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TIHVISTELMA

Tassa pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan korkeakouluopiskelijoiden kokemuksia
arvioinnista verkko-opetuksessa. Tarkastelun kohteena on millaisia opintojaksoja
opiskelijat ovat suorittaneet lukuvuoden 2022-2023 aikana seka millaisia kokemuksia
heillda on arvioinnista seka palautteesta opinnoissaan. Arviointi on opiskelijan
suoriutumisen arvottamista asetettujen arviointikriteerien perusteella, jonka voi suorittaa
joko opettaja tai opiskelija itse- ja vertaisarvioinnilla. Arviointiin on usein liitetty palaute,
joka voi olla sanallista tai kirjallista. Verkko-opinnoilla tarkoitetaan opetusta, joka on
suoritettu osittain tai kokonaan verkossa ja sisaltda opintojaksosta riippuen
vuorovaikutusta eri tasoisesti.

Tama tutkielma kayttaa fenomenologista tutkimusotetta laadullisessa tutkimuksessa,
joka pyrkii tallentamaan opiskelijoiden kokemusten olennaisen ytimen verkko-
opetuksessa. Kohderyhmaksi  rajautui  Itd-Suomen  yliopiston  kasvatus- ja
aikuiskasvatustieteen asiantuntijakoulutuksen paaaineopiskelijat. Tutkimusaineisto
kerattiin sahkoiselld kyselylomakkeella, joka sisalsi kysymyksia perustuen valittuihin
tutkimuskysymyksiin. Kyselyyn vastasi neljatoista kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen
opiskelijaa. Aineisto analysoitiin kayttamalla teemoittelevaa laadullista analyysia.

Tulosten mukaan opiskelijat kokevat arvioinnin tarkeana osana opiskelua ja sen tukevan
heidan opiskeluaan, kun se on suoritettu siihen paneutuen seka sen yhteydessa on
annettu suullista tai kirjallista palautetta. Arvioinnin tulee perustua opintojakson alussa
esitettyihin arviointikriteereihin ollakseen oikeudenmukaista. Esitetyt arviointikriteerit
ohjaavat opiskelijan opiskelua, kun opiskelija voi reflektoida osaamistaan niihin seka
tukevat itse- ja vertaisarviointia. Annettu palaute on koettu hyddylliseksi silloin, kun se
sisaltaa konkreettisia kehittamisehdotuksia opintojakson aikana.

Taman tutkimuksen tuloksilla voi olla hyotya opettajille, jotka pyrkivat parantamaan
verkkopohjaisen opetuksen tehokkuutta. Ymmartamalla opiskelijoiden ja opettajien
kokemuksia ja nakemyksia verkkopohjaisessa oppimisymparistdssa, tama tutkielma
tarjoaa oivalluksia tehokkaiden verkkopohjaisten  opetusarviointistrategioiden
suunnittelusta ja toteutuksesta opiskelijoiden kokemuksien kautta.

Asiasanat: Arviointi, formatiivinen arviointi, palaute, verkko-opiskelu, kasvatustiede,
aikuiskasvatustiede
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ABSTRACT

This master's thesis examines the experiences of higher education students with
assessmentin online education. The focus is on the courses that students have completed
during the academic year 2022-2023, and their experiences with assessment and
feedback in their studies. Assessment is the evaluation of a student's performance based
on set assessment criteria, which can be conducted by either the teacher or the student
through self and peer assessment. Feedback is often linked to assessment and can be
verbal or written. Online learning refers to education that is partially or fully completed
online and includes varying levels of interaction depending on the course.

This research uses a phenomenological research approach in qualitative research, which
aims to capture the essential core of students' experiences in online education. The target
group is students majoring in education and adult education at the University of Eastern
Finland. The research data was collected using an electronic questionnaire, which
included questions based on selected research questions. Fourteen education and adult
education students responded to the survey. The data was analysed using thematic
qualitative analysis.

According to the results, students view assessment as an important part of their studies
and feel that it supports their learning when it is conducted with care, and when oral or
written feedback is provided. Assessment should be based on the assessment criteria
presented at the beginning of the course to be fair. The presented assessment criteria
guide students' learning, as students can reflect on their skills based on them and support
self and peer assessment. Feedback is perceived as useful when it includes concrete
suggestions for improvement during the course.

The results of this study may be useful for teachers seeking to improve the effectiveness
of online education. By understanding students' and teachers' experiences and
perspectives in online learning environments, this research provides insights for
designing and implementing effective online teaching and assessment strategies through
the lens of students' experiences.

Keywords: Assessment, formative assessment, feedback, online learning, education
sciences, adult education science
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1JOHDANTO

Pro gradu -tutkielmassani tutkitaan korkeakouluopiskelijoiden kokemuksia arvioinnista
verkko-opinnoissa. Aloitin vuonna 2014 Ita-Suomen yliopistossa matemaattisten aineiden
aineenopettajan opinnot, joita suoritin vuoden lahiopintoina tiukalla valmiiksi maaritetylla
aikataululla. Vuoden jalkeen paatin vaihtaa opintoalaani ja hain yleisen kasvatustieteen
opintoihin. Opetusmetodit olivat hyvin erilaisia ja tutustuin nyt ensimmaista kertaa
elamassani etaopintoihin ja verkko-opetukseen. Rakenteeltaan hyvin erilaiset opinnot
saivat mielenkiintoni herdamaan siita, kuinka erilaista arvioinnin suorittaminen on

verkko-opintoina verrattuna ldhiopetukseen.

Tutkielmani tavoitteena on tuoda esille arviointia ilmiéna verkko-opetuksessa opiskelijan
kokemusmaailman kautta. Etdopiskelu verkossa on nykyaan vakiintunut opetuksen
muoto korkeakouluissa ja verkossa opiskelijan, opettajan seka toisten opiskelijoiden
vuorovaikutussuhde on erilainen lahiopetukseen verrattuna, silla kontrolli on esimerkiksi
siirtynyt opetuksesta opettajalta enemman myos opiskelijoille (Paudel 2021, 73). Verkko-
opiskelusta esiintyy erilaisia muotoja, joista osa sisaltaa seka verkkopohjaista opetusta
ettd lahiopetusta ja osa on tdysin verkossa tapahtuvaa opetusta. Arviointi on yksi
merkittavista opiskelijan opiskelua ohjaavista tekijoista. Se luokitellaan usein eri
muotoihin, joita ovat diagnostinen, summatiivinen ja formatiivinen arviointi seka
opiskelijan suorittamat itsearviointi ja vertaisarviointi (Atjonen 2015, 51; Halinen ym.

2012; Kuusisto ym. 2016).

Verkko-opiskelu on ollut itselleni mieleinen tapa opiskella sen joustavuuden ansiosta.
Omien opintojen edetessa mielenkiintoni kohdistui arviointiin seka sen toteuttamiseen
niin l[ahiopetuksessa kuin verkko-opetuksessa. Paatin yhdistaa nama kaksi mielenkiintoni
kohdetta kasvatustieteissa ja siten valitsin aiheekseni tutkia korkeakouluopiskelijoiden
kokemuksia arvioinnista kasvatus- ja aikuiskasvatustieteiden opintojaksoilla. Toteutan

tutkielmani laadullisena fenomenologisena tutkimuksena. Tarkoituksena on tutkia



korkeakouluopiskelijoiden yksilollisia kokemuksia verkko-opetuksessa tapahtuvasta

arvioinnista ja tutkia naiden merkityksia ilmiona (Metsamuuronen 2008, 18).

On tarkea ymmartad, miten arviointi koetaan, ymmarretaan ja hyddynnetaan myos
opiskelijoiden nakdkulmasta. Tutkielmassani syvennyn korkeakouluopiskelijoihin ja
tutkin millaisia kokemuksia heilla on verkko-opetuksessa tapahtuneesta arvioinnista.
Korkeakouluopiskelijoilla on oletettavasti kokemusta arvioinnista niin ldhiopetuksena
kuin verkko-opinnoissa. Verkko-opetus on erityisesti vime vuosina yleistynyt ja tullut
olennaiseksi osaksi opetusta ympari maailman (Paudel 2021, 73). Kohderyhmana
korkeakouluopiskelijoiden kokemukset arvioinnista ovat tarkeita tuodakseen esille sen
merkitysta korkeakouluopinnoissa. Tutkielman tuloksista syntyvat johtopaatelmat voivat

olla avuksi seka oppiaineen etta myos yleisemmin koulutuksen suunnittelussa.

Tutkielmani  kohderyhmaksi  tarkentui Itd-Suomen  yliopiston  kasvatus- ja
aikuiskasvatustieteen asiantuntijakoulutuksen opiskelijat. Selattuani oppiaineen
opetussuunnitelmaa ajatukseni siita, etta oppiaineessa on mahdollista suorittaa erilaisia
opintojaksoja verkko-opintoina, vahvistui. Sen mukaisesti kohderyhman opiskelijoilla on
todennakoisesti kokemusta verkko-opinnoista oppiaineessa lukuvuoden 2022-2023

aikana ja heilla on valmiuksia tuoda esiin omia kokemuksiaan arvioinnista.

Keraan aineistoni lahettamalla opiskelijoille tekemiani kyselylomakkeen sahkoisesti eri
kanavia pitkin pyrkien tavoittamaan mahdollisimman monta kasvatus- ja
aikuiskasvatustieteen opiskelijaa. Tuloksia analysoin teemoittelevan aineistolahtdisen
analyysin keinoin pyrkien teemoittelemaan aineistosta nousseita opiskelijoiden
kokemuksia arvioinnista verkko-opetuksessa. Analyysin jalkeen tarkastelen tuloksia

peilaten niita esitettyyn teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin.



2 ARVIOINTI VERKKO-OPETUKSESSA

Tassa luvussa esittelen arviointia korkeakoulukontekstissa, arvioinnin muotoja seka
erilaisia arviointitapoja teoreettisesti. Syvennyn myds verkko-opetukseen ja sen
arviointiin seka palautteen antoon, joka on tiiviissa yhteydessa arvioinnin kanssa. Esittelen
myoOs aiheen aikaisempaa tutkimusta aiheesta, jota peilaan tuloksiini myohemmin

omassa luvussa.

2.1 Arviointi korkeakoulukontekstissa

Tutkielmani aiheena on tutkia korkeakouluopiskelijoiden kokemuksia verkko-opinnoissa
saadusta arvioinnista. Arviointi kulkee kasi kadessa opetuksen kanssa ja voi toimia hyvana
tyokaluna osana opiskelijoiden opiskeluprosessissa ja parhaassa mahdollisessa
tapauksessa jopa tukea opiskelijoiden oppimista. Monien vuosien ajan sanaa "arviointi"
kaytettiin padasiassa kuvaamaan oppimisprosessin tehokkuutta, kun oppimisprosessi oli
valmis. Viime aikoina on kuitenkin ollut kasvava halu pyrkia ymmartamaan arviointeja,

jotka on tarkoitettu oppimisen ohjaamiseksi kohti haluttua padmaaraa. (Wiliam 2011, 3.)

Arviointi on kriittinen osa opetusta ja oppimista korkeakoulutuksessa. Arviointi tukee
paatdksentekoa ja auttaa havaitsemaan kehitettavia piirteita opetuksessa (Atjonen 2015,
31-32). Se on monimutkainen ja monitahoinen prosessi, ja sen tehokkuudella voi olla
merkittava vaikutus opiskelijoiden oppimiseen ja menestykseen (Wiliam 2011, 13).
Arviointi voi auttaa tunnistamaan alueet, joissa opiskelijat tarvitsevat lisaa tukea tai
ohjausta, ja se voi tarjota mahdollisuuksia opiskelijoille osoittaa tietdmystaan ja taitojaan
(Nilson 2010, 273). Arvioinnin voidaan katsoa ohjaavan opiskelijan oppimista enemman

kuin muut yksittaiset opetuksen osa-alueet (Kuusisto, Gunther & Liukkonen 2016).

Arviointi ei ole pelkastaan tydkalu opiskelijoiden suorituksen arvioimiseksi, vaan se myos
muovaa opetuskaytantdja ja luokkahuoneen kulttuuria. Arviointi voi vaikuttaa siihen, mita

opettajat opettavat, miten he sitd opettavat ja miten opiskelijat oppivat ja sitoutuvat



opintoihin. Arviointia voidaan kdyttaa vaarin tai liikkaa, mika johtaa negatiivisiin
seurauksiin, kuten opettamiseen vain testien perusteella tai opetussisaltdjen
kaventumiseen.  Arvioinnissa  tulisi  keskittya tasapainoisten ja  harkittujen
arviointikaytantdjen tarpeeseen, jotka priorisoivat opiskelijoiden oppimista ja tukevat

tehokkaita opetuskaytantoja. (Resnick, Wiliam, Apodaca & Rangel 2011, 397.)

Oikeudenmukaisuuden (fairness) arvioinnissa vaikuttaa se, kuinka monen eri
informaatiolahteen perusteella opiskelijaa arvioidaan, yksilollinen panostus seka selkeys
ja johdonmukaisuus siita mita arvioidaan ja milla perusteilla. Brookhart, Guskey, Bowers,
James, McMillan, Smith, Smith, Stevens ja Welsh (2016) korostavat tasa-arvon
edistamisessa koulutuksessa. Perinteiset arviointimenetelmat, kuten tentit, jotka
madrittavat isomman kokonaisuuden arviointia, voivat yllapitda epdatasa-arvoa
koulutuksessa (emt.). Atjonen (2014, 255) kirjoittaa artikkelissaan opettajien mydntaneen
paatyvansa epaoikeudenmukaisiin paatoksiin arvioinnissa ja osaa oppilaiden meriiteista
ei ollut kasitelty tasa-arvoisesti. Monipuoliset arviointitavat antavat opiskelijoille eri tapoja
nayttdad heidan osaamistaan. Opettajien tulisi arvioida opiskelijoiden opiskelua koko
heidan opintojen ajan, ei vain lopputulemaa (Brookhart ym. 2016). Vaihtoehtoiset
arviointimenetelmat voivat auttaa luomaan oikeudenmukaisemman oppimisympariston
tarjoamalla kaikille opiskelijoille tarvittavan tuen ja resurssit menestyakseen. (Atjonen

2014, 254-255.)

Oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa edistaa osaltaan opintojaksolle asetetut kriteerit ja
niiden johdonmukainen seuraaminen. Arvioinnin tulisi perustua selkeasti maariteltyihin
tavoitteisiin, oppimistehtaviin seka hyvin suunniteltuihin arviointitapoihin (Goss 2022, 6).
Opintojakson tavoitteet ja se kuinka paljon ty6ta niiden saavutettavaksi vaaditaan, tulisi
esittaa selkeasti opiskelijoille, jotta he tietaisivat mita heidan tydskentelyssaan arvioidaan.

Nama voidaan jopa sopia yhdessa opettajan ja opiskelijoiden kesken. (Atjonen 2014, 255.)

Paudelin (2021) esitteleman UNO:n raportin mukaan pandemian aikana tapahtuneet
koulujarjestelman muutokset ovat tuoneet esiin lupaavia mahdollisuuksia koulutuksen

uudistamiseen verkko-opintojen avulla. On kuitenkin tarkeaa huomioida, etta verkko-



opetuksen kayttoon liittyy myos riskeja, kuten opiskelijoiden mahdollinen putoaminen
tahdista ja opetuksen toteuttamisen resurssien haasteet. Lockeen (2021, 6) mukaan
koulujen avauduttua mahdollisuus verkossa suoritettaviin opintoihin jai kuitenkin
yleisemmaksi kuin aikaisemmin ja avasi ovia kokonaisvaltaiselle laadukkaille verkko-

opintojen kokonaisuuksille. (Paudel 2021, 70-71.)

Taman vuoksi kysymys siita, miten korkeakouluopiskelijat kokevat arvioinnin osana
heidan opiskeluprosessiaan verkko-opinnoissa on tarkeaa. Arviointiin panostaminen on
hyvin riippuvaista opettajasta ja heidan opetustyyleistansd, mutta on mielenkiintoista

tutkia, kuinka opiskelijat kokevat arvioinnin osana heidan suorittamiaan verkko-opintoja.

2.2 Arvioinnin muodot

Opetuksessa perinteisesti opiskelijan suoriutuminen arvioidaan ja se voidaan tehda eri
tavoin. Oppimisen arviointi voidaan jakaa eri [ahestymistapoihin, mutta kaytanndssa jako
ei valttamatta ole niin yksiselitteista. Yleisimmat kirjallisuudessa esiintyvat
|lahestymistavat ovat summatiivinen, diagnostinen ja formatiivinen arviointi (Atjonen
2015, 51; Halinen Katajavuori, Ruohoniemi, & Virtanen 2012; Kuusisto ym. 2016). Nama
ovat perinteisesti opettajan suorittamia arvioinnin muotoja. Opiskelijoiden tekemat
arvioinnin muodot ovat taas itsearviointia ja vertaisarviointia (Halinen ym. 2012
91). Koppinen, Korpinen, ja Pollari (1994, 56) jaottelevat vuorostaan arvioinnin
|lahestymistavat pintaoppimisen ja syvaoppimisen arviointiin seka paattelyn kulkuun ja
yleiskasityksen saavuttamiseen suuntautuneisiin arviointeihin. Atjosen (2014, 256)
mukaan arviointi kaikissa muodoissaan voi edistaa opiskelijan oppimista, kun se on

suoritettu pedagogisesti oikein.



2.2.1 Diagnostinen, summatiivinen ja formatiivinen arviointi

Diagnostisen arvioinnin tarkoituksena on saada tietoa opiskelijan lahtékohdista seka
jakaa opiskelijalle informaatiota opintojakson sisallésta. Opettaja voi kayttaa sita
tyokaluna arvioidakseen opiskelijoiden edeltavia tietoja ja taitoja (Halinen ym. 2012, 89).
Tama arvioinnin Iahestymistapa on tehokkain, kun se suoritetaan opintojakson alussa. Se
antaa informaatiota opiskelijalle opintojakson sisalldista, kuten arviointikriteereista.
Samalla se tarjoaa opettajalle mahdollisuuden muovata opetustaan saadun informaation
myota ja opiskelijoille tilaisuuden muokata oppimisstrategioitaan. Diagnostiseen
arviointiin liittyy kuitenkin kaytannon haasteita, silld se on tydlasta heti opintojakson

aluksi eika se ole valttamatonta sen suorittamiseksi. (Atjonen 2015, 53.)

Summatiivinen arviointi on perinteisin ja yleisin koulumaailmassa tunnistettavista
arvioinnin muodoista. Se on tunnistettavissa sen kahdesta paapiirteesta: arviointi
tapahtuu suoritettavan opintojakson lopussa ja sen tarkoituksena on arvioida opiskelijan
suoriutumista ennalta maariteltyihin arviointikategorioihin perustuvasti. Arviointi
annetaan yleisemmin numeraalisesti. Summatiivista arviointia voidaan kayttaa tydkaluna
paatdksen teossa opiskelijan arvosanojen antamiselle (Cizek 2010, 3). Etenkin
koulumaailmassa summatiivista arviointia kaytetaan yleisesti lukuvuoden tai kouluasteen
paatteeksi annetuissa todistuksissa (Atjonen 2015, 52). Sen paatarkoitus on arvioida
arvioitavan jakson paattyessa tehokkuutta tuloksina, mutta sita voidaan kayttaa myoés
tyokaluna vaikuttavuuden arvioimiseen. Tama voi onnistua esimerkiksi pitamalla
loppukeskustelu opettajan ja opiskelijan valill, jolloin opettajalla on mahdollisuus saada
informaatiota opiskelijan taito- ja tietotasosta seka siten siita, kuinka hyvin hanen

opetusmetodinsa ovat toimineet. (Halinen ym. 2012, 89.)

Summatiivinen arviointi on arvioinnin lahestymistavoista kritisoiduin, silla opintojakson
lopussa tapahtuva numeerinen arviointi ei anna kuvaa opiskelijan opintojakson
mittaisesta oppimisprosessista (Halinen ym. 2012, 89). Paasaantdisesti summatiivista

arviointia kayttaessa opiskelijat eivat saa arviointia oppimisensa tasosta muussa



vaiheessa kuin opintojakson lopussa, jolloin he eivat voi muuttaa opiskeluaan
opintojaksolla. Talldéin arvioinnin vahyys estaa opiskelijan kehittymisen opintojakson
aikana. Summatiivisessa arvioinnissa kaytetyt kokeet ja testit on luotu antamaan
tehokkaasti tarkkoja ja patevia tuloksia, mutta usein ne eivat tarjoa paljoa yksilollista
tietoa opiskelijan oppimisesta opintojakson aikana tai hanen syvallisesta aiheen
ymmartamisestaan. Ne ovat kuitenkin hyvin tehokkaita seka vievat suhteellisen vahan
resursseja muihin lahestymistapoihin verrattuina ja ovat siten suosittuja kaytantoja

kouluissa. (Cizek 2010, 3-4.)

Formatiivinen arviointi ei ole ollut koulumaailman saralla yhta laajalti kaytetty tai tunnettu
kuin summatiivinen arviointi, mutta viime vuosina se on alkanut herattaa kiinnostusta
kouluttajissa. Termi formatiivinen arviointi luotiin 1960-luvulla, kun Scriven kirjoitti siita
ensimmaisen kerran American Educational Research Associationin (AERA) julkaisussa.
Arviointia ei vield 1960-luvulla nahty samoin kuin nykyisin, ja se perustui ldhinna
summatiiviseen arviointiin keskittyen opiskelijoiden saavutuksiin. Bloom, Hastings ja
Madaus julkaisivat teoksen "Handbook of Formative and Summative Evaluation of
Student Learning” summatiivisesta ja formatiivisesta arvioinnista vuonna 1971, joka nosti
formatiivisen arvioinnin tunnustusta. Taman myoéta formatiivinen arviointi alkoi
muodostua arvioinnin Idhestymistapana keskittyen opiskelijan yksilolliseen arviointiin

kehittamalla opetusta ja oppimista lapi opintojakson. (Cizek 2010, 5-6.)

Wiliamin ja Leahyn (2007, 30) mukaan koulutukselliselle arvioinnille voidaan maarata
kolme tehtavaa: todistaa oppilaiden potentiaalit ja saavutukset (summatiivinen), kehittaa
oppimista  (formatiivinen) seka arvioida  koulutuslaitosten, ohjelmien ja
opintosuunnitelmien laatua. Formatiivisen arvioinnin tarkoitus on arvioida opiskelijoiden
oppimista lapi opintojakson jatkuvina arviointeina, katsauksina ja havaintoina, joiden
perusteella opettajat voivat antaa palautetta opiskelijoille. Tama antaa opettajille
mahdollisuuden muuttaa opetusmetodejaan, ja samalla opiskelijat saavat tilaisuuden

tarkastella opiskelustrategioitaan (Fisher & Frey 2007, 4).



Formatiivisen arvioinnin tarkoituksena onkin siten saada laadullista tietoa opiskelijan
opiskelun etenemisesta ja opittavien asioiden ymmartamisesta (Atjonen 2023, 10).
Cizekin (2010, 6-7) mukaan formatiivinen arviointi perustuu vahvasti opettajien ja
opiskelijoiden luomaan yhteistydhon, ja sen pyrkimyksena on ymmartaa opiskelijoiden
kykya oppia, tunnistaa vahvuutensa, heikkoutensa seka kehittamisalueensa. Opettajat
voivat kayttaa sita tydkalun opetuksen suunnittelussa ja apuna syventaakseen
ymmarrystaan ja kehittddkseen oppimistaan. Mikali opintojaksolla halutaan keskittya
opiskelijan oppimisprosessiin ja tiedon rakentamiseen, on formatiivisen arvioinnin
vahvistaminen suositeltavaa (Atjonen 2014, 256). Formatiivista arviointia on mahdollista
toteuttaa eri tavoin: keraamalla tietoa perinteisilla testeilld, havainnoimalla, kyselyilla,
keskusteluilla, projekteilla, oppimistehtavilla seka monilla muilla tavoilla (Cizek 2010, 6-7).
Formatiivisen  arvioinnin  menetelmdt on mahdollista toteuttaa pari- ja
ryhmatydskentelyna, jolloin se lisaa opettajan resursseja opintojaksolla (Atjonen 2023,

12).

Formatiivinen arviointi on keino tukea opiskelua verkossa, silla sen on katsottu tukevan
erityisesti opiskelijan toiminnan ohjausta (Kuusisto ym. 2016). McCreeshin ja Fraserin
(2017) mukaan opettajan nakdkulmasta formatiivinen arviointi lapi opintojakson edistaa
oppimista opettajan ja opiskelijan valisen kanssakdaymisen myota. Verkko-opiskelussa
opiskelijat ovat hyvin vahvasti itse vastuussa omasta opiskelustaan ja siten sen tukeminen
voi auttaa saavuttamaan parempia oppimistuloksia. Verkko-opetuksen lapinakyvyys
opiskelijoiden ja opettajien keskusteluista keskustelualueilla ja tehtavien palautuksessa
antaa opiskelijoille seka opettajalle epasuoraa palautetta opiskelijoiden oppimisesta seka

mahdollisista haasteista ja tuen tarpeista (Kuusisto ym. 2016).

2.2.2 Itse- ja vertaisarviointi

Itsearviointi tahtda oman toiminnan kehittamiseen, silla siina yksilé tai yhteisd tuo
arvioitavan kohteen arvot esille itse saatamallaan painotuksella (Huusko 2009, 39-44).

Itsearvioinnissa opiskelijat arvioivat omaa oppimistaan standardoitujen kriteerien



mukaisesti, mika antaa opiskelijoille mahdollisuuden muovata itselleen opintojaksoon
soveltuvia tavoitteita ja kehittda dynaamista itsetuntemustaan (Bruke & Mentis 2011,
859). Omista saavutuksistaan motivoitunut opiskelija voi itsearvioinnin kautta kehittaa
itsedan itsearvioinnin tuoman reflektion myo6ta ja kasvattaa itseluottamustaan omaan
opiskeluunsa, mika tekee hanesta aktiivisen osallistujan oppimiseensa (Ndoye 2017, 255-
256). Koulumaailmassa itsearvioinnissa  opiskelijat ~ voivat arvioida omia

opiskelumenetelmiaan ja -tavoitteitaan (Atjonen 2007, 34-36).

Vertaisarvioinnissa opiskelijat voivat arvioida toisten opiskelijoiden tydskentelya seka
tuotoksia. Vertaisarviointi voi antaa opiskelijoille syyemman ymmarryksen opintojakson
tehtavien kriteereista ja mahdollisuuden kayttda tata informaatiota heidan omassa
opiskelussaan (Ndoye 2017, 255-256). Vertaisarvioinnissa saman tasoinen henkil® arvioi
toisen samassa asemassa olevan henkildn toimintaa. Tama kehittaa reflektion,
vuorovaikutuksen seka sosiaalisessa ryhmassa toimimisen taitoja (Halinen ym. 2012, 91).
Ndoye (2017, 255-256) kertoo artikkelissaan vertaisarvioinnin kehittavan tutkitusti
opiskelijoiden osaamista ja vaikuttavan heidan asenteisiinsa seka suorituksiinsa

opintojaksolla.

Itse- ja vertaisarviointi ovat opiskelijalahtdisia arvioinnin ldhestymistapoja ja kehittavat
opiskelijan itseopiskelun taitoja. Kuo, Belland ja Kuo (2014, 46-47) tutkivat
vertaisarvioinnin kayttéa verkkokurssilla ja havaitsivat, etta se edisti aktiivista oppimista
ja itsearviointia opiskelijoiden keskuudessa. Itse- ja vertaisarviointia voidaan kayttaa
osana formatiivista arviointia (Halinen ym. 2012, 93). Formatiivinen arviointi voi tuottaa
informaatiota opiskelijoiden oppimisesta lapi opintojakson mahdollistaen sen myos
massaluennoilla, joissa yksilollisen palautteen antaminen on liki mahdotonta (emt., 93).
Niiden kayttdé osana opetusta saastda opettajan resursseja kehittaen samalla
opiskelijoiden opiskelutaitoja. Perehtymalld paremmin opintojakson vaatimuksiin ja
tavoitteisiin itse- ja vertaisarvioinnin kautta, opiskelijat kykenevat tunnistamaan
paremmin oman oppimisensa tarpeet ja ottamaan haltuun tarvittavat keinot sen

kehittamiseksi. (Ndoye 2017, 255-256, 260.)
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2.3 Palaute arviointiprosessissa

Termeing arviointi ja palaute kulkevat usein kasi kadessa, ja kun arviointia suoritetaan,
pitaisi sita seurata yksityiskohtainen palaute opiskelijalle (Winstone & Boud 2020, 656).
Arviointi yksin voi olla summatiivista opiskelijan suoriutumisen arviointia opintojaksolle
asetettuihin kriteereihin verrattuna, kun taas palautteen tarkoituksena on vaikuttaa
opiskelijan tulevaisuuden tydskentelyyn ja oppimisen kehittamiseen opintojakson

lopussa (emt., 567).

Palautteen tehtavana on ohjata opiskelijaa seuraamaan ja tiedostamaan omaa
edistymistaan, tarkastelemaan omaa oppimistaan ja sen vaiheita seka Idytamaan keinoja
saavuttaakseen tavoitteensa opintojaksolla. Voidakseen antaa palautetta, on ensin
toteutettava arviointia arvottaen opiskelijan etenemista opintojakson tavoitteisiin
oppimista koskevien havaintojen ja arviointikriteerien avulla (Atjonen, Oinas & Ahtiainen
2021, 37). Luonteeltaan palautteen tulisi olla kuvailevaa, laadullista, analysoida oppimisen
ongelmakohtia seka ratkoa niité (Halinen, Hotulainen, Kauppinen, Nilivaara, Raami, &

Vainikainen 2016, 193).

Halisen ym. (2016, 193) mukaan palaute on tehokkaimmillaan silloin, kun se on annettu
opiskelijan viela tyostaessa opintotehtavaansa, jolloin opiskelijalla on vield mahdollisuus
tehda muutoksia tydhoénsa. Myds Atjonen ja QOinas (2021, 9; Biggs 1999, 184) kirjoittavat
artikkelissaan, ettei opintotehtdavien kommentointi auta oppimista opintotehtavan
palautuksen jalkeen, ellei palaute sisalla konkreettisia neuvoja miten edeltavat virheet
voidaan korjata tulevaisuudessa. Mikali palautetta ei ole annettu tiiviisti arvioitavan
tehtavan palautuksen yhteydessd, opiskelijat eivat valttamatta nde vaivaa palatakseen
tehtavaan ja reflektoi oppimistaan sen perusteella (Higgins, Hartley, & Skelton 2002, 55).
Puutteellisesti kaytetty palautekaytantd luo ongelmia opiskelijoiden tyytyvaisyydessa ja
sitoutumisessa, jolloin palauteprosessit eivat usein ole tuottavia tai tyydyttavia seka

opettajille etta opiskelijoille (Winstone & Boud 2020, 658).
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Vuorovaikutuksellinen palaute, jossa opiskelija haluaa kuunnella seka aktiivisesti
hyddyntda saamaansa palautetta, edesauttaa oppimista. Palaute on keskeinen osa
etenkin formatiivista arviointia. Palaute yhdistettyna formatiiviseen arviointiin auttaa
opiskelijoita luomaan syvempaa ymmarrysta oppimisesta (Biggs 1999, 137). Formatiivisen
arvioinnin tehtava ei ole vain arvioida opiskelijan suoriutumista silla hetkelld, vaan ohjata
opiskelijaa kehittymaan kohti asiantuntijuutta hyodyntamalla palautteen antoa arvioinnin
tukena (Winstone & Boud, 2020, 657). Ilman palautetta ei ole mahdollista suunnitella
opiskelun ja siten formatiivisen arvioinnin toteuttamista eteenpain (Atjonen ym. 2021, 38-

39).

2.4 Verkko-opetus

Verkko-opetusta on toteutettu usean vuosikymmenen ajan, mutta se ei ole muovautunut
yksiselitteiseksi kasitteeksi vielakaan. Singh ja Thurman (2019, 1, 301) tuovat esille
systemaattisessa katsauksessaan, kuinka verkko-opetuksesta on luotu 18 erilaista
madritelmaa ja kuinka verkko-opetuksessa on kaytetty 37 erilaista uniikkia menetelmaa
vuosien 1988-2018 aikana. Verkko-opetus muovautuu tiiviisti kehittyvan teknologian
kanssa ja siten myoOs sen tarjoamat menetelmat muovautuvat ja kehittyvat sen
mukaisesti. Teknologian kehittyminen tarjoaa enemman ja enemmadan erilaisia
opetusmenetelmia verkossa tapahtuvaan opiskeluun ja siten se on kerannyt suosiota
erityisesti sen joustavuuden ja saavutettavuuden ansiosta (Tumen Akyildiz 2020, 323;

Kaplan ja Haenlein 2016, 443).

Verkko-opetuksen kasitteen maaritys ei ole yksiselitteista ja sen maarittely on usein
tutkijan kontekstista kiinni. Crawford, Barker ja Seyam (2014, 239) kuvaavat verkko-
opetuksen tdysin verkossa tapahtuvaksi, mutta madrittelevat sille alakasitteen
hybridimallista, jossa yhdistyvat verkko-opetus seka lahiopetus. Lee (2017, 16-17)
maarittelee verkko-opetuksen opetuksena, joka tapahtuu internetin tai verkkopohjaisten
valineiden avulla. Eroavat maaritelmat eivat kuitenkaan ole ristiriidassa keskenaan, vaan

vaihtelevat kontekstin mukaisesti. Verkko-opetuksen madrittely perustuu usein
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vuorovaikutukseen niin opettajan kuin opiskelijoiden valilla seka opiskelijoiden

keskinaiseen vuorovaikutukseen. (Singh ja Thurman 2019, 1, 295-295.)

Termien madrittelyn vaikeus ja siten esiintyva sekavuus teoriassa verkko-opetuksesta
vaikeuttaa niiden kayttda. Kirjoittajilla ei ole aina kasitysta termien ja maaritelmien
taustoista seka niiden eroista. Tasta syysta keskityn verkon tarjoaman eri

kayttdmahdollisuuksien ja opetustapojen kuvaamiseen tutkielmassani.

2.4.1 Verkko-opetuksen muodot

Opetuksessa on mahdollista hyodyntaa verkkopohjaista opetusta eri tavoin. Kuten
aikaisemmin sanottu, verkko-opiskelu pitaa sisallaan useita eri kasitteita ja luokitteluja,
joka perustuu verkko-opetuksen osuuteen ja laatuun opetuksessa. Tassa luvussa
esittelen erindisia malleja kasitteineen, joita yksittaiset tutkijat ovat kuvanneet
kirjallisuudessaan eivatka ne ole yleisesti kaytettyja kasitteita. Termien ja kasitteiden
sekavuus seka maarittelyn vaikeus hankaloittaa verkko-opetuksessa kasitteiden

yleistyttavyyden.

Synkronoitu verkko-opetuksen muoto sisaltaa reaaliaikaisen vuorovaikutuksen opettajan
ja oppijoiden valilla. Opiskelijat kirjautuvat sisdan samaan aikaan kuin opettaja
osallistuakseen luentoihin, keskusteluihin ja muihin toimintoihin. Synkronoitu verkko-
opetus voidaan toteuttaa videoneuvottelutydkalujen, kuten Zoomin tai Skypen, tai
virtuaaliluokkien kautta. Aikataulutus tekee synkronoidusta muodosta hyvin
lahiopetuksen tyylisen ja kannustaa opiskelijaa siten aktiiviseen osallistumiseen.

(Simonson, Smaldino, Albright, & Zvacek 2019, 206.)

Simonson ym. (2019, 5) maaritelman mukaan, mikali 30%-79 % opintojakson
materiaalista suoritetaan verkossa, voidaan se katsoa monimuoto-opetukseksi. Jos
opetusta tapahtuu verkossa alle 30 9%, on opintojakso silloin katsottavissa

verkkovalitteiseksi opetukseksi, jossa verkkoalusta tarjoaa lahinna tukimateriaalia
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lahiopetukselle. Verkkoa voi kayttaa materiaalien tietopankkina, kuten opetustallenteiden
jakamiseksi, linkkeja ja lisdmateriaaleja lahiopetuksen opetusmateriaalien lisaksi
tukemaan opetusta ja syventamaan tietoa itsendiselld opiskelulla tai tiedonhaulla.
Verkkoa voi myos kayttaa lahiopetuksen ohella antamalla opiskelijoille mahdollisuuden
keskustella opettajan tai toistensa kanssa verkkoalustoilla etdna opetukseen liittyen.

(Manninen 2022.)

Kaanteinen opetus (Flipped Classroom) voidaan katsoa verkko-opetukseksi riippuen
verkossa  suoritettavan  opetuksen  osuudesta  opintojaksolla.  Kaanteisessa
luokkahuoneessa oppijat paasevat kurssimateriaaleihin ja luentoihin verkossa ennen
lasndolotunteja. Lahiopetuksen aika kaytetaan sitten keskusteluihin, ryhmatoimintaan ja

ongelmanratkaisuun, opettajan tarjotessa ohjausta ja tukea (Simonson ym. 2019, 236).

Asynkroninen verkko-opetustapa sisaltéa oppijoiden paasyn ennakkoon tallennettuihin
luentoihin, lukumateriaaleihin ja muihin kurssisisaltoihin, jotka ovat taysin verkossa. Se
mahdollistaa oppijoille paasyn kurssimateriaaleihin ja tehtavien suorittamisen omaan
tahtiin. Opiskelijat voivat osallistua keskusteluihin ja muihin toimintoihin, mutta opettajan
tai muiden oppijoiden kanssa ei ole reaaliaikaista vuorovaikutusta. (Garrison & Kanuka,

2004; Moore & Kearsley 2012.)

Kokonaan verkossa tapahtuva opetus voi perustua opiskelijoiden itsenaiseen opiskeluun
verkkopohjaisella oppimisalustalla, jossa jaetaan itseopiskeluun materiaaleja, tehdaan
kokeita tai palautetaan téita. Tahan tyyliin on mahdollista lisata yhdessa opiskelu, jolloin
oppimisalusta avataan myods muille opiskelijoille ja oppimistehtdvat sisaltdavat myos
vuorovaikutuksen verkossa. Naita voivat olla ryhmakeskustelut, toisten toiden

vertaisarvioinnit ja esimerkiksi verkkotapaamiset. (Manninen 2022.)
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Verkkopohjaisen
opetuksen seka
léhiopetuksen

yhdistaminen Kommunikaatioon

Materiaalipankki vélineet
e PowerPointit e Verkon kautta
e Lisdmateriaalit neuvontaa
o [tseopiskelun e Chatit
tueksi inkkeja’ s Keskustelualustat
Verkkopohjaiset —— ——  Vuorovaikutus
materiaalit
o |tseopiskeluun o Verkkoluennot
materiaalit « Verkkotapaamiset
o Verkkokokeet o Keskustelualustiat
o Linkkejd verkkosivuille * Kommenttikentat
Oppimisalustat Interaktiiviset

oppimisalustat

Taysin verkkopohjainen
opetus

Kuvio 1. Verkkopohjaisen opetuksen eri muotoja (Manninen 2022).

Kaplan ja Haenlein (2016, 443-445) jakavat verkko-opetuksen eri kategorioihin perustuen
opiskelijoiden maaraan opintojaksolla seka kuinka strukturoituja opintojaksot ovat
ajallisesti. Nama kategoriat ovat MOOC (Massive Open Online Course), SPOC (Small
Private Online Course), SMOC (Synchronous Massive Online Course) ja SSOC

(Synchronous Small Online Course).

Massiivisissa verkkokursseissa verkko-opintojaksolle voi osallistua rajoittamaton tai
erittdin  suuri maara opiskelijoita ja se sisdltaa wusein vuorovaikutuksellisia
opetusmenetelmia opiskelijoiden seka opettajien valilla. MOOC:it eivat yleensa etene
osallistujamaaransa takia tiettyyn tahtiin, vaan opiskelijoiden odotetaan opiskelevan
itseohjautuvasti, silla korkeakouluopiskelijoiden aikataulutukset usein vaihtelevat ja niita
on vaikea sovittaa yhteen monen opiskelijan kurssilla. On kuitenkin myo6s ajallisesti

strukturoituja massiivisia verkkokursseja (SMOC), joissa opiskelijoiden odotetaan olevan
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paikalla samaan aikaan esimerkiksi live-luentojen yhteydessa. Tiivimmissa rajoitetun
opiskelijamaaran kursseilla (SPOC ja SMOC) esiintyy samalla tavalla kuin massiivisilla
kursseilla ajallisia rajoitteita riippuen kummasta tyylistd on kyse. Usein rajoitetun
opiskelijamaaran kursseilla kursseille paasy pitaa sisallaan kilpailua ja niiden sisaltdé on
keskittynyt pienemmalle osa-alueelle koskien juuri tiettya opiskelijaryhmaa. (Kaplan ja

Haenlein 2016, 443.)

Verkko-opintojen yleistymisen mukana nousee huoli opiskelijoiden eristaytymisesta
muista opiskelijoista ja korkeakouluymparistosta ja sen vaikutuksesta opiskelijoiden
suoriutumiseen (Andrew, Lennon & Weber 2021, 867-868). Verkossa opiskelu voi
Paudelin (2021, 73) mukaan olla tehokasta ja onnistunutta, kun opiskelijat ja opettajat
ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Opiskelu, vuorovaikutus ja arviointi ovat erilaisia
verkko-opetuksessa (Kuusisto ym. 2016). Kanssakdaymisen onnistuminen on mahdollista
erityisesti aikuisopiskelijoilla, kuten korkeakouluopiskelijoilla, jotka ovat itsendisempia ja

kykenevia olemaan vastuussa omasta oppimisestaan (Tumen Akyildiz 2020, 331).

Jokaisella verkko-oppimisen muodolla on omat etunsa ja haittansa. Synkroninen verkko-
opetus mahdollistaa reaaliaikaisen vuorovaikutuksen, mutta vaatii oppijoiden
sitoutumista aikatauluun. Asynkroninen verkko-opetus tarjoaa joustavuutta, mutta voi
olla haastavaa opiskelijoille, jotka tarvitsevat enemman rakennetta. Monimuoto-opetus
yhdistaa verkkopohjaisen ja lahiopetuksen hyddyt, mutta sen hallinta voi olla haastavaa
seka opiskelijoille etta opettajille esimerkiksi ajankayton hallinnan seka lahiopetuksen ja
verkko-opetuksen tasapainotuksen puolesta. MOOC:it tarjoavat korkealaatuista
koulutusta suurelle yleisélle, mutta ne saattavat olla puutteellisia henkildkohtaisen tuen
tarjoamisessa opiskelijoille. Nama esitetyt verkko-opetuksen muodot ovat kuitenkin
erillisten kirjoittajien esille tuomia, eika yleisesti tunnistettuja verkko-opetuksen muotoja
tai yleisia kasitteita. Kirjallisuudessa esiintyvien termien sekalaisuuden takia verkko-
opetusta on mahdollista kasitellda Mannisen (2020) luoman kuvion (kuvio 1) mukaisesti

keskittyen sen erilaisiin kayttdmahdollisuuksiin ja tapoihin.



16

2.4.2 Verkko-opetuksen arviointimenetelmat

Yliopistoissa kaytetaan laajasti eri arviointimenetelmia riippuen opetuksen kontekstista ja
opettajan kayttamista opetusmetodeista. Arviointimenetelmat voidaan jakaa kahteen eri
kategoriaan:  perinteisiin  ja  vaihtoehtoisiin  arviointitapoihin.  Perinteisiksi
arviointimenetelmiksi katsotaan tentit ja kokeet, pitaen sisalldan monivalintakysymykset,
aukkotehtavat seka esseet. Vaihtoehtoisina arviointitapoina pidetaan itsearviointia,
vertaisarviointia, portfolioita, projekteja ja muita arviointitapoja, jotka arvioivat oppimista

perinteista tapoja laajemmin. (Simonson ym. 2019, 253.)

Yksi kiistanalainen alue arvioinnissa koskee perinteisten arviointimenetelmien, kuten
monivalinkysymysten kayttoa. Jotkut tutkijat ovat sita mieltd, etta nama menetelmat eivat
arvioi tehokkaasti korkeamman tason ajattelutaitoja tai kykya soveltaa tietoa todellisissa
tilanteissa (Nilson 2010, 282). Sen sijaan on ehdotettu vaihtoehtoisia arviointimenetelmia,
kuten autenttisia arviointeja, portfolioita ja projektiperusteisia arviointeja, jotka arvioivat

monimutkaisia taitoja ja kykyja (Stiggins, 2001; Wiggins 1998).

Verkko-opinnot mahdollistavat arviointimenetelmiin  ulottuvuuksia, jotka eivat
perinteisissa oppimisymparistdissa valttamatta onnistu. Arviointi verkkoymparistdssa
mahdollistaa opiskelijoiden seuraamisen, monitoroinnin ja heidan edistymisensa
dokumentoinnin eri tavalla kuin |ahiopetuksessa seka antaa mahdollisuuden opiskelijoille

rajattomaan ja itseohjattuun oppimateriaalien tutkimiseen verkossa. (Liu 2015, 78.)

Verkossa kaytettavat arviointimenetelmat tuovat opiskeluun niin hyotyja kuin haittoja.
Verkko-opiskelun joustavuus tuo mahdollisuuden opiskelijalle jaksottaa omaa
opiskeluaan itselleen sopivasti seka opettajalle mahdollisuuden arvioida opiskelijoiden
oppimista lapi opintojakson myos perinteisesta poikkeavilla arviointimenetelmilla. Suurin
osa verkkopohjaisella oppimisalustalla suoritettavista tai sinne palautettavista
oppimistehtdvista on Kkirjallisia niiden tietoteknillisen helppouden ja yksinkertaisuuden
vuoksi. Se mahdollistaa yksinkertaisemmin toteutettavat oppimistehtavat ja siten edistaa

jatkuvaa opiskelijan oppimisen arviointia. Vaativammat ja mielikuvituksellisemmat
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arviointimenetelmat taas edesauttavat opiskelijoiden motivaatiota ja sitoutumista

opiskeluun. (Liu 2015, 90-91.)

2.5 Konstruktivismi

Tassa luvussa esittelen konstruktivismin teoriaa seka sita, kuinka se kytkeytyy arviontiin

seka verkko-opiskeluun tutkielmassani.

2.5.1 Konstruktivismin historia ja sen suuntaukset

Konstruktivismi on teoria, joka juontaa juurensa filosofiaan, psykologiaan ja
kasvatustieteisiin (Mayer 2004, 14). Konstruktivismin alkupera voidaan jaljittaa filosofien
kuten John Deweyn ja Jean Piaget'n toihin. Dewey uskoi, ettd oppiminen on aktiivinen
prosessi, joka tapahtuu kokemuksen ja ympariston kanssa tapahtuvan vuorovaikutuksen
kautta, kun taas Piaget keskittyi siihen, miten lapset kehittavat ymmarrystaan maailmasta
kokemustensa ja muiden kanssa kdymansa vuorovaikutuksen kautta. (Brooks & Brooks

1999, 9-20.)

Ajan myo6ta konstruktivismista on kehittynyt erilaisia suuntauksia, kuten kognitiivinen
konstruktivismi, sosiokonstruktivismi ja radikaali konstruktivismi. Kognitiivinen
konstruktivismi, joka liittyy laheisesti Piaget'n tydhon, korostaa yksilon aktiivista roolia
tiedon rakentamisessa mentaalisten prosessien, kuten assimilaation ja akkommodaation,
kautta. Sosiokonstruktivismi puolestaan korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen roolia
kognitiivisessa kehityksessa, jossa tieto rakentuu dialogin, yhteistydn ja neuvottelun
kautta muiden kanssa (Vygotsky 1978, 23). Radikaali konstruktivismi esittaa
aarimmaisemman nakemyksen, jonka mukaan tieto on yksilon subjektiivisen

kokemuksen tuote ja objektiivista todellisuutta ei voi tietaa. (Ernest 1994, 68.)

Konstruktivistisia  lahestymistapoja  kdytetdan  esimerkiksi opetussuunnitelman

suunnittelussa, arvioinnissa ja opetustilanteissa. Konstruktivismi on vaikuttanut myos



18

teknologian kayttéon koulutuksessa, kun verkko-oppimisymparistot ja digitaaliset
tyokalut tarjoavat uusia mahdollisuuksia aktiiviseen, vuorovaikutukselliseen oppimiseen.

(Mayer 2004, 14-15.)

2.5.2 Kognitiivinen konstruktivismi ja sosiokonstruktivismi osana oppimista

Tutkielmani teoreettisena viitekehyksena kaytan konstruktivismin teoriaa ja tarkastelen
erityisesti sen  kognitiivisista seka sosiaalista lahestymistapaa. Kognitiivinen
konstruktivismi pitaa sisallaan kasitykset oppimisesta, sen ohjaamisesta, opetuksesta

seka naiden kaikkien valisista suhteista (Siljander 2014).

Oppiminen voidaan katsoa konstruktiiviseksi prosessiksi, silld ihmisen mieli jasentaa
aktiivisesti aistien valittamana havaintoinformaatiota ja konstruoi tietoa, joko sisaisten
kategorioiden  avulla  (yksilokonstruktivismi), tai  sosiaalisesti  rakentuvassa
vuorovaikutuksessa (sosiokonstruktivismi) (Siljander 2014). Jonassenin (1994, 34-35)
mukaan konstruktivismi kuvaa oppimista aktiivisena prosessina, jossa oppija rakentaa
uutta tietoa ja ymmarrysta omien kokemustensa pohjalta. Oppijana ihminen on
aktiivinen subjekti ja ihminen valikoi seka muokkaa oppiainesta ja tulkitsee sita sisdisten
skeemojensa seka ennakko-oletustensa avulla. Halisen ym. (2016, 21) mukaan opiskelijan
ymmartdessa omat vahvuutensa ja heikkoutensa suhteessa opiskeluunsa luottamus seka
motivaatio opiskeluun kasvaa. Oppija on viime kadessa itse vastuussa omasta
oppimisestaan hakien aktiivisesti ja tavoitteellisesti ulkomaailmaa ja itseaan koskevaa

tietoa. (Siljander 2014.)

Sosiokonstruktivismi korostaa oppimisen sosiaalista luonnetta. Oppimisprosessissa
oppiminen tapahtuu aina jossain sosiaalisessa tai sosiokulttuurisessa kontekstissa, joka
maarittad oppimisen prosessin. Kognitiivinen konstruktivismi nakee opetuksen
ennemminkin opiskelijan ohjaamisena. Ohjaamisen pohjana on opiskelijan aikaisemmat
tiedot, kasitykset, kokemukset ja asenteet, jotka vaikuttavat ohjaamiseen.

Metakognitiivisten taitojen, etenkin oppimaan oppimisen, kehittdminen on erityisen
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tarkeaa. Jonassen (1994, 34-37) korostaa, etta oppiminen tapahtuu parhaiten, kun
oppijalle annetaan mahdollisuus konstruoida oma ymmarryksensa uudesta tiedosta.

(Siljander 2014.)

Opiskelijan opiskeluprosessi on konstruktivismin mukaan opettajan ohjaamaa, ja sen
tarkoituksena on saattaa opiskelijaa itse aktiivisena toimijana tiedon aarelle. Arvioinnin
nakdkulmasta konstruktivismi nakyy opiskelijan jatkuvana ohjaamisena ja siten myos
arvioimisena seka palautteen antamisena. Opettajan mahdollisuus ohjata opiskelijaa ja
vahvistaa hanen metakognitiivisia taitojaan vaatii sen, etta opettaja tiedostaa opiskelijan
aikaisemmat tiedot ja taidot, ja siten kehittaa niita opetuksensa aikana. Konstruktivismin
idea tukee etenkin itse- ja vertaisarviointia. Naissa arvioinnin muodoissa opiskelijasta
tehdaan aktiivinen osallistuja myds arviointiin, jossa opiskelija reflektoi omaa seka
opiskelijakollegojensa osaamista myos ohjaajan nakokulmasta (Falchikov & Goldfinch

2000, 287).

Seka kognitiivinen konstruktivismi ettd sosiokonstruktivismi voivat olla relevantteja
teorioita sen ymmartamiseksi, kuinka yliopisto-opiskelijat kokevat arvioinnin verkko-
opinnoissaan, sillda nama viitekehykset korostavat aktiivisen oppimisen ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkitysta oppimisprosessissa. Tarkastelemalla naita viitekehyksia on
mahdollista saada nakemyksia siitd, miten arviointia voidaan suunnitella ja toteuttaa
tavalla, joka tukee opiskelijoiden aktiivista osallistumista ja yhteistydoppimista (Vygotsky,

1978, 57).

Konstruktivististen lahestymistapojen soveltamista verkko-opiskelussa ja arvioinnissa on
tutkittu aikaisemmin. Esimerkiksi Chatti, Muslim ja Schroeder (2012) tutkivat
konstruktivistisen |lahestymistavan kayttdoa verkko-opetuksen suunnittelun tukena. He
kirjoittavat, etta konstruktivistiset Idhestymistavat voivat tarjota teoreettisen
viitekehyksen verkkokurssien suunnitteluun, joka on keskittynyt aktiiviseen ja
yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Bliuc, Goodyear ja Ellis (2011) tutkivat

konstruktivistisen  lahestymistavan  soveltamista yliopiston verkossa olevalle
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keskustelufoorumille. He havaitsivat, ettd konstruktivistisen Idhestymistavan

soveltaminen edisti aktiivista oppimista ja kriittista ajattelua opiskelijoiden keskuudessa.

Kaiken kaikkiaan konstruktivismin kayttd teoreettisena viitekehyksena verkko-opiskelun
ja arvioinnin ymmartamisessa tarjoaa arvokkaita oivalluksia siita, kuinka suunnitella ja
toteuttaa arviointia tavalla, joka tukee aktiivista opiskelijoiden osallistumista ja oppimista.
Ne molemmat korostavat arvioinnin merkitysta verkko-opetuksessa, eivatka pelkastaan
yksittdisten oppijoiden ymmarryksen mittaamiseksi, vaan myds sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja yhteistydn laadun arvioimiseksi seka aktiivisen tiedon rakentamisen
tukemiseksi. Tehokkaat arviointikaytannot verkko-opetuksessa tulisi suunnitella naiden
teoreettisten viitekehysten mukaisesti, tukien opiskelijoiden oppimisprosessia ja edistaen

merkityksellista ja aitoa ymmarrysta.

2.6 Aikaisempaa tutkimusta aiheesta

Tumen Akyildiz (2020) kuvaa tutkimustuloksiaan artikkelissaan " College Students’ Views
on the Pandemic Distance Education: A Focus Group Discussior!” etaopetuksesta seka
lahiopetuksesta COVID-19 pandemian aikana opetuksessa opiskelijoiden nakékulmasta
tuoden kokonaisvaltaisesti esille myds arvioinnin nakdkulmaa. Tutkimuksesta kavi ilmi,
ettd etdopetus tuo joustavuutta opetukseen sekd vastuuta opiskelijoille omasta
opiskelustaan ja oppimisestaan. Samalla etdopetus myos helpottaa kokeisiin
osallistumista. Tutkimuksen mukaan arvosanat opiskelijoilla olivat etdopetuksessa
korkeampia kuin lahiopetuksessa, silla arviointiin kaytetyt kokeet olivat helpompia.
Opiskelijat kokivat kuitenkin, etta opintotehtavien maara on suuri, mika haittasi opiskelua.
He myds kokivat, etta palautteen anto oli liilan vahaista. Akyildiz tuo esille, etta tama voi
johtua opettajan kokemasta lisakuormituksesta verkko-opetuksesta. Pandemia toi esiin
etdopetuksen puutteille ja sille, kuinka etaopetusta tulisi kehittaa, jotta tulevaisuudessa

se olisi vahvempi ja tukisi oppimista peremmin.
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Verkossa tapahtuvasta arvioinnista opiskelijoiden nakékulmasta on tehty tutkimuksia.
Khan ja Khan (2018) kasittelevat artikkelissaan "Online assessments: Exploring
perspectives of university students’ kirjallisen palautteen antamista verkossa. He
esittelivat tuloksissa arvioinnin ja palautteen annon inhimillisyyden tarkeyttd myds
verkko-opinnoissa annetussa arvioinnissa. Tutkimuksen mukaan verkon kautta
suoritettava arviointi voi toimia, mutta arviointiin taytyy kiinnittaa erityista huomiota, jotta

se sdilyy personalisoituna, aktiivisena ja merkityksellisena.

Bailey, Hendricks ja Applewhite (2015) kasittelevat artikkelissaan " Student Perspectives of
Assessment Strategies in Online Courses” konkreettisemmin eri arvioinnin tydkalujen
muotoja ja opiskelijoiden kokemuksia niista verkko-opetuksessa. Opiskelijat kokivat, etta
arvioitavat tehtavat, jotka olivat edes hieman innovatiivisimpia kuin perinteiset esseet ja
testit. Monipuoliset arviointitehtdvat motivoivat opiskelijoita panostamaan niihin
enemman niiden herattdman mielenkiinnon takia. Arviointitehtavat voivat siten vaikuttaa

siihen, kuinka hyvin opiskelijan oppiminen tulee esille opintojakson aikana.

MacKenzien (2019) "/mproving Learning Outcomes. Unlimited vs. Limited Attempts and
Time for Supplemental Interactive Online Learning Activities” artikkelissa kasitellaan
jatkuvan arvioinnin vaikutusta oppimistuloksiin verrattuna pelkkaan loppuarviointiin
opintojakson aikana ja tuodaan esille formatiivisen arvioinnin merkitysta. Tutkimuksen
mukaan formatiivinen arviointi on toimivaa, kun opettaja antaa sen yhteydessa niin paljon
palautetta opiskelijoiden oppimisesta kuin mahdollista. Opiskelijoille annettavat
useammat mahdollisuudet testata oppimistaan ennen virallista viimeista arviointia

syventaa opiskelijoiden oppimista ja siten parantaa tuloksia summatiivisessa arvioinnissa.

Kuusiston ym. (2016) systemaattisessa katsauksessa verkko-opinnoissa kaytettavista
formatiivisista arvioinneista ilmeni, etta formatiivinen arviointi nayttaytyy opiskelijan
ohjaamisen vadlineena antaen samalla opettajalle valineitda mukauttaa ja kehittda omaa
opetustaan opiskelijoiden tarpeiden mukaisesti. Katsaus koostui kolmestatoista eri
artikkelista, joista ilmeni, ettd etenkin formatiivista arviointia verkko-opetuksessa on

tutkittu suhteellisen vahan. Tuloksista kuitenkin ilmeni, ettd summatiivisesta arvioinnista
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olisi liilkuttava enemman formatiiviseen suuntaan, silla opiskelijan oppiminen rakentuu
toiminnanohjausprosessin kautta, jonka tukena formatiivinen arviointi keskeisesti on. Se
tukee myods syvasuuntautunutta oppimista, jota katsauksessa kaytettyjen tutkimusten

mukaan verkko-opinnot tukevat tehokkaasti.

Arviointi ja palaute on osa opiskelua ja on tarked ymmartaa myos sen vaikutus
opetuksessa kokonaisvaltaisemmin. Virtanen, Makinen, Klemola, Lauritsalo ja Tynjala
(2020) kasittelevat artikkelissaan "Arviointi ja palaute oppimista tukemassd' arvioinnin
merkitysta osana oppimista kuvaten arvioinnin eri muotoja. Heidan mukaansa arviointi ja
palautteen anto on suunniteltava siind missa opetus suunnitellaan yksityiskohtaisesti
opintojaksoja varten, jotta ne ovat linjassa keskenaan. Tutkimuksen tulokset tukivat
ajatusta siita, etta arviointi ja palaute tukevat oppimista, kun ne on rakennettu tarpeeksi
monipuolisesti. Tutkimustuloksien perusteella he tuovat esille, etta teknologia voi olla
tarkea tydkalu arvioinnin ja palautteen annon kehittamisessa. Verkossa on mahdollista
luoda alustoja, jotka tukevat monia erilaisia arvioinnin muotoja ja etenkin

vertaisarviointeja.

Higgins, Hartley ja Skelton (2002) artikkeli " 7he Conscientious Consumer: considering the
role of assessment feedback in student learning” esittda uuden nakdkulman
arviointipalautteen roolista opiskelijoiden oppimisen edistamisessa. He vaittavat, etta
perinteiset palautekdytannét koulutuksessa usein keskittyvat antamaan arvioita
opiskelijan tydsta sen sijaan, etta antaisivat konkreettista ohjausta siita, miten parantaa
opiskelua. Kirjoittajat ehdottavat uutta palautteen mallia, jota he kutsuvat "tarkkaavaisen
kuluttajan" malliksi. Tassa mallissa opiskelijoita kannustetaan ottamaan aktiivinen rooli
palautteen vastaanottamiseen ja sen kayttamisessa oppimisensa parantamiseksi.
Opettajat voivat tukea tata prosessia tarjoamalla selkeda ja yksityiskohtaista palautetta,
joka keskittyy opiskelijan tydon vahvuuksiin ja heikkouksiin seka ohjaamalla opiskelijoita
kayttamaan palautetta oppimisen parantamiseksi. Tutkimuksen mukaan arviointipalaute
voi edistaa opiskelijoiden oppimista tehokkaammin, jos se on suunniteltu tukemaan

opiskelijoiden taitojen kehittymista "tarkkaavaisina kuluttajina" palautteen suhteen.
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3 METODOLOGISET VALINNAT

Tassa luvussa esittelen metodologiset valintani ja siten esittelen kvalitatiivista tutkimusta

seka fenomenologista tutkimusotetta.

3.1 Kvalitatiivinen tutkimus

"Koska ihmistutkimus ei ole luonnontieteellista eika -historiallista esinetutkimusta,
ihmistutkimus on aina ilmididen tutkimusta, sen tutkimista, kuinka maailma on ihmiselle
merkityksind.” (Varto 2005, 133). Tutkimukseni sijoittuu kasvatustieteen kentalle ja tutkii
opiskelijoiden kokemuksia maaritetysta ilmiosta, jonka mydéta valitsin metodologiseksi
|lahestymistavaksi laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen. Laadullisella tutkimuksella on
mahdollista paasta lahelle tutkittavaa ilmiota sellaisena kuin se on verrattuna
kvantitatiivisiin  tilastollisiin  tuloksiin. Tutkimuksessa on tarked huomioida, etta
todellisuutta ei ole mahdollista jaotella pieniin osa-alueisiin vaan asiat muovaavat toisiaan
ja naiden suhteiden kokonaisvaltainen tarkastelu on olennaista. Tutkijan kuuluisi
perinteisesti paasta irti arvoistaan tutkiessaan, mutta laadullisessa tutkimuksessa
huomioidaan, ettei arvolahtdokohdista ole mahdollista paasta taysin irti, silla niiden
perusteella ymmarramme ilmidita ymparillamme. (Hirsjarvi, Remes, Sarjavaara 2012,

160-162.)

Kvalitatiivinen tutkimus soveltuu sellaiseen tutkimukseen erityisen hyvin, jossa tutkitaan
yksittaisten ihmisten kokemuksia (Syrjala 1994, 12-13). Pro gradu -tutkielmassani haluan
keskittya kuvaamaan arviointia ilmiéna verkko-opinnoissa korkeakouluopiskelijoiden
kokemuksien kautta. Olen itse tutustunut arviointiin seka verkko-opintoihin kasitteina ja
avannut niita tutkielmassani, jotta on mahdollista ymmartaa paremmin opiskelijoiden
kokemusmaailmaa. Taman jalkeen teen kyselylomakkeen avoimilla kysymyksilla, pyrkien
antamaan opiskelijoille tilaa tuoda esille heidan kokemuksiaan ilmidsta eri nakdkulmista.
Tutkielmassani kaytan termia laadullinen tutkimus kuvaamaan siind kaytettya

metodologiaa.
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3.2 Fenomenologinen tutkimusote

Oleellista laadullista tutkimusta toteuttaessa on, etta siihen valitaan tieteenfilosofia, joka
ohjaa tutkimusta ja sen toteuttamista. Fenomenologia on yksi tieteenfilosofian haaroista
ja laadullisen tutkimuksen tutkimusotteista, ja sen avulla pyritaan tulkitsemaan ja
tutkimaan ilmidita sellaisena kuin ne tulevat esiin tutkittavan kohteen kokemuksina
(Metsamuuronen 2008, 18). Fenomenologinen tutkimus kuvaa tutkittavan aiheen
merkityksia, jotka ovat syntyneet kokemuksien myodta. Naisté kokemuksista etsitaan
yhtalaisyyksia ja niiden kautta pyritdan pagsemaan kiinni ilmion syvimpaan merkitykseen.

(Creswell 2007, 57-58.)

Fenomenologisen tutkimusotteen avulla pyritaan selvittamaan aiheena olevasta ilmidsta
asioita, joita ennakkokokemuksiemme vuoksi emme olisi osanneet aikaisemmin ajatella.
Taman pohjalta on mahdollista yhdistéaa vastaukset ennakkokasityksista seka
fenomenologisesta tutkimuksesta ja ymmartaa ilmiota laajemmin kuin pelkastaan
ennakkokasityksen kautta luotuna. Laineen (2010, 35) mukaan merkityksien avulla
todellisuutta on mahdollista avata ja sen mukaan hermeneuttinen ulottuvuus, eli yleisesti

ymmarrettava ja tulkitseva teoria, on lasna tulkinnan kautta. (Varto 2005, 134.)

Fenomenologisessa tutkimuksessa onkin siten tarkoituksena, etta tutkija tietoisesti yrittaa
olla huomioimatta ennakkokasityksiaan. Tutkijan ja aiemman teorian suhde on myds
erilainen kuin usein perinteisessa tutkimuksessa. Fenomenologisessa tutkimuksessa
pyritdan asettamaan syrjdan niin aikaisemmat ennakkokasitykset kuin aiemmat
teoreettiset mallit aiheesta. Naihin tukeutuminen saattaa estaad ilmion merkityksien

avautumista tutkijalle sellaisena kuin se todellisuudessa on (Varto 2005, 135).

Tutkimuksessa pyritaan selvittamaan tutkittavan ilmion merkitysta toisten ihmisten
alkuperaisten kokemuksien mydéta, johon edeltavat mallit voivat vaikuttaa ohjaamalla
tutkimusta pois ndista. Haasteena tdlle on, ettd tukija on yleensa asiantuntijana

perehtynyt aiempaan aiheeseen syvadllisesti aiempien tutkimuksien ja kirjallisuuden
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pohjalta eika tutkijan nakemys siten voi olla tdysin ennakkokasitykseton. Tutkijana on
siten tietoisesti pyrittava tiedostamaan nama aikaisemmat mallit, jotka pyrkivat

ohjaamaan tutkimusta, ja estaa niiden vaikutus tutkimuksen kulkuun. (Laine 2010, 35.)

Varron (2005, 135-136) mukaan fenomenologista tutkimusotetta kayttaessa on
mahdollista paasta ilmididen merkityksen tulkintaan ennakkoluulottomasti.
Menetelmdssa valitaan yksittéinen ilmio, jonka tutkija on kerannyt joko testein tai
kdytanndssa. Tutkijan tulee kuvailla saamaansa aineistoa ennakkoluulottomasti
perustuen havaintoihinsa ja paatella siitd, onko saatua aineistoa mahdollista yleistaa.
Naista esimerkkeind toimivista yleistyksista tulee loytaa merkitykset, joissa ilmio
todellistuu. Merkityksien suhteet saadaan kuvailemalla kaikki mahdolliset suhteet, jotka
tulevat esiin havainnoinnista. Merkityksien suhteista saa selville mita ilmi6 on ja kuinka se

ilmenee ja tutkijan on tutkittava sita juuri sellaisena kuin se iimenee.

Taman jalkeen on mahdollista tutkia ja tulkita, ymmartaa ilmiota ja lopulta ratkaista ilmion
olemassaoloa vastaava kysymys. Tutkijan on padstava syvalle itse ilmiéon ja osattava
nahda sen rakenteet ja merkityskokonaisuudet, jotka kokoavat tai selvittavat epavarmat
kohdat annetusta tiedosta (Varto 2005, 135-142). Tutkijan on tarkea pyrkia nakemaan
tutkittavien kokemukset ja niiden merkitykset sellaisena kuin ne ovat, mutta kuten
aikaisemmin toin esille. Hirsjarven ym. (2012, 162) mukaan tutkijan ei ole taysin
mahdollista paasta irti edeltavasta tiedostaan ja malleista. Tutkimuksessani tiedostan
taman haasteen ja pyrin mahdollisimman ennakkoluulottomaan analyysiin aineistosta

teemoittelevaa analyysia hyodyntamalla.
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4 TUTKIELMAN TOTEUTUS

Tassa kappaleessa esittelen tutkimustehtavani ja tutkimuskysymykset seka kayn lapi
tutkielmani toteutusta. Kayn lapi kohderyhmani seka sen rajaukseen johtaneet valinnat,
aineistonkeruuseen muodostamani  kyselylomakkeen seka aineiston analyysin

vaiheineen. Tarkastelen lopussa my0s tutkielman luotettavuutta ja eettisyytta.

4.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on tuoda esille opiskelijoiden kokemuksia verkko-
opinnoissa tapahtuvasta arvioinnista. Tutkimuksien mukaan arviointi suuntaa opiskelijan
oppimista enemman kuin muut yksittdiset opetuksen osa-alueet (Kuusisto ym. 2016).
Tavoitteena on tuoda esille myds opiskelijan nakékulmaa arvioinnista opiskelijoiden

kokemuksina arvioinnista ja sen vaikutuksista heidan opiskeluunsa.

Tarkastelu  tapahtuu  verkko-opetuksen kontekstissa,  silla  vuorovaikutus
verkkopohjaisessa  opetuksessa on erilaista ja opetusmenetelmat eroavat
lahiopetuksesta, jonka suhteen aihetta on tutkittu enemman. Tarkastelemalla
opiskelijoiden kokemuksia arvioinnista, on mahdollista tuoda esille, kuinka arviointi
koetaan verkko-opetuksessa ja kuinka opiskelijat kokevat sen osana opiskeluaan ja
oppimistaan. Tutkielma voi mahdollisesti antaa lisatietoa siitd, kuinka tarkedksi ja
hyddylliseksi verkko-opetuksessa suoritettu arviointi on koettu. Tulokset voivat antaa

suuntaa myds opettajille siita, mihin heidan tulisi kiinnittaa arvioinnissa opetuksessaan.

Kohderyhman opintojen perusteella voidaan olettaa, etta opiskelijoilla on ollut kokemusta
verkko-opinnoista lukuvuoden 2022-2023 aikana ja siten myos arvioinnista siind
kontekstissa. Tutkimuksen tekeminen nyt on ajankohdaltaan sopiva, silla
opetusmenetelmat ovat kehittyneet verkko-opinnoissa viimeisen kolmen vuoden aikana

(Paudel 2021 70-85; Lockee 2021, 5-6). Opiskelijat ovat todenndkdisesti suorittaneet
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useamman kuin yhden verkko-opintoina suoritetun opintojakson. Tutkimuskysymyksiksi

ovat ndin muodostuneet:

1. Millaisista arviointitavoista opiskelijoilla on kokemusta lukuvuoden 2022-2023
aikana verkko-opetuksessa?
2. Millaisia kokemuksia opiskelijoille on syntynyt arvioinnista verkko-opetuksessa?

3. Millaisia kokemuksia opiskelijoille on syntynyt palautteesta verkko-opetuksessa?

4.2 Kohderyhma

Valitsin kohderyhmaksi yleisen- ja aikuiskasvatustieteen (kaako) opiskelijat Itd-Suomen
yliopistosta. Korkeakoulussa opiskelevilla kasvatustieteiden opiskelijoilla voi olettaa
olevan kyky sanoittaa omia opiskelukokemuksiaan seka pohtia arvioinnin nakdkulmaa
verkko-opiskelussa. Oppiaineen opetussuunnitelmaa luettaessa on mahdollista
huomata, ettd suuri osa opintojaksoista on suoritettavissa joko tdysin tai osittain
verkossa. Taman perusteella kohderyhman opiskelijoilla on todennakadisesti kokemusta
arvioinnista verkko-opetuksessa ja heiddn on siten mahdollista tuoda esille
kokemuksiaan. Kyselykutsu ja linkki sahkaiselle kyselylomakkeelle Iahetettiin sahkoisesti
kaikille tamanhetkisille yleisen- ja aikuiskasvatustieteen opiskelijoille Ita-Suomen
yliopistossa, joten = kohderyhma  sisaltéd eri  vuosikurssien  opiskelijoita
koulutusohjelmasta. Vastaamiselle edellytyksena on, etta he ovat suorittaneet kasvatus-
ja aikuiskasvatustieteen paaaineen opintojakson, joka on ollut joko taysin tai osittain

verkossa, lukuvuoden 2022-2023 aikana.

Tassa pro gradu -tutkielmassa koen taman kohderyhman olevan sopiva tarkasteluun.
Verkko-opinnoissa on tarkeaa opiskelijoiden kyky ohjata omaa opiskeluaan ja olla
kanssakdymisessa muiden kanssa (Tumen Akyildiz 2020, 330). Korkeakouluopiskelijalla
on kyky tarkastella omaa opiskeluaan seka tuoda kirjallisesti esille heille siita syntyneet

kokemukset.
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4.3 Aineistonkeruumenetelma

Tutkielmani aineistonkeruu suoritettiin sahkdisella kyselylomakkeella. Kyselylomake
sisaltaa suljettuja kysymyksia opiskelijoiden suorittamista opintojaksoista seka avoimia
kysymyksia opiskelijoiden kokemuksista arvioinnista nailld opintojaksoilla ja opinnoissaan
yleisesti heidéan oppimisensa ndkdkulmasta. Avointen kysymyksien tarkoituksena on
tuoda esille yksiloiden kokemuksia. Niiden avulla mahdollistetaan mahdollisimman laajaa
seka kuvailevaa aineistoa tutkittavasta ilmiosta (Eskola 2007, 38-39). Kyselylomake antaa
mahdollisuuden opiskelijoille vastata kysymyksiin myds avoimesti, jota tavoitellaan

kokemuksia tutkiessa.

Kyselya tai lomakehaastattelua kaytetaan useimmiten kvantitatiivisessa tutkimuksessa,
mutta sitd on myds mahdollista kayttaa kvalitatiivisessa tutkimuksessa, kun kyse on
laadullisesta ilmidsta ja lomake on rakennettu tutkimuksen tarkoituksen ja
ongelmanasettelun perusteella sopivaksi tutkittavaan ilmiédén (Tuomi & Sarajarvi 2013,
74-75). Vaikka kvalitatiivisessa tutkimuksessa lahtokohtaisesti katsotaan tutkijan
arvomaailman olevan aina jollain tasolla mukana tutkimuksessa, se ei kuitenkaan tarkoita,
ettei tutkija voisi olla etaalla tutkittavista ja suorittaa tutkimusta esimerkiksi kyselylla

(Hirsjarviym. 2012, 160-162 & 194).

Kyselylomakkeen hydtyina on, etta se voi tavoittaa suuremman maaran tutkittavasta
joukosta ja tutkija ei voi lasndolollaan ohjata vastausten muotoutumista. Haittana
sahkdisessa kyselylomakkeessa on, ettei ole mahdollista tietdd kuinka tosissaan
tutkittavat ovat tai kuinka hyvin he ymmartavat annetun kysymyksen. Avoimet
kysymykset kyselyssa antavat vastaajien ilmaista itsedan juuri haluamallaan tavalla ilman

tutkijan lasndolon painetta tai ohjaamista vastauksiin. (Hirsjarvi ym. 2012, 197-201.)

Laadin kyselylomakkeen perustuen tutkimuskysymyksiin. Manninen ja Atjonen (2020)
suorittivat  kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen opiskelijoille marraskuussa 2020

opiskelijakyselyn Ita-Suomen yliopistossa. He listasivat tahan yleisemmin koulutusalalla
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kaytettyja verkossa toteutettuja arviointitapoja ja kuinka usein opiskelijat olivat kayttaneet
niita syksyn 2020 aikana, kun opetus suoritettu lahes tdysin verkko-opintoina. Naita
opintojaksoilla kaytettyja suoritustapoja olivat Moodle-tehtavat, esseet, oppimistehtavat,
ryhmdssa tai yksin tyOstettyja raportteja, Moodle-tentit, oppimispaivakirjat,
luentopaivakirjat, Exam-tentit, muut etatentit seka lukupaivakirjat, johon perustin

kyselylomakkeeni toisen kysymyksen vastausvaihtoehdot. (Manninen & Atjonen 2020.)

Kyselykutsu (Liite 1) ja Microsoft Forms:lla tehty kyselylomake ovat liitteend (Liite 2).
Lahetin kyselykutsun eri sahkadisia kanavia pitkin huhtikuun 2023 alussa. Naita kanavia
olivat ainejarjestdn Kassos Ry:n kanavat (sahkoéposti, WhatsApp-ryhma, Facebook),
oppiaineen Yammer ja graduryhmani Moodle. Lisaksi gradun ohjaaja jakoi kyselykutsua
kahden hanen opintojaksonsa opiskelijoille. Muistutin vastaajia kahden viikon paasta

ensimmaisesta kyselykutusta.

Taulukko 1. Kyselylomakkeen rakentuminen tutkimuskysymyksien perusteella

Tutkimuskysymykset Sahkoéisen kyselylomakkeen kysymykset

Valitse seuraavista kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen
padaineopintoihin kuuluvista opintojaksoista yksi
sellainen, jonka olet suorittanut lukuvuoden 2022-2023
Millaisista arviointitavoista | aikana, ja jossa oli mukana verkossa opiskelua.
opiskelijoilla on kokemusta | (vaihtoehdot lueteltu kts. liite 2)

lukuvuoden 2022-2023
aikana verkko-opetuksessa? | Miten opintojakso oli toteutettu? (vaihtoehdot lueteltu
kts. liite 2)

Millainen opintojakso oli vuorovaikutuksen osalta?
(vaihtoehdot lueteltu kts. liite 2)
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Millaisia verkossa olevia arviointitapoja opintojaksolla
oli kaytdssa? (vaihtoehdot lueteltu kts. liite 2)

Oliko opintojaksolla vertais- tai itsearviointia?
(vaihtoehdot lueteltu kts. liite 2)

Missa vaiheessa opintojaksoa osaamistasi arvioitiin?
(vaihtoehdot lueteltu kts. liite 2)

Millaisia kokemuksia Millaisia kokemuksia sinulla on ollut itsearvioinnista
opiskelijoille on syntynyt oppimisesi kannalta?
arvioinnista verkko-
opetuksessa? Millaisia kokemuksia sinulla on ollut
vertaisarvioinnista oppimisesi kannalta?

Millainen verkkoarviointi auttaisi sinua oppimaan ja
ymmartamaan opintojakson sisaltéa?

Jos sinulla olisi mahdollisuus ehdottaa muutoksia tai
parannuksia opintojaksojen arviointiin, mita ne
olisivat?

Mitéd muuta haluat kertoa opintojaksojen
arvioinnista?

Saitko palautetta opintojakson aikana tai sen

Millaisia kokemuksia lopussa? (vaihtoehdot lueteltu kts. liite 2)
opiskelijoille on syntynyt
palautteesta verkko- Millainen verkkopalaute olisi mielestasi hyoddyllista
opetuksessa? oppimisesi kannalta?

Kyselylomakkeen kysymykset ovat eri jarjestyksessa kuin edelld esitetyssa taulukossa ja
liitteesta 2 voi nahda oikean jarjestyksen. Kyselyyn vastasi yhteensa neljatoista opiskelijaa,
joista jokaisesta vastauksesta nousi esille mainintoja vahintadn osaan eri aineistoista

nousseisiin teemoihin ja alateemoihin.
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4.4 Aineiston analyysi

4.4.1 Teemoitteleva laadullinen analyysi

Teemoittelevan laadullisen analyysin tarkoituksena on nostaa aineistosta esiin
tutkimuskysymyksia peilaavia teemoja. Esille nousevien teemojen kautta on mahdollista
verrata eri teemojen ilmenemista ja esiintymista aineistossa, josta voidaan siten valita
keskeiset aiheet ja esittaa ne raportin tuloksissa. Braun ja Clarke (2006, 79-80) kuvaavat
teemoittelevaa analyysimenetelmada yhtena perustavalaatuisena laadullisen analyysin
menetelmang, joka auttaa etsimaan yhteyksia valitun teorian seka aineistosta nousevien
teemojen valilla. Teemoittelu vaatii teorian ja empirian vuorovaikutusta, jotta se olisi
onnistunutta ja niiden yhteys toisiinsa tekisi tutkimuksesta luotettavan (Eskola & Suoranta

1998.)

Yksi teemoittelevan analyysin vahvuuksista on sen teoreettinen vapaus analyysi
vaiheessa, silla se tarjoaa joustavan analyysitavan, joka voi tuottaa rikkaita ja
yksityiskohtaisia tuloksia aineistosta (Braun & Clarke 2006, 83-84). Aineiston
analyysitapana teemoittelu on etenkin kannattava, jos kyseesséa on kaytanndllisen
ongelman ratkaisu ja aineistosta voi siten poimia tutkimuskysymyksien kannalta
olennaista tietoa. Tutkielmani tutkimuskysymyksien voidaan katsoa koskevan
kaytannollistd ilmiota, jota on mahdollista teemoittelevan analyysin tuloksien mydta
kehittaa. Parhaassa tapauksessa teemoittelulla voidaan saada esille tekstiaineistosta
erilaisten vastausten kokoelma, joka vastaa suoraan tutkimuskysymyksia ja siten antaa
vastauksia kaytannollisiin tutkimuksen kohteisiin. Teemoittelun tarkoituksena on tuoda
ilmi  kompaktimmassa muodossa aineistosta nousseet teemat, jotka vastaavat
tutkimustehtavaa ja esitettyja tutkimuskysymyksia. Nain tulokset jaavat lukijalle helposti
luettavaksi ja esittavat olennaiset teemat seka niiden kytkdkset esitettyyn teoriaan.

(Eskola & Suoranta 1998.)
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Teemoittelevassa analyysissa pyritdan ymmartamaan ihmisten jokapaivaista
todellisuutta, jotta voidaan ymmartaa tutkimuksen aiheena olevaa ilmiota (Braun & Clarke
2006, 80). Konstruktivismin mukaan (Jonassen 1994) opiskelijan oppiminen on aktiivinen
prosessi, jossa heidan tietonsa rakentuu heidan aikaisempien kokemuksien pohjalta.
Sosiaalisessa kontekstissa opettaja seka muut opiskelijat ohjaavat oppimisprosessia
(Siljander 2014). Teemoittelevan analyysin myota aineistosta on mahdollista tuoda esille
opiskelijoiden kokemuksia arvioinnista verkko-opetuksessa oppimisen sosiaalisessa
kontekstissa. Teemoittelemalla aineiston pyrin nostamaan esille erilaisia teemoja, jotka
nayttavat, millaisia kokemuksia arvioinnista verkko-opetuksessa on muodostunut
opiskelijalle. Teemojen esille nostaminen on tarkeda, silla arviointi on yksi opiskelijan
oppimista ohjaava tekija ja tata tietoa on mahdollista hyddyntaa esimerkiksi opetuksen

kehittémisessa (Kuusisto ym. 2016).

Temaattisen analyysin mukainen teema pitaa sisallaan jotakin tarkeaa tietoa
tutkimuskysymykseen liittyen ja edustaa jonkinlaista kaavamaista vastausta tai merkitysta
aineistossa. lhanteellisesti teemaa esiintyy useissa tapauksissa tietoaineistossa, mutta
runsas esiintymien maara ei valttamatta tarkoita, etta teema itsessaan on tarkeampi.
Koska kyseessa on laadullinen analyysi, ei ole tarkkaa vastausta siihen, kuinka suuren
osan aineistosta taytyy sisaltda mainintoja teemasta, jotta sitd voidaan pitaa teemana.
Teema voi nousta huomattavasti joissakin aineiston osissa ja vahan tai ei lainkaan muissa,

tai se voi esiintya suhteellisen vahan aineistossa. (Braun & Clarke 2006, 82.)

4.4.2 Aineiston analyysin toteutus

Tassa luvussa kdyn lapi analyysiani ja kuvaan vaihe vaiheelta sen etenemista. Seurasin
analyysissani Braunin ja Clarken (2006, 87) muodostamaa vaihe vaiheelta kuvaavaa
taulukkoa teemoittelevan analyysin etenemisesta. Toteutin kyselyn saadakseni selville
korkeakouluopiskelijoiden kokemuksia arvioinnista verkko-opetuksessa. Kyselyni sisalsi
niin suljettuja kysymyksia kuin avoimia kysymyksia, joissa opiskelijat pystyivat itse

tuomaan esille ja sanoittamaan omaa kokemustaan arvioinnista verkko-opetuksessa.
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tarkoituksena oli kerata vastauksia ensimmaiseen

tutkimuskysymykseeni siita, millaisesta arvioinnista opiskelijoilla on kokemusta ja

avointen kysymysten siitd, miten he ovat kokeneet arvioinnin. Teemoittelevalla analyysilla

toin tutkimuskysymyksien perusteella luoduista kyselylomakkeen kysymyksista esille

opiskelijoiden kokemuksia etsimalla yhtenevaisia teemoja aineistosta.

Taulukko 2. Teemoittelevan analyysin vaiheet (Braun & Clarke 2006)

Vaihe

Kuvaus prosessista

Perehtyminen

Aineiston litterointi (tarvittaessa), aineiston lukeminen ja uudelleen

aineistoon lukeminen seka alustavien ideoiden kirjaaminen.

Alustavien Aineiston mielenkiintoisten piirteiden systemaattinen koodaaminen
koodien koko aineistossa, relevantin tiedon keraaminen jokaisesta koodista.
luominen

Teemojen Koodien keraaminen mahdollisiksi teemoiksi, relevantin tiedon
etsiminen keraaminen jokaisesta mahdollisesta teemasta.

Teemojen Tarkistetaan, etta teemat toimivat suhteessa koodattuihin alustaviin

tarkistaminen

ideoihin (taso 1) ja koko aineistoon (taso 2), luodaan teeman kartta

analyysista.

Teemojen
maarittely ja

nimeaminen

Jatkuva analyysi kunkin teeman yksityiskohtien ja koko analyysin
kertoman kokonaisuuden hiomiseksi, selkeiden maaritelmien ja nimien

luominen jokaiselle teemalle.

Raportin

tuottaminen

Viimeinen tilaisuus analyysille. Sitaattien valinta, lopullinen analyysi
valituista otteista, analyysin liittdminen takaisin tutkimuskysymykseen ja

kirjallisuuteen, tutkimusanalyysin tuottaminen.

Seurasin ylla esitetyn Brainin ja Clarken (2006) muodostaman taulukon teemallisen

analyysin prosessia askel askeleelta. Ensimmainen vaihe oli lukea kaikki vastaukset

saadakseni yleiskuvan keratysta aineistosta. Tama auttoi minua perehtymaan sisaltdoon ja
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kehittdmaan alustavan ymmarryksen yleisimmista teemoista. Luin aineiston viela
useamman kerran uudestaan vahvistaakseni ja muokatakseni syntyneita ideoita
teemoista puhtaasti aineiston pohjalta. Fenomenologisen tutkimusotteen mukaisesti
pyrin tiedostamaan omat ennakkokasitykseni aiheesta ja sivuttamaan ne, jotta aineistosta
voisi nousta opiskelijoiden alkuperaiset kokemukset (Laine 2010, 35). Tassa vaiheessa

syntyi muutama selked idea teemoista, joista osa oli néakyvammin esilla kuin toiset.

Seuraavaksi aloitin koodausprosessin, jossa tunnistin ja merkitsin toistuvia ideoita ja
kasitteita, jotka olivat relevantteja tutkimuskysymyksilleni. Tein taman varjaamalla
aineistosta nousseita tietyn tyyppisia aiheita eri vareilla. Pyrin antamaan aineiston ohjata
koodausta ja nostaa sieltd ennakkoluulottomasti esiin mielenkiintoisia ja relevantteja
koodeja. Ryhmittelin sitten samankaltaiset koodit yhteen kehittadksenilaajempia teemoja

ja keratakseni naista aineistoesimerkkeja alakoodeihin.

Paa- ja alateemat muodostuivat aineistosta selkeasti useampana mainintana. Palasin
kuitenkin viela alkuperaisiin vastauksiin varmistaakseni, ettd jokainen teema heijastaa
vastausten sisaltéa. Kavin 1api vield toisessa vaiheessa koodaamiani asioita etsien
poikkeuksia, jotta voisin varmistua siita, etta analyysini on yhtdldinen eika jata

huomioimatta tarkeaa dataa (Braun & Clarke 2006, 92).

Tarkasteltuani ja jalostettuani teemoja kirjoitin yksityiskohtaisen analyysin tulokset
osiossa jokaisesta teemasta seka niiden alateemoista mukaan lukien lainauksia
vastauksista tukemaan havaintojani. Tyostin analyysia koko prosessin ajan tietokoneen
avulla, jotta minun oli mahdollista lisata ja muokata helposti koodeja, huomata yhteyksia

niiden valilld ja nahda niiden esiintymisrunsautta aineistossa.
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Taulukko 3. Esimerkki avovastausten analyysista

arviointikriteerit on avattu
numeraalin lisdksi sanallinen
arviointi, johon kriteereihin voi
oman arvioinnin tai myés
opiskelijakollegan arvioinnin

tehda. Itsearviointi avaa itselle

kriteereihin

opintojakson

tavoitteet

Avovastaus Maininnat Alateema Yldteema

Olen pitanyt itsearviointia pitanyt itsearviointia | Hyodyllisyys Arvioinnin laatu
hyédyllisena, erityisesti hyodyllisena

kursseilla, joissa arviointikriteerit ja Kriteerit ja Arviointikriteerit

oman arvioinnin tai
myos
opiskelijakollegan

arvioinnin tehda

Kriteerit tukena
itse- ja

vertaisarvioinnille

Arviointikriteerit

arvioinnin kriteerit! Miksi ja

avaa itselle Arviointikriteerien | Reflektointi

mita? (V8)

arvioinnin kriteerit reflektoiminen

4.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Arvioin tutkielmani luotettavuutta kokonaisuutena aiheen valinnasta tutkielman tulosten

raportointiin. Luotettavuus viittaa siihen, miten johdonmukaisesti ja varmasti
tutkimusaineistosta voidaan tehda haluttuja tulkintoja ja johtopdatoksia saadakseen
vastatauksia tutkimuskysymyksiin (Hakkarainen 2014, 15; Tuomi & Sarajarvi 2018).
Tutkielmassani etenin johdonmukaisesti aloittamalla itselle mielenkiintoisen ja
motivoivan aiheen valitsemisella. Tracy (2010, 845-846) kirjoittaa, etta tutkimuksen
aiheella tulisi olla kdaytanndnlaheista ja merkitsevaa perustaa nykyisen tiedon, kdytannon
ja politiikan kannalta. Tutkielmani aihe liittyy alati kasvavaan verkko-opetuksen
vakiintumiseen korkeakoulujen opetuksessa (Paudel 2021) ja arvioinnin oppimista
kehittavaan perustaan (Halinen ym. 2012) seka tarjoaa opetuksen suunnittelijoille tietoa

opiskelijoiden kokemuksista mahdollistaen arvioinnin kehittamista tulosten mukaisesti.

Aiheen valinnan jalkeen rajasin nakokulman seka kohderyhman tarkasti. Perehdyin
teoriaan, metodologisiin vaihtoehtoihin sekd analyysimenetelmiin ja suoritin valintani

perustellen niiden sopivuutta tutkielmaani. Avasin tutkielmassa kaytettyja kasitteita, jotta



36

lukijan on mahdollista ymmartaa aihe ja siten tuloksien vaikuttavuutta tekemalla
tutkimuksesta luotettavampaa (Hakkarainen 2014, 15). Tracyn (2010, 848) mukaan
johdonmukainen tutkimus saavuttaa ilmoitetun tarkoituksensa, kayttavat menetelmig,
jotka sopivat yhteen teorioiden ja paradigmojen kanssa seka yhdistavat huolellisesti
teorian tutkimuskohteisiin, menetelmiin ja [0ydoksiin. Olen tutkielmassani pyrkinyt

esittamaan valintani perustellusti 1api tutkielman.

Tutkielmassa paneuduin sahkdisen kyselylomakkeen kysymysten huolelliseen laadintaan
mahdollisimman selkedasti siten, ettd kyselyyn vastaavat opiskelijat ymmartavat mita
kysymyksessa tarkoitetaan tutkijan tarkoittamalla tavalla. Lahetin kyselylomakkeen eri
sahkaisia kanavia pitkin, joilla tiesin sen saavuttavan kohderyhmaani. Kyselyyn vastasi
kuitenkin vain neljatoista osallistujaa eli vastaajajoukko oli toivottua pienempi.
Laadullisessa tutkimuksessa ei ole ennalta maarattya aineiston madran rajaa vaan
paapointtina on, ettd pystyykd aineisto tukemaan merkityksellisesti asetettuja
tutkimuskysymyksia (Tracy 2010, 841). Vaikka kohderyhma oli rajattu tiukkaan ja siten
vastaajamaara oli vahdinen, koin kuitenkin saaneeni aineiston, josta oli mahdollista
nostaa esille eri teemoja ja vastata niiden avulla tutkimuskysymyksiini merkittavasti.

Tietenkin laajempi aineisto olisi tehnyt tutkielmastani luotettavamman.

Laadullisen sisalldnanalyysin menetelmat vaihtelevat teoriaohjautuneesta enemman tai
vahemman aineistolahtdisiin |ahestymistapoihin (Hakkarainen 2014, 15). Aineisto
analysoitiin teemoittelevalla analyysilld, joka mahdollisti mahdollisimman objektiivisen
aineiston analysoinnin minimoiden omat ennakko-olettamukseni. Tiedostin aineistoa
analysoidessa oppiaineen opiskelijana minulla olevan ennakko-olettamuksia aiheesta
seka kohderyhmasta opiskelijoina. Tuomalla esille oman pohjan ennakko-oletuksilleni
pyrin tuomaan avoimuutta ja lapinakyvyytta tutkielmani luotettavuuden arviontiin (Tracy
2010, 841-842). Pyrin kuitenkin sivuttamaan nama ennakko-oletukseni Iukemalla

aineiston lapi saatuani kaikki vastaukset.

Vertasin tuloksia aikaisempaan tutkimukseen ja teoriaan varmistaakseni tutkielman

luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1998). Tutkielmani siirrettavyytta on mahdollista
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tarkastella aikaisempien tutkimuksien yhtaldisyyksia tarkastelemalla, jonka suoritin
omassa luvussaan tuloksien tarkastelussa. Tuloksista oli mahdollista huomata niiden
olevan paaosin linjassa esitettyyn teoriaan seka aikaisempaan tutkimukseen, joka lisasi

tutkielmani luotettavuutta.

Tutkijan on tutkimuksen teossaan kiinnitettava huomiota myos tutkimuksen eettisiin
kysymyksiin ja hyvan tutkimuksen yksi lahtokohdista on eettisyyteen sitoutuminen.
Tutkijan on noudatettava koko tutkimuksen ajan hyvaa tieteellista kaytantéa. Tuomen ja
Sarajarven (2018) mukaan eettiset tekijat vaikuttavat tutkijan ratkaisuihin, joita han tekee
tutkimuksessaan.  lhmisarvon  kunnioittaminen ja sen huomioiminen I|api
tutkimusprosessin tulee olla tutkimuksen ldhtokohtana (Hirsjarvi ym. 2013). Pyrin
tutkielmassani valitsemaan tutkimusmenetelmani niin, ettd ne eivat aiheuta
kohderyhmalle harmia tai aseta heita epamukavaan tilanteeseen. Kyselylomakkeella

varmistin, etta vastaaja voi ilman tutkijan vaikutusta vastata avoimesti kokemuksistaan.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) mukaisesti tutkimuksessa tulee kiinnittaa
erityista huomiota tutkittavien itsemaaraamisoikeuden kunnioittamiseen, yksityisyyteen
ja tietosuojaan seka vahingoittamisen valttamiseen. Kyselylomakkeellani varmistin, etta
opiskelijat suostuvat tutkielman tekoon ja kuinka aineistoa tullaan kasittelemaan lapi
tarjoten kyselylomakkeessa linkin tietosuojalomakkeeseen, joka vastaajan tuli lukea lapi
ennen tutkielmaan osallistumisen hyvaksymista. Pyrin talla takaamaan, etta vastaajat

ovat tietoisia tutkimuksen luonteesta (Tracy 2010, 847).

Kerroin kyselykutsussa seka itse lomakkeessa, etta keratyt tiedot kdytetaan vain
tutkimuskayttéon ja havitetdaan sovitusti. Kyselylomake sisalsi myods tiedon, etta
vastaaminen tapahtuu anonyymisti ja tuloksia esittdessa varmistin, ettei vastaajia voida
tunnistaa. Liitin myds yhteystietoni, jotka mahdollistavat osallistuville heidan oikeutensa
tiedustella tutkimuksen toteutuksesta, etenemisestd, sisallosta seka henkildtietojen
kasittelystd heidan halunsa mukaan. Naillda keinoilla pyrin luomaan lapindkyvyytta

tutkielman suorittamisessa (Tracy 2010, 846).
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5 TULOKSET

Tassa luvussa tarkastelen teemoittelevan analyysin avulla aineistosta nousseita teemoja
seka tarkastelen niiden yhteytta esiteltyyn teoriaan ja aikaisempaan tutkimukseen.
Lahettamaani sahkoiseen kyselyyn vastasi neljatoista opiskelijaa, joiden jokaisesta
vastauksesta nousi yhtalaisyyksia erindisiin muodostuneisiin teemoihin. Ensin esittelen
tuloksia liittyen ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni siita, millaisista verkko-opinnoista
opiskelijoilla on ollut kokemusta Ilukukauden 2022-2023 aikana. Taman jalkeen
tarkastelen tuloksia vastausten perusteella muodostuneista paa- ja alateemoista

opiskelijoiden kokemuksista arvioinnista verkko-opinnoissa.

Aineistosta nousi esiin seitseman ylateemaa, kustakin 2-4 alateemaa ja esittelin jokaisesta
yhden aineistolainauksen, jotka olen esittanyt taulukon muodossa. Avaan naita jokaista
erikseen nostaen esille myds aineistolainauksia ja esittelemalla aineistosta nousseita

teemoja laajemmin.

Léytamani paateemat olivat arvioinnin laatu, reflektointi arvioinnin ja palautteen annon
kautta, arvioinnin ajoitus opintojakson aikana, arvioinnin resurssit, arviointikriteeri,
arviointitavat seka palaute osana arviointiprosessia. Jaoin ndama neljaan erilukuun teoriaa
seuraten: arviointi oppimista tukevana tydkaluna, arvioinnin muodot ja resurssit,
arviointikriteerit seka arviointitavat ja palaute osana arviointiprosessia. Tulosten
yhteenvedossa tulkitsen teemoittelevan analyysin tuloksia suhteessa teoriaan seka

aikaisempiin tutkimuksiin aiheesta.

5.1 Opiskelijoiden suorittamat opintojaksot lukuvuoden 2022-2023 aikana

Tassa luvussa kayn lapi kyselylomakkeen alkuosion suljettujen kysymyksien tuloksia.
Tarkoituksenani on kartoittaa, millaisista opintojaksoista opiskelijoilla on kokemusta ja

millaisiin opintojaksoihin vastanneet opiskelijat ovat perustaneet avointen kysymysten
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vastaukset liittyen arviointiin verkko-opetuksessa. Kysymyksia tdssa osiossa oli yhteensa

seitseman.

Ensimmadisessa kysymyksessa kartoitin, mille kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen
padaineen opintojaksoille opiskelijat olivat osallistuneet. Opiskelijat olivat jakautuneet
laajasti eri opintojaksoille ja opiskelijat olivat suorittaneet kymmenen eri opintojaksoa,
joka antaa siten monipuolisen kuvan opiskelijoiden kokemuksista oppiaineen

arvioinnista.

Taulukko 4. Opiskelijoiden suorittamat opintojaksot lukukauden 2022-2023 aikana

Suoritettu opintojakso Osallistujamaara

Active Citizenship and Non-formal Education 3
Koulutuksen suunnittelu 2
Osaamisen ja organisaation kehittdminen tydelamassa 2
Arviointi kehittamisen tukena 1
Asiantuntijuus, koulutus ja tyéelama 1
Current Trends in Education 1
Johdatus kasvatustieteisiin, koulutuskohtainen osa (kasvatus- ja 1
aikuiskasvatustiede)

Kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen klassikot 1
Oppiminen, kehitys ja hyvinvointi, koulutuskohtainen osa (kasvatus- ja 1
aikuiskasvatustiede)

Syventyminen pro gradun erityiskysymyksiin 1

Opiskelijoiden suorittamista ja tahan kyselyyn valitsemista opintojaksoista hieman yli
puolet oli suoritettu kokonaisuudessaan verkossa ja loput osittain verkko-opintoina. Nelja
vastaajista oli suorittanut opintojakson itsendisesti ilman vuorovaikutusta muiden
opiskelijoiden tai opettajan kanssa ja kymmenen opiskelijan opintojakso piti sisallaan

vuorovaikutuksellisia elementteja.

Arviointitavat olivat jakautuneet opintojaksoilla myos erilaisiin menetelmiin, joista

erilaiset oppimistehtavat olivat kuitenkin selkeasti eniten kaytetty tapa arvioida
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opiskelijan suoriutumista opintojaksolla (kuvio 2). "Muut” vaihtoehdolla opiskelijat toivat
erikseen esille rynmassa tydstetyn esseen, kehittamissuunnitelman seka haastattelun ja
sen perusteella tehdyn videon, joita ei ollut asettamissani vaihtoehdoissa. Mannisen ja
Atjosen (2020) listaamista yleisemmin koulutusalalla kaytetyista arviointitavoista noin

puolet olivat olleet kaytdssa erinaisilla opintojaksoilla.

Taulukko 5. Erilaiset arviointitavat opiskelijoiden suorittamilla opintojaksoilla

Arviointitapa Lukumaara

Oppimistehtava 10

Essee 5

Muu

Moodle-tehtavat

Ryhmassa tehty opintopiiri ja sen raportti

Luentopaivakirja

N[ N[ N N W

Moodle-tentti

Oppimispaivakirja 1

Referaatti

Yksin tehty raportti

Lukupaivakirja

Exam-tentti

Ryhmassa tehtava Moodle-tentti

Suullinen tentti

o] ol ol ol o] ol o

Ryhmassa tehtava suullinen tentti

Opiskelijat ilmoittivat opintojaksoilla olleen huomattavan paljon itse- ja/tai
vertaisarviointia. Neljan opiskelijan suorittama opintojakso ei sisaltanyt kumpaakaan ja
nama olivat itsenaisesti suoritettavat opintojaksot. Loput suoritetuista opintojaksoista
sisalsivat joko itsearviointia tai vertaisarviointia. Molempia arvioinnin muotoja esiintyi
sama maara opintojaksoista. Suoritetuista opintojaksoista yhdelldtoista arviointia esiintyi
opintojakson lopussa, yhdeksdassa myds opintojakson muissa vaiheissa ja vain yhdessa
opintojakson alussa. Opintojakso, jossa arviointia esiintyi kaikissa opintojakson vaiheissa

(alussa, aikana ja lopussa), oli arviointia kasitteleva opintojakso Arviointi kehittamisen
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tukena, jonka voi olettaa selittdvan sen, etta arviointia oli pyritty suorittamaan useasti

opintojakson aikana.

Kartoitin myos opiskelijoiden saamaa palautetta opintojaksolta. Kolme opiskelijaa vastasi,
etteivat he olleet saaneet palautetta ollenkaan opintojakson aikana. Valtaosa vastaajista
oli saanut kirjallista palautetta (kymmenen vastaajaa) ja yksi opiskelija oli saanut suullista
palautetta. Yksi vastaajista oli saanut opintojaksollaan seka suullista etta kirjallista
palautetta. Opiskelijat, jotka olivat jaaneet ilman palautetta opintojaksolla, olivat

suorittaneet opintojakson itsenadisesti verkossa ilman vuorovaikutusta.

Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden suorittamat opintojaksot olivat suoritettu niin, etta
puolet pdaaineopintojen opintojaksoista olivat mukana kyselyssa. Tama valottaa
oppiaineen arvioinnista omaa odotustani paremmin. Kuten kohderyhmalta odotin,
tarjolla olevista opintosuunnitelman ja opintojaksojen suoritustavoista useammilla on
mukana verkko-opetusta ja tama nakyikin vastauksissa opintojakson verkossa
suoritettujen osuuden ollessa jopa suurempi kuin osin verkossa suoritetut. Suurin osa
vastaajista oli opintojaksollaan vuorovaikutuksessa muiden opiskelijoiden ja/tai opettajan

kanssa.

Tuloksista nousi ilmi yhtenevaisyyksia etenkin opiskelijoiden valilla, jotka olivat
suorittaneet opintojakson itsenaisesti ja niiden, joilla oli mukana vuorovaikutusta.
Yhtenevaisyydet nakyivat erityisesti arvioinnin maarassa seka opintojaksot, jotka eivat
sisaltaneet vuorovaikutusta, eivat paaosin sisaltdneet palautetta ja arviointia suoritettiin
vain opintojakson lopussa. Vain yhdella opintojaksolla, joka oli suoritettu
vuorovaikutuksellisena opintojaksona, ei ollut ollenkaan itse- tai vertaisarviointia. En tuo
esille tarkemmin, mista opintojaksoista on ollut kyse pienien ryhmakokojen vuoksi ja nain
vastaajien anonymiteetin turvaamiseksi. Kasittelen tarkemmin naiden tulosten vaikutusta

ja yhteyksia avovastauksista nousseisiin teemoihin tuloksien yhteenvedon osiossa.



42

5.2 Arviointi oppimista tukevana tydkaluna

Aineistosta nousi esille teemoja liittyen arviointiin oppimista tukevana tyokaluna. Naista

nousi esille ylateemoina arvioinnin laatu seka opiskelijoiden mahdollisuus reflektoida

omaa oppimistaan saadun arvioinnin ja sen sisaltaman mahdollisen palautteen

perusteella. Alla olen kuvannut ylateemat, niiden alateemat seka aineistolainaukset

liittyen naihin teemoihin.

Taulukko 6. Arviointi oppimista tukevana tyokaluna

Ylateema Alateema Aineistolainaus

Hyodyllisyys “Vertaisarviointi on ollut nahdakseni laadukasta ja oikein
kohdentuvaa ja hyddyllisia.” (V6)

Arvioinnin Oppimisen “Vertaisarviointi on yleensa keskittynyt yksityiskohtiin, mika
laatu kehittaminen on hyvaa ja mika kehitettavaa kirjallisessa tydssa.” (V5)

Oikeudenmukaisuus | “Lisaksi ryhman arviointi samalla arvosanalla on aina
haasteellista, silla kaikki eivat tee samaa panosta.” (V4)

Puutteellisuus “Epaselvaa ja yleispatevaa” (V10)

Oma oppiminen “Oppii sanoittamaan ja ymmartamaan paremmin
oppimaansa ja yhdistdmaan omat tiedot ja taidot kurssin
sisaltoihin” (V2)

Reflektointi Muiden “Vertaisarvioinnin kokemukset ovat minulle aina kullan
arvioinnin ja opiskelijoiden ty arvoisia, silla huomaan vertaisten tekemien havaintojen
auttavan minua erittdin usein eteen padin tehtavieni kanssa.”
palautteen

annon kautta

(V9)

Arviointikriteerien

reflektoiminen

“Olen pitanyt itsearviointia hyodyllisena, erityisesti kursseilla,
joissa arviointikriteerit on avattu numeraalin lisaksi
sanallinen arviointi, johon kriteereihin voi oman arvioinnin
tai myos opiskelijakollegan arvioinnin tehda. Itsearviointi

avaa itselle arvioinnin kriteerit! Miksi ja mita?” (vV8)
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5.2.1 Arvioinnin laatu

Arvioinnin laadukkuus nousi ylateemana esille aineistosta vahvasti. Mainintoja liittyen
kokemuksiin arvioinnin laadusta oli mahdollista huomata kaikissa avokysymysten
vastauksissa. Arvioinnin laadukkuus voidaan katsoa yhdeksi merkittavimmista
kokemuksista siita, miten opiskelijat ovat kokeneet arvioinnin verkko-opinnoissa.
Arvioinnin laatu oli aineistosta vahvimmin esiin noussut ylateema, joka esiintyi monesta
eri nakokulmasta aineistosta, joiden perusteella oli mahdollista muodostaa alateemoja.

Seuraavaksi kayn lapi arvioinnin laadusta muodostuneita erilaisia alateemoja.

Kolmessatoista neljastatoista vastauksesta nousi ilmi vertaisarvioinnin laadun merkitys.
Arvioinnin hyodyllisyys nousi vahvasti ilmi vertaisarviointia kasittelevan kysymyksen
vastauksissa. Hyodyllisyys itsessaan nousi mainintoina aineistosta esille kuutena
mainintana. Tulkitsin aineistosta hyodyllisyydeksi myds kokemukset sen toimivuudesta
seka tarkeydestag, silla arvioinnin ollessa toimivaa ja mikali se on koettu tarkeaksi, voidaan

sen olettaa myo6s hyddyntavan opiskelijan oppimista.

Vertaisarviointi koettiin hyddylliseksi arvioinnin muodoksi (V3, V6, V7, V8, V12), joka antaa
nakdkulmia omaan tyoskentelyyn reflektoimalla muiden opiskelijoiden toimintaa (V10,
V12, V13, V14). Vertaisarvioinnin katsottiin jopa olevan monipuolisempaa kuin opettajan
antama arviointi (V7). Opiskelijoilla oli aineiston perusteella useita oman oppimisen
kehittamisen kokemuksia vertaisarviointiin liittyen (V5, V8, V9, V13) ja siten sen katsottiin

joko edistavan konkreettisesti oman oppimistehtavan tekoa tai yleisesti oppimista:

Arviointi tijviissd porukassa menee parhaimmillaan tarkeisiin yksityiskohtiin,
Jolloin voi loytad itselleen tarkeitd elementtejs, jotka kantavat opinnoissa

seuraavilla kursseilla. (V9)

Vertaisarvioinnin puutteellisuuden kokemukset nousivat esille erityisesti kokemuksista

siita, ettd vertaisia arvioidaan vain suorittamisen takia, eika siihen paneuduta kunnolla
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(V1, V10, V13, V14). Kun arvioinnin laatu on kiinni toisten opiskelijoiden panostamisesta
opintojaksolla vertaisarviointiin, voi se luoda niin positiivisia kuin negatiivisia kokemuksia

vertaisarvioinnista:

Vertaisarviointi on ollut myos toimivaa, osa opiskelijakollegoista on antanut

hyvéd ja omaa oppimista edistavda palautetta. (V8)

Valilla palaute on vain "suorittamisen” vuoksi annettua, eikd se auta
kehittymddan. Toisaalta hyva vertaispalaute voi myos synnyttid ahaa-

eldmyksid. (V10)

Vertaisarvioinnista minulla on vaihtelevia kokemuksia, toisinaan huomaa,
etta toisille opiskeljjoille tamda ei vaikuta olevan niin tarked osa kurssin
suorittamista ja vertaisarviointi tehdadn vahan puolihuolellisesti. Siita er
talloin vélttamadtta irtoa suurta arvoa oppimisen kannalta. Toisinaan taas
vertaisarviointi on avannut sellaisiakin ndkokulmia, joita itse ei ole tullut

gjatelleeksi. Talloin silld on ollut positiivinen vaikutus oppimiseen. (V13)

Arvioinnin laadun kokemukset nousivat esille vertaisarvioinnin lisaksi myds muiden
kyselylomakkeen kysymyksien vastauksissa. Itsearvioinnissa nousi esille arvioinnin
hyodyllisyys tarkeyden kautta positiivisessa merkityksessa. Itsearviointi koettiin tarkeana
0sana oman oppimisen kehittamista ja seuraamista (V9, V12, V13) seka tarkeana osana
opintojaksoa yleisesti (V7, V13). Opiskelijat kokivat, etta arviointi seka palaute, joka olisi
kehittavaa auttaisi heitd myos oppimaan ja ymmartamaan opintojakson sisaltéja (V1, V5,
V6, V11, V13, V14). Arviointi koettiin kaikista toimivimmaksi, kun sen yhteydessa annettu
palaute sisaltda konkreettisia kehitysehdotuksia, jonka jalkeen on viela mahdollista
tyostaa oppimistehtdvaa eteenpain arviointiin ja palautteeseen perustuen (V5, V6, V7,
V11). Kasittelen palautetta tarkemmin omassa luvussaan palautteesta saaduista

kokemuksista (6.5).
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Kahdesta (V4, V14) vastauksesta nousi esille arvioinnin oikeudenmukaisuuden
kokemukset suoraan ja vertaisarviointiin liittyen tuodaan esille osan opiskelijoista
toimivan eri tavalla kuin osan arviointia suorittaessa (V8, V10, V13, V14).
Oikeudenmukaisuus liitetadn opettajan asettamiin arvioinnin kriteerien noudattamiseen

seka arviointitapojen laatuun:

Liséksi ryhmdén arviointi samalla arvosanalla on aina haasteellista, silla kaikki

eivat tee samaa panosta. (V4)

Joskus arviointi ei ole ehka ollut tasapuolista kaikille kurssilaisille. (V14)

Kasittelen opiskelijoiden kokemuksia arvioinnin kriteereista tarkemmin omassa
luvussaan, mutta arvioinnin laatuun liittyen on tarkea nostaa esille se etta sen tulisi olla
oikeudenmukaista kaikille opiskelijoille tasapuolisesti asetettujen kriteerien mukaisesti.
Arvioinnista verkko-opintojaksoilla kokemukset liittyivat negatiivisessa merkityksessa
arvioinnin tai palautteen puutteellisuuteen (V1, V10, V14) tai turhuuteen itse- ja
vertaisarvioinnissa (V4). Muuten opiskelijoiden kokemukset arvioinnin laadusta on
esitetty positiivisessa valossa, ja he kokevat laadukkaan arvioinnin oppimista kehittavana,

tukevana seka suuntaavana tekijana.
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5.2.2 Reflektointi arvioinnin ja palautteen annon kautta

Aineistoa ensimmaisen kerran lapi kdydessa oli helppo huomata reflektion merkitys
arvioinnissa. Opiskelijat kuvasivat reflektointia aineistossa taysin sanalla reflektointi (7
mainintaa) seka muilla eri kuvauksilla eri konteksteissa, jotka oli mahdollista yhdistaa
kolmeen eri aineistosta nousseeseen alateemaan. Aineistosta nousi esille kokemukset
oman oppimisen reflektoinnissa suhteessa suoritettuun arviointiin. Kuvauksissa
oppimisen sisaistamisessa tai oivaltamisessa voidaan olettaa tapahtuvan reflektointia

omaan oppimiseen.

Oman oppimisen reflektointi nousi erityisen runsaasti esille yhteydessa itsearviointiin.
Reflektointi mainittiin  kymmenessa eri vastauksessa itsearviointiin liittyvassa
kysymyksessa. Itsereflektio koettiin lahtokohtaisesti positiivisena asiana aineistossa.
Opiskelijat kokivat itsearvioinnin olevan tybkalu, joka auttaa reflektoimaan omaa
oppimista suoriutumisen, sen kehittamisen seka oppimisen seuraamisen kannalta.

Nostan aineistosta muutamia lainausesimerkkeja aiheeseen liittyen:

Positiivisia tykkaan tehdd itsearviointi ja reflektointia samalla (V1)

Hyvia kokemuksia, reflektointi auttaa parantamaan oppimista (V10)

Itsearviointi on mielestani tdrkedda oppimisen kannalta. Silloin tulee

reflektoitua oppimiaan asioita ja pysahadyttya oppimistapahtumien darelle.

Itsearviointi tekee oman oppimisen havaitsemisesta helpompaa. (V12)

Itsearvioinnin sisdinen vuoropuhelu auttaa sisdistamaan omaa tekemistd ja

oppimista, joten pidan sitd tarkeand osana opintojaksoja ja orman oppimisen

seuraamista. (V13)
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Oman oppimisen reflektoinnin kokemukset nousivat myos esille vertaisarvioinnissa, jossa
reflektointia kuvattiin oivalluksien seka uusien nakemyksien kautta. Arvioimalla toista
opintojaksolla olevaa opiskelijaa, kokivat opiskelijat sen mahdollistavan myds oman

oppimisen tarkastelua:

Nékee muiden ryhmien/yksiloiden suorituksia ja oppii laajemmin

ymmadrtamadaan athealueita. (V2)

Vahvemmin vertaisarviointiin liittyi oman oppimisen peilaaminen vertaisilta saadun
palautteen kautta. Vertaisilta saadun palautteen koettiin auttavan etenemaan
opintojakson tehtavissa (V9), antavavan uusia nakdkulmia omaan tydskentelyyn (V12,
V13, V14) seka "synnyttaa ahaa-elamyksia” (V10). Kokemukset reflektoinnista eivat olleet
pelkastadn oman oppimisen kontekstissa, vaan sen koettiin myds avaavan arvioinnin
kriteereja seka opintojakson tavoitteita opiskelijoille. Itsearvioinnin koettiin avaavan

opintojakson sisallot ja tavoitteet opiskelijalle:

Oppii  sanoittamaan ja ymmdrtamdaan paremmin oppimaansa ja

yhdistamdaan omat tiedot ja taidot kurssin sisaltoihin (V2)

Toisaalta itsearvioinnit ja reflektiot ovat hyvid siind, ettd pddsee

tarkastelemaan omaa osaamistaan suhteessa kurssin tavoitteisiin. (V5)

Arvioinnin ajoitus liittyi naihin reflektioihin olennaisesti, mutta kasittelen sita tarkemmin
seuraavassa luvussa, jossa tarkastelen kokemuksia arvioinnin ajoittamisesta. Arviointi
koettiin tydkaluna oman oppimisen reflektiossa niin itsearvioinnin kautta kuin vertaisilta
saadun palautteen kautta. Opettajalta saatua palautetta kdyn lapi enemman omassa

luvussa (6.5).
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5.3 Arvioinnin ajoitus opintojaksolla seka arvioinnin resurssit

Tassa luvussa kasittelen opiskelijoiden kokemuksia arvioinnin ajoituksesta opintojakson
aikana seka arvioinnin suorittamiseen vaadittavaista resursseista. Kokemukset arvioinnin
ajoituksesta olivat vaihtelevia ja niita esiintyi niin negatiivisessa kuin positiivisessa valossa.
Opiskelijat kuvasivat arvioinnin ajankohtaa osana oman oppimisen kehittamisen
nakdkulmasta opintojaksoilla. Tasta ilmeni kaksi alateemaa, jotka olivat arviointi
opintojakson lopussa seka opintojakson aikana. Arvioinnin resursseihin liittyen nousi
mainintoja ajasta, jota arvioinnin suorittamiseen varataan. Mainintoja nousi myos
arvioinnin viemista resursseista seka opettajan ja vertaisten paneutumisessa arvioinnin

suorittamiseen seka palautteen antoon.

Taulukko 7. Arvioinnin ajoitus opintojaksolla seka arvioinnin resurssit

Ylateema Alateema Aineistolainaus

Arviointi “Kirjallinen arviointi, jota tapahtuu mielellaan
opintojakson lopussa | Useammassa kohdassa opintojaksoa, ei vain lopussa.”

Arvioinnin (V7)

- jointi “Opiskelua suuntaava, kirjallinen palaute, jonka
ajoitus Arviointi p ] p J

) ) i i i Jalkeen olisi viela mahdollista taydentaa/tasmentaa
opintojakson opintojakson aikana y
ty6ta havaittujen puutteiden tai heikkouksien osalta.”

aikana
(V10)
Ajan varaaminen “Siihen ei usein varata aikaa opetuksesta, jonka
arvioinnin vuoksi jaa joskus tekematta.” (V3)
Arvioinnin suorittamiselle
resurssit Paneutuminen “Yksildllinen palaute tukisi oppimista parhaiten.
arviointiin Sellainen, josta voi huomata kirjoittajan paneutuneen

arvioitavaan tyohon.” (V12)
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5.3.1 Arvioinnin ajoitus opintojakson aikana

Arvioinnin ajoitus opintojakson aikana nousi esiin kaksitoista kertaa mainintana
aineistossa. Maininnat sisalsivat kokemuksia arvioinnista koko opintojakson mittaisesti ja
nousivat esiin eri merkityksissa. Kokemukset opintojakson arvioinnista opintojakson
lopussa olivat positiivisia, mikali arviointi antoi kehittémismahdollisuuksia opiskelijan
tulevia opintojaksoja ja oppimistehtavia varten (V5, V6, V13, V14). Itsearvioinnin seka
opettajalta saadun arvioinnin koettiin antavan omaa oppimista kehittavaa arviointia myds
opintojakson  lopussa. Arviointi opintojakson lopussa koettiin  negatiivisessa
merkityksessa, jos se oli tapahtunut vain opintojakson lopussa eika se sisaltanyt
kehittavaa palautetta (V3, V7, V11). Kokemukset arvioinnin riittavyydesta pelkastaan

opintojakson lopussa koettiin riippuvan opintojaksosta (V13).

Kehittavat arvioinnit myds opintojakson lopussa toivat esille arvioinnin hyodyllisena,
mutta se sisaltaa silti mahdollisuuden sille, ettei opiskelija enaa palaa saatuun arviontiin
tarkemmin  siirryttyaan muihin  tehtaviin. Kokemukset opintojakson lopussa
tapahtuneesta arvioinnista olivat vaihtelevia ja kokemus siita riippui arvioinnin laadusta

(kuten esitelty aiemmin):

Oman oppimiseni kannalta itsearviointi on vélilla tuottanut oivalluksia siits,

mitd kaltkkea jo osaankaan tai olen oppinut. (V5)

Sellaiset arvioinnit, jotka sisdltavat kehittavia huomioita, eli mitd olisi pitanyt

olla lisad tai mita osa-alueita on jaanyt puuttumaan. (V6)

Lisaksi opintojakson lopuksi tehtava itsearviointi ei ole ehka paras hetki

arviointiin, kun ajatukset ovat jo seuraavissa kouluhommissa. (V3)

Rilppuen tietysti tehtdvdsta ja kurssin tavoitteista tai kompleksisuudesta,
tarvitaanko vertaisarviointia/ muuta arviointia pitkin kurssia vai rijittagko

lopussa oleva kirjallinen palaute omasta tyosta/ opintotehtavastd jne, joka
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sitten auttaa tietysti ndakemddn oman osaamisen ja ymmadarryksen

opintojakson sisdllésta. (V13)

Itsearvioinnissa arvioinnin ajoitus opintojakson lopussa oli synnyttanyt kokemuksia sen
puutteellisuudesta myo6s opintojakson alussa, jolloin opiskelija ei ole reflektoinut omaa
|lahtotilannettaan opintojakson tavoitteisiin, vaan arvioi vain omaa lopputulostaan

suorituksesta:

Alku  ja loppureflektointi monissa  kursseissa  kdytossd.  Pelkka
loppurefiektointi jaa hiukan puolinaiseksi, jos Idhtotilannetta ei ole pohtinut.

(V17)

Itsearviointi on usein opintojakson lopussa, jolloin siita ei kylld ole hydtyd
endd suoritettavana olevaan kurssiin, mutta tajuaa, mita on osannut ja mikd

asia on jaanyt epdselvaksi tai oppimatta (V14)

Arvioinnit pitkin opintojaksoa, useammassa kohdassa, koettiin oppimista kehittavimmiksi
seka omaa opiskelua edistavimmiksi tekijoiksi. Kesken opintojaksoa tapahtunut arviointi
koettiin auttavana ja opintojakson sisallon ymmarrysta edistavana tekijana niin
yksildtasolla (V2, V7, V13) kuin ryhmatasolla opintojakson keskelld (V1, V3). Tama nousi
esiin niin suorina mainintoina, kuin kuvauksina siita, etta arvioinnin jalkeen olisi viela
mahdollisuus tyostaa omaa tyota ennen lopullista arviointia (V7, V9, V10, V12, V13).
Opiskelijat kuvaavat tata tapahtumaa palautteena, mutta voidaan olettaa, etta palautetta

varten on suoritettava jonkin asteista arviointia opiskelijan tydsta sen mahdollistamiseksi:

Kirjallinen palaute, jonka jalkeen olisi vield mahdollista tehda joitakin

korjauksia oppimistehtavaan. (V7)

Opiskelua suuntaava, kirjallinen palaute, jonka Jalkeen olisi vield mahdollista
tdydentda/tasmentdd tyota havaittujen puutteiden tai heikkouksien osalta.

(V10)
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Pidan siita, etta arviointia saa koko kurssin ajan eika pelkastian lopussa. Se

auttaa sitoutumiseen seka oman kehityksen seuraamiseen. (V13)

Erityisesti vertaisarviointi koettiin nakdkulmia avaavana arviointimetodina, joka
mahdollistaa oman tyon kehittamisen viela arvioinnin jalkeen (V9, V10, V13, V14). Talloin
voidaan olettaa sen myods tapahtuneen opintojakson aikana. Opiskelijat kokivat, etta
arviointi pitkin opintojaksoa voi auttaa heita kehittymaan jo pelkastaan yhden
opintojakson aikana seka ymmartamaan opintojakson sisaltda, joka edisti heidan

oppimistaan.

5.3.2 Arvioinnin resurssit

Arviointiin kaytetty aika ja sen viemat opiskelijoiden ja opettajien resurssit nousivat
aineistosta esiin erindisina mainintoina. Se ilmeni kokemuksina ajan varaamisesta
suoritettavalle itse- ja vertaisarvioinnille seka siten, kuinka paljon arviontiin on
paneuduttu. Itse- tai vertaisarviointi koettiin arviointitapana osana opintojaksoa (V7, V13),
mika nakyy positiivisena vaikutuksena opiskelijan omaan oppimiseen (V7). Mikali
opiskelijan tekeman arvioinnin suorittamiselle varattu aika oli vahdinen vaadittujen

vertaisarviointien maaraan, koettiin se raskaana tai jopa jatettiin tekematta:

Sithen el usein varata aikaa opetuksesta, jonka vVUOKSI jad joskus tekemdtta.

(V3)

Pienissa mddrin  jarkevaa. Jjoillakin — kursseilla on pitanyt tehdd
vertaisarviointeja yli kymmenesta tyostd, mikd on tuntunut puuduttavalta,
silld on vaikea keksid niin paljon Kkirjotettavaa. Lisaksi liian pitkat
vertaisarvioinnit ovat lahinna pakkopullaa ja lisdksi ne tuntuvat osittain
turhalta, silla kuitenkin lopussa opettaja on se, jonka arviointi madraa esim.

arvosanan. (V4)
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Arviointiin paneutuminen ja siten resurssien kayttd arvioinnin suorittamiseen ilmenee
aineistossa usein laadukkaana palautteena ja menee arkikielessa sekaisin varsinaisen
arvioinnin kanssa. Ne ndhdaan usein yhtena ja samana elementtina (Winstone & Boud,
2020, 656). Taman vuoksi on mahdollista olettaa, ettd aineistosta nousseissa

maininnoissa paneutumisesta palautteeseen tarkoittaa se myds paneutumista arviointiin.

Paneutumisesta arviointiin nousi aineistosta kahdenlaisia kokemuksia. Kokemukset
erityisesti vertaisarvioinnista pelkan suorittamisen takia oli koettu negatiiviseksi, jolloin
saatu arviointi ja palaute olivat jaaneet pinnalliseksi, eivatkd edistaneet opiskelua
(lainaukset esitelty luvussa 6.2.) (V10, V13, V14). Kokemukset arvioinnista, joissa voitiin
huomata toisen opiskelijan tai opettajan paneutuminen arviointiin (V11, V12) ja siita

syntyneeseen palautteeseen koettiin positiivisina:

Opettaja oli tdssa kurssitapauksessa paneutunut ansiokkaasti arvioinnin ja
palautteen antoon. Yleensd palaute jaa pinnalliseksi ja pahimmillaan

pelkdstaan numeeriseksi arvioksi. (V11)

Vaikka arvioinnin viema aika seka resurssit mainittiin aineistossa suhteessa vahemman
verrattuna muihin aineistosta nousseisiin paateemoihin, kuten Braun & Clarke (2006, 82)
kirjoittavat, laadullisessa aineistosta mainintojen maara ei valttamatta kuvaa sita miten
tarkea teema on tutkimuksen kannalta. Aineiston perusteella monella opintojaksolla itse-
ja vertaisarvioinnin suorittamiselle on varattu aikaa, jolloin se koetaan positiivisena.
Aineistosta ilmenneissa muutamassa tapauksessa sita ei ole ajallisesti suhteutettu
opintojakson vaatimuksiin, jolloin se nousee vahvasti negatiivisena kokemuksena

opiskelijalle.
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5.4 Arvioinnin kriteerit verkko-opetuksessa

Tassa luvussa tarkastelen arvioinnin kriteerien osuutta opiskelijoiden kokemuksista
arvioinnista verkko-opetuksessa. Opiskelijoiden kokemukset opintojaksoille asetetuista
arviointikriteereista nousivat esille aineistosta huomattavissa maarin. Alateemoja
arviointikriteerin ylateemasta olivat opintojakson tavoitteet ja asetetut arviointikriteerit,
arviointikriteerien tuki opiskelijan opiskelussa seka tuki itse- ja vertaisarvioinnille.
Mainintoja arviointikriteerien kokemuksien ylateemasta nousi esille aineistosta jokaisessa

avokysymyksessa ja yhteensa niita oli viidessatoista eri vastauksessa.

Taulukko 8. Arviointikriteerit

Ylateema Alateema Aineistolainaus
Kriteerit ja "On ollut sellaisia kursseja, joissa on nakyvissa
opintojakson arvioinnin periaatteet ja ns. arviointimatriisi jo heti
tavoitteet kurssin alussa. Se on auttanut mm. tehtdvanannon

ymmartamisessa” (V14)

o . Kriteerit tukena “Selkeat arviointikriteerit jokaiselle opintojaksolle ja
Arviointikriteerit
opiskelijan niiden kertominen opiskelijoille, jolloin voi jo itse
opiskelussa suunnata opiskelua, ei pelkastaan hyvien arvosanojen

lypsamiseksi,” (V10)

Kriteerit tukena “Kaikille meille arviointi ei ole luonnollista ja

itse- ja arvioinnin tekemiseksi tarvitaan tukea.” (V6)

vertaisarvioinnille
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Aineistossa opiskelijat toivat esille vastauksissaan arviointikriteereihin myods opintojakson
tavoitteet. Opintojaksolle asetetut tavoitteet syntyvat arviointikriteerien pohjalta, joten on
olennaista, etta naita kahta kasitellaan yhdessa. Opiskelijat kokivat, etta arvioinnin, joka
edistaisi heidan oppimistaan ja auttaisi ymmartamaan opintojakson sisaltéa, tulee

vastata opintojaksolle asetettuja arviointikriteereja seka tavoitteita:

Tarkistaa, ettd arviointi on tehty nakyvaksi ja tavoitteisiin kohdistuvaksi
opintojaksoittain. Kriteeristojen tarkastelu ja pysahtyminen siihen, miten

arviointi juuri sifla tietylld opintojaksolla edistad oppimista. (V8)

Selkeat arviointikriteerit, eli esimerkit siits, mitd kohtia arvioidaan, ja
millaisella  suorituksella  saa  tietyn  arvosanan.  VYleiset,  opsin
osaamistavoitteet eivit Valitettavasti itselleni avaudu mitenkdsgn, mutta

arviointikriteerit konkretisoivat vaadittua osaamista. (V10)

Arviointikriteerit ja tavoitteet pitavat sisalladn oppimisen tason ja suunnan, jota
opiskelijalta odotetaan opintojaksolta. Itsearviointi koettiin hyodyllisena tydkaluna
sisdistamaan arviointikriteerit ja opintojakson sisallon (V2, V5, V8, V13). Kokemukset
arvioinnin kriteerien esittelystd ennen opintojaksoa tai opintojakson alussa koettiin
positiivisena asiana aineistossa (V8, V9, V10, V14). Erityisesti kokemukset opintojakson
alussa olleesta opintojakson arviointikriteerien ja tavoitteiden kasittelysta ovat
opiskelijoiden kokemuksien perusteella tukeneet heidan opiskeluaan auttamalla

ymmartamaan opintojakson sisaltda:

Selkedt arviointikriteerit jokaiselle opintojaksolle ja niiden kertominen
opiskeljjoille, jolloin voi jo itse suunnata opiskelua, ei pelkdstain hyvien
arvosanojen lypsamiseksi, mutta oppimisen kannalta ja tarvittaessa esim.

oman kuormituksen ja ajankayton suuntaamiseksi. (V10)
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Ennalta esitetyt kurssin tavoitteet ja erityisesti niista keskustelu auttaa minua

hahmottamaan opintojakson sisaltod. (V9)

On ollut sellaisia kursseja, joissa on ndkyvissd arvioinnin periaatteet ja ns.
arviointimatriisi jo heti kurssin alussa. Se on auttanut mm. tehtavanannon

ymmadrtamisessa. (V14)

Aineistosta nousi esiin myos opiskelijoiden tarve saada opettajalta tukea itse- ja
vertaisarvioinnille (V6, V14). Opiskelijat kokivat, etta itsearviointia ja vertaisarviointia on
hankala suorittaa, jos opintojakson arviointikriteerit ja tavoitteet ovat epaselvat.
Palautteen antoon koetaan my0s tarvittavan tukea, joka osaltaan heijastuu

arviointikriteereihin:

Yksildiden vélilla on eroja ja sithen vaikuttaa mielestani se miten hyvin
opiskelijalle on avattu arviointikriteerit ja ohjattu niiden mukaan

vertaisarviointi tekemdan. (V8)

Opettaja voisi myds ohjata aktiivisemmin palautteen antoa kertomalla

esimerkiksi millaista palautetta voi antaa ja miten. Se ei aina ole selvada. (V9)

Kokemukset arviointikriteerien ja tavoitteiden selkeyttamisesta opintojakson alussa olivat
positiivisia, ja niilla oli suuntaa antavaa seka kehittavaa vaikutusta opiskelijan opiskeluun.
Arviointikriteerien selkeys auttaa opiskelijaa ymmartamaan opintojakson sisalléon seka
hahmottamaan, mita hanelta vaaditaan opintojaksolla. Osalla opintojaksoista oli tehty
tama itsearvioinnin kautta, mika koettiin hyvana asiana, silla opiskelija sai itse reflektoida
aikaisempaa osaamistaan ja mitd haneltd odotetaan opintojakson aikana. Osa
opiskelijoista koki arvioinnin suorittamisen vaikeaksi eika se tule heille luonnostaan (V6,
V14). Opiskelijoiden kyky suorittaa vertaisarviointia vaikuttaa myds saatuun
vertaisarviointiin opintojaksolla (V8). Arviointikriteerien selkeyden merkitys korostuu
myos silloin, kun opiskelijan odotetaan suorittavan arviointia omasta tai muiden

opiskelijoiden oppimisesta.
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5.5 Arviointitavat ja palaute osana arviointia

Tassa luvussa kasittelen opiskelijoiden kokemuksia opintojaksoilla kaytetyista
arviointitavoista seka palautteesta. Ensin kasittelen kaytettyja arviointitapoja. Opiskelijat
toivat ndita esille niin opintojaksokohtaisesti kuin yleisemmalla tasolla opinnoissaan
esiintyvind. Arviointitavoista nousi esille aineistosta yksilotehtavat seka arviointitapojen
monipuolisuus opintojaksoilla. Palautteen ylateeman olen jakanut palautteen

antamistavaksi, ei saatua palautetta seka kehittdvan palauteen alateemoihin.

Taulukko 9. Arviointitavat ja palaute

Ylateema Alateema Aineistolainaus

Yksilotehtavat “Pidan itsenaisista tehtavista, kuten esseistd, joissa voi
opiskella materiaaleja oman aikataulun mukaan ja saa

Arviointitavat jasennella ajatuksiaan rauhassa.” (V5)

Arviointitapojen “Hassua, etta arviointia kasittelevalla kurssilla arviointi
monipuolisuus nojautuu muutaman oppimistehtavan varaan.” (V3)

Palautteen "Enemman suullista ja kirjallista palautetta. Liian usein
antamistapa opiskelijat joutuvat arvioimaan omaa suoriutumistaan

pelkastadn saamansa numeron perusteella. Oppimisen
syventamisen kannalta myds kirjallinen palaute olisi

tarkeaa.” (V12)
Palaute osana

Ei palautetta “Pelkka numeerinen ei kerto mitaan, mika kehittaisi
arviointia
omaa oppimisprosessia” (V11)

Kehittava palaute “Konkreettiset kehittamisehdotukset ovat

hyddyllisimpia.” (V6)
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5.5.1 Arviointitavat

Mainintoja erilaisista arviointitavoista esiintyi aineistossa avovastauksissa, joissa kysyttiin
millainen verkkoarviointi auttaisi opiskelijaa oppimaan ja ymmartamaan opintojakson
sisaltéa, opintojakson arvioinnin  muutosehdotuksissa seka yleisissa vastauksissa

opintojakson arvioinnista.

Yksilotehtavat koettiin positiivisena arviointitapana verkko-opetuksessa. Niissa korostui
verkko-opintojen joustavuuden kokemus, jolloin opiskelija voi itse kdyda lapi materiaalia
omalla tahdillaan esseina seka luku- ja oppimispaivakirjan muodossa (V5). Myos Moodle-
tentti, jossa oppimateriaali saa olla mukana koettiin hyvaksi yksilotehtavaksi, silla siina
opiskelija voi oppia tenttia tehdessa (V3). Oppimistehtavat mainittiin, kun opintojakso on
sisaltanyt opiskelijoiden valista keskustelua niista (V4). Opintojakson muutosehdotuksia
koskevassa kysymyksessa nousi ilmi tarpeellisuus yksilétehtaville opintojaksoilla, joka

viittaa arvioinnin oikeudenmukaisuuteen ryhmatyoskentelylle (luku 6.2):

Liséksi ryhmdén arviointi samalla arvosanalla on aina haasteellista, silla kaikki
eivat tee samaa panosta. Siksi kurssiin olisi tarvittu jokin yksilotehtdva.
Lisaksi pelkka esityksen pito on melko hieno arvioinnin mittari, silla siind ei

aina saa suunvuoroa. (V4)

Aineistossa tulee esille yksilotehtavien joustavuus, seka niiden tarjoamat mahdollisuudet
yksildlliseen arviointiin. Vaikka opintojaksolla olisi yksilotehtavana suoritettavia erilaisia
oppimistehtavia, silti keskustelu on tullut ilmi erinaisissa vastauksissa ja vuorovaikutuksen

merkitys myods verkko-opinnoissa korostuu.

Arvioinnin  monipuolisuudella oli aineiston perusteella positiivisia vaikutuksia
verkkoarvioinnin kokemuksiin. Monipuolisuudella ilmeni tyytyvaisyytena arviointiin,

palautteeseen tai kaytettyihin arviointitapoihin:
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Opintojaksossa arviointia oli eri muodoissa opintojakson eri vaiheissa ja se

Jaksotti myos mukavasti kurssin etenemista. (V6)

Arviointi oli monipuolista ja monimenetelmadista. Olin arviointimenetelmiin

tyytyvdinen ja ne olivat mielestani oppimista tukevia. (V7)

Oli vaikea valita tuo aiemmin tehty opintojakso, mutta muistan, ettd se olf
verkkokurssina hyvin toteutettu ja sisdlsi monipuolisia tehtivid ja

videomateriaall teki sen mielekkadsti muiden aineistojen ohella. (V8)

Monipuolisuus opintojaksolla loi opiskelijoille positiivista kokemusta arvioinnista.
Arviointitapojen yksitoikkoisuus esiintyi tyytymattomyytena etenkin opintojaksolla, jonka
aiheena oli ollut arviointi (V3). Arvioinnissa kaytetyt arviointitavat nayttavat vaikuttavan
siithen, kuinka laadukkaana opiskelijat kokevat arvioinnin opintojaksolla. Arviointitehtavan
tulee olla oikeudenmukainen ja mitata juuri niita osa-alueita mita arviointikriteereihin on

opintojaksolle asetettu.

5.5.2 Palaute osana arviointiprosessia

Kuten aikaisemmin kuvasin, arvioinnin ja palautteen Kkasitteet sekoittuvat usein
opiskelijoilla. Arviointi nahdaan usein saadun palautteen kautta ja kokemukset sen
laadusta viittaavat saadun palautteen maaraan. Palautteesta mainintoja nousi esille
aineistosta yhteensa 26:ssa eri vastauksessa, minka perusteella voidaan olettaa, etta

palautteen merkitys arvioinnin rinnalla on opiskelijoiden kokemuksien mukaan tarkeaa.

Aineistosta nousi ilmi kirjallisen ja suullisen palautteen merkitys heidan oppimisensa ja
opintojakson ymmartamisen kannalta. Kysymyksessa millainen verkkoarviointi auttaa
opiskelijoita oppimaan ja ymmartamaan opintojakson sisaltoa nousi kirjallisen ja
suullisen palaute esille useammassa vastauksessa (V1, V2, V5, V7, V12, V13, V14).

Seuraavan kysymyksena oli millainen verkkopalaute olisi hyodyllista oppimisen kannalta.
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Osa opiskelijoista oli vastannut myos tahan kysymykseen vastaavasti kokien kirjallisen ja
suullisen palautteen hyddyllisena (V4, V5, V7, V10, V11, V14). Osasta vastauksista pystyi
kuitenkin huomata, etta opiskelijat olivat vastanneet edelliseen arviointiin keskittyvaan
kysymykseen jo palautteesta ja vastasivat tdassa enemman siihen, etta kirjallista tai

suullista palautetta olisi tarpeellista saada pitkin opintojaksoa:

Opiskelua suuntaava, kirjallinen palaute, jonka Jalkeen olisi vield mahdollista
taydentda/tasmentad tyota havaittujen puutteiden tai heikkouksien osalta.

(V10)

Pienet palautteet esimerkiksi opintojen aikana saaduista tehtdvista voisivat

ohjata oppimista oikeaan suuntaan. (V12)

Opintojakson kehittamiseen liittyvassa kysymyksessa ilmeni kokemukset opintojaksolla
kirjallisen tai suullisen palautteen puutteellisuudesta (V5, V11, V12) ja vapaassa sanassa
arvioinnista opintojaksolta esiintyi kokemus siita, etta palautteen tulisi avata enemman
sita, miten opiskelija suoriutui asetettuihin arviointikriteereihin nahden (V8). Palautteen
puuttuminen koettiin aineiston perusteella lahtdkohtaisesti negatiivisesti ja pelkan

numeraalisen arvioinnin saamista ei koettu oppimista edistavana:

Palaute opettajalta myods tdrkedd, jotta oppii korjaamaan omia virheita.

Numeraalinen arviointi ei auta. (V2)

Enemmadn suullista ja kirjallista palautetta. Liian usein opiskeljjat joutuvat
arvioimaan omaa suoriutumistaan pelkastian saamansa numeron
perusteella. Oppimisen syventdmisen kannalta myos kirjallinen palaute olisi

tarkeda. (V12)

Kiva olisi joskus saada sanallista arviointia esseistd, aika usein tulee vain
arvosana mutta ei kuvausta siitd, mika on ollut hyvad ja mita voisi kehittad.

(V5)
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Opiskelijat kokivat palautteen puuttumisen arvioinnin rinnalla vaikeaksi, silla he eivat osaa
suhteuttaa omaa oppimistaan opintojakson aikana saatuun numeroon. Aineistosta
korostuikin opiskelijoiden positiiviset kokemukset arvioinnista kehittavan palautteen
kautta oppimista ja opintojakson tavoitteiden ymmartamista edistavana tekijana (V1, V2,
V5, V6, V11, V13, V14). Kuten aikaisemmin kuvasin arvioinnin suorittamisen ajankohdassa,
palautteen koettiin olevan kehittavinta silloin, kun se mahdollisti vield arvioitavan
tehtavan tydstamisen (V7, V10, V14). Annetun palautteen toivottiin sisaltavan

konkreettisia esimerkkeja siita, miten opiskelija voisi parantaa tydskentelyaan:

Toisaalta kaijpaan vahvistusta, ettd oppimani ja kirjoittamani asiat ovat
oikeita mutta myds, mitd jai puuttumaan tai mita pitaisi huomioida jatkossa

enemman. (V5)

Konkreettiset kehittamisehdotukset ovat hyéadyllisimpia. (V6)

Sellainen, jossa ei vain kerrota mikd meni oikein tai vaarin vaan kerrottaisiin,
miten voisi korjata vadrin menneet asiat ja kehittad esim. omaa esseen

Kirjoitusta. Opettajalta tai vertaisilta. (V14)

Palautteen anto osana arviointia koettiin tarkedksi oppimisen seka opiskelun
kehittamisessa. Opiskelijat kokevat konkreettiset ehdotukset hyddyllisiksi oman
tyoskentelyn parantamiseksi ja toivovat sita opettajilta seka vertaisilta vertaisarvioinnin
yhteydessa. Palaute on tarkea osa verkko-opintoja juuri siita syysta, etta se nahdaan
osana arviointia eika niinkaan omana erillisena tyokalina opiskelijan oppimisen
edistdmisessa ja talléin se muovaa myo6s opiskelijan kokemuksia opintojaksolla

suoritetusta arvioinnista.



61

5.6 Tulosten yhteenveto

Voidaan siis sanoa, etta kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen opiskelijoilla lukuvuoden 2022-
2023 aikana on syntynyt erindisista opintojaksoista vaihtelevia kokemuksia verkko-
opetuksen arviontiin liittyen. Sosiokonstruktivismin mukaan tieto rakentuu sosiaalisen
vuorovaikutuksen kontekstissa, yhteistyon ja neuvottelun kautta (Vyotkd, 1978, Siljander
2014) tai yksildllisesti sisaisten kategorioiden avulla (Siljander 2014). Tuloksista on
mahdollista huomata opiskelijoiden rakentaneen heidan tietoansa kokemuksien kautta

arvioinnista vuorovaikutuksessa niin opettajan kuin toisien opiskelijoiden kanssa.

Opiskelijat toivat esille kokemuksiaan arvioinnin laadusta opintojakson aikana seka
yleisesti arvioinnista opiskeluissaan. Nama kokemukset nahtiin seka positiivisessa etta
negatiivisessa valossa riippuen opiskelijan kokemuksesta suoritetusta arvioinnista seka
palautteesta. Arviointi koettiin laadukkaaksi ja hyddylliseksi silloin, kun se oli kehittavaa
opiskelijan oppimisen kannalta. Kirjallisuudessa arvioinnin kehittava vaikutus onkin
maaritelty yhdeksi sen paatavoitteista (Atjonen 2015; Wiliam & Leahy 2007; Nilson 2010).
Kehittavan ja jatkuvan arvioinnin myéta opiskelijat toivat esille kokemuksiaan
mahdollisuudesta sitoutua paremmin opintojaksoon ja sen tuomaan oppimiseensa,
jonka myods Resnick ym. (2011, 397) olivat ndhneet arvioinnin yhdeksi vaikutukseksi

opetuksessa.

Arviointi  koettiin epdoikeudenmukaiseksi esimerkiksi silloin, kun opintojakson
arviointitapojen ei katsottu olevan tarpeeksi monipuolisia ja tuovan esille jokaisen
opiskelijan panosta opintojaksolla. Arviointitapojen on annettava jokaiselle opiskelijalle
mahdollisuus esittaa osaamisensa (Atjonen 2014, 255). Negatiivisessa valossa aineistosta
nousi esille my6s arvioinnin puutteellisuus. Arviointi koettiin erityisesti puutteelliseksi
silloin, kun siihen ei ollut panostettu tai se oli vahaista ja talldin opiskelija ei voi enaa
vaikuttaa omaan tyoskentelyynsa ennen opintojakson loppumista. Tahan etenkin
formatiivinen arviointi ottaa kantaa ja pyrkii mahdollistamaan kehittdvan otteen

arvioinnissa (Atjonen 2023, 10, Cizek 2010, 3-4).
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Opiskelijat kokivat arvioinnin luoman mahdollisuuden reflektoida omaa tydskentelyaan
etenkin itse- ja vertaisarvioinnin kautta, joka oli hyodyllista opiskelijan oppimisen kannalta
(kts. Falchikov & Goldfinch 2000). Itsearvioinnissa opiskelijan on tarkoitus reflektoida omia
opiskelumenetelmidan seka -tavoitteitaan (Atjonen 2007, 34-36) seka antaa
mahdollisuuden muovata ja kehittaa niita opintojakson tavoitteiden mukaisesti (Bruke &
Mentis 2011, 859). Opiskelijat kokivatkin itsearvioinnin avaavan heille opintojakson
tavoitteita ja kriteereja etenkin opintojakson alussa ja sen keskella. Diagnostisena
arviointina itsearviointia onkin kaytetty juuri siten, etta se edistaa opiskelijan valmiuksia

opintojaksolle sisaistamalla sen sisallon (Atjonen 15, 53).

Vertaisarvioinnista opiskelijat toivat esille sen avaamia uusia nakdkulmia heidan
opiskeluunsa ja se koettiin vaihtelevasti. Vertaisarviointi etenkin massaluennoilla voi olla
hyddyllinen tydkalu, kun opettaja ei voi resurssien puitteissa antaa jokaiselle opiskelijalle
yksildkohtaista arviointia ja palautetta pitkin opintojaksoa (Halinen ym. 2012, 93).
Opiskelijat kokivat itse- ja vertaisarvioinnin avaavan heille opintojakson arviointikriteereja
ja ndin myds edistavan omaa opiskeluaan konkreettisesti. Vertaisarvioinnin kayttod
opintojaksoilla tukee konstruktiivisen oppimisen lahestymistapaa tarjoamalla aktiivista ja

yhteisollista oppimista (Mayer 2004).

Joissain tapauksissa vertaisarvioinnista saadun palautteen koettiin olevan pinnallista ja
puutteellista suorituksen takia tehtyna. Parhaimmillaan itse- ja vertaisarviointi voi
kuitenkin avata opiskelijoille arviointikriteereja seka kehittdd heidan omaa opiskelunsa
taitoa reflektoiden omaa ja muiden tyoskentelya, kuten Ndoye (2017, 260) toteaa
artikkelissaan. Opiskelijoiden kokemuksista nousi ilmi, etta itse- ja vertaisarvioinnin
suorittamiselle on kuitenkin varattava aikaa opetuksesta, jotta siihen voidaan paneutua
kunnolla. Arviointia voidaan kayttaa liikaa, jolloin se voi johtaa negatiivisiin seurauksiin,

kuten oppimisaiheen kaventumiseen (Resnick ym. 2011, 397).

Opintojakson arvioinnin tulisi perustua sille ennalta asetettuihin kriteereihin seka
tavoitteisiin, ja opiskelijalle tulisi tehda selkedksi mitd nama ovat ennen opintojakson

varsinaista alkua (Goss 2022, 6; Atjonen 2014, 256). Tama nousi aineistosta vahvasti esille
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opiskelijoiden kokemuksista arviointikriteerien koskien arviointikriteereita heidan
oppimistaan ohjaavana ja tukevana tekijana. Arviointi ei voi ohjata opiskelijan opiskelua
ja oppimista, jos heilla ei ole kasitysta siita, mita heilta odotetaan opintojaksolla (Kuusisto
ym. 2016). Opiskelijat kokivat selkeiden arviointikriteerien tukevan heidan opiskeluaan
edistamalld oppimistehtavien ymmartamista sekda oman opiskelun suuntaamisessa
oppimiseen eika vain hyvien arvosanojen toivossa. Osa opiskelijoista koki itse- ja
vertaisarvioinnin hankalaksi, jolloin selkeasti esitetyt arviointikriteerit voisivat tukea myos

niiden suorittamista.

Formatiivisen arvioinnin merkitys nousi aineistosta esille kokemuksina jatkuvan
arvioinnin hyodyllisyydesta opintojaksoilla. Opiskelijat kokivat, etta arvioinnilla oli eniten
hyotya heidén oppimisensa kannalta suoritettuna siten, ettd he voivat viela tyostaa
arvioitavaa tyotaan sen jalkeen. MacKenzie (2019) on myds todennut taman
tutkimuksessaan. Jatkuvat arvioinnit mahdollistavat opiskelustrategioiden muuttamisen
opiskelua hyddyntavaan suuntaan kesken opintojakson, jolloin opiskelijan on mahdollista
kehittaa oppimistaan opintojakson loppua kohden (Fisher & Frey 2007, 4). Arviointi
opintojakson lopussa koettiin suurilta osin puutteena. Opintojakson sisaltd kuitenkin
vaikutti siihen, ettd myds summatiivinen arviointi nahtiin joskus riittavana. Kaikki
arvioinnin muodot voivat edistaa opiskelijan oppimista (Atjonen 2014, 256), mutta mikali
opiskelijan kehittymista pitkin opintojaksoa halutaan varmistaa, on silloin formatiivisen

arvioinnin vahvistaminen edullista (Atjonen 2014, 256).

Arvioitavien oppimistehtavien laadun ja maaran kokemukset olivat aineiston perusteella
selkeita. Monipuolisten oppimistehtavien koettiin olevan oppimisen kannalta mielekkaita
seka tuovan oikeudenmukaisuutta arviointiin (kts. Atjonen 2014). Verkko-opetuksessa
etenkin yksildtehtavien joustavuus nousi esille positiivisena asiana. Opiskelijoiden
suorittamista opintojaksoista voitiinkin huomata, etta niita oli kaytetty monipuolisesti eri
opintojaksoilla. Verkko-opinnot mahdollistavat erilaisia ulottuvuuksia
arviointimenetelmien kayttoon ja tata nakdkulmaa tulisikin hyddyntaa verkko-opetuksen
arviointia suunniteltaessa (Liu 2015, 78). Aineistosta ei noussut esille verkko-opinnoissa

liiallisen oppimistehtavien maaraa, kuten Tumen Akyildiz (2020) tutkimuksessa, mutta
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tutkimuksesta nousi ilmi Baileyn, Hendricksin ja Applewhiten (2015) tutkimuksen

mukaisesti innovatiivisien arviointimenetelmien kaytén positiivisuus opiskelussa.

Kuten aiemmin mainittu arvioinnin ja palautteen kasitteet ovat usein opiskelijan
nakdkulmasta samaa asiaa, ja niitd ei osata erottaa toisistaan itsendisind oppimista
edistavina tekijoind (Winstone & Boud 2020, 656). Arviointi nahdaan usein saadun
palautteen mydta ja siihen panostaminen peilataan saatuun palautteeseen.
Todellisuudessa numeraalisen arvosanan saadessa opiskelija ei voi tietda, kuinka paljon
opettaja tai vertainen on arviontiin panostanut, ja taman takia se ei valttamatta anna

riittavaa tietoa opiskelijan oppimisesta opintojaksolla.

Tasta syysta puutteellisuus arvioinnissa tuotiin esille kokemuksina puutteellisesta
palautteesta. Palautteen tehtava on ohjata opiskelijaa opiskelussaan tuomalla esille niita
seikkoja, joita opiskelijan tulisi viela kehittaa, jotta opiskelija voi seurata ja tiedostaa omaa
opiskeluaan paremmin (Halinen ym. 2016, 193). Opiskelijat kokivatkin, etta juuri kirjallinen
tai suullinen palaute olisi heidan oppimisensa kannalta hyddyllista ja auttaisi heita
kehittymaan. Aineistosta nousi selkeasti ilmi sanallisen ja suullisen palautteen tarve
opiskelussa. Kuten Khan ja Khan (2018) ovat tutkimuksessaan todenneet, yksil6llisen ja
merkityksellisen palautteen anto on myos mahdollista verkko-opetuksessa ja siihen tulisi
panostaa. Tama nousi ilmi myods aineistosta positiivisissa kokemuksissa opintojakson

arvioinnista ja palautteen annosta.

Konkreettisia kehittdamisehdotuksia sisaltava palaute koettiin erityisesti hyodylliseksi ja
tuotiin esille erillisind mainintoina aineistossa (kts. Higgins, Hartley ja Skelton 2002).
Atjonen ja Oinas (2021, 9) kirjoittavat artikkelissaan, ettei opintotehtavien kommentointi
edistd oppimista palautuksen jalkeen vaan on hyodyllisinta juuri opintojakson aikana.
Opiskelijat ovat kokemuksiensa mukaan tietoisia tasta ja sen hyddysta heidan
oppimisensa kannalta. Konstruktivistisen kasityksen mukaan opiskelija on itse vastuussa
omasta oppimisestaan ja hakee siten tietoa aktiivisesti ulkomaailmasta: tassa

tapauksessa opettajalta tai vertaisilta palautteen muodossa (Siljander 2014).
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Aineistosta  saadut  tulokset  tukevat  kognitiivisen konstruktivismin  ja
sosiokonstruktivismin teoriaa osana oppimista. Opiskelijat kokevat itsena aktiivisina
oppijoina, jolloin oppiminen itsessaan on aktiivinen prosessi. Opiskelijoiden kokemuksien
mukaan he rakentavat uutta tietoa arvioinnista ja palautteesta saatujen kokemuksien
myota. Opiskelun nahdaan tapahtuvan sosiaalisessa ymparistdssa, jossa ollaan
yhteydessa vahintaan opettajaan, mutta myos yksilotehtavien yhteydessa tuotiin esille
kokemuksia vertaispalautteen ja keskustelevien tehtavien hyddyllisyydesta. Oppimisen
katsotaan konstruktivismin mukaan tapahtuvan parhaiten, kun oppija saa itse
konstruoida oman ymmarryksensa saadusta tiedosta (Johanssen 1994). Tuloksien
mukaan pitkin opintojaksoa saadulla arvioinnilla ja kirjallisen tai sanallisen palautteen

avulla tama voisi mahdollistua.

Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden kokemukset arvioinnista olivat vaihtelevia ja vastauksien
perusteella oli mahdollista kertoa, mista nama seikat johtuivat. Opiskelijoiden
kokemukset peilasivat lahtokohtaisesti esitettya teoriaa seka aikaisempaa tutkimusta
aiheesta. Aiemman tutkimuksen mukaisesti (Virtanen, Makinen, Klemola, Lauritsalo ja
Tynjala 2020, Kuusiston ym. 2016, MacKenzien 2019, Higgins, Hartley ja Skelton 2002)
opintojakson ajan jatkuva arviointi seka kirjallisen tai sanallisen palautteen anto oli koettu
oppimista tukevana tekijand verkko-opinnoissa. Itse- ja vertaisarviointi koettiin
hyddyllisiksi arvioinnin muodoiksi osana formatiivista arviointia. Arviointikriteerien

selkeyttaminen opintojakson alussa on siis oppimista tukeva ja ohjaava tekija.
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6 POHDINTA

Tassa luvussa pohdin tuloksia kokonaisvaltaisemmin tutkimuskysymyksittdin ja esitan
niihin liittyvia johtopaatdksia. Pohdin myds tutkielman toteutusta kokonaisuutena seka

esitan mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

6.1 Tulosten kokonaisvaltaista tarkastelua

Tutkielman tutkimustehtdvana ja tavoitteena oli tutkia opiskelijoiden kokemuksia
arvioinnista verkko-opetuksessa. Tutkin millaisista verkossa lukukauden 2022-2023
aikana  suorittamista  opintojaksoista  Ita-Suomen  yliopiston  kasvatus- ja
aikuiskasvatustieteiden paaaineopiskelijoilla oli kokemusta seka millaisia kokemuksia

heilla oli arvioinnista ja palautteen annosta verkko-opetuksessa.

Ensimmadisen  tutkimuskysymyksen perusteella pyrin selvittdmaan, millaisista
opintojaksoista opiskelijoilla oli kokemusta. Opintojaksoista noin puolet oli ollut kokonaan
verkossa suoritettavissa ja puolessa oli yhdistetty lahiopetusta verkko-opetukseen.
Opiskelijat kokivat erilaisia arviointitapoja, joista oppimistehtavat (10 vastausta) ja esseet
(5 vastausta) olivat yleisempid. Valtaosa opintojaksoista piti sisalldadn useamman kuin
yhden arviointitavan. Vuorovaikutusta oli ollut suurimmassa osassa opintojaksoja ja vain

nelja vastaajaa oli suorittanut opintojakson taysin itsenaisesti verkossa.

Tuloksien perusteella voidaan todeta, etta opiskelijat olivat suorittaneet muodoltaan
erilaisia opintojaksoja kattavasti. Opintojaksot olivat sisaltaneet vuorovaikutuksellisia
elementteja suurimmilta osin. Mahdollisuus sisallyttaa vuorovaikutusta myoés verkko-
opintoihin ei ole riippuvainen siita, etta opintojakso olisi suoritettu vain osittain verkossa
vaan vuorovaikutusta on mahdollista sisallyttaa myos taysin verkkopohjaiseen opiskeluun
(Manninen 2020). Erilaisia arvionititapoja oli hyddynnetty opintojaksoilla ja niissa esiintyi

myds perinteisten tapojen ulkopuolelta arviointitapoja monipuolisesti.
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Toisessa tutkimuskysymyksessani selvitin opiskelijoiden kokemuksia arvioinnista verkko-
opetuksessa. Valtaosa opiskelijoista oli suorittanut itse- tai vertaisarviointia opintojaksolla
ja vain viidessa tapauksessa opintojakso ei ollut sisaltanyt naitéd arvioinnin muotoja.
Arvioinnin sijoittuminen opintojaksolle oli ollut suurimmassa osassa opintojakson
lopussa ja opintojakson keskelld. Yhdella vastaajista oli kokemusta myds arvioinnista

opintojakson alussa, keskella seka lopussa.

Avovastauksien perusteella voidaan paatella opiskelijoiden kokemuksien positiivisuuden
tai negatiivisuuden riippuneen siita, kuinka laadukkaaksi arviointi oli koettu.
Oikeudenmukainen ja arviointikriteereihin perustuva arviointi koettiin positiivisena ja
hyddyllisena tekijana tukemaan omaa oppimista. Mikali arviointi koettiin puutteellisena,
kokemukset arvioinnista olivat negatiivisia. Monipuoliset arviointitavat seka
yksilotehtavat koettiin tarkeind ja peilaavan arviointiin paneutumista. Naista voidaan
paatella, ettd selkeat arviointikriteerit voivat ohjata ja tukea opiskelijan oppimista ja
opintojaksoa suunnitellessa naihin olisi hyva kiinnittda huomiota, kuinka ne rakentuvat
seka miten ne voidaan esittaa opiskelijoille ymmarrettavasti. Arviointikriteerit tukevat
my0s itse- ja vertaisarvioinnin suorittamista opintojaksoilla, silla osa opiskelijoista ei
valttamatta ole tottunut arvioinnin suorittamiseen ja haluaisi silti suorittaa arvioinnin
laadukkaasti. Monipuolisilla arviointitavoilla voidaan turvata oikeudenmukaisuutta ja
yksildllisen kehittavan arvioinnin suorittamista opiskelijoille. Mikali opiskelija ei paase
nayttdmaan opintojaksolla osaamiaan tietoja ja taitoja, hantd ei voi arvioida

tasavertaisesti muihin opiskelijoihin verrattuna.

Arviointi koettiin tarkedksi myos opintojakson alussa esimerkiksi itsearviointina
selkeyttamaan opintojakson arviointikriteereita ja tavoitteita. Opiskelijoilla oli kokemusta
arvioinnista pitkin opintojaksoa ja se koettiin kehittdvan heidan opiskeluaan. Itse- ja
vertaisarviointi koettiin hyodyllisena arvioinnin muotona erityisesti oman oppimisen
reflektoinnin kannalta arvioitaessa niin omaa kuin muiden opiskelijoiden opiskelua.
Arviointi opintojakson lopussa koettiin hyddylliseksi, mikali se sisalsi kehittavaa
palautetta. Arviointi padsaantodisesti koettiin kehittavaksi, mikali sita oli myos

opintojakson keskella formatiivisena arviontina. Tahan hyddyllinen tapa voisi olla itse- ja
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vertaisarviointi, kunhan sille on varattu tarpeeksi aikaa osana opetusta ja se ei kuormita
opiskelijaa liikaa. Arvioinnin ajoitus riippuu kuitenkin opintojaksosta ja summatiivinen

arviointi voi olla hyvinkin riittava erityisesti, jos se sisaltaa kehittavaa palautetta.

Kolmas tutkimuskysymykseni Kkasitteli kokemuksia saadusta palautteesta. Kolmen
opiskelijan opintojaksoa lukuun ottamatta, opiskelijat olivat saaneet suullista ja/tai
kirjallista palautetta suorittamillaan opintojaksolla. Tama ilmeni merkittavana tekijana
my0s avovastauksien tuloksissa. Palaute osana arviointia koettiin erityisen tarkeaksi ja se
on kehittavintéd silloin, kun se annetaan myos opintojakson keskella sisaltaen
konkreettisia kehittamisehdotuksia opintotehtadvien tydstamiseen. Lopussa saatu palaute
VOi auttaa myos etenemaan muissa opinnoissa, mutta riskind on, ettei opiskelija enaa
palaa saatuun palautteeseen niin motivoituneesti, vaan jatkaa seuraavaan opintojaksoon.
Palautteeseen tulisi kiinnittdd huomiota osana arviointia ja etenkin pidempikestoisilla,
useamman opintopisteen opintojaksoilla. On hyddyllista antaa palautetta yksilotasolla tai

ryhmatasolla opiskelijan etenemisesta myos opintojakson keskella.

Opiskelijat kuvasivat, ettei pelkkd numeerinen loppuarvosana kerro heille heidan
oppimisestaan opintojaksolla. Ottaen huomioon aineistosta noussut runsas
arviointikriteerien merkitys oppimisen kannalta, voidaan olettaa, ettei se ole ollut selkeaa
opintojaksoilla. Arviointikriteerien selkeytyessa opiskelijalle heti opintojakson alussa
edesauttaa opiskelijan ymmarrysta myos siita, mihin saatu numeerinen arviointi
perustuu. Silloin palaute voisi keskittya enemman kehitettaviin tekijoihin. Vastauksista oli
kuitenkin mahdollista huomata, ettei opiskelija valttamatta osaa erottaa arviointia ja
palautetta toisistaan ja arviointi usein madriteltiin saadun palautteen perusteella.
Opiskelija ei tieda opettajan paneutumisen tasoa arviointiin, mikali arviointikriteereja ei

ole selkeytetty ja palautetta ei ole annettu.

Valtaosassa vastauksista arviointia tuotiin esille hyvassa valossa oppimista kehittavana ja
opiskelua tukevana tekijand monesta eri nakdkulmasta ja siihen oltiin tyytyvaisia.
Arvioinnin  suunnitteluun  tulisi  kuitenkin  kiinnittda huomiota ja erityisesti

arviointikriteerien selkeyttdmiseen opintojakson alussa seka ajan varaamiseen
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arvioinnille  myds opintojakson aikana liitettyna kehittavaan palautteeseen.
Ymmartamalla opiskelijoiden kokemuksia verkkopohjaisessa oppimisymparistossa,
tuloksia voidaan mahdollisesti kayttaa esimerkiksi oppiaineen arvioinnin suunnitteluun ja
kehittamiseen, silla tutkimuskysymykset seka kyselylomake on luotu siséltéen kehittavia

piirteita pyrkien kaytannén ongelmien esille tuomiseen.

6.2 Tutkielman prosessin tarkastelua ja jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimustehtava muodostui tutkielmassani oman mielenkiinnon ja kokemuksien
perusteella aiheesta. Tutkiessani aihetta enemman pystyin kasaamaan teoriapohjaa
arvioinnille, palautteen annolle seka verkko-opetukselle. Konstruktivismin teoria tuki
tutkielmaani ja antoi pohjaa opiskelijasta aktiivisena osallistujana seka tiedon
rakentumisesta kokemuksien kautta. Laadullisena tutkimuksena fenomenologisella
tutkimusotteella paadyin kasittelemaan arviointia ilmiéna verkko-opetuksessa
opiskelijoiden kokemuksien kautta, silla vaikka aihetta onkin tutkittu aikaisemmin, on
kuitenkin verkko-opetus saavuttanut alati vankempaa asemaa opetuksessa ja

opiskelijoiden kokemuksien esille tuominen siita voidaan katsoa merkittavaksi.

Rajasin kohderyhmani Ita-Suomen yliopiston kasvatus- ja aikuiskasvatustieteiden
opiskelijoihin, silla kokemukseni perusteella oppiaineessa mahdollistetaan suurelta
osalta verkko-opetuksessa suoritettavia opintojaksoja ja tama kasitys vahvistui
oppiaineen opintosuunnitelmaa tarkastellessa. Suoritin aineiston keruun sahkdisella
kyselylomakkeella usean eri sahkodisen kanavan kautta, jotta saavuttaisin rajatusta
kohderyhmasta mahdollisimman monen opiskelijan. Opiskelijat eivat kuitenkaan olleet
aktiivisia vastaamaan kyselyyn ja muistutuksista huolimatta vastaajien osuus
kohderyhmasta oli odotettua vahadisempi. Kyselyyn vastanneet opiskelijat vastasivat
kyselyyn samana tai seuraavana paivana kyselykutsun lahettamisesta, joten mahdollinen
yksi lisdmuistutus olisi voinut tuoda viela enemman vastauksia. Mainitsin
kyselykutsussani tutkielman vaikutuksen mahdolliseen oppiaineen kehittamiseen, mutta

tama ei silti lisannyt vastaajien maaraa.
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Vastauksiin oli kuitenkin panostettu, jonka perusteella oli mahdollista suorittaa
teemoitteleva analyysi aineistosta. Olen kuvannut mainintojen maaraa tuloksissani, silla
0saan syntyneista teemoista oli tullut merkittdvd maara mainintoja suhteutettuna
aineiston laajuuteen. Teemoittelevalla analyysilld pyrin tuomaan opiskelijoiden
kokemukset esille sellaisena kuin ne ovat ja sivuttamaan omat ennakko-oletukseni

aiheesta. Taman takia odotin kaikki vastaukset ennen kuin 1dhdin analysoimaan aineistoa.

Koin pystyneeni tuomaan onnistuneesti esille opiskelijoiden kokemukset opintojaksoista,
arvioinnista seka annetusta palautteesta kuvaten heidan kokemuksiaan eri paa- ja
alateemojen kautta. Tulokset ovat selkeita ja niista oli mahdollista muodostaa tiivistavat
taulukot. Kuitenkin osassa alateemoista on tiettya lomittaisuutta toisiin alateemoihin
etenkin arvioinnin ja palautteen valilla opiskelijoiden yhdistaessa nama kaksi kasitetta.
Tasta syysta jouduin tulkitsemaan, tarkoittaako opiskelija vastauksessaan arviointia vai
palautetta. Tata olisi voinut estda luomalla useampia ja tarkempia kysymyksia

kyselylomakkeeseen, jolla olisi voinut erotella arvioinnin ja palautteen viela tarkemmin.

Tutkielman luotettavuutta ja eettisyytta olen arvioinut omassa luvussaan (4.5), mutta tuon
viela esille ennakko-olettamuksieni vaikutusta aineiston analyysiin ja tuloksien
esittamiseen. Aineistoa analysoidessa pyrin huomioimaan aikaisemmat ennakko-
oletuksieni olemassa olon pyrkimadlld koodaamaan mainintoja aineistosta
mahdollisimman objektiivisesti ja aineistolahtodisesti. Koodasin kuvauksia, joita opiskelijat
kayttivat vastauksissaan teoriassa esitettyjen kasitteiden sijaan. Ennakko-oletusten
minimoimiseksi ja siten luotettavuuden lisdamiseksi aineistoa olisi voinut kerata myds
triangulaatiota tukevalla toisella tutkimusmenetelmalld, kuten maarallisesti. Tallin olisi
voinut verrata tuloksien yhtenevaisyytta ja siten tuloksien toistettavuutta (Tracy 2010,

843).

Tutkimustehtdva itsessaan olisi avannut tutkielmalle laajan mahdollisuuden tutkia
arviointia verkko-opetuksessa, mutta paadyin rajaamaan kohderyhmani tiukemmin.

Tutkielmaa tehdessa minulle herasi ajatuksia siita, kuinka olisi mielenkiintoista jatkaa
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tutkielmaa laajentamalla kohderyhmaa esimerkiksi eri tiedekunnan opiskelijoihin.
Vastauksia tulisi silloin kattavammin seka monipuolisemmin. Naista tuloksista olisi
mielenkiintoista tehda vertailevaa analyysia eri tiedekuntien valilld opiskelijoiden

kokemasta arvioinnista.

Opiskelijoiden kokemuksien lisaksi olisi mielenkiintoista tutkia myos opettajien
nakdkulmaa aiheeseen. Verkko-opetuksessa myds opettajan ote opiskelijoihin ja
vuorovaikutus heidan kanssaan on erilaista, joten heidan kokemuksensa arvioinnin
suorittamisesta seka palautteen annon saavuttamisesta opiskelijoille  olisi
mielenkiintoinen tutkimuskohde. Opiskelijat tiedostavat millainen arviointi ja palaute olisi
heidan opiskelunsa kannalta kehittavaa ja tukevaa, mutta vastaavatko opettajien

kokemukset naihin kaytannossa.

Tutkielmani kohderyhmaa olisi ollut mahdollista laajentaa jo omassa tydssani, mutta
toivon, etta rajaamallani kohderyhmalla voi silti herattaa keskustelua edes oppiaineen
sisdisesti ja vahvistaa nakemyksia arvioinnista seka palautteen annosta ja mahdollisesti

kehittaa niiden suorittamista eri opintojaksoilla.
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Liite 1. Kyselykutsu

Hei,

Teen yleisen kasvatustieteen pro gradu -tutkielmaani korkeakouluopiskelijoiden kokemuksista
arvioinnista verkko-opetuksessa. Tarkoituksenani on tutkia, miten ja millaista arviointia on tehty
kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen asiantuntijakoulutuksen verkko-opetusta sisaltavalla
opintojaksoilla, ja miten olet kokenut taman arvioinnin. Tarkoituksena on keskittya lukuvuoden
2022-2023 aikana suorittamiisi kasvatustieteen ja aikuiskasvatustieteen asiantuntijakoulutuksen

opintojaksoihin.

Arviointia on niin opettajan suorittama arviointi kuin opiskelijoiden suorittama vertaisarviointi seka

itsearviointi.

Kyselykutsu on lahetetty kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen padaineopiskelijoille Ita-Suomen

yliopistossa. Vastaathan tahan kyselyyn mahdollisimman pian.

Vastaaminen tapahtuu nimettdmang, ja tulokset raportoidaan niin, ettei ketdan vastaajaa voi
tunnistaa. Kyselyyn vastaaminen vie noin 20 minuuttia. Jokainen vastaus on tarkea tutkimuksen
onnistumisen kannalta. Tuloksia on mahdollista kayttaa oppiaineen opetuksen ja arviointitapojen

kehittamisessa.

Jos haluat osallistua tutkimukseen, avaa alla oleva linkki, joka vie sinut suoraan kyselyyn.

Kiitos osallistumisestasi.

Ystavallisin terveisin,
Mia Mara

miama@uef.fi
0405524821
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Liite 2. Kyselylomake

Korkeakouluopiskelijoiden
kokemukset arvioinnista verkko-opetuksessa

Tarkoituksena on keskittyd lukuvuoden 2022-2023 aikana suorittamiisi kasvatustieteen ja aikuiskasvatustieteen
asiantuntijakoulutuksen kokonaan tai osin verkossa toteutettuihin opintojaksoihin ja niilla kaytettyihin
arviointitapoihin.

Vastaaminen tapahtuu nimettdmana, ja tulokset raportoidaan niin, ettei ketdan vastaajaa voi tunnistaa. Kyselyyn
vastaaminen vie noin 20 minuuttia,

Mia Mara
miama@uef fi
0405524821

Osal

TIETOSUOJA JA SUOSTUMUS

1. Suostun siihen, ettd vastauksiani saa kayttda tassa tutkimuksessa

*

Lue tutkimustiedote ja tietosuojaseloste ennen vastaamista.

Linkki tutkimustiedotteeseen ja tietosuojaselosteeseen (avautuu uudelle valilehdelle):
https://studentuef-my.sharepoint.com/b:/g/personal/miama_uef_fi
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Millaisen verkko-opintojakson olet suorittanut?

Tutkielmassa keskitytdan opintojaksoihin, jotka on suoritettu verkossa taysin tai osittain, Verkossa suontettavat opinto-
jaksot vaoivat olla taysin verkkopohjaisia verkkokursseja, jolloin kaikki opetus ja arvioinnit suoritetaan virtuaalisesti, tai ne

vaivat olla hybrideja, joissa yhdistyy verkkopohjainen opetus ja l13hiopetus er tavoilla ja ed asteisesti, Mevoivat sisdltda

esimerkiksi erilaisia multimediaelementteja, interaktiivisia tehtavia ja keskustelualustaja. Jotkut verkko-opintojaksot voi-

vat mahdallistaa opiskelijoiden tydskentelyn omaan tahtiin ja omassa aikataulussa.

2. Valitse seuraavista kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen piddaineopintoihin kuuluvista

opintojaksoista yksi sellainen, jonka olet suorittanut lukuvuoden 2022-2023 aikana, ja jossa
oli mukana verkossa opiskelua *

Johdatus kasvatustieteisiin, yhteinen osa

Johdatus kasvatustieteisiin, koulutuskohtainen osa (kasvatus- ja aikuiskasvatustiede)

Kasvatuksen historiallisfilosofiset perusteet, yhteinen osa

Kasvatuksen histariallis-filosofiset perusteet, koulutuskohtainen osa (kasvatus- ja aikuiskasvatustiede)

Kasvatuksen yhteiskunnalliset perusteet, yhteinen osa

Kasvatuksen yhteiskunnalliset perusteet, koulutuskohtainen osa [kasvatus- ja aikuiskasvatustiede)]

Oppiminen, kehitys ja hyvinvointi, koulutuskohtainen osa (kasvatus- ja aikuiskasvatustiede)

Toimijana kasvatus- ja koulutusalalla

Jppiminen ja oppimisymparistot

Koulutuksen suunnittelu

Education Paolicy and Education System

Current Trends in Education

Kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen klassikot

Syventyminen pro gradun erityiskysymyksiin

Kasvatusalan maisterit tydeldmassa

Asiantuntijuus, koulutus ja tydeldma

Arviointi kehittamisen tukena

Osaamisen ja organisaation kehittaminen tydelamassa

Globalization and Education

Active Citizenship and Non-formal Education



3. Miten opintojakso oli toteutettu? =

Kokonaan verkossa

Osittain verkossa

4, Millainen opintojakso oli vuorovaikutuksen osalta? *

Ei vuorovaikusta, itsendistd materiaalien ldpikdymistd ja tehtdvien tms, tekemistad yksin

Mukana myds vaorovaikutusta esim, muiden opiskelijoiden tai opettajan kanssa
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Millaisista arviointitavoista sinulla on kokemusta verkko-opetuksessa?

Arvioint voi siz3tis enlst=s arviointimuotola kuten summatiiveta {opintojakson bpussa yleens3 numeerisest]), diagnostista
{opintajzkson slumss) js formativise (pitdn opintojsksos) andontia. Verkkopohjsinen andointi tarkoittza opiskefjoiden opph
rmizen arviontia digitadisten tydkaljen Esimetdaks Moodle-tentt] ja slustoen (esmerkisi Moodlen keskustelualue) avalla
Se pitsd sisdllEdn myds itse- ja verEiEaniocinnin. |tseaniointl auttas opiskeljoita ottamaan vastuun omasta oppimisestaan ja
tunnistamaan kehitymizen koheet, kun taas vertaizanvioint tarjoas mahdolisuuden sasda palautetts js oppia toisita opiske-
Mjcita.

5 Millaisia verkossa olevia arvicintitapoja opintojaksolla oli kiytassal *
Oppirmnistehtdva
Ezzes
Moodle-tehtvit
Referaatt
Oppimispdivakifa
Yksin tehty raportt
Ryhrnis=3 tehty opintopar ja sen raportt
Luentopdivikina
Lukup&ivakigs
Exam-tentti
Moodle-tentti
Ryhmass tehtdvi Moodle-tentti
Suulinen tentti

Ryhris=z3 tehtdvi suulinen tentti



. Oliko opintojaksella vertais- tai itsearviointia? *
[tsearvigintia
Vertaizarviointia

Ei oliut

7. Missd vaiheessa opintojaksoa osaamistasi arvicintiin?
(Huomici myds itse- ja vertaisarvicinti) *

Cpintojskson slusss
Opintojskson lopusss

Myds opintojskson muisss vaiheizza, esim. puolviszs

8. Saitko palautetta opintojakson aikana tai sen lopussal *

K3, suulizesti
Kolls, kanalizesti

En zzanut ollenkaan palautetts
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Millaisia kokemuksia sinulle on muodostunut arvioinnista verkko-
opetuksessa?

9. Millaisia kokemnuksia sinulla on ollut itsearvicinnista oppimisesi kannalta? *

Kirpits vastaus

10, Millaisia kekemuksia sinulla on ollut vertaisarvicinnista oppimisesi kannalta? *

Klirpits vastaus

11. Millainen verkkoarvicinti auttaa sinua oppimaan ja ymmartdmaan opintojakson sisdltga? *

FKirpita vastaus

12, Millainen verkkopalaute olisi mielestdsi hyadyllistd cppimisesi kannalta? *

Kirpita vastaus

13, Jos sinulla olisi mahdollisuus ehdottaa muutoksia tai parannuksia tapoihin, joilla
opintojaksolla arvioitiin opiskelijoiden suoriutumista, mitd ne olisivat? *

Kirpita vastaus

14, Mitd muuta haluat kertoa opintojakson arvicinnista? *

Kirjoita vastaus



