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Tutkielma toteutettiin yhteisty6ssa Tampereen ammattikorkeakoulun kanssa, jonka
fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointipilotissa kokeiltiin hyvaksytty/hylatty-arviointia syksylla 2019 aloittaneiden
opiskelijoiden opintojaksojen arvioinnissa. Aikaisemmin fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointi on toteutettu
moniportaisilla arviointiasteikoilla, joten tdman tutkielman ensisijaisena tarkoituksena oli lisdtd ymmarrysta eri
arviointiasteikoista fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten perusteella ja toisaalta tutkielmalla pyrittiin
tuottamaan tietoa arviointipilotista vastaaville henkiléille.

Tutkimuksen tieteenfilosofisessa tausta-ajattelussa sovellettiin  kriittisen realismin periaatteita ja
ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa selvitettiin fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten perusteella, miten
eri arviointiasteikoiden koettiin vaikuttavan opiskelijoiden psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja
opiskeluun. Toisessa tutkimuskysymyksessa perehdyttiin siihen, miten hyvaksytty/hylatty-arvioinnin koettiin
soveltuvan fysioterapeuttiopiskelijoiden opintojaksojen arviointiin. Aineisto kerattiin laadullisin menetelmin
syksylla 2019 aloittaneilta fysioterapeuttiopiskelijoilta tutoristunnon havainnoinnilla, eldytymismenetelmalla
sekd teemahaastatteluilla. Ensimmaiseen vuosikurssiin  kuului 42 opiskelijaa, joista 27 osallistui
elaytymismenetelmatarinoiden kirjoittamiseen ja pareittain jarjestettyihin teemahaastatteluihin osallistui
kymmenen opiskelijaa. Aineisto analysoitiin IPA-analyysia hyddyntden tutkimalla opiskelijoiden kokemuksia
empaattisesti ymmartaen seka kriittisesti tarkastellen.

Tutkimustulosten perusteella hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa opiskelijoiden keskinadinen kilpailu ei korostu,
mika koettiin suotuisana lahtdkohtana stressin ja psyykkisen hyvinvoinnin nakdkulmasta. Moniportainen
arviointi koettiin stressaavana, silla arviointitapa voi ohjata opiskelijoiden keskinaiseen kilpailuun ja arvosanat
itsessdan saattavat aiheuttaa stressid. Opiskelumotivaation nakdkulmasta moniportaiset arviointiasteikot
nayttaytyivat vastaajien kokemuksissa ulkoiseen motivaatioon sekd min&orientaatioon ohjaavina.
Hyvaksytty/hylatty-arviointi koettiin toimivana sisdisen motivaation seka tehtdvaorientaation kehittymisen
nakokulmista, mutta lisdksi arviointipilotin aikana kaytetyt vaativat arviointikriteerit toimivat ulkoisina
motivaattoreina. Joissain tutkimuksissa hyvaksytty/hylatty-arvioinnin on pelatty heikentavan opiskeluun
panostamista, mutta tdman tutkielman valossa vaativat arviointikriteerit ohjasivat opiskelijoita panostamaan
opiskeluun eikd akateemisen alisuoriutumisen koettu olevan mahdollista. Aineiston perusteella
hyvaksytty/hylatty-arviointi soveltui kokonaisuudessaan fysioterapeuttiopiskelijoiden opintojaksojen arviointiin.
Erityisesti kaytdnndn osaamisen seka vaikeasti mitattavissa olevien asioiden arvioinnin nakdkulmista
hyvaksytty/hylatty-arviointia pidettiin perusteltuna arviointitapana. Hyvaksytty/hylatty-arvioinnin tueksi
tarvitaan formatiivista arviointia sekad yksityiskohtaista palautetta osaamisesta, jotta opiskelijoiden oppiminen
nousee arvioinnin keskiéon.
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1 JOHDANTO

Arviointi liittyy olennaisesti eri koulutusinstituutioiden toimintaan ja jokaisella
korkeakouluopiskelijalla on henkilokohtaisia kokemuksia arvioinnista. Tassa
tutkielmassa perehdytaan fysioterapeuttiopiskelijoiden oppimisen arviointiin ja
erityisesti  opintojaksojen  arvioinnissa  kaytettaviin  arviointiasteikoihin.
Tapaustutkimuksessa tutkitaan arviointiasteikoiden koettuja vaikutuksia
fysioterapeuttiopiskelijoiden psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja
opiskeluun. Lisaksi tutkielmassa tarkastellaan, miten hyvaksytty/hylatty-
arviointiin perustuva arviointitapa soveltuu opiskelija-arviointiin fysioterapeuttien
tutkinto-ohjelmassa.

Pro gradu -tutkielma on toteutettu yhteistydossa Tampereen
ammattikorkeakoulun kanssa ja kyseisen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien
tutkinto-ohjelmassa on arviointipilotin  myota  siirrytty moniportaisesta
numeroarvioinnista hyvaksytty/hylatty-arviointiin syksylla 2019 aloittaneiden
ensimmaisen vuosikurssin opiskelijoiden opintojaksojen arvioinnissa. Muutos on
merkittdva Tampereen  ammattikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutuksen
historiassa, silla aikaisemmin opintojaksojen arviointi on rakentunut
kuusiportaisen numeroarvioinnin ymparille. Arviointipilotin tarkoituksena on
kokeilla hyvaksytty/hylatty-arviointia kaytannossa ja keratd tietoa kyseisen
asteikon toimivuudesta, jotta fysioterapeuttiopiskelijoiden opintojen arviointi
pystytaan toteuttamaan mahdollisimman laadukkaasti kyseisessa tutkinto-
ohjelmassa. Tutkielman aineisto on keratty kokonaisuudessaan Tampereen
ammattikorkeakoulun ensimmaisen vuosikurssin fysioterapeuttiopiskelijoilta
laadullisin  menetelmin, joten tadman tutkimuksen avulla tuodaan
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemukset ja &ani kuuluviin heitd koskevassa
paatoksenteossa.

Tutkielman paamaarana on lisata ymmarrysta arviointiasteikoihin liittyvista
prosesseista ja mekanismeista opiskelijoiden kokemusten perusteella.

Tutkimuksen tarkoitus kiteytyy kahteen tutkimuskysymykseen ja ensimmaisessa



tutkimuskysymyksessa selvitetaan, miten arviointiasteikoiden koetaan
vaikuttavan fysioterapeuttiopiskelijoiden psyykkiseen hyvinvointiin,
opiskelumotivaatioon  ja opiskeluun. Paahuomio Kiinnittyy ~ tassa
tutkimuskysymyksessa hyvaksytty-hylatty-arviointiasteikkoon ja moniportaisiin
arviointiasteikoihin perustuviin arviointitapoihin. Toisessa tutkimuskysymyksessa
tutkitaan, miten hyvaksytty/hylatty-arviointi soveltuu fysioterapeuttiopiskelijoiden
opintojaksojen arviointiin. Samassa yhteydessa tarkastellaan, miten arviointia
voitaisiin mahdollisesti kehittaa opiskelijoiden kokemusten perusteella. Nain ollen
tutkimuksen avulla tuotetaan myds kayttokelpoista tietoa Tampereen
ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden arvioinnista vastaaville
henkiloille. Koko tutkimuksen rakentumisen ja varsinkin ensimmaiseen
tutkimuskysymykseen liittyy ennakko-oletus siita, etta arviointiasteikoilla on
merkitysta opiskelijoiden psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja
opiskeluun. Lisaksi aikaisemman tutkimuskirjallisuuden valossa psyykkisen
hyvinvoinnin seka vahvan opiskelumotivaation tulisi edistaa opiskelua ja sita
kautta myos oppimista (ks. Linnenbrink & Pintrich 2002; Maatta & Uusiautti 2018,
20; Reed, Shanafelt, Satele, Power, Eacker, Harper, Moutier, Durning, Stanford
Massie, Thomas, Sloan & Dyrbye 2011, 1367).

Aikaisemmissa tutkimuksissa hyvaksytty/hylatty-arvioinnin korostetaan
vahentavan korkeakouluopiskelijoiden koettua stressia ja parantavan sita kautta
opiskelijoiden psyykkista hyvinvointia (Bloodgood, Short, Jackson & Martindale
2009, 655; McDuff, McDuff, Farace, Kelly, Savoia & Mandel 2014, 2; Reed ym.
2011, 1367). Lisaksi hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ei tutkimuskirjallisuuden
perusteella pitaisi vahentaa opiskelua tai mahdollistaa akateemista
alisuoriutumista (McDuff ym. 2014, 2; White & Fantone 2010,475). Toisaalta
moniportaisten arviointiasteikoiden puolestapuhujat pitdvat numeroa tai kirjainta
opiskelumotivaatiota parantavana ja sita kautta opiskeluun panostamista
lisaavana tekijana. Lisaksi moniportaisten arviointiasteikoiden koetaan antavan
tarkempaa tieota osaamisesta ja kannustavat yksityiskohtaisempaan
osaamiseen arviointiasteikon puolestapuhujien piirissa. (McDuff ym. 2014.)
Useat tutkijat korostavat arvioinnin olevan jopa opetusta tarkeammassa roolissa
korkeakouluopiskelijoiden nakokulmasta, silla arviointi osoittaa, mita asioita
koulutuksessa arvostetaan ja pidetaan oppimisen arvoisina (Brown 2005, 81;
Boud & Falchikov 2007, 3; Trotter 2006, 5050). Tastakin syysta tutkimuksen



tarkoituksena on tarjota uutta tietoa tarkeadsta aiheesta, silla etenkaan
fysioterapeuttiopiskelijoiden  hyvaksytty/hylatty-arviointia ei  ole tutkittu
aikaisemmin Suomessa ja arvioinnilla on merkitysta opiskelun, oppimisen seka
opiskelijoiden hyvinvoinnin kannalta.

Tieteenfilosofisilta 1ahtokohdiltaan tutkielmassa sovelletaan kriittisen
realismin periaatteita ja tutkimusstrategiana toimii tapaustutkimus. Aineisto on
keratty  kolmessa osassa laadullisin menetelmin  havainnoimalla,
elaytymismenetelmalla seka teemahaastatteluilla. Aineiston analyysissa on
hyodynnetty |IPA-menetelmaa eli hermeneuttis-fenomenologista-analyysia.
Pluralistisella 1ahestymistavalla eli yhdistelemalla kriittisen realismin ja
hermeneuttisen-fenomenologian lahtokohtia tutkimuskohteesta tavoitellaan
mahdollisimman monipuolista ymmarrysta. Tasmallisemmin ilmaistuna kriittinen
realismi toimii taman pro gradu -tutkielman tieteenfilosofisena metateoriana,
jonka avulla jasennelladn tutkielman ontologisia, epistemologisia ja
metodologisia |ahtdkohtia. Hermeneuttis-fenomenologisessa perinteessa
keskitytaan kokemusten tutkimiseen, joten Ilahestymistapa soveltuu taman
tutkielman aineistonanalyysiin, silla tutkimuksessa tutkitaan
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksia. Fenomenologiassa tutkitaan nimensa
mukaisesti kokemuksia eli yksildiden tajunnallisia merkityssuhteita (Eatough &
Smith 2017, 3—4; Tokkari 2018, 64—65). Hermeneutiikalla sen sijaan viitataan
tulkinnallisuuteen ja tassa tutkimuksessa fysioterapeuttiopiskelijoiden
kokemuksia tulkitaankin ensinndkin empaattisesti ymmartaen seka toisaalta
kriittisen realistisesti tarkastellen IPA-analyysimenetelmaa soveltaen (Eatough &
Smith 2017, 5-6; Tokkari 2018, 68).

Kriittinen realismi pohjautuu ajatukselle, jonka mukaan taysin objektiivisen
tutkimuksen tekeminen on lIahes mahdotonta ja tutkijan tulisikin tiedostaa omat
ennakkoluulonsa seka esiolettamuksensa tutkimusprosessissa (Bisman 2010, 5;
Fleetwood 2005, 199 Scott 2005, 636). Myds hermeneuttis-fenomenologinen
lahestymistapa korostaa tutkijan subjektiivista roolia ja tutkijan tulisikin hyodyntaa
omia kokemuksiaan, nakdkulmiaan ja esitietojaan tutkimusta tehdessaan
(Eatough & Smith 2017, 6; Tokkari 2018, 65). Tassa pro gradu -tutkielmassa
tutkijan omat kokemukset, ennakkoluulot seka esiymmarrys ovat ohjanneet koko
tutkimuksen suunnittelua, toteutusta ja varsinkin tutkimuksen nakokulman

rajaamista suuresti.



Moniportaiset arviointiasteikot ovat olleet merkittavasséd asemassa koko
henkilokohtaisen koulupolkuni ajan ja heti peruskoulun ensimmaisilta luokilta
alkaen olen tavoitellut vain korkeimpia arvosanoja. Ala- ja ylakoulussa arvosana
yhdeksan tuntui jopa pettymykselta, silla halusin pyrkia taydellisyyteen ja nain
ollen alhaisemmat numerot tuottivat pettymyksen tunteita seka stressia.
Numeroiden jahtaamiseen liittyi halu miellyttda opettajia, mutta sen lisaksi
kilpailuhenkisena ihmisena halusin menestya opiskelijoiden valisessa
vertailussa. Numeroarviointi on siis kannustanut ja motivoinut minua
opiskelemaan paaasiallisesti ulkoisen paineen vuoksi. Henkilokohtaisella
koulupolulla hyvaksytty/hylatty-arviointia on kaytetty laajamittaisesti vasta
korkeakouluopinnoissani ja koen arviointitavan yleisesti ottaen laskevan omaa
opiskelumotivaatiotani seka varsinaista panostamista opiskeluun. Toisaalta
hyvaksytty/hylatty-arviointi vahentaa itsellani stressia ja ulkoista painetta
opiskella. Varsinaista tutkimuksen tekoa edeltdvana henkilokohtaisena ennakko-
oletuksenani oli nain ollen, ettd hyvaksytty/hylatty-arviointi saattaa heikentaa
opiskelumotivaatiota ja vahentaa joissain tapauksissa varsinaista opiskelua.
Tasta syysta suhtauduin lahtdkohtaisesti hyvaksytty/hylatty-arviointiin kriittisesti.
Koska henkilokohtaiset kokemukset ja ennakko-oletukset eri arviointiasteikoista
ovat ohjanneet koko tutkimuksen toteutusta, ne on pyritty tuomaan kriittisen

tarkastelun alle tutkimuksen jokaisessa vaiheessa.



2 TUTKIELMAN TIETEENFILOSOFIAA
OHJAAVA TAUSTA-AJATTELU JA
TUTKIMUSKOHTEEN ESITTELY

2.1 Kiriittinen realismi tieteenfilosofisena taustateoriana

Kriittinen realismi toimii tutkielmaa ohjaavana taustateoriana ja tutkimuksen
metodologisen kokonaisuuden muodostamisessa sovelletaan kriittisen realismin
periaatteita. Kyseisen tieteenfilosofisen koulukunnan perustajana pidetaan
englantilaista filosofia Roy Bhaskaria ja kriittista realismia on mahdollista nimittaa
my0s tietoteoreettiseksi nakemykseksi (Kuorikoski & Ylikoski 2006, 2; Kuusela &
Niiranen 2006; Scott 2010). Kiriittisen realismin tarkoituksena onkin asettaa
ontologiset kysymykset eli todellisuuden ymmartamiseen liittyvat asiat seka
epistemologinen tarkastelu eli tiedon luonteen pohdinta tieteenfilosofisen
ajattelun keskioon. Ontologian ja epistemologian lisaksi tiedon hankkimiseen
liittyvat valinnat eli metodologinen ajattelu on olennaisessa osassa kriittisessa
realismissa. (Fleetwood 2005, 197; Kuusela 2006, 11; Scott 2010, 3-6.)
Ensinnakin tdman tutkielman sijoittumista tieteenfilosofisella kentalla
tarkastellaan kriittisen realismin lahtdokohdista. Kriittista realismia voidaan pitaa
myos tieteen paradigmana ja perinteisesti kriittisen realismin voidaan katsoa
sijoittuvan positivismin ja relativismin valimaastoon (Fleetwood 2005, 197-198;
Gilson 2012, 36; Kuusela 2006, 11; Scott 2010, 3-6). Kyseisen koulukunnan
edustajat pyrkivatkin Scottin (2010, 5-6) mukaan haastamaan positivistiset ja
toisaalta myos poststruktualistiset suuntaukset. Kuusela (2006, 11) jatkaa, etta
kriittisen realismin edustajat osoittavat kritiikkia positivististen seka
poststruktualististen nakemysten puolestapuhuijille, silla kyseisten koulukuntien
edustajat eivat anna tarpeeksi painoarvoa objektiivisuudelle tai tieteellisen
teorian ymmarrykselle. Vaikka perinteisesti kriittinen realismi sijoittuu positivismin

ja relativismin valimaastoon, tassa tutkielmassa tieteenfilosofinen ajattelu nojaa



kriittisen realismin asettamissa rajoissa relativistiseen suuntaukseen, silla
aineiston analyysissa sovelletaan IPA-analyysimenetelmaa eli hermeneuttis-
fenomenologista analyysia, joka asemoituu vyleisesti konstruktivistiseen ja
relativistiseen suuntaukseen (Tokkari 2018, 65).

Tutkimuskirjallisuudesta 10ytyy esimerkkeja kriittisen realismin ja IPA-
analyysin yhdistamisesta, vaikka yleisesti ottaen ne kuuluvat hieman eri
koulukuntiin. Esimerkiksi Hood (2016) on hyddyntanyt tutkimuksessaan kriittisen
realismin periaatteita ja kriittista diskurssianalyysia yhdessa hermeneuttis-
fenomenologisen sisallonanalyysin kanssa. Hood (2016) korostaakin, etta
pluralismi eli eri paradigmojen yhdistdminen on mahdollista ja jopa hyoddyllista
tutkimuksen kannalta. Parhaimmillaan yhdistamalla eri paradigmoja on
mahdollisuutta saada tutkittavasta ilmiosta kokonaisvaltaisempi kuva, mutta
talléin paradigmojen yhdistdminen tulee toteuttaa johdonmukaisesti ja
tutkimuksen kannalta jarkevalla tavalla (Hood 2016, 172—-173). Fade (2004, 647)
menee viela pidemmalle sanoessaan, ettda IPA:n teoreettiset juuret ovat
kriittisessa realismissa. Tama nakemys ei kuitenkaan saa kovin paljon
vastakaikua muusta tutkimuskirjallisuudesta. Kaiken kaikkiaan kriittinen realismi
tarjoaa suhteellisen vapaat kadet tutkimuksen toteuttamiselle seka
aineistonanalyysia koskeville valinnoille, kunhan tutkimus ei nojaa yksinomaan
taysin luonnontieteelliseen, maaralliseen ja objektiivisuuteen pyrkivaan

lahestymistapaan tai toisaalta adrimmaisen post-struktualistiseen suuntaukseen.

2.2 Tutkimusta ohjaavat kriittisen realismin periaatteet

Tieteenfilosofisella kentalla sijoittumisen lisaksi kriittisella realismilla voi olla
useita muita kayttotarkoituksia tutkimuksen teossa. Scott (2010, 5—6) korostaa,
etta kriittinen realismi sisaltaa paljon erilaisia nakemyksia ja useita erilaisia
periaatteita. Nain ollen tutkimuksen tekijan onkin asemoitava oma tutkimuksensa
suhteessa kriittisen realismin periaatteisiin. Fleetwoodin ja Akroydin (2004, 3—4)
mukaan kriittista realismia voidaan kayttaa metateoriana ja toisaalta siita voi olla
apua asioiden kasitteellistamisessa. Tassa tutkimuksessa kriittista realismia
hydodynnetaan tausta- tai metateoriana, joten kaikkia tutkimuksessa tehtyja
valintoja seka paatoksia tarkastellaan kyseisen tieteenfilosofian lahtdkohdista.

Taman tutkimuksen paamaarana on, etta tieteenfilosofia, tutkimusstrategia,



aineistonhankintamenetelmat seka aineistonanalyysimetodi muodostavat
johdonmukaisen metodologisen kokonaisuuden. My6s Scott (2010, 11) korostaa
metateorian merkitysta tutkimuksen teossa ja hanen mukaansa kriittisessa
realismissa tutkimuksen ontologian, epistemologian seka metodologian tulisi
muodostaa yhtendinen jatkumo. Na&in ollen ontologisten nakemysten tulisi
pohjustaa loogisesti epistemologisia nakemyksia ja nama nakemykset
vaikuttavat osaltaan tutkimusstrategian ja analyysimetodien valintaan eli siihen,
miten tutkija kerda ja analysoi tietoa (Scott 2010, 11). Kriittinen realismi ei
kuitenkaan tarjoa valmiita malleja vastaavanlaisen loogisen kokonaisuuden
rakentamiseen.

Tassa tutkielmassa kriittisen realismin  periaatteet todellisuuden
rakentumisesta, sosiaalisten jarjestelmien avoimuudesta seka kausaliteetista
ohjaavat tutkielman ontologista, epistemologista seka metodologista ajattelua.
Nama kolme paaperiaatetta ovatkin keskeisimpia kriittisen realismin nakdkulmia
taman tutkielman kannalta. Ensimmaisen todellisuuden rakenteeseen liittyvan
nakokulman mukaisesti kriittinen realismi perustuu ontologisen realismin
periaatteelle, jonka mukaan todellisuus koostuu kolmesta eri tasosta tai
maailmasta (Fleetwood 2005, 198; Hood 2016, 162; Kuusela 2006, 10; Niiniluoto
2006, 28-29; Scott 2010, 44). Ensimmaiseen tasoon kuuluvat fyysiset kappaleet,
jotka ovat olemassa ihmismielesta riippumatta. Tassa mielessa kriittinen realismi
eroaa esimerkiksi radikaalista konstruktionismista, jossa maailma tai todellisuus
nahdaan taysin sosiaalisesti konstruoituna (Suoranta 2008, 74). Kriittisessa
realismissa toiseen tasoon lukeutuvat yksilon mielen sisaiset asiat, kun taas
kolmas taso kasittaa sosiaaliset suhteet ja sosiaalisen toiminnan aikaansaamat
asiat (Fleetwood 2005, 198; Hood 2016, 162; Kuusela 2006, 10; Niiniluoto 20086,
28-29; Scott 2010, 44). Tama ontologinen perusolettamus maarittaa osaltaan
sen, miten todellisuutta ja tutkimuskohdetta lahestytdan. Useat tutkijat
muistuttavat, ettd todellisuuden eri tasot ovat kuitenkin tiivissa suhteessa
keskenaan eivatka ole toisistaan irrallisia (Fleetwood 2005, 198; Hood 2016, 162;
Kuusela 2006, 10; Niiniluoto 2006, 28—29; Scott 2010, 44). Jaottelun perusteella
tassa tutkielmassa tutkitaan osittain toiseen tasoon kuuluvia mielen sisaisia
asioita,  kuten  opiskelumotivaatiota @ seka  psyykkista  hyvinvointia.
Opiskelumotivaatioon seka psyykkiseen hyvinvointiin liittyvat kasitteet on

maaritelty tassa tutkielmassa sosiokognitiivisesti eli kaikkiin kaytettyihin
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kasitteisiin liittyy mielen sisaisen ulottuvuuden lisaksi myos kolmanteen tasoon
kiinnittyva sosiaalinen ulottuvuus. Myds hermeneuttis-fenomenologisessa
perinteessa kokemukset ymmarretaan psykososiaalisina eli psyykkisiin seka
sosiaalisiin tekijéihin liittyvana ilmidina (Tokkari 2018, 66). Nain ollen myds
kokemuksissa yhdistyvat kriittisen realismin jaottelun mukaisesti toisen ja
kolmannen tason ulottuvuudet. Lisaksi koulutus ja arviointi ovat sosiaalisesti
rakennettuja ilmioita, joten naiden asioiden voidaan ajatella Kiinnittyvan
kolmannen tason ilmidihin, mutta niihin liittyy vahvasti myos yksilon sisainen
kokemus eli tajunnallinen merkityssuhde.

Toisen tassa tutkielmassa kaytetyn paaperiaatteen eli kriittisen realismin
ontologisen ja epistemologisen lahtokohdan mukaan sosiaalinen maailma on
rakenteeltaan suhteellisen avoin jarjestelma (Scott 2010, 5; Tétté 2006, 57-58;
Wiltshere 2018, 535). Maailmassa on erittdin minimaalinen maara suljettuja
jarjestelmia ja suurin osa ihmistieteellisista tutkimuksista keskittyykin avoimiin
ymparistoihin, joissa on paljon erilaisia muuttujia ja taustatekijoita. Avoimissa
ymparistoissa esimerkiksi kausaliteettien ja muiden asioiden ennustaminen on
haastavaa useiden muuttujien vuoksi. (T6ttdé 2006, 57-58.) Scott (2010, 5) on
edeltavan nakemyksen kanssa samoilla linjoilla ja lisda, ettd suljetuissa
ymparistoissa toteutetut kausaliteetteihin  keskittyvat tutkimukset ovat
ongelmallisia, koska kokeellisessa ymparistossa todetut syy-seuraussuhteet
eivat valttamatta pade avoimissa jarjestelmissa. Myds Kuorikoski ja Ylikoski
(2006, 2) osoittavat, etta kriittisen realismin puolestapuhuijille on luonteenomaista
esittaa kritiikkia ajatukselle, jossa kausaalilakeihin liitetaan saannénmukaisuuden
ehto, silla heidan mukaansa saannonmukaisuudet ovat tutkijan luomusta eivatka
esiinny sellaisinaan luonnollisissa ymparistdissa. Avoimissa ymparistdissa on
useita samanaikaisia kausaalisia mekanismeja, mika tekee saanndnmukaisten
kausaliteettien ennustamisesta mahdotonta (Tottd 2006, 60). Naiden
lahtokohtien  vuoksi  tassa  tutkimusprosessissa  huomioidaan, etta
fysioterapeuttiopiskelijat opiskelevat avoimissa sosiaalisissa ymparistdissa, joten
useat eri muuttujat saattavat vaikuttaa heidan kokemuksiinsa arviointiasteikoihin
liittyen.

Kolmas tatad tutkimusta ohjaava kriittisen realismin periaate liittyy
kausaliteettiin. Kyseinen kasite ymmarretaan kriittisessa realismissa eri tavoin

verrattuna esimerkiksi positivistiseen tutkimusperinteeseen, silla

11



kausaalisuudella ei tassa kontekstissa tarkoiteta suoranaisesti
saanndénmukaisuutta (Kuorikoski & Ylikoski 2006, 1-2; Tottd 2006, 67). Totto
(2006, 48) alleviivaa, etta kriittisten realistien mukaan kaikki selittdminen on
kuitenkin jossain maarin kausaalista. Kuorikoski ja Ylikoski (2006, 1-2)
tarkentavat perinteisia kasitteitd kausaalisista yleistyksista seka kausaalisista
mekanismeista korostamalla, etta kriittisen realismin nakemyksen mukaan syy-
seuraus-suhteissa on kyse kausaalisten voimien ja mekanismien toiminnasta.
lImion kuvaamisessa ei tulisi kriittisen realismin periaatteiden mukaan keskittya
saannonmukaisten lakivaitteiden esittamiseen, vaan tieteellisessa tutkimuksessa
paahuomio tulisi kohdistaa havaittavien asioiden taustalla piilevien kausaalisten
mekanismien, prosessien ja voimien aarelle (Kuorikoski ja Ylikoski 2006, 2—-3).
Edeltavat ajatukset ohjaavat koko gradun tiedonhankintaa, silla tutkimuksessa ei
keskitytd saannonmukaisuuksien esittamiseen. Tutkimuksessa syvennytaan
tutkimaan kausaalisia voimia, prosesseja ja mekanismeja, jotka liittyvat
arviointiasteikoihin suhteessa psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja
opiskeluun.

Kuorikoski ja Ylikoski (2006, 4) lahestyvat kausaalisen voiman, mekanismin
ja prosessin kasitteita manipuloitavuusteorian seka kontrafaktuaalisen analyysin
avulla. Manipuloitavuusteorian mukaan kokeellisen menetelman avulla voidaan
paljastaa kausaalisuhteita manipuloimalla tutkimuksen kannalta oleellista tekijaa
ja seuraamalla muutoksen mahdollisia seurauksia (Kuorikoski & Ylikoski 2006,
4). Kontrafaktuaalinen analyysi on suhteellisen Iahelld manipuloitavuusteoriaa ja
voi tarjota toimivan tulokulman tutkijalle, jos muuttujien manipuloiminen on
haasteellista tai mahdotonta. Kontrafaktuaalisessaa analyysissa tarkastellaan
mahdollisia vaihtoehtoisia asiaintiloja ja tutkitaan, onko jokin tekija valttamaton
kausaalisuuden kannalta. (Kuorikoski & Ylikoski 2006, 9-10.) Vaikka
manipuloitavuusteorian ja kontrafaktuaalisen analyysin avulla pyritaan
paljastamaan ja selittdmaan kausaalisia suhteita, T6tt6 (2006, 50, 60) muistuttaa
tapahtumien olevan yleensa kontingentteja avoimissa sosiaalisissa
ymparistoissa. Yhdistamalla manipuloitavuusteorian ja konfaktuaalisen analyysin
keskendaan tutkija pystyy kuitenkin pureutumaan siihen, miten kaytetty
manipulaatio tai vaihtoehtoisten asianlaitojen pohdinta saa aikaan tietynlaisen
muutoksen (Kuorikoski & Ylikoski 2006, 4-5). Manipuloitavuusteorian seka

kontrafaktuaalisen analyysin Iahtokohtia hyodynnetédan téaman tutkielman
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aineistonhankinnassa. Elaytymismenetelmaaineiston keraamisessa keskeista
tekijga eli arviointiasteikkoa manipuloimalla selvitetdan, miten eri
arviointiasteikkojen koetaan vaikuttavan fysioterapeuttiopiskelijoiden
psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon seka opiskeluun. Lisaksi
vaihtoehtoisten asianlaitojen pohdinnan kautta teemahaastatteluissa pyritaan
ymmartamaan eroja moniportaisten arviointiasteikkojen seka hyvaksytty/hylatty-
arvioinnin valilla. Kuorikoski ja Ylikoski (2006, 6) selventavatkin, etta vaikeasti
havaittavissa olevat osittain mielen sisdiset mekanismit kuuluvat
transfaktuaaliseen sfaariin eli ei suoranaisesti havaittavissa olevaan maailmaan.
Kriittisen realismin teoriarealismin periaatteen mukaisesti tieteellisen tutkimuksen
tavoitteena onkin pyrkia paasemaan empiirisia havaintoja syvemmalle ja
tutkimaan esimerkiksi mielen tiloja ja ominaisuuksia (Niiniluoto 2006, 34-35).
Opiskelumotivaatiota, psyykkistd hyvinvointia ja myds opiskelua voidaan pitaa
empiirisesti vaikeasti havaittavina asioita ja nain ollen tutkija onkin vastaajien
kuvattujen kokemusten varassa tutkiessaan Kkyseisia asioita. IPA-
aineistonanalyysissa huomio kiinnittyykin nimenomaan kuvattujen kokemusten
tutkimiseen ja tulkintaan, joten tastakin syysta menetelma soveltuu tutkimuksen
tieteenfilosofiseen viitekehykseen ja palvelee tutkimuksen tarkoitusta.

Kolmen tassa tutkielmassa kaytetyn kriittisen realismin paaperiaatteen
lisaksi tutkimuksen tausta-ajattelussa turvaudutaan myos kyseisen koulukunnan
nakemyksiin teoriasta ja tiedon luonteesta. Kiriittiseen realismiin liittyvan
epistemologisen relativismin mukaisesti tieto on sosiaalisesti rakentunutta eli
taysin objektiivisen tai arvovapaan tutkimuksen tekeminen on mahdotonta
(Mikkeli & Pakkasvirta 2007, 86). Myds useat muut tutkijat yhtyvat edeltavaan
nakemykseen ja korostavat, etta kriittisen realismin mukaisesti taydellisen
objektiivisuuden saavuttaminen ei ole mahdollista ja tutkijan tuleekin tiedostaa
oma subijektiivinen roolinsa (ks. Bisman 2010, 5; Fleetwood 2005, 199 Scott
2005, 636). Kriittisen realismin ajattelutavan mukaan tieteellisen tutkimuksen
tavoitteena on saavuttaa totuus ja tiede kehittyy sen itsekorjaavan mekanismin
ansiosta kohti totuudenkaltaisuutta, mutta siitakin huolimatta fallibilistisen
nakemyksen mukaisesti totuuden saavuttaminen on erittdin haastavaa ja
laadukkaimmatkin teoriat saattavat olla epatosia (Niiniluoto 2006, 26—36). Myds
Scott (2010, 12) alleviivaa, ettd parhaimmatkin teoriat ja kasitteet eivat pysty

taysin kuvailemaan tai selittamaan todellisuuden ilmiditd ja nain ollen
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yleispatevan lopullisen totuuden saavuttaminen on mahdotonta. Niiniluoto (2006,
26-36) kuitenkin muistuttaa, etta kriittisen realismin periaatteiden mukaisesti
tiede on kuitenkin paras keino pyrkia kohti totuutta, vaikka lopullista totuutta on
mahdotonta saavuttaa. Tassa tutkielmassa hyddynnetaan kasvatuspsykologisia
opiskelumotivaation ja psyykkisen hyvinvoinnin kasitteita seka teorioita apuna
syvallisemman ymmarryksen saavuttamisessa. Teoreettisen viitekehyksen
muodostamisessa on kuitenkin huomioitu, etteivat kaytetyt teoriat ole aukottomia
ja taydellisia kuvauksia todellisuudesta, mutta siita huolimatta ne auttavat
kasitteellistamaan, ymmartamaan ja tulkitsemaan tutkimuksen kohteena olevaa
iimiotd. Kokonaisuudessaan kriittisen realismin  1ahtokohdat ohjaavat
suhtautumista tutkimuksen avulla saavutettuun tietoon ja sita, miten tutkimuksen

avulla tuotettua tietoa voidaan tulkita ja mahdollisesti yleistaa.

2.3 Laadullinen tapaustutkimus tutkimusstrategiana

Kriittinen realismi ei ohjaa suoranaisesti laadulliseen tai maaralliseen
lahestymistapaan, vaan kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tai naita yhdistavan
monimenetelmallisen tutkimuksen tekeminen on mahdollista kriittisen realismin
tutkimusperinteessa (Tottd 2006, 48). Lisaksi kriittinen realismi ei mydskaan
ohjaa suoranaisesti mihinkaan erityiseen tutkimusstrategiaan ja tassa
tutkielmassa tutkimusaihetta lahestytaan laadullisen tapaustutkimuksen keinoin.
Laine, Bamberg ja Jokinen (2007, 9) kutsuvat tapaustutkimusta tutkimustavaksi
tai -strategiaksi. Tapaustutkimuksissa tutkitaan yksinkertaistaen tapauksia,
tapahtumakulkuja tai ilmioita. Vaikka tapauksen selkealinjainen maaritteleminen
saattaakin olla ongelmallista, mahdollisimman tarkka rajaaminen auttaa
tutkimuksen toteuttamista seka epistemologisten asioiden ymmarrysta. (Laine
ym. 2007, 9-12; Stake 2005.) Tapaustutkimuksessa voidaan Kkeskittya
esimerkiksi yksiloon, luokkaan, ryhmaan, tietyn alan opiskelijoihin tai muihin
ihmisryhmiin  (Metsamuuronen 2009). Tassa tapaustutkimuksessa laajana
iimiona on korkeakouluopiskelijoiden ja erityisesti fysioterapeuttiopiskelijoiden
arviointi, mutta viela tarkemmin rajattuna tapaustutkimuksessa keskitytaan
Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointipilottiin,
jossa vuonna 2019 aloittaneen vuosikurssin opintojaksojen arviointi on toteutettu

hyvaksytty/hylatty-arvioinnilla. Nain ollen tdssa tapaustutkimuksessa tutkitaan
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Tampereen ammattikorkeakoulun ensimmaisen vuosikurssin opiskelijoiden
kokemuksia eri  arviointiasteikoihin  liittyen  psyykkisen  hyvinvoinnin,
opiskelumotivaation seka opiskelun nakokulmista.

Saarela-Kinnusen ja Eskolan (2010) mukaan tapaustutkimus on tietynlaista
todellisuuden tutkimista. Tutkimusstrategialle onkin luonteenomaista pyrkia
tuottamaan tarkkaa tietoa tapauksesta ja sitd kautta tavoittelemaan
kokonaisvaltaista ymmarrysta tutkimuksen kohteena olevasta asiasta (Laine ym.
2007, 10). Nain ollen tapaustutkimus ymmarretdan tassa tutkimuksessa
empiiriseksi tutkimusstrategiaksi, jonka avulla pyritadn muodostamamaan
syvallisempi ymmarrys tutkittavasta aiheesta. Tapaustutkimuksessa on Staken
(2005) mukaan kyse tapauksesta oppimisesta ja yleistamista oleellisempaa on
pyrkia ~ymmartamaan tapausta. Kasilla olevan tutkimusstrategian
perustavanlaatuinen epistemologinen kysymys liittyy siihen, mita todella voimme
tietdd tai oppia yhdesta tutkittavasta tapauksesta (Stake 2005). Tassa
tutkimuksessa fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten perusteella pyritaan
ymmarryksen saavuttamisen lisaksi myOs oppimaan aineistonkeruuseen
osallistuneiden opiskelijoiden kokemuksista. Samalla
fysioterapeuttiopiskelijoiden aani tuodaan kuuluviin heitd koskevassa
paatoksenteossa. Onkin oleellista ymmartaa, ettd tassa tapaustutkimuksessa
asiaa lahestytaan opiskelijoiden nakokulmasta, joten opettajien ja
koulutusinstituution nakokulma ei ole yhta vahvasti lasna tassa tutkielmassa.

Myds tapaustutkimuksen yhteydessa on nostettava esille, ettd kyseinen
tutkimusstrategia mahdollistaa kvantitatiivisen tai kvalitatiivisen tutkimuksen
tekemisen seka voi sisaltaa erilaisia aineistonkeruu ja analyysimenetelmia (Laine
ym. 2007, 18-19; Stake 2005). Tapaustutkimukselle onkin erittain tyypillista
kayttaa erilaisia aineistonkeruumenetelmia (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010).
Laine ym. (2007, 23) jatkavat, ettd tapaustutkimuksessa on luonteenomaista
hyodyntaa triangulaatiota eli eri aineistojen, menetelmien ja lahestymistapojen
yhdistamista. Triangulaation avulla monimutkaisista ilmidista pyritdan saamaan
kokonaisvaltainen ja syvallinen kasitys. Tasmallisemmin sanottuna eri
aineistotyyppien, metodien ja teorioiden yhdistamistd voidaan kutsua
kerrannaistriangulaatioksi  (Laine ym. 2007, 23-26). Nain ollen
kerrannaistriangulaation ajatus on lasna tassa tutkimuksessa, silla pro gradu -

tutkielmassa hyddynnetaan kolmea eri aineistonkeruumenetelmaa. Lisaksi
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tutkielmassa sovelletaan erilaisia psyykkiseen hyvinvointiin,
opiskelumotivaatioon seka opiskeluun liittyvia teorioita, jotta tapaustutkimuksen
kohteena olevasta ilmiosta ja ilmioon liittyvista fysioterapeuttiopiskelijoiden
kokemuksista saadaan mahdollisimman syvallinen ja kattava ymmarrys.
Flyvbjerg (2011) muistuttaa, ettd tapaustutkimuksen avulla on mahdollisuus
saada syvalle luotaavaa tietoa tapauksesta ja se toimii itsessaan tutkimuksen
tavoitteena. Syvallisemman ymmarryksen saavuttaminen arviointiasteikoiden
koetuista vaikutuksista opiskelumotivaatioon, psyykkiseen hyvinvointiin seka
opiskeluun fysioterapeuttiopiskelijoiden kontekstissa toimikin koko tutkimusta

ohjaavana johtoajatuksena.

2.4 Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden
arviointipilotti

Tapaustutkimuksessa keskitytaan Tampereen ammattikorkeakoulun
fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointipilottiin ja aineisto koostuu vuonna 2019
aloittaneelta ensimmaiselta vuosikurssilta keratysta aineistosta. Arviointipilotin
tarkoituksena oli kokeilla hyvaksytty/hylatty-arvioinnin toimivuutta kyseisen
ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden opintojaksojen arvioinnissa.
Tasta syysta vuonna 2019 aloittaneiden ensimmaisen vuosikurssin
fysioterapeuttiopiskelijoiden opintojaksojen arvioinnissa kokeiltiin
hyvaksytty/hylatty-arviointia lukuvuoden 2019-2020 aikana. Aikaisemmin
arviointi on toteutettu kuusiportaisella numeroarvioinnilla ammattikorkeakoulun
fysioterapeuttien tutkinto-ohjelmassa. Arviointipilotin tarkoituksena oli siis tuottaa
tietoa siita, miten hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikko osana arviointitapaa toimii
opintojen arvioinnissa ensimmaisen vuosikurssin opiskelijoilla ja arviointipilotin
perusteella tehdaan paatoksia siitd, miten arviointi toteutetaan jatkossa kyseisen
ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien tutkinto-ohjelmassa.

Arviointipilotti ja siihen liittyvaa arviointitavan muutos ovat merkittavia
Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutuksessa, silla vuoteen
2019 saakka arviointi on toteutettu arvosana-asteikolla 0-5, jolloin arvosana viisi
on merkinnyt parasta mahdollista arvosanaa ja arvosana nolla hylattya. Taman
tutkielman tekohetkella syksylla 2019 aloittaneet opiskelijat muodostavat ainoan

vuosikurssin, jonka opintojaksojen arvioinnissa on kokeiltu hyvaksytty/hylatty-
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arviointia ja muiden vuosikurssien opintojen arviointi perustui viela lukuvuonna
2019-2020 numeeriseen kuusiportaiseen arviointiasteikkoon. Arviointikriteereita
ja lapipaasyvaatimuksia muokattiin arviointipilotin yhteydessa hyvaksytty/hylatty-
arviointia varten. Huomionarvoista hyvaksytty/hylatty-arvioinnin
lapipaasykriteereiden muodostamisessa oli se, ettd lapipaasyrajaa nostettiin
joissakin teoreettisissa ja pisteytyteissa kokeissa arviointipilotin yhteydessa.
Esimerkiksi anatomian peruskurssilla lapipaasyyn oikeuttavaan arvosanaan
vaadittiin aikaisemmassa numeerisessa arvioinnissa 50 prosentin osaamista
tentissa, mutta hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa l|apipaasyraja nostettiin 70
prosenttiin. Aikaisemmin kyseisella kurssilla 50 prosentin osaaminen oikeutti
arvosanaan yksi, 60 prosentin osaamisella ansaitsi arvosanan kaksi ja
arvosanaan kolme vaadittin 70 prosentin osaamista. Nain ollen aikaisempaan
numeroarviointiin verrattuna anatomian peruskurssilla lapipaasyyn vaadittiin
arvosanan kolme tasoista osaamista arviointipilotin aikana. Arviointiasteikon
muutosta ja uusia arviointikriteereita lukuun ottamatta muut arviointiin liittyvat
kaytanteet sailyivat paasaantodisesti ennallaan arviointipilotin aikana ja lisaksi
opintojaksot pysyivat lahestulkoon samanlaisina.

Teoreettisten ja pisteytettyjen kokeiden lisaksi fysioterapeuttien tutkinto-
ohjelma sisaltaa paljon arvioitavia kaytannonkokeita. Kyseisissa kokeissa
|apipaasyrajoja tai arviointikriteereita ei kuitenkaan nostettu suoraan
verrannollisessa  suhteessa  aikaisempaan  moniportaiseen  arviointiin
arviointipilotin yhteydessa. Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien
opintojaksojen oppimistavoitteet pohjautuivat arviointipilotin aikana Suomen
Fysioterapeutit ry:n julkaisemaan Fysioterapeutin ydinosaamiskuvaukseen, joka
on suunniteltu Suomen Fysioterapeuttien, ammattikorkeakoulujen seka
Jyvaskylan yliopiston terveystieteiden laitoksen valisena yhteistyona (ks.
Suomen fysioterapeutit 2016). Suomalaisessa Fysioterapeuttien
ydinosaamisenkuvauksen luomisessa on hyodynnetty yhtena lahteena ENPHE:n
eli  eurooppalaisen fysioterapeuttien  korkeakoulutusverkoston luomaa
fysioterapeutin ydinosaamiskuvausta (ks. European Network of Physiotherapy in
Higher Education 2017). Varsinaiset arviointikriteerit ja |apipaasyrajat
hyvaksytty/hylatty-arviointia varten muodostettiin  suhteessa opintojaksojen
tavoitteisiin  ja yleisesti opinto-ohjelma noudatti arviointipilotin aikana

eurooppalaisten tutkintojen viitekehyksen mukaista EQF 6 tasoa (European
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Network of Physiotherapy in Higher Education 2017, 5—7). Nain ollen kaytannon
kursseissa lapipaasyrajoja ei suoranaisesti nostettu arviointipilottia varten, vaan
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin lapipaasyrajat muodostettiin opintojakso kohtaisesti
siten, ettd opiskelijat osaisivat kaikki fysioterapeuteille keskeiset asiat

hyvaksytysti riittavan korkealla tasolla.

2.5 PBL-opetussuunnitelma fysioterapeuttien koulutuksessa ja
arviointi

Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutuksen opetussuunnitelma
on jo vuosien ajan perustunut PBL-opetussuunnitelmaan (PBL, problem-based
learning), joka perustuu ongelmaperustaisen oppimisen pedagogiikkaan.
Nimensa  mukaisesti  kyseisen  pedagogiikan ja  siihen liittyvan
opetussuunnitelman Iahtdkohtina toimivat ongelmat (Korpi, Peltokallio & Piirainen
2018; Poikela & Poikela 2005, 27—-28). Ongelmaperustainen oppiminen asettaa
ongelmanratkaisuprosessin keskioon tiedon hankinnassa ja varsinaisessa
oppimisessa. Ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa opiskelijoilla on
merkittava rooli tiedonhankinnassa ja heidan toimijuutensa korostuu koko
oppimisprosessissa, joten PBL-opetussuunnitelmaa voidaan pitaa
opiskelijalahtdisena lahestymistapana, (Poikela & Poikela 2005, 27-28.) Yhtena
ongelmaperustaisen oppimisen paamaarista pidetaan yksilon ammatillista
kehitysta ja oppimisessa pyritaankin yhdistamaan teoreettista tietoa kaytannon
tietoon. Tamankaltaisen tiedon yhdistamisen tavoitteena on tuottaa
kokemustietoa seka hiljaista tietoa jatkuvan ammatillisen kehityksen
mahdollistamiseksi. (Poikela 2003, 88-92, 105-106.) Tiedon muistaminen ei ole
PBL-opetussuunnitelman  ensisijainen tavoite, vaan tietoa pyritaan
prosessoimaan ja luomaan yhteyksia teorian seka kaytannon valille (Poikela &
Poikela 2005, 33). Korpi ym. (2018) korostavat, ettd PBL-opetussuunnitelma
pyrkii myos osaltaan vastaamaan tydelaman tarpeisiin, silla tyoelamassa
tarvitaan monipuolisia ongelmanratkaisukyky;ja.

Kaytanndssa ongelmaperustaisen oppimisen opetussuunnitelma rakentuu
kerran tai kaksi kertaa viikossa pidettavien tutoristuntojen ymparille, joihin
osallistuu ihannetilanteessa tutoropettaja seka 7—-9 opiskelijaa, mutta Tampereen

ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien tutoristunnoissa on normaalisti 10-11
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opiskelijaa. Tutoristunnoissa tietoa konstruoidaan yhteisesti opiskelijoiden
kesken ja opettaja varmistaa, etta tutoristunto etenee oppimisen kannalta
suotuisasti. Istuntojen valissa opiskelijoiden tulee suorittaa itsenaista
tiedonhankintaa ja opiskella omatoimisesti aiheeseen liittyen. (Poikela & Poikela
2005, 34.) Itsenaisen tiedonhankinnan ja tutoristuntojen lisaksi PBL-
pedagogiikkaan liittyy kiinteasti kahdeksanportainen ongelmanratkaisuprosessi,
joka voi toimia varsinaisen toiminnan rytmittajana. Prosessi alkaa ongelman
maarittelysta, jonka jalkeen toisessa vaiheessa aiheesta voidaan keskustella
vapaammin, kun taas kolmannessa vaiheessa esille nousseita ideoita aletaan
jasentelemaan jarjestelmallisemmin. Neljannessa vaiheessa ongelma-alue
maaritetaan tarkemmin ja viidennessa kohdassa varsinainen oppimistehtava ja
sen tavoitteet. Tassa vaiheessa alkaa jo aikaisemmin mainittu itsenaisen
tiedonhankinnan jakso, jolloin opiskelijat tutustuvat eri lahteisiin ja voivat
haastatella asiantuntijoita. Syklin seitsemannessa vaiheessa varmistetaan ja
testataan, miten tavoitteisiin on paasty ja onko ongelmaan saatu vastauksia.
Viimeisessa eli kahdeksannessa vaiheessa selvennetaan koko prosessia ja
paatetaan, miten prosessia voitaisiin jatkaa. Arvioinnin tulisi liittya kiinteasti koko
kahdeksanosaiseen prosessiin ja jokaisen tutoristunnon aikana tulisi toteuttaa
palaute— tai arviointikeskustelu. (Poikela & Poikela 2005, 36—-37.)
Ongelmaperustaiset oppimisprosessit ovat monipuolisia ja sisaltavat
erilaisia elementteja. Prosesseihin voi kuulua yksin, pareittain tai ryhmissa
toteutettavaa opiskelua, mika asettaa haasteita arvioinnille. Lisaksi
fysioterapeutin opinnot sisaltavat paljon kaytantéa, mika omalta osaltaan asettaa
erityislaatuiset  lahtokohdat arvioinnille.  Arviointi on keskeinen osa
ongelmaperustaisen oppimisen oppimisprosessia ja arviointitapa osoittaa
osaltaan minkalaiseen oppimiskasitykseen koulutus pohjautuu (Auvinen &
Makela 2005, 74). Ongelmaperustainen oppiminen perustuu kognitiiviseen ja
konstruktivistiseen  oppimiskasitykseen, joten varsinkin  behaviorismiin
suuntautunutta oppimiskasitysajattelua pyritaan valttamaan PBL-
opetussuunnitelmassa. Konstruktivistisen ajattelun mukaisesti opiskelijoiden
toimijuus ja vuorovaikutus ovat korostuneessa asemassa opetuksessa ja
oppimisessa. Taman tulisi nakya myods arviointiprosessissa. Behavioristisessa
arviointiajattelussa opiskelija nahdaan arvioinnin passiivisena vastaanottajana ja

arviointi keskittyy paasaantoisesti oppimisprosessin lopputuotoksen arviointiin.
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Behavioristisessa mallissa opetus tahtaa tiedon siirtoon, ehdollistamiseen ja
tehtavien suorittamiseen, kun taas ongelmaperustaisessa oppimisessa huomiota
tulisikin  kiinnittdaa kognitioon eli tiedon konstruointiin seka varsinaiseen
ongelmanratkaisuun. (Poikela 2003, 107—111.) Myos Heikkinen (2005, 149-150)
painottaa, ettd ongelmaperusteisen pedagogiikan pyrkimyksena on muuttaa
opetukseen seka arviointiin liittyvia traditionaalisia uskomuksia ja opiskelija
tulisikin nahda aktiivisena subjektina arviointiprosessissa. Taman vuoksi myos
arvioinnissa tulisi korostaa opiskelijakeskeisyytta esimerkiksi itsearvioinnin ja
vertaisarviointien kautta (Heikkinen 2005, 150—151). Taman taustalla vallitsevan
oppimiskasitysajattelun  seka  arviointigjattelun ~ vuoksi  arvioinnin  ja
ongelmaperustaisen pedagogiikan erityislaatuiseen suhteeseen on kiinnitetty
tassa tutkimuksessa erityistda huomiota. Vuoskoski (2005, 188-189) painottaakin,
ettd tavoiteltavan osaamisen, oppimistavoitteiden, opetusmenetelmien ja

oppimisen arvioinnin tulisi aina olla johdonmukaisessa suhteessa toisiinsa.
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3 ARVIOINTI JAARVIOINTIASTEIKOT

3.1 Arvioinnin kasite

Arvioinnin ylakasiteella voidaan koulutusalalla tarkoittaa koulutuksen jarjestajien,
koulutuspolitiikan, koulutusinstituutioiden, opettajien tai opiskelijoiden arviointia.
Nain ollen suomenkielessa arvioinnin kasitteella voidaan yhta lailla viitata
koulutusinstituution  arviointiin ~ kuin  yksittaisen  opiskelijan  arviointiin.
Englanninkielisessa tutkimuskirjallisuudessa sen sijaan koulutusinstituutioiden
arviointiin viitataan yleisemmin kasitteella evaluaatio (evaluation) ja sen sijaan
opiskelija-arviointiin viitataan paasaantoisesti kasitteella arviointi (assessment)
(ks. Hamalainen, Pehu-Voima & Wahlén 2001). Tama jako ei ole kuitenkaan
taysin vedenpitava, mika osaltaan kuvastaa kasitteen moniselitteisyytta ja sen
vuoksi onkin tapauskohtaisesti maariteltava, mitad arvioinnilla tarkoitetaan
kussakin tilanteessa.

Tassa pro gradu -tutkielmassa paahuomio kiinnittyy opiskelijoiden
oppimisen arviointiin eli opiskelija-arviointiin. Perustuen Barkleyn ja Majorin
(2016, 24) maaritelmaan, oppimisen arvioinnilla (learning assessment)
tarkoitetaan tassa tutkimuksessa opintojen aikana hankittujen tietojen, taitojen,
asenteiden ja oppimisen maarittamista suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.
Atjonen (2015, 48) tdsmentaa, etta arvioinnilla tarkoitetaan aina jonkun arvon
antamista ja nain ollen arviointi tapahtuu suhteessa toivottuina pidettyihin
arvoihin. Lisaksi opiskelija-arvioinnissa voidaan keskittya myos valmiuksien,
ansioiden, kayttaytymisen, tyoskentelyn tai kehittymisen maarittdamiseen
(Atjonen 2007, 19; Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019). Jos opiskelija-arviointi
toteutetaan suhteessa ennalta maaritettyihin  tavoitteisiin, puhutaan
kriteeriperustaisesta arvioinnista. Toisaalta opiskelija-arviointi voidaan suorittaa
myo0s suhteessa toisiin opiskelijoihin, jolloin kaytetaan normatiivisen arvioinnin
kasitetta. Talldin arviointi toteutetaan osittain opiskelijoiden keskinaisen vertailun

kautta ja mahdollinen arvosana muodostuu vertailun perusteella. Suomalaisessa
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kontekstissa  ylioppilaskirjoitukset ovat malliesimerkki  normatiivisesta
arvioinnista, silla arvosana maaraytyy osittain suhteessa toisiin kirjoittajiin.
(Vainikainen, Thuneberg, Marjanen, Hautamaki, Kupiainen & Hotulainen 2017,
243-246.) Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden
arviointi on kriteeriperustaista, joten opintojaksojen arviointi toteutetaan
suhteessa ennalta asetettuihin arviointikriteereihin. Arvioinnin tarkoituksena ei
ole siis laittaa opiskelijoita paremmuusjarjestykseen arvioinnissa. Schinske ja
Tanner (2014, 163) kritisoivat normiperustaista arviointia, silla oppilaiden
laittaminen paremmuusjarjestykseen ei automaattisesti kerro oppilaiden oikeasta
oppimisesta, osaamisesta ja taidoista.

Lappalainen (2017, 159-160) korostaa, ettd johdonmukaisessa
korkeakouluopetuksessa opiskelun tavoitteet, opetuksen sisallot ja
opetusmenetelmat ovat johdonmukaisessa suhteessa kaytettyyn arviointitapaan.
Opiskelijan oppimisen arviointi koostuu eri osatekijoista, jotka yhdessa
muodostavat arviointitavan (Lappalainen 2017, 159-162). Tassa tutkimuksessa
arviointitavalla tarkoitetaan arviointikriteereiden, arviointimenetelmien,
arviointiasteikon ja mahdollisen palautteen tai arvosanan muodostamaa
kokonaisuutta. Kriteeriperustaisen arvioinnin ensimmaisena osatekijana ovat
selkeasti laaditut arviointikriteerit (Vainikainen ym. 2017, 245-246).
Arviointikriteerit tulisi laatia vastaamaan taustalla vaikuttavaa oppimiskasitysta,
opetuksen tavoitteita seka opetusta (Elton & Johnston 2002, 6, 65—68; Trotter
2006, 509). Arviointimenetelmalla tai arviointimetodilla tarkoitetaan tapaa, jonka
perusteella arvioidaan tietoja, taitoja ja oppimista suhteessa arviointikriteereihin
(Lappalainen 2017, 163; Struyven, Dochy & Janssens 2005). Erilaiset tentit,
monivalintatehtavat, esseet, oppimispaivakirjat seka itse- ja vertaisarvioinnit ovat
kaytettyja arviointimenetelmid korkeakouluissa (Lappalainen 2017, 163—-167;
Struyven ym. 2005). Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien tutkinto-
ohjelmassa  paasaantoisina  arviointimenetelmina  kaytetaan tentteja,
kaytannonkokeita ja  nayttoja. Lisaksi myOs  ongelmaperustaiseen
opetussuunnitelmaan kuuluvia tutoristuntoja arvioidaan kyseisessa tutkinto-
ohjelmassa. Myods palaute tai arvosana on osa arviointitapaa (Lappalainen 2017,
161). Arviointikriteereiden ja arviointimenetelmien perusteella opiskelijan tulisi
saada palautetta osaamisestaan palautteen ja arviointiasteikkoon perustuvan

arvosanan muodossa. (Lappalainen 2017, 161-164). Naiden maaritelmien
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pohjalta taman tutkielman paahuomio kiinnittyy  hyvaksytty/hylatty-
arviointiasteikon ymparille rakentuvaan arviointitapaan seka moniportaiseen

arviointiasteikkoon perustuvaan arviointitapaan.

3.2 Arviointi korkeakouluissa

Boud ja Falchikov (2007, 3) vaittavat, ettd arvioinnilla on jopa opetusta
merkittavampi rooli korkeakouluopiskelijoiden oppimiseen, silla arviointi ja
erityisesti arviointikriteerit osoittavat, mita koulutuksessa arvostetaan ja pidetaan
tarkeana. Myos Brown (2005, 81) seka Trotter (2006, 505) vahvistavat edeltavan
nakemyksen ja korostavat arvioinnin olevan korkeakouluopettajien tarkein
tehtava opiskelijoiden kannalta, silla opiskelijoiden arvioinnilla voi olla syvallisia
vaikutuksia opiskelijoiden oppimiseen. Nain ollen arviointi voi ohjata osaltaan
merkittavasti korkeakouluopiskelijoiden opiskelua eli sitd, mita ja miten he
opiskelevat (Boud & Falchikov 2007, 3; Struyven ym. 2005). Taman lisaksi
arviointi kertoo opiskelijoiden nakokulmasta myos heidan osaamisestaan ja
taidoistaan. Arviointiin liittyvat kokemukset voivat nain ollen vaikuttaa
korkeakouluopiskelijoiden kasityksiin siita, millaisia opiskelijoita he ovat. (Boud &
Falchikov 2007, 3.)

Myos korkeakoulujen nakokulmasta opiskelija-arviointi on oleellinen osa eri
koulutusinstituutioiden arkipaivaa. Barnett (2007, 32—33) painottaakin arvioinnin
olevan valttamaton osa korkeakoulutusta, mutta toisaalta tiedostaa opiskelija-
arvioinnin monenlaiset haasteet ja osittain ristiriitaiset tavoitteet. Ensimmainen
korkeakoulujen arviointiin  liittyva haaste liittyy sosiaalisen maailman
avoimuuteen, monimutkaisuuteen ja tulevaisuuden tydeldaman osin ennalta-
arvaamattomiin tarpeisiin, silla Barnett (2007, 29) kuvailee maailman olevan
2000-luvulla erittéain kompleksinen ja monimutkainen. Tastd |&htokohdasta
huolimatta korkeakoulutuksenkin pitaisi jollain tavoin valmistaa opiskelijoita
tulevaisuuden tyoelaman tarpeisiin. Myos arvioinnin osana korkeakoulutusta
tulisi kannustaa omaksumaan tietoja, taitoja ja ominaisuuksia, jotka soveltuvat
monimutkaisen maailman tarpeisiin. Jossain maarin voidaan ajatella, etta
arviointi osana koulutusta ohjaa opiskelijoita tietynlaiseen kayttaytymiseen ja
ihmisyyteen. Korkeakoulutuksen opiskelija-arviointi voi osaltaan kannustaa

opiskelijoita esimerkiksi paamaaratietoisuuteen, sinnikkyyteen ja rohkeuteen.
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(Barnett 2007, 30-32.) Toisaalta arviointiin liittyvat kaytanteet voivat suunnata
opiskelijoita my0Os ei toivottujen taitojen seka paamaarien tavoitteluun (Barnett
2007, 29-30). Pahimmillaan arvioinnin koetut vaikutukset saattavat olla jopa
noyryyttavia ja lamaannuttavia opiskelijan nakokulmasta, mika voi jopa rajoittaa
ja jopa heikentaa oppimista (Barnett 2007, 39—40; Brown 2005, 81). Myos Kvale
(2007, 63) huomauttaa, etta arviointi ei saisi nayttaytya opiskelijoille uhkaavana
tekijana, vaan erityisesti oppimista edistavana tekijana.

Toinen haaste korkeakoulujen opiskelija-arvioinnissa liittyy
tulosvastuullisuutta ja vertailukelpoista mitattavuutta korostavan arviointipuheen
seka oppimista korostavan arviointidiskurssin ristiriitaisuuksiin. Kansainvalisesti
opiskelija-arviointi on keskittynyt paasaantoisesti mittaamiseen, testaamiseen,
kontrollointiin ja valikointiin (Kvale 2007, 57). Boudin (2007, 17—-19) mukaan
vallalla olevassa mitattavuutta, laadunvarmistusta ja tulosvastuullisuutta
korostavassa arviointipuheessa on kaksi perustavanalaatuista ongelmaa.
Ensinnakin opiskelijat nahdaan liilan usein passiivisina arvioinnin kohteina ja
toiseksi oppimiseen tahtaava arviointi jaa toissijaiseen asemaan arvioinnissa. Jos
opiskelijat nahdaan arvioinnissa ja opetuksessa tiedon passiivisina
vastaanottajina, se voi vaikuttaa opiskelijan opiskeluun ja kasityksiin siitd, mita
opiskelu ja oppiminen tarkoittavat. (Boud 2007, 17-19.) Ongelmaperustaisen
opetussuunnitelman periaatteiden mukaisesti opiskelijat tulisi nahda aktiivisina
toimijoina (ks. Heikkinen 2005, 149-150), joten tastakaan lahtokohdasta
tarkasteltuna opiskelijoita ei tulisi nahda arvioinnin passiivisina vastaanottajina.
Boudin (2007, 17-19) mukaan toisena ongelma on, ettd erilaiset arviointiin
littyvat kaytanteet voivat ohjata opiskelijoiden opiskelua ei toivottuun suuntaan.
Joskus arviointi saattaa ohjata opiskelijoita muistamaan asioita ulkoa, jolloin
asioiden syvallinen ymmartaminen saattaa jaada puutteelliseksi (Boud 2007, 17—
19). Nama diskurssit eivat valttamatta sulje toisiaan pois. Laadukkaasti toteutetut
eri koulutusinstituutioiden valiseen vertailuun tai tulosvastuullisuuteen pyrkivat
arvioinnit voivat kertoa opiskelijoiden osaamisesta ja oikein kaytettyna edistaa
myds opiskelijoiden oppimista.

Kolmanneksi arviointi vaatii runsaasti tdita opettajilta, oli sitten kyseessa
peruskoulu tai taman tutkielman kontekstissa ammattikorkeakoulu. Boud ja
Falchikov (2007, 3) vaittavat, etta arviointi aiheuttaa paljon huolia opettajille ja

koulutusinstituutiot pelkaavatkin vaihtaa arviointimenetelmia riskien pelossa.
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Osittain tastakin syysta arviointi perustuu korkeakouluissa yleisesti vanhoihin
hyviksi havaittuihin metodeihin ja arvioinnin painopiste on paaasiallisesti
opiskelijoiden nykyisen osaamisen arvioinnissa, oppimistuloksissa,
mittaamisessa ja laadunvarmistuksessa. Talloin opiskelijan varsinainen
oppiminen, kehittyminen ja palautteenanto voivat jaada sivuosaan. (Boud 2007,
14-17; Boud ja Falchikov 2007, 3.) Brown (2005, 83) muistuttaa kuitenkin, etta
korkeakouluopettajien nakokulmasta arvioinnin ei tulisi olla liian tyolasta ja nain
ollen arviointiin liittyvien kaytanteiden tulisi olla mahdollisimman tehokkaita
opettajien seka opiskelijoiden nakokulmista.

Varsinkin englantilaiset tutkijat ovat havahtuneet arviointitapojen seka
arviointikulttuurien ongelmallisuuteen ja pyrkineet siitamaan korkeakoulutuksen
opiskelija-arvioinnin paapainoa kannustavampaan, motivoivampaan ja oppimista
korostavaan suuntaan. Lisaksi opiskelijoiden autonomia ja oppimaan oppimisen
taidot ovat saaneet enemman jalansijaa opiskelija-arviointia kasittelevissa
tutkimuksissa. (Ecclestone 2007, 41.) Opiskelijoiden oppimisen arviointia tulisikin
tarkastella korkeakouluissa paremmalla pieteetilla ja opiskelijoiden tulisikin
hyotya arvioinnista karsimisen sijaan. Samalla opiskelijat tulisi nahda
subjektiivisina toimijoina myds arvioinnin suhteen passiivisen objektiivisuuden
sijasta. (Barnett 2007, 39—40.)

Myos suomalaisen korkeakoulutuksen opiskelija-arviointia kasittelevassa
kirjallisuudessa samankaltaiset ongelmat ja haasteet ovat nousseet esille (ks.
Himanka 2018; Lappalainen 2017). Kuten monissa muissakin lansimaissa myos
suomalaisten korkeakoulujen opiskelija-arvioinnissa uuden julkishallinnon malli
(new public management) pakottaa osaltaan korkeakouluja avoimempaan
tulosvastuullisuuteen seka vertailuun myos opiskelija-arvioinnissa. Talloin
arvioinnin tavoitteet tulevat tavallaan yksittaisen koulutusinstituution ulkopuolelta.
(Lappalainen 2017, 159-160.) Lisaksi myds suomalaisten korkeakoulujen
arviointi saattaa ohjata opiskelijoita joissain tapauksissa oppimisen kannalta ei
toivottuun suuntaan ja esimerkiksi muistin testaaminen nousee helposti
arvioinnin keskiodn. Samassa kehityskulussa korkeampien kognitiivisten taitojen
arviointi voi jaada paitsioon. (Himanka 2018, 222.) Lappalainen (2017, 160)
korostaa kuitenkin, ettd suomalaisen korkeakoulutuksen kontekstissa on jo
pitkaan ollut havaittavissa kehityssuunta, jossa korostetaan opiskelijan aktiivista

subjektiivista roolia myds opiskelija-arvioinnissa.
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Naista nakokulmista tarkasteltuna onkin perusteltua perehtya tarkasti
siihen, minkalaiseen opiskeluun ja oppimiseen arviointi mahdollisesti ohjaa
opiskelijoita korkeakouluissa. Erityisesti taman tutkimuksen kontekstissa on
huomioitava, ettd Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden
arviointi perustuu ongelmaperustaisen oppimisen opetussuunnitelmaan, jonka
perusteella mekaaninen tiedon ulkoa muistaminen ei ole oppimisprosessin eika
oppimisen keskidssa (ks. Poikela & Poikela 2005, 33). Nain ollen myds arvioinnin
tulisi osaltaan kannustaa opiskelemaan ja ymmartamaan asioita syvallisemmin

seka laaja-alaisemmin ulkoa opettelun sijasta.

3.3 Arvioinnin tarkoitus ja tavoitteet

Arvioinnin maaritelmaa voidaan tdsmentaa sen eri tavoitteiden ja tarkoitusten
kautta (ks. Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam 2003, 1-2; Lappalainen 2017;
Lynch & Hennessy 2017; Trotter 2006). Lappalainen (2017, 160-161) listaa, etta
oppimisen arvioinnin tavoitteena voi esimerkiksi olla kontrollointi, toteaminen,
valikoiminen, palkitseminen, motivoiminen, ohjaaminen, kehittdminen tai
opiskelijoiden laittaminen paremmuusjarjestykseen. Black ym. (2003, 1-2)
tarkentavat edellista listausta ja nimeavat arvioinnille kolme paatarkoitusta, jotka
tasmentavat osaltaan arvioinnin kasitetta ja sen kayttotarkoituksia. Ensinnakin
arvioinnilla voidaan tuottaa numeerista tietoa erilaisia vertailuja varten ja
tulosvastuullisuusajattelua silmalla pitden. Toisena arvioinnin tarkoituksena
nahdaan todistusten ja sertifikaattien mydntaminen, joiden perusteella voidaan
tehda jatko-opintoja tai tyollistymista koskevia paatoksia. Kolmantena arvioinnin
tarkoituksena on tassa luokittelussa opiskelijoiden oppimisen kehittaminen ja
parantaminen eli oppimiseen tahtaava arviointi (assessment for learning).
Jaottelun kaksi ensimmaista tarkoitusta perustuvat vahvasti ajatukseen siita, etta
arvioinnin tulisi tuottaa vertailukelpoista, luotettavaa ja tulosvastuullista tietoa,
mika mahdollistaa eri opiskelijoiden ja koulutusinstituutioiden valisen vertailun.
Arvosanat, testitulokset seka erilaiset sertifikaatit ovat myds merkittava osa eri
koulutusorganisaatioiden  valistd  kilpailua, = mitattavuusajattelua  seka
tulosvastuullisuutta varsinkin niissa yhteiskunnissa, joissa koulutusjarjestelma
perustuu vapaalle Kilpailulle. Tamankaltainen arviointitieto saattaa vaikuttaa

koulutusinstituutioiden rahoitukseen ja myds eri koulutusinstituutioiden
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houkuttelevuuteen. Tama voi olla merkityksellista myos opiskelijoiden
kouluvalintojen kannalta, silla arviointien avulla muodostettu tieto voi tehda
joistakin kouluista muita houkuttelevampia vaihtoehtoja. Opiskelija-arvioinnin
perusteella tuotetut numeeriset arviot seka sertifikaatit vaikuttavat osaltaan
esimerkiksi opiskelijan mahdollisiin jatko-opintoihin ja tyopaikkoihin, joten
arvosanoilla voi olla suurikin merkitys yksittaisen opiskelijan elamaan. (Black ym.
2003, 1-2.) Tassa tutkielmassa paahuomio Kkiinnittyy kuitenkin arvioinnin
kolmanteen paatarkoitukseen eli oppimisen kehittamiseen ja parantamiseen
tahtdavaan arviointiin. Useat tutkijat ovatkin yksimielisia siita, etta arvioinnin
paapaino tulisi siirtdd mitattavuudesta ja tulosvastuullisuudesta vahvemmin
oppimisen kehittdmisen nakékulmaan (Black ym. 2003; Boud & Falchikov 2007;
Broadfoot 1995, 9-10; Dann 2002; Gardner 2006; James 2006). Taman pro
gradu -tutkielman kontekstissa lahtokohtana onkin, etta opiskelija-arvioinnin
pitaisi ensisijaisesti parantaa fysioterapeuttiopiskelijoiden psyykkista hyvinvointia
seka opiskelumotivaatiota, mika edesauttaisi varsinaista opiskelua ja sita kautta
oppimista.

Toisena vaihtoehtoisena lahestymistapana arviointia voidaan tarkastella
pedagogisesta nakokulmasta ja Trotterin (2006) mukaan arvioinnilla on tassakin
jaottelussa kolme paatavoitetta, jotka liittyvat palautteenantoon, motivaatioon ja
opiskelijoiden oppimiseen. Ensinnakin arvioinnin tulisi antaa palautetta
opiskelijalle ja kertoa hanen osaamisestaan, mutta taman lisaksi arviointi voi
kertoa myds opettajalle, miten han on onnistunut opetuksessaan. Tassa mielessa
arvioinnin avulla opiskelijan on mahdollista kehittda omaa opiskeluaan ja opettaja
pystyy suunnittelemaan opetustaan toimivammaksi arviointitiedon perusteella.
(Lynch & Hennessy 2017, 1751; Trotter 2006.) Laadukkaasti suunniteltu ja
toteutettu arviointi voi myoOs vahvistaa opiskelumotivaatiota, mika saattaa
edesauttaa varsinaista opiskelua ja sitd kautta myos oppimista (Lynch &
Hennessy 2017, 1751). Taman nakemyksen perusteella arviointiin liittyvien
tekijoiden koettuja vaikutuksia motivaatioon on oleellista tutkia, jotta arviointia
voitaisiin  kehittda opiskelumotivaatiota vahvistavaan suuntaan. Tamankin
jaottelun kolmas tavoite linkittyy opiskelijoiden oppimiseen, silla myds
pedagogisessa tavoitejaottelussa arvioinnin tulisi pyrkia opiskelijoiden opiskelun
ja oppimisen edistamiseen (Lynch & Hennessy 2017, 1751; Trotter 2006).

Parhaimmillaan arviointi voikin saada aikaan pidempiaikaista oppimista, mika
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tarjoaa evaitda myos opiskelijan opintojen jalkeista tulevaisuutta varten (Boud
2007, 14). Arvioinnin eri tavoitteet ja tarkoitukset osoittavat, etta arvioinnilla voi
olla useita erilaisia tarkoitusperia seka tavoitteita. Taman tutkimuksen
pohdintaosuudessa tarkastellaankin  eri  arviointiasteikoiden  ymparille
rakentuneita arviointitapoja suhteessa tassa luvussa esitettyihin arvioinnin

tarkoituksiin ja tavoitteisiin.

3.4 Diagnostinen, formatiivinen ja summatiivinen arviointi

Arvioinnin tarkoitusten ja tavoitteiden lisaksi arviointia voidaan tarkastella
diagnostisen, formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin kasitteiden avulla.
Opiskelijoiden oppimisen arvioinnin jakaminen diagnostiseen, formatiiviseen
sekd summatiiviseen arviointiin onkin erittain kaytetty luokittelu opiskelija-
arviointia koskevassa tutkimusperinteessa (Atjonen 2015, 51-55; Luostarinen &
Ouakrim-Soivio 2019, 34-36). Tama jaottelu maarittda osaltaan, mihin arviointi
kohdistuu ja tarkentaa arvioinnin kayttotarkoituksia eri tilanteissa.

Diagnostisella arvioinnilla tarkoitetaan toteavaa arviointia, joka voidaan
toteuttaa esimerkiksi opintojakson alussa oppilaan lahtétason arvioinnissa.
Tamankaltainen arviointi mahdollistaa opintojakson tarkemman suunnittelun
opettajan nakoékulmasta, kun opiskelijoiden lahtétaso on selvilla. (Atjonen 2015,
51-55; Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 34-36.) Toisaalta esimerkiksi
korkeakoulun paasykoetta voidaan myos pitda esimerkkind diagnostisesta
arvioinnista, silla arvioinnin perusteella todetaan opiskelijan soveltuvuus
kyseiseen tutkinto-ohjelmaan. Formatiivisen arvioinnin eli jatkuvan arvioinnin
tavoitteena on sen sijaan edistdd oppimista sekda osaamista suhteessa
tavoitteisiin ohjaavan palautteen avulla (Atjonen 2015, 52-53; Lappalainen 2017,
161; Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 34-38). Formatiivinen arviointi voi olla
jatkuvaa rakentavaa palautetta oppimisprosessin aikana ja samalla formatiivisen
arvioinnin tulisi antaa tietoa oppimisen etenemisesta (Lappalainen 2017, 164;
Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 34-38). Suullinen palautteenanto
opetustilanteessa tai rakentava valipalaute voivat toimia esimerkkeina
formatiivisesta arvioinnista ja parhaimmillaan formatiivinen arviointi sulautuu
kiintedksi osaksi opetusta (Lappalainen 2017, 164). Laadukkaan formatiivisen

palautteen avulla on mahdollista vahvistaa opiskelijoiden opiskelumotivaatiota ja
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sitd kautta opiskelua seka oppimista. Lisaksi formatiivista palautteenantoa
suosivassa arviointikulttuurissa on mahdollista vahvistaa opiskelijan aktiivista
roolia myods arvioinnissa. (Lynch & Hennessy 2017, 1751.) Talléin formatiivisen
arvioinnin tulisi kuitenkin olla luonteeltaan vuorovaikutuksellista eika vain
opettajan yksisuuntaista palautteenantoa.

Kolmas arvioinnin muoto eli summatiivinen arviointi pyrkii ilmaisemaan
hankittua osaamista suhteessa oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin (Atjonen
2015, 52; Lappalainen 2017, 161; Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019, 38-39).
Perinteisin  esimerkki summatiivisesta arvioinnista on tentin, Kkurssin,
opintojakson, lukuvuoden tai koko opintojen perusteella annettu kirjain tai
numeerinen arvosana (Atjonen 2015, 52). Oppimisen paatteeksi tapahtuva
summatiivisen arvioinnin tehtavana on osaamisen varmistaminen ja toisinaan se
voikin vaikuttaa opiskelija jatko-opinto tai muihin tulevaisuuden mahdollisuuksiin
(Lappalainen 2017, 161). Yksi summatiivisen arvioinnin ydintehtavista onkin
osoittaa opiskelijalle, mita han on oppinut suhteessa tavoitteisiin ja toisaalta,
mitka asiat ovat jaaneet oppimatta. Summatiivinen arviointi voi kohdistua
opittuihin tietoihin tai taitoihin, mutta sen lisdksi kehittymisen, soveltavuuden seka
tydskentelyn arviointi on periaatteessa mahdollista. Taman vuoksi
summatiivisessa arvioinnissa on oleellista maarittaa mihin arviointi kohdistuu ja
miten arviointi tapahtuu, jotta opiskelijan on ylipaatansa mahdollista saavuttaa
arviointikriteerit ja parhaassa tapauksessa oppia halutulla tavalla. (Luostarinen &
Ouakrim-Soivio 2019, 38—44.) Arvioinnin ei nain ollen tulisi keskittya sellaisiin
asioihin, joita ei ole mahdollista oppia ja sita kautta osata opintojakson aikana.

Ongelmaperustaisen oppimisen pedagogiikan kontekstissa formatiivisesta
arvioinnista kaytetaan kasitetta prosessiarviointi, kun taas lopputuotokseen
keskittyvaa summatiivista arviointia kuvataan yleisesti tuotosarvioinnin kasitteella
(Heikkinen 2005, 150). Opiskelijan oppimisen kannalta prosessiarvioinnin
koetaan olevan merkittdvammassa asemassa kuin tuotosarvioinnin, joten
arvioinnin ei tulisi keskittyd yksinomaan lopputuotosten arviointiin (Heikkinen
2005, 159). Sen sijaan kansainvalisessa arviointia kasittelevassa kirjallisuudessa
formatiivisesta arvioinnista saatetaan kayttaa oppimista edistavan arvioinnin
kasitettd (assessment for learning), kun taas summatiivisesta arvioinnista
kaytetdan termia opitun arviointi (assessment of learning) (Lappalainen 2017,

164). Lynch ja Hennessy (2017, 1751) allekirjoittavat taman nakemyksen ja
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lisaavat, etta yleisesti ottaen formatiivisella arvioinnilla ndhdaan olevan suurempi
vaikutus opiskelijoiden oppimiseen. Vaikka ongelmaperustaisen
opetussuunnitelman l1ahtokohdissa ja englanninkielisessa kasitteistossa
formatiivisella arvioinnilla uskotaan olevan suurempi merkitys oppimisen
edistdmisen nakokulmasta, taman tutkimuksen ennakko-oletuksena on, etta
myos summatiivisen arvioinnin kautta on mahdollista edistaa opiskelua seka
oppimista.

Jos diagnostista, formatiivista ja summatiivista arviointia tarkastellaan
kansainvalisen korkeakoulutuksen perspektiivistd, summatiivisen arvioinnin
voidaan nahda olevan hallitsevassa valta-asemassa verrattuna muihin arvioinnin
muotoihin (Lynch & Hennessy 2017). Ideaalitilanteessa arviointi on
mahdollisimman  monipuolista  sisaltaen  elementteja  diagnostisesta,
formatiivisesta seka summatiivisesta arvioinnista ja arvioinnin tehtdvana on
ennen kaikkea edistda oppimista sekd nostaa oppimisprosessit tietoisen
tarkastelun kohteeksi (Luostarinen & Ouakrim-Soivio, 1). Myds Atjonen (2007,
66) korostaa diagnostisen, formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin esiintyvan
parhaimmillaan limittain opiskelija-arvioinnissa. Esimerkiksi opintojakson arviointi
kokonaisuudessaan voi pitda sisallaan elementteja toteavasta ja ennustavasta
arviointiotteesta arvosanan tai palautteen muodossa, mutta sen lisaksi sama
arviointikokonaisuus voi sisaltaa opiskelun edistamiseen pyrkivaa ohjaavaa tai
motivoivaa palautteenantoa (Atjonen 2007, 66). Vaikka arviointi on
parhaimmillaan monipuolista sisaltaen elementteja diagnostisesta,
formatiivisesta seka summatiivisesta arvioinnista, taman tutkielman huomio
Kiinnittyy ensisijaisesti summatiiviseen eli osaamista mittaavaan arviointiin seka
arviointiasteikoihin. Perusteluna talle valinnalle on se, ettda Tampereen
ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointipilotin yhteydessa on
muutettu vain summatiiviseen arviointiin liittyvia arviointiasteikkoja seka
arviointikriteereita, mutta muuten arviointiin liittyvat kaytanteet ovat pysyneet

paaasiallisesti ennallaan.

3.5 Moniportaiset arviointiasteikot ja hyvéaksytty/hyléatty-arviointi

Moniportaisilla arviointiasteikoilla (multi-tiered assessment/grading systems)

tarkoitetaan arviointitapoja, joissa arvosanavaihtoehtoja on enemman kuin kaksi
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(Barenberg & Dutke 2013, 121-122; Joshi, Haidet, Wolpaw, Thompson & Levine
2018, 396). Lynch ja Hennessy (2017, 1750) esittelevat, etta kansainvalisesti
tarkasteltuna moniportaiset kirjaimiin tai numeroihin perustuvat arviointiasteikot
ovat hallitsevassa asemassa korkeakouluopiskelijoiden arvioinnissa. Myos
McMorran, Ragupathi ja Luo (2017, 361) vaittdvat moniportaisiin
arviointiasteikoihin  perustuvien arvosanojen olevan l|ahestulkoon normi
korkeakoulujen opiskelija-arvioinnissa. Moniportainen arviointi voidaan toteuttaa
esimerkiksi A—F asteikolla, jolloin kirjain A kuvastaa parasta mahdollista
arvosanaa ja arvosana F kuvastaa hylattya (Barenberg & Dutke 2013, 121-122).
Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointi on
aikaisemmin toteutettu kuusiportaisesti numeroarvioinnilla, jolloin arvosana viisi
on ollut paras mahdollinen arvosana ja nolla on tarkoittanut hylattya.
Moniportainen arviointi ja myods kaksiportainen arviointi voidaan toteuttaa
kriteeriperustaisesti tai normatiivisella arvioinnilla.

Moniportaiset arviointiasteikot ovat erittain kaytettyja arvioinnin tyokaluja
korkeakouluissa. Kyseisilla arviointiasteikoilla uskotaan olevan siis paljon hyvia
puolia ja sen vuoksi niiden kayttd on yha edelleen suosittua. McDuff ym. (2014,
2) esittavat, ettd moniportaisen arviointiasteikon kayttéo todentaa varmemmin
opiskelijoiden osaamista ja nain ollen esimerkiksi erityisen tuen tarvetta
tarvitsevat opiskelijat voivat hyotya tasta arviointiasteikosta. Nain ollen opettaja
pystyy tarvittaessa tarjoamaan enemman tukea sita tarvitseville. Barenbergin ja
Dutken (2013, 132) psykologianopiskelijoiden arviointia kasittelevan
kenttatutkimuksen perusteella moniportaisen arviointiasteikon perusteella
arvioitujen opiskelijoiden itseluottamus omaan osaamiseen oli suurempaa kuin
niilla opiskelijoilla, joiden vastaavat kokeet arvioitiin hyvaksytty/hylatty-asteikolla.

Moniportaisten arviointiasteikoiden suosiminen ei ole kuitenkaan valttynyt
kritiikilta. Moniportaisiin arviointiasteikoihin perustuva arviointi saattaa nayttaytya
opiskelijoille uhkaavana ja haastavana sen vuoksi, ettd se johtaa helposti
keskinadiseen vertailuun ja kilpailuun opiskelijoiden valilla (Barenberg & Dutke
2013, 122; Jacobs, Samarasekera, Shen, Rajendran & Hooi 2014; Joshi ym.
2018, 396; Rohe, Barrier, Clark, Cook, Vickers & Decker 2006, 1443; Schinske
& Tanner 2014). Liséksi Lipnevich ja Smith (2008, 5) vaittavat, ettd useiden
tutkimusten perusteella moniportaisiin arviointiasteikoihin perustuva arviointi ei

ole tehokas tapa edistaa oppimista. Moniportainen arviointiasteikko ei myoskaan
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yksistaan takaa luotettavaa ja yndenmukaista arviointia. Arvioinnin subjektiivinen
luonne asettaakin omat haasteensa moniportaisten arviointiasteikkojen kaytolle
ja objektiivinen arviointi on erittain haastavaa, minka vuoksi numerot tai muut
moniportaiset asteikot eivat valttamatta kuvaa todellista osaamista luotettavasti
(Schinske & Tanner 2014, 163).

Yhtena vaihtoehtona moniportaisille arviointiasteikoille voidaan pitaa
hyvaksytty/hylatty-arviointia  (pass/fail  grading). Kasitteella  viitataan
kaksiportaiseen arviointiasteikkoon perustuvaan arviointitapaan, jolloin opiskelija
saa hyvaksytyn arvosanan osoittaessaan osaavansa arviointikriteereiden
maarittamat asiat hyvaksytysti (Barenberg & Dutke 2013, 121; Joshi ym. 2018,
396). Jos opiskelijan osoittama osaaminen ei sen sijaan vastaa
arviointikriteereita, opiskelija saa arvosanakseen hylatyn. Kaksiportainen
hyvaksytty/hylatty-arviointi voidaan toteuttaa eri tavoin ja oleellisinta taman
arviointiasteikon kaytéssa on maarittdd mahdollinen I|apipaasyraja seka
arvosanojen kriteerit adrimmaisen tarkasti. (Barenberg & Dutke 2013, 121.) Myds
Wilkinson (2011) painottaa, etta erityisesti hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa
selkeiden arviointikriteereiden asettaminen on olennaista ja niiden tulisi olla
saavutettavia seka ymmarrettavia opiskelijoiden kannalta. Joshi ym. (2018, 396)
tasmentavat, ettd laadukas ja hyvin suunniteltu hyvaksytty/hylatty-arviointi
koostuu kolmesta tekijasta. Ensinnakin vaatimustason ja lapipaasyrajan tulisi olla
korkealla, jotta opiskelun ja osaamisen standardit ovat korkeatasoisia. Toiseksi
osaamisen osoittamiseen tulisi tarjota erilaisia vaihtoehtoja ja kolmanneksi
opiskelijoiden tulisi saada rakentavaa palautetta seka mahdollisuuksia
itsereflektiolle. (Joshi ym. 2018, 396.) Nain ollen laadukkaasti suunnitellun
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ei pitaisi mahdollistaa opiskelijoiden alisuoriutumista
tai varsinkaan ohjata opiskelemaan heikommin tai vahemman verrattuna muihin
arviointiasteikoihin. Painvastoin hyvaksytty/hylatty-arvioinnin yhtena tavoitteena
on varmistaa, etta kaikki opiskelijat osaavat opetetut asiat riittavan hyvalla tasolla.
Toisen kohdan mukaisesti arvosanan ei tulisi naiden ohjenuorien mukaan
perustua pelkastaan yksittdiseen kokeeseen tai testiin. (Joshi ym. 2018, 396—
397.) Tama nakemys on linjassa ongelmaperustaisen opetussuunnitelman
arviointikasityksen kanssa, jonka mukaan arvioinnin ei tulisi painottua pelkastaan
summatiiviseen tuotosarviointiin (ks. Heikkinen 2005, 159). Pelkka hyvaksytty

arvosana ei riitd kertomaan opiskelijoiden todellisesta osaamisesta tarkasti, joten
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oppimista tulisi edistaa formatiivisen arvioinnin keinoin esimerkiksi rakentavan
palautteen avulla (Joshi ym. 2018, 397-397). Jos arvioinnin tarkoituksena ja
tavoitteena on opiskelun seka oppimisen edistaminen, pelkka hyvaksytty tai
hylatty arvosana ei valttamatta riita edistamaan opiskelua ja oppimista.
Hyvaksytty/hylatty-arvioinnista ja muista arviointitavoista, joissa ei kayteta
numeroita tai kirjaimia, voidaan kayttaa myos arvosanattoman arvioinnin kasitetta
(gradeless / non-grading) (McMorran ym. 2017, 362-363; Tannock 2017). Myo6s
sanalliset arvioinnit voivat olla osa arvosanatonta arviointia (McMorran ym. 2017,
362). |deana hyvaksytty/hylatty-arviointi ei ole missaan tapauksessa uusi ja
numeroiden tai kirjainten kayttoa korkeakouluopiskelijoiden arvioinnissa seka
siihen liittyvaa arvostelukulttuuria onkin kritisoitu runsaasti 1900-luvun aikana
(Tannock 2017). Nilsonin (2014) mukaan varsinkaan korkeakoulujen
alkutaipaleella vuodesta 1088 lahtien korkeakoulutusinstituutiot eivat kayttaneet
moniportaisia asteikkoja opiskelijoiden arvioinnissa, vaan moniportaisiin
arviointiasteikoihin perustuva arviointikulttuuri alkoi vahvistamaan asemiaan
vasta 1700- ja 1800-luvuilla. Yhdysvalloissa sijaitsevissa korkeakouluissa
moniportaiset kirjaimiin perustuvat arviointiasteikot alkoivat saavuttamaan valta-
asemaansa vasta 1940-luvulta lahtien (Schinske & Tanner 2014, 159).
Varsinkin demokraattisen koulutuksen seka arvosanattoman arvioinnin
puolestapuhujien piirissa arvostelun ja arvosanojen korostunut asema on
altistettu vahvalle kritiikille. Hyvaksytty/hylatty-arvioinnin  tai muiden ei
moniportaisten arviointiasteikoiden puolestapuhujien argumenttien perusteella
arvostelu ja moniportaisten arvosana-asteikoiden kayttd heikentaa ensinnakin
opiskelijoiden valista solidaarisuutta ja korostaa yksilokeskeista ajattelua
(Tannock 2017). Ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa korostetaan
opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen merkitystd opiskelussa (ks. Poikela
2003, 107-111), joten tassakin mielessa yksilokeskeinen ajattelu saattaa olla
ongelmallista. Toiseksi moniportaisessa arvostelukulttuurissa opiskelija
saatetaan herkasti alistaa arvosanan passiiviseksi vastaanottajaksi eika
opiskelija voi nain ollen kyseenalaistaa arvioinnin toteuttanutta auktoriteettia.
Kolmanneksi moniportaisten arviointien uskotaan korostavan ulkoista
motivaatiota sisaisen motivaation sijasta. Nain ollen moniportainen arviointi ei
kokonaisuudessaan kasvata kriittisesti ajattelevia ja itsenaisia ihmisia kriitikoiden

nakemysten perusteella. (Tannock 2017.)
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Vaikka hyvaksytty/hylatty-arviointiin uskotaan liittyvan paljon positiivisia
ulottuvuuksia arviointiasteikon puolestapuhujien piirissa, on kyseinen
arviointitapa altistunut myds runsaalle kritiikille. McMorranin ym. (2017, 371-372)
tutkimuksessa kavi ilmi, etta joidenkin opiskelijoiden kokemusten perusteella
kaksiportainen arviointi voi johtaa heikompaan opiskeluasenteeseen.
Kaksiportaiseen arviointiasteikkoon perustuva arviointi ei myoskaan valttamatta
palkitse erinomaisista tai odotukset ylittavistd opintosuorituksista (O’Keeffe,
Gormley & Ferguson 2018, 76). Kriitikkojen mielestd kaksiportaiseen
arviointiasteikkoon perustuva arviointi ei myoskdan anna tarpeeksi tietoa
todellisesta osaamisesta eika nain ollen anna mahdollisuutta antaa erityista tukea
sita tarvitseville (McDuff ym. 2014, 2). Kritiikista huolimatta jotkut korkeakoulut
ovat alkaneet suosimaan kaksiportaisiin arviointiasteikoihin  perustuvia

arviointitapoja.

3.6 Perusteluja hyvaksytty/hylétty-arviointiin siirtymiselle

Suomenkielista tutkimuskirjallisuutta hyvaksytty/hylatty-arvioinnista on niukasti
saatavilla ja fysioterapeuttiopiskelijoiden hyvaksytty/hylatty-arviointia koskevaa
suomalaista tutkimusta ei ole tehty. Kansainvalisesti hyvaksytty/hylatty-arviointia
on tutkittu useista erilaisista nakokulmista ja aiheesta I0ytyy paljon
vertaisarvioitua tutkimusta. Varsinkin ladketieteelliset korkeakoulut ovat siirtyneet
kayttamaan kaksiportaisia arviointiasteikkoja opintojen arvioinnissa, joten tasta
syysta useimmat hyvaksytty/hylatty-arviointia koskevat tutkimukset kasittelevat
|aaketieteenopiskelijoita seka laaketieteellisia korkeakouluja (ks. Ange, Wood,
Thomas & Wallach 2018; Bloodgood ym. 2009; Dietrick, Weaver & Merrick 1991;
Dyrbye, Thomas & Shanafelt 2005; McDuff ym. 2014; Reed ym. 2011; Rohe ym.
2006; Spring, Robillard, Gehlback & Moore Simas 2011; White & Fantone 2010).
Springin  ym. (2011, 868-869) kirjallisuuskatsauksen  perusteella
hyvaksytty/hylatty-arviointia kasitteleva Kkirjallisuus keskittyy paaasiallisesti
arviointiasteikoiden vaikutuksiin opiskelijoiden hyvinvointiin ja akateemiseen
menestykseen. Lisaksi hyvaksytty/hylatty-arviointia on tarkasteltu
opiskelumotivaation nakékulmasta (ks. Spring ym. 2011; Tannock 2017; White &
Fantone 2010). Tutkimusten perusteella laaketieteellisten korkeakoulujen
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voidaan sanoa siirtyneen moniportaisten arviointiasteikoiden kaytosta
hyvaksytty/hylatty-arviointiin erityisesti kolmesta eri syysta.

Ensinnakin yleisimpana ja merkittavimpana syyna arviointiasteikon
muutokseen on se, etta moniportainen arviointi koetaan stressaavana
opiskelijoiden nakokulmasta, kun taas hyvaksytty/hylatty-arvioinnin uskotaan
parantavan opiskelijoiden psyykkista hyvinvointia vahentamalla stressia ja
ahdistusta (ks. Ange ym. 2018; Bloodgood ym. 2009; Dyrbye ym. 2005; McDuff
ym. 2014; Reed ym. 2011; Rohe ym. 2006; Spring ym. 2011). McMorran ym.
2017, 362) lisaavat, etta yleisesti kaksiportaiseen arviointiin siirtyneet instituutiot
toivovat kyseisen arviointitavan vahentavan Kkilpailua ja siitd mahdollisesti
aiheutuvaa stressia. Toiseksi kaksiportaiseen arviointiin siirtymista on perusteltu
opiskelumotivaation nakokulmasta, silla hyvaksytty/hylatty-arvioinnin
puolestapuhujien mielestd kyseinen arviointiasteikko on  suotuisampi
opiskelumotivaation kehittymisen kannalta (ks. Spring ym. 2011, 868; Tannock
2017; White & Fantone 2010). Kolmantena perusteena hyvaksytty/hylatty-
arviointiin siirtymiselle on se, etta arviointitavan muutoksen ei uskota heikentavan
akateemista suoriutumista (ks. Ange ym. 2018; Bloodgood ym. 2009, 656). Useat
tutkimukset ovat vahvistaneet kyseisen nakemyksen ja osoittaneet, etta
hyvaksytty/hylatty-arviointi ei ole heikentanyt opiskelua ja akateemista
suoriutumista objektiivisten mittareiden perusteella (Ange ym. 2018; Reed ym.
2011; Rohe ym. 2006, 1446; Spring ym. 2011; White & Fantone 2010). Tasta
huolimatta suurin pelko hyvaksytty/hylatty-arviointiin siitymisessa liittyy kuitenkin
varsinaiseen opiskeluun ja akateemiseen suoriutumiseen, silla joissain
tapauksissa hyvaksytty/hylatty-arvioinnin pelatdan vahentavan opiskelua ja
heikentavan akateemista suoriutumista, koska kyseinen arviointitapa ei taman
nakemyksen mukaan motivoi kilpailemaan ja sitd kautta yrittdmaan parastaan
opinnoissa (Joshi ym. 2018, 396-397; White & Fantone 2010, 474). Joissain
tapauksissa kyseisen arviointiasteikon pelataan myos lisaavan poissaoloja
akateemisen suoriutumisen heikentymisen lisaksi (Bloodgood ym. 2009, 655;
Spring ym. 2011, 868).
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4 ARVIOINTIASTEIKOT SUHTEESSA
PSYYKKISEEN HYVINVOINTIIN,
OPISKELUMOTIVAATIOON JA
OPISKELUUN

TAULUKKO 1. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys arviointiasteikoiden
suhteesta psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja opiskeluun

Teoreettinen ulottuvuus Keskeiset kasitteet ja teoriat

. L Stressi
Psyykkinen hyvinvointi

Ahdistus

Itsemaaraamisteoria
(psykologiset perustarpeet, sisainen ja ulkoinen
Opiskelumotivaatio motivaatio)

Tavoiteorientaatioteoria
(tehtavaorientaatio ja mindorientaatio)

Opiskeluun panostaminen

Opiskelu Oppimisen lahestymistapa
(pintaoppiminen, syvaoppiminen ja strateginen
opiskelu)

4.1 Arviointiasteikoiden suhde psyykkiseen hyvinvointiin

Reed ym. (2011) vaittavat, etta arvioinnilla on muita opetussuunnitelmaan liittyvia
tekijoitd suurempi vaikutus opiskelijoiden yleiseen ja psyykkiseen hyvinvointiin.
Myos ialla, sukupuolella tai muilla taustamuuttujilla voi olla vaikutuksia
opiskelijoiden psyykkiseen hyvinvointiin, mutta korkeakoulujen on vaikea puuttua
tai vaikuttaa opiskelijoiden yksildllisiin taustatekijoihin (Reed ym. 2011, 1367,
1370). Myds talouteen, lapsuuskokemuksiin, syrjintdan tai muihin ulkoisiin

haasteisiin  liittyvat tekijat voivat vaikuttaa psyykkiseen hyvinvointiin

36



(Manderscheid Ryff, Freeman, Lela, McKnight-Eily, Dhingra ja Strine 2010, 4).
Arviointia ja arviointiasteikkoja voidaan pitaa tassa yhteydessa sosiaalisesti
rakennettuina ja muokattavissa olevina tekijoina, joten vaikka taustamuuttujiin tai
ulkoisiin  haasteisiin  puuttuminen on vaikeaa, pystyvat korkeakoulut
muokkaamaan arviointiin liittyvia kaytanteita psyykkisen hyvinvoinnin kannalta
suotuisiksi (Reed ym. 2011, 1367, 1370). Taman vuoksi onkin oleellista tutkia,
miten arviointiasteikoiden koetaan vaikuttavan fysioterapeuttiopiskelijoiden
psyykkiseen hyvinvointiin.

Useat empiiriset ja  vertaisarvioidut  tutkimukset vahvistavat
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ~ olevan  suotuisa arviointitapa psyykkisen
hyvinvoinnin nakokulmasta, silla se voi vahentaa korkeakouluopiskelijoiden
koettua stressia ja ahdistusta (Bloodgood ym. 2009; Reed ym. 2011; Rohe ym.
2006; Spring ym. 2011). Rohen ym. (2006, 1446) tutkimuksen perusteella
hyvaksytty/hylatty-arviointi vahensi |aaketieteenopiskelijoiden koettua stressia
verrattuna viisiportaiseen arviointiasteikkoon. Lisaksi samassa tutkimuksessa
havaittiin, etta opiskelijaryhman yhtenaisyys ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus
olivat vahvempia ryhmassa, jonka opintojaksot arvioitiin kaksiportaisesti
moniportaisen arvioinnin sijasta (Rohe ym. 2006, 1446). Myos Reedin ym. (2011,
1370) ladketieteenopiskelijoiden arviointia kasittelevassa tutkimuksessa todettiin,
etta kaksiportainen arviointi vahensi koettua stressia verrattuna moniportaiseen
arviointiin.  Kyseisessa tutkimuksessa painotettin  kuitenkin sita, etta
hyvaksytty/hylatty-arviointi ei poistanut stressid kokonaan tutkimukseen
osallistuneiden opiskelijoiden keskuudessa (Reed ym. 2011, 1370). Bloodgoodin
ym. (2009, 659) tutkimuksen perusteella |adketieteidenopiskelijoiden psyykkinen
hyvinvointi parani tilastollisesti merkitsevasti, kun arviointitapa vaihdettiin
moniportaisesta kaksiportaiseen arviointiin. Lisaksi Whiten ja Fantonen (2010,
474) tutkimustulosten perusteella heidan tutkimukseensa osallistuneet
laaketieteiden opiskelijat olivat tyytyvaisia hyvaksytty/hylatty-arviointiin ja kokivat
henkilokohtaisen hyvinvointinsa parantuneen arviointiasteikoin muutoksen
my6ta. Dyrbyen ym. (2005, 1617) nakemysten perusteella moniportainen
arviointi sen sijaan ohjaa helposti kilpailuun ja heikentaa opiskelijoiden valista
yhteistyota, mika saattaa aiheuttaa ahdistusta.

Tutkimuskirjallisuudesta [0ytyy siis vahvaa nayttdoa siita, etta varsinkin

ladketieteen opiskelijoiden arviointiin liittyvissa tutkimuksissa hyvaksytty/hylatty-
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arvioinnin on koettu parantavan opiskelijoiden psyykkista hyvinvointia. Lisaksi
oikeustieteellisten ja kasvatustieteellisten korkeakouluopiskelijoiden arviointia
koskevassa tutkimuksessa opiskelijat kokivat vahemman stressia, kun kurssi
arvioitiin kaksiportaisella arviointiasteikolla (Michaelides & Kirshner 2005, 9-10).
Kyseisessa tutkimuksessa moniportaisten arviointiasteikoiden kayton koettiin
lisddvan opiskelijoiden valista kilpailua (Michaelides & Kirshner 2005, 9-10).
Aasialaisessa korkeakoulussa toteutetun tutkimuksen perusteella useiden eri
alojen opiskelijat kokivat vahentyneen stressin arvosanattoman arvioinnin
ehdottomaksi vahvuudeksi (McMorran ym. 2017, 367-369). Myos Jacobs ym.
(2014) ovat samalla aaltopituudella edeltavien nakemysten kanssa ja heidan
vertaisarvioidun tutkimuksen perusteella opiskelijoiden keskinainen kilpailu olikin
merkittavin yksittainen stressin lahde ja nain ollen arvosanojen vahentaminen tai
poisto voikin edistdd opiskelijoiden valista yhteistyota keskinaisen Kkilpailun
sijasta.

Tassa tutkielmassa psyykkisella hyvinvoinnilla tarkoitetaan opiskelijan
omakohtaista subjektiivista kokemusta mielen sisaisesta hyvinvoinnista ja
tasapainosta (Huppert 2009, 137-138; Manwell, Barbic, Roberts, Durisko, Lee,
Ware & McKenzie 2015). Psyykkisesti hyvinvoivalla yksilolla on mahdollisuus
toimia luontevasti sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa ja hanella on
mahdollisuudet oman toiminnan kontrollointiin erilaisissa tilanteissa (Manwell ym.
2015, 8). Myds Huppert (2009, 138) valistaa, ettd psyykkisesti hyvinvoivalla
ihmisella on paremmat mahdollisuudet hallita omaa elamaansa, kehittaa itseaan
ja edistda positiivisia sosiaalisia suhteita (Huppert 2009, 138). Psyykkinen
hyvinvointi tarjoaa siis otollisen lahtokohdan opiskelulle korkeakoulussa.

Ihmisen jokapaivaisen toiminnan kannalta tasapainoinen ja positiivinen
kokemus oman mielen hyvinvoinnista seka @ tyytyvaisyys itseen
kokonaisuudessaan on olennaista myods sen vuoksi, ettd psyykkisesti
hyvinvoivalla ihmisella on mahdollisuudet kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin.
(Huppert 2009, 137-138; Vaarama, Mukkila & Hannikainen-Ingman 2014, 26).
Yleinen hyvinvointi voidaan jakaa psyykkiseen, sosiaaliseen ja fyysiseen
hyvinvointiin, mutta kaikki hyvinvoinnin ulottuvuudet ovat sidoksissa toisiinsa
(Vaarama ym. 2014, 20). Vaikka psyykkisessa hyvinvoinnissa paahuomio
kiinnittyy yksilon mielen sisaisiin asioihin, on olennaista huomioida fyysisten seka

ulkoisten sosiaalisten tekijoiden vaikuttavan kiinteasti psyykkiseen hyvinvointiin
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(Huppert 2009, 137; Manwell ym. 2015). Psyykkisella hyvinvoinnilla onkin
havaittu olevan positiivisia vaikutuksia esimerkiksi fyysiseen hyvinvointiin. Lisaksi
psyykkisella hyvinvoinnilla on havaittu olevan yhteyksia aivojen neurotason
toimintaan ja esimerkiksi aivojen aktivoitumiseen, joten tassa mielessa fyysinen
ulottuvuus ilmenee myds biologisena. (Manderscheid ym. 2010.)

Psyykkinen hyvinvointi ei tarkoita sita, ettd yksilon kokemus omasta
elamasta olisi tai tulisi olla jatkuvasti positiivista, silla pettymykset,
vastoinkaymiset ja hetkittaiset negatiiviset tuntemukset ovat osa jokaisen ihmisen
elamaa. Toisaalta pitkittyneet negatiiviset kokemukset voivat johtaa psyykkisen
hyvinvoinnin heikkenemiseen ja lopulta jopa psyykkiseen pahoinvointiin.
(Huppert 2009, 137—-138.) Toisaalta hyva psyykkinen hyvinvointi voi kuitenkin
auttaa selviytymaan yksittaisista negatiivisista kokemuksista. Hylander (2016,
304) tiivistaakin, ettd psyykkinen hyvinvointi ja oppiminen liittyvat vahvasti
toisiinsa, joten tastakin syysta opiskelijoiden psyykkisen hyvinvoinnin vaaliminen

on toivottavaa.

4.2 Stressi ja ahdistus psyykkisen hyvinvoinnin osatekijéiné

Negatiiviset kokemukset, kuten stressi ja ahdistus voivat vaikuttaa heikentavasti
yksilon koettuun psyykkiseen hyvinvointiin (Fink 2016, 3—4; Huppert 2009, 149—-
150). Kasitteina stressi ja ahdistus ovat suhteellisen lahella toisiaan ja niita
saatetaan kayttdad arkikielessa lahestulkoon synonyymeina, mutta tassa
tutkielmassa kasitteet erotetaan toisistaan maaritelmallisesti. Suurin ero stressin
ja ahdistuksen valilla on se, etta stressi on tilannekohtaisempaa reagointia
ulkoisiin  arsykkeisiin, kun taas ahdistus maaritellaan vyleisesti ottaen
kokonaisvaltaisemmaksi ja pitkdkestoisemmaksi ilmidksi. Myos stressi voi olla
pitkakestoista ja kokonaisvaltaista, mika tekeekin rajanvedon stressin ja
ahdistuksen kasitteiden valille haastavaksi. (Cromby, Harper & Reavey 2013, 9;
Fink 2016, 3-5; Huppert 2009, 149-150.)

Stressi on erittain yksilollinen ilmid ja eri ihmiset voivat reagoida eri tavoin
stressaavina pidettyihin tilanteisiin (Fink 2016 3—4). Stressi voidaan maaritella
sosiologisesta tai biologisesta nakokulmasta. Biologisella nakokulmalla viitataan
neurobiologiseen prosessiin, jolloin esimerkiksi adrenaliinitasot kasvavat stressin

myo6ta. Arvaamattomat, vastenmieliset ja kontrolloimattomat tilanteet voivat
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aiheuttaa biologisen stressireaktion. Sosiologisessa maaritelmassa keskitytaan
sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin seka sosiaalisesti rakentuneisiin tekijoihin,
mutta perusajatus on kuitenkin samankaltainen kuin biologisessa maaritelmassa.
Nain ollen sosiologisessa kasitteellistamisessa stressilla tarkoitetaan
arvaamattomien, kontrolloimattomien, pelottavien ja haastavien ulkoisten
tekijoiden aiheuttamaan pelon tai ahdistuksen tunnetta. (Fink 2016, 4-5.) Naista
kahdesta eri maaritelmasta on huomattavissa, etta stressi maaritellaan
molemmissa suhteellisen samankaltaisesti, mutta huomio kiinnitetaan eri
tekijoihin ja stressia ilmiona selitetdaan eri 1ahtokohdista. Sosiologisessa
maarittelyssa keskitytdan yksilon ulkoisiin sosiaalisiin tekijoihin ja stressia
selitetaan niiden kautta, kun taas biologisessa maaritelmassa stressi pyritaan
selittamaan nimensa mukaisesti biologisten tekijoiden kautta.

Tassa tutkielmassa keskitytdan koettuun stressiin ja kasite ymmarretaan
sosiologisena seka biologisena ilmiona, joten stressilla tarkoitetaan Finkin (2016,
3-5) maaritelmiin perustuen yksilon sisaista pelon, jannityksen tai ahdistuksen
tunnetilaa, joka kumpuaa haastavista, kontrolloimattomista, uhkaavista tai
pelottavista ulkoisista tekijoista, mutta siihen liittyvat myos biologiset prosessit.
Paahuomio Kiinnittyy kuitenkin sosiaaliseen ulottuvuuteen, sillda tutkimuksen
tarkoituksena on tarkastella, miten arviointiasteikkojen koetaan vaikuttavan
psyykkiseen hyvinvointiin fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten perusteella.
Arviointi on sosiaalisesti rakennettu ilmid, eikd paahuomio kiinnity nain ollen
stressin  biologisiin  ulottuvuuksiin. Stressin maarallinen mittaaminen on
haastavaa, silla stressin maara tai kokemus ovat erittain yksildllisia ja niihin
vaikuttavat biologiset tekijat seka ihmisen itsensa muodostama kasitys
stressinsietokyvysta (Fink 2016, 5). Jonkinasteinen stressi on luonnollista
korkeakouluopintojen aikana ja pieni stressi saattaa toimia jopa motivoivana ja
opiskeluja edistava tekijana (Dyrbye ym. 2005, 1613). Liiallinen stressi saattaa
kuitenkin vaikuttaa heikentavasti opiskeluun ja Dyrbyen ym. (2005, 1619)
tutkimuksessa stressin havaittiin johtavan herkasti heikompaan akateemiseen
suoriutumiseen ja muihin lieveilmidihin.

Ahdistus liittyy kiinteasti stressiin ja Fink (2016, 5) alleviivaa stressin olevan
kasitteellisesti vahvasti sidoksissa ahdistukseen. Ahdistukseen liittyy niin ikaan
sosiaaliset kuin myds neurobiologiset tekijat (Fink 2016, 4). Ahdistuksella

(anxiety/distress) tarkoitetaan vahvaa ja kokonaisvaltaista tunnetilaa, joka haittaa
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ihmisen jokapaivaista toimintaa (Cromby ym. 2013, 9). Lisaksi ahdistuneen
ihmisen suhtautuminen tulevaisuuteen tapahtuu negaatioiden kautta (Fink 2016,
5). Pitkittynyttd ahdistuksen tunnetta voidaankin pitdd psyykkisena
pahoinvointina tai mielenterveyden hairiona (Cromby ym. 2013, 9). Tassa
tutkimuksessa ahdistus ymmarretaan stressin tavoin sosiaalisena ja biologisena
iimiona, mutta tutkimuksen paahuomio kiinnittyy sosiaaliseen ulottuvuuteen ja
erityisesti siihen, kokevatko fysioterapeuttiopiskelijat eri arviointiasteikoiden

aiheuttavan ahdistusta.

4.3 Arviointiasteikoiden suhde opiskelumotivaatioon

Lynchin ja Hennessyn (2017) mukaan hyvin suunniteltu ja toteutettu arviointi voi
vahvistaa opiskelijoiden opiskelumotivaatiota. Myos kasvattajat ja psykologit ovat
jo useiden vuosien ajan pohtineet ja tutkineet opiskelumotivaation yhteytta
varsinaiseen opiskeluun, oppimiseen ja opintomenestykseen (Linnenbrink &
Pintrich 2002, 313). Useat eri tutkijat ovatkin yksimielisesti sitd mielta, etta
opiskelumotivaatiolla on selkea vaikutus varsinaiseen opiskeluun ja sita kautta
myOs oppimiseen seka opintomenestykseen (Linnenbrink & Pintrich 2002;
Maatta & Uusiautti 2018, 20). Lisaksi opintoihin kiinnittymisen ja sitoutumisen
kannalta opiskelumotivaatio on keskeisessa roolissa (Korhonen & Hietava 2011,
6-9).

Opiskelumotivaatio kasitteena voidaan maaritella useilla eri tavoilla ja sita
voidaan tarkastella erilaisista lahtokohdista eri motivaatioteorioiden avulla.
Yleisesti opiskelumotivaatioon liittyvat maaritelmat kuvailevat motivaatiota
yksilon mielessa seka ajattelussa tapahtuvaksi toiminnaksi ja sita tarkastellaan
yksilon valintojen ja toiminnan kautta. (Korhonen & Hietava 2011, 10.)
Tarkemmin sanottuna motivaatiolla tarkoitetaan halua, kiinnostusta tai tahtoa
tehda tiettyja asioita (Abeysekera & Dawson 2015, 4; Cole, Feild & Harris 2004,
67; Ryan & Deci 2000, 54). Motivaatio myds suuntaa sen mihin opiskelija
keskittda huomionsa ja miten paljon han on valmis tekemaan t6ita asioiden eteen
(Abeysekera & Dawson 2015, 4).

Varsinkin hyvaksytty/hylatty-arviointin  on yhdistetty useita erilaisia
positiivisia ulottuvuuksia opiskelumotivaation nakdkulmasta (ks. Ange ym. 2018,
684; White & Fantone 2010; Wilkinson 2011). Esimerkiksi Michaelidesin ja
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Kirshnerin (2005, 9-10) korkeakouluopiskelijoiden arviointia kasittelevassa
tutkimuksessa hyvaksytty/hylatty-arviointi koettiin suotuisana arviointitapana
opiskelumotivaation nakokulmasta. Manning, Ference, Welch ja Holt-Macey
(2016) totesivat tutkimuksessaan, etta tutkimustulosten perusteella siirtyminen
hyvaksytty/hylatty-arviointiin ei heikentanyt opiskelijoiden opiskelumotivaatiota.
Toisaalta moniportaisen arvioinnin puolestapuhujat nakevat moniportaisen
kirjain- tai numeroarvioinnin yleisesti ottaen motivoivampana vaihtoehtona
opiskelun kannalta (White & Fantone 2010, 470). Arviointikdytanteet voivat
vaikuttaa olennaisesti opiskelumotivaatioon ja nain ollen arviointiin liittyvilla
muutoksilla on my6s mahdollista vaikuttaa opiskelumotivaation muodostumiseen
(Kickert, Meeuwisse, Stegers-Jager, Koppenol-Gonzalez, Arends & Prinzie 2019,
1-2). Brookhart (2011) painottaa, ettd opettajien tulisi pyrkia ymmartamaan
arvioinnin ja opiskelumotivaation valista suhdetta syvallisemmin, jotta arviointi
edesauttaisi opiskelumotivaation vahvistumista seka varsinaista oppimista.
Naiden lahtokohtien vuoksi onkin otollista tarkastella miten arviointiasteikot
nayttaytyvat  suhteessa  opiskelumotivaatioon ensimmaisen vuoden
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksissa.

Tassa tutkimuksessa opiskelumotivaatiota tarkastellaan kahden sosio-
kognitiivisen motivaatioteorian avulla, jotka ovat tavoiteorientaatioteoria seka
itsemaaraamisteoria. Linnenbrink ja Pintrich (2002, 313-314) korostavat, etta
opiskelumotivaatiota on perusteltua tarkastella eri motivaatioteorioiden avulla,
silla opiskelijat motivoituvat erilaisista syista ja eri tavoin vaihtelevissa tilanteissa.
Opiskelumotivaatio ymmarretddan molemmissa tutkimuksessa kaytetyissa
motivaatioteorioissa sosio-kognitiivisesti, silla sosiaaliset seka mielen sisaiset
kognitiiviset tekijat liittyvat kiinteasti opiskelumotivaatioon (Linnenbrink & Pintrich
2002, 313). Nain ollen opiskelumotivaatiota tutkittaessa liikutaan Kkriittisen
realismin jaottelun mukaisesti toisella ja kolmannella tasolla. Linnenbrink ja
Pintrich (2002, 313) esittavat kritiikkia maaralliselle motivaatiotutkimukselle, jossa
motivaatio pyritaan pelkistamaan helposti mitattavaan muotoon ja tyydytaan
kuvailemaan ihmisia motivoituneiksi tai epamotivoituneiksi. Onkin oleellisempaa
huomioida seka pyrkia ymmartamaan miten ja miksi opiskelijat motivoituvat, silla
opiskelumotivaatio ymmarretaan sosio-kognitiivisten motivaatioteorioiden
viitekehyksessa yksilOllisena, tilannesidonnaisena ja dynaamisena asiana
(Linnenbrink & Pintrich 2002, 313). Taman tutkielman tarkoituksena onkin
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ymmartaa opiskelumotivaatiota eri tulokulmista eika kuvata asioita pelkastaan

enemman tai viahemman motivoivina.

4.4 Arviointiasteikot ja itsemé&ardédmisteoria

Arviointiasteikoiden uskotaan vaikuttavan vahvasti opiskelijoiden sisdiseen ja
ulkoiseen motivaatioon. Varsinkin sisaisen opiskelumotivaation kehittymisen
kannalta hyvaksytty/hylatty-arviointia pidetaan otollisena arviointitapana. (Ange
ym. 2018, 684; Manning ym. 2016, 60; White & Fantone 2010, 469-470.) Sen
sijaan moniportaisessa arvioinnissa kaytettyja arvosanoja pidetaan yleisesti
ulkoisesti motivoivina tekijéina (Pulfrey, Darnon & Butera 2013, 39—40; Schinske
& Tanner 2014, 161-162; Spring ym. 2011, 868). Tassa tutkimuksessa sisaista
ja ulkoista motivaatiota Iahestytddn Ryanin ja Decin (2009; 2018)
itsemaaraamisteorian lahtokohdista. Teorian tarkoituksena ei ole tutkia
motivaatiota maarallisesti, vaan itsemaaraamisteoriassa tarkastellaan, onko
motivaatio tyypiltdan sisaista vai ulkoista (Deci & Ryan 2008, 182—-183; Ryan &
Deci 2009, 173).

Ulkoisessa motivaatiossa erilaiset palkinnot, rangaistukset, saannét tai
varsinkin taman tutkielman kontekstissa arvosanat ohjaavat yksilon toimintaa ja
mahdollisesti motivoivat hanta. Sisadisesti motivoivalla toiminnalla tarkoitetaan
asioita, jotka ovat yksilon mielestd itsessdan kiinnostavia, mielekkaita,
nautinnollisia tai arvokkaita, eika yksild nain ollen tarvitse ulkoisia palkintoja tai
kannustusta toiminnan tueksi. (Ryan & Deci 2009, 171-174.) Lisaksi
itsemaaraamisteorian [ahtokohtana  on, etta ihmisilla  on kolme
perustavanlaatuista psykologista tarvetta, jotka ovat koetun sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden, autonomian ja patevyyden tarpeet. Teorian perusteella
naiden kolmen perustarpeen tyydyttyminen mahdollistaa ja edistda sisaisen
motivaation syntymista. (Deci & Ryan 2008, 183; Ryan & Deci 2009, 172-174.)

Ensimmaisella psykologisella perustarpeella eli sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden tarpeella tarkoitetaan nimensa mukaisesti tarvetta kuulua
joukkoon tai ryhmaan (Ryan & Deci 2018, 11). Opiskelijaryhmassa tama voi
iimentya esimerkiksi opiskelijoiden valisena arvostuksena, yhteistydna ja
auttamisen haluna (Grolnick, Friendly & Bellas 2009, 281). Toisaalta

opiskelijoiden keskindinen Kkilpailu voi olla sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
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tunteen saavuttamisen kannalta haitallista. Itsemaaraamisteorian mukaan koettu
autonomia on valttamatonta sisaisen motivaation muodostumisen kannalta ja
talla kokemuksella tarkoitetaan sita, etta yksilolla on mahdollisuus saadella omaa
toimintaansa ja tehda itsenaisia valintoja tai paatoksia. Sen sijaan tiukka ulkoinen
kontrolli saattaa heikentaa opiskelijoiden autonomian tunnetta. (Ryan & Deci
2009, 172-174.) Koetun autonomian tarpeen nakokulmasta opiskelijalla tulisi olla
osittainen vapaus tehda omaa opiskeluaan ja oppimista koskevia valintoja seka
saadella omaa opiskeluaan. Koetulla patevyydella tarkoitetaan perustarvetta
suoriutua itselleen haastavista tehtavista (Rodgers, Markland, Selzler, Murray &
Wilson 2014). Opiskelijan onnistuessa haastavassa opiskelutehtavissa, han voi
saavuttaa patevyyden tunteen, mika voi parantaa myos hanen uskoa omiin
kykyihinsa myos tulevaisuudessa. Toisaalta myOs vahvat patevyyden
kokemukset ja sita kautta muodostunut usko omiin kykyihin voi motivoida ihmista
opiskelemaan haastavia opiskelutehtavia ja nain ollen opiskelijan koetun
patevyyden perustarve voi tyydyttya. Ryan ja Deci (2009, 172) korostavat, etta
kolmen psykologisen perustarpeen tyydyttyminen seka sita kautta muodostunut
sisainen motivaatio on opiskelun kannalta suotuisa lahtdkohta ja yleisesti ottaen
sisaista motivaatiota pidetaan opiskelun seka oppimisen kannalta tavoittelemisen
arvoisena motivaation tyyppina.

Vaikka itsemaaraamisteoria on psykologinen motivaatioteoria ja sisaisen
motivaation muodostumisen lahtokohtana toimii kolmen psykologisen
perustarpeen tyydyttyminen, sosiaalinen ulottuvuus on erittdin keskeisessa
osassa tassa teoriassa (Ryan & Deci 2018, 3). Teoriassa liikutaan siis kriittisen
realismin luokittelun mukaisesti toisella ja kolmannella tasolla, silla
itsemaaraamisteoriassa yhdistyvat mielen sisainen seka sosiaalisesti rakentunut
ulottuvuus. Itsemaaraamisteorian tarkoituksena on tarkastella sosiaalisten ja
kulttuurillisten tekijoiden mahdollisia vaikutuksia yksilon psykologisiin tekijoihin
(Ryan & Deci 2018, 3). Teorian keskittyy ensisijaisesti sosiaalisiin tekijdihin ja
sosiaalisen maailman rakenteisiin, jotka joko mahdollistavat tai estavat kolmen
psykologisen perustarpeen tyydyttymisen (Ryan & Deci 2009, 171). Kyseisen
teorian mukaan koulutusinstituutiot ovat sosiaalisesti rakennettuja ja rakentuneita
ymparistoja, jotka luovat keinotekoiset olosuhteet opiskelulle ja oppimiselle.
Ensisijaisesti koulutusinstituutioiden tarkoituksena on pyrkia luomaan oppimisen

kannalta suotuisat olosuhteet, mutta toisaalta ne myds kontrolloivat, valvovat ja
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arvioivat yksiloita. Naista lahtokohdista tarkasteltuna onkin olennaista tutkia,
miten koulutusinstituutiot sosiaalisina ymparistoina voivat vaikuttaa sisaisen tai
ulkoisen motivaation kehittymiseen. (Ryan & Deci 2009, 171-172.) Tassa
tutkielmassa keskitytdan siihen, miten fysioterapeuttiopiskelijat kokevat eri
arviointiasteikoiden ymparille rakentuneiden arviointitapojen vaikuttavan
sisdiseen ja ulkoiseen motivaation. Samalla tutkitaan mahdollistavatko vai
estavatko eri arviointitavat kolmen psykologisen perustarpeen tyydyttymisen.
White ja Fantone (2010, 469-470) kutsuvat moniportaisiin
arviointiasteikoihin perustuvia arvosanoja ulkoisen motivaation kulmakiviksi.
Joissain tapauksissa arvosanojen kaytto saattaa lisata opiskelijoiden keskinaista
kilpailua ja heikentaa autonomian tunnetta (White & Fantone 2010, 469-470).
Laaketieteenopiskelijoiden hyvaksytty/hylatty-arviointiin suuntautuneen
tutkimuksen perusteella kyseinen arviointitapa vahvisti opiskelijoiden sisaista
motivaatiota, sillda  kaksiportaiseen  arviointiasteikkoon  perustuvassa
arviointitavassa opiskelijoiden mahdollisuudet autonomiseen paatoksentekoon
paranivat ja opiskelijoiden valinen kilpailu vaheni (White & Fantone 2010, 475).
Ange ym. (2018, 684) yhtyvat edeltavaan nakokulmaan ja heidan nakemystensa
perusteella hyvaksytty/hylatty-arviointi on suotuisa arviointitapa
itsemaaraamisteorian seka sisdisen motivaation kehittymisen kannalta. Myos
Wilkinson (2011, 861) painottaa, etta hyvaksytty/hylatty-arviointi on tutkimusten
perusteella sisdisen motivaation kehittymisen suhteen perustellumpi
arviointitapa. Michaelides ja Kirshner (2005, 9—10) totesivat tutkimuksessaan,
ettd hyvaksytty/hylatty-arviointi vahensi kilpailua, kun taas numeroarvioinnissa
opiskelijoiden valinen kilpailu korostuu helposti. Korostunut kilpailu ei ole otollinen
lahtokohta sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunteen vahvistumisen kannalta, vaan
kilpailua voidaan pitda ulkoisesti motivoivana aktiviteettina. Myds muissa
tutkimuksissa hyvaksytty/hylatty arviointiasteikon on koettu vahentavan
opiskelijoiden keskinaista kilpailua ja samalla lisaavan yhteistyota opiskelijoiden
valilla (Ange ym. 2018, 684; Bloodgood ym. 2009; 655; Joshi ym. 2018, 398;
McDuff ym. 2014, 2; White & Fantone 2010, 469-470). Tassakin mielessa
kyseinen arviointiasteikko voi mahdollistaa tai ainakin luoda otollisemmat
olosuhteet sosiaalisen yhteenkuuluvuuden perustarpeen tyydyttymiselle.
Sisainen ja ulkoinen motivaatio ovat interaktiivisessa keskindisessa

suhteessa toisiinsa. Joidenkin tutkimusten mukaan vahvat ulkoiset motivaation
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lahteet, kuten raha tai konkreettiset palkinnot, voivat vahentaa opiskelijoiden
sisaistd motivaatiota. (Ryan & Deci 2009, 173.) Pulfrey ym. (2013, 39-40)
maarittelevat, etta arvosanaa voidaan pitaa potentiaalisena ulkoisena palkintona,
silla hyva arvosana voi olla osoitus laadukkaasta suorituksesta ja sosiaalisesti se
symboloi onnistumista. Schinsken ja Tannerin (2014, 162) mukaan
moniportainen arviointi voi parhaimmillaan kannustaa osaavia opiskelijoita
tavoittelemaan parhaita arvosanoja ja samalla oppimaan, mutta toisaalta
pahimmillaan moniportainen arviointi saattaa heikentaa kiinnostusta opintoja
kohtaan. Yhtena arviointiasteikoihin liittyvana huolenaiheena onkin, etta
moniportaisten arviointiasteikoiden kayton oletetaan lisddvan ulkoisten
motivaatiotekijoiden painoarvoa ja samalla opiskelijoiden sisainen motivaatio
opiskelua seka oppimista kohtaan heikkenee (Schinske & Tanner 2014, 162).
Vaikka joissakin tutkimuksissa sisainen ja ulkoinen voidaan nahda toisensa
poissulkevina vastakohtina, joidenkin tutkijoiden mielestd todellisuudessa
sisainen ja ulkoinen motivaatio voivat esiintya myos limittain. Lin, McKeach ja Kim
(2003, 256) esittivat tutkimuksessaan, ettd korkean sisaisen motivaation ja
kohtalaisen ulkoisen motivaation yhdistelma olisi paras mahdollinen vaihtoehto
opiskelumotivaation kannalta. Nain ollen voidaan ajatella, ettd sisdinen ja
ulkoinen motivaatio eivat sulje toisiaan taysin pois ja parhaimmillaan koulutuksen
tulisi tukea opiskelumotivaation kehittymista sisaisten seka ulkoisten

motivaattoreiden avulla.

4.5 Arviointiasteikot ja tavoiteorientaatioteoria

Toinen tassa tutkielmassa kaytettava opiskelumotivaation nakdkulma keskittyy
tavoiteorientaatioteoriaan (achievement goal theory). Barenbergin ja Dutken
(2013, 123) mukaan monet tutkijat ovatkin perehtyneet arviointiin
tavoiteorientaatioteorian tulokulmasta. Taman sosio-kognitiivisen
motivaatioteorian mukaan opiskelijat voivat suuntautua opintoihin ja opiskeluun
tehtava- tai mindorientaation kautta. Tehtavaorientaatiosta voidaan kayttaa myos
kasitetta oppimisorientaatio, kun taas minaorientaatiossa paapaino on kilpailussa
tai suorittamisessa. Tehtavaorientoitunut yksilo pyrkii kehittdmaan omia
kykyjaan, ymmartamaan omaa oppimistaan ja saavuttamaan osaamisen tunteen.

Tehtavaorientaatiossa yksilo ei vertaile omaa osaamistaan muihin opiskelijoihin,
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kun taas minaorientaatiossa yksilo vertaa itsedan muihin opiskelijoihin, pyrkii
olemaan parempi kuin muut ja kaipaa ulkoisia kannustimia toiminnalleen.
Kyseisen motivaatioteorian perusteella minaorientaatiossa kilpailu, muiden
voittaminen ja tunnustuksen saaminen ovat toimintaa ohjaavia tekijoita.
(Alkharusi 2008, 244; Ames 1992, 261-262; Barenberg & Dutke 2013, 123;
Leach, Queirolo, DeVoe & Chemers 2003 497; Linnenbrink & Pintrich 2002, 321;
Michaelides & Kirshner 2005.)

Yleisesti tutkimuskirjallisuudessa tehtavaorientaatiota pidetaan
suotuisampana vaihtoehtona oppimisen kannalta useista ei syista ja empiiristen
tutkimusten perusteella voidaankin sanoa, etta tehtavaorientaatiolla on opiskelun
kannalta useita positiivisia vaikutuksia esimerkiksi opintoihin sitoutumisen ja
opiskelutaitojen puolesta (Linnenbrink & Pintrich 2002, 321-322). Ames (1992,
262) korostaa, ettd parhaimmassa tapauksessa tehtavaorientaation omaavat
opiskelijat uskaltavat tarttua haastaviinkin tehtaviin ja motivoituvat sisaisesti
opinnoista ilman ulkoisia palkintoja. Tehtavaorientaation hyvaksi puoleksi
lasketaan myo0s se, etta yksilo keskittyy itsensa kehittamiseen ja tehtavaan, kun
taas minaorientaatioon liittyva keskinainen vertailu voi johtaa epaonnistumisen
tilanteissa stressiin tai ahdistukseen. Tehtavaorientaatiossa vaaditaan myds
opiskelijalta kognitiivista kapasiteettia, mita voidaan pitda hyvana asiana
oppimisen kannalta. On my6s huomattu, ettd hyvat sosiaaliset suhteet
edesauttavat tehtavaorientaation omaksumista opinnoissa. (Linnenbrink &
Pintrich 2002, 322.) Myds mindorientaatio voi olla toimiva l|ahtokohta
akateemisen menestymiselle, silla esimerkiksi Pintrich (2000, 99) muistuttaa, etta
minaorientaatiolla  saattaa  olla  positiivisia  vaikutuksia  varsinaisiin
oppimistuloksiin.

Kuten myos itsemaaraamisteorian kohdalla myos tavoiteorientaatioteoriaan
linkittyvien nakemysten mukaan oppilaitokset voivat toimillaan vaikuttaa
oppilaiden motivoitumiseen ja tassa tapauksessa opiskelijoiden orientaatioon
(Linnenbrink & Pintrich 2002, 322). Eri arviointitavat voivat vaikuttaa
orientaatioiden muodostumiseen, joten on merkittavaa ja tutkimisen arvoista
tutkia arviointia suhteessa tavoiteorientaatioteoriaan (Alkharusi 2008, 243—-244).
Myo6s Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot ja Trash (2002, 642) tdsmentavat, etta
arvioinnin ja arvosanojen vaikutuksia mina- ja tehtavaorientaatioon kannattaa

tarkastella tarkasti, silla arvosanat ovat kaytetty osaamisen mittari. Aikaisempien

47



tutkimusten perusteella moniportaisen numeroasteikoin kayton on havaittu
johtavan herkasti sosiaaliseen kilpailuun ja keskinaiseen vertailuun opiskelijoiden
valilla, mika viittaa minaorientaatioon (Barenberg & Dutke 2013, 122-123). Leach
ym. (2003, 505) toteavat artikkelissaan moniportaisen arvioinnin ohjaavan
opiskelijoita herkasti minaorientaatioon, jolloin varsinainen oppiminen jaa taka-
alalle. Oikeustieteiden ja kasvatustieteiden opiskelijoiden arviointia kasittelevan
tutkimuksen perusteella, moniportaisen arviointiasteikon kaytto ohjasi
opiskelijoita keskinaiseen Kkilpailuun ja sen myota myOs minaorientaatioon.
Kilpailuajattelun korostuessa varsinainen asioiden syvallinen oppiminen ja
ymmartaminen ei muodostunut yhta tarkeaksi toimintaa ohjaavaksi tavoitteeksi.
(Michaelides & Kirshner 2005.)

Joissakin tapauksissa mindorientaatio ja tehtavaorientaatio nahdaan
toisensa poissulkevina vastakohtina. Michaelideksen ja Kirshnerin (2005)
tutkimuksessa oli havaittavissa kaanteinen korrelaatio tavoiteorientaatioteorian
nakokulmasta, silla kaytettaessa moniportaista arviointiasteikkoa vahva
minaorientaatio opiskeluihin nayttaytyi heidan tutkimuksessaan heikkona
tehtavaorientaationa kilpailuun suuntautuneissa opiskelijoissa (Michaelides &
Kirshner 2005). Kyseisen tutkimuksen perusteella mindorientaatio ja
tehtavaorientaatio ovat siis vastakkaiset nakokulmat toisilleen, mutta muissa
tutkimuksissa on myoOs osoitettu, ettda minaorientaatio ja tehtavaorientaatio eivat
valttamatta sulje toisiaan pois. Myds Pintrich (2000, 99, 103) vahvistaa
nakemyksen, ettda perinteisesti tehtavaorientaatiota ja mindorientaatiota on
pidetty toistensa vastakohtina, mutta tuoreemman tutkimuskirjallisuuden
perusteella kasitteita ei tulisi nahda yksioikoisesti toistensa vastakohtina.
Kriitikkojen mukaan kaksiportaisen jaottelun avulla ei pystyta taysin
ymmartamaan eri orientaatioiden monimutkaisia suhteita varsinaiseen
opiskeluun ja oppimiseen. Tavoiteorientaatioteoriaa tulisikin tarkastella
laajemmin ja ymmartaa, ettd opiskelija voi orientoitua opiskelutehtaviin
molempien orientaatioiden kautta. (Pintrich 2000, 99, 103.) Myds Harackiewicz
ym. (2002, 638, 642) alleviivaavat, ettd optimaalinen opiskelumotivaatio voi

syntya eri orientaatioiden yhdistelmana.
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4.6 Arviointiasteikot suhteessa opiskeluun ja oppimisen
ldhestymistapoihin

Hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ei uskota heikentavan opiskelua ja akateemista
suoriutumista tadman arviointiasteikon puolestapuhujien piirissa (McDuff ym.
2014, 2). Kyseisen arviointiasteikon laadukas kaytté voi jopa parantaa yleista
akateemista suoriutumista, mikali lapipaasyyn vaadittuja arviointikriteereita on
nostettu verrattuna moniportaisiin arviointiasteikoihin (Joshi ym. 2018, 396-397).
Yhtena hyvaksytty/hylatty-arvioinnin tarkoituksena voi myds olla se, etta
suhteellisen korkea vaatimustaso ja mahdollinen lapipaasyraja varmistavat sen,
ettd jokaisella opiskelijalla on tarvittava ja kokonaisvaltainen perusosaaminen
tarvittavista asioista (Ange ym. 2018, 683). Numeroarvioinnissa opiskelijoiden
valisessa taitotasossa saattaa olla suurempia eroja, silla osa opiskelijoista
saattaa suorittaa kurssit alhaisemmilla arvosanoilla, kun taas osalla
opiskelijajoukosta osaaminen voi olla arvosanan viisi tasolla.

Useat vertaisarvioidut tutkimukset ovat myds osoittaneet, etta
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ei pitdisi heikentada opiskelua ja sita kautta
akateemista suoriutumista (ks. Ange ym. 2018; Reed ym. 2011; Rohe ym. 2006,
1446; Spring ym. 2011; White & Fantone 2010). Laaketieteen opiskelijoiden
arviointia kasittelevan tutkimuksen perusteella hyvaksytty/hylatty-
arviointiasteikon  kayttoonotto ei saanut aikaan merkitsevaa muutosta
akateemisessa suoriutumisessa, kun arviointiasteikko vaihdettiin neliportaisesta
asteikosta kaksiportaiseen hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikkoon ensimmaisen
vuosikurssin opiskelijoilla (Ange ym. 2018). Whiten ja Fantonen (2010, 475)
tutkimuksen perusteella hyvaksytty/hylatty-arviointi ei heikentanyt akateemista
suoriutumista laaketieteellisessa koulutuksessa ulkoisten mittareiden perusteella
ja lisaksi opiskelijat olivat erittain tyytyvaisia kyseiseen arviointiasteikkoon.
Muissakin empiirisissa ja vertaisarvioiduissa tutkimuksissa onkin todettu, ettei
hyvaksytty/hylatty-arviointi ole heikentanyt opiskelua ja akateemista
suoriutumista merkittavasti 1aaketieteellisissa opinnoissa, mutta subjektiivinen
psyykkinen hyvinvointi seka opiskelutyytyvaisyys ovat parantuneet (Bloodgood
ym. 2009; McDuff ym. 2014; 2). Vaikka Springin ym. (2011, 867)
hyvaksytty/hylatty-arviointia kasittelevan kirjallisuuskatsauksen perusteella

kaksiportainen hyvaksytty/hylatty-arviointi ei ole viiden eri tutkimuksen
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perusteella heikentanyt objektiivisesti mitattua akateemista suoriutumista, heidan
mukaansa aihetta ei ole kokonaisuudessaan tutkittu riittavasti. Vaikka
paasaantoisesti tutkimuskirjallisuuden perusteella kaksiportaisen
arviointiasteikon kayton ei pitaisi heikentaa opiskelua ja akateemista
suoriutumista, esimerkiksi Michaelidesin ja Kirshnerin (2005, 9-10) tutkimuksen
mukaan  opiskelijat  kokivat  panostavansa enemman  opintoihinsa
moniportaisessa kirjainarvioinnissa verrattuna hyvaksytty/hylatty-arviointiin.

Tassa tutkimuksessa tutkitaan, miten fysioterapeuttiopiskelijat kokevat eri
arviointiasteikoiden vaikuttavan heidan varsinaiseen opiskeluunsa.
Tutkimuksessa ei siis tutkita maarallisesti opiskelua tai akateemista
suoriutumista, vaan opiskelijoiden kokemuksia opiskeluun panostamisesta.
Toiseksi tarkastellaan sita, miten eri arviointiasteikoiden koetaan mahdollisesti
vaikuttavan oppimisen lahestymistapaan (student approaches to learning) eli
siihen miten opiskelijat 1ahestyvat opiskelua (ks. Heikkilda & Lonka 2006, 100).
Perustuen Martonin ja Saljon (1997) sekd Entwistlen ja Ramsdenin (1983)
jaotteluihin, opiskelijat voivat suuntautua opiskeluihin kolmen lahestymistavan
kautta, jotka ovat strateginen opiskelu, pintaopiskelu ja syvaopiskelu (Heikkila &
Lonka 2006, 100-101; Struyven ym. 2005, 326-327).

Ensimmaisen lahestymistavan mukaan korkeakouluopiskelijat voivat
opiskella strategisesti, jolloin opiskelija on erittain tietoinen arviointikaytanteista
ja tahtaa paasaantodisesti mahdollisimman hyvaan arvosanaa. Strategisessa
opiskelussa oppiminen on toissijainen asia ja hyvan arvosanan saavuttaminen
on opiskelun paatarkoitus. (Heikkila & Lonka 2006, 100—-101; Struyven ym. 2005,
327). Toinen vaihtoehto tassa jaottelussa on pintaoppimiseen tahtaava
lahestymistapa, jolloin opiskelija pyrkii muistamaan opetetut ja opeteltavat asiat
mahdollisimman hyvin ulkoa (Dahlgren, Fejes, Abrandt-Dahigren & Trowald
2009; Heikkila & Lonka 2006, 100—-101; Noor, Nur Raihana, Muda & Wan
Karomiah 2019; Struyven ym. 2005, 326-327). Pintaopiskelua kuvailee lisaksi
rutiininomaisuus ja opiskelijaa ei valttamatta kiinnosta opintojen aihe tai
oppiminen (Struyven ym. 2005, 326-327). Kolmas tapa lahestya opiskelua on
syvaoppimiseen tahtaava lahestymistapa. Syvaoppimiseen pyrkiva opiskelija
haluaa ymmartaa opetetun asian syvallisesti, prosessoida tietoa ja oikeasti
omaksua asian. (Dahlgren ym. 2009; Heikkila & Lonka 2006, 100—101; Noor ym.
2019; Struyven ym. 2005, 327.) Syvaoppimiseen tahtaavan opiskelun on todettu
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olevan toimivin lahestymistapa oppimisen seka akateemisen menestymisen
kannalta, mutta myo0s strategisella lahestymistavalla on mahdollisuus saada
hyvia oppimistuloksia (Heikkila & Lonka 2006, 101; Struyven ym. 2005). Myés
Noor ym. (2019, 298) korostavat, etta korkeakoulujen arviointikaytanteiden tulisi
kannustaa syvaoppimiseen tahtaavaan opiskeluun pintaoppimiseen pyrkivan
opiskelun sijasta.

Dahlgren ym. (2009) painottavat, ettd tutkimuskirjallisuuden perusteella
arvioinnilla on kauaskantoisia seka merkittavia vaikutuksia opiskelijoiden
opiskeluun ja oppimisen lahestymistapaan. Struyven ym. (2005) lisaavat, etta
useiden tutkimusten perusteella opiskelijoiden kasitykset seka kokemukset
arvioinnista voivat vaikuttaa merkittavasti heidan tapoihinsa opiskella ja oppia.
Varsinkin korkeakouluopiskelijat ovat yleisesti ottaen kyvykkaita saatelemaan
omaa opiskeluaan ja kykenevia valitsemaan itselleen seka tilanteeseen sopivan
lahestymistavan opiskella ja sita kautta oppia (Heikkila & Lonka 2006, 100—-101).
Kaytetty arviointiasteikko on vain yksi osa arviointia ja arviointitapaa. Myos
arviointimetodi eli esimerkiksi koetyyppi tai tapa, jolla osaamista mitataan voi
vaikuttaa opiskelijan lahestymistapaan opiskella ja oppia (Boud 2007, 18—19).
Monivalintatestit ovat todella kaytettyja arviointimetodeja ja Boudin (2007, 18—19)
mukaan ne ohjaavat pikemminkin muistamaan kuin ymmartamaan opeteltavia
asioita. Tasta nakokulmasta tarkasteltuna monivalintatestit voivatkin ohjata
opiskelijoita pintaoppimiseen tai strategiseen oppimiseen, koska kyseinen
koetyyppi ei valttamatta kannusta tai pakota ymmartamaan asioita. Dahlgrenin
ym. (2009) nakemysten perusteella arviointitapa ja siihen liittyva
arviointimenetelma vaikuttavat olennaisesti opiskelijoiden tapaan lahestya
opiskelua ja oppimista. Dahlgren ym. (2009) vaittavat, ettd yhdessa
moniportaisen arviointiasteikon kanssa kaytetyt arviointimetodit saattavat
helposti korostaa opintokurssin kannalta epaolennaisia asioita ja ohjata tiedon
mekaaniseen toistamiseen syvallisen ymmartamisen sijasta. Heidan
tutkimuksensa perusteella moniportainen arviointiasteikko osana arviointitapaa
ohjasikin opiskelijoita pintaoppimiseen tahtaavaan opiskeluun (Dahlgren ym.
2009).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena oli saada syvallisempaa tietoa ja
ymmarrysta siita, miten tutkimukseen osallistuneet fysioterapeuttiopiskelijat
kokivat eri arviointiasteikoiden vaikuttavan heidan psyykkiseen hyvinvointiinsa,
opiskelumotivaatioonsa seka opiskeluunsa. Nain ollen tutkimuksen paamaarana
oli oppia fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksista ja pyrkia ymmartamaan
arviointiasteikoihin liittyvia voimia, prosesseja sekd mekanismeja. Samalla
opiskelijoiden kokemukset ja &ani tuotiin kuuluviin heitd koskevassa
paatoksenteossa. Toiseksi tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa, miten
hyvaksytty/hylatty-arviointiin perustuva arviointitapa soveltuu
fysioterapeuttiopiskelijoiden opintojaksojen arviointiin. Tutkimuksen avulla
pyrittiin siis ymmarryksen syventamisen lisaksi tuottamaan kayttokelpoista tietoa
Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointipilotista
vastaaville henkildille. Tutkimuksen tarkoitus kiteytyi kahteen

tutkimuskysymykseen:

1. Miten fysioterapeuttiopiskelijat kokevat arviointiasteikoiden vaikuttavan
heidan psyykkiseen hyvinvointiinsa, opiskelumotivaatioonsa seka
opiskeluunsa?

2. Miten hyvaksytty/hylatty-arviointi soveltuu fysioterapeuttiopiskelijoiden

opintojaksojen arviointiin?

Kumpaankin tutkimuskysymykseen etsittiin vastauksia laadullisin menetelmin
syksylla 2019 aloittaneilta ensimmaisen vuosikurssin fysioterapeuttiopiskelijoilta
keratyn aineiston avulla. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen psyykkisen
hyvinvoinnin nakdkulmassa keskityttiin tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen

mukaisesti stressin ja ahdistuksen nakokulmiin. Opiskelumotivaatiota tarkasteltiin
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itsemaaraamisteorian seka tavoiteorientaatioteorian tulokulmista, kun taas
opiskelua tutkittiin opiskeluun panostamisen seka oppimisen lahestymistapojen
kautta. Ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa keskityttin paasaantoisesti
hyvaksytty/hylatty-arviointiin ja moniportaiseen arviointiasteikoihin perustuviin
arviointitapoihin, joten tutkimuskysymyksen yhteydessa vertailtin myds eroja
kaksiportaisten ja moniportaisten arviointiasteikoiden valilla. Toisessa
tutkimuskysymyksessa  tutkittin  ensinnakin  fysioterapeuttiopiskelijoiden
kokemusten perusteella hyvaksytty/hylatty-arvioinnin soveltuvuutta
opintojaksojen arviointiin, mutta sen lisaksi kysymyksen yhteydessa kartoitettiin

mahdollisia kehityskohteita kyseiseen arviointiasteikkoon liittyen.

5.2 Aineiston hankinta

Tutkielman aineisto kerattiin kokonaisuudessaan Tampereen
ammattikorkeakoulun ensimmaisen vuosikurssin fysioterapeuttiopiskelijoilta
vuoden 2019 joulukuun ja 2020 maaliskuun valisena aikana. Ennen varsinaisen
aineistonkeruun aloittamista kavin esittelemassa tutkimusaihettani ja alustavia
suunnitelmiani tutkimukseen liittyen ammattikorkeakoulun ensimmaisen vuoden
fysioterapeuttiopiskelijoille sekd osalle heidan opettajistaan. Noin tunnin
pituisessa tilaisuudessa esittelin tutkimuksen alustavat 1ahtokohdat, tavoitteet
seka kaytannon asiat tutkimukseen osallistuville fysioterapeuttiopiskelijoille.
Yleisesti ottaen esittelytilaisuuden tarkoituksena oli luoda helpommin
lahestyttava suhde seka toimiva keskusteluyhteys tutkijan ja tutkittavien valille.
Tilaisuus antoi myds oleellista lisatietoa fysioterapeutinkoulutuksesta
opiskelualana seka tutkimukseen osallistuvista opiskelijoista.

Varsinainen aineistonkeruu toteutettiin kolmivaiheisesti ja eri vaiheiden
seka kaytettyjen aineistonkeruumenetelmien tarkoituksena oli taydentaa
toisiaan, jotta aineistonhankinta kokonaisuudessaan muodostaisi tutkielman
kannalta hyodyllisen jatkumon. Varsinainen aineistonkeruun ensimmainen vaihe
koostui fysioterapeuttiopiskelijoiden tutoristunnon havainnoinnista, toinen vaihe
elaytymismenetelmatarinoiden keraamisesta ja kolmas vaihe
teemahaastatteluista. @ Ensimmaisen  varsinaisen  aineistonkeruuvaiheen
paasaantoisena tarkoituksena oli havainnoinnin avulla syventaa ymmarrysta

fysioterapiasta opiskelualana seka saada lisanakemysta ongelmaperustaisesta
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opetussuunnitelmasta. Nain ollen tarkoituksena ei ollut varsinaisesti tuottaa
tutkimustuloksissa tai johtopaatoksissa suoranaisesti hydodynnettavissa olevaa
tietoa. Latomaan (2005, 20-21) mukaan havaintoaineisto ilmentaa aistittua
todellisuutta ja sen kautta muodostuneita todellisuuden sisaltdja. Angrosino
(2005, 729) tarkentaa, ettd havainnointi voidaan suorittaa implisiittisesti tai
eksplisiittisesti. Tutkija voi nain ollen olla taydellinen havainnoija, havainnoiva
osallistujana, osallistuja havainnoijana tai taydellinen osallistuja (Angrosino 2005,
729). Tassa tutkimuksessa havainnointi toteutettiin eksplisiittisesti ja tutkijana olin
taydellisen havainnoijan roolissa tutoristunnon aikana. Havainnointia voidaan
soveltaa erilaisiin kayttotarkoituksiin tutkimuksissa ja tassa tutkimuksessa se
tarjosi mahdollisuuden tutustua tapaustutkimuksen kohteena olevaan ilmioon
liittyviin asioihin luonnollisessa ymparistossa. Tutoristunnot ovat keskeisessa
osassa PBL-opetussuunnitelmaa ja istunnot on arvioitu aikaisemmin
numeerisesti toisesta lukuvuodesta lahtien. Tutoristunnon havainnointi auttoi
selkeasti elaytymismenetelman seka teemahaastattelujen suunnittelemisessa,
mutta ennen kaikkea ymmarrys fysioterapeutin opinnoista syveni ensimmaisen
aineistonhankintavaiheen ansiosta.

Toinen  aineistonkeruuvaihe  koostui  eldytymismenetelmaaineiston
hankinnasta. Kyseisessa aineistonhankintamenetelmassa vastaajat luovat
kertomuksen tutkijan ohjeistaman kehyskertomuksen perusteella (Eskola,
Maenpaa & Wallin 2017a, 6; Eskola, Virtanen & Wallin 2018a, 56).
Elaytymismenetelman kaytto vaati vahintaan kaksi kehyskertomusta, joissa yhta
oleellista tekijaa on muokattu siten, etta tarinan kehyskertomus ja vastaukset
muuttuvat tutkimuksen kannalta hyédyllisella tavalla (Eskola ym. 2017a, 6;
Eskola ym. 2018a, 56). Elaytymismenetelmatarinoissa hyddynnettiin siis osittain
myos Kuorikosken ja Ylikosken (2006) esittamaa ajatusta
manipuloitavuusteoriasta sekd kontrafaktuaalisesta analyysista, silla heidan
mukaansa muokkaamalla kokeellisesti yhta kausaalisuuden kannalta
merkittavaa tekijad voidaan paljastaa ilmioon liittyvia kausaalisia voimia,
prosesseja ja mekanismeja. Eskola ym. (2018a, 57) kuvailevat, etta
elaytymismenetelmatarinoiden  analyysissa  pyritdan  selvittdmaan ja
ymmartamaan tutkimuksen kohteena olevan ilmidon logiikkaa vastaajien
tarinoiden perusteella. Kehyskertomuksessa muokattiin taman tutkimuksen

kannalta keskeisinta tekijaa eli arviointiasteikkoa ja variaation avulla pyrittiin
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saamaan selville, miten eri arviointiasteikkojen koetaan vaikuttavan
fysioterapeuttiopiskelijoiden psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja
opiskeluun.

Tutkimuksen elaytymismenetelmaaineistonhankinta jarjestettiin
Tampereen ammattikorkeakoulun tiloissa. Vastaajilta ei keratty mitaan
taustatietoja ja kaikki aineistonhankintatilaisuuteen osallistuneet opiskelijat ovat
aloittaneet fysioterapeutin opintonsa syksylla 2019. Kokonaisuudessaan
kyseiseen vuosikurssiin kuuluu 42 fysioterapeuttiopiskelijaa ja vastaamiseen
osallistui 27 opiskelijaa. Vastaajat jaettin sattumanvaraisesti kahteen eri
ryhmaan ja ryhmilla oli erilaiset kehyskertomukset. Ensimmaisen ryhman
vastaajien tehtavanantona oli kirjoittaa pohdiskeleva teksti, jossa vastaaja
tarkasteli opiskelumotivaatiotaan, opiskeluaan ja psyykkista hyvinvointiaan
kurssilla, joka arvioitiin numeerisella 1-5 asteikolla (ks. Liite 1.). Toisen ryhman
kehyskertomus oli identtinen paitsi numeerinen arviointi oli korvattu
hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikolla (ks. Liite 2.). Tutkimukseen osallistuneista
fysioterapeuttiopiskelijoista 14 kirjoitti moniportaisten arviointiasteikoiden
koetuista vaikutuksista psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja
opiskeluun. Sen sijaan 13 opiskelijaa keskittyi elaytymismenetelmatarinoissaan
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin nakokulmaan. Elaytymismenetelmatarinat
kirjoitettiin sahkoisesti kannettavilla tietokoneilla tai vaihtoehtoisesti puhelimilla,
jos kannettavaa tietokonetta ei ollut mukana. Vastausalustana toimi Microsoft
Forms, joka mahdollisti tehokkaan aineistonkeraamisen. Keskimaarainen
vastausaika oli 21 minuuttia ja Word-dokumenttiin siirretyt tarinat olivat
pituudeltaan puolen sivun mittaisia, kun kirjasintyyppi oli Arial, kirjasinkoko 12 ja
rivivali 1,5. Elaytymismenetelmaaineiston keraaminen oli vastaajille taysin
vapaaehtoista ja kyseisen aineistonkeruuvaiheen yhteydessa kartoitettiin
sahkoiselld lomakkeella mahdolliset haastateltavat aineistonkeruun kolmatta
vaihetta varten.

Kiteytettyna elaytymismenetelman avulla pyritaan siis saamaan tietoa siita,
mita saattaisi tapahtua tiettyjen olosuhteiden vallitessa ja millaisia merkityksia
iimioon litetdan vastaajien keskuudessa (Eskola ym. 2018a, 56-57).
Elaytymismenetelmatarinoiden avulla pyritaankin ennen kaikkea selvittamaan,
mitd ilmi® voisi olla (Eskola ym. 2017b, 268). Kyseisella

aineistonhankintamenetelmalla hankitut aineistot eivat ole tasmallisia kuvauksia
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todellisuudesta tai suoranaisesti todellisia tarinoita (Eskola ym. 2018a, 56.)
Pikemminkin tarinat ovat potentiaalisia kuvauksia todellisuudesta tai
tulevaisuudesta ja kertovat siita, miten vastaajat kasittelevat tietoisesti
mahdollisia vaihtoehtoja (Eskola ym. 2018a, 56). Elaytymismenetelmatarinoissa
esille nousseita teemoja tarkasteltiin syvallisemmin teemahaastatteluissa, jotta
tutkimuksen kohteena  olevasta ilmidsta  saatiin  tarkempi  seka
kokonaisvaltaisempi kuva.

Kolmanteen eli viimeiseen aineistonkeruuvaiheeseen ilmoittautui 13
vapaaehtoista ja lopulta teemahaastatteluihin osallistui kymmenen ensimmaisen
vuosikurssin fysioterapeuttiopiskelijaa, koska lopullisia aikatauluja ei saatu
jarjestettya kaikkien vapaaehtoisten kanssa. Teemahaastattelulla tarkoitetaan
osittain  strukturoitua haastattelua, jossa edetaan valikoitujen teemojen
mukaisesti ennakkoon muotoiltujen kysymysten sijasta (ks. Adams 2015; Eskola
Latti & Vastamaki 2018b, 29-30; Hirsjarvi & Hurme 2011). Vaikka varsinaisia
haastattelukysymyksia ei ole méaritelty sanatarkasti etukateen, haastattelun
teemojen tarkka suunnittelu ja valinta ovat olennaisia tekijoita haastattelun
onnistumisen kannalta. Aihepiirit ja teemat voivat siis olla ennalta maariteltyja,
mutta kysymysten muoto ja jarjestys voi vaihdella haastattelun aikana tilanteen
vaatimalla tavalla. (Adams 2015; Eskola ym. 2018b, 29-30.)

Varsinaiset haastattelut toteutettiin parihaastatteluina eli yksittaisessa
haastattelussa oli haastattelijan lisaksi lasna kaksi ensimmaisen vuosikurssin
fysioterapeuttiopiskelijaa. Haastatteluparit muodostettiin  sattumanvaraisesti
vapaaehtoisten  opiskelijoiden  aikataulutoiveiden  sallimissa  rajoissa.
Teemahaastatteluja oli yhteensa viisi ja ne nauhoitettiin aineiston analyysia
varten. Haastattelut kestivat 45 minuutista noin tuntiin ja parihaastattelu
osoittautui  erittain  toimivaksi haastattelumuodoksi, silla se mahdollisti
keskustelunomaisen ilmapiirin muodostumisen ja opiskelijat tukivat toisiaan
haastatteluissa. Kaikki haastattelut noudattivat samaa teemahaastattelurunkoa
(ks. Liite 5.) ja ne muodostuivat neljan varsinaisen teeman ymparille.
Haastattelutyypin mukaisesti sanatarkkoja kysymyksia maaritelty etukateen
ennen haastatteluja. Haastattelun alun tarkoituksena oli orientoitua haastatteluun
kasittelemalla fysioterapeuttien opintoja, ongelmaperustaista
opetussuunnitelmaa ja arviointia yleisesti haastateltavien kanssa. Varsinainen

ensimmainen teemakokonaisuus kasittel arviointiasteikkoja ja
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opiskelumotivaatiota. Toinen teema kasitteli arviointiasteikkoja seka psyykkista
hyvinvointia, kun taas kolmas teema oli nimeltdan arviointiasteikot, opiskelu ja
oppiminen. Haastattelun viimeinen teema Kkasitteli arvioinnin kehittamista
fysioterapeuttien opinnoissa. Teemahaastattelurunko osoittautui toimivaksi, joten
en tehnyt haastattelujen valilla varsinaisia muutoksia haastatteluiden

rakenteeseen.

5.3 IPA-aineistonanalyysin periaatteet

Aineistonkeruun ensimmainen vaihe eli havainnointi ei tarkoituksenmukaisesti
tuottanut analysoitavaa materiaalia, joten aineistonanalyysissa keskityttiin
elaytymismenetelmaaineiston  seka teemahaastatteluiden  analysointiin.
Analyysissa sovellettin IPA-menetelmaa eli hermeneuttis-fenomenologista
analyysia, jota voidaan kutsua myds tulkitsevaksi fenomenologiseksi analyysiksi,
silla hermeneutiikalla tarkoitetaan taitoa tehda tulkintaa tai tulkitsemisen taidetta
(Tokkari 2018, 68). Fenomenologialla sen sijaan viitataan ilmididen tutkimiseen
kokemusten avulla ja tarkemmin sanottuna siihen, miten ihmiset kokevat ilmiot
(Pietkiewicz & Smith 2014, 8; Smith & Osborn 2003, 53).

Tulkitsevassa fenomenologisessa analyysissa ensisijaisena tavoitteena on
ymmartaa vastaajien yksilollista ja sosiaalista maailmaa kokemusten tutkimisen
kautta (Smith & Osborn 2003, 53; Smith 2011, 9). Koska hermeneuttis-
fenomenologisessa analyysissa tutkitaan kokemuksia, on kyseisen kasitteen
maaritteleminen valttamatonta ennen varsinaisen analyysin aloittamista.
Kokemus maaritellaan kyseisessa analyysimenetelmassa yksilon tajunnalliseksi
merkityssuhteeksi, joka vaatii tulkintaa. Kokemukset voivat liittyd yksittaisiin
asioihin, ilmidihin, tilanteisiin ja tapahtumiin, joihin yksild6 muodostaa
merkityssuhteen. (Eatough & Smith 2017, 7-10; Tokkari 2018, 64-65.) IPA-
analyysimenetelman yhtena paamaarana on siis saada tietynlaista sisapiiritietoa
tutkittavasta ilmidstd (Smith & Osborn 2003, 53). Tdman tutkimuksen kannalta
ensimmaisen vuoden fysioterapeuttiopiskelijat olivat sisapiirilaisia, silla heilla on
omakohtaisia kokemuksia hyvaksytty/hylatty-arvioinnista
fysioterapeutinkoulutuksessa ja sen lisaksi kaikilla haastateltavilla on kokemuksia
myos moniportaisista arviointiasteikoista aikaisemmista opinnoista.

Henkilokohtaisten kokemusten perusteella haastatelluille opiskelijoille on
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muodostunut kasitys arvioinnista seka arviointiasteikoista myos laajempina
iImidina.

Fenomenologisen tutkimuksen kentalla kokemuksen tutkimus voidaan
jakaa elevaan ja kuvattuun kokemukseen (Tokkari 2018, 67). Elava kokemus
tarkoittaa nimensa mukaisesti elettya usein kasitteellistamatonta kokemusta, kun
taas kuvattu kokemus on jalkikateen sanallistettua ja kasitteellistettya. Tassa
mielessa kuvatut kokemukset ovat usein jasennellympia, joten ne tarjoavat
tarttumapintaa esimerkiksi kasitysten, nakemysten, asenteiden ja uskomusten
tutkimiselle. Hermeneuttisessa-fenomenologiassa keskitytaan erityisesti elavan
kokemuksen kuvauksiin. (Tokkari 2018, 67.) Taman tutkimuksen kontekstissa
fysioterapeuttiopiskelijoilla on arviointiasteikoista elettya kokemusta. Nain ollen
elaytymismenetelmatarinoissa ja teemahaastatteluissa opiskelijat kuvasivat
elettyja kokemuksiaan ja niiden perusteella muodosteita ndkemyksiaan.

Nimensa mukaisesti tulkinnallisuus on keskeinen osa hermeneuttis-
fenomenologista analyysiprosessia. Ensinnakin tulkinnallisuudella pyritaan
ymmarrykseen ja tulkinnallisuus voi ilmeta IPA-analyysissa monin tavoin
(Eatough & Smith 2017, 6, 12—19). Tulkinnallisuus on lasna IPA-menetelmassa
kaksivaiheisena prosessina, silla ensiksi aineistonkeruutilanteessa vastaaja
tulkitsee ja kuvaa omia kokemuksiaan. Toisessa vaiheessa tutkija tulkitsee
vastaajan kuvattuja kokemuksia analysoidessaan aineistoa. (Smith 2017, 13;
Smith 2018, 1956.) Tulkinnallisuus ilmenee IPA-analyysissa myds
kaksitasoisena, silla ensinndkin tutkija pyrkii empaattisesti ymmartamaan
vastaajien kokemusmaailmaa ja toisaalta asettamaan vastaajan vastaukset seka
kokemukset kriittisen tarkastelun alle. Tutkija voikin kiinnittda huomiota siihen,
mihin vastaajat pyrkivat vastauksillaan, mita he jattavat sanomatta ja onko heidan
vastauksissaan mahdollisia epajohdonmukaisuuksia. (Eatough & Smith 2017,
13-14.) Taman tutkimuksen analyysissa pyrittiin jatkuvasti muodostamaan
yhteyksia yksittaisten aineistoissa nousseiden kokemusten seka laajempaan
tutkimuskirjallisuuteen perustuvan tiedon valille. Hermeneuttisen
tulkinnallisuuden ytimessa on hermeneuttinen keha, jonka perusajatuksena on,
ettd tutkijan tulisikin dynaamisesti liikkua yksittaisten kokemusten seka
laajemman kokonaisuuden valilld (Eatough & Smith 2017, 12—13).

Yleisesti ottaen tutkimuksissa, joissa kaytetdan hermeneuttis-

fenomenologista analyysimenetelmaa tutkimusjoukko on suhteellisen pieni ja
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teemahaastattelu on yleisin aineistonkeruumuoto. Tutkimusjoukon suuruus voi
vaihdella neljasta osallistujasta aina 15 osallistujaan, mutta yleisesti ottaen
analyysimenetelmalla pyritaan ennemminkin syvalliseen ja tarkkaan analyysiin
laajojen yleistysten sijasta. (Pietkiewicz & Smith 2014, 9-10.) Taman tutkimuksen
aineistonanalyysissa on myods huomioitava, etta aineisto koostuu kahdella eri
aineistonkeruumenetelmalld hankitusta aineistosta. Eskola ym. (2017b, 269)
ohjeistavat, etta elaytymismenetelman analyysiin voidaan soveltaa useita
laadullisia  aineistonanalyysitapoja ja  yleisesti  analyysi  aloitetaan
teemoittelemalla. Elaytymismenetelman analyysille on ominaispiirteista, etta
teemoittelun jalkeen analyysissa paneudutaan varioinnin vaikutukseen eli siihen,
miten kehyskertomuksen muuttaminen on vaikuttanut lopullisiin tarinoihin. Talla
tavalla pyritadn nostamaan vastauksissa piileva logiikka ja mekanismi esille.
(Eskola ym. 2018a, 57). Tassa tutkimuksessa elaytymismenetelmatarinoiden
analyysin avulla pyrittiin nostamaan esille arviointiasteikoihin mahdollisesti
littyvia voimia, mekanismeja ja prosesseja psyykkisen hyvinvoinnin,
opiskelumotivaation ja opiskelun nakokulmista, jonka jalkeen
teemahaastattelujen avulla pyrittiin  lisdamaan syvallisempaa ymmarrysta
tutkittavien kokemuksista tutkimusaiheen nakokulmasta.
Elaytymismenetelmatarinat analysoitiin noudattaen IPA-analyysirunkoa, mutta

analysoinnissa huomioitiin elaytymismenetelmatarinoiden erityinen luonne.

5.4 Aineiston IPA-analyysin eteneminen

IPA-menetelmassa pyritadn ensiksi ymmartamaan yksittaisten ihmisten
kokemuksia ja edetd eri ihmisten yksittaisten kokemusten perusteella kohti
laajempaa ymmarrysta ilmidsta (Eatough & Smith 2017, 12). Tama nakyy myos
IPA-analyysin etenemisessa, silla aluksi yksittaisiltd henkildilta kerattyja
aineistoja analysoidaan yksitellen ja vasta analyysin loppupuolella siirrytaan
kaikkien vastausten yhteiseen analysointiin. Pietkiewicz ja Smith (2014, 11)
korostavat, etta IPA tarjoaa joustavan systemaattisen Iahestymistavan aineiston
analyysille, mutta tutkija voi muokata analyysin etenemistd tutkimuksen
vaatimalla tavalla. Kuusivaiheisen aineistonanalyysin nelja ensimmaista kohtaa
toteutetaan aluksi erikseen jokaisen vastauksen kohdalla eli tassa tutkielmassa

jokainen elaytymismenetelmatarina ja teemahaastattelu analysoitiin aluksi
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itsenadisena osana, kun taas kahdessa viimeisessa kohdassa aineistoa
analysoitiin kokonaisuutena. Aineistonanalyysin nelja ensimmaista kohtaa ovat:
aineistoon perehtyminen ja kommentointi; teemoittelu; teemojen yhdistaminen;
seka teemataulukkojen luominen. Viidennessa kohdassa muodostetaan koko
aineistoa koskevat teemataulukot ja kuudennessa vaiheessa kirjoitetaan
lopullinen  analyysi. Kirjoittaminen voi  kuitenkin  kulkea 1api koko
analyysiprosessin ja se on suositeltavaa. (Pietkiewicz & Smith 2014, 11-13;
Tokkari 2018 75-77.)

Ennen varsinaisen IPA-analyysin aloittamista litteroin teemahaastattelun
aineiston sanatarkkuudella ja luin elaytymismenetelmaaineisto lapi ennen kuin
siirsin  tarinat  Microsoft Forms-alustalta  Microsoft = Word-tiedostoon.
Ensimmaisessa kommentointivaiheessa aineistoon tutustuminen on tarkeaa ja
aineisto tulisikin kayda lapi useaan otteeseen (Pietkiewicz & Smith 2014, 12).
Kommentoinnissa kiinnitin huomiota paaasiassa sisaltdihin ja siihen mista
oikeastaan tietyissa ilmaisuissa oli kyse. Kommentointi oli tyyliltdan paaosin
vapaamuotoista, mutta kaytin myos teoreettisia kasitteita kommentoinnin tukena.
Teknisesti toteutin kommentoinnin Microsoft Wordin kommentointi tyokalun
avulla ja IPA:n analyysirungon mukaisesti tarkastelin tdssa vaiheessa jokaista
elaytymismenetelmatarinaa seka  teemahaastattelua  erikseen. IPA-
analyysimenetelman kaksitasoinen tulkinnallisuus oli lasna heti ensimmaiselta
kommentointikierroksesta lahtien. Ensimmaiselld kerralla kirjoitin jokaiseen
elaytymismenetelmaan ja haastatteluaineistoon erilaisia kommentteja ja
kysymyksia. Taman jalkeen tarkastelin jokaista aineistokappaletta kriittisesti ja
pyrin ymmartamaan, mihin vastaajat pyrkivat vastauksillaan, oliko haastatteluissa
epajohdonmukaisuuksia ja mita he mahdollisesti jattivat kirjoittamatta.

Pietkiewiczin ja Smithin (2014, 12) ohjeistuksen perusteella IPA-analyysin
toisessa vaiheessa kommenttien perusteella aineistosta pyritddan muodostamaan
alustavia teemoja ja samalla tarkentamaan kaytettyja kasitteita. Ennen IPA-
aineistonanalyysin toisen vaiheen aloittamista luin lisaa lahdekirjallisuutta,
kertasin tutkimuksen teoreettista viitekehysta ja tein siihen tarkennuksia, silla
IPA-analyysissd on suositeltavaa luoda jatkuvasti yhteyksia aikaisemman
tutkimuskirjallisuuden ja analysoitavan aineiston valille (ks. Eatough & Smith
2017, 12-13). Toisessa analysointivaiheessa muodostin kommenttien

perusteella alustavat teemat Microsoft Word-dokumenttiin. Analyysi kohdistui
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tassa vaiheessa virke tai asiakokonaisuuden tasolle. Asiakokonaisuudella
tarkoitan katkelmaa, jossa kasitellddn samaa asiaa samassa asiayhteydessa.
Kolmannessa vaiheessa yhdistin ja muodostin alustavista teemoista lopulliset
teemat. Neljannessa vaiheessa muodostin lopulliset teemataulukot siirtamalla
jokaisen teemataulukon teemat erilliselle Microsoft Word-dokumentille. Tassa
vaiheessa kasittelin jokaista elaytymismenetelmatarinaa ja teemahaastattelua
erikseen ja nain ollen teemataulukot eivat viela kasitelleet koko aineistoa.
IPA-analyysin viidennessa vaiheessa tutkielman aineistoa siirrytaan
tarkastelemaan kokonaisuutena ja pyritdan muodostamaan koko aineiston
lopulliset teemataulukot (Pietkiewicz & Smith 2014, 12-13). Tassa vaiheessa
siirsin elaytymismenetelmatarinoiden ja teemahaastatteluiden aineistokohtaiset
teemat Microsoft Excel-dokumenttiin ja muodostin koko aineiston yhteisen
teemataulukon. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys ja tutkimuskysymykset
ohjasivat analyysia heti kommentoinnista Iahtien aina lopullisten
teemataulukoiden muodostamiseen saakka. Muodostin koko aineistosta nelja
paateema tutkimuskysymysten perusteella ja teoreettisen viitekehyksen
ohjaamana. Paateemojen lisaksi muodostin useita eri alateemoja. Ensimmainen
paateema Kkasitteli arviointiasteikkoja ja psyykkista hyvinvointia. Toisessa
teemassa keskityin arviointiasteikoiden ja opiskelumotivaation suhteeseen, kun
taas kolmannessa teemassa aineistokatkelmat kasittelivat arviointiasteikkoja
seka opiskelua. Neljas teema sisalsi eri arviointiasteikoiden soveltuvuuteen ja
mahdollisiin kehityskohteisiin liittyvia ilmauksia. Vaikka kirjoittamista voidaan
pitda IPA-analyysin kuudentena vaiheena (ks. Pietkiewicz & Smith 2014, 13;
Tokkari 2018, 75-77), tassa tutkielmassa kirjoittaminen kulki mukana koko

analyysiprosessin ajan.

5.5 Aineiston hankinnan ja tutkielman eettisyys

Koko tutkimuksen toteutuksessa noudatettiin hyvaa tieteellista kaytantda ja
tutkimuseettisiin kysymyksiin kiinnitettiin erityistd huomiota. Smallin (2001, 387—
388) nakemysten perusteella kasvatustieteellinen tutkimus on luonteeltaan
moniparadigmaista ja erilaiset tutkimusten tieteenfilosofiset |ahtokohdat
maarittelevat osaltaan myoOs tutkimuseettisten asioiden tarkastelua. Loppujen

lopuksi tutkija on kuitenkin itse vastuussa omista tutkimuseettisista valinnoistaan
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ja hanen onkin tehtava yksilOllisesti harkittuja valintoja eettisten kysymysten
suhteen tutkimuskohtaisesti (Sikes 2006, 115; Small 2001, 405; Stutcbury & Fox
2009, 489). Tassa tutkielmassa varsinkin tutkittavien informointiin, tutkimuslupiin,
anonymiteettiin ja autonomiaan liittyvat tekijat olivat vahvasti esilla tutkimuksen
eettisyyteen liittyvassa pohdinnassa.

Kuula (2011, 57) osoittaa tutkittavien riittdvan informoinnin olevan
aarimmaisen oleellista tutkimuksen tekemisessa. Tasta syysta pyrin
informoimaan tutkimukseen osallistuvia henkiloita mahdollisimman
seikkaperaisesti tutkimuksen kaikissa eri vaiheissa. Varsinaista aineistonkeruuta
edeltaneessa esittelytilaisuudessa esittelin tutkimuksen alustavan tarkoituksen ja
muut tutkimukseen littyvat asiat ensimmaisen vuosikurssin
fysioterapeuttiopiskelijoille. Samalla opiskelijat saivat mahdollisuuden kysya
lisatietoa alustavista suunnitelmista  tutkimuksen suhteen. Samassa
tilaisuudessa kysyin lupaa tutoristuntojen havainnointia varten opiskelijoilta seka
heidan opettajiltaan. Tilaisuuden aikana korostin useaan otteeseen, etta
tutkimuksen eri aineistonkeruuvaiheisiin osallistuminen on taysin vapaaehtoista.
Myds muissa aineistonkeruun vaiheissa pyrin mahdollisimman avoimesti
kertomaan aineistonkeruun tarkoituksista ja vastasin mahdollisiin kysymyksiin.

Informoinnin lisaksi huolehdin tutkimuslupien keraamisesta kaikissa
tutkimuksen vaiheissa. Ennen varsinaisen aineistonkeruun aloittamista hankin
tutkimusluvan tutkimuksen toteutusta varten Tampereen ammattikorkeakoulun
Hyvinvoinnin ja terveysteknologian yksikon johtajalta, silla tutkimus toteutettiin
yhteistydssa kyseisen yksikon alaisuuteen kuuluvan fysioterapeutin tutkinto-
ohjelman kanssa (ks. Liite 4.). Elaytymismenetelmatarinoiden keraamisen
yhteydessad informoin  eldytymismenetelmatarinoiden kayttétarkoituksesta
tutkimuksessa ja vastaamisen yhteydessa opiskelijoilta varmistettiin, etta
kirjoitettua elaytymismenetelmatarinaa saa kayttdd osana taman tutkielman
aineistoa (ks. Liite 1. & Liite 2.). Myds kolmannen aineistonkeruuvaiheen eli
teemahaastattelujen yhteydessa haastateltavat allekirjoittivat
tutkimuslupalomakkeen (ks. Liite 3.), jossa informoitiin tutkimuksen
tarkoituksesta seka aineiston kaytosta.

Informoinnin ja tutkimuslupien lisadksi kasvatustieteellisten tutkimusten
eettisena periaatteena on kunnioittaa tutkittavien yksityisyytta ja autonomiaa
(Hammersley & Traianou 2012). Kuula (2011, 139) jatkaa ja alleviivaa
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tunnistamattomuuden olevan keskeinen eettinen lahtokohta ihmistieteellisissa
tutkimuksissa.  Tutkittavien anonymiteetin  varmistamiseksi lopullisessa
tutkimusraportissa ei ole esitetty sellaisia aineistolainauksia tai tietoja, jotka
olisivat yhdistettavissa yksittaiseen opiskelijaan. Tasta syysta joitakin sitaatteja
jouduttiin jattamaan pois lopullisesta opinnaytetyodjulkaisusta.
Tapaustutkimuksessa kontekstin seka tutkimuksen kohteen ymmartaminen on
olennaista ja tasta syysta Tampereen ammattikorkeakoulun nimi mainitaan
lopullisessa pro gradu -tutkielmassa. Ammattikorkeakoulun nimen julkaiseminen
mahdollisti arviointipilotin seka fysioterapeuttien tutkinto-ohjelmaan liittyvien
asioiden avoimemman esittelyn ja tarkemman kuvauksen. Kyseisesta
paatoksesta keskusteltiin fysioterapeuttien tutkinto-ohjelman koulutuspaallikbn
kanssa ja hanen mukaansa Tampereen ammattikorkeakoulun nimen
mainitseminen opinnaytetydssa oli perusteltua, kunhan
fysioterapeuttiopiskelijoiden anonymiteetista pidetaan huolta.

Kaikki aineistonkeruuvaiheet olivat fysioterapeuttiopiskelijoille
vapaaehtoisia eika opiskelijoilta keratty havainnoinnin ja
elaytymismenetelmatarinoiden yhteydessa mitaan tunnistetietoja. Nain ollen
havainnointiin liittyvat muistiinpanot seka eldaytymismenetelmatarinat kasiteltiin
taysin nimettdmina koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimushaastattelujen
jarjestamista varten vapaaehtoisilta opiskelijoita kerattiin  nimen lisaksi
sahkopostiosoitteet seka puhelinnumerot, jotta teemahaastatteluiden aikataulut
saatiin sovittua. Teemahaastattelujen litteroinnin yhteydessa kaikki tunnistetiedot
poistettin taysin, joten aineisto analysoitin tassakin yhteydessa taysin
nimettomana. Lisaksi tutkittavien yhteystiedot havitettiin, kun teemahaastattelut
saatiin toteutettua. Elaytymismenetelmaaineistoa ja teemahaastatteluista
muodostunutta aineistoa sailytettin  koko tutkimuksen ajan vahvan
salasanasuojauksen takana ja kaikki aineistot poistettiin, kun tutkielma saatiin
valmiiksi.

MyoOs tutkittavien autonomiasta pyrittiin - pitamaan huolta kaikissa
aineistonkeruun vaiheissa. Stutchbury ja Fox (2009, 489) nakevat eettisten
kysymysten olevan ihmistieteellisissa tutkimuksissa monimutkaisia ja etenkaan
autonomian vaaliminen ei ole yksioikoista. Elaytymismenetelmatarinoiden
avointen kehyskertomusten seka teemahaastattelujen laajasti rajattujen

teemojen kautta fysioterapeuttiopiskelijoille pyrittiin varmistamaan
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mahdollisimman autonominen asema ja luomaan avoin tilaisuus kertoa omista
kokemuksistaan. Vaikka teoreettiset mallit ohjasivat osittain
elaytymismenetelmatarinoiden seka teemahaastatteluiden rakentumista,
kaikissa aineistonkeruuvaiheissa vastaajille pyrittin antamaan autonomiaan ja
vapaaehtoisuuteen perustuva tilaisuus kertoa omista kokemuksistaan ja
nakemyksistaan. Yhtena laadullisen tutkimuksen johtoajatuksena on kuvailla
iimidta ja tuoda vastaajien nakokulmat esille haastattelujen tai muun aineiston
kautta (Orb, Eisenhauer & Wynaden 2000, 94). Kriittisen realismin ja IPA:n
tulkinnallisen viitekehyksen mukaisesti tassa tutkimuksessa pyrittiin tuomaan

fysioterapeuttien kokemukset esille heita kunnioittavalla tavalla.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

TAULUKKO 2. Tiivistelma ensimmaisen tutkimuskysymyksen keskeisimmista

tutkimustuloksista

Tutkimuskysymys Keskeiset tutkimustulokset
Opiskelijoiden keskinainen kilpailu ei korostu, mika
Hyvaksytty/hylatty- koettiin suotuisaksi tekijaksi stressin ja psyykkisen

arvioinnin koetut
vaikutukset psyykkiseen
hyvinvointiin

hyvinvoinnin ndkdkulmasta.

Arviointitapa ei poista stressia kokonaan, mutta on
suotuisa vaihtoehto psyykkisen hyvinvoinnin
kannalta.

Moniportaisten
arviointiasteikoiden
koetut vaikutukset

Arviointiasteikon kaytté ohjaa herkasti
keskinaiseen kilpailuun, mika saattaa aiheuttaa
stressia ja heikentaa psyykkista hyvinvointia.

Arvosanan saaminen itsessaan saattaa aiheuttaa

E)S/\{%k\i((l)?:tﬁg stressia ja koetilanteiden lahestyessa stressin
maara saattaa lisaantya.
Arviointiasteikon koetaan ohjaavan sisaiseen
. . motivaatioon ja psykologisten perustarpeiden
Hyvaksytty/hylatty- tyydyttyminen on mahdollista.

arvioinnin koetut
vaikutukset
opiskelumotivaatioon

Vaativat arviointikriteerit toimivat ulkoisina
motivaattoreina ja arviointiasteikon koetaan olevan
suotuisa tehtavaorientaation kehittymisen kannalta.

Moniportaisten
arviointiasteikoiden
koetut vaikutukset
opiskelumotivaatioon

Arviointiasteikkoa pidetaan ulkoisesti motivoivana
ja herkasti minaorientaatioon ohjaavana.

Autonomian ja patevyyden perustarpeiden
tyydyttyminen on mahdollista, mutta sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden tunteen kannalta arviointitapa
on haasteellinen.

Hyvaksytty/hylatty-
arvioinnin koetut
vaikutukset opiskeluun

Vaativat arviointikriteerit ohjaavat panostamaan
opiskeluun eivatka mahdollista alisuoriutumista
opinnoissa.

Arviointitapa voi ohjata syvaopiskeluun.

Moniportaisten
arviointiasteikoiden
koetut vaikutukset
opiskeluun

Arviointiasteikon kayttd mahdollistaa vahaisen

panostamisen opiskeluihin, jos tyytyy heikkoon

arvosanaan. Korkeiden arvosanojen tavoittelu
saattaa ohjata panostamaan opiskeluun.

Arviointiasteikko voi ohjata pintaopiskeluun ja
strategiseen opiskeluun.
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6.1 Arviointiasteikoiden koetut vaikutukset psyykkiseen
hyvinvointiin

Useiden vertaisarvioitujen tutkimusten perusteella hyvaksytty/hylatty-arviointia
pidetaan vahemman stressaavana ja psyykkisen hyvinvoinnin kannalta
suotuisana arviointitapana (Bloodgood ym. 2009; Reed ym. 2011; Rohe ym.
2006; Spring ym. 2011). Myos taman tutkimuksen empiirinen aineisto vahvisti
aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa esiintynytta nakemysta.
Elaytymismenetelmatarinoissa alleviivattiin, ettd hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa
kilpailun tai sosiaalinen vertailun ei koettu korostuvan, mika koettiin hyvaksi

asiaksi psyykkisen hyvinvoinnin kannalta.

Hyvaksytty/hylatty arviointi vahentad arvosanojen vertailemista muiden
arvosanoihin, tdma edistdd omaa henkistd hyvinvointia. Tama jarjestely ei
laita ihmisia eri arvoiseen asemaan eikd aiheuta samalla tavalla
huonommuuden tunnetta kuin numero arvosanat saattaisivat tehda.
(Elaytymismenetelmatarina 23.)

Hyvaksytty/hylatty vahentaa tosi paljon kilpailua ja vertailua, mika keventaa

ehdottomasti omaa psyykkista hyvinvointia. (Elaytymismenetelmatarina 27.)
Elaytymismenetelmatarinoissa sekd teemahaastatteluissa  painottuneet
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ja psyykkisen hyvinvoinnin suhdetta kasittelevat
nakokulmat olivat selkeassa linjassa keskenaan. Nain ollen tutkielman aineiston
eri osat tukivat toisiaan ja teemahaastatteluissa korostui niin ikaan, etta
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ei koeta ohjaavan keskinaiseen kilpailuun tai
sosiaaliseen vertailuun, mikd saattaa vahentaa stressia. Ylipaatansa
hyvaksytty/hylatty-arviointia pidettin  suotuisana l|ahtdkohtana psyykkisen
hyvinvoinnin kannalta. Lisaksi aineiston perusteella vahaisemman keskinaisen
kilpailun lisdksi numeroiden puuttuminen itsessaan koettiin hyvaksi asiaksi

stressin ja psyykkisen hyvinvoinnin kannalta.

Hyvaksytty/hylatty-arviointi vahentaa huomattavasti stressia, kun ei tarvitse
miettid numeroita. (Eldaytymismenetelmatarina 21.)

Erityisesti stressi laskee huomattavasti, kun ei joudu stressaamaan
numeroita. (Elaytymismenetelmatarina 18.)

Myds useista teemahaastatteluissa kavi ilmi, ettd numero itsessdan saattaa

aiheuttaa joissain opiskelijoissa stressia ja hairitsee sita kautta psyykkista
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hyvinvointia, joten varsinkin tasta lahtokohdasta tarkasteltuna hyvaksytty/hylatty-
arviointi nahtiin monien opiskelijoiden kokemuksissa positiivisena asiana

psyykkisen hyvinvoinnin kannalta.

Numeerisessa minusta tuntuu, ettd minulla on jatkuvasti stressitasot liian
korkealla. Nyt minusta tuntuu, ettd sentdan ne on normaalitasolla tuossa
hyvaksytty/hylatyssa, kun ei tarvitse keskittyy numeroon vaan voi keskittya
siihen suorittamiseen. (Haastateltava 9.)

Niin jos ois numerot, nii ma luulen, et koko ajan on stressi koholla ja se vaan
nousis siita. Mutta nyt ma uskon, ettd paasee rentoutuu paremmin. Varmaan
loma-ajatkin rentoutuu paljon paremmin, kun ei oo sitd numeroasteikkoa.
(Haastateltava 10.)

Numerot tai muut moniportaisiin arviointiasteikoihin perustuvat arvosanat voivat
aiheuttaa pidempiaikaisempaa huolta tai stressia, silla ne jaavat nakymaan myos
lopullisiin  tutkintotodistuksiin.  Lisaksi joidenkin vastaajien kokemusten
perusteella asteikolla 0-5 arvioidussa opintojaksossa arvosana kolme saattaa

laskea itsetuntoa ja mielialaa.

Ei ole taakkaa siitd, ettd minkd numeron saa, eikd mydskaan esiinny
kilpailua. Jos saisi esim. kolmosen niin siltikdan ei olisi tyytyvainen, vaikka
se on hyva arvosana. Oma itsetunto voisi laskea, eikd osaisi olla iloinen
omista saavutuksistaan. (Elaytymismenetelmatarina 27.)
Sitaatista on tulkittavissa, etta numeroarviointi lisaa ulkoista painetta menestya
eikd arvosanaa kolme pidetty hyvana arvosana. Itsetunnon heikkenemista ei
voida nahda psyykkista hyvinvointia edesauttavana asiana.

Moniportaisten arviointiasteikoiden suhteen tutkimuksen
elaytymismenetelmaaineistosta seka teemahaastatteluaineistosta  nousi
selkeasti esille, ettda ensimmaisen vuoden fysioterapeuttiopiskelijat kokivat
moniportaisen numeroarvioinnin  stressaavaksi arviointitavaksi, mika on
psyykkisen hyvinvoinnin kannalta kielteinen asia. Moniportaista numeroarviointia
kasittelevissa elaytymismenetelmatarinoissa tama nakokulma ilmeni selkeasti,
silld yhta elaytymismenetelmatarinaa lukuun ottamatta kaikissa vastauksissa
moniportainen arviointi  koettiin jollain tavalla psyykkista hyvinvointia
kuormittavaksi tekijaksi.

Kurssi, joka arvioidaan asteikolla 1-5 saattaa lisata kilpailua luokkalaisten
kesken ja taten heikentdd psyykkistd hyvinvointia stressin lisdantyessa.
(Elaytymismenetelmatarina 3.)
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Sitaatti kiteyttaa moniportaista numeroarviointia kasittelevien
elaytymismenetelmatarinoiden nakemykset, silld moniportaisen arvioinnin
koettiin ohjaavan herkasti opiskelijoiden keskinaiseen kilpailuun ja vertailuun,
mika koettiin stressia aiheuttavaksi ja psyykkista hyvinvointia heikentavaksi
tekijaksi.
Numeroarvioinnissa  kilpailuasetelmaa luokkalaisten  kesken tulisi
herkemmin, mikad myos aiheuttaa enemman stressia vielad kun en koe itseani
kovin kilpailuhenkiseksi enka sen vuoksi nauti siita.
(Elaytymismenetelmatarina 4.)
Moniportaista arviointia kasittelevissa elaytymismenetelmatarinoissa keskinaisen
kilpailun aiheuttama stressi korostuikin vahvasti ja opiskelijoiden vastausten
perusteella opiskelijoiden valinen kilpailu nayttaytyikin selkeimpana stressin
aiheuttajana.
Teemahaastattelut vahvistivat tassakin tapauksessa
elaytymismenetelmatarinoissa esiintyneita nakokulmia ja myds haastatteluihin
osallistuneet fysioterapeuttiopiskelijat kokivat moniportaisen numeroarvioinnin

olevan psyykkisen hyvinvoinnin kannalta haasteellinen arviointitapa.

Jos tuutoristunnoissa olis se numero niin ma en varmaan nukkuis ollenkaan.
Tunneillakin ei tarttee olla ihan stresseissa kuin hyvin ma esiinnyn taalla.
(Haastateltava 10.)

Jokainen teemahaastattelu sisalsi useita kokemuksia siita, ettd numeroarvioinnin
koettiin ohjaavan herkasti kilpailuun muita opiskelijoita ja itseaan vastaan. Tahan
tutkielmaan osallistuneiden fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksista olikin
havaittavissa mekanismi, jonka perusteella moniportainen arviointi ohjaa herkasti
opiskelijoiden keskinaiseen Kkilpailuun, mika saattaa aiheuttaa stressia ja
heikentaa sita kautta psyykkista hyvinvointia. Nain ollen taman tutkimuksen
moniportaiseen arviointiin, opiskelijoiden keskinaiseen kilpailuun, stressiin seka
psyykkiseen hyvinvointiin  liittyvat nakokulmat ovat selkeassa linjassa
aikaisemman tutkimuskirjallisuuden kanssa. Kuten esimerkiksi Jacobs ym.
(2014) seka Michaelides ja Kirshner (2005, 9-10) ovat tutkimuksissaan
todenneet, moniportainen arviointi saattaa ohjata helposti opiskelijoiden
keskindiseen kilpailuun, mika voi lisatd opiskelijoiden koettua stressia.
Kokonaisuudessaan teemahaastatteluihin osallistui kymmenen opiskelijaa ja

yhta haastateltavaa lukuun ottamatta kaikki teemahaastatteluihin osallistuneet
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opiskelijat olivat yksimielisia siitd, ettd heidan kokemustensa perusteella
moniportainen numeroarviointi on stressaava arviointitapa ja sen kayttd saattaa
heikentaa psyykkista hyvinvointia.

Moniportaiseen numeroarviointiin seka psyykkiseen hyvinvointiin liittyvat
nakokulmat keskittyivat paasaantoisesti stressin nakokulmaan, mutta yhden
haastateltavan kokemusten mukaan moniportainen arviointi ja arvosanan

saaminen voi aiheuttaa jopa ahdistuksen tunteita.

Joo onhan toi nyt aika ahdistava tilanne, jos joku kyttda siina vieressa.
Myodnnan ite, etta siita tulee lisda jannitysta ja jos siita tulis viela arvosana
niin se ahdistais viela kahta kauheemmin. (Haastateltava 9.)
Ahdistuksen kokemukset eivat kuitenkaan kokonaisuudessaan nousseet
vahvasti esille koko aineistosta eika elaytymismenetelmatarinoissa ahdistusta ei
mainittu kertaakaan.
Vaikka hyvaksytty/hylatty-arviointia  pidettiin  yleisesti  toimivanana
arviointitapana tutkimukseen osallistuneiden fysioterapeuttiopiskelijoiden
nakokulmasta, joissakin elaytymismenetelmatarinoissa seka haastatteluissa

kyseinen arviointiasteikko nahtiin myos stressia aiheuttavana arviointitapana.

Etenkin anatomian osalta hyvaksytyn tentin raja on korkea, joten tdma lisasi
stressia ja stressi taas haittasi opiskelua. (Elaytymismenetelméatarina 20.)

Tietenkin korkeampi raja aiheuttaa jossakin vaiheessa kuormitusta ja
stressia mutta uskon sen myds helpottavan opiskelua/tydntekoa pitkalla
aikavalilla. (Elaytymismenetelmatarina 26.)

Stressin ei koettu tassa asiayhteydessa johtuvan opiskelijoiden keskinaisesta
vertailusta, vaan koettuna stressin aiheuttaja pidetdan hyvaksytty/hylatty-
arvioinnissa paasaantoisesti korkeaa lapipaasyrajaa. Myds muutama
teemahaastatteluihin osallistunut fysioterapeuttiopiskelija korosti, ettd jossain
tapauksissa hyvaksytty/hylatty-arvioinnilla voi olla kielteisia vaikutuksia

psyykkiseen hyvinvointiin.

Alkaa turhauttaa, kun ei paase lapi, vaikka tekee hommia. Niin kylla se lisaa
stressia ja ahdistusta aika paljon. Kun joutuu, kun se rima on niin korkea.
(Haastateltava 5.)
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Varsinkin ne opiskelijat, jotka eivat olleet paasseet lapi tenteista korostivat, etta
hylatty arvosana saattaa heikentaa psyykkista hyvinvointia tuntuvasti.

Vaikka numeroarvioinnin koetut negatiiviset vaikutukset psyykkiseen
hyvinvointiin ~ olivat  erittain  hallitsevia numeroarviointia  kasittelevissa
elaytymismenetelmatarinoissa sekad teemahaastatteluissa, numeroarviointi ei
valttamatta ollut yksinomaan negatiivinen asia psyykkisen hyvinvoinnin kannalta

taman tutkielman aineiston valossa.

Koen, ettd psyykkinen hyvinvointini ei kokenut turhia kolauksia numeerisella
arvioinnilla arvioidusta kurssista juuri siksi, ettd huomasin tekevani toita
itseani varten, enka vain kurssista lapipadsya varten. Mielestani
numeerisella arvioinnilla minulta ei vaadita liikaa. Ei joutunut kokemaan
turhia paineita siita, paaseeko edes kurssista lapi.
(Elaytymismenetelmatarina 8.)

Kyseisen vastaajan nakemyksen mukaan numeroarvioinnissa ulkoinen paine

menestya ei ole kovin suuri ja yksilo voi saadella omaa opiskeluaan, mika on

hanen kokemustensa perusteella hyva lahtokohta psyykkisen hyvinvoinnin

kannalta.

Monet muut arviointitavat saavat psyykkisen hyvinvoinnin lamautumaan

paljon pahemmin, silla riittamattdmyyden tunne voi olla suurempi, silla

vaihtoehtona on vain |apipaasy tai hylky (Elaytymismenetelméatarina 3.)
Myos teemahaastatteluihin osallistuneen opiskelijan kokemusten perusteella
moniportainen arviointi voi sisaltda positiivisia ulottuvuuksia stressin ja

psyykkisen hyvinvoinnin nakokulmista.

Kyl mun mielesta on helpompi menna semmoseen missa vahempikin riittaa.
Tai silleen ettei tarvii olla paras kaikessa. (Haastateltava 5.)

Sitaatti kuvastaa, ettd vastaajan mukaan numeroarviointi mahdollistaa
lapipaasyn myos alhaisemmalla pistemaaralla, mika on hyva asia stressin ja
psyykkisen hyvinvoinnin nakokulmasta.

Mielenkiintoisena yksityiskohtana taman tutkimuksen aineistossa nousi
esille nakemys, jonka mukaan eri arviointiasteikot voivat vaikuttaa eri tavoin
stressin jaksottumiseen. Varsinkin hyvaksytty/hylatty-arviointi koettiin aineistossa
otolliseksi arviointitavaksi opintojakson jalkeisen stressin nakokulmasta.

Mutta taalla sitten kun sd saat hyvaksytyn sa et jaa enaa sen jalkeen
murehtimaan sitd arvosanaa. (Haastateltava 3.)
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Mutta m& veikkaan et mulla saattaisi pitkittyy asiat. Jos vaikka hyvasta
aiheesta saisin kolmosen, mutta tietaisin ettd oon vitosen tasoinen. Niin se
ois hyvaksytty/hylatyssa lapi, mutta huonossa aiheessa mulla jatkuis se
stressi. (Haastateltava 4.)

Jos se on numeerinen, niin jaisin miettimaan kurssin jalkeen varsinkin, jos
on alempi mita oisin halunnut. Jos se on hyvaksytty niin se on hyvaksyitty.
(Haastateltava 6.)

Psyykkisen hyvinvoinnin kannalta nahdaan siis hyvana asiana se, etta stressi ei
ainakaan pitkity opintojaksojen jalkeiselle ajalle. Haastattelujen perusteella
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin  koetaan siis olevan paaasiallisesti suotuisa
arviointitapa stressin nakokulmasta opintojen aikana ja myds opintojaksojen
jalkeen verrattuna numeeriseen arviointiasteikkoon. Huono arvosana saattaa sen
sijaan heikentaa psyykkista hyvinvointia pidemmalla aikavalilla ja heikentaa

yleista suhtautumista opintoihin.

Huono arvosana jaa harmittamaan pidemmaksi aikaa, jos olen jostain syysta
epaonnistunut arvostelutilanteessa ja tuo nain negatiivista tunnetta opintoja
kohtaan. (Elaytymismenetelméatarina 11.)

Teemahaastatteluissa nousi esille nakokulma siita, ettd numeerisessa

arvioinnissa stressi kasvaa merkittavasti kokeiden lahestyessa ja koetilanteissa.

Sanoisin ettd molemmat (arviointiasteikot) on yhta stressaavia, mutta stressi
on semmosta tasasempaa, ettei tuu semmosta stressipiikkida ennen
tenttivilkkkoa, vaan niinkun sulla on koko ajan takaraivossa, et tdndan ma luen
puol tuntia et se on siina ja siita tulee hyva mieli. (Haastateltava 1.)

Et silleen hyvaksytty/hylatyssa on tommosta pienta jatkuvaa stressia ja ei tuu
isoo piikkii. (Haastateltava 2.)

Hyvaksytty/hylatyssa se jakautuu isommalle se stressi. (Haastateltava 7.)

Tama nakokulma toistui useassa haastattelussa. Moniportaisessa arvioinnissa
stressi saattaa kasvaa kokeiden tai nayttdjen lahestyessa, kun taas
hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa koetuissa stressitasoissa ei ole yhta suurta
koettua vaihtelua. Samalla edeltdvat sitaatit muistuttavat siita, etta
hyvaksytty/hylatty-arviointi ei kuitenkaan poista stressia kokonaan opiskelijoilta.
Tama nakemys on noussut esille myds muissa tutkimuksissa ja kuten Reed ym.
(2011, 1370) totesivat, kaksiportainen arviointi ei poista stressia kokonaan,
vaikka se saattaakin vahentaa sita suhteessa moniportaiseen arviointiin. Taman

pro gradu -tutkielman valossa nayttaakin silta, etta arvioinnin koetaan
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aiheuttavan joka tapauksessa jonkin verran stressia. Vaikka hyvaksytty/hylatty-
arviointia voidaankin pitda suotuisampana arviointitapana Tampereen
ammattikorkeakoulun ensimmaisen vuosikurssin fysioterapeuttiopiskelijoiden

kokemusten perusteella, ei kyseinenkaan arviointitapa poista stressia taysin.

6.2 Arviointiasteikoiden koetut vaikutukset opiskelumotivaatioon
itsemééardamisteorian ndkékulmasta

Opiskelumotivaatioon liittyvista nakokulmista sisadiseen motivaatioon, ulkoiseen
motivaatioon seka tavoiteorientaatioihin liittyvat ulottuvuudet korostuivat
tutkielman aineistossa selkeasti. Aikaisemman tutkimuskirjallisuuden valossa
moniportaista arviointia pidetaan yleisesti ottaen ulkoisesti motivoivana, kun taas
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin  toivotaan korostavan opiskelijoiden sisaista
opiskelumotivaatiota (Ange ym. 2018, 684; Manning ym. 2016; Pulfrey ym. 2013,
39-40; Schinske & Tanner 2014, 161-162; Spring ym. 2011, 868; White &
Fantone 2010, 469-470). Tama sama nakemys painottui myos
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksissa, silla hyvaksytty/hylatty-arvioinnin

koettiin korostavan sisaista motivaatiota tai ohjaavan siihen.

No mulla ehka toi hyvaksytty/hylatty lisaa sita sisaistd motivaatiota, et sitten
se numero, joka on itselle ehkd semmoinen ulkoinen. (Haastateltava 6.)

No kyllda mulla tuossa hyvaksytyssa tulee sisdinen motivaatio esiin, etta
haluaa itse oppia. (Haastateltava 7.)

Mulla se ehka korostaa enemman sita sisdistd motivaatiota, ettd mun taytyy
tietaa tiettyja asioita. (Haastateltava 2.)

Vastaavanlainen nakemys korostui haastatteluissa seka
elaytymismenetelmatarinoissa, joten yleisesti ottaen hyvaksytty/hylatty-arviointi
nahtiin toimivana arviointitapana sisaisen motivaation kehittymisen kannalta.
Ryanin ja Decin (2009; 2018) itsemaaraamisteorian mukaan koetun
sosiaalisen yhteenkuuluvuuden, patevyyden ja autonomian tunteet ovat suotuisia
sisdisen motivaatio kehittymisen kannalta. Hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa
opiskelijoiden valinen Kkilpailu ei korostu selkeasti ja sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden  nakokulmasta kyseistd arviointiasteikkoa pidettiin
yksimielisesti  suotuisana  tutkimukseen osallistuneiden  opiskelijoiden

kokemusten perusteella.
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No musta tossa ei ainakaan tuu semmosta, kun ei voi vertailla niita
numeroita. Mun mielesta meilla on aika semmonen hyva henki sen suhteen.
Et jos joku ei oo paassy jotain koetta Iapi, niin kylla porukka sitten tsemppaa
ja valmiina auttaa. (Haastateltava 8.)

Kun miettii opiskelutovereita nii on kylla helpompi antaa vinkkeja, kun on
hyvaksytty/hylatty. Koska se on niiku joko tai, kun taas numeerisessa on
kilpailua. (Haastateltava 3.)

Hyvaksytty/hylatty arvioinnissa ei tule myoskdan vertailua tai
kilpailuhenkisyytta luokkakavereiden kanssa. Se lisaa positiivista ilmapiiria ja
yhteenkuuluvuuden tunnetta, joka taas tekee koulusta mieluisampaa ja lisaa
opiskelumotivaatiota. (Elaytymismenetelmatarina 18.)

Myds ryhman kannalta koen ettd hyvaksytty/hylatty arviointi parantaa
ryhmahenkea. lhmiset ovat erilaisia ja oppivat eri asioita eri tahtiin, joten on
parempi keskittya siihen ettd kaikki osaavat silla hetkella ’riittavasti” eika
siihen ettd kuka on 5 tai 3 numeron arvoinen ja mikd sen eron tekee.
(Elaytymismenetelmatarina 26.)
Kukaan elaytymismenetelmatarinoiden Kkirjoittajista tai teemahaastatteluihin
osallistuneista opiskelijoista ei pitanyt hyvaksytty/hylatty-arviointia kilpailuun
ohjaavana tekijana, mutta sitd vastoin Kkilpailuelementti liitettin vahvasti
moniportaiseen numeroarviointiin. Koko aineistosta oli selkeasti havaittavissa,
ettd numeroarvioinnin koetaan johtavan herkasti sosiaaliseen vertailuun ja
keskinaiseen Kkilpailuun, kuten jo psyykkista hyvinvointia kasittelevasta

kappaleesta kavi ilmi.

Opiskelu kaverien kanssa saattaisin olla kilpailuhenkista, silld jokainen
koittaa saada mahdollisimman hyvan arvosanan. En usko, ettd kokisin
opiskellessa yhta suurta yhteenkuuluvuuden tunnetta kuin hyvaksytty/hylatty
arvostelussa. (Elaytymismenetelmatarina 2.)

Nain ollen tahan tutkimukseen osallistuneiden fysioterapeuttiopiskelijoiden
kokemusten perusteella moniportaista numeroarviointia ei voida pitaa ainakaan
sosiaalista yhteenkuuluvuutta edistdvana tekijana, koska se ohjaa pikemminkin
kilpailemaan toisia opiskelijoita vastaan.

Osa vastaajista oli vahvasti sitd mielta, ettd hyvaksytty/hylatty-arviointi
mahdollistaa myds autonomisen opiskeluotteen ja opiskelija pystyy tekemaan
omatoimisia valintoja opiskeluun liittyen, mika saattaa olla osaltaan motivaatiota
lisdava tekija.

Ainakin omaa motivaatiotani hyvaksytty/hylatty-arviointi on lisdnnyt. Koen,

ettd saan itse suunnitella opintoni ja paatan, mille tehtaville annan enemman
ja mille vdhemman aikaa. (Elaytymismenetelmatarina 25.)
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Tapaustutkimuksen aineistossa korostui kuitenkin nakemys siita, etta itsesaately
ja autonominen opiskeluote on mahdollista vain korkealla osaamistasolla, koska

lapipaasyrajat ja arviointikriteerit opinnoissa ovat niin vaativia.

Joo koska kyllahdn sa siindkin voit osittain panostaa johonkin vahan
vahemman, kunhan sa niiku oot ihan ok tasolla. (Haastateltava 8.)
Sen sijaan joidenkin opiskelijoiden mielestd korkeat I|apipaasyrajat eivat
mahdollista itsesaatelya tai autonomian tunteen muodostumista, silla kaikkiin
opintojaksoihin on pakko panostaa eika nain ollen omaa opiskelua pysty

saatelemaan vapaasti.

Et valilla tulee just se, et tdna aikana ei sallita sita et vois suuntautua johonkin
mika sua kiinnostaa. Vaan tavallaan sa osaat kaikesta jonkin verran etka
mitaan tosi hyvin. (Haastateltava 1.)
Myos osa teemahaastatteluihin osallistuneista opiskelijoista korosti, etta
hyvaksytty/hylatty-arviointi ei mahdollista autonomista erikoistumista tai
panostamista opinnoissa tiettyihin opintojaksoihin. Osa vastaajista kokikin, etta
moniportainen arviointi mahdollistaisi autonomisen opiskeluotteen ja itsesaatelyn
hyvaksytty/hylatty-arviointia paremmin, sillda numeroarviointi antaa opiskelijoille

mahdollisuuden saadella opiskeluihin panostamista vapaammin.

Panostaisin niihin kursseihin, joita pidan mielenkiintoisena ja hyddyllisena.
(Eldytymismenetelmatarina 2.)

Numeroarviointi on mielestani myds toimivampi malli, silla jo 1 voi paasta
kurssit 1api. Kaikkiin kursseihin ei aina ole mahdollista panostaa
samanaikaisesti taysilla. Jos kurssista saa huonon arvosanan ja paasee lapi,
pystyy asiaan kuitenkin itse perehtymaan viela lisada sitten kun on aikaa.
Numeroarvioinnissa jokainen pystyy myds paremmin asettamaan itselleen
kurssikohtaisia tavoitteita. Nain jokainen voi tavoitella haluamaansa
numeroa, eika vain sanallista arviota tai lapipaasya.
(Elaytymismenetelmatarina 3.)

No ehka just priorisoisin asioita eri tavalla, et jossain missa haluaa enemman
panostaa ja haluaa hyvat arvosanat. Ja tietais ettei kaikessa tarttee olla niin
korkealla tasolla niin se parantaisi omaa motivaatiota. (Haastateltava 5.)

Toisaalta on myods huomioitava, ettd moniportaisten arviointiasteikoiden kaytto
mahdollistaa opiskeluiden saatelemisen myos alaspain, mika voi johtaa

pahimmillaan akateemiseen alisuoriutumiseen.
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No jos siella olis ne numerot niin ma voisin tdhdata sinne alemmas, mutta ei
se varmaan ois hyva asia mun kannalta. Kyllda ma opiskelisin eri tavalla.
(Haastateltava 10.)
Opiskelijat kuitenkin tiedostivat, ettd tama ei valttamattd ole varsinaisen
oppimisen kannalta myonteinen asia.

Tarve saavuttaa patevyyden tunteita on ihmisen kolmas psykologinen
perustarve itsemaaraamisteorian mukaan (Ryan & Deci 2009; 2018).
Hyvaksytty/hylatty-arvioinnin hyvana puolena koetun patevyyden kannalta
pidettiin sita, etta korkea vaatimustaso ja lapipaasyraja luovat onnistumisen

tunteen ja varmuuden siita, etta osaa asiat oikeasti hyvin.

Kuitenkin lapipaasy prosentin ollessa 70% tietda tehneensa paljon téita ja
osaavansa asiat saadessaan hyvaksytyn. Hyvaksytty vaatii oikeasti
opiskelua ja osaamista. Prosentti on minun mielestani myds hyva, vaikka
hyvaksytyn saaminen vaatii paljon. Hyvaksytyn jalkeen tietda aina
osaavansa asian hyvin (Elaytymismenetelmatarina 18.)

Se hyvaksytty/hylatty lisaa sita pystyvyytta, koska se on jotenkin helpottavaa
tietda, ettd nyt ma osaan riittdvasti enka vaan just ja just. Parjaan kun osaan
sen rajan ylikin. (Haastateltava 1.)

Taalla on ollut anatomiaa ja vastaavaa, kun ne on ollu nii haastavii, et saat
onnistumisen tunteen, kun oot paassy lapi ja tiiat et se rima ei 0o missaan
alhaalla. Tietda oikeesti et on onnistunu. (Haastateltava 3.)

Jokaisessa teemahaastattelussa korostui nakemys siita, etta hyvaksytty/hylatty-

arviointi mahdollistaa patevyyden kokemusten saavuttamisen.

Nyt se on muuttunut ja kun saa sen hyvaksytyn, se on erilaista, se tuntuu
siltd, tai kokonaisvaltaisesti hyvaksytty olo. Silleen en kaipaa siihen
semmosta, ettd osaan nyt ton verran. Kyvykkyyden tunne on erilainen talla
hetkelld. (Haastateltava 7.)

Mutta nyt kun se on se hyvaksytty, musta tuntuu et meista tehdaan ryhmana
kokonaisvaltaisesti parempia. Kun sinne ei roikkuu niitd ykkdsii tai kakkosii
(Haastateltava 10.)
Elaytymismenetelma- ja haastatteluaineiston perusteella on tulkittavissa, etta
hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa hyvaksytty arvosana voi tuottaa parhaimmillaan
kokonaisvaltaisen onnistumisen ja patevyyden tunteen, koska lapipaasyrajat ja
arviointikriteerit ovat vaativia. Nain ollen fysioterapeuttiopiskelijoille muodostuu
kasitys patevyydesta, mika koskee lahestulkoon kaikkia opintojaksoja, silla

kaikissa kursseissa on opiskelijoiden kokemusten mukaan korkeat
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osaamistavoitteet. = Kokonaisuudessaan hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikon
kayttoon liitettiin paasaantoisesti positiivisia kokemuksia patevyyden tunteen
nakoOkulmasta, mutta muutaman haastateltavan vastauksissa korostettiin, etta

hylatty arvosana heikentaa patevyyden tunnetta tuntuvasti.

Hyvaksytty/hylatyssa se on joko tai. Eli s& oot ihan huono, jos sa et paase
lapi. Tottakai sa oot ihan huono, jos et sa niiku padse numeerisella 1api, mut
ykkosella sa oot kuitenkin paassy lapi. (Haastateltava 4.)

Moniportaisen numeroarvioinnin kohdalla patevyyden kokemuksissa on
suurempaa vaihtelua fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten mukaan. Osa
fysioterapeuttiopiskelijoista korosti parhaiden numeroiden saavuttamisen olevan
palkitsevampaa ja patevyyden tunteen kannalta suotuisampaa kuin pelkka

hyvaksytty.

Numeron saaminen voi olla palkitsevampaa kuin jonkun sanallisen arvion
saaminen, silld hyvdan numeron tullessa tietdd tehneensd toita.
(Elaytymismenetelmatarina 3.)

Numeerisessa saattaa tulla ne huiput tosi korkeina. Et jos pitaa valita saanko
ma hyvaksytyn vai vitosen? Nii oon onnellisempi, kun saan vitosen.
(Haastateltava 4.)

Aineiston perusteella numeerisessa arviointiasteikossa huiput patevyyden
kokemusten suhteen voivat olla onnistumisen hetkella erittain vahvoja, mika
vahvistaa O’Keeffen ym. (2018, 76) nakemyksen siita, ettd hyvaksytty/hylatty-
arviointi  ei  valttamatta  palkitse  huippusuorituksesta. Muutamissa
elaytymismenetelmatarinoissa seka haastateltujen kokemuksissa erinomaisten
numeroarvosanojen  koettiin  tuottavan vahvempia patevyyden seka
onnellisuuden tunteita verrattuna kaksiportaiseen arviointiin. Toisaalta kuitenkin
heikot arvosanat voivat laskea patevyyden tunnetta. Aineiston perusteella useat
opiskelijat liittivat moniportaiseen numeroarviointin  my6ds negatiivisia
kokemuksia ja varsinkin heikompien numeroiden saaminen saattaa aiheuttaa

kolauksia patevyyden tunteeseen.

Motivaatio kokee hetkellisesti pienta kolausta, mikali lopullinen arvosana ei
miellytd itsea. (Elaytymismenetelmatarina 6.)

Haluan olla hyvd ja menestyd opinnoissa, mutta jos saan huonoja
arvosanoja, se lamaannuttaa ja heikentdd opiskelumotivaatiotani.
(Elaytymismenetelmatarina 12.)
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Naiden sitaattien perusteella opiskelijoiden kokemusten johdosta huonot
arvosanat heikentdvat omaa patevyyden tunnetta, mikd osaltaan laskee
motivaatiota opiskella. Vastaavanlaisia kokemuksia nousi esille myos muissa

elaytymismenetelmatarinoissa seka teemahaastatteluissa.

Mikali kurssiarvosana olisi esimerkiksi 3, harmittaisi se todennakoisesti

hieman, vaikka arvosanana se onkin hyva. (Elaytymismenetelméatarina 4.)
Myos patevyyden kokemuksia seka opiskelumotivaatiota kasitellessa arvosana
kolme nayttaytyi patevyyden tunnetta heikentavana arvosanana, mika voi
vaikuttaa negatiivisesti opiskelumotivaatioon. Tamakin nakokulma sai tukea
myos muista elaytymismenetelmatarinoista ja teemahaastatteluista. Jos
tutkimuksen aineiston perusteella verrataan moniportaisia arviointiasteikkoja ja
kaksiportaista hyvaksytty/hylatty-arviointia keskenaan patevyyden tunteen
nakokulmasta, on tulkittavissa, ettd hyvaksytty/hylatty-arviointi tarjoaa
otollisemman lahtokohdan kokonaisvaltaisen patevyyden ja riittavyyden
kokemuksen saavuttamiseen. Sen sijaan moniportaisessa numeroarvioinnissa
korkeimmat arvosanat voivat tarjota huippupatevyyden kokemuksia, kun taas
heikommat arvosanat voivat hankaloittaa patevyyden perustarpeen
tyydyttymista.

Vaikka  hyvaksytty/hylatty-arviointi ~ sisaltdééd  sisdisen  motivaation
kehittymisen kannalta otollisia elementteja ja yleisesti ottaen moniportaista
arviointia pidetaan ulkoiseen motivaatioon ohjaavana tekijana, taman tutkielman
perusteella myds hyvaksytty/hylatty-arvioinnin koettiin sisaltavan ulkoiseen
motivaatioon liittyvia tekijoita. Hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa kaytetyt vaativat
arviointikriteerit nayttaytyivat erittain vahvoina ulkoisina motivaatiotekijoina, silla
korkeat lapipaasyvaatimukset motivoivat ulkoisesti opiskelemaan korkealla

tasolla.

Opiskelumotivaatioon hyvaksytty/hylatty arvostelu vaikutti positiivisesti, kun
joutui  tavoittelemaan "korkeampaa" arvosanaa kun vaatimuksia
hyvaksyttyyn on nostettu. (Elaytymismenetelmatarina 15.)

Hyvaksytty/hylatty arviointi lisdad opiskelumotivaatiota koska jotta saa
hyvaksytyn tentistd, tulee saada pisteitda 70-75%  verraten
kokonaispistemaaraan. Tama motivoi panostamaan opiskeluun ja lukemaan
tentteihin silla kurssista haluaa paasta lapi, vahaiselld valmistautumisella
todennakdisesti ei paasisi lapi silld lapipddsyraja on suhteellisen korkea.
(Elaytymismenetelméatarina 23.)
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Kun tietaa, ettd sen hyvaksytyn raja on vahan korkeempi niin se jotenkin se

motivoi siihen, ettd osaa sen alueen hyvin. (Haastateltava 7.)
Kokemus hyvaksytty/hylatty-arvioinnista ulkoisena motivaattorina oli erittain
vahvasti lasna haastatteluissa ja myos muutamassa
elaytymismenetelmatarinassa. Vastaajien kokemusten perusteella
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin  vaativat arviointikriteerit miellettiin  toimivana
ulkoisena motivaattorina. Aikaisemmassa tutkimuskirjallisuutta
hyvaksytty/hylatty-arviointia ei ole liitetty suoranaisesti ulkoisen motivaation
nakokulmaan, joten tama tutkimustulos on hieman poikkeavassa suhteessa
aikaisemman tutkimuskirjallisuuden nakemysten kanssa. Toisaalta Joshi ym.
(2018) korostivat artikkelissaan, ettd hyvin suunnitellussa hyvaksytty/hylatty-
arvioinnissa vaativat arviointikriteerit ohjaavat opiskelijoita opiskeleman korkealla
tasolla. On siis loogista, etta fysioterapeuttiopiskelijat nakivat hyvaksytty/hylatty-
arvioinnin sisaltavan myos ulkoisia motivaatiotekijoita, silla arviointikriteerit ja
osaamistavoitteet on asetettu vaativiksi Tampereen ammattikorkeakoulun
fysioterapeuttien arviointipilotissa.

Kuten Lin ym. (2003, 256) totesivat tutkimuksessaan yhdistelma sisaista ja
ulkoista motivaatiota saattaa olla optimaalisin vaihtoehto opiskelumotivaation
kannalta. Taman tutkielman aineiston valossa nayttaakin silta, etta
hyvaksytty/hylatty-arviointi mahdollistaa paasaantoisesti kolmen psykologisen
perustarpeen tayttymisen ja on suotuisa arviointitapa sisaisen motivaation
kehittymisen kannalta. Tama tulkinta on linjassa Angen ym. (2018) nakemysten
kanssa, silla heidan artikkelinsa perusteella hyvaksytty/hylatty-arviointia voidaan
pitaa otollisena arviointitapana itsemaaraamisteorian lahtokohdista tarkasteltuna.
Sen lisaksi korkeita lapipaasyrajoja seka vaativia arviointikriteereita voidaan pitaa
ulkoisina motivaatiotekijoina. Tassa mielessd hyvaksytty/hylatty-arviointi voi
parhaimmillaan motivoida sisaisesti ja ulkoisesti opiskelemaan. Aineiston valossa
moniportaisessa numeroarvioinnissa arvosanaa itsessaan voidaan pitaa
ulkoisena motivaatiotekijana. Varsinkin sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunteen
kannalta moniportaisessa arvioinnissa korostunut kilpailu voi olla haitallinen tekija
psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen kannalta. Sen sijaan autonomian ja
patevyyden perustarpeiden saavuttaminen on mahdollista myos moniportaisessa

numeroarvioinnissa taman tutkielman aineiston perusteella.
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6.3 Arviointiasteikoiden koetut vaikutukset opiskelumotivaatioon
tavoiteorientaatioteorian ndkbkulmasta

Elaytymismenetelmaaineiston perusteella fysioterapeuttiopiskelijoiden
vastauksista muodostui selkea kuva, jonka mukaan moniportaisen
numeroarvioinnin nahtiin ohjaavan vahvasti minaorientaatioon, kun taas
hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikon kayttd osana arviointitapaa nayttaytyi

tehtavaorientaation kehittymisen kannalta suotuisampana vaihtoehtona.

Motivaatio kohdistuu paaasiassa kurssista saatavaan numeroarvosanaan.
Motivaatio oppia asioita itsedan varten on toki myds suuri, mutta koen
numerolla olevan enemman valia ja kertovan osaamisestani enemman kuin
oma tunteeni kertoo. Ykkosen saaminen kurssista kismittaisi, koska
haluaisin kaikkien arvosanojeni olevan hyvia. Koen, ettd kolmosen
saadessani en ajattelisi sitd, miten paljon jo osaan vaan sitd, miten voisin
saada todistukseeni vitosen. (Elaytymismenetelmatarina 2.)

Opiskelumotivaation suhteen numeerisessa arvioinnissa lopputulos
keskittyy todennakodisesti enemman lopulliseen numeroon Kkuin itse
asiasisallon ymmartamiseen ja osaamiseen. Numeerisessa arvioinnissa
helpommin unohtuu asiasisallon merkitys ja isompi tavoite, kuten "minusta
tulee asiantunteva fysioterapeutti" kun mietti kapeammin yksittaista
kurssinumeroa. (Elaytymismenetelmatarina 4.)
Sitaatit osoittavat kuinka numero saattaa vaikuttaa opiskelijoiden
opiskelumotivaatioon. Samalla sitaateista on tulkittavissa, ettd numero ei
valttamatta kerro todellisesta osaamisesta fysioterapeuttiopiskelijoiden
kokemusten perusteella. Teemahaastattelut vahvistivat nakemysta siita, etta

numeroarviointi voi korostaa herkemmin minaorientaatiota.

Ma oon aikasemmin juossu tosi paljon hyvien numeroiden perassa, ja ne on
ollu semmonen motivaattori. Siitd on tullu sellanen olo, et nyt ma osaan.
(Haastateltava 7.)

Numerossa se menee siihen, etta tee tama tehtava niin saat taman numeron.
Se on vaan silleen et teen tdman ja tdman. Sitten saat palkinnoksi tdman
numeron. (Haastateltava 8.)

Myds tavoiteorientaatioteorian yhteydessa moniportaisten arviointiasteikoiden
koettiin lisdavan opiskelijoiden keskinaista kilpailua. Tavoiteorientaatioteorian
perusteella korostunutta kilpailuajattelua pidetaankin  minaorientaatioon

tunnuspiirteena.
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Jakso oli raskas, koska kilpailuhenkisyyteni takia en halua havita. En halua
olla huonompi, kuin joku muu silld se vaikuttaa itsetuntooni, jos en tieda
asioita niin hyvin kuin haluan tai jos minulle kuittaillaan asioista mista en
tieda. Kilpailen suurimmalta osalta itseani vastaan, mutta en halua havita. En
keskustele niin avoimesti muiden kanssa ennen koetta, ettd he eivat saisi
suurempaa etua minuun suhtautettuna. (Elaytymismenetelmatarina 10.)

Moniportainen numeroarviointi voi edellisen lainauksen perusteella ohjata
joissakin tapauksissa aarimmaiseen kilpailuun ja minaorientaatioon. Jatkuva
kilpailu itsedaan ja muita vastaan voi olla &arimmaisen kuormittavaa.
Elaytymismenetelméatarinoiden ja teemahaastattelujen nakemykset vahvistivat
aikaisempien tutkimusten nakemyksen, silla aikaisemmissa tutkimuksissa on
todettu, ettd moniportainen numeroarviointi saattaa ohjata herkasti
minaorientaatioon (Barenberg & Dutke 2013, 122; Leach ym. 2003; Michaelides
& Kirshner 2005). Hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa opiskelijoiden keskinainen
kilpailu saattaa vahentya ja kaksiportaisen arviointiasteikon mahdollisesti
aiheuttaman kilpailun vaheneminen voidaankin tulkita positiivisena tekijana
tehtavaorientaation kehityksen kannalta. Elaytymismenetelmaaineisto seka
teemahaastattelut sisalsivat kokemuksia siita, miksi hyvaksytty/hylatty-arviointi

on suotuisa arviointitapa tehtavaorientaation kehittymisen kannalta.

Hyvaksytty/hylatyssa opiskelun tarkeys oman oppimisen kannalta korostuu,
verrattuna opiskeluun vain numeroiden takia. Osaltaan hyvaksytty/hylatty
arviointi lisdad motivaatiota opiskelemaan asioita vain itsedan ja omaa
tulevaisuuttaan varten, ilman pelkoa siita, ettd kurssista saatu numero jollain
tapaa maarittaisi omaa itsed tai motivaatiota. (Elaytymismenetelmatarina
17.)
Sitaatti viittaa vahvasti tehtavaorientaatioon ja tiivistaa
elaytymismenetelmatarinoissa seka teemahaastatteluissa esille nousseita
nakemyksia. Parhaimmillaan hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa asioiden oppiminen
itsessaan motivoi opiskelemaan ja opiskelumotivaatio suuntautuu asioiden
omaksumiseen seka asioiden varsinaiseen oppimiseen keskinaisen kilpailun tai

numeron tavoittelun sijasta.

6.4 Arviointiasteikoiden koetut vaikutukset opiskeluun ja oppimisen
ldhestymistapoihin

Suurin yksittainen pelko hyvaksytty/hylatty-arviointiin liittyen on se, etta kyseisen

arviointiasteikon epailldan vahentavan varsinaista opiskelua ja heikentavan sita
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kautta akateemista suoriutumista (Ange ym. 2018, 683; Joshi ym. 2018, 396—
397; Spring ym. 2011, 868). Taman tutkimuksen fysioterapeuttiopiskelijoiden
vastauksista ilmeni kuitenkin, etta korkeat I|apipaasyrajat ja vaativat
arviointikriteerit kannustavat tai jopa pakottavat panostamaan opiskeluun heidan

kokemustensa mukaan.

No en ma tiid muuttaako se motivaatiota, mutta kylla se pakottaa sut tekeen
enemman kokonaisuuden eteen. Jos et paase lapi, niin sun on vaan pakko
opiskella ja opetella se paremmin. (Haastateltava 5.)

Ma opiskelen niin paljon paremmin tolla (hyvaksytty/hylatty-arvioinnilla), kun
tietda, ettd siina vaaditaan niin paljon enemman siihen l|apipaasyyn.
(Haastateltava 10.)
Opiskelijoilla kasitysten perusteella hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa lapipaasy
opintojaksoista on vaikeampaa kuin moniportaisessa numeroarvioinnissa. Tama
nakemys oli paikkansapitava esimerkiksi anatomian kurssilla, jossa lapipaasyraja

nostettiin arviointipilotin yhteydessa 50 prosentista 70 prosenttiin.

Hyvaksytty/hylatty arvioinnissa lapaisyraja on 70%, joten vaatimustaso

lapaista kokeet on suuri. (Elaytymismenetelmatarina 16.)
Kaytannodn kokeissa ja naytdissa hyvaksytty/hylatty-arvioinnin arviointikriteereita
ja lapipaasyrajaa ei kuitenkaan muodostettu suorassa suhteessa aikaisempaan
numeroarviointiin, joten kaytannon kokeissa ei voida varsinaisesti sanoa, etta
lapipaasyrajaa olisi nostettu. Tasta huolimatta opiskelijoiden mukaan
|apipaasyrajat ja arviointikriteerit oli asetettu vaativiksi hyvaksytty/hylatty-
arviointia varten arviointipilotin aikana, minka koettiin osaltaan ohjaavan
panostamaan opiskeluun. Haastatteluihin osallistuneet opiskelijat olivatkin
yksimielisia siita, ettd arviointipilotin aikana kaytdssa ollut hyvaksytty/hylatty-
arviointi ei mahdollistanut vahaista opiskelua tai ohjannut alisuoriutumiseen
opinnoissa. Lisaksi osa vastaajista korosti, etta hyvaksytty/hylatty-arviointi ohjaa
panostamaan opiskeluihin ja auttaa myds tiedon prosessoinnissa seka

opiskeluiden rytmittamisessa.

Ma sanoisin, etta tavallaan kaikkiin jaksoihin pitdad panostaa. Musta se on
niiku hyva juttu, ku jo jaksojen alussa tietaa sen et 70 prosenttia pitaa osata.
Sit ma alan jo jakson alussa tekemaan t6ita, koska ma tiian et ma en tuu
paasee lapi siita. Sit se just jaksottaa sitéd opiskelua. Ei et jatdmpa naa nyt
sinne viimeiselle viikolle. Et pitda koko ajan vahan teha. (Haastateltava 1.)
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Tulee koko ajan prosessoitua sita tietoo. Naita ollaan kayty aika paljon et
nama on varmaan hyddyllisia asioita. Silleen ettei jaa sinne viimeisille
viikoille. (Haastateltava 2.)

Opiskelemisen rytmittamisen lisaksi hyvana asiana opiskelun ja oppimisen
kannalta voidaan pitaa myOs sita, etta alhaisella osaamisella tenteista tai
kaytannon opintojaksoista ei ole mahdollista paasta lapi, vaan arviointitapa
pakottaa uusimaan ja opiskelemaan lisaa, jos kurssista ei paase ensimmaisella

kerralla lapi.

Hylatyssa sinun on pakko suorittaa kurssi/tentti uudelleen mutta numerolla 1
paasisit kuitenkin kurssin lapi ja se ei samalla tavalla "pakota" sinua
kertaamaan ja opiskelemaan asioita paremmin. (Elaytymismenetelméatarina
23))

Lisaksi yhden haastateltavan kokemusten mukaan hyvaksytty/hylatty-arviointi
pakottaa opiskelemaan myOs aiheita, mitka eivat kiinnosta valttamatta kovin
paljoa. Tama on myos opiskelijan mielesta loppujen lopuksi hyva asia oppimisen

ja osaamisen kannalta.

Semmosii jotka ei kiinnosta yhtdan, esim nyt on semmonen sote-alan
historia. Joka ei kiinnosta yhtdan, mut siihen on pakko panostaa, koska
muuten ei paase lapi. (Haastateltava 1.)
Lukuisissa haastatteluissa kavi ilmi, ettd esimerkiksi verrattuna numeeriseen
arviointiin hyvaksytty/hylatty-arviointi voi jopa lisatd opiskelua verrattuna
esimerkiksi numeroarviointiin  fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten

perusteella.

Ma luulen, et toi patistaa mua opiskelemaan enemman, koska muuten ma
tahtaisin niin alhaalle. Et ma oisin silleen, et taa ei oo niin tarkea asia mun
mielesta ja sit ma tahtaisin johonkin kakkoseen, et kuhan ma nyt paasen
tasta lapi. (Haastateltava 10.)

Toisaalta hyv./hyl. arvioinnissa lapipaasyn rima on ns. korkeammalla, joten
on tavallaan pakko panostaa enemman. (Elaytymismenetelmatarina 6.)

Tahan nakemykseen on kuitenkin suhtauduttava kriittisesti, silla tutkimukseen
osallistuneilla opiskelijoilla ei ole varsinaisia kokemuksia moniportaisesta
numeroarvioinnista fysioterapeuttien koulutuksessa, joten maarallinen vertailu eri
arviointiasteikoiden valilla on ongelmallista. Kokonaisuudessaan aineistosta on

kuitenkin havaittavissa mekanismi, jonka perusteella hyvaksytty/hylatty-arviointi
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pakottaa opiskelemaan ja suoriutumaan akateemisesti korkealla vaatimustasolla,
koska lapipaasyvaatimukset sekd arviointikriteerit on asetettu vaativiksi.
Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole suoranaisesti todettu, etta hyvaksytty/hylatty-
arviointi varsinaisesti lisaisi opiskelua tai opintoihin panostamista, mutta useat
tutkimukset ovat osoittaneet, ettei sen ainakaan pitaisi heikentaa opiskelua ja sita
kautta akateemista suoriutumista (ks. Ange ym. 2018; Reed ym. 2011; Spring
ym. 2011; White & Fantone 2010). Taman tutkimuksen tulokset tukevat
nakemysta siita, ettd hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ei ainakaan pitaisi vahentaa
opiskelua tai ohjata suoranaisesti heikkoon opiskeluun. Taman tutkielman
perusteella ei kuitenkaan voida sanoa, ettd opiskelumaarat tai opintoihin
panostaminen olisi lisdantynyt hyvaksytty/hylatty-arvioinnin johdosta. Opiskelun
maaraa tai panostamista ei ole tutkittu objektiivisesti tai maarallisesti, vaan
tutkimuksessa keskityttiin opiskelijoiden kokemuksiin opiskelusta.
Moniportaisten arviointiasteikoiden kaytdon koettiin joissain asiayhteyksissa
mahdollistavan vahaisen panostamisen opintoihin. Varsinkin
elaytymismenetelmatarinoiden mukaan numeroarviointi voi mahdollistaa heikon

opiskelun, jos on valmis tyytymaan heikompiin arvosanoihin.

Toisaalta taas tiesin, ettd (numeroarvioinnissa) pienemmallakin tyolla saa
kurssin suoritettua ja hyvaksyttya, mutta arvosana on talléin huonompi.
(Elaytymismenetelmatarina 1.)

En ole lukenut kurssin asioita tarpeeksi, koska ei ole suurempaa kiinnostusta
aihetta kohtaan ja koska arvosana 1 riittdd hyvaksyttyyn suoritukseen eli
asioita ei edes tarvitse osata sen enempaa. (Elaytymismenetelmatarina 5.)

Kaikki kurssin osat eivat kiinnostaneet, minua henkildkohtaisella tasolla ja
menin sieltd, mistd rima olisi matalin, jos koin asian tylsaksi.
(Eldytymismenetelmatarina 10.)

Numeroasteikolla olisin todennakoisesti paastanyt itseni helpommalla ja
tavoitellut huonompaa arvosanaa. (Elaytymismenetelmatarina 15.)

Myos haastateltujen opiskelijoiden kokemusten perusteella numeroarviointi
mahdollistaa periaatteessa vahaisemman panostamisen opiskeluihin. Myo6s
opiskelujen rytmittdmisen suhteen numeroarviointi voi olla haitallinen

opiskelijoiden nakdkulmasta.

Numeroasteikon arvioinnilla koen, etta voisin jattda asioiden opettelemisen
viime tippaan ja silloinkin lukea vain pakolliset asiat niin ettd saan ainakin
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numeron 1. Talla tavalla tulevia kursseja ajatellen asiat helposti alkavat
kasautumaan. (Elaytymismenetelmatarina 26.)
Heikompi osaaminen aikaisemmista kursseista saattaa kuitenkin kostautua
myOhemmissa opinnoissa, koska numeroarviointi mahdollistaa |apipaasyn
heikommalla osaamistasolla. Vain muutama vastaaja korosti sita, etta numero

saattaa lisata varsinaista opiskelua.

Sit jos taas ois numeroarviointi ja tavoittelis sita vitosta sielta, niin sitten on

varmaa suurempi tydmaara ja panostus opintoihin (Haastateltava 6.)
Lisaksi joidenkin mielesta numeroarvioinnin hyvana puolena on se, etta itseaan
kiinnostaviin aiheisiin voi panostaa enemman ja silloin opiskelusta saa

palkinnoksi hyvan numeron.

Kiinnostaviin aiheisiin kaytin enemman aikaa, koska koen niistd olevan
enemman hyotya minulle tulevaisuudessa. (Elaytymismenetelmatarina 10.)

Numeroarvioinnilla voisin keskittya tarkemmin itseani kiinnostaviin aineisiin.
(Eldytymismenetelmatarina 2.)

Tasta nakokulmasta tarkasteltuna moniportainen arviointi mahdollistaa siis
opiskelun itsesaatelyn, mika voi edesauttaa opiskelua.

Aineistosta nousi esille kiinnostava nakemys siita, millaiseen oppimisen
lahestymistapaan eri arviointiasteikot ohjaavat. Hyvaksytty/hylatty-arviointiin
liitettiin syvaoppimiseen liittyvia elementteja, kun sen sijaan numeroarvioinnin

koetaan ohjaavan vahvemmin strategiseen opiskeluun ja pintaopiskeluun.

Numeerinen arviointi lisda asioiden ulkoa opettelua, ja ne myds kaikkoavat
nopeasti muistista, ellei tietoa kertaa jatkuvasti. (Elaytymismenetelmatarina
4.)

Lukeminen hyvien arvosanojen vuoksi tuntuu silta, etta yritan pantata asiat
vain nopeasti ja sen jalkeen "voin unohtaa” ne, kun tentti on suoritettu. Talldin
en panosta asioiden sisaistdmiseen yhtd hyvin, kun jos saisin keskittya
tentteihin ilman arviointiin pohjautuvia suorituspaineita. Koen myos, etta
numeroarviointi aiheuttaa "hyvien numeroiden perassa juoksemista”, jolloin
luen ainoastaan saadakseni hyvid arvosanoja, enka oppiakseni kasiteltavia
asioita tulevaisuutta mielessa pitaen. (Eldaytymismenetelmatarina 12.)

Ulkoa opiskelu koetta varten on malliesimerkki pintaopiskelusta ja strategisesta
lahestymistavasta opiskeluun. Talldin opiskelija pyrkii muistamaan asioita
pinnallisesti koetilannetta varten hyvien arvosanojen toivossa. Strategisessa

opiskelussa arviointikriteerit ovat selkeita opiskelijoille ja tavoitteena on saada
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mahdollisimman hyvd numero. Opiskelijoiden kokemusten mukaan
moniportaiset arviointiasteikot osana arviointitapaa voivat ohjata ulkoa
muistamiseen, koska pikkutarkalla tiedolla ja yksittaisilla pisteilla uskottiin olevan
suuri vaikutus lopulliseen numeroon. Tama on hieman ristiriitainen lahtokohta
esimerkiksi ongelmaperustaisen opetussuunnitelman oppimiskasityksen kanssa,
silla PBL-opetussuunnitelmassa tiedon mekaaninen muistaminen ei ole
oppimisen ytimessa (ks. Poikela & Poikela 2005, 33). Moniportaisissa
arviointiasteikoissa itse koetilanteen painoarvo kasvaa ensimmaisen vuoden

fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten mukaan.

Ja mulla se on ehka menny numeroarvioinnilla helposti siihen, etta panostaa
siihen koetilanteeseen. Ja tietda siind koetilanteessa, ettd osaa hyvin ne
asiat, mutta ehka pitkdaikainen oppiminen puuttuu siitd. (Haastateltava 2.)

Numeerisessa ma panostan siihen kokeeseen, mut se on semmosta
lyhytaikaista tietoa. Et se ei jad mun mieleen. Nyt hyvaksytty/hylatty se on
semmosta pitkaaikaista et oppii koko ajan asioita itteeni varten. Ettei se tuu
vaa siihen koetilanteeseen vaan pidempiaikaseen. (Haastateltava 1.)
Aineistolainauksissa numeroarviointi liitettiin niin ikdan vahvasti pintaopiskeluun
ja strategiseen opiskeluun, mutta samalla esille nousi nakemys siita, etta
hyvaksytty/hylatty-arviointiin perustuvassa arviointitavassa opiskelu tahtaa

pitkdaikaisempaan ja jossain maarin syvallisempaan osaamiseen.

Hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa huomaan selkeasti keskittyvani enemman
oppimaan asiat laajasti, kun taas esimerkiksi lukiossa mietin vaan etta milla
opiskelulla saan tietyn numeron. (Elaytymismenetelmatarina 18.)

Mielestani hyvaksytty/hylatty arvostelu on erinomainen, koska silloin asioita
ei opiskele esim. parhaimman numeron vuoksi, vaan sen etta oppisi itse
kyseiset asiat ja sisaistaisi ne. (Elaytymismenetelméatarina 27.)

Niin kylld maa jotenkin koen, ettd hyvaksytty/hylatty jotenkin ainakin ittee
oppimaan asian ittessaan paremmin. Se liittyy ehka siihen, ettd on yrittanyt
ite muuttamaan ajatusta, mikd on ollu aikasemmin opiskelussa. Et
aikasemmin (numeroarvioinnissa) on pantanny sita tietoa, mutta nyt yrittaa
miettia mika tassa on tarkeeta ja mita tarvii tydeldamassa. (Haastateltava 6.)
Tassakin mielessa hyvaksytty/hylatty-arviointi nayttaytyi joidenkin opiskelijoiden
vastauksissa toimivana arviointiasteikkona, silla syvaoppimiseen tahtaavaa
lahestymistapaa pidetdan oppimisen kannalta suotuisimpana vaihtoehtona (ks.
Heikkilda & Lonka 2006, 101; Noor 2019; Struyven ym. 2005). Aineiston

perusteella voidaan myds sanoa, ettd hyvaksytty/hylatty-arviointi ei ainakaan
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suoranaisesti ohjaa pintaoppimiseen tahtaavaan opiskeluun tai strategiseen

opiskeluun.

6.5 Hyvaksytty/hylétty-arvioinnin soveltuminen
fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointiin

Tapaustutkimuksen aineiston perusteella hyvaksytty/hylatty-arviointi soveltui
paaasiallisesti fysioterapeuttiopiskelijoiden opintojaksojen arviointiin. Jos
hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikkoon  perustuvaa arviointitapaa verrataan
moniportaiseen numeroarviointiin tdman tutkimuksen aineiston valossa, on
mahdollista tulkita, ettd hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikko on toimivampi
arviointitapa fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointiin. Psyykkisen hyvinvoinnin,
opiskelumotivaation ja opiskelun nakokulmien lisaksi aineistossa esiintyi myos
muita kokemuksia ja nakokulmia siitd, miksi kaksiportainen arviointiasteikko
soveltuu juuri fysioterapeuttiopiskelijoiden opiskelija-arviointiin.

Fysioterapeutin tutkinto-ohjelma sisaltaa teoreettista ja kaytannodllista
osaamista vaativia opintojaksoja. Arviointi kohdistuukin joillain kursseilla
selkeammin teoreettiseen osaamiseen ja toisilla taas kaytanndon osaamiseen.
Varsinkin kaytannonlaheisten kurssien kannalta hyvaksytty/hylatty-arviointi

soveltuu opiskelijoiden osaamisen arviointiin aineiston valossa.

Nii ehka tda meidan alakin, koska meilla on niin paljon sitéd kaytantéa, nii se
hyvaksytty/hylatty palvelee jotenkin paremmin tata fysioterapiaa alana. Ei ole
teoriapainotteista pelkastaan. (Haastateltava 8.)

Se on niin kaytannon laheista, etta tavallaan ehkd se numeroarviointi rikkoo
sita opiskelua ja aiheeseen keskittymista. (Haastateltava 2.)

No varsinkin ehka kaytanndssa itse kokisin, ettd hyvaksytty/hylatty toimii
paremmin. Kun kaytantd on kuitenkin semmosta, etta siella on aina muuttujia
ja kaikkea. Ettei taalla voida tehda semmosia tilanteita, et se menis just nain
aina samalla tavalla. (Haastateltava 6.)

Noissa kaytdnnon kokeissa esimerkiksi, se hyvaksytty/hylatty toimii sen
takia, kun meilla kaikilla on tosi erilaiset ja eritasoset tehtavat. Siina se toimii
mun mielestd. Siind on sit tasasemmat ne arviointikriteerit eri tehtavien
kohdalla. (Haastateltava 5.)
Etenkin kursseilla, joissa arviointi perustuu erilaisiin osaamisen osoittamisen
tehtaviin hyvaksytty/hylatty-arviointi on perustellumpi vaihtoehto tutkimukseen

osallistuvien kokemusten perusteella. Eritasoisten ja erilaisten tehtavien
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vertailukelpoinen arviointi saattaa olla haastavaa, koska arvosana perustuu
erilaisiin tehtaviin seka suorituksiin. Manningin ym. (2016, 59-60) mukaan
hyvaksytty/hylatty-arviointia voidaankin pitaa tasa-arvoistavana arviointitapana ja
se soveltuu varsinkin vaikeasti vertailtavien asioiden arvioimiseen.
Hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa opiskelijat ovat siis tasa-arvoisessa asemassa,
silla erilaisten tehtavien objektiivinen arviointi ja vertailu moniportaisten
arviointiasteikoiden avulla voi olla haastavaa. Lisaksi haasteena moniportaisessa

arvioinnissa on se, etta persoona saattaa vaikuttaa lopulliseen arvosanaan.

Viela talla alalla, ku taa ei oo pelkastaan teoriaa, vaan aika paljon myos
kaytantda. Nii sit se persoona vaikuttaa tosi paljon siihen antaako opettaja
kolmosen tai nelosen. Veikkaan et se ois persoona, joka tekis sen eron. Se
ois pahempi, koska ei se sais vaikuttaa siihen, miten meita arvioidaan.
(Haastateltava 1.)

Kaytannon lisaksi erityisesti tutoristuntojen arvioimisen nakokulmasta
hyvaksytty/hylatty-arviointi koettiin perusteltuna ja toimivana arviointitapana

analysoidun aineiston perusteella.

No nyt tuli mieleen niista tutoristunnoista, niin musta se on jotenkin toisaalta
aika kauhea ajatus, jos sitd arvioitaisiin numeerisesti ja sielld on just joku
dominoiva henkild ja joku joka ei uskalla sanoo. Niin kuinka eriarvoisessa
asemassa nekin on siind, kun tulee se persoonallisuus niin vahvasti esiin.
(Haastateltava 6.)

Jos ajattelee tutoristuntoja, niin nekin on arvioitu numeerisesti. Niin tavallaan
kyllahan siinakin ajattelee sit varmaan, et sanoo ainakin yhen kommentin, et
paasee silla ainakin hyvaksyttyyn. Niin en sit tieda, jos ois numeerinen
arviointi, tulisko sitten semmosta painetta enemman. (Haastateltava 5.)

Oon ma kyl niin Kkiitollinen, ettd noi tutoristunnot on hyvaksytty/hylatty.
Kuvittele sitten, ettad se opettaja vahtii sielld koko ajan, ettd minka numeron
arvonen sa tanaan oot ja opettajat kirjoittaa tosi paljon muistiinpanoja siella.
Kylla se varmaan numeron kanssa aika paljon ahdistaisi. (Haastateltava 10.)

Tutortydskentelyyn hyvaksytty/hylatty-arvioinnin koen erittdin toimivaksi,
ryhmassa tydskentelyssa on ollut hyva ilmapiiri, keskustelu seka toiminta on
ollut hyvin tasavertaista. Oma kokemukseni hyvaksytty/hylatty-arvioinnista
on, ettd se toimii hyvin ryhmatilanteissa ja kaytannon tyoskentelyn
arvioinnissa jossa niin sanottu "pisteyttdminen" on vaikeampaa kuin
tenteissa. (Elaytymismenetelmatarina 22.)

Nain ollen tutoristuntojenkin arvioinnin nakokulmasta hyvaksytty/hylatty-arviointia

voidaan pitda perusteltuna arviointitapa ensimmaisen vuosikurssin
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fysioterapeuttiopiskelijoiden  mukaan. Parhaimmillaan hyvaksytty/hylatty-

arvioinnissa koetilannekin saattaa olla oppimistilanne.

Hyvaksytty/hylatty on noissa kaytannon jutuissa ollut parempi. Ollaan tehty
paljon ryhmissa. Ryhma on pohtinut yhdessa niita asioita ja sitten arvotaan,
ettd kelle tulee mikakin tehtdva. Siind saa vahan siltd ryhmaltakin ja se on
oppimistilanne kuitenkin vield, vaikka se onkin koe. (Haastateltava 6.)

Niin tavallaan se koetilannekin on oppimistilanne. Se ei oo semmonen et
opettaja tulee arvioimaan sua. Se tulee kattomaan et sa osaat tiettyja asioita,
mutta voit jatkossa keskittyy naihin ja kiinnittdd huomiota. (Haastateltava 2.)

Kuten aikaisemmat luvut ovat osoittaneet korkea lapipaasyraja varmistaa
osaltaan, etta opiskelijoiden osaaminen on suhteellisen korkealla tasolla

jokaisessa opintojaksossa.

Ehka se kuitenkin liittyy jotenkin siihen meidan alaan, koska me ollaan
kuitenkin ihmisten kanssa tekemisessa ja terveydenhuollon ja tdAmmoésen
kaa. Tavallaan on aika hukassa, jos ei tiedd monipuolisesti kaikkea, koska
sielta voi tulla minkalainen asiakas vaan. Etta se antaa semmosta varmuutta.
(Haastateltava 2.)
Sitaatin  mukaan hyvaksytty/hylatty-arviointi ja vaativat arviointikriteerit
edesauttavat monipuolista osaamista ja takaavat, etta opiskelijalla ei ole
varsinaisia aukkoja osaamisessaan. Opiskelijoiden on siis hallittava kaikkien
opintojaksojen sisallot suhteellisen korkealla tasolla, mita pidettiin tarkeana
fysioterapeutin ammatin kannalta. Numeerisessa arviointiasteikossa on
mahdollista panostaa tiettyihin opintojaksoihin erittdin paljon, mutta toisaalta
jotkut opintojaksot on mahdollista suorittaa pienemmalla panostuksella, jos on
valmis tyytymaan heikompaan arvosanaan.
Fysioterapeuttiopiskelijaksi paaseminen on suhteellisen haastavaa ja
etenkin  haastatteluaineiston  perusteella opiskelijat ovat Iluonteeltaan
kilpailuhenkisia. Tamankin vuoksi kilpailu arvosanoista voisi heikentaa

opiskelijaryhman yhteenkuuluvuuden tunnetta.

Me fyssarit ollaan muutenkin niin kilpailullisia, ettd on luultavasti vain hyva,
ettei numeroita anneta, silla joillekin se voisi olla lilan suuri murhe ja toiset
taas ylpistyisivat liikaa. (Elaytymismenetelmatarina 15.)

Varsinkin Tampereelle paasee kovilla numeroilla ihmisia ja kouluhistoria on
varmaan aika hyva ja sita kautta kilpailuhenkea aika paljon. Et en tiia, onko
paljon semmoisia riman alittajia taalla, vaikka valilla voikin olla rankempaa.
Melko kilpailuhenkista sakkia taalla. (Haastateltava 9.)
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Lisaksi yksi haastateltavista korosti, etta kilpailuhenkisyyden ansiosta opiskelijat
haluavat opiskella parhaalla mahdollisella tasolla ulkoisista tekijoista, kuten
arvioinnista riippumatta. Tastakin nakdkulmasta tarkasteltuna hyvaksytty/hylatty-
arvioinnin voidaan katsoa soveltuvan kyseiselle opiskelualalle.

Vaikka aineiston perusteella voidaan paasaantdisesti sanoa, etta
hyvaksytty/hylatty-arviointi soveltuu fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten
perusteella opintojaksojen arviointiin, on kyseisessa arviointiasteikossa
arviointipilotin aikana noussut esille myos kehityskohtia. Tutkimukseen
osallistuneet opiskelijat nostivat esille, ettd hyvaksytty/hylatty-arvioinnin tueksi
tarvitaan henkildkohtaista palautetta opettajilta, silla hyvaksytty tai hylatty
arvosana ei itsessaan kerro osaamisesta tai mahdollisista kehityskohteista
rittavan tarkasti. Fysioterapeuttiopiskelijoiden vastausten mukaan he eivat ole

saaneet tarpeeksi palautetta hyvaksytty/hylatty-arvioinnin yhteydessa.

Mikali "arvosanan" (hyvaksytty/hylatty) lisdksi saisi kattavan sanallisen
arvion sekad kehitettavista, ettd asioista jotka sujuivat hyvin, toimisi se
mielestani paremmin. Tarkoituksena varmasti on pystya antamaan myos
sanallista arviointia, mutta ainakin omien kokemusteni kannalta se on jaanyt
lian vahaiseksi. (Elaytymismenetelmatarina 17.)
Liian vahainen palautteensaanti nousi keskustelunaiheeksi jokaisessa
teemahaastattelussa ja kaikki haastatteluihin osallistuneet olivat yksimielisia siita,

etta palautetta ei ole saatu riittavasti.

En ma ainakaan muista millon ma& oisin nahny mitddn mun koetta
jalkeenpain. Sieltd vaa latkastdan se hylatty ja sa oot silleen, et hylatty. Ei
tehtavista ikina tuu palautetta. (Haastateltava 10.)

Me ollaan saatu aika vahan yksildllistéd palautetta, mut emma tiia olisko sita
numeerisessa arvioinnissa tullu enemman. Varsinkin jostain valitehtavista
harvemmin tulee mitdan, ettd se on vaan niiku ok, hyva. Joo ei siind oikeen
tieda missa on onnistunu ja missa on parannettavaa. (Haastateltava 6.)

Sita pitas kehittaa silleen, ettei vaan lavahda hyvaksytty/hylatty, vaan siina
ois myOs sanallista ja kirjallista palautetta, koska sita tulee tosi vahan.
(Haastateltava 8.)

Vaikka moniportaiseen arviointiasteikkoon perustuva arvosanakaan ei
valttamatta  myoskaan  kerro  tarkasti osaamisesta, kaksiportainen
arviointiasteikko kertoo kuitenkin viela epatarkemmin osaamisesta verrattuna

moniportaisiin arviointiasteikoihin.
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Ma tykkaan tasta hyvaksytty/hylatystd ehdottomasti, mutta kylld ma kaipaan
semmosta, ettd oonko ma menny sen rajan yli just hyvaksytysti vai kunnolla
hyvaksytysti. Semmosta vahan selkeempaa palautetta ja koen, ettd on
tarkeetd ndhda myds ne pisteet sieltd tentista, ettd tietdd onko mennyt just
eika melkeen. (Haastateltava 3.)
Puutteellisesta palautteesta huolimatta opiskelijat olivat kuitenkin yleisesti
tyytyvaisia hyvaksytty/hylatty-arviointiin, mutta jotkut vastaajista nakivat eri
arviointiasteikoiden yhdistelman olevan paras vaihtoehto fysioterapeuttien
opiskelija-arviointiin.
Toivosin, ettd taa (hyvaksytty/hylatty-arviointi) jatkus tuleville, koska ma
naan, ettd tda antaa enempi mitd haittaa, kun vertaa numeraaliseen. Kylla

siihen vois kehittaa jonkun valimallinkin, etta siina ois jotain numeraalisia,
mutta paapainona olis tallanen. (Haastateltava 4.)

Tenttien arvioinnissa koen numeroarvioinnin olevan toimivampi mutta
kokonaiskuvaa katsoessa hyvaksytty/hylatty-arviointi on toimiva tapa.
(Elaytymismenetelmatarina 22.)

Osa vastaajista pitikin  moniportaista numeroarviointia toimivampana

vaihtoehtona etenkin teoreettisiin opintojaksoihin.

Mun mielesta, kun meillakin on niin erilaisia kursseja. Niiku kaytantéa ja
teoriaa, et niissa vois olla eri arviointi. Tai silleen, et vois kayttaa seka etta
hyvaksytty/hylattya ja numeerista. Siihen anatomiaan se numeerinen vois
toimia ihan hyvin ja kokonaisuudessaan joku yhdistelma vois olla toimiva.
(Haastateltava 5.)

Musta numerot toimis siind teoriaosuudessa, jossa se painottuu padosin
siihen teoriaan ja sielld on vaan se tentti, minkd mukaan se kurssin numero
tai arviointi maarittyy. (Haastateltava 8.)

Vain yhden elaytymismenetelmatarinan mukaan ja yhden haastateltavan
mielesta hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa kaytetty 70 prosentin lapipaasyraja ol

selkeasti liian korkea.

Hyvaksytyn on kerrottu olevan noin 3. arvosanan tasoa, joka mielestani on
aikatauluun nahden kohtuuttoman korkea. (Elaytymismenetelmatarina 20.)

Yleisesti ottaen korkeita |apipaasyrajoja seka vaativia arviointikriteereita pidettiin

oppimisen kannalta erittdin perusteltuina vastaajien keskuudessa
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7 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Ensimmaisen tutkimuskysymykset tarkoituksena oli selvittaa, miten Tampereen
ammattikorkeakoulun ensimmaisen vuosikurssin  fysioterapeuttiopiskelijat
kokivat eri arviointiasteikoiden vaikuttavan heidan psyykkiseen hyvinvointiinsa,
opiskelumotivaatioonsa ja opiskeluunsa. Psyykkisen hyvinvoinnin nakokulmasta
moniportaisen arvioinnin koettiin ohjaavan herkasti opiskelijoiden keskinaiseen
kilpailuun, mika saattaa aiheuttaa stressia ja sen myoéta kuormittaa psyykkista
hyvinvointia. Sen sijaan hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa keskinaisen kilpailun
elementti ei noussut yhta selkeasti esille ja tasta syysta tutkimukseen
osallistuneet opiskelijat kokivat kyseisen arviointitavan toimivana vaihtoehtona
stressin seka psyykkisen hyvinvoinnin kannalta. Hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ei
koettu poistavan stressia kokonaan, mutta aineiston perusteella se on kuitenkin
suotuisampi arviointitapa psyykkisen hyvinvoinnin  kannalta verrattuna
moniportaiseen arviointiin. Kokonaisuudessaan stressiin seka psyykkiseen
hyvinvointiin liittyvat tutkimustulokset olivat siis selkeassa linjassa aikaisemman
tutkimuskirjallisuuden kanssa.

Opiskelumotivaation kontekstissa itsemaaraamisteorian ja
tavoiteorientaatioteorian nakokulmat korostuivat tutkimuksen aineistossa.
Ensinnakin itsemaaraamisteorian nakdkulmasta tutkimustulosten perusteella
voidaan tehda johtopaatdés, jonka mukaan hyvaksytty/hylatty-arviointi
mahdollistaa kolmen psykologisen perustarpeen tyydyttymisen ja yleisesti ottaen
arviointitapa on sisdisen motivaation kehittymisen kannalta suotuisa
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten perusteella. On kuitenkin korostettava,
etta hyvaksytty/hylatty-arvioinnin koettiin sisaltdvan myods ulkoiseen motivaatioon
viittaavia piirteita, silla vaativat arviointikriteerit seka korkealle asetetut
|apipaasyrajat ohjaavat tai jopa pakottavat panostamaan opiskeluun. Nain ollen
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin voidaan tulkita sisaltdvan sisédisia ja ulkoisia
motivaatiotekijoita, mika voidaan nahda otollisena lahtokohtana varsinaiselle

opiskelulle (ks. Lin ym. 2003, 256). Moniportaisessa arvioinnissa arvosanat
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koettiin ulkoisina motivaattorina ja opiskelijat kokivat numeroarvioinnin ohjaavan
selkeammin  ulkoiseen  motivaatioon.  Lisaksi  varsinkin  sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden perustarpeen tyydyttymisen kannalta moniportaista
arviointia pidettiin epasuotuisana arviointitapana. Tavoiteorientaatioteorian
suhteen taman tutkimuksen tulokset ovat selkeassa linjassa aikaisempien
tutkimusten kanssa, silla tahan tutkimukseen osallistuneiden
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten perusteella moniportainen arviointi voi
ohjata herkemmin minaorientaatioon keskinaisen Kilpailun korostuessa, kun taas
tehtavaorientaation muodostumisen kannalta hyvaksytty/hylatty-arviointi on
suotuisampi arviointitapa.

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kolmantena tarkoituksena oli selvittaa,
miten fysioterapeuttiopiskelijat kokivat eri arviointiasteikkojen vaikuttavan
varsinaiseen opiskeluun. Tahan tutkimukseen osallistuneiden
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten mukaan hyvaksytty/hylatty-arviointi
kannustaa tai pakottaa panostamaan varsinaiseen opiskeluun. Nain ollen
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin ei koeta ohjaavan ainakaan heikkoon opiskeluun tai
akateemiseen alisuoriutumiseen. Sen sijaan osa tutkimukseen osallistuneista
opiskelijoista oli sitd mielta, ettd numeroarviointi mahdollistaa opiskelun
itsesaatelyn paremmin. Talloin joihinkin opintojaksoihin voi panostaa ja opiskella
enemman, kun taas jotkut toiset opintojaksot voi suorittaa vahaisemmalla
opiskelulla. Nain ollen vahaisempi opiskelu tai akateeminen alisuoriutuminen on
periaatteessa mahdollista, jos arviointikriteerit eivat ole vaativia ja opiskelija on
valmis tyytymaan heikompiin arvosanoihin. Opiskeluiden |&hestymistavan
suhteen tahan tutkimukseen osallistuneiden fysioterapeuttiopiskelijoiden
kokemusten perusteella voidaan tehda johtopaatos, ettda moniportainen arviointi
saattaa ohjata opiskelijoita pintaoppimiseen tai strategiseen oppimiseen
tahtaavaan opiskeluun. Hyvaksytty/hylatty-arviointi ei sen sijaan ohjaa edella
mainittuihin lahestymistapoihin ja joidenkin opiskelijoiden kokemusten mukaan
kaksiportainen arviointi voi kannustaa syvaoppimiseen tahtaavaan opiskeluun.

Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltin, miten hyvaksytty/hylatty-
arviointi  soveltuu fysioterapeuttiopiskelijoiden opintojaksojen  arviointiin.
Ensinnakin psyykkisen hyvinvoinnin, opiskelumotivaation seka opiskelun
kannalta hyvaksytty/hylatty-arviointi sisaltda paljon toimivia elementteja. Naiden

perustelujen lisaksi ensimmaisen vuoden fysioterapeuttiopiskelijat korostivat

92



kaksiportaisen arvioinnin soveltuvan erityisen hyvin kaytannon osaamisen,
vaikeasti  mitattavissa olevien asioiden seka ongelmaperustaiseen
opetussuunnitelmaan kuuluvien tutoristuntojen arvioimiseen. Aineiston valossa
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin suurimpana ongelmana pidettiin sita se, etta pelkka
arvosana ei kerro yksityiskohtaisesti opiskelijoiden osaamisesta ja kaikki
haastatteluihin osallistuneet opiskelijat olivat yksimielisia siita, etta tarkempaa
yksilollista palautetta tarvitaan hyvaksytyn tai hylatyn arvosanan tueksi. Kaiken
kaikkiaan tutkimukseen osallistuneet  opiskelijat  pitivat kuitenkin
hyvaksytty/hylattya-arviointia erittain toimivana arviointitapana fysioterapeuttien
tutkinto-ohjelmaan kuuluvien opintojaksojen arvioinnissa.

Kilpailu korostui selkeasti etenkin ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
littyvissa vastauksissa, silla Kkilpailun koettiin linkittyvan olennaisesti
opiskelijoiden psyykkiseen hyvinvointiin seka opiskelumotivaatioon liittyviin
nakokulmiin. Kilpailua voidaan pitaa taman tutkielman kannalta merkittavana
kausaalisena voimana, silla fysioterapeuttiopiskelijoiden vastausten perusteella
se voi saada aikaan useita erilaisia kausaalisia prosesseja ja mekanismeja.
Tutkielman aineistosta oli tulkittavissa, etta moniportaisten arviointiasteikoiden
kayttd koettiin tdhan tutkielmaan osallistuneiden fysioterapeuttiopiskelijoiden
parissa vahvasti kilpailuun ohjaavana arviointitapana, kun sen sijaan
hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa opiskelijoiden keskindinen Kkilpailu tai kilpailu
parhaista  arvosanoista eivat korostuneet yhtd  selkeasti  PBL-
opetussuunnitelman nakokulmasta korostunut kilpailu ei ole valttamatta toivottu
asia, silla ongelmaperustaisessa pedagogiikassa korostetaan opiskelijoiden
valisen yhteistydn merkitysta opiskelussa ja oppimisessa (Poikela 2003, 107—-
111). Lisaksi kilpailu saattaa aiheuttaa stressia ja taman tutkielman valossa
kilpailu voi ohjata herkasti ulkoiseen motivaatioon seka minaorientaatioon, joita
ei pideta yleisesti motivaatiotutkimusten valossa optimaalisina
opiskelumotivaation muotoina (ks. Linnenbrink & Pintrich 2002, 321; Ryan ja Deci
2009, 172). Vaikka kilpailulla oli tamankin tutkielman kontekstissa negatiivisia
ulottuvuuksia, saattaa Kkilpailulla olla myds opiskelun kannalta positiivisia
ulottuvuuksia. Parhaimmillaan kilpailuelementti voi ohjata yksil6a tavoittelemaan
aarimmaista huippuaan myos opiskeluissa ja tavoitteen saavuttaminen voi
tuottaa aarimmaisia onnistumisen kokemuksia. Ongelmana on kuitenkin se, etta

kilpailuun liittyy luonnollisesti myos haviamisen tai epaonnistumisen kokemukset,
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jotka voivat kuormittaa sosiaalisia suhteita, psyykkista hyvinvointia ja vaikuttaa
opiskelumotivaation kehitykseen. Arviointitavoista ja kilpailusta puhuttaessa
olisikin oleellista I0ytaa arviointitapoja, joissa Kkilpailun opiskelua edistavat
ulottuvuudet saataisiin hyodynnettya opiskelija-arvioinnissa, mutta samalla
kilpailun haittavaikutukset opiskeluun pitaisi pystya minimoimaan.

Toisaalta pitad myO0s pohtia, mikd on tassa tapauksessa
fysioterapeuttikoulutuksen tavoite ja opiskelijoiden arvioinnin tarkoitus. Kuten
Elton ja Johnston (2002) seka Trotter (2006, 509) ilmaisivat, laadukkaan
arvioinnin tulisi vastata taustalla vallitsevaa oppimiskasitystd ja koulutuksen
tavoitteita. Onko arvioinnin tarkoituksena edistaa opiskelijoiden oppimista? Vai
onko tarkoituksena tehda eroa opiskelijoiden valille, jotta tulevaisuuden
tydantajat tai jatkokoulutusinstituutiot hyotyvat arvioinnista. Osa opiskelijoista
korosti taman tutkimuksen aineistossa, etta fysioterapeuttien tyollisyystilanne on
haastava ja tydomarkkinoilla vallitsee aarimmainen kilpailutilanne tyopaikoista.
Tata taustaa vasten voidaan myoOs ajatella, etta tavallaan kilpailua korostava
opiskeluymparisto seka arviointitavat voivat valmistaa opiskelijoita tulevaisuuden
tydelamaan. Moniportainen arviointitapa saattaakin olla tdssd tapauksessa
perustellumpi vaihtoehto, jos opinto-ohjelman tavoitteena on valmistaa
opiskelijoita kilpailulliseen maailmaan, jossa parhaat yksilot parjaavat. Jos sen
sijaan  koulutuksen tavoitteena on tarjota kaikista  opintojaksoista
kokonaisvaltaiset perustaidot kaikille ja opiskelijoiden valiselle kilpailulle tai
erottelulle ei koeta olevan tarvetta, niin talldin hyvaksytty/hylatty-arviointia
voidaan pitaa perustellumpana arviointitapana. Talldin lapipaasyvaatimukset
tulee kuitenkin asettaa vaativiksi, jotta opiskelijat osaavat tarvittavat asiat
varmasti riittavalla tasolla. Varsinkin  ensimmaisen  opiskeluvuoden
peruskursseilla vaativat arviointikriteerit ovat perusteltuja, silla ensimmaisen
vuoden aikana hankitut taidot luovat pohjaa myohemmille opinnoaille.

Jos taman tutkielman tuloksia ja etenkin hyvaksytty/hylatty-arviointia
tarkastellaan suhteessa Blackin ym. (2003, 1-2) esittelemiin arvioinnin
tarkoituksiin, on mahdollista tehda johtopaatos, ettad hyvaksytty/hylatty-arviointi ei
valttamatta taytd kolmea arvioinnin tarkoitusta taysin. Blackin ym. (2003, 1-2)
mukaan arvioinnin tarkoituksena on ensinnakin tuottaa numeerista tietoa erilaisia
vertailuja varten ja toiseksi arvioinnin tulisi mahdollistaa erilaisten todistusten

seka sertifikaattien mydntaminen. Kolmantena tarkoituksena tassa jaottelussa on
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opiskelijoiden oppimisen kehittaminen (Black 2003, 1-2). Hyvaksytty/hylatty-
arviointi ei itsessaan mahdollista opiskelijoiden keskinaista numeerista vertailua,
joten kyseisen jaottelun ensimmainen tavoite ei toteudu aivan taysin. Tama
muodostuu ongelmaksi, jos arvioinnin perusteella tulisi hakeutua kursseille,
jatkokoulutukseen tai jos esimerkiksi tyOnantajat tarvitsisivat tarkempaa seka
yksityiskohtaisempaa tietoa opiskelijoiden osaamisesta. Toisaalta
hyvaksytty/hylatty-arviointi osoittaa jatkokoulutuksen jarjestajille tai mahdollisille
tyOantajille, etta opiskelija on suorittanut tutkinto-ohjelman opintojaksot
hyvaksytysti, mika kertoo osaltaan tietyn tasoisesta osaamisesta. Kaksiportainen
hyvaksytty/hylatty-arviointi mahdollistaa my0s erilaisten todistusten seka
sertifikaattien myontamisen siind missa moniportainen arviointikin. Lisaksi
hyvaksytty/hylatty-arviointi sisaltda taman tutkielman valossa oppimisen seka
opiskelun kannalta monia suotuisia osatekijoita, joten nain ollen voidaan tulkita,
ettd laadukkaasti toteutettuna hyvaksytty/hylatty-arviointi tayttda Blackin ym.
(2003, 1-2) jaottelun toisen ja kolmannen tarkoituksen, mutta opiskelijoiden
keskinainen vertailu numeerisesti osoittautuu ongelmalliseksi. Wilkinson (2011)
muistuttaa kuitenkin, etta arvioinnilla saattaa olla useita erilaisia tarkoituksia seka
tavoitteita, mutta vain harvoissa tilanteissa kaytetty arviointitapa soveltuu kaikille
opiskelijoille ja tayttaa kaikki arviointitavalle asetetut kriteerit.

Jos hyvaksytty/hylatty-arviointia tarkastellaan sen sijaan Trotterin (2006)
arvioinnin kolmen pedagogisen paatavoitteen kautta, taman tutkimuksen
tuloksista on havaittavissa, etta ainakin kaksi kolmesta paatavoitteesta voivat
toteutua hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa. Taman luokittelun perusteella arvioinnin
tavoitteena on motivoida, parantaa opiskelijoiden oppimista seka antaa
palautetta (Trotter 2006). Tassakin yhteydessa voidaan todeta, etta tutkielman
aineiston valossa laadukkaasti toteutettu kaksiportainen arviointi voi sisaltaa
useita positiivisia elementteja opiskelumotivaation seka opiskelijoiden oppimisen
nakokulmista. Nain ollen voidaan tulkita, ettd kyseisen jaottelun kaksi
ensimmaista paatavoitetta voivat toteutua perusteellisesti laaditussa
hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa. Palautteenantoon  liittyvd  pedagoginen
paatavoite ei valttamatta tayty hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa. Vaikka
hyvaksytty/hylatty-arviointi antaa opiskelijalle ja opettajalle tiedon siita, etta
opiskelijat osaavat asiat riittavalla tasolla, pelkkd hyvaksytty arvosana ei

itsessdan anna kovin tarkkaa palautetta varsinaisesta osaamisesta opiskelijalle.
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Tama on hieman ongelmallista, jos arvioinnin pedagogisena tavoitteena on antaa
palautetta opiskelijoiden osaamisesta. Nain ollen voidaan tehda johtopaatos,
ettei hyvaksytty/hylatty-arviointi itsessaan tarjoa riittavaa palautetta osaamisesta
opiskelijoille, joten Trotterin (2006) jaottelun kolmannen paatavoitteen
toteutuminen ei ole itsestdan selvaa kaksiportaisia arviointiasteikoita
kaytettdessa. Myoskaan moniportainen arviointi ei valttamatta tarjoa opiskelua
edistavaa palautetta osaamisesta. Pelkat arvosanat eivat kerro varsinkaan
monimutkaisten asioiden osaamisesta riittavan yksityiskohtaisesti, joten tassakin
mielessa kokonaisvaltaisemmalle palautteenannolle ja arvioinnille olisi tarvetta.

Arviointi tulisikin ymmartaa pelkkaa summatiivista arviointia suurempana
kokonaisuutena ja tasta syysta formatiivisen arvioinnin keinoilla olisi mahdollista
tukea hyvaksytty/hylatty-arviointia, jotta opiskelijat saisivat tarkempaa palautetta
osaamisestaan opiskeluiden aikana ja opintojakson paattyessa. Talloin
formatiivisen palautteen kautta olisi mahdollista edistaa opiskelua seka oppimista
opiskeluprosessin aikana ja summatiivinen hyvaksytty/hylatty-arviointi antaisi
varmuuden opiskelijoille seka myoOs opettajille, etta osaaminen on riittavalla
tasolla opintojakson paattyessa. Formatiivisella arvioinnilla tai
ongelmaperustaisen oppimisen kontekstissa prosessiarvioinnilla onkin koettu
olevan myonteisia vaikutuksia opiskelumotivaatioon ja varsinaisen opiskeluun
(ks. Heikkinen 2005, 159; Poikela 2002, 236—-237), joten tastakin nakokulmasta
tarkasteltuna hyvaksytty/hylatty-arviointia tulisi tukea formatiivisen arvioinnin
keinoin. Ongelmaperustaisen pedagogiikan lahtokohdissa korostetaan myos
itse- ja vertaisarvioinnin merkitystd oppimisprosesseissa (ks. Heikkinen 2005,
150-151). Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien tutkinto-
ohjelmassa onkin hyddynnetty itse- ja vertaisarviointia, mika voi osaltaan lisata
opiskelijoiden toimijuutta ja aktiivista rooli myds arvioinnissa. Formatiivisen
arvioinnin seka itse- ja vertaisarvioinnin lisdksi myds summatiiviseen arviointiin
on mahdollista liittda tarkempaa suullista tai kirjallista palautetta opiskelijan
osaamistasosta sekd mahdollisista kehityskohteista, jotta opiskelija saisi
kokonaisvaltaisempaa palautetta osaamisestaan. Talldéin myos Trotterin (2006)
esittelema arvioinnin kolmas pedagoginen paatavoite voisi toteutua kaytettaessa
kaksiportaisia arviointiasteikkoja. Tama tietenkin vaatii lisaa toita opettajilta,
mutta toisaalta tarkempi palautteenanto voisi edistaa oppimista entisestaan.

Tannockin (2017) mukaan moniportaisessa arvioinnissa opiskelija saattaa
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helposti pelkistya arvioinnin passiiviseksi vastaanottajaksi, mutta yhdistamalla
hyvaksytty/hylatty-arviointiin itse- ja vertaisarvioinnin elementteja opiskelijan on
otettava vastuuta omasta oppimisestaan seka arvioinnista, mika sopii
koulutuksen taustalla vallitsevaan oppimiskasitykseen.

Jos tdman tutkimuksen loydoksia tulkitaan ja tarkastellaan laajemmassa
korkeakoulutuksen arviointia koskevassa kontekstissa, nayttaa silta, etta
hyvaksytty/hylatty-arvioinnilla olisi mahdollisuus siirtda arvioinnin paahuomiota
pois arvosanoihin keskittyvasta kilpailuajattelusta seka summatiivisen arvioinnin
valta-asemasta kohti oppimista korostavaa ajattelutapaa. Vaikka pelkkana
arvosanana hyvaksytty tai hylatty ei valttamatta vielda ohjaa opiskelemaan
paremmin, voi se osana arviointitapaa olla mukana muutoksessa. Kuten Kvale
(2007, 63) mainitsi, pahimmillaan opiskelija-arviointi voi nayttaytya opiskelijoille
uhkaavana ja pelottavana tekijana. Ainakin tahan tutkielmaan osallistuneiden
opiskelijoiden hyvaksytty/hylatty-arviointiin liittyvien kokemusten nakokulmasta
hyvaksytty/hylatty-arviointi voi osaltaan muuttaa opiskelijoiden suhtautumista
arviointiin. Parhaimmillaan tdman tutkielman perusteella hyvaksytty/hylatty-
arvioinnissa on useita toivottuja Iahtokohtia psyykkisen hyvinvoinnin,
opiskelumotivaation seka opiskelun lahtokohdista, eika kyseinen arviointitapa
nayttaytynyt isossa mittakaavassa uhkaavana tai pelottavana tekijana
tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden kokemuksissa.

Tutkimustuloksia ei voida suoraan yleistda kasittelemaan kaikkia
fysioterapeutti- tai korkeakouluopiskelijoita, silla aihetta ei ole tutkittu riittavasti.
Ensinnakin Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien opinto-ohjelman
arviointipilotin jatkoa olisi mielenkiintoista tutkia ja seurata, miten tutkimukseen
osallistuneiden syksylla 2019 aloittaneiden opiskelijoiden arviointiasteikoihin
liittyvat kokemukset kehittyvat ja mahdollisesti muuttuvat opintojen edetessa.
Lisaksi olisi arvokasta kerata aineistoa myos niilta opiskelijoilta, joiden opinnot on
arvioitu numeerisesti kuusiportaisella arviointiasteikolla
fysioterapeuttikoulutuksen aikana, mika mahdollistaisi esimerkiksi vertailevan
tutkimusotteen. Tama tarjoaisi hieman erilaista tarttumapintaa ja nakdkulmaa
aiheen tutkimiseen. My0s yhdistamalla laadullista ja maarallista tutkimusotetta
aiheesta olisi mahdollista saada uutta tietoa. Esimerkiksi opiskelun ja
akateemisen suoriutumisen nakokulman tutkimisessa maarallisten mittareiden

hyodyntaminen voisi olla perusteltua. Tampereen ammattikorkeakoulun lisaksi
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arviointiasteikoiden  koettuja vaikutuksia pitaisi tutkia myos muissa
fysioterapeuttikoulutusta tarjoavissa ammattikorkeakouluissa.
Hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikon seka kuusiportaisen numeroarvioinnin lisaksi
on olemassa myos muita vaihtoehtoisia arviointiasteikkoja. Taman vuoksi olisi
mielenkiintoista tarkastella esimerkiksi kolmiportaisten arviointiasteikoiden
koettuja vaikutuksia psyykkiseen hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja
opiskeluun. Talldin hyvaksytyn ja hylatyn arvosanan lisaksi opiskelija voisi
potentiaalisesti saada viela korkeamman arvosanan palkintona laadukkaasta
opiskelusta ja huippuonnistumisesta.

Fysioterapeuttikoulutuksen lisaksi olisi antoisaa perehtya siihen, miten
hyvaksytty/hylatty-arviointi soveltuu muille korkeakoulualoille tai koulutusasteille.
Arviointitavan tulisi olla aina johdonmukaisessa suhteessa taustalla vallitsevaan
oppimiskasitykseen ja opetuksen tarkoitukseen, joten arviointia tulisi tarkastella
aina kontekstisidonnaisista lahtokohdista kasin (ks. Lappalainen 2017, 159-160).
Tasta syysta arvioinnin tutkiminen etenkin kasvatustieteiden tutkinto-ohjelmissa
olisi kiehtovaa. Tassa tutkimuksessa on keskitytty ensisijaisesti opiskelijoiden
nakokulmaan, mutta aihetta on mahdollista tutkia myds opettajien tai
koulutusinstituutioiden ~ nakokulmista, silld  arviointi  liittyy  kiintedsti
korkeakouluopettajien ja -instituutioiden tyéhon. Kuten Boud ja Falchikov (2007,
3) vaittivat, arviointia voidaan pitda jopa opetusta tarkeampana tehtavana
korkeakouluopiskelijoiden oppimisen kannalta. Tastakin syysta aihetta pitaisi
tutkia vielad runsaasti, jotta oppiminen nousee arvioinnin keskioon ja opiskelijat

muuttuvat haviajista voittajiksi myos opiskelija-arvioinnissa.

7.1 Tutkielman validiteetti

Kriittinen realismi on ohjannut koko tutkimuksen tieteenfilosofista tausta-ajattelua
ja tarjoaa tarttumapintaa myos koko tutkimuksen luotettavuuden pohdinnalle.
Useat tutkijat ovat yksimielisia siita, etta varsinkaan reliabiliteetti ei ole merkittava
kriteeri laadullisten tutkimusten luotettavuuden pohdinnassa (Lund 2005, 124;
Neergaard & Ulhgi 2007, 12). Bismanin (2010, 11-12) mukaan subjektiiviseen
epistemologiaan pohjautuvissa laadullisissa tutkimuksissa validiteetin ja myds
reliabiliteetin kasitteiden kayttaminen on mahdollista, mutta ne maaritellaan eri

tavoin kuin maarallisissa tai positivistisissa tutkimuksissa. Bisman (2010, 12)
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korostaa, etta kriittisen realismin tutkimusperinteessa varsinkin validiteetin el
tutkimuksen patevyyden pohtiminen on tarkeassa asemassa tutkimuksen teossa,
joten tassa osuudessa keskitytdaan paasaantoOisesti validiteetin tarkasteluun.
Validiteettia voidaan lahestya eri tavoin, mutta yhden kriittisen realismin tulkinnan
mukaan kyseista kasitetta voidaan tarkastella kriittisyyden, kriittisen multiplismin,
luotettavuuden seka analyyttisen yleistamisen nakokulmista (Bisman 2010, 12).

Ensinnakin kriittisen realismin mukaisesti tutkijan on suhtauduttava omaan
rooliinsa tutkijana kriittisesti. Nain ollen tutkijan on tiedostettava oma
arvopositionsa sekd taustalla vallitsevat totuuskasityksensa, jotka ohjaavat
tutkimuksen tekoa ja tiedon tulkintaa. Taman lisaksi tutkijan tulisi tiedostaa kaiken
keratyn tiedon olevan arvo- ja teoriapitoista. (Bisman 2010, 12.) Myds
hermeneuttis-fenomenologisessa ajattelutavassa tutkijan omien ennakko-
oletusten, arvojen seka kasitysten kriittinen tarkasteleminen on olennaisessa
osassa (ks. Eatough & Smith 2017, 6; Tokkari 2018, 65). Naiden lahtokohtien
vuoksi olen koko tutkimuksen ajan pohtinut omaa suhtautumistani
tutkimusaiheeseen, mutta sen lisaksi olen tarkastellut vastaajien roolia kriittisesta
perspektiivista. Olen aktiivisesti pyrkinyt reflektoimaan, miten omat kasitykseni
ovat vaikuttaneet tutkimuksen toteutukseen, siihen liittyvin valintoihin ja
tulkintoihini. Pyrin heti tutkielman johdannossa avaamaan tutkimusraportin
lukijalle omia arviointiasteikoihin liittyvia kokemuksia suhteessa omaan
psyykkiseen hyvinvointiini, opiskelumotivaatiooni ja opiskeluuni. Vaikka omat
kokemukseni ja ndkemykseni arvioinnista olivat hieman erilaisia tutkittavien
elaytymismenetelmatarinoiden ja teemahaastatteluissa kuvattujen kokemusten
kanssa, pyrin tuomaan vastaajien nakokulman mahdollisimman avoimesti seka
monipuolisesti esille tassa tutkimusraportissa. Elaytymismenetelmatarinoiden
kehyskertomukset sekad teemahaastattelut ovat kuitenkin  ohjanneet
tutkimukseen osallistuneita tiettyjen aihepiirien aarelle, joten tassa mielessa omat
kokemukseni ja nakokulmani arvioinnista ovat ohjanneet vahvasti tutkimuksen
toteutusta. Pidin kehyskertomukset seka teemahaastattelut mahdollisimman
avoimina, jotta omat kasitykseni eivat vaikuttaisi tai ohjailisi vastaajia liian
vahvasti.

Tutkijan roolin lisaksi olen pohtinut tutkimukseen osallistuneiden
fysioterapeuttiopiskelijoiden roolia kriittisesti, silla Scottin (2005, 636) mukaan

vastaajien positio vaikuttaa olennaisesti heidan kuvattuihin kokemuksiinsa.
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Tutkimuksiin osallistuvat ihmiset sosiaalisina toimijoina lahestyvat tutkimuksen
aihetta aina omista lahtokohdistaan ja kuvailevat kokemuksiaan seka maailmaa
omasta mielestaan tilanteeseen parhaiten sopivalla tavalla (Scott 2005, 636).
Kriittisen tarkastelun perusteella olikin havaittavissa, etta osa vastaajista piti
tutkimuksen aineistonkeruuseen osallistumista vaikuttamismahdollisuutena ja
lisaksi tutkittavien omat yksittaiset arviointikokemukset vaikuttivat erittain
vahvasti heidan suhtautumiseensa eri arviointiasteikoihin. Tutkimukseen
osallistuneilla henkilGilla oli tiedossa, etta tutkimuksen avulla muodostettua tietoa
kaytetaan Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttiopiskelijoiden
arviointipilottiin liittyvassa kehitystydossa. Tasta syystd osa opiskelijoista saattoi
kuvailla kokemuksiaan tavalla, mika heidan mielestaan suosisi heidan mielestaan
suotuisinta arviointitapaa. Osa opiskelijoista piti hyvaksytty/hylatty-arviointia
ehdottomasti parempana vaihtoehtona verrattuna moniportaiseen arviointiin ja
talldin heidan kaikki nakemyksensa seka kuvatut kokemuksensa argumentoivat
hyvaksytty/hylatty-arvioinnin toimivuutta. Toisaalta my6s muutamat tutkimukseen
osallistuneet henkildt pitivat moniportaista numeroarviointia toimivampana
vaihtoehtona opiskelun kannalta, joten heidankin vastauksistaan oli
havaittavissa, etta kaikki elaytymismenetelmatarinoissa seka
teemahaastatteluissa esille tuodut asiat puolsivat kyseista arviointitapaa. Pyrin
tarkastelemaan vastaajien kokemuksia kriittisesti IPA-viitekehyksen mukaisesti
eli pureuduin siihen, mihin vastaajat pyrkivat vastauksiltaan ja oliko heidan
kuvatuissa kokemuksissaan mahdollisesti selkeita epajohdonmukaisuuksia.
Kriittinen lahestymistapa oli mukana myos teemahaastatteluissa ja pyrin
aktiivisesti  pureutumaan siihen, mihin vastaajat pyrkivat kuvatuilla
kokemuksillaan ja mitkd muut asiat saattavat vaikuttaa kuvattujen kokemusten
taustalla. Varsinkin teemahaastatteluissa oli selkeasti havaittavissa, miten
yksittaiset arviointiin liittyvat kokemukset vaikuttivat opiskelijoiden kuvattuihin
kokemuksiin. Ne vastaajat, jotka eivat olleet paasseet lapi kursseista
fysioterapeuttikoulutuksen aikana nakivat hyvaksytty/hylatty-arvioinnissa
enemman heikkouksia, kun taas opiskelijat, jotka olivat paasseet kaikista
opintojaksoista lapi, eivat nahneet lapipaasyrajaa liian korkeana tai tunnistaneet
muita hyvaksytty/hylatty-arviointiin liittyvia ongelmia yhta selkeasti. Nama
tutkittavien positioon liittyvat havainnot ovat kuitenkin erittain luontevia ja loogisia,

silla yksittaisilla kokemuksilla voi olla suuri vaikutus yksilon nakemyksiin.
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Kriittisen multiplismin nakemyksen perusteella triangulaation avulla voidaan
parantaa tutkimuksen validititeettia ja samalla vahentaa tutkijan
ennakkoasenteita seka puolueellisuutta. Triangulaatio voidaan toteuttaa eri
tavoin ja monipuolinen triangulaatio synnyttaa kriittistd multiplismia. (Bisman
2010, 12.) Tassa tutkielmassa hyddynsin kerrannaistriangulaation ajatusta
useiden aineistonhankintamenetelmien seka monipuolisen teoreettisen
vitekehyksen  muodossa. Aineistotriangulaatiolla  pyrin  rakentamaan
mahdollisimman syvallisen ja monipuolisen kokonaiskuvan tutkimuskohteesta.
Havainnoinnin, elaytymismenetelmatarinan seka  teemahaastattelujen
tarkoituksena oli muodostaa toisiaan taydentava jatkumo.
Elaytymismenetelmaaineistossa esille nousseet asiat saivat selkeaa vahvistusta
teemahaastatteluista eika eri aineistojen valilla esiintynyt suoranaisia
ristiriitaisuuksia.  Lisdksi  tutkimuksen  teoreettisessa  viitekehyksessa
tutkimusaihetta on pyritty l&hestymaan useiden eri teorioiden seka tutkijoiden
nakemysten kautta, joten aikaisemmat tutkimukset ovat vaikuttaneet vahvasti
myos taman tutkielman rakentumiseen. Taman tutkielman tulokset olivat myos
yleisesti ottaen johdonmukaisessa suhteessa aikaisempaan
tutkimuskirjallisuuteen, vaikka tutkimuksessa nousi myos uusia nakokulmia
esille. Bisman (2010, 13) kertoo, etta kriittisen realismin ajatusten mukaisesti
tutkija voi hyodyntaa aiemmin tehtyja laadullisia ja maarallisia tutkimuksia oman
tutkimuksen toteutuksessa, vaikka tutkijan oma tutkimus painottuisikin
laadulliseen tai maaralliseen tutkimusotteeseen. Kriittinen realismi ei esta
kvantitatiivisen tai kvalitatiivisen tutkimuksen tekoa ja yhta lailla tutkija voi
ammentaa vertailupintaa kumpaankin  tutkimusotteeseen  perustuvista
tutkimuksista (Bisman 2010, 13). Vaikka tutkimuksessa ei kaytetty varsinaista
tutkijatriangulaatiota, olen tarkastellut ja keskustellut pro gradu -tutkielmastani
ohjaajani, Tampereen ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien opinto-ohjelman
koulutuspaallikon seka useiden korkeakouluopiskelijoiden kanssa. Kaiken
kaikkiaan  kerrannaistriangulaation  synnyttaman  kriittisen = multiplismin
tarkoituksena on ollut osaltaan lisata taman tutkimuksen validiteettia.

Bismanin (2010, 13) maaritelman mukaan luotettavuutta (trustworthiness)
voidaan lahestya kriittisen realismin validiteetin kontekstissa lahteiden kayton,
aineistoviittausten ja dokumentaation tarkastelun kautta. Lahteiden kayton seka

aineistonlainausten kayton tulisi olla niin yksityiskohtaista, etta lukijan olisi
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mahdollista tehda itsenaisia paatelmia tutkimusraportin pohjalta (Bisman 2010,
13). Koko tutkielmassa on pyritty mahdollisimman tarkkaan Iahdeviitteiden
kayttoon ja viittaukset aikaisempiin tutkimuksiin on kirjoitettu sivunumeroiden
tarkkuudella, aina kun se on ollut mahdollista. Kaikki lahteet ja lahdeviitteet on
tarkastettu useaan otteeseen, jotta mahdollisilta asiavirheilta tai viittausvirheilta
valtyttaisiin. Tutkimustuloksia kasittelevassa osuudessa on kaytetty runsaasti
suoria aineistolainauksia, jotta aineiston monipuolisuus paasee esille
tutkimusraportissa. Lisaksi runsaiden aineistolainausten avulla pyrin tuomaan
tutkimukseen osallistuneiden fysioterapeuttiopiskelijoiden aanet kuuluviin ja
samalla aineistolainausten tarkoituksena on mahdollistaa, ettd lukija pystyy
tekemaan omia itsenaisia johtopaatoksia aineistolainausten perusteella ja
ymmartamaan tutkimusta syvallisemmin. Validiteettia  vahvistavalla
dokumentaatiolla tarkoitetaan kasitteiden mahdollisimman  yksioikoista
maarittelyd sekd& koko tutkimusprosessin mahdollisimman tarkkaa ja
yksityiskohtaista kuvausta (Bisman 2010, 13-14). Arviointiin, psyykkiseen
hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon seka opiskeluun liittyvan kasitteet on
maaritelty mahdollisimman selkeasti aikaisemman tutkimuskirjallisuuden avulla.
Aineiston hankinta seka lopullisen aineiston analyysi on kuvattu myds
yksityiskohtaisesti, jotta Ilukijan on helpompi ymmartaa koko tutkielman
toteutusta, tutkimustuloksia seka johtopaatoksia. Kokonaisuudessaan
mahdollisimman tarkka tutkimusprosessin kuvaus mahdollistaa tutkimuksen
auditoinnin ja mahdollisesti myds tutkimuksen toistamisen (Bisman 2010, 13-14).

Analyyttinen yleistaminen on Bismanin (2010, 12) luokittelun neljas kohta ja
kyseisen nakemyksen mukaan yksittaisen tutkimuksen avulla saavutettua tietoa
voidaan yleistaa vain tietynlaisten tapausten tai ilmididen selittamiseen. Yleisesti
ottaen yleistettavyyttda ei kuitenkaan pidetd laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden mittarina (Neergaard & Ulhgi 2007, 12). Vertailemalla
tutkimustuloksia muiden samankaltaisten tutkimusten kanssa teorian
kehittdminen ja jonkinasteinen yleistdminen on kuitenkin mahdollista (Bisman
2010, 14). Taman pro gradu -tutkielman tutkimustulokset olivat paasaantoisesti
linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa eika tarkoituksena ei ollut luoda
laajempia yleistyksia, vaan tavoitteena oli ymmartaa tutkimukseen
osallistuneiden fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksia Tampereen

ammattikorkeakoulun fysioterapeuttien arviointipilotin yhteydessa.
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Kriittisyyden, kriittisen multiplismin, luotettavuuden seka analyyttisen
yleistamisen lisaksi kriittisessa realismissa ajatellaan, ettd asiat ja tassa
tapauksessa kokemukset ovat dynaamisia ja alttita muutoksille avoimissa
sosiaalisissa ymparistoissa (Scott 2005, 643). Tastakin syysta tahan tutkielmaan
osallistuneiden  opiskelijoiden  arviointikasitysten  tutkiminen  opintojen
loppuvaiheilla olisi erittain kiinnostavaa. Lisaksi jokaisen opiskelijan arviointiin
littyvat kokemukset ovat yksilollisia ja dynaamisia. Nain ollen arvioinnista
vastaavien henkildiden tulisi tarkastella yksittaisten opiskelijoiden seka
suurempien opiskelijaryhmien arviointia aktiivisesti, jotta kaytetyt arviointiasteikot
ja arviointikulttuuri kokonaisuudessaan edistaisi opiskelijoiden psyykkista

hyvinvointia, opiskelumotivaatiota, opiskelua ja ennen kaikkea oppimista.
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LIIMTTEET

Liite 1: Elaytymistarinoiden tutkimuslupalomake seké&
kehyskertomus

'D Tampereen yliopisto
ELAYTYMISMENETELMATARINA RYHMA 2.

Pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tutkia fysioterapeuttiopiskelijoiden
arviointia opiskelumotivaation, opiskelun ja psyykkisen hyvinvoinnin
nakokulmista. Vastaamiseen on varattu aikaa 1 tunti ja vastaathan huolellisesti
kaikkiin kysymyksiin.

OSA 1.

Suostun siihen, etta vastauksiani kaytetaan aineistona
fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointia kasittelevassa pro gradu -tutkielmassa.
Vastaamiseen ei vaadita mitaan tunnistetietoja eika vastauksista raportoida
mitaan sellaisia tietoja, jotka voitaisiin yhdistaa yksittaiseen vastaajaan.

KYLLA
El
OSA 2.

Olet juuri suorittanut fysioterapian opintoihin kuuluvan kurssin, joka arvioitiin
arvosanalla asteikolla yhdesta viiteen (1-5). Kirjoita pohdiskeleva teksti, jossa
tarkastelet opiskelumotivaatiotasi, opiskeluasi ja psyykkista hyvinvointiasi
kurssin aikana.
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Liite 2: Elaytymistarinoiden tutkimuslupalomake seké
kehyskertomus

(

- J Tampereen yliopisto
ELAYTYMISMENETELMATARINA RYHMA 2.

Pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tutkia fysioterapeuttiopiskelijoiden
arviointia opiskelumotivaation, opiskelun ja psyykkisen hyvinvoinnin
nakokulmista. Vastaamiseen on varattu aikaa 1 tunti ja vastaathan huolellisesti
kaikkiin kysymyksiin.

OSA 1.

Suostun siihen, etta vastauksiani kaytetaan aineistona
fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointia kasittelevassa pro gradu -tutkielmassa.
Vastaamiseen ei vaadita mitaan tunnistetietoja eika vastauksista raportoida
mitaan sellaisia tietoja, jotka voitaisiin yhdistaa yksittaiseen vastaajaan.

KYLLA
El
OSA 2.

Olet juuri suorittanut fysioterapian opintoihin kuuluvan kurssin, joka arvioitiin
hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikolla. Kirjoita pohdiskeleva teksti, jossa
tarkastelet opiskelumotivaatiotasi, opiskeluasi ja psyykkista hyvinvointiasi
kurssin aikana.
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Liite 3: Tutkimuslupalomake haastateltaville

'D Tampereen yliopisto

TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMINEN

Pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tutkia fysioterapiaopiskelijoiden
arviointia opiskelumotivaation, opiskelun ja psyykkisen hyvinvoinnin
nakokulmista. Tutkielmassa noudatetaan hyvaa tieteellista kaytantoa ja tutkija
huolehtii tutkittavien anonymiteetista tutkielman alusta loppuun.
Aineistonkeruussa noudatetaan tietosuojaan liittyvia saadoksia ja maarayksia.
Kaikki henkilotiedot havitetdan asianmukaisesti, kun tutkielma on valmis.
Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista ja haastattelu aanitetaan
aineiston analyysia varten. Haastattelusta syntyneet aanitteet ja litteraatit
havitetaan muun aineiston tavoin, kun tutkielma on valmis.

Suostun siihen, etta vastauksiani kaytetaan aineistona fysioterapiaopiskelijoiden
arviointia kasittelevassa pro gradu -tutkielmassa. Vastauksista ei raportoida
mitaan sellaisia tietoja, jotka voitaisiin yhdistaa yksittaiseen vastaajaan.

Tutkimukseen osallistuja
Ympyroi vastauksesi:

Kylla Ej

Paikka ja
aika:

Allekirjoitus:

Tutkijan yhteystiedot

Nimi: Riku Oras
Sahkoposti: Riku.Oras@tuni.fi
Puhelin: (tunnistetieto poistettu)
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Liite 4: Tutkimuslupalomake Tampereen ammattikorkeakoululle

Hakijan
tiedot

Nimi Henkilétunnus

Riku Oras (Tunnistetiedot poistettu)

Osoite Postinumero [Postitoimipaikka

(Tunnistetiedot poistettu) (Tunnistetied |(Tunnistetiedot poistettu)
ot poistettu)

Puhelin Sahkopostiosoite

(Tunnistetiedot poistettu)

Riku.Oras@tuni.fi

Taustaorganisaatio
Tampereen yliopisto

Hakijan tehtava/virka-asema

Maisteriopiskelija

Tutkimuksen

Toimeksiantaja

::ji;neksian- Tampereen yliopisto / Kasvatuksen ja kulttuurin tiedekunta
Yhteystiedot

Tutkimus- Tutkimusluvan myontaminen

Iuvgn [] Tutkimuslupa mydnnetaan [] Tutkimuslupaa ei mydnneta

myontaja

e Myéntamisen ehdot:
[] Tutkimusluvan mydntdmisen ja tietojen luovuttamisen ehtona on, ettd tutkimuksen
tekija sitoutuu huolehtimaan tietojen kasittelysta ottaen huomioon hyvan tieteellisen
kaytannon ja henkildtietojen kasittelya koskevan lainsdadannon. Tutkimuksen tekija on
velvollinen kayttdmaan tietoja luottamuksellisesti ja tutkimuksen valmistuttua tiedot on
havitettdva asianmukaisella tavalla.
Paattajan nimi

Paivays ja Paikka ja paivamaara Allekirjoitus

myontajan

allekirjoitus
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Tutkimuksen
tekija tai tekijat

Riku Oras

Tutkimuksen
alustava nimi /
otsikko

Hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikkoa tutkimassa opiskelumotivaation, opiskelun ja
hyvinvoinnin ndkdkulmista

Lyhyt kuvaus
tutkimuksesta
(tavoitteet,
tutkimusongelm
at jne.)

Tutkielman tarkoituksena on ymmartaa, miten fysioterapiaopiskelijat kokevat
hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikon vaikuttavan heidan opiskelumotivaatioonsa,
opiskeluunsa ja hyvinvointiinsa. Lisaksi tutkielman avulla pyritdan ymmartamaan, miksi
kyseisen arviointiasteikon koetaan vaikuttavan opiskelumotivaatioon, opiskeluun seka
hyvinvointiin fysioterapiaopiskelijoiden kokemusten ja nakemysten perusteella.

Pro gradu -tutkielman aineisto koostuu kolmesta osasta: havainnoinnista,
elaytymismenetelmasta ja teemahaastatteluista. Havainnointi toteutetaan tammikuussa
2020 ja tarkoituksena on saada lisatietoa fysioterapiakoulutuksesta opiskelualana.
Havainnointivaiheessa seurataan tutkittavien tutoristuntoja ja tarkoituksena on lisata
tutkijan ymmarrysta tutkimuksen aihealueesta. Elaytymismenetelmaaineisto kerataan
helmikuun alussa ja toteutetaan Tampereen ammattikorkeakoulun tiloissa.
Teemahaastattelut toteutetaan yksilé- tai parihaastatteluilla, kun
elaytymismenetelmaaineisto on saatu kerattya.

Tutkimuksen
aikataulu

Syksy 2019:

-tutkimuksen suunnittelu ja tutustuminen tutkimusaiheeseen.

Kevat 2020

-Tammikuu: tutkimuksen suunnittelu ja tutoristuntojen havainnointi.
-Helmikuu—maaliskuu: elaytymismenetelmaaineiston ja teemahaastatteluiden
suorittaminen.

-Helmikuu-toukokuu: aineiston analyysi ja opinnaytetydn kirjoittaminen.

TAMKIin rooli
tutkimuksessa

Tutkielman aineisto keratdan Tampereen ammattikorkeakoulun ensimmaisen vuoden
fysioterapiaopiskelijoilta ja aineistonkeruu toteutetaan oppilaitoksen tiloissa. TAMKin
henkildkunta on auttanut tutkielman suunnittelussa ja auttaa kdytadnndn jarjestelyissa
tutkielmaan liittyen.

Tutkimuksen
rahoitus

Tutkimuksen toteutukseen ei ole mydnnetty erillista rahoitusta.
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Liite 5: Teemahaastatteluiden rakenne

TEEMAHAASTATTELUN RAKENNE

Haastatteluun orientoituminen

Tutkielman ja  haastattelun  tarkoitusten lapikdyminen  seka
tutkimuslupalomakkeiden taytto.

Yleista keskustelua fysioterapeuttiopinnoista ja PBL-
opetussuunnitelmasta. Yleista keskustelua kursseista seka kaytannon ja
teorian suhteesta.

Yleisia kokemuksia arvioinnista ammattikorkeakoulussa.

Teema 1: Arvioinnin ja opiskelumotivaation suhde

Opiskelumotivaation ja arvioinnin suhdetta yleisesti, kun koulussa
kaytetddn hyvaksytty/hylatty-arviointiasteikkoa tai  vaihtoehtoisesti
numeerista asteikkoa 0-5.

Sisdisen ja ulkoisen motivaation nakokulma suhteessa eri
arviointiasteikoihin.

Patevyyden, autonomian seka sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
nakokulmat.

Itsesaatelyn mahdollisuudet ja arviointiasteikot.

Arviointiasteikot ja tavoiteorientaatioteorian nakdékulma (minaorientaatio ja
tehtavaorientaatio)

Arviointiasteikot ja itsesaately.

Lisaako tai vahentaako eri arviointiasteikoiden kayttod
opiskelumotivaatiota. Kumpi arviointiasteikko on haastateltavien mielesta
toimivampi ja miksi opiskelumotivaation kannalta? Mista se voi johtua?

Teema 2: Arviointi ja psyykkinen hyvinvointi

Arviointiasteikon  koettuja  vaikutukset  suhteessa  psyykkiseen
hyvinvointiin.

Onko eri arviointitavoilla vaikutusta stressiin, ahdistukseen, nukkumiseen,
likkumiseen, sydmiseen tai jaksamiseen?

Stressin ja ahdistuksen nakdkulma suhteessa arviointiasteikoihin.

Miten koet arviointiasteikkojen vaikuttavan sosiaaliseen vertailuun ja onko
silla vaikutusta sinun psyykkiseen hyvinvointiisi?

Eri arviointiasteikkojen koetut vaikutukset psyykkisen hyvinvoinnin
nakokulmasta. Onko eri arviointitapojen valilla eroja (hyvaksytty/hylatty-
arviointi tai 0-5)?

Kumpi arviointiasteikko on haastateltavien mielesta toimivampi ja miksi
psyykkisen hyvinvoinnin kannalta?

Teema 3. Opiskelu, oppiminen ja arviointi
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Onko opiskelumotivaatiolla ja psyykkiselld hyvinvoinnilla koettuja
vaikutuksia opiskeluun seka oppimiseen?

Mita eroja arviointiasteikkojen valilla on suhteessa opiskeluun ja
oppimiseen?

Miksi koet, etta eri arviointiasteikot vaikuttavat tietylla tavalla oppimiseen
ja opiskeluun?

Kumpi arviointiasteikko on parempi opiskelun ja oppimisen kannalta
miksi? Nimenomaisesti kyseisessa tutkinto-ohjelmassa.

Arviointiasteikot ja oppimisen lahestymistapa (syva, pinta ja strateginen
opiskelu).

Arviointiasteikot ja heikentynyt akateeminen suoriutuminen.

Teema 4. Arvioinnin kehittaminen fysioterapeuttikoulutuksessa

Miten 1-5 arviointia voitaisiin kehittaa?

Miten hyvaksytty/hylatty-arviointia voitaisiin kehittaa.

Onko olemassa jotain muita tapoja, jotka voisivat toimia hyvin teidan
opinnoissanne? Miksi ne voisivat toimia?

Millaista olisi optimaalinen arviointi?

Tarvitaanko arviointia ollenkaan korkeakouluissa?
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