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Tutkimuksen  tarkoituksena  oli  kuvata  opiskelijoiden ja  tutoreiden  kokemuksia
ongelmaperustaisessa pedagogiikassa toteutettavasta prosessiarvioinnista ja sen kehittdmisesta.
Tutkimusaineisto kerattiin neljastad eri ammattikorkeakoulusta, sosiaali- ja terveysalan yksikosta.
Tutkimukseen osallistui kahdeksan opettaa ja kuusitoista opiskelijaa. Aineistonkeruu menetelmana
kaytettiin teemahaastattelua. Opettajien haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina ja opiskelijat
haastateltiin 3-4 hengen ryhmissé. Tutkimuksen aineisto analysoitiin induktiivisella sisallon
analyysilla.

Prosessiarviointi ongelmaperustaisessa pedagogiikassa kuvattiin pedagogiikkaan keskeisesti
kuuluvaksi opiskelijan kokonaisvaltaiseksi ohjaamiseksi ja arvioinniksi. Prosessiarviointi oli seka
summatiivista ettd formatiivista arviointia, jota toteutettiin yleisemmin opiskelijan itse- ja
vertaisarviointina. Prosessiarviointi kohdistui opiskelijan ja / tai ryhman toiminnallisiin, tiedollisiin,
sosiaalisiin  sekd emotionaalisiin  prosesseihin.  Prosessiarvioinnin  toteuttaminen, etenkin
vertaisarviointi, koettiin haasteellisena ja kokemukset prosessiarvioinnista olivat sekd positiivisia
ettd kielteisia. Toisaalta prosessiarviointi koettiin kannustavaksi ja merkitykselliseksi, kun toisaalta
prosessiarviointi, etenkin opiskelijoiden kokemuksissa, koettiin merkityksettomané, epamiellyttava-
nd ja ongelmallisena. Erityisesti istunnon numeraalinen arviointi koettiin epamiellekkadna ja
ongelmallisena. Prosessiarvioinnin toteuttaminen kuitenkin koettiin térkedksi ja silld kuvattiin
olevan myonteisid vaikutuksia opiskelijan oppimisprosessiin. Prosessiarvioinnin Kkuvattiin
kehittdvan opiskelijoiden arviointitaitoja, reflektiivisyyttd seka kehittdvan opiskelijoiden
ammatillista ja persoonallista kasvua. Liséksi prosessiarvioinnin kuvattiin edistdvan oppimista ja
etenkin numeraalisen arvioinnin kuvattiin motivoivan oppimista.

Prosessiarvioinnin toteuttamiseen koettiin vaikuttavan monet eri tekijat. Hyvan prosessiarvioinnin
toteutumista edisti erityisesti turvallinen ilmapiiri, ymmarrettavat arviointikohteet, hyvé perehdytys
arviointiin, monipuoliset arviointitavat, taito antaa ja vastaanottaa palautetta, myodnteinen
asennoituminen prosessiarviointiin - sekd hyva toiminnan organisointi. Prosessiarvioinnin
toteutumista  heikensivat ryhmén siséiset henkilosuhteet, epéselvyys arvioinnista ja
arviointikohteista, yksipuoliset arviointitavat, kyvyttdmyys antaa tai vastaanottaa palautetta seké&
Kielteinen suhtautuminen prosessiarviointiin.

Mielekkaalla tavalla toteutettavalla prosessiarvioinnin toteuttamisella on myonteisia vaikutuksia
opiskelijan kehittymiseen ja oppimiseen. Sosiaali- ja terveysalan opettajien tulisi tunnistaa
prosessiarviointia edistavat tekijat ja kehittdd prosessiarviointia yhdessa opiskelijoiden kanssa
suuntaan, joka tukee opiskelijoiden jatkuvaa kehittymista.

Avainsanat: arviointi, prosessiarviointi, ongelmaperustainen pedagogiikka
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The purpose of this study was to describe the experiences that students and tutors have on process
assessment and its development in problem-based pedagogy. Data were collected from four
different polytechnics, in units of social and health care. The participants consisted of eight teachers
and sixteen students. The data collected in interviews with theme. The teachers were interviews as
individual and the students were interviews as group, with 3-4 participants in each group. The data
were analyzed using inductive content analysis.

Process assessment in problem-based pedagogy was described as being an essential part of
pedagogy where the student is guided and assessed in a holistic way. The process assessment was
both summative and formative, and it was most often carried out as self-assessment or peer-
assessment. The centres of focus in process assessment were the student’s and/or the group’s
functional, mental, social and emotional processes. The implementation of process assessment,
especially peer-assessment, was considered to be challenging, and the experiences on process
assessment were both positive and negative. On the one hand, process assessment was seen as
supportive and relevant; on the other hand, especially in the experiences of students, it was seen as
irrelevant, uncomfortable and problematic. In particular, numeric assessment of the tutorials caused
discomfort and problems. The realization of process assessment, however, was thought to be of
great importance, and people described it as having positive affects on the learning process of the
student. Process assessment was said to have helped develop the students’ evaluative skills, their
reflectivity and their professional and personal growth. In addition, process assessment was
described as promoting learning. Especially the numeric assessment seemed to be a factor that
strongly motivated learning.

Many different factors seemed to affect the implementation of process assessment. The things that
promoted a successful process assessment were a safe and secure atmosphere, understandable
assessment objects, a thorough familiarization with the assessment essentials, diverse assessment
methods, the ability to offer and receive feedback, a positive attitude towards process assessment,
and the skilful organization of the operation. The things that undermined the implementation of
process assessment were negative interpersonal relations within the group, obscurity of the
assessment and the assessment objects, unbalanced assessment methods, inability to offer and
receive feedback, and a negative attitude towards process assessment.

Process assessment that is carried out in a meaningful way has positive affects on the development
and learning of students. Social welfare and health care teachers should recognize the factors that
promote process assessment. Together with the students they should further develop process
assessment in a direction that supports the ongoing development of the students.

Key words: assessment, process assessment, problem-based pedagogy
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1. TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TARKOITUS

Nykypéivana tieto uusiutuu nopeasti ja ammattitaitovaatimukset muuttuvat jatkuvasti kaikilla
aloilla eikd koulutuksessa opittu tieto pysy valttdmatta enéda pitk&an relaventtina (Inouy & Flannely
1998, 68). Tulevaisuudessa tydyhteisdjen on oltava oppivia ja uudistuvia, kehitettavd tyota
jatkuvasti ja tyontekijoiden on opittava muuttamaan, omaksumaan tietoa, ratkaisemaan ongelmia
(Poikela 2003, 83) seka hallitsemaan kokonaisuuksia (Pelttari 1997). Yhteiskunnassa ja tydelamassa
tapahtuneet muutokset ovat tuoneet uudistamishaasteita my0ds koulutuksen tavoitteiden uudelleen
madrittelyyn ja oppimisen sekd opetuksen sisallolliseen ettd menetelmalliseen suunnitteluun
(Pelttari 1997; Poikela 2003, 83). Vastauksena naihin yhteiskunnan ja terveydenhuoltoalan
muuttuneisiin -~ ja  lisddntyneisiin  vaatimuksiin  on useassa sosiaali- ja terveysalan
ammattikorkeakouluissa siirrytty ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan, silla sen uskotaan olevan
yksi keino vastata tulevaisuuden muuttuneisiin koulutusvaatimuksiin (Boud & Feletti 2000;
Tuominen 2004, 69).

Ongelmaperustaisen  pedagogiikan  teoreettiset  lahtékohdat  ovat  konstruktivismissa,
situtionaalisessa, kokemuksellisessa ja konstektuaalisessa oppimisessa (Poikela & Nummenmaa
2002, 38), jossa pedagogiikka pohjautuu opiskelijoiden itsendiseen tytskentelyyn ja oppimiseen
ryhméssa (Wood 2003). Ongelmaperustaisen pedagogiikan kayttoonotto edellyttdd seka
asenteellisia ettd toiminnallisia muutoksia opetussuunnitelmaan, opettamiseen, opiskeluun ja koko
oppilaitoksen toimintaan (Poikela, L&hteenmaki & Poikela 2002, 27; Poikela & Nummenmaa 2002,
48). Oppimisen arvioinnin toteuttaminen on yksi ndistd muutoksista, silld ongelmaperustaisessa
pedagogiikassa korostetaan formatiivista arviointia sek& opiskelijoiden omaa arviointia,

reflektointia omasta oppimisprosessistaan (Wood 2003).

Kun uusia opetus- ja oppimiskdytantdja sek& -menetelmid otetaan kayttoon, tarvitaan myos
arviointia  niiden  vaikutuksesta oppimiseen (Tossavainen & Turunen 1999, 16).
Ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan liittyvét tutkimukset ovat Suomessa yleisimmin kohdistuneet
yleisell& tasolla ongelmaperustaiseen oppimiseen (Poikela 1998; Paukkala 2000) tai opettajien
(Kujanpaa 1999; Eteldniemi 2000; Oystilda 2002) ja opiskelijoiden kisityksiin, nakemyksiin seka
kokemuksiin ongelmaperustaisesta pedagogiikasta (Poikela 1998; Holmerg-Marttila; Virjo,
Kosunen & Virtanen 1998; Hautaviita 1999; Lahteenmaki 2000; Paukkala 2001). Muutamat
tutkimukset ovat keskittyneet myds yksittdisiin ilmidihin ongelmaperustaisessa pedagogiikassa,
kuten tutorointiin (Maaskola 2000), tutorin osaamisen kehittymiseen (Poikela S. 2003) ja

menetelman soveltamismahdollisuuksiin (Moisio 1999; Raappana 1999; Korpela 2001; Tulokas



2001). Ongelmaperustaisessa  pedagogiikassa toteutettavaan arviointiin  ja  erityisesti
prosessiarvioinnin toteuttamiseen ovat kohdistuneet vain Leinosen & Tuorilan (2003) ja Koskisen
(2003) tutkimukset. Suomen ulkopuolella prosessiarviointia on tutkittu hieman enemmaén, mutta
tutkimukset ovat kohdistuneet prosessiarvioinnissa kéytettdvien menetelmien luotettavuuteen,
opiskelijoiden kykyyn tehda arviointeja tai kdytettyjen arviointimenetelmien merkityksellisyyteen
(Mc Allister & Osborne 1997; Paquet & Des Marchais 1998; Valle, Petra, Martinez-Ramirez,
Morales-LOpez & Pina Garza 1998; Dochy, Segers & Sluijsmans 1999; Sullivan, Hitchcock &
Dunnington 1999; Reiter, Eva, Hatala & Norman 2000; Dochy 2001; Mattheos, Nattestad, Falk-
Nilsson & Attstrém 2001; Morris 2001; Sluijsmans, Moerkerke, van Merrienboer & Dochy 2001).

Taman tutkimuksen kohde, prosessiarviointi, on tutkimuskohteena merkityksellinen, silla aiheesta
on vasta véhan tutkittua tietoa ja aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettei prosessiarvioinnin
toteutuminen ole maaréllisesti eikd laadullisesti riittdvad. Koska tutkijan esiymmaérrys pohjautuu
ajatukseen, ettd ongelmaperustaisessa pedagogiikassa toteutettavalla prosessiarvioinnilla on
vaikutusta opiskelijan oppimisprosessiin, on tdmén ilmion tutkiminen tarkedad. Koska aikaisempien
tutkimuksien pohjalta on syntynyt kasitysta siitd, miten ja mill4 tavoin prosessiarviointia
toteutetaan, on tdrkedd saada tietoa my0s siitd, miten opiskelijat ja opettajat kokevat
prosessiarvioinnin toteuttamisen. Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata opiskelijoiden ja opettajien
ymmarrystd prosessiarvioinnista ja kokemuksia sen toteutumisesta ongelmaperustaisessa
pedagogiikassa. Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa monipuolista tietoa seka laajentaa ja syventaa
ymmarrystd prosessiarvioinnista. Tutkimuksen kautta tuotettua tietoa voidaan hyddyntaa
prosessiarvioinnin toteuttamisen kehittdmisessa ja sitd kautta vaikuttaa myonteisesti opiskelijoiden
oppimisprosessiin  ja ammatilliseen kehittymiseen. Tutkimuksen ilmiotd, prosessiarviointia,
lahestytdan laadullisesti ja tutkimusaineisto hankitaan haastattelemalla eri sosiaali- ja terveysalan

ammattikorkeakoulujen opiskelijoita ja opettajia.

2. TUTKIMUKSEN TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

2.1. Sosiaali- ja terveysalan koulutuksen lahtékohdat

Suomessa 1990- luvun yhteiskunnassa ja tydeldmassa tapahtuneet muutokset sek& Euroopan maiden
yhdentyminen ja kansainvélistyminen néhtiin muuttaneen ja muuttavan monella tapaa tydelaméassa
tarvittavia ammatillisia valmiuksia sekd rakenteita (Lehtinen 1994, 163; Tossavainen 1999, 9;
Kotila 2003). Tulevaisuudessa sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla muutokset nahtiin kohdistuvan

tydyhteisOissé teknologian ja tietotekniikan lisdédntymiseen, tydorganisaatioiden verkostoitumiseen



ja lisddntyvaan asiakasladhtoisyyteen. TyoOntekijoihin liittyvat vaatimukset nahtiin kohdistuvan
vuorovaikutus- ja yhteisty6taitoihin, monikulttuurisiin valmiuksiin, tyén teoreettiseen hallintaan,
Kliiniseen osaamiseen, ongelmanratkaisu-, paatoksenteko-, muutos—, kehittymis-, kehittamis- ja
johtamiskykyihin sekd tutkimus- ja tiedonhankintataitoihin ja niiden soveltamiseen. (Eteldpelto
1994, 24-26; Korhonen 1992, 19 - 20; Pelttari 1997; Metsamuuronen 1998; Poikela 2003, 83.)

Koska koulutusta, opetusta ja oppimista ohjaava pedagogiikka on aina liitoksessa vallitsevaan
koulutusjarjestelmaan, tyéeldmaan ja yhteiskunnassa sill4 hetkelld vaikuttaviin oppimiskéasityksiin
seka késityksiin tiedon ja taidon olemuksesta (Raij 2003), aiheuttivat 1990-luvun ilmiét muutoksia
my6s opetuksessa toteutettavaan pedagogiikkaan. Tiedon rédjadhdysméisen kasvun ja sen
dynaamisuuden vuoksi koulutuksen tavoitteena ei voinut endé pitdd pelkastaan tiedon tarjoamista,
vaan koulutuksen painopisteen tuli siirtyd tiedon jakamisesta ja valittdmisesta opetustapaan, jonka
tavoitteeksi tuli nimenomaan oppimisen ja osaamisen tuottaminen. Koulutuksen ydinkysymyksena
ei endd voitu pitdd mitd ja miten opetetaan, vaan ydinkysymykseksi nousi mitd tehddén, jotta
opiskelijat oppivat (Lehtinen 1994, 165). Terveydenhuollon koulutuksen tehtavaksi tuli kouluttaa
asiantuntijoita, joiden osaaminen perustuu silld hetkelld patevand pidettyyn, tutkimuksella
tuotettuun tietoon. Siséllon oppimisen ohella koulutuksen tuli antaa valmiuksia myds kriittiseen
ajatteluun, itsendiseen ongelmanratkaisuun, uuden tiedon etsintdan ja arviointiin seké perustelevaan
keskustelutaitoon. (Tossavainen & Turunen 1999, 8; Poikela & Nummenmaa 2002, 38; Laakkonen
2003, 276; Poikela 2003, 83.)

Sosiaali- ja terveydenhuoltoalan koulutuksen siirtyminen 1990 luvulla ammattikorkeakoulu
jarjestelmaédn antoi oppilaitoksille mahdollisuuden laatia opetussuunnitelmat yksikkotasolla ja
oppilaitokset saivat suunnitella osittain vapaasti opintojen tavoitteet, sisallét ja opetustavat. Vaikka
ammattikorkeakoulujen lain sdatdmat opetukselliset lahtokohdat ovat kaikille samat, tuovat sek&
tarjolla olevat erilaiset pedagogiset suuntaukset ettd oppilaitoksille annettu vastuu ja valta
erilaisuutta ammattikorkeakoulujen sisélldlliseen ja menetelmélliseen opetukseen. (Korhonen 1992,
16; Ekola 1994a, 14; Laki ammattikorkeakouluopinnoista 255/1995.) Muuttuneiden sosiaali- ja
terveydenhuoltoalan koulutuksen tavoitteiden toteutumisen edellytykseksi ndhtiin vélttdmattoméana
osana uudentyyppinen opetussuunnitelma-ajatus (Ekola 1994b, 91) ja osa maamme sosiaali- ja
terveydenhuoltoalan ~ ammattikorkeakouluista ~ on  valinnut  opetuksen  l&ahtokohdaksi
ongelmaperustaisen pedagogiikan. Ongelmaperustaisen pedagogiikan kéytt6 on maassamme
lisddntynyt, etenkin sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla, silla sen ndhd&an valmentavan opiskelijaa
hyvin tulevaisuuden ammattitaito vaatimuksiin (Creedy & Alvi 2000, 245- 246).



2.2. Ongelmaperustainen pedagogiikka

Ongelmaperustaisen oppimisen terminologia on kirjavaa, eika sille ole yhta ainutta maaritelmaa tai
kaytettya termid. Englannin kielen ké&sitteesta problem-based learning ovat Suomessa kéaytetyimmat
kadnnokset ongelmalahtdinen oppiminen, ongelmakeskeinen oppiminen sek& ongelmaperustainen
oppiminen. (Poikela 1998, 6-7; Boud & Feletti 2000, 15; Poikela 2001, 101.) Ongelmaperustaisessa
oppimisessa ei ole kyse vain oppimisen menetelméstd, tekniikasta tai metodista, vaan se
ymmarretddn enemmankin ajattelutavaksi, filosofiaksi (Ojanen 2000, 52; Poikela ym. 2002, 27;
Poikela & Nummenmaa 2002, 48).

Ongelmaperustaista pedagogiikkaa on markkinoitu Suomessa uutena tapana oppia ja opettaa
(Poikela 1998). Ongelmaperustainen pedagogiikka ehk& mielletddn aikamme pedagogiseksi
trendiksi (Poikela 2002a, 10), mutta sen juuret voidaan kuitenkin jaljittd4 jo 1960 luvulle Pohjois-
Amerikkaan, laaketieteelliseen koulutusohjelmaan. Ensimmadisen kerran ongelmaperustainen
oppiminen rantautui Eurooppaan 1970-luvun alkupuolella ja télld hetkelld tunnettuja
ongelmaperustaista pedagogiikkaa kayttavia yliopistoja on Hollannissa, Ruotsissa ja Tanskassa.
Suomessa ongelmaperustainen pedagogiikka otettiin ensimmaisend kayttdén Tampereen
ladketieteellisessa tiedekunnassa 1994. Nykypdivand sen kayttd on levinnyt jo usealle
koulutusalalle. Ongelmaperustaista oppimisen menetelmaé kéytetdén ainakin jo oikeus-, hammas-,
talous-, ja terveystieteessé seka tekniikan, sosiaalialan ja terveydenhuollon koulutusaloilla. (Poikela
1998, 7-8; Matthews-Smith ym. 2001, 75; Lindblom- Yldnne & livanainen 2002; 357- 358; Poikela
& Nummenmaa 2002, 33; Poikela 2003, 27.)

2.2.1. Ongelmaperustaisen pedagogiikan tavoitteet

Ongelmaperustaisella pedagogiikalla tavoitellaan monia koulutuksellisia tavoitteita, joista
perimmaisend tarkoituksena on vastata yhteiskunnan asettamiin koulutuksellisiin haasteisiin
(Poikela 2003, 83). Ongelmaperustaisen pedagogiikan kautta oppimisen vastuuta siirtyy enemman
opiskelijoille. Pedagogiikan tavoitteena on tiedollisten oppimisvalmiuksien liséksi kehitt&a
opiskelijoiden  reflektiivistda  ja  kriittistd  ajattelua  sekd  ongelmanratkaisukykya.
Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa tavoitellaan myods opiskelijoiden itsearviointitaitojen
kehittymistd seka sen nahdaan lisddvan opiskelijoiden kykya itsendiseen tydskentelyyn ja
elinikdisen oppimisen taitojen lisd&ntymiseen. Pedagogiikan tavoitteena on myds Kkehittédé
opiskelijoiden vuorovaikutus- ja tiimityotaitoja, harjaannuttaa opiskelijoita tiedon jakamiseen,

toisten huomioonottamiseen ja kunnioittamiseen. Tavoitteena on myo6s harjaannuttaa opiskelijoita



yhteisvastuullisuuteen ja sen toivotaan lisddvan opettajien ja opiskelijoiden motivaatiota seka
tekevan oppimisesta luovaa. Liséksi ongelmaperustaisen pedagogiikan néhdaan mahdollistavan
teorian ja kaytdnnon yhdistdmisen seka opetus- ja tieteenalojen integroinnin, jolloin opiskelijat
oppivat ymmartdmaan asioiden yhteyksid. Kokonaisuudessaan pedagogiikan uskotaan antavan
edellytykset tieteelliselle ajattelutavalle ja tuottavan patevid, itseohjautuvia ja kriittisesti ajattelevia
asiantuntijoita. (L6ffman 1994; Towle & Cottrel 1996; Amos & White 1998; Tossavainen &
Turunen 1999, 8-9; Haith-Cooper 2000; Holen 2000; Williams 2001; Das, Mpofu, Hasan & Stewart
2002; Pasternack 2003; Poikela 2003, 83; Wood 2003; Hmelo-Silver 2004; Perttila 2004.)

2.2.2. Ongelmaperustaisen pedagogiikan oppimiskasitys

Méériteltdessd ongelmaperustaisen pedagogiikan oppimisteoreettista taustaa ei sité voi varsinaisesti
nimeta jonkin tietyn suuntauksen sovellukseksi, silla sen taustalta 16ytyvat useat oppimisteoreettiset
viitekehykset kuten; konstruktivistinen, situtionaalinen, kokemuksellinen ja kontekstuaalinen
oppiminen. Vahvimmat ongelmaperustaisen pedagogiikan taustavaikuttajat ovat kognitiivinen ja
kokemuksellinen oppimiskasitys. Naiden liséksi ongelmaperustaisessa pedagogiikassa voidaan
néhda vaikutteita myos humanistisesta oppimiskasityksestd. (Poikela 1998; Poikela & Nummenmaa
2002; Poikela 2003.)

Kognitiivisen oppimiskéasityksen vaikutuksesta johtuen ongelmaperustaisessa pedagogiikassa
korostetaan tiedon muodostamista ja sen prosessointia. Uutta tietoa opitaan aina aiempaa opittua
kayttamalla ja aikaisemman tiedon aktivoinnilla on tarked merkitys. Kognitiivisen
oppimiskasityksen mukaan oppiminen ei voi kdynnistya ilman aikaisemman tiedon aktivointia eiké
uuden oppiminen ala koskaan alusta, oppija ei ole milloinkaan tyhja taulu. Oppiminen nahdaan
tilannesidonnaisena, silla oppiminen on sidoksissa siihen kontekstiin ja kulttuuriin, jossa tietoa
opitaan, kaytetadn ja my0s sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen rooli. Oppimisessa
painotetaan ymmartadmistd, joka edistdd tiedon konstruointia. Kognitiivisessa oppimiskésityksessa
tieto ja osaaminen ymmarretddn rakentuvan oppijan erilaisista yhteyksista ja verkostoista, eika
yksittéisista tiedon sirpaleista. Oppiminen perustuu myo6s yksilon siséltdpdin ohjautuvaan
oppimiseen, jolloin oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta. Oppimiskasityksen mukaan
oppimisen kannalta on oleellisempaan se, miten oppija kasittelee tietoa kuin se, miten opettaja
kasittelee, opettaa tietoa. (Poikela 2003, 114-121; Rauste von Wright,von Wright & Soini 2003,
162-175.)

10



Kokemuksellisen oppimiskésityksen vaikutuksesta johtuen ongelmaperustainen pedagogiikka
korostaa oppimisen prosessiluonnetta, sen syklisyytta ja reflektiota. Oppimista ei tarkastella
pelkastadn lopputuloksesta kasin, vaan se ymmarretddn jatkuvana, kokemukseen perustuvana
prosessina (Eteldpelto 1994, 38). Myo6s kokemuksellisen oppimiskasityksen vaikutuksesta johtuen
ongelmaperustaisessa pedagogiikassa korostetaan oppijan omia kokemuksia. Opiskelijoita ohjataan
kasittelemaén aikaisempia kokemuksiaan, silla kokemuksellisen oppimiskasityksen mukaan kaiken
oppimisen katsotaan edellyttdvan jonkinlaista, joko aiempaa tai oppimistilanteessa tapahtuvaa,
kokemusta. Oppiminen on jatkuva prosessi, joka perustuu kokemukseen ja tapahtuu ihmisten ja
ympériston vuorovaikutuksessa. (Kolb 1984, 20-38; Poikela 2003, 123-124, 147.)

Reflektion merkitys mainitaan sekd kognitiivisessa ettd kokemuksellisessa oppimiskésityksessa.
Reflektio sana tulee latinan sanasta re-flecto, taivuttaa taaksepdin; k&&ntdd, muuttaa.
Kirjallisuudessa reflektio ké&sitteelle on monia ulottuvuuksia ja useita mééritelmid, mutta lyhyesti
reflektio voidaan méaaritella sisaiseksi puheeksi, itsetutkisteluksi, ajatteluksi ja tietoisuudeksi omista
havainnoista, tuntemuksista ja toiminnasta. Reflektiivinen ajattelu on paljon syvemmalla tasolla
kuin arkiajattelu. Kaikki ajattelu ei ole reflektiota, sill& siihen liittyy omien kokemusten, tietojen,
tunteiden, uskomusten sekd arvojen arviointia, jossa ihminen asettaa itsensd tai toimintansa
tarkastelun kohteeksi tarkastellen itsedén reflektiivisesti. Reflektiivistd ajattelu voi kuvatakin meta-
ajatteluksi, jossa ajattelu ajattelee ajateltua. (Kalli 2003, 65-66). Kognitiivisessa oppimiskasityk-
sessd reflektio ymmarretddn kognition muodostuksen vélineena ja kokemuksellisessa
oppimiskésityksessa se méaéritelld&dn oppimisen ytimeksi (Levander 2002, 455, 461; Poikela 2003,
129). Ongelmaperustaisessa  pedagogiikassa reflektiolla on merkittdvd asema koko
oppimisprosessissa, silla mitd enemman oppimisessa korostetaan ymmartamistd, kokemusta ja
oppimaan oppimista, sitd enemméan myds reflektion rooli tulisi korostua. Reflektio korostuu
ongelmaperustaisessa pedagogiikassa myds siksi, ettd sen n&hd&an antavan mahdollisuuden
oppimisen ohjaamiseen, tiedon prosessointiin ja sen avulla opiskelijat voivat muuttaa kasitystaan
tiedosta, ympéristostd, itsestddn sekd toiminnastaan. (Poikela 2001, 109; Poikela 2002b, 237;
Poikela 2003, 55.)

Humanistinen oppimiskasityksen vaikutus ongelmaperustaisessa pedagogiikassa nékyy oppimisen
vuorovaikutuksellisuuden ja yhteisollisyyden korostamisessa. Tarked merkitys on my0s
itseohjautuvuudella, jolloin opiskelijan oletetaan itse motivoivan oppimistaan hyvin pitkalle
(Ruohotie 2002, 155) ja opiskelijan ndhdad&n oman elamén subjektina, jolla on kyky tehda valintoja
ja luoda omia tavoitteita (Paukkala 2000, 15). Humanistinen oppimiské&sitys nakyy myds siten, etta

oppiminen ymmarretddn vuorovaikutusprosessiksi, oppimistapahtumaksi, jossa opettajan rooli
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kannustavana ja positiivisen ilmapiirin luojana on térkeé. (Rauste von Wright & von Wright 1997;
Poikela 1998; Poikela & Nummenmaa 2002, 38; Poikela 2003, 107, 114, 147.)

Taustalla vaikuttavien erilaisten oppimiskasityssuuntauksien lisdksi ongelmaperustaisella
pedagogiikalla ja yhteistoiminnallisella oppimisella n&hd&n olevan yhtymékohtansa.
Y hteistoiminnallinen oppiminen voidaan mieltédé eraanlaiseksi sateenvarjoksi, joka sisaltaa erilaisia
pienryhméopetuksen muotoja, joihin muun muassa ongelmaperustainen pedagogiikka lukeutuu.
Sari Poikelan mukaan ongelmaperustaisessa pedagogiikassa voidaan soveltaa yhteistoiminnallisen
oppimisen Viittd periaatetta, jotka ovat positiivinen keskindinen riippuvuus, vuorovaikutteinen
viestintd, yksil6llinen vastuu, sosiaalisten ryhmétyotaitojen kehittdminen sekd toiminnan yhteinen
pohtiminen. (Poikela 1998, 34-36; Perttilda 2004, 27.) Ryhmén jasenten keskindisella positiivisella
riippuvuudella tarkoitetaan sitd, ettd ryhman jdsenet tuntevat tarvitsevansa toisiaan ja ryhmén
menestyminen riippuu sen jasenten menestymisestd sekd painvastoin. Toinen periaate,
vuorovaikutteinen viestintd, on oppimisen ehdoton edellytys, silla tavoitteiden saavuttaminen
edellyttad vastavuoroisuutta, jolloin ryhmén jasenet vaihtavat ja jakavat informaatiota keskenaan
sekd antavat palautetta vertaisilleen. Yhteistoiminnallisen oppimisen edellytyksend on myds
jokaisen j&senen kantama yksil6llinen vastuu, jolloin jokainen tuo oman panoksensa ryhmén
yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Neljas periaate, sosiaaliset taidot ovat myods valttdmattomia
yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Sosiaaliset taidot ovat kuitenkin usein puutteelliset
opiskelijoilla, jolloin on térke&ad ettd opiskelijat saavat mahdollisuuden harjoitella toisten
arvostamista, kuuntelua, neuvottelua ja ristiriitatilanteiden ratkaisemista. Ryhman toiminnan
pohdinta tarkoittaa sité, ettd ryhma reflektoi toimintaansa eli arvioi sitd kriittisesti ja tarvittaessa
muuttaa toimintatapojaan. Nain arviointi yhteistoiminnallisessa oppimisessa ei ole vain tuotoksen

arviointia, vaan itse tydskentelyn aikana tapahtuvaa prosessin tarkkailua. (Tynjala 1999, 156-158.)

2.2.3. Ongelmaperustaisen pedagogiikan paakomponentit

Kirjallisuudessa ongelmaperustaisen pedagogiikan paakomponenteiksi maaritelldan useita erilaisia
piirteitd kuten; oppimisen pohjautuminen aiemman opitulle, opiskelijakeskeisyys, positiivinen
keskindinen riippuvuus, ryhmatyoskentely, ryhmatyo6taitojen kehittdminen, toiminnan yhteinen
pohtiminen,  ongelmanratkaisu, = kommunikaatio, itseohjautuvuus, yksil6llinen  vastuu,
monitieteisyys, kaytdnnonléheisyys, teorian ja kaytannon yhdistyminen, tiedon uudelleen
jarjestaminen, oppimisprosessin korostaminen sek& jatkuva arviointi. (L6fman 1994, 121-126;
Woods 1994; Holmberg-Marttila ym. 1997; Poikela 1998, 34-36; Lindblom-Yladnne & livanainen
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2002, 358.) Tassa tyossa ongelmaperustaisen pedagogiikan keskeisimmiksi padkomponenteiksi
ymmarretddn Silenin (2000) mukaan (Kuviol) oppimisheréte, ryhmétydskentely, ongelmanratkaisu-

prosessi, itseohjautuvuus ja arviointi.

A
Oppimisherate

Itseohjautuva
oppiminen

ARVIOINTI

Ryhmatydskentely

Ongelman-
ratkaisuprosessi

KUVIO 1. Ongelmaperustaisen pedagogiikan padkomponentit

Oppimisherate

Oppimisheréte, ongelma eli skenaario on opettajan laatima apuvaline joka toimii oppimisprosessin
lahtokohtana. Oppimisherate voi olla kirjallinen tapauskuvaus, kuva, video tai autenttinen asiakas,
jonka eldmaéntilanne liittyy opittavaan asiaan ja tapahtuma sidotaan usein johonkin kontekstiin.
Oppimisprosessi lahtee siis liikkeelle annetusta skenaariosta, jonka tulee tayttaa tietyt kriteerit.
Heratteen tulee aktivoida opiskelijan aikaisempi tieto, jonka pohjalle opiskelija rakentaa uutta,
entistd laajempaa ja syvallisempéa osaamista. Ongelman ratkaiseminen ei saa olla mahdollista
aikaisemman tiedon pohjalta ja sen ratkaisemisen tulee edellyttdd useamman oppiaineen kayttoa.
Oppimisherétteen tulisi nousta myos kaytannon tyodeldmaéstd ja olla samalla sidoksissa
opetussuunnitelmaan ja sen tavoitteisiin. Oppimisherétteen laadulla on suuri merkitys oppimiseen ja
Perttilan (2004, 80) mukaan toimiva oppimisherate on hyvin suunniteltu, konkreettinen,
kéytdnnonléheinen, aiempaa tietoa stimuloiva, opiskelijoita motivoiva, uutta tuova, hiljalleen
vaikeutuva, monipuolinen ja johdonmukainen. Tehoton oppimisheréte puolestaan on liian abstrakii,
vaikea, epaselvd, epajohdonmukainen, epdymmarrettava, opiskelijan mielestd kuiva, aihepiiriltdén
joko liian tuttu tai vieras seka tydskentelyaikaan ndhden liian laaja. (Lindblom-Ylanne & livanainen
2002, 358; Lahden ammattikorkeakoulu 2003; Perttilad 2004, 20, 26, 33.)
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Ryhmatyoskentely

Ryhmaétyoskentely on ongelmaperustaisen pedagogiikan keskeisin ty6tapa, oppimisen kulmakivi,
joka ymmarretddn oppimisen resurssina. Ryhma koostuu 8-12 opiskelijasta sekd tutorista, jotka
kokoontuvat yksi — kaksi kertaa viikossa (Poikela 1998, 9.) Muodostetulla pienryhmélla on
yhteinen tavoite ja oppiminen ryhméssa nahdaan yhteisvastuulliseksi, jolloin jokaisella on vastuu
sekd omasta ettd toisen oppimisesta. Ryhmatydskentely on valine oppimiselle, oppimisen
arvioinnille, ongelmanratkaisulle sekd ryhmatyotaitojen ja keskustelukulttuurin oppimiselle.
Ryhman tyoskentely ja oppiminen perustuvat vuorovaikutukseen ja avoimeen dialogiin, jonka
avulla jasenten erilaista tietoa ja kokemusta jaetaan kaikille ryhmén jéasenille. Asioiden pohtiminen
ryhméssa helpottaa asioiden ymmartdmistd, oppimista sekd muistamista ja ryhma antaa
mahdollisuuden myo6s kysya ja selventda epaselvid asioita. Ryhmakeskustelut tuovat esille myds
uusia oivalluksia, uutta tietoa ja sen nahdaén motivoivan opiskelijoita opiskelemaan. Ryhmaé tarjoaa
myds heijastuspintaa opiskelijan Kriittiselle reflektiolle ja ryhmatydskentelyn avulla jasenet voivat
oppia vastuullisuutta, itseohjautuvuuttaa seka suunnitelmallisuutta. (Lo6ffman 1994, 121;
Peltokangas 1996, 12; Holmberg-Marttila ym. 1998; Lahteenmaki 2000, 190; Paukkala 2001, 44;
Poikela & Nummenmaa 2002, 26, 38-39; Oystila 2002, 89.) Ryhmatydskentelyn onnistuminen
néhdaan eniten olevan riippuvainen sek& omasta ettd ryhman valmistutumisesta ja aktiivisuudesta,
vaikkakin innostavalla ja keskustelua virittavalld tutorilla on my6s myodnteinen vaikutus
ryhmatydskentelyn onnistumiseen (Holmberg-Marttila ym. 1998). Istunnoissa kaytetddn myos
erilaisia rooleja opiskelijoiden kesken riippuen organisaatiosta ja opetuksen toteutustavasta, mutta
yleisimmat roolit istunnoissa ovat puheenjohtajan, sihteerin ja tarkkailijan roolit (Kaksonen, Pera-
Rouhu & Nummenmaa 2002, 79), joiden avulla pyritdan varmistamaan kaikkien istunnon kannalta
tarkeiden tehtavien suoritus (L6fman 1994,123).

Ongelmanratkaisuprosessi

Ongelmanratkaisuprosessi toteutuu istunnoissa tiettyjen vaiheiden mukaisesti, jotka voivat saada
erilaisia muotoja, sovelluksia johtuen opetuksen taustalla olevasta oppimiskasityksesta (Poikela
1998, 82-84). Ongelmanratkaisuprosessia voi ohjata joko vaihe-, askel- tai syklimalli. Arviointi
vaihe- ja askelmalleissa ja& véhdiseksi, silld arviointi nahddén ndissé lahestymistavoissa vasta
oppimisprosessin viimeisena vaiheena (Henriksson & Saha 1994; Réisédnen & Frisk 1994; Poikela
2003, 137-142), kun taas syklimallissa korostetaan enemmaéan oppimisen prosessiluonnetta ja
jatkuvaa arviointia. Syklimallissa reflektio on oppimisen laht6kohta ja oppimisprosessin ytimena on

arviointi, jolloin arvioinnin tulee kohdistua prosessin jokaiseen vaiheeseen. (Poikela 1998, 77, 82—
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84; Poikela 2003, 137-142.) Ongelmanratkaisuprosessi etenee tiettyjen vaiheiden mukaisesti, jossa

jokaisella vaiheella on oma tarkeéd merkityksensa ja tavoitteensa.

1. Oppimisheréte,
ongelma, skenaario

soveltamine L
. 3. Ideoiden ‘
7. Tiedon e ARVIOINTI > jasentaminen, ‘

kasitteellistdminen

4. 0ngelman

6. Itsenaisen s
siskelun vaihe 5. Oppimistavoitteiden Qaarittely
laadinta

KUVIO 2. Istunnoissa toteutuva ongelmanratkaisuprosessi (mukaillen Poikela 2001, 112; Perttild 2004)

Ongelmanratkaisuprosessin  ensimmaisessa  vaiheessa opiskelijoiden saadessa opetuksen
lahtokohdan, oppimisheratteen opiskelijat pyrkivat yhteisymmarrykseen siihen liittyvista kasitteista.
Talla pyritddn varmistamaan, ettd kaikki opiskelijat ymmartdvat mistd on Kkyse. Seuraavassa
vaiheessa ongelmaa hahmotellaan aivoriihen (brainstroming) avulla, jolloin opiskelijat tuottavat
rohkeasti ja vapaasti aiheeseen liittyvid avainsanoja, sihteerin kirjoittaessa niitd ylos. Aivoriihen
tarkoituksena on tuoda esille opiskelijoiden aiheeseen liittyva aikaisempi tietdmys ja tuottaa
mahdollisimman paljon erilaisia ldhestymistapoja ja nakokulmia aiheen kasittelyyn. Aivoriihen
jalkeen, kolmannessa eli ryhmittely vaiheessa, opiskelijat ryhmittelevét tuotetut ideat eri teemojen
alle, tarkastellen ja valiten niistd keskeisimmat teemat jatkokésittelyyn. Neljannessé eli ongelman
maédrittely vaiheessa opiskelijat mé&arittelevat ja muotoilevat yhteiset oppimistavoitteensa ja
viidennesséd vaiheessa, joka paattdd ensimmaisen istunnon, opiskelijat laativat tulevat
oppimiskysymykset. (Poikela 2001, 113; Lahden ammattikorkeakoulu 2003; Poikela 2003, 139,
144))

Seuraava eli kuudes vaihe on opiskelijoiden itsendisen tiedon hankinnan vaihe, jonka voi toteuttaa
joko yksin tai yhdessé toisten opiskelijoiden kanssa. Tiedonhankinnan keinoina voidaan kayttaa
asiantuntijaluentoja, opintokdyntejd, haastatteluja ja erilaisia kirjallisia materiaaleja. Itsendisen
opiskeluvaiheen jalkeen prosessin seitsemés vaihe, tiedon késitteellistdminen, aloittaa toisen

istuntovaiheen. Tassé vaiheessa opiskelijoiden hankkimaa tietoa konstruoidaan yhteisesti ryhmassa
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ja hankittua tietoa pyritadn kasitteellistiméén ja muodostamaan siitd synteesid. Tiedon kasittelyn
tavoitteena on luoda kokonaisuus, jonka avulla opiskelijat saavat vastauksen alussa esitettyyn
ongelmaan, oppimistavoitteeseen. Tiedon kaésittelyn tavoitteena ei ole ainoastaan aiheen
teoreettinen kasittely, vaan tarke&td on myos se, ettd opiskelijat tulevat tietoisiksi ilmion erilaisista
vaihtoehtoisista l&dhestymistavoista ja perspektiiveistd. Viimeisessd, tiedon sovellus, vaiheessa
opiskelijat palaavat esitettyyn alkuperdiseen ongelmaan ja annettua lahtokohtaa selkiytetddn uuden
saavutetun tiedon avulla. (Poikela 2001, 113; Lahden ammattikorkeakoulu 2003; Poikela 2003, 139,
144))

Arviointi on ongelmanratkaisuprosessin keskiossa, kohdistuen seké syklin jokaiseen kahdeksaan
vaiheeseen ettd itse ongelmanratkaisuprosessiin. Jatkuva arviointi syklin eri vaiheissa ilmenee
opiskelijoiden reflektoivana keskusteluna, mutta silti jokaisen istunnon lopuksi on syytd kayda
lopuksi arviointi, palautekeskustelu, joka kohdistetaan sekd ryhma- ettd oppimisprosessiin.
Arvioinnin kohteena voivat olla tydskentelyn eteneminen, saavutettu tuotos, ajan kéyttd, roolien
toteutuminen, ryhmaéléisten osallistuminen, ongelmanratkaisu ja oppimisilmapiiri. Istunnon lopussa
tapahtuvasta palautekeskustelusta opiskelijat saavat tietoa omasta oppimisestaan, ryhméprosessista
ja ongelmanratkaisun kulusta. Arvioinnin toteuttajana voi toimia opiskelija, tarkkailija, tutor seka
ryhma. (Poikela 2001, 113; Nummenmaa & Virtanen 2002, 48-51; Lahden ammattikorkeakoulu
2003; Poikela 2003, 139, 144; Poikela & Poikela 2005, 37.)

Itseohjautuva oppiminen

Ongelmaperustainen pedagogiikka rohkaisee itseohjautuvaan opiskeluun ja siirtdd opiskelijalle
vastuuta omasta oppimisestaan (Matthews-Smith ym. 2001). Opiskelija nahddén kykenevéna
asettamaan itselleen oppimistavoitteita, ohjaamaan omaa oppimistaan sekd kykenevan
itsearviointiin (Moisio & Kari 2003, 207-208). Ongelmaperustaisen pedagogiikan yksi kulmakivi
on opiskelijoiden itseohjautuvan oppimisen vaihe, jolloin opiskelijan itseohjautuvuus on
perusedellytys pedagogiikan toimivuudelle. Itseohjautuvuuteen liittyy opiskelijan kyky maaritella
oma oppimistarve, kyky hakea ja arvioida tietol&hteit Kkriittisesti, kyky arvioida omaa oppimista ja
halua ohjata omaa oppimista. (Kjellgren, Ahlner, Dahlgren & Haglund 1993; Koro 1993; Taskinen
& Turunen 1995; Myller & Venejarvi 1999, 23; Koli 2003, 154; Lahden ammattikorkeakoulu
2003.) Itseohjautuvan opiskelijan ominaisuuksia kuvataan myods Kkasitteilla tiedostaminen,

muutosvalmius, itsetuntemus seké itseilmaisu (Ahteenmaki-Pelkonen 1997, 89-91).
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2.2.4. Opettajan ja opiskelijan muuttuneet roolit ongelmaperustaisessa pedagogiikassa

Siirtyminen ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan merkitsee uudenlaisen opettajan ja opiskelijan
roolin tiedostamista ja omaksumista. Opiskelija n&hd&an pedagogiikassa oppimisprosessin
aktiivisena osallistujana ja keskeisend henkilond, joka tydskentelee itsendisesti ja kantaa vastuun
omasta oppimisestaan. Opettajan roolissa keskeisin muutos on siirtyd opettajakeskeisesta
keskustelusta opiskelijakeskeiseen keskusteluun (Tuominen 2004, 61; Morales-Mann & Kaitell
1999, 13-16), jolloin opettajan rooli muuttuu auktoriteetista, tiedon korkeimmasta lahteesta ja sen
jakajasta oppimisprosessien kaynnistajaksi, oppimisen ohjaajaksi, resurssiksi ja tukijaksi.
(Lehtovaara & Viskari 1997, 36; Poikela 1998; Boud & Feletti 1999, 188-190; Das ym. 2002;
Lindblom-Yladnne & livanainen 2002, 361; Kaksonen ym. 2002, 72—-73; Nummenmaa & Virtanen
2002, 72-73; Laakkonen 2003, 278; Savin-Baden & Wilkie 2004, 195.)

Tutorin rooli ongelmaperustaisessa pedagogiikassa on moniulotteinen ja tutorilla on oppimisen
mahdollistajan, oppimisen auttajan ja oppimisen arvioijan ohella myds muita rooleja (Nummenmaa
& Virtanen 2002, 72-76). Tutor toimii istunnoissa kasvattajana, neuvojana, valmentajana,
tilannearvioijana (Rasanen 1992, 117-120), auttajana, vanhempana (Poikela 1998), johtajana,
opettajana sekd havainnoijana (Laakkonen 2003, 278). Silenin (1996) mukaan tutorilla on
kahdeksan vastuualuetta; opiskelijoiden aktivoiminen reflektointiin ja ohjaaminen vastuullisuuteen,
kiinnostuksen osoittaminen fyysisellda ja psyykkisella lasnédololla, opiskelijan kunnioittaminen
suhtautumalla vakavasti heidan kysymyksiin, luotettavuus, ammatillisen suhteen ylapitdminen
opiskelijoihin, ryhmén toimintaan osallistuminen etupédésséd kuuntelemalla, havainnoimalla ja
kysymyksia esittdméalld sekd ryhmén stimuloiminen rohkaisun ja palautteen avulla. (Poikelan
mukaan 2003; 30—-41.) Ndma moninaiset tutorin roolit tulevat esille oppimisprosessin ohjaamisessa,
ryhmakayttdytymisen seuraamisessa, vuorovaikutuksen tukemisessa, ristiriitojen sovittelussa,
turvallisen oppimisympériston luomisessa ja yllapitdmisessd, opiskelijoiden motivoimisessa,
edistymisen seuraamisessa ja palautteen antamisessa (Boud & Feletti 2000, 193; Lindblom-Ylanne
& livanainen 2003, 361).

Tutorin toiminnalla koetaan olevan suuri merkitys istunnon ja koko oppimisen onnistumiselle (Hait-
Cooper 2000; Oystila 2000, 95-104). Silenin (1996) mukaan tutorin rooli istunnoissa ei ole helppo
ja tutoreiden mielestd heiddan on vaikeaa l0ytdd tasapaino oman toiminnan aktiivisuuden ja
passiivisuuden vélilla (Poikelan 2003 mukaan). Myos opiskelijoilla saattaa olla erilaisia odotuksia
tutoreiden toiminnan tasosta ja tutorin rooleista. Toisaalta opiskelijat odottavat tutoreilta tukea ja

ohjausta, mutta toisaalta haluavat tilan saamista ja sitd, ettei tutor ota valtaa tai luennoi heille.
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(Barrow, Lyte & Butterworth 2000.) Toisinaan opiskelijat my0s kaipaavat tutoreilta vield
vankempaa ja kannustavampaa ohjausta, yhteistyokykyé, innostavuutta, vankkaa asiantuntijuutta,
konkreettisempaa tukea, esimerkiksi ldhdemateriaalin hankinnassa, sekd kykya ottaa vastaan
kritiikkid. (Holmerg-Marttila ym. 1998; Lahteenmaki 2000, 39, 80; Perttila 2004, 81).

Opiskelijoiden  mielesta  ideaalitutorin  tarkeimmat  vaatimukset ovat  opetustaidot,
persoonallisuuspiirteet, arviointitaidot seka ryhmadynamiikkaan liittyvat taidot (Maaskola 2000).
Tutorin tarkeind ominaisuuksina pidetddn my0s aitoutta, empatiaa, opiskelijan kunnioittamista
(Poikela 1998, 54), opiskelijoiden tasapuolista kohtelua ja kykyé olla aktiivinen kuuntelija sek&
kykyé nostaa opiskelijoiden vahvuuksia esiin (Kaksonen ym. 2003, 77). Opiskelijat nakevét tutorin
rooleiksi ohjaamisen, rohkaisemisen, kannustamisen, innostamisen, aktivoimisen, motivoimisen,
tutustuttamisen, suunnan pitdmisen, koordinoimisen, ryhmaprosessin edistdmisen, helpottamisen,
tarvittaessa hillitsemisen, keskusteluun osallistumisen ja sen virittdmisen, kyselemisen, uusien
nédkokulmien tuottamisen, selventdmisen ja joskus asiantuntijalausunnon antamisen. (Holmerg ym.
1998; Lahteenmaki 2000, 39, 80; Perttila 2004, 81). Tutorit puolestaan ndkevat oman toimintansa
avainsanoiksi rohkeuden, luottamuksen, odottamisen seké& ilmapiiriin vaikuttamisen (Poikela 2003).
Omiksi keskeisimmiksi rooleikseen istunnossa tutorit maérittelevat ryhméan oppimisprosessin
ohjaamisen, ilmapiirin luomisen, ulkopuolisen seuraajan ja arvioijan seka osittain myos

auktoriteetin roolin (Tuominen 2004, 61).

2.3. Oppimisen arviointi

Arvioinnin kasite on laaja ja moniulotteinen. Kirjallisuudessa arvioinnista esitetddn runsaasti
erilaisia maaritelmia, silla arviointi voi koskea kaikkea toimintaa aina yksildsta ja oppimisprosessin
nédkokulmasta aina organisaatioon ja suorituksen arviointiin asti. Arvioinnin mé&éritelmat
vaihtelevatkin sen mukaan, mistd kontekstista ja kohteesta on kysymys. Arvioinnin tavoitteena on
kuitenkin aina kartoittaa jotakin toimintaa, sen tasoa, heikkouksia, vahvuuksia, etuja tai haittoja.
(Arviointi 7/98, 6.) Arviointi on aina mukana oppimisessa ja opettamisessa ja arvioinnin tehtavat
voidaan jakaa oppimista ohjaavaan, kontrolloivaan, valikoivaan, motivoivaan, kehittdvdén ja
ennustavaan tehtdavadn (R&isdnen & Frisk 1996, 17). Se milla tavalla arviointia toteutetaan, on
riippuvainen arvioinnin tavoitteesta, opetuksen taustalla olevista tieto- ja oppimisndkemyksista seka
arvioijan omasta ihmis- ja oppimiskasityksesta. Myds yhteiskunnassa vallitsevat arvot vaikuttavat

arvioinnin toteutukseen. (Arviointi 7/98, 6.)
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Oppimisen arviointia voidaan tarkastella erilaisista ndkokulmista. Arviointi voidaan toteuttaa joko
laadullisesta eli formatiivisesta tai maarallisesta eli summatiivisesta ndkdkulmasta, jolloin arviointi
on joko prosessiarviointia tai tuotosarviointia. Summatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan tietyn
kohteen mittaamista ja oppimisen edistymisen selvittdmistd. Arvioinnin tavoitteena on talloin
selvittad opiskelijan tietojen sek& taitojen taso ja arvioinnin avulla pyritddn varmistamaan, etta
opiskelija on saavuttanut vaadittavat tiedot seké taidot. Summatiivinen arviointi on tuotosarviointia,
silld se kohdistuu lopputulokseen ja se suoritetaan jonkin opetuskokonaisuuden péatyttya oppimisen
tuloksellisuuden selvittdmiseksi. Formatiivisessa arvioinnissa kiinnitetddn puolestaan huomiota
opiskelijan tietojen monipuolisuuteen, monitasoisuuteen ja arvioinnin tavoitteena on saada selville
opiskelijan kehittyneisyyden aste. Formatiivisen arvioinnin tavoitteena on edistdd oppimista
ohjaamalla opiskelijaa tiettyyn suuntaan, auttaa sek& motivoida opiskelijoita kasvamaan ja
kehittym&&n niin oppijana kuin ihmisend (Raisdnen & Frisk 1996, 17). Formatiivinen arviointi on
prosessiarviointia jota toteutetaan koko oppimisprosessin ajan. Arviointi voi kohdistua esimerkiksi
siihen, millaista oma tai jasenten toiminta on ollut tai millaisia tuloksia toiminta on tuottanut.
Keskeista arvioinnissa on kuitenkin se, miten opiskelijan tieto on rakentunut, eika se kuinka paljon
opiskelijalla on tietoa. (Koppinen, Korpinen & Pollari 2000, 8-10; Lindblom-Yl&nne & Nevgi 2002,
257.)

Oppimisen arviointia ei saa milloinkaan pitdd vain itseisarvona, silla arviointia tarvitaan
oppimisprosessissa monessa eri merkityksessa (Koli 2003, 161) ja silla on nédhtdva monta
merkittdvad tehtdvéa sekd opiskelijoiden ettd opettajien nédkokulmasta katsottuna. Arviointia
tarvitaan opetuksessa, silld oppimista ei synny ilman arviointia, koska vasta arvioinnin ja palautteen
avulla opiskelija tulee tietoiseksi omasta oppimisestaan ja sen laadusta (Tynjala 1999, 170).
Opiskelijoille palautteen saamisella on myds oppimista sekd arvioiva, motivoiva ettd ohjaava
tehtdva. Arvioinnin kautta myds opettaja saa informaatiota opiskelijan tiedoista ja taidoista ja
palautteen avulla opettaja voi myds aktivoida opiskelijoita oppimiseen sekd auttaa opiskelijoita
oppimaan itsestaan ja toiminnastaan ryhmissa. (Oystila 2002, 108.) Arviointi on merkityksellinen
opiskelijan oppimisprosessissa myos siksi, etta sen tiedetddn olevan tarkein vaikuttava tekija siihen,
mité opitaan, koska opetuksessa kaytetyt arviointikdytannot, arviointikriteerit ohjaavat voimakkaasti
opiskelijoiden oppimisstrategiaa ja nain koko heiddn oppimistaan. Toteutettava arviointitapa
viestittdd opiskelijoille sen, mitd oppimisessa pidetddn tarkeédnd, jolloin sitd mitd ei arvioida, ei
mydskaan pideta tarkednd oppimisen kannalta. Tdman vuoksi on tarkeéd, ettd opetukselle asetetut
tavoitteet ja kaytetyt arviointikdytannot ovat keskendén samassa linjassa. (Virta 1999, 5-9; Kevin
2001; Poikela& Nummenmaa 2002, 42; Lindblom-Yl&dnne & Nevgi 2003, 254-256; Rauste von
Wright ym. 2003, 179; Eraut 2004.)
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Arviointikaytannoilla ja opiskelijan saamalla palautteella on vaikutusta oppimisstrategian liséksi
opiskelijoiden opiskelukokemuksiin, oppimiseen ja opiskelumotivaatioon. Osaamisen arviointi on
ehka emotionaalisesti voimakkaimmin opiskelijaa koskettava asia ja opiskelijan saamalla
palautteella saattaa olla merkittdvd vaikutus myos opiskelijan jatko-opintoihin tai tytelamaéaan.
(Lindblom-Ylanne & Nevgi 2002, 259.) Opiskelijan saamalla palautteella on myds monia
vaikutuksia hanen késitykseensa omasta itsestddn. Saadun palautteen kautta opiskelija voi kehittaa
itsetuntemustaan, tulla tietoiseksi omasta osaamisesta, omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan.
Palautteen avulla voidaan kohentaa myds opiskelijan itsetuntoa, -arvostusta ja -luottamusta.
(Phillips1994; Koppinen ym. 2000, 115-119.) On siis erityisen térked4 pohtia, miten palautetta
annetaan, mitd menetelmia sen toteutuksessa kaytetdan ja millainen on oma kasitys arvioinnista,
palautteen antamisesta (Koli 2003, 161). Arvioinnissa on tarkedd huomioida, ettd myds opiskelijat
saavat tuotua omat ndkemyksensa arvioitavana olevasta asiasta, silld opettajan yksin suorittama
arviointi ei voi tavoittaa sitd prosessia, joka liittyy inhimilliseen oppimiseen (Ojanen 2000, 169-
170).

2.4. Arviointi ongelmaperustaisessa pedagogiikassa

Viimeisen parinkymmenen vuoden aikana arviointikdytannoissd on tapahtunut paljon muutoksia
johtuen omaksutuista uusista oppimis- ja tiedonkéasityksistd. Perinteisen empiristisen
oppimiskasityksen mukaan arviointi on kohdistunut oppimisprosessin loppusuorituksen
mittaamiseen, mutta uusien oppimiskésitysten kautta oppimisessa korostuvat yhd enemmaén
ympariston ja kontekstin vaikutus. Uusien oppimiskasitysten mukaan arvioinnin tulisi suuntautua
enemman madrallisestd mittaamisesta kohti prosessiluonteista arviointia. Opettajien seké
opiskelijoiden tulisi kokea itsensd oppijoiksi, jolloin he aktiivisesti pyrkivat hakemaan palautetta
toiminnastaan voidakseen suunnata oppimisprosessiaan tarkoituksenmukaisemmin. (Hager & Butler
1994, 35; Rauste von Wright ym. 2003, 178.)

Ongelmaperustaisen pedagogiikan kayttdonotto vaikuttaa sekéd teoreettisella ettd konkreettisella
tasolla arvioinnin toteutukseen. Arvioinnin muutoksen ensimmainen l&dhtokohta on pedagogiikan
taustalla olevissa oppimiskésityksissd, jotka edellyttdvat omaksumaan uudenlaisia késityksia
tiedosta, oppimisesta, oppimisen arvioinnista ja arvioinnin funktiosta. (Poikela 2001, 106-107;
Poikela 2002, 235; Poikela 2003, 83.) Kun opetuksessa siirrytadn uusiin paradigmoihin ja késitykset
arvioinnista muuttuvat, on myds arviointitapoja muokattava ja kehitettdva (Sullivan ym. 1999;
Boud & Feletti 2000, 28-29). Arvioinnin toteuttamiseen vaikuttavat aina myos oppimiselle asetetut

tavoitteet (Rauste von Wright ym. 2003, 183), jolloin oppimisen tavoitteiden saavuttamisen
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arvioinnissa ei riitd pelkan tietoisuuden arvioiminen, vaan my6s muita ongelmaperustaisen
pedagogiikan tavoitteita tulee arvioida (Marks-Maran & Thomas 1999, 130; Norman 2000, 297-
298). Myos kun on kyseessa ammatti, jonka osaaminen edellyttad seka tietoja etta taitoja, on tarkeda

ettd molemmat huomioidaan myds arvioinnissa (Wilkie & Burns 2003, 105).

Liséksi ongelmaperustaisessa pedagogiikassa itseohjautuvuuden ja opiskelijan oman vastuun
korostaminen vaikuttavat arvioinnin toteuttamiseen. Opiskelijoille ei n&hdd kuuluvan enaa
pelkdstddn oma oppimisprosessi, vaan opiskelijan tulee osallistua myds arviointiprosessiin.
Opiskelijan ndhd&an omistavan oppimisprosessinsa, jolloin tdmén valtaannuttamisen tulee koskea
myads arviointia (Nummenmaa & Perd-Rouhu 2003, 120). Mikali opiskelijoilta estetdan arviointiin
osallistuminen, estetddn heilta silloin myds todellisen vastuun kantaminen omasta oppimisestaan.
(Sluijsmans ym. 2001; Poikela & Nummenmaa 2002, 43-45; Poikela 2002, 237; Nummenmaa &
Virtanen 2003, 113-117.) Vield kun uusien oppimiskasitysten mukaan arvioinnin keskeisena
tehtdvand on opiskelijoiden itsetuntemuksen lisddminen ja myonteisen minédkasityksen
vahvistaminen, tulee arvioinnin olla sen kaltaista etté se tukee nédiden alueiden kehittymista (Frisk &
Réisénen 1996, 36).

Rideoutin (2001, 215-217) mukaan ongelmaperustaisen pedagogiikan mukaisessa arvioinnissa tulisi
toteutua seuraavat seitseman (7) periaatetta;

1) Arviointi sisaltad seka opiskelijan etta tutorin arviointia

2) Arviointitapojen tulee olla sopivat taustalla olevaan oppimiskésitykseen

3) Arvioinnin tulee siséltad sek& formatiivista ettd summatiivista arviointia

4) Arvioinnissa kaytetaan erilaisia metodeja

5) Arvioinnin kohteet tulisi informoida opiskelijoille

6) Opiskelijoilla on arvioinnissa aktiivinen rooli

7) Arvioinnissa kaytettavat kriteerit ovat reaalibileja, valideja ja hyvaksyttavia

Perinteiseen mittaamiseen perustuva arviointi, jossa opettaja maarittelee arviointikriteerit ja vastaa
opiskelijoiden taitojen ja tietdmyksen arvioinnista, on vastaan ongelmaperustaisen pedagogiikan
kasitystd, eika se voi endi olla ainut tapa arvioida opiskelijoiden oppimista. Mikali arvioinnin
toteutustavat ovat ristiriidassa ongelmaperustaisen pedagogiikan periaatteiden kanssa, vahentaa se
myds pedagogiikan uskottavuutta (Poikela E & Poikela S, 2005, 49). Ongelmaperustaisessa
pedagogiikassa arviointi tuleekin n&dhda koko oppimisen ytimend ja kohdistaa arviointi niin
oppimisprosessiin, yksiloon, ryhman toimintaan kuin toimintaan vaikuttaviin tilanteisiin ja

taustatekijoihin. Arvioinnin mielenkiinto ei saa kohdistu vain siihen, mitd tuloksia opetuksessa
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saadaan aikaan, vaan pikemminkin siihen oppimisprosessiin, jolla osaaminen saadaan aikaan.
(Boud & Feletti 1999, 28-29; Wilkes & Bligh 1999; Kevin 2001; Matthews-Smith ym. 2001, 76;
Sluijsmans ym. 2001; Taras 2001; Poikela & Nummenmaa 2002, 43-45; Nummenmaa & Pera-
Rouhu 2002, 113-118; Poikela 2003, 31).

2.4.1 Prosessiarviointi

Prosessipainotteisessa arvioinnissa arviointi kohdistuu koko oppimisprosessiin, jota kuvataan
ajallisesti ja askeleittain etenevaksi opiskelijan kehittymisprosessiksi, jonka aikana opiskelijan on
tarkoitus saavuttaa tietty osaaminen. Oppimisprosessi tulee ndhda jatkumona, jonka rakentamiseen
opettaja ja opiskelija tietoisesti osallistuvat ja siind saavutettu osaaminen syntyy koko
oppimisprosessin  aikaisten  oppimistapahtumien  summasta. (Koli 2003, 155-159.)
Prosessipainotteinen arviointi ottaa huomioon lopputuloksen lisdksi my0ds opiskelijan
tyoskentelyprosessin (Tynjala 1999, 176), joka mahdollistaa suunnitelmallisen, tehokkaan ja oikea-
aikaisen ohjauksen (Koli 2003,157). Prosessiarviointi mahdollistaa myds saannéllisen ja opiskelijan
todelliseen suoritukseen perustuvan arvioinnin. Arvioinnin perustuessa opiskelijoiden ja tutorin
vuorovaikutukseen, prosessiarvioinnin ndhdaan mahdollistavan myds sellaisten kykyjen arvioinnin,
joita ei perinteisilla menetelmilld ndhty mahdolliseksi arvioida. Prosessiarvioinnin avulla voidaan
arvioida esimerkiksi opiskelijoiden kéyttdmia toimintamalleja, opiskelijoiden kykyd kohdata ja
ratkaista ongelmatilanteita, kykyéa esittdd kysymyksia ja tehda kriittistd analysointia, kykya tehda
paatoksia, kykya syntesioida erilaisia lahteitd sekd kykya itsendiseen tyoskentelyyn. (Marks-Maran
& Thomas 1999, 127-129.)

Prosessiarviointi mahdollistaa myds tutoreita ja opiskelijoita kehittymadn vahvuuksien ja
heikkouksien n&kemiseen sekd palautteen antamiseen. Prosessiarviointi antaa opiskelijoille
mahdollisuuden ndhda myods sen, miten muut hanet ndkevat. Myos rehellisen, mutta kannustavan
palautteen kautta opiskelijat voivat muuttaa toimintaa tehokkaammaksi ja saavuttaa asetetut
tavoitteensa paremmin. (Holen 2000.) Ryhman tyoskentelyd arvioimalla opiskelijat oppivat myods
tarkkailemaan ja arvioimaan omaa toimintaansa sekd tekemé&&n johtopaatoksid omasta
kayttdytymisestadn ja myos télld keinoin kehittdm&an toimintaansa (L6fman 1994, 127).
Prosessiarvioinnin avulla voidaan viedd myos eteenpéin oppimisprosessia, edistdd oppimista (Koli
2003, 159) seké auttaa opiskelijoita ja opettajia ymmartamaan oppimista prosessina, tapahtumana,

johon vaikuttavat hyvin monenlaiset tekijat (Lonkila 1991, 46-48).
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2.4.2. Prosessiarvioinnin toteutus

Prosessiarvioinnin toteutukseen ei ole laadittu tarkkoja séénttja tai ohjeita siitd, miten ja milla
tavalla prosessiarviointia tulisi toteuttaa ja sen toteutus ndyttaa tutkimusten valossa olevan koulu- ja
opettajakohtaista. Vaikka Holenin (2000) mukaan prosessiarviointia pitdisi toteuttaa jokaisen
istunnon jalkeen, on arvioinnin toteutuminen prosessin eri vaiheissa kuitenkin vaihtelevaa. Toisaalla
istunto paattyy aina arviointiin (Perttila 2004, 95), kun toisaalla arviointia ei yleensa toteuteta
ensimmaisessd istunnossa, vaan arviointi painottuu l&hinnd loppuistuntoon (L&hteenmaki 2000;
Maaskola 2000; Leinonen & Tuorila 2003). Joidenkin opiskelijoiden mielestd prosessiarviointia ei
toteuteta lainkaan istunnoissa (Parikh, Reelis & Hodges 2001). Myd6s opiskelijan saama palaute
vaihtelee vélittomastd palautteen saannista (Lahteenmdki 2000; Maaskola 2000; Leinonen &

Tuorila 2003) aina yhden — kahden viikon paasta saatavaan palautteeseen (Parikh ym. 2001).

Prosessiarvioinnin suurimpana haasteena on prosessiarvioinnin kohteiden “nakymattomyys” seka
opettajille ettd opiskelijoille (Rauste von Wright ym. 2003, 186). Apuvalineeksi prosessiarvioinnin
toteuttamiseen voidaan kehittdd ja kayttdd erilaisia menetelmid, kuten opiskelijoiden
oppimispdivakirjoja, itsearviointia, vertaisarviointia, tutorarviointia tai ulkopuolisen tutorin ja
opiskelijan arviointia. My0s videointia ja ddninauhaa voidaan kadyttaa niin sanottuna ulkopuolisena
tarkkailijana, jonka kautta voidaan istunnon paatteeksi toteuttaa itse,- vertais- ja tutorarviointia seké
tutoriin  kohdistuvaa arviointia. Arvioinnin apuvalineind voidaan kayttdd myds erilaisia
tarkkailulomakkeita (L6fman 1994, 121). Kehiteltyjen arviointimenetelmien tulee kuitenkin olla
tarkoituksenmukaisia, luotettavia ja niiden k&ytdn on vahvistettava sekd tuettava opiskelijoiden
itsetuntoa, oppimista ja persoonallisuuden myonteistd kehittymistad. (Swanson ym.1999, 303-317;
Norman 2000, 297-298; Poikela ym. 2002, 28; Poikela & Nummenmaa 2002, 45-46; Wilkie &
Burns 2003, 114, 120.)

Prosessiarvioinnin toteuttamisessa kéytetyimpia menetelmid ovat olleet itsearviointi (Towle &
Cottrel 1996; Boud & Feletti 2000, 28-29; Maaskola 2000; Benson, Noesgaard & Drummon-Young
2001, 93; Parikh ym. 2001; Koskinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003), vertaisarviointi (Towle &
Cottrel 1996; Boud & Feletti 2000, 28-29; Benson ym. 2001, 93; Parikh yms. 2001; Koskinen 2003;
Leinonen & Tuorila 2003), ryhmaarviointi (Parikh ym. 2001; Leinonen & Tuorila 2003) ja
tutorarviointi (Benson ym. 2001, 93; Parikh ym. 2000; Koskinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003).
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2.4.2.1. Itsearviointi

Itsearvioinnilla viitataan usein opiskelijan tekemadan arviointiin omasta oppimisestaan, mutta silla ei
tarkoiteta pelk&stdén arvioinnin metodia (Lasonen 1996, 144), vaan itsearviointia voidaan kuvata
oppimisprosessina, jonka kautta opiskelija oppii tuntemaan itseddn. Itsearvioinnin kautta voidaan
lisata opiskelijoiden roolia omassa oppimisessa ja sen tavoitteena on saada opiskelijat véhitellen
ottamaan yhd enemman vastuuta omasta oppimisestaan ja sen arvioinnista. (Maattd 1996, 175;
Dochy ym. 1999; Ojanen 2000, 168; Rauste von Wright ym. 2003,186.) Oppimisen ja tyGeldamén
nédkokulmasta katsottuna itsearviointi nédhdaan yhdeksi tarkeimmistd taidoista, joita opiskelijat
tarvitsevat tehokkaaseen oppimiseen ja tulevaisuudessa ammatilliseen kehittymiseen seké
elinikdiseen oppimiseen (Taras 2001). Itsearvioinnin avulla voi arvioida tydnsa tulosta tai sita,
miten omaa toimintaa, taitoja voisi kehittda. Itsearvioinnin avulla myds minédkuva ja itsetunto seké
itsevarmuus lisdantyvat ja se opettaa vastuunkantamiseen sekd itseohjautuvuuteen. ltsearviointi
nédhdaan myds asiantuntijuuden kehittymisen vélineend, silld sen kautta opitaan tuntemaan omia
vahvuuksia ja heikkouksia. Itsearvioinnin nahdaan kehittdvan myds opiskelijan reflektiivisia taitoja,
jotka puolestaan edistavat kehittymistd asiantuntijuuteen. Itsearviointitaito auttaa tunnistamaan
muutosta vaativat tilanteet, auttaa padtdksenteossa ja on myds ammattitaidon yllapitdmisen
edellytys. (Wood 1994, 83-85; Leino-Kilpi, Heinonen, Salminen, Hupli & Katajisto 1995, 23;
Raisanen 1995, 16-17; Lasonen 1996, 161; Kautonen 2001, 2-6; Lindblom-Yl&nne & Nevgi 2002,
265; Moisio & Kari 2002, 207-208.)

Itsearvioinnin k&ytté sopii hyvin ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan, silla pedagogiikassa
opiskelijat ndhdaan itsearvioivina yksiloind, jolloin opiskelijat ndhd&an kykenevén asettamaan
itselleen oppimistavoitteita, ohjaamaan omaa oppimistaan sekd kykenevan myds arvioimaan niiden
saavuttamista (Poikela 1998, 22-23; Moisio & Kari 2002, 207 — 208; Nummenmaa & Perd-Rouhu
2002, 113- 117). Ongelmaperustaisen pedagogiikan yhtend tavoitteena voidaan pitad rehellistd ja
realistista itsearviointia, jolle istunnot tarjoavat sen harjoitteluun turvallisen ympariston (Wilkie &
Burns 2003, 114). Itsearvioinnin Kkayttd prosessiarviointimenetelmdand on opettaja- ja
koulukohtaista, silld toisaalla itsearviointi on yleisin prosessiarvioinnissa kaytetty tapa (Leinonen &
Tuorila 2003; Heikkinen 2005, 155) ja sen kayttdon rohkaistaan hyvin (Maaskola 2000), mutta
toisaalla se ei lukeudu yleisimpien prosessiarvioinnissa kaytettdvien menetelmien mukaan (Parikh
ym. 2001).

Opiskelijat kokevat itsearvioinnin useimmiten haastavaksi ja vaikeaksi menetelméksi (Wood 1994;
Hautaviita 1999; Koskinen 2003), silla opiskelijat eivét luota omiin itsearviointikykyihin (Wood
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1994) tai kokevat vaikeaksi 16ytaa itsestdén jotain sanottavaa (Vuorinen 1998; Hautaviita 1999).
Itsearvioinnin vaikeus uskotaan liittyvan myo6s kulttuurin mukana opittuun vaatimattomuuteen,
koska itsearvioinneissa on usein vaikea l0ytda ja hyvéksya omia positiivisia puolia (Muorinen
1998). Opiskelijat kokevat itsearviointien vertaamisen tutoreiden arviointeihin hyodyllisiksi, silla
sen kautta opiskelijat kokevat istuntojen tavoitteiden selventyvén ja opiskelijat tulevat
tietoisemmiksi sek& tutorin palautteesta ettd omasta roolistaan. Opiskelijat kokevat keskustelun
arvioinnista auttavan myds luomaan laheisemmaén suhteen tutorin ja opiskelijoiden valille. (Das ym.
1998.)

Kaikki opiskelijat eivat kuitenkaan koe itsearviointia merkitykselliseksi, eikd omaa oppimista
arvioitaisi lainkaan, ellei se olisi pakollista. Kaikki opiskelijat eivat ymmarra itsearvioinnin
merkitysta ja opiskelijat nakevéat itsearvioinnin vain johonkin tiettyyn vaiheeseen kuuluvana
pakollisena osana. Tall6in itsearviointia tehd&an vain tutorin vuoksi opittujen fraasien avulla eika
sitd koeta omaa oppimista tukevaksi toiminnaksi, vaan enemmankin tutoreiden kontrollin
valineeksi. (Hautaviita 1999; Koskinen 2003.) Opiskelijat eivat halua korostaa tai lisata
itsearvioinnin osuutta, sill4 he kokevat tietdvansa, mitd ovat oppineet ilman asioiden pohtimistakin.
Opiskelijat eivat myoskadn halua antaa itselleen liian paljon valtaa arvioinnin suhteen, silla
epéilevét sen huonontavan heidén oppimistaan. Osa opiskelijoista ndkee arviointivastuun kuuluvan
vield tutorille, jolloin tutoreiden tulisi suorittaa arviointi. (Stefani 1994; Das ym. 1998; Koskinen
2003.)

Tutorit suhtautuvat itsearviointimenetelmé&n myonteisesti ja nakevat sen tarkedksi seka
hyodylliseksi  vélineeksi  oppimisen kehittdmisessd. Tutoreiden mielestd opiskelijoiden
itsearviointitaidot ovat kuitenkin aika heikot, eikéd itsearviointitaidoissa vélttamatta tapahdu
kehittymista opiskelun edetessa. Tutoreiden mielesta opiskelijat eivat mydskaan tunnu ymmartavan

itsearvioinnin tarkeyttd. (Koskinen 2003.)

2.4.2.2 VVertaisarviointi

Lyhyesti méaériteltynd vertaisarvioinnilla tarkoitetaan vertaisten antamaa keskindistd arviointia
toisilleen. Vertaisarviointi voi olla vapaamuotoista tai muodollista ja sitd voidaan toteuttaa joko
ryhma- tai yksildarviointina. Vapaamuotoisena vertaisarviointia voi kuvata enemman palautteen
antamiseksi vertaiselle, mutta muodollisesti annettuna vertaisarviointia annetaan ennalta sovittujen
arviointikriteerien pohjalta. Muodollisesti toteutettu vertaisarviointi edellyttdd hyvéaé suunnittelua,

selkeita arviointikriteereja, vastuun kantamista, avoimuutta, luottamusta, kollegan auttamista,
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tukemista, kykyéd antaa kehittdvaa palautetta sek& mahdollisuutta yhteiseen palautekeskusteluun
arvioinnin jalkeen. (Koota 1998, 17-19, Vuorinen 1998, 31-35; Lindblom-Yldnne & Nevgi 2002,
264-265.)

Vertaisarvioinnin térkein tehtdvd on tuen ja kannustuksen antaminen ja saaminen sekd uusien,
erilaisten nakokulmien loytdminen omaan toimintaan. Parhaimmillaan vertainen toimii niin
sanotusti peilind, jonka avulla opiskelija voi tarkkailla omaa toimintaansa eri nakdkulmista
(Lindblom-Ylanne & Nevgi 2002, 264-265) ja tulla tietoiseksi sek& omasta ettd vertaisten
toiminnasta. Vertaisarvioinnin avulla voidaan tukea myos ammatillista kasvua ja lisatd ammatillisia
valmiuksia. (Muorinen 1998, 29-31; Pelkonen & Perédld 1992, 122; Sova 2003, 27.) Vertaisen
arvioinnin ndhdaan kehittdvan myds opiskelijoiden arviointitaitoja seka kykyéa palautteen
antamiseen ja vastaanottamiseen, joita tulevaisuuden tyoeldmassd heiltd vaaditaan. Liséksi
vertaisarvioinnin nahdaén edistdvan kriittisen ajattelun kehittymistd, lisddvén itseluottamusta,
vastuunottoa seka tietoisuutta ryhméadynamiikasta. (Lindblom-Ylanne & Nevgi 2002, 264-265.)
Vertaisarvioinnin avulla opiskelija voi myds muodostaa realistisen, monipuolisen kasityksen
itsestadn ja toiminnastaan, silla opiskelijan itsearviointi voi olla ankaraa, epérealistista ja ehka liian
subjektiivista, jolloin vertaisarviointi itsearvioinnin tukena auttaa syventdméan ja laajentamaan
omaa nakemysta (Vuorinen 1998, 64, 85; Ojanen 2000, 169).

Vaikka vertaisarvioinnin nahdaén olevan hyvin soveltuva menetelmé toteuttaa prosessiarviointia
ongelmaperustaisessa pedagogiikassa (Nummenmaa & Per&-Rouhu 2002; Swanson ym. 2000, 305-
306), opiskelijat suhtautuvat siihen sekd myonteisesti ettd kielteisesti. Vertaisarviointiin
myonteisesti suhtautuvat opiskelijat (Falcikov 1995; Orsmond, Merry & Reiling 1996; Cheng &
Warren 1997; Paguet & Des Marchais 1998) kokevat vertaisarvioinnin haastavaksi, kannustavaksi,
merkitykselliseksi, tarkedksi sekd hyddylliseksi menetelmaksi, jota halutaan kehittdd (Williams
2001; Falchikov 1995; Orsmond ym. 1996; McAllister & Osborne 1997; Korpela 1998;
Lahteenmaki 2000; Parikh ym. 2001; Sluijsmans ym.2001; Koskinen 2003; Tuorila & Leinonen
2003). Opiskelijat kokevat vertaisarvioinnin olevan hyvéa ja oikeudenmukainen tapa arvioida
(Conway 1993) ja opiskelijatoverin palautetta myds kuunnellaan ja arvostetaan (Paguet & Des
Marchais 1998). Opiskelijat myds kokevat, ettd vertaisarvioinnissa heidan arviointinsa otetaan

vakavasti ja niiden uskotaan auttavan myos tutoria (Sluijsmans 2000).

Vertaisarvioinnin kaytossa saattaa kuitenkin esiintyd erilaisia psykologisia ja kaytannollisia
ongelmia (Swanson ym. 2000, 305-306). Kaikki opiskelijat eivét koe vertaisarviointia merkityksel-
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liseksi oman oppimisen kannalta (Dochy 2001; Koskinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003), eika
opiskelijat koe sen juurikaan edistavén oppimista, opiskelua, motivaatiota tai ryhman yhteistyota
(Leinonen & Tuorila 2003). Opiskelijat kokevat vertaisarvioinnin enemman arvosteluna kuin
rakentavana kritiikking, josta voisi oppia. Opiskelijat kokevat sen my0ds toimivan enemman tutorille
suuntautuvana informaationa ja arvosanaan vaikuttavana tekijand kuin oman oppimisen edistdmisen
mahdollistajana. (Koskinen 2003.) Opiskelijat myds kyseenalaistavat sek& omia ettd vertaisten
kykyja oikeudenmukaiseen ja luotettavaan arviointiin (Cheng & Warren 1997; Dochy 2001;
Sluijsmans ym. 2001). Lisaksi opiskelijat epéilevat tuleeko ystévaa arvosteltua samalla tavoin kuin
muita (Koota 1998; Koskinen 2003). Wilkie & Burnsin (2003,111) mukaan vertaisarviointi saattaa
huonontaa myds ryhman tydskentelyd. Opiskelijat eivat halua korostaa tai lisata vertaisarvioinnin
osuutta, silla heidan mielesta vertaisarvioinnin liiallisen korostamisen myo6ta vastuu arvioinnista

siirtyy liikaa opiskelijoille, joka voi huonontaa oppimista (Koskinen 2003).

Opiskelijat kokevat vertaisarvioinnin myos hankalaksi ja vaikeaksi menetelmaksi (Sluijsmans ym.
2001; Koskinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003; Poikela 2003) ja opiskelijat kokevat olonsa
epdmukavaksi tai ahdistavaksi suorittaessaan vertaisarviointia (Falcikov 1995; McAllister &
Osborne 1997; Stanier 1997, Benson ym. 2001, 93; Dochy 2001; Leinonen & Tuorila 2003; Poikela
2003; Wilkie & Burns 2003). Vertaisarviointi koetaan epamukavaksi etenkin silloin, kun pitda
arvioida ystavia (Williams 2001, Sluijsmans ym. 2001; Koskinen 2003) tai antaa negatiivista
palautetta (Sluijsmans ym. 2001). Vertaisarvioinnin pelatddn myos loukkaavan vertaista tai
aiheuttavan henkildsuhteiden huonontumista (Koota 1998). Wilkie & Burnsin (2003) mukaan
erityisesti kvalitatiivinen vertaisarviointi koetaan herkemmin ja kvantitatiivinen arviointi pisteiden
tai numeroiden avulla koetaan objektiivisemmin kuin sanalliset kommentit. Vertaisarviointi koetaan
vaikeaksi myds silloin kun arviointikriteereitd ei ole lapikayty (Williams 2001) tai kun sen
suorittamiseen ei ole saatu riittdvasti informaatiota, ohjeita, perehdytysté tai kun arvioinnin tekijalla
ei ole aikaisempaa kokemusta vertaisarvioinnista (Sluijsmans ym. 2001; Leinonen & Tuorila 2003).
Opiskelijat kaipaavatkin vertaisarviointiin, kriteerien asettamiseen, arviointiin ja uuden roolin
omaksumiseen systemaattista ja kattavaa ohjausta, harjoittelua (Cheng & Warren 1997; Williams
2001).

Tutoreiden mielestd opiskelijoiden vertaisarviointi valmiudet ovat vield aika heikot, silla
opiskelijoiden vertaisarvioinnit ovat aika subjektiivisia. Vertaisarviointia ei mydskaan tutoreiden
mielestd toteuteta syvallisesti, sill4 vertaisarviointi toteutuu yleensd vain tarkkailijan toimesta ja
arviointi kohdistuu lahinna opiskelijoiden aktiivisuuteen istunnossa, eika tarkkailijan arvioinneissa

kasitelld lainkaan ryhméadynamiikkaan liittyvid asioita. (Koskinen 2003.) Myds Tipping, Freeman &
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Rachlis (2000) nékevét, ettd opiskelijoilta puuttuvat keinot reflektoimiseen joka auttaisi heita

analysoimaan toimintaansa ja sitd kautta oppimaan omasta toiminnastaan.

2.4.2.3. Tutorarviointi

Tutorin  toteuttamaa arviointia kuvataan vahiten epamukavimmaksi tavaksi toteuttaa
prosessiarviointia, sill4 opettajan tekema arviointi on tuttua opiskelijoille ja opiskelijat odottavat
tulevansa arvioiduksi opettajan taholta (Wilkie & Burns 2003, 16). Tutorarviointia voidaan pitaa
velvollisuutena, silla opiskelijalla on oikeus tietdd oppimisestaan ja sen etenemisesté
mahdollisimman tarkasti (Leino-Kilpi ym. 1995, 23). Tutorarvioinnin tulisi olla sdanndllista ja se
tulisi antaa turvallisessa ymparistossa (Courney 2001; Wilkie & Burns 2003, 111). Tutorin
tehtdvana on antaa opiskelijoille rehellistd ja oppimista tukevaa arviointia (Wilkie & Burns 2003,
111), mutta palautetta ei saisi antaa vain silloin, kun opiskelijoiden toiminnassa loytyy
huomautettavaa, kehitettavad, vaan myds positiivisen palautteen antaminen on tarkedd (Courney
2001). Jokaiselle ryhmalle muodostuu oma luonne ja asenne, jotka vaikuttavat ryhmén tapaan
vastaanottaa palautetta.

Tutorin tulisi pyrkid huomioimaan palautteen annossa jokaisen ryhman yksilolliset piirteet, luonne,
asenteet ja ryhman tarpeet. (Wilkie & Burns 2003, 113.) Arvioinnissa tutorin tulisi Kiinnittaa
huomiota myds &anensévyyn ja nonverbaaliseen viestintdan. Opiskelijoiden tiedetddn tulkitsevan
myd6s tutorin antamaa nonverbaalista viestintdd ja silla voidaan vaikuttaa joko myonteisesti tai
kielteisesti opiskelijoiden oppimiseen, motivaatioon. (Wilkie & Burns 2003, 122.) Oystilan (2002,
107-109) mukaan ryhman toimivuuden kannalta olisi tarkeda, ettd tutor jo etukdteen suunnittelee
arviointi- ja palautekéytdnnot ja kdy ne yhdessé ryhmdan kanssa l&pi. Kehittddkseen avoimuutta
arviointiin ja minimoidakseen puolustavaa kayttdytymistd arvioinnin vastaanottamisessa, tutorin
arvioinnin tulisi olla kuvailevaa eika arviointi saisi olla tuomitsevaa, vaan se tulisi antaa oppimista

tukevalla tavalla (Benson ym. 2001, 92).

Opiskelijat kokevat tutorin palautteen tarkeaksi (Koskinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003), mutta
eivat ole tyytyvdisia tutorilta saamaansa palautteeseen (Dochy 2001). Opiskelijat kokevat
tutorarvioinnin oppimisen eri vaiheissa toteutuvan huonosti (Maaskola 2000) eika tutorarviointia
toteuteta jokaisen istunnon lopussa (Koskinen 2003). Tutorarvioinnin kdyttd on myds vahdisempaa
kuin itsearvioinnin kaytté (Leinonen & Tuorila 2003) ja tutorarviointi on enemmaén positiivista kuin
negatiivista palautetta (Koskinen 2003). Opiskelijat kokevat myds, ettei tutorilta saa useinkaan
henkilokohtaista palautetta, vaan tutorin palaute kohdistuu yleenséd ryhman toimintaan (Koskinen
2003). Opiskelijat eivat myoskadn koe tutorin antamaa palautetta merkitykselliseksi, jos se ei edista
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oppimista, ei lisdd motivaatiota (Leinonen & Tuorila 2003; Wilkie & Burns 2003, 16) tai kun
palaute on pinnallista (Koskinen 2003). Opiskelijat kokevat tutorin palautteen hyodyttdmaksi mikéli
saavat palautetta vain siitd, ovatko asiat menneet hyvin vai huonosti, tai siitd miten opiskelijat ovat
osallistuneet istuntoon (Koskinen 2003). Opiskelijat toivovat tutoreiden tukevan ryhmaa antamaan
enemman palautetta toisilleen (Das ym. 1998). Opiskelijat pitavét tarkeand myods tutorin kykyé
antaa rakentavaa, rehellistd ja oikeudenmukaista palautetta sekd kykya rohkaista opiskelijoita

itsearviointiin (Maaskola 2000).

Tutorit kokevat arvioinnin, palautteen kasittelyn haastavaksi (Oystild 2002) ja kaipaavat keinoja
siihen, miten ohjata opiskelijoita ”tdnddn meni ihan kivasti” kommenteista oman oppimisen
analyyttiseen pohdintaan (Poikela 2003). My0s se, ettd tutoreiden voi olla vaikeaa arvioida
saavuttavatko opiskelijat halutun patevyyden arvioinnin perustuessa tutorin havainnointiin ja se,
etteivéat tutorit kykene arvioimaan opiskelijoiden yksilollistd ymmartamisen tasoa, voivat heikent&a
tutorarviointia (Kevin 2001). Vaikka tutorilla on ongelmaperustaisessa pedagogiikassa myods
arvioijan rooli ja vaikka tutorit tietavat opiskelijoiden kaipaavat tutorarvioinnin lisddmista ja tietavat
opiskelijoiden kokevan heidédn antamansa palautteen tarkedksi, siitd huolimatta tutorit eivat halua
korostaa liikaa antamaansa palautetta. Tutorin eivat halua korostaa omaa palautettaan, koska
pelkdavat siten muiden prosessiarvioinnissa kadytettavien arviointitapojen menettavan merkitystaan,
koska kokevat opiskelijoiden edelleen pitdvén tutorin palautetta ainoana oikeana palautteena.
(Oystila 2002; Koskinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003.) Tutorit kuitenkin nakevét arvioinnissa
oman roolinsa ratkaisevaksi juuri ilmapiirin rakentamisessa, joka tutoreiden mielestd vaikuttaa

palautteen kasittelyyn (Poikela 2003).

2.4.2.4. Tutorin arviointi

Kun ongelmaperustaisessa pedagogiikassa korostetaan opiskelijakeskeisyyttd ja itseohjautuvuutta,
tulisi se nakyd myos opiskelijoiden mahdollisuutena arvioida, antaa palautetta tutorille (Koskinen
2003, 66; Wilkie & Burns 2003, 117). Tutorin arviointi jaa kuitenkin vahaiseksi. Osa opiskelijoista
pelk&a kriittisen palautteen antamista tutorille, koska uskovat sen vaikuttavan alentavasti
arvosanaan. (Koskinen 2003, 66.) Osa opiskelijoista toivoo, etté tutor kestdisi arviointia paremmin,
jolloin mahdollistuisi ongelmaperustaisen pedagogiikan kehittdminen yhdessa (Perttila 2004, 95).
Ne opiskelijat, jotka kokevat kykenevénsa antamaan palautetta tutorille, eivat kuitenkaan usko
palautteen vaikutusmahdollisuuksiin (Koskinen 2003, 66). Opiskelijoiden voi olla vaikea arvioida

tutoria my6s sen vuoksi, ettd ongelmaperustaisessa pedagogiikassa tutor on niin laheisessa
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kontaktissa heidan kanssaan. Taméan vuoksi opiskelijat pitavétkin parhaana tutorin arviointitapana

toisen tutorin tekemaé vertaisarviointia. (Wilkie & Burnsin 2003, 117.)

2.4.3. Prosessiarvioinnin kohteet

Prosessiarviointi voi kohdistua hyvin moneen ilmiéén, mutta aikaisempien tutkimusten mukaan
arviointikohteet ovat hyvin samansuuntaisia. Prosessiarviointia on yleensa kohdistettu
opiskelijoiden itsendiseen tydskentelyyn (L6fman 1994, 126; Valle ym. 1999, Rideout 2001, 233),
tiedonhankintaan (L&hteenmaki 2000; Leinonen & Tuorila 2003; Poikela 2003; Tuominen 2004,
93), tiedon hyddyntamiseen (Poikela 2003), opiskelijoiden tietoihin (Valle ym. 1999; Lahteenmaki
2000; Leinonen & Tuorila 2003; Poikela 2003), ryhman tyéskentelyyn (L6fman 1994, 126; Valle
yms. 1999; Rideout 2001, 233; Leinonen & Tuorila 2003; Tuominen 2004, 93), ryhman
vuorovaikutukseen (L6fman 1994, 126; Rideout 2001, 233; Leinonen & Tuorila 2003; Tuominen
2004, 93), ryhman toimivuuteen (Lahteenméki 2000), ryhman ilmapiiriin (Valle ym. 1999;
Lahteenmaki 2000; Leinonen & Tuorila 2003), roolitydskentelyyn (Tuominen 2004, 93),
opiskelijoiden paattely- ja (Valle ym. 1999), ongelmanratkaisutaitoihin (Valle ym.1999; Rideout
2001, 233; Leinonen & Tuorila 2003; Poikela 2003; Tuominen 2004, 93), kriittiseen ajatteluun
(Leinonen & Tuorila 2003) seké asetettuihin oppimistavoitteisiin (L&hteenméki 2000; Leinonen &
Tuorila 2003; Tuominen 2004, 93).

Prosessiarvioinnin tulisi kohdistua sekd sisaltoon ettd ryhma- ja yksiloprosessiin ja sita tulisi
toteuttaa niin ryhma- kuin yksilotasollakin. Istunnossa toteutettavassa prosessiarvioinnissa voidaan
havainnoida ja antaa palautetta ideointivaiheesta, asioiden ryhmittelystd, monipuolisten
nédkokulmien esittamisestd, oppimistehtdvien asettamisesta, tiedonhankintataidoista, ilmion
késittelystd, tiedon uudelleen jarjestamisestd, reflektoinnista, kyvysté oppia ja kehittdd toimintaansa,
ryhmaén tyoskentelystd, ryhmatyotaidoista, ryhmdassé kayttdytymisestd sekd ryhmén ilmapiirista.
(Kaksonen 2002, 80-81; Wilkie & Burns 2003, 111-113.) Arviointi ei saisi kohdistua opiskelijan
persoonallisuuteen (Benson ym. 2001, 92; Wilkie & Burns 2003, 122). Opiskelijoiden mielesta
tutorarvioinnin tulisi kohdistua enemmé&n heiddn oppimisen edistymisen ja henkilokohtaisten
tavoitteiden arviointiin, jolloin arviointi edistéisi enemmé&n heidan oppimistaan sek& tukisi
paremmin oppimisprosessia (Leinonen & Tuorila 2003). Opiskelijat toivovat saavansa palautetta
tutorilta enemman myds prosessin etenemisestd, jotta he loytaisivat oikeat, tarkeét asiat (Das ym.
1998) ja tietdisivat ovatko he menossa oikeaan suuntaan (Koskinen 2003). Opiskelijat haluaisivat

prosessiarvioinnin kohdistuvan enemmén ryhman toimintaan (Leinonen & Tuorila 2003) ja
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ryhmakeskustelun siséltoon tai ryhmédynamiikkaan (Willis, Jones, Bundy, Burdett, Whitehouse &
O”Neil 2002).

2.4.4. Prosessiarviointiin suhtautuminen

Prosessiarviointiin suhtautuminen on hyvin yksil6llistd niin opiskelijoiden kuin opettajienkin
keskuudessa. Useimmiten kuitenkin sekd opiskelijat ettd tutorit suhtautuvat prosessiarviointiin
myonteisesti ja kokevat prosessiarvioinnin kuuluvan oleellisena osana ongelmaperustaiseen
oppimiseen. Prosessiarvioinnin koetaan olevan myds térked ja merkityksellisen tekijé yksiléiden ja
ryhman kehittymisessa. (Lahteenméki 2000; Koskinen 2003.)

Prosessiarvioinnissa toteutettavalla itsearvioinnilla koetaan olevan positiivisia vaikutuksia
oppimiseen. Opiskelijoiden mielestd itsearviointi lisdd reflektiota ja Kkriittisyyttd, kehittda
opiskelutaitoja (Dochy ym. 1999; Leinonen & Tuorila 2003) seka auttaa ndkem&an helpommin
omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan (McNamara & Deane 1995). Myds prosessiarvioinnissa
toteutettavalla  vertaisarvioinnilla koetaan olevan myonteisid vaikutuksia oppimiseen.
Vertaisarvioinnin kautta opiskelijat kokevat ajattelevansa enemmén (Stefani 1994; Falcikov 1995;
Orsmond ym. 1996), oppivansa enemmén (Stefan 1994; Falchikov 1995) ja vertaisarvioinnin
koetaan muuttavan oppimista syvallisemmaksi (Dochy 2001). Vertaisarvioinnin koetaan lisdavén
myads tietoisuutta (Stefani 1994), syvallisté ajattelua (Dochy 2001), huomion Kiinnittdmista asioihin,
joihin ei muuten Kkiinnitettaisi huomiota (McAllisterin ym. 1997) ja lisddvan myos toisen
suorituksen arvostamista (Keaten & Richardson 1993). Opiskelijat kokevat saavansa
vertaisarvioinnin kautta ryhmasté neuvoja, apua ja ohjausta (Korpela 1998) ja sen koetaan lisadvan
yhteenkuuluvuuden tunnetta (Keaten & Richardson 1993). Vertaisarvioinnin kautta opiskelijat
kokevat tulevansa myds varmemmiksi (Falchikov 1995), kriittisemmiksi (Falchikov 1995; Dochy

2001) seka oppivat antamaan ja vastaanottamaan kritiikkid paremmin (Koskinen 2003).

Tutorin antamalla palautteella koetaan olevan suurin vaikutus ryhmén yhteistyon edistymiseen,
oppimisprosessin tukemiseen (Leinonen & Tuorila 2003) seka kriittisen ajattelun stimuloitumiseen
(Dochy 2001). Tutorin antaman s&annollisen palautteen ndhdaan vahentdvan myds opiskelijoiden
kokemaa stressid ja epdvarmuuden tunnetta (Barrow ym. 2000). Tutorit kokevat prosessiarvioinnin
kautta saavansa tilaisuuden auttaa opiskelijoita, jotka ovat epavarmoja tai lilan varmoja omasta
tyoskentelystdan. Tutorit kokevat prosessiarvioinnin antavan myos mahdollisuuden keskustella ja

antaa tietoa istunnon sekd koko opetussuunnitelman tavoitteista, odotuksista. Keskustelut
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opiskelijan suorituksesta sek& tutorarvioinnista auttavat tutoreiden kokemuksen mukaan luomaan

myds laheisemman suhteen tutorin ja opiskelijoiden valille. (Das, Mpofu, Dunn & Lanphear 1998.)

Prosessiarvioinnin  toteutumiseen ei kuitenkaan olla tyytyvdisid. Tutoreiden mielesta
prosessiarviointia toteutetaan vield liian heikosti, eikda arvioinnin taso ole riittdv&a. Tutoreiden
mielestd opiskelijoilla ei ole viel& riittavasti kykya syvélliseen prosessiarvioinnin toteuttamiseen.
Tulevaisuudessa opiskelijoita tulisikin kasvattaa ja tukea itsearviointiin seké opettaa heitd antamaan
ja vastaanottamaan palautetta. Opiskelijat tulisi saada myo6s vakuuttuneeksi prosessiarvioinnin
tarkeydestd ja sen tarpeellisuudesta. Arvioinnissa tulisi pyrkid myo6s kayttdmaan monipuolisia
arviointitapoja eika sallia prosessiarvioinnin lyhenevan ajan myota. (Koskinen 2003; Poikela 2003.)
Tutorit nakevét prosessiarvioinnin olevan tulevaisuuden kehityssuunta (Koskinen 2003) jota tulisi
kehittdd entista opiskelijalahtdisempéan, yksilollisempaan (Etelaniemi 2000) ja prosessikeskeisem-
paan suuntaan (Koskinen 2003).

2.5 Yhteenveto tutkimuksen teoreettisista lahtokohdista

Ongelmaperustainen, ongelmal&htdinen oppiminen voidaan laaja-alaisesti tarkasteltuna nahda
filosofiana (Ojanen 2000, 52; Poikela ym. 2002, 27; Poikela & Nummenmaa 2002, 48), jonka
taustalla vaikuttavat useat erilaiset oppimiskasitykset (Poikela 1998; Poikela & Nummenmaa 2002;
Poikela 2003). Téssd tutkimuksessa ongelmaperustainen, ongelmaldhtéinen oppiminen
ymmarretddn laajana ja siitd kaytetddn termid ongelmaperustainen pedagogiikka. Kirjallisuudessa
ongelmaperustaisen pedagogiikan padkomponenttien maaré on laaja, mutta tassa tutkimuksessa
ongelmaperustaisen pedagogiikan keskeisimmiksi padkomponenteiksi ymmarretddn oppimisherate,
ryhmatydskentely, ongelmanratkaisuprosessi, itseohjautuvuus ja arviointi (Silen 2000).
Ryhmatyodskentely on ongelmaperustaisen pedagogiikan keskeisin tyotapa (Poikela 1998, 9), josta
tassa tutkimuksessa kaytetaan késitteitd istunto tai tutoriaali. Ongelmanratkaisuprosessia voidaan
toteuttaa istunnoissa tiettyjen vaiheiden mukaisesti, jotka voivat saada erilaisia muotoja, sovelluksia
johtuen opetuksen taustalla olevasta oppimiskasityksestd (Poikela 1998, 82-84). Tassa
tutkimuksessa ongelmanratkaisuprosessi ymmarretddn toteutuvan syklimallin mukaisesti, jolloin

arviointi on osa jokaista syklin eri vaihetta.

Ongelmaperustaisen pedagogiikan kayttoonotto edellyttdad sekd asenteellisia ettd toiminnallisia
muutoksia opetussuunnitelmaan, opettamiseen, opiskeluun ja koko oppilaitoksen toimintaan
(Poikela, L&hteenmédki & Poikela 2002, 27; Poikela & Nummenmaa 2002, 48). Erityisesti

ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan siirtyminen edellyttdd uudenlaisen opettajan ja opiskelijan
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roolin tiedostamista ja omaksumista. Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa opettaja néhdaan
oppimisen ohjaajaksi, resurssiksi ja tukijaksi ja opettajaa kutsutaankin ongelmaperustaisessa
pedagogiikassa tutoriksi, jota nimitysta kéytetddn myos tassa tydssd opettajasta. (Lehtovaara &
Viskari 1997, 36; Poikela 1998; Boud & Feletti 1999, 188-190; Das ym. 2002; Lindblom-Yl&nne &
livanainen 2002, 361; Kaksonen ym. 2002, 72-73; Nummenmaa & Virtanen 2002, 72-73;
Laakkonen 2003, 278; Savin-Baden & Wilkie 2004, 195.) Toteutuakseen pedagogiikan taustalla
olevan filosofian mukaisesti on myds oppimisen arvioinnin muututtava. Arvioinnin muutoksen
ensimmadinen lahtokohta on pedagogiikan taustalla olevissa oppimiské&sityksissa, jotka edellyttavéat
omaksumaan uudenlaisia késityksia oppimisen arvioinnista ja arvioinnin funktiosta. (Poikela 2001,
106-107; Poikela 2002, 235; Poikela 2003, 83.) Ongelmaperustainen pedagogiikka korostaa
prosessiarviointia, jolloin oppimisen arviointi ei ole vain tuotoksen arviointia, vaan itse
tyoskentelyn aikana tapahtuvaa prosessin tarkkailua (Tynjala 1999, 176). Tassé tyossd arviointi
ymmarretddn laajasti, osittain vuorovaikutuksessa syntyvéksi ohjaukseksi ja palautteen annoksi,

jonka vuoksi arvioinnin synonyymiksi ymmarretaén palautteen anto.

Prosessiarviointi kuuluu oleellisena osana ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan ja sitd toteutetaan
yleensd istunnon paéatteeksi itse- vertais- ryhma- ja tutorarviointien kautta. Yleensé prosessiarviointi
kohdistuu opiskelijoiden tiedonhankintaan, ryhmatydskentelyyn ja ongelmanratkaisu taitoihin,
mutta opiskelijat toivoisivat arvioinnin kohdistuvan enemman keskustelun siséltdén, oppimisen
edistymiseen ja heiddn henkilokohtaisiin tavoitteisiinsa. Opiskelijat kokevat itsearvioinnin
toteuttamisen usein haastavaksi ja vaikeaksi, mutta nakevat sen merkitykselliseksi oppimisen ja
toiminnan edistymisessa. Opiskelijat ndkevét itsearvioinnilla olevan vaikutuksia etenkin
Kriittisyyden, vastuun ottamisen ja opiskelutaitojen lisddntymisessd. Osin itsearviointiin
suhtaudutaan Kriittisesti, eivatka kaikki opiskelijat koe itsearviointia merkitykselliseksi omassa

oppimisessaan ja sita toteutetaan vain sen pakollisuuden vuoksi.

My®0s vertaisarvioinnin opiskelijat kokevat vaikeaksi menetelméksi ja se aiheuttaa epamiellyttavia
tunteita opiskelijoissa, etenkin kun on kyse kaverin arvioinnista tai negatiivisen palautteen
antamisesta. Suurin osa opiskelijoista ndkee vertaisarvioinnin kuitenkin hyodylliseksi menetelmaksi
ja silla koetaan olevan paljon positiivisia vaikutuksia. Vertaisarvioinnin kautta opiskelijat kokevat
ajattelevansa enemman, laajemmin ja syviéllisemmin sekd kokevat oppivansa enemman.
Vertaisarvioinnin kautta opiskelijat kokevat kehittyvadnsa myds kriittisen palautteen antamisessa
sekd vastaanottamisessa. Kaikki opiskelijat eivat koe vertaisarviointia merkitykselliseksi oman
oppimisen kannalta. Opiskelijat eivat koe vertaisarvioinnilla olevan positiivisia vaikutuksia

oppimiseen, koska opiskelijat kokevat sen enemman arvosteluna kuin rakentavana palautteena.
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Opiskelijat epéilevat myds sek&d omaa ettd vertaisen kykyé oikeudenmukaiseen ja luotettavaan

arviointiin ja kaipaavat kattavaa ohjausta, tukea ja harjoittelua vertaisarvioinnin toteuttamiseen.

Prosessiarvioinnin toteutustapoihin kuuluva tutorin arviointia on vahéistd. Opiskelijat pitavat
tarkednd ja merkityksellisend tutorin antamaa arviointia, mutta eivat ole tyytyvéisia sen
maéarélliseen ja laadulliseen toteutumiseen. Opiskelijat kaipaavat tutoreilta enemmén palautetta,

joka olisi laadultaan monipuolisempaa ja syvéllisempéa.

Tutorit suhtautuvat prosessiarviointiin myonteisesti ja kokevat opiskelijoiden tavoin palautteen
kasittelyn vaativaksi. Niin tutorit kuin opiskelijatkaan eivat ole tyytyvéisia prosessiarvioinnin tdiman
hetkiseen toteutukseen. Opiskelijat kaipaavat enemman tutorin palautetta ja tutorit puolestaan eivat
ole tyytyvdisia opiskelijoiden arviointivalmiuksiin ja epéilevat opiskelijoiden prosessiarvioinnin
merkityksen ymmarrystd. Tutorit nakevét prosessiarvioinnin toteuttamisen  korostuvan
tulevaisuudessa ja kaipaavat saavansa sen toteuttamiseen lisdd keinoja, silla ndkevét olevansa

vastuussa prosessiarvioinnin kehittdmisesta.

Tutkimuksen ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd prosessiarvioinnilla ja sen toteuttamisella on
merkitysta opiskelijan persoonalliselle, ammatilliselle kehittymiselle ja koko oppimisprosessille.
Opiskelijan oppimisprosessi ndhdaan olevan erilaisten oppimistapahtumien summa, jolloin istunnot
ja niissd toteutuva prosessiarviointi on yksi vaikuttava osatekija opiskelijan oppimisprosessissa.
Yhteenveto tutkimuksen teoreettisista l&htokohdista esitetddn kuviossa 3 ja liitteessd 7 (1-5)
esitetddn tutkimustaulukoin keskeisimmat prosessiarviointia koskevat tutkimukset ja niiden

paatulokset.
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3. TUTKIMUKSEN TARKOITUS, TAVOITE JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksen tarkoituksena on Kkuvata sosiaali- ja terveydenhuoltoalan ammattikorkeakoulu
opiskelijoiden ja opettajien ymmarrystd prosessiarvioinnista ja kokemuksia sen toteutumisesta
ongelmaperustaisessa  pedagogiikassa. ~ Tutkimuksen tarkoituksena on my6s kuvata
prosessiarvioinnin toteuttamisen vaikutuksista opiskelijoiden oppimiseen sekd kuvata heidan
kokemuksia prosessiarviointia edistavista ja heikentévista tekijoistd. Tutkimuksen tavoitteena on
tuottaa monipuolista ja laaja-alaista tietoa prosessiarvioinnista, jota voidaan hyddyntaa
prosessiarvioinnin kehittdmisessa ja siten vaikuttaa edistavasti opiskelijoiden kehittymiseen ja

heidan oppimisprosessiin.

Tutkimustehtavat ovat:

1. Miten opiskelijat ja tutorit kuvaavat prosessiarvioinnin ongelmaperustaisessa pedagogiikassa?

2. Miten opiskelijat ja tutorit kokevat prosessiarvioinnin toteuttamisen?

3. Miten opiskelijat ja tutorit kuvaavat prosessiarvioinnin vaikuttavan opiskelijoiden

oppimisprosessiin?

4. Mitka tekijat opiskelijoiden ja tutoreiden kokemuksen mukaan edistdvat ja heikentévat

prosessiarvioinnin toteutumista?

4. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen metodinen lahestymistapa

Tutkimuksen tehtéva, tutkittava ilmi6 méardd miten ja millaisin menetelmin tutkittavaa ilmiota
kannattaa lahestyd (Vehvildinen-Julkunen & Paunonen 1998, 20). Tamén tutkimuksen avulla
pyritdén tuottamaan induktiivista tietoa prosessiarvioinnista kuvaamalla opiskelijoiden ja opettajien
ymmarrystd sekd heiddn kokemuksiaan ongelmaperustaisessa pedagogiikassa toteutettavasta
prosessiarvioinnista. Tutkimuksen tarkoituksen ja tavoitteen huomioiden laadullinen tutkimusote on
perusteltua tutkimuksen lahestymistavaksi, silld sen kayttd on tarkoituksenmukainen kun

tutkimuksessa halutaan tutkia ihmisten kokemuksia. Laadullinen tutkimusmenetelma katsotaan
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sopivaksi menetelméksi myo6s silloin, kun aihepiiria on tutkittu vah&n tai kun tutkimuksen
tavoitteena on heikosti tunnettujen ilmiéiden ymmartdminen ja kuvaaminen. (Field & Morse 1990,
23; Krause & Kiikkala 1996, 54-56, 62.) Koska ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan liittyvaa
prosessiarviointia on tutkittu viel4 vah&n (Koskinen 2003, Leinonen & Tuorila 2003), soveltuu
laadullinen tutkimusmenetelmd myds tastd nakokulmasta hyvin tutkimuksen lahestymistavaksi
(Holloway & Wheeler 1996, 2). Laadullisen tutkimuksen avulla tutkimuksessa pyritddn
syventdmaan ja laajentamaan yksiléiden ymmarrystd ja kokemusta liittyen prosessiarviointiin seké

saamaan kasitysté prosessiarvioinnin merkityksesta.

4.2 Tutkimuksen kohderyhma

Laadullisessa tutkimuksessa oikean kohderyhman valinta ja aineiston laatu ovat tarkeitd tekijoita
tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Tdman vuoksi on tarke&é keratd tutkimusaineisto sieltd missa
tutkimuksen kohteena oleva ilmi6 esiintyy. (Morse 1991, 132; Nieminen 1998, 216.) Laadullisessa
tutkimuksessa tiedonantajien valinta ei ole satunnaista, vaan harkittua ja tarkoituksenmukaista.
Tutkimuksen kohderyhmééan valitaan vain sellaisia tiedonantajia, joilla on omakohtaisia
kokemuksia asiasta, kykya tarkastella ja ilmaista itseddn sekd kykya analysoida kriittisestikin
tutkittavaa ilmiotd. Myos vapaaehtoisuus on tarkea kriteeri tiedonantajien valinnassa. (Nieminen
1998, 216; Morse 1991, 132; Tuomi & Sarajarvi 2002, 87-88.) Huomioiden tutkimuksen tavoitteen,
tuottaa monipuolista ja moni-ilmeista tietoa tutkittavasta ilmidstd, tutkimuksen tiedonantajat
muodostuvat useammasta sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulusta ja sielld toimivista

opiskelijoista ja opettajista.

Oppilaitosten sisélla saattaa olla omaksuttu erilaisia kasityksié ja tapoja toteuttaa prosessiarviointia,
jonka vuoksi useamman oppilaitoksen mukaanotto kohderyhmééan on perusteltua. Tutkimukseen
valittavien oppilaitosten valinnan kriteerind on oppilaitoksen opetussuunnitelman perustuminen
ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan. Valitsemalla tutkimuksen kohderyhméén seka opiskelijoita
ettd opettajia, pyritddn tuottamaan monipuolista tietoa ja tuomaan esille mahdollisia eroavaisuuksia
opiskelijoiden ja opettajien kuvauksissa, kokemuksissa prosessiarvioinnista ja sen toteuttamisesta.
Kohderyhmaén tiedonantajia ei rajata tiettyyn koulutusohjelmaan, opiskelijoiden opiskeluvaiheeseen
tai opiskelumuotoon, vaan tarkeimpind Kriteereind tiedonantajien valinnassa on heidan
omakohtainen kokemus prosessiarvioinnista sekd halu osallistua tutkimukseen. Tutkimukseen
osallistuvien méara on etukéteen rajattu tarkasti. Tiedonantajien mé&&ran rajaus etukateen on
perusteltua huomioiden laadullisen aineiston tavoitteen ja aineiston luonteen. Koska laadullisessa

tutkimuksessa ei pyrité tilastollisiin yleistyksiin, vaan tarkoituksena on enemmankin keskittya
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pieneen mé&&raan tutkittavia, joiden tuottamaa aineistoa pyritddn analysoimaan mahdollisimman
perusteellisesti, on laadullisen tutkimuksen kohderyhma usein pieni (Eskola & Suoranta 1998, 18,
61).

Oppilaitosten ja tiedonantajien suostuminen tutkimukseen osallistumisesta saattaa riippua siitd,
miten haastattelupyynto esitetddn, joten menetelmén valinta ja suunnittelu ovat tarkeda (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 84). Tassa tutkimuksessa jokaisen oppilaitoksen tutkimusluvan myontavalle
henkil6lle osoitettiin vapaamuotoinen tutkimuslupa-anomus. Tutkimuslupa-anomuksessa (Liitel)
kuvattiin tutkimuksen aihe, sen tarkoitus, kaytettdva tutkimusmenetelma, tutkimuksen kohderyhma
seka suoritettava ajankohta. Tutkimuslupa-anomuksen liséksi jokaiselle tutkimusluvan myoéntéjélle
lahettiin tutkimussuunnitelma, ettd tutkimusluvan myontaja saisi tutkimuksesta riittdvan selkean ja
kokonaisvaltaisen kuvan padtoksensd tueksi (Vehvildinen- Julkunen 1998, 28-29). Koska
tavoitteena oli saada tiedonantajiksi luotettavat ja tutkimuksen kannalta mahdollisimman
informatiiviset tiedonantajat, joilla on kokemusta prosessiarvioinnista, kaytettiin tulevien
tiedonantajien valinnassa hyvaksi oppilaitoksien asiantuntemusta oman laitoksensa henkilékunnasta
ja opiskelijoista. Taten tutkimuslupa-anomuksen ohessa lahetettiin toimintaohje (Liite2), jossa
ohjeistettiin vield tarkemmin tutkimusluvan myontdjdd nimedmadn opettajat, jotka olisivat
informatiivisia tiedonantajia tutkimuksen ilmion kannalta. Mikali tutkimusluvan myontaja ei
kokenut olevansa oikea henkild nime&miseen, oli hdnelld mahdollisuus antaa nimedmistehtava
sellaiselle, jonka hén uskoi olevan soveltuvin tédhén tehtdvaan. Sopivien opiskelija-tiedonantajien
nimedmisessa kaytettiin puolestaan haastatellun opettajan asiantuntemusta. Opettajien haastattelun
paatteeksi heitd pyydettiin nimedmaan ja ilmoittamaan noin viikon sisélld neljan (4) sellaisen
opiskelijan yhteystiedot, jotka olisivat sopivia tiedonantajia tutkimuksen ilmion kannalta.
Opiskelijoiden valintakriteerind oli opiskelijan kokemus ongelmaperustaisesta pedagogiikasta ja

opiskelijan vapaaehtoinen osallistuminen tutkimukseen.

Kaikki pyydetyt (4) oppilaitosta osallistuivat tutkimukseen. Jokaisesta neljasta (4)
ammattikorkeakoulusta tutkimukseen osallistui suunnitelman mukaisesti kaksi (2) opettajaa.
Tutkijan tavoite tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden madarésta ei toteutunut, silla kahdesta
ammattikorkeakoulusta ei saatu nimettya kahta opiskelijaryhmé&a eik& kaikista ammattikorkeakou-
luista saatu ryhméén tavoiteltua neljad opiskelijaa. Talléin tutkija tyytyi joko yhteen
opiskelijaryhmédén tai kahteen pienempaan opiskelijaryhmékokoon. Ennen opiskelijoiden
haastattelujen toteuttamista tutkijalla oli yhteensd 20 opiskelijatiedonantajaa neljasta eri
ammattikorkeakoulusta. Kaikki suunnitellut opiskelijahaastattelut eivat kuitenkaan toteutuneet

johtuen opiskelijoiden inhimillisistd unohduksista tai opiskelijoille tapahtuvista odottamattomista
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tilanteista. Tutkimuksen lopullinen kohderyhm& muodostui kokonaisuudessaan kahdeksasta (8)

opettajasta ja 16 opiskelijasta.

4.3 Aineiston hankinta

Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruu menetelmia on useita (Vehildinen-Julkunen & Paunonen
1998, 20; Tuomi & Sarajarvi 2002, 73), mutta kaytetyimmat menetelmét ovat haastattelu (Holloway
& Wheeler 1996, 53) ja havainnointi (Field & Morse 1990, 79). Taman tutkimuksen aineiston
hankinta toteutettiin haastattelemalla tiedonantajat. Haastattelun kaytté on perusteltua silloin, kun
kysymyksessd on vahén Kkartoitettu, tuntematon alue ja kun tutkimuksella halutaan tuottaa
monitahoista tietoa. Haastattelu soveltuu aineistonhankintamenetelméksi myds silloin, kun
tutkimuksessa halutaan korostaa tutkittavaa subjektina, joka on merkityksid luova ja tutkimuksen
aktiivinen osapuoli. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 75.) Huomioiden tutkimuksen kohderyhmaén,
terveydenhuoltoalan opiskelijat ja opettajat, seké tutkimuksen kohteen, prosessiarvioinnin, voitiin
olettaa tiedonantajien kykenevén ilmaisemaan itsedan kielellisesti. Tutkittava ilmio ei mydskaan
ollut arkaluontoinen asia. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35- 38.) N&mé4 asiat puoltavat haastattelun
kayttod aineistonkeruutapana tassa tutkimuksessa

Haastattelun menetelmid on useita (Holloway & Wheeler 1996, 54-56; Hirsjarvi & Hurme 2000,
43-44; Tuomi & Sarajarvi 2003, 76), joista tdhan tutkimukseen valittiin teemahaastattelu, missa
haastattelu kohdennetaan tutkijan etukateen asettamiin teemoihin, aihepiireihin (Eskola & Suoranta
1998, 79; Tuomi & Sarajarvi 2002, 77). Haastattelut toteutettiin sek& yksilo- ettd ryhméhaastattelu-

luilla. Tutkimukseen osallistuvat opettajat haastateltiin yksilollisesti, silla tutkija oletti, ettei
yksilohaastattelu aiheuta opettajissa jannitystd, joka voisi vaikuttaa heikentdvasti aineiston
tuottamiseen. Opiskelijoiden haastattelut toteutettiin ryhmahaastattelulla, vaikka niiden ongelmana
pidetdankin haastattelujen purkamista ja tallenteista tehtdvaéd analyysin tekoa (Hirsjarvi &Hurme
2000,63). Ryhmahaastattelun valintaan vaikutti osaltaan tutkijan resurssit, mutta sen valintaa puolsi
myds sen tehokkuus; yhdelld haastattelukerralla saadaan haastateltua useampi tiedonantaja yhdessé
istunnossa (Sulkunen 1992, 264). Ryhméhaastattelun kaytt6d puolsi myos se, ettd siind opiskelijat
voivat saada tukea toisiltaan, he voivat herattdd yhdessé kielikuvia, tukea ja rohkaista toisiaan
esittdmaan mielipiteitddn ja ndin tuottaa myds tavallista enemman tietoa. Myos tutkimuksen aiheen
kannalta ryhméhaastattelu on sopiva valinta, silld ryhméssa aiheesta saattaa nousta esille erilaisia
mielipiteitd, jolloin ryhma voi toimia mielipiteitd stimuloivana ja tuovan néin asioita esille ehk&
toisella tavalla kuin yksilohaastattelussa. (Eskola & Suoranta 1998, 95-97.) Ryhmahaastattelu sopii

menetelmaksi myds silloin, kun tutkimuksella halutaan tietoa siitd, miten jotain ilmi6td, tapahtumaa
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tehdaan, jolloin ryhman jésenet voivat oikaista toinen toistaan ja jasenet auttavat myos muistamaan
asioita paremmin. My®s se, ettei tutkimuksen aihe ole henkilokohtainen tai kovin tunteita nostava,
tukee ryhmahaastattelun kayttéa. (Morse 1991, 133 — 134.)

Ennen haastattelujen toteutumista tutkija teki esihaastattelut yhdelld ammattikorkeakoulun
opettajalla sekd yhdelld jo valmistuneella opiskelijalla. Esitestauksen avulla tutkija sai testattua
laatimiansa  taustatietolomakkeita, haastattelurunkoa, teemojen jarjestystd, kysymysten
ymmarrettdvyyttd ja muotoilua. Esihaastattelun kautta tutkija sai my6s viitettd haastattelun
keskimaaréisesta pituudesta. (Eskola & Suoranta 198, 89-90; Hirsjarvi & Hurme 2000, 72-73.)
Esihaastattelujen pohjalta haastatteluteemoja ei endd muutettu, mutta kysymysten muotoja
tarkennettiin ja muutettiin ymmarrettdvimmiksi. Esihaastattelujen pohjalta muutettiin myds hieman

opettajien taustatietolomaketta.

Saatuaan nimetyt opettaja tiedonantajat tutkija otti heihin yhteyttd sdhkopostitse niin sanotun
saatekirjeen muodossa. Saatekirjeessé tutkija kertoi keneltd han oli saanut heidan yhteystietonsa,
kertoi tarkemmin tutkimuksesta ja sen toteutustavasta sekd ilmoitti ottavansa heihin puhelimitse
yhteyttd l&hipdivind sopiakseen haastattelunajankohdan. Haastattelun ajankohdan sopimisen
yhteydessé tuleville opettaja tiedonantajille tarjottiin mahdollisuutta saada haastattelun teemat
etukateen néhtdvaksi. Kahdeksasta (8) opettajasta kuusi (6) opettajaa halusi teemat etukateen
néhtavaksi, ja ne lahetettiin heille séhkdpostilla 1-2 paivéaé ennen haastattelun toteutumista. Tutkijan
saatua tutkimukseen osallistuvien opiskelijoiden yhteystiedot, tutkija otti opiskelijoihin yhteytta
oppilaitoskohtaisella ryhméasahkdpostilla. Sahkopostiviestissa tutkija toi esille mista opiskelijoiden
yhteystiedot oli saatu, mistd tutkimuksesta oli kysymys ja miten aineistonhankinta tullaan
toteuttamaan. Opiskelijaryhmien haastattelunajankohdat sovittiin  ryhmésahkodpostin - avulla.
Haastatteluajankohdan varmistuttua tutkija l&hetti kaikille opiskelijoille tutkimuksen teemat (liite 4)
etukateen nadhtavéksi sahkopostilla 1-2 péivad ennen haastattelun toteutumista. Viestissa
tarkennettiin, ettei tarkoituksena ole miettid valmiita vastauksia Kkyseisiin teemoihin, vaan
tarkoituksena on helpottaa tutkimuksen aiheeseen orientoitumista. Tutkimuksen teemojen
lahettamisté etukateen sekd opettajille ettd opiskelijoille tutkija perusteli prosessiarviointi kasitteen

vaikeudella ja sen epdmaaraisyydellé.

Seké opettajien ettd opiskelijoiden haastattelut toteutettiin maalis-toukokuun valisend aikana 2005.
Opettajien haastattelupaikkana olivat joko opettajien tydhuone tai neuvotteluhuone ja opiskelijoiden
ryhméhaastattelut toteutettiin luokissa tai neuvotteluhuoneissa. Vaikka tutkija pyrki toteuttamaan

haastattelut mahdollisimman rauhallisessa ymparistéssa (Eskola & Suoranta 1998, 92; Hirsjarvi &
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Hurme 2000,74), tapahtui neljassd haastattelussa pienid keskeytyksid. Keskeytykset -eivat
kuitenkaan hairinneet haastattelun kulkua, vaan haastateltavat pystyivét jatkamaan keskeytyksen
jalkeen siitd mihin olivat jaaneet. Itse haastattelutilanteessa tutkija pyrki luomaan luottamuksellisen
tunnelman ja rennon ilmapiirin alussa toteutuvalla vapaamuotoisella keskustelulla, joka kesti
yleensd muutamasta minuutista viiteen minuuttiin. Tdménkaltaisen haastattelun alussa toteutettavan
vapaamuotoisen keskustelun nadhdaan olevan valttdmatén luottamuksen syntymiseksi (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 90). Haastattelun onnistumiseen vaikuttaa keskeisesti myds tutkijan ja tiedonantajan
istumajérjestys, joten istumapaikkaa suunniteltaessa tutkija pyrki ottamaan huomioon, sen etteivat
tutkija ja tiedonantaja(t) istuneet lilan kaukana toisistaan. Tutkijan etdinen valimatka
haastateltavaan olisi voinut vaikuttaa luottamuksellisen ilmapiirin syntymiseen ja myds &anityksen
laatu olisi saattanut heikentyd. Tutkijan ja tiedonantajan istumajarjestys toteutettiin jokaisessa
haastattelussa siten, ettd tutkija ja tiedonantaja(t) nékivat toistensa ilmeet ja katsekontaktin
ottaminen oli mahdollista. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 84.) Ennen haastattelun alkua seka opettajat
ettd opiskelijat tayttivat taustatietolomakkeen (Liite 3, 1-2), jonka tarkoituksena oli saada kuvaa

tiedonantajista ja heidan yhteydesta ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan.

Koska teemahaastattelu ei etene yksityiskohtaisten kysymysten kautta, eikd kysymysten tarkkaa
muotoa tai jarjestystd ole madratty etukdteen, haastattelut etenividt vapaamuotoisesti ja
keskustelunomaisesti. Vapaamuotoisen haastattelutilanteen tavoitteena oli saada esille juuri
tiedonantajien kokemukset, kasitykset ja uskomukset. Tutkija pyrki olemaan haastattelutilanteessa
enemman kuuntelija kuin aktiivinen osallistuja, mutta esitti tarvittaessa selventavia ja syventavia
lisakysymyksid keskustelun kulussa nousevista asioista. Tarvittaessa tutkija auttoi tiedonantajia
paasemadn myos eteenpdin esittdamalla lisakysymyksia liittyen teeman aiheeseen, valttden
kuitenkaan liikaa johdattelemasta tiedonantajia. Koko haastattelun ajan tutkija piti mielessaan
haastattelun tarkoituksen ja tarvittaessa johdatti, palautti keskustelun tutkimuksen teemojen
mukaiseen suuntaan. Opettajien haastatteluissa ohjausta takaisin tutkimuksen teemoihin ei juuri
tarvittu, mutta opiskelijoiden haastatteluissa tutkija joutui enemman ohjaamaan ja palauttamaan
keskustelua prosessiarvioinnin suuntaa. Vaikka teemahaastattelussa kysymysten tarkka muoto ja
jarjestys saattoivat hieman vaihdella, esitettiin kaikille tutkimukseen osallistuville samat teemoihin
liittyvat kysymykset. Talla varmistettiin se, ettd kaikki etukédteen padtetyt teema-alueet tulivat
lapikéaytyé kaikkien tutkimukseen osallistuvien kanssa. (Holloway & Wheeler 1996, 54-55; Eskola
& Suoranta 1998, 87-88; Hirsjarvi & Hurme 2000, 48, 68, 109; Tuomi & Sarajarvi 2002, 75-76.)

Vaikka opettajien yksilohaastattelut ja opiskelijoiden ryhmahaastattelut toteutuivat samojen

teemojen ja kaytannon periaatteiden mukaisesti, poikkesi tutkijan rooli hieman ryhmien valilla.
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Ryhmahaastatteluissa tutkija pyrki olemaan vield enemman taustalla, silld ryhmé&haastatteluissa
tutkijan tehtavéna ei ole niinkaan ryhman haastatteleminen, vaan tavoitteena on saada tiedonantajat
keskustelemaan keskenddn teemaan liittyvésta ilmiosta, tuottamaan spontaanisti ja aktiivisesti
monipuolista tietoa tutkittavasta ilmitstd. Ryhmahaastattelutilanteissa tutkija pyysi opiskelijoita
keskustelemaan keskend&n ihan kuten istunnoissa ja kertoi oman roolinsa olevan enemmankin
tarkkaileva kuuntelija, joka tarvittaessa esittdisi  lisdkysymyksia ryhmén jasenille.
Ryhmaéhaastattelun aikana tutkija huolehti keskustelun pysymisesta tutkimuksen teemoissa seka
pyrki kiinnittdmaan huomiota ryhméassad mahdollisesti vallitsevaan valta hierarkiaan ja siihen, ettd
kaikilla opiskelijoilla oli mahdollisuus osallistua keskusteluun ja mielipiteiden ilmaisemiseen.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 61- 63.) Ryhmien sisélld ei ollut havaittavissa valtahierarkiaa ja vaikka
muutamassa ryhmassa nousi esiin opiskelija, joka oli muita aktiivisempi, osallistuivat opiskelijat
aika tasapuolisesti omien ajatusten kertomiseen. Vain yhdessd haastattelussa tutkija tuki yhta
opiskelijaa keskusteluun esittdmalle hanelle jatkokysymyksia.

Haastatteluiden yhteiskesto oli yhteensd 12 h 25 min, joista noin 8 tuntia koostui opettajien
haastattelusta ja noin 5 tuntia opiskelijaryhmien haastatteluista. Yksittaisten haastattelujen kestot
vaihtelivat 25 minuutin ja 1h 40 minuutin vélilld. Keskimaarin haastattelujen kestot opettajilla

olivat noin 60 minuuttia ja opiskelijaryhmilla noin 50 minuuttia.

4.4. Aineiston analyysi

Kvalitatiivinen tutkimus voi pitdd sisélldédn lukuisia erilaisia metodeja ja l&hestymistapoja
laadullisen aineiston analyysitavaksi (Asted-Kurki & Nieminen 1997). Taméan tutkimuksen analyysi
toteutettiin laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmaa, sisallénanalyysia kéayttaen (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 93). Sisallénanalyysin ldhestymistavaksi valittiin induktiivinen I&hestymistapa, sill&
se on sopiva menetelma puheen analysointiin ja menetelmd mahdollistaa aineiston systemaattisen,
objektiivisen jarjestamisen ja kasitteellistdmisen. Induktiivisen sisallonanalyysin avulla pystytaan
tuottamaan selkedéd ja mielekasta tietoa hajanaisesta aineistosta ja siten tuottamaan uutta tietoa
tutkittavasta asiasta sekd kuvaamaan ilmenevida merkityksid ja yhteyksia kadottamatta aineiston
sisaltdmaa informaatiota. (Eskola & Suoranta 1998, 13, 138, 161, 204; Kyngéds & Vanhanen 1999,
3-4; Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2001.)

Siséllon analyysin tekemiseksi ei ole olemassa yksityiskohtaisia sdénttjd, mutta analyysin kuvataan
etenevén prosessimaisesti erilaisten vaiheiden kautta (Kyngas & Vanhanen 1999, 3-4; Hirsjarvi &

Hurme 2000, 144). Ennen aineistonanalyysin aloittamista on saatu aineisto litteroitava eli puhtaaksi
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Kirjoitettava. Sek& tutkimustehtava ettd tutkimusote vaikuttavat siihen, kuinka tarkkaan aineiston
litterointiin on syyté ryhtya. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 138- 140.) Téssa tutkimuksessa haastattelut
litteroitiin sanatarkasti, mutta siind ei otettu huomioon taukoja, huokauksia, naurahduksia tai &anen
painoja. Myo6skaan haastattelussa tapahtuvaa keskustelua, joka poikkesi taysin tutkittavasta
ilmiostd, ei litteroitu. Litteroitu aineisto koodattiin kirjaimilla ja numeroilla, jotka mahdollistivat
alkuperdiseen aineistoon palaamisen analyysin eri vaiheessa. Litteroitua aineistoa (kirjainmerkKki
Times New Roman, koko 12, marginaaleina 2,5, rivivali 1,5) muodostui yhteensa 161 sivua. Tasta
opettajien litteroitua aineisto oli 83 sivua ja opiskelijoiden 78 sivua. Vield ennen aineiston
varsinaista analyysin aloittamista siséllonanalyysissa tulee maarittdd siséllon analyysia ohjaava
analyysiyksikké (Latvala & Vanhanen- Nuutinen 2003, 24-25), joka voi olla yksi sana,
sanayhdistelméd, lause, lausuma tai ajatuskokonaisuus (Kyngds & Vanhanen 1999, 3-4). Taman
tutkimuksen siséllon analyysia ohjaavaksi yksikoksi valittiin ajatuskokonaisuus, jolloin merkittava

ilmaisu saattoi muodostua yksittaisen sanan ja ajatuskokonaisuuden vélilta.

Analyysin ensimmaisessa vaiheessa tutkija tutustui litteroituun aineistoon lukemalla sen ensin lapi
esittden aineistolle yleisluonteisia kysymyksig, kuten “mitd, milloin, miten ja miksi”. Taman
alustavan lukemisen aikana tutkija kirjasi huomioitaan analyysipaivékirjaan ranskalaisin viivoin,
pyrkien nédin saamaan alustavaa kasitysta aineiston sisallostd. Aineiston tutustumisen jélkeen seurasi
aineiston aktiivinen lukeminen ja aineiston pelkistdminen, jossa pyritaan tiivistamaan saatua
aineistoa karsimalla tutkimukselle epdolennainen pois. Pelkistamisvaiheessa tutkija luki aineiston
kokonaisuudessaan 1&pi useita kertoja, esittden nyt vain tietyn tutkimuskysymyksen mukaisia
kysymyksia, samalla alleviivaten tutkimuskysymykseen liittyvid merkityksellisia ilmauksia.
Merkityksellisten ilmauksien alleviivauksien jalkeen ne irrotettiin alkuperdisestd aineistosta.
(Kyngéds & Vanhanen 1999; 3-4; Hirsjarvi & Hurme 2000, 143; Tuomi & Sarajarvi 2002, 111).
Irrotetut ilmaukset tutkija koodasi merkkikielelld, joka ilmaisi oppilaitoksen paikkakunnan,

tiedonantajan ja sivunumeron. Esim. Rovaniemi, tutor 2, sivu 8 = RT2,8.

Seuraavaksi tutkija pelkisti aineistosta irrotetut merkitykselliset ilmaukset (Kuvio 4), pyrkien
kuitenkin sdilyttdmaan mahdollisimman tarkkaan ilmauksen alkuperdisen merkityksen. Koska
sisallon analyysia ohjaava analyysiyksikké oli ajatuskokonaisuus, ollen yksittédisen sanan ja
ajatuskokonaisuuden valilta, saattoi yhdestd ajatuskokonaisuudesta syntyd useita pelkistettyjé

ilmauksia (Kuvio 4).
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Alkuperdinen ilmaus

Pelkistetty ilmaus

”Aloituksen jalkeen arvioidaan se ensimmainen ja sitten
seuraavalla, viikon pdasta kun on se purku, niin arvioidaan
vield uudestaan se purku, et kaks kertaa joka syklin aikana
pidetadan.”

”... Jokaisessa tutoriaalissa jollain lailla erikseen ja sitten
taas suhteessa tutoriaalien valillg, sitten suhteessa taas eri
opintojaksojen valilla.”

” Joo , joka tutoriaalissa, ettd siiné kasivaiheessa sitten.”

”Et jokaisen tutor istunnon jalkeen tehdaan sellanen vali
itsearviointi, mut sitten sen jakson loputtua tehdaéan
sellanen huolellisempi ja tarkempi.”

”Sitédhan se on koko ajan ja jatkuvaa, et sehan lahtee ihan
siitd ensimmaisesta paivéasté ja tutoriaalista niinku liikeelle
ja loppuun asti.””...ett4 miten sité siella toteutetaan, se on
ihan siind viikottaisessa toiminnassa mukana.”

KUVIO 4. Esimerkki alkuperéisen ilmauksen pelkistamisesta

molempien vaiheiden
jalkeen

tutoriaalissa tapahtuvaa
arviointia
opintojaksojen vélill&
tapahtuvaa arviointia

arviointi kasivaiheessa

arviointi istunnon pééattyessa
arviointi opintojakson
lopussa

koko koulutuksen ajan
kestavaa arviointia
viikottaista arviointia

Seuraavana vaiheena sisallon analyysissa oli pelkistettyjen ilmauksien ryhmittely (Kuvio 5), jossa

tutkija kaytti apuna tutkimuskysymyksid, jotka auttoivat lahestyméén aineistoa jasentyneemmin.

Seuraavaksi tutkija etsi tulkinnan, intuition kautta pelkistetyistd ilmauksista yhtenevaisyyksia ja

eroavaisuuksia, yhdistaen saman merkityssisdllon mukaiset ilmaukset omaksi ryhmékseen, joille

annettiin sen sisaltéd mahdollisimman kuvaava nimi (Kuvio 5). (Kyngés & Vanhanen 1999, 3-4;

Hirsjarvi & Hurme 2000, 148; Tuomi & Sarajarvi 2002, 112)

Pelkistetty ilmaus

Ryhmitelty ilmaus

Molempien vaiheiden jalkeen
Tutoriaalissa tapahtuvaa arviointia

Arviointi kasivaiheessa
Arviointi istunnon paattyessa

Istunnossa toteutuva
arviointi

Opintojakson valilla tapahtuvaa arviointia Opintojakson paattyessa

Arviointi opintojakson lopussa

toteutuva arviointi

Koko koulutuksen ajan kestavaa
Viikottaista arviointia ’  Jatkuva arviointi

KUVIO 5. Esimerkki pelkistettyjen ilmauksien ryhmittelystd ja nimeamisesta
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Aineiston ryhmittelya eli aineiston abstrahointia voi jatkaa niin kauan kuin sen nahdaén olevan
mielekéstd. Tassd analyysiprosessissa aineiston abstrahointia ohjasi induktiivinen lahestymistapa ja
analyysin vaiheet etenivat ryhmitellyistad ilmauksista alakategorioiden muodostukseen (kuvio 6),
jatkuen aina ylakategorioiden kautta ydinkategoriaan. Ydinkategoriassa pyritddn kuvaamaan
aineistosta luokittelujen pohjalta muodostettu synteesi tutkittavasta ilmiosta. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 150; Tuomi & Sarajarvi 2002, 114.) Liitteessa 6 (1-2) esitetadn kaikki analyysissa syntyneet

ala-, yla- ja ydinkategoriat.

Ryhmitelty ilmaus Alakategoria

Istunnossa toteutuva arviointi
Oppimisprosessin

intojakson péaatt A iointi
Opintojakson paattyessa arviointi

toteutuva arviointi

Jatkuva arviointi

KUVIO 6. Esimerkki alakategorian muodostumisesta

Analyysiprosessissa ei kadytetty sisallon analyysin apuvélineiksi tarkoitettuja tietokoneohjelmia,
vaan kaikki pelkistetyt ilmaukset tulostettiin paperille ja ryhmittelyssa samansiséltoiset ilmaukset
laitettiin samaan muovitaskuun. Kun alustava ryhmittely oli valmis, muodostettiin jokaisesta
tutkimuskysymyksesta tietokoneelle oma tiedosto, joka sisélsi sekd opiskelijoiden ja opettajien
alustavan  ryhmittelyn, jonka jélkeen luokkien ~muodostamista jatkettiin tietokoneen
tekstinkasittelyohjelmalla. Analyysiprosessin alussa, litteroinnissa, ilmauksien irrottamisessa seka
pelkistettyjen ilmauksien ryhmittelyssd, opiskelijoiden ja opettajien aineistoja pidettiin erillaan
pyrkien néin tuomaan esille mahdollisia eroja opiskelijoiden ja opettajien kuvauksissa. lImauksien
samansuuntaisuudesta johtuen aineistojen késittelya jatkettiin samanaikaisesti ryhmiteltyjen
ilmauksien muodostamis- ja nimedmisvaiheessa jalkeen. Alakategorian muodostamisvaiheessa
aineistossa syntyneet erot opiskelijoiden ja tutoreiden vélilld ryhmiteltyjen ilmauksien suhteen
pidettiin nakyvilla lihavoimalla ryhmitelty ilmaisu, joka oli syntynyt vain toisen ryhmén
kuvauksista, kokemuksista. Alakategorian muodostusvaiheessa erot ryhmien valilla pidettiin
nakyvissé lisdamalla kategorian perddn koodi, joka ilmaisi kenen ryhmitellystd ilmauksesta
alakategoria oli syntynyt. Ylakategoria vaiheessa erot ryhmien vélilld olivat hévinneet ja
ydinkategoriassa muodostui yleinen kuvaus, synteesi ilmitstd. Esimerkki alakategorioiden
muodostumisesta esitetddn liitteessa 5 ja kuviossa 7 esitetddn yhteenveto analyysiprosessin

etenemisesta.
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Aineiston keruu :
Teemahaastattelu

Haastattelujen
litterointi ja
koodaus

Aineistoon
tutustuminen

Aineiston
aktiivinen luku

Merkittavien
ilmauksien
irrotus

Merkittavien
ilmauksien
pelkistys

Pelkistettyjen
ilmauksien
ryhmittely ja
nimeaminen

|

Ala-

kategorioiden

muodostus ja

nimedminen
1

Yla-
kategorioiden
muodostus ja
nime&minen

\ 4

Ydinkategorian
nimeaminen

Aineiston Yleisluontoisten Kokonaiskasityksen
> lukeminen l&pi 1 kysymysten teko muodostus
aineistosta
< ]
Aineiston lukeminen Tutkimustehtavan Merkittavien
> |api useita kertoja —| mukaisten kysymysten [~| ilmauksien
teko merkinté

y 3

Merkittavien ilmauksien koodaus, listaus ja tallennus

A

Paluuta alkuperéiseen
aineistoon yhteyden
tarkistamiseksi

Samanlaisuuksien, erilaisuuksien etsinta

pelkistetyisté ilmauksista

y 3

Samaa merkitsevien
ryhmiteltyjen
ilmauksien etsinta

Paluuta alkuperéiseen
aineistoon yhteyden

tarkistamiseksi

Samaa merkitsevien
alakategorioiden
etsinta

Paluuta alkuperéiseen

aineistoon yhteyden
tarkistamiseksi

A

KUVIO 7. Aineiston analyysiprosessin eteneminen



5. TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tuloksissa kuvataan tutkimukseen osallistujien tiedonantajien taustatiedot seka sanoin
ettd taulukoin. Tutkimukseen osallistujien taustatietojen kuvauksen tarkoituksena on auttaa lukijaa
muodostamaan kasitystd siitd, millaisesta kohderyhmasta tutkimuksen tulokset ovat syntyneet.
Tutkimuksen tulokset esitetddn siséllonanalyysin kautta syntyneiden kategorioiden kautta.
Analyysissa syntyneet ydinkategoriat esitetddn tutkimustulosten paaotsikkoina ja ydinkategoriaa
edeltédneet ylakategoriat esitetddn alaotsikkoina. Ylakategoriaa edeltdvat alakategoriat esitetaan
tekstissa lihavoiduin kirjaimin ja alakategoriaa edeltavat ryhmitellyt ilmaukset esitetdén tuloksissa
kursivoiduin kirjaimin. Tuloksissa tiedonantajien suorat lainaukset esitetddn sisennytetysti ja

kursivoiduin Kirjaimin.

Tutoreiden ja opiskelijoiden kuvaukset ja kokemukset tutkittavasta ilmidsté olivat samansuuntaisia,
jonka vuoksi tutoreiden ja opiskelijoiden ilmauksien tarkastelu erilldén ei ole mielekasta. Talla
esitystavalla pyritddn valttdmaan tutkimustulosten toistoa ja ndin yllapitamaan Ilukijan
mielenkiintoa. Tulosten raportoinnissa pyritdan kuitenkin tuomaan selkeésti esille sek& sanoin etta
kuvioin, mitk& tuloksista ovat syntyneet opiskelijoiden ja mitk& tutoreiden kuvauksista. Myds
tulosten tarkastelussa pyritddn tuomaan esille ryhmien valilla syntyneité eroja. Tulosten raportointi
etenee tutkimustehtavittdin ja jokaisen tutkimustehtdvan tuloksien selkeyttd pyritddn lisdamalla

esittdmalla kappaleen alussa yhteenveto paatuloksista kuvion avulla.

5.1 Taustatiedot

Tutkimusaineisto muodostui neljén eri sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulun opettajista ja
opiskelijoista. Ammattikorkeakoulujen ongelmaperustaisen pedagogiikan kayttoonotto vuodet
vaihtelivat vuosien 1995-2003 vélilla ja ndin tutkimukseen osallistuneiden ammattikorkeakoulujen
kokemus ongelmaperustaisesta pedagogiikasta vaihteli kahdesta vuodesta kymmeneen vuoteen.
Yksi ammattikorkeakoulu oli toteuttanut opetuksessaan ongelmaperustaista pedagogiikkaa
kymmenen vuotta ja yksi ammattikorkeakoulu seitsemédn vuotta. Neljan vuoden kokemus
ongelmaperustaisen pedagogiikan kaytostd oli yhdelld ammattikorkeakoululla ja yhdella kahden

vuoden kokemus.

Tutkimuksen tiedonantajat muodostuivat kahdeksasta ammattikorkeakoulun opettajasta ja 16:sta
ammattikorkeakoulun opiskelijasta. Kaikki tutkimuksen osallistuneet opettajat olivat naisia ja

heidan ikdjakaumansa vaihteli 35 ja 56 ik&dvuoden vélilla. Opettajien keski-iké oli noin 48 vuotta.

47



Enemmistd opettajista (6) tyoskenteli hoitotyon koulutusohjelmassa ja kaksi opettajaa toimi
sosiaalialan ~ koulutusohjelmassa.  Tutkimukseen  osallistuneiden  opettajien  kokemus
ongelmaperustaisesta pedagogiikasta vaihteli neljastda kuukaudesta ja kahdeksaan vuoteen.
Suurimmalla osalla eli viidell& opettajista oli kokemusta ongelmaperustaisesta pedagogiikasta
yhdesté viiteen vuoteen. Kahdella opettajalla oli yli viiden vuoden kokemus ongelmaperustaisen
pedagogiikan toteuttamisesta ja yhdelld opettajalla kokemusta oli kertynyt alle vuosi.
Keskiméaardinen opettajien kokemus ongelmaperustaisesta pedagogiikasta oli noin kolme vuotta.
Opettajien edellisen istunnon aikavali vaihteli yhden pdivan ja yli kuukauden valilla. Kaksi
opettajista oli pitdnyt istunnon joko haastattelupdivand tai haastattelua edeltdvand paivana.
Kahdella opettajalla oli edellisesta istunnosta kulunut aikaa kolmesta seitseméan paivéaan ja samoin
kahdella opettajalla oli edellinen istunto kulunut aikaa yhdesta neljaan viikkoon. Yli kuukausi

istunnon pitdmisesta oli kahdella opettajalla.

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat muodostuivat 14:sta naisopiskelijasta ja kahdesta
miesopiskelijasta. Opiskelijoiden ikédjakauma vaihteli 19 ja 51 ikdvuoden vélilla. Opiskelijoiden
keski-ik& oli 25 vuotta. Opiskelijoista suurin osa (12) opiskeli hoitotydn koulutusohjelmassa ja nelja
opiskelijaa opiskeli sosiaalialan koulutusohjelmassa. Nuorisoasteen koulutusohjelmassa opiskeli 13
opiskelijaa ja aikuispuolen koulutusohjelmassa kolme opiskelijaa. Opiskelijoiden kokemus
ongelmaperustaisesta pedagogiikasta vaihteli kuudesta kuukaudesta kolmeen vuoteen. Suurimmalla
osalla eli kahdeksalla opiskelijalla oli kokemusta ongelmaperustaisesta pedagogiikasta alle vuoden,
joka vaihteli kuuden ja kahdeksan kuukauden vélilla. Toiseksi suurimmalla ryhmélla eli kuudella
opiskelijalla oli vuoden verran kokemusta ongelmaperustaisesta pedagogiikasta. Yksi opiskelija oli
opiskellut ongelmaperustaisen pedagogiikan mukaisesti kolme vuotta ja yksi opiskelija kaksi
vuotta. Keskiméaarin opiskelijoilla oli kokemusta ongelmaperustaisesta pedagogiikasta noin vuoden
verran. Suurimmalla osalla opiskelijoista (7) oli edeltéava istunto ollut kolmen ja seitseman péivan
sisalla haastattelusta. Kolmella opiskelijalla edellinen istunto oli ollut haastattelua edeltavana
paivana ja kahdella opiskelijalla edellisesta istunnosta oli kulunut aikaa yhdestd neljaan viikkoa.
Neljalla opiskelijalla edellisestd istunnosta oli kulunut aikaa yli kuukausi. Opiskelijoiden ja

opettajien taustatiedot esitetddn taulukossa 8.
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TAULUKKO 8. Opettajien ja opiskelijoiden taustatiedot

Osallistujien lukumaara (f) 8
Naisia (f) 8
Miehia (f) -
Ikdjakauma 35-56Vv
Keski-ika 48 v
Hoitotyon koulutusohjelma (f) 6

Sosiaalialan koulutusohjelma (f)
< 1 vuoden kokemus PBL :sté (f)

16
14

19-51v
25v
12

2
1
1- 5 vuoden kokemus PBL :sté (f) 5
> 5 vuoden kokemus PBL :sté (f) 2

5.2 Kokonaisvaltainen oppimisprosessin ohjaus ja arviointi

Opiskelijoiden ja tutoreiden prosessiarvioinnin  kuvauksen

kokonaisvaltainen oppimisprosessin ohjaus ja arviointi.

ydinkategoriaksi muodostui

Ydinkategoria muodostui neljasta

yldkategoriasta, jotka olivat; 1) Pedagogiikan mukainen ohjaus ja arviointi, 2) Monisuuntainen

prosessiarviointi, 3) Kokonaisvaltainen prosessiarviointi seka 4) Formatiivinen ja summatiivinen

prosessiarviointi.

Kokonaisvaltainen oppimisprosessin ohjaus ja arviointi

B  —

Pedagogiikan Monisuuntainen Kokonaisvaltainen
mukainen ohjaus prosessiarviointi prosessiarviointi
ja arviointi

KUVIO 9. Opiskelijoiden ja tutoreiden kuvaus prosessiarvioinnista
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Formatiivinen ja
summatiivinen
prosessiarviointi




Pedagogiikan mukainen ohjaus ja arviointi
Ylakategoria pedagogiikan mukainen ohjaus ja arviointi muodostui kolmesta alakategoriasta. Kaksi

alakategoriaa, pedagogiikka sekd ohjaus ja arviointi, muodostuivat ryhmien yhteisista
kuvauksista ja kolmas alakategoria, maarittelemattomyys, muodostui tutoreiden kuvauksista.

Pedagogiikan mukainen ohjaus ja arviointi

Madrittelemattomyys (tutor) Pedagogiikka Ohjaus ja arviointi
Vaikeasti méériteltava Menetelméaén liittyva Oppimisen arviointi
Epéselvyys Keskeista Oppimisen ohjaus
menetelmassé (tutor) (tutor)

KUVIO 10. Pedagogiikan mukainen ohjaus ja arviointi

Tutorit  kuvasivat  prosessiarviointikasitteen — maarittelemattoméksi.  Tutorit  kuvasivat
prosessiarviointi  kasitteen vaikeasti madriteltavaksi, silla tutoreiden mielestd kasite on
moniselitteinen ja sen yksiselitteinen méaarittely on vaikeaa. Osalle tutoreista késite prosessiarviointi

oli osin myds vieras.

’Tuo prosessiarviointi on silla tavalla vahan vieraampi sanana, etten ma oikein sita tunnista, mutta
arviointi kyllakin.” (tutor)

Tutorit kuvasivat prosessiarviointikésitteen myds osittain epaselvaksi, silla tutorit nakivat
prosessiarvioinnin saavan hyvin erindisia merkityksid. Osa tutoreista kuvasi prosessiarvioinnin

olevan myos kdytanntssa epamadraisté ja kuvasivat sen osittain mystiseksi ja haméaraksi.

Vaikka sitd on sillai itekseen miettinyt niin jotenkin se on jollain tavalla kauheen epdmé&aréinen
kuitenkin loppuperin, ettéd mité se ihan kaytannossa on se loppuarviointi. Jotenkin sellanen hamara
sek& opiskelijalle ettd opettajalle.”” (tutor)

Molemmat ryhmat nékivéat prosessiarvioinnin liittyvan vahvasti taustalla olevaan pedagogiikkaan.

Seké& opiskelijat etté tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin liittyvan kaytettyyn menetelmaan. Tutorit
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nakivat prosessiarvioinnin kuuluvan oleellisesti menetelmadn, koska yksi syklin vaiheista on
arviointi, jolloin arviointi on luonnollinen osa prosessia ja ongelmaperustaista pedagogiikkaa. Myods
opiskelijat nakivat prosessiarvioinnin liittyvan menetelmaén, kuvaillen sen olevan yksi osa istuntoa.
Tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin toteuttamisen olevan myds hyvin keskeistd menetelméssa ja
kuvasivat prosessiarvioinnin antavan menetelmalle ulottuvuutta ja olevan merkityksellista.
Prosessiarvioinnin Kkuvattiin myds korostuvan enemman ongelmaperustaisessa pedagogiikassa

verrattuna perinteiseen arviointikulttuuriin.
Et se on tosi tarked, et prosessiarviointi on kaiken aja 0.” (tutor)

Seka tutorit ettd opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin olevan opiskelijan ohjausta ja arviointia.
Molemmat ryhmat kuvasivat prosessiarviointia oppimisen arvioinniksi. Tutorit ymmaérsivét
prosessiarvioinnin  sananmukaisesti  opiskelijan oppimisen arvioinniksi, joka liittyy seké
tilannekohtaisen oppimisen ettd oppimisen etenemisen arviointiin. Opiskelijat maarittelivat

prosessiarviointia sekd arvioinniksi ettd palautteen annoksi, jota toteutetaan istunnon lopussa.

’Mun mielesta se on aika konkreettinen siina vaiheessa, loppujen lopuksi kun siind tutor istunnon
paatteeksi joutuu arvioimaan.” (opiskelija)

Tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin olevan myds opiskelijan oppimisen ohjaamista. Tutorit nakivét
prosessiarvioinnin toteuttamisen tavoitteena opiskelijan oppimisen ohjaamisen aina tiettyyn
tavoitteen suuntaan. Tutorit ymmarsivat syklin eri vaiheissa esitettdvien ohjaavien, eteenpéin
vievien kommenttien ja kysymyksien esittdmistd olevan enemman oppimisen ohjausta kuin
arviointia. Prosessiarviointi oli tutoreille myos eraanlainen tyokalu, jonka avulla he voivat ohjata ja
suunnata sekd kannustaa, rohkaista ja voimaannuttaa opiskelijoita. Lisaksi tutorit kuvasivat
prosessiarvioinnin liittyvdn my0s jollain tavalla opiskelijan ammatillisuuden edistamiseen, silla
tutorit nakivat prosessiarvioinnin olevan keino myds opiskelijan ammatillisen kasvun ohjaamiseen,

tukemiseen ja edistamiseen.

’Ma saatan niinku, onko se sitten palautetta, niin ma saatan jotain kommentoida, et miettikéas nyt
viela tai mitd te aatteletta, et mité téssa tapahtuu. Onko se sitten palautetta vai enemmankin
ohjaamista.” (tutor)

Monisuuntainen prosessiarviointi

Ylakategoria monisuuntainen prosessiarviointi muodostui tutoreiden ja opiskelijoiden yhteisesti
syntyneistd kahdesta alakategorioista, jotka olivat; 1) oppimisprosessin arviointi sekd 2)

monitahoinen arviointi.
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Monisuuntainen prosessiarviointi

Oppimisprosessin arviointi Monitahoinen arviointi
Istunnossa toteutuva arviointi Y hteisvastuullisuus
Opintojakson paattyessé toteutuva Suullinen ja kirjallinen
arviointi vertaisarviointi
Jatkuva arviointi Suullinen ja kirjallinen itsearviointi
Tutorarviointi

Tutorin arviointi

KUVIO 11. Monisuuntainen prosessiarviointi

Sek& opiskelijoiden ettd tutoreiden kuvauksista syntyi oppimisprosessin arviointi. Molemmat
ryhmét kuvasivat prosessiarvioinnin olevan istunnossa toteutuvaa arviointia, joka toteutuu istunnon
paatteeksi tapahtuvassa arviointitilanteessa. Molempien ryhmien kuvauksissa ilmeni, etta arviointia
kuitenkin toteutetaan vaihtelevasti joko jokaisen istunnon paatteeksi tai vain jalkimmaisen istunnon

paatteeksi.

...arviointi joka tutoriaalissa, ettd siina kasivaiheessa™... (tutor)

Seké opiskelijat ettd tutorit kuvasivat prosessiarvioinniksi myos opintojakson paattyessa toteutuvan
arvioinnin, jolloin opintokokonaisuuden péaatteeksi tehd&&n laajempaa kokonaisarviointia.
Molemmat ryhmat kuvasivat prosessiarvioinnin olevan myds jatkuvaa arviointia. Tutorit
ymmarisvat prosessiarvioinnin olevan osa isompaa prosessia, joka on jatkuvasti l&dsnd koko
koulutuksen ajan jatkuen myds tyGelamééan. Myos opiskelijat nakivét arvioinnin olevan jatkuvaa,

koko prosessin kestavéa arviointia, jota tapahtuu myds koulun seinien ulkopuolellakin.

... ja sitten taas suhteessa tutoriaalien valilla ja sitten suhteessa taas eri opintojaksojen valilla.”
(tutor)
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Molemmat ryhmat kuvasivat prosessiarviointia monitahoiseksi arvioinniksi. Sek& tutorit etta
opiskelijat ymmarsivéat prosessiarvioinnin yhteisvastuulliseksi. Kumpikaan ryhmista ei téaysin
maaritellyt prosessiarviointia kenenkaan yksittaisen henkilén tehtévaksi, vaan sen néhtiin kuuluvan
yhteisesti kaikille istuntoon osallistujille. Molemmat ryhmét nakivat, ettd prosessiarviointi on
ryhman yhteinen tehtéva, jolloin jokainen ryhmaén osallistuja voi osallistua arviointiin, eika arviointi
ole vain tarkkailijan ja/ tai tutorin tehtdva. Tutoreiden ndkemyksen mukaan myds ty6elama voisi

osallistua prosessiarviointiin.

Et kylla se siina loppuvaiheessa, kun tutor on sanonut omansa tai sitten kun tarkkailija on sanonut
omansa, niin siihen tarkkailijan kommentin valiin myGs ite sanoa, jos oli vaikka jotain mielta. Etta
ei se 00 pelkastaan aina niin sidottu sen tarkkailijan ja tutorin kommentointiin vaan myds muut
voi.” (opiskelija)

Prosessiarvioinnin  kuvattiin olevan enimmakseen suullista ja kirjallista vertaisarviointia.
Molemmat ryhmat nékivat vertaisarvioinnin olevan ennen kaikkea tarkkailijan roolin kautta
toteutuvaa suullista vertaisarviointia. Tarkkailijan roolin kuvattiin olevan tarkkailuun keskittymisen
ja etenkin tutorit nakivat tarkkailijan tehtdvaksi antaa istunnon péaatteeksi jokaiselle ryhmén
jasenelle jotain palautetta. Molempien ryhmien kuvauksissa tuli kuitenkin esille, ettei nimetyn
tarkkailijan kaytto ole tdysin sddnndnmukaista, silld tarkkailijan kaytto saattaa vaihdella ryhmissa.
Toisinaan tarkkailijan rooli saatetaan my0ds antaa tasapuolisesti kaikille ryhman jasenille.
Molempien ryhmien kuvauksissa nousi esille my0ds tarkkailijasta riippumaton vertaisarviointi,
jolloin muut ryhman jasenet kuin tarkkailija antavat toisilleen palautetta. Ryhman jasenten vélinen

vertaisarviointi toteutuu opiskelijoiden valisena suullisena tai Kirjallisena palautteena.

’Niin toteutettiin se yhden kerran sillai, etté vastakkaiset anto toisilleen palautetta, etta oli aina
kaksi jotka anto toisilleen palautetta.” (opiskelija)

Vertaisarvioinnin liséksi molemmat ryhmat kuvasivat myds suullisen ja kirjallisen itsearvioinnin
liittyvan prosessiarviointiin. Etenkin tutorit ndkivét opiskelijan itsearvioinnin kuuluvan oleellisesti
prosessiarvioinnin toteutustapoihin. Tutorit kuvasivat itsearvioinnin korostuvan, koska nékivat sen
olevan perusta koko prosessiarvioinnille. Opiskelijat kuvasivat itsearviointia toteutettavan monin eri
tavoin, ollen laadullista ja maarallistd suullista tai Kirjallista itsearviointia. Suullisessa, laadullisessa
itsearvioinnissa opiskelijan piti tuoda esille oma kokemus istunnon toteutumisesta ja arvioida
laadullisesti omaa panostaan istunnossa. Puolestaan suullisessa, mé&é&rallisessé itsearvioinnissa
opiskelijan tuli arvioida omaa tytdskentelyddn istunnossa numeraalisesti ja tuoda se julkisesti esille

muille ryhmén jasenille. Kirjallista itsearviointia kuvattiin toteutettavan istunnon ja opintojakson
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lopussa tapahtuvassa arviointihetkessa, jolloin opiskelijat tayttivat erillisen arviointilomakkeen,

arvioiden toimintaansa istunnoissa seka numeraalisesti ettd laadullisesti essee muodossa.

’Et se on semmonen lomake, etta se itsearvioi pitais tehdé joka istunnon jalkeen tai
joka teemalla oma kohta ja siin& on monta kysymysta ja niita pitais arvioida...”’ (opiskelija)

Molemmat ryhmé kuvasivat myos tutorarvioinnin kuuluvan prosessiarviointiin. Osa opiskelijoista
néki, etta arvioinnin painopiste prosessiarvioinnin toteuttamisesta olisi oltava tutorin toteuttamassa
arvioinnissa, silla opiskelijat uskoivat arvioinnin toteutuvan parhaiten ulkopuolisen eli tutorin
suorittamana arviointina. Myos tutorit kuvasivat oman roolinsa prosessiarvioinnin suorittamisessa
tarkedksi. Tutorit ndkivét arvioinnin maaraytyvan heille jo heidan tyonsa, roolinsa kautta, josta he
eivét voi vetaytya pois. Tutorit kuvasivat olevansa myds vastuussa istunnon siséllén arvioinnista ja
kokivat tehtdvdkseen puuttua istunnossa esiintyviin vaikeisiin tilanteisiin ja opiskelijoiden

alisuoritukseen.

’Mutta kyll& se opettajan arviointi tarkea on, kylla ma se sillain ndén, etté ne odottaa etté opettaja
jotenkin kommentois, ettei se vaan riita etta itsearviointi tehdaan ja vertaisarviointi.””(tutor)

Molemmat ryhmat kuvasivat prosessiarviointia myds molemminpuoliseksi arvioinniksi, jolloin
arvioinnin ymmérrettiin kasittdvan myds tutorin arvioinnin. Sek& tutorit ettd opiskelijat nékivéat
tutorin arvioinnin liittyvan arviointikulttuurin muuttumiseen ongelmaperustaisen pedagogiikan
myo0ta.

”... mutta myos tutoria voidaan arvioida. Arviointi ei ole yksisuuntaista ja tutorin taytyy kestaa se,
ettd hanta arvioidaan.” (tutor)

Kokonaisvaltainen prosessiarviointi
Kokonaisvaltainen prosessiarviointi muodostui neljasta yhteisestd alakategoriasta, jotka olivat; 1)
toiminnallisten prosessien arviointi, 2) tiedollisten prosessien arviointi, 3) sosiaalisten prosessien

arviointi seka 4) situtionaalinen arviointi. Lisdksi tutoreiden kuvauksista syntyi vield yksi,

emotionaalisten prosessien késittely, alakategoria.
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Kokonaisvaltainen prosessiarviointi

\\

Emotionaalisten

Toiminnallisten Tiedollisten Sosiaalisten Situtionaalinen .
prosessien prosessien prosessien arviointi |piresizsslE
arviointi arviointi arviointi kasittely (tutor)
- - Teema- -
Istunnon Tiedon Vuorovaiku- kohtainen Arvo- ja
toteutumisen tuottamisen tuksen arviointi asenne
arviointi arviointi arviointi keskustelu
nn11e . . Asiakohtainen - -
Maaréllisen Kriittisyyden Ryhmétyo- arviointi (tutor) Tunteiden ja
osallistumisen arviointi taitojen kokemuksien
arviointi arviointi . kasittely
Tavoite-
perusteinen
Laadullisen arviointi (tutor)
osallistumisen
arviointi Ryhmé-
kohtainen
Valmistautu- arviointi
misen arviointi (opiskelija)
Roolien
arviointi Tutor-
kohtainen
arviointi
(opiskelija)

KUVIO 12. Kokonaisvaltainen prosessiarviointi

Yleisimmin sek& tutorit ja opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin olevan toiminnallisten
prosessien arviointia. Toiminnallisen prosessin arvioinnissa seka opiskelijoiden ettd tutoreiden
nédkemyksissd korostui istunnon toteutumisen arviointi. Molemmat ryhmét kuvasivat istunnon
toteutumisen arvioinnin olevan syklin etenemisen arviointia ja yleenséd istunnon kokonaisuuden,

toteutumisen arviointia.
””...ettd miten tdd homma sujui, miten eteni ja miten eri vaiheet sujui ja paastiinkd eteenpain.”
(tutor)

Sek& opiskelijat ettd tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin liittyvan opiskelijan maarallisen
osallistumisen arviointiin. Kuvauksissa tuli ryhmien vélill& kuitenkin eroja painotuksessa, silla

opiskelijoiden nakemyksissa prosessiarvioinnissa korostuu hyvin vahvasti opiskelijan méarallisen
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osallistumisen, aktiivisuuden arviointi. Opiskelijoiden kuvauksen mukaan arvioinnissa huomio
kohdistuu etenkin siihen, kuka on eniten &anessa ja kuinka paljon puhuu istunnon aikana. Myds
opiskelijan hiljaa olemiseen opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnissa kiinnitettdvan huomiota.
Tutoreiden mielestd maarallisen osallistumisen arviointi ei kuitenkaan erityisesti korostu
prosessiarvioinnissa, vaikka prosessiarviointiin kuvattiinkin liittyvdn maarallisen osallistumisen
arviointi, jolloin huomioidaan opiskelijan aktiivisuus- passiivisuus tasoa seka puheenvuorojen

maaraa.

’Meilla ainakin kiinnitetaan siihen huomiota, et jos on poikkeuksellisen hiljanen, niin siité kylla
yleensa sanotaan.” (opiskelija)

Molemmat ryhmat toivat esille prosessiarvioinnin olevan my6s laadullisen osallistumisen
arviointia. Kun opiskelijoiden ndakemyksissa korostui maaréllisen osallistumisen arviointi, tutoreilla
puolestaan korostui laadullisen osallistumisen arviointi. Opiskelijat kuvasivat laadullisessa
prosessiarvioinnissa kiinnitettdvan huomiota puheen sisaltoon ja keskustelun tason arviointiin sek&
siihen mitd opiskelija pystyy antamaan ryhmaélle. Tutorit puolestaan kuvasivat laadullisessa
prosessiarvioinnissa huomion Kkiinnittyvan siihen, mika on opiskelijan panos ryhmalle, mita

opiskelija tuo ryhmaén ja miten opiskelija vie asiaa eteenpéin istunnossa.

”...etté jos siind purkutilanteessa on hirveen aénekas mutta ei tavallaan anna mitaan niinku asiaa,
niin kylla meidén tutori on joskus tavallaan siihenkin kiinnittanyt huomiota...”. (opiskelija)

Sek& opiskelijat ettd tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin olevan opiskelijan valmistautumisen
arviointia. Molemmat ryhmét nakivat valmistautumisen arvioinnin kohdistuvan opiskelijoiden
tiedonhankintaan, jolloin arviointi kohdistuu opiskelijan l&hteiden mé&&raan seké laatuun. Opiskelijat
nékivat arvioinnin kohdistuvan etenkin ldhteiden maaraén, vaikka myos lahteiden laatuun ja niiden
luotettavuuteen Kiinnitetddn huomiota. Puolestaan tutoreiden nékemyksissd korostui lahteiden
laadun ja luotettavuuden arvioiminen, ei niinkaan lahteiden maaran arvioiminen. Tutorit nakivat
prosessiarvioinnin liittyvdn my0s opiskelijan yksintyoskentelyn arvioimiseen, siihen miten

opiskelija on valmistautunut istuntoon.

”Et emma ny siihen, ettd ookso s& hankkinut paljon Iahteita tai laajasti, koska sitten se yksikin
nakokulma voi vieda sité asiaa eteenpain enemman kuin toinen.” (tutor)

Istunnoissa ndyttaytyvien roolien arviointi tuli esiin my6s molemmissa ryhmissd, joskin hyvin
vahdisessd maarassa. Opiskelijat kuvasivat roolien arviointia 1ahinnd oman toiminnan arvioinnissa

eli jos opiskelija oli toiminut tietyssa roolissa, itsearviointi kohdistettiin roolista suoriutumiseen.
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Tutorit nakivét roolien arvioinnin laajemmin, silld tuoreiden mielesta arvioinnissa Kiinnitetdan
huomiota perinteisten, puheenjohtajan, sihteerin ja tarkkailijan, roolien ohella myds siihen millainen

rooli opiskelijalle on ryhman sisalla muodostunut.
””...ja sitten sen, ettéd minkalaisen roolin otti siind ryhmassa.” (tutor)

Sek& tutorit ettd opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin olevan myds tiedollisten prosessien
arviointia. Kun opiskelijoiden kuvauksissa korostui toiminnallisten prosessien arviointi, korostui
tutoreilla  puolestaan tiedollisten  prosessien arviointi. Molemmat ryhmét kuvasivat
prosessiarvioinnin kohdistuvan tiedon tuottamisen arviointiin. Tutorit nakivat tiedon tuottamisessa
arvioinnin kohdistuvan opiskelijan kykyyn esittéa tietoa ja jakaa tietoa ryhmalle sek& siihen miten
ja milla tasolla opiskelijat kykenevét kasittelemdan ja rakentamaan uutta tietoa. Tutoreiden
nédkemyksen mukaan arviointi kohdistuu myds substanssin siséltoéon, sen tasoon ja siihen miten
opiskelijat hallitsevat tiedon. Opiskelijoiden ndkemyksen mukaan tiedon tuottamisen arvioinnissa
puolestaan korostetaan sitd, kuinka paljon opiskelija tuo mé&éarallisesti tietoa esiin istunnossa ja

siihen miten syvallisesti tai pinnallisesti tietoa kasitelld&n ryhmaéssa.

.. mutta etta kylla pitda pystya ja kyeté niinku tuomaan asiat selkeasti esille, sen mita haluaa
sanoa.” (tutor)
Molemmat ryhmat kuvasivat myos kriittisyyden arvioinnin liittyvan prosessiarviointiin. Arvioidessa
opiskelijoiden kriittisyyttd tutorit nékivat huomion kohdistuvan yleensa opiskelijan kykyyn olla
kriittinen ja siihen miten Kkriittisyys nékyy suhteessa lahteisiin. Opiskelijoiden kuvauksissa
kriittisyys ymmarrettiin opiskelijan kykyné tarkastella kriittisesti tuotettua tietoa ja kykya perustella

omaa nakodkulmaansa.

... Ja sit siind on se, ettd arvioidaanko kriittisesti ja pystytké perustelemaan oman ndkékannan vai
onko se sun paasta temmattu, se sun vaittama.” (opiskelija)

Toiminnallisen ja tiedollisen prosessin lisdksi sekd opiskelijoiden ettd tutoreiden kuvauksista nousi
esille sosiaalisten prosessien arviointi. Molempien ryhmien ndkemyksen mukaan sosiaalisten
prosessien arviointiin siséltyy vuorovaikutuksen arviointi. Tutorit kuvasivat vuorovaikutuksessa
arvioinnin kohdistuvan yleensa opiskelijan vuorovaikutustaitoihin ja vuorovaikutussuhteisiin sek&
opiskelijan kykyyn jatkaa toisen aloittamaa keskustelua eli kykyd muodostaa dialogia. Vaikka
opiskelijoiden kuvauksissa vuorovaikutuksen arviointi ei korostunut, naki osa opiskelijoista

arvioinnin kohdistuvan ryhman vuorovaikutukseen ja keskustelun sujumiseen.
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””...huomiota tallaseen vuorovaikutukseen...et kuka on kenenkin kanssa ja kuka tarttuu kenenkin
puheeseen.” (tutor)

Molemmat ryhmat kuvasivat prosessiarvioinnin liittyvan myds ryhmatyotaitojen arviointiin, joka
korostui etenkin tutoreiden késityksissa. Sek& opiskelijat ettd tutorit kuvasivat arvioinnin
kohdistuvan ryhmén tydskentelyyn, ryhmén toimintatapoihin sekd ryhmétyoskentelyn sujuvuuteen.
Ryhmatoiminnan ohella tutoreiden ndkemyksen mukaan arvioinnissa kiinnitettddn huomiota myods
ryhmassa vallitsevaan ilmapiiriin, ryhméadynamiikkaan ja opiskelijoiden kykyyn antaa tilaa toisille,

kykyyn kuunnella seké kannustaa toisiaan.

Ehka alussa oli enemman painotus siihen sisaltoon ja mita lahteita oli kayttanyt, mutta nykyaan
mulla on siihen ryhmé&toimintaan, ma oon jotenkin huomannut etté se on paljon vaikeempi alue.”
(tutor)

Analyysin pohjalta nousi sekd tutoreiden ettd opiskelijoiden kuvauksissa esille myos
situtionaalinen arviointi. Molemmat ryhmét kuvasivat prosessiarvioinnin olevan teemakohtaista
arviointia, jolloin arvioinnin nahtiin kohdistuvan vain joihinkin tiettyihin asioihin, ennalta

sovittuihin yksittdisiin teemoihin tai painopistealueisiin.

Ja joskus opettaja antaa lapun, ettd mitéa pitaa tarkkailla.”” (opiskelija)

Tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin olevan myds asiakohtaista arviointia, silla he nakivat
arvioinnin saattavan kohdistuvan vain istunnossa késiteltdvan aiheen, substanssin, arviointiin.
Tutorit nakivat, ettd myos sekd istunnon aihe ettd istunnossa esille nouseva asia tai ehk&

yksittdinenkin istunnossa tapahtuva tilanne vaikuttavat prosessiarvioinnin kohteisiin.

’Se on niin tilannesidonnainen ja asiayhteysasia, ettéa voi tehda myos semmosta strategiaa, etta
keskityn nyt tdhan mité asiaa tasta nousee...” (tutor)

Tutoreiden kuvauksissa nousi esille myds tavoiteperusteinen arviointi. Tutorit kuvasivat arvioinnin
liittyvan asetettujen tavoitteiden saavuttamisen arviointiin, joka edellyttdd sekéd tavoitteiden etta
kriteerien tiedostamista. Tavoitteiden osalta prosessiarvioinnin kohteisiin vaikuttivat tutoreiden
mielestd tutorin istunnolle asettamat tavoitteet sek& opiskelijoiden omat tarpeet, opiskelijoiden itse

asettamat tavoitteet.

... ja kylla ma yritan ainakin antaa palautetta siitd paastaanko tavallaan, yritan arvioida yhdessa
sitd, etta paastaanko siihen oppimisen tavoitteeseen.” (tutor)
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Opiskelijat puolestaan kuvasivat prosessiarvioinnin olevan enemman ryhma- ja tutorkohtaista
arviointia. Opiskelijat nékivét prosessiarvioinnin olevan ryhmékohtaista arviointia, silld he
kuvasivat arviointitavan muokkautuvan ryhman mukana ja jokaisen ryhman tekevén
arviointitavastaan omanlaisensa. Osa opiskelijoista naki ryhmén myos pééattavan prosessiarvioinnin

toteutustavasta.

’Et jokainenhan ryhma tekee siité (arvioinnista) itte sellasen kuin haluaa, et sehan ei 0o missaén
saadoksissa maaratty etta se pitad menna just sen oravanpyodran mukaan.”’(opiskelija)

Osa opiskelijoista kuvasi prosessiarvioinnin olevan myds tutorkohtaista arviointia ja kuvasivat
puolestaan tutorin vaikuttavan vahvasti toteutettavaan arviointiin. Opiskelijat nakivét tutoreiden
erilaisten ndakemyksien ja késityksien ohjaavan prosessiarviointia, jolloin seka arviointikohteet ja

arviointitavat ovat riippuvaisia tutorista.

’Opettaja on siin& kuitenkin aika vahva pohja ja kertoo ettd miten hanen ryhmansa yleensa ovat
tehneet, varsinkin jos me aloitetaan aivan uutena ryhmana, niin tottakai tutor vaikuttaa siihen.”
(opiskelija)

Yhteisten kuvauksien lisdksi tutoreiden mielestd prosessiarviointiin liittyy myds emotionaalisten
prosessien kasittely. Tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin olevan opiskelijoiden tunteiden ja

kokemuksien kéasittelyd, joka mahdollistuu istunnossa prosessiarvioinnin myota.

’Joskus se voi olla vain ndité tunteiden kéasittelya... ja se on tarkeaa antaa tilaa sille
kasittelylle * (tutor)

Tunteiden ja kokemuksien kasittelyn liséksi tutorit kuvasivat myds istunnossa esille nousevien
opiskelijoiden arvo- ja asennekeskustelujen ja niiden kasittelyn mahdollistuvan prosessiarvioinnin
kautta.

7...etta siella pystytadn keskustelemaan ettd miten me esim. suhtaudutaan vaikka
mielenterveysasiakkaisiin, niin silloin arvioidaan naita arvoja ja asenteita, sellasia stereotypioita”
(tutor)

Formatiivinen ja summatiivinen prosessiarviointi

Formatiivinen ja summatiivinen prosessiarviointi muodostui kahdesta yhteisestd, prosessikeskeinen

arviointi ja tuotosarviointi, alakategoriasta.
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Formatiivinen ja summatiivinen prosessiarviointi

/ \

Prosessikeskeinen arviointi Tuotosarviointi
Kehittymisprosessin arviointi Lopputuloksen arviointia
Prosessin arviointi (tutor) Numeraalinen arviointi

KUVIO 13. Formatiivinen ja summatiivinen prosessiarviointi

Seka tutorit ettd opiskelijat kuvasivat prosessiarviointia prosessikeskeiseksi arvioinniksi.
Molempien ryhmien kuvauksissa nousi esille opiskelijan kehittymisprosessin arviointi. Tutorit
kuvasivat prosessiarvioinnissa kiinnitettdvan huomiota opiskelijan kehittymiseen, opiskelijan
kehittymistarpeisiin ja vahvuuksiin niin ryhman jasenend kuin opiskelijan omassa toiminnassa.
Tutorit nékivét prosessiarvioinnissa korostettavan juuri opiskelijoiden oppimiseen ja kehittymiseen
liittyvien prosessien esille tuomista. Myos opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin kohdistuvan

opiskelijan kehittymistarpeisiin ja vahvuuksiin.

Et siind on opiskelijan vahvuudet ryhman jasenend, opiskelijan kehittymishaasteet, opiskelijan
kehittymistarpeet ryhméan jasenend, et ma keraan sellasta mika musta tutorina nayttaytyy ihmisena,
etta siind ryhman jasenend.” (tutor)

Tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin olevan myds enemman erilaisten prosessien arviointia kuin
yksittdisten asioiden arviointia. Tutorit nékivat prosessiarvioinnissa huomion siirtyvan tuotoksesta
prosessiin, jolloin prosessiarvioinnin péatehtavaksi ei ymmérretty opiskelijan numeraalista

arviointia, vaikka sillakin n&htiin olevan oma paikkansa pedagogiikassa.

... nostetaan matka tarkedmmaksi kuin tuotos (tutor)

Molemmat ryhmat kuvasivat prosessiarvioinnin olevan myds tuotosarviointia. Seka opiskelijat etta
tutorit  kuvasivat prosessiarvioinnin  olevan osittain  lopputuloksen arviointia, jolloin
prosessiarviointi kohdistui istunnon lopputulokseen, kuten ongelmanratkaisun onnistumiseen tai
ryhmén istunnossa saavutettuun tuotokseen. Lisaksi opiskelijat kuvasivat tuotosarvioinnin

kohdistuvan myds ensimmaisen istunnon lopputulokseen, eli laadittuihin oppimiskysymyksiin.

.. etté mitenk& se on vastannut sita, sita niinku, ettd mita lahdettiin hakemaan.” (opiskelija)
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Molempien ryhmien kuvauksissa nousi esille my6s numeraalinen arviointi. Etenkin o0sa
opiskelijoista kuvasi prosessiarvioinnin hyvin vahvasti numeraalisena arviointina. Opiskelijat
nékivat numeraalista arviointia toteutettavan jokaisen istunnon paatteeksi tapahtuvassa
opiskelijoiden numeraalisessa itsearvioinnissa. Numeraalinen arviointi tuli opiskelijoiden
kuvauksissa esille myds opintojakson péatyessa, kun opiskelijat laskivat toteutuneiden istuntojen
keskiarvoa, muodostaen ndistd kokonaisnumeroa opintojaksolle. Myds tutorit kuvasivat
prosessiarvioinnilla olevan osittain numeraalinen funktio, jolloin osa prosessiarvioinnista kuvattiin
kohdistuvan numeron antoon, vaikuttaen ndin myds opintokokonaisuuden numeroon. Eroja
tutoreiden  kuvauksissa  kuitenkin ilmeni siind, kuinka iso merkitys numeraalisella
prosessiarvioinnilla néhtiin olevan opintokokonaisuuden arvosanaan. Osa tutoreista néki istunnolla
olevan suuri vaikutus opintojakson numeroon, kun taas osa tutoreista naki sen olevan vain yksi osa

numeroa.

”..mutta ettd jokaisesta istunnosta tayttaa (arviointilomake), etta jos on ollut puheenjohtaja niin
siihen sitten oma arvio ja sitten jos ei 0o ollut mik&an (rooleista), niin sitten arvioi muuten vaan,
ettd miten numeroarvioinnilla.”” (opiskelija)

5.3 Haasteellinen, tukeva ja lannistava opiskelijakeskeinen prosessiarviointi

Analyysin pohjalta tutoreiden ja opiskelijoiden prosessiarvioinnin kokemuksien ydinkategoriaksi
muodostui haasteellinen, tukeva ja lannistava opiskelijakeskeinen prosessiarviointi. Ydinkategoria
muodostui neljastd ylakategoriasta, jotka olivat; 1) Haasteellinen prosessiarviointi, 2)
Opiskelijakeskeinen prosessiarviointi, 3) Positiivisesti koettu prosessiarviointi ja 4) Kielteisesti

koettu prosessiarviointi.

Haasteellinen, tukeva ja lannistava opiskelijakeskeinen prosessiarviointi

Haasteellinen Opiskelijakeskeinen Positiivisesti Kielteisesti
prosessiarviointi prosessiarviointi koettu koettu
prosessiarviointi prosessiarviointi

KUVIO 14. Opiskelijoiden ja tutoreiden kokemus prosessiarvioinnin toteuttamisesta
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Haasteellinen prosessiarviointi

Haasteellinen prosessiarviointi muodostui kolmesta opiskelijoiden ja tutoreiden yhteisesta

alakategoriasta, jotka olivat; 1) vaativuus 2) vaikeus ja 3) tunneherkkyys.

Haasteellinen prosessiarviointi

_— | —
Vaativuus Vaikeus Tunneherkkyys
Vertaisarvioinnin Vertaisarvioinnin Pelottavuus
haastavuus vaikeus
. . . Tunnepitoisuus
Arviointivalmiuksien ArV|0|nn|r_1
riittimattomyys vastaanottamisen
vaikeus
Tutorarvioinnin
vaativuus (tutor) Itsearvioinnin vaikeus
(opiskelija)

Tutorarvioinnin
vaikeus (tutor)

KUVIO 15. Haasteelliseksi koettu prosessiarviointi

Sek& opiskelijat ettd tutorit kokivat prosessiarvioinnin vaativaksi. Molemmat ryhmat kokivat
etenkin vertaisarvioinnin haastavaksi, jolla tarkoitettiin seké tarkkailijan toteuttamaa arviointia etta
vertaisten toisille antamaa palautetta. Opiskelijat kokivat tarkkailijan roolin vaativaksi, silla heidan
mielestd etenkin ulkopuolisen tarkkailijan asemaan meneminen edellytti paljon opiskelijalta.
Opiskelijat kokivat tarkkailijan roolin myds hieman ristiriitaisena, silla opiskelijoiden tuli pyrkia
olemaan silloin sekd opiskelijana ryhman jasenend ja toisaalta yrittdd tarkastella tilannetta
ulkopuolisena. Seké opiskelijoiden ettd tutoreiden mielestd myods rakentavan palautteen antaminen

vertaiselle teki vertaisarvioinnista vaativan.

””...mutta sitten kun pitaa sanoa jotain rakentavaa, niin se on sitten, siina joutuukin kayttdmaan sita
pohdintaa etté miten sitd asiaa sanoo.” (opiskelija)

Molemmat ryhmat kokivat sekd opiskelijoilla ettd tutoreilla olevan riittamattémat arviointi-

valmiudet. Tutoreiden kokemuksen mukaan opiskelijoilla ei ole riittdvasti valmiuksia arvioida
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substanssia tai asian edistymistd, eik& valmiuksia oppimisen tavoitteiden arviointiin. Opiskelijat itse
puolestaan kokivat, ettei tarkkailija voi saada istunnossa riittdvan kattavaa kuvaa palautteen antoon,
vaan tarkkailija pystyy antamaan palautetta vain vertaisten aktiivisuudesta tai passiivisuudesta.
My®0s tutoreiden arviointivalmiudet opiskelijat kokivat riittdmattomiksi, silla heidan mielestédén
tutor ei kykene arvioimaan opiskelijan valmistautumista pelkén osallistumisen kautta eiké tutoreilla
ole yleisesti riittavasti valmiuksia arvioida opiskelijoiden toimintaa. My®s tutorit puolestaan kokivat
omat arviointivalmiutensa riittaméattomaksi silla kokivat, ettei jokaisen opiskelijan toiminnan

arviointi intensiivisesti ole edes mahdollista.

’Et vaikeahan hanen (tutorin) on sanoa kun héan ei tieda milla tavalla mina olen siihen asiaan
perehtynyt koska ei nde, kun ei ole mitdan dokumentteja, ei han tieda yhtdan miten se homma on.”
(opiskelija)

Prosessiarvioinnin vaativuutta kuvaa my0s se, ettd my0s tutorit kokivat toteuttamansa
tutorarvioinnin vaativaksi. Tutorit kuvasivat arviointia vaativaksi lajiksi, jossa mitataan tutorin
taitoja, silla siin& opettajan on tarkasti mietittdva miten sanansa asettaa ja mietittdva mité palautetta

kukin opiskelija kestaa.

Etta mitenka s sen ’negatiivisen” palautteen antaa, etta pitéis niinku hirveen hyvéat hoksottimet
olla, ettd mita kukakin opiskelija kestaa ja miten tdhan asiaan sitten l&hestyy ettei sitten tyrmaa..”
(tutor)

Sekaé tutorit ettd opiskelijat kokivat arvioinnin myds vaikeaksi. Molempien ryhmien kokemuksissa
nousi esille vertaisarvioinnin vaikeus. Opiskelijoiden kokemuksen ja tutoreiden nakemyksen
perusteella tarkkailijan rooli koetaan vaikeaksi, etenkin jos tarkkailijalta odotetaan henkilokohtaisen
palautteen antamista vertaisille. Molemmat ryhmét kuvasivat myods vertaiselle Kriittisen ja
realistisen, rakentavan palautteen antamisen vaikeaksi. Liséksi opiskelijat kokivat tarkkailijan
roolissa vaikeaksi hiljaa olemisen. Tutorit kokivat opiskelijoiden vertaisarvioinnin olevan usein niin
tiukassa, ettd jopa hyvienkin asioiden kertominen vertaiselle ndytti olevan vaikeaa. Tutoreiden
mielestd vertaisarvioinnin antaminen on vaikeaa opiskelijoille, koska se on vield niin vierasta heille,
kun opiskelijat puolestaan kokivat vaikeuden olevan siind, etteivat he osaa sanoa vertaisille mitdan

hyodyllista palautetta.

”... etté tarkkailijan rooli on tietylla tavalla vaikeimpia, koska kaverille palautteen antaminen niin,
ettd se on rakentavaa niin se on helppoo, mutta sitten ettd mitenk& ma katsoin tassa tilanteessa, etta
ei ollut niinku eteenpdin vievaa toimintaan, niin sen opiskelija jattda usein sanomatta.” (tutor)

Seké opiskelijoiden ettd tutoreiden kokemuksissa nousi esille myds arvioinnin vastaanottamisen

vaikeus. Opiskelijat nékivat ihmisen persoonallisuuden ja erityisesti sen kuka palautteen antaa,
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vaikuttavan palautteen saamisen kokemukseen. Palautteen vastaanottamisen vaikeus korostui
etenkin vertaisten antamassa palautteessa, sill& opiskelijat kokivat suhtautuvansa paremmin tutorin
antamaan palautteeseen, jonka opiskelijat kokivat hyvaksyttavammaksi. Opiskelijat kokivat
suhtautuvansa hieman epailyttdvasti vertaisen antamaan arvosteluun ja kokivat vaikeaksi
negatiivisen palautteen vastaanottamisen vertaiselta. Osa opiskelijoita koki, ettd kaikki eivat edes
kuuntele tarkkailijan antamaa palautetta. Tutoreiden kokemuksen mukaan opiskelijat eivét aina
kykene ymmaéartamaan saamaansa palautetta, he eivat vélttdmattd kuule saamaansa palautetta tai

sitten opiskelijat saattavat tdysin kieltdd kuulemansa palautteen.

Et kylla kun se opettajan suusta tulee, niin ei sita ala silleen edes miettimaan, et aattelee etta
opettaja antaa kuitenkin sen kritiikin aina silleen, etta on aina jotain opittavaa. Et en tieda miten
jos se tulis ihan joltain opiskelutoverilta, etta jos olis niinku eri mieltéd héanen kanssaan siitd omasta
yrittamisesta.” (opiskelija)

Molemmat ryhmat kokivat myds oman toteuttamansa arvioinnin vaikeaksi. Opiskelijat kokivat
itsearvioinnin vaikeaksi ja siind erityisesti numeraalisen itsearvioinnin. Opiskelijoiden oli vaikea
arvioida itseddn numeraalisesti ja opiskelijat kokivat vaikeaksi myds itsensa kehumisen, jolloin he
kokivat tekevansd itsearviointia alakanttiin. My0s itsearviointien &aneen sanomisen o0sa
opiskelijoista koki vaikeaksi, silla opiskelijat kokivat alkavansa vertaamaan heti itseddn muihin,

jolloin opiskelijoiden mielesta itsearviointi ei en&é toteutunut.

””...et mulla ainakin on tosi vaikee antaa itelleen hyvaa numero, et jotenkin musta tuntuu etta se
menee sinne alakanttiin.”” (opiskelija)

My®0s tutorit kokivat tutorarvioinnin vaikeaksi. Tutorit kokivat arvioinnin, palautteen antamisen
olevan vaikeaa ja he kuvasivat sen olevan ehka vaikeimpia asioita opettajan tydssa. Tutorit kokivat
etenkin substanssin, opiskelijan sosiaalisten taitojen, monien eri teemojen yhdenaikaisen arvioinnin
ja opiskelijalle annettavan yksilollisen palautteen antamisen vaikeaksi. Tutorit kokivat palautteen
annon vaikeaksi my®os silloin, kun opiskelija ei vield ollut valmis vastaanottamaan palautetta tai kun
tutorin taytyi puuttua opiskelijan eparealistiseen itsearviointiin tai yksittaisen opiskelijan

kayttaytymiseen. Myos negatiivisen ja henkilokohtaisen palautteen annon tutorit kokivat vaikeaksi.

’Tosiaan niinku se tuutorin palaute opiskelijalle yksilong, niin sen ma koen tosiaan niinku
vaikeena. ”* (tutor)

Sek& opiskelijat ettd tutorit kokivat prosessiarvioinnin toteuttamisen myods tunneherkaksi.
Molemmissa ryhmissd prosessiarviointiin liittyvissa kokemuksissa nousi esille pelottavuus.
Opiskelijoiden pelko liittyi pelkoon kavereiden loukkaamisesta, silld opiskelijat pelkésivat

loukkaavansa kaveria Kkriittisella palautteellaan. Opiskelijoiden pelko liittyi myds tutorille
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annettavaan palautteeseen. Opiskelijat kokivat, ettd vain harva uskaltaa antaa tutorille Kriittista
palautetta ja he epailivét kriittisen palautteen annon vaikuttavan opiskelijan numeroon alentavasti.
Myos tutorit pelkasivat loukkaavansa opiskelijoita palautteellaan ja osa tutoreista kokikin joskus
epéonnistuneensa arvioinnissa ja epéilivat ndin loukanneen palautteellaan opiskelijoita. Tutorit
pelkasivat myos antavansa sellaista palautetta joka alaspainaisi opiskelijaa ja pelkésivat omaa
Kyynistymista arviointiin, jolloin ei ehkd enda jaksaisi puuttua istunnossa huomattuihin asioihin tai

tilanteisiin.

””... ettd mitenk& sen sanois silleen rakentavasti, ettei siita sitten tuu vaaraa mielikuvaa, ettei niinku
halua sanoa mitenkaan pahalla’(opiskelija)
Tutoreiden kokemuksista nousi esille myds prosessiarvioinnin tunnepitoisuus. Tutorit kokivat
arviointitilanteiden olevan aina herkki& tilanteita opiskelijoille ja n&kivat palautteen saannissa
tunteiden olevan vahvasti mukana. Tutoreiden kokemuksen mukaan opiskelijat reagoivat herkasti
tutorin palautteeseen ja kokivat osan ottavan palautteen hyvin henkilékohtaisesti, jolloin palautteen
saannissa esiintyi myos tunteenpurkauksia. Tutorit nékivat istunnossa saadulla palautteella olevan
myds suurempi merkitys ja vaikutus tunnetasolla kuin luokkatilanteessa annettavalla palautteella,

sill& tutorit nakivét istunnon fyysisen ja henkisen tason tekevén arvioinnista vield tunnepitoisempaa.

’Et joskus on jopa kaynyt niin, etta siind voi tulla tAmmosia itkujuttuja, varsinkin nuorten kanssa
on ollut, ett& ovat niin herkkia sille palautteelle.” (tutor)

Opiskelijakeskeinen prosessiarviointi

Ylakategoria  opiskelijakeskeinen  prosessiarviointi muodostui kahdesta  yhteisesta,
opiskelijapainotteisuus ja rynmépainotteisuus, alakategoriasta.

Opiskelijakeskeinen prosessiarviointi

/ \
Opiskelijapainotteisuus Ryhmépainotteisuus
Tutorarvioinnin véhaisyys Palautteen ryhmatasoisuus
Opiskelijalahtoisyys Henkilokohtaisen palautteen
satunnaisuus

Tutorin arvioinnin vahaisyys

KUVIO 16. Opiskelijakeskeiseksi koettu prosessiarviointi
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Molemmat ryhmat kokivat prosessiarvioinnin olevan opiskelijapainotteista arviointia. Seka
opiskelijoilla ettd tutoreilla oli syntynyt kokemus tutorarvioinnin vahaisyydesta. Opiskelijat
kokivat, ettei tutorilta saa oikein mitaan palautetta eiké tutoreiden palautteen anto ole sdannéllista
tai sitd ei anneta siind tilanteessa. Opiskelijat toivoivat tutoreiden osallistuvan arviointiin edes
jollain tavalla ja kaipasivat tutoreilta enemmaén palautetta kehittymistarpeista. Opiskelijoiden
mielesté tutoreiden tulisi puuttua myds opiskelijan jatkuvaan alisuoriutumiseen ja antaa palautetta
istunnon syvallisyydestd. Myds tutorit kokivat oman osallistumisensa arviointiin vahéaiseksi, koska
korostivat istunnoissa opiskelijoiden tekemd&a arviointia, jolloin arviointi jatettiin tarkoituksella
pitkalti opiskelijoiden varaa.

.. laittaa kylla hirveesti merkintdja, et koko ajan se (tutor) kirjoittaa, et monta sivua silla on
arviointia niinku siita tutor istunnosta, mutta se ei kerro siind.” (opiskelija)

Molemmat ryhmat kokivat prosessiarvioinnin olevan opiskelijalhtoistd. Tutorit kuvasivat
korostavan arvioinnin toteuttamisessa opiskelijoiden vertaisarviointia, silla he néakivat
opiskelijoiden pitavén vertaisarviointia tarkedmpéna kuin tutorarviointia ja uskoivat opiskelijoiden
suhtautuvan pehmedmmin vertaisen kuin tutorin antamaan palautteeseen. Opiskelijoiden
kokemukset olivat kuitenkin ristiriidassa tutoreiden nakemyksen kanssa, silld opiskelijat kokivat
suhtautuvansa paremmin tutorin antamaan palautteeseen kuin vertaisen antamaan palautteeseen.
Opiskelijoiden  kokemuksen mukaan prosessiarvioinnissa my0s korostettiin  enemman
opiskelijoiden itsearviointeja, minka osa opiskelijoista koki hyvéksi asiaksi, silla he nékivét

olevansa itse parhaita arvioimaan omaa tydskentelyaan.

”..ndkisin kuitenkin ettd se jollain tavalla madaltaa sité kynnysta ottaa vastaan sitd palautetta, etta
jos se vertainen sanoo mulle jotakin, niin ehka se on véhan pehmenpéaa kuin se etta se opettaja sen
sanoo.” (tutor)

Sekd tutorit ettd opiskelijat kokivat tutorin arvioinnin olevan vahaistd prosessiarvioinnissa.
Molemmat ryhmét kokivat, ettd vaikka palautteen antaminen tutorille mahdollistuu
prosessiarvioinnin myo6té, ei tutoreille anneta lainkaan palautetta tai se jad hyvin véhaiseksi.
Parhaiten tutorit saivat kokemuksensa mukaan palautetta kéytetystd casesta, mutta tutorin roolista,

osallistumisesta he eivat kokeneet saavansa palautetta.

Ja opettajalle annetaan heratteesta paljon rohkeammin palautetta, ei ehk& muuten opettajalle
palautetta esim. sita ne ei kovin herkasti sano, ettd opettaja puhuu liikaa..”” (tutor)

Molemmat ryhmaét kokivat prosessiarvioinnin ryhmapainotteiseksi. Niin opiskelijat kuin tutoritkin

kokivat, etta istunnossa palaute annetaan yleensa ryhmatasolla. Opiskelijat kokivat seké tarkkailijan
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ettd tutorin antavan palautteen enimmakseen yleisesti koko ryhmélle ja etenkin negatiivinen palaute
kohdennettiin koko ryhmaa koskevaksi palautteeksi. Ryhmaétasolla annettavan palautteen vuoksi
opiskelijat kokivat saavansa liian véhén henkilokohtaista palautetta tutorilta. Tutorit kuitenkin
nékivat keskeisemméksi ryhman kuin yksilon arvioinnin, eivatkd kokeneet jokaisessa istunnossa
annettavan henkilokohtaisen palautteen antoa prosessiarvioinnin tavoitteena. Tutorit myos toivoivat
opiskelijoiden ymmaértavan henkildkohtaisesti tarkoitetun palautteen yleisesti annettavasta

palautteesta.

’Silleen ois niinku pitanyt saada, etta henkilokohtasesti, ettd mitenka ne istunnot on sen opettajan
mielestéa mennyt.”” (opiskelija)

Molemmat ryhmét kokivat henkilokohtaisen palautteen satunnaiseksi. Seka opiskelijat etta tutorit
kokivat opiskelijoiden saavan tutorilta henkilokohtaista palautetta, mikali opiskelija oli ollut
erityisen hyva istunnossa. Osa tutoreista oli joskus antanut jokaiselle opiskelijalle istunnossa
henkilokohtaista palautetta, mutta tutorit olivat kokeneet palautteen jadneen silloin hyvin
pinnalliseksi. Joiltakin tutoreilta opiskelijat kuitenkin saivat henkil6kohtaisen palautteen suullisesti
tai Kkirjallisesti opintojakson pééattyessa. Opiskelijat kokivat toisinaan my0s tarkkailijan antavan
henkil6kohtaista palautetta, tarkkailijan antaessa jokaisesta ryhmén jasenestd jotakin, mutta se ei

ollut kovin tavanomaista.

”Annan toisinaan henkilokohtaista jos ollut jotenkin kovin erityinen, noussut selkeésti esille siina
ryhmassa.” (tutor)

Positiivisesti koettu prosessiarviointi
Ylakategoria positiivisesti koettu prosessiarviointi muodostui neljasta opiskelijoiden ja tutoreiden

yhteisestd alakategoriasta, jotka olivat; 1) helppous, 2) kannustavuus, 3) realistisuus ja 4)

merkityksellisyys.
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Positiivisesti koettu prosessiarviointi

Helppous Kannustavuus Realistisuus Merkityksellisyys
Palautteen Arvioinnin Arviointien Tutorarvioinnin
annon rakentavuus rehellisyys (tutor) tarkeys
helppous
Positiivis- Itsearvioinnin Ryhmépalautteen
Itsearvioinnin painotteisuus kriittisyys tarkeys (tutor)
helppous
(opiskelija)

KUVIO 17. Positiivisesti koettu prosessiarviointi

Osa opiskelijoista ja tutoreista kokivat prosessiarvioinnin toteuttamisen helpoksi. Molemmat
ryhmét kokivat palautteen annon helpoksi. Opiskelijat kokivat erityisesti positiivisen ja yleisella
tasolla annettavan palautteen annon helpoksi, mutta osa opiskelijoista koki myo6s Kriittisen
palautteen annon luonnolliseksi ja helpoksi antaa. Tutoreiden kokemukset arvioinnin helppoudesta
olivat riippuvaisia osin palautteen antotavasta. Toiset tutorit kokivat ryhmaélle annettavan palautteen
annon helpoksi, kun osa tutoreista koki kahdenkeskisen palautteen antamisen helpommaksi kuin
ryhmaélle annettavan palautteen annon. Osa tutoreista puolestaan piti Kirjallisen palautteen antamista
helpompana kuin suullisen palautteen antamista. Tutorit kokivat myds kannustavan, rohkaisevan ja
motivoivan palautteen annon helpoksi ja mukavaksi antaa. Tutorit uskoivat arvioinnin olevan heille
helpompaa kuin opiskelijoille jo heidan roolinsa vuoksi, ja kokivat uskaltavansa opiskelijoita

paremmin sanoa mita ajattelevat.

””...Ja ehka sita tata tyota on tehnyt jo niin kauan, ettei tarvitse, miten sen nyt sanois, ei tarvi enaa
esittaa kiltimpaa mité on, sen uskaltaa sanoa mita ajattelee, ei oo mitaan tarvetta miellyttaa
opiskelijoita, voi ihan sanoa.” (tutor)

Osa opiskelijoilla oli kokemus myds itsearvioinnin helppoudesta, silla opiskelijat kokivat helpoksi
arvioida itseddn ja omaa toimintaansa. Osa opiskelijoista koki itsearvioinnin helpoksi myds silloin

kuin itsearviointi tehtiin laadullisesti, eikd omaa toimintaa tarvinnut arvioida numeraalisesti.

.. et kylla ma nyt itesténi osaan sillee sanoa, etta mitenka nyt meni.”” (opiskelija)

Molemmat ryhmat kokivat prosessiarvioinnin kannustavaksi arvioinniksi. Seké& opiskelijat etta

tutorit kokivat arvioinnin rakentavaksi, joka korostui etenkin tutoreiden kokemuksissa. Tutoreilla
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oli vahva ajatus siit4, ettd tutorpalautteen on oltava rakentavaa ja negatiivinen palaute on annettava
positiivisella tavalla ja palaute on osattava pukea rakentavasti. Tutorit kokivat myds, etta tutorin on
oltava palautteen annossa pedagoginen eikd arviointi saa olla opiskelijaa lannistavaa tai liian
ankaraa, vaan arvioinnin tulee olla opiskelijaa eteenpdin vievaan, auttavaa, tsemppaavaa ja
motivoivaa arviointia. Molemmat ryhmaét nékivat myds, ettei arviointi saa olla persoonakohtaista.
Opiskelijat  kokivat tutorin palautteen yleensd rakentavaksi, tutorarviointia ei koettu
persoonakohtaiseksi ja opiskelijat kokivat useimpien tutoreiden olevan reiluja arvioinnin
antamisessa. Opiskelijat kokivat saaneensa tutorilta palautetta kehittdmisalueista ja tutorin
palautteen oli koettu auttavan my6s ryhméaa eteenpéin syklien eri vaiheissa. Tutorin palaute oli
antanut opiskelijoille my6s uusia ja erilaisia ndkdkulmia tilanteen tarkasteluun. Molemmat ryhmat,
opiskelijat vertaisarvioinneissaan ja tutorit omassa arvioinnissaan, kokivat antavansa rakentavaa,

kannustavaa palautetta etenkin hiljaisemmille opiskelijoille.

’Niin, sehan tietysti pitdd miettia miten sen negatiivisen palautteen antaa, etta eihan niita aleta
haukkumaan ja sattimaan, vaan pitaa diplomaattisesti osata sanoa.” (tutor)

Sek& opiskelijat ettd tutorit kokivat arvioinnin olevan positiivispainotteista. Molemmat ryhmét
kuvasivat vertaisarvioinnin, jolla p&dasiassa tarkoitettiin tarkkailijan palautetta, olevan positiivista.
Opiskelijat kokivat tarkkailijan palautteen olevan enimmakseen positiivista, silld vertaiselle oli
vaikeaa antaa negatiivista palautetta. Seka tutorit ja opiskelijat kokivat vertaisarvioinnissa tulevan

esille myos suojeluilmidn, jolloin tarkkailija jattaa sanomatta kaverille kielteisen palautteen.

’Et mulle on ollut tosi vaikeeta sanoo mitaan kriittista palautetta, ettd vaikka jotenkin on tuttu
ryhma ja tuntee ja tietd aika hyvin ettei kukaan suutu siit, ettd ma sanon sille jotakin niinku
kriittista, niin silti m& en sano sitd, ku aatttelee et sit jos vetdd herneet nenaan, niin ma en viitti
alkaa tappeleen sellasesta asiasta milla ei sitten huomenna oo enda mitéan valid.”” (opiskelija)

Tutorit kokivat myds oman arviointinsa olevan positiivispainotteista. Tutorit kokivat antavansa
opiskelijoille useimmiten positiivista palautetta ja osa tutoreista kuvasi pyrkivansa aina 16ytdmaan
jotain hyvaa sanottavaa ryhmalle. Tutorit kokivat positiivisen palautteen annon merkitykselliseksi,

silla uskoivat sen avulla kannustavan opiskelijoita eteenpain.

“Et kyll& mé& ainakin ite pyrin, etenkin niita jotka on heikompia niin sité hyvaa loytaméaan.... vaikka
mistdan ei meinaa l0ytad mitdan hyvaa sanottavaa, niin silti sanotaan jotakin hyvaa.” (tutor)

Molemmat ryhmét kokivat prosessiarvioinnin realistiseksi, joka korostui etenkin tutoreiden
kokemuksissa. Tutorit kokivat sekd opiskelijoiden ettd omien arviointien olevan rehellisia. Vaikka
tutorit toisaalta korostivat kannustavan palautteen antoa, kokivat tutorit olevansa tarvittaessa myos

jamakkia arvioinneissaan. Tutorit kuvasivat antavansa tarpeen vaatiessa opiskelijoille myds
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Kielteistd palautetta silla nakivat, ettei pelkkd hymistely johda mihink&&n. Tutorit kokivat
opiskelijoiden olevan rehellisia omalle suoritukselleen ja nékivat opiskelijoiden harjaantuneet hyvin
itsearviointeihin ja kykenevédn arvioimaan omaa toimintaansa myds syvéllisesti. Tutorit kokivat
my6s opiskelijoiden vertaisarviointien olevan hyvid. Opiskelijat antoivat toisilleen konkrettista
palautetta ja toisinaan tutorit kokivat tarkkailijan olevan palautteen annossa tutoria taitavampi ja
rohkeampi. Tutorit kokivat vertaisarvioinnin olevan myds aika rehellistd palautetta, joka heidén

mielestéan lisdéntyi tutussa ryhmassé ja opiskelijoiden opintojen edetessé.

’Opiskelijat on siind (itsearvioinnissa) kauhean rehellisia, ett omasta itsestdan he pystyy sanoa,
ettd talla kertaa sain huonosti materiaalia, enkéa sitdkaan ehtinyt lukee ja ma olin pihalla koko
ajan.”.(tutor)

Molemmat ryhmat kokivat itsearviointien olevan Kkriittisid. Opiskelijat kokivat olevansa
itsearvioinneissaan Kriittisi4, koska itseddn tuli herkemmin arvioitua Kriittisesti. My0s tutoreilla oli
samanlainen kokemus opiskelijoiden itsearvioinneista ja tutoreiden mielestda etenkin alempien

vuosikurssien opiskelijat olivat arvioinneissaan Kriittisia.

’Ja sen huomaa ettd opiskelijat on itsearvioinneissa aika kriittisia.... ja joskus se (itsearviointi)
tulee hyvinkin kriittisesti ja pikemminkin joutuu pehmentelemé&an, ettéd onkohan se ihan nyt
noinkaan.” (tutor)

Seké tutorit ettd opiskelijat kokivat prosessiarvioinnin merkitykselliseksi. Molemmat ryhmét
kokivat tutorarvioinnin tarkedksi. Opiskelijat kokivat tutorarvioinnin tarkedksi, sill4 he uskoivat
tutorin nékevan tilanteet eri tavalla ja nakivét tutorin asiantuntijana, jonka palautteella oli suuri
merkitys. Opiskelijat kokivat tutorpalautteen térkedksi myds siksi koska uskoivat, ettei ryhmé voi
kehittya ilman tutorin palautetta. Myos tutorit kokivat oman osallistumisensa arviointiin tarkeéksi.
Tutorit tiesivat opiskelijoiden arvostavan tutorin palautetta ja kokivat opiskelijoiden odottavan
tutorilta henkilokohtaista, kehittdvdd ja rakentavaa palautetta toiminnasta sekd omista

kehittymistarpeista.

”Et kylla m& ainakin kaipaan sitd, etta tutor antais jonkinlaisen palautteen ettéd hanhan on
kuitenkin se asiantuntija ja tietaa etta milla tasolla siind niinku nyt liikutaan . Et ndin kun me sita
ihan ite vaan annetaan, niin se jaa vahan niinku leijailemaan ilmaan.” (opiskelija)

Tutorit kokivat myds ryhmapalautteen tarkedksi. Tutorit kokivat ryhman muidenkin jasenten kuin
tarkkailijan osallistumisen arviointiin toimivan hyvéna lisdna ja apuna palautteen kasittelyssa seka
tuovan arviointiin myds monipuolisuutta ja erilaisia ndkékulmia. Lisaksi tutorit kokivat arvioinnista

keskustelun ryhman kanssa myos pehmentévan toisinaan tarkkailijalta saatua kriittista palautetta.
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”’..mutta tavallaan se on helpompaa kun sulla on se ryhma siind.... ja joku saattaa sanoa etta sa et

ollenkaan osallistunu, niin joku toinen saattaa sanoa etta sanoithan sa sité ja sité ja sita, et usein se

ryhma tulee avuksi ja tuo niitd vahan eri ndkokulmia, ettei se ihan noin mustavalkoinen ollut, véhén
pehmenté&a sité (tutor)

Kielteisesti koettu prosessiarviointi

Neljas ylakategoria, kielteisesti koettu prosessiarviointi, muodostui neljastd opiskelijoiden ja
tutoreiden yhteisesti syntyneistd alakategorioista. Muodostuneet neljd alakategoriaa olivat; 1)

pinnallisuus, 2) epamielekkyys, 3) merkityksettomyys ja 4) ongelmallisuus.

Kielteisesti koettu prosessiarviointi

_— N

Pinnallisuus Epamiellekkyys Merkityksettomyys Ongelmallisuus
Arvioinnin Numeraalisen Arvioinnin Numeraalisen
yleisluonteisuus arvioinnin epaolennaisuus arvioinnin
epamiellekkyys epaselvyys
Arvioinnin .
muuttumattomuus Numeraalisen h A.\_rdwm"nnln Arviointikulttuurin
uarvioi_nnin zgp?gigﬂ}g S perinteisyys
ltsearvioinnin epatarkoituksen-
mekaanisuus mukaisuus
(opiskelija) Itsearvioinnin
Arvioinnin valheellisuus
pakonomaisuus (opiskelija)
(opiskelija)
Itsearvioinnin
liiallisuus
(opiskelija)

Tutorpalautteen
lannistavuus
(opiskelija)

KUVIO 18. Kielteisesti koettu prosessiarviointi

Opiskelijoiden ja tutoreiden kokemuksissa nousi esille arvioinnin pinnallisuus. Molemmat ryhmat

kokivat arvioinnin yleisluonteiseksi arvioinniksi, joka korostui etenkin tarkkailijan arvioinneissa.
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Opiskelijat kokivat tarkkailijan palautteen jaévan yleiseen lyhyeen, muutaman sanan kommenttiin.
Tutorit puolestaan kokivat, ettei tarkkailijalta tule oikein mitddn palautetta ja etenkin nuorilla seké
opiskelujen alkuvaiheessa opiskelijoiden arviointi jaa yleisluonteiseksi. Molemmat ryhmat kokivat
myads tutorarvioinnin olevan yleisluontoista. Opiskelijat kokivat tutoreiden antavan palautteen hyvin
yleiselld tasolla, jolloin tutorpalaute oli ”ihan hyvin meni” luokkaa. Tutorit kokivat antavansa
yleisluontoista palautetta alussa uuden ryhman kanssa tai lyhyissd opintojaksoissa kun ryhmaét
vaihtuivat hyvin tihedan. Lisdksi opiskelijat kokivat myds heidan itsearviointien olevan yleisella

tasolla toteutuvaa arkipaivén arviointia.
>, .ettd kylla joskus jaa sille liirum ,laarum juttua, et ihan hyvin meni ja joo.” (opiskelija)

Molemmat ryhmat kokivat opiskelijoiden arvioinnit muuttumattomiksi, joka korostui etenkin
opiskelijoiden tekemissd itsearvioinneissa. Opiskelijat kokivat itse- ja vertaisarviointien olevan aina
samanlaisia ja kokivat, ettd joka istunnossa tehtdva itse- ja vertaisarviointi vain toistaa itse&an.
Opiskelijat kokivat, etteivét yksittdisen opiskelijan tai ryhman toiminta ehdi muuttua istuntojen
valissa, jolloin arvioinnit vain toistavat itseddn istunnosta toiseen. Myds tutorit kokivat
opiskelijoiden itsearvioinneissa toistutuvan samat asiat ja arviointien olevan samanlaisia

riippumatta istunnossa késiteltavasta aiheesta, joka mietitytti tutoreita.

”” Ja kun se on aina samanlaista, se arviointi tavallaan. Et se niinku toistaa itsedan viikosta toiseen,
ja se on vaan niin itsedan toistavaa...”” (opiskelija)

Opiskelijoiden pinnallista itsearviointia kuvastaa myds, se ettd opiskelijat kokivat tekevénsa
itsearvioinnit mekaanisesti. Opiskelijat kertoivat usein tayttdvansa istunnon paatteeksi taytettavat
itsearviointilomakkeet kiireen vuoksi taysin pohtimatta ja summamutikassa. Opiskelijat kokivat,
ettei toistuviin itsearviointeihin jaksanut syventyd, vaan lomake taytettiin, sen kummemmin omaa
toimintaa ajattelematta tai analysoimatta, “kultainen keskitie” ajatusta kdyttden. Etenkin mikali
opiskelija ei ollut ehtinyt tayttaa itsearviointilomaketta heti istunnon paattyessd, omaa toimintaa

istunnossa ei jalkikateen endd muistanut, joten itsearviointi tehtiin "musta tuntuu” periaatteella

””...sen mihin laitetaan se numero, et se on vahan sellanen, et se on niin nopeasti tehty, et sitte
loppupeleis ei kuitenkaan mietittya tarpeeksi, et aina vaan laittaa sit jotain, et se on helppo laittaa
se kolmonen et jos ei tieda ettd mita nyt oikeesti mieltd.” (opiskelija)

Sekaé tutoreiden ettd opiskelijoiden kokemuksista nousi esille my6s arvioinnin epamielekkyys, joka
korostui etenkin opiskelijoiden kokemuksissa. Yhteinen kokemus opiskelijoilla ja tutoreilla liittyi
numeraalisen arvioinnin epamielekkyyteen. Opiskelijat eivat pitaneet istunnon numeraalisesta

itsearvioinnista ja kokivat numeraalisen itsearviointilomakkeen tayton turhauttavana. Myodskaéan
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kaikki tutorit eivat olleet halukkaita arvioimaan opiskelijan prosessia numeraalisesti, sill& prosessin
arvioiminen tuntui heistd pahalta ja epéoikeudenmukaiselta, eivédtka tutorit né&hneet sité

mielekkaaksi oppimisen kannalta.

.. mutta se on hirveeta, etta jos sun siind pitaa, etta osallistutko sa nyt ykkosen tai vitosen edesta.
Niin mé& en koskaan 0o saanu sitd omasta mielestéani kunnolla toimimaan, enka oo ollut hirveen
innostunut siita.” (tutor)

Molemmat ryhmaét kokivat numeraalisen arvioinnin myos epatarkoituksenmukaiseksi. Opiskelijat
kokivat numeraalisen itsearvioinnin olevan osin véaristavad ja kokivat sen vain suuntaa antavaksi.
Opiskelijat kokivat itsearvioinnin myds kérsivdn numeraalisesta arvioinnista, silla itsearviointia ei
enda koettu tekevan itseddn varten, vaan opintojakson numeron vuoksi. Liséksi opiskelijat kokivat
numeraalisen prosessiarvioinnin laittavan hiljaiset ja puheliaat opiskelijat eriarvoiseen asemaan.
Opiskelijat epailivat myos tutoreiden kykya arvioida kaikkia opiskelijoita numeraalisesti ja epailivat
tutorin ja opiskelijan vélisen henkilékemian vaikuttavan numeraaliseen arviointiin. Myds tutorit
kokivat olevansa osittain kykenemattomia opiskelijan prosessin numeraaliseen arviointiin. Tutorit
kokivat jokaisen arviointikohteen numeraalisen arvioinnin jokaisesta opiskelijasta liian
monimutkaiseksi ja etenkin lyhyissé opintojaksoissa numeron antoa kuvattiin tikanheitoksi. Tutorit
kokivat mahdottomaksi myds opiskelijan syvéllisen arvioinnin eivatka tutoreiden mielestd kaikki
istunnossa ilmenevét asiat ole edes mitattavissa olevia tai numeroihin laitettavia asioita. Tutorit
kokivat numeraalisen arvioinnin tekevan arvioinnista epauskottavan myds opiskelijoille ja ohjaavan
opiskelijan huomiota vain numeroihin. Osa tutoreista kyseenalaistikin prosessin numeraalisen
arvioinnin juuri sen mahdottomuuden vuoksi ja siksi etteivdt ndhneet sen kuuluvan
ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan. Osa tutoreista ei halunnut numeraalista arviointia mydskaan

vertaisarviointiin, silla uskoivat sen vaikuttavan negatiivisesti opiskelijoiden yhteistyohon.

’Se, ettd paastan kasittelemaan tunteita, ei niistd voi numeroa antaa.... Arvot ja asenteista ei
my0dskaan voi antaa numeroita. Onko nek&an niita asioita mihin sé voit mitdd numeroa vieda, etta
mité siihen loppujenlopuksi jaa, jos tasta pitdd numero antaa.” (tutor)

Opiskelijoiden kokemuksissa nousi esille myds arvioinnin pakonomaisuus. Osa opiskelijoista koki
itsearviointilomakkeen kéayton pakonomaiseksi toiminnaksi. Opiskelijat kokivat, ettei istunnon
paattyessa taytetylla itsearviointilomakkeen sisallélla ole valia, kunhan arviointilomake vain oli
taytetty. Opiskelijat kokivat arviointilomakkeen toimivan vain l&dsndolotodistuksena opettajalle ja
olevan osaltaan tutoreiden kontrollikeino. Osa opiskelijoita koki myds tarkkailijan arvioinnin

pakotetuksi arvioinniksi.
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> Se (itsearviointilomake) on vaan kaytannossa sellanen paperi, etté kun se on taytetty ja se on
opettajalla niin se on tieto ettd sa oot ollu niilla tunneilla ja s& saat numeron, arvosanan siita
kurssista.” (opiskelija)

Opiskelijat kokivat prosessiarviointia olevan myos liikaa. Opiskelijat kokivat etenkin suullista ja
kirjallista itsearviointia olevan niin paljon ja tiheé&sti, ettd opiskelijat vasyivéat koko arviointiin,

eivatka kokeneet endd jaksavansa paneutua, innostua itse- tai vertaisarvioinnista.

"Et ennen meill& ei 0o kouluis ollut itsearviointia, et taalla sita sitten tulee ihan tuutin téaydelta. Et
sekin ehka vaikuttaa siihen ettei 0o ennen ollut ja nyt yhta-akkia tulee niin paljon sita, niin se
jotenkin tuntuu silta etta ei taas...” (opiskelija)

Osalle opiskelijoista oli syntynyt kokemus tutorpalautteen lannistavuudesta. Osa opiskelijoista koki
saavansa tutorilta palautetta vain silloin, kun jotain on mennyt pieleen ja osin opiskelijat olivat
myds kokeneet tutorin kommentit pahoiksi, ei rakentavaksi palautteeksi. Opiskelijat toivatkin esille
kaipaavansa opettajalta enemmén kannustavaa palautetta ja toivoivat opettajien Kiinnittdvan
huomiota palautteen antotapaan ja ottavan huomioon sen, miten palaute saattaa vaikuttaa

opiskelijaan.

... niin se sanoi sille kaikkein hiljaisimmalle henkil6lle palautetta lopputunnista, etta ei taa sulla
mitenk&an hyvin mennyt, etta sa oot ollut hiljaa koko tunnin. Seitsemaan kertaa se ei 00 enda
avannut suutaan, koska se ei 00 uskaltanut.... ”” (opiskelija)

Prosessiarvioinnin merkityksettdomyys nousi molemmissa ryhmissa esille, mutta korostui etenkin
opiskelijoiden kokemuksissa. Sekd tutorit ja opiskelijat kokivat toisinaan arvioinnin
epaolennaiseksi. Opiskelijat kokivat itsearviointien kohteet, etenkin arvioinnin kohdistumisen
puheenvuorojen maaraan, vaariksi. Opiskelijat kokivat, ettd vain puheliaat opiskelijat saavat
palautetta ja hiljaisemmat, arat opiskelijat jaavéat ilman tutorin palautetta. Opiskelijat kokivat myds
tutorin huomion Kiinnittymisen opiskelijan hiljaa olemiseen rasittavana ja ahdistavana. Myos osa
tutoreista koki, ettei puheenvuorojen maaraan perustuva arviointi kerro mitaan, eikd huomion
Kiinnittdminen opiskelijoiden puheenvuorojen maaréan palvele oppimisen tavoitetta, jolloin sita ei

myo6skadn saisi palkita.

” Et melkein ne kuitenkin selvida jollain tavalla palautteestakin helpommalla vaik puhuis, vaikkei
se sisalto sitten ois mitd, mutta siihen kiinnitetdan etta et sanonut mitéan, et sano nyt jotain.
(opiskelija)

Osa opiskelijoista koki arvioinnit myods hyddyttomiksi. Opiskelijat kokivat seka suulliset ettd
lomakkeen muodossa taytettavat itsearvioinnit turhiksi ja merkityksettomiksi eika palautehetkea

istunnon lopussa koettu antoisaksi. Opiskelijat kokivat itsearvioinnit hyddyttomiksi niiden
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pinnallisuuden vuoksi, jolloin niistd ei koettu olevan mitdén hyotya itselle. Myos tarkkailijan roolin
osa koki hyddyttoméksi pienen ja mitddnsanomattoman tehtdvén vuoksi. Osa opiskelijoista koki
myds, ettei tarkkailijana osaa antaa palautetta, mistd olisi toisille jotain hyotyd. Itse- ja
vertaisarvioinnin liséksi osa opiskelijoista koki myos tutorin palautteen hyodyttomaksi. Opiskelijat
kokivat, etteivat olleet saaneet mitdéan erityista tutorin palautteesta, koska tutorin arviointi ei ollut
tarkempaa vaan hyvin yleisluonteista. Opiskelijat kokivat myds, ettei tutorin arvioinnista ollut

mitéan apua, jos opiskelija jo tiedosti oman toimintansa.

’Et sanotaan, etta joskus harvoin se voi olla ihan semmonen hyvékin hetki ja synnyttaa jotain
keskustelua, mutta se on niin &arimmaisen harvoin kun ajattelee kuinka paljon niita istuntoja on.”
(opiskelija)

Lisdksi osa opiskelijoista kuvasi arvioinnit valheellisiksi. Opiskelijat kuvasivat joskus
valehtelevansa vertaisarvioinneissa, koska tarkkailijana vain taytyi sanoa jotain, ja kun ei ollut
mitddn sanottavaa, joutui keksimadn. Opiskelijat myonsivat tekevansd myds itsearviointia
valheellisesti. Opiskelijat kuvasivat arvioivansa itseddn tarkoituksella numeraalisesti ylékanttiin,
koska uskoivat sen vaikuttavan opettajan mielipiteeseen ja opintojakson kokonaisarvosanaan

istunnon keskiarvoja laskettaessa.

> Et kun ei voi sanoa etta silleen taysin huono, koska sitten opettaja alkaa miettia etta niin,
olikohan se sittenkin niinku silleen. Ja sit kun laittaa itelleen vaan kaikki niinku vitosia, niin vaan
sen takia.” (opiskelija)

Molemmat ryhmat kokivat prosessiarvioinnin myds ongelmalliseksi, joka molempien ryhmien
kuvauksissa liittyi numeraaliseen arviointikdytantoon. Sekd opiskelijat ja etenkin tutorit kokivat
numeraalisen arvioinnin epaselvaksi. Tutorit kokivat istuntoon liittyvien numeroiden osatekijat ja
niiden sisallot epaselviksi, eivatkd kokeneet saaneensa selke&d vastausta siihen, kuinka suuri
painotus istunnolla tulisi olla opintojakson kokonaisarvosanassa. Tutorit kokivat ongelmalliseksi
myds sen, ettei prosessiarviointiin oltu luotu mitdén systemaattista menetelméd, vaan tutoreiden
kesken oli olemassa erilaisia variaatioita siitd, minkd verran istunto vaikuttaa arvosanaan. Myds
opiskelijat kokivat olevansa epétietoisia istunnon vaikutuksesta opintojakson numeroon, mutta
myds siitd mité tutorit tekivat opiskelijoilta kerétyilla itsearvioinneilla ja kumman, tutorin vai

opiskelijan arvioinnilla oli eniten merkitysta opintojakson numeroon.

”’Meilla ei ole sellaista systemaattista arviointimenetelmaa kehitetty, et se on sitten aina sen
varassa mietin kukin sen tekee.” (tutor)
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Tutoreiden kokemuksissa nousi liséksi esille perinteinen arviointikulttuuri. Tutorit kokivat, ettd
oppimisen arviointia ohjaa edelleenkin behavioristinen nédkemys, joka téytyisi jo unohtaa, mutta
joka on vaikeaa seka opiskelijoille ettd tutoreille. Osa tutoreista koki numeraalisen arvioinnin
vesittavan koko arvioinnin idean seka vievan pohjan arvioinnilta ja koko pedagogiikalta. Tutorit
kokivat kaytetyn pedagogiikan ja toteutettavan arvioinnin valilla olevan ristiriita, eikd arvioinnin

koettu kehittyneen ongelmaperustaisen pedagogiikan mukana.

.. puhutaan vertaisarvioinnista, itsearvioinnsita ja niin edelleen, mutta se on hyvin vahvasti sita,
etta opettajan pitais antaa se numero ja silla hyva, ja mista se sitten tulee, nii- in..”” (tutor)

5.4 Teoreettinen ja emotionaalinen kehittyminen
Sek& opiskelijoiden ja tutoreiden kuvauksista prosessiarvioinnin vaikutuksesta opiskelijoiden

oppimisprosessiin ydinkategoriaksi syntyi teoreettinen ja emotionaalinen kehittyminen, joka

muodostui kolmesta yhteisestd, refleksiivisyys, kasvu ja oppiminen, ylakategoriasta.

Teoreettinen ja emotionaalinen kehittyminen

|

Reflektiivisyys Kasvu Oppiminen

KUVIO 19. Opiskelijoiden ja tutoreiden kuvaus prosessiarvioinnin vaikutuksesta opiskelijan

oppimisprosessiin.
Reflektiivisyys

Ylakategoria refleksiivisyys muodostui kahdesta yhteisestd, arviointitaitojen kehittyminen ja

itsetietoisuuden lisdantyminen, alakategoriasta.
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Reflektiivisyys
/\

Arviointitaitojen kehittyminen Itsetietoisuuden lisdantyminen

Arviointikyvyn kehittyminen Tietoisuus vahvuuksista ja

kehittymistarpeista

Vastaanottokyvyn kehittyminen

Kehittymisen ndkeminen (opiskelija)

Itseilmaisun kehittyminen

KUVIO 20. Prosessiarvioinnin vaikutus opiskelijan reflektiivisyyteen.

Sek& opiskelijat ettd tutorit kuvasivat opiskelijoiden arviointitaitojen kehittyvan
prosessiarvioinnin toteuttamisen kautta. Molemmat ryhmat kokivat prosessiarvioinnin toteuttamisen
kehittdvan opiskelijoiden arviointikykya. Opiskelijat kuvasivat kehittyneensa seka itse- ja
vertaisarvioinneissa. Opiskelijoiden kuvauksen mukaan itsearvioinnista oli tullut luontevampaa ja
opiskelijat kuvasivat oppineensa ja kehittyneensa arvioimaan itsedan ja vertaistaan sekd antamaan
toisilleen avoimemmin palautetta. Tutorit puolestaan kuvasivat opiskelijoiden kehittyneen
arvioimaan omaa toimintaansa, joka tutorit kuvasivat tulevan esille myds kaytannon harjoittelujen
itsearvioinneissa. Tutorit nakivat harjoittelujen itsearviointien tekemisen nyt helpommaksi
opiskelijoille, mutta itsearvioinnit olivat kehittyneen tutoreiden mielestd myds laadullisesti

parempaan suuntaan.

””..et siind ehké& oppii antaa sita palautetta, vaikkei vield oo tarvinnut mitdan negatiivista antaakaa,
mut kuitenkin on sellaisia tyyppejé joista ei valttamatta tykkaa, niin huomaa niistakin, et osaa
kehua niita hyvia puolia, vaikka niinku arsyttaiskin.” (opiskelija)

Molemmat ryhmat kuvasivat prosessiarvioinnin myos kehittdvan vastaanottokykya. Seké opiskelijat
ettd tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin toteuttamisen myété opiskelijoiden oppivan ja harjaantuvan
vastaanottamaan palautetta ja suhtautumaan saatuun palautteeseen loukkaantumatta siitd. Lisaksi
tutorit nakivét, ettd opiskelijat olivat prosessiarvioinnin myotd harjaantuneet myo6s palautteen

hyodyntdmisessa.

Ja sit se on kans tosi tarkeaa, ettd osaa ottaa palautetta vastaan, etté jos sa saat tuolla tydomaalla
palautetta vaikka harjottelussa niin se on ehk& helpompi ottaa vastaan etta se ei tuu heti jonain
puukoniskuna, vaan jotenkin pystyy kasittelemaan sita palautteena” oppii vastaanottamaan
palautetta”. (opiskelija)
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Lisaksi seka tutorit ettd opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin kehittdvan itseilmaisua. Tutorit
kuvasivat opiskelijoiden oppineen kyseenalaistamaan asioita enemmaén ja nakivat opiskelijoiden
perustelutaitojen kehittyneen. Tutoreiden mielestd opiskelijat myds uskaltavat nyt paremmin
ilmaisemaan omia mielipiteitddn. Myos opiskelijat kuvasivat, ettd prosessiarvioinnin myota itsensa

ilmaisu oli parantunut ja siita oli tullut avoimempaa.

”...he ilmasee itsedén niinku enemman, heilla on rohkeutta kysya ja tdsmentéa.... Opiskelijat
ilmasee itseddn paremmin ja mydskin suhteessa opettajaan. * (tutor)

Sek& opiskelijat ettd tutorit kuvasivat opiskelijoiden itsetietoisuuden lisdantyvan
prosessiarvioinnin toteuttamisen kautta. Molemmat ryhmaét kokivat opiskelijoiden tulleen enemman
tietoisiksi omista vahvuuksista ja kehittymistarpeista, silla prosessiarvioinnin my6té niita joutui

pohtimaan liittyen sekd omaan itseensa opiskelijana, ett4 tulevana sairaanhoitajana.

?Ja ainakin itsearvioinnissa niinku nékee helposti....ettd mitd mun pitaa niinku kehittaa, et mulla
on ainakin vaikeeta se, ettd mita multa vaaditaan, ettd miten niinku pitais ammatillisesti kehittya, et
se autto ainakin siind mua.” (opiskelija)

Liséksi opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin mahdollistavan oman kehittymisen nékeminen.
Opiskelijat kokivat prosessiarvioinnin ja erityisesti kirjallisten itsearviointien, niita kirjoittaessa tai
niitd jalkikateen lukiessa, auttavan ndkemdan oman kehittymisensa konkreettisesti. Opiskelijat
kuvailivat ndkevéansa arvioinneista miten oma toiminta tai rooli ryhmassa oli muuttunut, mita oli

oppinut ja miten tietoméaara oli laajentunut.

Varsinkin niista kirjallisista itsearvioinneista tuli mieleen omat paivékirjat. Etta kun niita lukee
taaksepain, huomaa kuinka on kehittynyt niinku niista, mutta ettd huomaa etta joku asia on jaanyt
taaksepain, ettd ma oon ollut tollainen ja nyt ma oon tammainen.” (opiskelija)

Kasvu

Ylakategoria kasvu muodostui kahdesta yhteisestd, persoonallinen kasvu ja ammatillinen

kehittyminen, alakategoriasta.
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Kasvu

Persoonallinen kasvu Ammatillinen kehittyminen
Itsetuntemuksen Ty0Oeldman taitoihin
lisd&antyminen harjaantuminen
Ihmisen& kasvaminen Ammatillisuuteen kasvu (tutor)
(opiskelija)

KUVIO 21. Prosessiarvioinnin vaikutus opiskelijan kasvuun

Seké opiskelijat ettd tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin vaikuttavan opiskelijan persoonalliseen
kasvuun. Molemmat ryhmat kokivat opiskelijoiden itsetuntemuksen lisaéntyvan prosessiarvioinnin
myo6td. Opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin myo6td oppivansa itsestddn ihmisend, nédkemaan
itsensd uudella tavalla seka tiedostamaan omaa toimintaansa ja omaa rooliaan ryhmassa. Myos
tutorit nakivét, ettd prosessiarvioinnin kautta opiskelijalle mahdollistuu oman itsensa I6ytdminen ja

tietoisuus itsestd ihmisend, tai ainakin opiskelijan itsetuntemuksen vahvistuminen.

’Ja monta kertaa opiskelijat sanoo, etta joo, niin ma oon ajatellut, etté niin, ndin on, etta ne saa
niinku vahvistusta sille omalle ajatukselle.... etta se voi olla jollain tavalla sitten sellanen tilanne,
etté opiskelija vahvistuu siind itsetuntemuksessaan.” (tutor)

Opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin myos kasvattavan heitd ihmisend. Opiskelijat kuvailivat
prosessiarvioinnin jollain tavalla muuttavan, kehittdvan heitd ihmisend, ja erityisesti negatiivisen

palautteen saamisen ryhmatilanteessa opiskelijat kokivat kasvattavan heité henkisesti.

> Se (prosessiarviointi) muuttaa meité ihmisend, kehittaa eteenpain. Nimenomaan se hyva ja paha
palaute ja se jatkuva arviointi mita siind joutuu omallakin kohdalla tekemaan...”” (opiskelija)

Sek& tutorit ettd opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin vaikuttavan opiskelijan ammatilliseen
kehittymiseen. Molemmat ryhmét nakivét prosessiarvioinnin harjaannuttavan tydelaman taitoihin,
joka korostui etenkin opiskelijoiden ndkemyksissa. Opiskelijat kokivat harjaantuvan
tulevaisuudessa oman tyon ja toiminnan kehittdmiseksi tarvittaviin itsearviointitaitoihin seka
sairaanhoitajalta vaadittaviin taitoihin antaa ja vastaanottaa palautetta niin tydyhteisoltd, asiakkailta

kuin omaisiltakin. Lisdksi opiskelijat kuvasivat harjaantuvansa prosessiarvioinnin myota
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tybelaméssa tarvittavaan kykyyn tarkastella asioita kriittisesti sekd kykyé sosiaalisuuteen ja toisen
huomioimiseen. Myds tutorit kuvasivat opiskelijoiden harjaantuvan prosessiarvioinnin myo6ta
sairaanhoitajan tydssa tarvittaviin itse- ja vertaisarviointitaitoihin, jonka myotd myos halu kehittada
tulevaisuudessa omaa ammattiaan uskottiin kasvavan. Lis&ksi tutorit nékivat opiskelijoiden
harjaantuvat prosessiarvioinnin  myota tiimityoskentelyssa tarvittaviin taitoihin ja ammatin
kvalifikaatiovaatimuksiin, kuten vuorovaikutustaitoihin, toisen arvostamiseen, kuunteluun,

ohjaamiseen ja opettamiseen.

Et jos sa oot vastaanottotiskilla, niin siellda varmaan tulee uran toistakin tuhatta ihmisté jotka
haukkuu sut 50 ihmisen edessa. Ja mitenk& s& siihen suhtaudut, et siind katotaan etté rupeetko sa
hermostuun siing, vai pystytko sa oleen siina ihan normaali. Etta pystytko s& keskustelemaan sen

opettajankin kanssa silleen ettd s& et rupee provosoimaan sita. Et silleen se on hyva. ”* (opiskelija)

Liséksi tutoreiden kuvauksissa nousi esille prosessiarvioinnin vaikutus opiskelijan ammatillisuuden
kasvuun. Tutorit nékivat opiskelijoiden prosessiarvioinnissa saadun palautteen, etenkin tutorin
antaman palautteen, mahdollistavan vaikuttaa valillisesti opiskelijoiden ammatillisen persoonaan

kasvuun ja kehittymiseen sekd auttavan opiskelijaa ammatillisesti eteenpéin.

.. tutorin palaute sairaanhoitajan ndkokulmasta voisi auttaa opiskelijoita kehittym&an
ammatillisesti ja sosiaalistua sairaanhoitajan tydhon” (tutor)

Oppiminen

Ylakategoria oppiminen muodostui kahdesta yhteisestd, oppimisen edistyminen ja motivoituminen,
alakategoriasta.

Oppiminen
/ \

Oppimisen edistyminen Motivoituminen

Istunnon kehittyminen Osallistumisen lisddntyminen
Oppimisen lisa&ntyminen Opiskelijan voimaantuminen

(tutor)
Opiskelijan
valtaannuttaminen (tutor)

KUVIO 22. Prosessiarvioinnin vaikutus opiskelijan oppimiseen
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Seka opiskelijat ettd tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin vaikuttavan oppimisen edistymiseen.
Molemmat ryhmat nakivat prosessiarvioinnin kehittavan istuntoa, joka korostui etenkin tutoreiden
nédkemyksissd. Seka tutorit ettd opiskelijat nékivat prosessiarvioinnin Kehittdvan istuntojen
toteutusta, silla saadun palautteen perusteella toimintaa voitiin kehittdd omaa tai ryhmén toimintaa
muuttamalla. Lis&ksi tutorit kuvasivat opiskelijoiden oppivan prosessiarvioinnin kautta myos itse
metodia, joka puolestaan vaikutti istuntojen toteutuksen sujumiseen. Osa tutoreista naki

prosessiarvioinnin myos rikastuttavan ja tuovan uutta ulottuvuutta istuntoon.

”...et ilman palautetta opiskelijat ei nde sitd tyonsa tulosta, niin se jotenkin, ettd menndakd me

tassa oikeassa suunnassa eteenpdin ja tota pitaiské muuttaa naita juttuja....”” (tutor)

Molemmat ryhmét kuvasivat prosessiarvioinnin lisdavan oppimista. Sek& opiskelijat ettd tutorit
nékivat opiskelijan oppimisen lisddntyvan seka maaréllisesti ettd laadullisesti prosessiarvioinnin
my6td. Opiskelijat kuvasivat oppivansa prosessiarvioinnissa koko ajan jotain uutta ja nékivat
arvioinnin lisddvan myds teoreettisen tiedon oppimista. Prosessiarvioinnin myota opiskelijat
kuvasivat nékevansd omat tietomé&ardt ja niiden kehittymisen selkedmmin. Tutorit puolestaan
kuvasivat prosessiarvioinnin edistdvan oppimista, silla nakivét opiskelijoiden oppivan jasentdmaan
asioita paremmin prosessiarvioinnin myo6té. Lisaksi molemmat ryhmaét kuvasivat prosessiarvioinnin

auttavan opiskelijoita eteenpdin ja kehittdvan oppimista laadullisesti.

..nyt siind prosessissa pystyy miettiin sitékin, ettd ma oon matkan varrella nahnyt tuosta aiheesta
jotakin ettd se laajenee koko ajan se tietomaara.” (opiskelija)

Seké opiskelijat ettd tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin lisadvan opiskelijoiden motivoitumista,
joka korostui etenkin tutoreiden ndkemyksissa. Molemmat ryhmét nékivét prosessiarvioinnin
lisddvan opiskelijoiden osallistumista. Opiskelijat kertoivat valmistautuvansa ja osallistuvansa
istuntoon paremmin, koska olivat tietoisia istunnon arvioinnista ja sen vaikutuksesta numeroon.
My®0s tutorit nékivat opiskelijoiden panostavan siihen, mistd he saavat numeron ja néin tietoisuus
arvioinnista kannusti opiskelijoita panostamaan ja lisaédmaan opiskelijoiden valmistautumista
istuntoon ja sitd kautta parantavan oppimisprosessin tuloksia. Tutorit nakivat myds istunnolle

asetettujen tavoitteiden ohjaavan ja motivoivan opiskelijoita.

””... jotenkin se satsaus maarittyy sita kautta vaikuttaako se arvosanaan, et se on jotenkin selvasti
siella havaittavissa. Niin silloinhan ne satsaa siihen enemman kun se vaikuttaa arvosanaan ja toki
se heidan oppimisprosessi ja tuloksensa on parempi.” (tutor)
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Tutoreiden kuvauksissa nousi esille myds opiskelijan voimaantuminen. Tutorit nakivat
prosessiarvioinnin toimivan tukena, kannusteena, tsemppind ja rohkaisuna opiskelijalle seké&
kuvasivat prosessiarvioinnin vaikuttavan myds opiskelijan itsetunnon kasvuun ja tuottavan

onnistumisen kokemuksia opiskelijalle.

”Sitten juri tdammonen, ettd voidaan voimaannuttaa, elikkd tdma tdammaonen rohkaiseva, kehittava
palaute. Etta kyllahan se nailla nuorilla ja jopa aikuisillakin, ei se itsetunto kauhean vahvoilla ole
ja sa voit opettajana sellaisella muutamalla sanalla, saat aikaan sellaisen voimaantumisprosessin,

’hei mahan osaan, ma ymmarran ja ma tiedan”. (tutor)

Tutorit kuvasivat pedagogiikan mukaisen arviointitavan myds valtaannuttavan opiskelijat
arviointiin. Tutorit nakivat prosessiarvioinnin tuovan opiskelijoille enemman valtaa ja
osallistumisen mahdollisuutta toiminnan arviointiin, jolloin opiskelijoilla on mahdollisuus nostaa

esille tarkeiksi koettuja asioitaan ja saada oma &anensa kuuluville.

Etta se on myds siina oleellista, etta siina paasee jokaisen aani niinku kuuluville ja kun siin&
perinteisessa systeemissa se oli se opettaja.” (tutor)

5.5 Sosiaaliset, toiminnalliset, emotionaaliset ja organisatoriset tekijat

Analyysin pohjalta prosessiarviointia edistavien ja heikentavien tekijoiden ydinkategoriaksi
muodostui sosiaaliset, toiminnalliset, emotionaaliset ja organisatoriset tekijat. Ydinkategoria
muodostui viidesta yhteisestd ylakategoriasta, jotka olivat; 1) ryhméadynamiikka, 2) tieto, 3) taito, 4)

asenne ja 5) organisointi.

Sosiaaliset, toiminnalliset, emotionaaliset ja organisatoriset tekijat

— — 1 S~ e
Ryhma-
dynamiikka Tieto Taito Asenne Organisointi

KUVIO 23. Opiskelijoiden ja tutoreiden kokemukset prosessiarviointia edistévista ja heikentavistéa

tekijoista
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Ryhmadynamiikka

Ylakategoria ryhmadynamiikka muodostui kolmesta yhteisestd, ryhmén kehitysvaihe, ryhman
ilmapiiri ja ryhmén toiminta, alakategoriasta.

Ryhmadynamiikka

_/—_
Ryhman kehitysvaihe Ryhman ilmapiiri Ryhmén toiminta
Ryhmén tuntemus +/ - Turvallisuus + Istunnon laatu +/-
(tutor)
Ryhman kulttuuri + / - Oma rooli +/-
(tutor) Turvattomuus —
(tutor)
Ryhmén Kriisi -
(tutor) Rentous +
(opiskelija)
Henkilosuhteet +/ -

KUVIO 24. Ryhmdadynamiikka prosessiarviointia edistdvana ja heikentavana tekijana

Sekd tutorit ettd opiskelijat kokivat ryhman kehitysvaiheen vaikuttavan prosessiarviointiin.
Molemmat ryhmat kokivat ryhmén tuntemuksen vaikuttavan joko edistavésti tai heikentavésti
prosessiarvioinnin toteutumiseen. Sek& opiskelijat ja tutorit kokivat tutun ryhmén edistavan
prosessiarviointia. Opiskelijat kokivat tutussa ryhméssa toisten tuntemisen ja ryhmaén
tyoskentelytavan tietdmisen helpottavan arvioinnin antoa. Myds tutorit kokivat arvioinnin
antamisen helpommaksi heille itselleen, kun kyseessé oli tuttu ryhma. Molemmat ryhmat nékivéat
prosessiarvioinnin puolestaan heikentyvén uudessa ryhmassd, missa jasenet ovat vieraita toisilleen.
Opiskelijat kuvasivat ryhman olevan toisinaan yhdessa niin lyhyen aikaa, etteivat ryhmén jasenet
ehtineet tulla tutuiksi, joka vaikeutti palautteen antoa. My0s tutorit kokivat arviointinsa

heikentyvan, mikali kyseessa oli tutorille vieras ryhma.

’Aina kun nuo ryhméat sekoitetaan, niin siind menee aikansa kun ma taas totun siihen, Huomaa sen,
ettd kun vahan niinku alkaa jo tuntee muita niin sit uskaltaa paremmin niinku sanoa jos on jokin
asia. Ja sit se on itelle vaha helpompi antaa itelle se numero ja sanoa se sitten aaneen, et kun jo

tuntee ihmisia. ** (opiskelija)
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Lisaksi tutorit kokivat myos ryhmén kulttuurin ja ryhman kriisin vaikuttavan arviointiin niin
edistdvasti kuin heikentavastikin. Tutorit kokivat arvioinnin toteutumista edistdvan ryhmassa
vallitseva myonteinen kulttuuri prosessiarviointia kohtaan sekd ryhmén kyky vastaanottaa
palautetta. Vastakohtaisesti tutorit kokivat ryhmé&n omaksuman negatiivisen kulttuurin arviointia

kohtaan tai ryhmén olemisen Kkriisissd heikentavén arviointia.

”’...ne saattaa akkid omaksua semmosen simppelin tavan (arvioinnista), mika on hyvin lyhyessa
ajassa tehty ja silloin siihen ryhméan tulee semmonen kulttuuri ettei télla ole merkitysta....”” (tutor)

Seké opiskelijat ettd tutorit kokivat ryhman ilmapiirin myoés vaikuttavan merkittavasti arvioinnin
toteutumiseen, joka korostui etenkin tutoreiden kokemuksissa. Tutorit kokivat opiskelijoiden
tunteen ryhmén ja ympériston turvallisuudesta edistdvan arvioinnin toteutumista. Turvallisuutta
tutoreiden mielestd loivat keskustelunomainen ilmapiiri ja luottamuksellisuus niin opiskelijoiden ja
tutorin valilla kuin myos opiskelijoiden kesken sek& opiskelijan mahdollisuus olla ryhmdassa oma
itsensé. Turvallisuuden vastakohtana tutorit kokivat turvattomuuden heikentévén prosessiarviointia,

joka ilmeni jannittyneena ilmapiirina tai opiskelijoiden pelkona leimaantumisesta.

Kylla sen sillai huomaa, etté taytyy olla aika turvallinen ryhma, ettei se (arviointi) oo pelkkaa
sellasta hymistelyd.”” (tutor)

Opiskelijat puolestaan kokivat rentouden vaikuttavan edistdvasti arviointiin. Opiskelijat kokivat
rennon toiminnan, jossa tutoria ja/ tai istunnon toteuttamista ei koettu liian kurinalaiseksi,

vaikuttavan edistavasti arvioinnin toteuttamiseen.

’Et jos joku tAmmaonen mik& edistéaa niin tAmmaonen rento meininki, et opettajat ei ottais sité niin
vakavasti, et jos siind joku tammdnen armeijan kuri niin ei sita jaksa kukaan sitd enempéaa.”
(opiskelija)

Molemmat ryhmat kokivat ryhméssd vallitsevien henkilésuhteiden myo6s vaikuttavan joko
edistdvasti tai heikentavésti arvioinnin toteutumiseen. Prosessiarvioinnin Koettiin heikentyvén,
mik&li ryhman jésenten keskindiset valit olivat huonot tai jasenten valilla oli konflikteja. Lisaksi
tutorit Kkokivat opiskelijoiden kaverisuhteiden, jolloin kaverille ei haluttu antaa negatiivista
palautetta, vaikuttavan prosessiarviointiin  heikentavasti.  Opiskelijat  kuitenkin  nékivat
henkilGsuhteiden voivan vaikuttavan myos mydnteisesti arviointiin, sill& opiskelijat kokivat hyvén

ryhmahengen vaikuttavan edistavasti prosessiarvioinnin toteuttamiseen.

Just naa kaverisuhteet tai semmonen janna klikkiytyminen ehka tapahtuu jos on liian pitkaan se
ryhma yhdessa, ne rupeaa kasittelemaan toisiaan hyvin hellasti tai silkkihansikkain.””(tutor)
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Molemmat ryhmat kokivat myds ryhman toiminnan vaikuttavan prosessiarvioinnin
toteuttamiseen. Sekd tutorit ettd opiskelijat kokivat istunnon laadun vaikuttavan arviointiin joko
edistdvasti tai heikentdvasti. Molempien ryhmien mielesta prosessiarviointia edisti hyva istunnon
aihe tai hyvin mennyt istunto. Prosessiarviointia puolestaan heikensi tutoreiden mielestd jaykké
istunto ja opiskelijoiden mielestd tavanomaisesti toteutunut istunto, jolloin kaikki olivat tietoisia

ryhman toiminnasta, eiké arviointiin keksinyt mitdén uutta sanottavaa.

”Et en ma tieda mika siihen sitten vaikuttaa etté se olis helppoa, et ehka se jos olis jotain erityista
mielessd, et on jotain syitd, niin on helppo sanoa. Et sitten kun on mennyt tavallisella meiningilla
niin on vaikemapi analysoida.” (opiskelija)

Molemmat ryhméat kokivat myds oman roolin vaikuttavan sekd edistévasti ettd heikentavasti
arvioinnin toteutumiseen. Opiskelijat kokivat oman passiivisuuden ja vasymyksen istunnossa
heikentdvan arviointia. Opiskelijat kuvasivat vasymyksen vaikuttavan alentavasti arviointiin
keskittymiseen ja oman toiminnan ollessa passiivista opiskelijat kokivat vaikeaksi myds toisten
arvioinnin. Tutorit puolestaan kokivat oman asemansa ja toimintansa ryhmassa vaikuttavan
prosessiarviointiin.  Tutorit kokivat arvioinnin olevan vaikeampaa uudenlaisen, tutorin
hiljaisemman, roolin vuoksi. MyGs tutorin oleminen l&helld opiskelijoita, tutorin ollessa osa
ryhmaéa, heikensi tutoreiden kokemuksen mukaan prosessiarviointia, silla tutorit epailivat talldin
kykyéén objektiiviseen ryhman arviointiin. Kuitenkin osa tutoreista puolestaan koki tunteen ryhman
jasenyydestd puolestaan edistavdn arvioinnin toteuttamista. Liséksi tutorit kokivat oman tai
opiskelijan kokeman henkisen painolastin, tutorin vadrénlaisten véliintulojen tekemisen tai

perinteisen opettajuuden roolin omaksumisen vaikuttavan heikentévasti arvioinnin toteuttamiseen.

Et aloittaa semmosilla valiintuloilla, joka niinku masentaa ihmisia ja kun lopuksi arvioidaan koko
prosessia ja itse yrittdd arvioida, niin se on varmaan vaha niinku etta ei siita tuu mitaan, et vaha
niinku pyyhe jo keh&én, td4a meni muniks. ** (tutor)

Tieto

Ylakategoria tieto muodostui kahdesta yhteisestd, yhteisymmarrys ja ohjaus, alakategoriasta.
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Tieto

Y hteisymmarrys Ohjaus
Yhtenéinen késitys arvioinnista + (tutor) Tutorin ohjaus + (tutor)
Arviointikohteet ja -kriteerit + / - Tutorin ohjauksen puute — (opiskelija)
(opiskelija)

KUVIO 25. Tieto prosessiarviointia heikentavéana ja edistdvana tekijana

Sek& tutorit ja opiskelijat kokivat yhteisymmarryksen vaikuttavan prosessiarviointiin. Tutorit
kokivat prosessiarviointia edistdvaksi tekijaksi yhtendisen kasityksen arvioinnista, jolla tutorit
tarkoittivat yhteistd, samansuuntaista ymmarrysté arvioinnista ja sen tarkoituksesta. Myos sovituista
linjauksista kiinni pitdminen ja arvioinnin toteuttaminen yhteisten sovittujen saantéjen mukaisesti

edistivéat tutoreiden mielesté prosessiarvioinnin toteuttamista.

’No, sitd ainakin edistaa se, etta opettajat puhuu ajoittain niista yhteisista pelisddnnagista, et jotain
tiettyja yhteisia linjauksia pitéis tehda ja pysya.” (tutor)

Opiskelijat puolestaan kokivat prosessiarviointia sekéd edistdvaksi ettd heikentdvaksi tekijaksi
arviointikohteet ja -kriteerit. Opiskelijat kokivat arvioinnin toteuttamista edistdvan opiskelijan
tietoisuus arviointikohteista ja — kriteereistd. Merkittdvaksi edistdvaksi tekijaksi opiskelijat kokivat
myds arviointikohteiden ymmarrettavyyden sekd yhtendisen ymmarryksen niiden sisall@ista.
Opiskelijoiden mielestd puolestaan arviointikohteiden ja -kriteerien epaselvyys, niiden

ympéripyoreys tai arviointikriteerien madrittelemattomyys heikensivéat prosessiarviointia.

Ja sit ihan eka kerran kun méa nain sen (arviointi) paperin, kun luki niité juttuja, niin méa en edes
ymmartanyt mitd ne tarkoittaa.” (opiskelija)

Molemmat ryhmét kokivat saadun ohjauksen vaikuttavan prosessiarvioinnin toteuttamiseen.
Tutorit kokivat oman, tutoreiden antaman ohjauksen, edistdvan prosessiarvioinnin toteutumista.
Tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin paranevan, jos opiskelijat saavat tutoreilta hyvan ohjauksen
prosessiarvioinnista ja sen merkityksestd seka selkedt toimintaohjeet ja tutorin antaman hyvan

mallin arvioinnin toteuttamiseksi.
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”” et kun aatellaan tammosta aloittelevaa ryhmag, niin se ottaa aika paljon mallia kyll& siita
tuutorista ja jos on hyva tuutori, joka antaa hyvan mallin ja pitda huolen siité etta siihen arviointiin
jaa aikaa, niin se antaa hyvan pohjan sille.” (tutor)

Opiskelijoiden kokemuksissa nousi esille tutorin ohjauksen puute, jonka opiskelijat kokivat
heikentdvan arviointia. Opiskelijat kokivat, etteivat tutorit osaa johdatella heitd riittavéasti
arviointiin, silla pelkk& tutorin kehotus arviointiin ei ole riittdvadd ohjausta. Opiskelijat kuvasivat
kaipaavansa tutoreilta selkeda ja konkreettista ohjausta arvioinnin toteuttamiseen ja nakivat etenkin

opintojen alussa arvioinnin painottamisen edistavan arvioinnin toteuttamista.

..Ett& jotenkin kun antais jotain selvempaa, ettd semmonen kehotus arvioimaan itsedéan on hirveen
laaja kasite...., ettd mun mielestd enemman vahan semmosia tdsméa kysymyksia, eika vain niin etta
liséa, lisda arviointia..”” (opiskelija)

Taito

Y lékategoria taito muodostui kahdesta yhteisestd, arviointitapa ja arviointikyky, alakategoriasta.

Taito
/ \
Arviointitapa Arviointikyky
Monipuolisuus arvioinnissa + Rohkeus +
Tarkkailijan kaytto + / - (opiskelija) Arviointitaidot +/-
Arviointien lapikdymattomyys — Opiskelijan persoona — (opiskelija)
(opiskelija)
Tutorin substansin hallinta +/ - (tutor)

KUVIO 26. Taito prosessiarviointia edistdvané ja heikentavana tekijana

Seké opiskelijoiden etta tutoreiden kokemuksen mukaan arviointitapa vaikuttaa prosessiarvioinnin
toteutumiseen. Molemmat ryhmat kokivat monipuolisuuden arvioinnissa edistavan arvioinnin
toteuttamista ja kokivat aina samanlaisesti toteutettavan arvioinnin tekevan arvioinnista mekaanista
ja rutiininomaista. Tutorit kokivat keskustelunomaisen arvioinnin, vaihtelevien arviointitapojen,
kuten kuvien, videoinnin ja draaman kéayton seka helposti taytettavien, ymmarrettavien ja selkeiden
apulomakkeiden kdyton helpottavan prosessiarviointia. Myo6s opiskelijat kokivat istunnon

videoinnin ja keskusteluun pohjautuvan arvioinnin helpottavan prosessiarviointia. Liséksi
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opiskelijat toivat esille itselleen sopivien erilaisten ja vaihtelevien arviointitapojen edistavan
prosessiarvioinnin toteuttamista. Osa opiskelijoista koki kirjallisesti tehtdvat arvioinnit edistavén
arviointia, silla kokivat niiden laittavan heidat ajattelemaan enemmaén, jolloin arvioinneista tuli
kattavampia ja syvallisempid. Osa opiskelijoista koki apulomakkeiden, joissa arvioitavat kohteet
olisivat nakyvissa, ainakin alkuvaiheessa helpottavan arviointia. Osa opiskelijoista koki puolestaan
suullisesti sanotun itsearvioinnin olevan edistava tekija, silla sen koettiin estdvan opiskelijoiden
yliarviointia. Liséksi osa opiskelijoista koki erilaisten ja vaihtelevien arviointikohteiden kayton seka
tutorilta saadun henkilokohtaisen palautteen edistdvan prosessiarvioinnin toteutumista. Osa
tutoreista ja opiskelijoista puolestaan kokivat apulomakkeiden k&yton arviointia heikentévaksi
tekijaksi. Opiskelijat kokivat prosessiarvioinnissa kaytettavat arviointilomakkeet toimimattomiksi ja
tutorit puolestaan kokivat aina samanlaisesti toteutettavan arvioinnin heikentavén prosessiarvioinnin

toteuttamista.

’Ettei se (arviointi) ois aina se sama, etta kierretaan, et ’Satu on ollut tanaan hyvin mukana ja
Mikalla oli tanaéan hyvaa sanottavaa™. Et se on semmonen sama juttu, et kun joku keksis jotain
vaihtelua.” (opiskelija)

Opiskelijoiden kokemuksissa nousi esille tarkkailijan kdyton vaikuttavan arvioinnin toteutumiseen
joko heikentavésti etté edistavasti. Osa opiskelijoista koki tarkkailijan kayton heikentévan arviointia
silloin, kun tarkkailijan tehtdva osoitettiin vain yhden opiskelijan, tarkkailijan, tehtavaksi.
Tarkkailijan k&yton koettiin puolestaan edistdvan arviointia silloin, kun tarkkailijan tehtéva
annettiin koko ryhmalle.

Etta kaikki on tarkkailijoita ja kaikki tarkkailee ryhman toimintaa niin varmaan ois paljon
helpompaa, kuin se ettéd yks tuo omia mielipiteitdan esiin. Etta koko ryhmé antaa sen palautteen, et
jokainen toimii tarkkailijana, et toinen pystyy tukemaan toista sitten siin& jos on jotain
nakemyseroja, ettei se yks henkil6 rupee syyllistdmaan sita yhta henkil6a, et miks sa annoit mulle
noin huonon palautteen.” (opiskelija)

Liséksi opiskelijat kokivat arviointien lapikaymattomyyden, kun tehdyista itsearvioinneista ei saatu
palautetta eika itsearviointeja kayty koskaan l&pi, vaikuttavan heikentdvéasti prosessiarvioinnin

toteuttamiseen.

’Qis varmaan kivempi jos niista (itsearvioinneista) sitten viela juteltais, etta nyt ne vaan tehdaan ja
sit se vaan on siind, etta ne palautetaan opettajalle kirjallisena..” (opiskelija)

Arviointitavan lisaksi molemmat ryhmat kokivat arviointikyvyn vaikuttavan prosessiarviointiin.
Seka opiskelijat ettd tutorit toivat esille niin tutorin kuin opiskelijankin rohkeuden, uskalluksen

sanoa ja tuoda ilmi omat tuntemuksensa istunnosta, vaikuttavan edistvasti arvioinnin
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toteuttamiseen. Molemmat ryhmét kokivat myds, ettei syvéllinen arviointi voi toteutua jos tutor tai
opiskelijat eivat uskalla antaa rehellistd palautetta tai mikéli tutor ei uskalla puuttua ryhman

toimintaan.

’Se voi olla kans se heikentava tekija, etta jos se et (opettajana) uskalla tai tohdi puuttua silloin
kuin pitéis.” (tutor)

My0s arviointitaidot nousivat esille molempien ryhmien kokemuksissa joko edistdvana tai
heikentavand tekijand. Molemmat ryhmét kokivat opiskelijoiden harjaantumisen, arvioinnin
tiedostamisen, arviointiin  tottumisen ja kokemuksen saamisen edistdvan opiskelijoiden
arviointitaitoja ja nain edistdvan myds arvioinnin toteutumista. Lisaksi opiskelijat kokivat tutorin
kyvyn antaa palautetta edistdvan prosessiarvioinnin toteuttamista. Arviointia heikentavaksi
tekijoiksi opiskelijat puolestaan kokivat opiskelijan huonot arviointitaidot; huono itsetuntemus ja

arviointikyky seka kyvyttomyys toiminnan arviointiin.

”” etté jos el osaa yhtaan itteansa arvioida, niin ei osaa muitakaan arvioida. Et jos ei yhtaan
ittednsa tunne tai tieda, eika oo pohtinut sitd millanen ma oon ja miks ma tein nain, niin vaikeehan
se on sitten menna toistakaan kommentoimaan.” (opiskelija)

Opiskelijoiden  kokemuksissa nousi esille viela opiskelijan persoona prosessiarviointia
heikentavana tekijand. Opiskelijat kokivat yksittaisenkin jasenen vaikuttavan omalla persoonallaan
tai kayttaytymiselld&n heikentdvasti prosessiarvioinnin toteuttamiseen. Opiskelijat kokivat, ettd
opiskelijan kyvyttdmyys ottaa palautetta vastaan, opiskelijan perfektionistinen luonne tai

opiskelijan halu miellyttdd muita vaikeuttivat prosessiarvioinnin antamista.

’No varmaan ainakin taa kykenemattomyys ottaa vastaan sita palautetta, et jos tietéa etta tuolle
ihmiselle on hankalaa antaa palautetta, tottakai sitad ainakin sitten valikoi sanansa hyvin tarkasti ja
miettii onko se edes tarpeellista antaa semmosta palautetta.” (opiskelija)

Lisdksi tutoreiden kokemuksissa nousi esille oman substanssin hallinnan joko heikentdvén tai
edistavan prosessiarviointia. Tutorit kokivat arvioinnin heikentyvan silloin, kun istunnon aihe oli
heille vieras ja tutorit eivat kokeneet kykenevansa substanssin syvalliseen arviointiin. Kun aihe oli

tutoreille tuttu, kokivat he olevansa vahvoilla arvioinnissa ja kokivat arvioinnin helpommaksi.

”...kun et itsekaan koe olevasi vahvoilla ja hallitse, ja sit sen arvioiminen, et onko syvaa vai
pinnallista kun et s& hallitse itsekk&an sita.” (tutor)
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Asenne

Ylakategoria asenne muodostui kahdesta opiskelijoiden ja tutoreiden yhteisista, suhtautuminen ja

arviointikokemus, alakategoriasta.

Asenne
/ \
Suhtautuminen Arviointikokemus
Pedagogiikkaan suhtautuminen +/- Kielteinen kokemus — (tutor)
Arviointiin suhtautuminen +/ — Kéyttaytyminen —

Ennakkokasitykset — (tutor)

KUVIO 27. Asenne prosessiarviointia edistavana ja estavéana tekijana

Molempien ryhmien kokemuksista nousi esille suhtautumisen vaikutus prosessiarviointiin. Seké
opiskelijat ja tutorit kokivat pedagogiikkaan suhtautumisen vaikuttavan prosessiarvioinnin
toteuttamiseen joko heikentavésti tai edistavasti. Kun tutorit kokivat opiskelijan tai tutorin Kielteisen
suhtautumisen itse menetelm&&n vaikuttavan heikentdvésti arvioinnin toteuttamiseen, kokivat
opiskelijat tunteen metodin sopimattomuudesta itselleen vaikuttavan heikentévasti arvioinnin
toteuttamiseen. Prosessiarviointia edistdvand tekijand tutoreiden kokemuksissa nousi esille
opiskelijan positiivinen suhtautuminen menetelméén ja opiskelijoiden kokemuksissa tutorin avoin

suhtautuminen seka innokkuus menetelmaa kohtaan.

Et joskushan ei tartte olla kuin joku muutama joka jostain syysta vain, etta ei oikein dikkaa tasta tai
jotain, tai on sellanen fiilis, ettei t4& suju, niin se voi tulehduttaa sen koko ryhman.” (tutor)

Molemmat ryhmat kokivat myods opiskelijan ja tutorin suhtautumisen arviointiin vaikuttavan joko
edistdvasti tai heikentdvésti prosessiarvioinnin toteuttamiseen. Molemmat ryhmat kokivat tutorin tai
opiskelijan vélinpitaméttdmyyden arviointia kohtaan heikentévan arvioinnin toteuttamista. Tutorin
valinpitamattomyys tuli molempien ryhmien kuvauksissa esille siind, vaatiko tutor arviointia
istunnon lopussa vai ei. Opiskelijan valinpitaméattdmyys arviointia kohtaan tuli molempien ryhmien
kuvauksissa esille opiskelijan haluttomuutena tehda arviointia, opiskelijan yrityksena jattaa arviointi

véliin tai kiirehtimisen arvioinnin tekemisessé. Liséksi opiskelijat kuvasivat arvioinnin
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toteuttamisen heikentyvéan silloin, kun opiskelijat kokivat arvioinnin turhauttavana, arviointiin oli
kyllastytty tai arviointi ei vain kiinnostanut opiskelijaa. Puolestaan opiskelijan ja tutorin myonteisen

suhtautumisen arviointiin molemmat ryhmaét kokivat arviointia edistavana tekijana.

”.. et vaikka ma olin ollut aluksi ihan motivoitunut ja sitten jos on joku pari ihmistd, joka on et ihan

sama mité laitatte, niin ei muakaan kiinnosta alkaa miettimaa, et jos ei kukaan muukaan. Et en ma

sitd yksinaan ala tekemaan, et sitten se et sitten ma itekin oon silleen, etta ei sitten tehda mitaan.
(opiskelija)

Tutorit kokivat myds opiskelijan tai tutorin ennakkokasitysten vaikuttavan heikentdvasti
prosessiarvioinnin toteuttamiseen. Tutorit kokivat prosessiarvioinnin heikentyvan silloin, kun tutor
oli toiminut pitkddn saman ryhmén kanssa ja ehkda muodostanut jo valmiin tulkinnan ryhman
toiminnasta, jonka koettiin vaikeuttavan toiminnan analyyttista arviointia. Liséksi tutorit kokivat
opiskelijoiden tutorista muodostamien ennakkokasitysten vaikuttavan prosessiarvioinnin

toteuttamiseen heikentavasti.

”..ettd kuulee esim. etté toi (opettaja) on sellainen tiukkapipo tai jotain muuta, niin sittenhan niilla
opiskelijoillakin saattaa olla jo kasitys siita asiasta, etta siind saattaa tulla jo se jannite.” (tutor)

Molempien ryhmien kokemuksista nousi esille arviointikokemuksen vaikutus prosessiarvioinnin
toteuttamiseen. Tutorit kokivat opiskelijan kielteisen kokemuksen arvioinnista heikentavan
prosessiarvioinnin toteuttamista. Tutorit uskoivat opiskelijan aikaisempien negatiivisten
arviointikokemusten voivan edelleen vaikuttavan opiskelijassa tunnetasolla ja saattaneen myos
vaikuttaa opiskelijan tapaan ymmaértda arviointi negatiivisena ilmiona, jonka tutorit kokivat

prosessiarviointia heikentavana tekijana.

Etta senhan saa aika akkia sen vertaisarvioinninkin loppumaan jos tulee tammasia kokemuksia,
etta heilla jaa siitd semmonen tunne, etté tassa niinku ihmiset leimaantuu ja ne kokee sen
negatiiviseksi ja se ei 00 niinku enda tukevaa ja kehittavaa. > (tutor)

Molemmat ryhméat kokivat ryhman jasenen kayttaytymisen vaikuttavan heikentévasti
prosessiarviointiin. Tutorit kokivat opiskelijan epdmieluisan kayttaytymisen, joka ilmeni opiskelijan
esittdména vahvana arviointipalautteena tai toisen opiskelijan mielipiteen arvosteluna, heikentavan
hyvén arvioinnin toteutumista. Tutorit kokivat myds oman toimintansa, véarien véliintulojen ja
Kriittisen arvioinnin istunnon eri vaiheissa, heikentdvdn hyvan prosessiarvioinnin toteutumista.
Opiskelijoiden kokemuksissa prosessiarviointia heikentava kayttaytyminen liittyi tutorin suoraan, ei

rakentavaan kommentointitapaan.
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”..et sellanen opiskelija joka tuo sen omansa ja se on siinéd. Et antaa ymmartaa, et eipa sitten
muuta, ettd tdma on se vastaus niin ne on kyll& estavia tekij6ita”. (tutor)

Organisointi

Ylakategoria organisointi muodostui kolmesta alakategoriasta. Kaksi yhteistd alakategoriaa olivat
prosessin rakenne sekd aikataulu. Kolmas alakategoria, voimavarat, muodostui tutoreiden

kokemuksista.

Organisointi
Prosessin rakenne Aikataulu Voimavarat (tutor)
Ryhman koko + / - Ajan puute - Yhteinen kehittdminen +
Prosessin pituus + / - Ajan kaytto + /- Koulutus +

(tutor)

Resurssipuute -

Istuntojen aikavéli +/ -
(opiskelija)

KUVIO 28. Organisointi prosessiarviointia edistdvana ja estavana tekijana

Molempien ryhmien kokemuksissa tuli esille prosessin rakenteen vaikutus prosessiarvioinnin
toteuttamiseen. Seka tutorit ettd opiskelijat kokivat ryhman koon vaikuttavan prosessiarvioinnin
toteuttamiseen sekd edistavésti ettd heikentavasti. Molemmat ryhmat kuvasivat ryhmén pienen
koon, tutoreiden maériteltynd 6-7 opiskelijaa, mahdollistavan kaikille aktiivisen osallistumisen ja
sitd kautta edistavan arvioinnin toteuttamista. Kééanteisesti ison ryhmékoon, tutoreiden maariteltyné

12 opiskelijaa, molemmat ryhmét kokivat heikentévan ja vaikeuttavan arviointia.

’Mutta kun ryhma on pienempi niin sielléa on helpompi tuoda esiin niitd omia pohdintoja ja niita
asioita vahan syvallisemmin. Et ite koen, etta pieni ryhma ois parempi. > (opiskelija)

Tutoreiden kokemuksissa nousi esille lisdksi prosessin pituus seka edistavana ettd heikentavana
tekijand. Prosessiarviointia heikentavéksi tekijaksi tutorit kokivat ryhmien tihedn vaihtumisen sek&
lyhyet yhden — kahden opintoviikon mittaiset opintojaksot, joissa prosessiarvioinnin toteuttamien

tutoreiden mielestd ei ollut mahdollista. Tutorit kokivat prosessiarviointia puolestaan edistavén
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riittdvan pitka prosessi, jossa mahdollistui useampien istuntojen toteuttaminen ja pidempi
tyoskentelyaika ryhman kanssa. Kuitenkin tutorit kokivat pitkd&n ryhmén kanssa yhdessa
toimimisen toisaalta voivan vaikuttaa myds heikentévasti arvioinnin suorittamiseen, silla pitkéan
toimineessa ryhmassa arviointi saattaa mennd mekaaniseksi, jolloin arviointi ei ole ehkd niin

syviéllista ja analyyttista.

. Et jos oot pitkdan (saman ryhmén kanssa) niin s opit tuntemaan opiskelijat ja jos se sujuu ja
muuta, niin sa pystyt kannustamalla ja motivoimalla saamaan monia juttuja alulle ja pikkuhiljaa
niinku tarttumaan. Mut sitten taas toisaalta siind on se, ettd kun s& oot pitkdan heidan kanssa niin
sa voitkin sokeutua niille jutuille, se pyorii vaan. ” (tutor)

Opiskelijat puolestaan kokivat istuntojen aikavalin vaikuttavan joko edistavasti tai heikentdvasti
arvioinnin suorittamiseen. Opiskelijat kokivat tiheiden istuntojen toteutuksen heikentavan arviointia
koska kokivat, etteivat tilanteet ehdi muuttua arviointikertojen vélilla. Istuntojen harvemman

toteutustavan opiskelijat puolestaan kokivat arviointia edistavaksi tekijaksi.

.. ettd niitd ois harvemmin niita istuntoja, ettd ehka niihin sitten jaksais sitten paneutua. ”’
(opiskelija)
Sek& opiskelijoiden ettd tutoreiden kokemuksissa esille nouseva aikataulu koettiin
prosessiarviointia heikentavéksi ja edistdvaksi tekijaksi. Molemmat ryhmét kokivat ajan puutteen
heikentdvén arvioinnin toteuttamista. Seka opiskelijat ettd tutorit kokivat, ettei arviointiin jaa
riittdvasti aikaa, vaan aika loppuu istunnoissa usein kesken. Opiskelijat kokivat, ettei syklin
mukaista arviointia ole mahdollista toteuttaa ajan puutteen vuoksi, eikd istunnon lopussa jaa
riittdvasti aikaa itsearviointilomakkeen tdyttdamiseen. Tutorit puolestaan kokivat erityisesti oman

arviointinsa jdavan ajan puutteen vuoksi vain muutaman minuutin palautteeksi.

... et jos se viiteen minuuttiin ja&, niin se on aivan liian vahan, et jos arviointi siihen aikaan pitaa
puristaa niin se jaa merkityksettomaksi.” (tutor)

Molemmat ryhmét kokivat myds ajan kayton vaikuttavan prosessiarviointiin seké edistavésti etta
heikentavasti. Ajan kaytdn suhteen tutorit kokivat prosessiarviointia edistavaksi tekijaksi joustavan
aikataulun, jolloin joustavat tuntirajat mahdollistaisivat joustavan ajankdyton mahdollistaen ajan
jadmisen myos prosessiarvioinnin suorittamiseen. Opiskelijat puolestaan kokivat arvioinnille

eritellyn ja varatun ajan istunnon lopusta edistavéan prosessiarviointia.

... Jos siind olis niinku se yks kdnttaaika, et siind olis eritelty jo, ett tdméa aika kaytetdan purkuun
ja tdma aika arviointiin..”” (opiskelija)
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Tutoreiden kokemuksissa nousi esille lisdksi voimavarat prosessiarviointia edistdvand, mutta myos
heikentavéna tekijand. Selkeimmin tutorin kuvauksissa tuli esille yhdessa kehittdmisen vaikutus
arviointia edistavané tekijand. Tutorit kokivat, ettd opettajien kesken tapahtuva yhteinen keskustelu
yleensd arvioinnista ja arviointitavoista sek& yhteinen arvioinnin kehittdminen edistéisivéat
prosessiarvioinnin toteuttamista. Yhteinen kehittdminen nahtiin liittyvdn myds opettajien ja
opiskelijoiden valiseen yhteiseen kehittdmiseen, jolloin kehittdmisesséd otetaan huomioon myds

opiskelijoiden mielipiteet ja kokemukset arvioinnin toteuttamisesta.

’No, sitd ainakin edistaa se, etta opettajat puhuu ajoittain niista yhteisista pelisaanngista, niita nyt
voi olla esim. sellaset ettd mihin asioihin tutor vois kiinnittdéad huomiota ja sit myds ihan
pelisdanndista. Ihan naihin arviointilomakkeisiin liittyen, et jotain tiettyja yhteisia linjauksia pitais
tehda ja pysya. ” (tutor)

Tutorit kokivat edistavéksi tekijaksi myds seka opettajille etta opiskelijoille suunnatun koulutuksen,
jonka pitéisi etenkin opiskelijoille olla jatkuvaa, koko koulutuksen kestdvdd opetusta.
Prosessiarviointia heikentdvana tekijané tutorit kokivat vield resurssipuutteen. Tutorit kokivat, etta
kun tyonantaja ei ole osoittanut aikaa arvioinnin kehittdmiseen, ei tydyhteisdssa ole ollut yhteista
aikaa keskustella ja kehittaa arviointia. Tutorit kokivat resurssipuutteen myds estavén opiskelijoille

annettavan henkil0kohtaisen palautteen annon opintokokonaisuuden péatteeksi.

Ettd enemmankin olis mahdollisuutta toteuttaa sita tai systemaattisesti kehittéis sita eteenpdin. Et
sehan tassa opettajan tydssa on etta tavallaan, etté sulle tulee etté ois tosi mahtavaa kehittaa tota,
mut sitten kun on kadesta suuhun, etta just ja just selviat paivasta toiseen, niin siita sitten ei.”
(tutor)

5.6 Tulosten yhteenveto

Tutoreiden ja opiskelijoiden kuvauksen mukaan prosessiarviointi ongelmaperustaisessa
pedagogiikassa on opiskelijan kokonaisvaltaista oppimisprosessin ohjausta ja arviointia. Tutorit ja
opiskelijat kokevat opiskelijakeskeisen prosessiarvioinnin haasteelliseksi, tukevaksi ja lannistavaksi
arvioinniksi ja ndkevat sen toteuttamisen ongelmaperustaisessa pedagogiikassa vaikuttuvan
myonteisesti opiskelijan teoreettiseen ja emotionaaliseen kehittymiseen. Hyvin toteutunut
prosessiarviointi ei kuitenkaan toteudu automaattisesti ongelmaperustaisessa pedagogiikassa, silla
sen toteutumiseen vaikuttavat niin sosiaaliset, toiminnalliset, tiedolliset, emotionaaliset kuin

organisatorisetkin tekijéat.

Vaikka prosessiarvioinnin maéaérittely Kkoettiin vaikeaksi, kuvattiin prosessiarvioinnin olevan

ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan keskeisesti liittyvaa ja siind korostettavaa opiskelijan ohjausta
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ja arviointia. Prosessiarvioinnin kuvattiin olevan monisuuntaista arviointia, jolloin arvioinnin
toteuttamiseen osallistuivat kaikki ryhman jésenet. Prosessiarviointia kuvattiin mygs toteutettavan
monin eri tavoin, eikd sen néhty kohdistuvan vain yhdessa istunnossa toteutettavaan arviointiin,
vaan olevan jatkuvaa pidemman oppimisprosessin arviointia. Prosessiarvioinnin kuvattiin olevan
my0s kokonaisvaltaista arviointia, kohdistuen opiskelijan toiminnallisiin, tiedollisiin, sosiaalisiin ja
emotionaalisiin  prosesseihin liittyviin tekijoihin. Tyypillisimmin prosessiarvioinnin kuvattiin
kohdistuvan opiskelijoiden maéaralliseen ja laadulliseen osallistumiseen, opiskelijan itsendiseen
tyoskentelyyn, opiskelijan tiedon tasoon ja kykyyn tuottaa tietoa istunnossa, kriittisyyteen suhteessa
tuotettuun tietoon ja lahteisiin sek& ryhmén tydskentelytapaan ettd opiskelijoiden vuorovaikutus- ja
yhteistyotaitoihin. Prosessiarvioinnin kuvattiin liittyvan toisinaan myos opiskelijoiden istunnossa
heranneiden tunteiden, kokemuksien, arvojen ja asenteiden késittelyyn. Prosessiarvioinnin kuvattiin
olevan riippuvainen myds sitututaatiosta, silld istunnon tavoitteen, ryhmén tai tutorin omaksuman
tavan nahtiin vaikuttavan arvioinnin toteuttamiseen. Prosessiarvioinnin kuvattiin olevan myos
formatiivisesti ettd summatiivisesti toteutettavaa arviointia, jolloin arvioinnissa Kiinnitettiin
huomiota sekd prosessiin ettd saavutettuun lopputulokseen ja arviointia tehdaan seka laadullisesti

ettd numeraalisesti.

Prosessiarvioinnin toteuttamisessa koettiin korostuvan opiskelijakeskeisyys, jolloin arvioinnin
toteutuksen paapaino oli opiskelijoiden toteuttamassa arvioinnissa ja my6s arvioinnin kohteet
liittyivat opiskelijan tai ryhman toimintaan. Prosessiarvioinnin toteuttaminen koettiin vaativaksi ja
erityisesti vertaisarviointi ja palautteen vastaanottaminen koettiin vaikeaksi. Haasteellisen
prosessiarvioinnista koettiin tekevan myos tunneherkkyyden, mink& kuvattiin olevan aina lasna
arviointitilanteissa. Prosessiarvioinnin toteuttaminen koettiin sekd positiivisella etta kielteisella
tavalla. Positiivista kokemusta kuvattiin kokemuksina, jolloin arviointi ja palautteen antaminen oli
koettu helpoksi ja saatu arviointi oli koettu kannustavaksi, realistiseksi ja merkitykselliseksi
palautteeksi. Puolestaan  kielteinen kokemus arvioinnista liittyi  kokemuksiin, joissa
prosessiarvioinnin toteuttaminen koettiin epamiellekkaédksi ja ongelmalliseksi, liittyen etenkin
arvioinnin liiallisuuteen ja numeraalisuuteen, ja kun saatu palaute koettiin pinnalliseksi ja

merkityksettoméksi.

Prosessiarvioinnin Kkuvattiin vaikuttavan myonteisesti opiskelijan oppimisprosessiin, silla sen
néhtiin kehitettdvan opiskelijan arviointitaitoja, kykya vastaanottaa palautetta, sekd lisata
opiskelijan itsetuntemusta eli néiden Kkautta kehittdvan opiskelijan  reflektiivisyytta.
Prosessiarvioinnin kuvattiin vaikuttavan myonteisesti my0ds sekd opiskelijan persoonallisuuden

kasvuun ettd ammatillisuuden, etenkin tydeldmassa tarvittavien taitojen, kehittymiseen. Lisaksi
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prosessiarvioinnin kuvattiin edistavdn opiskelijan oppimista, teoreettisen tiedon maéarallista ja
laadullista kasvua, seka lisdavén opiskelijan valmistautumista istuntoihin lisaten ndin opiskelijoiden

motivaatiota.

Prosessiarvioinnin toteuttamiseen koettiin vaikuttavan ryhmadynamiikka, jolloin prosessiarviointia
edistdvina tai heikentévind tekijéind olivat ryhman kehitysvaihe, ryhméssa vallitseva ilmapiiri ja
ryhmén toiminta. Keskeisimmiksi prosessiarviointia edistaviksi tekijoiksi koettiin olevan tuttu
ryhmad, turvallinen, luotettava ja rento ilmapiiri, hyvin onnistunut istunto sek& opiskelijan ja tutorin
kayttdytyminen, toiminta istunnossa. Myos arviointiin liittyvalla tiedolla, etenkin vallitsevalla
yhteisymmarrykselld arvioinnista, sen Kriteereistd ja kohteista sekd tutorin antamalla ohjauksella,
koettiin olevan edistdva vaikutus prosessiarvioinnin toteuttamiseen. Lisdksi taidolla, kyvylla ja
rohkeudella antaa arviointia sek& monipuolisten ja vaihtelevien arviointitapojen kaytolla, koettiin
edistdvdn hyvan prosessiarvioinnin toteuttamista. My0Os asenteen, positiivisen suhtautumisen
pedagogiikkaan ja arviointiin, koettiin edistdvan prosessiarvioinnin toteuttamista. Lis&ksi
organisoinnilla, kuten pienemmilla ryhmilla, pidemmilla opintojaksoilla ja joustavalla aikataululla

seka resurssien antamisella arvioinnin kehittdmiseen, koettiin edistettdvan prosessiarviointia.

Keskeisiksi prosessiarviointia heikentaviksi tekijoiksi koettiin olevan vieras ryhmé, turvaton
ilmapiiri, Kiristyneet henkilGsuhteet, tavalliseen tapaan toteutunut istunto seké opiskelijan tai tutorin
passiivisuus. Myods epéselvyys arviointikohteista ja kriteereistd seka ohjauksen puute arvioinnin
toteuttamiseen heikensivat prosessiarvioinnin toteutumista. Lisdksi aina samalla tapaa toteutettava
arviointi, toimimattomat arviointilomakkeet seké itsearviointien lapikdyméattomyys ja epétietoisuus
niiden vaikutuksesta heikensivat hyvan prosessiarvioinnin toteutumista. Seka opiskelijan ettéd
tutorin kyvyttémyyden antaa rehellistd palautetta ja opiskelijan perfektionistisen luonteen tai
epasopivan kayttaytymisen koettiin vaikututtavan heikentévasti prosessiarvioinnin toteutumiseen.
Myos opiskelijan tai tutorin Kkielteinen suhtautuminen pedagogiikkaan ja prosessiarviointiin sek&
opiskelijan aikaisemmat Kkielteiset kokemukset arvioinnista koettiin vaikuttavat epésuotuisasti
arvioinnin hyvaan toteutumiseen. Lisaksi ryhmén iso koko, lyhyet opintojaksot ja tiheésti vaihtuvat
ryhmét ja toistuvat istunnot, ajan loppuminen istunnossa sek& resurssien puute arvioinnin
kehittamiseen koettiin heikentdvan prosessiarvioinnin toteuttamista. Yhteenveto tutkimuksen

paatuloksista on esitetty kuviossa 29.
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6.1 Tutkimukseen eettisyys
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KUVIO 29. Opiskelijoiden ja tutoreiden kuvaus prosessiarvioinnista ongelmaperustaisessa

Tutkimuksen tekeminen edellyttad lukuisten paatosten tekoa ja tutkijan etiikka joutuu koetukselle
lukemattomia kertoja tutkimusprosessin aikana (Eskola & Suoranta 1998, 52). Tutkimuksen eettiset
kysymykset voidaan jakaa erilaisiin osa-alueisiin kuten tiedonhankintaan, tiedonantajien suojaan ja

tutkijan vastuuseen tulosten soveltamisessa. (Makeld 1987, 180; Vehvildinen-Julkunen 1997, 26).




Tutkimuslupa tutkimuksen suorittamiseksi anottiin  Kkirjallisena jokaiselta tutkimukseen
osallistuvalta sosiaali- ja terveysalan oppilaitokselta. Tutkimuslupa anomuksen ohessa lahetettiin
tutkimussuunnitelma, josta tutkimusluvan myontdjat saivat tutkimuksesta riittdvan selkeén ja
kokonaisvaltaisen kuvan tehdakseen pdadtoksen tutkimukseen osallistumisesta (Vehvildinen-
Julkunen 1997, 28 — 29).

Myos tutkimuksen valituilla tiedonantajilla on oikeus saada tutkimuksesta riittdvasti tietoa
osallistumispa&toksen tekemiseksi. Jokaiselle nimetylle tiedonantajalle annettiin vield ennen
haastattelun toteutumista informaatiota tutkimuksesta, sen kohderyhmasta, tutkimusmenetelmésté ja
sen toteutuksesta sekd osallistumisen vapaaehtoisuudesta sahkopostitse l&hetetyn saatekirjeen
muodossa (Eskola & Suoranta 1998, 56). Haastatteluajankohtaa sovittaessa tiedonantajilta
tarkistettiin vield heidédn suostumuksensa haastattelujen nauhoittamiseen (Vehvildinen- Julkunen
1998, 30). Haastattelutilanteessa ei tiedonantajilta pyydetty en&da kirjallista suostumusta, vaan

heidan tulonsa sovittuun haastatteluun nahtiin suostumuksen merkiksi.

Tiedonantajien anonymiteetin suojaaminen korostuu erityisesti laadullisessa tutkimuksessa, sill&
niissa tutkimuksen otos on usein aika pieni (Vehvildinen- Julkunen 1998, 29 - 31). Tédmén
tutkimuksen kohderyhma oli jo kokonaisuudessaan pieni (tutor N=8, opiskelija N=16) ja
kohderyhmé& aina tiettyd oppilaitosta kohden jai erityisen pieneksi. Taman vuoksi koko
tutkimusprosessin, tiedon keruun, analyysivaiheen ja raportoinnin ajan pyrittiin mahdollisimman
tarkasti huolehtimaan tiedonantajien anonymiteetistd (Eskola & Suoranta 1998, 57). Alustavien
tiedonantajien nimet olivat tiedossa henkil6illd, jotka olivat nimenneet mahdolliset tutkimukseen
sopivat opettaja ja opiskelija tiedonantajat, mutta nimedmisen jalkeen tutkija ei ollut enaa
yhteydessd nimedamisen tehneisiin henkildihin, joten itse tutkimukseen osallistuvien henkil6llisyys
jai vain tutkijan tietoon. Anonymiteetin varmistamiseksi tutkija seka haastatteli kaikki tiedonantajat
ja litteroi aineistot itse, jolloin tutkimusaineisto ei joutunut kenenk&in muun késiteltdvaksi.
Analyysivaiheessa tutkimusmateriaalia séilytettiin asianmukaisesti ja seka haastattelutiedostot etta
litteroitu materiaali tullaan havittdmaan asianmukaisesti tutkimusraportin hyvéksymisen jalkeen.
My®0s tutkimuksen raportointivaiheessa pyrittiin varmistamaan se, ettei raportoinnissa kay ilmi
missa ammattikorkeakouluissa tutkimus on suoritettu ja keita ovat olleet tutkimukseen osallistuneet
tiedonantajat. Taman vuoksi tutkimustuloksia ei esitetd oppilaitoksittain tai koulutusaloittain, vaan
tutkimustulokset késitellddn yhtendisena materiaalina. Oppilaitosten ja tiedonantajien anonymiteetin
takaamiseksi myoskaan saatuja tutkimuslupa—anomuksia ei raportoida, eikd tutkimusraportissa
mainita tutkimukseen osallistuvia oppilaitosten nimié tai paikkakuntia. Anonymiteetin takaamiseksi

raportointi osassa esitetyistd suorista lainauksista on myds poistettu analyysivaiheessa koko ajan
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mukana olleet tunnistekoodit. (Vehvildinen- Julkunen 1998, 28- 31.) Tutkimustulokset on raportoitu
avoimesti ja rehellisesti tutkittavien kokemusten ja tutkijan tekemien tulkintojen pohjalta, eiké

mitéan tutkimuksen kannalta olennaista tietoa ole jatetty raportoimatta.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus on keskeinen kysymys jokaisessa tutkimuksessa, riippumatta
metodologisista ldhestymistavoista. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ei ole
olemassa yksiselitteisid ohjeita, mutta tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella kohdentamalla
arviointia kohderyhmén valintaan, aineiston hankintaan, laatuun ja analyysiin, tutkimuksen
raportointiin seka tutkijaan, jolloin luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Krause
& Kiikkala 1996, 130; Eskola & Suoranta 1998, 211; Nieminen 1998, 215-216; Latvala &
Vanhanen- Nuutinen 2001; Tuomi & Sarajérvi 2002, 135 — 138).

Taméan tutkimuksen luotettavuutta lisda se, ettd kohderyhmé koostui vain sellaisista opettaja ja
opiskelija tiedonantajista, joilla oli omakohtaisia kokemuksia ongelmaperustaisesta pedagogiikasta.
Myds tutkimuksen monipuolinen kohderyhmd, neljan ammattikorkeakoulun tutorit ja eri vaiheessa,
eri koulutusohjelmassa opiskelevat opiskelijat, lisasivét aineiston laatua ja sitd kautta tutkimuksen
luotettavuutta. Myo6s tiedonantajien vapaehtoinen osallistuminen vaikuttaa tutkimuksen
luotettavuuteen. Vaikka tiedonantajien toivottu madrd ei toteutunut, uskoo tutkija Kkuitenkin
saavuttaneen riittavasti tietoa, silla haastattelujen edetessa tiedonantajien vastauksissa alkoi nékyéa
kertaantumista. Luotettavuuden tarkastelussa on kuitenkin syytd ottaa huomioon se, ettd tutkija sai
tutkimukseen osallistujat aina toisen kaden kautta, jolla saattaa olla vaikutusta tietynlaiseen, ilmioon
mydnteisesti tai kielteisesti suhtautuneiden, tiedonantajien valikoitumiseen. Toisaalta tuloksissa
tulee esille sek&d myonteista ettd kielteistd suhtautumista tutkittuun aiheeseen, joten tdmén pohjalta
voidaan olettaa, etteivat tiedonantajat ole valikoituneet vain ongelmaperustaista pedagogiikkaan

kannattavista tai sitd vastustavista tiedonantajista.

Kéytetyn aineistonkeruutavan, teemahaastattelun, valinta oli teoreettisesta nakokulmasta katsottuna
perusteltua ja tutkija uskoi sen avulla saavuttaneen laadukasta aineistoa, sill& tutkittava ilmio ei ollut
arkaluontoinen ja haastattelutilanteet toteutuivat rennossa, luottamuksellisessa ilmapiirissd. Myos
ryhméhaastatteluissa  opiskelijoiden tuomat toisistaan eridvat mielipiteet tuovat uskoa
haastattelumenetelmén oikeellisuudesta. Haastattelulla saadun aineiston luotettavuuden arvioinnissa
on kuitenkin otettava huomioon, ettd tutkija ei voi taysin olla varma tiedonantajien rehellisyydesté

ja avoimuudesta, silld he ovat voineet epdhuomiossa jattdd olennaisia asioita kertomatta,
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tiedonantajat ovat voineet muistaa asioita vadrin tai ovat pyrkineet ehk& osittain tuottaman

sosiaalisesti hyvéksyttavia mielipiteitd (Jarvinen & Jarvinen 1993).

Saadun aineiston luotettavaan laatuun pyrittiin vaikuttamaan silla, ettd haastatteluteemat pyrittiin
laatimaan siten, ettd ne eivét olleet liian suppeita tai liian laajoja ja aineiston keruun luotettavuuden
arvioimiseksi ne esitetddn tutkimuksen liitteessa 4 (Nieminen 1998, 217). Saadun aineiston
perusteella voi kuitenkin todeta, ettd ensimmaéinen teema oli liian laaja ja vaikea késitelld, silla
kysyttdessd késitysta prosessiarvioinnista, etenkin opiskelijat alkoivat kertoa siitd, miten
prosessiarviointia toteutettiin kdytanntssa ja ndin sanan teoreettinen méaaritelma jai vahdaisemmaksi.
Ensimmadisen teeman laajuus ja vaikeus kasitelld termid teoreettisesti aiheutti myos sen, ettd
aineistossa tapahtui paallekkéisyytta kaytannon toteutuksen kuvailun ja kokemuksien kesken. Tama
el kuitenkaan ndyttanyt vaikuttavan tutkimuksen luotettavuuteen, mutta ndiden kahden teeman
analyysi vaati tarkkaa pohdintaa siitd, puhuiko tiedonantaja prosessiarvioinnin toteutuksesta vai
kokemuksistaan. Myo6s tiedonantajien samassa ajatuskokonaisuudessa kuvattu kaytdnnon
toteutuksen kuvaus ja oman kokemuksen kertominen vaikeuttivat ja hidastivat aineiston kasittelya

pelkistamisvaiheessa.

Aineiston keruun ja laadun luotettavuutta lisasi haastattelujen nauhoittaminen, jolloin nauhoitus
mahdollisti tutkijan keskittymisen keskusteluun tiedonantajan kanssa ja varmisti, ettd kaikki
haastattelutilanteessa esitetyt ilmaukset olivat kéytettavissa aineiston analyysissa. Myds
istumapaikkajarjestelyjen avulla pyrittiin takaamaan tallenteiden hyva laatu ja tatd kautta
luotettavan aineiston saaminen. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 85, 184.) Nauhoitukset toteutettiin MP3
soittimella, jotka heti haastattelun jalkeen siirrettiin tietokoneen tiedostoon.  Litteroidessa
haastatteluja aineisto kuunneltiin tietokoneen mikrofonien kautta ja nauhoituksen laatu oli kaikissa
haastatteluissa hyva. Ainostaan muutamin kohdin tiedonantajan yksittdisestd sanasta ei saanut
selvdd nopean puhetahdin tai hiljaisen &&nensdvyn johdosta. Myds muutamissa kohdissa
opiskelijoiden hetkellinen péaallekkain puhuminen esti toisen opiskelijan puheesta selvan saamisen.
Aineiston laadun luotettavuuden arvioimiseksi aineiston keruussa otettiin huomioon tutkittavan
tapahtuman ja haastattelun valilla oleva aikaviive, silla se saattaa vaikuttaa tiedonantajien
kasityksiin. Téssd tutkimuksessa aikaviive on voinut vaikuttaa aineistoon siten, ettd mikali
tiedonantaja(t) ovat olleet juuri ennen haastattelutilannetta istunnossa, on edelld koettu yksi tilanne
saattanut vaikuttaa tiedonantajien vastauksiin, eivatkd vastaukset ole pohjautuneet yleisiin
kokemuksiin. (Nieminen 1998, 217.) Tdman asian huomioonottamisen vuoksi aikaviivetta kysyttiin
esitietolomakkeessa ja mikali aikaviive oli ollut lyhyt, muistutettiin tiedonantajia kuvaamaan

ilmiota kokonaisvaltaisesti, eikd vain yhden tietyn istunnon perusteella. Toisaalta pitkd aikaviive
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edellisen istunnon ja haastattelutilanteen valilld on voinut vaikuttaa siten, etteivat tiedonantajat

muista tuoda esille kaikkia merkityksellisia asioita tukittavasta ilmidsta. (Nieminen 1998, 217).

Laadullisen tutkimuksen analyysin luotettavuudelle on olennaista, ettd aineiston luokittelu on
onnistunut ja etté tutkija kykenee osoittamaan yhteyden seké aineiston ja tekemiensa tulkintojen etté
johtopaéatoksien vélilla. Luotettavasta analyysista kertoo myos se, etteivét tutkijan tekemat tulkinnat
sisdlla ristiriitaisuuksia eivatkd perustu vain satunnaisiin poimintoihin aineistosta. (Eskola &
Suoranta 1998, 213-216; Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2001.) Tutkimusaineisto tuli tutkijalle
erittdin hyvin tutuksi, silla vain jo merkityksellisia ilmauksia alleviivatessa tutkija luki jokaisen
tiedonantajan aineiston neljdén kertaan lapi. Myos itse tehdyt haastattelut ja niiden litteroinnit
lisasivat ymmarrysta aineiston sisallostd, joiden tutkija uskoo vaikuttavan mydnteisesti luotettavaan
aineistoanalyysiin. Analyysin edetessé tutkija palasi ilmaisujen peréssd olevien koodien avulla
lukuisia kertoja alkuperéiseen aineistoon varmistaakseen tulkintansa kategorian yhtenevéisyydesta,
joka lisda analyysin luotettavuutta. Analyysiprosessin edetessa aineistossa tapahtuikin useita
muutoksia niin luokkien sisalldissa kuin niitd kuvaavissa nimissa, jotka tutkijan mielestd kuvaavat

reflektiivista analyysia, lisdten nédin analyysin luotettavuutta.

Luotettavan analyysiprosessin  arvioimiseksi analyysin etenemistd pyritddn kuvaamaan
mahdollisimman tarkasti sek& tutkimusraportissa etta liitteissd. Myds tutkimusraportissa esitetyilld
tiedonantajien suorilla lainauksilla on pyritty lisédméaén tutkijan tulkinnan pohjalta syntyneen
analyysin luotettavuuden arviointia. Koko tutkimusprosessin riittdvalla dokumentoinnilla on pyritty
mahdollistamaan lukijalle tutkimusprosessin seuraaminen sek& analyysin onnistuneisuuden ja
tutkimuksen kulun luotettavuuden arviointi. (Eskola & Suoranta 1998, 217-218; Nieminen 1998,
219 — 220; Hirsjérvi & Hurme 2000, 85; Tuomi & Sarajarvi 2002, 138.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa tarkastelu kohdistu myos tutkijaan asemaan ja
toimintaan (Krause & Kiikkala 1996, 130). Tutkittava ilmi6 oli tutkijalle tuttu seka teoreettisella
ettd kaytannolliselld tasolla. Tutkimusaiheeseen liittyvéaa kirjallisuuskatsausta tutkija oli tehnyt jo
aiempiin opintojaksoihin liittyen, mutta sit4 laajennettiin vield tulevaa tutkimussuunnitelmaa varten.
Laajasta kirjallisuuskatsauksesta seka omakohtaisista kokemuksista prosessiarvioinnin toteuttami-

sesta johtuen tutkijalle oli muodostunut esiymmarrys tutkittavasta ilmidstd ennen haastattelujen
toteutumista. Taman esiymmarryksen tutkija on pyrkinyt koko tutkimusprosessin ajan
objektiivisesti tiedostamaan, jotta oma esiymmarrys ja ennakkoké&sitykset eivat olisi ohjanneet
lilkaa haastattelussa esitettyja kysymyksid tai aineiston analyysid, ja néin vaikuttaneen

tutkimustuloksiin vééaristavasti. Toisaalta omakohtainen kokemus prosessiarvioinnin toteutumisesta
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on ehkd auttanut paremmin ohjaamaan haastattelua merkittaviin ilmidihin ja helpottanut

ymmartdmaan paremmin tiedonantajien ilmauksia.

Teemahaastattelusta ja sen k&ytdnnon toteutuksesta tutkijalla ei ollut aikaisempaa kokemusta, joten
tutkijan toiminta haastattelujen toteuttajana on saattanut vaikuttaa haastattelussa saatavan aineiston
laatuun. Luotettavan haastattelun toteutumisen edistdmiseksi tutkija perehtyi hyvin teema-
haastattelua ja sen toteutusta kasiteltavdan Kkirjallisuuteen sekda hankki vahaistda kokemusta
haastattelun toteuttamisesta esitestaamalla teemahaastattelurungon yhdella sosiaali- ja terveysalan
opettajalla ja opiskelijalla. Realistista ja luotettavaa haastattelutilanteen kuvausta tutkija pyrki
lisadman tekemaélld haastattelutilanteiden jélkeen Kkirjallisen kuvauksen haastatteluun liittyvista
tuntemuksista ja kokemastaan ilmapiirista (Asted-Kurki 1992). Tutkijan vahainen kokemus myos
sisallon analyysin suhteen on saattanut heikentdd analyysin luotettavuutta eli koko tutkimuksen
luotettavuutta, mutta tutkija pyrki perehtymé&én riittdvasti ennen analyysin aloittamista sisallon

analyysia késitteleviin metodioppaihin.

Tutkimusprosessi ei edennyt suunnitellulla aikataululla, vaan pitkittyi, jolla kuitenkin voidaan
nahda olevan myds myonteisié vaikutuksia tutkimuksen luotettavuudelle. Analyysivaiheen alkaessa
oli kulunut miltei 1,5 vuotta Kirjallisuuskatsauksesta, jolloin sen vaikutus analyysiprosessissa ei
ollut ainakaan voimakas. Mydské&én haastattelujen litteroinnin viivastyminen ei tutkijan mielesta
vaikuttanut aineiston luotettavuuteen, silla aanitysten laatu oli hyvaa, ja vain muutamassa
haastattelun litteroinnissa tiedonantajan yksittdinen sana jdi epéselvaksi. Aineiston analyysi,
erityisesti pelkistettyjen ilmauksien irrottaminen, toteutui aika pitkalla aikavalill4, jonka vuoksi
tutkija kéytti analyysin teossa tutkimuspaivékirjaa, kirjaten ylés omat luokitteluperusteensa, joihin
tutkija palasi aina analyysia jatkettaessa. Toisaalta analyysiprosessin tapahtuminen pitkalla
aikavélilla saattoi my0Os syvent&d analyysid, silla asiat ndyttaytyivat ajan kuluessa eri tavoin, joka

aiheutti muutoksia luokitteluperusteisiin.

6.3 Tulosten tarkastelu

Prosessiarviointi ongelmaperustaisessa pedagogiikassa

Tama tutkimuksen mukaan prosessiarvioinnin méérittely on vaikeaa, mutta sen kuvataan liittyvén
vahvasti taustalla olevaan pedagogiikkaan ja olevan tarked osa ongelmaperustaista pedagogiikkaa.
Myo6s Leinosen & Tuorilan (2003) ja Koskisen (2003) tutkimuksissa tutorit nakivét

prosessiarvioinnin tarkeédksi osaksi pedagogiikkaan, jota pitdd kehittdd enemmaén juuri
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prosessiarvioinnin suuntaan. Tutkimuksen mukaan prosessiarviointi on konkreettisena toimintana
opiskelijan oppimisen ohjausta ja arviointia. Ryhmien valilld kuvauksissa nékyi kuitenkin
painotuseroja, silla opiskelijat kuvasivat prosessiarvioinnin olevan nimensd mukaisesti ainoastaan
oppimisen arviointia, kun taas tutorit kuvasivat prosessiarvioinnin liittyvdn enemman oppimisen
ohjaamiseen kuin arviointiin. Myos Litokorven (2005) tutkimuksessa opettajat nakivat istunnossa

korostuvan juuri opiskelijan oppimisen ohjauksen.

Tutkimuksen mukaan prosessiarviointi on jatkuvaa oppimisprosessin arviointia, jota ei toteuteta
pelkdstddn istuntojen tai opintojaksojen paatteeksi, vaan se on jatkuvasti ldsnd koko
oppimisprosessin ajan. Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole tullut esille prosessiarvioinnin olevan
istunnon ulkopuolista arviointia, vaan se on nahty liittyvan juuri istunnossa toteutuvaan arviointiin.
Taman tutkimuksen mukaan prosessiarvioinnin toteutus on kuitenkin péaasiallisesti istuntojen
lopussa tapahtuvaa arviointia, jonka toteuttaminen ei ole sd&nndnmukaista. Toisaalta arviointia
toteutetaan, kuten Perttilan (2004) tutkimuksessa, jokaisen istunnon jalkeen, mutta toisinaan
prosessiarviointia ei lainkaan tehdd ensimmadisen vaiheen jalkeen, mika on tullut esille myds
Lahteenmden (2000), Maaskolan (2000) ja Leinosen & Tuorilan (2003) tutkimuksissa.
Prosessiarvioinnin toteuttaminen nahdaéan kaikkien yhteiseksi tehtavaksi, jolloin vastuu arvioinnista
ei ole vain tarkkailijalla ja tutorilla, vaan arviointi on mahdollistettava kaikille ryhmén jasenille.
Myos Karmeniemen & Lehtolan (2005) mukaan opiskelijat halusivat itsearvioinnin lisdksi muiden
antamaa arviointia. Tassa tutkimuksessa kuitenkin osa opiskelijoista nékee tai haluaisi pitéa
arvioinnin painopisteen tutorin vastuuna, joka tuli esille my6s Stefanin (1994), Dasin ym. (1998) ja
Koskisen (2003) tutkimuksissa.

Taman ja aikaisempien tutkimusten pohjalta voidaan todeta, ettd prosessiarvioinnin toteutustavat
ongelmaperustaisessa pedagogiikassa ovat hyvin vakiintuneet. Tassd, kuten muissakin
tutkimuksissa keskeisimmiksi toteutustavoiksi kuvattiin itse-, vertais- ja tutorarviointi. Sek& t&ssa
ettd Towle & Cottrelin (1996), Boud & Felettin (2000), Maaskolan (2000), Bensonin ym. (2001),
Parikhin ym. (2001), Koskisen (2003), Leinosen & Tuorilan (2003) sekd Heikkisen (2005)
tutkimuksissa prosessiarvioinnin toteuttamisen tavoissa korostui opiskelijan tekema suullinen tai
Kirjallinen itsearviointi. Itsesarvioinnin jélkeen toiseksi kaytetyin prosessiarvioinnin toteutustapa
tutkimuksen mukaan on vertaisarviointi, joka toteutui yleisimmin tarkkailijan antamalla suullisella
palautteella. Myos Towle & Cottrelin (1996), Boud & Felettin (2000), Bensonin ym. (2001),
Parikhin ym. (2001), Koskisen (2003), Leinosen & Tuorilan (2003) ja Heikkisen (2005)
tutkimuksissa vertaisarviointi nousi toiseksi kéytetyimmaksi prosessiarvioinnin toteutustavaksi.

Taméan tutkimuksen mukaan vertaisarviointia toteutetaan myds opiskelijoiden antaessa toisilleen
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suullista tai kirjallista palautetta, mutta sen kayttd on huomattavasti vahdisempad. Myos
Kérmeniemen & Lehtolan (2005) mukaan vertaisarviointia ei riittdvasti hyddynneté
prosessiarvioinnin toteutuksessa. Tutorarvioinnin osuus prosessiarvioinnissa koetaan tulkimuksen
mukaan véhaiseksi ja satunnaiseksi, joka tuli esille myds Leinosen & Tuorilan (2003), Litokorven
(2005) ja Koskisen (2003) tutkimuksissa.

Tutkimuksen mukaan prosessiarvioinnin kohteet ovat hyvin moninaiset, mutta myods aika
vakiintuneet. Tulosten mukaan yleisimmin arvioinnin kohteet liittyvat toiminnallisiin ja tiedollisiin
prosesseihin. Myo6s Lahtisen (2005) ja Karmeniemen & Lehtolan mukaan (2005) arvioinnissa
huomio kiinnittyi suurimmaksi osaksi toiminnallisiin, operationaalisiin ja kognitiivisiin
prosesseihin. Tédman tutkimuksen mukaan prosessiarviointi kohdistuu eniten toiminnallisiin
prosesseihin ja etenkin istunnon toteutumisen, etenemisen arviointiin, mika ilmeni myés Dasin ym.
(1998) ja Koskisen (2003) tutkimuksissa. Tulosten mukaan toiminnallisissa prosesseissa arviointi
kohdistuu méaarélliseen ja laadulliseen osallistumiseen, mutta kuvauksissa niiden painotuksissa ovat
ryhmien valilla ristiriitaiset. Opiskelijoiden mielestd arvioinnissa korostuu huomion kiinnittdminen
joko puheenvuorojen maaréén tai opiskelijan hiljaa olemiseen, kun tutoreiden mielesta arvioinnissa
korostuu osallistumisen laatu. My6s Koskisen (2003) mukaan opiskelijat kokivat arvioinnin
kohdistuvan vain ulkoiseen toimintaan. Prosessiarviointi tutkimuksen mukaan kohdistuu myds
opiskelijoiden tiedonhankintaan, mik& nousi esille Lahteenméen (2000), Leinosen & Tuorilan
(2003), Poikelan (2003) sekd& Tuomisen (2004) tutkimuksissa. Tdma tutkimus kuitenkin osoitti
ristiriitaista kasitysta tutoreiden ja opiskelijoiden vélill& opiskelijan tiedonhankinnan arvioinnissa,
sill& opiskelijat kuvasivat arvioinnin kohdistuvan keskeisesti lahteiden méaréan ja tutorit puolestaan

lahteiden laatuun.

Prosessiarviointi kohdistuu myds tiedollisen tason arviointiin, tiedon tuottamiseen, tiedon kasittelyn
tasoon sek& tiedon Kriittisyyden arviointiin. Myos Poikelan (2003) mukaan prosessiarvioinnissa
Kiinnitetddn huomiota opiskelijan kykyyn hyodyntéa tietoa ja Leinosen & Tuorilan mukaan (2003)
Kriittiseen ajatteluun. Tdssa tutkimuksessa tiedon tason sisalldissa tuli ryhmien valilla vastakkaisia
nédkemyksid. Kun opiskelijat kuvasivat arvioinnin kohdistuvan opiskelijan tuottaman tiedon
méaaraén, tutorit kuvasivat arvioinnin kohdistuvan opiskelijan kykyyn esittdd ja jakaa tietoa.
Prosessiarviointi kohdistuu myds sosiaalisten prosessien arviointiin, opiskelijan vuorovaikutukseen,
ryhmaétydskentelyyn ja yhteisty6taitoihin, sekd tdmén ettd Lofmanin (1994), Vallen ym. (1999),
Lahteenmden (2000), Rideoutin (2001), Leinosen & Tuorilan (2003) sekd Tuomisen (2004)
tutkimusten mukaan. Taman tutkimuksen mukaan, mité ei aikaisemmissa tutkimuksissa ole tullut

esille, arviointi kohdistuu myds opiskelijoiden emotionaalisten prosessien kasittelyyn, jotka
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sosiaalisten prosessien kanssa jaavat kuitenkin vahemmalle huomiolle. Samankaltaisia tuloksia tuli
esille my6s Lahtisen (2005) tutkimuksessa, jossa sosiaaliset ja reflektiiviset prosessit jaivat usein
toissijaisiksi arviointikohteiksi ja joita Karmeniemen & Lehtolan mukaan (2005) pitaisi enemmaén
huomioida prosessiarvioinnissa. My6s opiskelijat toivovat sekd Leinosen & Tuorilan (2003) etta
Willisin ym. (2002) mukaan kiinnitettdvdn enemmé&n huomiota ryhmadynamiikkaan ja ryhman

toimintaan.

Tamaén tutkimuksen mukaan prosessiarviointi on myds tilannekohtaista arviointia, jolloin arvioinnin
toteuttamistapaan ja arviointikohteisiin vaikuttaa substanssi, etukateen sovittu teema, osa-alue ja
istunnolle asetettu tavoite. Myds Lahteenmaen (2000), Leinosen & Tuorilan (2003) sekd Tuomisen
(2004) mukaan prosessiarviointi voidaan kohdistaa asetettuihin oppimistavoitteisiin. Tulosten
mukaan tutoreilla ja opiskelijoilla oli kuitenkin erilaiset kasitykset naiden siséall6llisista
painotuksista. Kun tutorit kuvasivat arvioinnin kohteisiin vaikuttavan substanssi ja istunnon
tavoitteet, kuvasivat opiskelijat arviointi kohteisiin vaikuttavan enemméan ryhman keskinéinen tapa
toteuttaa arviointia tai tutorin omaksuma arviointitapa. Myos Wilkien & Burnsin (2003) mukaan
prosessiarvioinnin toteutus ja arviointikohteet nayttavat olevan hyvin koulu- ja opettajakohtaista.
Tulosten mukaan prosessiarviointi sisaltdd seka laadullista prosessinarviointia etta lopputulokseen
kohdistuvaa arviointia, joiden painotuksissa tuli ryhmien valilla ristiriitaisia nakemyksid. Kun
tutorit kuvasivat arvioinnissa korostettavan laadullista prosessikeskeistd arviointia, arvioinnin
kohdistuessa itse prosessiin ja opiskelijoiden kehittymisprosessiin, kuvasivat opiskelijat
arvioinnissa korostettavan puolestaan numeraalista ja lopputulokseen kohdistuvaa arviointia. Myos
Wilkie & Burnsin (2003), Kédrmeniemen & Lehtolan (2005) sek& Lahtisen (2005) tutkimuksissa on
tullut selkeasti esille, ettd prosessiarviointia on seka summatiivistd ettd formatiivista arviointia,

mutta niiden arviointikohteet tulee olla Rideoutin (2001) ja Poikelan (1998) mukaan erilaiset.

Prosessiarvioinnin toteuttaminen ongelmaperustaisessa pedagogiikassa

Opiskelijoiden ja tutoreiden kokemukset prosessiarvioinnin toteuttamisesta olivat tassé
tutkimuksessa vaihtelevia. Tassé seka aikaisemmissa Sluijsmansin ym. (2000), Koskisen (2003),
Leinosen & Tuorilan (2003) ja Poikelan (2003) tutkimuksissa prosessiarvioinnin toteuttaminen,
erityisesti vertaisarviointi, koetaan vaativaksi. Taman tutkimuksen mukaan erityisesti vertaiselle
annettavan henkildkohtaisen ja rakentavan palautteen anto vaatii opiskelijalta paljon.
Vertaisarviointi vaativuudesta kertoo myos se, ettd molemmat ryhmét kokevat omat ja toistensa

arviointivalmiudet riittdmattomiksi syvéllisen prosessiarvioinnin toteuttamiseen. Myds Chengin &

105



Warrenin, Dochyn (2001) sek& Sluijsmansin ym. (2001) mukaan opiskelijat epdilivat toistensa

kykyja arvioinnin toteuttamiseen.

Prosessiarvioinnin toteuttaminen kotaan my0s vaikeaksi, joka tuli esille myds Woodin (1994),
Hautaviidan (1999) Sluijsmans ym. (2000), Williamsin (2001), Leinosen & Tuorilan (2003) seka
Koskisen (2003) tutkimuksissa. Tamén tutkimuksen mukaan erityisesti vertaisarviointi, vertaiselle
arvioinnin antaminen seka vertaiselta palautteen vastaanottaminen on vaikeaa. Vertaisarvioinnissa
vaikeaa on antaa vertaiselle palautetta, etenkin kriittista palautetta, joka tuli esille myds Williamsin
(2001), Sluijsmansin ym. (2001) sek& Koskisen (2003) tutkimuksissa. Myos vertaiselta palautteen
vastaanottaminen on vaikeaa, joka ilmeni sek& Heikkisen (2005) ettd Karmeniemen & Lehtolankin
(2005) tutkimuksissa. Tulosten mukaan opiskelijat hyvaksyvét paremmin tutorin kuin vertaisen
palautteen, silla seké t&ssa ettd Koskisen (2003) tutkimuksessa osa opiskelijoista koki vertaisen
antaman palautteen enemman arvosteluna. Tutoreilla oli erilainen késitys, sill& tutoreiden mielesta
opiskelijoiden on helpompaa vastaanottaa palaute vertaiselta kuin tutorilta. Samansuuntainen tulos
on saatu seka Heikkisen (2005) tutkimuksessa, jossa opettajat uskoivat opiskelijoiden kuuntelevan
mielellddn toistensa palautteitta ja opiskelijatoveria pidettiin tasavertaisena arvioijana. MyQds
Ké&rmeniemen & Lehtolan (2005) tutkimuksen mukaan toisen opiskelijan nahtiin ymmartévan toista
opiskelijaa paremmin. Tutkimuksen mukaan prosessiarviointiin liittyy pelkoa seké tutoreiden etté
opiskelijoiden taholta. Opiskelijat pelkadvat loukkaavansa kavereita, joka tuli esille myds Kootan
(1998) tutkimuksessa, ja tutorit puolestaan pelkadvat loukkaavansa opiskelijoita. Toisen
arvioiminen koettaan olevan yleensékin hyvin tunneherkkad, mutta tutoreiden mielesta opiskelijat
suhtautuvat pienryhméssd annettavaan palautteeseen vield herkemmin kuin tavallisessa
luokkatilanteessa annettavaan palauutteeseen. Myds Lindblom & Negri (2002) kuvaavat osaamisen

arvioinnin olevan yleensé opiskelijaa emotionaalisesti voimakkaasti koskettavaa.

Tamaén tutkimuksen mukaan prosessiarviointi on opiskelijapainotteista, jolloin tutorarvioinnin osuus
on vahéistd ja prosessiarvioinnin toteuttajana ja arviointikohteena on opiskelija ja ryhma.
Opiskelijat eivat tassd tutkimuksessa olleet tyytyvaisia tutorilta saadun palautteen maaréan ja
palautteen ryhmdpainotteisuuteen, vaan toivoivat saavansa tutoreilta henkilokohtaisempaa
palautetta sekd enemman palautetta kehittymistarpeistaan. Myoskdidn Dochyn (2001), Maaskolan
(2000), Koskisen (2003) seka Heikkisen (2005) mukaan opiskelijat eivat ole tyytyvéisia opettajalta
saadun palautteen maaraan ja Koskisen (2003) seka Heikkisen (2005) mukaan toivovat tutorilta
yksityiskohtaisempaa ja henkilokohtaisempaa palautetta. Vaikka tutorit tdmén tutkimuksen mukaan
tietdvat oman arviointinsa tarkeéksi ja tietdvat opiskelijoiden odottavan heidén palautettaan, nakevat

tutorit prosessiarvioinnin toteutuksessa tarkedmmiksi tavoiksi itse- ja vertaisarvioinnin kayton.
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Myo6s Heikkisen (2005), Lahtisen (2005) ja Litokorven (2005) tutkimuksissa tutorarviointi oli
vahaista sen vuoksi, ettd prosessiarvioinnin perustana pidettiin opiskelijan itsearviointia. Oystilan
(2002) mukaan opettajat eivat myodskdan halua tutorarvioinnin saavan liilan isoa osuttaa
arvioinnissa, silla pelk&évat silloin muiden arviointitapojen menettdvan merkitystaan. Myads tutoriin
kohdistuva arviointi on véhdistd, silld opiskelijat pelkésivat sekd tamén ettd Koskisen (2003)
tutkimuksen mukaan kriittisen palautteen vaikuttavan negatiivisesti omaan arvosanaan, eivatka

opiskelijat Koskisen (2003) mukaan myoskaan uskoneet palautteen vaikutusmahdollisuuksiin.,

Kokemukset prosessiarvioinnin toteuttamisesta ovat tutkimuksen mukaan sekd positiivisia etta
Kielteisia. Myonteinen kokemus prosessiarvioinnista syntyy, kun palautteen anto koetaan helpoksi
ja kun tutorilta tai vertaiselta saatu palaute on rakentavaa, kannustavaa ja positiivista. Myods
Falchikovin (1995), Orsmondin ym. (1996), McAllister & Osbornen (1997), Korpelan (1998),
Lahteenmden (2000), Parikhin ym. (2001), Sluijsmansin ym. (2001), Williamsin (2001), Koskisen
(2003), Tuorilan & Leinosen (2003) seka Heikkisen (2005) tutkimuksissa vertaisarviointi koettiin
tarkeaksi, merkitykselliseksi ja hyddylliseksi. Tutkimuksen mukaan vertaisarvioinnissa, erityisesti
rohkaisevan ja kannustavan palautteen opiskelijat kokevat positiivisesti, jota tukee myos Heikkisen
(2005) ja Corneyn (2001) tutkimukset, joissa opiskelijat pitivat positiivisen, kannustavan ja

rohkaisevan palautteen saantia tarkeéna.

Mya0s prosessiarvioinnin toteutuminen realistisesti ja rehellisesti synnyttavat positiivista kokemusta
prosessiarvioinnista. Tutoreiden mielesta opiskelijoiden itsearvioinnit ovat hyvid ja realistisia,
joskus liian kriittisidkin, ja tarkkailijat ovat joskus taitavampia sek& rohkeampia arvioinneissaan
kuin tutor. T&ssd tutkimuksessa nousi kuitenkin selked ristiriita ryhmien vélilla arviointien
rehellisyydestd, silla tutoreiden kuvatessa opiskelijoiden arviointia rehellisiksi, kuvasivat osa
opiskelijoista puolestaan keksivansa ja valehtelevansa sekd itse- ettd vertaisarvioinneissa. Missaan
aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole tullut esille opiskelijoiden keksivan ja tarkoituksellisesti
yliarvioivan itseddan arvioinneissaan ja myds opiskelijoiden kyvyistd tehda arviointia on saatu
vastakkaisia tuloksia. Tippingin ym. (2000), Koskisen (2003) ja Karmeniemen & Lehtolan (2005)
tutkimusten mukaan opiskelijoiden arviointitaidot ovat heikot, eik& heilla koeta olevan riittavia

valmiuksia syvalliseen itse- tai vertaisarviointiin.

Tutkimuksen mukaan myonteiseen kokemukseen prosessiarvioinnista vaikuttaa myds késitys
palautteen merkityksellisyyteen. Tamén tutkimuksen mukaan merkityksellisimmét arviointitavat
ovat tutor- ja vertaisarviointi. Erityisesti opiskelijat korostivat tutorarvioinnin tarkeyttd, silla tutor

nédhdaan asiantuntijana, jota ilman ei voida kehittyd. Tutorarviointia pidettiin sekd tdssa etta
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Heikkisen (2005) tutkimuksessa tarkedmpéna kuin itsearviointia ja osan mielestd tutorarviointia on
kaikkein merkityksellisin arviointitapa. My6s Kaéarmeniemen & Lehtolan (2005) mukaan
tutorarviointia pidetddn merkityksellisend, silla sen ndhdaén tuovan arviointiin erilaista
nédkokulmaa. Tulosten mukaan kuitenkin osan opiskelijan mielestd itsearviointi on tarkein ja
merkityksellisin tapa toteuttaa prosessiarviointia, joka on tullut esille myds K&rmeniemen &
Lehtolan (2005) tutkimuksessa. Tamén tutkimukseen mukaan tutorit puolestaan pitévét
opiskelijoiden toteuttamaa, joko tarkkailijan tai ryhméan antamaa arviointia merkityksellisend, silla
se tuo arviointiin erilaisia ndkdkulmia sek& monipuolisuutta, ja jota tutor voi hyddyntdd omassa
arvioinnissaan. Myds Sluijsmansin ym. (2000) mukaan opiskelijoiden tekemd vertaisarviointi voi

toimia apuna tutorille.

Prosessiarvioinnin toteuttaminen koetaan myos kielteisesti ja etenkin opiskelijoilla on Kielteisia
kokemuksia  prosessiarvioinnista.  Taman  tutkimuksen  mukaan  kielteinen  kokemus
prosessiarvioinnista johtuu osaltaan siitd, ettd arvioinnit ovat pinnallisia, yleisluonteisia, aina
samanlaisia ja arviointi tehdddn mekaanisesti ilman ajattelua ja pohdintaa. Samankaltaisia tuloksia
on tullut esille myds Hautaviidan (1999), Koskisen (2003) ja Heikkisen (2005) tutkimuksessa,
joissa opiskelijat kuvasivat arviointien olevan samoja asioita toistavaa sanahelindd ja toteutettavan
opittujen fraasien avulla. My6s kokemus epamielekkaasta tavasta toteuttaa prosessiarviointia, tassé
tutkimuksessa etenkin numeraalinen prosessiarviointi, vaikuttavat kielteiseen suhtautumiseen
prosessiarviointia kohtaan. Tulosten mukaan opiskelijat eivét pida numeraalisesta arvioinnista, silla
numeraalinen arviointi laittaa opiskelijat eriarvoiseen asemaan ja arvioinnin perustarkoitus, tavoite
karsii numeraalisesta arvioinnista. Mydskaan kaikki tutorit eivat pida tdman tutkimuksen mukaan
numeraalisesta arvioinnista, silld eivat nde opiskelijan toiminnan arviointia numeraalisesti
mahdollisena ja osin kyseenalaistavat sen kéyton ongelmaperustaisessa pedagogiikassa. Muissa
aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole tullut ndin kielteisi& kokemuksia numeraalista arviointia
kohtaan, mutta Heikkisen (2005) tutkimuksessa istunnon numeraalisen arvioinnin kaytt0 sai
kannatuksia sek& puolesta ettd vastaan. Opiskelijoiden mielestd prosessiarviointi on myds
pakonomaista ja sitd on liikaa, joka kohdistui etenkin itsearviointeihin ja itsearviointilomakkeiden
tayttoon, sekd lomakkeiden tayttd on vain tutoreiden kontrollikeino. My6s Hautaviidan (1999) ja
Koskisen (2003) tutkimuksissa opiskelijat kokivat arvioinnin pakollisena osana istuntoa ja kokivat

sen olevan opettajan kontrollikeino.

Prosessiarvioinnin kokeminen kielteisesti johtuu tutkimuksen mukaan osaltaan myds siitd, etta
opiskelijat pitdvat tutor- tai vertaisarviointeja merkityksettoming, silla tutkimuksen mukaan

arviointi kohdistuu epéolennaisiin asioihin, kuten puheenvuorojen maarédan, ja saatu palaute on
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hyodytontd. Opiskelijat kokevat, ettei itsearvioinneista, tarkkailijan ja tutorin arvioinneista saa
mitdan hyodyllistd, koska ne ovat pinnallisia ja yleisluonteisia. Samankaltaisia tuloksia tutorin
palautteen hyodyttomyydestd tuli esille myds Leinosen & Tuorilan (2003), Kosmisen (2003),
Wilkien & Burnsin (2003) sek& Heikkisen (2005) tutkimuksissa. Kokemus vertaisarvioinnin
hyodyttomyydestd on tullut esille myds Koskisen (2003) tutkimuksessa, jossa vertaisarviointia ei
koettu syvalliseksi, vaan subjektiiviseksi arvioinniksi kohdistuen vain aktiivisuuden arviointiin seka
Leinosen & Tuorilan (2003) tutkimuksessa, missé vertaisarviointia ei koettu hyodylliseksi, silla sen
el ndhty edistdvan oppimista. Myds Karmeniemen & Lehtolan (2005) tutkimuksen mukaan
opiskelijatr eivat kokeneet vertaisarviointia hyodylliseksi, silld siind ei voi sanoa sitd mité ajattelee.

Prosessiarvioinnin toteuttaminen koetaan kielteiseksi myds silloin kun sen toteuttamista pidetdéan
ongelmallisena. Molempien ryhmien mielestda numeraalinen arviointi on ongelmallista, silla siihen
ei ole kehitetty mitéan systemaattista arviointimenetelmaa ja numeroiden osatekijat, niiden sisallot,
Kriteerit ja vaikutus opintojakson numeroon ovat epéselvid. Myods Heikkisen (2005) tutkimuksessa
istunnon vaikutus arvosanaan oli osalle selkiytymatdn ja arvosanan muodostaminen Kkoettiin
sekavaksi ja epdaselvaksi. Lisdksi tdmén tutkimuksen mukaan tutorit ndkevat perinteisen
behavioristisen arviointikulttuurin edelleen vaikuttavan ja vallitsevan prosessiarvioinnissa. Myds
Auvisen & Makelan (2005) ja Kérmeniemen & Lehtolan (2005) mukaan ongelmaperustaiseen
pedagogiikkaan siirryttdessé arviointimenetelmat ovat monipuolistuneet, mutta arviointiin ei ole
Kiinnitetty riittdvasti huomiota, silla vallitsevana arviointitapana on edelleen opettajajohtoinen
tuotoksen arviointi ja arviointi toteutuu perinteisen arviointikdytdnnon mukaisesti. My0s Lahtisen
(2005) mukaan prosessiarviointi on vield pé&&osin tuotosarviointia ja vaikka Heikkisen (2005)
mukaan prosessiarviointi kylla huomioidaan, arvioinnissa korostuu tutoreiden mielesté viel& liikaa
tuotosarviointi. Perinteisen arviointikulttuurin vallitsevuutta kuvaa myds Karmeniemen & Lehtolan
(2005) tutkimuksessa se, ettd pedagogiikan myo6tad opiskelijan omistajuus arviointiin ei ollut
lisdantynyt, vaan se oli ndenndistd, sill&4 opiskelijan itsearviointi ei tutoreiden mielesta vaikuttanut

arvosanaan millaan tavoin.

Prosessiarvioinnin vaikutus opiskelijan oppimisprosessiin

Taman tutkimuksen mukaan prosessiarvioinnilla on myoénteinen vaikutus opiskelijan kehittymiseen.
Tulosten mukaan prosessiarviointi edistdd opiskelijoiden reflektiivisyyttd, jolloin opiskelijoiden
itse- ja vertaisarviointitaidot kehittyvat, itseilmaisu paranee sek& Kkriittisyys ja palautteen
vastaanottamisen taidot kehittyvat. Prosessiarvioinnin myotd myo6s opiskelijoiden tietoisuuden

omista vahvuuksista ja kehittymistarpeista lisddntyy ja prosessiarviointi mahdollistaa opiskelijalle
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oman kehittymisen seuraamisen. My@s aikaisemmissa tutkimuksissa on ndhty prosessiarvioinnin
vaikuttavan opiskelijoiden reflektiivisten taitojen edistymiseen. Sekd McNamara & Deanen (1995)
ettd Heikkisen (2005) mukaan prosessiarviointi mahdollistaa opiskelijoiden kehittymishaasteiden ja
vahvuuksien ndkemisen. Myo6s palautteen annossa ja palautteen vastaanottamisessa kehittyminen
prosessiarvioinnin kautta tulivat esille Dochyn ym. (1999), Koskisen (2003), Leinosen & Tuorilan
(2003) sekéa Heikkisen (2005) tutkimuksissa.

Tutkimuksen mukaan prosessiarviointi vaikuttaa myos opiskelijan persoonalliseen kasvuun ja
ammatillisuuden kehittymiseen. Opiskelijat oppivat palautteen kautta tuntemaan itseddn paremmin
ja kasvamaan myds ihmisend. Etenkin ty6elamassa tarvittaviin arviointitaitoihin prosessiarvioinnin
toteuttaminen harjaannuttaa opiskelijoita hyvin. Myds Lofmanin (1994), Phillipsin (1994),
Koppinen ym. (2000) ja Heikkisen (2005) mukaan saatu palaute kehittad itsetuntemusta, kasitys
itsestd lisdantyy ja opiskelijoiden itsetunto, itsearvostus kasvaa seka ammatillinen kehittyminen
vahvistuu. Tulosten mukaan prosessiarviointi edistdd myods opiskelijan oppimista. Saadun
palautteen myota istunnon toteutusta ja omaa toimintaa pystyy kehittdmaan, mika nousi esille myds
Holenin (2000) tutkimuksessa. Prosessiarvioinnin kautta my6s tiedon mééra kasvaa ja tiedon laatu
kehittyy. My06s Stefanin (1994) ja Falchikovin (1995) mukaan opiskelijat kokivat prosessiarvioinnin
my6td oppivansa enemmén ja Dochy ym. (1999), Leinosen & Tuorilan (2003) seka Heikkisen
(2005) mukaan lisddvén ja kehittdvan opiskelutaitoja, tydskentelytapoja ja vaikuttaen nain
oppimisen edistymiseen. Vaikka numeraalinen arviointi tdmén tutkimukseen mukaan koetaan
enimmakseen Kkielteisesti, sen ndhdaan kuitenkin edistdvan oppimista, lisédmalla opiskelijoiden
motivaatiota seka istuntoon valmistautumista. Tutoreiden mielestd opiskelijan oppimista ja
motivaatiota edistad myos se, ettd prosessiarviointi antaa mahdollisuuden valtaannuttaa opiskelija
arviointiin ja mahdollistaa opiskelijoiden voimaannuttamisen palautteen avulla. Myds Heikkisen

(2005) tutkimuksessa prosessiarvioinnin nhtiin vaikuttavan opiskelumotivaation yllapitamiseen.

Prosessiarviointia edistavat ja heikentavat tekijat

Prosessiarvioinnin toteuttamiseen vaikuttavat monet eri tekijat. Tdéman tutkimuksen mukaan
prosessiarviointia edistavia tekijoitd ovat ryhmadynamiikka, prosessiarvioinnista saatu tieto, taito
toteuttaa prosessiarviointia, oma asenne sekd organisointiin liittyvat tekijat. Keskeisia
prosessiarviointia edistavia tekijoitd tutkimuksen mukaan ovat ryhman omaksuma mydnteinen
kulttuuri  liittyen  prosessiarvioinnin  toteuttamiseen, hyvad ryhméhenki ja turvallinen,
luottamuksellinen ilmapiiri. Myds Poikelan (2003) ettd Kédrmeniemen & Lehtolan (2005) mukaan

ilmapiirin nahdaan olevan hyvin merkittdva vaikuttaja prosessiarvioinnin toteuttamisessa, silla

110



Karmeniemen & Lehtolan (2005) mukaan ilmapiirin ollessa huono, arviointi jaa hyvin yleiselle
tasolle, jolloin silla ei ole mitdd&n merkitystd. Myods Corneyn (2001) ja Wilkien & Burnsin (2003)
mukaan arviointi edellyttda turvallista ilmapiirid, jonka muodostumiseen Kéarmeniemen & Lehtolan

(2005) mukaan vaikuttaa positiivinen, kannustava ja rakentava ilmapiiri.

My®0s yhtendinen kasitys arvioinnista seka laaditut, selkeat ja ymmarrettavat arviointikriteerit seka
opiskelijan saama ohjaus, etenkin opintojen alkuvaiheessa, ovat keskeisessa asemassa hyvan
prosessiarvioinnin toteuttamisessa. Samankaltaisia tuloksia on saatu myo6s aikaisemmissa
tutkimuksissa. Oystilan (2002) tutkimuksessa ilmeni, etta ennalta sovitut arviointikriteerit ja niiden
lapikadyminen edistavat prosessiarvioinnin toteutumista ja seka Heikkisen (2005) ettd Karmeniemen
& Lehtolan (2005) mukaan arviointikriteerien yhdenmukaistaminen ja selkiyttdminen vaikuttavat
edistdvasti prosessiarvioinnin toteuttamiseen. Opiskelijoiden haluun ja tarpeeseen saada riittavasti
ohjeistusta ja perehdytysta arvioinnin toteuttamiseen on tullut esille my6és Chengin & Warrenin
(1997), Sluijsmansin ym. (2001), Williamsin (2001) ja Leinosen & Tuorilan (2003) tutkimuksissa.

Tutkimuksen mukaan prosessiarvioinnin toteutumista edistdd my0s monipuolinen ja vaihteleva
arviointitapa, jolloin arvioinnissa voidaan tarjota jokaiselle opiskelijalle parhaiten soveltuva
arviointitapa, eikd arviointi ole rutiininomaista, aina samalla tavalla toteutettavaa arviointia.
Kuitenkin erilaisten apulomakkeiden kaytto arvioinnin kohteisiin, ainakin opintojen alkuvaiheessa,
edistaa tutkimuksen mukaan prosessiarvioinnin toteuttamista. Myds opiskelijan ja tutorin rohkeus ja
kyky antaa rehellistd palautetta, joka lisd&ntyy harjaantumisen ja kokemuksen myotd, edistad

prosessiarviointia.

Opiskelijoista ja opettajista riippumattomista tekijoistd prosessiarviointia tutkimuksen mukaan
edistdd ryhmén optimaalinen koko, 6-7 opiskelijaa, riittdvan pitkdt opintojaksot ja riittdvan véljat
istuntojen aikavalit. My0s erillisen ajan sopiminen arviointia varten edistd arvioinnin toteutumista.
Erityisesti tutorit nékivat prosessiarviointia edistavén tuoreille osoitettu aika sen kehittdmiseen,
jolloin yhteisid pelisadntdja ja kriteereitd olisi mahdollista kehittad. Myo6s saanndllinen tutoreiden
kouluttaminen ja opiskelijoiden opetus liittyen arviointiin sekd palautteen antoon ja vastaanottoon

edistaa tutkimuksen mukaan prosessiarvioinnin toteuttamista.

Monet tekijat vaikuttavat prosessiarvioinnin toteutumiseen heikentavésti, jotka olivat usein
kaanteisid prosessiarviointeja edistaville tekijoille. Keskeisiksi prosessiarviointia heikentdvaksi
tekijoiksi tassa tutkimuksessa nousivat tihedan vaihtuvat ryhmat ja ryhméssa vallitsevat kiristyneet

henkilGsuhteet tai kaverisuhteet. Myds Kootan (1998) ja Koskisen (2003) tutkimusten mukaan
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kaverisuhteet vaikuttavat arvioinnin antoon heikentévasti, silld kaverille ei haluta antaa Kkielteista
palautetta. Myds ryhmélle tyypillisesti toteutuva istunto, vasymys, passiivisuus istunnossa seké
tutorin tiukka kuri tai opettajamaisuus heikentéé prosessiarvioinnin toteutumista tamén tutkimuksen

mukaan.

Liséksi epéselvyys kaytettavistd arviointikriteereistd, toimimattomat arviointilomakkeet ja
opetuksen ja ohjauksen puute arvioinnin toteuttamisesta heikentévat arviointia. Myds Kédrmeniemen
& Lehtolan (2005) tutkimuksen mukaan kéytossa oleva itsearviointilomake koettiin omaa ajattelua
ja luovuutta rajaavaksi, eikd sen koettu ohjaavan oppimisprosessin tarkasteluun. Tulosten mukaan
myds itsearviointien lapikdyméattomyys sekd pelko ja kyvyttdmyys antaa rehellistd palautetta
heikentavéat arvioinnin toteuttamista. Myds Koskisen (2003) ja Karmeniemen & Lehtolan (2005)
mukaan opiskelijoiden arviointitaidot ovat heikot, joka vaikeuttaa arvioinnin toteuttamista. My0ds
yleinen kielteinen suhtautuminen pedagogiikkaan ja valinpitdmattdmyys arviointia kohtaan seka
aikaisemmat kielteiset kokemukset arvioinnista tai yksittdisen opiskelijan tai tutorin
kayttdytyminen, kommentointitapa vaikuttavat tutkimuksen mukaan heikentévasti arvioinnin

toteuttamiseen.

Osallistujista  riippumattomista tekijoistd prosessiarviointia heikentéviksi tekijoiksi nousevat
tutkimuksen mukaan ryhman iso koko, lyhyet opintojaksot, arviointiin jdava lyhyt aika seka
yhteisen ajan puute arvioinnin kehittdmiseen. Myds Karmeniemen & Lehtolan (2005)
tutkimuksessa arvioinnin Kkehittdmisen esteend oli arviointistrategian puuttuminen ja yhteisten

periaatteiden puuttuminen, joka teki arvioinnin toteuttamisesta spontaania.

6.4 Johtopaatokset ja suositukset prosessiarvioinnin kehittdmiseksi

Tutkimus tuotti paljon tietoa opiskelijoiden ja tutoreiden kokemuksista prosessiarvioinnin
toteutumisesta ja kuvauksen hyvan prosessiarvioinnin toteuttamisesta. Tutkimus myo6s osoitti
prosessiarvioinnilla olevan mydnteisia vaikutuksia opiskelijan oppimiseen ja kehittymiseen, jonka
vuoksi prosessiarvioinnin toteuttaminen ja sen kehittdminen on térkedd. Tamén sek& aikaisempien

tutkimuksien pohjalta esitetddn seuraavaksi suositukset prosessiarvioinnin kehittdmiseksi.

Organisoinnin tasolla

> Perinteisestd, behavioristisesta, arviointikulttuurista on irrottauduttava ja pyrittava

aktiivisesti omaksumaan ja toimimaan uuden pedagogiikan mukaisesti.
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Opetuksen suunnittelussa on kiinnitettdvd huomiota ongelmaperustaisen pedagogiikan
kayttoonoton aiheuttamiin muutoksiin ryhmien koossa ja lukujarjestyksen suunnittelussa.
Oppilaitoksen sisélla on luotava yhteinen ymmarrys prosessiarvioinnista, sen tarkoituksesta
ja laadittava yhdessa ymmaérrettavét arviointikohteet.

Prosessiarvioinnissa kaytettavalle summatiivisella ja formatiiviselle arvioinnille on
maéadriteltdva erilaiset arvioinninkohteet. Mikéli numeraalista arviointia kaytetaan
istunnoissa, on sen toteutustapa, arviointikohteet, arviointikriteerit sekd vaikutus
opintojakson numeroon selkedsti maariteltava.

Opintojen alussa opiskelijoiden on saatava riittdva perehdytys ongelmaperustaiseen
pedagogiikkaan, erityisesti prosessiarvioinnin merkityksen selventamiseen.
Prosessiarviointiin liittyvd koulutus ja kehittdminen on oltava jatkuvaa sekéd opiskelijoille
etta tutoreille. Jatkokoulutuksessa tulisi erityisesti kiinnittdd huomiota vertaisarvioinnin
antamiseen sek& palautteen vastaanottamiseen.

Opiskelijaryhman on annettava toimia riittdvan pitkadn turvallisen ja luottamuksellisen
ilmapiirin synnyttdmiseksi.

Oppilaitoksiin muodostetaan ATK-pohjainen arviointilomakepankki, missé kaikki erilaiset
arviointilomakkeet ja apukeinot arvioinnin toteuttamiseksi olisivat kaikkien kdytettavissa.
Prosessiarviointia kehitetddn oppilaitostasolla kartuttamalla sek& opiskelijoiden ja tutoreiden

kokemuksia prosessiarvioinnin toteuttamisesta.

Toiminnan tasolla

>

Arviointia toteutetaan sovittujen arviointikohteiden ja kriteereiden pohjalta, jolloin
arvioinnin kaytannon toteutus ei ole ristiriidassa teoreettisesti kuvattuun arviointitapaan,
eika arviointi ndyttaydy epdmaéaraisend toimintana opiskelijoille.

Opiskelijat saavat tutorilta, erityisesti koulutuksen alussa, hyvan mallin prosessiarvioinnin
toteuttamisesta

Ryhmé&an luodaan turvallinen ja luottamuksellisen ilmapiiri, jossa etenkin tutorilla on tarkea
rooli.

Arvioinnissa  kaytetddn vaihtelevasti erilaisia arviointikohteita ja monipuolisia
arviointitapoja.

Opintojen alkuvaiheesssa opiskelijoiden kanssa kaytetddn apulomakkeita, jotka auttavat
arviointikohteiden hahmottamisessa.

Prosessiarviointia toteutetaan yhteisvastuullisesti kaikkien jésenten, myds tutorin,

toteuttamana arviointina, mutta arviointikohteet voivat olla erilaiset eri arvioijilla.
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» Prosessiarvioinnin toteuttaminen ei saa olla itseisarvo, vaan arvioinnissa on pyrittava
antamaan rehellist4, mutta rakentavaa ja kannustavaa palautetta, joka auttaa ryhméa tai
yksittéista opiskelijaa eteenpdin. Opiskelijoilta pyydetyt itse- ja vertaisarvioinnit tulisi myos
jollain tavalla k&siteltava, kaytava lapi.

» Jokaisen istunnon lopusta varataan tietty aika arvioinnin toteuttamiseksi, joka riippuu siita,
millaista arviointitapaa Kyseisessd istunnossa on tarkoitus kéyttdd. Tutorin olisi hyva
etukateen miettid, huomioiden istunnon tavoitteen, késiteltdvan substanssin ja ryhman
tyoskentelytavan, mitk& olisivat kyseisen istunnon arviointikohteet, toteutustapa ja selvittaa
ne opiskelijoille istunnon alussa.

» Prosessiarvioinnin jatkuvuus mahdollistetaan toteuttamalla arviointia saannéllisin véliajoin

esim. lukukausittain tai pitkien opintokokonaisuuksien paatteeksi.

6.5 Jatkotutkimushaasteet

Mielenkiinto arviointia, etenkin summatiivista arviointia, kohtaan ongelmaperustaisessa
pedagogiikassa nayttdd lisdantyneen viimevuosina nadkyen erilaisten arviointiin liittyvien
kartoitusten ja tutkimusten lisdantyneend maaréné. Kuitenkin numeraalinen arviointi ndhdéan seka
itse pedagogiikassa ettd kaytdnnon toteutuksessa vield hyvin epdmadraisend ja numeraaliseen
arviointiin suhtautuminen on sekd myonteisté ettd kielteistd. Koska mitédén yksiselitteista vastausta
numeraalisen arvioinnin toteutukseen, sen kohteisiin, arviointikriteereihin ja toteutustapoihin ei ole,
olisi jatkossa tdrke&& kartuttaa erilaisten oppilaitosten summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin
toteutustapoja, niiden arviointikohteita ja arviointikriteereitd sek& opiskelijoiden ja opettajien
kokemuksia numeraalisen arvioinnin toteuttamisesta. Tutkimuksessa saadun tiedon pohjalta
voidaan monipuolisesti kuvata numeraalista prosessiarviointi sekd numeraaliseen prosessiarviointiin
liittyvia kokemuksia, joiden pohjalta voi esittdd suosituksia formatiivisen ja summatiivisen
arvioinnin toteuttamiseen ongelmaperustaisessa pedagogiikassa. Tutkimuksessa saatu tieto ja
suositukset auttaisivat oppilaitoksia muodostamaan ja kehittdméaén omia arviointimenetelmidan seké

summatiiviseen ettd formatiiviseen prosessiarviointiin.
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LIITEL

Matleena Takaluoma TUTKIMUSLUPAHAKEMUS
Vasamakatu 6 A 18

15110 LAHTI

Puhelin: 0500-518671

e-mail: matleena.takaluoma@uta.fi 11.02. 2005

Opiskelen Tampereen yliopiston hoitotieteen laitoksella hoitotyon opettajan
koulutusohjelmassa. Pyydan saada luvan tutkimukseni suorittamiseen Teidédn
oppilaitoksessanne. Tutkimukseni liittyy pro gradu opinndytety6hon ja tutkimus
kohdentuu ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan. Tutkimuksen tarkoituksena on
kuvata sekd opiskelijoiden ettd opettajien késityksid ja  kokemuksia
prosessiarvioinnista.  Tutkimuksen aineistonkeruu toteutetaan haastattelemalla
oppilaitoksestanne kahta (2) opettajaa seka kahta (2) opiskelijaryhmaa. Tutkimuksen
tiedonantajat valitaan kayttamalla teiddn tai henkilokuntanne asiantuntemusta.
Tutkimus toteutetaan neljassé (4) eri sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksessa ja koska
Teidédn oppilaitoksenne on yksi ongelmaperustaista pedagogiikkaa toteuttava
oppilaitos, on osallistumisenne  tarkedd tutkimuksen  mahdollistumiseksi.
Tutkimusraportti valmistuu syksyn 2005 aikana ja se tullaan raportoimaan teille

sopimuksen mukaisesti.

Y hteisty6té toivoen

Matleena Takaluoma, TtM- opiskelija
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LIITE 2

Matleena Takaluoma TOIMINTAOHJEET
Vasamakatu 6 A 18

15110 LAHTI

Puhelin: 0500-518671

e-mail: matleena.takaluoma@uita.fi 11.02. 2005

Lammin kiitos tutkimukseen osallistumisestanne. Seuraavaksi pyydéan, ettd Te
tutkimusluvan myontdjana ja oman henkilokuntanne asiantuntijana nimedisitte kolme
tiedonantajaksi sopivaa opettajaa seka heidan yhteystietonsa. Tarvittaessa voitte antaa
nimedmistehtdvan myo6s henkil6lle, jonka ndette olevan soveltuvin tdhan tehtavaan.
Tiedonantajaksi nimedmme opettaja voi olla oppilaitoksenne misté koulutusohjelmasta
tahansa, térkein kriteeri on hdnen kokemuksensa ongelmaperustaisesta pedagogiikasta
ja prosessiarvioinnin toteuttamisesta. Tutkimukseen haastatellaan kahta opettajaa,
mutta pyydén Teitd nimedmaan kolme opettajaa silté varalta, ett4d nimedménne henkild

ei ole halukas osallistumaan tutkimukseen.

Ystévillisesti pyydan, ettd lahetatte taytetyn tiedonantajalomakkeen ja oppilaitoksenne
myoéntdman tutkimusluvan joko sahkdpostitse tai kirjeitse allekirjoittaneelle. Mikali
haluatte tarkentaa tai kysy&d jotain tutkimukseen liittyen, voitta ottaa tutkimuksen

tekijadn yhteyttd joko puhelimitse tai séhkodpostitse.

Y hteisty6sta kiittden

Matleena Takaluoma, TtM- opiskelija
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LIITE 3 (1/2)

OPETTAJIEN TAUSTATIEDOT Koodi

Pyydan sinua vastaamaan seuraaviin kysymyksiin joko kirjoittamalla vastaus sille varatulle paikalle

tai ympyroimalla oikea vastausvaihtoehto.

1. Olen vuotias
2. Olen
1. nainen
2. mies
3. Opetan koulutusohjelmassa

4. Oppilaitoksemme on ottanut ongelmaperustaisen pedagogiikan kéyttéon

Vuonna

5. Olen itse toteuttanut ongelmaperustaista pedagogiikkaa opetuksessa

vuotta

6. Edellisen istunnon, tutoriaalin, pidin

1. tdnddn

2. eilen

3. 3 - 7 paivéaa sitten
4. yli viikko sitten

5. yli 2 viikkoa sitten

6. yli kuukausi sitten
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LIITE 3 (2/2)

OPISKELIJAN TAUSTATIEDOT Koodi

Pyydan sinua vastaamaan seuraaviin kysymyksiin joko kirjoittamalla vastaus sille varatulle paikalle

tai ympyroimélla oikea vastausvaihtoehto.

1. Olen vuotias
2. Olen
1. nainen
2. mies

3. Olen opiskellut ongelmaperustaisen pedagogiikan mukaisesti

vuotta

4. Koulutusohjelmani on
1. hoitotyon koulutusohjelma
2. fysioterapian koulutusohjelma
3.sosiaalialan koulutusohjelma

4. jokin muu, mika

5. Olen
1. nuorisoasteen opiskelija

2. aikuisopiskelija

6. Edellinen istunto, johon osallistuin pidettiin

1. tanaan

2. eilen

3. 3- 7 péivaa sitten
4. yli viikko sitten

5. yli 2 viikkoa sitten

6. yli kuukausi sitten
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LIITE 4

HAASTATTELUTEEMAT

1. MITEN  YMMARRAT  PROSESSIARVIOINNIN ~ ONGELMAPERUSTAISESSA
PEDAGOGIIKASSA?

2. KERRO KOKEMUKSISTASI PROSESSIARVIOINNIN TOTEUTTAMISESTA /
SEN TOTEUTUMISESTA TUTORIAALEISSA

3. MIKA MERKITYS PROSESSIARVIOINNILLA ON OPPIMISPROSESSISSA?

4. MITKA TEKIJAT EDISTAVAT JA ESTAVAT PROSESSIARVIONNIN TOTEUTUMISTA?

129



Esimerkki aineiston ryhmittelysta
Tutoreiden kasitys prosessiarvioinnista
Ryhmitelty ilmaisu

vaikeasti maariteltava
epaselvyys

menetelmaan liittyva
keskeistéd menetelmassa

oppimisen arviointi
oppimisen ohjaus
ammatillisuuden edistdminen

istunnossa toteutuva arviointi
opintojakson paattyessa toteutuva arviointi
jatkuva arviointi

yhteisvastuullisuus

suullinen ja kirjallinen itsearviointi
suullinen ja kirjallinen vertaisarviointi
tutorarviointi

tutorin arviointi

istunnon toteutumisen arviointi
maarallisen osallistumisen arviointi
laadullisen osallistumisen arviointi
valmistautumisen arviointi

roolien arviointi

ALAKATEGORIA

Maarittelemattomyys

Pedagogiikka

Ohjaus ja
arviointi

Oppimisprosessin arviointi

Monitahoinen arviointi

Toiminnallisten prosessien
arviointi
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Opiskelijoiden késitys prosessiarvioinnista

Ryhmitelty ilmaisu

menetelmaan liittyva

oppimisen arviointia

istunnossa toteutuva arviointi
opintojakson paattyessa toteutuva arviointi
jatkuva arviointi

yhteisvastuullisuus

suullinen ja kirjallinen itsearviointi
suullinen ja kirjallinen vertaisarviointi
tutorarviointi

tutorin arviointi

istunnon etenemisen arviointi
maarallisen osallistumisen arviointi
laadullisen osallistumisen arviointi
valmistautumisen arviointi

roolien arviointi



Yhteenveto yla- ja alakategorioiden muodostumisesta LIITE 6 (1/2)

ALAKATEGORIA YLAKATEGORIA YDINKATEGORIA

Maarittelemattomyys (tutor)

Pedagogiikka Pedagogiikan mukainen
Ohjaus ja arviointi ohjaus ja arviointi \
[

Oppimisprosessin arviointi
. . > Monisuuntainen arvioint
Monitahoinen arviointi

Toiminnallisten prosessien arviointi

KOKONAISVALTAINEN
Kokonaisvaltainen OPPIMISPROSESSIN
arviointi OHJAUS JA ARVIOINTI

Tiedollisten prosessien arviointi
Sosiaalisten prosessien arviointi
Situtionaalinen arviointi

Emotionaalisten prosessien

kasittely (tutor)
Prosessikeskeinenmy Formatiivinenja
summatiivinen arviointi
Tuotosarviointi
Vaativuus .
_ Haasteellinen
Vaikeus prosessiarviointi
Tunneherkkyys \
Opiskelijapainotteisuus Opiskelijakeskeinen HAASTEELLINEN,
Ryhmapainotteisuus > prosessiarviointi —__ TUKEVA JA

LANNISTAVA
OPISKELIJAKESKEINEN

Helppous PROSESSIARVIOINTI
Kannustavuus P05|t||v'|sesj[| _kogttu /
prosessiarviointi
Realistisuus
Merkityksellisyys
Pinnalli o
nnaiisuus Kielteisesti koettu
Merkityksettomyys prosessiarviointi
Epamielekkyys
Ongelmallisuus
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LITE 6 (2/2)
Y hteenveto yla- ja alakategorioiden muodostumisesta

ALAKATEGORIA YLAKATEGORIA YDINKATEGORIA
Arviointitaitojen kehittyminen

j ty > Reflektiivisyys
Itsetietoisuuden lisdédntyminen

Persoonallinen kasvu Kasvu TEOREETTINEN JA

Ammatillinen kehittyminen EMOTIONAALINEN

KEHITTYMINEN
Motivoituminen /
Oppiminen
Oppimisen edistymD

Ryhman kehitysvaihe

IImapiiri Ryhmadynamiikka

Ryhmén toiminta
SOSIAALISET,

Y hteisymmarrys
Ohjaus > Tieto \

TOIMINNALLISET,
Arviointitapa > Taito EMOTIONAALISET JA
Arviointikyky ORGANISATORISET

TEKUAT
Suhtautuminen Asenne
Kokemus
Prosessin rakenne
Aikataulu Organisointi

Voimavarat (tutor)




LIITE 7 (1/5)

YHTEENVETO TUTKIMUKSEN KANNALTA KESKEISISTA ONGELMAPERUSTAISTA JA PROSESSIARVIONTIA KASITTELEVISTA
TUTKIMUKSISTA

TUTKIJA
VUOSI

JA

AIHE

KOHDERYHMA

KESKEISET TUTKIMUSTULOKSET KOHDISTUEN
ARVIOINTIIN

Das yms. 1998

Itse- ja tutorarviointi

ongelmaperustaisen
oppimisen tutoriaaleissa

64 (1994 27, 1995 37) ensimmaisen vuoden
laéketieteen opiskelijaa

Itse- ja tutorarvioinnit olivat samantapaiset. Miesopiskelijoiden arviot
olivat korkeammat kuin naisopiskelijoiden. Tutorin pitdisi toteuttaa
arviointi. Arviointien jakaminen opiskelijoiden ja tutoreiden kanssa
kehittdd opiskelijoiden analyysikykya seka erilaista ettd Kriittista
Idhestymistapaa.

Dochy 2001 Uusien 27 kolmannen lukukauden kasvatustieteen | Vertaisen ja  tutorin  tekemdt arviot  yhdenmukaisimmat.
arviointimenetelmien arvo | opiskelijaa Vertaisarvioinnit olivat aika tarkkoja. Vertaisarvioinnilla oli
opiskelijoiden positiivisia vaikutuksia, vaikka suurin osa koki olonsa epamukavaksi
nakokulmasta. arvioidessaan vertaista.

Dochy  yms. | Vertais-, itse- ja 63 artikkelia Itsearvioinnin luotettavuus kehittyy palautteen ja ajan myota.

1999 yhteistoiminallisten Itsearvioinnilla ja vertaisarvioinnilla on positiivisia vaikutuksia
arviointien kaytto. oppimiseen. Itse- ja vertaisarvioinnit on arvokas tapa arvioida

formatiivisesti Vertaisarvioinnin luotettavuudesta ja tarkkuudesta ei
ole téysin yhdenmukaisia tuloksia. Itse,-  vertais- ja
yhteistoiminnallisen arvioinnin yhdistelm& on tehokas tapa arvioida.
Arvioinnit ovat tarkkoja ja niita voidaan kayttdd myds
summatiivisesti. Liséksi arviointimenetelmien yhdistdminen lisda
opiskelijoiden ja tutorin yhteistyota.

Etelaniemi  H.| Opettajien ndkemys 8 terveydenhuolto-oppilaitoksen opettajaa | Tarkedd opetusmenetelmdan kouluttautuminen ja tausta-ajattelun

2000 ongelmaperustaisesta syvéllinen ymmartaminen ja tiedostaminen.

oppimisesta
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LIITE 7 (2/5)

TUTKIJA JA|AIHE KOHDERYHMA KESKEISET TUTKIMUSTULOKSET KOHDISTUEN
VUOSI ARVIOINTIIN
Heikkinen Miia | Arviointimenetelmien 8 sosiaalialan opettajaa PBL:n myo6td arviointi  monipuolistunut itse-, vertais- ja
2005 kehittdminen  sosiaalialan | 43 sosiaalialan opiskelijaa kollaboratiivisen arvioinnin kautta. Arvioinnin tulisi keskittya
koulutuksessa enemman  prosessin  arviointiin  kuin  tuotoksen  arviointiin.
Summatiivinen arviointi problemaattista.
Kehittymiushaasteet; 1. Arviointikriteerien selkiinnyttdminen.
2. Arvioinnin periaatteiden sopiminen yhdessa opettajien ja
opiskelijoiden kanssa.
3. Loydettava tavoitteiden mukaiset arviointimenetelmat
Koskinen  H. | Ongelmaperustaisessa 6 tutoria ja 22 tekniikan laitoksen | Arviointi vield p&dosin tuotosarviointia. Tutorit halusivat kehittda
2003 oppimisessa kaytetyt opiskelijaa arviointia prosessiarvioinnin suuntaa. Opiskelijoiden oli vaikea
arviointimenetelmat ymmartaa prosessiarvioinnin hyddyllisyys oppimisen kannalta.
Ké&rmeniemi P. | Arvioinnin kehittdminen | 2 fysioterapeutti opettajaa Arviointimenetelmissa  korostui  perinteinen  arviointikulttuuri.
& Lehtola K. Etela-Karjalan 2 kolmen hengen fysioterapeutti opiskelijaa | Yhtendisten arviointikriteerien puuttuminen vaikeuttaa arviointia.
2005 ammattikorkeakoulussa Arvioinnin kehittdmisen esteend on arviointistrategian puuttuminen.
Vertaisarviointia pidettiin  tarkednd arviointitapana, mutta sen
hyodyntdminen oli puutteellista. Arvioinnin kohteina korostuivat
kognitiiviset ja operationaaliset prosessit, mutta arviointia tulisi
laajentaa sosiaalisiin ja reflektiivisiin prosesseihin. Osa opiskelijoista
korosti itsearvioinnin merkitystd, osa korosti ulkoisen arvioinnin
merkitystd. Opiskelijoiden reflektointitaidot olivat puutteelliset, joka
vaikeuttaa prosessiarvioinnin  kehittamistd. Opiskelijat  kokivat
arvioinnin  omistajuuden ndenndiseksi. Oikeanlaisen ilmapiirin
tarkeyttd korostettiin arviointitilanteissa.
Leinonen & | Arvioinnin toteutuminen 244 terveysalan opiskelijaa Prosessiarviointia toteutetaan melko v&han. Arviointi kohdistui eniten
Tuorila ongelmaperustaisessa tietoihin ja ilmapiiriin. Itsearviointi on kaytetyin muoto ja silld oli
2003 oppimisprosessissa ollut merkityksellisyyttd oppimiseen.
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TUTKIJA JA|AIHE KOHDERYHMA KESKEISET TUTKIMUSTULOKSET KOHDISTUEN
VUOSI ARVIOINTIIN
Lahteenmaki Ongelmaperustainen 32 ensimmaisen lukuvuoden fysioterapeutti | Jatkuva tutorryhmétydskentelyn —arviointi  néhtiin - hyodyllisena
M-L. 2000 oppiminen ensimmaisen opiskelijaa oppimisen ja ryhmassa toimimisen suuntaajana.
opiskeluvuoden aikana
Maaskola M Tutorointi 110 terveysalan opiskelijaa Rakentavan palautteen antaminen koettiin tutorin tarkeimmiksi
2000 ongelmaperustaisessa ominaisuuksiksi.
oppimisessa
Mattheos yms. | Opiskelijoiden itsearviointi | 52 kolmannen vuosikurssin hammashoitaja | Opiskelijat ~ yliarvioivat  suorituksensa  verrattuna  opettajiin.
2001. kyky opiskelijaa. Yliarviointia oli  etenkin diagnostisissa taidoissa, ei niink&an
hoitamisen taidoissa. Sukupuolella ei ollut vaikutusta itsearviointi
taitoihin.
Mc Allister | Vertaisarviointi:  strategia | 100 terveydenhuoltoalan opiskelijaa Vertaisarviointi ~ kehittdd  yhteistoiminnallista oppimista  seké
yms. 1997 lisitd  yhteistoiminnallista opiskelijan itsetuntemusta. Vertaisarvioinnin kautta tulee esille
oppimista opiskelijoiden taito kontrolloida omaa oppimista ja valmistaa

tydeldman haasteisiin.

Morris J. 2001

Vertaisarviointi;
kirjallisuuskatsaus

Kirjallisuuskatsauksen siséllon analyysi

Vertaisarvioinnin kdytt0 osana arviointi prosessia voi olla positiivista
vaikutusta oppimisprosessin laatuun ja voi kehittda itseohjautuvuutta
ja autonomiaa.

Paquet & Des
Marchais 1998

Opiskelijoiden itse-
vertaisarviointi kyvyt

ja

55 yliopiston opiskelijaa

Opiskelijat suhtautuivat vertaisarviointiin myonteisesti ja silla oli ollut
myonteisia vaikutuksia heidan kayttdytymiseen, ty6tapoihin ja
oppimiseen pitkélld seka lyhyelld aikavalilla. Opiskelijat halusivat
arvioinnin olevan mielummin formatiivista kuin summatiivista.

Parikh
2001

yms.

Opiskelijoiden palaute
ongelmaperustaisesta
oppimisesta

103 ladketieteen opiskelijaa (viisi eri

yliopistoa)

Toteutetun palautteen annossa esiintyi huomattavia eroja eri
yliopistoiden kesken. Kaytettyjd palautekeinoja olivat arvosanat,
Kirjallinen palaute, yksilollinen palaute sek& vertais- ja itsearviointi.
Opiskelijat arvostivat vertais- ja ryhméarviointeja.
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Perttild 2004

Ongelmaperustaisen
oppimisen kayttoonotto
sairaanhoitajakoulutuksessa

28 sairaanhoitajaopiskelijaa
Toimintatutkimus

Avoin kyselylomake kolmessa vaiheessa

Pbl:n kdyttdonotto vaatii johdon seké henkildston kehittdmistoimintaa.
Opettajien koulutus, mentorointi ovat kekseiset tekijat jaksotuutoriksi
kehittymisessa. Pbl tuntui soveltuvan valtaosalle opiskelijoista ja
heissd kehittyi kriittinen ajattelu, suullinen viestintd, kyky kestaa
arviointia, ryhnmétyoskentelytaidot ja tiedonhankintataidot.

Reiter yms.
2000

vertaisarviointi
Sovellus

Itse- ja
tutoriaaleissa —
pisteytys mallista

9 ryhmaa, 36 yliopisto opiskelijaa

Kéytetty pisteytysmalli ei osoittautunut luotettavaksi arviointimalliksi
opiskelijoiden suoritusten arvioimiseksi silld itse-, vertais- ja
tutoreiden arvioinnit olivat epdjohdonmukaisia.

Sluijsmans Vertaisarviointi 27 ladketieteen opiskelijaa Vertaisarviointi mielekéds tapa, vaikka vain osa kykeni mielestaan
yms. 2001a ongelmaperustaisessa oikeudenmukaiseen arviointiin.  Arvioinnin antaminen koettiin
oppimisessa epdmukavaksi. Vertaisarviointimenetelmaan ei riittdvasti ohjausta ja
vaatii kehittdmisté.
Sluijsmans Vertaisarviointi 51 opettaja opiskelijaa Vertaisarviointi hyvda menetelmé ja suurin osa kykeni mielestaan
yms. 2001b ongelmaperustaisessa oikeudenmukaiseen arviointiin. Kokivat mielipiteillddn olevan arvoa.
oppimisessa Vertaisarviointi laittaa opiskelijat ajattelemaan enemmén. Kaverin
arvioiminen tuntui epamukavalta.
Sullivan yms.|Itse- ja  vertaisarviointi | 154 la&ketieteen opiskelijaa Loydettiin kohtuullista korrelaatiota vertaisen ja tutoreiden arviointien
1999 ongelmaperustaisen valilla. Itsearviointien ja tutoreiden arviointien vélilla korrelaatio oli
tutoriaaleissa hyvin pientd. Itse- ja vertaisarvioinnit tutoriaaleissa voi antaa
arvokasta tietoa opiskelijan suorituksesta.
Tast E. 1998. Itsearvioinnin merkitys | sosiaalialan yhden ryhmaén aikuisopiskelijat | Itsearvioinnilla ~ oli positiivista ~ vaikutusta ~ ammatilliseen

ammatilliseen kehittymiseen

kehittymiseen.
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Tuominen 2004 |Opettaja  ja  tyOyhteisd | 3 PBL koulutukseen osallistuneet tuutoria |Paras tapa perehdyttdd opettajat PBL:n ovat avainluennot,
muutosmatkalla PBL havainnointi ja mentorointi. Opintojakson arviointikriteerien laadinta
oppimiseen koettiin vaikeaksi, Ongelmien laadinnassa tydelamlahtdisuyys ja laaja-
alaisuus koettiin haastaviksi. Vahvimmat tuutorin roolit olivat
oppimisprosessin ohjaus ja ilmapiirin luoja, vaikeinta oli ohjata uuden
tiedon kasitteellistdmista.
Tuominen 2004 |Opettaja  ja  tyOyhteisd | 3 PBL koulutukseen osallistuneet tuutoria |Paras tapa perehdyttdd opettajat PBL:n ovat avainluennot,
muutosmatkalla PBL havainnointi ja mentorointi. Opintojakson arviointikriteerien laadinta
oppimiseen koettiin vaikeaksi, Ongelmien laadinnassa tydelamlahtdisuyys ja laaja-

alaisuus koettiin haastaviksi. Vahvimmat tuutorin roolit olivat
oppimisprosessin ohjaus ja ilmapiirin luoja, vaikeinta oli ohjata uuden
tiedon kasitteellistamista.

Valle yms. | Opiskelijoiden suorituksen | 16 tutoria arvioi 152 ensimmadisen ja toisen | Tutorit kokivat arvioinnin suorittamisen hyodylliseksi.
1998 arviointi PBL istunnoissa vuoden l&&ketieteen opiskelijoita 16:ssa|Arviointilomake osoittautui luotettavaksi menetelmaksi: Lomaketta
istunnossa voidaan kayttdd vélineena seuratessa opiskelijan asenteita ja taitoja,
hyvéna apuvélineend palautteen antamisessa opiskelijoille seké yleisen
arvioinnin antamisessa ryhméan toiminnasta kurssin lopussa.
Vuorinen R. | Vertaisen arviointi  ja| 24 sairaanhoitajaa Vertaisarviointi kehittdd ammattitaitoa ja auttaa laajentamaan omaa
1998 palaute sairaanhoitajan nékemysta itsestaan.
ammatillisessa
kehittymisessé
Willis yms. | Ryhmétyoskentely ja sen|1. vaiheessa kaksi perusryhméd, 9 ja 7 |Perusryhmd kannatti ryhmétyoskentelyd oppimisen metodina ja piti
2002 arviointi opiskelijaa sitd  motivoivimpana oppimisympéristond. Molemmat vaiheet

ongelmaperustaisessa
opetussuunnitelmassa

2.vaiheessa 300, ensimmadisen ja toisen
vuosikurssin opiskelijaa

osoittivat ettd arvioinnin tulisi olla summatiivista ja kohdistua
ryhmaétydskentelyn kognitiivisiin ja ryhmékayttaytymisen taitoihin.
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