tuomi (1995:
49) concluded that the “shadow of the Matriculation Examination is cast, according
to students’ observations, quite strongly on the everyday work of upper secondary
school”. Considering that the respondents were all first- or second-year students, this
conclusion seems well warranted: at that time the Matriculation Examination was taken
at one time only, which generally was during the spring term of their third year, so the
respondents had a rather long time left before taking the exam.
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In 2009, the evaluation of pedagogy in Finnish upper secondary education
(Valijarvi, Huotari, livonen, Kulp, Lehtonen, Ronnholm, Knubb-Manninen, Mehtaldinen
& Ohranen 2009) surveyed 8,500 third-year upper secondary students. One item in their
questionnaire dealt with the Matriculation Examination: “The teachers teach only for
the Matriculation Examination”. Thirty-five percent of the respondents agreed with the
statement while 45% disagreed with it.

3  The present study

3.1 Aims and research questions

The present article is part of a larger study, the purpose of which was to discover what
the students at our school thought of assessment in their upper secondary English
studies. One topic area of the study was the Matriculation Examination, which is the
focus of this article.

The research questions of this article are:

1. Does the Matriculation Examination cause an excessive washback effect? In
other words, do students feel that English teachers ‘teach to the test’in the
upper secondary school? Do students themselves feel that they study for the
test alone?

2. Does the English test in the Matriculation Examination evoke test anxiety?

3. Do students consider the Matriculation Examination test a more valid and re-
liable way of showing their English skills than teacher-based assessment?

3.2 Educational setting

Practically all participating students had started studying English in Year 3 in primary
school. Thus far, they had studied EFL for nearly nine or ten years, totalling around 700
or 800 lessons.

Finnish upper secondary school studies are divided into courses, each with 38
lessons. In 2014, there were six compulsory and two specialisation courses of English
(Advanced syllabus) and their general guidelines and syllabi were defined by the
National core curriculum for upper secondary schools 2003. In addition, each school
could also offer school-based courses. Although each English course has a theme, they
comprise all areas of both oral and written language skills. Hence, course assessment
does not focus on any one area, such as grammar, writing or speaking only, but should
include them all. Each course is assessed as an independent entity with a numerical



Pirjo Pollari 191

grade (4-10, 10 being the best). In addition to the grade, the student could also be
given more detailed assessment and feedback either in writing or orally. (For further
information, see National core curriculum for upper secondary schools 2003).

All course assessment is teacher-based assessment. The only high-stakes test
is the Matriculation Examination, which the students take towards the end of their
upper secondary studies. Although the English test is not a compulsory part of the
Examination, nearly all students take it, both nationally (Mehtéldinen & Vélijarvi 2013)
and in this school.

3.3 Participants

The second- and third-year students of our upper secondary school were invited
to participate in this study in March 2014. Out of 199 students, 146 answered the
questionnaire (response rate 73.4%), and 142 of them answered all the questions
regarding the Matriculation Examination. Out of those 142 students, 77 were second-
year students, who answered the questionnaire during one of their English lessons.
Third-year, i.e. final-year, students answered in their own time (65 respondents) as most
of them, preparing to take several subtests of the Matriculation Examination (ME) that
spring, did not have lessons at school any more.

Altogether 63 students (44.4% of all respondents) had already taken the English
ME test, or part of it. They all were third-year students. Fifty-five of these students had
passed the test, but seven of them were retaking the test that spring in the hope of
improving their grade. In addition, eight students said that they were in the process of
taking the test for the first time that spring. As the students answered the questionnaire
in their own time sometime in March, some of these eight students had already
completed the whole English test, some had only taken the listening comprehension
part (in February). Nevertheless, all these eight students are included in the group of
students who had taken the test.

Seventy-nine students (55.6%) had not yet taken any part of the English ME
test: among them, there were two third-year students, but all the rest were second-year
students. However, they, too, had probably had some personal experience of the exam
format, in particular of the listening comprehension part, as sections of them had most
likely been used in some of their most recent English courses.

Eighty-five respondents were female (59.9%), 57 male (40.1%). The average of
the students’ self-reported previous English grade was 8.58 (min. 6, max.10). So far
in upper secondary school, they had studied, on average, 6.7 English courses (range:
4-11) and had 3.7 different English teachers (range 2-7). Although the results cannot
be generalised, they give quite an accurate picture of the situation in our school at
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the time of the study as the respondents represent the total student population well,
regarding both gender and their grades.

3.4 Data collection and analysis methodology

The data was gathered through a web-based questionnaire with altogether more than
100 items and questions. The questionnaire covered several topic areas, for instance
students’ goal orientation, the assessment methods used in English courses and their
usefulness, students’ personal experiences of and views on the accuracy, fairness,
guidance and agency of assessment, as well as the Matriculation Examination.

The data explored in this article come primarily from the Matriculation
Examination section of the questionnaire and its Likert-scale items (see Appendix 1)
as well as from the goal-orientation questions (see Appendix 2). Those/these data
were analysed quantitatively using descriptive statistics. Students’ gender, previous
(self-reported) grade as well as the fact whether they had taken (part of) the English
ME test or not were used as independent variables. Independent samples T-tests were
conducted to test the statistical significance of the differences of means of gender
and the test-taking. Pearson correlation coefficients were calculated to analyse the
correlations between variables.

There were also two open-ended questions dealing with the Matriculation
Examination in the questionnaire. Their answers offered qualitative data which were
analysed through content analysis (e.g. Patton 2002). First, the content analysis started
as inductive analysis “discovering patterns, themes, and categories in one’s data” (Patton
2002: 453). However, as the emerging categories and themes, in particular with open-
ended answers to Question 9, seemed to match the quality criteria for assessment
presented in literature, the second round of content analysis turned into deductive
content analysis (e.g. Patton 2002). In other words, at that stage the data were re-
categorised according to already existing quality characteristics of validity, reliability
and fairness.

4  Findings

My original hypothesis was that whether the students had already taken the test, or
not, would somehow affect their answers. Therefore, the results show the descriptive
statistics of all respondents first, but also those of the sub-categories of the students
who had already taken the test and those who had not as well as female and male
students.
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4.1 Does the Matriculation Examination cause an excessive washback
effect?

The critics of high-stakes testing have been concerned that high-stakes testing narrows
teaching and learning. Therefore, the first research question of this study focused on a
negative washback effect: Do students feel that English teachers‘teach to the test’in the
upper secondary school? Do teachers teach to the test only? Do students themselves
feel that they study for the Matriculation Examination alone?

In general, 70 percent of the respondents did not think that their teachers
taught to the Matriculation Examination only (see Figure 1.). However, the number of
students who said that teachers did indeed teach to the test only was greater among
the students who had either already passed the exam or were in the middle of taking it.

60
50
40 mall
30  female
M male
20 B ME taken
10 M not yet
o 4
| totally agree | somewhat | don't know | somewhat | totally
agree disagree disagree

FIGURE 1. Item Teachers teach for the Matriculation Examination only and its responses.

Furthermore, 40% of the students who had not taken the test yet said that their teachers
had guided and instructed them too little for the ME test (see Figure 2). Only a good 10
percent of the students who had taken the test shared the same view and almost
80% considered the guidance for the ME test adequate. The difference between those
who had taken the test (m=1.98) and those who had not (m=2.91) was statistically
very significant (p=.000; r=.391**). Female students (m=2.74) seemed to consider the
guidance for the ME test somewhat less adequate than male students (m=2.26, t=2.453,
df=140, p=.015; r=-203*).
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FIGURE 2. My teachers have instructed me too little for the Matriculation Examination.

At the beginning of the questionnaire, the students were asked how much some goals
had influenced their studies in the upper secondary school (see Appendix 2). Over 85% of
all the respondents said that a good success in the Matriculation Examination had been
a goal that had affected their studies either very much or quite a lot. The Matriculation
Examination thus seemed to be an important goal - and even more important than a
good upper secondary school certificate (see Figure 3).
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40 M very much
30 M quite a lot
[ to some extent
20
W not at all
10
0
To gain entrance To find out what | Good success in Good upper
to study for the  actually wantto the Matriculation secondary
profession | want  do as an adult exam certificate

FIGURE 3. To what extent have the following goals guided your upper secondary studies?
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Yet again, when asked why they studied English, the results changed. Only about 30% of
the respondents said that a good grade in the Matriculation Examination was the most
important goal of their upper secondary English studies whereas approximately 55% of
the respondents disagreed (see Figure 4). Quite unanimously, the respondents agreed
that they studied English primarily for their own future and not for the Matriculation
Examination (see Figure 5).
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FIGURE 4. The most important goal for me in my English studies is a good grade in the Matricu-
lation Examination.
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FIGURE 5. | study English for life and for my future, not for the Matriculation Examination.
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So, the Matriculation Examination was an important goal that strongly influenced
upper secondary studies. However, the primary goal for students’ English studies was
their own future, not the Matriculation Examination. According to the students in this
study, although teachers did not seem to teach to the test at least during the first two
years of the upper secondary studies, teaching to the test seemed to increase when
the exam approached. Students’ earlier success in the English studies, i.e. their previous
English grade, did not correlate with any of these items discussed above.

4.2 Does the Matriculation Examination evoke test anxiety?

The second research question dealt with test anxiety, another concern that the critics of
high-stakes testing have raised. The results of this study seem clear: the Matriculation
Examination evoked some fear or test anxiety in about 60% of the respondents.
However, the fear or anxiety seemed to grow a bit milder with the passing of the
test, as can be seen in Figure 6. Female students were clearly more susceptible to ME
anxiety, and among them, the anxiety was significantly higher (m=3.84) than among
male students (m=2.70, t=5.108, df=101.933, p=.000; r=-.411**). In fact, half of the male
students did not seem to suffer from any Matriculation Examination anxiety. Students’
previous grades did not correlate with anxiety (r=-.125).
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FIGURE 6. The Matriculation Examination scares me.

Approximately one student in four also mentioned either stress or anxiety in their
open-ended answers to Question 9: “What do you think of the Matriculation Examination
in Advanced English? What kinds of thoughts/emotions does the examination evoke?”
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Eight of the students who mentioned stress or anxiety had already taken the
test. Their stress or anxiety was mostly linked with the test-taking situation or with the
high-stakes of the exam:

The test situation itself is unnerving and exhausting, so the test performance does not
always correspond with the real performance.

In listening comprehensions, in particular, stress decreases scores and thus doesn't give a
totally reliable picture of the skills.

I'm scared of the ME. test because it affects further studies so much.

Perhaps surprisingly, the students who had not taken the test yet mentioned anxiety
or apprehension more often: twenty students (out of 61) mentioned that they
were anxious because of the test. Their anxiety or fear ranged from slightly anxious
excitement to strong fear that had affected their study plans:

Haven't done it yet. Mostly anxiety and fear, because I'm scared that | will totally fail in the
test even though my English skills are quite good in my opinion.

| fear that ME test the most in the upper secondary school. | chose Advanced Maths so
that | won't have to take the Advanced English exam. I'm beside myself with fear because
| don't believe I'll pass it with dignity.

On the other hand, ten students were confident of their skills and not worried or
anxious about the test:

I'll pass it even if | had my eyes shut and hands tied behind my back.

It's quite normal, doesn’t evoke any feelings, really.

In sum, expectations, perhaps based on other students’ anecdotes, seemed somehow
stronger, either more anxiety-ridden or more relaxed and confident, than the actual
experiences. As with the quantitative answers, attitude and also anxiety seemed to
grow more realistic and perhaps milder when lived through.

As expected, it was quite difficult for me. | had quite a lot of pressure in the test, but |
managed well, considering my skills.

Yet, in sum, approximately 60% of all the respondents, and over 70% of female
respondents, said that the English test of the Matriculation Examination frightened
them at least to some extent.
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4.3 Students’ views on the validity, reliability and fairness of the ME
English test

The proponents of high-stakes tests say that high-stakes testing, designed by
assessment experts, is more valid and reliable as an assessment tool than, say, teacher-
based assessment (e.g. Cizek 2005). The last research question of this article was to see
if the students agreed with this notion.

The questionnaire had two items that addressed the validity and reliability
of the Matriculation Examination English test. One of them read as follows: In the
Matriculation Examination, | can reliably show how good my English skills are. Nearly 60%
of the students who had already taken the test did not agree with the claim (see Figure
7). However, approximately a third agreed with the statement. Male students (m=3.18)
in general seemed to trust the reliability of the Matriculation Examination more than
female students (m=2.39, t=-3.943, df=140, p=.000, r=.316**). There were no statistically
significant differences between the students who had already taken the test and those
who had not. Students’ previous English grade did not correlate with this item (r=.098).
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FIGURE 7. In the Matriculation Examination, | can reliably show how good my English skills are.

The second item compared the accuracy of teacher assessment with that of the
Matriculation Examination: The assessment given by the teacher gives a more accurate
picture of my skills than the ME test. Once again, nearly 60% of those who had taken the
test thought that the course assessments gave a more accurate assessment of their
skills than the Matriculation Examination test (see Figure 8). Only approximately 13%
of them disagreed with that claim, leaving 30% undecided. Somewhat surprisingly,
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although female students seemed to consider the Matriculation Examination a
clearly less reliable format to demonstrate their skills than male students, there were
no statistically significant differences between male (m=3.47) and female students
(m=3.58) in this item; nor did the previous grade correlate with this item (r=.121).
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FIGURE 8. The assessment given by the teachers gives a more accurate picture of my skills than
the ME test.

In addition, students’ open-ended answers illuminated the students’ experiences of
and expectations of the reliability and validity of the Matriculation Examination test.
The students readily volunteered answers: 58 out of the 63 students who had already
taken (part of) the test answered the following question: (Q9) What do you think of
the Matriculation Examination in Advanced English? What kinds of thoughts/emotions
does the examination evoke? In the following account, | will concentrate on their
answers, because of their first-hand experience. However, | will also briefly mention
the expectations of those students who had not taken the test yet. All these answers
are categorised according to the main quality requirements of assessment, i.e. validity,
reliability and fairness.

4.3.1 Validity: does the test measure what it is supposed to measure?
Out of those 58 students who had taken the test and volunteered open-ended answers,
three complimented the test whole-heartedly:

Good, versatile test. Seems that they know their business in the Matriculation Board.

In addition, eight students regarded the test as good, but also offered some criticism or
suggested some improvements:
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Listening comprehensions are quite difficult but otherwise it is suitable. Essays have
sometimes rather bad [topic] options as you should have specific knowledge or
experience on things.

In my opinion, the test was good but to my mind an oral test should be part of the package
because oral communication is important.

Nonetheless, 35 students (out of 58) questioned the validity of the Matriculation test

in one way or another. First of all, the test did not assess students’ oral skills in any way,

which was criticised in 11 answers:

The test is deficient in the sense that it doesn't measure the student’s ability to
communicate orally in English.

Oral component is missing. Yet, it's one of the main elements of language skills.

The students also commented on the difficulty or ‘excessive difficulty’ of the test (21

mentions), which surpassed the difficulty level of the English courses (4 mentions):

Quite challenging, but some structures are really challenging and the teaching during the
courses doesn't match their difficulty.

You can't do well by just attending the English courses offered at school - - The vocabulary
and reading comprehensions are more difficult than in the English courses.

Students mostly criticised the test for testing too detailed grammatical knowledge (12

mentions) or vocabulary (8) which were “not important or relevant for good language

skills” or real life:

We learn languages so that we could encounter new people and get to know different
cultures. - - This is something the Matriculation Board doesn’t seem to understand when
they include excessively difficult lottery exercises that test the grammatical knowledge of
the exceptions to the exceptions.

Vocabulary was impossible for an average student wishing for a good grade.

The difficulty level is rising all the time and the vocabulary needn’t be quite so scientific.

However, four students understood the difficulty of the test:

The English ME test is frighteningly difficult but | guess that separates the best from the
rest.
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Four students mentioned consequential validity - i.e. the impact - of the Matriculation
Examination test on their further studies in their answers:

Despite the unfairness of the test, in the eyes of further studies institutions, the applicant’s
English skills are directly comparable with the letter that stands in the Matriculation
Examination certificate.

Overall, the students who had taken the test seemed quite critical of its validity. How
about the students who had not taken the test yet? Altogether 61 out of 79 students
volunteered answers to Question 9. Their answers were not as detailed as the answers
of those who had personal experience, and quite a few students also expressed that
their answers were based on expectations and other students’ stories, not their own
experiences. Nonetheless, similar validity issues emerged:

It's a bit too hard for an ordinary Finn because even native speakers have problems with
it at times.

It contains too much of all sorts of nitpicking that isn't really that much relevant in the
development of practical English language skills.

Altogether, eight students criticised exercises for focusing on too detailed knowledge
and four students for the lack of an oral part in the test. The difficulty of the test was
mentioned ten times and its irrelevance for real life languages skills an additional five
times.

All'in all, many students seemed quite critical of the validity of the Matriculation
test. Its content validity was not regarded as particularly good because speaking was
not tested. Furthermore, too detailed knowledge of grammatical exceptions or rare
vocabulary was considered irrelevant for real-life language skills. The difficulty level
was also seen as too demanding when compared to the syllabi of Advanced English
courses.

4.3.2 Reliability: is the ME test a reliable and accurate way to show one’s skills?
Once again, many students who had already taken the test (25 out of 63) mentioned
various threats to reliability, i.e. many sources of construct-irrelevant variance (Black &
Wiliam, 2012). The greatest threats, according to them, were trick questions and red
herrings (17 students). Many students compared answering these questions to the
draw of the lottery numbers.

The questions and answers lead you astray, to answer wrong...even if you understand
the text/what you hear, the options in the answers trick you to answer wrong, and that
is not right.
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The listening comprehension test includes too many so called trick questions and thus
doesn't really measure your language skills

Those bloody multiple choice trolls irk me every time, but of course similar situation may
come up in real life too.

In addition to those 17 students, three students also mentioned luck as a possible factor
affecting results.

Because there’s only one exam, the result depends very much on test exercises, and
doesn’t necessarily give the right overall picture of the student’s skills.

Another threat to reliability was the test-situation itself with its time constraints and
pressure. Four of these seven students specified listening comprehension tests.

The stressful situation affects your results too and all your skills won't necessarily come
out as well as possible.

I think the listening comprehensions are unfair because they try to bluff the student
deliberately and the pauses are so short that you don’t have time to read the questions
then. So, the results don't give the right picture of your skills then.

Nevertheless, and perhaps slightly surprisingly, none of the 58 students mentioned any
concerns about reliability in the sense of inter- or intra-rater reliability.

Out of the students who had not yet taken the test, ten mentioned trick
questions. Chance or luck with the topics of the test or with the test’s difficulty was
mentioned in three answers.

Exercises made weird and tricky on purpose and not a test that is made on the basis of the
real language skill needs.

Scared, because the difficulty level varies so much between years.

Furthermore, five students also concluded that the test did not necessarily measure or
capture one’s real English skills.

Although | feel that I'm pretty good at English, I'm scared that the test will go badly and
everybody will get the wrong image of my skills.

4.3.3 Fairness: Is the scoring and grading of the Matriculation Examination fair?
The other open-ended question dealt with the Matriculation Examination grade and its
accuracy and fairness: If you have already taken the Matriculation Exam in English, did you
get the grade you deserved in your opinion? Why/why not?(Q5)
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Within the Finnish Matriculation Examination system, if a student has passed any
ME sub-test, he or she can retake it once in an attempt to improve the grade. The better
grade of these two attempts will be the official grade. Out of those 48 students who
had already completed the English ME test and were not going to re-sit it, 45 students
answered the question. Twenty-five of them said that the grade had been what they
had deserved; for one it was more than she had expected.

Yes, the grade corresponds with my skills and is in line with my course grades.
Yes, | went there to get a certain grade, and | got it in the end.

| got a far higher grade than | thought so | was happy with the result.

An additional five students said that even if they were not quite satisfied with their
grades, they thought they had deserved it for one reason or another:

I would have wished for a better grade, but in my opinion | deserved that grade because
I just could not do better then.

Eleven students, however, did not consider the grade to be what they would have
merited. In their opinion, the grade was not in line with their course grades or with
their real skills. Furthermore, some students criticised both the excessive difficulty as
well as the focus and format of the ME test — in other words, the same issues discussed
earlier with validity or reliability:

The vocabulary in the test was really challenging, and it went badly. In my opinion, | can
use English much better than what the grade suggests.

Multiple choices have often questions and options that are somehow bad: several right
answers, no completely correct option or a question that can be interpreted in several
ways. In open-ended questions you can’t guess/deduce what sorts of things they want in
the answer. | understand everything but can’t always get my answer right’.

All seven students who were going to retake the exam answered the question. Five of
them said they had not got the grade they felt they deserved:

In my opinion, no, because | got better results from the tests we did as prep tests than
from the real one and that bugs me.

No, I didn't. In my opinion, the grade doesn't reflect my skills because the listening test
was a very unnerving experience for me and therefore, anxiety probably ruined my
performance. After that when the written part came | was as if | had lost all my hope since
I knew | couldn't reach the grade | wanted by any means.
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No because it doesn’t match my course grades.

Two of them, however, regarded the grade as deserved:

Yes, | put too little effort into it.

To summarise, most students seemed to think that they had been quite fairly scored
and graded in the ME English test, and that the grade they got was mostly deserved
for that particular test. However, they did not seem to think that the Matriculation
Examination test itself was a most valid or reliable way to show their skills.

5 Discussion and conclusions

Several opponents of high-stakes tests blame them for a negative washback effect
that narrows the curriculum into teaching to the test. Therefore, one of the aims of
this article was to find out whether the Matriculation Examination caused a washback
effect in this school, and whether students considered the potential washback effect
excessive. In the 1995 study by Valijarvi and Tuomi that seemed to be the case. In this
study, the results were quite the contrary: 40% of the second-year students felt that
their teachers had instructed them too little for the future Matriculation Examination.

In another study by Valijarvi et al. (2009), a good third of the respondents, who
all were third-year students, said that their teachers taught only for the Matriculation
Examination; nearly half of the respondents, however, disagreed. Although two thirds
of all the respondents in this study did not think that their teachers taught only for
the Matriculation Examination, 30% of the third-year students thought that they
actually did. In that respect, the result is somewhat in line with that of Vilijarvi et al.
(2009). In sum, the Matriculation Examination seems to have quite a strong washback
effect during the final upper secondary courses, but not earlier. Thus, the washback
effect cannot perhaps be considered excessive. However, although the Matriculation
Examination should be based on the upper secondary school curriculum and its syllabi,
the examination is not part of the upper secondary curriculum per se.

Yet, the Matriculation Examination is still a highly important goal for the
students, and, therefore, probably also for their teachers. First and foremost, however,
the students regarded English as a life skill; almost all the respondents said that they
studied English for their future, not for the Matriculation Examination.

Although the Matriculation Examination does notinfluence the upper secondary
studies as much as it may have done in the past, it still ‘casts a shadow’ on students’
daily work in the form of apprehension, stress and anxiety, with nearly two-thirds of the
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respondents saying that the exam scared or frightened them. Female students seemed
to be more anxious than male students. The reasons the students mentioned for anxiety
were, for instance, the pressurised test-taking situation as well as the consequences of
the exam for their further studies. Hence, this study corroborates the findings of earlier
studies that high-stakes testing causes test anxiety and that female students are more
vulnerable to it (e.g. Cassady 2010; Hembree 1988).

Is anxiety a necessarily evil, in other words, is the examination so important and
excellent that it is worth the anxiety it seems to cause? The third and final research
question of this article focused on students’ experiences of and expectations for the
validity, reliability and fairness of the Matriculation Examination test as a test of their
English skills. Out of those students who had already taken the test, over half thought
that the Matriculation Examination test was not a reliable way to show their skills and
considered teacher-based assessments a more accurate assessment of their skills. Not
everybody agreed with them, though, and students did not seem totally convinced
that teacher-based assessment would necessarily be much better.

Yet, many students seemed quite critical of the validity of the Matriculation test
in their open-ended answers. Its content validity, or content relevance and coverage,
was not regarded as particularly good because speaking was not tested. Furthermore,
too detailed knowledge related to grammatical exceptions or rare vocabulary was
considered irrelevant for real-life communication skills. The difficulty level was also
seen as too demanding when compared to the goals and syllabi of Advanced English
courses.

The reliability of the test was not considered very high, either. Students who
had already taken the test mentioned various sources of construct-irrelevant variance
(Black & Wiliam 2012; Messick 1996), in other words, several threats to reliability.
Deliberately tricky questions “that lead you astray, to answer wrong” were considered
the greatest threat to reliability (see also Anckar 2011). Quite a few students compared
answering tricky multiple-choice questions to pure guessing (see also Anckar 2011).
The pressurised test-taking situation and luck were also regarded as threats to the
reliability of the test. Hence, the students did not seem convinced that they could show
their English skills very reliably in the Matriculation Examination test. Yet, although not
necessarily happy with the test and its format, the students seemed to consider the
scoring and grading of their test papers quite fair.

This study has many limitations. First of all, it was limited to one school only,
and thus the findings cannot be generalised. Furthermore, the academic achievement
of the student population in this school is well above national average, also in the
Matriculation Examination. Thus, these data do not include many views or experiences
of students who struggle with their upper secondary school studies or who risk failing
the ME English test. Although the previous English grade did not correlate with any of
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the findings in this study, the experiences of and expectations for the ME English test
might look different in larger and more varied student populations. Furthermore, had
there been more questions dealing with the Matriculation Examination test, or different
questions, the findings might have changed. Also, the data analysis methods employed
in this article were quite basic. Thus, other data collection and analysis methods would
most probably have yielded additional, or different, information. However, this small
study sheds some light on students’ experiences of the English ME test and also brings
forth many interesting questions that still remain unanswered. Thus, further research
on students’ experiences of the Matriculation Examination with more varied student
groups as well as data collection and analysis methodology is clearly needed.

Even though public discussion on the possible abolition of the Matriculation
Examination sometimes surfaces, the exam enjoys a high status in Finland (Vuorio-Lehti
2007). Students were not asked directly whether they considered the exam needed or
not in this study but my guess, a pure hunch, is that most of the students who have
passed the exam would not like to abolish the examination. It seems to be a rite of
passage that is part of the school-leaving tradition (Vuorio-Lehti, 2006).

Nevertheless, the students in this study voiced several concerns over the English
test which are worth careful attention. Firstly, assessing speaking should somehow be
part of the examination. The Matriculation Examination Board has announced that oral
production will, sometime in the future, be included in the test. Secondly, the test format
should perhaps be reconsidered. As cost-efficient and seemingly reliable (at least in the
sense of rater reliability) as the multiple-choice questions are, is there over-reliance on
them in the foreign/second language tests? At the moment, approximately half of the
total test score, and most of the reading and listening comprehension score, is based
on multiple-choice questions. Furthermore, although the difficulty and trickiness of the
items may create variance in test results conveniently, is this variance necessarily fair?
Moreover, is that variance not too much based on construct-irrelevant variance (Black &
Wiliam, 2012; Messick, 1996)? Also, because of the pressurised test-taking situation (as
itis the case with the listening comprehension part, in particular) is the test equally fair
for all students - including those who suffer from test anxiety?

What should be done? The idea of using the Matriculation Examination results
even more extensively for the admission to further education, as suggested, would raise
the stakes of the examination considerably. That would also increase the pressure. That,
in turn, might have detrimental effects on teaching and learning, as several studies have
shown elsewhere. The shadow of the Matriculation Examination would certainly grow
longer, and probably darker, again. How would all that accord with the new National
core curriculum for general upper secondary schools 2015 that emphasises versatile
assessment methodology, assessment for learning, promoting and encouraging
students’ learning, as well as self-assessment, for instance? No matter how excellent a



Pirjo Pollari 207

test, one single test should never have too much power over a student’s future. And as
the students in this study have pointed out, there is room for much improvement in the
present Matriculation Examination and its English test.
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The nine Likert-scale items dealing with the Matriculation Exam with their percentages, means

and standard deviations.

Taysin
samaa
mielta
Istrongly
agree

Jok-
seenkin
samaa
mielta
lagree

En osaa
sanoa
Idon’t
know

Jok-
seenkin
eri
mielta
I
disagree

Taysin
eri
mielta
Istrongly
disagree

sd

Opiskelen englantia
eldamaa ja tulevaisuut-
tani enkd yo-kirjoituksia
varten.

I study English for life
and my future, not

for the Matriculation
Examination.

47.2

42.3

49

5.6

4.31

.809

Yo-kirjoitukset pelotta-
vat minua.

The Matriculation
Examination scares me.

23.2

35.2

10.6

18.3

12.7

3.38

1.357

Opettajien antama arvi-
ointi antaa oikeamman
kuvan osaamisestani
kuin yo-koe.

The assessment given

by the teachers gives a
more accurate picture
of my skills than the ME
test.

15.5

36.6

36.6

8.5

2.8

3.54

.950

Yo-kirjoitusten arviointi
ei vastaa opettajien
arviointikdytanteita.
The assessment and gra-
ding of the Matriculation
Examination doesn’t
correspond with those of
the teachers.

77

36.6

38.0

16.9

0.7

3.34

874

Voin yo-kirjoituksissa
luotettavasti osoittaa,
kuinka hyvin englantia
osaan.

In the Matriculation
Examination, | can
reliably show how good
my English skills are.

7.7

239

16.2

35.2

16.9

2.70

1.225
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Lukiossa pitaisi kayttaa 49 26.8 10.6 41.5 16.2 2.63 | 1.183
vain samoja arviointita-
poja kuin yo-kirjoituk-
sissakin.

In upper secondary
school, only the same
assessment methods
that are used in the
Matriculation
Examination should be
used.

Englannin opintojeni 4.2 26.8 12.7 40.8 15.5 263 | 1.158
tarkein tavoite minulle
on hyvd arvosana yo-
kirjoituksissa.

The most important goal
for me in my English
studies is a good grade
in the Matriculation
Examination.

Opettajani ovat opasta- 35 24.6 14.1 38.7 19.0 2.55 | 1.158
neet minua liilan vahan
yo-kirjoituksia varten.
My teachers have
instructed me too little
for the Matriculation
Examination.

Opettajat opettavat 1.4 183 9.9 47.9 225 2.28 | 1.054
vain ylioppilaskirjoituk-
sia varten.

Teachers teach for

the Matriculation
Examination only.
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The goal-orientation items:

Missa madrin seuraavat tavoitteet ovat ohjanneet lukio-opiskeluasi? (%)
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To what extent have the following goals guided your upper secondary studies? (in percentages)

To go to the same courses as my friends.

Erittdin | Melko Jonkin | Eilainkaan
paljon paljon verran Not at all
Very Quitea | Tosome

much lot extent
Paasta lukion jalkeen opiskelemaan tavoittele- 66.4 26.0 6.2 14
maani ammattiin.
To gain entrance to study for the profession |
want.
Selvittda itselleni, mitd isona oikeastaan 48.6 315 15.8 4.1
haluan tehda.
To find out what | actually want to do as an
adult.
Hyva menestyminen ylioppilaskirjoituksissa. 425 43.8 11.0 2.7
Good success in the Matriculation Examination.
Hyva pasttotodistus. 253 445 226 7.5
Good upper secondary certificate.
Oppia suunnittelemaan opintojani ja tulevai- 24.7 479 24.7 2.7
suuttani.
To learn to plan my studies and future.
Saada hyva yleissivistys. 24.0 50.7 233 2.0
To get a good all-round education.
Opiskella mahdollisimman paljon kiinnostavia 219 45.2 274 5.5
kursseja.
To study as many interesting courses as possible.
Oppia tuntemaan itseni, vahvuuteni ja heik- 18.5 43.2 30.1 8.2
kouteni.
To learn to know myself, my strengths and
weaknesses.
Opetella itse ottamaan vastuuta asioista. 15.8 45.2 329 6.2
To learn to take responsibility.
Oppia tekemadn paatoksia ja valintoja. 11.0 445 37.0 7.5
To learn to make decisions and choices.
Oppia ilmaisemaan itseani. 8.9 43.2 40.4 7.5
To learn to express myself.
Oppia tulemaan toimeen erilaisissa ryhmissa 8.9 349 49.3 6.8
ja erilaisten ihmisten kanssa.
To learn to get along in different groups and with
different people.
Mennad samoille kursseille kuin kaverinikin. 2.7 15.1 438 384
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1 Inledning

I den hér artikeln belyser jag vdrderande uttryck och en institutionell interaktion
i beddmarkommentarer. Overgripande fokus ligger p& att kvalitativt visa de
uttrycksmonster som censorer genom attitydyttranden anvander i sin summativa
beddmning av studentexamensuppsatser i modersmal och litteratur, samt hur dessa
yttranden fyller en interpersonell funktion i bedomningsprocessen. Artikeln baserar
sig pd min doktorsavhandling (Stolt 2016) som undersoker hur censorer uttrycker sig i
bedomarkommentarer pa goda och utmarkta studentexamensuppsatser i modersmal
och litteratur. Avhandlingen belyser utgaende fran censorskommentarer en skriftkultur
som inte tidigare undersokts. | denna artikel utgdr jag dels frdn samma material
som i min avhandling, men hér visar jag bedomarkommentarer pa inte endast goda
texter, utan dven pa sadana texter som ligger lagre ner pa bedomningsskalan, for att
askadliggora pa vilket sétt censorer anvédnder sig av en kollegial bedémning. Teoretiskt
och metodologiskt foljer studien appraisalsystemet (Martin & White 2005), vilket gor
det mojligt att analysera och undersoka retoriska inslag i texter samt se pa relationen
mellan skribent och ldsare. | den har artikeln har jag anvant delsystemet ENGAGEMANG
inom appraisal for att visa pa hur flera censorer som lasare och skribenter &r involverade
i bedémningsprocessen och hur de kommer fram till en samstammighet betrdffande
det slutliga podngtalet for uppsatsen.

Studentexamen i Finland utgdr en institutionaliserad skriftpraktik och
censorerna kan ses som auktoritativa bedomare i denna kontext (Stolt 2016). Genom
varderande yttranden i interaktion med varandra visar censorerna pa egenskaper i
studentexamensuppsatsen eller hos skribenten som skrivit uppsatsen, vilka de som
bedomare vill fasta uppmarksamhet pd. | denna artikel ser jag pa hur beddémare
utgaende fran en dialog uttrycker attityder i sin bedémning och min avsikt ar att
lyfta fram vissa typer av sprakhandlingar i denna dialog mellan censorerna. Utgdende
fran kommentarer pa uppsatser ur olika vitsordsnivder belyser jag den kollegiala
beddmningen i summativa bedomarkommentarer.

2 Material

Materialet for denna artikel utgdrs av beddmarkommentarer pa student-
examensuppsatser i modersmal och litteratur skrivna aren 2004 och 2005, och baserar
sig pa materialet for min doktorsavhandling (Stolt 2016). Jag gor ett nedslag vid en given
tidpunkt och jag ndrmar mig det med fokus pa att belysa tendenser i erfarna bedomares
bedomningsvarldar. Elevtexten star inte i fokus och for att garantera anonymiteten
hos de parter som férekommer i min undersokning reder jag i beskrivningen av
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materialinsamlingen inte exakt hur ut hur urvalet gjorts, utan presenterar det endast
i stora drag. De censorer vars kommentarer jag undersoker forekommer i studien som
enskilda men anonyma féretradare for sin yrkesmassiga stallning.

Arligen deltar kring 2000 svensksprakiga abiturienter i studentexamen. | mitt
material ingar 360 uppsatser som beddémts med de hogsta vitsorden laudatur (L) eller
eximia cum laude (E) och 272 uppsatser som bedémts med cum laude approbatur
(C) eller med lubenter (B), vitsord som ligger lagre ner pa vitsordsskalan. Materialet ar
insamlat fran 11 svensksprakiga gymnasier och utvalt enligt principen att ge en generell
bild av Svenskfinland. Podngskalan for de prov som mitt material fran varen 2004 och
vdaren 2005 bygger pad gar fran 50 till 100, dér allt under 50 podng dr underkant. | dvrigt
foljer podngskalan en relativ vitsordsférdelning och podnggransen de aktuella aren var
60 poing for ett B och 70 poang for ett C. Ar 2004 skulle abiturienten ha 93 poang for att
nd ett L, respektive 92 podng ar 2005. (Studentexamensnamnden 2016) Podngskalan
ar relevant med tanke pa beskrivningen av yttrandena i bedémarkommentarerna
eftersom censorerna i sin bedémning ofta relaterar till ett tilltdnkt vitsord (se Stolt
2016). Beddmningsskalan &r ocksa den mest konkreta matstocken fér beddmning av
en text och det dr av den orsaken viktigt for bade bedémare och abiturienter att kdnna
till skalan val (se Weigle 2011).

3 Censorskommentaren i en institutionell kontext

I och med att censorskommentarerna utgor en aktivitet vars syfte, att summativt
bedéma studentexamensuppsatsen och samtidigt fungera som dokumentation pa
beddmningen, dr bestdmt pa forhand kan censorernas kommentarer pa uppsatsen
och reaktioner pa lararens podnggivning anses vara institutionella genom att
kommunikationen dr @mnesmadssigt sluten (se Linell 1990). Processen fér beddmningen
av studentexamensuppsatsen visas i figur 1.

Studentexamensuppsats
|

Studentexamensuppsats

Lararens bedémning] [Lararens bedomnmg]
] [ Censor | ]

‘ Censor |

FIGUR 1. Processen for bedomning av studentexamensuppsatsen (utgaende fran Stolt 2016: 77).
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Borgstrom & Ledin (2014: 144) pdpekar att ett viktigt resultat i bedémningsforskning ar
att larareinom samma d@mne beddmer bast eftersom dessa har en gemensam forstaelse
for bedomningsgrunderna, men konstaterar dock att denna tolkningsgemenskap
inte garanterar en samstdammig beddmning dven om beddmarna ar erfarna och
kunniga inom @mnet. For detta krdvs valutformade bedémningsverktyg som visar
pa de for prestationen kdnnetecknande kvalitetsdragen. Svensson (1990: 52) menar
att gruppdeltagare med hjélp av sprak och sammanhang och genom olika former av
diskursiv dominans kan fortydliga sin professionella roll. Den professionella rollen kan i
dennastudieavspeglasavdeyttranden som censorernagorisinabedémarkommentarer
och som kommer till uttryck genom den appraisalanalys jag gor pd mitt material.

Censorerna i Finland &r adjungerande medlemmar vid Studentexamens-
namnden som verkar under Undervisnings- och kulturministeriet. Genom att betrakta
censorssamarbetet ur ett dvergripande perspektiv vill jag visa pa de skrifthdndelser och
denskriftpraktiksom censorskommentarernautgoroch deinteraktionersomcensorerna
i ett ideationellt rum deltar i (se Grahn, Holmberg & Magnusson 2014). Med ideationellt
rum avser jag (se Stolt 2016) en social verksamhet som formar kontexten och ramarna
for texten. Textens vdg genom det ideationella rummet gar via den verksamhet och
de erfarenheter som skapas bland censorerna. Den sociala interaktionen tar avstamp i
tolkningssammanhang ur sprakliga yttranden, inte bara i vardagliga samtal utan dven
i mer formaliserade samtal inom olika institutionella kontexter. | anslutning till denna
studie utgor studentexamen dessa institutionella ramar.

Censorsgruppen utgor en kollegial grupp eftersom den bestar av censorer
som verkar inom samma profession och som innehar en central roll i bedémningen
av studentexamensprov. | sin professionella roll kan censorerna i en institutionell
kommunikationssituation trots allt féra en mer vardagsspraklig och informell dialog
med varandra och vara inforstadda i de 6vriga censorernas uttryck. (Stolt 2016)

4  Appraisalsystemet

For att kunna hantera censorskommentarerna i ett sammanhang dér jag tar fasta pa
relationen mellan censorernas kommentarer i uppsatserna begransar jag mig har till
den del av appraisalteorin som &r relevant for denna artikel. Appraisal anvands i studier
dar syftet @r en analys av uttryck av varderingar och av spraket i en social kontext
(Martin & White 2005) och kan for denna studie ses som inte endast en teori utan dven
som en metod for att komma &t vdrderande yttranden och relationen mellan dessa.
Med hjélp av appraisal (se Martin 2000; Hunston & Thompson 2000; Martin &
White 2005; Martin & Rose 2007) ar det mojligt att analysera och undersoka retoriska
inslag i texter samt se pa relationen mellan skribent och lasare. | den har studien
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anvander jag mig av delsystemet ENGAGEMANG inom appraisal da jag undersoker
censorernas kommentarer pa studentexamensuppsatser och relationen mellan
deras kommentarer. Appraisalteorin hdnger starkt samman med evaluering och
de attityder och kanslor som skribenten i sina yttranden for fram i texten, men dven
hur lasaren forhaller sig till yttrandet i relation till skribenten (se t.ex. Martin & Rose
2007: 25; Martin & White 2005; Folkeryd 2006: 46). | min studie ar det censorerna som
innehar rollen som skribenter och den tankta ldsaren dr denna skribent sjalv eller
en annan censor. Censorskommentarerna riktar sig inte till abiturienten som skrivit
studentexamensuppsatsen eftersom det inte ar frdagan om en formativ bedémning av
uppsatserna. Ddremot uttrycker censorerna i sina kommentarer varderingar om texten
for att i en dialog med de 6vriga censorerna komma fram till en slutlig och summativ
beddmning av texten.

Eftersom en analys inom appraisal formas av diskursen och kontexten utgar
jag i min studie fran en ldsarposition inom skolkulturen. Utgaende fran appraisal visar
skribenten, i detta fall censorn, genom sina sprakval pa olika retoriska stilar i en dialog
samtidigt som denna medvetet eller omedvetet ger uttryck for sina varderingar. En
del av beldggen i mitt material kan dubbelklassificeras och alla beldgg uppstar och
bor ses i sin kontext eftersom ldsarpositioneringen ar avgoérande for analysen. Ett
delfokus i denna artikel ligger pa att utgdende fran yttranden som censorerna gor i sina
bedomarkommentarer visa pa deras professionalitet som bedémare.

4.1 Appraisal: ENGAGEMANG

Det delsystem inom appraisal, ENGAGEMANG, som jag teoretiskt och metodmassigt
utgar fran i denna studie, handlar om attitydkallor och varifran dessa harstammar
(White & Rose 2003: 48-49). Den attityd som skribenten fér fram kan vara ett eget
attitydyttrande, men attityderna kan ocksé grunda sig pa en annan kélla: ENGAGEMANG
visar pa en dialog och en intertextualitet i texten. Skribenten visar ocksd hur denna
genom den egna rosten forhaller sig till 6vriga roster i texten (Juvonen 2007: 431).
Det centrala med ENGAGEMANG &r interaktionen mellan ldsare och skribent. Lasaren
kan beroras eller inspireras av skribentens yttranden och engageras till att interagera
med skribenten genom ett eget yttrande som tar skribentens yttrande i beaktande (se
Skjelten 2013: 208).

Nedan tar jag upp ett dialogiskt perspektiv pa olika roster i texten. Genom att
positionera sig och anpassa sig till en forvantad reaktion kan en censor ta stéllning till
en annan censors yttrande och darmed 6ppna for en diskussion eller argumentation. |
sin [asning av andra censorskommentarer kan en censor bekréfta ett tidigare yttrande,
till exempel genom Javisst! eller motsatta sig det, till exempel genom yttrandet Absolut
inte! och pa sa satt gora ett stallningstagande. Genom ENGAGEMANG kan censorerna
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forneka eller forkasta ett erbjudande, men de kan aven ifragasatta, halla med eller
visa sig tveksamma till ett tidigare yttrande. (Stolt 2016: 110)

ENGAGEMANG kan uttryckas enstimmigt (monogloss) eller flerstammigt
(heterogloss) och det ar i de flerstammiga yttrandena som dialogen kommer till uttryck
(Martin & White 2005). Ett flerstammigt ENGAGEMANG kan, om yttrandet aktivt ger rum
for alternativa positioneringar och roster, delas in i en utvidgning av dialogen eller,
om yttrandet ifrdgasatter och avvdrjer 6vriga roster, i en begransning av dialogen. |
en utvidgning av dialogen forvantas fragor och erbjudanden fa ett svar av skribenten.
(Stolt 2016: 114-117)

Genom att projicera ett yttrande kan skribenten, i det hdr fallet censorn,
introducera alternativa (explicita och implicita) kéllor for bedémningen, till exempel
hanvisa till bedomningskriterierna (Stolt 2016). Censorn kan antingen genom att citera
ellerreferera skapa enrelation tillen annan text eller kélla. Som beddmare tar censorerna
stallning till abiturientens text genom att explicit peka pa beddmningskriterier,
poangskalor eller tidigare censorskommentarer eller implicit relatera texten till
beddmningskriterierna eller sin egen erfarenhet inom bedémning.

4.1.1 ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen

Genom en utvidgning av dialogen ger en censor utrymme for andra roster att komma
till tals i texten, till exempel genom att hdnvisa till provuppgiften eller till lararen:
Materialet helt i bakgrunden (ganska knappt ocksa i hdftet); Handlar inte primdrt om
uppgiften. Otaliga meningsbyggnadsfel; Jag skulle ge 93 (men ldraren har gett 90).’

Materialet och héftet avser samma sak och syftar pd provuppgiften som formulerats i
det hafte med uppgifter och bakgrundsmaterial som abiturienten har framfor sig under
provsituationen. Genom att ta med externa roster 6ppnar censorn for en utvidgad
dialog i vilken inte enbart de egna yttrandena har méjlighet att komma till uttryck.

En externt formedlad attityd, en sd kallad attribution, innebér att skribenten
for fram en attityd fran en utomstdende kélla. Attributionerna kan delas in i tva
undergrupper: auktoritetsbekraftelse och auktoritetsdistansering (Stolt 2016:
169—-172). Med auktoritetsbekraftelse hanvisar skribenten till en auktoritet, t.ex. genom
att referera till denna genom att anvanda ord som sdger, rapporterar, tror, enligt, for att
bestyrka sanningshalten i ett pastdende. Skribenten kan till exempel genom sin egen
auktoritet bekréfta sanningen i den externt férmedlade attityden. Det auktoritativa
yttrandet far sin kraft fran traditioner, officiella instanser och accepterade sanningar
vilket ger auktoritet t en person via kunskap och social stallning. Enligt Dysthe (1996:

1 Idetta avsnitt ar understrykningar i exemplen mina egna for att markera det for diskussionen relevanta
nyckelordet.
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70) har skolan goda forutsattningar for att fungera som auktoritet da skolan som
institution representerar en accepterad sanning och tradition.
Auktoritetsdistansering Jag skulle ge 93 (men ldraren har gett 90) innebar att

skribenten distanserar sig till en extern attityd och med sina egna asikter framfér en
alternativ asikt till den auktoritativa (White 2006: 17). Enligt Martin & White (2005: 113)
kan skribenten forhalla sig neutralt eller ointresserat till ett auktoritativt pastaende
genom att till exempel anvdnda sig av verbet pdstd. P4 sd satt tar skribenten avstand
fran den auktoritativa &sikten. Aven om de externa yttrandena i sig sjilva kan verka
neutrala kan kontexten spegla varderingar som i analysen ar viktiga att ta i beaktande.

| en utvidgning av den egna dialogen kan skribenten genom ett 6vervagande
ldta andra réster komma till tals och visa att hen ar 6ppen fér andra tolkningar &n den
egna Mdjligen; kunde vdl ga... Yttranden av det har slaget erbjuder lasaren en mojlighet
att uttrycka sin egen asikt och sina egna vdrderingar. En retorisk fraga kan dven i vissa
fall vara ett overvdagande, genom vilket skribenten for fram en asikt samtidigt som
denna ger utrymme for ldsaren att reagera pa yttrandet (Mikkonen 2010: 68) och

exemplifieras i mitt material genom bland andra yttrandet Kunde detta t.o.m. vara ett L?.

Ett erbjudande eller ett forslag, exempelvis Féresldr 73, ar ett personligt
yttrande, men till skillnad fran ett pastaende, ett erkdnnande, ett ifragasattande eller
bekraftande yttrande 6ppnar ett erbjudande for svar av andra roster. Med yttranden
av detta slag 6ppnar censorerna for reaktioner eller uppbackningar av 6vriga censorer.
Genom att jamfora abiturienterna eller abiturientens egna uppsatser med varandra
Oppnar censorn for en dialog kring externa deltagare, som visserligen inte sjalva kan
komma till tals men som ligger som grund fér en mojlig reaktion fran 6vriga censorer:
Sprdkligt klart bdttre éin I.

Exempel pa ifragasattande yttranden kommer valdigt tydligt fram i mitt
material. Till exempel kan en censor ifrdgasatta den podang som ldraren gett uppsatsen
92p. Sa hogt? A andra sidan kan hen vara samstimmig med en féregdende censor
samtidigt som ett eget stéllningstagande tas fram genom ett ifrdgasattande yttrande,
till exempel Jag dr av samma dsikt. Det dr en klok skribent. Men — finns det fér mdnga

sprdkliga skénhetsfel for ett L? Foresldr 90. Genom ett ifrdgasdttande yttrande utmanas
ett auktoritativt yttrande med en fraga, ofta retorisk. Ett ifrdgasattande yttrande kan
tankas paminna om avstandstagande, fornekande och motsattande yttranden
genom att hanvisa till och konfrontera kéllan och pa sa satt begransa dialogen. Eftersom
ettifrdgasattande yttrande trots allt &r formulerat som en fraga, ibland dven en retorisk
sadan, har jag valt att se yttrandet som en mojlighet for andra roster att komma till tals
(Stolt 2016: 164).
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4.1.2 ENGAGEMANG: begransning av dialogen
En begrdnsning av dialogen kan handla om att ta avstand fran ett pastaende eller
att uttrycka sin egen standpunkt genom att havda sin asikt. Ett avstandstagande

kan handla om att forneka ett tidigare uttalande, (absolut inte), att refusera det
(Nej, detta bor nog vara ett B— 67) eller att genom ett motsattande yttrande komma
med ett motforslag (inte L men E). Genom att forneka ett yttrande kan skribenten fora
in lasaren pa de egna vérderingarna och censorn kan pa detta satt visa en annan syn
pa tolkningen eller askadliggéra en bredare kunskap eller erfarenhet pa omradet. En
censor som motsdtter sig ett yttrande kan rikta sin attityd mot antingen en annan
censor (vars kommentar denna last och motsatter sig) eller en tredje part, t.ex. lararen,
och den podng lararen gett abiturienten. Ett motsattande yttrande fungerar lika som
ett fornekande, da censorn visar att denna delar samma védrdegrund som en annan
censor men vill nyansera och férandra tanket kring yttrandet. (Martin & White 2005:
118-121; Mikkonen 2010: 68-69; Stolt 2016: 172—184)

Genom att uttrycka sin egen standpunkt begransar skribenten alternativ i den
pagaende dialogen: Innehdllet inte illa. Sprdket dédremot svagt. 60. En censor kan, helt
eller delvis, visa sig samstammig med ett pastdende, genom att bekrafta eller erkdnna
pastaendet, och pa sa satt visa att denna ar av samma asikt som en annan censor eller
lararen. Medhall och uttryck for en egen standpunkt dr ocksa satt pa vilka censorn kan
visa ett eget stdllningstagande, till exempel Enig, 67. (Martin & White 2005: 121-125;
Stolt 2016: 181) Ett uttryck for ett eget stallningstagande ar subjektivt och skiljer sig
darmed fran hanvisningar till andra kallor. Skribenten ger sitt yttrande tyngd genom
att framhdva sin egen stdndpunkt och begrdnsar pd sa satt vissa dialogiska alternativ
genom att ifragasatta eller konfrontera ett annat yttrande (Mikkonen 2010: 70) och kan
i mitt material exemplifieras av Instdmmer mycket vdlskriven men inget extra, tar upp
det som alla gér, vilket dr helt férstdeligt sista sidan har dédremot en 'ny’ podng eller av
snarast 65. Genom ett eget stdllningstagande upplevs skribenten som auktoritativ och
kompetent att vardera andras asikter (Martin & White 2005: 127-128; Stolt 2016: 181).

5 Typiska drag i bedomarkommentarer pa studentexa-
mensuppsatser

Fokus i denna artikel ligger pa hur bedomare resonerar kring bedémningen av
uppsatser som ligger pa de hogsta vitsordsnivaerna (L och E), och hur de resonerar
kring uppsatser som beddémts med lagre vitsord (C och B). | detta avsnitt belyser jag
typiska drag i bedomarkommentarer pa studentexamensuppsatser pa olika delar av
beddémningsskalan. En beddmarkommentar kan besta av flera olika yttranden och bor
ses i sitt sammanhang (Stolt 2016).
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Av de 360 uppsatser som ingdr i mitt material och som beddmts enligt de
hdgsta podngen pa vitsordsskalan (L och E) innehaller 159 (44 %) av uppsatserna en
eller flera censorskommentarer dar censorerna fér en diskussion kring bedéomningen.
Av dessa uppsatser har 104 (65 %) kommenterats av tva censorer eller flera. For de
resterande uppsatserna har censorerna varit ense med ldraren och gett uppsatsen
samma podng, alternativt en ny poadng utan att ge ndgon skriftig kommentar.

90, dvs. 33 procent av de 272 uppsatser i mitt material som beddmts enligt de
lagre podngen pa vitsordsskalan (C och B) innehaller en eller flera censorskommentarer
darcensorrnaforen diskussion kringbedémningen. Av uppsatsernasom kommenterats
har censorerna i 12 fall behdllit det podng som ldraren foreslagit och i 6 fall hojt lararens
foreslagna poang. P& 69 av uppsatserna har censorerna sdankt podngen gentemot
lararens forslag. For de resterande uppsatserna har censorerna varit ense med lararen
och gett uppsatsen samma poang, alternativt en ny podng utan att ge ndgon skriftlig
kommentar. Av de 90 studentexamensuppsatser som av ldararen bedomts med
poang som skulle motsvara C eller B pa vitsordsskalan har 12 (13 %) av uppsatserna
kommenterats av tva censorer och endast en uppsats av tre censorer.

Nedan visar jag hur yttrandena i bedémarkommentarerna fordelar sig
pa utvidgning av den egna dialogen och pa begrdansning av dialogen pa
studentexamensuppsatserna pa olika delar av vitsordsskalan. | figur 2 visar jag hur
yttrandena i bedémarkommentarerna fordelar sig enligt en utvidgning respektive
en begransning av dialogen inom delsystemet ENGAGEMANG. Figuren visar
hur ENGAGEMANG som resurs ar betydligt vanligare i bedémarkommentarer pa
uppsatser i de hogre vitsordsklasserna dan pa uppsatser bedémda med lagre vitsord.
| denna vitsordskategori finns 70 yttranden som kan klassas som ENGAGEMANG och
kommentarerna i de ldgre vitsordsklasserna innehaller i hogre grad attitydyttranden
inom andra delsystem av appraisal (se Stolt 2016). Pa uppsatser bedémda med hoga
vitsord forekommer det 310 yttranden som kan klassas som ENGAGEMANG. | figur 2
nedan visar jag den procentuella férdelningen bland sddana yttranden som &skadliggor
en dialog mellan bedémare.
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FIGUR 2. Férdelning av yttranden inom ENGAGEMANG enligt vitsordsklasser C& B och E & L.

Bade inom de ldgre och hogre vitsordsklasserna ar det vanligare att censorn uttrycker
en egen standpunkt &n att censorn uttrycker sig avstandstagande (motsattande eller
fornekande) till ett tidigare yttrande. Pa uppsatser bedémda med ldga podng ar det
markbart vanligare att censorn ger uttryck for sin egen standpunkt, till exempel genom
medhall, bekraftelse eller erkdnnande, an att censorn yttrar sig avstandstagande till ett
tidigare yttrande.

Att censorn i sina bedémarkommentarer kommer med ett ifragasattande
yttrande ar lika vanligt vid de lagre vitsordsklasserna som vid de hogre. Betraffande
overvagande yttranden dr det markbart vanligare att censorerna uttrycker sig pa detta
vis pa uppsatser lagre ner pa vitsordsskalan @n pa de uppsatser som blivit bedomda
med hdga podng. Genom Overvdgande yttranden ger censorn mojlighet for ovriga
roster att komma till tals och visar till exempel genom retoriska fragor, att hen dr 6ppen
for andra tolkningar an den egna eller for andra forslag till poanggivning. Censorerna
visar pa detta satt mer tveksamhet till sin egen beddémning pa de uppsatser som
beddmts med ldaga podng an pa de uppsatser som bedémts med hdga poang.

Erbjudande yttranden &r vanligare pa uppsatser bedémda med ldgre poédng
an vad de ar pa uppsatser beddomda med hdégre podng. Genom ett erbjudande
yttrande foreslar censorn ofta en podng och ger saledes en annan beddmare méjlighet
att bekrafta eller refusera forslaget. Ett yttrande i vilket censorn hanvisar till yttre
kallor, s& som beddmningsforeskrifter eller podngskalor, ar vanligare pa de hogre
vitsordsnivderna an pa de lagre vilket visar att censorerna i sin bedémning av goda
uppsatser garna vill relatera sin bedémning till styrdokumenten.
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5.1 Dialogiska yttranden pa uppsatser bedomda med hoga vitsord

Drygt hélften, 53 % av yttrandena pa de uppsatser som ligger hogt upp pa
poangskalan, ar uttryckta som en utvidgning av den egna dialogen, det vill sdga att
censorerna ger utrymme for andra roster att komma till tals i den egna texten (se figur
3). Pa de har uppsatserna forvantar sig censorerna en dialog och en diskussion med de
Ovriga bedomarna. Ett exempel pa en utvidgning av den egna dialogen kan vara ett
ifragasattande yttrande: Sd hogt?.

47 %

B Utvidning av den egna dialogen

Begradnsning av dialogen

FIGUR 3. Trender i yttranden inom ENGAGEMANG pa uppsatser bedémda med E eller L.

De yttranden som utgdrs av en begransning av dialogen, till exempel ett
avstandstagande och férnekande yttrande Absolut inte L-nivd, star for 47 % av yttrandena
pa uppsatserna hogt upp pa podngskalan. Pa uppsatser som bedémts med E eller L &r
det nastan lika vanligt att censorerna ger plats for en dialog kring bedémningen som
att de forlitar sig pa sin egen vérdering av uppsatsen och inte dnskar en diskussion
kring bedémningen.

5.2 Dialogiska yttranden pa uppsatser bedomda med laga vitsord

Av de uppsatser som ligger ldgre pd podngskalan ar 76 % av yttrandena
bedomarkommentarerna uttryckta som en utvidgning av den egna dialogen, det vill
sdga att censorerna ger utrymme for andra roster att komma till tals i den egna texten
(se figur 4). Ett exempel pa en utvidgning av dialogen é&r ett erbjudande yttrande:
Overvigande referat och ytterst lite egen diskussion. Sprdket visserligen pd C-nivé. Féresldr
65. Ett annat exempel kan vara ett 6vervagande yttrande: F6r mdnga fel fér 70?7 67, eller
Jag skulle vara bendigen att ge 63 och inte bekymra mig sG mycket om rubriken.

124 % av yttrandena pa de uppsatser som ligger lagre ner pd bedémningsskalan
begrédnsar censorn dialogen, till exempel genom ett bekraftande yttrande: Enig, eller
genom ett fornekande yttrande Inte 70 eller ett refuserande yttrande Nej, detta bér
nog varaettB— 67.
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m Utvidning av den egna dialogen

m Begrdnsning av dialogen

FIGUR 4. Trender i yttranden inom ENGAGEMANG pa uppsatser bedomda med C eller B.

Pa uppsatser bedomda med ldga vitsord dr det som figur 4 visar vanligare att censorerna
genom sina yttranden Oppnar for en dialog med de Ovriga bedémarna an att de
begransar dialogen. Detta betyder att censorerna gdrna diskuterar bedémningen med
ovriga bedémare och vill ha en bekraftelse for att forsdkra sig om en samstammig
virdering av uppsatsen. Aven om uppsatserna pd denna nivé mer sillan lises och
kommenteras av fler an en bedémare an de uppsatser som bedomts med E & L ges det
alltsa storre mojlighet till en dialog.

6 Sammanfattande diskussion

Min analys inom appraisal dr framst kvalitativ, men jag har i den har artikeln dven
redogjort foren del kvantitativa resultatisyftet att kunna ge en helhetsbild av materialet.
Det kan ligga lika mycket vikt i det oskrivna som det skrivna da det galler censorernas
kommentarer och det ar inte mojligt for mig att greppa allt som censorerna téanker
och tycker om studentexamensuppsatserna eftersom jag till exempel inte kommer
at censorernas muntliga diskussioner kring uppsatserna. Jag har gjort en analys av de
nerskrivna yttranden vilka jag genom mitt material har haft tillgang till, och visat pa den
trend av varderande yttranden som dominerar i de nerskrivna bedémarkommentarerna
pa uppsatser pa olika nivaer av vitsordsskalan.

Bland censorerna finns det ingen genomgdende praxis att ge skriftliga
kommentarer pa uppsatsen och i mitt material har 44 % av uppsatserna hégst upp pa
vitsordsskalan och 33 % av uppsatserna lagre ner pa skalan fatt skriftliga kommentarer.
Det intressanta ar att endast 13 % av uppsatserna som beddémts med C eller B
kommenterats av tva eller flera censorer, medan 65 % av uppsatserna hogre upp pa
skalan, de uppsatser som legat pa poang mellan E och L, kommenterats av tva eller flera
censorer. Det ar alltsa vanligare att goda uppsatser lases och kommenteras av fler én en
bedomare.



224 KOLLEGIAL BEDOMNING | SUMMATIVA BEDOMARKOMMENTARER

P3d de uppsatser som ligger lagre ner pa vitsordsskalan &dr det vanligare
att censorerna genom sina yttranden utvidgar dialogen och ger plats for andra
roster att komma till tals, 4n att de begrénsar dialogen. Aven om censorn i sina
bedomarkommentarer ger utrymme for svar och éppnar for en diskussion, dr denna
dialog mellan flera censorer valdigt sndv bland de uppsatser som bedémts med laga
poang och censorn far oftast inte det gensvar denna gett mojlighet till utan uppsatsen
beddms utgdende fran den forsta censorns podangforslag.

Pa uppsatser bedémda med hoéga podng dr det ungefdr lika vanligt att
censorerna i sina yttranden begransar som utvidgar dialogen. Ett resultat av analysen
visar att censorerna i en dialog med de évriga censorerna hanvisar till externa kallor
som standardiserade styrdokument och lararens podnggivning, sarskilt pa uppsatser
med hoéga podng. Att konsensus i censorernas bedémning nas av ett kollegialt samspel
synliggérs av den andel dialogiska yttranden som censorerna i sina bedomar
kommentarer ger uttryck for och pa de goda uppsatserna for censorerna ofta en
diskussion kring bedémningen. Detta daranmarkningsvart och visar att de uppsatser
som ligger hogst upp pa vitsordsskalan sambedéms mera dn uppsatser som landar pa
de allra lagsta poangen.

Genom att belysa beddmningen av studentexamensuppsatser tar min
artikel upp en skriftkultur som inte tidigare varit foremal for forskning. Skriftkulturen
inom studentexamensnamnden bestdr av en institutionell interaktion i en social
kontext och censorerna utgor en auktoritativ bedémarkar. Bedomningen av
studentexamensuppsatser ar summativ men for att komma till ett samférstand kring
bedomningen har censorerna méjlighet att fora en dialog kring bedémningen och
de utnyttjar i manga fall denna mojlighet till kollegial bedémning, sarskilt pa de goda
uppsatserna. | den hér artikeln har jag med hjalp av delsystemet ENGAGEMANG inom
appraisal visat pa hur flera bedémare ar involverade i bedémningsprocessen och
hur beddmarna genom en institutionell interaktion kommer till en samstammighet
betraffande beddmningen.
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