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Tiivistelma

Taman pro-gradu tutkielman tarkoituksena oli selvittad lukio-opiskelijoiden nakemyksia
kemian opetuksen arvioinnista. Tavoitteena oli selvittdd, miten arviointi vaikuttaa
opiskelijoiden opiskelukayttaytymiseen, motivaatioon, oppimiseen ja tunteisiin. Lisaksi
selvitettiin, millaista arviointia kemian tunneilla on kaytetty, ja mikd on opiskelijoiden
mielestd arvioinnin tarkoitus. Tutkimus toteutettiin haastattelututkimuksena kahdeksalle

lukio-opiskelijalle.

Tutkielman kirjallisessa osassa kasiteltiin arviointia, sen menetelmia ja motivaatiota.
Arviointia Kkasiteltiin niin kemian opetuksen, opetussuunnitelman perusteiden kuin
opiskelijoidenkin ndkokulmista. Motivaatiota ké&siteltiin siséisen ja ulkoisen motivaation
teorian, itseohjautuvuusteorian ja tavoiteorientaatioiden kautta. Lisaksi kasiteltiin

arvioinnin vaikutuksia seké oppimiseen ettd motivaatioon.

Kokeellisen osan perusteella saatiin selville, ettd saman ryhméan opiskelijoilla on hyvin
erilaisia késityksia siitd, miten heidan tydskentelyddn arvioidaan. Myods nakemykset
arvioinnin tarkoituksesta vaihtelivat huomattavasti. Vastausten perusteella saatiin
kuitenkin kattava kuvaus todellisuutta vastaavasta arvioinnin tarkoituksesta. Opiskelijat
pitivat arvioinnin tarkeimpind tehtavind motivointia, palautteenantoa, opetuksen

kehitysta seké opiskelijoiden asettamista tasa-arvoiseen asemaan.

Opiskelijoiden mukaan arvioinnin lisaédminen oppitunneilla lisdisi heidén opiskeluun
kayttdmaadnsa aikaa, mutta tatd pidettiin ongelmallisena, silla opiskeluun Kkoettiin nyt jo
kaytettdvan paljon resursseja. Opiskelijat toivoivat saavansa oppitunneilla liséé
positiivista palautetta omasta osaamisestaan, mutta jatkuvan arvioinnin konsepti ahdisti
osaa opiskelijoista. Opiskelijat kokivat oppimisen suhteen hyddyllisimméksi
arviointimuodoksi kirjallisen palautteen, mutta todellisuudessa opiskelijoille arvosanat

merkitsivat enemman.

Arviointi vaikutti myos vaihtelevasti opiskelijoiden tunteisiin. Tutkimuksessa havaittiin

kaksi d&ripadtd. Osassa opiskelijoita arviointi aiheutti vahvoja sekd positiivisia ettd



negatiivisia tunnereaktioita kun taas osa opiskelijoista kertoi arvioinnin olevan heille

melko merkityksetonta.



Esipuhe

Tutkimuksen tekeminen aloitettiin joulukuussa 2016 aiheeseen liittyvaan kirjallisuuteen
perentymalla. Kirjallisuus koostuu péaasiassa tieteellisistd artikkelijulkaisuista.
Tutkimushaastattelut suoritettiin huhtikuussa 2017 ja haastattelujen analysointi seka
tutkielman valmiiksi kirjoittaminen tapahtuivat syksylla 2017. Tutkielman ohjaajana

toimi FT Jouni Vilisaari.

Haluan kiittd4 ohjaajaani Jouni Valisaarta antoisista ja motivoivista puhelinkeskusteluista
ja neuvoista seké tuesta tutkielman tekemisen aikana. Kiitos myds kaikille tutkimukseen
osallistuneille opiskelijoille. Liséksi haluan kiittdd vanhempiani karsivallisyydesta ja
koko opintojen ajan saamastani tuesta. Kiitokset kuuluvat myds k&mppikselleni Viiville
loputtomasta vertaistuesta ja avusta suomen kauniin kielen kanssa. Viimeisimpana haluan
kiittdd Jennid tutkielman ja koko opettajaopintojeni aikaisista antoisista

avautumishetkista.
Turussa, 24.11.2017

Nella Merilaita
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KIRJALLINEN OSA

1 JOHDANTO

Arviointi on suuri osa jokapdivaista eldamaamme. Arvioimme jatkuvasti arkipéivaisia
valintojamme  tehddksemme eldméstdmme helpompaa, mutkattomampaa ja
miellyttdvampéa. Koulumaailmassa arviointi saa kuitenkin uudenlaisen merkityksen: se
maadrittelee opiskelijan osaamisen liséksi esimerkiksi hanen tulevaisuutensa. Pahimmassa
tapauksessa opiskelija kokee arvioinnin maéérittelevan jopa hénen arvonsa ja
merkityksensa kouluyhteistssa ja yhteiskunnassa. Miten saisimme muutettua arvioinnin
niin kdytannossa kuin mielikuvissakin opiskelijoiden arvostelusta ja vertailusta

opiskelijoiden oppimista, kasvua ja kehitysta tukevaksi toiminnaksi?

Arvioinnin tarkoitukseen on kiinnitetty huomiota my®s uusimmassa vuonna 2016
kayttoonotetussa opetussuunnitelman perusteissa, jossa madritelld&n arvioinnin
tarkoitukseksi palautteen antamisen lisaksi oppimisen edistaminen. Kaytdnndssa tdma
velvoittaa opettajia kayttamaan summatiivisen, kurssin lopussa tapahtuvan arvioinnin,
lisaksi formatiivista, kurssin aikana tapahtuvaa, oppimista edistdvaa arviointia.
Summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin valistd suhdetta kuvaa Biggsin® kayttama,

alkuperaltdan tuntematon lainaus:

“When the chef tastes, it’s formative assessment; when the customer tastes, it’s

summative”

Formatiivinen arviointi antaa niin opettajalle kuin opiskelijallekin mahdollisuuden
kehittad tyoskentelyaan ennen kuin opiskelijalle annetaan viimeinen, papereihin painettu,

arvio.

On sanomattakin selvéd, ettd arviointi on suuressa roolissa opettajan tydssd. Tastéd
huolimatta opettajankoulutukseen kuuluvissa kasvatustieteen opinnoissa arviointia
késitelladn mielestani erittdin vahan suhteessa asian tarkeyteen. Arvioinnin ajatellaan

olevan yksi niista asioista, miké opitaan kaytdnnossa opettajan tyotd tehdessd. Tama pitaa



varmasti osaltaan paikkansa, mutta mielesténi arviointi ansaitsisi suuremman roolin osana

opettajankoulutusta.

Monella nykykyisella ja tulevalla opettajalla on késitys siitd, miten opiskelijoita pitdisi
arvioida, mutta eikdé myos opiskelijoilla tulisi olla sananvaltaa asiaan? Se mita opiskelijat
haluavat ei automaattisesti korreloi sen kanssa mitd he tarvitsevat, mutta misséan
tapauksessa arvioinnin ei tulisi herattdd opiskelijoissa negatiivisia tunteita. Tamén
ajatuksen pohjalta paatin lahted tutkimaan, mitd mieltd itse opiskelijat ovat kemian

opetuksen arvioinnista.



2 ARVIOINTI

”Arviointi tarkoittaa kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tulosten arvon tai ansion

maarittamista.” 2

”Arvioinnilla eli evaluaatiolla tarkoitetaan tietojen kerdamistd ja taman tiedon

kayttamista paatoksenteon tarpeisiin.” 3

Arviointi yksinkertaisimmillaan tarkoittaa asian, prosessin tai lopputuloksen arvon tai
ansion maarittamists, joka toteutetaan vertaamalla tuloksia asetettuihin tavoitteisiin.?
Koulumaailmassa arviointi on kuitenkin huomattavasti monimutkaisempi prosessi: se on
linkki opettamisen ja oppimisen valilla.* Jos opiskelijat oppisivat kaiken, mita heille
opetetaan, arviointi menettdisi merkityksensd. Arviointi kohdistuu opiskelijan
tyoskentelyn lisaksi opettajan tydhon. Arvioinnin myota opettaja nakee, miten opetuksen

tavoitteet ovat toteutuneet.

Arviointiprosessia toteutettaessa tulee ottaa huomioon viisi padakysymysta: kuka? mita?
miksi? miten? ja milloin?%° Arviointia voi toteuttaa opettaja, opiskelija itse, vertainen tai
esimerkiksi ulkopuolinen arvioija. Arviointi voidaan kohdistaa yksittaiseen tychon, koko
kurssin osaamiseen, ryhmatyo6taitoihin tai esimerkiksi ongelmanratkaisukykyyn.
Arvioinnin kahtena paatavoitteena nahdaan usein tyon tai prosessin laadun méaarittdminen
seka oppimisen tukeminen.® " Arviointia voidaan suorittaa koko oppimisprosessin ajan ja

ajoituksen maédrittelee arvioinnin tarkoitus.

Arviointimenetelmid on yhtd monta kuin opettajiakin, mutta ne voidaan karkeasti jakaa
kolmeen ryhmaan: diagnostinen, summatiivinen ja formatiivinen arviointi.® Nait4 kolmea
ryhmaa on vertailtu taulukossa 1. Jokaisella arviointimenetelmalla on oma aikansa,
paikkansa ja merkityksensa. Parhaan lopputuloksen saavuttamiseksi kokonaisvaltaisen

arvioinnin tulisi koostua useista eri arviointimenetelmista.



Taulukko 1. Diagnostisen, summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin vertailua 2 °

Diagnostinen

arviointi

Summatiivinen

arviointi

Formatiivinen

arviointi

Miksi? Ennakkotietojen | Arvostella tydn tulos, | Auttaa opiskelijaa
selvitys, tuottaa tilastotietoa, parantamaan oppimista,
mahdollisten tiedottaa vanhempia, ja opettajaa parantamaan
virhekasitysten jatko-opintojen opetusta
havaitseminen jarjestdjia ja muita

ulkoisia tahoja

Milloin? Kurssin, projektin | Yksittaisen kurssin Kurssin, projektin tai
tai muun lopussa, muun prosessin kaikissa
prosessin alussa ylioppilaskirjoitukset vaiheissa

Kuka? Opettaja Opettaja, ulkoinen taho | Opettaja, opiskelija,

vertainen

Mita? Aiempi Teoria, prosessin Prosessi, tydskentely,
tietopohja, lopputulos ryhmatydskentely,
mielenkiinto asiaa edistyminen, kaytannon
kohtaan taidot

Miten? Késitekartat, Kirjalliset kokeet, Havainnointi, kyselyt,
kaaviot portfoliot testit,

laboratorioharjoitukset,
ryhmatyoskentely, itse- ja

vertaisarviointi




2.1 Diagnostinen arviointi

Diagnostisen arvioinnin on tarkoitus selvittd4 opiskelijan aiempia tietoja ja mahdollisia
virhekasityksia opetettavasta aiheesta.® Taten diagnostinen arviointi ajoittuu kurssin tai
uuden opetettavan asian alkuun. Opiskelijan aiemmalla tietopohjalla on todettu olevan
merkitysta uuden asian oppimiselle ja sen sisaistamiselle, sill& konstruktivistisen
oppimiskasityksen mukaan oppija aktiivisesti liittdd uudet asiat jo opittuihin tietoihin ja
taitoihin.>® T&lloin diagnostisen arvioinnin myota opiskelija tulee tietoiseksi siitd, minka
pohjalle uutta tietoa aletaan rakentaa. Diagnostiseen arviointiin voi liittdd myos
motivointikeinoja, jolloin se toimii hyvéna johdatteluna uuteen aiheeseen. Opettajat taas
pystyvat tdman arviointimenetelmdn my6td kohdistamaan aiheen opetuksen
opiskelijoiden tasolle sekd tunnistamaan ja korjaamaan opiskelijoiden mahdollisia

virhekasityksié.

2.2 Summatiivinen arviointi

Summatiivisen arvioinnin tarkoituksena on tarjota opiskelijalle, opettajille, vanhemmille
ja mahdollisesti ulkopuolisille tahoille tietoa opiskelijan tasosta.® Summatiivinen
arviointi annetaan yleensé numeroarviointina kurssin lopuksi ja opiskelijan suoriutumista
verrataan usein ulkoisen tahon asettamiin kriteereihin.'® Esimerkiksi peruskoulun
paattéarvioinnin arvosanaan 8 vaadittavat tiedot on médritelty perusopetuksen
opetussuunnitelmassa'! ja lukiotasolla puolestaan ylioppilaskokeet ovat esimerkki

ulkoisen tahon jarjestaméasta summatiivisesta arvioinnista.’

Summatiivisen arvioinnin toissijainen tehtéva tulosten ilmaisemisen lisaksi on oppimisen
tukeminen. Esimerkiksi huolella tehty summatiivinen koe, voi johtaa useisiin

formatiivisiin eli oppimista tukeviin kayttotarkoituksiin.?

Usein summatiivisuus korostuu lukiossa kéytettdvissd arviointimenetelmissa.
Summatiivisen arvioinnin keinoin on helppo todeta opiskelijoiden sen hetkinen
osaaminen.? Summatiivinen arviointi my6s kohdistuu samalla tavalla jokaiseen
opiskelijaan, jolloin esimerkiksi kurssiarvosanan pohjautuminen kurssikokeeseen asettaa

opiskelijat tasa-arvoiseen asemaan.



Summatiivista arviointia usein vaheksytaan ja silld ndhdaan olevan jopa negatiivisia
vaikutuksia.'? Jos kurssikoe on suurin yksittdinen ja maaritteleva arviointimenetelma,
opiskelijat saattavat keskittaé opiskelunsa ainoastaan asioihin, joita oletettavasti kysytéén
kokeessa.! Téstéd syysta summatiivisen arvioinnin ei pitdisi olla ainoa arviointimenetelma,
mutta se tulisi silti ndhda tarkednd ja vélttdmattomana osana arviointia. Summatiivinen
arviointi on se arviointi, mika kouluista nakyy ulospain. Se ei kuitenkaan ole koko totuus,

eikd edes vélttamatta useimmiten kaytetty arviointimenetelma.

2.3 Formatiivinen arviointi

Formatiivisen eli niin kutsutun jatkuvan arvioinnin tarkoituksena on opiskelijan
oppimisen edistaminen ja palautteen tarjoaminen seké opiskelijalle ettd opettajalle.*?
Formatiivista arviointia tehdd&n kurssin, projektin tai muun tyoskentelyn kaikissa
vaiheissa, joten kyse ei ole testista vaan prosessista. Formatiivisen arvioinnin perusteella
ei myoskaan lahtokohtaisesti anneta arvosanaa.!* Alkuperaisestd tarkoituksesta
huolimatta kaikkia arviointimenetelmia voidaan kutsua formatiivisiksi, jos niiden

perusteella opettaja tai opiskelija muuttavat toimintaansa.'2

Formatiivisen arvioinnin toteuttamiseksi Wiliam ja Thompson ovat méaaritelleet viisi
oppimisen avainstrategiaa, joihin Bennet'? on viitannut artikkelissaan Formative
assessment: a critical review. Avainstrategiat ovat oppimistavoitteiden jakaminen,
oppimisen tulosten kerddminen, palaute, itsearviointi ja vertaisarviointi. Naiden
strategioiden perusteella opettajan tulisin voida vastata kolmeen kysymykseen, jotka

Sadler’® on maaritellyt oikein kaytetyn formatiivisen arvioinnin perustaksi:

1. Missé oppija on talla hetkella?
2. Missé oppijan pitdisi olla osaamisen suhteen?

3. Miten sinne paastaan?

Formatiivisen arvioinnin perusajatusta selvennetédén kuvassa 1.



o —
Oppimistavoitteiden

jakaminen
o —

Missa oppijan pitaisi olla?

(
\

o —
Oppimisen tulzsten
keraaminen - "
S —

/]

Missd oppija on nyt?

™ o " e
Palaute
—_—
Itsearviointi Miten padstaan perille?
. . . . _-#
Vertaisarviointi
" A

Kuva 1. Formatiivisen arvioinnin tarkoituksena on auttaa opiskelijaa saavuttamaan

ennalta asetetut padgmaarat palautteen keinoin, 2 15 16

Missa oppijan pitdisi olla?

Seké opettajan ettd opiskelijan tulisi osata vastata tdhan kysymykseen jokaisessa kurssin
vaiheessa. Tamé edellyttda sitd, ettd opettaja on sekd mdaritellyt oppimistavoitteet
jamakasti ja johdonmukaisesti ettd jakanut ne opiskelijoiden kanssa. Opiskelijan
pyrkiessa kehittdmadn omaa osaamistaan on hénen tiedostettava odotukset, jotka haneen
kohdistetaan. Ajan ja resurssien salliessa opettaja voi ottaa opiskelijat mukaan
tavoitteiden asetteluun. T&llgin opiskelijoille j&& mielikuva, ettd heitd kuunnellaan.

Liséksi itse asetettuja oppimistavoitteita on mielekkdampéaa pyrkia saavuttamaan.

Missé oppija on talla hetkelld?

Jotta opettaja saa selville, missé oppija on talla hetkelld, hénen tulee kerata todisteita
opiskelijan osaamisesta.'® Dataa voidaan hankkia esimerkiksi normaalin oppitunnin
lomassa  kuuntelemalla  opiskelijoiden  keskusteluja,  seuraamalla  heidan
laboratoriotyoskentelyddn tai kyselemalld heiltd kysymyksié. Informaatiota voi keratéd

my0s konkreettisesti muun muassa testien, harjoitustehtévien tai muunlaisten kirjallisten



tuotosten valityksella. Opiskelijat voivat myos osallistua tdh&dn vaiheeseen itse- ja
vertaisarvioinnin keinoin. Formatiivisessa arvioinnissa tiedonkeruumenetelmé ei ole

padosassa, vaan se, mitéd keratylla tiedolla tehdaan.

Miten sinne paistaan?

Viimeisen kysymyksen kohdalla p&&stdédn formatiivisen arvioinnin ytimeen, eli
palautteeseen. Palaute voi kohdistua opettajan opetukseen tai opiskelijan tydskentelyyn.
Tarkeda palautteen antamisessa on se, ettd se annetaan valittomasti.t’ Usein opettajat
varaavat aikaa oppimistulosten selvittdmiseen, mutta perusteellisen palautteen
antamiseen aika ei riitd. Jos palaute annetaan vasta kurssin lopussa, siitd ei ole enda
haluttua hyotya opiskelijan tai opettajan toiminnan muokkauksessa. Tall6in arviointi ei

tayta formatiivisuuden Kriteereja.

Palaute antaa tiedon siita, mité tulee tehd, jotta tdménhetkisesta tilanteesta pa&stadn
tavoitteiden saavuttamiseen.! Harlem ja James®® ovat todenneet, ettd jos opiskelija
tunnistaa toimet, joita hé&nen tulee tehdd parantaakseen tydskentelyddn, hén
todenndkdisesti kantaa vastuun ja pyrkii niin tekemaén. Opettajan tehtéva on siis tukea
opiskelijaa kaikin tavoin, jotta hdn saa tarvitsemansa informaation oman oppimisensa
ohjaamiseen. Opettajan on myds opittava antamaan tarkasti kohdistettua palautetta. Jos
tavoitteena on opiskella kemian ainesisélt6ja, pelkat kommentit ’hienosti suoriuduttu” tai
“pystyt parempaan” eivat riitd.!’ Sen sijaan, jos opettaja kommentoi “Hienosti
suoriuduttu, koska...” tai ”pystyt parempaan tekemalla...” opiskelija saa suoriutumisen

tason liséksi tietoa siitd, miten toimia jatkossa.

Palautteen tarkoituksena on auttaa opiskelijaa pienentdmaan matkaa sen valilld, missa han
on nyt ja missd hanen pitdisi olla. Téh&n vaiheeseen opiskelija voi osallistua
itsearvioinnin keinoin tai opettaja voi antaa hanelle valmiit tyokalut. Jos palaute ei auta
opiskelijaa pienentdméan kyseistd matkaa, opiskelija tekee sen itse yliarvioimalla
tdmanhetkisen osaamisensa tai vastaavasti alentamalla tavoitteita.!” Taman valttamiseksi

palautteen antamiselle tulisi antaa suurta painoarvoa opetuksessa.

Palaute voi kohdistua myo6s opettajan toimiin. Opiskelijan osaamiseen perustuvien

todisteiden pohjalta opettaja voi kohdistaa opetustaan haluttuun suuntaan paamaarana



oppimistavoitteiden saavuttaminen. Palautteen myotd opettaja myo6s tunnistaa
tyoskentelytavat, jotka osoittautuivat hyodyllisiksi ja mahdollisesti tavat, jotka eivat
johtaneet haluttuun lopputulokseen. Naita tietoja hyvéksikéyttden opettaja voi kehittaa ja

suunnitella kurssia paremmaksi seuraavaa opetuskertaa varten.

2.4 Suunniteltu ja interaktiivinen formatiivinen arviointi

Formatiivinen arviointi voi olla toteuttamistavaltaan suunniteltua tai interaktiivista, kuten
kuvassa 2 havainnollistetaan.'® Nimensid mukaisesti suunniteltua arviointia kaytetaan
etukateen paatetylla tavalla ja siihen on varattu erikseen aikaa oppitunnilta.
Interaktiivinen arviointi tapahtuu oppitunneilla muiden aktiviteettien lomassa. Seka
suunnitellun ettd interaktiivisen arvioinnin lahtokohtana arvioinnin tarkoitus, joka
formatiivisessa arvioinnissa on auttaa opiskelijoita parantamaan oppimistaan tai

vaihtoehtoisesti auttaa opettajaa parantaman opetustaan.®

Suunniteltu arviointi Interaktiivinen arviointi
SELVITTAMINEN HUOMAAMINEN
TARKOITUS TARKOITUS
TOIMINTA VASTAAMINEN
TULKINTA TUNNISTAMINEN

Kuva 2. Interaktiivisessa formatiivisessa arvioinnissa on sama periaate kuin

suunnitellussa, mutta arviointitilanne tulee vastaan suunnittelematta.'®

Suunnitellun arvioinnin vaiheet ovat selvittdminen, tulkinta ja toiminta.'® Ensimmaisessi
vaiheessa opettaja luo menetelmén tai tehtdvan opiskelijan tdmén hetkisen osaamisen
selvittdmiseksi. Tulkintavaiheessa opettaja tekee johtopé&&toksia selvitetyn osaamisen
perusteella. Arviointisyklin viimeisend vaiheena on toiminta, jonka toteutuessa halutusti

joko opiskelija muuttaa tyoskentelyddn vastaamaan paremmin asetettuja tavoitteita tai
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opettaja muuttaa tydskentelyddan paremmin opiskelijaa tukevaksi tavoitteiden

saavuttamista ajatellen.

Interaktiivinen arvioinnin vaiheita ovat huomaaminen, tunnistaminen seka vastaaminen.®
Huomaaminen eroaa suunnitellun arvioinnin selvittdmisvaiheesta siten, ettd haluttu
informaatio saadaan nopeiden ohimenevien tilanteiden kautta ennemmin kuin
suunniteltujen testien muodossa. Huomaaminen voi tapahtua missé tilanteessa tahansa
esimerkiksi kuuntelemalla opiskelijoiden keskusteluja, esittaméll& heille kysymyksia tai
seuraamalla heid&n laboratoriotydskentelydan. Tunnistamisvaiheessa on térkedd, ettd
opettaja todella kuuntelee mitd opiskelijat sanovat, eikd vain odota heilta tiettya vastausta.
Interaktiivisessa arvioinnissa vastaaminen tapahtuu nopeammin Kkuin suunnitellun
arvioinnin toimintavaiheessa, silld usein koko arviointitilanne on ohi muutamassa

minuutissa.

Suunniteltu formatiivinen arviointi kohdistuu samalla tavalla kaikkiin luokan
opiskelijoihin, kun taas interaktiivinen arviointi voi kohdistua yhteen opiskelijaan,
ryhmaan tai koko luokkaan.® Arvioinnin kohde nayttaytyy myos hieman eri tavalla
menetelmasta riippuen. Suunniteltu arviointi kohdistuu 1&hinnd ainesiséllolliseen
oppimiseen, kun taas interaktiivinen arviointi voi sisaltdjen lisaksi kohdistua opiskelijan

henkildkohtaiseen ja sosiaaliseen kehitykseen.

2.5 Itse- ja vertaisarviointi

Opettajan ei tarvitse tehda kaikkea arviointity6ta itse, vaan han voi jakaa vastuuta myos
opiskelijoille.  Itsearvioinnissa  opiskelija  arvioi omaa tydskentelydaan ja
vertaisarvioinnissa muiden ryhmaélaisten tyoskentelya. Itse- ja vertaisarviointi voidaan
nahdd summatiivisena tai formatiivisena, riippuen siitd, miten arvioinnin tuloksia
hyddynnetaan.® Usein opiskelijoita pyydetaan tekemaan itse- tai vertaisarviointi kurssin
lopussa, jolloin sen tarkoitus on summatiivinen. NA&itd arviointimenetelmia tulisi
kuitenkin kayttdd myods mahdollisimman alussa oppimisprosessia, jolloin arvioinnin

tuloksia voidaan hyddyntaé formatiivisesti, opiskelijoiden oppimista edistéen.
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Itsearviointi

Itsearviointi maaritellddn kyvyksi arvostella objektiivisesti omaa toimintaa ja tehda
johtopadtoksia  omasta  osaamisestaan.?®  Itsearviointi  kehittda  opiskelijan
metakognitiivisia kykyj4, eli auttaa heitd tiedostamaan mité he osaavat ja missé on viel&
parannettavaa. Itsearviointia pitda kuitenkin aktiivisesti opettaa opiskelijoille, samoin
kuin mitd tahansa muutakin uutta asiaa. Boudin ja McDonaldin?® tutkimuksessa
opiskelijoille opetettiin aktiivisesti itsearviointia. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat
kertoivat, ettd heidan oli helpompi tehd& aikatauluja ja suunnitella omaa oppimistaan
itsearvioinnin myo6té kehittyneiden metakognitiivisten taitojen ansiosta. Itsearvioinnista

oikein kaytettyna voi olla hyotya jokaisessa formatiivisen arvioinnin vaiheessa.

Vaikka itsearviointia olisi kdytetty jo ala- ja yldkouluissa, se el automaattisesti tarkoita
sitd, ettd opiskelija osaisi arvioida itseddn ja osaamistaan lukiolaisena. Itsearviointia
voidaan opettaa erilaisten mielle- tai késitekarttojen avulla tai esimerkiksi kayttamalla
niin kutsuttua SWOT-analyysia.?? SWOT-analyysissd opiskelijan tulee arvioida omaan

tyoskentelyynsa liittyvid heikkouksia, vahvuuksia, uhkia ja mahdollisuuksia.

Vertaisarviointi

Vertaisarviointina voidaan pitdd mitd tahansa arviointia, jossa vertaiset osallistuvat
toistensa arviointiin. Sitd voidaan hyodyntéa esimerkiksi ryhmatoissa ja kokeellisessa
tyoskentelyssd, jolloin arviointi voi kohdistua lopputuloksen lisaksi esimerkiksi vertaisen

tyopanokseen tai ryhmatyotaitoihin.

Vaikka vertaisarviointia voidaan kéayttdd sekd summatiivisesti ettd formatiivisesti,
Duncan ja Noonan?® ovat tulleet siihen tulokseen, ettd vertaisarviointia tulisi kayttad
mahdollisimman alussa oppimisprosessia. Talléin arviointia kdytetdd&n nimenomaan
oppimisen  edistdmiseen, jolloin  myds summatiiviseen arviointiin  liittyvat

luotettavuuskysymykset (luvussa 2.6) eivat muodostu ongelmaksi.
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Vertaisarviointia voidaan kayttad hyodyttamaan opiskelijoiden oppimista esimerkiksi:

Lisdamalla opiskelijoiden osallisuutta oppimisprosessiin
Lisdamalla opiskelijoiden sosiaalista kanssakdymista

Lisadamalla opiskelijoiden saaman henkilokohtaisen palautteen maaréa

A e

Pyrkimalla pitdmé&an opiskelijoiden keskittyminen itse prosessissa pelkan

paamaaran sijasta

Johnsonin®® mukaan niitd menetelmia kayttamalla vertaisarviointi voi opiskelijoiden
oppimistulosten paranemisen liséksi vaikuttaa positiivisesti esimerkiksi ryhmaétdiden

oppimiskokemuksiin.

Samoin kuin itsearviointia, tulee vertaisarviointiakin aktiivisesti opettaa opiskelijoille.
Opiskelijat kéayttavat usein vertaisarviointia myds omatoimisesti oppitunneilla
esimerkiksi  vertaillessaan  tehtdvistd saamiaan vastauksia. Seka itse- ettd
vertaisarviointitaidot ovat myos hyodyllisida arkielamésséd ja esimerkiksi tulevissa
tyopaikoissa, silla ne kehittavat kykya antaa ja ottaa vastaan palautetta.

2.6 Arvioinnin etiikka

Arvioijalla on aina valta-asema arvioitavaa kohtaan. Opettajalla se ei kuitenkaan
muodostu ongelmaksi, jos hanelld on tietoa ja taitoa toteuttaa arviointia vastuullisesti

tasa-arvoisesti seka eettisesti kestavasti.

“Etenkin  perinteinen arviointi vahvistaa oppilaiden ja opettajan valista
vastakkainasettelua, jonka mukaan hyva arvosana merkitsee oppilaan voittoa ja huono

opettajan.” 2

Opettajan valta-asemaa opiskelijoihin n&dhden voidaan védhentdd jakamalla arvioinnin
vastuuta. Osallistavat arviointimenetelmét kuten itsearviointi, portfoliot ja
arviointikeskustelut pienentdvéat opettajan ja opiskelijan vélistd valta-asemaa. Samaan
tahtdd myaos niin sanottu autenttinen arviointi, jonka perusajatuksena on se, ettd opiskelija

on arvioinnin objektin sijaan arvioinnin subjekti. Talléin opiskelija pystyy itse
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nayttdmaan, mitd han osaa sen sijaan, etta han vastaisi siihen, mit4 opettaja haluaa hanen

osaavan.?

Arvioinnin tulee antaa arvo tarkasteltavalle asialle, mutta on kiinnitettdvd huomiota
siihen, etta arviointi ei anna arvoa itse opiskelijalle.? Opiskelijan tulisi olla tietoinen siita,
ettd huono arvosana tai parannusehdotukset eivat tee hdnestd huonompaa ihmista, ja
vastaavasti hyvat arviot eivat automaattisesti tarkoita opiskelijan olevan hyva ihminen.
Tietyissa tilanteissa arvioinnilla on kuitenkin lahes ihmisarvoon vaikuttava ominaisuus.
Esimerkiksi ylioppilastutkinnon tulokset antavat suuren painoarvon sille, minké arvoisina

opiskelijoita pidetdan koulutusta ja oppimista arvostavassa yhteiskunnassa.?

Summatiivinen ja formatiivinen arviointi

Erds summatiivisen arvioinnin tehtévistd on tiedottaa ulkoisia tahoja opiskelijan
osaamisesta.” T4sta syysta arvioinnin on oltava ehdottoman tasa-arvoista ja lapinakyvaa
seké perustua todisteisiin opiskelijan osaamisesta.> ** Jos formatiivista arviointia aiotaan
kayttdd summatiivisen arvioinnin perustana, on informaation kerdamiseen kiinnitettava
huomiota, silld varsinkaan interaktiivinen formatiivinen arviointi ei valttamatta kohdistu
samalla tavalla jokaiseen opiskelijaan.’® Samasta syysta johtuen vertaisarvioinnin

kaytossa summatiivisin keinoin tulee olla erittéin tarkkana.

Ainoastaan summatiiviseen arviointiin perustuvassa arvioinnissa on muitakin eettisia
kysymyksid. Onko esimerkiksi opiskelijan kannalta oikeudenmukaista, ettd hénelle ei
anneta mahdollisuutta samanlaiseen kehittymiseen, mitd formatiivinen arviointi
tarjoaisi?? Se, mikd summatiivisessa kokeessa olisi virhe, on formatiivisessa arvioinnissa

kehittymisen mahdollistava informaatio.°

Myds summatiivista koetta laatiessa tulee ottaa huomioon arvioinnin etiikka. Arviointi
tulee suhteuttaa opiskelijan ikaan, kehitysvaiheeseen seka opetukseen.?® Arviointi saa
kohdistua ainoastaan asioihin, joita opiskelijoille on opetettu. Liséksi kysymysten
asettelun pitaa kohdistua laaja-alaisesti opiskeltuun asiaan, ja arviointimenetelmien tulisi
olla monipuolisia. Onko opiskelijan kannalta oikeudenmukaista, ettd opettaja paattaa

kysymykset, joiden perusteella hédnen osaamisensa aiheesta méaritellaan?
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3 ARVIOINTI OPETUSSUUNNITELMASSA

Lukioissa tapahtuvan arvioinnin tulee pohjautua lukion valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteiden antamiin ohjeistuksiin.” Opetussuunnitelman perusteet
laaditaan uudelleen noin 10-15 vuoden vélein. Opetushallituksen vahvistamien
opetussuunnitelmien perusteiden pohjalta opetusta jarjestavat tahot laativat omat
opetussuunnitelmansa. Uusimmat, vuoden 2015 opetussuunnitelmat, otettiin kayttoon
lukion aloittavilla opiskelijoilla syksylla 2016. Téata edeltdneet vuoden 2003

opetussuunnitelmat otettiin kdytt6on vuonna 2005.

Opetussuunnitelmien perusteiden Kirjattujen ohjeistuksien perustana toimii lukiolaki,

jossa madritellaan yleisell& tasolla opiskelijoihin kohdistuvan arvioinnin lahtokohdat:

”Opiskelijan arvioinnilla pyritdan ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seka
kehittdmaan opiskelijan edellytyksia itsearviointiin. Opiskelijan oppimista ja

tyoskentelya tulee arvioida monipuolisesti.” %

3.1 Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015

Uusimmissa vuoden 2015 opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin yhdeksi
paatehtavaksi madaritellaan palautteen antaminen sekd oppimistuloksista ettd opintojen
edistymisesta.” Arvioinnin tulisi antaa palautetta opiskelijalle itselleen, opiskelijan
huoltajalle seké tulevaisuuden tahojen, kuten jatko-opintojen jérjestajien tarpeisiin. Taté4
tarkoitusta tukeva arviointi painottuu kurssin péatyttyd annettuihin arvosanoihin.
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan arvioinnin kohteena ovat opiskelijan tiedot ja
taidot, eivét opiskelijan arvot, asenteet tai ominaisuudet. Kurssin arvosanan perusteena ei
tarvitse olla loppukoetta, vaan arviointi voi perustua erilaisiin tuotoksiin, tyoskentelyn

seuraamiseen, keskusteluihin seka itse- ja vertaisarviointiin.

Toisena arvioinnin paatehtdvand opetussuunnitelman perusteissa mainitaan opiskelijan
oppimisen edistaminen.” Arviointi ja palautteen antaminen nahddan tarkeani osana

opettajan ja opiskelijan vélistd vuorovaikutusta. Opiskelijoita tulisi myds kehottaa
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asettamaan omia tavoitteita, joita voidaan arvioinnin myota tarkentaa ja kehittéa.
Oppimisen edistamistd tukevaa arviointia tulisi tehdd pé&éasiassa kurssin aikana, jolloin

opiskelijalla on mahdollisuus kehittdd omaa osaamistaan vield ennen kurssin paattymista.

Kemian opetuksen arviointi

Vuoden 2015 opetussuunnitelman perusteiden mukaan kemian kurssin arvosanan tulee
perustua opiskelijan monipuoliseen ndyttoon seké késitteellisen ettd menetelmallisten
tietojen ja taitojen havainnointiin.” Kurssiarvosanan lisiksi opetussuunnitelman
perusteissa maadritelldaén, ettd arviointia ja palautteenantoa tulee harjoittaa
oppimisprosessin aikana, tukien opiskelijaa kehittdméaan ja tiedostamaan omaa kemian
osaamistaan. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan kokeellisen tydskentelyn seka
tiedon hankinnan ja késittelyn taidot tulee ottaa huomioon arvioinnissa. Perusteissa
kerrotaan my0ds muita tapoja, joilla opiskelija voi osoittaa kemiallisen tiedon
ymmartamista ja sen soveltamista. Tapoina mainitaan erilaiset tuotokset, ja sen lisaksi

tyoskentelyn eri vaiheiden, kysymysten muodostamisen ja tutkimisen taitojen arviointi.

3.2 Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003

Vuoden 2003 valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin tarkoitusta ja
ajoitusta on kuvattu huomattavasti suppeammin. Arvioinnin paéatehtavina méaaritellaan
uudempaankin versioon kirjattu palautteen antaminen.?’” Taman lisaksi arvioinnin tulisi

kannustaa opiskelijaa tavoitteiden asettamiseen ja tyoskentelytapojen tarkentamiseen.

Arvioinnin summatiivisen, kurssin loppuun ajoittuvan osuuden ohjeistaminen on pysynyt
samana opetussuunnitelmien perusteiden valilla.?” Eroksi nousee uuden version
korostama formatiivinen arviointi. Vanhemmassa suunnitelmassa siihen oli jo viitteita ja
sanamuotona kaytettiin opiskelijan kannustamista, mutta oppimisen edistdminen

arvioinnin tarkoituksena puuttui kokonaan vuoden 2003 opetussuunnitelman perusteista.
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Kemian opetuksen arviointi

Vuoden 2003 opetussuunnitelman perusteissa myos kemian opetuksen arviointi

maaritell&&n huomattavasti uudempaa versiota suppeammin:

”Kemiassa arvioinnin menetelmina kaytetaan kurssikokeita, osallistumisaktiivisuuden seurantaa,
kokeellista tyoskentelya, tydselostuksia, projektitdita, esitelmia tai tutkielmia. Lisaksi opiskelijan

kasitteellisten ja menetelmallisten tietojen ja taitojen kehittymista seurataan jatkuvasti. ” %’

Uusimpiin opetussuunnitelman perusteisiin myds kemian opetuksen arvioinnin kohdalle
on lisatty maininta siitd, ettd arviointia ja palautteenantoa tulee toteuttaa koko kurssin
ajan. Tama  kaytdnnosséd  velvoittaa opettajaa  ké&yttdmaan  formatiivisia
arviointimenetelmid opetuksessaan. Vuoden 2003 versiossa asia oli ilmaistu opiskelijan

tietojen ja taitojen kehittymisen seurantana.

Verrattuna vuoden 2003 opetussuunnitelman perusteisiin, uudemmassa versiossa on siis
sekd yleisen arvioinnin ettd kemian opetuksen arvioinnin kohdalla painotettu
formatiivisen arvioinnin lisédmistd opetukseen. Tekstissd kehotetaan toteuttamaan
arviointia jo kurssin aikana oppimista edistdvalla tavalla. Opetussuunnitelmassa
kerrotaan formatiivisen arvioinnin lisddvan opiskelijan ja opettajan valista

vuorovaikutusta seka tukevan opiskelijaa kehittdmé&an ja tiedostamaan omaa osaamistaan.
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4 KEMIAN OPETUKSEN TYOTAVAT JA NIIDEN ARVIOINTI

Lukiossa opiskelu on kurssimuotoista, ja summatiivinen arviointi toteutetaan jokaisen
kurssin paatyttyd. Kemian pakollisia kursseja on lukiossa yksi, ja syventavid kursseja
nelja.?® Taman lisaksi eri kouluissa saattaa olla eri maéra niin sanottuja koulukohtaisia
kursseja. Lukion paattotodistuksen ainekohtainen arvosana muodostuu suoritettujen
kurssien keskiarvosta.?® Kurssiarvioinnin lisiksi opiskelijan osaamista arvioidaan lukion

loppupuolella suoritettavissa ylioppilaskokeissa.

4.1 Kemian opetuksen erityispiirteet

Kemia on kokeellinen luonnontiede, joka perustuu erilaisiin malleihin ja teorioihin.
Oppiaineessa pyritaan selittimain arkipdivan ilmiditd, mutta tieteen kielella.° Monet
tieteellisen tiedon termit ovat kaytdssa niin sanotussa arkikielessa hieman erilaisilla
merkityksilla. Hyvana esimerkkind arkitiedon ja tieteellisen tiedon eroavaisuuksista on
kemiallinen tasapaino. Arkikielessa tasapainolla voidaan kuvata staattista ja pysahtynytta
tilannetta, kun taas kemiassa tasapainolla tarkoitetaan dynaamista alati liikkeessé olevaa
reaktion tilaa. Tieteellinen tieto on eksaktia ja sen tulee olla kokeellisesti todistettavaa,
kun taas arkitieto sallii ristiriitaisuuksia.

Kemian oppimisen erityispiirteind voidaan pitdd myos kokeelliseen tydskentelyyn
liittyvid oheistoimintoja, kuten havaintojen ja mittausten tekemistd, sek& itse kokeiden
toteutusta ja suunnittelua. Laboratoriotdistd ja demonstraatioista opetellaan tekemé&én
johtopaatoksia ja yhdistamaan havaitut ilmiot arkipdivaan. Kokeelliseen tydskentelyyn
liittyy myo6s vahvasti turvallisiin tyoskentelytapoihin ja kemikaalien kasittelyyn

perehtyminen.°

Kemiallisen tiedon luonteeseen liittyy myds Johnstonen®' vuonna 1991 kehitteleméa
kolmitasomalli. Mallin mukaan kemiallista tietoa voidaan kasitella kolmella tasolla:
makrotaso, mikrotaso ja symbolinen taso. Makrotaso kuvaa havaintoja, joita voimme
tehda tutkittavasta asiasta eri aistein. Mikrotasolle mentéessé tarkastellaan kemiallisia

tapahtumia atomi- ja molekyylitasolla. Symbolinen taso kuvaa kemian merkkikielta.
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Esimerkiksi palamisessa makrotason havaintoina nd&emme liekit ja tunnemme lammon.
Mikrotasolla tieddmme, ettd palava aines yhtyy happeen kovassa kuumuudessa
muodostaen hiilidioksidia. Symbolisella tasolla voimme Kirjoittaa palamiselle

reaktioyhtalon.

Kemian oppimisen kannalta on tarkedd ymmartdd eri tasojen véliset suhteet, mutta
liilkkuminen samanaikaisesti kaikkien kolmen tason valilld ei ole valttimatonta.?
Opettaja saattaa huomaamattaan jo samassa lauseessa viitata kaikkiin kolmeen tiedon
tasoon, jolloin informaation maara ylittdd helposti opiskelijan ymmarryskyvyn. Opetus
alkaa usein makrotasolta, johon opiskelijan tulisi pyrkida yhdistdmain mikro- tai

symbolisen tason tietoa.

4.2 Diagnostinen arviointi kemian opetuksessa

Kemian opetuksessa diagnostinen arviointi nousee merkittdvaan rooliin juuri arkitiedon
ja tieteellisen tiedon erojen takia. Opiskelijoiden on tdrked tiedostaa arkitiedon ja
tieteellisen tiedon erot, jotta pystytddn valttdmaan téstd aiheutuvia virhekasityksia.
Oppijoita pitdisi pyrkia tukemaan mahdollisimman hyvin heidan yrityksissaan

konstruoida uusi opiskeltava asia arkitiedon pohjalle ilman ristiriitaa.

Opiskelijoiden aiemman tiedon ja kasitteidenhallinnan arviointia voidaan suorittaa
esimerkiksi erilaisten kaavioiden ja kasitekarttojen luomisen avulla.® Diagnostisessa
arvioinnissa pyritaan selvittdméaan, mitd opiskelijat tietdvat opetettavasta asiasta ja mita
he haluaisivat asiasta oppia? Onnistunut arviointi selvittad myos opiskelijoiden aiheeseen
liittyvéat virhekasitykset ja helpottaa opiskelijoita linkittdméaan tulevan aiheen jo aiemmin

opittuihin tietoihin ja taitoihin.

4.3 Summatiivinen arviointi kemian opetuksessa

Summatiivista arviointia edustavat lukiossa perinteiset kurssikokeet, mahdolliset
vélikokeet ja ylioppilaskirjoitukset. Summatiiviseen arviointiin kohdistuvasta kritiikista

huolimatta opettajat eivit voi lopettaa opettamista “testejd varten”, silld esimerkiksi juuri
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ylioppilaskirjoituksilla on suuri vaikutus opiskelijoiden tulevaisuuteen.® Tasta syysta

summatiivisella arvioinnilla on velvoite olla reilua ja tasa-arvoista.

Summatiivisen kokeen tehtavatyypit

Tikkanen® on analysoinut summatiivisen kokeen tehtdvatyyppeja. Niita voidaan
luokitella usealla tavalla, joista erds selkeimmistd on jaottelu valinta- ja

tuottamistehtaviin.

Valintatehtdvia ovat esimerkiksi monivalinta-, yhdistely- ja vaihtoehtotehtévat, joissa
opiskelijan tulee valita oikea vastaus.®® Tehtavityyppi on helppo arvioida objektiivisesti,
ja opettajan on helppo saada laajasti tietoa isostakin aihealueesta. Tehtavilla ei voida
kuitenkaan testata esimerkiksi luovuutta, konkreettisia taitoja eikd Kriittisia

ajattelutaitoja.

Tuottamistehtévissa opiskelijan tulee itse tuottaa vastaus.® Téllaisia tehtavatyyppeja ovat
esimerkiksi laskutehtdvat, esseet, diagrammien piirtdminen ja reaktioyhtéaldiden
kirjoittaminen. Tuottamistehtdvind voidaan ajatella myos kaytdnnon suorituksia, kuten
laboratoriotdita tai suullisia tehtavid. Tuottamistehtavid on helppo laatia, mutta niiden
arvioiminen objektiivisesti on haastavampaa kuin valintatehtavien. Karkeasti voidaan
ajatella valintatehtdvien mittaavan alemman tason ja tuottamistehtavien korkeamman

tason kognitiivisia kykyja.

Korkeamman tason ajattelutaitojen harjoittelu lukiokursseilla on tarke&a. Tikkanen ja
Aksela®  ovat  havainneet  ylioppilaskokeisiin liittyvdssd  tutkimuksessaan
koekysymyksiin vastaamisen vaativan juuri korkeamman tason kognitiivisia taitoja.
Bloomin® taksonomian mukaan né&ita taitoja ovat soveltaminen, analysoiminen,
syntetisoiminen ja arvioiminen. Alemman tason kognitiivista osaamista taksonomiassa

kuvaa ymmartdminen ja muistaminen, kuten kuvassa 3 on havainnollistettu.
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Arviointi

/ Luominen \
/ Analysoiminen \
/ Soveltaminen \

/ Ymmartaminen \
/ Muistaminen \

Kuva 3. Bloomin taksonomian mukaan alemman tason kognitiivisia taitoja kuvaa

Korkeamman tason
osaaminen

Alemman tason osaaminen

ymmartdminen ja muistaminen ja korkeamman tason kognitiivisia taitoja soveltaminen,

analysoiminen, luominen ja arviointi.®®

Portfoliotydskentely

Portfoliotytskentelyd voidaan kéyttdd sekd summatiivisessa ettd formatiivisessa
arvioinnissa. Summatiivisena arviointina portfolio kattaa kuitenkin perinteista koetta
paremmin koko kurssin osaamisen, silld siihen on tarkoitus kerété erilaisia toitd koko
kurssin ajalta.® Tillin portfoliota voidaan pitii “koko kurssin kokeena” ja
parhaimmillaan se kuvastaa opiskelijan kasvua ja oppimista kurssin eri vaiheissa. Tyot
voivat koostua kotitehtavista, laboratorioraporteista ja muista kirjallisista kurssin aikana
suoritetuista toista.® Portfoliota tehdessa opiskelijoille voi antaa vapauksia valita, mit
toitd han haluaa arvioitavaksi, jolloin opiskelija padsee reflektoimaan omaa osaamistaan

valintaprosessissa.
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4.4 Formatiivinen arviointi kemian opetuksessa

Formatiivisia arviointitapoja on kéytetty opetuksessa jo pitk&an, mutta viime
vuosikymmenind niitd on alettu hyddyntda tarkoituksenmukaisemmin. Aiemminkin
naiden tapojen mukaan on selvitetty, mité opiskelija osaa. Nyt formatiivisen arvioinnin
myOta on tarkoitus kiinnittdd huomiota myos siihen, mitd informaatiolla opiskelijan

osaamisesta voi tehd4, jotta voidaan edistaa sekd opetusta ettd oppimista.®

Kokeellinen tydskentely

Kokeellisen tyoskentelyn avulla pyritdan havainnollistamaan opiskelijoille mikro- ja
makrotason yhteytta, mikd on oleellista kemian ymmartamisen kannalta.?! Kaytannon
harjoitusten eli esimerkiksi laboratoriotyoskentelyn on myds havaittu parantavan

opiskelijoiden oppimistuloksia.®’

Kaytannon harjoituksia voi kayttdd arvioinnissa summatiivisesti tai formatiivisesti
riippuen siitd, missa vaiheessa kurssia tyoskentely toteutetaan. Opettajat ovat todenneet,
etta kdytannon koe on paras tapa arvioida seké laboratoriotaitoja etta tieteellisen ajattelun
kehittymistd.®® Jos kokeellinen tydskentely otetaan osaksi summatiivista koetta, sen on

huomattu johtavan tunnollisempaan tydskentelyyn jo kurssin aikana.

Perinteisen summatiivisen kokeen tai testin ajatellaan selvittavan hyvin opiskelijan tietoja
kasiteltavasta asiasta.® Lisattdessa koetilanteeseen kaytannén harjoitus saamme tietoa
siitd, kuinka opiskelija osaa kayttad oppimaansa tietoa. Tatd eroa on selvennetty kuvassa
4, jossa kaytetyt termit ovat hyvin lahelld Bloomin vuonna 1956 kuvaamaa taksonomiaa

oppimisen eri tasoista.®®
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| Yhdistely | | Luokittelu |
| Listaaminen | | Vertailu |

Tunnistaminen Analysointi
Muistaminen Arviointi
Tiedatkod mita tama Osaatko kayttaa

tarkoittaa? tietoa hyodyksi?

Kuva 4. Koetilanteeseen lisatty kaytdnndn harjoitus haastaa opiskelijan kayttdmaan

korkeamman tason kognitiivisia kykyja.3®

Kuvassa vasemmalla puolella kuvataan kykyjd, joiden avulla selvitetddn opiskelijan
alemman tason ajattelutaitoja. N&itd ovat yhdistely, listaaminen, tunnistaminen ja
muistaminen.®® Oikealla puolella kuvataan korkeamman tason ajattelutaitoja, jota on
ilmaistu termeill& luokittelu, vertailu, analysointi ja arviointi. Kuten aiemmin on mainittu,
hyvin tehdyilla koekysymyksilla voidaan myos selvittéda opiskelijan korkeamman tason

kognitiivisia kykyja.

Tutkiva oppiminen

Tutkivan oppimisen mallissa opiskelijat jaljittelevat oikean tutkimusryhmén toimintaa.
Menetelmén tarkoituksena on tukea opiskelijoiden kiinnostusta kemian luonnetta ja
ilmioitd kohtaan.*® Tutkiva oppiminen on vahvasti oppilaslahtdinen tydskentelytapa ja
konstruktivistisen ajatuksen mukaan opiskelijoilla itselldan tulisi heratd kysymyksia
aiheesta, jota he lahtevét aktiivisesti selvittdmaan opettajan pysyessé taustatukena.
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Tutkivan oppimisen mallin* vaiheet ovat:

Kontekstin luominen
Ongelman asettamien
Teorioiden luominen
Kriittinen arviointi
Syventavén tiedon etsinta
Ongelmien tarkentaminen

Teorioiden tarkentaminen

L N o g A~ WD PE

Jaettu asiantuntijuus

Ensimmaisessd vaiheessa opiskelijat kehittelevat ideaa ja miettivat, mitd he siitd jo
tietavat, jonka jilkeen asetetaan tutkimusongelmat ja luodaan hypoteesit.** Kolmannessa
vaiheessa opiskelijat hankkivat tietoa ja luovat niistd teorioita tutkimusongelmien
pohjalta. Kriittisen arvioinnin vaiheessa opiskelijat pohtivat saamiaan tuloksia ja niiden
luotettavuutta. Vaiheissa viisi, kuusi ja seitseman opiskelijat kéyttdvan arvioinnin
tuloksia hyodyksi ja etsivat mahdollisesti lisda tietoa tarkentaen samalla seka
tutkimusongelmiaan ett4d teorioitaan. Viimeisessd vaiheessa opiskelijat jakavat

tuotoksensa ja tutkimuksen tulokset muulle ryhmalle.

Tutkivan oppimisen vaiheet jo itsessadn siséltavat arviointia, jolloin opiskelijat joutuvat
itse ja ryhmassaan eri vaiheissa pohtimaan, miten paéstd haluttuun lopputulokseen.
Tutkiva oppiminen on myo6s hyva tilaisuus kéayttda vertaisarviointia, jolloin ryhman
jasenet voivat arvioida toistensa tyoskentelyd ja ryhmét voivat kesken&an arvioida
esimerkiksi tulosten esittelysta suoriutumista.

Tutkivan oppimisen arvioinnissa opiskelijat padsevat vahvasti vaikuttamaan siihen,
millaista osaamista he nayttavat opettajalle. Arviointi on autenttista ja kohdistuu suoraan

heidan tekemiseensa, eiké esimerkiksi opettajan laatiman kokeen tekemiseen.?*
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Muita formatiivisia opetusmenetelmid ja arviointitapoja

Muita kemian tunneilla kaytettdvia pedagogisia malleja ovat esimerkiksi arkipéivéan
ongelmien ratkaisuihin tdhtdéva ongelmaléhtéinen oppiminen, ryhmatyoétaitoja korostava

yhteistoiminnallinen oppiminen sek& projektioppiminen.

Usein  opettajat  kayttdvat luonnostaan  formatiivisen arvioinnin  tydtapoja
oppitunneillaan.l® Se, voidaanko toimintaa pitda maaritelman mukaisesti formatiivisena
arviointina, riippuu siit4, kaytetddnko arvioinnin tuloksia opiskelijoiden oppimista
hyodyttavalla tavalla. Tavallisimpia muita formatiivisia opetus- ja arviointimenetelmia
ovat muun muassa kotitehtévien tarkistustilanteet, tunnilla suoritettavat opettajan tai
opiskelijoiden esittamét kysymykset, opiskelijoiden tarkkailu, ryhmatyoskentely ja
esimerkiksi laboratoriotydskentelya seuraava raporttien kirjoittaminen.® Lihes jokaista

opetustapaa voi kayttaa formatiivisesti pienelld suunnittelulla.

4.5 Itse- ja vertaisarviointi kemian opetuksessa

Itsearviointia voidaan hyddyntda kemian tunneilla niin diagnostisena, summatiivisena
kuin formatiivisenakin arviointina. Diagnostisena arviointina opiskelijan voidaan pyytaa
kertomaan, mitéd han tietdd tulevasta aiheesta, mitk& ovat hanen tavoitteensa kurssille ja
esimerkiksi sen, mitd uutta han toivoisi kurssilla oppivansa. Formatiivisesti itsearviointia
voidaan kayttda esimerkiksi kokeellisen tydskentelyn tai tutkivan oppimisen
menetelmien yhteydessd. Summatiivisessa arvioinnissa kurssin lopuksi opiskelija voi
arvioida  esimerkiksi  sitd, tayttyik6 hdnen  oppimistavoitteensa.  Yleisia

itsearviointimenetelmii ovat erilaiset lomakkeet, portfoliot ja oppimispaivakirjat.®

Myo0s vertaisarviointi voi olla sekd summatiivista ettd formatiivista. Summatiivisesti
kaytettynd on kuitenkin otettava huomioon se, ettei arviointiin vaikuta esimerkiksi
luokassa vallitsevat sosiaaliset prosessit.*? Tastd syystd vertaisarvioinnin kaytto
formatiivisesti on riskittomampdd. Vertaisarviointia on tehokkainta kayttaa silloin kun
opiskelijat toimivat yhdessd eli esimerkiksi kokeellisen tyoskentelyn tai muiden
ryhmatoiden yhteydessa.?°
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4.6 Arvioinnin yksipuolisuus

Vaikka formatiivisen arvioinnin hyddyt on moneen kertaan todistettu,'? 4346 monen
opettajan arvioinnin perusta on silti suurelta osalta summatiivisessa arvioinnissa.
Suurimpina syind erilaisten arviointitapojen vélttdmiseen pidetddn ajankayttoa,
luotettavuusongelmia sekd esimerkiksi ndenndisida ulkoisten tahojen aiheuttamia

paineita. % 42 47, 48

Century et al.*’ ovat pitaneet ulkoisten tahojen jarjestamia kokeita syyna vaativampien
arviointitapojen kayton véhyyteen. Heiddn mukaansa ulkoisissa kokeissa testataan
opiskelijoiden kykya hallita laajaa tietomé&araé ja esimerkiksi suurta maaraa tieteellisia
termeja ja teorioita. Tasta johtuen opettajat pitavét jossain madrin tarkedmpéana mitata
opeteltujen asioiden maaraa kuin laatua. Aksela ja Tikkanen3* ovat taas tutkimuksessaan
todenneet, ettd suomalaisissa kemian ylioppilaskokeissa parjatakseen opiskelijoiden on
nimenomaan hallittava korkeamman tason kognitiivisia ajattelutaitoja. Tutkimusten
mukaan opiskelijoiden sitoutumista vaativissa arviointitilanteissa korkeamman tason
kognitiiviset taidot ja sitd my6ta osaaminen kehittyy paremmin.t 3% 47 Tilanteessa, jossa
testataan enimmakseen opiskelijoiden alemman tason kognitiivisia taitoja, opettaja tekee
opiskelijoille karhunpalveluksen. Vaikka opettajan tarkoitus olisi ulkoisissa kokeissa
menestyminen, opiskelijat saattavat pahimmassa tapauksessa tuudittautua ajatukseen

hyvasta osaamisesta, vaikka todellisuudessa olisi kyse hyvasta kokeeseen harjoittelusta.

Liu ja Carless* ovat todenneet, ettd todennakoisimmat haasteet formatiivisen arvioinnin
laadun ja méaaran lisddmisessa liittyy opettajien jo valmiiksi suureen tyomaaraan ja
ajankdyton hallintaan, toisin kuin esimerkiksi tietamattomyyteen. Esimerkiksi itse- ja
vertaisarviointia k&ytettdessa oppitunneilla tulee kéyttaa aikaa tapojen opetteluun, ennen
kuin opiskelijoilta voi odottaa riittavan laadukasta tyskentelya. Duncan ja Noonan?® ovat
havainneet tutkimuksessaan, ettd luonnontieteiden opettajat kayttavat itse- ja
vertaisarviointimenetelmid huomattavasti muita opettajia harvemmin. Tutkimukseen
osallistuneista luonnontieteiden opettajista ldhes puolet ei ollut koskaan kéyttanyt

kyseisié arviointimenetelmi& oppitunneillaan.

Mika johtaa itse- ja vertaisarvioinnin kayttamattomyyteen luonnontieteiden tunneilla?
Tutkimuksissa on saatu selville, ettd osalla opettajista ei ole riittdvéan tarkkaa kasitysta

siitd, miten itse- ja vertaisarviointia kdytetddn onnistuneesti oppimista hyddyttavalla
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tavalla.?’ Tall6in naiden arviointimenetelmien kaytto voi tuntua hukkaan heitetylta ajalta.
Duncanin ja Noonanin mukaan osa opettajista ei usko lukiolaisten olevan tarpeeksi kypsia
arvioimaan toistensa tydskentelya objektiivisesti, ja osa opettajista koki lukiolaisten
arvioivan itseaan ja vertaisiaan liian negatiivisesti. Wiliam* on taas vastaavasti ollut sita
mieltd, ettd opiskelijoiden vyltiorehelliset arvioinnit saattavat olla jopa hyddyksi
nimenomaan oppimista ajatellen. Yhtena huolena opettajat ovat maininneet myos luokan
sisalla  wvallitsevien  sosiaalisten  prosessien  vaikuttavan  vertaisarvioinnin
luotettavuuteen.*? Tahan vaikuttaviksi tekijoiksi mainittiin kaverisuhteet, luokan sisaiset
voimasuhteet, opiskelijoiden eritasoiset sosiaaliset taidot tai esimerkiksi kasitykset
vastuullisuudesta. Sosiaalisten suhteiden vaikutusta arvioinnin luotettavuuteen voidaan
vahentda esimerkiksi kayttaméalld anonyymia arviointia seka toteuttamalla arvioinnin

niin, ettd useampi opiskelija arvioi erikseen samaa tyota.

Uusien luovien ja formatiivisten arviointitapojen kayttdonotto vaatii suunnittelua ja niin
opiskelijat kuin opettajatkin tarvitsevat harjoittelua. Toppingin** mukaan Kuitenkin
harjoitteluprosessin jalkeen esimerkiksi vertaisarviointi saattaa jopa sddstda opettajan
aikaa ja resursseja. Summatiiviset kokeet ovat pitkaan olleet opettajien mukavuusaluetta,
josta pitdisi uskaltaa hypata myos formatiivisen arvioinnin puolelle.
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5 ARVIOINNIN VAIKUTUKSET OPPIMISEEN

Lukuisat tutkimukset ovat samaa mieltd siitd, ettd arvioinnilla on erittdin suuret
vaikutukset oppimiseen.1? 4346 49 jotta arvioinnin vaikutukset olisivat nimenomaan

positiivisia, arvioinnin tulee olla merkityksellista ja hyvin suunnittelua.

5.2 Summatiivisen arvioinnin vaikutukset oppimiseen

Summatiivisen arvioinnin paatehtava on dokumentoida opiskelijoiden oppimistuloksia.
Vastaavasti silld on huono maine oppimistulosten edistdmisen kannalta. Useat
tutkimukset tuovat yksiselitteisesti ilmi sen, ettd summatiiviset kokeet vaikuttavat
heikosti oppimiskokemuksiin ja ettd summatiivinen arviointi kannustaa pinnalliseen

opiskeluun seka asioiden lyhytkestoiseen opetteluun.®: 14 45 46.50.51

Summatiiviseen kokeeseen valmistautuessaan opiskelijat kayttavat usein vain alemman
tason ajattelutaitoja. Merkityksellinen oppiminen ja asioiden pitk&kestoinen muistaminen

vaatisi kuitenkin korkeamman tason ajattelutaitojen harjoittelua.*

Vaikka summatiivisen kokeen mainetta pidetaan huonona, esimerkiksi Rohler ja Pasher®
ovat havainneet, ettei se ole oppimistulosten kannalta hyodytontd. Summatiiviseen
kokeeseen valmistautuminen saattaa vahvistaa ja jasennelld nuorten tietopohjaa
opiskeltavista asioista, sekd hidastaa asioiden unohtamista.!? Tuloksia on myos
mahdollista kayttdd formatiivisin tavoin, opiskelijoita hyddyttdvasti, mutta tamé
edellyttad sitd, ettei koe ole vasta kurssin lopussa. Kuitenkin my6s kurssin lopulla olevalla
kokeella on viela mahdollisuus toimia formatiivisesti, jos se edesauttaa opettajan
pedagogisen sisélt6tiedon kehittymistd.5? Talloin opettaja hyodyntia kokeen tuloksia
kehittd&dkseen omaa opetustaan tai esimerkiksi sopeuttaakseen seuraavan kurssin opetusta

opiskelijoiden vaatimalle tasolle.

Luokissa, jossa arviointi keskittyy summatiiviseen kokeeseen, kulttuuri ajautuu helposti
opiskelijoiden paremmuudesta kilpailemiseen ja ajatuksiin, joissa hyvd arvosana on
palkinto.>® Tallin kuitenkin opiskelijat pyrkivat helposti tyGskentelemain vain koetta

varten, eivatka todellisuudessa yritd edistdd omaa oppimistaan. He saattavat
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konkreettisesti valttdd vaikeiden tehtdvien tekemistd tai oppitunnilla kysymisté
epéonnistumisen pelossa. Opiskelijoilta kuluu myds ylimaéaraista aikaa ja energiaa siihen,
kun he yrittavat tulkita vihjeitd siitd, mitd saatettaisiin kysya kokeessa. Usein
numeroarviointiin kaytetaan paljon resursseja ja oppimisen tukemiseen vihemmén.4®
Opettajan on helppo pitéé tunnin aluksi summatiivinen testi, mutta se, ettd testin tuloksia

kaytettaisiin formatiivisesti, vaatii suunnittelua ja lisaa vaivaa.

5.3 Formatiivisen arvioinnin vaikutukset oppimiseen

”Any task that creates feedback (information which helps a student learn from formative
activities) to students about their learning achievements can be called formative

assessment.” 14

Irons* kiteyttda formatiivisen arvioinnin tarkoittavan toimintaa, joka sisaltaa palautetta,
joka edistaa opiskelijoiden oppimista. Taman maaritelman ja lukuisten tutkimusten!? 43
4 pohjalta voimme vetdd johtopaitoksen siitd, ettd formatiivisen arvioinnin kayttd
parantaa oppimistuloksia. Kuitenkaan formatiivinenkaan arviointi ei automaattisesti ole
synonyymi opiskelijoiden oppimistuloksien paranemiselle. Black ja Wiliam® ovat
koonneet tutkimuksissaan edellytykset sille, ettd formatiivinen arviointi edistda

oppimista:

arvioinnin tulee olla merkityksellistd ja hyvin suunniteltua

- opiskelijoiden tulee olla aktiivisesti mukana arviointiprosessissa

- formatiivisen palautteen tulee olla enemman kvalitatiivista kuin kvantitatiivista

- arviointi on formatiivista ainoastaan, jos palautetta kaytetdan hyddyksi sadtdmaan

oppimista tai opettamista

Samoissa tutkimuksissa on tultu myos tuloksiin, ettd formatiivinen arviointi hyodyttaa
eniten heikommin menestyvid opiskelijoita. Opiskelijoiden tasoerojen pienentyessa

opettajien on helpompi suunnitella opetusta jokaisen yksilén oppimista hyodyttavaksi.

Vaikka opettaja onnistuisi antamaan palautetta, ei ole itsestddn selvéd, ettd opiskelija

hy6tyisi saamastaan palautteesta. Palautteen tulee olla ymmarrettavad ja opiskelijalla
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tulee olla halua sen ymmartamiseen.> Liian yleistetty, vaikeaselkoinen tai esimerkiksi

negatiivinen palaute ei valttdmatta johda haluttuun lopputulokseen.

Palautteenannossa opettajan tulee tuntea ja osata lukea opiskelijan tarpeita. Esimerkiksi
Swing® on havainnut, etta kaikki opiskelijat eivat halua palautetta opettajiltaan. Hanen
mukaansa opettajien tulisi oppia tuntemaan “palautteenannon ekonomia” ja tarjoamaan
palautetta opiskelijan henkilokohtaisen kysynndn mukaan. Se, ettd opiskelija ei ole
halukas ottamaan palautetta vastaan, ei kuitenkaan automaattisesti tarkoita sitd, etteikod

palaute hyodyttéisi hdnen oppimistaan.

Opettajat kayttavat opetuksessaan paljon formatiivisen arvioinnin keinoja selvittadkseen
opiskelijoiden osaamista, mutta palautteenanto jai usein puuttumaan.’® Formatiivisen
palautteen lisédminen opetukseen ei kuitenkaan vélttamétta vaadi opettajalta suuria
tekoja. Corno ja Elwar®® ovat esimerkiksi havainneet kirjallisen palautteen lisaédmisen
numeroin arvioitavan tehtavan yhteyteen vaikuttaneen merkittavasti opiskelijoiden

menestymiseen myohemmissa testeissa.

5.4 Itse- ja vertaisarvioinnin vaikutukset oppimiseen

Monissa tutkimuksissa on todettu opiskelijan kasityksen omasta osaamisestaan
vaikuttavan vahvasti hdnen saavutuksiinsa.*® Opiskelija saa tietoa osaamisestaan
esimerkiksi formatiivisen palautteen ja itsearvioinnin kautta. Seka Fletcher ja Shaw* etta
Black ja Wiliam®® ovat havainneet, etta opiskelijan osallistaminen arviontiin lisasi heidén

sitoutumistaan tydskentelyyn ja tata kautta epasuorasti myos kehitti heidén oppimistaan.

Itse- ja vertaisarvioinnin vaikutuksista oppimistuloksiin on saatu erilaisia tuloksia eri
tutkimuksissa. Esimerkiksi Black ja Wiliam® ovat todenneet seké itse- etta
vertaisarvioinnin parantaneen opiskelijoiden oppimistuloksia, mutta vastaavissa
koeolosuhteissa Good ja Sadler®” ovat havainneet vain itsearvioinnin parantavan
oppimistuloksia. Boud ja McDonald?* puolestaan ovat tulleet siihen tulokseen, etti
oppimistulokset paranivat vain siind tilanteessa, etta opiskelijoille oli ennen tutkimusta

aktiivisesti opetettu itsearviointia.
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Myos vertaisarvioinnilla on tutkimuksissa havaittu olevan positiivisia vaikutuksia
oppimiseen.  Esimerkiksi Topping** on osoittanut tutkimuksessaan, kuinka
vertaisarviointi voi parantaa oppimisen laatua ja tehokkuutta ja kuinka se saattaa johtaa
mahdollisten virhekasitysten havaitsemiseen. Johnson?® puolestaan on havainnut
ryhmatoissa kéytettyna vertaisarvioinnin vaikuttavan positiivisesti seka oppimistuloksiin

etta oppimiskokemuksiin.
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6 MOTIVAATIO

To be motivated means to be moved to do something.” %8

Motivaatio maaritellaan sisiseksi tilaksi, joka saa ihmisen toimimaan tietylla tavalla.>®
Se yllapitéa toimintaa ja maérittelee, miten kiinnostuneesti ja maaréatietoisesti toimintaan
suhtaudutaan. Motivaatiota on tutkittu paljon ja sita selittdméan on kehitetty useita eri
teorioita, joista erds tunnetuimmista on sisaisen ja ulkoisen motivaation erotteleva malli.
Tassa mallissa toiminta perustuu joko aitoon kiinnostukseen tai ulkoiseen palkkioon.
Sisdisen ja ulkoisen motivaation teorian pohjalta Deci & Ryan® kehittelivit vuonna 1985
itseohjautuvuusteorian  (Self-Determination  Theory), joka kuvaa motivaation
syntymiseen liittyvid psykologisia perustarpeita. Motivaatiota voidaan selittdd myos
esimerkiksi tavoitteiden perusteella, jolloin paistdan kisiksi tavoiteorientaatioihin.®
Néistd aiheen kannalta keskeisia ovat oppimis-, suoritus- ja vélttdmisorientaatiot.

6.1 Sisdinen motivaatio

Sisdinen motivaatio kuvaa lapsenomaista, syvaa kiinnostusta tiettyyn toimintaan.
Sisdisen motivaation ajamana asioita tehdadn, koska ne ovat aidosti ja luonnostaan
mielenkiintoisia.® Lapsen kasvulle ja kehitykselle sisdinen motivaatio on elintarkeas,
mutta pian lapsuusvaiheen jalkeen suurin osa kaikesta tekemisestd vaihtuu ulkoisen
motivaation ohjaamaksi. Decin ja Ryanin®® mukaan opiskelijoiden sisiinen motivaatio
laskee jokaisella luokka-asteella entisestddn. Suurelle osalle opiskelijoista luokassa
istuminen tunnista toiseen ei ole sisdisesti motivoivaa oppiaineesta riippumatta. Tasta

syysta opiskelijoiden motivointi on suuressa merkityksessa oppitunneilla.

Opiskelijan sisdistd motivaatiota on esimerkiksi se, jos kemian tunnilla tehtavat
laboratorioty6t aidosti ilahduttavat hanté. Siséisesti motivoitunut opiskelija haluaa tehda
tyon, vaikka sen tekeminen ei johtaisi ulkoiseen pddmaéraan, joka voi olla opettajan

hyvéksyntd, asian ymmartaminen tai esimerkiksi koetta varten harjoittelu.
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6.2 Ulkoinen motivaatio

Ulkoisen motivaation myota suoritetuista toiminnoissa itse tekeminen ei ole p&aasia, vaan
sen kautta saavutettu erillinen lopputulos. Ulkoisen motivaation haluttu lopputulos voi
vaihdella paljonkin eri ihmisilla ja eri toiminnoissa. Jos opiskelija on ulkoisesti
motivoitunut laboratorioharjoituksiin, hénella ei ole aitoa kiinnostusta itse harjoituksen
tekemistd kohtaan. Opiskelija kuitenkin suorittaa harjoituksen ja “’palkintona” siitd, han
voi saada hyvén arvosanan, vélttdd opettajan antamat sanktiot, miellyttaa
ryhmatydryhméénsa tai esimerkiksi ymmartaad luonnontieteellisia ilmidita, joita tapahtuu
arkielaméssamme. Motivaation lahde voi siis eri opiskelijoilla olla samaa tehtdvaa
kohtaan ja samaan lopputulokseen johtaen hyvin erilainen. Deci & Ryan®® ovat
kehittédneet niin kutsutun toiminnan syiden integraatioteorian, joka selittda tarkemmin

motivaation tasojen eroja.

Toiminnan syiden integraatioteoria (Organismic Integration Theory) selittdd ulkoisen
motivaation eri tyyppeja, joiden méaarittelevana tekijana on autonomisuus.®® % Ulkoisen
motivaation ulkopuolella autonomisuuden toisessa &adripdissa on tilanne, jossa
opiskelijalla ei ole motivaatiota ja toisessa tilanne, jossa opiskelijalla on siséista
motivaatiota. Tatd suhdetta on havainnollistettu kuvassa 5.
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Ulkoinen Sisainen
motivaatio motivaatio

Ei motivaatiota

Ulkoinen Integroitu
sdately sadtely

Sisdistetty Samaistettu
saately sdately

Autonomian tunne ja omaehtoinen sa3tely lisdantyy '

;

Kuva 5. Decin ja Ryanin® toiminnan syiden integraatioteorian mukaan autonomian tunne

ja omaehtoinen saately lisadntyy siirryttaessa kohti sisdistd motivaatiota.*®

Kun opiskelijalla ei ole motivaatiota, hanen kayttdytymisestadn puuttuu
tarkoituksenmukaisuus, eikd han kykene madrittelemaan riittdvan merkityksellisid syy-
seuraussuhteita omalle toiminnalleen.>® Han ei ymmarra mita hyotya asian opettelusta
olisi tulevaisuudessa, eivatka hanté kiinnosta hyvat arvosanat tai opettajan ja vanhempien
kehut. Opiskelija ei valttamattda myoskddn ymmarra, miten Kkurssien reputtaminen
vaikuttaa hanen jatkosuunnitelmiin. Koska lukio on vapaaehtoinen oppilaitos,
opiskelijoilla on usein edes jonkinasteista motivaatiota opiskelua kohtaan.

Ulkoinen saately on vahiten autonominen ulkoisen motivaation muoto.5® € Opiskelija
suoriutuu tehtavisté ja kokeista, mutta ainoastaan ulkoisesti asetetun palkinnon vuoksi.
Tarkoituksena on tyydyttdd ulkoiset vaatimukset, mutta toiminta ei ole lainkaan
omaehtoista. Esimerkiksi kemian tunnilla laboratorioharjoituksissa opiskelija suorittaa

harjoitukset ainoastaan Vélttddkseen mahdolliset sanktiot tai vaikutukset kurssin

lapipaasyyn.
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Sisaistetyssa saatelyssa toiminta on edelleen enemmén kontrolloitua kuin omaehtoista.®®
%0 Opiskelija suorittaa tehtavat valttdakseen syyllisyyden tunteen. Vaikka toiminta on
sisdisesti saadeltyd, opiskelija ei kuitenkaan téysin vield hyvéksy sitd omakseen.
Opiskelijan ajatusmaailma muuttuu sanktioiden valttdmisesta ajatukseen siita, etta kurssi
on suoritettava hyvéksytysti ja se vaatii annettujen laboratorioharjoitusten suorittamista.
Ulkoisen séatelyn tapauksessa laboratorioharjoitusten tekemistd vaatii ulkoinen taho,
tassd tapauksessa opettaja, kun taas sisdistetyssa sadtelyssé toiminta muuttuu opiskelijasta

itsestaan lahtoiseksi.

Samaistetun saatelyn myo6ta toiminta on jo huomattavan autonomista ja omaehtoisesti
saadeltya.®® 80 Opiskelija tunnistaa esimerkiksi oppimistapahtuman arvon ja ymmartaa
toiminnan  henkilokohtaisen tarkeyden. Sen sijaan, ettd opiskelija tekisi
laboratorioharjoitukset, koska ne tulee tehdd, han tekee harjoitukset, koska haluaa tehda
ne. Talloin opiskelija niin sanotusti hyvaksyy toiminnan itselleen. Samaistetussa
séatelyssa opiskelija pitdad harjoitusten tekemista tarkeand niiden suorittamisen kautta

saavutetun palkinnon, esimerkiksi hyvan arvosanan, takia.

Integroitu saately on ulkoisen motivaation muodoista kaikkein autonomisin ja taysin
omaehtoinen.® ¢ Tallaisessa tilanteessa opiskelijan motivaatioon suorittaa annetut
laboratorioharjoitukset ei liity opettajan mielipiteet, vaan han itse ymmartaa harjoitusten
suorittamiseen liittyvat hyodyt ja vastavuoroisesti harjoitusten tekematta jattamiseen
liittyvat sanktiot.

Integroidun saatelyn tapauksessa on paljon samaa sisdisen motivaation kanssa, mutta
toiminnan perimmainen syy on silti erillinen saavutettava pddméaéra. Vaikka opiskelija
talloin toimii tdysin vapaaehtoisesti ja arvostaa tekemistd, toiminnan perimmainen syy ei

ole itse tydskentelyn mielekkyys.

Luonnollisissa kasvuprosesseissa lapset paatyvét integroidun saatelyn tasolle luonnostaan
omaksuen yhteiskunnan sosiaaliset arvot omikseen.®® Koulu- ja opiskelumaailmassa

kuitenkin oppimisympaéristolla on vaikutusta siihen, mille séételyn tasolle opiskelija

paatyy.

Decin & Ryanin®® mukaan oppimisen laatu paranee lahes suoraan verrannollisesti

siirryttdessd ulkoisesta sdatelystd kohti integroitua saatelyd. Eri motivaation muodot
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voivat opiskelijalla vaihdella jo yksittaisen harjoituksen aikana.>® Esimerkiksi kemian
tunnilla opiskelija saattaa opiskella ravintoaineiden kemiaa ainoastaan siksi, koska hén
on kuullut, ettd sitd kysytaddn varmasti kokeessa. Opiskelun aikana han kuitenkin
ymmartaa aiheen yhteyden arkieldmén harrastuksiin, kuten leivontaan ja ruoanlaittoon ja
aidosti kiinnostuu aiheesta. Motivaatio voi kuitenkin muuttua myos toiseen suuntaan.
Siséisesti motivoituneen opiskelijan aito kiinnostus aiheeseen saattaa lopahtaa

esimerkiksi liiallisen kontrollin tai muun ulkoisen syyn takia.

Kemian tunneilla opettajan on térked varata aikaa motivointiin ja pyrkié tuomaan asiat
esille mielekkaalld tavalla. Tutkimusten mukaan sisdisen motivaation myo6ta
oppimistulokset ovat parempia ja asioiden syvallinen ymmartaminen lisaintyy.%®
Opettajan tulisi motivoinnilla pyrkia herattdméaén sisainen motivaatio ja sen myota saada

ulkoisesti motivoituneet opiskelijat aidosti kiinnostumaan aiheesta.

6.3 Itseohjautuvuusteoria

Itseohjautuvuusteoria perustuu psykologisten perustarpeiden tyydyttdmiseen motivaation
lahteend.>® Teoria pohjautuu edella kasiteltyyn toiminnan syiden integraatioteoriaan seké
kognitiiviseen evaluaatioteoriaan ja toiminnan orientaatioteoriaan, joita ei ole tdssé

tekstissa tarkemmin kasitelty.*

Itseohjautuvuusteoria pyrkii selittdmaan, miten luonnostaan motivoitunut ja utelias
ihmisluonne nykyaikana usein ndyttaytyy vastuuttomana ja mielenkiinnon menetténeené
opiskelijana.*® Teorian mukaan ihmiselld on kolme perusluontaista psykologista tarvetta,

jotka selittdvat persoonallisuuden kehitykseen liittyvaa motivaatiota:

1. Tarve tuntea itsensé patevaksi (competence)
2. Yhteenkuuluvuuden tunne (relatedness)

3. Tunne siita, ettd voi vaikuttaa asioihin ja olla autonominen (autonomy) 58

Deci ja Ryan®® ovat osoittaneet oppijoiden todennikdisemmin kiinnostuvan ja ottavan
toiminnan omakseen, jos he ymmaértavat, mité tehtdva vaatii ja kokevat kykenevansé sen

suorittamaan. Opettajalla onkin ratkaiseva rooli sen suhteen, kuinka patevaksi opiskelijat
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itsensé kokevat. Erityisesti formatiivisen arvioinnin keinoin opettaja voi antaa positiivista

palautetta ja luoda uskoa opiskelijoihin epdonnistumisen hetkina.

Erds suurimmista ulkoisen motivaation padmaarista on halu onnistua, koska se merkitsee
jotain opiskelijan laheisille ihmisille esimerkiksi vanhemmille, laboratorioparille tai
opettajalle.® Tasta syysta yksi opettajan tarkeimmista tehtdvistad luokassa on luoda
yhteenkuuluvuudentunnetta ja saada opiskelija tuntemaan itsensa merkitykselliseksi

osaksi yhteis6d. Itseohjautuvuusteoriaa on havainnollistettu kuvassa 6.

ITSEOHJAUTUVUUSTEORIA
Deci & Ryan
Kokemus Lopputulos
r N >
i . . arantuneet
Autonomia Motivaatio
tulokset
Yhteenkuuluvuuden . .
tunne Sitoutuminen Sinnikkyys
Patevyys Omaehtoisuus Luovuus
\, > \ A L v

Kuva 6. Itseohjautuvuusteorian mukaan psykologisten tarpeiden tayttdminen johtaa

parantuneisiin oppimistuloksiin.

Kuten edelld esitetystd toiminnan syiden integraatiomallistakin selvidd, opiskelijan
autonomisuuden lisadntyminen on yksi maaritteleva tekija kuljettaessa tilanteesta, jossa
opiskelijalla ei ole lainkaan motivaatiota kohti sisaista motivaatiota. Opiskelijan on tarkea
tuntea olevansa vastuussa ja voivansa itse vaikuttaa asioihin. Opettajalla on useita
keinoja, joilla hdn voi jakaa vastuuta opiskelijoiden kanssa. Téllaisia keinoja ovat

esimerkiksi osallistaminen tavoitteiden méaarittelyyn seka itse- ja vertaisarvioinnit.

Deci & Ryan®® ovat huomanneet, etta opiskelijoiden sisdinen motivaatio lisaantyi heidan
saadessaan palautetta, joka vahvisti heiddn kokemusta omasta patevyydestdan. Mutta
tdma toteutui vain, jos he patevyyden liséksi kokivat tilanteen autonomiseksi, ja tunsivat
olevansa osa yhteiso6d. Opettaja voi tarjota opiskelijan patevyyden tunnetta lisdavaa

palautetta formatiivisen arvioinnin keinoin.
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6.4 Tavoiteorientaatiot

Motivaatiota voidaan selittdd my0s erilaisten tavoitteiden perusteella vastakohtana
itseohjautuvuusteorian  psykologisten perustarpeiden tyydyttamiselle.>® Tavoitteet
maadrittelevat tason, jolle opiskelija pyrkii opiskelussaan. Usealla heista saattaa olla sama
tavoite, esimerkiksi hyvat kurssiarvosanat tai lukion lapipd&dseminen, mutta taustalla
olevat motivationaaliset merkitykset saattavat poiketa huomattavasti toisistaan. Nama
jaetaan kolmeen ryhmadan, joita ovat oppimisorientaatio, suoritusorientaatio ja

valttdmisorientaatio.

Oppimisorientaatio

Oppimisorientoitunut opiskelija opiskelee halusta ymmartaa ja saada lisaé tietoa.5:
Opiskelija my6ds ymmartad, ettd nyt opituista tiedoista ja taidoista on hydtya
tulevaisuudessa. Mahdolliset hyvét arvosanat ja opettajien sek& vanhempien kannustus

ovat oppimisorientoituneelle toissijaisia hyotyja.

Oppimisorientoitunut opiskelija haluaa olla pateva ja saa tyydytysta suorituksesta, jonka
eteen han on ndhnyt paljon vaivaa.®® Tutkimuksissa on osoitettu, etta
oppimisorientoituneiden opiskelijoiden toiminta on usein niin kutsuttua syvaoppimista,
jonka myo6ta he ymmartavit kaiken tiedon keskella sen, mita on olennaista oppia.®? Naihin
ty6tapoihin kuuluu myo6s uuden tiedon aktiivinen konstruoiminen, eli oman tulkinnan
tekeminen ja sen liittdminen aiempaan osaamiseen, sekd oman ymmarryksen jatkuva
reflektointi ja tarkkailu. Syvdoppimisen on huomattu johtavan parempiin

oppimistuloksiin.®

Usein oppimisorientoituneen opiskelijan ominaisuuksia ovat pitkdjanteisyys, halu
kohdata haasteita, hyva itsetunto ja pelottomuus epdonnistumisia kohtaan. Mahdollisten
epdonnistumisten on myds huomattu lannistavan oppimisorientoituneita opiskelijoita
kanssaopiskelijoitaan vdhemman. Lannistumattoman suhtautumisen epdonnistumisiin
ajatellaan kasvattavan opiskelijan mindpystyvyyttd, eli muun muassa kasitystd omista

kyvyisté ja niiden avulla suoriutumisesta.®*
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Suoritusorientaatio

Suoritusorientoituneen opiskelijan tarkeimpid pdaméaaria ovat hyvat arvosanat verrattuna
muihin  opiskelijoihin, opettajan kehut ja esimerkiksi yleinen arvostus.®?
Suoritusorientoitunut opiskelija keskittyy asioihin, joita kysytddn varmasti kokeessa ja
han valitsee projektitydon aiheen sen mukaan, mistd saa helpoiten hyvan arvosanan.
Tallainen opiskelija saa tyydytysta suorituksestaan, jos sen jalkeen muilla ihmisilla on
hénestd kyvykéds mielikuva. Osalle suoritusorientoituneista opiskelijoista vaivan
nakeminen tarkoittaa heikkoutta ja he pyrkivatkin korostamaan jo olemassa olevan
kyvykkyyden osoittamista ja vertailua.>®

Suoritusorientoituneet opiskelijat pyrkivat valttdam&éan haasteita ja he usein peréantyvét
vaikeiden tehtdvien osuessa kohdalle. Ep&donnistumiset vaikuttavat voimakkaasti
suoritusorientoituneeseen opiskelijaan ja talla katsotaan olevan negatiivisia vaikutuksia

hénen mindpystyvyyteensa.®

Suoritusorientoituneet  opiskelijat saavat usein hyvid arvosanoja erityisesti
summatiivisista kokeista, mutta td&m& ei automaattisesti kerro heidan todellisista
oppimistuloksista, silla he kayttavat usein pinnallisia opiskelumetodeja. Naiden metodien
tarkoituksena on muistaa suuri mééra asioita koetta varten, mutta opiskeltavien asioiden
ymmartdminen on toissijainen tavoite. Jos opetuksessa annetaan suuri merkitys
arvosanoille ja opettajan jakaa positiivista palautetta vain harvoin ja parhaiten
menestyneille, ilmapiiri saattaa johtaa suoritusorientaation ja sen myota pinnallisten

opiskelutapojen lisd&ntymiseen.

Valttdmisorientaatio

Vélttdmisorientoitunutta opiskelijaa voidaan ajatella samoista lahtokohdista kuin
suoritusorientoitunutta.®® Suoritusorientoituneen opiskelijan paamaara on nayttaa
kyvykkéaalta, kun taas vélttdmisorientoituneen opiskelijan pddmaaranéd on kyvyttomalta
nayttamisen vélttdminen. Valttdmisorientoitunut opiskelija saattaa yltdd yhtad hyviin
suorituksiin kuin suoritusorientoitunut opiskelija. Tasta huolimatta
valttamisorientoituneiden opiskelijoiden perimmadinen tarkoitus on kuitenkin véalttaa

huonoja arvosanoja ja tilanteita, joissa hanet nahddin osaamattomaksi, laiskaksi tai
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paamaarattomaksi. Tallaiset opiskelijat pyrkivat selvidamaan tehtavistd mahdollisimman
vahalla vaivalla ja mahdollisimman nopeasti. Vélttamisorientoituneilla opiskelijoilla on
usein huono itsetunto ja tdman takia he pyrkivét valttelemaan tilanteita jotka saattaisivat

pahimmassa tapauksessa johtaa julkiseen epaonnistumiseen.®®

Oppimis- ja suoritusorientaatioiden vertailua

Puhuttaessa oppimis- ja suoritusorientaatioista, opiskelijan orientaatio néyttaa riippuvan
siitd, millainen mielikuva hanelld on hyvin koulussa menestyneestd nuoresta.®® Jos
opiskelija ajattelee hyvin menestymisen vaativan kovaa yritystd, yhteistyota,
mielenkiintoa opetettavia asioita kohtaan sek& asioiden ymmértamistd, han
todennakdisesti on oppimisorientoitunut. Jos taas mielikuvissa menestynyt nuori on se,
jolla on parhaat arvosanat ja se ketd opettajat pitdvat kyvykkdimpéna, on héan suurella

todennakdisyydell& suoritusorientoitunut.

Oppimisorientoitunut opiskelija haluaa olla patevé, kun taas suoritusorientoitunut haluaa
nayttdd patevalta. Joissain tilanteissa on hyvin mahdollista, ettd suoritusorientoitunut
opiskelija pérjdad paremmin summatiivisissa kokeissa, mutta silloin pitdisi kiinnittaa
huomiota siihen, olisiko kokeen tekemisessé parantamisen varaa. Monipuoliset kokeet,
joissa opiskelija pystyy osoittamaan myos korkeamman tason kognitiivisia taitoja
mittaavat paremmin todellista osaamista kuin pelkkdd asioiden ulkoa muistamista

vaativat kokeet.3?
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7 MOTIVOINTI KEMIAN OPETUKSESSA

Opiskelijoiden motivaatio vaikuttaa suuresti heidan oppimistuloksiinsa.%®
Lahtokohtaisesti opiskelijat eivat kuitenkaan ole siséisesti motivoituneet istumaan
luokassa useita tunteja péivassa, jolloin opettajan motivointi nousee suureen rooliin.
Kemian opetuksessa motivointi on &arimmadisen tdrkedd, silla opiskelijoiden
ennakkokasitykset kemiasta ja sen opiskelusta vaihtelevat suuresti. Samoin vaihtelee se,
mité opiskelijat pitdvat motivoivana. Kemian luonteesta johtuen motivointi on onneksi
suhteellisen helppoa. Kaksi tdrkedd perusajatusta motivointiin liittyen on aiheen ja

tyotapojen valinta.®

Suuren osan lukion kemiassa opetettavista aiheista pystyy helposti liittdméaén
opiskelijoiden arkipaivaan. Yhdistamalla ilmid opiskelijan lahiymparistéon pystytddn
my06s paremmin luomaan pohjaa uuden oppimiselle, sill& opiskelijalla on jo tietoa, mihin
liittd4 uudet asiat. Arkipaivéisten ilmitiden lisdksi opiskelijoita motivoi tieto siitd, ettd he
voivat kayttda oppimiansa asioita hyodyksi nyt ja tulevaisuudessa. Tutkimusten mukaan
tyttdjéd ja poikia motivoi kemian tunnilla lahtokohtaisesti eri aiheet, mutta esimerkiksi
yhteiskunnalliset asiat ja ympériston ongelmat kiinnostavat molempia ryhmia.®’
Opetussuunnitelma méarittelee sen, mitd aiheita lukion kemiassa kasitelladn, mutta
opettaja voi vaikuttaa aiheen liittdmiseen arkieldmaan ja esimerkiksi siihen, mita aiheita

kokeellisessa tydskentelyssa kaytetaan.

Tyo6tapojen valinnassa tulee huomioida se, mitd tydtapoja kéytetdan ja se, ettéd tyotavoissa
on riittavasti vaihtelua. Erilaiset tyo- ja arviointitavat takaavat vaihtelun lisaksi sen, etta
mahdollisimman moni erilainen oppija kokisi toiminnan motivoivaksi. Tyo6tavoista
motivoivimpana on pidetty tapoja, joissa korostuu autonomisuus sekd yhteistyd.%
Tallaisia tapoja ovat esimerkiksi kokeellinen tydskentely, tutkiva oppiminen ja
ongelmal&htdinen oppiminen. Kyseisissé tyoskentelytavoissa erityisesti

oppimisorientoituneita opiskelijoita motivoi myods autenttinen arviointi.

Nykyaan lisdantynyt teknologian tuominen opetukseen on tehokas keino motivoida

opiskelijoita.®® Teknologia itsessadn motivoi nuoria, mutta sen kayttd avaa myds uusia
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mahdollisuuksia monipuolisempien opetustapojen kayttdon. Teknologiaa voidaan
kayttaa erilaisten sovellusten myota esimerkiksi osana kokeellista tydskentelya.

Opiskelijoita motivoivat myds menetelmat, jotka eivdt tunnu opiskelulta. Kemian
tunneilta voidaan tehd& vierailuja tiedekeskukseen, vedenpuhdistamolle tai esimerkiksi
teollisuusyrityksiin kaupungin tarjonnasta riippuen. Syrjaisemmilla seuduilla vierailun
kohde voi olla my6s oppilaitoksen lahiympériston luonto. Monista yrityksista tai
yhteisoista tullaan myos mielelldén pitdméén vierailijaluentoja, koska yritykset haluavat
samalla lisatd toimintansa tunnettavuutta, kohottaa imagoaan ja esiintyd mahdollisina

tulevaisuuden tytnantajina.
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8 ARVIOINNIN VAIKUTUKSET MOTIVAATIOON

Lahes Kaikilla opettajan tekemisilld ja sanomisilla on vaikutusta opiskelijoiden
motivaatioon. Hyva opettaja nostaa opiskelijoiden motivaatiota yhta helposti kuin
ajattelematon opettaja laskee sitd. Samanlaiset vaikutukset on seka hyvélla ettd huonolla
arvioinnilla. Haasteita eri arviointimenetelmien kaytossa luovat esimerkiksi
opiskelijoiden erilaiset kisitykset motivoivasta arvioinnista.5® Tésta syysta opiskelijoita

tulisi oppitunneilla arvioida mahdollisimman monipuolisin keinoin.

Usein sekd opettajat ettd opiskelijat pitdvat arvosanoja palkintona hyvin tehdysta tyosta.
Olisi kuitenkin térkeaa, ettd arviointi motivoisi opiskelijoita itse oppimiseen, pelkkien
arvosanojen saamisen sijaan. Tutkimuksien mukaan arvosanat motivoivat enimmakseen
suoritusorientoituneita, mutta l&hesk&an kaikki opiskelijat eivdat koe arvosanoja
motivoivina.** Ulkoisten palkkioiden, tissid tapauksessa arvosanojen, vaikutusta
opiskelijoiden motivaatioon on tutkittu paljon, ja tutkimustuloksissa on eroavaisuuksia.
Esimerkiksi Deci & Ryan® ovat havainneet ulkoisten palkkioiden vahentivén sisdista
motivaatiota. Samanlainen vaikutus oli tilanteessa, jossa opiskelijaa kohtasi
rangaistuksen uhka. Arvosanojen kaytolld palkintoina tai rangaistuksina on havaittu
olevan negatiivisia vaikutuksia nimenomaan heikommin suoriutuvien opiskelijoiden
motivaatioon.*® On kuitenkin saatu myds nayttoa siitd, ettd ulkoiset palkkiot saattaisivat

jopa parantaa opiskelijoiden sisista motivaatiota.”

Atjosen? mukaan motivaation tulisi olla yksi arvioinnin itseisarvoista. TAman ajatuksen
my0ta kaiken oppitunneilla tapahtuvan arvioinnin tulisi olla motivoivaa. Tutkimusten
mukaan motivoivan arvioinnin pitdisi olla monipuolista, kuvailevaa, rakentavaa ja
perusteltua.** ™ Tama edellyttad sita, ettd summatiivisen kokeen lisaksi oppitunneilla
kéytetddn formatiivisia tyoskentely- ja arviointitapoja. Jotta arvioinnin myo6té
opiskelijalle tarjottava palaute olisi motivoivaa, on palautetta annettava jo kurssin
aikana.”* Talloin opiskelijalla on mahdollisuus kehittdd omaa osaamistaan ennen kurssin
loppumista. Palautetta saatuaan opiskelijalla itsellddn on valta vaikuttaa omaan
osaamiseensa ja kehittymiseensd, mink& on katsottu vaikuttavan positiivisesti opiskelijan
motivaatioon.* Palautteenannossa on aina tarkeampaa keskittya palautteen laatuun kuin

maaraan.
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Deci ja Ryan®® ovat havainneet useissa tutkimuksissa negatiivisen palautteen vahentavan
opiskelijoiden sisdistd motivaatiota. Vastaavasti positiivinen palaute, joka vahvistaa
opiskelijan kokemusta omasta pétevyydestaan, voimistaa motivaatiota. Myods
opiskelijoiden heikkouksiin kohdistuva palaute voi olla motivoivaa. Tall6in on kuitenkin
tarke&a kiinnittdd huomiota opiskelijoiden yksilollisiin tarpeisiin ja siihen, ettei opiskelija
koe palautetta negatiivisena.*

Kuten luvussa 7 todettiin, varsinkin oppimisorientoituneita opiskelijoita motivoi
autenttinen arviointi, jonka myo6ta opiskelijat saavat itse ottaa vastuuta osaamisensa

nayttamisessa.®®
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9 OPISKELIJOIDEN NAKOKULMA ARVIOINNISTA

Opiskelijoiden kokemuksia ja ajatuksia arvioinnista ja erityisesti kemian tunnilla
tapahtuvasta arvioinnista on tutkittu suhteellisen vahan. Kuitenkin esimerkiksi arvioinnin
vaikutuksista opiskelijoiden motivaatioon saataisiin arvokasta tietoa nimenomaan

kysymalla asiasta opiskelijoilta.

Tutkimusten mukaan opiskelijat suhtautuvat verrattain eri tavoilla arviointiin ja osa
eroista  selittyi  opiskelijoiden  orientaatioista  opiskelua  kohtaan.”> "3
Oppimisorientoituneet opiskelijat olivat tyytyvdisempid summatiiviseen arviointiin, jossa
kaytettiin korkeamman tason kognitiivisia taitoja.” Tallaisia ovat soveltavat kysymykset
ja esimerkiksi pohtivan esseen kirjoittaminen. Oppimisorientoituneet opiskelijat ottivat
my0s enemman vastuuta arvioinnistaan ja kertoivat ymmartdvansa sen, ettd on heidan
tehtavd kertoa opettajalle mita he eivit osaa.”? He myos toivoivat ongelmatilanteissa

opettajan antavan heille vinkkeja siihen, miten lahted ongelmaa ratkaisemaan.”

Suoritusorientoituneet opiskelijat pitivat enemman summatiivisen kokeen osioista, joista
selvisi alemman tason kognitiivisilla kyvyilla.”® Tallaisia tehtdvia ovat esimerkiksi
monivalintatehtavat. Suoritusorientoituneet opiskelijat olivat useammin sitd mieltd, etta
on opettajan tehtiava selvittdd, mitd opiskelijat eivat osaa.”> Ongelmatilanteissa
suoritusorientoituneet opiskelijat olisivat toivoneet opettajalta suoria vastauksia

ohjailevien vinkkien sijasta.”

Suurin osa opiskelijoista arvosti opettajan formatiivisia arviointitarkoituksia, mutta se ei
automaattiisesti tarkoittanut sitd, ettd opiskelijat olisivat halunneet niitd kaytettavan.
Opiskelijoilla on monia syita, joiden takia he eivat esimerkiksi halua viitata
oppitunneilla.” Yksi suurimmista syista oli muiden mielikuvan séilyttaminen opiskelijan
omasta osaamisesta. Monella opiskelijalla oli huoli siitd, ettd luokkatoverit saattaisivat
pitdd hantd tyhmand tai hitaana. Vield suurempi huoli nousi kuitenkin opettajan
reaktiosta. Opiskelijat kertoivat yhden inhottavimmista tilanteista oppitunneilla olevan
sen, jos opettaja vastaisi heiddn kysymykseensd epdilemalld heidédn kuuntelu- tai
ymmarryskykyaan.”? Tallainen vastaus saattaa vaikuttaa voimakkaasti opiskelijan

tunteisiin, jolloin aktiivisuus oppitunneilla vahenee entisestdan. Opettajan tulisikin aina
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kiinnittdd huomiota opiskelijan oppimisen lisdksi my6s hédnen emotionaaliseen

kasvuunsa.’*

Formatiivinen arviointi koettiin iké&vaksi siind mielessd, ettd silloin opettaja nakee
opiskelijan keskenerdisien ja mahdollisesti vaarin olevan suorituksen.” Vaikka tdma
nimenomaan olisi opiskelijalle hyodyksi, osa kertoi pyrkivansa nayttaméaan

mahdollisimman osaavalta tai tarkkaavaiselta juuri opettajan kulkiessa ohi.

Monet arviointiin  liittyvat  huolet tuntuivat, ainakin osittain, johtuvan
kykenemattomyydestdan erottaa toisistaan formatiivinen ja summatiivinen arviointi.
Opiskelija ei oppitunneillakaan halua nayttdd omia heikkouksiaan, jos héan kokee niiden
vaikuttavan esimerkiksi hénen kurssiarvosanaan. Usein opettajat maéaérittelevat
kurssiarvosanaan kuuluvan tuntiosaamisen tai tuntiaktiivisuuden, mutta opiskelijoille
pitéisi tehda selvaksi, ettd tunnilla ollaan opiskelemista varten, eiké kaikkea pidé osata

harjoittelematta.
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KOKEELLINEN OSA

10 TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa lukio-opiskelijoiden ndkemyksid, kokemuksia ja
tunteita kemian opetuksen arvioinnista. Tutkimuskysymykset asetettiin seuraavaan

muotoon:

Minkalaista arviointia kemian tunneilla on kaytetty?

Miten arviointi vaikuttaa opiskelijan opiskelukayttaytymiseen?
Miten arviointi vaikuttaa opiskelijan motivaatioon?

Miten arviointi vaikuttaa opiskelijan oppimiseen?

Miten arviointi vaikuttaa opiskelijan tunteisiin?

2 o

Miké on opiskelijoiden mielesté arvioinnin tarkoitus?
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11. TUTKIMUSMENETELMAT

Haastattelut toteutettiin kevaalld 2017 erddssa lansisuomalaisessa lukiossa. Opiskelijat
olivat kahdesta eri kemian ryhmaéstd, joita molempia opetti sama opettaja. N&ista ryhmista
opiskelijat valittiin tutkimukseen satunnaisesti vapaaehtoisten joukosta. Opiskelijoille
kriteerind pidettiin sité, ettd heilld olisi takana ainakin kaksi kurssia lukion kemiaa, jotta
heilld olisi kokemusta kemian opetuksen arvioinnista. Opiskelijat olivat eritasoisia ja
heidan edellisten kemian kurssiensa arvosanat vaihtelivat arvosanasta 6 arvosanaan 10.
Anonymiteetin  sailymiseksi myds itse haastattelut toteutettiin nimettdmina.
Aineistolainausten esittdmista varten haastateltavat koodattiin nimilld opiskelija 1,
opiskelija 2 ja niin edelleen. Yhden opiskelijan haastattelusitaatit kd4nnettiin suomen

kielelle opiskelijan anonymiteetin seka tutkielman luettavuuden varmistamiseksi.

Aineistonkeruumenetelména kéaytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelua, jonka
myotd oli toivomuksena saada opiskelijoilta henkilokohtaisempia ja syvallisempia
vastauksia kuin olisi saatu esimerkiksi kyselylomaketta kéyttamalla. Haastatteluiden

runkona kéytetyt kysymykset on esitelty liitteessa 1.

Opiskelijoille kerrottiin, ettd tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minké&laista
arviointia juuri he haluaisivat kemian tunneilla kéytettdvan. Liséksi painotettiin
vastaamaan rehellisesti omien mielipiteidenséd mukaan ja kerrottiin, ettei kysymyksiin ole

oikeita tai vaaria vastauksia.

Haastattelut litteroitiin yleiskielisesti, jolloin erilaiset aannahdykset, huokaukset ja
esimerkiksi pitkat tauot jatettiin tekstista pois. N&in saatu Kirjallinen aineisto kasiteltiin
laadullisen sisallonanalyysin keinoin teemoittelemalla. Opiskelijoiden lausumista
pyrittiin etsimadn aiheen kannalta oleellinen tieto, jonka my6t4 saatiin vastauksia ennalta
asetettuihin  tutkimuskysymyksiin. Lopuksi saatuja tuloksia verrattiin aiempiin

tutkimustuloksiin.
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12. TUTKIMUSAINEISTO

Tutkimusmenetelman valinnan takia otoskoko on suhteellisen pieni (n = 8), mutta tdmén
tutkimuksen tarkoituksiin se koettiin riittdvaksi. Haastattelut suoritettiin oppituntien
aikana erikseen ja haastattelut kestivat arviolta 15-25 minuuttia. Haastattelut

nauhoitettiin tilanteen sujuvoittamiseksi.
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13 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksessa selvitettiin  kahden lukiolaisista koostuvan ryhmén opiskelijoiden
kasityksid kemian opetuksen arvioinnista. Toisella ryhmaélla (ryhmé 1) oli meneill&dén

kolmas kemian kurssi ja toisella (ryhma 2) neljas.

Haastateltavat olivat lukion toisen vuosikurssin opiskelijoita ja he kaikki opiskelivat
kemian valinnaisia kursseja. Kaikki haastatellut kertoivat opiskelevansa kemiaa, koska se
on mielenkiintoista. Kaksi mainitsi liséksi opiskelujen syyksi mahdolliset kemiaan
liittyvat jatko-opinnot. Yksi opiskelija kertoi tehneensé valinnan osittain sen perusteella,
ettd oli menestynyt hyvin ensimmaiselld lukion kemian kurssilla, joka on pakollinen
kaikille.

13.1 Kemian tunneilla kdytetyt arviointimenetelmat

Tutkimuksen ensimmaéisessa osiossa selvitettiin, mitd kemian tunneilla arvioidaan ja
mitka asiat vaikuttavat opiskelijoiden kurssiarvosanaan. Kaikki opiskelijat olivat yht&
mielta siitd, ettd kurssiarvosana maaraytyy suurimmaksi osaksi kurssin lopussa olevan
summatiivisen kokeen perusteella. Se, mista loppuosa arvosanasta maaraytyy, vaihteli
opiskelijoiden vastauksissa, jopa saman ryhman sisalla. Osalla opiskelijoista ei tuntunut
olevan tarkkaa késitysta siita, mitk& asiat arvosanaan vaikuttavat. Osa opiskelijoista oli
siti  mieltd, ettd arvosanat —maaraytyvat kokeen lisdksi  kotitehtévien,
laboratorioharjoitusten seka tuntiaktiivisuuden mukaan. Yksi opiskelijoista oli sita

mieltd, ettd arvosanaan vaikuttaa vain loppukoe.

” Eniten mun mielsté on just se koe. Et se on joku 50 — 60 %. Ja sit seuraavaks on laksyt.
[...] Meilla ei oo oikeestaan testeja ollenkaan niin se on vaan koe ja laksyt” (Opiskelija
6)

” Suurimmaks osaks on toi koe, ja sitten tuntityoskentely ja sit nda labratyot myds, sitten

my0s kotitehtavat” (Opiskelija 5)
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Opiskelijat kertoivat yksimielisesti, ettd jokaisella kemian kurssilla on tehty kokeellista
tyoskentelyd. Molemmista ryhmista puolet olivat sitd mieltd, ettd kokeellista tyGskentelya
arvioidaan ja puolet vastaavasti sita mieltd, ettd tyoskentelyd ei arvioida. Selkeésti
summatiivisen kokeen ohessa tehtdvaa kokeellista tyoskentelyé ei ollut haastateltujen

mukaan kemian tunneilla kaytetty.
” Joo jonkin verran /...J ei vissiin [arvioida] ” (Opiskelija 7)

” Ei arvioida. /...] Ne kdytinnon kokeet on semmosia et ne tulee sitten meiddn niinku
loppukokeisiin. /...] Et ei se sillee se tunnilla arviointi ei varmaan vaikuttais siihen

[oppimiseen] hirveesti.” (Opiskelija 4)

” Kylla arvioidaan. M& luulen vaan et se opettaja kattoo et kuka on siin ryhmas
aktiivisempi ja mikd ryhmd onnistuu [...] et se vaa saa sellasen yleiskuvan siitd et miten

se oppilas toimii siin ryhmassa” (Opiskelija 3)

Molempien ryhmien opiskelijat kertoivat, ettd kemian tunneilla ei ole tehty minkaanlaisia
projektitoité tai esimerkiksi portfolioita. Opetus on suurelta osin ollut opettajajohtoista.
Myoskaan diagnostista arviointia ei kemian tunneilla oltu kdytetty. Ryhmén 1 opiskelijat
kertoivat, ettei ryhmatditd tehdd kemian tunneilla kokeellista tydskentelyd lukuun
ottamatta. Ryhman 2 opiskelijat olivat tydskennelleet jonkin verran ryhmissa, mutta heille

oli epéaselvaa arvioiko opettaja tata tydskentelya.

”No sellasii ihan niinku et opetetaan periaattees et, jos on joku tosi laaja kappale tai
sillee niin sit niinku jaetaan ryhmiin ja ryhmat opiskelee yhen asian ja opettaa periaattees
toisilleen [...] Md en oo ihan varma [arvioidaanko]. [Opettaja] kattoo et ei tehda jotain

ihan vaarin” (Opiskelija 1)

Opiskelijoiden mukaan itse- ja vertaisarviointia kaytetddn hyvin harvoin kemian
tunneilla. Ryhman 2 opiskelijat mainitsivat, ettd ensimmaisen kurssin kokeen jalkeen on
kerran arvioitu omaa tyGskentelyd. Kaikki opiskelijat olivat samaa mieltd siit4, ettd

muiden oppiaineiden tunneilla kdytetdan paljon enemman téllaisia arviointimenetelmié.
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” Meil on muissa aineissa mut ei kemiassa” (Opiskelija 6)

Osa opiskelijoista oli sitd mieltg, ettd kemian opetuksen arviointi on samanlaista kuin
kaikilla muilla oppitunneilla, kun taas osa néki suurta eroa kemian ja muiden oppituntien
valilla. Kemian opetuksen arvioinnin nahtiin olevan yksipuolisempaa, silla esimerkiksi

esseité ja ryhmétoitd ei tehty samalla tavalla kuin muissa aineissa.

”'No se just riippuu siitd et onko tiedeaine vai onko kieli vai toi joku humanistiaine. /.../
Ei tiedeaineis 0o mitdd semmosta et sa voisit Kirjottaa esseen jostain, niin niissa se on
lahinna just se koe pelkastaan. Et tota se on sillee ehka niinku erilaista et se on enemman
niinku ykspuolista” (Opiskelija 4)

” Muissa aineissa pidetaan esim. niinku esitelmia jotka voi sit niinku vaikuttaa numeroon,
mutta ei kemiassa tai niinku luonnontieteissd. Et kemiassa aika lailla se koe vaan

vaikuttaa [...] se on kyl musta hyva niin” (Opiskelija 2)

”No kemias on just sillee, et jos osaa tehtavat ja on tehnyt l1aksyt ja tunnilla jos on meilla
laksykyylustelu valilla niin, jos ne handlaa hyvin niin sit paastaan ihan jo kiitettaviin
numeroihin, mut muissa aineissa on just ryhmatoit tosi paljon. Melkein jokases aineessa

muissa on ollut ryhmatoita. ” (Opiskelija 6)

” EN md oikein osaa sanoa [...] yleensa se on miten opettaja paattaa” (Opiskelija 8)

” Ei mun mielesté [eroa]. Aika samaa ollu” (Opiskelija 7)

13.2 Arvioinnin vaikutukset opiskelukayttaytymiseen

Opiskelun painottumista kurssin loppuun pidetddn yhtend “perinteisen” arvioinnin
suurimpana ongelmana. Seitseman kahdeksasta opiskelijasta kertoikin aloittavansa

opiskelun kunnolla vasta noin viikkoa ennen koetta.

” [Aloitan opiskelun] liian mydhddn. [...] kurssin lopulle tulee ne kokeet, niin sit siin on

se, et jos ei 0o ihan kunnol alottanu opiskelee silloin ajoissa, niin sit vetaa hirveen niinku
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hirveesti yli siin lopulla. Ja sit uuden kurssin alussa on vah& uupunut siit, niin sit on vaan
sillee et nyt ma pidan vaha taukoo ja sit se tauko taas venyy ja sit tule taas uus semmonen

stressikausi” (Opiskelija 1)

” [Aloitan opiskelun] viikko ennen [koetta]. Se on aika huono juttu, mut mulle, m& opin
sillei ma parhaiten ku jaa asiat mieleen. /... Jos md alan lukee ennemmin, niinku pari

viikkoo ennemmin niin mul ei valttis jaa ees asiat mieleen ” (Opiskelija 6)

Jokainen haastateltavista kertoi, etté aloittaisi opiskelun jo aiemmin kurssin aikana, jos
kurssin arviointia lisattaisiin. Haastattelutilanteessa kuviteltiin toimintaa, jossa jokaisella
tunnilla pidettéisiin jonkinlainen selked arviointitilanne tai esimerkiksi konkreettinen
testi. Opiskelijoiden vastauksiin ei merkittavasti vaikuttanut se, olisiko arviointitilanne

kurssiarvosanaan vaikuttava vai ainoastaan opettajaa ja opiskelijaa informoiva prosessi.

” Sit ei ehka ihan niin paljoa, [jos ei vaikuttaisi kurssiarvosanaan] mut kyl siin&ki sit ihan
vaan oman mielihyvdn takii [...] niinku tuntuu ittest pahalta, jos saa hirveen huonoi

arvosanoja niin sit vaan koska sita on hirveen ruma kattoo. ” (Opiskelija 1)

" Se vaikuttaa silti sun arvosanaan koska se vaikuttaa siihen mita se opettaja miettii susta,

niin siksi ma kylla lukisin enemman. ” (Opiskelija 3)

” Juu siis aina opiskelisin enemman, mut ehka just tarkee on se kuri, et jos se vaikuttais
[kurssiarvosanaan], niin ehkd opiskelisin enemman. /... [Arvosanat] motivoi.”
(Opiskelija 8)

Kaksi haastatelluista opiskelijoista kuitenkin mainitsi, ettd tdmankaltainen toiminta ei

tuntuisi kovin miellyttavalta.

” Se ois tosi niinku ahdistavaa jotenkin [...] et vaik sitd ei sillee arvioitaiskaan mut silti
se et siin ois kokoaika se paine paalla niin kyl se niinku aiheuttais varmaan viela

enemman stressii. ” (Opiskelija 1)
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” Kyl ma uskon et se auttais tai et siis oishan se varmaan niinku tosi arsyttdvaa mutta

kuitenki niinku auttais ” (Opiskelija 2)

Molemmissa ryhmissa puolet opiskelijoista kertoi opettajan antavan heille palautetta jo
kurssin aikana, kun taas puolet oli sitd mieltg, ettd tallaista ei ainakaan kemian tunnilla
ole ikin& tapahtunut. Kaikki opiskelijat, jotka kokivat saaneensa palautetta, kertoivat
palautteen hyodylliseksi ja muuttaneensa opiskelutapojaan opettajan antaman rakentavan
palautteen jalkeen. Opiskelijat, jotka eivat kokeneet saaneensa palautetta voitiin vield

jakaa kahteen ryhmadn kysyttaessd, haluaisivatko he palautetta saada.

" Ei oikeestaan [anneta palautetta]. Voithan sa siis aina niinku opettajalta kysy4, et miten
sul menee mutta ei oikeestaan. /... Mun mielesta se niinku se kurssiarvosana on ihan

riittavasti palautetta” (Opiskelija 2)

” En md kemian tunnilla oo ndhny minkddnlaista tdillasta [...] joo mun mielesta joo toi
palaute on tosi tarkeeta just ainakin mulle, et nékee mika on opettajan mielipide siita et
miten sul on menny. Ja sit voit ite niinku reflektoida siihen, ja miettii et miten sa voisit ite

parantaa” (Opiskelija 8)

” Kyl antaa itseasiassa [...] kemiassa ope tulee aina puhuun meille et kysyy et miten on
mennyt. Se katsoo meidan laksyt ja sen perusteella kertoo, miten me ollaan pdrjdtty. [...]
Yleensa jos ma saan just joku vaik pistari tai joku valitesti ma saan huonon, niin kyl ma

sen jalkee alan panttaan vaha enemman” (Opiskelija 6)

Vertaisarvioinnin vaikutuksista opiskelukayttaytymisessa opiskelijat jakautuivat jalleen
kahtia. Haastattelussa kuviteltiin tilanne, jossa kurssikaverit arvioisivat esimerkiksi
toistensa kotitehtdvia. Osa koki, ettd tallainen arviointi saisi heidat panostamaan

enemman, kun taas toisille ajatus tuntui olevan pelkkaa ajanhukkaa.

”Kyl varmaa et sit oikeesti alkais panostaa just niinku vastauksiin ja sillee tekis vaha

pidempii vastauksii. ” (Opiskelija 1)

“En kylla [usko, ettd vaikuttaisi] koska mé istun niinku ihan mun kavereitten vieressa, nii

ei niitd nyt niin kiinnostais. ” (Opiskelija 3)
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” Mun mielestd, jos ne olis just sellaisii kavereita jotka tekis tosissaan sen asian niin kyl
se sit vaikuttaa. Voi olla et se menis vahan pelleilyks jos ne olis todella l&heisii.”
(Opiskelija 8)

13.3 Arvioinnin vaikutukset motivaatioon

Puolet haastateltavista kertoi tdménhetkisen, kurssiarvosanaan perustuvan arvioinnin
olevan riittdvan motivoivaa. Toinen puoli ryhmasta kertoi tarkeiksi piirteiksi sen, ettd
arviointi olisi rehellistd, perusteltua, rakentavaa ja mielelldan kirjallista tai suullista

palautetta.
” T&a kurssiarviointi motivoi mun mielesta just hyvin. ” (Opiskelija 2)

” No se et se on perusteltu se et vaik se antais huonon numeron niin [...] md haluisin
tietdd et miks se on huono numero ja jos se on hyva numero niin seki ois, se on aina hyva,
jos siin& on just niinku perusteltu, miks se on. Rakentavaa kommenttii siité et mita pystyis

teh& paremmin. /...] Nykyddn se [arvosana] on vaan numeroit netisséa” (Opiskelija 1)

” Semmonen, et opettaja oikeesti kertoo mitd ma voisin parantaa ja mitd ma, missa ma
oon hyva. Et sanoo ihan suoraa [...] mad mielummin saisin kuulla sen tai nakisin niinku
mun arvioinnin sillei kirjoitettuna paperil kun ettd ma nakisin jonku numeron.”
(Opiskelija 6)

Vaikka opiskelijat myonsivat arvosanojen olevan palkinto, mita varten opiskellaan, olivat
he kuitenkin l&hes yhtd mieltd siit4, ettd sanallinen palaute motivoisi enemmén kuin
pelkdt numerot. Jo kurssin aikana annettua formatiivista palautetta pidettiin tarkeana,

joskin osa haastateltavista koki, ettd palautetta annetaan ainoastaan kurssin lopuksi.

” Jos niin k&vis niin kyl m& ainakin uskon et ainaki joo. Koska jos vaik opettaja pyytais
meidat opiskelee jotain tiettya aihetta niinku kunnolla et sit sul menis paremmin niin kylla

auttais mun mielesta. ” (Opiskelija 5)



55

” Motivoi. Sit ma tiidn, ma panostaisin just sithen enemman. Et ihan suoraan vaan.”
(Opiskelija 6)

” No oikeestaan jos opettaja pyytda mua kattoo paremmin jotain niin sit ma tien sen ja
tiedan mita pitaé tehda ja se sit vaha niinku tarkoittaa myos ettd muut asiat mé osaan jo
hyvin. ” (Opiskelija 8)

Numeerisista arvosanoista puhuttaessa jokainen opiskelija kertoi omaan tasoon nahden
hyvien arvosanojen pitdvan motivaatiota ylla, mutta huonojen arvosanojen aiheuttamat
reaktiot motivaatiossa vaihtelivat. Osa opiskelijoista kertoi huonojen arvosanojen olevan
erittdin hyva motivaation l&hde, kun taas osa kertoi niiden johtaneen motivaation

menetykseen.

7 Siis mun mielestd on kivempi saada hyviad arvosanoja ja kyl siit koska siit tulee
semmonen hei m& osaan tan asian, mut kyl sit se et, jos saa huonoi arvosanoi niin se sit
taas tietty motivoi sillee enemman et et okei nyt ma alan panostaa, et nyt ens kurssissa

teen sit paremmin”’ (Opiskelija 1)
”No siis kyl mun moti menee siit [huonosta arvosanasta] heti.” (Opiskelija 5)

” Hyvét arvosanat motivoi tekem&an paremmin. /.../ Huonot on ainaki motivoinut mua

vaan vahemman. Et jos ma saan huonon, niin m& lopetan sit. ” (Opiskelija 8)

Itse- ja vertaisarviointi el péa&saantoisesti motivoinut opiskelijoita. Osa tiedosti
menetelmien hyddyt, mutta eivat silti kokeneet toimintaa motivoivana tai sen

hyodyttavan heitd itsedan.

” No ei, koska jotenki mulla on vah& semmonen taipumus et, jos ma Kkirjotan
itseisarviointii niin jotenki ma en tie kirjotanko ma sité ittelleni vai kirjotanko ma sita

opettajalle ” (Opiskelija 1)

” Mun mielesta se on vaan tallanen juttu, joka on jdanyt mukaan niinku peruskoulusta.

[...] Kylla se on hyvé et osaa niinku reflektoida niinku miten itse niinku osaa ja mita pitais
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niinku osata paremmin, mutta en md tiedd [...] ei se oo ikind auttanut mua. ” (Opiskelija
3)

Osa opiskelijoista ei kokenut esimerkiksi kokeellisessa tydskentelyssa olevan mitéan
muuta arvioitavaa kuin lopputulos, jolloin itse- tai vertaisarviointia ei koettu

mielekkaaksi.

”Jos ma arvioin jonku muun [tydskentelyd] niin sit en md, ei mua kyl kiinnosta [...]
Koska jos on kemiaa, ja sit tehdaan labratyd kemiast niin ei siin 0o mitdaan niinku

arvioitavaa ku et meneeks naa oikein. ” (Opiskelija 5)

Yksi opiskelijoista kertoi toivovansa itse- ja vertaisarviointia myds kemian tunneille,

mutta hankaan ei ollut varma soveltuuko menetelma luonnontieteisiin.

” Seki on kivaa, meill& oli aikéssa tommonen. /...J Se oli tosi rakentavaa palautetta. Md
sain, ma kehitin itseani tosi paljon. /...] Juu md mietin et miten sita [itse- tai
vertaisarviointia kemian tunnilla] tehtais, sillee minkd perusteella, mut se ois kivaa”
(Opiskelija 6)

Opiskelijat jakautuivat jalleen kahteen leiriin puhuttaessa siitd, onko kurssien
paattoarviointi ja kurssikoe motivoivia. Osa ei kokenut toimintaa lainkaan motivoivaksi,
kun taas osalla asia riippui esimerkiksi siit4, onko arvosana omaan tasoon néhden hyvé

vai ei.

”Joo [motivoi]. /...] Mulla on ne kurssiarvosanat niinku tosi vahvasti mielessd niinku
niiden kurssien tunneilla. [...] Siita [loppukokeesta] on kuitenkin hyva kattoo et tota ku
me kdydaan se tunnilla Iapi yhdessa et mitd ma tein vaarin ja mitd mun pitaa viela
opiskella enemman. Et ne on siis, jos s& osaat kayttaa ne hyodyks, niin niista on hyotya. ”
(Opiskelija 4)
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” Joo vaikuttaa joo. M&han vaan niinku tulin kemialle koska mé& sain [ensimmaisesta

kurssista] hyvan numeron ja sit et miksei lisda? ” (Opiskelija 5)

" No toi numero vaikuttaa keskiarvoon kuitenkin et, jos on mennyt huonosti mun kohdalla
niin mulla menis motivaatio siihen et, jos ma saisin vaik vitosen, niin ma miettisin et ei
t48 numero ehka niin paljo parane vaik mé saisin jonku kasin nyt tast. et mita paremmin

menee niin sitd enemman mua motivoi. ” (Opiskelija 8)

13.4 Arvioinnin vaikutukset oppimiseen

Jokainen kahdeksasta haastateltavasta oli samaa mieltd siitd, ettd arvioinnilla on
vaikutuksia heidédn oppimiseensa. Opiskelijat olivat my6s yksimielisia siitd, etta

vaikutukset ovat nimenomaan positiivisia.

”Joo, jos ei arvioitais niinku ollenkaan, niin mun olis hirveen vaikee motivoida itseani
tekem&an mitaan. Et sillee mitd enemmaén arviointia on, niin sitd enemméan mé opiskelen.
[...] kyl se siis nimeomaan se opettajan antama arviointi on se, joka merkitsee.”
(Opiskelija 2)

7 Joo. /...] Sitd just et se vaikuttaa tosi paljon niinku miten ma koyttaydyn tunnilla, etta

mitd ma haluan mun arvosanoista. ” (Opiskelija 4)

" Tottakai. Jos mua ei arvioitais niin en ma varmaan uskois, etta olisin ihan kiitettava
oppilas koulussa, [...] ma ainakin tahtdan hyviin numeroihin. Vaik itseasiassa
kirjoituksethan on se, joka vie eteenpdin, mut kyl numerot on mulle tarkeita. /... M&

tykkaan arvioinnista. ” (Opiskelija 6)

13.5 Arvioinnin vaikutukset tunteisiin

Opiskelijat suhtautuivat opettajan antamaan arviointiin hyvin eri tavoilla. Puolet
opiskelijoista kertoi, ettei arviointi vaikuta heid&n tunteisiin, vaan arvioinnista saa
ainoastaan tietoa siitd, miten itselld menee. Puolet opiskelijoista suhtautui arviointiin

hyvinkin tunteellisesti.
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“Riippuu siitd siis ne numerot aika sillee niinku siind ei 0o mitddn niinku
persoonallisuutta /...] tekstipalaute on mydés siin rajalla. Mut sit jos se alkaa puhuumaan

sulle ja selvittaa jotain niin sit sekin on vaha semmosta niinku naah. ” (Opiskelija 3)

”Jos saa huonon numeron niin, siit tulee vaha sellanen huono olo tai et paha mieli sen
takii, et nyt se opettaja kuvittelee et nyt ma et méaki oon huono koska mé& sain huonon
numeron tasta yhest kurssista, mut se on just sit se et se motivoi et sit ens kurssis nayttaa

et joo kato kyl mé oikeesti osaan. ” (Opiskelija 1)

” Kyl ne merkitsee mulle aika paljon. Ja vahan ehk& hermostuttaa. ” (Opiskelija 2)

" Siis jos ma saan hyvid arvosanoja, niin siis ma voin niinku itkee onnesta. ” (Opiskelija
4)

” Nosiis jos puhutaan numeroista niin, jos sa saat kiitettdvan numeron niin kyl se on kiva
nahda et saat ysei tai kymppei mut jos s& saatki semmosen kutosen niin sit sulle tulee
tyylii semmonen masennus olo ja semmosta negatiivista oloa” (Opiskelija 5)

Opiskelijat olivat paasaantoisesti sitd mieltd, ettd sanallinen palaute olisi hyddyllisempaa
kuin arvosanat, mutta kysyttdessd kumpi merkitsee enemman, vastauksena oli ldhes
jokaisella arvosanat. Opiskelijat my6s kokivat arvosanojen kertovan tarkemmin heidan

osaamisensa tason kuin pelkka sanallinen palaute.

” Nosiis kylla siina on ero, jos opettaja antaa kympin ja sit semmosen hyvan palautteen
mut jos se antaa seiskan niin kyl siinéki voi opettaja niinku antaa hyvan palautteen mut
ei ne [palautteet] oo niinku saman arvoiset” (Opiskelija 5)

”Kyl ne arvosanat merkkaa enemman. ”” (Opiskelija 4)

Osa opiskelijoista koki ajatuksen jatkuvasta arvioinnista hairitsevand, kun taas toiset
kertoivat, ettd se auttaisi opiskelemaan. Osa pohti, miten jatkuva arviointi olisi

mahdollista? Vastauksista naki, etteivat opiskelijat ymmartaneet jatkuvan arvioinnin
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konseptia, mika olikin oletettavaa, silld he mahdollisesti kuulivat termin ensimmaisen

kerran haastattelun aikana.

” Véahan ehka hermostuttaisi, koska muuten pystyy olee véha rennommin kurssin aikana
ja skarppaamaan sitten niinku vasta kokeen tullessa. Ja tykkaan, etta on vaan se koe. /...J
Et ei tarvi olla niinku taydellinen koko ajan /.../ Mut siis joo palautetta ois kyl kiva saada

sillee niinku et se ei vaikuttais arvosanaan. ” (Opiskelija 2)

" Ehka se ois niinku ihan hyvékin sillei et niinku mut no eih&n se hirveesti oo mahdollista
ku silla on niin paljo oppilaita mutta. En ma tiid, se ihan riippuu niinku, kuinka tarkasti
koska onhan totta kai kaikilla niita paivia, kun ei jaksa tehda tunnilla mitaan”’ (Opiskelija
4)

” Stressaava idea. /... Mut se on totta. Ma oon varmasti vaan niinku laittanu sen
[ajatuksen] sinne piiloon johonki sen et yritdn nyt tehdd vaan sitd mita pitaa tehda.”
(Opiskelija 3)

” Okei sit olis ehka vahan rasittavaa, jos opettaja tulee kyselee koko ajan et miten sul
menee ja ndin ja antaa koko ajan palautetta. Niin sit no kyl se varmaan niinku motivoi
meid&t mut jos se tulee kysyy kokoajan niin sit se alkaa rasittaa koska ei me niinku jakseta
opiskella kokoajan tos noin ku meill& on muitakin aineita. ” (Opiskelija 5)

13.6 Arvioinnin tarkoitus

Puolet haastatelluista opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd arvioinnin tarkoitus on motivoida
opiskelijoita. Muita vastauksissa ilmi tulleita tarkoituksia olivat palautteen antaminen,
opiskelijoiden tasa-arvoiseen asemaan asettaminen sekd opettajan tydskentelyn ja

opetussuunnitelman kehittdminen.

”’No mun mielesta et niinku henkil6 pystyis niinku parantamaa et se pystyis niinku tietaa
et minkalaisessa tilanteessa han on nyt ja miten han voi niinku kehittya siita et se on

varmaan niinku sen arvostelun paatavoite ” (Opiskelija 8)
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” Arvioinnin tarkoitus on sillee no yksilon kannalta sillee parantaa just yksilon koulutusta
[...] Ja samalla my0s kehittdd toi opetussuunnitelmaa et niinku opettajan opetusta”
(Opiskelija 6)

Molempien ryhmien opiskelijoista puolet olivat sitd mieltd, etta arviointia tapahtuu joka
tunti. Loput opiskelijoista kertoivat arviointia tapahtuvan harvemmin, tai he eivéat

osanneet méaaritell& kuinka usein arviointia tapahtuu.

” Ei ihan joka tunti, mut joka pdiva jossain vaiheessa on jotain mun mielesta.”
(Opiskelija 6)

" Nosiis kaverit [...] miten ne juttelee sun kanssa et miten menee, meneekd hyvin vai ei

et semmonen olis ehkéa jonkilaista arvostelua” (Opiskelija 8)

Viisi kahdeksasta haastatellusta opiskelijasta oli sitd mielt4, ettd formatiivisen arvioinnin

paatarkoitus eli oppimisen tukeminen toteutuu kemian tunneilla.

” Kyl ma uskon. et se on silloin ku saa just niinku keskivertoi ja hyvii numeroit, tai niinku

arvosanoja niin silloin se on mun mielest just sité et se tukee ja motivoi ” (Opiskelija 1)

” En kylla koe, etté se auttaa. Ainoo mita se tekee on se motivoi mua noin se niinku sit se

epasuorasti niinku vaikuttaa” (Opiskelija 3)

” Ma en oo huomannut mitddn, ettd opettaja ei oo oikein arvostellu meitd mitenkddn [ ...]
Ei meilla oo muuten ollu ainakaan kemian kohdalla tommosta. Ehka olis parempi, jos
olis” (Opiskelija 8)
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14 TULOSTEN ANALYSOINTI

14.1 Kemian tunneilla kaytetyt arviointimenetelmat

Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden kursseilla opetusmenetelming oli kaytetty
paasaantoisesti opettajajohtoista luennointia, jonka lisdksi tunneilla oli tehty ryhmissé
suoritettavia  laboratorioharjoituksia. ~ Toisen  ryhman  opiskelijat ~ kertoivat

tyéskennelleensa ryhmissa myos jonkin verran kokeellisen tydskentelyn liséksi.

Lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan arvioinnin perustana tulisi olla se, etta
opiskelijat ymmartaisivat, miten heitd arvioidaan.” Tutkimuksessa kuitenkin samaa
kurssia kayvilla nuorilla oli hyvin erilaisia kasityksia siitd, miten heité arvioidaan kemian
tunnilla. Opiskelijoilla ei ollut tarkkaa kasitysta siitd, miten kurssiarvosana maaraytyy tai
mitd asioita itse oppimisen lisdksi opettaja ottaa huomioon kemian kurssin
loppuarvosanaa antaessa. Opiskelijoilla ei mydskéan ollut selkedd nakemysta siitd,

arvioidaanko heidan tunnilla suorittamiaan kokeellisia toita.

Itse- ja vertaisarviointia oli opiskelijoiden mukaan kéytetty kemian tunnilla
arviointimenetelmané hyvin harvoin ja diagnostista arviointia ei ollenkaan. Opiskelijat
kertoivat, etta itse- ja vertaisarviointia on kaytetty paljon enemmén muiden oppituntien,
varsinkin kielten ja niin sanottujen lukuaineiden tunnilla. Nama havainnot ovat yhtenevié
esimerkiksi ja Duncanin ja Noonanin?®® tekemaan tutkimukseen eri oppiaineiden
opettajien itse- ja vertaisarvioinnin kaytosta. Tutkimuksen perusteella luonnontieteiden
opettajat kayttivat yli puolet vahemman itse- ja vertaisarviointia kuin muiden aineiden

opettajat.

Opiskelijoilla oli myds hyvin erilaisia nakemyksia siitd, miten kemian opetuksen arviointi
eroaa muiden aineiden arvioinnista. Yhtenevaa oli kuitenkin se, ettd muissa oppiaineissa
kaytettiin  enemman erilaisia opetusmenetelmid, joten myds arviointi  oli
monipuolisempaa. Opiskelijoiden mielesta luonnontieteissa ei voi kirjoittaa esseitd, ja
asiat ovat usein ainoastaan joko oikein tai v&&rin, minkd takia arviointikin jaa

yksipuolisemmaksi.

Koska opiskelijoilla oli sama opettaja ja he ké&vivat samoilla tunneilla, heiddn vastaukset
kemian opetuksen arviointiin liittyen olisi pitanyt olla yhdenmukaisempia, ainakin saman

ryhman sisalla. Tasta ei kuitenkaan voi vetda johtopaatosta siihen, etteiko opiskelijoille
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olisi kerrottu arvioinnin perusteita, vaan syyna voi olla esimerkiksi opiskelijoiden
keskittymisen herpaantumien asiasta puhuttaessa. Tasta syysta arviointiperusteet olisikin
aina syyta esittda selkedsti ja mahdollisesti Kirjallisesti. Oli syy miké tahansa, asiaan
pitédisi kiinnittdd huomiota, silld luokkahuoneessa tapahtuvan arvioinnin ei tulisi olla

mielipidekysymys.

14.2 Arvioinnin vaikutukset opiskelukayttaytymiseen

Haastateltavien opiskelukéyttaytymisesta kysyttaessa huomattiin eras
kirjallisuudessakin® ¥ 446 paljon kasitelty teema, joka liittyy summatiivisen arvioinnin
korostumiseen. Yht& lukuun ottamatta kaikki opiskelijat kertoivat aloittavansa opiskelun
vasta noin viikkoa ennen koetta. Yksi haastateltavista kertoi suoraan, etté jos han aloittaa
opiskelut jo kaksikin viikkoa ennen koetta, ei hdn muista lukemiaan asioita enaa
koepdivand. Monissa tutkimuksissa oltiin yhtd mieltd siitd, ettd nimenomaan
summatiivisen arvioinnin painotus on yksi suurimmista syista tallaisten pinnallisten

opiskelumetodien esiintymiseen,t 19 4546

Kaikki opiskelijat kertoivat, ettd aloittaisivat opiskelun aiemmin, jos arviointia tapahtuisi
enemman jo kurssin aikana. Osa piti ideaa kuitenkin huonona, silla he ajattelivat stressin
ja tyomaaran lisdéntyvan. Opiskelijat kertoivat, ettd nykyisessa tilanteessa kurssien
alkupuolella voi ottaa vdhdn rennommin”. Vaikka kurssin aikana tapahtuvaa arviointia
kaytettéisiin vain oppimisen edistamiseen, opiskelijat kertoivat stressaavansa, etta
opettajalle “’paljastuu” heiddn heikkoutensa, kun he eivét ole valmistautuneet samalla
tavalla, kuin kurssin lopussa olevaa summatiivist koetta varten. Cowien’? tutkimuksessa
opiskelijat kertoivat kokevansa samanlaista epavarmuutta, ja pelkéavéansa opettajan tai

kanssaopiskelijoiden havaitsevan heidan heikkoutensa.

Todellisuudessa formatiivisen arvioinnin lisdédminen néissé tutkimusryhmisséa ei
valttamatta vaatisi juurikaan konkreettisia muutoksia. Osasyyna formatiivisen arvioinnin
vahyyteen voi olla se, ettd opiskelijat eivat huomaa tunnilla tapahtuvia arviointitilanteita.
On mahdollista, ettd opettajat kayttavat interaktiivista formatiivista arviointia
tiedostamattaan, joten ei ole ihme, jos opiskelijat eivat huomaa kaikkea arviointia.!8

Opiskelijoiden olisi hyva tiedostaa paremmin tilanteet, joissa heille annetaan



63

formatiivista palautetta. Irons* oli jopa sitd mielta, ettd palautteenantotilanteen
tiedostaminen on valttamattomyys, jotta opiskelija pystyy hyodyntdmaan formatiivista

palautetta tydskentelysséan.

Opiskelijoille tulisi my6s konkreettisesti opettaa, mitd arviointi on, jolloin heille selviéisi
arvioinnin  laajempi tarkoitus. lronsin* mukaan opiskelijoille pitaisi kertoa
palautteenannon yhteydessd, miksi palaute annetaan ja miten se hyddyttaa opiskelijan
oppimista. Avoimemman arviointiin liittyvan keskustelun my6td opiskelijoiden
mainitsemat arviointiin liittyvat stressitekijat saataisiin mahdollisesti erotettua
formatiivisesta arvioinnista. Talloin ajatus arvioinnin lisdantymisestd voitaisiin nahda

positiivisempana asiana.

Tutkimuksessa haastatellut opiskelijat eivat pédasiassa ymmarténeet, miten itse- ja
vertaisarviointia voisi toteuttaa jarkevasti tai miten se hyodyttaisi heitd. Duncanin ja
Noonanin? sekd Boudin ja McDonaldin?® mukaan itse- ja vertaisarviointia olisi hyva
opettaa opiskelijoille tdménkaltaisten mielipiteiden véhentamiseksi. Boudin ja
McDonaldin tutkimuksessa on saatu vakuuttavaa ndyttda siitd, ettd oikein kaytettyna
itsearviointi voi tehostaa oppimista. Joka tapauksessa suurin osa haastatelluista
opiskelijoista piti palautteen saamista tarkedna. Itse- ja vertaisarvioinnit ovat hyvia tapoja

lisata opiskelijoiden saaman palautteen kokonaismaaraa.

14.3 Arvioinnin vaikutukset motivaatioon

Haastatelluista opiskelijoista osa piti enimmakseen summatiiviseen kurssikokeeseen
perustuvaa arviointia riittdvan motivoivana. Uskon, ettd tahdn mielipiteeseen vaikuttaa
se, ettd opiskelijat eivat tuntuneet tietdvan, mité kaikkea arviointiin liittyy summatiivisen

kurssikokeen lisaksi.

NyKkyisen arvioinnin liséksi opiskelijat pitivat motivoivana arviointia, joka on rehellisté,
perusteltua, rakentavaa ja annettu suullisessa tai kirjallisessa muodossa. Suullisen tai
kirjallisen palautteen hyodyista kirjoittivat myos Hattie ja Timberly!’, jotka muistuttivat,
ettd hyvé arviointi kertoo myos perusteet sille, miksi arvio on tietynlainen ja neuvoo

kuinka kehittad itsedan arvioinnin myota.
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Decin ja Ryanin®® itseohjautuvuusteorian mukaan opiskelijan sisdisesti motivoituminen
vaatii kokemusta hanen omasta patevyydestddn. Samaa kokemusta kaipasivat myos
haastatellut opiskelijat kertoen toivovansa, ettd jo kurssin aikana annettaisiin enemman
nimenomaan positiivista palautetta heiddn osaamisestaan. Vastaavasti opiskelijat
mainitsivat myos sen, ettd huonosti annetusta tai negatiivisesta palautteesta seka huonosta
arvosanasta motivaatio helposti laskee. Taman havainnon ovat my6s Deci ja Ryan®®
tehneet useista eri tutkimuksista. Palautteenannossa on tarke&dd ottaa huomioon
opiskelijoiden yksilolliset tarpeet, silld rakentava palaute opiskelijan heikkouksista
saattaa toisen opiskelijan korvaan kuulostaa negatiiviselta palautteelta.* Bellin ja
Cowien®® mukaan opettajat kayttavat sitd enemmén interaktiivista formatiivista arviointia
mité tutumpia opiskelijat ovat. Talldin opettajalla on jo kasitys siitd, miten eri opiskelijat

reagoivat erilaiseen palautteeseen.

Itse- ja vertaisarviointia ei padsaantoisesti koettu motivoivaksi, mikd todennakoisesti
liittyy siihen, ettd opiskelijat eivat ymmartaneet, miten ndma arviointitavat voisivat

hyodyttaa heidan oppimistaan.

Lahtokohtaisesti opiskelijat pitivdt motivoivana toimintaa, jonka he kokevat
hyodylliseksi tai vaihtoehtoisesti hauskaksi. Opiskelijoilla on kuitenkin hyvin erilaisia
oppimistottumuksia ja nakemyksia siitd, miké on hauskaa, joten kemian tunneilla tulisi
kayttda mahdollisimman monipuolisesti erilaisia arviointitapoja. Myés lukiolaissa®® on

madritelty, ettd arviointia tulee toteuttaa monipuolisesti.

14.4 Arvioinnin vaikutukset oppimiseen

Opiskelijat olivat yksiselitteisesti sitd mieltd, ettd arvioinnilla on positiivisia vaikutuksia
heiddan oppimiseensa. Samanlaisia tuloksia ollaan saatu lukuisissa aiemmissa
tutkimuksissa, joissa on todettu, ettd varsinkin formatiivinen, mutta myos summatiivinen

arviointi oikein kaytettyna edist4a opiskelijoiden oppimista,1? 43-46.49

Opiskelijoiden vastauksissa arviointi nékyi suurimpana yksittaisend tekijana itse
opiskelua yllapitavdan motivaatioon. Osa opiskelijoista mainitsi myo6s, ettd arvioinnin

madra kulkee kési k&dessd heidan opiskeluun kéayttdménsa ajan kanssa. Arvioinnin
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ollessa tarked osa opiskelijan oppimisprosessia, tulisi arvioinnin laatuun Kiinnittaa

huomiota jokaisessa arviointitilanteessa.

14.5 Arvioinnin vaikutukset tunteisiin

Osalle opiskelijoista arviointiin ei liittynyt suuria tunteita, kun taas osa opiskelijoista koki
arvioinnin hyvinkin merkityksellisend ja jopa hermostuttavana toimintana. Osa
opiskelijoista kertoi esimerkiksi reagoivansa hyvin voimakkaasti joko hyviin tai
huonoihin arvosanoihin. Hyvan opettajan tulisikin kiinnittdd huomiota myos opiskelijan
emotionaaliseen kasvuun, alyllisen kasvun lisaksi.”* Téstd syysta opettajalta vaaditaan

hyvaa ihmistuntemusta arviointia antaessa.

Vaikka opiskelijat paasaantdisesti kertoivat sanallisen palautteen tuntuvan
hyodyllisemmaltda kuin numeroiden, opiskelijat kuitenkin  kokivat arvosanat
merkityksellisimmiksi. Samanlaiseen johtop&&atokseen ovat tulleet esimerkiksi Black ja
Wiliam.*® Sanallisen arvioinnin koettiin edistiavan oppimista, kun taas numerot olivat
palkinto hyvin tehdysta tydsta. Arviointia pitaisi toteuttaa monella tavalla, jotta arvioinnin
eri tarkoitukset paasisivat tasapuolisesti oikeuksiinsa.? Sanallista arviointia voi toteuttaa
formatiivisesti koko kurssin ajan ja summatiivinen kurssiarvosana annetaan opintojakson

paatteeksi.

Osa opiskelijoista koki jatkuvan arvioinnin ahdistavana ajatuksena, kuten on todettu
myds aiemmin tehdyissa tutkimuksissa.”> " Haastatellut opiskelijat eivat osanneet
ajatella formatiivista arviointia osittain erillisend toimintona kurssiarvosanaan nahden.
Formatiivista arviointia pitdisi kuitenkin ajatella enemmaén arkipéivaisind toimintaan

vaikuttavina tekoina kuin automaattisesti arvosanaan vaikuttavana tekijana.

14.6 Arvioinnin tarkoitus

Padsaantoisesti opiskelijat eivdt osanneet antaa suoraa vastausta siihen, miksi heitéd
arvioidaan. Arvioinnin tarkeimmaksi ja joidenkin mielesté ainoaksi tehtavéksi opiskelijat

mainitsivat motivoinnin. Taméan hetkisissa lukion opetussuunnitelman perusteissa
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yhdeksi arvioinnin paatarkoitukseksi kerrotaan opiskelijoiden oppimisen edistaminen.’
Motivaatiota voidaankin pitdd linkkind arvioinnin ja oppimisen valilla, silla
paasaantodisesti opiskelijan motivaation kasvaessa opiskelijan oppimistulokset

paranevat.°® &

Muutaman opiskelijan mielestd arvioinnin tulee antaa palautetta osaamisesta, asettaa
opiskelijat tasa-arvoiseen asemaan, ja kehittdd sekd opettajan toimintaa ettd
opetussuunnitelmaa. Opiskelijoiden asettaminen tasa-arvoiseen asemaan liittyy
arvioinnin tehtavaan informoida koulun ulkopuolisia tekijoita opiskelijoiden osaamisesta.
Taman takia summatiivisella arvioinnilla on velvoite olla tasapuolista ja reilua.t® > Myos
opettajan toiminnan ja mahdollinen opetussuunnitelman kehittdminen on keskeinen
arvioinnin tehtava. Esimerkiksi Bennet'? on ohjeistanut, ettd formatiivisen arvioinnin
tuloksia tulisi k&yttaa erityisesti sopeuttamaan opettajan opetusta vastaamaan opiskelijan
tarpeita. Vaikka opiskelijat olivat epdilevaisia vastauksistaan, kaiken kaikkiaan heilld oli

melko hyva kasitys siitd, miksi koulussa ylipaataan tapahtuu arviointia.

Opiskelijoilla ei myoskaan ollut yhdenmukaista kéasitysta siitd, mité kaikkea arviointiin
siséltyy. Puolet molempien ryhmien haastatelluista oli sitd mieltd, ett arviointia tapahtuu
joka tunti, kun taas puolet epaili arviointia tapahtuvan huomattavasti harvemmin. Viisi
kahdeksasta opiskelijasta koki, etta opetussuunnitelman perusteissakin’ mainittu

arvioinnin tehtavé oppimista tukevana toimintana toteutui kemian tunneilla.
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15 JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd saman kurssin ja opettajan
opiskelijoilla ei ollut yhtendista kasitysta siita, miten heité arvioidaan. Osa opiskelijoista
esimerkiksi koki summatiivisen kurssikokeen olevan kurssin ainoa arviointitilanne, kun
taas osa opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd arviointia tapahtuu joka tunti. Osa opiskelijoista
kertoi tdmanhetkisen padasiassa summatiiviseen kurssikokeeseen liittyvan arvioinnin
olevan hyvd, mutta totesivat samalla haluavansa enemmaén palautetta osaamisestaan jo
kurssin aikana. Tama viestii siitd, ettd opiskelijat eivat osaa ajatella kurssin aikana

tapahtuvaa formatiivista arviointia arviointina.

Opiskelijat kertoivat arvioinnin maéaaran kulkevan kasi kadessa heidén opiskeluun
kayttdmansd ajan kanssa. Opiskelijat kuitenkin toivoivat, ettei arviointia lisattaisi

litallisen stressin tai lisdantyvan tyomaaran takia.

Arvioinnin ajateltiin  olevan yksi suurimmista opiskelumotivaatiota yllapitavista
tekijoista. Erityisen motivoivana pidettiin rehellistd, perusteltua, rakentavaa ja mielellaén
sanallista palautetta. Heikosti motivoiviksi koettiin kemian tunneilla hyvin vahan kaytetyt

itse- ja vertaisarvioinnin muodot.

Opiskelijat kokivat yksimielisesti arvioinnin vaikuttavan positiivisesti heidédn
oppimiseensa. Sanallinen arviointi koettiin oppimisen kannalta hyddyllisimméksi

arvioinnin muodoksi.

Arviointi heratti opiskelijoissa joko hyvin vahvoja tunteita tai vastaavasti arviointia ei
koettu juuri ollenkaan merkitykselliseksi toiminnaksi. Vaikka sanallinen palaute koettiin
motivoivaksi ja oppimista edistdvaksi, opiskelijat kuitenkin kokivat arvosanat
merkityksellisemmiksi. Opiskelijat olivat huolissaan siitd, ettd opettajan formatiivisen
arvioinnin kautta havaitsemat heikkoudet vaikuttaisivat heidadn kurssiarvosanaan

rilppumatta siitd, annettaisiinko itse arviointitoiminnasta arvosanaa.

Arvioinnin tarkeimpand tehtdvand opiskelijat kokivat motivoinnin. Taman lisaksi
opiskelijoiden mielesta arvioinnin tulee antaa palautetta osaamisesta, asettaa opiskelijat

tasa-arvoiseen asemaan ja kehittdd sekd opettajan toimintaa ettd opetussuunnitelmaa.
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Mielenkiintoista tutkimuksessa oli Kkirjallisuuden perusteella havaittu ristiriita
arviointimenetelmien valinnan ja tavoitteiden valilla. Opettajien on ajateltu jarjestavan
perinteisid, pédasiassa alemman tason kognitiivisia taitoja testaavia kokeita
valmentaakseen opiskelijoita ulkoisten tahojen jérjestamiin kokeisiin.*’ Kuitenkin
esimerkiksi suomalaisissa kemian ylioppilaskokeissa menestyminen vaatii korkeamman
tason kognitiivisten kykyjen hallintaa.3* Naita kykyja on huomattu kehittavan erityisesti

esimerkiksi kaytannon harjoituksia sisaltavat innovatiivisemmat kokeet.*

Tutkimuksessa yllattavaa oli se, kuinka negatiivinen suhtautuminen opiskelijoilla oli itse-
ja vertaisarviointia kohtaan. Opiskelijat eivat kokeneet kyseisten arviointimenetelmien
hyodyttavan tai motivoivan heitd. Mielenkiintoista oli myos se, kuinka seka tamén etta
aiempien tutkimusten perusteella luonnontieteiden tunneilla kéytetdan paljon vahemman

itse- ja vertaisarviointia kuin muiden aineiden oppitunneilla.

Haastatteluissa kavi monessa tilanteessa ilmi, ettd opiskelijat pitavat tiukasti Kiinni
ajatuksesta, ettda arviointia tapahtuu ainoastaan silloin, kun toiminnasta annetaan
arvosana. Opiskelijat tiedostavat osittain formatiivisen arvioinnin olemassaolon, mutta
toimintaa ei koeta arvioinniksi. Jossain maéarin yllattavaa oli myos se, kuinka eri tavoilla
opiskelijat kokevat arvioinnin. Osa opiskelijoista kertoi arvioinnin ja palautteen
herédttdvan hyvin vahvoja tunnereaktioita, kun taas osalle opiskelijoista arviointi tuntui

olevan lahes merkityksetonta.

15.1 Validiteetti ja reliabiliteetti

Tutkimuksen tulokset olivat pééasiassa yhtenevid tutkimuskirjallisuuden kanssa.
Opiskelijoiden vastauksissa havaittiin kuitenkin verrattain suuria eroavaisuuksia. Tama
selittyy osaltaan tutkimuksen luonteella: tutkimus oli kokemuksia selvittava
haastattelututkimus. Osa opiskelijoista kertoi suoraan, jos he eivat olleet varmoja tai eivat
muistaneet asioita liittyen haastattelukysymyksiin. Joihinkin vastauksiin saattoi vaikuttaa

myas esimerkiksi opiskelijoiden sen hetkinen mieliala.

Tutkimuksen toistettavuudesta ei voi antaa takuita, silla kvalitatiivisen luonteensa vuoksi
vastaukset saattaisivat erota paljonkin té&ssa tutkimuksessa saaduista tuloksista.

Opiskelijoiden kokemukset arvioinnista liittyy vahvasti koulun ja opettajan tapaan
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arvioida opiskelijoitaan, jolloin vastaukset todennékoisesti vaihtelisivat jonkun verran
oppilaitoksesta, opettajasta tai esimerkiksi kaupungista riippuen. Haastateltavien
valinnan ollessa satunnainen, tutkimuksen tulokset voidaan kuitenkin jossain maarin
yleistdd koskemaan kyseisen lukion kemian opiskelijoita ja tdmén perusteella

suomalaisten lukioiden kemian opiskelijoita.

Tutkimuksen perusteella ei saatu luotettavaa kuvaa siitd, miten paljon ja minkélaista
arviointia kemian tunneilla on kéytetty. Haastattelujen perusteella opiskelijat eivét
tunnista kaikkea arviointia ja heilld on hyvin erilaisia ké&sityksia siitda mitad kaikkea
arviointiin sisaltyy. Liséksi, jos tutkimuksessa olisi haluttu keskittyd p&&asiallisesti
siihen, millaista arviointia lukion kemian tunneilla kdytetdaan, olisi ollut oleellista valita
haastateltavia eri lukioista tai ainakin eri opettajan ryhmista. Tutkimuksessa haluttiin
kuitenkin keskittyd opiskelijoiden kokemuksiin ja mielipiteisiin arvioinnista, ja
mahdollisesti siihen, miten eri tavalla opiskelijat kokevat samanlaisen arvioinnin. Tasté

syysté haastateltavat valittiin kahdesta saman opettajan ryhmasté.

Osaan aiheeseen oleellisesti liittyviin kysymyksiin on vaikea saada vastausta
haastattelututkimuksella. Opiskelijan on esimerkiksi vaikea itse arvioida, miten erilaiset
arviointitavat vaikuttaisivat hanen oppimistuloksiinsa. Tutkimuksen tarkoituksena oli
kuitenkin selvittda todellisten oppimistulosten sijaan opiskelijan ajatuksia ja tunteita,

jonka vuoksi tutkimuksessa paadyttiin haastattelututkimuksen kéyttéon.

15.2 Jatkotutkimuksen aiheita

Opiskelijoilla oli nakemys siita, ettd timanhetkinen arviointi on hyvéaa, mutta tasta ei
automaattisesti voida vetaa johtopaatoksia siihen, etteiko arviointia olisi tarpeen kehittaa.
Asia ei ole yksiselitteinen, sill& opiskelijat eivat vélttdmatta tiedd, mita he haluavat ja se

mita he haluavat ei valttamaétta korreloi sen kanssa, mita he tarvitsevat.

Itse formatiivisen arvioinnin vaikutuksia oppimistuloksiin on tutkittu verrattain paljon.
Lis&é voitaisiin kuitenkin tutkia sitd, miten formatiivinen arviointi kaytannossa vaikuttaa
opiskelijoiden tunteisiin, motivaatioon ja opiskelukayttdytymiseen. Tadman voisi toteuttaa
esimerkiksi seurantatutkimuksella, jossa opiskelijoita haastateltaisiin ennen ja jalkeen

arviointitapojen muutoksen. Opiskelijoilla olisi talléin konkreettisesti kokemusta
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kahdenlaisesta arvioinnista, jolloin he osaisivat paremmin vastata kysymyksiin, jotka
liittyvat heiddn kokemuksiinsa. Kyseisen tutkimustavan toteuttamista vaikeuttaa
kuitenkin se, ettd monessa koulussa formatiivista arviointia kédytetddn jo paljon, ja

kaikkea suoritettua arviointia eivat edes opettajat itse tunnista arvioinniksi.

Mielenkiintoista olisi myos selvittdd, miten opiskelijat ja opettajat kokevat saman
arvioinnin. Tdman tutkimuksen toteuttamiseksi sekd opettajia ja opiskelijoita tulisi
haastatella erilaisten arviointimenetelmien kéytostad. Talloin saataisiin selville, miten

hyvin opettajien tarkoitukset arvioinnin suhteen vélittyvét opiskelijoille.
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Haastattelurunko
Millaisia arvosanoja olet saanut aiemmista kemian kursseista?
Kemian opetuksen arviointi

1. Miten opettaja arvioi teitd kemian tunnilla?

2. Mitka asiat vaikuttavat kurssiarvosanaan?
a. Loppukoe?
b. Mitd muuta?

3. Minkalaisia tyotapoja olette kéayttaneet kemian tunneilla? Arvioidaanko niita?
Miten?
a. Laboratoriot6itd?
b. Tutkimusprojekteja?
c. Ryhmatoita?
d. Muuta?

4. Onko kemian tunnilla ollut k&ytdnnon kokeita? Eli niin, ettd osa kokeesta tehd&an
muuten kuin kirjoitetaan paperille?

5. Onko kemian tunnilla kéytetty itse- tai vertaisarviointia? (selitd)
a. Millaisissa tilanteissa?
b. Mitd on arvioitu?

6. Kaytetdankd muiden oppiaineiden tunneilla itse- tai vertaisarviointia?
a. Enemman vai vahemman kuin kemian tunneilla?

7. Onko diagnostista arviointia kaytetty? (selitd)

8. Eroaako kemian tuntien arviointi muiden oppituntien arvioinnista?
a. Miten?

Opiskelukayttaytyminen ja arviointi

9. Opiskeletko koko kurssin ajan?
a. Missé kohtaa kurssia alat opiskella?
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10. Opiskelisitko enemman jo kurssin aikana, jos suunnilleen joka tunnilla olisi
jonkinlainen arviointitilanne?
a. Miten, jos arviointitilanne olisi konkreettinen testi?
b. Miten, jos testi arvioitaisiin ja se vaikuttaisi kurssiarvosanaan?
c. Mit4, jos ei saisi arvosanaa ja testin tulokset eivat vaikuttaisi milldan
tavalla esimerkiksi kurssiarvosanaan?

11. Antaako opettaja usein palautetta jo Kkurssin aikana osaamisestasi tai
edistymisestasi?
a. Muistatko tilannetta, jossa olet jo kurssin aikana muuttanut
opiskelukayttaytymistési opettajalta saadun palautteen jalkeen?
b. Tapahtuuko nain usein?

12. Vaikuttaisiko tyoskentelysi laatuun (esim. laksyjen tekemiseen) se, ettd muut
ryhmaéléiset arvioisivat toitasi opettajan liséksi?

Motivaatio

13. Miksi opiskelet kemiaa?
a. Onko se mielestasi mielenkiintoista?
b. Vaaditaanko haluamaasi jatko-opiskelupaikkaan kemian osaamista?
c. Kannustiko vanhemmat tai opettaja?
d. Muuta?

14. Mita aineita opiskelisit lukiossa, jos ne eivat vaikuttaisi tulevaisuuden
suunnitelmiisi ja mistdén ei saisi arvosanoja? Eli mitkd aineet ovat oikeasti
mielenkiintoisia

15. Millainen arviointi motivoi sinua? Kerro ihan omin sanoin?

a. Motivoiko arvosanat vai sanallinen palaute enemman?
Motivoiko hyvét vai huonot arvosanat?
Motivoiko positiivinen palaute yrittdmadn enemman?
Motivoiko omien heikkouksien havaitseminen yrittdmain enemman?
Vaikuttaako motivaatioon se, milloin arviointi annetaan? Kurssin aikana?
Motivoiko kurssien padtosarviointi ja kurssikoe?
Vaikuttaako kurssiarviointi se seuraavan kurssin motivaatioon?
Motivoiko itse- tai vertaisarviointi?
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Arviointi ja oppiminen

16. Koetko, ettéd arvioinnilla on vaikutusta sinun oppimiseesi?
a. Miten?

17. Koetko, etté arvioinnista on sinulle hyotya?
a. Miten?

Arvioinnin herattamat tunteet?

18. Mité opettajan arviot merkitsevét sinulle?

19. Mitd tunteita arviointi heréttaa sinussa?
20. Merkitsevétko arvosanat ja sanallien palaute yhta paljon?

21. Milta tuntuu ajatus siita, etta opettaja arvioi tydskentelyasi koko ajan?
a. Stressaako?
b. Kannustaako?
c. Motivoiko?

Formatiivinen arviointi

22. Mikéa on mielestéasi arvioinnin tarkoitus?
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23. Tapahtuuko kemian tunneilla muutakin arviointia kuin arvosanojen antaminen?

24. Tapahtuuko arviointia joka tunti?

25. Mita kaikkea opettaja arvioi?

26. Arvioinnin yksi tarkoitus on tukea oppimista. Koetko, ettd tdma toteutuu?



