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Verkko-opetus, ja sitd tarkasteleva tutkimus, on kasvanut runsaasti erityisesti
viime vuosina. Tdhdn ovat vaikuttaneet muun muassa COVID-19-pandemia,
jonka seurauksena useat opinnot siirtyivit verkko-oppimisympaéristoihin.
Vaikka voimakas siirtyminen verkko-opetukseen tapahtui epdtavallisten olo-
suhteiden vuoksi, verkko-oppimisen voidaan kuitenkin ndhda olevan osana eri-
laisia opiskelun muotoja myos tulevaisuudessa. Tdstd johtuen verkko-oppimi-
sessa kdytettyjen oppimisympdristdjen ja tyovalineiden, sekd opetuksen toteu-
tumisen tarkastelu onkin tédrked ja ajankohtainen tutkimuksen aihe.

Aiemman kirjallisuuden mukaan arvioinnin voidaan ndhda kuuluvan
opettajan tarkeimpiin toimiin, joilla voidaan tukea oppimista. Tadssa tutkimuk-
sessa perehdytdankin arvioinnin toteutumiseen Peda.net-ympaéristdssa. Tutki-
muksen tarkoituksena oli ensisijaisesti kartoittaa miten konstruktivistisen oppi-
miskdsityksen mukaiset arvioinnin tavoitteet toteutuvat Peda.net-ympéristdssa.
Arvioinnille méadariteltiin kahdeksan tavoitetta konstruktivismia ja arviointia ka-
sittelevddn kirjallisuuteen perustuen. Nditd tavoitteita ovat muun muassa arvi-
oinnin dialogisuus, autenttisuus, sekd avoimuus ja tavoiteperustaisuus.

Tavoitteiden toteutumisen mittaamista varten laadittiin tutkimuskysely,
jonka vastaajiksi etsittiin Peda.net-ymparistod kdyttaneitd opettajia. Kyselyssa
kartoitettiin arvioinnin tavoitteiden toteutumisen lisdksi myos mita tyovélineita
opettajat kdyttavat arvioinnin parissa, sekd kokemuksia tyovilineiden kayton
helppokéyttoisyydestd ja hyodyllisyydestd teknologian hyvidksymismalliin pe-
rustuen. Tutkimuksen hypoteeseja testattiin mm. yhden otoksen Wilcoxonin
merkittyjen sijalukujen testilld ja Friedmanin testilld, joilla tutkittiin muuttujien
arvojen poikkeamista asteikon keskikohdasta, sekd muuttujien valistd vertailua.

Tutkimuksen tulosten mukaan tavoitteista parhaiten Peda.net-ymparis-
tossd toteutuu arvioinnin avoimuus ja tavoiteperustaisuus, erityisesti arviointi-
kriteerien saatavuuden osalta. Heikommin toteutuvien tavoitteiden voidaan
nahda liittyvan laajemmin keskusteluun ja kommunikointiin, johon mahdolli-
sesti vaikuttaa Peda.net-ympaériston polkumainen rakenne. Tutkimuksen mu-
kaan Peda.netin tyovilineiden voidaan ndhda olevan helppokéyttoisid ja hyo-
dyllisid arvioinnin rakentamisen parissa ja opettajat kayttavatkin arvioinnissa
monipuolisesti erilaisia tyovalineita.

Asiasanat: verkko-opetus, arviointi, konstruktivistinen oppimiskésitys, oppimi-
nen, Peda.net, oppimisymparisto
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Online learning and research looking into online learning has been growing, es-
pecially within the past few years. Among other things, the COVID-19 pan-
demic and the resulting transition into remote teaching and use of online learn-
ing platforms has been driving this change. Even though the move to online
learning was caused by unusual circumstances, online learning will continue to
exist among other delivery models of education in the future. Therefore, re-
search into platforms and tools used in online learning, and into what teaching
online looks like in practice can be considered both important and current.

According to literature, assessment can be seen as one of the primary ways
teachers can support learning. This thesis examines assessment on the Peda.net
online learning platform. The primary purpose of the study was to map out
how constructivist goals for assessment are met on the platform. Eight goals for
assessment were defined based on literature focusing on constructivism and as-
sessment. Among these goals are, for example, assessment as dialogue, trans-
parency and openness about assessment criteria, and authenticity of assess-
ment.

A research survey for teachers who had used the Peda.net platform was
conducted to gain knowledge of teacher’s views on how well these constructiv-
ist goals were met. Additionally, the survey also included questions on which
Peda.net tools teachers use when building assessment, and the perceived ease-
of-use and perceived usefulness of the tools for assessment, based on the tech-
nology acceptance model. The hypotheses were tested, for example, for diver-
gence from the middle value of the scale with one sample Wilcoxon signed-
rank test, and for comparisons between variables, Friedman’s test was used.

According to the results, the goal of transparency and assessment being
based on (established) criteria ranks is met best on the Peda.net platform, when
compared to other goals, particularly for access to criteria. Lower scores were
found especially with conversational and dialogic assessment, with the diffi-
culty of navigation within the Peda.net structure possibly influencing this.
Peda.net tools were found to be easy to use and useful in building assessment
and teachers use a versatile assortment of different tools in assessment.

Keywords: online learning, assessment, constructivism, Peda.net, online learn-
ing environment, learning platform
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1 JOHDANTO

Verkko-opetus on ollut kasvavan kiinnostuksen kohteena vuosituhannen
vaihteen jdlkeen ja sitd on tutkittu runsaasti erityisesti ldhivuosina. Osittain tai
kokonaan verkon vilitykselld jarjestettivan opetuksen madrd onkin lisddntynyt
voimakkaasti viime vuosien aikana erityisesti COVID-19-pandemian myota.
Etdopetukseen siirtyminen tarkoitti my6s Suomessa monille verkkopohjaisiin
oppimisympdristoihin sopeutumista ja uudenlaisten opetusteknologioiden
kayttoonottoa. Digitaalisen teknologian mahdollistama siirtyminen etdopetuk-
sen pariin takasi monille opetuksen jatkumisen poikkeusoloissa, mutta yllatta-
van digiloikan seuraukset opetustyolle ovat olleet moninaisia.

Opetusalan ammattijarjest6 OAJ:n mukaan opettajat kokivat padosin digi-
taalisen ja pedagogisen osaamisensa olevan riittdvdd poikkeusjdrjestelyissa toi-
mimiseen. Tadstd huolimatta jopa 40 %:lle opettajista etiopetuksen tarkeimmista
tyovalineistd ainakin osa olivat uusia. (OA], 2020.) Opetushallituksen etdope-
tuksen vaikutuksia tarkastelevan raportin mukaan enemmisto opettajista il-
moitti karsineensa opetussuunnitelman mukaisia tavoitteita ja sisdltojd etdope-
tuksen aikaa. Lisdksi etdopetusjakso on koettu normaaliin ldhiopetukseen ver-
rattuna selvasti kuormittavampana. (Vuorio ym., 2021.)

Verkkopohjaisen opetuksen rakentaminen siis haastoi opettajia niin uuden
teknologian nopeasti toteutetun kayttoonoton, ettd verkko-opetukselle ominais-
ten ominaisuuksien myotd. Vaikka viime vuosina tapahtunut siirtyminen
verkko-opetuksen pariin on jo takana péin, verkkokurssit ja opintokokonai-
suuksia varten rakennetut verkkomateriaalit tuskin ovat katoamassa. Verkko-
oppimisen vahvuuksien, kuten sen joustavuus, voidaan nidhdéd takaavan sille
tukevan jalansijan opintototeutusten muotojen joukossa. Taméan vuoksi verkko-
oppimisessa kdytettyjen oppimisympadristojen, tyovilineiden ja opettajien osaa-
misen kehittiminen on ajankohtainen ja kriittinen tutkimuksen aihe.

Yksi verkkopohjaisen oppimisen osa-alueista on arvioinnin toteutuminen
verkko-oppimisymparistoissa. OAJ:n (2020) kyselyn tuloksissa nousee myos
esiin, ettd kurssiarviointien toteuttamisen koettiin olevan toteutettavissa, mutta
normaalia haastavampaa etdopetuksen aikana. Opiskelijoiden mukaan arviointi
oli taas etdopetuksen aikana muuttunut monipuolisemmaksi ja formatiivisen
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arvioinnin koetaan lisddntyneen etdopetuksessa (Vuorio ym., 2021). Opettajien
kokema arvioinnin haastavuus ja opiskelijoiden kokemus etdopetuksen tarjoa-
masta arvioinnin monipuolisuudesta tukevat ajatusta, ettd arvioinnin toteutu-
mista verkkopohjaisissa oppimisymparistoissa olisi aiheellista tarkastella laa-
jemmin, jotta verkossa toteutuvat opintokokonaisuudet eivit kuormittaisi opet-
tajia ja verkkopohjaisen arvioinnin vahvuuksia osattaisiin hyodyntaa kaytan-
non opetustyossa.

Taman tutkielman tarkoituksena on syventyd arviointiin Peda.net-ympé-
ristossd. Muun muassa Atjonen (2019) ja Brown (2005) ndkevét arvioinnin ole-
van tdrked tapa tukea oppimista. Arvioinnilla voidaankin ndhdé olevan moni-
naisia tehtdvid oppimisen ohjaamisesta tavoitteiden saavutustason maarittami-
seen (Opetushallitus, 2020). Tutkimuksen toteuttaminen Peda.net-ymparistossa
on mahdollistanut eri koulutuksen asteilla, kuten perusopetuksen ja vapaan si-
vistystyon parissa, kdytetyn oppimisympariston tarkastelun. Peda.netin kautta
saatiin my6s mahdollisuus tutustua sivustoon ns. opettajan roolissa ja perehtya
siten kdytossd oleviin tydvélineisiin tutkimukselle sopivasta ndkdkulmasta.

Arvioinnin toteutumista tarkastellaan tdssa tutkielmassa konstruktivisti-
sesta ndkokulmasta. Monia erilaisia suuntauksia sisdltdavan konstruktivistisen
oppimiskésityksen voidaan tiivistden todeta nikevan oppimisen aktiivisena
prosessina, jossa uusi tieto rakentuu aikaisempaan tietoon perustuen. Konstruk-
tivistisen oppimiskasityksen néhtiinkin tarjoavan laajalti erilaisia tarkaste-
lundkokulmia arviointiin.

Tutkielmalla voidaan ndhdé olevan kaksi padtehtdavaa: kuvailla sitd, milld
tavoin erilaiset konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiset arvioinnin ta-
voitteet toteutuvat Peda.net-ymparistdissd, ja tarkastella tdhan mahdollisesti
vaikuttavia tekijoitd. Tutkielman tutkimuskysymyksiksi laadittiin seuraavat
nelja kysymysta:

1. Mitd Peda.netin tyovélineitd opettajat kdyttavéat arvioinnin rakentamisessa?

2. Miten konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiset arvioinnin tavoitteet
toteutuvat Peda.net-ympaéristoissa?

3. Miten opettajat kokevat Peda.netin tyovilineiden soveltuvan konstruktivis-
tisen oppimiskéasityksen mukaisen arvioinnin rakentamiseen?

4. Koetaanko Peda.netin tyovilineiden olevan hyodyllisid ja helppokayttoisia
arvioinnin rakentamisessa?

Taman tutkimuksen keskeisten tavoitteiden saavuttamista arvioidaan tarkaste-
lemalla sitd, kuinka hyvin tutkimus vastaa edelld mainittuihin tutkimuskysy-
myksiin. Tutkimuksen ensisijaisena tehtdvana on konstruktivistisen arvioinnin
tavoitteiden toteutumisen tarkastelu. Tutkimuksen tavoitteena on muodostaa
helposti ymmarrettdva kuva konstruktivistisen arvioinnin osa-alueiden toteutu-
misesta Peda.net-ymparistoissd. Tama kokonaiskuva voi tarjota tietoa siitd mil-
laiset ominaisuudet ovat opettajien rakentamalle arvioinnille keskeistd ja nostaa
esiin verkko-oppimisympdristoissd tapahtuvan arvioinnin vahvuuksia ja haas-
teita.
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Arvioinnin tavoitteiden lisdksi tutkimus on laadittu myos kartoittamaan
opettajien kdyttokokemuksia tyovélineiden helppokayttdisyyteen, hyodyllisyy-
teen ja opettajien kohtaamiin haasteisiin perustuen. Taman tiedon toivotaan tu-
kevan Peda.netin jatkuvaa kehitystyotd ja tarjoavan tukea myos tyovalineiden
kayton ja arvioinnin tavoitteiden toteutumisen analyysiin. Neljanteen tutkimus-
kysymykseen vastaamisessa tullaankin hyodyntdmé&dn opettajien taustatietojen
lisaksi myos kdyttokokemuksista saatua tietoa.

Tutkielma muodostuu seitseméstd laajemmasta luvusta. Johdantoa seu-
raavat kolme lukua pyrkivét rakentamaan kattavan kuvan tutkimuksen taus-
toista. Luvussa kaksi tutustutaankin oppimiseen ja arviointiin kognitiotieteen
ndkokulmasta, esitellen keskeisid oppimista koskettavia teorioita. Taman jal-
keen kolmannessa luvussa kuvaillaan lyhyesti arvioinnin tehtdvid ja muotoja
erityisesti suomalaisesta ndkokulmasta. Neljannessa luvussa esitelldan Peda.net
-oppimisalusta ja sen tyovailineet. Viides luku avaa tutkielmalle keskeistd teo-
riataustaa, esitellen konstruktivistisen oppimiskésityksen perusteita, sekd muo-
dostaen konstruktivistisen arvioinnin tavoitteet.

Tutkielman kuudes luku tarkastelee tutkimuksen rajausta ja toteuttamista,
kuvaillen kyselytutkimuksen laatimista ja kyselyn rakennetta, seki esitellen tut-
kimukselle muodostetut hypoteesit ja kdytetyt tilastolliset menetelmat. Tutki-
muksen tulokset on raportoitu tutkielman seitsemdnnessa luvussa. Kahdeksas
ja viimeinen luku kokoaa tutkimustuloksista esiin nousevia havaintoja ja poh-
dintaa, seké vastaa tutkimuskysymyksiin. Kahdeksannen luvun lopussa arvioi-
daan my0s tutkimuksen luotettavuutta ja luvun péaétteeksi esitelldén jatkotutki-
musehdotuksia.
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2 OPPIMINEN JA ARVIOINTI KOGNITIOTIE-
TEESSA

McNamara toteaa vuonna 2006 Cognitive Science -julkaisun paddkirjoituksessa
kognitiotieteen saavuttaneen kypsyysasteen, jolloin tieteenalan perustieto on
saavuttanut pisteen, jossa laajentaminen tosieldmén sovelluksiin on luonnol-
lista. McNamaran (2006) padkirjoitus pohtiikin kognitiotiedettd koulutuskay-
tantojen kontekstissa, samalla vertaillen tieteenalaa oppimistieteisiin (eng. lear-
ning sciences) ja soveltavaan kognitiiviseen psykologiaan, kannustaen muun
muassa kognitiotieteen oppimista, muistia ja kommunikaatiota késittelevien
teorioiden testaamiseen laboratorioiden ulkopuolella.

Kognitiotieteen oppimista koskevia periaatteita ja teorioita on tarkasteltu
muun muassa luonnontieteiden (Davidesco & Milne, 2019; Schunn ym., 2015),
matematiikan (Booth ym., 2017; Rittle-Johnson ym., 2020) lddketieteen opetuk-
sen (Patel ym., 2007) ja verkko-oppimisen (Mayer, 2019) nakokulmista. Kaik-
kien kognitiotieteen koulutukselle mahdollisesti merkityksellisten teorioiden
esittelyd ei toteuteta tdmén tutkielman kontekstissa ja kattava oppimiselle rele-
vanttien teorioiden ja perusperiaatteiden esittely vaatisikin laajuudeltaan asialle
omistetun teoksen. Kognitiotieteen periaatteet ja teoriat eivat kuitenkaan ole toi-
sistaan tdysin erillisid kokonaisuuksia, ja kirjallisuudesta nousee esiin erilaisia
ryhmittelyjd ja teorioiden viélisid suhteita. Tama luku pyrkii esittelemddan kogni-
tiotieteen ja ldhitieteiden kontribuutioita koulutuksen ja oppimisen nakokul-
masta ndihin ryhmittelyihin nojaten ja muutamia keskeisié teorioita esitellen.

2.1 Kognitiotieteen teoriaa oppimiselle ja koulutukselle

Kognitiotieteen ja sen ldhitieteiden, kuten soveltavan kognitiivisen psykologian,
voidaan ndhda tuottaneen lukuisia teorioita, joilla on tarjottavaa koulutukselle.
Hyvintekevéisyysjdrjesto Education Endowment Foundation, EEF, laatiman
kirjallisuuskatsauksen ja tdstd laaditun raportin (Perry ym., 2021) mukaan kog-
nitiotiede vaikuttaa koulutukseen kasvavissa médéarin ja kognitiotieteen teoriat
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ovat tulleet osaksi jo pitkddn kaytossd olleita pedagogisia ldhestymistapoja.
Kognitiotieteen informaation prosessointia ja muistia késittelevét teoriat ovat-
kin luonnollisesti keskeisid oppimisen ndkokulmasta. Perry ym. (2021) tiivista-
vétkin tarkeat konseptit ja teoriat kolmen periaatteen kautta, joiden mukaan op-
piminen vaatii informaation mieleen painamista sdiliomuistiin ja informaatio
prosessoidaan rajallisen kapasiteetin omaavassa tyomuistissa. Muistin toimin-
nan periaatteita Perry ym. (2021) havainnollistavat kuvion 1 mukaisella kaavi-
olla.

harjoittelu

muistiin painaminen

- tarkiaavaisyus
( ssnj;ﬂ:fn ) Aistimuisti Siilismuisti

Tyomuisti

( muistista hakeminen

harjoittelu

Unohtaminen <

KUVIO 1 Mustin toiminta, Perryn ym. (2021) mukaan
2.1.1 Oppijanrooli ja aikaisempi tieto

Kognitiotieteen teoriat oppimiselle ja koulutukselle nostavat usein esiin oppijan
roolin oppimisprosessissa, painottaen oppijan aktiivista tiedonkdsittelyd, reflek-
tiota ja olemassa olevan tiedon ja tietorakenteiden merkitystd oppimiselle. De-
Mirandan ja Folkestadin (2000) mukaan yksi kognitiotieteen ja oppimismallien
pohjalla vallitseva elementti onkin oppijan aktiivinen osallistuminen oppimis-
prosessiin ja -sisdltoihin. Tamaén liséksi DeMirandan ja Folkestadin (2000) tun-
nistamien elementtien mukaan oppimismuotoilu vaatii oppijalta jo olemassa
olevien tietorakenteiden kayttamistd ja reflektointia. Perryn ym. (2021) rapor-
tissa nostetaan esiin ldhestymistapojen vilisid suhteita ja todetaan, ettd osa kog-
nitiotieteeseen perustuvista ldhestymistavoista huomioivat didaktisen ohjauk-
sen ja oppijan roolin vélisen balanssin.

Oppijan roolin huomioivia ldhestymistapoja ovat Perryn ym. (2021) mu-
kaan muun muassa skeemojen, eli tietoa mielessa organisoivien tietorakentei-
den, kanssa tyoskenteleminen. Perry ym. (2021) toteavat, ettd opettajien tulisi
ottaa oppilaan aikaisempi tieto huomioon, silld tilld voi olla vaikutuksia uuden
tiedon jarjestdmisen ja virhekdsitysten kautta oppimiseen. Skeemojen kanssa
tyoskentelemistd voidaan Perryn ym. (2021) raportin mukaan implementoida
esimerkiksi konseptikarttojen ja konseptivertailujen kautta. Yksi Patelin ym.
(2009) kognitio- ja oppimistieteiden teorioita lddketieteellisen koulutuksen kon-
tekstissa tarkastelevan julkaisussa esiin nostetuista teorioista on kognitiivisen
joustavuuden teoria (eng. cognitive flexibility theory), joka painottaa kirjoitta-
jilen mukaan oman tiedon ja useiden tietoldhteiden kayttod uusien késitysten
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muodostamisessa. Roediger III ja Pyc (2012) tunnistavat myos kognitiiviseen
psykologiaan perustuvien oppimistekniikoiden pohjalta kolme yleistd periaa-
tetta, joista yksi on selittdva kuulustelu (eng. explanatory questioning), jossa op-
pijat voivat esimerkiksi tunnistaa erilaisia vdittdimid oppimateriaalista ja tarjota
itse selityksid siithen, miksi vdittdma on totta, selittden ja avaten siten opetelta-
vaa sisdltod itseohjautuneesti.

2.1.2 Oppimisen konteksti: materiaalit ja oppimisymparisto

Toinen kognitiotieteen oppimista koskettavista teorioista esiin nouseva nako-
kulma korostaa oppimisympéristdd ja oppimisen kontekstia. DeMiranda ja Fol-
kestad (2000) madritteleviatkin kognitiivisperusteisten oppimismallien luokka-
huoneet oppimisyhteisoiksi, joissa interaktio, osallistuminen ja tiedon jakami-
nen tapahtuu oppijoiden, opettajien ja ulkopuolisten tiedonldhteiden valilla.
Toinen Patelin ym. (2009) julkaisuun valituista teorioista onkin tilanteisen oppi-
misen teoria (eng. situative learning theory), joka korostaa niin oppimistilan-
teen sosiaalisia aspekteja ja tiedon yhteiskonstruktiota, ettd oppimisympariston
vaikutusta

Oppimisen kontekstiin voidaan mahdollisesti ndhdd mys kuuluvan oppi-
materiaalien ja opittavan informaation esittamistd kédsittelevét teoriat. Perry ym.
(2021) ndkevat muun muassa multimediaoppimisen teorian, jonka mukaan tyo-
muistin visuaalista ja tilallista informaatiota kasittelevid osia voidaan hyddyn-
tdd samanaikaisesti lisddmalld esimerkiksi kuvamateriaaleja ja diagrammeja
opetukseen, vahvistaen ndin oppimista. Toinen tédlle ndkdkulmalle keskeinen
teoria on kognitiivisen kuormituksen teoria (eng. cognitive load theory), jonka
mukaan tyomuistin kognitiivinen kapasiteetti on rajallinen (Mayer, 2019). Perry
ym. (2021) kuvaavat kognitiivisen kuormituksen sdételyn ja optimoinnin kei-
noja olevan esimerkiksi oppilaiden yhteistyossa tyoskenteleminen, joka voi va-
hentédd kognitiivista kuormitusta vertaistuen kautta, ja tyostetyt esimerkit (eng.
worked examples), joissa oppijalle tarjotaan esimerkkivastaus tehtdvadan vaihe
vaiheelta ratkaistuna. Perryn ym. (2021) mukaan myos oppilaiden tukeminen ja
ohjaus voi my0s tukea kognitiivisen kuormituksen hallintaa; muun muassa Pa-
tel ym. (2009) nostavat esiin scaffolding-periaatteen, joka kuvaa sitd, kuinka op-
pimisen alkuvaiheilla oppiminen vaatii huomattavan méaéran ulkopuolista tu-
kea, mutta tdtd tukea voidaan vahentdd taitojen kasvaessa.

2.1.3 Oppimisen pilkkominen ja tiedon hakeminen muistista

Kolmas kognitiotieteen oppimista koskettava teoriakokonaisuus nousee esiin
sekd Perryn ym. (2021) ettd Roediger III:n ja Pycin (2012) muodostamissa ryh-
mittelyissd; joukko ldhestymistapoja, joihin kuuluvat lomittaminen (eng. inter-
leaving) ja oppimisen jaksottaminen tai jakaminen (eng. spacing, distributed
practice). Perry ym. (2021) kuvailevat jaksotetun harjoittelun perustuvan ajatuk-
seen, jonka mukaan oppiminen tapahtuu helpommin palasissa, joiden vélille j&-
tetddn aikaa ja opittavasta erillisid sisdlttjd, ja oppimisen lomittamisessa taasen
oppimistehtaviét ja sisdllot muodostavat sekvenssejd, joissa tehtdvit ovat
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toisistaan erilaisia, mutta kuitenkin joissain mdarin samankaltaisia tai toisiinsa
liittyvid esimerkiksi vertailun mahdollistamiseksi. Molemmat ldhestymistavat
siis pilkkovat oppimista pienempiin osiin, mutta jaksottaminen jattda aktivitee-
tit ikddn kuin toisistaan erilleen, lomittamisen yha sitoessa palasia yhteen. Roe-
diger III ja Pyc (2012) korostavat, ettd vaikkei toistojen positiivinen vaikutus op-
pimiseen ja muistiin olekaan ylldttdvas, informaation toiston tapa maarittdaa sen
kuinka suuri tdimd vaikutus on ja toistojen jakaminen pidemmalle aikavailille tu-
kee tiedon pitkdaikaista sdilyttamistd. Dunloskyn ym. (2013) katsauksen arvion
mukaan jaksottaminen onkin oppimistekniikkana hyodyllisyydeltdan korkealla
tasolla ja lomittamisen taasen keskiverrolla tasolla.

Perry ym. (2021) ndkevit ndiden ldhestymistapojen pyrkivan optimoi-
maan tiedon noutamista sdiliomuistista ja mainitsevatkin muistista hakemisen
harjoittelun (eng. retrieval practice) edelld mainittujen oppimistekniikoiden jou-
kossa, Roediger III:n ja Pycin (2012) todetessa ndiden tekniikoiden olevan juuri
muistista noutamisen tekniikoita. Oppimisen jakamisen ja muistista hakemisen
yhteys ndkyykin ldpi julkaisujen. Perry ym. (2021) kuvailevat lyhyiden ja mata-
lan riskin testien ja tietovisojen toimivan tiedon muistista hakemisen metodina,
joka arvioinnin lisdksi tukee oppimista. Davidesco ja Milne (2019) taasen totea-
vat oppimisen jaksottamisen johtavan aktiiviseen tiedon muistista noutamiseen
testausefektin tavoin ja menneisyydessd opitun noutamisen voivan vahvistaa
muistijalkid vaativuutensa vuoksi. Dunloskyn ym. (2013) hyodyllisyysarvioissa
jaksottamisen tavoin korkean tason saavuttanut harjoitustestaus (eng. practice
testing) kuvailee Roediger III:n ja Pycin (2012) ja Perryn ym. (2021) tavoin tes-
tien oppimista parantavaa vaikutusta, painottaen juuri matalan panoksen tes-
tausta, johon voi kuulua esimerkiksi harjoitustehtdvien tai muistikorttien
kautta.

2.2 Arviointi osana kognitiotieteen lihestymistapoja

Oppimisen arviointia tarkastellaan useasta eri ndkokulmasta kognitiotieteen ja
sen ldhitieteiden oppimista koskettavissa julkaisuissa. Arviointia lahestytaan
opetustyotd tukevasta ndkokulmasta muun muassa Perryn ym. (2021) katsauk-
sessa, jonka mukaan oppimisen jaksottamista voidaan kehittdd palautteen ja ar-
vioinnin kautta; arvioinnin avulla voidaan mééritelld, kuinka usein oppimateri-
aaliin tulisi palata ja milloin on aiheellista siirtya esimerkiksi haastavampiin
tehtaviin.

Arviointia kuvaillaan kirjallisuudessa myos oppimisen vilineend. Oppi-
misen pilkkomisen ja tiedon muistista hakemisen teoriakokonaisuuden yhtey-
dessa nostettiinkin esiin esimerkiksi Davidescon ja Milnen (2019), Perryn ym.
(2021) ja Roediger III:n ja Pycin (2012) toteamuksia testeistd. Kuten Perry ym.
(2021) toteavat, testit voivat toimia oppimisen arvioinnin lisdksi myds oppimi-
sen strategiana. Arviointi voi tukea oppimista mys oppijan itse toteuttaman
testauksen ja itsearvioinnin kautta; Perry ym. (2021) kuvailevat, kuinka kon-
septi- ja tietokarttoja voitaisiin kdyttdd oppijan olemassa olevan tiedon
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3 ARVIOINNIN TEHTAVIA JA MUOTOJA

itsearvioinnin apuvilineend ennen varsinaista loppuarviointia, Roediger III:n ja
Pycin (2012) nostaessa esiin oppijan itse toteuttaman testaamisen.

Yhdeksi arvioinnin tehtédvistd kirjallisuudessa muodostuu myos erilaisen
tiedon ja ndkemysten tunnistaminen ja virheiden korjaaminen. Patelin ym.
(2009) mukaan perinteinen arviointi ei juuri keskity oppijan aikaisempiin kési-
tyksiin tai virhekasitykseen, mutta kognitiivisen arvioinnin parissa menetel-
mien tulisi pureutua yksittdisten konseptien lisdksi my®os tdhan liittyviin kon-
septikokonaisuuksiin. Perry ym. (2021) taasen toteavat, ettd opettajan on tar-
kedd laatia arviointisuunnitelma, jolla varmistetaan oppijoiden keskeisten paa-
telmien ymmartdminen ja esimerkiksi vertailutehtdvien myotd muodostunei-
den virheellisten kasitysten tunnistaminen ennen uusiin opintosisaltoihin siirty-
mistd. Myos DeMiranda ja Folkestad (2000) kuvailevat tdtd tasapainottelua
opettajan ohjaavan ja korjaavan roolin ja oppijan aidon ongelmanratkaisun
mahdollisuuksien vililld, kuvaillen opettajan toimivan ikddn kuin valmenta-
jana.

Yleisesti arvioinnille tirkeda kognitiivisesta ndkokulmasta ndyttda olevan
my0s arvioinnin jatkuvuus ja oikea-aikaisuus, seké keskittyminen tiedon vili-
tonta muistamista laajempiin kokonaisuuksiin, kuten kompetenssiin, jousta-
vuuteen ja tiedon siirrettdvyyteen. Esimerkiksi Patel ym. (2009) ja Mayer (2019)
korostavat arvioinnin integroimista osaksi oppimiskokemusta. Patelin ym.
(2009) mukaan kognitiiviset teoriat kompleksista oppimisesta méaarittelevatkin
konseptuaalisen kompetenssin merkitsevdan mahdollisuutta hyodyntaa opittuja
konsepteja joustavasti erilaisissa konteksteissa. Arvioinnin tulee t&ll6in Patelin
ym. (2009) mukaan testata syvempédd oppimista ja joustavaa ongelmanratkai-
sua, joustavuuden painottaessa erityisesti konseptien yhteenliittymistd, interak-
tiota ja kontekstillista vaihtelua. Myos Mayer (2019) kuvailee tdta muutosta ar-
vioinnin parissa, todeten konstruktivistisen ndkokulman painottavan opitun
siirrettdvyyttd (eng. transfer) eri kontekstien valilla.

Tdssd luvussa kuvaillaan lyhyesti oppimisen arviointia. Koska taman tutkimuk-
sen kohteena on arviointi, joka tapahtuu suomalaisen koulutusjarjestelméan
kulttuurin ja sdddosten vaikutuspiirissd, esitelldidn ensimmadiseksi arvioinnin
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periaatteita ja tehtdvid erityisesti suomalaisesta ndkokulmasta, perehtyen muun
muassa Opetushallituksen julkaisemiin teksteihin. Luvun toisessa osassa esitel-
ladn lyhyesti erilaisia arvioinnin muotoja ja menetelmis.

3.1 Arvioinnin periaatteet ja tehtivit Suomessa

Oppimistuloksiin ja -prosesseihin vaikuttavat Atjosen (2019) mukaan monet ul-
kopuoliset tekijdt, kuten opettajan osaaminen ja oppimateriaalit, ja oppimista
voidaankin tukea ndiden vaikuttajien kautta, esimerkiksi patevyyden, kouluti-
lojen ja ajantasaisen materiaalin myotd. Atjonen (2019) ndkee arvioinnin olevan
myd0s erittdin merkittdva tyoviline, jolla on mahdollista vaikuttaa oppijoiden
tyoprosesseihin ja oppimistuloksiin. Atjonen (2019) tukee tdtd ndkemystd nosta-
malla esiin arvioinnin vaikutuksia ja merkityksellisyyttd havainnollistavaa tut-
kimustietoa, kuten Hopfenbeckin ja Kjeernslin (2016) PISA-testaukseen liitty vt
havainnot oppilaiden halukkuudesta onnistua arviointitilanteissa, seké Eccles-
tonen ja Pryorin (2002) tutkimuksen niin sanotuista oppijien arviointiurista,
joita madrittdd saatu palaute ja tdiman positiivinen tai negatiivinen sisalto.

Kuten Atjonen (2019) toteaa, arviointi on kasitteend laaja ja vaikeaselkoi-
nen, joidenkin tiivistdessa sen esimerkiksi numeroarviointiin ja toisten ndhdessa
arvioinnin kattavan alleen my6s laajempia kulttuurillisia merkityksid, kuten op-
pijoiden sosiaalisia rooleja. Tamén tutkimuksen ndkokulma mukailee Atjosen
(2019) kuvailemaa ndkemysta arvioinnista “monimuotoisen palautteen antami-
sena, oppivaikeuksissa auttamisena tai kirjallisten tehtdvien oikeiden ja vaarien
vastausten yksiloivéana lapikdymisend”, johon kuuluvat koetilanteiden lisdksi
myds keskustelevammat ja informaalimmat oppijan oppimisprosessia ja osaa-
mista koskettavat hetket ja palaute.

Perusopetuslaki ja -asetus asettavat oppilaan arvioinnille kaksi keskeistd
tehtdvad: formatiivisen arvioinnin tulee ohjata ja kannustaa opiskelua seka ke-
hittdd itsearviointitaitoja ja summatiivisen arvioinnin tehtdvana on maarittad,
kuinka oppilas on saavuttanut oppiaineille asetetut tavoitteet. (Opetushallitus,
2020.) Arvioinnin tehtdvien voidaan kuitenkin ndhdé ulottuvan todellisuudessa
tatd laajemmalle; Myllykangas ja Manninen (n.d.) kuvailevat arviointia kotita-
louden opetuksen parissa tarkastelevassa julkaisussaan arvioinnin muun mu-
assa rakentavan tietoa opiskelun edistymisestd ja tamad tieto on arvokasta oppi-
jan lisdksi useille eri tahoille. Niin oppija, opettaja, ettd koti ja koulu hyotyvat
arvioinnin tuottamasta tiedosta. Taméan liséksi arvioinnin tehtdviin kuuluvat
Myllykankaan ja Mannisen (n.d) mukaan myos opiskeluun ja oppimiseen oh-
jaaminen, motivoiminen, jatko-opintoihin valikoiminen ja opetuksen kehittdmi-
nen sekd tulevaisuuden menestymisen ennustaminen. Arvioinnin tehtdvien voi-
daankin kuvailla olevan laaja-alaisia ja koskettavan vilittéméan oppija-arvioija-
asetelman ulkopuolisia tahoja muun muassa kodin ja koulutusjdrjestelman
myota.

Arvioinnin tehtdvit myos vaihtelevat eri konteksteissa. Opetussuunnitel-
mia tarkastelemalla voidaan huomata eroja muun muassa perusopetuksen ja
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aikuisten perusopetusten vililld. Opetushallituksen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2020) arvioinnin kuvataan kohdistu-
van oppimiseen, osaamiseen, tydskentelyyn ja kdyttdytymiseen. Aikuisten pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja lukion opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus, 2017; 2019) kdyttaytymistd ei arvioida. Arviointiin
kohdistuvat osaamisen tason kriteerit ja arvioinnin muotovaatimukset saattavat
my0s vaihdella riippuen esimerkiksi kouluasteesta. Opetushallituksen (2020)
madrittelemdt padttdarvioinnin kriteerit luovat raamin osaamistasolle, jota voi-
daan kuvailla todistuksissa vuosiluokilla 1-3 opetuksen jdrjestdjan paatokselld
joko sanallisesti tai numeroarvosanalla, mutta numeroarvosanat on annettava
vuosiluokilla 4-8.

Opetushallituksen (2019) perusopetuslakiin ja -asetuksiin perustuvat arvi-
oinnin yleiset periaatteet ovat osa perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teita. Ndiden yleisten periaatteiden voidaan kuitenkin ndhda kuvaavan arvioin-
nille tarkeitd ominaisuuksia opintotasosta huolimatta. Opetushallituksen (2019;
2020) mukaan arvioinnin tulee olla suunnitelmallista ja johdonmukaista, seka
perustua tavoitteisiin ja kriteereihin. Tamain lisdksi oppilaan edellytykset tulee
huomioida arvioinnissa ja se tulee toteuttaa yhdenvertaisesti. Arviointi on myos
vuorovaikutuksellista; oppilaan osallisuus ja yhteistyollinen, avoin ote on arvi-
oinnin edellytys. Kaikkien tavoitteiden toteutumisen arviointia varten tulee
myds valita sopivat arviointimenetelmadt, jonka vuoksi arvioinnin monipuoli-
suus on tarkedd. (Opetushallitus, 2019; 2020.)

3.2 Arvioinnin muotoja ja menetelmii

Arvioinnin erilaisiin tehtédviin, kuten ohjaamiseen, motivoimiseen ja tavoittei-
den saavuttamisen tason maarittamiseen, voidaan vastata soveltamalla erilaisia
arvioinnin muotoja ja menetelmia. Weurlander ym. (2012) toteavat arviointia
tarkastelevan tutkimuksen osoittavan, ettd arviointitehtdvien design vaikuttaa
oppimiseen monin eri tavoin, kuten maarittelemalld, mika tieto on tarkedd ja
antamalla palautetta oppijalle timéan oppimisesta. Brown (2005) kuvailee arvi-
oinnin olevan mahdollisesti tdarkein asia, jolla oppimista voidaan tukea, ja pai-
nottaa, ettd on tarked pohtia mitd, miten ja miksi arviointia tehddan kussakin ti-
lanteessa ja kontekstissa.

Formatiivinen ja summatiivinen arviointi lienevéat arvioinnin kaksi tyypil-
lisintd muotoa. Opetushallitus (2021) kuvaa formatiivisen arvioinnin olevan en-
nen kaikkea oppimisprosessin arviointia. Formatiivisen arvioinnin tehtdvana on
taas oppimisprosessin ohjaaminen ja tukeminen, ja se on usein vuorovaikutuk-
sellista ja kannustavaa. Atjonen (2019) kuvaileekin formatiivisen arvioinnin kul-
kevan oppijan tukena osaamista kohti. Lehikoisen (2020) mukaan formatiivinen
arviointi kattaa kaiken sellaisen arvioinnin ja palautteen, joka tarjoaa tietoa op-
pimisen edistymisestd ja johtaa sitd tukeviin toimenpiteisiin. Formatiivinen
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arviointi tukee sekd oppijaa ettd opettajaa arvioimalla myo6s esimerkiksi opetus-
menetelmien toimivuutta (Lehikoinen, 2020).

Jokisen ja Viisdsen (2020) mukaan formatiivinen arviointi on jatkuvaa ja
kumuloituvaa, oppimisprosessiin sidottua arviointia, joka tdhtdd summatiivi-
seen arviointiin. Opetushallituksen (2020) mukaan itsearviointi ja vertaisarvi-
ointi ovat osa formatiivista arviointia ja perusopetuksessa niitd tulee harjoitella
osana jokaista oppiainetta, mutta itsearviointi ja vertaisarviointi eivat kuiten-
kaan vaikuta oppiaineesta saatavaan arvioon tai arvosanaan.

Formatiivisen arvioinnin toteutumista kdytannossa tarkastelevat esimer-
kiksi McLaughlin ja Yan (2017), joiden verkko-oppimisen parissa tapahtuvaa ar-
viointia kokoava katsaus nostaa esiin muun muassa monivalintatestit ja yhden
minuutin pituiset kirjoitustehtdvit, joissa opiskelija esimerkiksi kirjaa ylos kes-
keisid havaintojaan oppimisestaan. Myos Perera-Diltz ja Moe (2014) kokoavat
verkossa tapahtuvan arvioinnin ldhestymistapoja, ehdottaen formatiivisiksi me-
netelmiksi muun muassa reflektoivan oppimispdivékirjan kirjoittamista ja e-
portfolioita. Weurlander ym. (2012) taasen vertailevat formatiivisen arvioinnin
menetelmistd yksilon kirjallista tehtdvad ja suullista ryhmaétehtdavas, todeten
molempien tukeneen opiskelumotivaatiota, lisdten tietoisuutta oppimisesta ja
toimien oppimisen tyovalineend.

Formatiiviseen arviointiin voi kuulua myos diagnostista arviointia, jolla
Opetushallituksen (2021) arviointisanaston mukaan kartoitetaan etukiteen
opiskelijan oppimisedellytyksid ja sitd, miten tdma hallitsee arvioitavia tietoja
tai taitoja. Lehikoisen (2020) mukaan diagnostinen arviointi on yleensa opetta-
jan suorittamaa ja sen tarkoituksena on tarkastella oppijan lisdksi myos esimer-
kiksi oppimisympaériston sopivuutta ja ohjauksen vaikutusta oppilaan toimin-
taan. Diagnostista arviointia ovat tutkineet muun muassa Treagust (2012), joka
hyodynsi monivalintatestausta oppilaiden luonnontieteitd koskettavien virheel-
listen késitysten tunnistamisessa, sekd Sun ja Suzuki (2013), joiden mukaan kog-
nitiivinen diagnostinen arviointi (CDA, eng. cognitive diagnostic assessment)
voi tukea opetustyon kehittamista tarjoamalla tietoa mittaamalla oppijoiden tie-
torakenteita ja prosessointitaitoja.

Laadullisen formatiivisen arvioinnin maarallisend vastapainona toimii
summatiivinen arviointi. Opetushallituksen (2021) mukaan summatiivinen ar-
viointi koskee oppimisprosessin lopussa, kuten opintokokonaisuuden p&atty-
misen yhteydessd, tapahtuvaa oppimistulosten arviointia suhteessa oppimisen
tavoitteena olevaan osaamistasoon. Perusopetuksen parissa nama tavoitteet pe-
rustuvat opetussuunnitelman perusteisiin ja paikalliseen opetussuunnitelmaan
(Opetushallitus, 2020).

Summatiivisen arvioinnin voidaan ndhdé tdydentdvan formatiivista arvi-
ointia, saattaen kokonaisuuden arvioimisen paddtokseen (Jokinen & Vdisdnen,
2020.) Huomattavaa on, ettd opintokokonaisuus voi muodostua useista pienem-
mistd oppimisprosesseista, joiden sisdlld eri arvioinnin muodot toteutuvat, eika
summatiivinen arviointi ole siten aina sidottu esimerkiksi kurssin arvosanaan
tai lukuvuoden lopussa tehtdvaan paattoarviointiin. Yleisesti kdytossa olevien
testien ja kokeiden liséksi Perera-Diltz ja Moe (2014) ndkevat summatiivisen
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4 KONSTRUKTIVISMI OHJAAMASSA OPETUS-
TYOTA

arvioinnin menetelmiksi verkkoympdristdssd soveltuvan myos esimerkiksi op-
pimisprosessin keskioon nostavat oppimispdivakirjat ja blogit, joita oppija ra-
kentaa ja pdivittdd prosessin lapi.

Tama luku esittelee konstruktivistista oppimiskésitystd ja arviointia kasittele-
vastd kirjallisuudesta esiin nousevia tavoitteita ja ehdotuksia. Ensimmaéiseksi
esitelldan konstruktivismi, kuvaillen sille keskeisid ndkemyksia erityisesti oppi-
misen nakokulmasta. Luvun toisessa osassa perehdytdén kirjallisuuden perus-
tella muodostuviin arvioinnin tavoitteisiin.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaisen arvioinnin tunnistamista
varten tiedonhakua tehtiin kansainvélisistd aineistosta erityisesti Google Scho-
larin ja ProQuestin tietokantojen avulla. Tiedonhaku rajattiin ldhtokohtaisesti
vuosiin 2000-2022 ja julkaisuihin, joissa molemmat konstruktivismi ja arviointi
(eng. evaluation ja assessment) ovat esilld otsikoinnissa (hakusanoina mm.
constructivism, constructivist learning theory, constructivist assessment). Rajauksella
pyrittiin 16ytamaan julkaisuja, joissa keskitytddan konstruktivismiin moderneissa
oppimisympdristoissd ja syvennytddn oppimisen arvioinnin ndkokulmaan. Ar-
vioinnin tavoitteiden méaéarittelemisen tukena kaytettiin my6s muita relevantteja
ajalliseen rajaukseen asettuvia teoksia, joihin viitattiin ensisijaisen tiedonhaun
yhteydessd keratyissa julkaisuissa, vaikka konstruktivismi tai arviointi eivét ol-
leet kyseisessd julkaisussa osana otsikointia.

Kuten Atjonen (2019) toteaa, suomen arviointi-sanan alle asettuvat englan-
nin sanat evaluation ja assessment, joista ensimmadinen viittaa pikemminkin sum-
matiiviseen loppuarviointiin ja toinen jatkuvaan formatiiviseen arviointiin. T&-
hén tutkimukseen l6ydettiin kirjallisuutta erityisesti assessment-termid kaytta-
vistd julkaisuista.
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4.1 Konstruktivismi ja oppiminen

Carlson ja Wiedl (2013) kuvailevat konstruktivismin olevan késitteena laaja,
useita suuntauksia ja teorioita alleen kattava kokoelma, jota yhdistdd ndkemys
siitd, ettd uusi tieto perustuu siihen, mitd oppija jo tietdd ja uskoo. Swanin (2005)
mukaan objektivistiselle ndkemykselle vastapainoa tarjoavan konstruktivismin
mukaan ihmismieli rakentaa merkityksid vuorovaikuttaessamme niin fyysi-
sissd, sosiaalisissa kuin mentaalisissa maailmoissamme. Ndiden kokemusten
tarkastelun kautta rakennamme sisdisid tietorakenteita ja kasityksiamme todel-
lisuudesta.

Merkittavid konstruktivististen teorioiden kehittdjid ovat muun muassa
Piaget ja Vygostky, joiden tyotd esitellddn tdman tutkimuksen konstruktivistista
arviointia tarkastelevassa aineistossa muun muassa Carlson ja Wiedlin (2013),
Kumarin (2012) ja Swanin (2005) julkaisuissa. Kumar (2012) méadrittelee sosiaali-
sen konstruktivismin, jota Vygotsky oli kehittamassd, kuvailevan yksilon osal-
listumista yhteison oppimiseen. Kumar (2012) ja Swan (2005) taasen tiivistavat
Piagetin tyon kontribuutioita, nostaen esiin ndkemykset oppijan roolista tiedon
aktiivisena rakentajana ja oppimisen sijainnin asettamisen yksilon mieleen. Sekéa
Swan (2005) ettd Powell ja Kalina (2009) kuvailevat Piagetin teorioiden, kuten
kognitiivisen kehityksen teoriat ja kehitysvaiheet, korostavan yksilon erilaisia
valmiuksia oppia ja siten oppimisprosessin yksilollisyyttd. Vygostkyn sosiaali-
nen konstruktivismi korostaa Powellin ja Kalinan (2009) mukaan sen sijaan
merkitysten sosiaalista rakentumista, Carlsonin ja Wiedlin (2013) todetessa
Vygotskyn painottavan sosiaalisen interaktion ja kulttuuristen suhteiden kes-
keisyyttd oppimiselle.

Vaikka monet psykologian konstruktivistiset teoriat koskevatkin tieta-
mistd ja oppimista, Swan (2005) toteaa etteivit konstruktivistiset teoriat ole kui-
tenkaan varsinaisia pedagogisia teorioita pedagogisista implikaatioista huoli-
mattaan. Powell ja Kalina (2009) ndkevitkin, ettd Piagetin yksilokeskeinen kon-
struktivismi ja Vygotskyn kulttuurillisia ja historiallisia konteksteja seka sosiaa-
lisia ymparistojd painottava konstruktivismi eivat mydskddn ole eroavaisuuk-
sistaan huolimatta toisiaan poissulkevia, vaan kdytanndssa molemmat teoriat
toimivat oppimisen kehittdmistd tukevina ldhtokohtina.

Konstruktivismin voidaan tiivistden sanoa toteavan oppimisen olevan
oman tiedon ja merkitysten luovaa aktiivista rakentamista. Kuten Patel ym.
(2009) toteavat, konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan opettajan rooli ei
olisi niink&ddn siirrd tietoa oppijalle, vaan toimia sen sijaan oppimisen fasilitaat-
toria, avustaen ja tukien oppimisprosessia. Opettajan tehtdvanad on mahdollistaa
oppiminen ja tarjota tietoa, ja itse oppiminen on oppijan ymmaértdmisen pro-
sessi, jossa uutta tietoa sidotaan ja vertaillaan suhteessa ennakkokasityksiin.
(Liu & Chen, 2010; Weidman & Baker, 2015.) Weidmanin ja Bakerin (2015) mu-
kaan oppijan aikaisemmat kokemukset ja ymmadrrys toimivat joko oppimista
ankkuroivina késityksind, mikali ne ovat uuden opitun tiedon kanssa johdon-
mukaisia, tai vadrinkasityksind, jotka tulee korjata uuden tiedon integroimista
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varten; lopulta uusi tieto integroidaan assimilaation, eli uuden tiedon liittami-
sen, tai akkommodaation eli tiedon mukautumisen, kautta olemassa oleviin tie-
torakenteisiin.

Kaytannon opetustyon kannalta konstruktivististen teorioiden voidaan
kuvailla korostavan seuraavia asioita: oppijan yksilollisyys ja aikaisempi tieto-
taso, vuorovaikutus, kontekstuaalisuus, oppimisprosessi, aktiivisuus ja itseoh-
jautuvuus. Swanin (2005) mukaan konstruktivistinen oppimiskésitys tunnistaa
arvioinnin merkityksen oppimiselle, silld oppimiskéasityksen mukaan itse oppi-
minen muodostuu ympariston kanssa vuorovaikutuksessa ollessa saatavan pa-
lautteen reflektion kautta. Erityinen painoarvo asettuu juuri yksilon prosessoin-
nille, jonka vuoksi arvioinnin monipuolisuudesta tulee hyvin keskeistd: niin
opettajalta saatu palaute kuin, itsearviointi ja vertaisarviointikin tukevat kon-
struktivistisen oppimiskésityksen mukaista oppimista. Monipuolisuuden li-
sdksi voidaan ndhdd, ettd arvioinnin tulisi olla my6s runsasta, jatkuvaa ja vaa-
rinkésityksid tunnistavaa ja korjaavaa.

Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustuen on myds muodostettu
kdytannon opetusty6td ohjaavia ldhestymistapoja. Sosiaalisesta konstruktivis-
mista rakentuneet autenttisen oppimisympadriston ja arvioinnin késitteet pureu-
tuvat oppimisen rakentamiseen ja arvioimiseen tavalla, joka korostaa tiedon ai-
toa kayttokontekstia. Oppimisympaériston ja oppimisen arvioinnin tulisi olla to-
sielamddn sidottuja ja komplekseja. Autenttisessa arvioinnissa korostuu arvi-
oinnin kontekstin lisdksi my0s vertaisarviointi ja oppijan itsearviointi. (Herring-
ton, A. & Herrington J., 2005; Scholtz, 2007.)

Konstruktivismia verkko-oppimisen parissa ovat tarkastelleet muun mu-
assa Hung (2002) ja Ally (2008). Hung (2002) tunnistaa useita konstruktivismin
ja verkko-oppimisen yhteensovittamisen haasteita, kuten oppijoiden eristynei-
syyden etdopiskelun parissa ja yksilollisten erojen huomioiminen yhteistyolli-
sen oppimisen parissa. Konstruktivismin prosessikeskeisyys luo myos haasteita
arvioinnille ja Hung (2002) toteaakin oppijoiden saavutusten arvioimisen ole-
van vaikeaa ja aikaavievdd. Molemmat Ally (2008) ja Hung (2002) nikevit kon-
struktivismin kautta muodostuvan kuitenkin verkko-oppimista ohjaavia peri-
aatteita, kuten oppimisen aktiivisuus ja interaktiivisuus, yhteistytssd oppimi-
nen, sekd oppijakeskeisyys.

4.2 Konstruktivistiset arvioinnin tavoitteet

Konstruktivistisen arvioinnin tavoitteita pyrittiin tunnistamaan t4ta tutkimusta
varten tutustumalla konstruktivistista arviointia tarkasteleviin julkaisuihin. Kir-
jallisuudesta voidaan ndhda nousevan esiin erilaisia teemoja, joihin perustuen
madritelldadn konstruktivistiselle arvioinnille seuraavat kahdeksan tavoitetta:

1. Arviointi on dialogista
2. Arviointi kehittdd oppijan itsearvioinnin ja -ohjautuvuuden taitoja
3. Arviointi on tavoiteperustaista ja avointa
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Arviointi on monipuolista ja ldsnd oppimisprosessin lapi
Arviointi tunnistaa, muovaa ja korjaa tietoa ja kasityksia
Arviointi siséltdd vertaispalautetta ja sosiaalista interaktiota
Arviointi on diagnostista

Arviointi on autenttista

PN

421 Arviointi on dialogista

Tédhan tutkielmaan valikoituneesta aineistosta rakentuu kuva dialogisesta arvi-
oinnista, joka korostaa oppijan osallistumista ja tasa-arvoisempaa asemaa oppi-
misprosessin arvioinnissa. Dialogisuus ndyttdytyy palautteen passiivisen vas-
taanottamisen sijaan oppijaa osallistavaa ja oppijan oppimisprosessin omista-
juutta tukevana toimintana; oppijat ovat arvioinnin parissa ikddn kuin neuvot-
telijan roolissa. Dialogisuus ei ole siis tiivistettdvissd ainoastaan opettajan ja op-
pijan viliseen keskustelevaan arviointitilaisuuteen tai vertaispalautetuokioon.

Lutzin ja Huittin (2004) mukaan konstruktivistisessa ldhestymistavassa
oppilaiden tulisi olla mukana oppimisen arvioinnissa ja ndmé oppilaiden arviot
tulisi yhdistdd opettajien tai muiden asiantuntijoiden arvioihin. Rustin ym.
(2005) laatima sosiaaliseen konstruktivismiin perustuva arviointisyklimalli,
jossa arvioinnin kuvaillaan tapahtuvan kahdessa syklissd: henkilokuntaa ja
opettajia koskeva sykli kuvaa arviointikriteereiden muodostamista keskustel-
len, arvioinnin kayttoonottoa ja sen jdlleenarviointia ja tdsmentamistd, oppijoi-
den syklin keskittyessa kriteereiden haltuunottoon ja ndiden ja saadun palaut-
teen kanssa tyoskentelyyn. Tutkijat korostavat, etteiviat nama syklit ole toisis-
taan erillisid, vaan dynaamisen jdrjestelmé&n kaksi puolta, joiden tulisi infor-
moida toisiaan (Rust ym., 2005). O’'Donovanin ym. (2016) ndkemykset arvioin-
nista korostavatkin vahvasti oppijan osallistumista arviointiin ja nostavat esiin
muun muassa Brownin ja Hirchfeldin (2008) tutkimuksen, jonka mukaan for-
matiivisen arvioinnin ja vastuuntunnon interaktio johtaa parempiin koulutuk-
sellisiin saavutuksiin. O’'Donovan ym. (2016) toteavatkin, ettd arviointiproses-
siin osallistuminen voi myds auttaa kehittamaan oppijan vastuun kokemusta
omaa tyotddn ja sen laatua kohtaan ja tutkijoille osallistumisen keskitssd on
juuri dialogi.

Kirjallisuudesta nousee esiin, kuinka dialogisuus voi olla ldsnd jo oppimis-
prosessin alkumetreilld ja neuvottelemalla oppimistavoitteista suhteessa oppi-
jan omiin tavoitteisiin ja vallitseviin kriteereihin. Allyn (2008) mukaan kon-
struktivistinen oppimiskasitys kehottaakin, ettd oppijan tulisi kontrolloida op-
pimisprosessia ja tehdd paatoksid oppimistavoitteiden suhteen ohjaajan ohjeis-
tuksen tukemana. Tamaé oppijaldhtoinen ldhestymistapa on ldsnd myos Elshout-
Mohrin ym., (2002) konstruktivistista arviointia kompetenssiorientoituneen am-
matillisen koulutuksen kontekstissa tarkastelevassa tutkimuksessa, jossa tutki-
jat toteavat konstruktivistisen ldhestymistavan tarkoittavan arvioinnin muutta-
mista kahdella tapaa: arvioinnin tulisi olla individualisoitua ja oppijakohtaista
sekd autenttista. Opettajien ja eksperttien madrittamat standardit ovat tutkijoi-
den mukaan kitkan ldhde suhteessa konstruktivistiseen ldhestymistapaan. Ta-
man vuoksi Elshout-Mohr ym. (2002) ndkevit, ettd standardien tulisi olla
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avoimia, jaettuja ja neuvoteltavissa. Oppijan roolin lisidminen standardien
madrittelyssd voisi lisdtd omistajuuden kokemusta ja siten poistaa vastakkaisten
lahestymistapojen vilistd hiertoa. Samalla Elshout-Mohr ym. (2002) kuitenkin
huomauttavat, ettd riittdvien standardien ylldpitdaminen tulisi ottaa vakavasti.
Myos Rust ym. (2005) nidkevit oppilaiden osallistumisen arviointikriteereiden
luomiseen ja valitsemiseen mahdollisesti tukevan oppilaiden sitouttamista arvi-
ointiin, mutta kdytannossa esimerkiksi suuret luokkakoot voivat tehda tasta
prosessista haastavan.

Dialogisuuden voidaan ndhdé olevan my0s tarkedssd roolissa opetustilan-
teen aikana, jossa dialogisuus voi ndkyd oppijoiden keskeisessd vuorovaikutuk-
sessa ja yhteiskonstruktiossa. Reusserin ja Paulin (2015) mukaan oppiminen on
konstruktiivisen prosessin lisdksi my0s sosiaalinen aktiviteetti ja tdméan yhteis-
konstruktion keskioon asettuu dialogi, joka tukee erilaisia pedagogisia proses-
seja, kuten tiedon yhteensovittamista. Reusser ja Pauli (2015) nédkevit dialogi-
suuden vahvistavan muun muassa konseptien syvad ymmartamistd sekd kogni-
tiivisten- ja kommunikointistrategioiden omimista. Tutkijat toteavat dialogisen
ldhestymistavan opetukseen olevan my6s mahdollinen opettajajohtoisessa ase-
telmassa laadukkaiden kysymysten ja palautteen kautta (Reusser & Pauli,

2015).

Ensimmadiseksi konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaiseksi arvioin-
nin tavoitteeksi muodostetaan toteama ” Arviointi on dialogista.”, jonka toteutu-
misen mittaamiseksi laaditaan kolme viitettd, joita hyddynnetddn tutkimuksen
kyselyssd. Néistd ensimmdinen, ” Oppija osallistuu arviointiin.”, pyrkii kuvaa-
maan oppijan aktiivista osallistumista arviointiin. Toinen véite ” Arviointia toteu-
tetaan keskustelemalla oppijan kanssa.” korostaa dialogisuuden keskustelevaa ulot-
tuvuutta. Kolmanneksi véitteeksi laadittu ” Oppija osallistuu oppimistavoitteiden
mddrittidmiseen.” painottaa oppijan asemaa ja omistajuutta oppimisprosessissa,
myds tavoitteiden tasolla.

4.2.2 Arviointi kehittid oppijan itsearvioinnin ja -ohjautuvuuden taitoja

Korostaessaan arvioinnin kehittdvaa tehtavas, Brown (2005) nostaa esiin monia
vaatimuksia ja arviointimenetelmid formatiiviselle arvioinnille. Brown (2005)
nidkee myos itsearvioinnin, vertaisarvioinnin ja ryhmissa tehtdvéan arvioinnin
olevan my0s varteenotettavia vaihtoehtoja, mikéli ndihin tarjotaan kattavaa oh-
jeistusta ja harjoitusta. Brown (2005) nédkee arviointimenetelmien tukevan oppi-
joiden metakognitiota, eli opettavan omasta oppimisesta, sekd kannustavan sy-
vempddn oppimiseen. Vastaava ndkokulma oppijan oman ajattelun ja oppimi-
sen tarkastelun kehittdmisestd on lasnad vahvasti konstruktivistista arviointia
tarkastelevassa kirjallisuudessa.

Swan (2005) toteaa konstruktivismin myos ehdottavan itsearvioinnin ole-
van myos olennainen osa oppimista. Yurdabakanin (2011) mukaan konstrukti-
vismin tuoma fokus muun muassa syvddn ymmartdmiseen ja metakognitioon
on synnyttanyt perinteisen arvioinnin rinnalle vaihtoehtoisia arviointimuotoja,
kuten vertais- ja itsearvioinnin. Han nostaakin esiin Shraugerin ja Osberingin
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(1981) ndkemyksen, jonka mukaan yksil6é on ulkopuolista henkildd paremmassa
asemassa itsessddn tapahtuvien muutosten arvioinnissa ja voisi siten tukea néi-
den muutosten méédrittelemista realistisemmin.

Koska konstruktivistinen kasitys oppimisesta ndkee tiedon rakentuvan
suhteessa aikaisempaan tietoon, uusi tieto kytkeytyy aikaisemmin opittuun ja
ymmarretdadn syvasti jatkuvan reflektion kautta. O’Donovan ym. (2016) kuvaa-
vat itsearvioinnin merkitystd todeten arviointitehtdviin ja -prosessiin osallistu-
misen ja itsearviointitaitojen kehittimisen johtavan parempiin tuloksiin tyon ja
koulutuksellisten saavutusten parissa sekd koulutuksen kontekstin ulkopuo-
lella, kuten tyoeldméssd. Omien vahvuuksien ja heikkouksien tunnistamisen
taito kehittyy my0s juuri itsearvioinnin kautta (Yurdabakan, 2011).

Itsearvioinnin ja oppimiselle tarkedn reflektion tukemiseen on 16ydetta-
vissd monia eri ldhestymistapoja. Ally (2008) huomauttaa reflektion vaativan ai-
kaa, ja Elshout-Mohr ym. (2002) korostavat oppimisympédriston roolia; autentti-
nen oppimisymparisto tukee oppijan kehittymistd aktiiviseksi ja itseohjautu-
vaksi oppijaksi. Myos Lalor ym. (2014) toteavat reflektiivisen ympariston tuke-
van vanhan tiedon pédélle muodostuvaa ja autenttisista kokemuksista rakennet-
tua uutta tietoa.

Tama aikaisemman opitun reflektoiminen, pdivittdminen ja tdsmentami-
nen mahdollistuu Carlsonin ja Wiedlin (2013) mukaan formatiivisen arvioinnin
kautta, joka ohjaa itseohjautuvaa oppimista sekd oppimisstrategioille keskeisia
metakognitiivisia ja motivationaalisia strategioita. Tutkijoiden mukaan kognitii-
visen koulutuksen periaatteisiin kuuluu itsemonitoroinnin, metakognition ja it-
searvioinnin tukeminen esimerkiksi vastavuoroisen opetuksen keinoin (Carlson
& Wiedel, 2013). Kirjallisuudessa nousee esiin reflektoimiseen ohjaavien kysy-
mysten hyodyntdminen (Ally, 2008; Reusser & Pauli) ja oppimiskirjat (Ally,
2008; Lalor ym., 2014). Haynor (2018) hytdynsi versiointia savellysopetuksen
parissa, jossa oppilaat tallensivat pdivittdin uuden version projektistaan. Tama
versiointi mahdollisti muun muassa savellysprosessiin keskittyvan tehokkuu-
den ja tydtapojen arvioinnin pdivakohtaisesti niin opettajalle ettd oppilaille
(Haynor, 2018).

Taman tutkimuksen toiseksi tavoitteeksi muodostuu toteama ” Arviointi ke-
hittid oppijan itsearvioinnin ja -ohjautuvuuden taitoja.”, jolla kootaan metakogni-
tion ja tamdn kehittamisen tarkeyttd konstruktivismissa. Tavoitetta kuvaaviksi
véitteiksi muodostetaan ” Oppija toteuttaa itsearviointia.”, jonka ndhd&dan viittaa-
van kattavasti opettajien laatimiin itsearviointitehtaviin ja “Oppijalta pyydetdidin
tismennyksid ja perusteluja.”, jonka tarkoituksena on kattaa alleen myos vahem-
mén tehtdvamuotoiset kehotukset ja ohjaaminen oppijan oman ajatusprosessin
ja nikemysten tarkasteluun ja kuvailuun. Kolmas viitteistd, ” Arviointi ohjaa op-
pijaa reflektoimaan oppimaansa.”, painottaa taasen enemmadn oppijan (ohjauksen
seurauksena) itsendisesti suorittamaa pohdintaa.

4.2.3 Arviointi on tavoiteperustaista ja avointa

Vaikka Elshaut-Mohr ym. (2002) kokevat, ettd yksilollisen oppimisen stimuloi-
minen vain mitatakseen oppimista ennalta maariteltyjen standardien kautta on
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hamment&dvad, nousevat arviointistandardit esiin kirjallisuudessa erityisesti
O’Donovanin, Princen ja Rustin tyossd (O’'Donovan ym., 2016; Rust ym., 2005).
Onkin tarkedd erottaa standardit, niiden mééritteleminen ja lopulta niiden kayt-
taminen opetusty0ssd toisistaan. Dialogisuuden yhteydessa arviointistandar-
dien maéérittelemista tarkasteltiin neuvottelun ja oppijan osallistumisen ja oppi-
misprosessin omistajuuden kautta. Tassd kontekstissa arvioinnin tavoiteperus-
taisuus ja avoimuus viittaa erityisesti arviointikriteereiden saatavuuteen ja hyo-
dyntdmiseen itse oppimisprosessin aikana.

Rust ym. (2005) ndkevdt selkedsti madriteltyjen ja tdsmallisten arviointikri-
teerien olevan valttdimaton edellytys konstruktivistiselle arviointiprosessille.
Tutkijat toteavat, ettei arviointikriteereiden taulukointi kuitenkaan vield ole riit-
tava toimenpide ja O’'Donovan ym. (2016) painottavatkin tyossddn, ettd arvioin-
nin hydédyntdminen vaatii oppijalta niin sanottua arviointilukutaitoa, kykya tul-
kita palautetta ja tarkastella sitd suhteessa tuottamaansa tyohon. Tamd arvioin-
tiprosessin, kriteereiden ja standardien ymmartdminen vaatii muuta oppimista
vastaavasti aktiivista osallistumista (O’Donovan ym., 2016).

Kuvatessaan, kuinka tdrked oppilaiden aktiivinen osallistuminen on kon-
struktivistiselle arvioinnille, Rust ym. (2005) nostavat esiin Sadlerin (1989, Rust
ym., 2005 mukaan) kolme edellytystd vaikuttavalle palautteelle: tieto standar-
deista, oman tyon ja kyseisten standardien vertaaminen toisiinsa, ja lopulta néi-
den vilisen kuilun sulkemiseen johtavat toimenpiteet. Aktiivinen arviointita-
voitteiden tarkastelu ja hyodyntdminen oppimisprosessissa on havainnollistettu
esimerkiksi Lalorin ym. (2014) konstruktivistisia ja reflektiivisid kaytantoja
opettajakoulutuksessa tarkastelevassa tutkimuksessa, jossa oppijat suunnittele-
vat arviointiaktiviteetin opintosisilt6ja mittaavaksi ja vastaavaksi arviointikri-
teereiden ohjaamana. Oppijat saavat vertaispalautetta tdstd suunnittelemastaan
aktiviteetista, jonka perusteella arviointiaktiviteetti laaditaan uudestaan, poh-
tien samalla vertaispalautteen pedagogista perustaa. Lalor ym. (2014) toteavat
arviointiaktiviteettitehtdvéan lisddvan oppijoiden ymmarrystd keskeisistd arvi-
ointikonsepteista, kuten arvioinnin lapindkyvyydestd, selkeydesti ja reiluu-
desta. O'Mahonyn (2017) tutkimus taasen havainnollistaa, ettd kdytannossa sel-
kedn arviointiprosessin ja -kriteereiden kommunikoiminen oppijoille voi olla
haastavaa ja useat oppijat kuvasivat arviointikriteereiden olevan tulkinnanva-
raisia ja vaikeita sovittaa yhteen varsinaisen tyon kanssa, vaikka arviointikritee-
rit esitettiin oppijoille muun muassa tarjoamalla keskustelumahdollisuuksia ja
mallivastauksia.

Kolmas tédssa tutkimuksessa muodostetuista tavoitteista on toteama ” Arvi-
ointi on tavoiteperustaista ja avointa.”, jolla pyritdan kuvaamaan arvioinnin poh-
jautumista mddriteltyihin kriteereihin, standardeihin ja tavoitteisiin, seké toi-
saalta myos ndiden tavoitteiden kommunikoimista oppijalle. Véitetasolla tavoi-
tetta kuvailtiinkin juuri ndista nakokulmista vdiitteilld ” Arviointi perustuu ennalta
mdriteltyihin tavoitteisiin ja kriteereihin.” ja ”Oppijalle informoidaan arvioinnin kri-
teerit.”, kolmannen vditteen “Arviointi esitetdin oppijalle suhteessa oppimisen ta-
voitteisiin.” korostaessa enemmadn arviointikriteerien ymmarrettavyyttd, hyo-
dyntadmista ja tarkastelua suhteessa tehtyyn tyohon.
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4.2.4 Arviointi on monipuolista ja lisnd oppimisprosessin ldpi

Konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukainen arviointi vaatii arvioinnilta
monipuolisuutta ja jatkuvuutta; muun muassa Gijbels ym. (2008) ja Swan (2005)
madrittelevatkin konstruktivistiselle oppimisympéristolle keskeiseksi arviointi-
keskeiset ympaéristot ja jatkuvan merkityksellisen arvioinnin. Konstruktivismi
korostaakin summatiivisen arvioinnin sijaan erityisesti formatiivista arviointia
ja vaihtoehtoisia arviointimuotoja, kuten itse- ja vertaisarviointia.

Oproescun (2017) mukaan sekd opettaminen ettd oppiminen vaativat arvi-
ointi-tarkennus-harmonisointia osana syklidédn, jonka arviointi lopulta sulkee.
Arvioinnin keskeiseksi tehtdviksi nouseekin loppuarvosanan mddrittdmisen si-
jaan vaikuttavan, oppimistuloksia ja suoriutumista kehittdvan palautteen tar-
joaminen oppijalle. Tutkielman kirjallisuudessa korostuu ajatus siitd, ettd pa-
lautteen tehtdvéana on tukea oppimistulosten kehittdmistd: O’'Donovanin ym.
(2016) mukaan useat auktoriteetit eivit nde palautteen olevan funktionaalista,
ellei se mahdollista oppimistavoitteen ja oppijan suorituksen vélisen eron ka-
ventamista. Carlson ja Wiedl (2013) ndkevit, ettd formatiivinen ja dynaaminen
arviointi tukevat oppimista oppimisprosessin aikana ja mahdollistavat aiemmin
opitun tdsmentdmisen ja Lutz ja Huitt (2004) korostavat, ettd arvioinnin tulisi
olla luonnollinen osa oppimisprosessia loppuaktiviteetin sijaan, jonka vuoksi
kompetenssia demonstroidaan projektien ja portfolioiden kautta ja Haynorin
(2018) opetukseen implementoima versiointi sdvellystydssa painottaa myos
prosessinaikaista arviointia.

Oppimisprosessin aikaisen arvioinnin merkityksellisyys lienee kiistama-
ton ja Brown (2005) kuvaileekin formatiivisen arvioinnin olevan korvaama-
tonta. Kdytdnnossa summatiivinen arviointi tuskin on helposti ohitettavissa tdy-
sin konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaisella prosessikeskeiselld arvi-
oinnilla. Elshour-Mohrin ym. (2002) tutkimus osoittaa, ettd konstruktivistiseen
arviointirakenteeseen siirtymistd hankaloittavat kokemukset standardien tar-
keydestd ja siitd, ettd eksperttitieto tulisi mitata mahdollisimman suoraan. Tut-
kijat kuitenkin ndkevit, ettd summatiiviset ja formatiiviset arviointiprosessit
ovat samansuuntaisia ja mahdollisesti yhteensovitettavissa.

Taman tutkimuksen neljds konstruktivistisen oppimiskésityksen mukai-
nen tavoite arvioinnille on toteamus “Arviointi on monipuolista ja lisnd oppimis-
prosessin lipi.”, joka ei sulje summatiivista loppuarviointia tavoitteen ulkopuo-
lelle, mutta toisaalta vaatii erilaisten formatiivisten arviointimenetelmien kayt-
tamistd oppimisprosessin aikana. Vditetasolla tdtd arvioinnin monimotoisuutta
kuvaillaan vditteelld ”"Arviointia suoritetaan useissa oppimisprosessin vaiheissa.”,
joka tuo ajallisen ndkdkulman arvioinnin toteutumiseen. Véitteiden ”Arviointi
on monipuolista.” ja " Arvioinnissa hyodynnetiin erilaisia arvioinnin muotoja.” on
tarkoitus kuvata formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin, seké erilaisten arvi-
ointitehtdvien ja -menetelmien kayttoa.



26
4.2.5 Arviointi tunnistaa, muovaa ja korjaa tietoa ja kasityksia

Konstruktivistinen oppimiskasitys painottaa oppimisen ja tiedon subjektiivi-
suutta. Tama yksilokeskeisen ndkemyksen tiedosta onkin nédhty olevan ristirii-
dassa muun muassa tieteen opetuksen parissa, jossa Kumarin (2012) mukaan
arviointikehys tarkastelee todellisuutta objektiivisuuden kautta. Vaikka opetta-
jien kdsitykset oppimisesta ja tiedosta olisivat Kumarin (2012) mukaan kon-
struktivistisia, konstruktivistisen arviointikehyksen puuttuminen tieteen ope-
tuksen vaikeuttaa opetustyotd. Konstruktivistisen arvioinnin haasteena voi-
daankin ndhdé& olevan juuri tiedon oikeellisuuden ja subjektiivisuuden tunnis-
tamisen yhteensovittamisen.

Maédritellessddan laadukasta palautetta tuotteena, O’Mahony (2017) mukai-
lee Shuten (2008) nikemyksid formatiivisen palautteen korjaavasta funktiosta,
jonka mukaan palautteen tulisi yksinkertaisimmillaankin verifioida oppilaan
vastauksen oikeellisuus ja palautteen tulisi aina sisdltdd ongelman mitd, miten ja
miksi, tarjoten selkeyttd ja ohjeita suoritusten parantamiseen. O'Mahonyn (2017)
tutkimuksen mukaan palautteen korjaava, ohjaava, yksityiskohtainen ja moti-
voiva luonne johti oppimissisdltdjen parempaan ymmartdmiseen. Swan (2005)
ja Oproescu (2017) huomioivatkin tiedon jdlleenarvioinnin, rakentamisen ja uu-
delleenrakentamisen konstruktivistisessa arvioinnissa, Swanin (2005) todetessa
hyvén arvioinnin arvostavan tiedonrakentamisen prosesseja ja tarkastamista.

Kumarin (2012) tieteen opetusta koskettavista ndkemyksistd huolimatta
tutkimuskirjallisuudessa on siis ndhtédvissa arviointia, jossa tiedon subjektiivi-
suus ja objektiivisuus eivat ndytd asettuvan tdysin vastakkain. Oppimisproses-
sit, tiedon rakentamisen ja muovautumisen prosessit, ovat subjektiivisia ja
opittu tieto asettuu yksilon tietorakenteisiin yksilollisin kytkoksin. Formatiivi-
nen palaute voi kuitenkin tunnistaa ja ohjata uudelleenarvioimaan téta subjek-
tiivista tietoa, virheellisid kasityksid korjaten.

Tétd tiedon kasittelemistd korostavaa nakokulmaa arviointiin ldhestytaan
tassd tutkimuksessa viidennelld tavoitteella ” Arviointi tunnistaa, muovaa ja korjaa
tietoa ja kisityksid.”, jonka ndhd&dan kattavan alleen sekd oppijan aikaisemman
tiedon niin sanotun paljastamisen, ettd virheellisten késitysten korjaamisen. Ta-
voitteelle muodostetuista vditteistd ensimmdinen “Arvioinnissa huomioidaan op-
pijan erilaiset tulkinnat.” korostaa oppijan subjektiivisen tiedon tunnistamista,
vditteen "Arvioinnissa korjataan oppijan virheellisii kisityksid.” sen sijaan painot-
taen objektiivisempaa ja tietoa korjaavaa ndkokulmaa. Viitteelld “Arviointia to-
teutetaan keskittyen oppijan kehitykseen ja aikaisempaan arviointiin.” pyritddn tuo-
maan esille tiedon muovautumisen nikokulmaa oppijan kasityksiin ja tietoon
liittyvien muutosten ja kehityksen kautta.

4.2.6 Arviointi sisdltdad vertaispalautetta ja sosiaalista interaktiota

Sosiaalisen konstruktivismin vaikutus ndkemyksiin arvioinnista on ldasnéa voi-
makkaasti tutkielman aineistossa. Reusser ja Pauli (2015) tarkastelevat juuri eri-
tyisesti oppimista yhteisollisend aktiviteettina, yhteiskonstruktiona, ja kuvaile-
vat tdmdn ndkokulman asettavan tiedon yksilon padkopan sijaan yhteison
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omistukseen. Tatd yhteiskonstruktiota késitteleville teorialle on tutkijoiden mu-
kaan yhteistd muun muassa sosiaalinen interaktio ja kollaboratiiviset aktivitee-
tit. Kdytannon oppimistilanteessa tdhdn yhteisolliseen oppimiseen voivat liittya
muun muassa keskustelutilanteet muiden oppijoiden kanssa seké vertaispalaut-
teen antaminen ja saaminen.

Vertaispalautteen ja sosiaalisen interaktion tdarkeys konstruktivistiselle op-
pimisympéristolle nousee esiin myos oppimistilanteiden autenttisuuden kautta.
Ally (2008) kuvaa toisten kanssa oppimisen tarjoavan tosieliman kokemuksia
muiden kanssa tyoskentelemisestd, mahdollistaen samalla muilta oppimisen ja
vertaisten vahvuuksien hyodyntdmisen oppimistilanteen aikana. Myos Gijbels
ym. (2008) ndkevit autenttisten ryhmaétyotehtdvien olevan osa konstruktivis-
tista oppimisymparistod. Reusser ja Pauli (2015) kuvailevatkin oppijoiden vali-
sen yhteistyon eroavan opettaja-oppija-asetelmasta suhteen hierarkkisuuden ja
tiedon symmetrisyyden kautta ja toteavat tuotteliaan vertaiskeskustelun piiriin
kuuluvan muun muassa rakentavaa kritiikkid tarjoava "tutkiva puhe’ ja yhteis-
dialogi.

Vertaispalaute ja sosiaalisen interaktion voidaankin ndhdé olevan keskei-
nen osa erilaisten opintosisaltdjen opetusta, kuten Kocaderen ja Ozgenin (2012)
tarkasteleman designperusteiden kurssin parissa. Tutkijat toteavat vertaispa-
lautteen painottuvan kurssin kontekstissa ja kritiikin korostavan design-proses-
sin jatkuvuutta ja tyon kehittdmistd. Vertaispalautteen hyodyntdmisen voidaan
ndhdd olevan myos kannattavaa opettajan jaksamisen kannalta: Swan (2005) na-
kee, ettd personoitu palaute voi olla tyolds toteuttaa opettajajohtoisesti, jolloin
itsearviointi ja vertaispalaute voivat tukea personoidun palautteen antamista
oppijoille. Haynorin (2018) savellyskurssilla vertaispalautteen koettiin olevan
opettajan palautetta yleisempdd, mutta auttavan arvostamaan oppijan omaa
tyotd ja vertaispalautteen antamisen ndhtiin kehittavan kriittistd kuuntelutaitoa.

Vertaispalaute ei kuitenkaan ole tutkimuskirjallisuuden perusteella ongel-
matonta. Kocadere ja Ozgen (2012) toteavat opiskelijoiden saattaneen epdilleen
arvioinnin validiutta ja Scholtzin (2007) mukaan ryhmien toteuttamilla ver-
taisarvioilla oli oppilaiden tuloksia tasaava vaikutus, jossa lahjakkaat oppilaat
karsivat ja heikommat oppilaat hyotyivit vertaisarvioinneista. Price ym. (2007)
eivit pystyneet tutkimuksessaan demonstroimaan vertaispalautteen paranta-
van oppilaiden tuloksia, vaikka sekd oppilaat ettd tutorit kokivat vertaispa-
lauteprosessin olevan hyodyllinen.

Vertaispalautteen hyddyllisyyteen liittyvéstd epdvarmuudesta huolimatta
voidaan todeta, ettd sosiaalinen interaktio ja vertaispalaute ovat erittdin lasna
konstruktivismia kasittelevassa kirjallisuudessa, jonka vuoksi kuudenneksi ta-
voitteeksi muodostuu “Arviointi sisdltdi vertaispalautetta ja sosiaalista interak-
tiota.” Tavoitteelle muodostetuista vditteistd “Oppija saa tai antaa vertaispa-
lautetta.” pyrkii kattamaan alleen esimerkiksi opettajan antamat vertaispalaute-
tehtavat. Vahemman tehtdvanomaiset, rakenteeltaan joustavammat vertaispa-
lautetuokiot ja oppimista tukevat keskustelutilanteet huomioidaan v4it-
teilla ”"Oppijat keskustelevat keskendiin tehtivisti ja suorituksista.” ja ”Oppijoiden vi-
lille rakennetaan keskustelumahdollisuuksia.”
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4.2.7 Arviointi on diagnostista

Kuten luvussa 2.2 todettiin, diagnostisen arvioinnin tehtdvana on tarkastella
esimerkiksi oppimisen tilaa, oppimisympariston sopivuutta ja ohjauksen vaiku-
tusta oppilaan toimintaan (Lehikoinen, 2020.) Diagnostisen arvioinnin tarkeytta
korostavat esimerkiksi Weidman ja Baker (2015), joiden mukaan monimutkais-
ten konseptien opetusta olisi kannattavaa tukea diagnostisella arvioinnilla, tai
suora luennointi voi johtaa heikkoihin oppimistuloksiin. Tutkijat ehdottavat
diagnostisen arvioinnin menetelmiksi esimerkiksi tietoaukkoja tunnistavat lah-
totasotestit tai luentorakenteisiin sisdllytetyt kysymykset.

Diagnostinen arviointi voi siis tarjota paljon tiarkead tietoa opettajalle. Lutz
ja Huitt (2004) toteavatkin, ettd oppimisen onnistunut ohjaaminen edellyttda
yksilon mentaalisten mallien tuntemusta ja yksilon kehitysvaiheen huomioi-
mista. Carlsonin ja Wiedlin (2013) mukaan dynaamista arviointia ja sen testi-in-
terventio-testi -rakennetta voitaisiin hyodyntda kognitiivisen kyvykkyyden ja
oppimisen haasteiden tunnistamisen parissa.

Diagnostisen arvioinnin voidaan ndhd4 tarjoavan tietoa opettajan lisdksi
myds oppijalle. Carlson ja Wiedl (2013) toteavat, ettd oppijan tulisi olla tietoinen
aikaisemmasta tiedostaan ja kéasityksistdan. Lahtotasotestit sekd oppilaan kési-
tyksid ja ajatusmalleja kartoittavat kysymykset ja arviointitilanteet saavatkin
erityisen painoarvon konstruktivistisen arvioinnin parissa juuri tiedon esiin
tuomisen vilineind ja diagnostinen arviointi palvelee siten sekd opettajaa ettd
oppilasta rakentamalla kuvan pohjasta, jonka pdille uutta tietoa rakennetaan ja
yksilostd, jonka yksilollistd oppimisprosessia ohjataan.

Kirjallisuudesta esiin nousevat havainnot diagnostisen arvioinnin mahdol-
lisuuksista kehittdd opetusta ja tukea oppimista nostavat sen osaksi tdimén tut-
kimuksen tavoitteita. Seitsemdttd tavoitetta ” Arviointi on diagnostista.” mitataan
tutkimuskyselyssa véitteelld ”Arviointi tarkastelee oppijan lihtdtasoa.”, joka kuvaa
oppijan aikaisempien tietorakenteiden ja ndiden puutteiden tunnistamista oppi-
misprosessin alkuvaiheissa. Vdite “Arviointi ohjaa oppijaa tunnistamaan aikaisem-
paa tietoaan ja kdsityksiddn.” korostaa diagnostisen arvioinnin oppijalle tarjoamaa
tietoa. Kolmanneksi vditteeksi muodostettin “Arvioinnilla pyritiin tunnistamaan
ohjauksen ja oppimisympiriston vaikutus oppijan toimintaan.”, jonka tarkoituksena
on tuoda esiin ndkdkulmaa diagnostisesta arvioinnista opetuksen vaikutuksen
arvioinnin vélineend.

4.2.8 Arviointi on autenttista

Oppimisympdristdjen, -tehtdvien ja arvioinnin autenttisuus nousee esiin tutkiel-
man aineistossa yhtend kriittisend osa-alueena konstruktivistisen oppimiskaési-
tyksen mukaisessa opetuksessa. Autenttisuudella viitataan siihen, kuinka hyvin
esimerkiksi oppimistilanteen tai arvioinnin voidaan ndhdé vastaavan tosield-
man tilanteita, jossa opittua hyodynnetdan. Herrington ja Herrington (2006) ku-
vailevat autenttisen arvioinnin tarjoamisella olevan kahdenlaisia edellytyksia:
arvioinnin tulisi olla integroitu aktiviteetteihin ja tarjota oppilaille
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mahdollisuuksia toimia joko itsendisesti tai yhteistytssd muiden kanssa tietonsa
esittdjind tai tuotteiden tai performanssien luojana.

My6s Koh (2017) mddrittelee artikkelissaan autenttisen arvioinnin kritee-
rejd, joiden mukaan arvioinnin tulisi esimerkiksi olla realistista ja autenttisen
tehtdvan tulisi vaatia oppijalta hyvéad arviointikykyd, luovuutta ja innovointia
kompleksien ongelmanratkaisutilanteiden parissa. Monet Kohin (2017) kriteerit
ovat sidottavissa tdméan luvun aikaisempiin arvioinnin tavoitteisiin, kuten arvi-
oinnin pisteytyskriteereiden ldpindkyvyys ja saatavuus oppilaille ja mahdolli-
suudet saada palautetta ja parantaa suoritusta palautteeseen perustuen. Tama
autenttisen arvioinnin kytkeytyminen muihin arvioinnin tavoitteisiin kuvaakin
hyvin sitd, kuinka tavoitteet eivit suinkaan ole toisistaan erillisid kokonaisuuk-
sia, vaan toisiinsa voimakkaasti vaikuttavia ja toisiaan tukevia ndkokulmia arvi-
ointiin. Koh (2017) my®s toteaa, ettd autenttisen arvioinnin kriteerit selvésti in-
dikoivat, ettd oppilaiden tulee osallistua tiedon rakentamiseen tai tuottamiseen,
sen jdlleentuottamisen sijaan. Konstruktivistinen ndkemys aktiivisesta ja yksi-
16llisestd oppijasta ja tiedon subjektiivisuudesta ovatkin selvésti autenttisen ar-
vioinnin keskidssa.

Lalorin ym. (2014) mukaan autenttisia ammattitilanteita jaljittelevat arvi-
ointiaktiviteetit tukevat oppijoiden kykya reflektoida asianmukaisen ammatilli-
sen harkinnan mukaisesti. Elshout-Morh ym. (2002) taasen toteavat oppilaiden
kehittyvan todenndkoisemmin aktiivisiksi ja itseohjautuviksi oppijoiksi oppies-
saan itse kokemusten kautta. Vastakkaisia havaintoja esittivat Gijbels ym.
(2008), jotka tarkastelivat konstruktivistisen oppimisympaériston vaikutuksia sii-
hen, miten oppilaat ldhestyivit oppimista ja totesivat tutkimuksessaan, ettd op-
pimisen arviointiympériston, oppijoiden kisitykset arviointivaatimuksista ja
opiskelutapojen suhteet ovat komplekseja ja mikdan ndista tekijoistd ei johda
suoraan muutoksiin kohti syvempé&d oppimista oppilaiden lahestymistavoissa.

Viimeinen ja kahdeksas tutkimusta varten muodostettu arvioinnin tavoite
on toteamus “Arviointi on autenttista.” Tutkimksen kyselyssd autenttisuuden to-
tetumista mittaamista varten muodostetut vditteet “Arviointi tarkastelee tiedon so-
veltamista kiytinnossd.” ja ” Arviointi tarkastelee osaamista sen aidossa kontekstissa.”
sitovat arviointia tosieldmadn tilanteita vastaavampaan kontekstiin, jossa oppija
toimii ongelmanratkaisun parissa. Arvioinnin integrointia aktiviteetteihin ku-
vaa ajallista toteutumista painottava “Arviointi on oppimistilanteen kanssa saman-
aikaista.”
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5 PEDA.NET-YMPARISTO JA OPETTAJAN TYOVA-
LINEET

Arviointia tarkastellaan tdssa tutkimuksessa Peda.netin verkko-oppimisympa-
ristossd. Tama luku esittelee opettajan kadytossa olevat Peda.netin tyovilineet,
joilla opettaja voi luoda erilaisia sivukokonaisuuksia ja sisdltojd opintokokonai-
suuksien verkkototeutuksiin. Ensimmadiseksi esitellddn lyhyesti Peda.netin
verkko-oppimisalusta ja timén tarjoamat tyovilineet. Tamén jdlkeen tarkastel-
laan arviointi-tyovilinettd omassa osiossaan. Luvun lopussa kuvaillaan tyovali-
neiden kommentointi- ja arviointiominaisuuksia.

5.1 Peda.net lyhyesti

Peda.net on verkkopalvelu, jolla voidaan rakentaa erilaisia verkkosivukokonai-
suuksia. Vapaa-ajan palveluita tarjoavat seurat ja yhdistykset voivat tarjota
verkkopalveluita Peda.netin kautta ja yksityishenkil6t voivat kdyttdd Peda.net-
tid ja sen "Oma tila”-sivuja ja sosiaalisen median ominaisuuksia esimerkiksi
verkostoitumistarkoituksessa. Keskeistd Peda.netin toiminnalle ovat sen peda-
gogiset palvelut ja Peda.netin kuvaillaankin olevan oppijaldhttinen verkko-op-
pimisymparistd, joka tarjoaa oppimisen tueksi oppimateriaalipalvelun, organi-
saatioiden oppimisalustat ja henkilokohtaisen raataloitavan oppimisymparis-
ton. (Peda.net, n.d.)

Tutkielmassa keskitytddn erityisesti Peda.netin organisaation oppi-
misalusta -toiminnallisuuteen. Opettaja voi laatia esimerkiksi koulun Peda.net -
ympadristoon avoimen kurssin, jonka sisdllot ovat kaikkien saatavilla, tai yhdelle
luokalle tarkoitetun tilan, jonka kautta hoidetaan kodin ja koulun vilista tiedot-
tamista. Tutkielman kannalta kiinnostavia ovat kaikki opettajien laatimat koko-
naisuudet, joissa annetaan palautetta, ohjataan ja arvioidaan oppimista.
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5.2 Tyovilineiden esittely

Kun opettaja rakentaa opintosisiltojd Peda.netin avulla, Peda.net tarjoaa tahdn
erilaisia tyovalineitd. Mikali opettaja laatii esimerkiksi kurssille tai luokalle ti-
lan, jossa julkaistaan ajankohtaisia uutisia tai tehddan kurssitehtdvid, voi han
ensin rakentaa tilaan erilaisia sivurakenteita, joiden sisélle eri elementit sijoite-
taan. Varsinaisia erillisid tyovélineitd opettajan roolissa on 24, joista suurin osa
ovat my0s vapaasti kaikkien kayttdjien kédytettdvissd. Poikkeuksena tédstd on yl-
lapitdjan roolin vaativa tavoite- ja kriteeriperustainen arviointi. Ndiden tyovali-
neiden avulla sivuille voidaan rakentaa esimerkiksi tekstejd, keskustelualueita
tai lisdtd kuvia ja tiedostoja. Opettajan tyovilinendkymad on havainnollistettu
kuviossa 2.

Teksti-tyovilineelld sivulle voidaan luoda yksinkertainen tekstielementti
tekstieditoria hyodyntden. Sisdltoon voidaan myos lisédtd esimerkiksi kuvia,
linkkejd tai muita tiedostoja. Ryhmdmuistio-tydvaline toimii hyvin samankaltai-
sesti, mutta muistiolla voi olla useampia osallistujia ja editorissa on myds avat-
tavissa chat-ikkuna.

Tehtivd-tyovilineelld sivulle voidaan luoda elementti, jossa olevassa teksti-
kentdssd kuvaillaan tehtdvananto ja johon voidaan lisétad palautuskansio ja ryhmi-
palautuskansio sekd asettaa madrdaika. Palautuskansioihin palautettavien tiedos-
tojen muotoja voi rajoittaa (kuva tai muu tiedosto, merkintd, linkki ja danital-
lenne) ja myds palautuskansio voi saada oman madrdajan. Palautuskansioiden
kaltaisesti toimii my®ds mappi, johon voidaan liséta erilaisia tiedostoja.

Peda.net-tydvalineet
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Blogimerkint3 Linkkilista RSS piirtozlusta videoneuvottelu Arviointi

KUVIO 2 Peda.netin tydvilineet
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Lomakkeella voidaan rakentaa esimerkiksi erilaisia monivalintatehtdvia. Lo-
make voi sisdltdd muun muassa Likert-osioita, tekstikenttid ja aukkotehtdvia.
Lomakepalautusten tulosten nikyvyys on myos asetettavissa kolmelle tasolle:
ndytd tulos vain ylldpitdjdlle, ndytd tulos osallistujalle, ndytd tulos ja oikeat vas-
taukset osallistujille. Lomakesarjalla voidaan koota useampia lomakkeita yhteen
elementtiin.

Kuwvagalleria-tyovdlineelld voidaan rakentaa useamman Kuvan kokoelma,
mutta kuvia voidaan julkaista my®os erillisesti. Keskustelualueelle voidaan keréta
keskustelunavauksia, joille voidaan sallia ddnestys (ylos/alas, peukutus) ja avauk-
siin voidaan vastata.

Kalenteri-tyovdlineelld sivulle luodaan kalenterindkymad, jota on mahdol-
lista tarkastella kuukausi-, viikko-, tai pdivandkymassd. Kalenteriin tai tapahtu-
matori-elementtiin voidaan luoda tapahtumia, joihin on rakennettu ilmoittautu-
misominaisuus. Ilmoitustaulu taasen kokoaa tekstimerkinnéan kaltaisia ilmoituk-
sia.

Blogi-moduuli on blogimerkintdji kokoava moduuli. Blogi-moduulin ndky-
madssd on mahdollista asettaa uusimpien nédytettdvien merkintdjen méaédra. Blo-
gimerkintd on toiminnallisuudeltaan tekstimerkinnan kaltainen. Linkkilista ko-
koaa linkkejd ja RSS:n avulla sivulle voidaan lisdtd RSS-syotteitd. Sketchboard.io
piirtoalusta on vield kokeiluvaiheessa ja sen kautta voidaan siirtyd kolmannen
osapuolen Sketchboard-piirtoalustan sivustolle. Jitsi-videoneuvottelumoduulin
avulla opettaja voi luoda videoneuvotteluun ohjaavan moduulin, jonka kautta
siirrytddn valitun palvelimen videoneuvottelutilaan.

5.3 Arviointi-tyoviline

Arviointi-tyoviline on Peda.netin tavoiteldhttisen oppimisen arviointiviline,
joka rakentuu kahdesta osasta. Arviointia varten rakennetaan ensin arviointi-
pohja tai -pohjat, joihin kirjataan arvioitavat tavoitteet ja kriteerit. Arviointi-
pohja saattaa olla valmiiksi luotu esimerkiksi oppilaitoksen puolesta tai aikai-
semman toteutuksen myo6td. Myos tdysin uuden arviointipohjan rakentaminen
on mahdollista. Uutta arviointipohjaa luodessa arviointipohja ensin otsikoidaan
ja sille voidaan my®s laatia kuvaus. Arviointipohjalle valitaan my6s arviointi-
vaihtoehtojen esitystapa, joita Peda.net tarjoaa tilld hetkelld kuusi kappaletta
(kuvio 3).
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Arviointivaihtoehtojen esitystapa
o Osaa / Tarvitsee harjoitusta
) Kylla / Ei viela
@06
! Asiantunteva osaaminen / Vahva osaaminen / Hyva osaaminen /

Kohtalainen osaaminen / Hatara osaaminen

' 57473727140
! Erinomainen / Kiitettava / Hyva / Tyydyttava / Kohtalainen / Valttava /

Hylatty

KUVIO 3 Arviointipohjan arviointivaihtoehdot

Arviointipohjan otsikoimisen ja esitystavan valitsemisen jdlkeen arviointi-
pohjaan lisdtddn tavoitteita. Tavoitteet muodostuvat otsikosta, kuvauksesta ja
kriteereistd. Tavoite voi sisdltdd useita kriteereitd, joille voidaan asettaa paino-
kerroin, sekd tarvittaessa my0s arvosanojen kuvaukset. Kuviossa 4 on nihta-
vissd tyovalineisiin tutustumista varten rakennetun arviointipohjan Roolipelaa-
jan perustaidot tavoite Roolipelaamisen alkeet ja sen kriteerit.

Kun arviointipohja on rakennettu, arviointi-moduulissa on mahdollista
valita arviointipohjissa olevia tavoitteita ja kriteereitd arvioinnin kohteeksi. Ta-
voitteita ja kriteereitd on mahdollista kuvailla ja tarkentaa arviointimoduulin
luomisen yhteydessa. Arviointiin voi kuulua itsearviointi ja opettajan arviointi.
Mikali itsearviointi ja opettajan arviointi rakennetaan samaan arviointielement-
tiin, ne my0s nédkyvit arvioinnissa yhtdaikaisesti. Itsearvioinnissa oppijan on
mahdollista méadritelld mitkd oppimistavoitteista hdn haluaa oppia, arvioida
osaamistaan ja tarjota arviolle perusteluja.
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Roolipelaamisen alkeet

‘ o Tunteeko pelaaja hahmonsa?

Painokerroin Osuus Kriteeri

2 18 % Olen rakentanut pelihahmolleni taustatarinan
2 18 % Osaan kuvailla hahmoni toimintaa ja toiminnan savyja
2 18 % Pelihahmoni on vuorovaikutuksessa muiden pelaajien

hahmojen ja pelimaailman hahmojen kanssa

2 18 % Annan tilaa myds muiden pelaajien roolipelaamiselle

1 9 % Toimin pelimaailmassa hahmoni motivaatioiden ja
tavoitteiden mukaisesti

1 9 % Kiinnitan huomiota muiden pelihahmojen tarinoihin ja
ominaisuuksiin

1 9 % Tartun hahmolleni mielenkiintoisiin tapahtumiin ja tilanteisiin

KUVIO 4 Tavoite, kuvaus ja kriteerit

5.4 Kommentointi ja arviointi

Seuraavalla sivulla olevassa taulukossa (taulukko 1) kootaan Peda.netin tyovali-
neiden osalta osion kommentoitavuus ja mahdollisuus lisdtd arviointi. Tauluk-
koon on kirjattu tyovélineiden lisdksi my0s tyovalineiden rakentamien osioiden
sisdiset palautukset ja vastaavat osat. Esimerkiksi tehtdva-kokonaisuus on kom-
mentoitavissa, mutta sen sisddn rakennetuille palautuskansioille ja ryhmé&palau-
tuskansioille ei voi lisdtd kommentointimahdollisuutta. Kansioon palautetulle
tehtdvélle taasen voidaan sallia kommentointi ja palautukset voidaan merkita
myos arvioitaviksi.

Sallimalla kommentoinnin elementille, joka sivulle on luotu, ilmestyy ele-
mentin alle kommenttiosio. Sivundkymassa kommenttiosio on toteutettu link-
kind, jossa ilmaistaan kommenttien mdara. Taman linkin kautta voidaan avata
suoraan luotu elementti kommenttiosion kohdalta. Kommenttiosiossa uudet
kommentit ilmestyvit edellisen kommentin alle.

Mikaili elementti merkitddn arvioitavaksi, tulee sen alaosaan kommentin
tavoin Lisdd arviointi -painike. Jos osiolle on jo annettu arviointeja, sivunaky-
massd oleva linkki ndyttdd arviointien méddran ja ohjaa kayttdjan tarkastelemaan
nditd arviointeja. Jos arviointeja ei vield ole, sivundkymadssékin ohjataan arvioin-
nin lisdédmiseen. Itse arviointi muodostuu kahdesta osasta: arvosanasta ja arvi-
ointi-tekstikentédstd. Arvosana-kentdssd arvosanan muotoa ei ole rajattu esimer-
kiksi numeroarvoon, vaan my9s sanallinen arvosana, kuten
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TAULUKKO 1 Peda.netin tyovélineet, kommentointi (K) ja arviointi (A).

tyoviline K A huomioita tai kuvaus

teksti X X

ryhmamuistio x x useamman osallistujan mahdollisuus

tehtava X voi sisdltdd useita palautuskansioita

palautuskansio palautuksia kokoava moduuli

palautus (kansio) X X

ryhmapalautuskansio ryhmadpalautuksia kokoava moduuli
ryhmépalautus (kansio) x x useamman osallistujan palautus

lomakesarja lomakkeita kokoava moduuli

lomake X X

palautus (lomake) X X myo6s automaattinen palaute tuloksilla ja oikeilla vastauksilla
tiedosto X X

kuvagalleria X kuvia kokoava moduuli

kuva X

keskustelualue keskustelunavauksia kokoava moduuli
keskustelunavaus x x kommentointi vastauksena, ddnestiminen

kalenteri tapahtumia voidaan lisétd moduulin kautta
tapahtumatori tapahtumia voidaan lisdtd moduulin kautta
tapahtuma X ilmoittautumisominaisuus, kysymykset osallistujille
ilmoitustaulu ilmoituksia kokoava moduuli

ilmoitus X

blogi blogimerkintojd kokoava moduuli

blogimerkinta X X

linkkilista linkkeja kokoava moduuli

linkki (linkkilista) X X

RSS RSS-syote

Sketchboard.io piirto- ohjaa kolmannen osapuolen palveluun

alusta

Jitsi-videoneuvottelu ohjaa videoneuvotteluun

arviointi x tavoiteperustaisen arvioinnin tydviline, itsearviointi ja opet-

tajan arviointi, perustelumahdollisuus

“hyvéa” tai ”erinomainen” on mahdollinen tai kentdn voi jattaa tyhjaksi. Arvi-
ointikentdssd voidaan taasen antaa laajempaakin sanallista palautetta osiolle.
Arvioinnin jattdmistd on visualisoitu alla olevissa kuvioissa 5 ja 6.

Tekstin otsikko

Tama on teksti.

1 kommenttia

Lisaa arviointi

KUVIO 5 Tekstimerkinta sivun sisilla.
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6 TUTKIMUKSEN RAJAUS JA TOTEUTTAMINEN

Arvioinnit

Arvioinut Inka-Maria Sirkka
Arvioitu © kolme minuuttia sitten

Todella upeal

[ LW Lisda arviointi j

KUVIO 6 Osiolle annettu arviointi.

Tétd tutkielmaa varten laaditun tutkimuksen toteuttaminen oli monivaiheinen
prosessi, jonka suunnitteluvaiheeseen kuului tutkimuksen kysymysten, keskeis-
ten menetelmien ja rajauksen madrittely. Luvun aluksi kuvaillaan miten arvi-
ointi ja tyovélineet rajattiin tutkimuksen toteuttamista varten. Koska opettajien
kokemukset Peda.netin tyovalineiden kadytostd saattavat vaikuttaa arvioinnin
toteutumiseen, tutkimuksessa hyodynnetdan myos teknologian hyvéaksymis-
mallia. Rajauksen yhteydessd syvennytaankin lyhyesti teknologian hyvéaksymi-
sen tutkimukseen tarkastelemalla koettua hyodyllisyyttd, koettua helppokayt-
toisyyttd ja teknologian hyviaksymismallia osana tutkimuksen muuttujapohjaa.
Luvun toisessa osiossa syvennytdan kyselytutkimukseen, jonka yhteydessa ker-
rotaan kyselyn laatimisesta, jonka lisdksi esitellddn kyselyn rakenne. Kyselytut-
kimuksen esittelyn jalkeen syvennytddan tutkimushypoteeseihin ja tutkimuk-
sessa kdytettyihin tilastollisiin menetelmiin.
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6.1 Tutkimuksen rajaus

6.1.1 Arvioinnin rajaus tutkimuksessa

Tamdn tutkimuksen kontekstissa arvioinnilla viitataan summatiivisen arvioin-
nin (esimerkiksi arvosanat ja opintosuorituksen lopussa annettavat padattoarvo-
sanat) lisdksi my6s muihin arvioinnin muotoihin, kuten formatiiviseen arvioin-
tiin. Tutkimuksen piiriin lasketaan kuuluvan siis numeroarvosan lisdksi muun
muassa oppijan oppimisprosessia tukeva ja ohjaava palaute, kuten opintosuori-
tusta koskevat kommentit, sekd vertaispalaute ja itsearviointi. Arvioinnin voi-
daan kuvailla olevan timén tutkimuksen rajauksessa oppimiseen kohdistuvaa
palautetta.

Tamdn tutkimuksen kontekstissa arvioinnilla ei viitata itse oppijan toteut-
tamaan suoritukseen tai palautukseen. Tehtdvdnannoista arvioinnin rakentami-
seen lasketaan kuuluvaksi sellaiset tehtdvit, joissa opettaja esimerkiksi ohjaa
oppijat keskustelemaan oppimastaan (rakennetaan tila vertaispalautteelle) tai
oppijaa kannustetaan tarkastelemaan ja arvioimaan omaa oppimistaan. Néin ol-
len tutkimuksen piiriin kuuluvat oppijan suorituksista sellaiset, joissa arviointi
on keskeisessd roolissa muun muassa vertaispalautteen tai itsearvioinnin
myota.

Tdssd tutkimuksessa keskitytddan juuri Peda.net-ympaéristossd tapahtuvaan
arviointiin. Esimerkiksi oppijan palautuskansioon palauttaman esseevastauk-
sen arviointi kommentoimalla palautusta Peda.net-sivustolla kuuluu tdimaén tut-
kimuksen rajaukseen. Mikdli oppija saa arvioinnin esimerkiksi sahkopostitse,
ndhdédédn arvioinnin tapahtuvan Peda.net -ympaériston ulkopuolella.

6.1.2 Tyobvilineiden rajaus

Lopulliseen rajaukseen ja tutkimuskyselyyn sisdllytettiin kolmetoista tyovali-
neryhmadd, jotka on koottu taulukkoon 2. Opettaja kykenee asettamaan Peda.ne-
tissd sivuille eri kdyttooikeuksia. Ndiden kayttooikeuksien avulla opettajan on
mahdollista rakentaa oppijoille omia tiloja, joiden sisdlld oppija voi luoda uutta
sisdltod erilaisten tyovilineiden avulla. Peda.net-tunnukset omaavalla oppijalla
on myds mahdollisuus luoda sisdltoja omalle sivulle, jossa ldhes kaikki edella
mainituista tyovaélineistd on myos kédytettavissd. Taméan vuoksi tutkielmassa
oletetaan, ettd opettaja saattaa joskus olla kommentoimassa ja arvioimassa tdy-
sin oppijan rakentamaa sivukokonaisuutta tai tehtdavaa.

Oppijan arvioitavissa oleva tuotos saattaa siis olla niin opettajan rakenta-
maan moduuliin palautettu tiedosto, ettd oppilaan itse rakentama blogimer-
kintd. Peda.netin tyovilineet sallivat laajalti rakennettujen sisdltojen kommen-
toinnin ja arvioinnin, tehden suurimmasta osasta esiteltyja tyokaluja relevant-
teja tutkielman tutkimuskysymyksille. Tarkastelun kohteena olevista tyovali-
neistd voidaan kuitenkin rajata joitain osuuksia tutkimuksen ulkopuolelle.
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TAULUKKO 2 Peda.netin tyovélineiden ryhmittely (A = arviointi, K = kommentointi)

Tyovilineryhmin kuvaus kyselyssa Ryhmin osat
teksti teksti (A, K)
ryhmamuistio ryhmamuistio (A, K)

tehtdva ja sen yksilopalautus palautuskansioon  tehtédva (K), yksilopalautus (A, K)
tehtdva ja sen ryhméapalautus ryhmépalautus- tehtdva (K), ryhmépalautus (A, K)
kansioon

lomake ja lomakepalautus lomake (A, K), lomakepalautus (A, K)
tiedosto tiedosto (A, K)

kuvagalleria ja kuva kuvagalleria (K), kuva (K)
keskustelunavaus keskustelunavaus (A, K)

tapahtuma tapahtuma (K)

ilmoitus ilmoitus (K)

blogimerkinta blogimerkinta (A, K)

linkkilistan linkki linkkilistan linkki (A, K)

arviointi arviointi (A)

Tutkimukseen valittiin taulukkoon 1 (s. 37) perustuen vain ne elementit, jotka
voidaan asettaa kommentoitaviksi tai arvioitaviksi. Ndin ollen tehtdvad lukuun
ottamatta kokoavat moduulit ovat tutkimukselle relevantteja vain niiden sis&lla
olevien elementtien, kuten lomakkeiden, tapahtumien tai blogimerkintojen
kautta. Liséksi tutkielman ulkopuolelle rajataan sivuston ulkopuolelle ohjaavat
Jitsi-videoneuvottelu ja Sketchboard.io piirtoalusta sekd RSS-syote.

Tehtdvid-elementti otettiin mukaan sekd yksilopalautukseen ettd ryhmépa-
lautukseen, silld palautuskansiot ja niihin tehtdvit palautukset voidaan raken-
taa tehtdvan sisddn ja tehtdva itsessddn sisdltdad kommentointimahdollisuuden.
Lomake ja siihen sidottu lomakepalautus muodostavat yhden yhteisen tyovali-
neryhman. Vaikka kuva voidaan julkaista erillddn kuvagalleriasta, sidottiin ku-
vagalleria ja kuva yhteen tyovilineryhmédn sisdllon samankaltaisuuden
vuoksi.

6.1.3 Hyddyllisyys, helppokiyttdisyys ja TAM

kuutta kayttdd teknologiaa tarkoitukseen, jota varten kyseinen teknologia on
suunniteltu. Teknologian hyvaksymisen tutkimuksen Teo (2011) kuvailee vuo-
sien varrella pyrkineen ja onnistuneenkin tunnistamaan keskeisid teknologisia
ja psykologisia muuttujia, jotka toimivat teknologian hyvaksymisen perustana.
Muuttujiin perustuen on rakennettu useita erilaisia teknologian hyviaksymista
ja kdyttoonottoa kuvaavia malleja ja nditd malleja on laajennettu ja muovattu
jlleen eri kdyttokonteksteihin sopiviksi.

Davisin (1985) kehittama teknologian hyvaksymismalli lienee yha yksi
tunnetuimmista ja kdytetyimmistd teknologian hyvaksymista ja kdyttoonottoa
tarkastelevan tutkimuksen malleista. Teknologian hyvéaksymismallia kédytetdan
yhé laajalti my6s juuri koulutuksen kontekstissa tapahtuvan teknologian hy-
viaksymisen tutkimuksessa. Viimeisen kahdentoista vuoden sisélld tutkimuksen
kohteena ovat olleet muun muassa kdyttdjien Youtube-palvelun kaytto
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proseduraaliseen oppimiseen (Lee & Lehto, 2012), avoimien verkkokurssien eli
MOOC:ien jatkuvat kdyttdaikomukset (Wu & Chen, 2017), Moodlen kdyton hy-
viaksymiseen vaikuttavat motivationaaliset tekijdt (Sdnchez & Hueros, 2010) ja
koetun kaytettdvyyden vaikutus TAM-muuttujiin (Holden & Rada, 2011).
Davisin (1985) alkuperdinen TAM muodostui kolmesta muuttujasta: koettu
hyodyllisyys (eng. perceived usefulness), koettu helppokiyttoisyys (eng. perceived
ease of use) ja kiyttoon kohdistuvat asenteet (eng. attitude towards using). Nama
kolme muuttujaa muodostavat yhdessa kdyttdjan motivaation. Alkuperdisessa
mallissa koettu helppokayttoisyys vaikuttaa sekd koettuun hyodyllisyyteen etta
kayttdjan asenteisiin. Koettu hyodyllisyys vaikuttaa vain suoraan asenteisiin ja
asenteet taasen kayttdjan motivaation ulkopuolella sijaitsevaan jirjestelmdin var-
sinaiseen kiyttéon (eng. actual system use). Mallia on havainnollistettu kuviossa

Kayttajan motivaatio

Koettu hyddyllisyys

h 4

F Y

Kayttdon kohdistuvat
asenteet

Varsinainen
7| jéarjestelman kayttd

Y

ominaisuudet

Koettu
helppokayttdisyys

h 4

Jarjestelman |

KUVIO 7 Alkuperédinen TAM (Davis, 1985)

Laajan kdyttonsa ja suosionsa myota TAMia on myos kehitetty vuosien varrella
sisdltamddn useampia muuttujia, kuten Venkateshin ja Davisin (2000) TAM2-
mallin kdyton vapaaehtoisuus ja subjektiivinen normi. Koettu helppokayttoi-
syys ja koettu hyodyllisyys ovat kuitenkin pysyneet mallin keskiossa. Kyseisia
muuttujia onkin tutkittu myos ennen alkuperdisen teknologian hyvaksymis-
mallin julkaisua, tunnistaen muuttujien merkityksellisyyden kayttaytymiselle
(Chuttur, 2009). Yucelin ja Gulbaharin (2013) TAM-tutkimuksen teknologian
hyviksymisen ennusmerkkejd tarkasteleva laadullinen kirjallisuuskatsaus maa-
rittelikin viiden vaikuttavimman muuttujan olevan (1) koettu hyodyllisyys, (2)
koettu helppokayttoisyys, (3) intentio, (4) jarjestelmén ja tyokalujen tutkiminen
ja (5) teknologinen kompetenssi.

Hyodyllisyyden ja helppokéyttoisyyden asema - ainakin teknologian hy-
viaksymismalliin perustuvan tutkimuksen parissa - lieneekin turvattu. Muuttu-
jat ovat myos osaltaan integroitu osaksi nuorempaa teknologian hyviksymisen ja
kayton yhdistettyd mallia eli UTAUT-mallia. Venkatesh ym. (2003) laativat
UTAUT:in konstruktiot suoritusodotukset ja vaivannikoodotukset, joista ensimmadi-
seen sisdltyy koettu hyodyllisyys ja jalkimmadiseen taasen koettu
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helppokayttoisyys. Muuttujat tulevat mitd todenndkoisemmin olemaan joissain
maddrin osana teknologian hyvéaksymisen ja kdyton tutkimusta.

Taman tutkimuksen tarkoituksena ei ole toteuttaa kattavaa teknologian
hyvéaksymisen tutkimusta Peda.net-ympériston kontekstissa. Syvempi kayttdjan
kokemuksia tarkasteleva tutkimus varmasti vaatisikin laajempaa muuttujakan-
taa ja kattavaa yksilollisten erojen kartoittamista, jonka lisidminen tutkimuk-
seen arvioitiin olevan tutkimuksen skaalan ulkopuolella. Tdaméan vuoksi tutki-
mukseen valittiin alkuperdisen TAM:in viimeisen version muuttujat (Venkatesh
& Davis, 1996) koettu hyodyllisyys, koettu helppokéyttoisyys ja kdyttaytymis-
aikomukset. Kyselylomakkeen laatimisessa hyddynnettiin Davisin (1989) maa-
rittelemid kuuden osion skaaloja. Skaalan viittimat suomennettiin ja muotoil-
tiin kuvaamaan Peda.netin tyovélineiden kdyttod arvioinnissa.

6.2 Kyselytutkimus

6.2.1 Kyselyn laatiminen ja aineistonkeruu

Taman tutkimuksen menetelmaksi valittiin kyselytutkimus, silld kyselyn nih-
tiin olevan helposti toteutettavissa olevan menetelma laajan tutkimusaineiston
kerdamiseen ja mahdollistaen siten vastaajien 16ytamisen useilta eri paikkakun-
nilta ja alueilta. Tutkimus on myos toteutettu COVID-19-pandemian aikana,
jonka vuoksi verkossa taytettdvan kyselyn ndhtiin olevan turvallinen tapa to-
teuttaa aineistonkeruu. Kyselytutkimus laadittiin Webropolin kyselytyokalulla
ja vastaamisessa kadytettdvad laitetta tai muita vastaustilanteeseen vaikuttavia
tekijoitd ei pyritty rajaamaan.

Vehkalahti (2014, s. 14) toteaa kyselytutkimuksen kiinnostuksen kohteiden
olevan yleensé abstrakteja, ja toteamus pitdd paikkansa myos taman tutkimuk-
sen parissa. Operationalisointia, jonka Metsamuuronen (2011, s. 52) méérittelee
tarkoittavan mitattavissa olevien méédritelmien muodostamista hypoteettisille
kasitteille, on toteutettu tdssa tutkimuksessa eri tavoin. Tutkimuksessa hyodyn-
netddn valmista mittaria TAM-muuttujien osalta, mutta arvioinnin tavoitteet ja
nditd mittaavat vditteet on laadittu teorialdhtoisesti, perustuen konstruktivis-
tista arviointia kasittelevadn kirjallisuuteen. Metsimuuronen (2011, s. 118) ku-
vailee operationalisointia indikaattorien avulla; esimerkiksi ulkoista sitoutu-
mista voidaan mitata sen indikaattoreilla, kuten rahankadyton ja ajankdyton
kautta. Tdssd tutkimuksessa esimerkiksi arvioinnin dialogisuuden indikaatto-
rina toimivat keskustelu oppijan kanssa, oppijan osallistuminen oppimistavoit-
teiden mddrittelyyn, sekd oppijan osallistuminen arviointiin.

Tata tutkimusta varten muodostettuja mittareita ei ole validoitu, mutta jo-
kaiselle tavoitekokonaisuudelle pyrittiin muodostamaan tdtd monipuolisesti
kuvaavia vditteitd. Vehkalahti (2014, s. 20) toteaakin tutkimusalan tunnetun teo-
rian tukevan ilmididen ulottuvuuksien hahmottamista, silld nditd voidaan joh-
taa suoraan teoriassa madritellyistd kasitteistd. Vastaavasti esimerkiksi



41

autenttisen arvioinnin tavoitteen vditteissd nojataan mm. Herringtonin ja Her-
ringtonin (2006) sekd Kohin (2017) julkaisujen ndkemyksiin autenttisen oppimi-
sen osista.

Kyselysséd pyrittiin kdyttdméaan mahdollisimman yleistd kieltd ja ammatti-
sanastoa avattiin tarvittaessa (esimerkiksi kasitteet diagnostinen arviointi ja au-
tenttinen arviointi avattiin lyhyesti kyselyssd). Heikkild (2014, s. 54) ja yhteis-
kuntatieteellinen tietoarkisto (2003) kuvaavat hyvien kysymysten olevan muun
muassa ymmarrettdvid ja selkeitd, kieliasultaan moitteettomia ja pituudeltaan
kohtuullisia. Viitteistd pyrittiinkin laatimaan mahdollisimman yksiselitteisid ja
osioiden kieliasu tarkastettiin ennen kyselyn julkaisua. Kyselyn viitteitd tarkas-
teltiin myos kaksoismerkitysten kannalta ja kyselyéd arvioitiin myos tutkimuk-
sen ohjaajan ja opettajana toimivan henkilon toimesta ennen kyselyn avaamista.
Vastausohjeita ja kasitteidenmaéaérittelyd tarkennettiin ennen kyselyn julkaisua
ja jakamista saatuun palautteeseen perustuen.

Samanmielisyyttd mittaavien osioiden kohdalla hy6dynnettiin viisipor-
taista Likert-asteikkoa. Heikkildn (2014, s. 51) mukaan Likertin asteikkoa kaytet-
tdessd tulee harkita muun muassa eri arvojen sanallista ilmaisua ja asteikon kes-
kikohdan muotoilua. Arvioinnin toteutuvuutta mittaavaan osioon laadittiin uu-
det kuvaukset asteikon eri osioille (taulukko 3). Heikkilad (2014) toteaa, ettd as-
teikon keskikohdalle asetettu ”ei osaa sanoa” voi olla liian houkutteleva. Taméan
vuoksi toteutuvuuden keskimmadisestd vaihtoehdosta pyrittiin muodostamaan
mahdollisimman neutraali, mutta kuitenkin sisdllollisesti merkitsevi, sekd sen
etdisyydestd muihin vaihtoehtoihin saman pituisia. Lopulta keskikohdan ku-
vaukseksi asetettiin “toteutuu jonkin verran”.

TAULUKKO 3 Arvioinnin tavoitteiden toteutuminen: Likert-asteikko

1 2 3 4 5
ei toteudu ol- toteutuu hei-  toteutuu jonkin  toteutuu hyvin toteutuu tdysin
lenkaan kosti verran

Kyselyaika sijoittui aikaviilille 10/2022-12/2022, jolloin kyselyn julkinen netti-
linkki oli auki. Kyselyé jaettiin Peda.netin postilistojen kautta ja vastaajiksi ta-
voiteltiin Peda.nettid kdyttavid opettajia. Taman lisdksi vastaajia koitettiin 16y-
tad koulujen ja rehtoreiden kautta sahkopostitse. Nditd oppilaitoksia etsittiin
Peda.net -sivuston Organisaatiot-listauksen kautta ja tidta kautta tavoiteltiin yh-
teensd yhdeksadkymmenta oppilaitosta. Linkkid kyselyyn jaettiin myo6s Face-
bookissa muun muassa Peda.net opetuksessa -ryhmassa.

Yhteiskuntatieteellisen tietoarkiston (2003, s. 37) mukaan kyselyn saat-
teessa tulisi kuvata muun muassa mika kysely/tutkimus on, kuka tutkimuksen
tekeee ja miksi tutkimus on tarpeellinen. Saateteksti ja ennen kyselyn aloitta-
mista avautuva esittelysivu vastaavat padosin yhteiskuntatieteellisen tietoarkis-
ton (2003) kuvailemia sis&ltojd ja osallistujille tarjottiin myos mahdollisuus tu-
tustua tietosuojailmoitukseen ennen kyselyyn vastaamista. Kyselyn saateteks-
tissd kerrottiin lyhyesti tutkimuksen tarkoituksesta, kyselyn arvioitu vastaus-
aika ja mahdollisuudesta osallistua elokuvalippujen ja 50 euron S-ryhmén lahja-
kortin arvontaan. Saatetekstissd todettiin myos, ettd kyselyyn etsitdan
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vastaajiksi Peda.net-ymparistod kayttaneitd opettajia. Yhteydenotoissa oppilai-
toksiin ja rehtoreille saatteen lisdksi kerrottiin myos lyhyesti tutkijasta ja pyy-
dettiin jakamaan kyselyd oppilaitoksessa toimiville opettajille.

6.2.2 Kyselyn rakenne

Heikkildan (2014, s. 47) mukaan hyvéan tutkimuslomakkeen tunnusmerkkeja ovat
esimerkiksi kysymysten looginen eteneminen ja samaa aihetta koskevien kysy-
mysten ryhmittely kokonaisuuksiksi. Yhteiskuntatieteellisen tietoarkiston
(2003) mukaan loogisessa jdrjestyksessd olevat kysymykset tekevit kyselystd
myo6s helpommin vastattavan. Tamén tutkimuksen kyselyssd tdhdn pyrittiin
muodostamalla neljd osaa: taustatiedot, tyovilineiden valinta, arvioinnin toteu-
tuminen, sekd viimeiseksi soveltuvuus ja teknologian hyviksyminen.

Heikkildan (2014, s. 46) mukaan tutkimuslomakkeen alussa olisi hyva olla
helppoja kysymyksid vastaajan mielenkiinnon herattamiseksi. Heikkila (2014, s.
46) kuitenkin toteaa, ettd henkil6tietojen kysyminen saattaa asettaa vastaajat
henkil6tietojen rajaamaan rooliin heti kysymyksen aluksi. Taman tutkimuksen
parissa rooliin asettumisen ei ole kuitenkaan ndhdéa olevan ongelma, silld vas-
tauksia toivottiin juuri opettajan ja Peda.netin kadyttdjan ndkokulmasta. Tausta-
tietoina vastaajalta pyydettiinkin ikd, opetusaste, arvio Peda.netin kadyttamisen
osaamistasosta ja arvio kokemuksen méérastd. Taustatietokysymykset ja niille
kuuluvat asteikot on kuvattu taulukossa 4.

TAULUKKO 4 Taustatieto-osio kyselyssa

Kysymys Asteikko

KA (ei asteikkoa, numeerinen kenttd, jonka raja-arvot 1-100)

Ikédsi vuosina

OPPILAITOS 1. Perusasteella (peruskoulu)

Toimin opettajana 2. Keskiasteella (lukiokoulutus, ammatillinen koulutus)
3. Korkeakoulutasolla (ammattikorkeakoulu, yliopisto)
4. Vapaan sivistystyon piirissd (esimerkiksi kansan-

opisto)

5. Muu, mika?

OSAAMISTASO 1. Aloittelija

Mika alla olevista vaih- 2. Keskiverto

toehdoista kuvaa mie- 3. Kokenut

lestdsi parhaiten osaa-

mistasoasi Peda.netin

Kayttdjana?

KOKEMUSTASO 1. En ole koskaan kdyttanyt Peda.net-sivustoja. (kysely

Mika alla olevista vaih- piidttyy)

toehdoista kuvaa par- 2. Olen kéyttanyt Peda.net-sivustoja, mutta en ole luonut

haiten sitd, kuinka kay- sisdltojd Peda.netin tyovilineilla. (kysely pdittyy)

tat Peda.nettid opetus- 3. Olen kdyttanyt Peda.netin tydvilineitd yksittdisten

tyOssasi? elementtien rakentamiseen muutaman kerran.

4. Olen luonut luokalle/oppiaineelle/ opintokokonaisuu-
delle sivukokonaisuuden ja sisaltoja.
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5. Olen rakentanut useampia sivukokonaisuuksia, kuten
verkkokursseja.

Kyselyn toinen osa, tyovilineiden valinta, ohjaa vastaajat valitsemaan arvioin-
nissa kdyttaméansa tyovalineet taulukon 2 (katso s. 40) ryhmittelyn mukaisesti.
Vastaaja nékee ensin tutkimuksen arvioinnin médritelmas ja rajausta kuvaile-
van ohjetekstin, sekd kuvion 2 (s. 33) mukaisen kuvankaappauksen Peda.netin
tyovalinevalikoimasta. Kysymykseen ” Miti Peda.netin tydvilineitd ole kiyttinyt
arvioinnin rakentamiseen Peda.net-sivuilla?” vastausvaihtoehtoihin liséttiin kol-
mentoista tyovilineryhman lisdksi my6s vaihtoehto ”en kiyti mitiin Peda.netin
tyovidlineitd arvioinnissa”, jonka valitseminen ohjaa vastaajan suoraan kyselyn
neljanteen osaan.

Kyselyn kolmas osa tarkastelee konstruktivistisen oppimiskasityksen mu-
kaisten tavoitteiden toteutumista opettajien rakentamassa arvioinnissa. Vastaa-
jalle ndytetddn arvioinnin kahdeksalle tavoitteelle muodostetut viitteet. Vditteet
perustuvat luvussa 4. kuvailtuihin kirjallisuudesta esiin nouseviin tavoitteisiin
ja jokaiselle tavoitteelle muodostettiin kolme vditettd. Vdiitteitd pyrittiin luo-
maan riittdvasti tulevaa summamuuttujien muodostamista varten, mutta kui-
tenkin mahdollisimman vé&hén, jotta kyselystd ei tulisi liian pitkd. Nama tavoit-
teille muodostetut viitteet on koottu tavoitekokonaisuuksittain taulukkoon 5.
Kaikkien vditteiden jdrjestys on kyselyssd satunnaistettu. Tédssd osiossa hyodyn-
netddn aiemmin esiteltyd viisiportaista asteikkoa, jossa arvioidaan tavoitteen to-
teutumista taulukon 3 mukaisesti (ks. taulukko 3, s. 44).

TAULUKKO 5 Arvioinnin tavoitteen toteutuminen, tavoitteet ja viitteet

Tavoite Viitteet

Arviointi on dialogista. Oppija osallistuu arviointiin.
Arviointia toteutetaan keskustelemalla oppijan kanssa.
Oppija osallistuu oppimistavoitteiden madrittamiseen.

Arviointi kehittdd oppi- Oppija toteuttaa itsearviointia.
janitsearvioinninja -oh-  Oppijalta pyydetddn tismennyksid ja perusteluja.
jautuvuuden taitoja. Arviointi ohjaa oppijaa reflektoimaan oppimaansa.
Arviointi on tavoitepe- Oppijalle informoidaan arvioinnin kriteerit.
rustaista ja avointa. Arviointi esitetddn oppijalle suhteessa oppimisen tavoittei-
siin.
Arviointi perustuu ennalta méariteltyihin tavoitteisiin ja kri-
teereihin.
Arviointi on monipuo- Arviointia suoritetaan useissa oppimisprosessin vaiheissa.
lista ja ldsnd oppimispro-  Arviointi on monipuolista.
sessin lapi Arvioinnissa hyddynnetéén erilaisia arvioinnin muotoja.

Arviointi tunnistaa, muo-  Arvioinnissa huomioidaan oppijan erilaiset tulkinnat.

vaa ja korjaa tietoa ja kd-  Arvioinnissa korjataan oppijan virheellisid kasityksid.

sityksid. Arviointia toteutetaan keskittyen oppijan kehitykseen ja ai-
kaisempaan arviointiin.

Arviointi sisdltdd vertais- Oppija saa tai antaa vertaispalautetta.
palautetta ja sosiaalista Oppijat keskustelevat keskenddn tehtédvistd ja suorituksista.
interaktiota. Oppijoiden vilille rakennetaan keskustelumahdollisuuksia.

Arviointi on diagnostista. Arviointi tarkastelee oppijan ldhtétasoa.
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Arviointi ohjaa oppijaa tunnistamaan aikaisempaa tietoaan
ja kasityksidan.

Arvioinnilla pyritddn tunnistamaan ohjauksen ja oppimis-
ympdriston vaikutus oppijan toimintaan.

Arviointi on autenttista. ~ Arviointi tarkastelee tiedon soveltamista kdytannossa.
Arviointi on oppimistilanteen kanssa samanaikaista.
Arviointi tarkastelee osaamista sen aidossa kontekstissa.

Kyselyn neljas osio tarkastelee Peda.net -ympériston tyovilineiden soveltu-
vuutta arviointiin. Tamén lisdksi osiossa kartoitetaan vastaajien kokemuksia
tyovélineiden helppokdyttdisyydestd ja hyodyllisyydestd. Osion ensimmadinen
kysymys tarkastelee tyovilineiden soveltuvuutta. Vastaajan samanmielisyyteen
madriteltiin riittdvan yhdenkin tyovilineen hyvé soveltuvuus. Lisdksi ohjeis-
tuksessa avataan dialogisen, diagnostisen ja autenttisen arvioinnin kasitteet ly-
hyesti.

Toinen kysymys kysyy vastaajan samanmielisyyttd teknologian hyviksy-
mismalliin perustuvien vdittdmien kanssa. Samanmielisyys on molemmissa ky-
symyksissd viisiasteisella Likert-asteikolla (1 = tdysin eri mieltd, 2 = jokseenkin
eri mieltd, 3 = ei samaa eikd eri mieltd, 4 = jokseenkin samaa mieltd, 5 = tdysin
samaa mieltd). Osion lopussa vastaajalle my0s esitetddan kaksi avointa kysy-
mystd, joihin vastaaminen on vapaaehtoista. Ndistd avoimista kysymyksista ke-
rattyd laadullista tietoa hyodynnetdan analyysin tukena. Neljannen osion kysy-
mykset on kuvattu taulukossa 6. Nama kysymykset vastaaja kohtaa aina taulu-
kon mukaisessa jdrjestyksessd, mutta kysymysten sisdlld olevat vditteet esite-
tadn satunnaisessa jarjestyksessa.

TAULUKKO 6 Soveltuvuus, TAM-muuttujat ja avoimet kysymykset

Kysymys Viitteet

Peda.netin SOVELTUVUUS
tyovilineiden Tyovilineet soveltuvat dialogisen arvioinnin rakentamiseen.
soveltuvuus ~ Tyovilineet soveltuvat oppijan itsearvioinnin ja -ohjautuvuuden taitoja
arvioinnin ta-  kehittdvan arvioinnin rakentamiseen.
voitteisiin Tyovilineet soveltuvat tavoiteperustaisen ja avoimen arvioinnin raken-
tamiseen.
Tyovélineet soveltuvat monipuolisen ja oppimisprosessin ldpi jatkuvan
arvioinnin rakentamiseen.
Tyovélineet soveltuvat tietoa ja kdsityksid tunnistavan, muovaavan ja
korjaavan arvioinnin rakentamiseen.
Tyovilineet soveltuvat diagnostisen arvioinnin rakentamiseen.
Tyovilineet soveltuvat autenttisen arvioinnin rakentamiseen.

Kuinka sa- KOETTU HYODYLLISYYS

maa mieltd Tyovilineiden kdyttdminen tekee arvioinnista ja sen rakentamisesta no-
olet seuraa- peampaa
vien vditta- Voin rakentaa parempaa arviointia tydvilineiden avulla. Tyovilineiden

mien kanssa?  kdyttaminen lisdd tuottavuuttani arvioinnin parissa.
Tyovilineet auttavat minua rakentamaan ja toteuttamaan arviointia te-
hokkaammin.
Tyovilineiden kdyttdminen tekee arvioinnista helpompaa.
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Tyovélineet ovat kaiken kaikkiaan hyoddyllisid arvioinnin rakentami-
sessa.

KOETTU HELPPOKAYTTOISYYS

Tyovélineiden kayttoé on helposti opittavissa.

Tyovélineiden kadyttaminen haluamaani tarkoitukseen on helppoa.
Tyovailineiden kaytto on selkedd ja ymmarrettavaa.

Tyovélineet ovat toiminnallisuudeltaan joustavia.

Opin kayttamaan tydvilineitd taidokkaasti ja nopeasti.
Tyovélineet ovat kaiken kaikkiaan helppokayttoisia.

KAYTTOAIKOMUKSET

Aion kdyttda tyovilineitd arvioinnissa tulevaisuudessa.

Voisin kéyttdd tyovalineitd arvioinnin rakentamiseen, jos sille tulee
tarve.

AVOIN: Halutessasi voit kertoa tyovilineiden kdyton aikana kohtaamistasi haasteista.

AVOIN: Halutessasi voit antaa vield palautetta Peda.netin tydvilineistd (esimerkiksi ke-
hitysideoita tai muuta huomioitavaa)

6.3 Hypoteesit ja tilastomenetelmat

6.3.1 Hypoteesit ja oletukset

Tutkimukselle muodostettiin tutkimuskysymysten mukaiset hypoteesit ja niitd
vastaavat nollahypoteesit (taulukko 7). Ensimmadiseen tutkimuskymykseen vas-
tataan tunnistamalla mita tyovalineitd hyodynnetddn arvioinnin rakentamisessa
Peda.netin ymparistoissd. Oletetaan, ettd kaikkia tyovalineitd ei kédytetd arvioin-
nissa samantasoisesti, vaan esimerkiksi arviointi-tyovéline ja lomake ovat eri-
tyisen suosittuja. Tyovalineille laaditaan kadyttoasteprosentit kuvaamaan sitd,
kuinka suuri osa vastaajista kdyttdd tyovalinettd arvioinnin parissa.

TAULUKKO 7 Tutkimuksen hypoteesit: H1-H6

H Kuvaus Tilastomenetelmi

H1, Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuus poikkeaa ti- ~ Wilcoxonin merkittyjen sijalu-
lastollisesti merkitsevasti asteikon keskipisteestd. kujen testi

H1y Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuus ei poikkea (vditteet, summamuuttujat)
tilastollisesti merkitsevisti asteikon keskipis-

teesta.
H2, Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuuden vililld on  Cronbachin alfa, summamuut-
tilastollisesti merkitseva ero. tuja,

H2y, Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuuden vililld ei | Friedmanin testi
ole tilastollisesti merkitsevia eroa.

H3, Peda.netin tyovilineiden koettu soveltuvuus Wilcoxonin merkittyjen sijalu-
poikkeaa tilastollisesti merkitsevésti asteikon kujen testi
keskipisteestd.

H3yp Peda.netin tydvilineiden koettu soveltuvuus ei
poikkea tilastollisesti merkitsevésti asteikon kes-
kipisteesta.
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H4, Peda.netin tyovilineiden koetaan soveltuvaneri  Friedmanin testi
tasoisesti eri arvioinnin tavoitteiden mukaisen
arvioinnin rakentamiseen.
H4) Peda.netin tyovilineiden ei koeta soveltuvan eri
tasoisesti eri arvioinnin tavoitteiden mukaisen
arvioinnin rakentamiseen.
H5, Peda.netin tyovilineiden kdyttamisen arviointiin ~ Cronbachin alfa,

koetaan olevan hyodyllista. summamuuttuja,

H59 Peda.netin tyovilineiden kdyttdmisen arviointiin | Wilcoxonin merkittyjen sijalu-
ei koeta olevan hyodyllista. kujen testi

He6, Peda.netin tydvilineiden kdyttdmisen koetaan Cronbachin alfa,
olevan helppokayttoista. summamuuttuja,

H6yp Peda.netin tyovilineiden kayttdmisen ei koeta Wilcoxonin merkittyjen sijalu-
olevan helppokayttoista. kujen testi

Toiseen tutkimuskysymykseen vastaaminen vaatii arviointitavoitteisiin perus-
tuvien hypoteesien muodostamista (H1, H2). Oletetaan, ettd konstruktivistisen
oppimiskasityksen mukaisen arvioinnin tavoitteet eivit toteudu samantasoi-
sesti Peda.net-ympdristossad. Tavoiteperustainen ote arvioinnissa ja arvioinnin
avoimuus lienee helpommin toteutettavissa verkko-oppimisen kontekstissa ver-
rattuna esimerkiksi autenttiseen arviointiin. Itsearvioinnin ja vertaispalautteen
ja sosiaalisen interaktion oletetaan toteutuvan hyvin, silld yksilollisen palaut-
teen tarjoaminen voi mahdollisesti olla haastavampaa verkko-opetuksen pa-
rissa, jolloin itsearviointi ja vertaispalaute voivat nousta opettajan toteuttaman
arvioinnin tueksi ja tétad tdaydentavaksi tekijaksi.

Kolmas tutkimuskysymys tarkastelee opettajien arvioita Peda.netin tyova-
lineiden soveltuvuudesta konstruktivistisen oppimiskédsityksen mukaisen arvi-
oinnin toteuttamiseen. Tarkastellaan poikkeavatko opettajien kokemusten me-
diaani Peda.netin tyovilineiden soveltuvuudesta mittarin keskiarvosta (3), jol-
loin soveltuvuus voi olla heikolla tai hyvilla tasolla (H3) ja vertaillaan arvioita
soveltuvuudesta (H4). Oletetaan, ettd opettajat kokevat Peda.netin tyovélinei-
den soveltuvan eri tasoisesti erilaisten tavoitteiden mukaisen arvioinnin raken-
tamiseen. Peda.netin tydvilineiden voidaan kokea esimerkiksi soveltuvan hy-
vin tavoiteperustaisen ja avoimen arvioinnin rakentamiseen, mutta soveltuvuus
keskustelevan dialogisen arvioinnin rakentamiseen koetaan olevan heikkoa.

Tutkimus kartoittaa myos opettajien kokemuksia Peda.netin tydvélineiden
kayton helppokayttoisyydestd sekd hyodyllisyydestd arvioinnin rakentami-
sessa. Oletetaan, ettd opettajat kokevat Peda.netin tydvilineiden olevan hyodyl-
lisid arvioinnin rakentamisessa (H5). Lisdksi oletetaan, ettd opettajat kokevat
tyovalineiden olevan helppokayttoisid (H6). Hyodyllisyyden ja helppokayttoi-
syyden rajana pidetddn summamuuttujan mediaanin arvoa 4. Tutkimuksen ai-
kana pyritddn myos selvittamaan mitka kyselyyn sisalletyt tekijat liittyvat hyo-
dyllisyyden ja helppokayttoisyyden kokemuksiin, tyovilineiden kayton laajuu-
teen (kuinka monta tyovdlinettd vastaaja valitsee kdyttdvansa arvioinnin raken-
tamisessa), sekd konstruktivistisen arvioinnin tavoitteiden toteutumiseen.
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6.3.2 Kiytetyt tilastomenetelmit

Hypoteesien testaus on toteutettu IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmalla. Keskeisten
hypoteesien kohdalla kaytettyja testejd on kerdtty hypoteesien yhteyteen tau-
lukkoon 7. Tilastolliset menetelmit valittiin aineiston koko ja muuttujien as-
teikot huomioiden. Muun muassa Tédhtinen ym. (2020, s. 34) kuvailevat Likert-
asteikon mitta-asteikon olevan tulkinnanvarainen ja toteavat, ettd tiukka suh-
tautuminen asteikkojakoon rajaakin keskiarvoihin perustuvat testit usein kas-
vatus- ja yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen ulkopuolelle. Tahtinen ym. (2020,
s. 34) ndkevit epdparametristen testien olevan tdlloin soveliaampia ndiden laa-
jemman sovellusalueen vuoksi. Vaikka Harpe (2015) toteaa, ettd ndkemys, jonka
mukaan vastaavien arviointiasteikkojen parissa tulisi kdyttdd vain epaparamet-
risia menetelmid, on liian rajoittava, on epdparametriselle analyysi hdnen mu-
kaansa suositellumpaa esimerkiksi vertailtavien ryhmien kokojen poiketessa
huomattavasti toisistaan, otoskokojen ollessa pienid tai jakaumien poiketessa
merkittdvasti normaalista. Myos Metsdamuuronen (2011, s. 386) toteaa paramet-
rittomien testien olevan usein parametrisia testejd luotettavampia pienilla
otoskooilla.

Aineistoa on tarkasteltu poikkeavien ja puuttuvien arvojen kannalta.
Muuttujien jakautumista on arvioitu sekd silmdmaéérdisesti ettd Shapiro-Wilkin
testilld, jota kédytetdan Tahtisen ym. (2020, s. 153) mukaan yleensd pienempien
aineistojen normaaliuden testaamisessa. Shapiro-Wilkin testin nollahypoteesi
olettaa muuttujan noudattavan normaalijakaumaa. Koska useiden timén tutki-
muksen summamuuttujien ja vditteiden saamien arvojen ei voida ndhda jakau-
tuneen normaalisti, asteikot ovat tulkinnanvaraisia ja vastauksia saatiin vahai-
sesti, on tilastollisessa analyysissa hyddynnetty pddosin muuttujien mediaania
ja epdparametrisia menetelmia.

Hypoteesien H2, H5 ja H6 parissa tutkimuksessa on muodostettu summa-
muuttujat. Tahtinen ym. (2020, s. 81) kuvailevat summamuuttujien hyodylli-
syyttd, todeten viisiluokkaisista Likert-asteikollisista muuttujista koostuvan
summamuuttujan olevan yksittdista Likert-tyyppistd muuttujaa ldhempéana nu-
meerista muuttujaa, sekd useista samaa asiaa mittaavista muuttujista muodos-
tuvan mittarin olevan my®os luotettavampi. Muuttujien kysymykset on laadittu
samansuuntaisiksi ja niiden on ndhty kuvaavan samaa asiaa, eli jokaisen vdit-
teen voidaan ndhda liittyvan arvioinnin tavoitteeseen. Tamaén lisdksi mittarei-
den laatua arvioidaan tarkastelemalla summamuuttujien konsistenssia, joka to-
teutetaan Cronbachin alfan avulla. Sisdisen konsistenssin rajaksi asetetaan >.70,
jonka Tahtinen ym. (2020, s. 87) toteavat olevan kirjallisuudessa useimmin
esiintyvd raja-arvo hyvaksyttavalle alfalla.

Tassd tutkimuksessa hyddynnetdan yhden otoksen Wilcoxonin merkitty-
jen sijalukujen testid (eng. One-Sample Wilcoxon Signed Rank Test) hypoteesien
H1, H3, H5 ja H6 parissa. Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testi on parametri-
ton vaihtoehto yhden otoksen t-testille. Testilld verrataan otoksen mediaania
teoreettiseen arvoon ja taman tutkimuksen kontekstissa asteikon keskipistee-
seen, arvoon 3, eli testataan, poikkeaako muuttujan mediaani arvosta 3 tilastol-
lisesti merkitsevasti.
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7 TULOKSET

Kun tutkielman hypoteesit koskettavat useamman muuttujan vilistd ver-
tailua, eli hypoteesin H2 arvioinnin tavoitteiden toteutumisen ja hypoteesin H4
tyovalineiden soveltuvuuden arvioiden vilisten erojen tarkastelua, kdytetdaan
tilastollisena menetelmand Friedmanin testid, joka on parametriton vaihtoehto
toistomittausten varianssianalyysille ja testaa useamman kuin kahden riippu-
van otoksen eroavaisuuksien tilastollista merkitsevyyttd. Koska Friedmanin tes-
tilld saadaan tietoa vain siitd, onko kaikkien tarkastelun kohteena olevien muut-
tujien vililla Ioydettavissa tilastollisesti merkitseva ero, on post hoc -testeind on
hyodynnetty parittaisvertailua, jossa on kdytetty Bonferroni-korjausta. Efektin
koko on raportoitu tilastollisesti merkitsevien tulosten kohdalla.

Kahden mediaanin eron vilistd tilastollista merkitsevyyttd on testattu
Mann-Whitneyn U-testilld, joka on Heikkildan (2014, s. 218) mukaan yksi tehok-
kaimmista parametrittomista testeistd ja tdlld havaitaan jakaumien sijainnissa
olevia eroja. Testid on kédytetty opettajien Peda.netin kdytén osaamistasoa ku-
vaavien ryhmien keskiverto ja kokenut vilisten erojen tarkastelussa. Idn vaiku-
tusta eri muuttujien parissa tarkasteltiin Spearmanin korrelaatiokertoimella, joi-
den parissa muuttujien asteikoksi riittada jarjestysasteikko (Heikkild, 2014, s. 92).
Kuten Tédhtinen ym. (2020) toteaa, korrelaatiokerroin mittaa kahden muuttujan
vilistd yhteyttd ja edellyttad, ettd muuttujien vdlinen yhteys on suoraviivainen.

Taustatekijoiden vaikutuksessa on kaytetty myos Kruskal-Wallisin H-tes-
tid, jonka Tahtinen ym. (2020, s. 162) kuvaavat soveltuvan kolmen tai useam-
man ryhmaén véliseen vertailuun ja vertailevan keskiméardisid jarjestyslukuja ja
jakaumien muotoa. Testid on kdytetty oppilaitoksen tason vaikutuksen testaa-
misessa mm. suhteessa arvioinnin tavoitteiden toteutuvuuteen. Parametriton
Kruskal-Wallisin testi on myos Metsamuurosen (2011, s. 801) mukaan paramet-
rista ANOVA:n testid parempi vaihtoehto tilanteissa, joissa ryhmissa on niu-
kasti havaintoja. Tassd tutkimuksessa eri oppilaitosten tasojen ryhmét ovat pie-
nid; suurin ryhmistéd on perusaste, johon kuului yhteensa 15 vastaajaa.

Téassd luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset. Luvun ensimmadisessd osiossa
esitellddn Kkyselyn taustatieto-osion keskeiset tulokset. Toisessa osiossa
késitelldan arvioinnin tyovalineitd ja konstruktivistisen arvioinnin tavoitteita



49
tarkastelevien osioiden ja hypoteesien H1-H4 tuloksia. Luvun kolmas osio

esittelee TAM-muuttujien ja hypoteesien H5 ja H6 tulokset. Tulosluvun lopuksi
kasitellddn avoimet kysymykset ja hypoteesien testauksen ja tulosten yhteenveto.

7.1 Taustatiedot

Tutkimuksen vastaajien kokonaismddrd on 39. Vastaajien taustatietoja kartoitet-
tiin kyselyn kysymyksissd 1-4 (ks. taulukko 4, s. 45). Vastaajien ika (n = 35)
vaihteli 31-69 vuoden vililld. Idn keskiarvoksi muodostui 48 vuotta ja keskiha-
jonta on ~10.21 vuotta. Ikdjakaumassa (kuvio 8) on huomattavissa piikki noin
40-43 -vuotiaiden kohdalla.

100
80

80

Frekvenssi

40

20

20,00 30,00 40,00 50,00 60,00 70,00 80,00

Vastaajien ikd (vuosina)

KUVIO 8 Vastaajien ikdjakauma

Rakentanut useampia sivukokonaisuuksia
Rakentanut yksittaisen sivukokonaisuuden ja sisaltdja

Rakentanut yksittaisia elementteja

Kayttd opetustydssa

Kayttanyt Peda nettia, mutta ei ole luonut sisaltéja

Ei ole kayttanyt Peda net-sivustoa

Maara

KUVIO 9 Peda.netin kdytto opetustyossd, pylvasdiagrammi
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Vastaajien opetustyon asteelle médriteltiin kyselyssa neljd ryhmadd ja vaih-
toehto "Muu, mikd?”. Vastaajista (n = 38) 15 henkilod (39.5 %) toimii opettajana
perusasteella, 11 henkildd (28.9 %) vapaan sivistystyon parissa ja 10 henkil6a
(26.3 %) keskiasteella (kuvio 9). Korkeakoulutasolla toimivia opettajia ei osallis-
tunut tutkimukseen. Yksi vastaajista toimi varhaiskasvatuksen parissa ja yksi
aikuisten perusopetuksen ja lukion piirissa.

Peda.netin kdyton osaamistasoa (n = 39) kuvailtiin kolmessa ryhmaéssa:
aloittelija, keskiverto ja kokenut. Vastaajista 18 (46.2 %) olivat kokeneita
Peda.netin kayttdjid, 16 (41.0 %) keskivertoja ja aloittelijoita 5 (12.8 %). Vastaajia
pyydettiin myos kuvailemaan Peda.netin kédyttod opetustyossa (n = 39), jonka
mukaan 30 (76.9 %) vastaajista on rakentanut ainakin yksittdisen tai useampia
sivukokonaisuuksia Peda.net-ymparistossd. Vaihtoehdot ” En ole koskaan kdytti-
nyt Peda.net-sivustoja.” tai” Olen kiyttinyt Peda.net-sivustoja, mutta en ole luonut
sisdltoji Peda.netin tyovilineilld.” valitsi yhteensd kuusi henkil6d, ohjautuen siten
suoraan kyselyn loppuun.

7.2 Arvioinnin tydvilineet ja tavoitteiden toteutuminen

Peda.netin tyovilineiden kadyttod ja soveltuvuutta arvioinnin parissa ja kon-
struktivistisen arvioinnin tavoitteiden toteutumista tarkasteltiin kyselyn kysy-
myksissd 5-7 (ks. luku 6.2.2, taulukot 5 ja 6). Ndiden kysymysten tulosten pe-
rusteella vastataan hypoteeseihin H1-H4.
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721 Tyovilineiden kdytto arvioinnissa

Peda.netin tyovélineistd arvioinnin parissa kdytetyin on tehtdvd ja sen
yksilopalautus palautuskansioon, jota kayttdd ldhes kahdeksankymmenta
prosenttia vastaajista (n = 20, 78.8 %). Yli puolet vastaajista kayttiviat myos
seuraavia tyovélineitd: lomake ja lomakepalautus, tiedosto, teksti, tehtdva ja sen
ryhmdpalautus ryhmédpalautuskansioon, ja kuvagalleria ja kuva. Vastaajista
kaksi eivéat kdytd mitddn Peda.netin tyovilineitd arvioinnin parissa, joten heidt
ohjattiin suoraan soveltuvuutta, hyodyllisyyttd ja helppokayttoisyyttd
kasittelevien kysymysten pariin. Véahiten arvioinnin parissa kaytettiin
tapahtumaa ja ilmoitusta (n = 3, 9.1 %). Tyovdlineryhmien kayttomadrdt on
kuvattu taulukossa 8.

Riippumattomien otosten t-testin mukaan opettajan osaamistaso vaikuttaa
sithen, kuinka montaa tyovilineryhmaééd tama hyodyntéd arvioinnin parissa;
keskiverto-ryhmén (n = 14) tyovélineiden madran keskiarvo on 4.14, kun taas
kokenut-ryhmiélléd keskiarvo on 6.78. Ero on tilastollisesti merkitseva (¢(30) = -
2.588, p = .015) ja efekti kooltaan suuri (4 = 0.92). Koulun asteen vaikutusta tyo-
vélineiden kdyton madrad testattiin Kruskal-Wallisin testilld, mutta télla ei ha-
vaittu tilastollisesti merkitsevad vaikutusta (x2(3) = 2.260, p = .520). Idn vaiku-
tusta tyovilineiden kdyton madraddn testattiin Spearmanin korrelaatiolla, jonka
mukaan opettajan iké ei korreloi tilastollisesti merkitsevasti erilaisten tyovali-
neiden kdyton méaaran kanssa (p = .186, p = .334).

TAULUKKO 8 Peda.netin tyovélineiden kayttd arvioinnin parissa (n = 33)

Tyovilineryhmin kuvaus kyselyssa Kiyt- Kayttoprosentti
tad

teksti 20 60.6 %
ryhmamuistio 9 27.3 %
tehtédva ja sen yksilopalautus palautuskansioon 26 78.8 %
tehtédva ja sen ryhmépalautus ryhmépalautuskansioon 18 54.5 %
lomake ja lomakepalautus 20 60.6 %
tiedosto 20 60.6 %
kuvagalleria ja kuva 18 54.5 %
keskustelunavaus 10 30.3 %
tapahtuma 3 91 %
ilmoitus 3 9.1%
blogimerkinta 12 36.4 %
linkkilistan linkki 10 30.3 %
arviointi 13 39.4 %

(en kaytd mitdan Peda.netin tyovélineitd arvioinnissa) 2 6.1 %
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7.2.2 Arvioinnin tavoitteiden toteutuminen

Arvioinnin tavoitteiden toteutumista tarkastelevaan kysymykseen saatiin yh-
teensd 31 vastausta. Taulukkoon 9 on keritty viitteiden keskiarvot ja mediaanit.
Yksittdisistd vditteistd korkeimmat keskiarvot ja mediaanit saivat arvioinnin ta-
voiteperustaisuutta ja avoimuutta tarkastelevat viitteet (g7, g8, q9) ja véite g14.
Selvésti muita matalampi keskiarvo ja mediaani saatiin véitteelle g3, joka kasit-
telee oppijan osallistumista oppimistavoitteiden maarittamiseen.

Hypoteesia H1 testattiin ensin vditetasolla Wilcoxonin merkittyjen sijalu-
kujen testill, jolla selvitettiin, eroaako muuttujan mediaani asteikon keskim-
mdisestd arvosta kolme. Testin tulosten merkitsevyys on kirjattu taulukkoon 9
tilastollisesti merkitsevien tulosten osalta. Vditteiden g7 (Z = 268.5, p < .001), g8
(Z=136.0,p <.001) ja g9 Z =325.0, p < .001) kohdalla havaittiin tilastollisesti
erittdin merkitsevd ero viitteiden mediaanin ja asteikon keskikohdan (3) valilla.
Tilastollisesti merkitsevésti keskikohdasta poikkeavat viitteet g3 (Z = 30.0, p
=.001), g6 (Z =106.0, p = .005) ja g19(Z =19.5, p = .005) ja tilastollisesti melkein
merkitsevasti vdite g14 (Z = 210.5, p =.020).

Hypoteeseja H1 ja H2 testattiin muodostamalla tavoitekohtaiset summa-
muuttujat, joiden reliabiliteettia arvioitiin Cronbachin alfalla, jonka ndhtiin ole-
van hyvilld tasolla alfan arvon ollessa >.70. Taimdn vaatimuksen tdytti yhteensa
viisi summamuuttujaa, mutta summamuuttujat tietoa tunnistava ja muovaava ar-
viointi ja autenttinen arviointi muodostettiin kahdesta viitteestd riittdvan alfan
arvon saavuttamiseksi. Summamuuttujat muodostavat viitteet, muuttujien kes-
kiarvot, keskihajonta ja alfan arvot on kirjattu myos taulukkoon 9.

Arvioinnin dialogisuutta, monipuolisuutta ja jatkuvuutta sekd autentti-
suutta tarkastelevat summamuuttujat dialoginen arviointi, monipuolinen ja lisnd-
oleva arviointi ja autenttinen arviointi ovat jakautuneet normaalisti (Shapiro- Wil-
kin testin arvot p = .778, p = .074, p = 287). Avoimuutta ja tavoiteperustaisuutta
sekd tiedon tunnistamista kasittelevat summamuuttujat tavoiteperustainen ja
avoin arviointi ja tietoa tunnistava ja muovaava arviointi taasen eivét ole jakautu-
neet normaalisti ja tietoa tunnistava ja muovaava arviointi saa poikkeavan tulok-
sen arvolla 1. Hypoteesin H1 testauksessa summamuuttujista tavoiteperustainen
ja avoin arviointi poikkeaa mediaaniltaan asteikon keskikohdasta (3) tilastolli-
sesti erittdin merkitsevasti (Z = 351.0, p < .001) ja tietoa tunnistava ja muovaava ar-
viointi tilastollisesti melkein merkitsevasti (Z = 235.5, p = .046).
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TAULUKKO 9 Tavoitteiden toteutuminen arvioinnin parissa (n = 31)

Tavoite ] a viitteet Keskiarvo Mediaani SD Hilp
Arviointi on dialogista. (a = .769) 2.68 2.67 0.82

q1* Oppija osallistuu arviointiin. 3.10 3 0.87

g2* Arviointia toteutetaan keskustelemalla oppijan 2.65 3 1.08

kanssa.

g3* Oppija osallistuu oppimistavoitteiden maarittami- 2.29 2 1.01  .001
seen.

Arviointi kehittid oppijan itsearvioinnin ja -ohjautuvuuden

taitoja.

g4 Oppija toteuttaa itsearviointia. 3.29 3 1.01

g5 Oppijalta pyydetddn tdasmennyksid ja perusteluja. 3.06 3 0.96

g6 Arviointi ohjaa oppijaa reflektoimaan oppimaansa. 342 3 072 .005
Arviointi on tavoiteperustaista ja avointa. (a = .818) 3.95 4.00 0.67 <.001
q7* Oppijalle informoidaan arvioinnin kriteerit. 3.97 4 084 <.001
q8* Arviointi esitetdan oppijalle suhteessa oppimisen ta- 3.71 4 0.78 <.001
voitteisiin.

q9* Arviointi perustuu ennalta méériteltyihin tavoitteisiin 4.16 4 074 <.001
ja kriteereihin.

Arviointi on monipuolista ja lisnd oppimisprosessin lipi. (a 3.22 3.33 0.84

=.796) 3.23 3 0.99

q10* Arviointia suoritetaan useissa oppimisprosessin vai-

heissa. 3.23 3 0.96

q11* Arviointi on monipuolista. 3.19 3 1.05

q12* Arvioinnissa hyddynnetddn erilaisia arvioinnin

muotoja.

Arviointi tunnistaa, muovaa ja korjaa tietoa ja kisityksid. 3.31 3.50 0.84  .046
(a=.753)

g13* Arvioinnissa huomioidaan oppijan erilaiset tulkin- 3.13 3 0.81  .020
nat.

q14* Arvioinnissa korjataan oppijan virheellisid késityk- 3.48 4 1.06

sid.

q15 Arviointia toteutetaan keskittyen oppijan kehitykseen 2.90 3 0.98

ja aikaisempaan arviointiin.

Arviointi sisdltid vertaispalautetta ja sosiaalista interaktiota.

q16 Oppija saa tai antaa vertaispalautetta. 2.74 3 0.89

q17 Oppijat keskustelevat keskenéén tehtévistd ja suori- 2.71 3 0.86
tuksista.

q18 Oppijoiden vilille rakennetaan keskustelumahdolli- 2.94 3 1.06
suuksia.

Arviointi on diagnostista.

q19 Arviointi tarkastelee oppijan ldhtttasoa. 2.48 3 0.89  .005
420 Arviointi ohjaa oppijaa tunnistamaan aikaisempaa 3.26 3 0.96
tietoaan ja kasityksidan.

g21 Arvioinnilla pyritddn tunnistamaan ohjauksen ja op- 2.74 3 0.96
pimisympaériston vaikutus oppijan toimintaan.

Arviointi on autenttista. (a = .710) 3.08 3.00 0.87

g22* Arviointi tarkastelee tiedon soveltamista kéytan- 3.16 3 1.04

nossd.

g23 Arviointi on oppimistilanteen kanssa samanaikaista. 2.84 3 0.97

g24* Arviointi tarkastelee osaamista sen aidossa konteks-

tissa. 3.00 3 0.93
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Arvioinnin tavoitteiden toteutumista mittaavien summamuuttujien toteutumi-
sen vélisid eroja tarkasteltiin vertailemalla véitteiden keskiarvoja. Friedmanin
testin mukaan nollahypoteesi hyldtdaan (n = 31, y2(4) = 40.121, p < .001) ja vaih-
toehtoinen hypoteesi saa voimakasta tukea. Arvioinnin tavoitteiden toteutumi-
sessa Peda.net-ympdristossd on tilastollisesti merkitsevid eroja. Bonferroni-kor-
jatut parittaisvertailun tulokset on kuvattu taulukossa 10. Arvioinnin tavoittei-
den toteutumisessa suurimmat erot 16ytyivit tavoiteperustainen ja avoin arviointi
suhteessa muuttujiin dialoginen arviointi (Z = -5.864, p < .001) ja autenttinen arvi-
ointi (Z =1.597, p = .001), mutta tilastollisesti merkitseva ero havaittiin myos pa-
reilla dialoginen arviointi — monipuolinen ja lisndoleva arviointi (Z = -3.213, p = .013)
ja tavoiteperustainen ja avoin arviointi - tietoa tunnistava ja muovaava arviointi (Z = -
1.274, p = .015).

Taustatekijoiden vaikutuksen tarkastelussa arvioinnin tavoitteiden toteu-
tumiseen ik ei korreloinut tilastollisesti merkitsevasti summamuuttujien
kanssa (Spearmanin korrelaatio, dialoginen arviointi p = -.158, p = .431; tavoitepe-
rustainen ja avoin arviointi p = -.122, p = .545; monipuolinen ja ldsnd oleva arviointi p
=-.232, p = .245; tietoa tunnistava ja muovaava arviointi p = 130, p = .518; autentti-
nen arviointi p = .209, p = .294). Myo6skédn silld, minka tason oppilaitoksessa
opettaja toimii, ei havaittu olevan tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta arvioin-
nin tavoitteiden toteutumiseen (Kruskal-Wallisin testi, dialoginen arviointi x2(3)
=1.779, p = .619; tavoiteperustainen ja avoin arviointi x2(3) = 6.522, p = .089; moni-
puolinen ja lidsnd oleva arviointi x2(3) = 1.109, p = .775; tietoa tunnistava ja muovaava
arviointi X2(3) = 3.440, p = .329; autenttinen arviointi x2(3) = 1.171, p = .760). Vas-
taavasti tilastollisesti merkitsevaa vaikutusta ei Ioydetty myoskdan opettajan
osaamistasoa kuvaavien ryhmien valilld (Kruskal-Wallisin testi, dialoginen arvi-
ointi x2(2) = 2.328, p = .312; tavoiteperustainen ja avoin arviointi x2(2) = 2.000, p
= .368; monipuolinen ja lisnd oleva arviointi X2(3) = 3.497, p = .775; tietoa tunnistava
ja muovaava arviointi x2(2) = 4.075, p = 130; autenttinen arviointi x2(2) = 2.640, p
=.267).

TAULUKKO 10 Arvioinnin tavoitteiden summamuuttujien vertailu, merkitsevit tulokset,
Bonferroni-korjaus parittaisvertailussa

dialoginen arvi-  tavoiteperustai-  monipuolinenja  tietoa tunnis- autenttinen ar-
ointi nen ja avoin ar-  lisnd oleva ar- tava ja muo- viointi
viointi viointi vaava arviointi
dialoginen arvi- 7 =-5.864 7Z =-3213
ointi
p <.001*** p =.013*
tavoiteperustai- 7 = _5 864 Z=1274 Z=1597
nen ja avoin ar- x _ % _ -
nenge p <.001 p=.015 p=.001

monipuolinenja 7 = _3 213
ldsnd oleva ar- p= 013*

viointi

tietoa tunnis- /7 =1.274
tava ja muo- - *
vaava arviointi P= 015
autenttinen ar- Z =1.597

viointi

p = .001%
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7.2.3 Tyovilineiden soveltuvuus arviointiin

Hypoteesit H3 ja H4 tarkastelevat opettajien arvioita Peda.netin tyovélineiden
soveltuvuudesta konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaisen arvioinnin ra-
kentamiseen. Viitteet ja keskeisid tunnuslukuja on keritty taulukkoon 11. Vait-
teet eivat jakaudu normaalisti ja yksittdinen poikkeava arvo 16ydetddn vditteelta
g28 kohdasta 1.

TAULUKKO 11 Tyoviélineiden soveltuvuus arvioinnin rakentamiseen, Wilcoxonin merkit-
tyjen sijalukujen testin tulokset (1 = 33)

Viite Keskiarvo Medi- SD Hlp (Z)
aani

q25 Tyovilineet soveltuvat dialogisen arvioinnin ra- 3.27 3 0.84

kentamiseen.

q26 Tyovilineet soveltuvat oppijan itsearvioinnin ja - 3.58 4 0.83 .001 (204.0)

ohjautuvuuden taitoja kehittdvan arvioinnin rakenta-

miseen.

q27 Tyovilineet soveltuvat tavoiteperustaisen ja avoi- 342 3 0.75 .004 (145.5)

men arvioinnin rakentamiseen.

q28 Tyovilineet soveltuvat monipuolisen ja oppimis- 3.52 4 091 .005 (224.5)
prosessin ldpi jatkuvan arvioinnin rakentamiseen.

q29 Tyoviélineet soveltuvat tietoa ja kasityksid tunnis- 312 3 0.89
tavan, muovaavan ja korjaavan arvioinnin rakenta-
miseen.

¢30 Tyovilineet soveltuvat vertaispalautetta ja sosi- 3.39 3 0.83 .012 (139.0)
aalista interaktiota siséltdvan arvioinnin rakentami-
seen.

g31 Tyovilineet soveltuvat diagnostisen arvioinnin 3.33 4 0.99
rakentamiseen.

q32 Tyovilineet soveltuvat autenttisen arvioinnin ra- 294 3 0.93
kentamiseen.

Korkeimman keskiarvon saavuttivat itsearviointia ja -ohjautuvuutta tarkaste-
leva vdite g26 ja monipuolisuutta tarkasteleva vdite 428, joilla molemmilla kes-
kiarvo oli yli 3.50. Nama kaksi vdittamad ja diagnostisuutta késitteleva viite g31
saivat my6s mediaanikseen arvon 4. Matalin keskiarvo 16ytyy vaittamalta 432,
joka tarkastelee autenttisen arvioinnin rakentamista. Tama vdittima on myos
ainut soveltuvuutta tarkasteleva vdite, jonka keskiarvo (2.94) jdd alle asteikon
keskikohdan eli arvon 3.

Soveltuvuuden muuttujien poikkeavuutta asteikon keskipisteestd tarkas-
televaa hypoteesia H3 testattiin merkittyjen sijalukujen testilld, jonka tulokset
on myos kirjattu taulukkoon 11. Viitteet 426 (Z = 204.0, p = .001), g27 (Z = 145.5,
p =.004) ja g28 (Z = 224.5 p = .005) poikkeavat mediaaniltaan asteikon keskikoh-
dasta (3) tilastollisesti merkitsevasti ja védite g30 tilastollisesti merkitsevésti (Z =
139, p = .012). Soveltuvuuden vilisid eroavaisuuksia tarkastelevaa hypoteesia
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H4 testattiin keskiarvoja vertaamalla Friedmanin testilld, jonka mukaan nolla-
hypoteesi hylidtdan (n = 33, y2(7) = 21.519, p = .003). Parittaisvertailun Bonfer-
roni-korjatussa merkitsevyydessd ei kuitenkaan 16ydetd merkitsevéd eroa eri ta-
voitteiden vilisessd soveltuvuudessa.

7.3 Hyddyllisyys ja helppokayttoisyys

Hypoteesit H5 ja H6 tarkastelevat Peda.netin tyovilineiden hyodyllisyyttd ja
helppokéyttoisyyttd teknologian hyvaksymismalliin perustuen. Hyodyllisyytta
ja helppokayttoisyyttd tarkastelevien vditteiden saamia tunnuslukuja on kirjattu
taulukkoon 12. Vdite "Aion kdyttid tyovilineitd arvioinnissa tulevaisuudessa.” sai
keskiarvokseen 3.70 ja vdite ” Voisin kiyttid tyovilineitd arvioinnin rakentamiseen,
jos sille tulee tarve.” taasen 4.18. Molempien vditteiden mediaani on 4.

TAULUKKO 12 TAM:iin perustuvat védittamat, tunnuslukuja (n = 33)

Teknologian hyviksymismalli -viitteet Keskiarvo Mediaani ~ SD
Hyddyllisyys (a = .910) 3.52 3.67 0.82
¢33 Peda.netin tyovilineiden kidyttaminen tekee arvioinnista ja sen 3.39 3 0.96
rakentamisesta nopeampaa.

g34 Voin rakentaa parempaa arviointia tyovélineiden avulla. 3.52 4 0.90
g35 Tyovilineiden kéyttaminen lisdd tuottavuuttani arvioinnin pa- 3.61 4 1.17
rissa.

g36 Tyovilineet auttavat minua rakentamaan ja toteuttamaan arvi- 3.42 4 0.93
ointia tehokkaammin.

q37 Tyoviélineiden kédyttdminen tekee arvioinnista helpompaa. 3.52 4 1.00
q38 Tyovilineet ovat kaiken kaikkiaan hyodyllisid arvioinnin raken- 3.67 4 0.92
tamisessa.

Helppokiyttoisyys (a = .915) 3.63 3.67 0.82
¢39 Tyoviélineiden kéytto on helposti opittavissa. 4.03 4 1.02
q40 Tyovilineen kédyttdminen haluamaani tarkoitukseen on help- 3.61 4 1.00
poa.

g41 Tyoviélineiden kéytto on selkedd ja ymmarrettavaa. 3.73 4 0.84
g42 Tyovilineet ovat toiminnallisuudeltaan joustavia. 2.94 3 0.86
q43 Opin kdyttamaan tyovalineitd taidokkaasti nopeasti. 3.76 4 1.06
q44 Tyovilineet ovat kaiken kaikkiaan helppokayttoisid. 3.70 4 1.10

Yleisesti ottaen keskiarvot ovat asteikon kolmannen asteen (3 = ei samaa eika
eri mieltd) positiivisella puolella ja ainoastaan vdittima ”tyovalineet ovat hel-
posti opittavissa” saa keskiarvokseen yli 4 (jokseenkin samaa mieltd). Ainut alle
kolmen keskiarvon saanut vdittama kuvaa tyovalineiden toiminnallisuuden
joustavuutta. Mediaaniltaan vain vditteet 433 ja q42 jaavit alle arvon 4.

Hypoteeseihin H5 ja H6 vastaamista varten laadittiin summamuuttujat
hyodyllisyyttd ja helppokéayttoisyytta kasittelevistd osioista. Molemmat summa-
muuttujat saavuttivat korkean Cronbachin alfan arvon (arvot taulukossa 12) ja
summamuuttujat muodostettiin kaikki viitteet sisdltden. Summamuuttujien
saamat keskiarvot, mediaanit ja keskihajonta on kirjattu myoskin taulukkoon
12. Summamuuttuja hyddyllisyys on Shapiro-Wilkin testin mukaan
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normaalijakautunut, mutta helppokiyttdisyys ei ole taysin normaalijakautunut (p
= .020). Kummallakaan muuttujalla ei havaita poikkeavia arvoja. Hyddyllisyy-
den ja helppokayttdisyyden rajaksi asetetaan asteikon arvo 4, jota summamuut-
tujat eivdt saavuta keskiarvoltaan tai mediaaniltaan.

Hypoteesien H5 ja H6 tueksi testataan muuttujien poikkeavuus asteikon
keskipisteestd seka vdite ettd summamuuttujatasolla. Wilcoxonin merkittyjen
sijalukujen testin tulokset on kirjattu taulukkoon 13. Tilastollisesti erittdin mer-
kitsevésti asteikon keskikohdasta (3) poikkeavat véitteet 438, 439, 41 ja summa-
muuttuja helppokiyttiisyys. Suurin osa vditteistd poikkeaa tilastollisesti merkit-
sevdsti, mutta melkein merkitsevan tasolle jdd vdite 433 ja nollahypoteesia ei hy-
latd lainkaan vditteen g42 osalta.

Hypoteesien testauksen lisdksi tarkasteltiin idn, koulun asteen ja Peda.ne-
tin kdyton kokemustason vaikutusta arvioihin hyodyllisyydestd ja helppokéyt-
toisyydestd. Ikd ei korreloinut tilastollisesti merkitsevasti summamuuttujien
kanssa (Spearmanin korrelaatio, hyodyllisyys p = -.223, p = .244; helppokiyttdisyys
p = -.184, p = .227) ja tilastollisesti merkitsevédd eroa ei mydskdan havaittu Mann-
Whitney U -testilld keskiverto ja kokenut -ryhmien valilld (hyédyllisyys, U =
104.0, p = 435 ja helppokdyttdisyys U = 123.5, p = .925). Kouluasteiden vaikutusta
muuttujille testattiin Kruskal-Wallisin testilld (hyddyllisyys x2(3) = 3.111, p = .375
ja helppokiyttdisyys x2(3) = 0.414, p = .937) ja ndiden parissa ei myoskaan 1oy-
detty tilastollisesti merkitsevid eroja.

TAULUKKO 13 Hyodyllisyys ja helppokayttoisyys, Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen tes-
tin tulokset (n = 33)

Teknologian hyviksymismalli -viitteet P Z
Hyddyllisyys .002 360.0
¢33 Peda.netin tyovilineiden kdyttaminen tekee arvioinnista ja sen rakentami- .026 206.0
sesta nopeampaa.

¢34 Voin rakentaa parempaa arviointia tyovéalineiden avulla. .005 176.0
q35 Tyovilineiden kédyttaminen lisdéd tuottavuuttani arvioinnin parissa. .010 274.0
q36 Tyovilineet auttavat minua rakentamaan ja toteuttamaan arviointia tehok- .018 194.5
kaammin.

q37 Tyovilineiden kédyttaminen tekee arvioinnista helpompaa. .007 222.0
q38 Tyovilineet ovat kaiken kaikkiaan hyodyllisid arvioinnin rakentamisessa. <.001 208.5
Helppokiyttdisyys <.001 450.0
q39 Tyovilineiden kayttd on helposti opittavissa. <.001 395.0
g40 Tyovilineen kayttaminen haluamaani tarkoitukseen on helppoa. .002 288.0
q41 Tyovélineiden kayttd on selkedd ja ymmarrettavaa. <.001 293.5
g42 Tyovilineet ovat toiminnallisuudeltaan joustavia. .683 105.0
q43 Opin kdyttamaan tyovalineitd taidokkaasti nopeasti. .001 280.5
q44 Tyovilineet ovat kaiken kaikkiaan helppokayttoisid. .001 277.0

7.4 Avoimet vastaukset

Tutkimuskyselyssd vastaajille annettiin mahdollisuus kertoa Peda.netin kay-
tostd kahden avoimen kentdn kautta. Ensimmadisen avoimen tekstikentdn ohje-
tekstind oli ”Halutessasi voit kertoa tydvilineiden kiyton aikana kohtaamistasi
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haasteista” ja tédhdn saatiin yhteensd kahdeksan vastausta. Osion vastauksista
osassa kuvailtiin yleisemmin Peda.netin kayttoa.

Pedanetin polkumainen malli tekee kaytettdvyydestd ajoittain melko hidasta.

Uuden kayttdjan kayttdjakokemus pedanetistd on melko epéselvéd, mihin toki vaikut-
taa aikaisempi kokemus esim. moodlesta ja pinjasta.

Opiskelijoiden on vaikea l6ytdd annetun palautteen luokse/havaita, ettd palautetta
on annettu.

Ensimmadisen avoimen kentdn vastauksissa tuotiin myos esiin tyovilinekohtaisia
ongelmia. Tyovilinekohtaisen palautteen spesifiys vaihtelee ja osa vastauksista
nostaa esille tarkasti médriteltyjd ongelmia (esimerkiksi lomakkeen pisteiden
taulukointi) ja osassa ilmaistaan tyovilineen kdyton olevan esimerkiksi
haasteellista ilman tdydentdvéaad tietoa ongelmatilanteista.

Tehtdvén ja siind olevan palautuksen ja arvioinnin I6ytdaminen jatkuvaan ja keskuste-
levaan kdyttoon on tyolasta.

Itse arviointi-tydkalun olen kokenut haasteelliseksi kayttdaa. Monet yksittdiset tyoka-
lut ovat helpottaneet tavoitteiden esille laittamista sekd itse arvioitavan materiaalin
kerdamistd, joten ei sindnsd haastetta niissa.

Lomakkeiden rakentaminen on kompel6d ja esimerkiksi matemaattisia merkintojd tai
kuvia on vaikea sisdllyttdd palautelaatikon tehtdvanantoon tai lomakkeen vastaus-
avihtoehtoihin. Esimerkiksi itsearvioivan lomakkeen pisteet pitdd erikseen kayda
vahvistamassa voidakseen kopioida ne kitevasti taulukkomuodossa eteenpdin kési-
teltavéksi. Itsearvioivassa lomakepalautuksessa oikeiden vastausten nayttaminen
monivalinnassa esimerkiksi ei ole ihan selke&a.

Toisella avoimella tekstikentidlld pyrittiin kerddmaan yleisempadd tietoa Peda.ne-
tin kdyttokokemuksista ja kentdn saateteksti oli ” Halutessasi voit antaa vield pa-
lautetta Peda.netin tyovilineistd ja soveltuvuudesta arviointiin (esimerkiksi kehityside-
oita tai muuta huomioitavaa).”. Tdhdn kenttddn saatiin viisi vastausta ja huomatta-
vaa on, ettd toiseen avoimeen kenttddn vastanneet henkilot olivat kaikki myos
vastanneet aikaisempaan kenttdan. Vastauksissa ilmaistaan muun muassa suo-
raan toiveita Peda.netin toiminnalle, kuten emojien kaytto arvosanakentéssa.

Opiskelijat, joilla on hahmottamisen haastetta tarvitsivat ndkymaan selkeammin ko-
konaisuudet. Monipolvinen polku "pddsivulta" jonkin alisivun tehtdvaan ja linkkien
selailu on ajoittain liian ty6ldstd ja vie motivaatiota tarttua toimeen.

Puhelinsovellus pitdisi olla ja kevyempi malli, mikili arviointia haluaa kehittda esim.
tyoeldmaa palvelevaksi.

Voisiko palautteena antaa emojin? (arvosanakentdn asteriski nikyy tdhtend, mikd on
kiva) Onko mahdollista ryhmitelld tehtédvid tai jotenkin otsikkotekstin lisdksi muo-
toilla helposti tehtédvid eri ryhmiin kuuluviksi (esim. itsearviointi ja summatiivinen
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arviointi nayttdisivét opiskelijalle erilaisilta, onnistuisiko tdima jo opintojen seuran-
nassa...) Kuvien liittdminen lomakkeisiin pitdisi olla helpompaa.

7.5 Hypoteesien testauksen yhteenveto

Tdamdn tutkimuksen hypoteeseista nelja (H1-H4) kasittelivat konstruktivistisen
arvioinnin tavoitteita ja tyovilineiden soveltuvuutta ndiden tavoitteiden mukai-
seen arviointiin. Ndiden hypoteesien testauksen tulokset on keratty kokoavasti
taulukkoon 14.

TAULUKKO 14 Arvioinnin tavoitteet ja tyovalineiden soveltuvuus arviointiin, yhteenveto

H Kuvaus Tulokset
H1, Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuus poikkeaa  Wilcoxonin merkityt sijaluvut:
tilastollisesti merkitsevésti asteikon keskipis- q7 (Z=268.5, p <.001)
teestd. g8 (Z =136.0, p <.001)
H1,y Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuus ei poik- q9 (Z=325.0, p <.001)
kea tilastollisesti merkitsevasti asteikon keski- | g3 (Z =30.0, p = .001)
pisteesta. q6 (Z =106.0, p = .005)
q19(Z =19.5, p = .005)
Nollahypoteesi hylitddn seitsemdn viditteen q14 (Z =210.5, p =.020)
ja kahden summamuuttujan kohdalta. tavoiteperustainen ja avoin arviointi
(Z=351.0, p <.001)
tietoa tunnistava ja muovaava arviointi
(Z=235.5, p=.046)
H2, Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuuden vélilldi ~ Friedman, summamuuttujat:
on tilastollisesti merkitsevi ero. (n=31, y2(4) =40.121, p < .001)
H2y Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuuden vililld
ei ole tilastollisesti merkitsevad eroa. Merkitsevit parit:
tavoiteperustainen ja avoin arviointi - dialoginen
Nollahypoteesi hylitiin, Friedmanin testin arviointi (Z = -5.864, p < .001)
mukaan arvioinnin tavoitteiden toteutuvuu- | tavoiteperustainen ja avoin arviointi — autenttinen
den vililla on tilastollisesti erittiin merkit- arviointi (Z =1.597, p = .001)
sevi ero. Bonferroni-korjatussa parittaisver- | dialoginen arviointi — monipuolinen ja lisnd oleva
tailussa loydettiin neljid merkitsevii paria. arviointi (Z =-3.213, p = .013)
tavoiteperustainen ja avoin arviointi — tietoa tun-
nistava ja muovaava arviointi
(Z=-1.274, p = .015)
H3, Peda.netin tyovilineiden koettu soveltuvuus Wilcoxonin merkityt sijaluvut:
poikkeaa tilastollisesti merkitsevasti asteikon q26 (Z =204.0, p = .001)
keskipisteesta. q27 (Z =145.5, p = .004)
H3¢p Peda.netin tyovilineiden koettu soveltuvuus q28 (Z =224.5p = .005)
ei poikkea tilastollisesti merkitsevésti asteikon | 430 (Z =139, p = .012).
keskipisteesta.
Nollahypoteesi hylitiin neljin viitteen koh-
dalta.
H4, Peda.netin tyovilineiden koetaan soveltuvan Friedmanin testi:
eri tasoisesti eri arvioinnin tavoitteiden mukai- (n=33, y2(7) = 21.519, p = .003)
sen arvioinnin rakentamiseen.
H4y Peda.netin tydvilineet ei koeta soveltuvan eri | Ei merkitsevid pareja Bonferroni-korjatussa pa-

tasoisesti eri arvioinnin tavoitteiden mukaisen
arvioinnin rakentamiseen.

rittaisvertailussa.
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8 POHDINTA

Nollahypoteesi jad voimaan, tyovilineiden

soveltuvuus eri tavoitteiden mukaisen arvi-
oinnin rakentamiseen ei vaihtele tilastolli-

sesti merkitsevisti.

Hypoteesit H5 ja H6 kisittelevit opettajien arvioita Peda.netin tyovilineiden
kaytostd arviointiin. Sekd hyodyllisyyttd ettd helppokayttoisyyttd mittaavat
summamuuttujat eivdt saavuttaneet mediaaniltaan tai keskiarvoltaan arvoa 4,
joka vastaisi kyselyssd kohtaa ”jokseenkin samaa mieltd”, joten nollahypoteesit
jddvat voimaan molempien hypoteesien parissa. Helppokayttoisyyttd ja hyodyl-

lisyyttd tarkastelevat tulokset on koottu taulukkoon 15.

TAULUKKO 15 Hyodyllisyys ja helppokayttoisyys, yhteenveto

H  Kuvaus Tulokset
Hb5, Peda.netin tyovilineiden kdyttamisen arvioin-  hyddyllisyys keskiarvo 3.52 < 4
tiin koetaan olevan hyodyllista. hyodyllisyys mediaani 3.67 < 4
Hb5p Peda.netin tyovilineiden kdyttamisen arvioin-
tiin ei koeta olevan hyddyllista. Wilcoxonin merkityt sijaluvut
hyédyllisyys (Z = 360.0, p = .002)
Nollahypoteesi jad voimaan summamuuttu- | 433 (Z = 206.0, p = .026)
jan keskiarvon ja mediaanin ollessa alle ar- q34 (Z =176.0, p = .005)
von 4. Kaikki viitteet ja summamuuttuja q35 (Z =274.0, p <.001)
poikkeavat kuitenkin tilastollisesti merkitse- | 436 (Z =194.5, p = .010)
visti ja positiivisesti asteikon keskipisteestd q37 (Z =222.0, p < .001)
3. q38 (Z =208.5, p = .018)
H6, Peda.netin tyovilineiden kdyttamisen koetaan  helppokiyttdisyys keskiarvo 3.62 < 4
olevan helppokéyttoist. helppokiyttoisyys mediaani 3.67 < 4
H6y Peda.netin tyovilineiden kdyttamisen arvioin-

tiin ei koeta olevan hyodyllista.

Nollahypoteesi jid voimaan summamuuttu-
jan keskiarvon ja mediaanin ollessa alle ar-
von 4. Viitettd g42 lukuun ottamatta kaikki
vditteet ja summamuuttuja poikkeavat kui-
tenkin tilastollisesti merkitsevisti ja positii-
visesti asteikon keskipisteesti 3.

Wilcoxonin merkityt sijaluvut
helppokiyttiisyys (Z = 450.0, p < .001)
q39 (Z =395.0, p < .001)

q40 (Z = 288.0, p = .002)

q41 (Z=1293.5, p <.001)

q43 (Z =280.5, p = .001)

q44 (Z=277.0, p = .001)
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Taman luvun tehtdvand on kuvailla tutkimuksen keskeisid tuloksia. Luvun en-
simmdisessd osassa kootaan ensin tutkimusprosessissa tehtya kirjallisuuteen
perustuvaa tyotd, jonka jalkeen kuvaillaan tuloksiin liittyvaad pohdintaa ja vas-
tataan tutkimuskysymyksiin. Ensimmadisen osan paattaa tutkimuskysymyksiin
vastaamisen yhteenveto. Luvun toisessa osiossa arvioidaan tutkimuksen luotet-
tavuutta ja rajoitteita. Luvun kolmannessa osassa esitellddn jatkotutkimusehdo-
tuksia.

8.1 Pohdinta ja tutkimuskysymyksiin vastaaminen

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli syventyd konstruktivistisen oppimiskési-
tyksen mukaisen arvioinnin tavoitteiden toteutumiseen Peda.net-ymparistossa.
Tutkimuksella nédhtiin olevan kaksi padtehtdvaa: konstruktivistisen oppimiska-
sitysten mukaisten arvioinnin tavoitteiden toteutumisen kuvaileminen ja tdhan
mahdollisesti vaikuttavien tekijoiden tarkastelu. Tutkimukselle muodostettiin
neljd tutkimuskysymysta:

1. Mitd Peda.netin tyovalineitd opettajat kdyttavéat arvioinnin rakentamisessa?

2. Miten konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiset arvioinnin tavoitteet
toteutuvat Peda.net-ympaéristoissa?

3. Miten opettajat kokevat Peda.netin tyovélineiden soveltuvan konstruktivis-
tisen oppimiskéasityksen mukaisen arvioinnin rakentamiseen?

4. Koetaanko Peda.netin tyovalineiden olevan hyodyllisid ja helppokéayttoisid
arvioinnin rakentamisessa?

Tama tutkimus tarkastelee arvioinnin tehtédvid ja muotoja erityisesti suomalai-
sen koulutusjdrjestelman kontekstissa. Opetushallituksen (2020) mukaan arvi-
oinnilla on kaksi keskeistd tehtdvéaa: formatiivinen arviointi ohjaa ja kannustaa,
kehittden samalla itsearvioinnin taitoja, ja summatiivinen arviointi maarittaa
kuinka hyvin oppilas on saavuttanut oppimistavoitteet. Kirjallisuus kuitenkin
kuvailee arvioinnin tehtdvien olevan myos tdtd moninaisemmat ja laajemmat,
sekd kontekstisidonnaiset.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan oppimista ja arviointia kognitiotieteen
ndkokulmasta, nojaten konstruktivistiseen kéasitykseen oppimisesta. Kirjallisuu-
teen perustuen voidaankin sanoa, ettd kognitiotiede ja sen ldhitieteet ovat kehit-
taneet teoriakenttdd, joka voi tukea koulutuksen kehittamistd. Keskeiset teoriat
(ks. luku 2, s. 11) koskettavat muun muassa oppijan roolia tiedon omaksumi-
sessa (mm. DeMiranda & Folkestad, 2000; Perry ym., 2021), oppimisympariston
vaikutusta oppimiseen (mm. Patel ym., 2009) ja muistin toimintaa (mm. Mayer,
2019; Perry ym., 2021; Davidesco & Milne, 2019).

Konstruktivismi on késitteend laaja ja monia erilaisia ajattelutapoja sisil-
tava kokonaisuus, mutta keskeistd sille on ndkemys oppimisesta aktiivisena
prosessina, jossa oppija ei ole tiedon passiivinen vastaanottaja vaan yksilollinen
tiedonkadsittelija. Uusi tieto asettuu osaksi oppijan yksilollisid tietorakenteita.
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Konstruktivismi korostaa timan liséksi myo6s esimerkiksi tiedon rakentamista
vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja suhteessa oppimisympadristoon. (ks. luku
4.1, s. 20, mm. Carlson & Wied], 2013; Liu & Chen, 2010; Weidman & Baker
2015.)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaiset arvioinnin tavoitteet muo-
dostettiin tutustumalla kirjallisuuteen ja kokoamalla siitd esiin nousevia tee-
moja kokonaisuuksiksi. Nditd kokonaisuuksia muodostettiin yhteensa kahdek-
san kappaletta. Ensimmadinen tavoite on arvioinnin dialogisuus, joka korostaa
oppijan osallistumista ja vaikutusmahdollisuuksia (ks. s. 23, mm. Lutz & Huitt,
2004; Rust ym., 2005; Ally, 2008), sekd keskustelevaa otetta opetukseen (Reusser
& Pauli, 2015). Toisena tavoitteena on oppijan itsearvioinnin ja -ohjautuvuuden
kehittdminen, joka taasen nostaa esiin muun muassa oppijan kyky reflektoida
oppimaansa ja tekeméddnsa tyotd ja tunnistaa omia tietorakenteitaan (ks. s. 24,
mm. Swan 2005; O’'Donovan ym., 2016; Lalor ym., 2014). Kolmannen tavoitteen
arvioinnin tavoiteperustaisuus ja avoimuus pyrkii kuvaamaan erityisesti aja-
tusta, ettd oppijan tulisi olla tietoinen arviointikriteereistd ja pystyvan hyodyn-
tam&an nditd osana oppimisprosessia (ks. s. 25, mm. Rust ym., 2005; O’'Donovan
ym., 2016; Lalor ym., 2014).

Neljds arvioinnin tavoite koskettaa arvioinnin monipuolisuutta ja irrottaa
sen pelkdstd loppuarvioinnista oppimisprosessin lapi jatkuvaksi prosessiksi, ko-
rostaen arvioinnin olevan syklistd ja hyodyllistd erityisesti silloin, kun saatua
palautetta voidaan hyodyntaa (ks. s. 27, mm. Gijbels ym., 2008, Oproescu, 2017;
O’Donovan ym., 2016, Carlson ja Wiedl, 2013). Arvioinnin viidentend tehtdvana
on myos tydskennelld suoraan tiedon kanssa, tunnistaen oppijan aikaisempaa
tietoa ja korjaten virheellista tietoa (ks. s. 28, mm. O’Mahony, 2017; Shute, 2008;
Oproescu, 2017; Swan, 2005). Kuudes tavoite arvioinnille on vertaispalautteen ja
sosiaalisen interaktion sisdllyttaminen arviointiin, jonka tarkeyttd kirjallisuus
perustelee muun muassa yhteisollisen oppimisen kautta (ks. s. 28, mm. Reusser
& Pauli, 2015; Ally, 2008; Gijbels ym., 2008). Arvioinnin rooli diagnostisena tyo-
vidlineend nousee myds esiin konstruktivistisen oppimiskésityksen parissa (ks.
s. 30, Weidman & Baker, 2015; Lutz & Huitt, 2004; Carlson & Wiedl, 2013) ja
tamad asetettiin seitsemdnneksi tavoitteeksi, silld diagnostinen arviointi voi tu-
kea esimerkiksi oppijan ldhtotason maarittelemistd, tunnistavan tietorakenteita
ja tarjoavan tietoa sekd opettajalle ettd oppijalle. Viimeinen arvioinnin tavoite
on arvioinnin autenttisuus eli tosielamaén tilanteiden vastaavuus, jonka mukaan
arvioinnin tulee olla sidottuna realistisesti oppimistilanteisiin (ks. s. 30, mm.
Herrington & Herrington, 2006; Koh, 2017).

Tutkimukselle tarked rajaus on myos oppimisymparistd Peda.net.
Peda.net-ympaéristossd opettajalla on kdytossd erilaisia tyovilineitd, joiden
avulla voidaan rakentaa esimerkiksi tehtdvapalautuksia tai itsearviointiele-
menttejd kurssitoteutuksen sivuille. Erilaiset rakennettavat elementit voivat olla
sivuilla kommentoitavissa tai niille voidaan antaa arviointi, kuten arvosana tai
sanallinen arvio. Tyovilineet ja arviointi rajattiin tdssa tutkimuksessa seuraa-
vasti: tutkimuksen piiriin kuuluvan arvioinnin méaariteltiin tapahtuvan
Peda.net-ympariston sisélld ja tyovalineitd ryhmiteltiin ja rajattiin
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kommentointi- ja arviointimahdollisuuksien mukaan. Koska tutkielman tehta-
vdnd on myos tarkastella arviointiin mahdollisesti vaikuttavia tekijoitd, tutki-
muksessa hyodynnetddn myos teknologian hyvéaksymismallin hyddyllisyyden
ja helppokdyttoisyyden mittareita.

8.1.1 Mitd Peda.netin tyovilineitd opettajat kayttdvit arvioinnin rakentami-
sessa?

Tulosten perusteella vaikuttaa, ettd opettajat kédyttavit erilaisia tyovéalineryhmia
monipuolisesti arvioinnin parissa, silld jopa puolet tydvéalineryhmistd saivat yli
50 % kayttoprosentin vastaajien parissa. Tehtdva-tyovilineryhman yksilopalau-
tus oli vastaajien joukossa selkedsti kdytetyin, tehtdvidn ja tdiman yksilopalau-
tuksen saadessa ldhes 80 % kayttoasteen.

Padosin tulokset ovat oletusten mukaisia ja arviointiin hyvin soveltuvan
oloiset tyovélineet, kuten tehtdvat ja lomakkeet, ovat suosittuja. Arviointi-tyo-
vélineen kadyttoaste jad kuitenkin alle 40 %. Vaikka tydvéaline on rakennettu
juuri tavoiteldhtoisen oppimisen arviointivilineeksi, jdd sen kdytto arvioinnissa
siis alhaiseksi. T&td selittdnee jossain mddrin arviointi-tyovélineen kaksivaihei-
nen kdytto, jossa arviointipohja ja varsinainen moduuli rakennetaan erikseen.
Yksi avoin vastaus nosti esiin juuri arviointi-tydvélineen kadyton haasteellisuu-
den, mutta kertoi samalla monien yksittdisten tyokalujen helpottaneen tavoittei-
den esille laittamista ja arvioitavan materiaalin kerddamistd. Korkeammasta
kayttoasteestaan (60.6 %) huolimatta myos lomake mainittiin avoimien kysy-
mysten parissa, kuvaillen kayttoda kompeloksi.

Tyovilineiden kdyton parissa huomattiin myos opettajan kokemustason
tilastollisesti merkitsevé vaikutus arvioinnin parissa kaytettyjen tyovélineiden
madraan, kokeneiden Peda.netin kdyttdjien kdyttdessa keskiméaarin 6.78 tyovali-
nettd, keskiverto-ryhmén kayttdessa keskimaarin 4.14 tyovalinettd. Osaamista-
sonsa korkeammin arvioivat henkil6t siis kdyttavat myos useampia tyovalineitad
arvioinnin parissa. Koska kouluasteella tai idlld ei havaittu vastaavaa vaikutusta
kaytettyjen tyovilineiden madrdan, on mahdollista, ettd osaamistaso ja tdhdn
liittyvit tekijat kuten kdyton madra ovat keskeisid siind, kuinka moneen tyovali-
neeseen timd on ehtinyt tutustua ja ottaa kdyttoon arvioinnin parissa.

Huomattavaa on, ettd vastaajilta kysyttiin juuri tyovalineiden kaytostd ar-
vioinnin parissa. Kyselyssd ei siis kerétty tietoa siitd, kuinka montaa tyovali-
nettd opettajat ovat kédyttaneet esimerkiksi yleisesti verkkokurssin sivustoilla.
Tyovéalineiden monipuolisesta kidytostd ei voida siis tehdd laajempia paadtelmia
taman tutkimuksen kontekstissa. Avoimissa vastauksissa nostettiin myos esiin
syitd sithen miksi arviointia ei valttimatta toteuteta juuri Peda.net-ymparis-
tossd. Kaksi vastaajista kuvaili tehtdvien, palautusten ja annetun palautteen 16y-
tamisen olevan haastavaa ilmoitusten hukkumisen ja Peda.netin polkumaisen
rakenteen vuoksi. Avoimissa vastauksissa mainittiin my6s, kuinka arviointi vie
aikaa ja kuinka opettajan tyossd tyovéalineiden kaytolle ei ole resursseja. Tyova-
lineiden kdyttéd minimoi yhden vastaajan mukaan my®s ns. ”tuplakirjaami-
nen” eli arviointi tehddédn padasiassa esimerkiksi oppilaitosten Wilma-alustalle.
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Avointen vastausten vdhdisyyden vuoksi ndistd toteamuksista ei voida kuiten-
kaan muodostaa luotettavia johtopaatoksia.

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen ”"Miti Peda.netin tyovilineiti opettajat
kayttivit arvioinnin rakentamisessa?” voidaan tulosten perusteella todeta, etta
opettajat kdyttdavat monipuolisesti erilaisia Peda.netin tyovalineitd arvioinnin
parissa. Yli puolet vastaajista kdyttivat lomaketta ja lomakepalautusta, tiedos-
toa, tekstid, kuvagalleriaa ja kuvaa sekd tehtdvan ryhma- ja yksilopalautuksia
arvioinnissa ja selvésti ndistd tyovalineryhmistd suosituin oli tehtdva ja sen yk-
silopalautus. Tulosten mukaan kokeneiksi Peda.netin kayttdjiksi itsensd arvioi-
neet kayttdjat kayttavat myos keskimédrin useampia tyovalineita.

8.1.2 Miten konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiset arvioinnin ta-
voitteet toteutuvat Peda.net-ympairistossa?

Arvioinnin tavoitteiden toteutuvuuden tarkastelun yhteydessa 1oydettiin tilas-
tollisesti merkitsevid eroja muodostettujen summamuuttujien vililld. Suurim-
mat erot 16ydettiin tavoiteperustaisuutta ja avoimuutta mittaavan summamuut-
tujan suhteessa dialogisuuden ja autenttisuuden summamuuttujiin. Dialogisuus
arvioinnissa onkin saanut jo keskiarvoltaan matalimmat arvot keskustelun ja
oppilaan oppimistavoitteiden madrittdmisen vahdisyyden vuoksi. Avoimuus ja
tavoiteperustaisuus sen sijaan nousivat sekd vditetasolla ettd summamuuttujien
keskiarvojen myotd korkeimmin toteutuvien tavoitteiden joukkoon.
Autenttisuuden tavoitetta maariteltiessa huomattiin, ettd autenttinen arvi-
ointi kytkeytyy voimakkaasti muihin madriteltyihin tavoitteisiin, kuten Kohin
(2017) autenttisen arvioinnin kriteereissd olevien itsearviointia ja lapindky-
vyyttd koskettavien osioiden myotéd. Dialogisuuden voidaan ndhda my®6s ole-
van kytkoksissd autenttisuuteen ja Lalor ym. (2014) asettavatkin autenttisen ar-
vioinnin dialogisen arviointisyklin sisddn. Tédssd tutkimuksessa autenttisuutta
kuvaavan tavoitekokonaisuuden vditteet korostavat juuri autenttisen arvioinnin
ympdristod ja sitomista kdytannon aktiviteetteihin, jota kirjallisuudessa nostivat
esiin muun muassa Herrington ja Herrington (2006) ja Lalor ym. (2014). Tama
kapeampi nakokulma selittdnee osaltaan eroja muuttujien valilld, vaikka au-
tenttisuuden toteutuvuuden voidaankin ndhdd muodostuvan todellisuudessa
monimutkaisemmin pelkdn aktiviteettiin integroimisen sijaan.
Tavoiteperustaisuus ja avoimuus sidottiin toisiinsa konstruktivistisia arvi-
oinnin tavoitteita muodostettaessa, koska kirjallisuudessa voidaan ndhda koros-
tuvan sekd arvioinnin tavoitteisiin perustumisen ettd ndiden kriteereiden, ta-
voitteiden ja standardien saatavuuden ja hyodyntdmisen tarkeys oppimiselle.
Muun muassa Rustin ym. (2005) ja O'Donovanin ym. (2016) julkaisut korosta-
vatkin oppijan ja arviointiprosessin interaktiota ja tietoisuutta arviointikritee-
reistd ja standardeista. Huomattavaa on, ettd ainut vditteistd, jonka keskiarvo
saavutti arvon 4 (kyselyssd ”toteutuu hyvin”) on g9 ” Arviointi perustuu ennalta
mddriteltyihin tavoitteisiin ja kriteereihin.” Esimerkiksi aikaisemmin ldhiopetuk-
sena jdrjestetyn kurssin verkkoympaéristoon siirtymisen vaikutus juuri véittee-
seen g9 lienee pienempi suhteessa moniin muihin vditteisiin, silld arvioinnin
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tavoitteita ja arviointikriteereitd madritellidn muun muassa opetussuunnitel-
matasolla.

Avoimuutta ja tavoiteperustaisuutta tarkastelevan osion muut véitteet sai-
vat my0s keskiarvoltaan korkeampia arvoja suhteessa kyselyn muihin véittei-
siin. Arvioinnin avoimuuden ja tavoiteperustaisuuden hyvan toteutuminen on-
kin tdrkedd, sen luodessa pohjaa palautteen aktiiviselle hyodyntamiselle ja siten
konstruktivistiselle arvioinnille (Rust ym., 2005; Osion vditteet poikkeavat me-
diaaniltaan asteikon keskikohdasta tilastollisesti erittdin merkitsevasti, joka
saattaa kertoa siitd, ettd tavoitteiden ilmaisemisen Peda.netin tyovalineilld tai
verkkoympaéristossd koetaan olevan muita véitteitd helpommin toteutettavissa,
tukien my®s kirjallisuudesta nousevaa kahden nikokulman yhdistdvan tavoit-
teen kokonaisvaltaista toteutumista, ainakin tavoitteiden informoinnin tasolla.
Tatd tukee myos avoimen kysymyksen kautta saatu palaute, jossa vastaaja to-
teaa monien yksittdisten tyokalujen helpottaneen tavoitteiden esille laittamista.
Kokonaisuutena tavoitekokonaisuuden kuitenkin arvioitiin jadvan hyvin toteu-
tumisen rajan alapuolelle keskiarvoltaan, saavuttaessa sen kuitenkin mediaanil-
taan. Varsinainen aktiivinen arviointikriteereiden késittely, niiden ymmartami-
nen ja standardien hyodyntdminen oman tyon kehittdmisessd, jota Rustin ym.
(2005) ja O'Donovanin ym. (2016) ty6 kuvailee, ei tule ilmi tavoitetta kuvaile-
vien vditteiden myotd, vaan sen sijaan vditteet korostavat kriteerien saatavuutta
oppijalle.

Kommunikoinnin haastavuus saattaa selittid viitteiden alhaisempia ar-
voja. Alle kolmen keskiarvon sai viitteistd jopa kahdeksan kappaletta eli kol-
masosa viitteistd. Naditd viitteitd tarkastelemalla voidaan huomata, ettd useita
vditteitd yhdistdd oppijan kommunikointi joko opettajan tai vertaisten parissa
(dialogisuuden g2 ja g3, vertaispalautteen ja sosiaalisen interaktion kokonaisuu-
den g16, q17 ja q18). Keskustelun rakentamisen voidaan siis ndhda toteutuvan
keskimddardistd heikommin Peda.net -ymparistossd tapahtuvassa arvioinnissa.
Kommunikoinnin haastavuus tuli ilmi my6s avoimissa vastauksissa, joissa nos-
tettiin esiin Peda.netin polkumainen rakenne, jonka néhtiin hidastavan ja vai-
keuttavan palvelun kadyttod niin opettajan kuin oppilaankin ndkékulmasta. Teh-
tdvien ja arvioinnin l6ytdmisen kuvaillaan olevan haastavaa ja kommentoin-
nista tulevat ilmoitukset saattavat hukkua muiden ilmoitusten sekaan. Keskus-
televan arvioinnin toteutumista saattaakin hairitd keskustelun mahdollisuuk-
sien puutteellisuuden sijaan merkittdvimmin juuri Peda.net-ympéristossad navi-
goimisen haasteet.

Dialogisuus ja muut keskustelun osa-alueet ovat kuitenkin vahvasti lasna
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisessa arvioinnissa. Myos verkko-
oppimista yleisemmin tarkastelevissa julkaisuissa dialogisuus on keskeisessa
asemassa ja esimerkiksi Coomeyn ja Stephensonin (2018) verkko-oppimista tar-
kasteleva katsaus nostaa dialogisuuden yhdeksi tdimén tarkeimmistd osa-alu-
eista. Coomey ja Stephenson (2018) toteavat opettajien siirtdvan oppimisen ja
opettamisen paradigmojen ja kdytdntojen perinteisen opetuksen kontekstista
verkkoympaéristoihin ldhes muuttumattomina, mutta tdstd huolimatta verkko-
oppiminen on suuremmissa maarin oppijan hallitsemaa, dialogin ollessa yksi
tatd muutosta merkittavasti tukeva tekijd osallisuuden, tuen ja kontrollin
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rinnalla. Vonderwell ym. (2007) kuvailevat taasen asynkronisissa verkko-oppi-
misympadristoissd tapahtuvien arviointikeskustelujen tarkeyttd, korostaen arvi-
oinnin formatiivisuutta sekd oppijoiden ja ohjaajien aktiivista osallistumista. Es-
pasa ym. (2017) ovat my0s kehittdneet verkko-oppimisen palautteen dialogi-
suuden arvioimista varten DFI-mittarin (Dialogic Feedback Index), tunnistaen
kolme verkko-oppimisen dialogisuutta maarittdvaa tekijaa: palautteen saami-
nen ennen tehtdvan suoritusta, vertaispalaute sekd mahdollisuudet palauttaa
arvioitava tyd uudelleen saadun palautteen jdlkeen.

Dialogisuutta madriteltiin tdssa tutkimuksessa keskustelevuuden lisdksi
myos oppijan osallistumisena oppimistavoitteiden maarittdmiseen, jolloin kes-
kustelevuus myos ikddn kuin viittaa oppijan oppimisprosessin omistajuuteen ja
neuvotteluun. Konstruktivistista arviointia kéasittelevassa kirjallisuudessa kui-
tenkin tunnistetaan oppijan osallistumisen oppimistavoitteiden méaarittamisessa
olevan haastavaa ja standardien ja oppijan ohjautuvuuden vilista kitkaa pohti-
vat muun muassa Elshout-Mohr ym. (2002) ja Rust ym. (2005). Kirjallisuudesta
muodostuukin mielikuva, jossa oppijan osallistuminen oppimistavoitteiden
madrittdmiseen on ikddn kuin vaikeasti toteutettavissa oleva ihanne. Tassa tut-
kimuksessa keskustelun haasteiden lisdksi dialogisuuden tavoitteen kokonai-
suudessa matala arvo saatiinkin myds vditteelle g3 ” Oppija osallistuu oppimista-
voitteiden midrittelemiseen.” . Kuten aiemmin nostettiin esiin, oppimistavoitteita
maédritellddn osittain esimerkiksi opetussuunnitelmatasolla, joka selittdnee osit-
tain oppijan heikommat mahdollisuudet neuvotella oppimistavoitteista opetta-
jan kanssa, erityisesti perus- ja keskiasteen parissa. Myos esimerkiksi Rustin
ym. (2005) esiin nostama haasteellisuus toteuttaa tavoitteiden maarittelya suu-
rempien luokkakokojen parissa ja Elshout-Morhin ym. (2002) kuvailema mah-
dollinen konstruktivistisen arviointiprosessien kompleksisuus ja aikaa vievyys,
kun standardien omistajuus jaetaan, voivat selittdd oppijan mééarittelyyn osallis-
tumisen heikompaa toteutumista. Toisaalta juuri keskustelun ylldpitamisen
haastavuus saattaa osaltaan vaikeuttaa tédlle neuvottelulle tarvittavien keskuste-
luiden muodostumista ja ylldpitoa.

Keskustelua ja dialogia tarkastelevien viitteiden saamat heikommat arvot
ovat siis huomioimisen arvoisia. Tama tutkimus ei kuitenkaan mittaa esimer-
kiksi oppijan osallistumista keskusteluun, keskustelumahdollisuuksien méaéaras,
oppijan saamaa vertaispalautetta tai vastaavia tekijoitd oppimiskokemuksen,
kurssin, oppitunnin tai luennon aikana. Rajaus Peda.net-ymparistoon jattaa ul-
kopuolelleen muilla alustoilla, kuten videopuhelualusta Zoomissa, tapahtuvat
ryhmaikeskustelut ja palautetuokiot. Todellisuudessa opetuskokonaisuuden si-
sdllot saattavat jakautua useille eri alustoille tai muodostua seka 14hi- ja etdope-
tuksesta, jolloin oppijan saama kirjallinen palaute saapuu sahkopostiin, vertais-
palaute saadaan WhatsApp-ryhmien kautta ja opettaja antaa vinkkejd kesken-
erdisen tyon kehittamiseen videopuhelussa oppitunnin jalkeen. Tutkimuksen
tulokset saattavat siis kertoa jotain haasteista tai valinnoista Peda.net-alustan
keskustelevassa kdytossd, mutteivat maalaa kuvaa kokonaisuudessaan keskus-
telukdyhésta opetuksesta.
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Vertaispalautteen ja sosiaalisen interaktion saamat matalammat keskiar-
vot ovat my0s jossain madrin ylldttavid, silld muun muassa Swan (2005) ja
Yrdabakan (2011) kuvailivat vertaispalautteen toimintaa varsinaisen opettajan
arviointia tdydentdvéna ja tukevana arviointina, jonka merkitys olisi saattanut
korostua verkko-oppimisympadristossa. Myos yleisesti vertaispalautteen vaiku-
tusta verkko-oppimisessa tarkastelevat tuoreemmat katsaukset ja tutkimukset,
kuten Zhanin ym. (2022) kiinalaiseen kontekstiin rajattu katsaus verkko-oppi-
misen designiin ja vaikutuksiin, Poptan ym. (2017) katsaus siihen, millaista ar-
voa vertaispalautteella on sen antajalle, ja Altinayn (2017) tutkimus vertaisoppi-
misesta ja -arvioinnista verkkopohjaisissa yhteistyollisissd oppimisympaéris-
toissd, muodostavat positiivisen kuvan vertaispalautteesta sekd palautetta anta-
van ettd sitd vastaanottavan henkilon ndkokulmasta. Filiuksen (2019) vditoskirja
tarkastelee syvillistd oppimista korkeakoulutasolla ja kuvailee vertaispalaut-
teen tukevan myos syvillisen oppimisen toteutumista sosiaalisen interaktion
kautta verkko-oppimisen ja koulutuksen massifikaation mukanaan tuomien
haasteiden &édrelld. Toisaalta vertaispalautteen hyodyllisyys oli paikoin kirjalli-
suudessa kyseenalaista (ks. luku 4.2.6, .28, Kocadere & Ozgen, 2012; Scholtz,
2007; Price ym., 2007), joten on mahdollista, ettd epdvarmuus vertaispalautteen
vaikuttavuudesta on saattanut vahentdd sen implementointia opetuksen muo-
dosta riippumatta.

Filiuksen (2019) korkeakoulutasoa tarkastelevan véaitoskirjan liséksi perus-
opetuksen ulkopuolelle asettuva ndkokulma on ldsnd myos muussa vertaispa-
lautetta késittelevassa kirjallisuudessa; Poptan ym. (2017) aineisto muodostuu
tdysin perusasteen ulkopuolella toteutetuista tutkimuksista. Konstruktivistisen
ndkokulman ottavissa julkaisuissa vertaispalautetta ja sosiaalista interaktiota
tarkasteltiin muun muassa Gijbelsin ym. (2008) koulutuksen ja psykologian yli-
opistokurssilla, Kocaderen ja Ozgenin (2012) designperusteiden kurssilla ja
Haynorin (2018) savellyskurssilla, joten taman tutkimuksen perusopetuspainot-
teinen aineisto saattaa vaikuttaa sithen missd méédrin vertaispalaute ja sosiaali-
nen interaktio ndkyvit arvioinnin parissa.

Yksilon kehityksen tarkastelun ja kommunikoinnin haasteiden voidaan
ndhdé yhdistyvan kahden véitteen parissa. Alle kolmen keskiarvon saaneista
vditteistd véitteet g15 ” Arviointia toteutetaan keskittyen oppijan kehitykseen ja aikai-
sempaan arviointiin.” ja q21 ” Arvioinnilla pyritiin tunnistamaan ohjauksen ja oppi-
misympdriston vaikutus oppijan toimintaan.” korostavat oppijan yksilollista polkua
oppimisprosessissa. My0s vditteen alle kolmen keskiarvon q22 ” Arviointi on op-
pimistilanteen kanssa samanaikaista.” voidaan ndhda kytkeytyvan keskustelevan
ja reaaliaikaisen palautteen haastavuuteen. Yksilollisen kdsitysten muovautu-
misen, kehityksen ja tiettyjen opetustoimien vaikutusten seuraamisen voidaan-
kin olettaa vaativan paljon resursseja ja riittdvan dialogin lisaksi mahdollisuutta
tarkkailla oppijan toimintaa oppimisprosessin aikana laaja-alaisemmin kuin
verkko-oppimisymparistoissd on helposti toteutettavissa.

Tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen “Miten konstruktivistisen oppi-
miskdsityksen mukaiset arvioinnin tavoitteet toteutuvat Peda.net-ympiristdssi?” voi-
daan vastata tulosten perusteella seuraavasti: Konstruktivistisen
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oppimiskasityksen mukaisten tavoitteiden voidaan todeta toteutuvan keskiver-
rosti vditteiden ja summamuuttujien mediaanien saadessa pddosin arvoja 3 (to-
teutuu jonkin verran) ja paikoitellen 4 (toteutuu hyvin). Arvioinnin tavoitepe-
rustaisuus ja avoimuus toteutuu tavoitteista selvésti parhaiten muihin tavoittei-
siin verrattaessa osion vditteiden saadessa tutkimuksessa korkeimpia arvoja ja
korkein keskiarvo (4.16) saatiinkin vdéitteelle ” Arviointi perustuu ennalta mdiritel-
tyihin tavoitteisiin ja kriteereihin.”. Kolmasosa vditteistd sai keskiarvokseen alle
asteikon keskikohdan 3. Matalampia arvoja yhdistdvéan tekijaksi ehdotetaan
keskustelevan ja yksiloon keskittyvan otteen haastavuuden Peda.net-ymparis-
tossd ja yleisemmin verkko-oppimisen parissa.

8.1.3 Miten opettajat kokevat Peda.netin tyovilineiden soveltuvan kon-
struktivistisen oppimiskasityksen mukaisen arvioinnin rakentami-
seen?

Tdamdn tutkimuksen tulosten perusteella Peda.netin tyovilineiden soveltuvuu-
desta arvioinnin tavoitteiden mukaisen arvioinnin rakentamiseen voidaan to-
deta, ettd tyovilineiden soveltuvuuden arvioitiin olevan melko neutraalia. Ti-
lastollisesti merkitsevit poikkeamat asteikon keskikohdasta olivat positiivis-
suuntaisia ja ylittivdt arvon kolme. Soveltuvuudessa eri tavoitteiden mukaiseen
arviointiin ei havaittu merkitsevia eroavaisuuksia vaitteiden valilld. Tulosten
perusteella ei voida tunnistaa yksittdisid tavoitteita, joiden mukaisen arvioinnin
rakentamiseen Peda.netin tyovalineet soveltuisivat erityisen hyvin tai huonosti.

Verrattaessa arvioinnin tavoitteiden toteutuvuutta opettajien kokemuksiin
tyovilineiden soveltuvuudesta tavoitteiden mukaisen arvioinnin rakentami-
seen, tulokset eivit ole tdysin samansuuntaisia. Soveltuvuudessa oppijan itsear-
vioinnin ja itseohjautuvuuden taitoja kehittdva arviointi sai korkeimman kes-
kiarvon (3.58), mutta timéan osion vditteet eivit olleet poikkeuksellisen korke-
alla tavoitteiden toteutumisessa; ainoastaan vdite g6 poikkesi asteikon keski-
kohdasta tilastollisesti merkitsevésti. Tavoitteiden toteutumisessa arvioinnin ta-
voiteperustaisuus ja avoimuus sai sen sijaan korkeimpia keskiarvoja ja osion
vditteiden mediaani oli kaikkien kolmen vditteen parissa 4. Soveltuvuuden puo-
lella tama tavoite ei kuitenkaan noussut yhtd korkealle, vaikka poikkeaakin
merkitsevasti asteikon keskikohdasta. Autenttinen arviointi on soveltuvuuden
puolella myos ainut alle kolmen keskiarvon saanut osio, kun tavoitteiden toteu-
tuvuudessa vertaispalaute ja diagnostisuus saivat my6s matalampia pisteitd
useiden vditteiden kohdalla.

Eroavaisuudet soveltuvuuden ja toteutuvuuden vililld voivat johtua mo-
lia rakentaa laajempaa ja monipuolisempaa arviointia, mutta haasteeksi muo-
dostuu arvioinnin yleinen aikaavievyys ja haastavuus (mm. Huang, 2018). Ta-
voitteiden esille laittaminen ei vilttimattd vaadi samalla tavalla aikaa, kuin ver-
taispalautteelle tarkoitetun keskusteluelementin luominen, siithen ohjeistaminen
ja keskustelun moderoiminen. Toisaalta eroavaisuuksia saattaa selittdd myos ta-
voitteiden kuvausten ja tavoitekohtaisten vditteiden erilaisuus ja opettaja ei
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esimerkiksi vilttimattd nde oppijan mahdollisuuksien mééritelld oppimista-
voitteita kuuluvan osaksi abstraktimpaa arvioinnin dialogisuutta.

Tutkimuksen kolmanteen tutkimuskysymykseen ”Miten opettajat kokevat
Ped.anetin tydvilineiden soveltuvan arvioinnin rakentamiseen?” voidaan vastata tii-
vistden seuraavasti: Opettajien arviot tyovilineiden soveltuvuudesta arvioinnin
tavoitteiden mukaisen arvioinnin rakentamiseen olivat pddosin keskivertoja ja
mediaanit asettuivat kaikkien tavoitteiden kohdalla arvoihin 3 ja 4. Soveltuvuus
autenttiseen arviointiin sai ainoana véitteend alle kolmen keskiarvon ja parhai-
ten opettajat arvioivat tyovalineiden soveltuvan itsearviointia ja -ohjautuvuutta
kehittdvan arvioinnin rakentamiseen. Autenttisen arvioinnin voidaan ndhda si-
sédltdvan alleen monia vaatimuksia esimerkiksi arvioinnin reaaliaikaisuudesta ja
sitomista aitoa tydeldman tilannetta jéljittelevan tilanteen yhteyteen, jonka voi-
daan ndhdd olevan haastavaa verkko-opetuksen kontekstissa ja tdima osittain
selittdnee vditteen saamia matalampia pisteita.

8.1.4 Koetaanko Peda.netin tyovilineiden olevan hyodyllisid ja helppokayt-
toisid arvioinnin rakentamisessa?

Peda.netin tyovalineiden hyodyllisyys ja helppokayttoisyys arvioinnin rakenta-
misen kontekstissa ei saavuttanut summamuuttujatasolla tai mediaaniltaan as-
teikon kohtaa 4, jota pidettiin rajana sille, ettd tyovilineiden voitaisiin todeta
olevan hyodyllisid tai helppokéyttoisid. Muodostetut summamuuttujat saavut-
tivat hyvin samantasoiset keskiarvot (hyodyllisyys 3.52, helppokayttoisyys
3.62), 3.67 mediaanin ja 0.82 keskihajonnan ja molempien parissa viisi kuudesta
véitteestd sai mediaanikseen 4 ja yksi 3. Viitetasolla hytdyllisyydessd matalim-
mat pisteet sai arvioinnin ja sen rakentamisen nopeus ja helppokayttsisyydessa
tyovilineiden toiminnallisuuden joustavuus. Helppokéyttoisyys néyttdd saa-
neen kuitenkin joustavuutta lukuun ottamatta yleisesti ottaen hieman parempia
pisteitd vditteilleen verrattuna hyodyllisyyteen.

Yleisesti ottaen ndyttdd siltd, ettd arviot tyovalineiden kadyton hyodyllisyy-
destd ja helppokayttoisyydestd ovat positiivisia ja tatd mielikuvaa tukee osal-
taan vditteiden ja summamuuttujan tilastollisesti merkitsevad poikkeavuus as-
teikon keskikohdasta. Avoimiin kysymyksiin saaduissa vastauksissa ei korostu
yksittdisten tyovilineiden kdyton haasteet lomakkeen ja arviointi-tyovilineen
mainintojen lisdksi, vaan sen sijaan enemmaén Peda.netin sivustojen hahmotta-
misen haasteellisuus ja polkumainen rakenne. Tama kédyton hitauden kokemus
saattaa my0s osaltaan selittdd hyodyllisyyden vditteen g33 ” Peda.netin tydvilinei-
den kiyttaminen tekee arvioinnista ja sen rakentamisesta nopeampaa.” muita vditteitd
matalampia arvoja. Yhdessd avoimessa vastauksessa kuvaillaan lomake-tyova-
lineen kdyton hankaluutta esimerkiksi kuvien ja matemaattisten merkinttjen li-
sddmisen ongelmina, jonka voidaan nahda liittyvdn tyovélineiden kdyton jous-
tavuuteen. Laajemmin joustavuus ei kuitenkaan tule esiin avoimissa vastauk-
sissa kdyton hitauden tavoin.

Taman tutkimuksen tuloksista muodostuukin kuva, jossa tyovéalineiden
helppokayttoisyyden ja hyddyllisyyden kokemukset eivét ainakaan ole laajem-
min arvioinnin rakentamisen esteend. Teknologian hyvaksymismallin
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muuttujat eivit kuitenkaan ole valttamattd tarjoamaan syvéllisempdd tietoa tek-
nologian kadyton haasteista; kuten Masrom (2007) toteaa yhdessa ensimmadisista
TAM:ia verkko-oppimisen kontekstissa kayttavistd tutkimuksista, TAM ei ky-
kene diagnosoimaan teknologian spesifejd vikoja vaan toimii teknologian hy-
vaksymisen arvioinnin ja ennustamisen vilineend. Masromin (2007) tutkimuk-
sessa koettu helppokayttoisyys ja koettu hyodyllisyys vaikuttivat molemmat ti-
lastollisesti merkitsevisti oppilaiden asenteisiin verkko-oppimista kohtaan,
mutta asenteiden vaikutus kayttoaikomuksiin ei ollut merkitseva.

Teknologian hyvaksymismalli ja sen koetun hyddyllisyyden ja koetun
helppokéayttoisyyden muuttujat ovat kuitenkin olleet kdyttssd sekd opettajan
ettd oppijan teknologian hyvaksymisen tarkastelemisessa myos Masromin
(2007) tutkimuksen jdlkeen. Esimerkiksi Escobar-Rodriguezin ja Monge-Loza-
non (2011) tutkimus opiskelijoiden verkko-oppimisalusta Moodlen hyvaksymi-
sestd 10ysi tilastollisesti merkitsevit positiiviset suhteet koetun hyodyllisyyden
ja koetun helppokéyttdisyyden suhteissa kayttoaikomuksiin.

Opettajien teknologian hyvaksymistd tarkastelee muun muassa Wingon
ym. (2017) uudempaa TAM2-mallia késitteleva katsaus, joka kokoaa koettua
helppokayttoisyyttd koskettavia tutkimustuloksia. Katsauksen mukaan muun
muassa itsensd taitavaksi teknologian kayttdjaksi kokevat henkilot olivat haluk-
kaampia opettamaan verkkopohjaisesti ja tyytyvdisempid verkossa opettami-
seen (Wingo ym., 2017). Schererin ym. (2015) laaja tutkimus opettajien infor-
maatio- ja viestintdteknologian koetusta hyodyllisyydestd taasen ehdottaa koe-
tun hyddyllisyyden olevan todellisuudessa moniulotteinen konstrukti, jonka
tarkasteleminen yksityiskohtaisemmalla ja kdytannon tyohon sidotummalla ta-
solla on kannattavaa teknologian kaytt6on liittyvien ongelmakohtien tunnista-
miseksi. TAM:ia verkko-oppimisen kontekstissa kayttavistd tutkimuksista muo-
dostuukin mielikuva, jonka mukaan helppokéyttdisyys ja hyodyllisyys ovat
keskeisid tekijoitd opettajien teknologian hyviaksymisessd, mutta yksin riitta-
méttomid tai liian yleistasoisia kattavan kokonaiskuvan muodostamiseksi.

Tutkimuksen neljanteen tutkimuskysymykseen ”Koetaanko Peda.netin tyo-
vilineiden olevan hyddyllisii ja helppokiyttoisid arvioinnin rakentamisessa?” voidaan
vastata tiivistetysti seuraavalla tavalla: Tyovilineiden hyodyllisyyttd ja helppo-
kayttoisyyttd arvioinnin rakentamisessa tarkastelevien osioiden saamat arviot
ovat positiivisia kymmenen viitteen kahdestatoista saadessaan mediaanikseen
4 (jokseenkin samaa mieltd). Asteikon keskelle jdivat yleisimmiltd vastauksil-
taan vain tyovélineiden joustavuus ja arvioinnin rakentamisen nopeutuminen.
Tyovélineiden hyodyllisyyden ja helppokayttoisyyden ei ndhda taman tutki-
muksen valossa muodostavan esteitd arvioinnin rakentamiselle ja avoimiin ky-
symyksiin laadittujen vastausten perusteella arvioinnin rakentamiseen vaikut-
taisivat merkittivammin arvioinnin yleinen tyo6ldys ja resurssi-intensiivisyys
sekd Peda.netin polkumainen rakenne.

8.1.5 Yhteenveto ja suositukset Peda.netille

Tutkimuksen voidaan ndhd& onnistuneen tunnistamaan konstruktivistisen op-
pimiskdsityksen mukaisia arvioinnin tavoitteita ja tarkastelemaan ndiden
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toteutumista Peda.net-ymparistossd, vaikka tutkimukseen saatiin vahénlaisesti
vastauksia. Tuloksista esiin nousevat havainnot tavoiteperustaisuuden ja avoi-
muuden suhteellisen hyvistd toteutuvuudesta ja matalammin toteutuvien osi-
oiden yhtendisyyksista rakentavat mielikuvaa konstruktivistisesta arvioinnista

verkko-oppimisen parissa.

Tdamdn tutkimuksen keskeisid tuloksia ja tutkimuskysymyksiin liittyvaa
pohdintaa on tiivistetty taulukkoon 16. Kokoavasti voidaan todeta, ettd tutki-
muksen mukaan arvioinnin avoimuus ja tavoiteperustaisuus toteutuu hyvin
Peda.net-ympdéristossd, mutta erityisesti keskustelevan arvioinnin toteutumi-
sessa on haasteita. Tahdn vaikuttaa mahdollisesti Peda.netin polkumainen ra-
kenne ja sen hahmoittamisen ja navigoimisen haasteet. Peda.netin tyovilinei-
den voidaan ndhda olevan helppokayttoisid ja hyodyllisid arvioinnin rakenta-
misessa ja opettajat kdyttavitkin arvioinnissa monipuolisesti erilaisia tyovali-

neita.

TAULUKKO 16 Tutkimuskysymyksiin vastaaminen, yhteenveto

Tutkimuskysymys

Johtopaitokset

Mitd Peda.netin tyévilineitd
opettajat kiyttivit arvioinnin
rakentamisessa?

Miten konstruktivistisen oppi-
miskdsityksen mukaiset arvi-
oinnin tavoitteet toteutuvat
Peda.net ympiristdssi?

Miten opettajat kokevat
Peda.netin tyovilineiden so-
veltuvan konstruktivistisen
oppimiskdsityksen mukaisen
arvioinnin rakentamiseen?

Koetaanko Peda.netin tydvili-
neiden olevan hyodyllisid ja
helppokiyttoisid arvioinnin ra-
kentamisessa?

Suosituimmat tyovalineryhmit (yli 50 % vastaajista on
kayttanyt arvioinnissa)

e Jomake ja lomakepalautus

e tiedosto

o teksti

e tehtdva (ryhmaé- ja yksilopalautukset)

e kuvagalleria ja kuva
Kokeneet kayttdjat kdayttavat arvioinnissa keskimadrin
useampia tyovalineita.

Verrattuna muihin tavoitteisiin, arvioinnin tavoiteperus-
taisuus ja avoimuus toteutuu tavoitteista parhaiten. Kol-
masosa vditteistd sai keskiarvokseen alle 3 eli asteikon
keskikohdan. Matalampia keskiarvoja saaneita viitteitd
yhdistavaksi tekijéksi ehdotetaan keskustelun haasteelli-
suutta Peda.net-ympaéristossa.

Tyovélineiden soveltuvuus konstruktivistisen oppimiska-
sityksen mukaisen arvioinnin rakentamiseen on suunnal-
taan positiivista, mutta tutkimustulosten perusteella ei
tunnisteta erityisen hyvaa tai heikkoa soveltuvuutta. Ma-
talampia keskiarvoja saatiin tyovélineiden soveltuvuu-
delle autenttiseen arviointiin ja korkein itsearviointia ja -
ohjautuvuutta tukevaan arviointiin.

Tyovilineiden koettu hyodyllisyys ja helppokéyttdisyys
jdi summamuuttujien kohdalla alle arvon 4 (jokseenkin sa-
maa mieltd), mutta yksittdisissa véitteissa vaitteiden medi-
aanit olivat padosin talla tasolla ja opettajien voidaan ku-
vailla kokevan tyovélineiden olevan hyodyllisid ja helppo-
kayttoisid. Tyovalineiden koettu helppokéyttoisyys ja
hyodyllisyys eivét tutkimustulosten perusteella vaikuta
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ainakaan muodostavan esteitd arvioinnin rakentamiselle
esimerkiksi tyovilineiden kayton vaikeuden vuoksi.
Avointen kysymysten kautta saatu tieto indikoi, ettd arvi-
oinnin haasteet perustuvat pikemminkin arvioinnin ylei-
seen resurssi-intensiivisyyteen ja Peda.net sivuston polku-
maisen rakenteen sisilld navigoimiseen.

Tutkimustulosten pohjalta voidaan muodostaa erilaisia ehdotuksia Peda.netin
kehitystyolle. Keskustelevan arvioinnin toteutumista voidaan mahdollisesti hel-
pottaa Peda.netissd navigoimisen selkeyttdmisen kautta, avointen vastausten
nostaessa esiin haasteita polkumaisen rakenteen hahmottamisen ja sen sisalla
navigoimisen parissa, sekd annetun palautteen 16ydettavyydessd. Konkreetti-
sempia muutostarpeita tulisi todenndkoisesti kartoittaa jatkotutkimuksen kei-
noin tarkempien ongelmakohtien ja toimenpiteiden maarittamiseksi. Onkin tar-
pahtuneesta arvioinnista, sekd kuinka kayttdjd ohjataan tdmé&n annetun arvioin-
nin luo.

Keskustelevassa arvioinnissa voidaan ndhdéa olevan haasteita arvioinnin
loytamisen lisdksi ajallisesti, jonka vuoksi erilaiset keinot nopeuttaa arvioinnin
antamista Peda.net-ymparistossd voisivat tukea arvioinnin toteutumista. Palau-
tetun tyon kommentoinnin ja arvioinnin rinnalle voitaisiin esimerkiksi kehitt4a
ns. reaktioita, joiden avulla arviointia voitaisiin tarjota vaivattomasti vaikkapa
hymididen muodossa.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitteet

Tama tutkimus pyrkii kuvailemaan erilaisten konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen mukaisten arvioinnin tavoitteiden toteutumista Peda.net-ymparistossa.
Tutkimusprosessin alussa suunnitelmana oli tutkia tyovilineiden vilisid eroa-
vaisuuksia arvioinnin tavoitteiden rakentamisessa, mutta kdaytannossa tyovali-
neisiin keskittyva ndkokulma oli hankalasti toteutettavissa valitulla menetel-
malld ja kyselyn pituus teki aineistonkeruusta haastavan. Eri tyovilineilld to-
teutetun arvioinnin vertailusta siirryttiin yleisempadan ndkokulmaan arvioin-
nista Peda.net-ympdristossd, sdilyttden muuten tutkimuksen keskeisen raken-
teen. Lopullinen tutkimusprosessi ja tutkimuksessa tehdyt valinnat on pyritty
kuvailemaan myo6s avoimesti tutkielman lapi.

Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, ettd tdméan tutkimuksen parissa haas-
teita muodostaa erityisesti aineiston pieni koko ja arvioinnin tavoitteiden mitta-
rin validoimattomuus. Tutkimuksen vahvuuksia ovat erityisesti sen kattava
teoriapohja ja tarkasti kuvailtu tutkimusprosessi.

8.2.1 Sisdinen validiteetti ja mittarin reliabiliteetti

Metsamuuronen (2011, s. 74) jakaa sisdisen validiteetin tarkastelua kolmeen
osaan: sisdllon validius, kadsitevalidius ja kriteerivalidius. Sisdllon validiteetin
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tarkastelussa Metsamuurosen (2011, s. 74) mukaan tutkitaan mittareissa ja ylei-
sesti tutkimuksessa kaytettyjen kédsitteiden operationalisointia ja pohjautumista
teoriaan, sekd ndiden kattavuutta valitun ilmion tarkasteluun. Tutkimuksen
konstruktivistisen arvioinnin tavoitteet muodostettiin viimeisen kahdenkym-
menen vuoden aikana laaditun konstruktivistista arviointia késittelevien julkai-
sujen perusteella. Tutkimuksessa oletetaan opettajien kykenevin kuvailemaan
arvioinnin toteutumista rakentamiensa sisdlttjen parissa Peda.net-ymparis-
tossd. Tutkimusten pohjaoletusten voidaan ndhdé olevan loogisia ja perustuvan
ajankohtaiseen kirjallisuuteen. Sisdllon validiuden voidaan ndhdé olevan hy-
villd tasolla teoriapohjan nakokulmasta.

Tutkimuksen sisdisen validiteetin arvioinnissa keskeistd on myos kaytetty-
jen mittarien arviointi. Kyselylomakkeella mitataan viittd kokonaisuutta: mita
tyovilineitd kdytetddan, miten arvioinnin tavoitteet toteutuvat, soveltuvatko tyo-
vilineet arvioinnin tavoitteiden mukaisen arvioinnin rakentamiseen, ja lopulta
tyovalineiden helppokayttoisyyttd ja hyodyllisyyttd. Kerdtyn aineiston osien
voidaan ndhdd myos liittyvan tutkimustuloksiin kdyttoaikomuksia tarkastele-
via kysymyksid lukuun ottamatta. Taman lisdksi poikkeuksena saattaa olla
taustatekijand keratty ikd, jonka vaikutusta ei havaittu timan tutkimuksen yh-
teydessd niin tyovilineiden kdyton maddrdssd kuin koetun hyodyllisyyden ja
helppokéayttoisyyden arvioinnissa.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaisen arvioinnin tarkastelulle ei
16ydetty juuri arviointiin keskittyvad mittaria. Arviointikehyksid ja erilaisia la-
hestymistapoja esimerkiksi matemaattisten taitojen tarkasteluun tarjoavat
muun muassa arviointitutkimukset PISA ja TIMSS (Kupari & Hiltunen, 2018),
mutta arvioinnin toteutumisen tarkastelu lienee vahdisempaa tai keskittyy kon-
struktivistista ndkokulmaa tarkempaan rajaukseen, kuten Espasan ym. (2018)
dialogisen palautteen indeksissd. Toisaalta monet tdssd tutkimuksessa muodos-
tetut tavoitteet ovat samansuuntaisia esimerkiksi Opetushallituksen (2020) pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ja amerikkalaisen korkeakoulu-
tusyhdistyksen AAHE:n (American Association of Higher Education) laatimien
oppimisen arvioinnin periaatteiden (Astin ym., 1992) kanssa molempien koros-
taessa muun muassa arvioinnin avoimuutta ja tavoiteperustaisuutta.

Konstruktivistista oppimisympéristod tarkastelevia skaaloja on kuitenkin
olemassa ja saatavilla olevissa skaaloissa voidaan ndhdé olevan yhtéldisyyksia
taman tutkimuksen kanssa. Muun muassa Aldridge ym., (2002) ovat hyodynta-
neet Taylorin ym. (1995) kehittamé&a CLESia (Constructivist Learning Environ-
ment Survey), jossa korostetaan muun muassa kommunikointia ja oppijan osal-
listumista oppimisen suunnitteluun. Myo6s Gazin (2011) laatima mittari kon-
struktivistiselle verkko-oppimisprosessille sisdltdd timdn tutkimuksen arvioin-
nin tavoitteita vastaavia vditteitd, kuten ” Learning is an active, social process.”
ja ”Learner is a decision maker on learning process.” Loydetyistd skaaloista uusin,
Yildirimin (2014) konstruktivistisen oppimisympaériston hallitsemisen skaala,
sisdltdd myoskin tutkimuksen tavoitteiden mukaisia viitteitd, kuten kommuni-
kaatiota ja interaktiota késittelevan kokonaisuuden “I include the students in rule
making and decision making process.” tai taitojen kehittamisen kokonaisuuden “I
support the development of high level thinking skills (e.g., critical thinking, creative
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thinking etc) of students.”. Tdssd tutkimuksessa muodostettujen tavoitteiden voi-
daankin ndhd& kuvaavan onnistuneesti arvioinnin keskeisid tehtdvid konstruk-
tivistisesta ndkokulmasta, vaikka laaditun tavoitteiden mittariston testaaminen
ja kehittaminen onkin tarpeellista mahdollisen jatkotutkimuksen yhteydessa.

Sisdllon validiteettia tarkempi kasitevaliditeetti tarkastelee Metsa-
muurosen (2011, s. 75) mukaan yksittdistd kasitettd ja timéan operationalisointia.
Tdamdn tutkimuksen yhteydesséa toteutettua operationalisointia, eli kdsitteiden
madrittelyd ja mittarien luomista, on pyritty kuvailemaan kattavasti esimerkiksi
arvioinnin tavoitteiden mééarittelemisen ja kyselytutkimuksen esittelyn yhtey-
dessd. Tutkielmassa on perehdytty laajalti tutkimuksen taustalla vaikuttavaan
teoriapohjaan ja kdsitteidenmadrittelyssd on kdytetty useita ldhteitd. Teknolo-
gian hyviaksymismalliin perustuvat koetun helppokayttoisyyden ja hyodylli-
syyden mittarit ovat olleet laajalti kdytossa tdllekin tutkimukselle keskeisten
kontekstien, kuten verkko-oppimisen ja opettajien teknologian hyviaksymisen,
parissa (mm. Joo ym., 2018; Saadé & Bahli, 2003; Holden & Rada, 2011; Masrom,
2007). Arvioinnin tavoitteet ja nditd kuvaavat vdittdmat on kuitenkin muodos-
tettu tdtd tutkimusta varten.

Arvioinnin tavoitteiden summamuuttujat saatiin muodostettua tutkimuk-
sessa viiden tavoitteen osalta. Summamuuttujien muodostamista saattoi osal-
taan hankaloittaa tavoitekohtaisten viitteiden erilaisuus, vaikka viitteiden voi-
daankin ndhdéa asettuvan saman ilmion sisédlle. Tama on havaittavissa erityisesti
summamuuttujan tietoa tunnistava ja muovaava arviointi -parissa, jossa vdite
q15, ” Arviointia toteutetaan keskittyen oppijan kehitykseen ja aikaisempaan arvioin-
tiin.” pyrkii kuvaamaan oppijan yksilollisten tietorakenteiden kehittymista ja
ymmaérryksen laajenemista tarkastelun kohteena olevan aihepiirin parissa.
Tama poikkeaa tavoitteen muista vditteistd, jotka kuvaavat virheiden ja tulkin-
tojen tunnistamista. Sama ongelma havaitaan myos autenttinen arviointi -muut-
tujan kanssa, jossa arvioinnin ajallinen toteutuminen erottuu kahdesta muusta
kadytannon tyotd painottavasta viitteesta.

Toinen huomion arvoinen haaste tavoitteiden toteutumisen vertailussa lie-
nee mahdolliset ongelmat tavoitteiden paillekkdisyyden kanssa. Tavoitteiden
voidaan ndhdd olevan toisiinsa sidottuja ja esimerkiksi Altinayn (2017) tutki-
mus vertaisoppimisesta ja -palautteesta nostaa esiin, ettd yhteistyollisen proses-
sin kannustavan kriittiseen reflektointiin ja itsearviointiin. Téassd tutkimuksessa
diagnostinen arviointi ja tietoa ja késityksid tunnistava, muovaava ja korjaava
arviointi eivit valttamatti erotu selkeiksi erillisiksi kokonaisuuksiksi, molem-
pien viditekokonaisuuksien koskettaessa oppijan aikaisemman tiedon tunnista-
mista ja timén kehityksen seuraamista. Tavoitteina ndma ovat tdimén tutkimuk-
sen kontekstissa erotettavissa toisistaan, diagnostisuuden korostavan enemmaén
opetuksen ja oppimisympdriston vaikutusta, sekd ldhtotason merkitystd. Tie-
don késittelyn ndkokulma nojaa tdssad tutkimuksessa taasen enemmén subjektii-
visen ja objektiivisen tiedon yhteensovittamiseen, tiedon uudelleenrakentami-
seen ja arvioinnin korjaavaan tehtavaan.

Molempien ndkokulmien voidaan ndhdé olevan keskeisid konstruktivisti-
selle arvioinnille. Viitetasolla tama jako ei liene kovin onnistunut ja tavoitteiden
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sekd niitd kuvaavien vditteiden uudelleenmuodostaminen saattaisi olla tarpeel-
lista ndiden kahden kokonaisuuden kohdalta. Tédssd tutkimuksessa muodos-
tettu summamuuttuja tietoa tunnistava ja muovaava arviointi muodostaa kuiten-
kin viitteiltddan loogisen kokonaisuuden, jota voidaan verrata muihin muodos-
tettuihin summamuuttujiin. Tamaén lisdksi muitakin tavoitteita voitaisiin laajen-
taa sisdltdmaan useampia tavoitetta kuvaavia vditteitd. Esimerkiksi dialogi-
suutta voitaisiin laajentaa kuvaamaan myos arvioinnin ja tehdyn tyon ja tdhan
kohdistuvien korjausten syklejd, palautteen ja tuotoksen vilistd keskustelua.

Mahdolliset tavoitteiden paillekkdisyydet ja toisaalta kokonaisuuksien si-
sdiset eroavaisuuden tuleekin huomioida tulosten arvioinnissa ja vastaavan tut-
kimuksen parissa tulevaisuudessa. Mainittuja haasteita lukuun ottamatta ta-
voitteiden ja niiden toteutumista kuvaavien viitteiden ndhd&an kuitenkin muo-
dostavan teoriaan perustuvia ja ymmarrettdvida kokonaisuuksia, jonka vukosi
kasitevalidiuden ndhd&én kuitenkin olevan péddosin hyvalla tasolla.

Metsamuuronen (2011, s. 75) nostaa esiin kolme tapaa tarkastella mittauk-
sen reliaabeliutta eli toistettavuutta. Toistomittausreliabiliteettia eli eri ajankoh-
dissa samalla mittarilla mittaamista (Metsdamuuronen, 2011, s. 75) ei ole ollut
mahdollista suorittaa timan tutkimuksen yhteydessd. Myos rinnakkaismit-
tausta, jossa kdytetddan samanaikaisesti toista mittaria (Metsimuuronen, 2011, s.
75), ei toteutettu. Metsamuurosen (2011, s. 75) mukaan kolmas reliabiliteetin
mittauskeino on konsistenssin eli yhtendisyyden arviointi. Mittarien reliabili-
teettia arvioitiinkin Cronbachin alfan arvon avulla hyvan konsistenssin takaa-
miseksi ja muodostettujen summamuuttujien saamat alfan arvot asettuivat vé-
lille .710-.915, joten reliabiliteetin voidaan ndhdé& olevan ainakin konsistenssin
kannalta hyvilla tasolla.

8.2.2 Ulkoinen validiteetti

Metsamuuronen (2011, s. 65) madrittelee ulkoisen validiteetin tarkoittavan tut-
kimuksen yleistettavyyttd. Koska taman tutkimuksen puitteissa ei verrata esi-
merkiksi ldhiopetuksen ja verkko-opetuksen kurssitoteutusten arviointia tai
useampia verkko-oppimisen alustoja, arvioinnin tavoitteiden toteutuvuutta ar-
vioidaan suhteessa toisiinsa. On mahdollista, ettd samanlaisia rakenteita olisi
havaittavissa ldhiopetuksen kontekstissa. Tutkimuksen tulokset saattavat kui-
tenkin tarjota suuntaa antavaa tietoa siitd, mitka tavoitteet toteutuvat Peda.net-
ympaéristossd keskimddrdistd paremmin tai heikommin.

Tamdn tutkimuksen tulokset toimivat katsauksena konstruktivistiseen ar-
viointiin Peda.net-ympaéristossd. Tulosten yleistettdvyys tdmén rajauksen ulko-
puolelle on kyseenalaista, vaikka samanlaisia tyovélineitd ja elementteja onkin
loydettdvissa useilla verkko-oppimisen alustoilla. Avoimissa vastauksissa nousi
esiin juuri Peda.net-ymparistossa navigoimisen haasteet ja sivuston rakenne,
jonka kaltaisia havaintoja ei valttamattd ilmenisi vastaavasti muiden oppimis-
ympdristojen tarkastelun yhteydessd. Tutkimuksen rajaus Peda.net-ymparis-
tossd tapahtuvaan arviontiin myds irrottaa sen yleisesti verkko-oppimisesta,



76

mikali sitd toteutetaan monialustaisesti tai arviointia tapahtuu myo6s Peda.net-
ympdriston ulkopuolella.

Yleistettdavyyttd heikentdd myos kerdtyn aineiston koko. Tutkimuksen ai-
neisto jdi pieneksi (n = 31 arvioinnin tavoitteiden toteutumisen osalta), vaikka
vastaajia tavoiteltiin Peda.netin, Jyvaskyldn yliopiston koulutusteknologian
postituslistojen, koulujen rehtoreiden ja Facebookin kautta. Tutkimukseen etsit-
tiin vastaajia ammattiryhmastd, jonka voidaan olettaa olleen kiireinen, ja toi-
saalta ei tiedetd missd médrin eri oppilaitokset jakoivat kyselyad opettajille. Tut-
kimus toteutettiin myos poikkeuksellisessa ajassa ja muun muassa COVID-19,
siirtymat etdopetukseen ja takaisin ldhiopetukseen, sekd opettajien lakko ke-
vadlla 2022 ovat varmasti vaikuttaneet omalta osaltaan vastausten kerddmiseen.

Otoksen edustavuus on mahdollisesti heikkoa, peruskoulun ja vapaan si-
vistystyon korostuessa aineistossa ja korkeakoulujen opettajien puuttuessa ai-
neistosta kokonaan. Toisaalta jakautumista koulutasoille ei ole voitu tarkastella
suhteessa Peda.net-ymparistod kayttavien koulujen osuuksiin, joten on vaikeaa
sanoa vastaako aineiston jakautuminen ryhmiin kuinka hyvin kédyton todelli-
suutta.

8.3 Jatkotutkimusehdotukset

Arvioinnin toteutumisen tarkastelu verkko-oppimisen parissa on aihe, jonka
tutkimuksen tarve tulee todennékdisesti lisdantymaan tulevaisuudessa. Tama
tutkimus toimii katsauksena yhteen verkko-oppimisen osa-alueeseen ja jatko-
tutkimuksen parissa voitaisiinkin esimerkiksi pyrkid muodostamaan katta-
vampi kuva arvioinnista verkko-oppimisen parissa tai syventyd yha tarkemmin
yhden tavoitekokonaisuuden toteutumiseen ja tihdn vaikuttavaan verkko-oppi-
misen designiin. Jatkotutkimuksella voidaan myos vastata tdmén tutkimuksen
parissa kohdattuihin haasteisiin.

Tama tutkimuksen tulosten yleistettdvyys ei ole kovin vahvalla tasolla.
Laajentamalla tutkimusta Peda.netin ulkopuolelle ja irrottamalla tutkimus yh-
teen alustaan rajatusta tarkastelundkokulmasta voisikin tarjota kattavampia ja
yleistettavampid tuloksia verkko-oppimisymparistoissad tapahtuvasta arvioin-
nista. Vaihtoehtoisesti useammat tutkimukset erilaisissa verkkoymparistoissa ja
ndistd saatua tietoa yhdistdva katsaus kykenisivat muodostamaan vahvemman
kuvan arvioinnin toteutumisesta verkossa.

Mikdli opettajan kdytossad olevien tyovilineiden tarkastelua arvioinnin
kontekstissa jatkettaisiin ja tutkimusta laajennettaisiin verkko-oppimisen muille
alustoille, tulisi tunnistaa eri alustojen tyovilineitd ja rakennettuja elementtejd
yhdistdvid ryhmid, kuten tekstikentét tai lomakkeet. Tdimén tyon ja jatkotutki-
muksen myotd voisi kuitenkin olla mahdollista 16ytda verkko-oppimisalustojen
tyovélineiden toiminnallisuuksia, jotka vaikuttavat erityisesti arvioinnin toteu-
tumiseen, helpottaen ja tukien arviointityotd. Kuten avoimissa vastauksissa
nostettiin esiin, arviointi voi olla tyoladstd, jonka vuoksi arviointia tukevien,
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nopeuttavien ja selkeyttdvien toimintojen ja ominaisuuksien kartoittamisen voi-
daan ndhdd olevan tarked tutkimuksen kohde.

Taman tutkimuksen tuloksilla ei voida sanoa olevan vahvaa ennustearvoa.
Jatkotutkimus arvioinnin tavoitteiden toteutumisen parissa saattaisi mahdollis-
taa ennustearvon loytamisen. Vertaileva tutkimus esimerkiksi erilaisten kurs-
sien verkko- ja ldhiopetuksen toteutuksista voisi tuoda tuloksiin tarpeellista
konkretiaa, kuten vankempaa tietoa keskustelevuuden heikkoudesta verkko-
oppimisessa tapahtuvan arvioinnin parissa.

Tama tutkimus koskettaa monia kiinnostavia teemoja niin kognitiotietei-
den kuin koulutuksenkin kannalta. Jokainen tutkimuksessa maaritellyn arvioin-
nin tavoitteen tarkasteleminen verkko-oppimisen kontekstissa lienee aiheellista
myo6s omana kokonaisuutenaan ja suhteessa oppimisalustojen toiminnallisuu-
teen ja kdytettdvyyteen. Hankkeet, kuten Opetus- ja kulttuuriministerion (n.d.)
Jatkuvan oppimisen palvelukokonaisuus, korostavat oppimisen jatkuvuutta ja elin-
ikdisyyttd, jonka voidaan ndhdd painottavan erityisesti muutaman maééritellyn
tavoitteen merkitystd. Verkossa tapahtuvan ja oppijajohtoisen oppimisen voi-
daan nidhda kytkeytyvin juuri tavoitteisiin oppimisen jatkuvuudesta ja siten
my0s painottavan esimerkiksi itsearviointia ja -ohjautuvuutta ja omistajuutta
oppimisprosessista. Ndistd konstruktivistisista ndkokulmista ponnistavaa tutki-
musta lieneekin hyva tehdé laajemmin eri koulutasoilla ja ehkédpa erityisesti ai-
kuisidllda myohemmin tapahtuvan oppimisen kontekstissa.
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LIITE 1 KONSTRUKTIVISTINEN ARVIOINTI PEDA.NET-YM-
PARISTOSSA (KYSELY)

Konstruktivistinen arviointi Peda.net -ymparistossa

Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (*)

Tervetuloa vastaamaan konstruktivistista arviointia Peda.net-ymparistossa tarkastelevaan kyselyyn. Kyselyyn etsitaan
vastaajiksi Peda.net-ymparistoa kayttavia opettajia.

Etéopetukseen siirtymisen ja verkko-opetuksen yleistymisen myéta verkko-oppimisymparistojen kayton tarkastelusta
on tullut erittain tarkeda niin opetuksen laadun kuin opettajien jaksamisenkin kannalta. Kyselyn tarkoituksena on
selvittaa, miten erilaiset arvioinnin tavoitteet toteutuvat Peda.net-ymparistdssa. Tutkimuksen toivotaan tukevan
verkko-oppimisymparistdjen kehittamista yha seka oppija- etta opettajaystavallisempaan suuntaan.

Tama kysely on laadittu osana kognitiotieteen maisteriopintojen pro gradu -tutkielman tutkimusta Jyvaskylan
yliopistossa. Jos sinulla heraa kysymyksia kyselyn tai tutkielman suhteen, voit ottaa yhteytta sahkopostitse (inka.i-
m.sirkka@student.jyu.fi). Keréatty aineisto sailytetaan turvallisesti ja kasitellaan luottamuksellisesti. Tuloksista ei voi
tunnistaa yksittaisia vastaajia. Tutustu tietosuojailmoitukseen tasta: pdf-tiedostona tai docx-tiedostona.

Kyselyyn vastaamisen arvioitu kesto on noin 8-16 minuuttia. Vastaajien kesken arvotaan S-ryhméan 50e lahjakortti!
Arvontaan voit osallistua kyselyn lopussa.

1. Ikasi vuosina

Ikasi

2. Toimin opettajana

O Perusasteella (peruskoulu)

O Keskiasteella (lukiokoulutus, ammatillinen koulutus)
O Korkeakoulutasolla (ammattikorkeakoulu, yliopisto)
O Vapaan sivistystyon piirissa (esimerkiksi kansanopisto)

O Muu, mika?

3. Mika alla olevista vaihtoehdoista kuvaa mielestdsi parhaiten osaamistasoasi
Peda.netin kayttajana? *

QO Alittelija
O Keskiverto

O Kokenut
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4. Mika alla olevista vaihtoehdoista kuvaa parhaiten sitd, kuinka kaytat Peda.nettia
opetustyossasi? *

O En ole koskaan kayttanyt Peda.net-sivustoja.

O Olen kayttanyt Peda.net-sivustoja, mutta en ole luonut siséltéja Peda.netin tyévalineilla.

O Olen kayttanyt Peda.netin tyovalineita yksittaisten elementtien rakentamiseen muutaman kerran.
O Olen luonut luckalle/oppiaineelle/opintokokonaisuudelle sivukokonaisuuden ja sisaltoja.

O Olen rakentanut useampia sivukokonaisuuksia, kuten verkkokursseja.

Tassa tutkimuksessa arvionnilla viitataan summatiivisen arvioinnin (esimerkiksi arvosanat ja opintosuorituksen
lopussa annettavat paattoarvosanat) lisaksi myds oppijaa tukevaan ja ohjaavaan palautteeseen, kuten
opintosuoritusta koskeviin kommentteihin, vertaispalautteeseen ja itsearviointiin. Jos laadit itsearviointiin tai
vertaispalautteen antamiseen ohjaavia tehtavanantoja tai tiloja Peda.netissa, naiden nahdaan olevan arvioinnin
rakentamista ja siten kuuluvan tdman tutkimuksen piiriin.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan Peda.netin ympéristossé tapahtuvaa arviointia. Esimerkiksi oppijan
palautuskansioon palauttaman esseevastauksen arviointi kommentoimalla palautusta Peda.net-sivustolla kuuluu
taman tutkimuksen rajaukseen. Mikali oppija saa arvioinnin esimerkiksi sahkopostitse, nahdaan arvioinnin tapahtuvan
Peda.net -ymparistdn ulkopuolella.

THVISTETYSTI:

1. Arviointi on oppimiseen kohdistuvaa palautetta (ohjaus, kommentointi, arvosana, sanallinen palaute)

2. Arvioinnin rakentamiseen kuuluu myds itsearviointiin ja vertaisarviointiin ohjaavien tilojen ja tehtavanantojen
luominen

3. Arviointi tapahtuu Peda.net -ymparistossa
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Peda.net-tydvalineet

e,

—
Rynmapalautus-

Teksti Ryhmamuistio Tehtava Palautuskansio kansio Lomzkesarja

=l al -l =ali=all==;

Lﬁ

- Keskustelunavau
Lomake Kuvagalleria Kuva Keskustelualue 5 Kalenteri
._:pz:n |: . @a D.

Tapahtumatori lImoitustaulu lImoitus Mappi Tiedosto Blogi

.\ JI[SIDE;) —_

Jitsi-
Blogimerkint3 Linkkilista RSS piirtoalusta videoneuvottelu Arviointi

“m

5. Mita tyovalineita olet kayttanyt arvioinnin parissa Peda.net-sivuilla? *

[ teksti

D ryhmamuistio

D tehtava ja sen yksilopalautus palautuskansioon
D tehtava ja sen ryhmapalautus ryhmapalautuskansioon
D lomake ja lomakepalautus

D tiedosto

D kuvagalleria ja kuva

D keskustelunavaus

D tapahtuma

[:I ilmoitus

D blogimerkinta

[ tinkkilistan linkki

[ arviointi

D en kayta mitdén Peda.netin tydvalineita arvioinnissa



Seuraavaksi pyydan sinua miettimaan Peda.net-ymparistossa eri tydvalineilla rakentamaasi arviointia
kokonaisuutena. Kuinka hyvin seuraavat vaittdmat toteutuvat rakentamasi arvioinnin parissa?

RAJAUS VIELA TIIVISTETYST!I:

1. Arviointi on oppimiseen kohdistuvaa palautetta (ohjaus, kommentointi, arvosana, sanallinen palaute)
2. Arvioinnin rakentamiseen kuuluu myds itsearviointiin ja vertaisarviointiin chjaavien tilojen ja tehtdvanantojen

luominen
3. Arviointi tapahtuu Peda.net -ymparistossa

6. Kuinka hyvin viite toteutuu rakentamasi arvioinnin parissa? *

1 = ei toteudu ollenkaan, 2 = toteutuu heikosti, 3 = toteutuu jonkin verran, 4 = toteutuu hyvin, 5 = toteutuu taysin

Arviointi on monipuolista.
Oppija osallistuu arviointiin.

Oppijalta pyydetaan tdsmennyksia ja
perusteluja arvioinnin yhteydessa.

Oppija osallistuu oppimistavoitteiden
maarittamiseen.

Arviointi ohjaa oppijaa reflektoimaan
oppimaansa.

Oppija toteuttaa itsearviointia.

Arviointi ohjaa oppijaa tunnistamaan
aikaisempaa tietoaan ja kasityksiaan.

Arviointia toteutetaan keskittyen oppijan
kehitykseen ja aikaisempaan arviointiin.

Arviointi tarkastelee oppijan lahtotasoa.

Oppijat keskustelevat keskenaan tehtavista
ja suorituksista.

Arvioinnilla pyritdan tunnistamaan ohjauksen
ja oppimisymparistdon vaikutus oppijan
toimintaan.

Arviointia toteutetaan keskustelemalla
oppijan kanssa.

Arviointia suoritetaan useissa
oppimisprosessin vaiheissa.

Arvioinnissa korjataan oppijan virheellisia
kasityksia.

Oppijoiden vélille rakennetaan
keskustelumahdollisuuksia.

Arvioinnissa huomioidaan oppijan erilaiset
tulkinnat.

Arvionti on oppimistilanteen kanssa
samanaikaista.

O|0|0O|O0O|0O|0| O |OI0OO|O0O|0]O0|0O|0|00|~
OO Q|O(Q|0C| O Q0|00 (0|0 |00~
O[O0 |O(0|0C| O |QI0O|O0|0]O|0 |0 |00|«
OO0 |O|0O|0| O |COI0OO|IO0|0]O0 |0 |0 |00|=
O[O0 |O0O|0|0| O |CQIOO|IO0O|0O |0 |0 |00|=
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Oppijalle informoidaan arvioinnin kriteerit

Arvioinnissa hyédynnetaan erilaisia
arvioinnin muotoja.

Arviointi tarkastelee tiedon soveltamista
kaytannossa.

Arviointi perustuu ennalta maariteltyihin
tavoitteisiin ja kriteereihin.

Oppija saa tai antaa vertaispalautetta.

Arviointi esitetddn oppijalle suhteessa
oppimisen tavoitteisiin.

Arviointi tarkastelee osaamista sen aidossa
kontekstissa.

O(O0O|0O|0O|0|0]-
O(O|0O|O |0 |0~
O(O|0O |0 |0 |0|«
O(O|0]O|O |0 |0O]=
O[O|0O | O |0 |0«

Tassa osiossa tarkastellaan Peda.netin tyovalineiden soveltuvuutta arviointiin ja kartoitetaan kokemuksia Peda.netin
tyovalineiden kaytosta. Osion lopussa voit halutessasi kertoa vield tarkemmin kokemuksistasi avointen kysymysten
kautta.

7. Peda.netin tyovilineiden soveltuvuus arvioinnin tavoitteisiin *

Pohdi arvioinnin rakentamisessa kayttamiasi tyovalineita. Yhden tydvalineen soveltuvuus riittaa vaitteen
toteutumiseen. Tall6in esimerkiksi jo teksti-tyovalineen hyva soveltuvuus dialogiseen arviointiin riittaa
samanmielisyyteen, vaikka linkkilista ei dialogiseen arviointiin soveltuisikaan.

Dialoginen arviointi viittaa arviointiin, jossa oppija on osallisena ja joka on luonteeltaan keskustelevaa.

Diagnostinen arviointi viittaa arviointiin, jolla pyritaan kartoittamaan esimerkiksi oppijan lahtotasoa ja
oppimisedellytyksia.

Autenttinen arviointi eli opiskelijalahtéinen arviointi tarkoittaa oppijan osaamisen arvioimista osaamisen aidossa
kontekstissa, kaytannoén tilanteissa. Autenttinen arvicinti on mahdollisimman suoraa, jolloin esimerkiksi leipomisen
osaamista osoitetaan leipomalla.

1 = taysin eri mielta, 2 = jokseenkin eri mielta, 3 = ei samaa eika eri mielta, 4 = jokseenkin samaa mielta, 5 = taysin
samaa mielta

Tyoévalineet soveltuvat monipuolisen ja
jatkuvan arvioinnin rakentamiseen.

Tyovalineet soveltuvat dialogisen arvioinnin
rakentamiseen.

Tyovalineet soveltuvat oppijan itsearvioinnin
ja -ohjautuvuuden taitoja kehittavan
arvioinnin rakentamiseen.

Tyovalineet soveltuvat tavoiteperustaisen ja
avoimen arvioinnin rakentamiseen.

Ol O OO
O[O OO
Ol O |O|O
Ol O OO
O[O OO
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Tyovalineet soveltuvat tietoa ja kasityksia

tunnistavan, muovaavan ja korjaavan O O o o o

arvioinnin rakentamiseen.

Tyovalineet soveltuvat vertaispalautetta ja
sosiaalista interaktiota sisaltavan arvioinnin O O o
rakentamiseen.

Tyovalineet soveltuvat autenttisen arvioinnin
rakentamiseen.

Tyovalineet soveltuvat diagnostisen O O o O o

arvioinnin rakentamiseen.

8. Kuinka samaa mielta olet seuraavien vaittamien kanssa? *

1 =taysin eri mieltd, 2 = jokseenkin eri mieltd, 3 = ei samaa eika eri mielta, 4 = jokseenkin samaa mielta, 5 = taysin
samaa mielta

=
[\v]
w
S
o

Tyovalineet ovat kaiken kaikkiaan hyodyllisia
arvioinnin rakentamisessa.

Peda.netin tydvélineiden kayttaminen tekee
arvioinnista ja sen rakentamisesta
nopeampaa.

Tyovalineiden kayttaminen lisaa
tuottavuuttani arvioinnin parissa.

Voin rakentaa parempaa arviointia
tyévalineiden avulla.

Tyovalineiden kayttaminen tekee arvioinnista
helpompaa.

Tyovalineet auttaa minua rakentamaan ja
toteuttamaan arviointia tehokkaammin.

Tyovalineet ovat kaiken kaikkiaan
helppokéyttdisia.

Tyovalineet ovat toiminnallisuudeltaan
joustavia.

Aion kayttaa tyovalineita arvioinnissa
tulevaisuudessa.

Opin kayttamaan tyovalineita taidokkaasti
nopeasti.

Voisin kayttaa tyovalineita arvioinnin
rakentamiseen, jos sille tulee tarve.

Tyévalineiden kaytté on helposti opittavissa.

Tyoévalineen kayttaminen haluamaani
tarkoitukseen on helppoa.

Oo0|l0|0Ol0|0|O|0O|O|0C| O |O
OO0 o0|l0|0(0|0|0|0|O0|OC| O |O
OO0 Q0|0 C|0|0|0C| O |O
QO O0|I0|0|0|0|0|0|O0|0C| O |O
Q000|000 0|0|0|O0|0C| O |O



Tyovalineiden kaytto on selkeaa ja O O O O O

ymmarrettavaa.

9. Halutessasi voit kertoa tyoévélineiden kdyton aikana kohtaamistasi haasteista.

10. Halutessasi voit antaa viela palautetta Peda.netin tyovalineista ja
soveltuvuudesta arviointiin (esimerkiksi kehitysideoita tai muuta huomioitavaa).

Kiitos erittain paljon vastaamisesta!

Jos haluat osallistua S-ryhman lahjakertin arvontaan, voit jattda sahkdpostiosoitteesi alle sille varattuun kenttaan.
Sahkopostia kaytetaan vain arvonnassa ja sita ei tarkastella yhdessa muiden vastausten kanssa.

Arvonta suoritetaan aineistonkeruun paattymisen yhteydessa vuoden 2022 aikana.

11. Jata tahan sahkopostiosoitteesi, jos haluat osallistua arvontaan.

Sahkoposti | |
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