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Arvioinnilla on tarkea ja keskeinen rooli sekd monia tehtdvid korkeakoulutuksen ja
opiskelijoiden arjessa. Useat tutkimukset ovat osoittaneet arvioinnin olevan jopa merkittavin
opiskelijoiden oppimista ja opiskelua ohjaava sekd niihin vaikuttava tekija. Perinteisesti
korkeakoulutuksen arviointi on keskittynyt opiskelijoiden testaamiseen ja 0saamisen
mittaamiseen. Vaikka arvioinnin painopiste on siirtynyt muuttuneiden oppimiskésitysten myota
yh& opiskelijalahtéisempiin kaytantéihin ja sen rooli oppimisen tukijana tunnistetaan yha
paremmin, ei arvioinnin kéaytannoistd, sen tehtdvastd ja merkityksestd ole selkeda
yksimielisyyttd. Arvioinnin kehittdmisen tarve on jatkuva ja ilmeinen, ja kehittdmistydssa
keskiton tulisi nostaa opiskelijoiden kokemukset arvioinnista. Ndin ollen tdmén tutkimuksen
tarkoituksena oli tutkia opiskelijan arviointia kokemuksellisena ilmionéd opiskelijoiden
nakokulmasta.  Tutkimuksen  tavoitteena oli  lisdtd  ymmérrystd  arvioinnista
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten kautta.

Tutkimus toteutettiin laadullisena haastattelututkimuksena fenomenologis-hermeneuttista
metodologiaa hyddyntden. Tutkimukseen osallistui yhteensa viisi fysioterapeuttiopiskelijaa
yhdestd  suomalaisesta = ammattikorkeakoulusta. ~ Tutkimuksen  aineisto  Keréttiin
puolistrukturoiduin yksiléhaastatteluin. Haastattelut toteutettiin etdyhteyksin Zoom-ohjelmalla
joulukuun 2022 ja helmikuun 2023 aikana. Haastatteluaineisto litteroitiin sanatarkasti
tekstimuotoon ja analysoitiin tulkitsevalla fenomenologisella metodilla (IPA, interpretative
phenomenological analysis).

IPA-analyysin tuloksena muodostui kaksi tutkittavaa ilmiota kuvaavaa jaettua kokemusteemaa:
1) kokemus arvioinnin sudenkuopista ja 2) kokemus arvioinnin onnistuneista askelmerkeisté.
Ensimmaéinen, arviointiin liitettyja kielteisid kokemuksia kuvaava jaettu kokemusteema
muodostuu kolmesta alateemasta: kokemus epdoikeudenmukaisesta arvioinnista, kokemus
epéatarkoituksenmukaisesta arvioinnista ja kokemus arvioinnista testitilanteena. Toinen,
arviointiin liitettyja myonteisid kokemuksia kuvaava jaettu kokemusteema muodostuu kahdesta
alateemasta: kokemus tarkoituksenmukaisesta arvioinnista ja kokemus arvioinnista
oppimistilanteena.

Tutkimuksen tulokset lisddvat ja syventavat ymmarrysta arvioinnista
fysioterapeuttiopiskelijoiden ~ kokemusten  kautta.  Tuloksia  voidaan  hyddyntaa
fysioterapeuttikoulutuksen arvioinnin suunnittelussa, toteutuksessa ja kehittamisessé. Jatkossa
opiskelijoiden arviointikokemuksia olisi térkedd tutkia my0s muissa suomalaisissa
fysioterapeuttikoulutusta jarjestavissa korkeakoulutuksen konteksteissa. Mielenkiintoista olisi
lisdksi selvittdd, millaisia laadullisesti erilaisia kasityksid opiskelijoiden arvioinnista on
arviointia toteuttavilla opettajilla.
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ABSTRACT

Kalliolahti, J. 2023. “The idea of learning is not about who performs the best”: Physiotherapy
students” lived through assessment experiences. Faculty of Sport and Health Sciences,
University of Jyvaskyld, Master’s thesis, 90 pp., 8 appendices.

Assessment plays a significant and pivotal role with many important functions in higher
education and in students’ daily lives. Several studies have indicated that student assessment is
even the most significant factor affecting and directing students’ learning. Traditionally,
assessment in higher education has focused on measuring knowledge and competence. The shift
in the focus has moved towards more student-centered assessment practices that emphasise the
role of assessment in fostering learning. However, a consensus on the precise role and meaning
of assessment remains elusive. Consequently, the need to develop assessment practices in
higher education is evident, with a particular emphasis on listening to the student perspective.
Therefore, the aim of this study was to explore the assessment experiences of physiotherapy
students to enhance the understanding of assessment from students’ experiential viewpoint.

The study was conducted as a qualitative interview study utilizing the phenomenological-
hermeneutic methodology. A total of five physiotherapy students from a Finnish University of
Applied Sciences participated in the study. The interview data was collected via individual
semi-structured interviews conducted on Zoom in December 2022 and February 2023. The
interviews were transcribed verbatim, and the data was analysed using interpretative
phenomenological analysis (IPA).

Two group experiential themes (GETS) describing the assessment experience emerged from the
analysis illuminating the lived experiences under exploration: 1) the experience of pitfalls in
assessment and 2) the experience of successful steps in assessment. The first group experiential
theme describing the negative aspects related to assessment experience comprised of three
subthemes: the experience of unequal assessment, the experience of inexpedient assessment
and the experience of assessment as a testing situation. The second group experiential theme
describing the positive aspects related to assessment experience comprised of two subthemes:
the experience of expedient assessment and the experience of assessment as a learning situation.

The results of this study contribute to a deeper understanding of student assessment experiences
from the perspective of physiotherapy students. The results can be utilized for the planning,
development, and implementation of student assessment in physiotherapy education. In the
future, it would be important to explore students” experiences related to assessment in various
Finnish physiotherapy educational contexts. In addition, it would be interesting to investigate
teachers’ conceptions related to student assessment.

Key words: assessment, physiotherapy student, phenomenology, hermeneutics, experience
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1 JOHDANTO

Arviointi eri merkityksissadn on vahvasti lasna alati kehittyvésséd ja muuttuvassa nyky-
yhteiskunnassa; ldhes kaikkea arvioidaan aina eldaman ensimetreiltd tydeldmaan. Tassa
tutkimuksessa monikasitteistd ja kontekstinsa mukaan merkityksensd saavaa arviointia
lahestytddn  korkeakoulutuksessa toteutettavaan opiskelijan  arviointiin  keskittyen.
Korkeakoulutuksessa opiskelijan arviointi on tarked osa jokapdivéisté arkea ja silld on monta
merkittavaa tehtavaa niin opiskelijoiden, opettajien kuin koulutusorganisaation nakékulmasta
(Asghar 2010; Pastore 2020). Arviointia tarvitaan tuottamaan tietoa arvioinnin eri osapuolille;
silld osoitetaan opiskelijoiden oppimisen ja méaériteltyjen Kkriteerien osoittamien tietojen ja
taitojen taso sek& ohjataan ja kehitetdan opiskelijoiden oppimista (Lindblom-Ylanne & Nevgi
2003, 257; Ruotsalainen ym. 2023, 273; Virtanen ym. 2015). Perinteisesti arvioinnin tehtavan
on nahty painottuvan opiskelijan osaamisen ja tietomaaran mittaamiseen, kun taas nykypaivana
arvioinnin tehtavéksi kasitetadn laaja-alaisemmin oppimisen kehittdminen ja tukeminen (Boud
& Falchikov 2007, 4; McGarr & Clifford 2013; Virtanen ym. 2015).

Arvioinnin on lisdksi osoitettu olevan merkittavin, jopa opetusta keskeisempi, opiskelijoiden
oppimista ja opiskelua ohjaava tekija (Boud & Falchikov 2007, 3; Poikela & Nummenmaa
2002, 42). Opetuksessa kdaytetyt arviointimenetelmat ja -kriteerit ohjaavat voimakkaasti
opiskelijoiden oppimisstrategiaa, ja opiskelijat suuntaavat herkasti omaa oppimisprosessiaan
arvioinnin mukaisesti eli opiskelevat sen mukaan, mita arvioidaan ja miten heidan suorituksiaan
arvioidaan (Boud & Falchikov 2007, 3; Brown ym., 1997, Virtasen ym. 2015 mukaan).
Arvioinnilla on myo6s vaikutusta opiskelijoiden opiskelukokemuksiin, sillda arviointi on
mahdollisesti emotionaalisesti voimakkaimmin opiskelijaa koskettava ja heidan ammatti-
identiteettiddn muovaava asia, jolla voi olla kauaskantoisia vaikutuksia aina tydeldaméén asti
(Ashgar 2010; Lindblom-Ylanne & Nevgi 2003, 259; Trede & Smith 2014). Virran (1999, 113)
sanoin arviointi ei ole koskaan yksinomaan tietoja koskeva kognitiivinen prosessi, vaan myos

ihmisten vélistd vuorovaikutusta, jolla on yksil6llisia ja pitkdkantoisia vaikutuksia.

Vaikka arvioinnin merkitys osana opiskelijoiden arkea ja oppimista sekd heidan
opiskelukokemuksiaan on tunnistettu, ja n&htavissa on arvioinnin fokuksen siirtymista
mittaamisen  kulttuurista yha opiskelijaldhtéisempédan ja  opiskelijan  aktiivisena

arviointiprosessin osapuolena tunnistavaan arviointiin, ei arvioinnin kaytannoista ja



merkityksestd ole kuitenkaan selkedd yksimielisyyttd (Vuoskoski 2014, 30; Vuoskoski &
Poikela 2015). Arvioinnin merkitys vaikuttaakin Vuoskosken ja Poikelan (2015) mukaan
olevan ”tyon alla oleva” prosessi, ja Yyhteistd nykyiselle arviointikésitykselle ja
arviointikaytannoille onkin eraanlainen keskeneréisyys ja liikkeessa oleminen (Virtanen ym.
2020). Lis&ksi on hyva huomioida, ettd yleiset ké&sitykset arvioinnista voivat erota myos
arviointia toteuttavien opettajien seka arvioinnin kohteena olevien opiskelijoiden valilla
(Lynam & Cachia 2018). Jotta arviointia voitaisiin toteuttaa opiskelijalédhtoisesti ja
opiskelijoiden oppimista tukien, Lynam ja Cachia (2018) nostavat opiskelijoiden arviointiin
liitettyjen kasitysten ja kokemusten ymmartamisen sek& huomioimisen ensiarvoisen tarkeéksi.
Liséksi Ashgar (2012), Boud ja Falchikov (2007) sek& Pastore (2020) korostavat opiskelijan
nakokulmien keskeisyytta arviointia kehittdessa ja nostavat opiskelijan arviointikokemusten

tutkimisen keskeiseksi ja tarkeaksi tutkimuksen kohteeksi.

Edelld mainittuihin ndkokulmiin nojaten tdmén tutkimuksen tarkoituksena on nostaa keskiton
arvioinnin kohteina olevien opiskelijoiden kokemukset koulutuksen arjessa keskeisesti
lasndolevasta ja heidan oppimiseensa merkittdvasti vaikuttavasta arvioinnista. Arviointia
ldhestytddn laadullisin menetelmin, silld kiinnostuksen kohteena on, miten opiskelijat
jasentavat arviointiin liittyvad todellisuutta kokemuksen tasolla ja millaisia merkityksia he
kokemuksilleen antavat. Tutkimus  toteutetaan fenomenologis-hermeneuttisena
haastattelututkimuksena, ja sen tavoitteena on syventdd ymmarrystd arvioinnista
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten kautta. Tutkimuksen tuottama lisdantynyt ymmarrys
arvioinnista  fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemana  voi auttaa  kehittdmaan

fysioterapeuttikoulutusta.



2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA

Tassa luvussa monimuotoista ja yhteytensa mukaan merkityksensé saavaa arviointia kuvataan
korkeakoulutuksen kontekstissa opiskelijan arviointiin keskittyen. Luvussa kuvataan arvioinnin
kasitteistoa ja sen tehtavia seka kasitellaén arviointia ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa
toteuttavassa fysioterapeuttikoulutuksessa.

2.1 Arvioinnin kasitteisto ja arvioinnin tehtavéat

Arvioinnin kasite koulutuksen kontekstissa tarkasteltuna on varsin moniulotteinen, eika
Kirjallisuudessa siita ole ldydettavissa yhtéd yleisesti sovittua ytimekasta maaritelmaa (Evans
2013; Rakkolainen 2011, 46; Vuoskoski 2014). Yleisimmin tutkimuskirjallisuudessa
opiskelijan arviointiin viitataan englanninkielisella termill&d assessment (Rékkdléinen 2011,
47). My0s termejé arviointi (assessment) ja palaute (feedback) kaytetaan usein Kirjallisuudessa
toistensa synonyymeina niiden kytkeytyesséd vahvasti toisiinsa (Evans 2013). Kun arviointi
liittyy organisaation arviointiin, puhutaan arvioinnista termilla evaluation (Rékkolainen 2011,
47.) Ouakrim-Soivion (2016, 10-12) mukaan toisinaan suomenkielisid sanoja arviointi ja

arvostelu kaytetaén toisiaan vastaavina, vaikka niiden kasitesiséallot ovat toisistaan eroavia.

Lindblom-Ylanteen ja Nevgin (2003, 257) mukaan korkeakoulutuksessa opiskelijan
arvioinnilla ndhdaén olevan kaksi kesken&an kilpailevaa tehtavaa: arvioiva ja kehityksellinen.
Arvioinnin arvioivan tehtdvan tarkoituksena on osoittaa opiskelijoiden oppimisen ja
maadriteltyjen Kriteerien osoittamien tietojen ja taitojen taso sekda mahdollistaa opinnoissa
etenemisen seuraaminen, kun taas kehityksellinen tehtdva tavoittelee opiskelijoiden oppimisen
ja opiskelun ohjaamista seké kehittdmista (Lindblom-Ylanne & Nevgi 2003, 257; Ruotsalainen
ym. 2023, 273; Virtanen ym. 2015). Kahta edelld mainittua tehtdvadd toteutetaan
korkeakoulutuksessa summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin avulla seké erilaisia arvioinnin
menetelmid, kuten kirjallisia tentteja ja oppimispaivékirjoja hyddyntamalla (Heikkinen 2014,
59; Lappalainen 2017, 202-205; Virtanen ym. 2015).

Summatiivinen arviointi, joka toteuttaa arvioinnin arvioivaa tehtdvad, arvottaa opintojakson tai
kurssin péatteeksi opiskelijan osaamista ennalta madriteltyjen kriteerien perusteella

kohdistumalla oppimisen lopputulokseen (Lindblom-Yl&nne & Nevgi 2003, 257; Ruotsalainen



ym. 2023, 273). Summatiivisen arvioinnin myo6ta opiskelijalle muodostetaan opiskelijan
senhetkisen osaamisen tason maérittdva arvosana (Ruotsalainen ym. 2023, 273). Keurulaisen
(2018) ja Lappalaisen (2017, 203) mukaan kansainvalisessa Kirjallisuudessa summatiivisen
arvioinnin ohella kéytetdédn myos kasitettd ~assessment of learning”, jolla viitataan arvioinnin

summatiiviseen luonteeseen eli opitun arviointiin ja arvosanojen antamiseen.

Formatiivinen arviointi, joka toteuttaa arvioinnin kehityksellista tehtavaa, tahtada opiskelijan
oppimisprosessin arviointiin tavoitteenaan ohjata ja kehittdd opiskelijan oppimista
(Keurulainen 2018; Virtanen ym. 2015). Formatiivinen arviointi palvelee arvioinnin osapuolia
antaen seka opettajalle ettd opiskelijalle tietoa oppimisen etenemisestd seka siitd, miten
opiskelijan senhetkinen osaaminen suhteutuu oppimistavoitteisiin (Heikkinen 2014, 59; 203;
Lindblom-Ylanne & Nevgi 2003, 257; Ruotsalainen ym. 2023, 273). Liséksi formatiivisen,
oppimisen prosessiin kytkeytyvén arvioinnin kautta on mahdollista tavoittaa paremmin hiljaista
tietoa ja toiminnallisia taitoja, jotka ovat asiantuntijaksi kasvamisen nakokulmasta keskeisié
(Heikkinen 2014). Formatiivisen arvioinnin rinnalla kdytetddn myds termid “assessment for
learning”, joka kuvaa oppimisen aikaista, opetukseen ja oppimiseen tiiviisti kytkeytyvii

arviointia (Lappalainen 2017, 203; Ruotsalainen ym. 2023, 273).

Usein formatiiviseen, oppimista kehittdvaan ja ohjaavaan arviointiin liitetddn myds palautteen
kasite; opiskelijan oppimisprosessia ohjaavaa, eteenpdin katsovaa ja kehittdvaa palautetta
hyddynnetddn oppimisprosessin tarkoituksenmukaiseen suuntaamiseen ja 0saamisen
kehittdmiseen (Hattie & Timperley 2007). Palautteella on liséksi merkityksellinen rooli
opiskelijan itsearvioinnin tukena (Vuoskoski & Poikela 2015). Edellisten kasitteiden lisaksi
Kirjallisuudessa kaytetddn myos termid “assessment as learning”, joka kuvaa oppimis- ja
opetusprosessiin - nivottua, oppimisen mahdollisuuden itsessddn tarjoavaa arviointia
(Keurulainen 2018).

Opiskelijan arvioinnissa on perinteisesti painottunut arvioinnin summatiivisuus ja arvioinnin
tehtavéksi on késitetty oppimisen todistaminen seka opiskelijoiden osaamisen ja tietomadaran
mittaaminen (Boud & Falchikov 2007, 3; Virtanen ym. 2015; Vuoskoski & Poikela 2015).
Vuosikymmenten saatossa ké&sitys arvioinnin tehtdvéstd on kuitenkin kirkastunut ja
muotoutunut muuttuneiden oppimiskasitysten my6ta ja vanhat uskomukset niin oppimisesta,
opetuksesta kuin arvioinnista on kyseenalaistettu (Arvola 2012). Vaikka néahtavissa on yleisen

arviointidiskurssin  siirtymistd mittaamisen kulttuurista yhd opiskelijalahtdisempéan ja



opiskelijan roolia korostavaan suuntaan, ei arvioinnin merkityksesta tai sen kaytannéista ja
tehtdvasta ole kuitenkaan yksimielisyytta (Vuoskoski 2014, 30; Vuoskoski & Poikela 2015).
Virtasen ym. (2020) mukaan yhteista nykyiselle arviointikasitykselle ja arviointikaytannoille

onkin eraanlainen keskeneréisyys ja liikkeessa oleminen.

2.2 Opiskelijan arviointi ongelmaperustaiseen oppimiseen pohjautuvassa

fysioterapeuttikoulutuksessa

Vuoden 2015 alussa voimaan tullut uudistettu ammattikorkeakoululaki 2014/932 ja asetus
2014/1129 loivat ammattikorkeakouluille véljan kehyksen antaen koulutuksen jarjestdjille
itsendisyyden koulutuksen suunnitteluun ja toteutukseen (Ammattikorkeakoululaki 2014;
Koivula ym. 2023, 65). Na&in ollen ammattikorkeakouluille ei maééritella yhteisia
opetussuunnitelman perusteita, vaan ne saavat paattdd itsendisesti opetussuunnitelmista ja
opetuksen sisalloista. Laki mahdollistaa siten my6s ammattikorkeakoulujen vapauden paattaa
koulutuksessa kaytettavistd arvioinnin menetelmistd ja kaytdnndista; laissa ei madritella

tarkemmin, mité arviointi on tai kuinka arviointia tulee suorittaa.

Vaikka ammattikorkeakouluilla on vapaus péaattda arvioinnin menetelmista ja kaytanndista,
valittujen  arviointikaytantéjen ja -menetelmien tulisi soveltua koulutusohjelman
kokonaisuuteen ja opetussuunnitelmien teoreettisiin perusteisiin huomioiden koulutuksen
kontekstin,  padmadrat ja  tavoiteltavan  osaamisen  (Heikkinen 2014, 43).
Ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmien teoreettiset perustat oppimiskasityksineen voivat
kuitenkin olla hyvin erilaisia ja perustua esimerkiksi konstruktiiviseen ja kokemukselliseen
oppimiseen pohjautuvaan ongelmaperustaiseen oppimiseen (problem-based learning, PBL)
(Fysioterapeuttikoulutuksen opas 2020; Koivula ym. 2023). Ongelmaperustaista oppimista
pidetddn varteenotettavana pedagogisena vastauksena koulutuksen ja muuttuvan tyéelaman
valisen sillan rakentamiseen sen tavoitellessa opiskelijan itsendistd, lapi eldmén jatkuvaa
oppimisen saavuttamista (Fysioterapeuttikoulutuksen opas 2020; Poikela & Nummenmaa
2002, 38). PBL-pedagogiikkaa on hyodynnetty suomalaisessa sosiaali- ja terveysalan
koulutuksessa 1990-luvulta l&htien niin  opetussuunnitelman  viitekehyksend kuin
opiskelijalahtdisend oppimismenetelmand (K&aridinen ym. 2023, 148). Taéman tutkimuksen

tutkimuskontekstina toimivassa ammattikorkeakoulussa fysioterapeuttikoulutusta on toteutettu



ongelmaperustaiseen oppimiseen pohjautuvan opetussuunnitelman mukaisesti yli 20 vuoden

ajan.

Yhteiseurooppalaisen korkeakoulutuksen tutkintorakenteen mukaisesti fysioterapeutin AMK-
tutkinto asettuu suomalaisessa duaalimallissa alempaan korkeakoulusykliin, ja 210
opintopisteen laajuinen opinto-ohjelma noudattaa eurooppalaisten tutkintojen mukaista EQF 6
-tasoa (European Qualifications Framework, EQF) (Koivula ym. 2023, 65; Suomen
fysioterapeutit 2016, 10). Ammattikorkeakoululaki ~ (2014/932, 38) maarittaa
ammattikorkeakoulututkintoon johtaviin opintoihin  kuuluvan ammattitaitoa edistavan
harjoittelun osuudeksi véhintddn 30 opintopistettd; tassd fysioterapeuttikoulutuksessa
tydelamén harjoittelupaikoissa suoritettavien harjoittelujen osuus opinnoista on laajuudeltaan

39 opintopistettéa.

Fysioterapeuttikoulutuksen opetussuunnitelman perustaksi on otettu eurooppalaisen tutkintojen
viitekehyksen edellyttdmad osaamisperustaisuus, joka kertoo mité opiskelijan tulee tietda ja
osata koulutuksen eri vaiheissa (Koivula ym. 2023, 67). Koulutuksen osaamisperusteet ja -
tavoitteet pohjautuvat Suomen Fysioterapeutit ry:n julkaisemaan ydinosaamiskuvaukseen, joka
on laadittu yhteistydssd Suomen Fysioterapeuttien, fysioterapeuttikoulutusta jarjestdvien
ammattikorkeakoulujen ja Jyvéskyléan yliopiston terveystieteiden laitoksen kanssa hyodyntéen
eurooppalaisen fysioterapeuttien korkeakouluverkoston (The European Network of
Physiotherapy in Higher Education, ENPHE) luomaa fysioterapeutin ydinosaamiskuvausta
(Suomen fysioterapeutit 2016). Fysioterapeuttikoulutuksen arviointikriteerit ja lapip&ésyrajat

on muodostettu suhteessa opintojaksojen osaamistavoitteisiin.

Ongelmaperustaisen oppimisen hyddyntaminen koulutuksessa ohjaa koulutuksen pedagogista
ajattelua, oppimis- ja arviointiprosesseja seké opiskelijoiden ja opettajien tydskentelykulttuuria
ja pyrkii ndin vastaamaan paremmin ty6eldmé&n osaamisvaatimuksia ja toimintatapoja
(Fysioterapeuttikoulutuksen opas 2020; Heikkinen 2014, 3). Ongelmaperustaisessa
oppimisessa palaute ja arviointi nahdaan oppimisen ja koko ongelmanratkaisuprosessin
ytimend (Arvola 2012, 29; Fysioterapeuttikoulutuksen opas 2020). Ongelmaperustaisessa
pedagogiikassa oppimisen ldhtokohta on ty6elamén pohjalta rakennetuissa ongelmissa. Nain
ollen arviointi kohdistuu tietojen tai taitojen mittaamisen sijaan kokonaisvaltaisempaan
osaamiseen, joka kasittdd muun muassa reflektiiviset oppimaan oppimisen ja

ongelmanratkaisutaidot seka sosiaaliset yhteistoiminnan ja tiedon prosessoinnin taidot, jotka



auttavat opiskelijaa kehittdmaan itseadn edelleen tyteldaméssa (Arvola 2012; Kérmeniemi &
Lehtola 2005, 165; Poikela & Nummenmaa 2002, 43, 45-46).

Fysioterapeuttikoulutuksessa kunkin opintokokonaisuuden ja -jakson alussa kéytettavista
arvioinnin Kriteereistd, arviointimenetelmisté ja arvosanojen maaraytymisesta sovitaan yhdessa
opiskelijoiden kanssa (Fysioterapeuttikoulutuksen opas 2020). Fysioterapeuttikoulutuksen
oppaan (2020) ja tutkintovastaavan (henkilokohtainen tiedonanto 18.8.2023) mukaan
koulutusohjelmassa opiskelijoita osallistetaan arviointiin ja opiskelijat ndhd&an aktiivisena
osana arviointiprosessia; opiskelijat toteuttavat koulutuksessa itsearviointia eri yhteyksissa seka
osallistuvat arviointiin toimimalla vertaisarvioijina muun muassa tutoriaalien sek& kaytannon
kokeiden yhteydessé. Tassa tutkielmassa tutoriaaleilla tarkoitetaan koulutuksessa perinteisen
luento-opetuksen asemasta kaytettyd ongelmaperustaisen oppimisen keskeisinta tyémuotoa eli
tutorryhmatydskentelyd. Koulutuksessa kunkin tutoriaalin lopussa arvioidaan toteutunutta
tyoskentelya sekd oppimis- ettd ryhmaprosessiin ja siihen vaikuttaneisiin tekijéihin keskittyen;
arvioinnin kohteina ovat muun muassa tutortydskentelyn tuotos, tydskentelyprosessi sekd oma
toiminta ryhmaéssé (Fysioterapeuttikoulutuksen opas 2020). Kaytannon kokeilla tarkoitetaan
tassd tutkielmassa puolestaan nayttokokeita, joissa opiskelijat osoittavat kliinistd osaamistaan
tilanteissa, jotka mukailevat mahdollisimman aitoja tydelaman asiakas- tai potilaskohtaamisia.

Fysioterapeuttikoulutuksen oppaan (2020) mukaan opiskelijoiden itsearviointi ja
vertaisarviointi huomioidaan tarkoituksenmukaisella tavalla arviointia toteutettaessa ja
arvosanoja muodostettaessa opettajan toteuttaman arvioinnin lisaksi. Opiskelijaa osallistetaan
arviointiin lisaksi tyéelamén eri harjoittelupaikoissa suoritettavissa ammattitaitoa edistavissa
harjoitteluissa; harjoittelujen yhteydessd tapahtuva opiskelijan arviointi toteutetaan
yhteistydssa koulutuksen opettajan ja tydeldman edustajan kanssa opiskelijan osallistuessa
aktiivisesti  arviointiprosessiin.  Ty0elamdn  harjoittelujaksot ~ arvioidaan  t&ss&
fysioterapeuttikoulutuksessa kaksiportaisena hyvaksytty/hylatty -arviointina (henkilokohtainen
tiedonanto 18.8.2023).

Ongelmaperustaista pedagogiikkaa toteuttavassa fysioterapeuttikoulutuksessa hyddynnetdan
tutkintovastaavan (henkil0kohtainen tiedonanto 18.8.2023) mukaan myo6s vahvasti
oppimisprosessin aikaista formatiivista arviointia; opiskelijoille pyritdadn aktiivisesti antamaan
valitonté palautetta oman toiminnan suuntaamiseksi ja kehittamiseksi.

Fysioterapeuttikoulutuksen oppaan (2020) mukaan koulutuksessa vastuu siitd, mita ja miten



opetussuunnitelman tavoitteiden ja lahtokohtien puitteissa opiskellaan, on opiskelijoilla
itsell&an; opiskelijan vastuullistaminen maérittaé arviointia siten, ettd se suunnataan opiskelun
prosessitekijoihin, kuten itseohjautuvuuteen, opiskeluponnisteluihin ja
ongelmanratkaisutaitoihin. Fysioterapeuttikoulutuksen opiskelijan arvioinnin tavoitteena on

opiskelijan oppimisen tukeminen (Fysioterapeuttikoulutuksen opas 2020).



3 KARTOITTAVA KIRJALLISUUSKATSAUS

Tutkimusaiheesta aikaisemmin tehtya tutkimusta selvitettiin kartoittavalla
kirjallisuuskatsauksella (scoping review). Munn ym. (2018, 2) ja Peters ym. (2020) kuvaavat
kartoittavan kirjallisuuskatsauksen soveltuvan systemaattista kirjallisuuskatsausta paremmin
tilanteisiin, joissa tavoitteena on saada laajempi yleiskasitys tutkittavasta ilmiosta ja selvittad
ilmidsta tehtyjen tutkimusten laajuutta ja luonnetta. Munn ym. (2018, 2-3) selventavat, etta
systemaattisella kirjallisuuskatsauksella pyritdédn muun muassa vastaamaan tarkkoihin
tutkimuskysymyksiin  sek& luomaan suosituksia néyttéon perustuen. Kartoittavan
Kirjallisuuskatsauksen  tavoitteet ja ndkokulmat puolestaan ovat systemaattista
kirjallisuuskatsausta valjemmat; rajoittavia poissulku- ja mukaanottokriteereja on vahemman,
eikd mukaan otetuille artikkeleille tehda kattavaa laadunarviointia (Munn ym. 2018, 2-3, 5;
Peters ym. 2020).

Tassa tutkielmassa kartoittavalla kirjallisuuskatsauksella pyrittiin selvittdméan, mita tietoa
fysioterapian koulutuksen kontekstiin sijoittuvasta opiskelijan arvioinnista on saatavilla seka
miten, mistd nakokulmista ja millaisilla menetelmilld aihetta on tutkittu aikaisemmin.
Kartoittava Kirjallisuuskatsaus toteutettiin Joanna Briggs Instituten (JBI) ohjeita seuraten. Pro
gradu -tutkielman ollessa laadullinen ja vahvasti aineistolahtdinen Kirjallisuuskatsaus
toteutettiin syyskuussa 2023 tutkimuksen empiirisen osan, eli aineistonkeruun, aineiston
analyysin ja tulosten raportoinnin valmistuttua. Kyseisella jarjestykselld pyrittiin siihen, etta
tutkimuksen toteuttaminen ja tulokset pysyisivét ikdan kuin luonnollisina ja aineistoléhtoisina
ilman, ettd aiempien tutkimusten vaikutus nékyisi niissa. Tutkijalla on oman kokemustaustansa
myota riittdva perusta ja tietdmys ilmion tutkimiselle, jolloin kyseinen jarjestys tutkimuksen ja

kartoittavan kirjallisuuskatsauksen toteuttamisesta on perusteltu.

3.1 Kirjallisuushaun toteutus

Katsaus aloitettiin madrittelemalla JBI:n ohjeistuksen mukainen PCC-asetelma (Participants
(osallistujat), Concept (tutkittava ilmid), Context (tutkimuskonteksti)), jota hyddynnettiin
hakulausekkeiden muodostuksessa. Aluksi suoritettiin kartoittavia harjoitushakuja MEDLINE-
ja ERIC-tietokannoissa. Harjoitushakujen tavoitteena oli selvittdd, minka verran tutkittavasta

aiheesta 10ytyy tutkimuksia ja tuleeko hakua mahdollisesti laajentaa tai tarkentaa.



Harjoitushakujen toteutuksessa hyddynnettiin myo6s Jyvéskylan yliopiston informaatikon
henkilokohtaista ohjausta. Tehdyisséd harjoitushauissa kaytetyt hakulausekkeet tuottivat
runsaasti hakutuloksia. Hakutulokset etenkin MEDLINE-tietokannassa todettiin irrelevanteiksi
kartoittavan kirjallisuuskatsauksen tavoitteen kannalta niiden kohdistuttua muun muassa
laajemmin fysioterapiaan liittyvaan arviointiin, kuten kuntoutuksen tuloksellisuuden arviointiin
tai spesifien harjoitteiden vaikuttavuuden arviointiin. Harjoitushakujen ja informaatikon
ohjauksen myota PCC-asetelmaa muokattiin ja haku laajennettiin koskemaan myds muita
terapia- ja kuntoutusalojen opiskelijoita, jotta haulla tavoitettaisiin arviointikokemuksia
opiskelijoiden n&kokulmasta kasittelevid tutkimuksia. Harjoitushakuja jatkettiin kokeillen
erilaisia tietokantojen hakurajauksia relevanttien artikkelien 16ytymiseksi. Jatkohakujen myota
muodostettiin kartoittavan kirjallisuuskatsauksen mukaanotto- ja poissulkukriteerit (taulukko
1).

TAULUKKO 1. Mukaanotto- ja poissulkukriteerit.

PCC Mukaanottokriteerit Poissulkukriteerit

Osallistujat (P) Fysioterapeuttiopiskelijat, muut Muun kuin terapia- ja kuntoutusalojen
terapia- ja kuntoutusalojen opiskelijat, opiskelijat, muun kuin fysioterapian
fysioterapian opettajat, fysioterapian opettajat tai kliinisen harjoittelun ohjaajat
kliinisten harjoittelun ohjaajat

Tutkimusilmié (C)  Kokemukset ja -kasitykset Opiskelija-arviointiin liittyvét tutkimukset,
arvioinnista tai palautteesta joissa ei tarkoituksenmukaisten

osallistujien arviointikokemuksia

Konteksti (C) Korkeakoulutus, fysioterapian kliiniset Muut kontekstit (kuten fysioterapian
harjoitteluympaéristot erikoistumiskoulutus, lyhytkurssit)

Julkaisutyypit Maksutta saatavilla olevat Muut julkaisut, kuten opinndytetyot ja
alkuperaistutkimukset, joista on systemaattiset kirjallisuuskatsaukset, jotka
saatavilla kokoteksti ja jotka on on kirjoitettu muilla kielilla, julkaistu ennen
raportoitu suomeksi tai englanniksi vuotta 2000 ja joista ei ole kokotekstia
vuosien 2000-2023 valilla saatavilla tai jotka ovat maksullisia

Varsinainen systemaattinen Kkirjallisuushaku toteutettiin syyskuussa 2023 MEDLINE-,
CINAHL- ja ERIC-tietokannoissa erilaisin hakulausekkein (liite 1). Haku ERIC- tietokannassa
pidettiin tietoisesti hakulausekkein mahdollisimman laajana, jotta saavutettaisiin kartoittavan
kirjallisuuskatsauksen tavoitteen mukaisesti mahdollisimman kattava ja monipuolinen kuva
aiheen saralta tehdyista tutkimuksista. CINAHL- ja MEDLINE- tietokannoissa hakuja rajattiin
tarkemman hakutuloksen saavuttamiseksi kohdistamalla hakusanojen osuvuutta artikkelien
otsikko- ja tiivistelmatasoon. Edella mainittujen tietokantojen lisaksi tiedonhakua toteutettiin

Google Scholar -tietokannassa seké kasihauin artikkelien lahdeluetteloiden pohjalta.
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3.2 Kirjallisuushaun tulokset

Jarjestelméllinen tiedonhankinta kolmesta tietokannasta tuotti yhteensd 246 tulosta (ERIC
n=179, CINAHL n=46 ja MEDLINE n=21). Julkaisut syotettiin Covidence-ohjelmaan ja
kaksoiskappaleiden (n=2) automaattisen poistamisen jélkeen otsikko- ja tiivistelmé&tason
tarkasteluun jai 244 artikkelia. K&sihaun tuottamia artikkeleita (n=5) tarkasteltiin myds niiden
otsikoiden ja tiivistelmien perusteella. Tarkastelluista artikkeleista (n=249) kokotekstien
tarkasteluun jai yhteensa 48 artikkelia, joista kartoittavaan kirjallisuuskatsaukseen sisallytettiin
12. Katsaukseen sisallytettyja artikkeleita on kuvailtu tarkemmin liitteesséd 2. Artikkelien
(n=36) poissulkuun johtaneet kriteerit olivat: vaara tutkimusilmio (n=26), esimerkiksi kliinisen
paattelyn arviointikaavakkeen arviointi, spesifin kansallisen arviointilomakkeen validointi seka
tutkimus Kliinisen harjoittelun kokemuksista), vaara tutkimustyyppi (n=4, opinndytety6 tai
systemaattinen Kirjallisuuskatsaus), véaérat osallistujat (n=3, informantteina ladketieteen ja
ravitsemustieteen opiskelijat) sek& kokoteksti ei ollut saatavilla maksutta (n=3).

Kirjallisuushaun eteneminen on kuvattu PRISMA-vuokaaviossa (kuva 1).

m PRISMA 2009 Flow Diagram

—
5 Tietokantahaulla tunnistetut julkaisut
c -
E ERIC (n=179) Kasihaulla tunnistetut julkaisut
s CINAHL (n=46)
- (n=5)
= MEDLINE (n=21)
c
=
=
—_— lulkaisujen m&4ra kaksoiskappaleiden
automaattisen poistamisen jélkeen
(n=249)
B
c
o
= 1
& Seulotut julkaisut Poissuljetut julkaisut
(n=249) (n=201)
./
— l
Kelpoisuuden arviointi Kokotekstin perusteella
g kokotekstin perusteella poissuljetut julkaisut
2 (n=48) (n=36)
2 V3irs kohdeilmis (n=26)
& Vaard tutkimustyyppi (n=4)
vasrat osallistujat (n=3)
Ei maksuttomasti saatavilla (n=3)
-
—
A 4
;-_-2 Kartoittavaan
E kirjallisuuskatsaukseen
s mukaan valitut julkaisut
3 =
= (n=12)

—

KUVA 1. PRISMA-vuokaavio (mukaillen Moher ym. 2009).
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Kartoittavaan kirjallisuuskatsaukseen mukaan otetut tutkimukset (n=12) on julkaistu vuosien
2013-2023 valilla, ja niisté lahes kaikki tieteellista vertaisarviointia hyodyntévissé julkaisuissa.
Kartoittavaan kirjallisuuskatsaukseen sisallytettiin liséksi késihauin I6ydetty aiheeseen liittyva
pro gradu- tutkielma (Purtanen 2023) seka vaitoskirjatutkimus (Vuoskoski 2014). Kyseiset
tutkimukset otettiin - mukaan, silld ne koettiin tarkoituksenmukaisina Kkartoittavan
kirjallisuuskatsauksen tavoitteen kannalta niiden liittyessa kiinteasti tutkittavaan ilmioon ja
niiden avartaessa suomalaista aiheen saralta tehtya tutkimusta. Edelld mainittujen tutkimusten
lisaksi katsaukseen sisallytettiin kolmas suomalainen tutkimus (Vuoskoski & Poikela 2015).
Suomessa julkaistujen tutkimusten (n=3) lisaksi tutkimuksia on julkaistu Irlannissa (n=4) sek&
Kanadassa, Australiassa, Uudessa-Seelannissa, Italiassa ja Ruotsissa kussakin maassa yksi
(kuva 2).

KUVA 2. Mukaanotettujen julkaisujen julkaisumaat.

Valtaosa (n=10) tutkimuksista oli toteutettu laadullisella I&hestymistavalla siihen soveltuvin
metodologioin ja metodein. Tutkimuksista kaksi oli toteutettu fenomenografisina tutkimuksina
(McLean ym. 2015; Purtanen 2023), yksi fenomenologisena (Vuoskoski 2014), yksi
fenomenologis-hermeneuttisena (Vuoskoski & Poikela 2015). Hermeneuttinen tutkimusote
nayttdytyi my0s muissa tutkimuksissa; Treden ym. (2015) tutkimus toteutettiin
hermeneuttisena ja Treden ja Smithin (2014) puolestaan Kkriittisend hermeneuttisena
tutkimuksena. Kahta muuta tutkimuksista kuvailtiin laadullisina ja tulkinnallisina (Sellberg ym.
2022; O’Connor ym. 2017), ja puolestaan kahta laadullisina ja kuvailevina (O’Connor ym.
2019; Yeldon ym. 2018) ilman tarkempaa médrittelyd. Tutkimuksista kaksi oli
monimenetelmallisid tutkimuksia (McGarr & Clifford 2013; O’Malley ym. 2021) yhdistaen

seka maéarallisen ettd laadullisen tutkimuksen menetelmid, kuten tilastollista analyysia ja
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temaattista analyysia. Tutkimuksia ja niiden menetelmallisia ratkaisuja on kuvailtu tarkemmin

liitteen& olevassa taulukossa (liite 2).

Kymmenen mukaan otetuista tutkimuksista sijoittui kaytdnnon harjoittelun kontekstiin.
Neljassd kaytannon harjoittelun  kontekstiin  sijoittuneessa tutkimuksessa selvitettiin
harjoitteluja ohjaavien fysioterapeuttien kokemuksia ja kasityksid opiskelijan arviointiin
liittyen (O’Connor ym. 2019; Purtanen 2023; Sellberg ym. 2022; Trede & Smith 2014). Kaksi
tutkimuksista puolestaan keskittyi harjoittelun arviointiin puhtaasti opiskelijoiden kokemusten
ja kasitysten kautta (O’Connor ym. 2017; Vuoskoski 2014). Neljassd tutkimuksessa
informantteina  toimi  sekd fysioterapeuttiopiskelijoita ettd harjoittelua  ohjaavia
fysioterapeutteja ja muita arviointiin liittyvia toimijoita, kuten harjoittelututoreita ja
fysioterapian opettajia (O’Malley ym. 2021; Trede ym. 2015; Vuoskoski & Poikela 2015;
Yeldon ym. 2018). Kahdessa fysioterapian koulutuksen kontekstiin tydelamaympariston sijaan
sijoittuneessa tutkimuksessa tutkittiin opiskelijoiden kokemuksia vertaisarvioinnista (McGarr
& Clifford 2013) ja opiskelijoiden kasityksia palautteesta (McLean ym. 2015).

Roolit arvioinnissa. Arviointi nédyttaytyi tutkimuksissa yhteisend, opiskelijan ja arvioijan
vélisend jatkuvana prosessina (Purtanen 2023; Trede ym. 2015; Vuoskoski 2014; VVuoskoski &
Poikela 2015; Yeldon ym. 2018), jossa arviointiin kytkeytyvét opiskelijan intressit tulisi
huomioida ja asettaa arviointiprosessin keskidon (Vuoskoski 2014). Vaikka opiskelija toimii
arviointiprosessissa aktiivisena osallisena, opiskelijat eivat kuitenkaan aina tunnista omaa
rooliaan ja omia vastuitaan arviointiprosessin osallisina (O’Connor ym. 2017). Vaikka yleisesti
opiskelijat tiedostivat oman roolinsa osana arviointia, itsearviointiin ja omaan rooliin arvioijana
vertaisarvioinnin yhteydessa liittyi kuitenkin epdvarmuutta ja sen oikeellisuutta ja
paikkansapitavyytta kyseenalaistettiin (McGarr & Clifford 2013; Trede ym. 2015; Yeldon ym.
2018). Siita huolimatta, ettd opiskelija késitetddn eri tahojen toimesta aktiivisena
arviointiprosessin osallisena, opiskelijalle ei tulisi kuitenkaan siirtdd liikaa vastuuta
arvioinnistaan (Vuoskoski & Poikela 2015). Arvioinnin vetovastuun tulisi olla arviointia
toteuttavilla opettajilla ja ohjaajilla, ja heidan tulisi tarjota opiskelijalle itsearviointia tukevaa
jatkuvaa palautetta (Purtanen 2023; Trede ym. 2015; Yeldon ym. 2018). Arvioijien kykyyn
arvioida opiskelijan osaamista ja tunnistaa opiskelijan vahvuudet ja kehittdmiskohteet luotettiin
itsearviointia vahvemmin (McGarr & Clifford 2013; Trede ym. 2015).
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Arvioinnin haasteita. Vaikka ohjaajien ja opettajien arviointi koettiin itse- ja vertaisarviointia
luotettavammaksi, osassa tutkimuksia opiskelijoiden Kielteiset kokemukset arvioinnista
liitettiin arvioinnin objektiivisuuden puutteeseen. Opiskelijat kyseenalaistivat etenkin
summatiivisen arvioinnin objektiivisuutta kokien arvioinnin olevan subjektiivista toimintaa ja
vahvasti arvioijasta ja arvioijan nakemyksisté riippuvaista (Trede ym. 2015; O’Connor ym.
2017). Summatiivisen arvioinnin reiluuden ja objektiivisuuden n&htiin olevan vahvasti
kytkoksissa opiskelijan ja arvioijan valiseen suhteeseen ja suhteen toimivuuteen (O’Connor ym.
2017). Myos arviointia toteuttavat ohjaajat tunnistivat arvioinnin olevan subjektiivista
toimintaa (Trede & Smith 2014) ja he pitivat merkityksellisend pyrkimysté objektiiviseen ja
reiluun arviointiin. Ohjaavat liittivat objektiivisen arvioinnin haasteet ja arvioinnin
onnistuneisuuden omaan kokeneisuuteensa arvioijina sekd omaan arviointiosaamiseensa
(O’Connor ym. 2019; Purtanen 2023). Liséksi osa ohjaavista liitti haasteet arvioinnin
objektiivisuudessa ja reiluudessa subjektiivisuuteensa ja sen ohjaamaan tapaan arvioida
opiskelijan osaamisen sijaan myo6s opiskelijan persoonallisuutta, sosiaalisia taitoja ja tapaa
tehda asioita (Purtanen 2023; Trede ym. 2015; Trede & Smith 2014).

Arvioinnin optimaalista, objektiivista ja opiskelijan osaamiseen pohjautuvaa toteutumista
haastoivat tutkimusten mukaan myds arvioijien eri ké&sitykset arvioinnista ja arvioitavasta
osaamisesta sekd osaamisen tasosta (O’Connor ym. 2017; Trede ym. 2015; Trede & Smith
2014). Ohjaajilla oli liséksi haasteita ymmartaa koulun odotuksia ja hahmottaa arvioinnissaan
millaista tasoa opiskelijoilta odotetaan (Vuoskoski & Poikela 2015). Ohjaavat muun muassa
pitivét arvioinnin lahtokohtana opiskelijan kliinisen kompetenssin arviointia, mutta nakemykset
kompetenssista olivat kuitenkin ohjaajien valilla ristiriitaisia ja ndin ollen kompetenssin
arvioiminen osoittautui haastavaksi (Trede & Smith 2014). O’Connorin ym. (2017)
tutkimuksessa osaamisvaatimusten néhtiin  olevan puolestaan vahvasti  kytkoksissa
harjoittelukontekstien erilaisiin vaatimuksiin ja paikkakohtaisesti eroaviin késityksiin

riittavastd osaamisen tasosta.

Useissa tutkimuksissa arviointia pohjattiin sen onnistumiseksi tavoite- ja arviointilomakkeisiin,
mutta eri osapuolten suhtautuminen niihin oli ristiriitaista. Arviointikaavakkeiden nahtiin
toisaalta toimivan arvioinnin tukena, selkeyttdvan arviointiprosessia ja tekevén arvioinnista
tdsmaéllisempad (Purtanen 2023; Trede ym. 2015; Trede & Smith 2014; Vuoskoski & Poikela
2015). Toisaalta kaavakkeet koettiin arvioinnissa turhan yksityiskohtaisina ja teoreettisina seka

arviointia rajoittavina ja k&ytdnnon tyohon soveltumattomina (Purtanen 2023; Trede ym. 2015;
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Yeldon ym. 2018). Liséksi arvioinnin eri osapuolten yhteinen ymmarrys kaavakkeen sisalloista
ja kaavakkeen hyodyntdmisesté arvioinnissa osoittautui haasteelliseksi (Vuoskoski & Poikela
2015. Purtasen (2023) tutkimuksessa ohjaajat kyseenalaistivat lisdksi arviointia pohjaavien
tavoitteiden opiskelijaldhtoisyyttd epdillen, ettd arviointia pohjaavat tavoitteet ovat
ennemminkin ohjaaja- ja opettajalahtoisid. Jotta tavoite- ja arviointikaavakkeet palvelisivat
arviointia, niita ei tulisi nahdé kapea-alaisesti, vaan ne tulisi joustavasti mukauttaa kontekstiin

sen erityispiirteet huomioiden (Trede & Smith 2014).

Palautteen merkitys. Tutkimuksissa korostui formatiivisen arvioinnin ja jatkuvan palautteen
merkitys osana opiskelijan osaamista kehittdvaa ja oppimista tukevaa arviointia. Tutkimuksista
kolme (McLean ym. 2015; O’Malley ym. 2021; Sellberg ym. 2022) keskittyivét spesifisti
palautteeseen eri ndkokulmin ja tarkoituksin. Kokemuksia ja kasityksia palautteesta sen ollessa
kiinted ja merkityksellinen osa arviointia nousi esiin my0s seitsem&ssd muussa, arviointia
laajemmin kasitelleessa tutkimuksessa (O’Connor ym. 2017; Purtanen 2023; Trede ym. 2015;
Trede & Smith 2014; Vuoskoski 2014; Vuoskoski & Poikela 2015; Yeldon ym. 2018).
Kyseisissa tutkimuksissa sekad opiskelijat ettd ohjaavat fysioterapeutit kokivat jatkuvan,
séannollisen ja rakentavan palautteen erityisen merkityksellisend osana arviointia ja opiskelijan
oppimisen tukemista. S&annollinen, rakentavaa kritiikkié ja opiskelijan onnistumisia sisaltava
monipuolinen palaute koettiin muun muassa motivoivana, opiskelijan ymmarrystd omista
vahvuuksistaan ja kehittdmiskohteistaan syventdvand seka opiskelijan omaa kehitystd ja
kehittymisen tarpeita hahmottavana (Vuoskoski & Poikela 2015; Yeldon ym. 2018).
Saannollisen palautteen antamisen koettiin myds tukevan ja turvaavan numeerista arviointia ja
sen oikeellisuutta (Trede & Smith 2014). Vaikka rakentavan palautteen merkitys kehittymiselle
korostui tutkimuksissa seka opiskelijoiden ettd ohjaavien kokemuksissa, tarkednd pidettiin
mya0s positiivisen palautteen huomioimista sen tarjotessa opiskelijalle rohkaisua ja kannustusta
(Sellberg 2022; Trede ym. 2015; Yeldon 2018). Sellbergin ym. (2022) tutkimuksessa ohjaajat
nostivat esiin myds Kkritiikin sdatelyn tarpeellisuuden ja opiskelijan vastaanottokyvyn

huomioimisen etenkin rakentavaa palautetta annettaessa.

McLeanin ym. (2018) tutkimuksessa opiskelijoiden palautekésityksistd palaute nayttaytyi
laajimmillaan muiden edelld mainittujen tutkimusten tavoin opiskelijan kehittymisté tukevana,
tulevaisuuteen suuntautuvana ja uusia nékokulmia avaavana elementtind. Tutkimukseen
osallistuneet opiskelijat kasittivat palautteen laajimmillaan lisdksi monisuuntaisena ja

opiskelijan aktiivista roolia edellyttdv&na tiedonrakentamisena, joka kehittymisen lisaksi tukee
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itsereflektiota ja syventdd opiskelijan ymmarrystd omasta osaamisesta. My6s muissa
tutkimuksissa korostui opiskelijan merkittéva rooli palaute- ja arviointiprosesseissa (VVuoskoski
& Poikela 2015) ja kuinka onnistuneessa palauteprosessissa opiskelijalla tulisi olla
vastaanottavainen ja avoin asenne palauteen saamista kohtaan (Sellberg ym. 2022; Yeldon ym.
2018). Liséksi opiskelijan tulisi toimia aktiivisessa roolissa omaa osaamista reflektoiden seka
palautetta prosessoiden, jotta dialoginen ja opiskelijaa osallistava palauteprosessi mahdollistuu
(Sellberg ym. 2022; Yeldon ym. 2018).

Vaikka s&annollinen, ajallinen ja monipuolinen palaute tunnistettiin tutkimuksissa
merkitykselliseksi, palautteenannon ei kuitenkaan useissa tutkimuksissa koettu toteutuvan
optimaalisesti (Sellberg ym. 2022; Trede ym. 2015; Vuoskoski & Poikela 2015; Yeldon ym.
2018). Seka opiskelijat ettd ohjaajat kokivat palautteen vahaisyyden olleen osin riippuvainen
ohjaajan ajallisista muun tyon aiheuttamista haasteista (O’Connor ym. 2017; O’Connor ym.
2019; Trede ym. 2015; Vuoskoski & Poikela 2015; Yeldon ym. 2018). Palautteen optimaalisen
toteutumisen nahtiin olevan myds kytkdksissa ohjaajan arviointiosaamiseen ja Kiinnostukseen,
opiskelijan passiiviseen rooliin sekd ohjaajan ja opiskelijan valiseen suhteeseen (Trede ym.
2015; Sellberg ym. 2022; Yeldon ym. 2018). Syvéllisen, konkreettisen palautteenannon
mahdollistumiseksi Yeldon ym. (2018) nostivat tutkimuksessaan esiin vali- ja
loppukeskustelujen merkityksellisyyden. O’Malley ym. (2021) puolestaan osoittivat viiden
minuutin palautekaavion (5MFF, 5 minute feedback form) palautteen antamisen kannalta
hyodylliseksi. Palautekaavion koettiin varmistavan saannéllisen ja ajantasaisen, opiskelijan
vahvuuksia, heikkouksia ja kehittdamiskohteita sisdltdneen palautteen annon, joka tuki
opiskelijan oppimista. O’Connorin ym. (2017) tutkimuksessa opiskelijat toivoivatkin

palautelomakkeen kayttdonottoa saanndllisen palautteensaannin varmistamiseksi.

3.3 Kartoittavan kirjallisuuskatsauksen yhteenveto

Taman kartoittavan kirjallisuuskatsauksen tavoitteena oli selvittdd, mita tietoa fysioterapian
koulutuksen kontekstiin sijoittuvasta opiskelijan arvioinnista on saatavilla, sekd miten, mistéa
nakokulmista ja millaisilla menetelmilld aihetta on tutkittu aikaisemmin. Kirjallisuushaun
perusteella vaikuttaa, ettd tutkimusta arvioinnista fysioterapian koulutuksen kontekstissa
erilaisista ndkokulmista ja erilaisin pddamé&érin on tehty suhteellisen vah&n. Useammassa,

kartoittavasta kirjallisuuskatsauksesta poissuljetussa tutkimuksessa arviointiin liittyvié
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kokemuksia ja késityksia sivuttiin tutkimuksen péépainon ollessa muun muassa kokemuksissa
vertaisvalmennuksesta tai portfoliotydskentelystd oppimisen menetelmind. Merkittavd osa
katsaukseen mukaan otetuista tutkimuksista keskittyi opiskelijan arviointiin kaytdnnon
harjoittelujen kontekstissa, jossa arviointia on tutkittu jonkin verran opiskelijoiden
nakOkulmasta. Naissa kaytannon harjoittelun kontekstiin  sijoittuneissa tutkimuksissa
edustettuina olivat joko opiskelijoiden nakemysten liséksi tai ainoastaan harjoitteluja ohjaavien
fysioterapeuttien ndkemykset ja kokemukset. Lukuun ottamatta harjoitteluihin liittyvia
tutkimuksia, fysioterapian koulutuksen kontekstissa luokkahuonetasolla tapahtuvaa arviointia

on puolestaan tutkittu kirjallisuushaun perusteella huomattavasti véhemman.

Katsaukseen sisallytetyt tutkimukset keskittyivat arviointiin ja arviointiin keskeisesti liittyvaan
palautteeseen eri arvioinnin osapuolten nakokulmasta. Tutkimuskontekstien ja informanttien
eroavaisuuksista huolimatta tutkimuksissa korostui, ettd arvioinnin eri tahot kokevat arvioinnin
ja palautteen merkityksellisend ja tarke&dnd osana oppimisprosesseja ja yksilon ammatillista
kasvua. Etenkin formatiivisen arvioinnin ja palautteen merkitys sekd tarkeys korostui
tutkimuksissa. Arvioinnin eri osapuolet kokevat kuitenkin arvioinnin seka yleisesti
koulutuksessa ettd etenkin ty0elamaympéristoissa erindisista syistd monimutkaisena ja
haasteellisena, eri tahojen aktiivisista osallistumista ja jatkuvaa kehittdamistd edellyttdvana
kompleksisena prosessina. Tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettd tarve eri arvioinnin
osapuolten nékokulmat huomioivalle tutkimukselle on térked ja ilmeinen arvioinnin

kehittamiseksi fysioterapian koulutuksen kontekstissa.

Kartoittavaan kirjallisuuskatsaukseen ei tyypillisesti kuulu mukaan otettujen tutkimusten
systemaattinen ja kattava laadunarviointi (Munn ym. 2018, 2-3, 5; Peters ym. 2020). Vaikka
systemaattista laadunarviointia ei tdman Kartoittavan Kirjallisuuskatsauksen yhteydessa
toteutettu, oli mukaan otettujen tutkimusten raportoinnissa havaittavissa laadullisia eroja.
Suuressa osassa tutkimuksia metodologiset lahtokohdat oli perusteltu selkeésti ja tutkimukset
oli toteutettu menetelmallisesti metodologiaan ndhden johdonmukaisesti (Mclean ym. 2015;
Purtanen 2023; Trede ym. 2015; Vuoskoski & Poikela 2015; Vuoskoski 2014). Osaa
tutkimuksista (O’Connor ym. 2019; O"Connor ym. 2018; Sellberg ym. 2022) kuvattiin joko
tulkitsevana tai kuvailevana laadullisena tutkimuksena avaten perusteita l&hestymistavan
valinnalle, mutta selventdmattd tarkemmin tutkimuksen tieteenfilosofisia lahtokohtia.
Puolestaan Yeldonin ym. (2018) kuvailevassa laadullisessa tutkimuksessa l&dhestymistavan

valintaa ei perusteltu lainkaan. McGarrin ja Cliffordin (2013) sekd O’Malleyn ym. (2021)
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monimenetelméllisissd tutkimuksissa tutkimusten l&hestymistapoja tai analyysimenetelmia ei

kuvailtu tarkemmin.

Tama kartoittava kirjallisuuskatsaus osoitti, ettei fysioterapian koulutuksen kontekstissa ole
tiettavasti tehty tutkimuksia, joissa keskityttaisiin arviointiin laaja-alaisesti seka harjoitteluissa
ettd koulutuksen luokkahuonetasolla lasna olevana elementtind opiskelijoiden kokemusten
kautta. Vaikka tyoelamaympéristdihin liittyvien harjoittelujen ja niiden arvioinnin on osoitettu
olevan merkityksellinen tekija osana opiskelijoiden oppimista ja ammattilaiseksi kasvua, on
koulutukseen laajemmin liittyvan arvioinnin empiirinen tutkimus opiskelijoiden ndkokulmasta
etenkin kokemuksellisena ilmioné puutteellista. Opiskelijoiden nékdkulmiin ja kokemuksiin
pohjautuvan tutkimustiedon véahaisyys osoittaa, ettd on perusteltua tuottaa talla tutkimuksella
lisad tietoa arvioinnista fysioterapian koulutuksen kontekstissa opiskelijoiden aitojen

kokemusten ja niille annettujen merkitysten kautta.
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYS

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd ammattikorkeakoulussa opiskelevien
fysioterapeuttiopiskelijoiden  kokemuksia  koulutukseensa  sisaltyvasta  arvioinnista.
Tutkimuksen tavoitteena oli syventdd ja laajentaa ymmarrystd tutkittavasta ilmiosta
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten kautta.

Tutkimuskysymys oli:

Millaisia kokemuksia fysioterapeuttiopiskelijoilla on arvioinnista

fysioterapeuttikoulutuksessa?
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5 TUTKIMUSMENETELMAT JA TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassd luvussa kuvataan tutkimuksen toteuttamista sen eri vaiheiden mukaisesti aloittaen
tutkimuksen lahestymistavasta, tutkijan oletuksista tutkittavana olevan ilmién luonteesta ja
siitd, kuinka ilmiostd voidaan saada tietoa. Lisaksi luvussa késitelladn tutkimuksen
metodologisia taustoja ja metodologian ohjaamien muiden tutkimuksen vaiheiden toteuttamista

aina tutkittavien rekrytoinnista aineistonkeruuseen seka aineiston analyysiin.

5.1 Tutkimuksen laadullinen l&ahestymistapa

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksia
koulutukseensa siséltyneestd arvioinnista. Tutkittavana olevaa ilmiota lahestytdén laadullisin
menetelmin, silla kiinnostuksen kohteena on, miten opiskelijat jasentdvat arviointiin liittyvaa
todellisuutta kokemuksen tasolla. Juutin ja Puusan (2020, 9) mukaan laadullinen lahestymistapa
on perusteltu, kun todellisuuden oletetaan olevan saavutettavissa tutkimuksen kohteena olevien
henkildiden kokemuksista, ajatuksista ja tunteista kasin. Kuten Varto (1992, 14) vahvistaa,
ithmistd muuna kuin biologisena ilmiona tutkivissa tieteissa kaytetadn laadullisia menetelmia,
silla tutkijan ja tutkittavan néhdaan jakavan saman, kokemuksista ja niiden sisaltamista
merkityksistd rakentuneen maailman. Kokemukset merkityksineen ilmenevat yksiléllisiné ja
ainutkertaisina laatuina, joita ei voida tutkia ainoastaan méaréllisin menetelmin ilman, etta
niiden sisélto kadotetaan (Varto 1992, 14).

Kokemusta ja sen sisdltimia merkityksia voidaan kuitenkin tutkia laadullisella
lahestymistavalla erilaisista metodologisista lahtokohdista. Ihmistieteellisen tutkimuksen
metodologiset ja menetelmalliset valinnat pohjautuvat tutkijan ontologiseen ja
epistemologiseen mééritelméan tutkittavasta ilmiosté (Puusa & Juuti 2020a, 27-28, 37; Tokkari
2018, 69). Ontologialla viitataan siihen, miten tutkija kasittdd todellisuuden ja tutkittavan
ilmion olemassaolon (Puusa & Juuti 2020a, 27; Varto 1992, 40). Epistemologialla puolestaan
viitataan tutkijan kasityksiin tiedosta ja sen luonteesta seké siit4, miten tietoa voidaan hankkia
(Puusa & Juuti 2020a, 34). Perttulan (1995) ja Varton (1992) mukaan myds tutkijan kasitys
ihmisestd kuuluu olennaisena osana laadullisen tutkimuksen tekemiseen ja metodologisen

lahtokohdan valintaan.
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Tassa  tutkimuksessa  ithminen  ké&sitetddn  yksilollisend,  ainutkertaisena  sekd
elaméntilanteisuudessaan jatkuvasti muuntuvana ja kehittyvand. Tutkijan ndkemyksen mukaan
ihminen muodostaa todellisuutensa ja merkityksensda omasta taustojen muovaamasta
perspektiivistddn sen hetkisessa kontekstissa, vuorovaikutuksessa ympardivien ihmisten ja
maailman kanssa. Todellisuus puolestaan rakentuu kokemuksista, jotka ilmenevat yksiloille
ajassa ja tajunnallisina merkitysrakenteina. Yksilon sanallistaessa omia kokemuksiaan
ulkopuolinen ei voi koskaan saavuttaa toisen kokemusmaailman merkityksia puhtaimmillaan.
Tutkija uskoo yksilon ilmaisevan kussakin tilanteessa tietoisesti tai tiedostamatta sen, mité han
haluaa kertoa ja miten. T&man kerrotun taakse j&& tulkintaa edellyttavia merkityksig, jotka
tutkija voi paljastaa omaa kokemusmaailmaa ja ymmérrysta hyddyntden. Nain ollen tutkija
kokee, ettei yksilolliseen kokemusmaailmaan liittyva tieto voi koskaan olla taysin objektiivista,
vaan se rakentuu kokemuksiaan jakavan yksilon ja tutkijan vuorovaikutuksessa senhetkisessa

tilanteessa heiddn ymmarryksensé ja historiansa valossa.

Tassd tutkimuksessa tarkoituksena ei ole tutkia arviointia itsessadn, vaan tutkittavana on
arvioinnin ja ihmisyksilon vélinen kokemuksellinen suhde. Arviointikokemuksia tarkastellaan
tajunnallisina ilmidind ja rakenteina, jotka pyritddn tavoittamaan ja kuvaamaan siten kuin ne
ilmenevat fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksissa, tutkijan tulkitsemana. Tieto on
tutkimukseen osallistuviin yksildihin ja heidan kokemuksiinsa sitoutunutta; kuten ihmiset seka

heidéan todellisuutensa on ainutkertaista ja muuntuvaa, niin on myaos tieto.

5.2 Fenomenologis-hermeneuttinen metodologia

Tutkijan kasitys ihmisestd, tutkittavana olevasta ilmidsta ja kuinka siitd voidaan saada tietoa,
juurruttivat tutkimuksen metodologialtaan fenomenologis-hermeneuttisiin lahtokohtiin. Seké
fenomenologia ettd hermeneutiikka voidaan ymmartad joko filosofian aloina, joilla on monia
eri suuntauksia, tai laadullisina tutkimusotteina erilaisine metodologisine ja metodisine
lahestymistapoineen (Finlay 2011; Kakkori & Huttunen 2014, 367; Huhtinen & Tuominen
2020, 298). Fenomenologian juuret juontuvat 1900-luvun alkupuolelle pohjautuen filosofi
Edmund Husserlin (1859-1938) seka hanen seuraajiensa filosofiseen perinteeseen (Kakkori &
Huttunen 2014, 368, 370; Miettinen ym. 2010, 9). Filosofisen hermeneutiikan synty kytkeytyy
puolestaan filosofi Hans-Georg Gadameriin (1900-2002). Kakkorin (2009) mukaan kahden

edelld mainitun filosofin véliin asettuu Gadamerin opettaja ja Husserlin oppilas, Martin
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Heidegger (1889-1976), joka yhdistdd omassa filosofiassaan fenomenologian ja

hermeneutiikan.

Empiirisessd tutkimuksessa fenomenologian suuntauksista tunnetuimpia ovat Husserlin
filosofiaa seuraava deskriptiivinen eli kuvaileva fenomenologia sekd Husserlin seuraajan,
Heideggerin, filosofiaan pohjaava hermeneuttinen eli tulkinnallinen fenomenologia (Kakkori
2009; Kakkori & Huttunen 2014, 368, 370). Pulkkisen (2010) ja Tokkarin (2018, 65) mukaan
Husserlin luoman puhtaan, kuvailevan fenomenologian keskitssa on kokemuksen yksiléllisyys
ja tajunnallisuus sekd kokemuksen kuvaaminen aidoimmillaan, sellaisena kuin se ilmenee
yksilon omassa tietoisuudessa. Perttulan (1995) mukaan kokemus eli merkityssuhde syntyy
yksilon tajunnan suuntautuessa kohteeseen ja kohteen ilmentyessa tajunnalle. Kuvailevassa
fenomenologiassa tavoitteena on kuvata kokemusta ilman teoreettisia viitekehyksié tai tutkijan
ennakko-olettamuksia (Tokkari 2018, 65). Tah&n puhtaan kokemuksen tavoittamiseen Husserl
kehitti fenomenologisen reduktion eli sulkeistamisen menetelman, joka prosessina mahdollistaa
esiymmarryksen ja kaiken epaolennaisen syrjaan siirtdmisen ja taten kokemuksen valittdman
tavoittamisen (Perttula 1995, 9-11; Pulkkinen 2010).

Hermeneuttisessa Heideggerin ajattelua seuraavassa fenomenologisessa tutkimuksessa
sitoutuneisuus  puhtaasta  tajunnallisesta kokemuksen kuvaamisesta siirtyy  kohti
tulkinnallisuutta (Laine 2018). Kokemuksen ei nahda olevan suoraviivaisesti ymmarrettavissa
ja saavutettavissa sellaisenaan, vaan kokemuksen merkityksen tavoittaminen edellyttaa tutkijan
tekeméa tulkintaa (Laine 2018, 27; Smith ym. 2009, 33). Tokkérin (2018) mukaan tulkinnan
tarve liittdd hermeneuttisen ulottuvuuden fenomenologiseen tutkimukseen. Fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa tutkija pystyy hyddyntdmaan omaa esiymmarrystaan ja
kokemuksiaan tutkittavasta ilmiosta ja kayttaméaan niitd ikaan kuin peiliné yksilén kokemuksen
ymmartdmisessa ja tulkitsemisessa (Tokkéri 2018, 65, 75). Vaikka tutkijan omat kokemukset
ovat Tokkarin (2018, 75) mukaan avoimesti mukana fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimuksen eri vaiheissa ja aineiston analyysissa, tulkinta pyritddn kuitenkin rakentamaan
tutkittavien kokemuksista k&sin ja taten tavoittamaan tutkittavien eldmismaailma
mahdollisimman aitona. Jotta tutkija voi saavuttaa mahdollisimman objektiivisen tulkinnan
yksiloiden kokemuksista, tutkijalta vaaditaan jatkuvaa Kkriittisyyttd kyseenalaistaa omat
tulkintansa sek& kykya tunnistaa omat lahtokohtansa ja niiden vaikutus tutkimusprosessin eri
vaiheissa (Laine 2018).
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Finlayn (2011) ja Tokkarin (2018, 66) mukaan sekd deskriptiivisen ettd hermeneuttisen
fenomenologian lahtokohdat sisaltdvat kumpikin useita empiirisia tutkimustapoja ja -
kaytantoja. Deskriptiivisen fenomenologian metodeista tunnetuimpia on Amadeo Giorgin
(1988) kehittam& fenomenologinen menetelmd, kun taas tulkintaa hy6dyntévista
fenomenologisista empiirisen tutkimuksen menetelmistd kdytetyimpid on myds tamén
tutkimuksen toteuttamisessa hyoddynnetty ja sovellettu Jonathan A. Smithin kehittdma
tulkitseva fenomenologinen analyysi (interpretative phenomenological analysis, IPA) (Tokkari
2018, 67). Alun perin psykologian tutkimuskentalle kehitettya IPA:a hyddynnetaan laajalti eri
tieteenalojen, kuten sosiaali- ja terveystieteen laadullisissa tutkimuksissa niin teoreettis-

metodologisena lahestymistapana kuin aineiston analyysimetodina (Smith ym. 2022).

5.2.1 Gadamerin hermeneuttinen keha

Puusan ja Juutin (2020b, 73) mukaan laadullinen, etenkin hermeneuttiseen metodologiaan
nojaava tutkimusprosessi on kehdmaista ja toisteista, ja siihen liittyy olennaisena tdmankin
tutkimuksen toteuttamisessa l&snd oleva hermeneutiikan keskeinen kasite, hermeneuttinen
kehd. Heiddn mukaansa Hans-Georg Gadamer on jatkokehittdnyt hermeneuttisen kehén
kasitettd ajattelunsa ja ndkemystensa pohjalta. Gadamerin hermeneuttisessa kehassd mennyt
ymmarretddn aina suhteessa nykyiseen, jolloin hermeneuttinen keha ei ole suljettu, vaan avoin
alati rakentuva ymmarryksen kehd (Kakkori 2009; Nikander 2002).

Kakkori ja Huttunen (2014) korostavat hermeneuttisen kehan olevan kaiken ymmaértamisen
valttamaton perusta, jota ei tule ndhda tutkimuksessa kaytettavana metodina, ennemminkin
metodisena apuna tutkimuksen toteuttamiseksi, tutkijan ymmarryksen syventamiseksi ja
tehtyjen tulkintojen varmistamiseksi. Kakkorin (2009) ja Nikanderin (2002) mukaan
Gadamerin hermeneuttisen kehan lahtékohtana on esiymmarrys, uuden ymmartdmisen taustalla
vaikuttava voima; esiymmarryksen perusteella tutkija luo kontaktin tutkittavaan kohteeseen
sekd pohjan ymmarryksen ja tulkinnan rakentumiselle. Heiddn mukaansa esiymmarrys
vaikuttaa uuteen ymmarrykseen ja toisinpdin ollen alati muuttuvaa ja korjautuvaa, rakentuen

jatkuvasti tutkimusprosessin edetessa uudelleen keh&dméisen liikkeen ansiosta (kuva 3).
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KUVA 3. Ymmérryksen perustana oleva hermeneuttinen kehd (mukaillen Kakkori 2009;
Nikander 2002; Puusa & Juuti 2020b, 73-74).

Puusan ja Juutin (2020b, 73) mukaan tutkija ik&&n kuin korjaa tutkimusprosessin edetessd omaa
esiymmarrystéan ja ennakko-oletuksiaan vuoropuhelussa aineiston kanssa, jossa kokonaisuus
ymmarretddn suhteessa yksittdiseen osaan ja yksittdinen suhteessa kokonaisuuteen. Heidén
mukaansa vuoropuhelun tavoitteena on tutkijan irrottautuminen omasta odotus- ja
merkityshorisontista ja lopulta sen sulauttaminen yhteen aineiston horisontin kanssa. Vaikka
ymmarrys tutkittavasta ilmidstd muuttuu ymmarryksen syventyessa ja laajentuessa, sailyttaa se
kuitenkin aina jollain tasolla kosketuksensa aiempaan ymmarrykseen (Kakkori 2009).
Jatkuvassa kehamaisessa liikkeessa esiymmarryksen ja aineiston dialogissa, tutkija lahestyy
vahitellen perusteltua tulkintaa tuoden esiin jotain uutta (Puusa & Juuti 2020b, 73). Ndin ollen
tutkimusprosessi voidaan ndhdd kehamaisend kokonaisuutena, jossa ymmaértdminen alkaa
tietyista lahtokohdista ja palaa niihin takaisin oivaltamisen ja uudelleenymmaértdmisen kautta
toimien uuden tiedon tulkinnassa (Puusa & Juuti 2020b, 74; Varto 1992, 69).

5.2.2 Tutkijan esiymmarrys

Ihmisen ollessa sekd tutkittavana ettd tutkijana, tutkimuksen tekeminen edellyttdd tutkijalta

omien ennakko-oletustensa sekd esiymmarryksensa erittelyd eli sitd, kuinka on ymmartanyt
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oman tutkimuskohteensa ennen tutkimuksen aloittamista (Puusa & Juuti 2020a; Varto 1992,
26-27). Oman ymmarryksen ja ennakko-oletusten tunnistaminen on tarkeaa, silla siten tutkija
voi tietoisemmin tarkkailla niiden mahdollista vaikutusta tehtyihin tulkintoihin (Laine 2018).
Ihmisten eldmismaailmassa tapahtuva laadullinen tutkimus sitoo tutkijan samaan
merkitysyhteyteen, jota hdn tutkii, ja tutkijan tapa ymmaértdd tutkittava ilmid vaikuttaa
ratkaisevalla tavalla koko tutkimuksen ajan (Varto 1992, 34). Esiymmérrys liittyy olennaisesti
myo6s edellisessd alaluvussa kasiteltyyn ja téssa tutkimuksessa metodisena apuna

hyodynnettyyn hermeneuttisen kehan kulkemiseen.

Ajatukseni tutkia fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointikokemuksia ei syntynyt tyhjasta.
Tutkimuksellisen ~ mielenkiintoni  taustalla  vaikuttivat omat  arviointikokemukset
fysioterapeuttiopintojen ajalta sekd aluillaan oleva opettajuus ja mahdollinen tulevaisuus
arvioinnin toteuttajana. Mielenkiinto tutkia arviointia opiskelijoiden nakékulmasta kumpusi
halusta lisdtd ymmarrysta aiheesta opiskelijoiden kokemusten kautta. Myos ilmioon liittyvan
laadullisen tutkimuksen véhaisyys vahvisti ilmion tutkimisen tarvetta. Tutkijana uskon, etta
arviointia opiskelijoiden perspektiivista tarkastelemalla voidaan saavuttaa tarkeaa tietoa seka
arviointikdytantojen ja arvioinnin toteuttamisen kehittamiseksi ettd opettajien tyon tueksi. Olen
avannut esiymmarrykseni (liite 3) ennen tutkimuksen teon aloittamista omien lahtokohtieni ja
senhetkisen ymmarrykseni osoittamiseksi. Oman esiymmarryksen konkreettinen avaaminen on
ollut tarkead, silla olen voinut palata kirjoitukseni pariin tutkimuksen teon eri vaiheissa ja
tarkastella kriittisesti tekemieni tulkintojen ja ennakko-oletusteni suhdetta sekd oman

ymmaérrykseni syvenemista.

Tutkijana tiedostan, etten voi tdysin valttyd oman kokemustaustani vaikutuksilta. Kun
tutkittavana on toisen ihmisen eldamismaailma, tulee ymmartaa, ettd jokainen yksild nakee
tapahtumat itselleen ominaisella tavalla ja sanoittaa ne yksilollisesti. Toisen kokemukseen ei
voi koskaan paasté taysin sisdlle, vaan tutkija voi ymmartaa tutkittavaansa ainoastaan oman
tietdmyksensd, kokemuksensa ja ymmérryksensa mukaisesti (Varto 1992, 66).
Vaikka Tokkéarin (2018, 75) mukaan fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa omia
kokemuksia ja esiymmérrysta tulee hyodyntéa opiskelijoiden kokemusten ymmartamisessa ja
tulkinnassa, tulee Laineen (2018) mukaan kuitenkin jokainen tulkinta kyseenalaistaa. Lisaksi
tutkijan tulee tunnistaa, ettei oma esiymmarrys pyri tulkitsemaan toisen kokemusta tutkijan

omien lahtokohtien mukaisesti (Laine 2018).
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5.3 Tutkimusaineisto ja sen kerddminen

Lehtomaan (2005, 167) mukaan kokemusta tutkittaessa keskeistd on valita tutkittaviksi
henkil6itd, joilla on omakohtaisia kokemuksia tutkittavasta ilmiosta. Tutkittavien tulee Reidin
ym. (2005) mukaan lisdksi olla kiinnostuneita ja sitoutuneita tutkimaan kokemuksiaan ja
sanoittamaan niitd. Tutkimuksen rekrytoinnissa hyddynnettiin harkinnanvaraista otantaa, silla
sen avulla oli mahdollista tavoittaa osallistujia, joilla on omakohtaista kokemusta opiskelijan
arvioinnista, ja jotka pystyivat tuottamaan mahdollisimman rikasta aineistoa tutkimukselle
(Puusa 2020, 106).

5.3.1 Tutkimushenkildéiden kuvaus ja rekrytointi

Tassa tutkimuksessa tutkittaviksi rekrytoitiin yhden suomalaisen ammattikorkeakoulun eri
vuosikurssien fysioterapeuttiopiskelijoita. Kyseisessé ammattikorkeakoulussa
fysioterapeuttikoulutus toteutetaan ongelmaperustaisen oppimisen (problem based learning,
PBL) mukaisesti, joka madrittdd osaltaan myo6s koulutuksessa toteutettavaa opiskelijan
arviointia. Tutkimuskontekstina toimivaa fysioterapeuttikoulutusta ja sielld toteutettavaa
opiskelijan arviointia on kuvattu tarkemmin luvussa 2.2. Rekrytoinnissa rajattiin pois
ensimmaisen vuoden opiskelijat, silla heiddn arviointinsa toteutetaan kyseisessé
koulutusorganisaatiossa asteikolla hyvaksytty/hylétty. Puolestaan 2.—4. vuoden opiskelijoilla
on kokemusta seké hyvéksytty/hylatty -arvioinnista ettd numeerisesti toteutetusta arvioinnista.
Tavoitteena oli rekrytoida haastatteluihin kuusi osallistujaa, silla kyseinen haastateltavien
madra mahdollistaa yksityiskohtaisen yksilollisten sek& yksiloiden valisten kokemusten
samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien analysoimisen ilman, ettd aineisto kéy ensikertalaiselle
lilan tydlaaksi (Smith ym. 2009, 51-52).

Rekrytointi aloitettiin marraskuussa 2022 tutkimusluvan hyvaksynnén jalkeen ja se eteni
kolmessa vaiheessa helmikuuhun 2023 (kuva 4). Tutkimuksen kohdeorganisaation
yhteyshenkild, fysioterapeuttikoulutuksen tutkintovastaava, lahetti sahkopostitse opiskelijoille
tutkijan koostaman rekrytointiviestin, joka sisélsi lisatietoja tutkimuksesta, tutkimustiedotteen
(liite 4) ja ilmoittautumisohjeet. Tutkimustiedotteessa kuvattiin muun muassa tutkimuksen
tavoite ja tarkoitus, aineistonkeruun toteutus sek& osallistumisen vapaaehtoisuus. Kahden

viikon méardajan kuluessa yksi opiskelija otti yhteyttd ja ilmoittautui mukaan tutkimukseen.
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IImoittautuneiden v&hdisen maaran vuoksi tutkimuslupa anottiin myds toisesta suomalaisesta
ammattikorkeakoulusta. Tutkimuslupa evattiin, silla organisaatiossa toteutettiin kyseisena
ajankohtana useita opiskelijoiden osallistumista edellyttavid tutkimuksia. Keskusteltuani
rekrytoinnin  haasteista tutkimuksen ohjaajan seka ensisijaisen kohdeorganisaation
yhteyshenkilon kanssa tutkimuksen ilmoittautumisaikaa pééatettiin jatkaa. Kohdeorganisaation
tutkintovastaava lahetti opiskelijoille tutkijan koostaman muistutusviestin, johon ei madritelty
ilmoittautumisajan takarajaa. Muistutusviestin my6ta kaksi opiskelijaa ilmoittautui mukaan
tutkimukseen. Kolmannen osallistujan kautta ja hanen haastattelunsa myo6ta tutkimukseen

saatiin rekrytoitua lumipallo-otannalla kaksi osallistujaa lis&a.

Vaihe 1 Vaihe 2 Vaihe 3
Tutkimuslupa ja Muistutusviesti Kolmas haastattelu;
rekrytointi opiskelijoille lumipallo-otanta
(1 osallistuja) (2 osallistujaa) (2 osallistujaa)

KUVA 4. Rekrytoinnin eteneminen.

Tutkimuksesta kiinnostuneille opiskelijoille toimitettiin sdhkdpostitse tietosuojailmoitus (liite
5). Tietosuojailmoituksessa selvennettiin henkildtietojen késittelyyn liittyvid seikkoja, kuten
henkildtietojen tietoturvallista séilyttamista sekd pseudonymisoinnin periaatteita eli erisnimien
muokkausta peite- tai koodinimiksi yksittdisen osallistujan tunnistettavuuden suojaamiseksi
(Kuula 2011). Tutkimukseen osallistuville lahetettiin lisaksi Webropol-linkki, jonka kautta he
paasivat tayttdmaan esitietonsa (puhelinnumero, sahkopostiosoite, opintojen aloitusajankohta
ja ikd) sekd merkitseméédn hyvaksynnén tutkimukseen osallistumisesta tietoon perustuvaan

suostumukseen (liite 6).

Tutkimuksen aineisto koostuu néin ollen yhdesséd suomalaisessa ammattikorkeakoulussa
opiskelevien  viiden (n=5) fysioterapeuttiopiskelijan litteroiduista  haastatteluista.
Haastateltavista yksi oli 3. vuoden opiskelija ja nelja 2. vuoden opiskelijoita. Osa
haastateltavista oli aloittanut fysioterapeuttiopinnot ylioppilastutkinnon jélkeen, osa

haastatelluista puolestaan oli suorittanut fysioterapeuttiopintoja edeltévasti joko ammatillisen
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tutkinnon tai korkeakoulututkinnon. Kaksi ensimmaéista haastattelua toteutettiin joulukuussa

2022 ja viimeiset kolme helmikuussa 2023.

5.3.2 Puolistrukturoidut yksilohaastattelut

Taman tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin puolistrukturoiduilla yksilohaastatteluilla
Zoom-ohjelman valitykselld. Haastattelun nahdaén olevan on laaja-alaisin keino lahestyé toisen
thmisen kokemuksellista maailmasuhdetta ja péasta kasiksi aitoihin, elettyihin kokemuksiin
(Laine 2018; Nicholls 2009). Haastattelussa yksil0 voi kuvata konkreettisiin eldmantilanteisiin
liittyvia kokemuksiaan moniulotteisesti ja tarvittaessa tutkija voi lisakysymyksin saada
haastateltavan syventaméan ja tarkentamaan kuvaustaan kokemuksistaan (Lehtomaa 2005, 167,
Perttula 1995, 67).

Ennen virallisia haastatteluja suoritin harjoitushaastattelun tutkimuksen ulkopuoliselle
henkildlle, jolla oli omakohtaista kokemusta kohdeorganisaation fysioterapeuttikoulutuksen
arvioinnista. Reflektoin Kriittisesti toteutunutta harjoitushaastattelua oman toimintani
kehittdmiseksi ja tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi. Tutkimuksen ohjaaja antoi liséksi
harjoitushaastattelusta kirjallisen palautteen, jonka my6ta ymmarsin paremmin, missé kohdin
haastattelua tein tulkintoja haastateltavan puheesta. Liséksi palaute lisasi ymmarrystani siita,
millaisia tarkentavia kysymyksia voin haastattelun edetessa esittdd kokemuksen
yksityiskohtaistamiseksi. Harjoitushaastattelun ja saadun palautteen myotd kehitin omaa

haastattelutekniikkaani ja tarkensin kysymysten asettelua varsinaisia haastatteluja varten.

Haastattelurunko koostui kolmesta paékysymyksesta ja tarkentavista tukikysymyksista (liite 7).
Véljasti puolistrukturoidun haastattelun haastattelukysymykset pyrittiin - muotoilemaan
mahdollisimman avoimiksi ja joustaviksi, jotta ne eivét johdattelisi haastateltavaa (Laine 2018;
Smith ym. 2009). Mahdollisimman avoin haastattelurakenne myo6s mahdollisti, ettd
haastateltava sai puhua itselleen merkityksellisista kokemuksista ilman, ettd kysymykset
rajoittivat esille tuotavia asioita (Finlay 2011, 200). Tarkentavien tukikysymysten avulla sain
haastateltavaa syventdaméén ja yksityiskohtaistamaan kokemustaan ja kokemuksille antamiaan

merkityksié.
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Yksilohaastattelut toteutettiin etdyhteyksin Zoom-ohjelmalla joulukuun 2022 ja helmikuun
2023 aikana. Osallistujille tarjottiin mahdollisuutta haastattelun toteuttamiseen lasna ollen.
Kaikki osallistujat kokivat kuitenkin etdyhteydelld toteutetun haastattelun luontevaksi ja
mieluisaksi toteutustavaksi. Haastattelut toteutuivat samankaltaisina haastattelusuunnitelman
mukaisella tavalla (liite 7). Tapaamisen alussa esittelin haastateltaville tutkimuksen aiheen ja
selvensin, miksi aineistoa keratadn ja miten sitd tullaan kasittelem&an. Lis&ksi kertasin
tietoturvaan liittyvié seikkoja ja tarjosin mahdollisuuden esittdd kysymyksia tutkimukseen ja
sen tekemiseen liittyen. Varmistin jokaiselta osallistujalta Kirjallisen suostumuksen lisaksi
suullisesti luvan haastattelun videotallentamiseen. Selvensin Smithin ym. (2009, 63)
ohjeistuksen mukaisesti haastateltaville, ettei haastattelukysymyksiin ole oikeita tai véaria

vastauksia, vaan jokaisen ajatukset ja kokemukset ovat tarkeita juuri sellaisinaan.

Ennen varsinaisen haastattelun ja tallennuksen aloittamista kysyin haastateltavien kuulumisia
ja tunnelmia fysioterapeuttiopintojen parista. VVapaamuotoisen keskustelun tavoitteena oli
rikkoa virallista haastattelutilannetta ja luoda rento seka luottamuksellinen haastatteluilmapiiri,
jossa haastateltava uskaltaa jakaa omakohtaisia kokemuksiaan. Eskola ja Suoranta (1998, 93)
korostavatkin luottamuksen olevan haastattelun avainkysymys. Haastattelun alkaessa ilmoitin
haastateltavalle videotallennuksen aloittamisesta. Jokainen haastattelu aloitettiin kysymyksella:
"Kertoisitko, millaisia kokemuksia sinulla on fysioterapeuttiopintojen arvioinnista?”
Muotoilin Smithin ym. (2009, 60-61, 64) suosituksen mukaisesti aloituskysymyksen niin, etta
haastateltavan oli helpompaa pé&std daneen ja haastattelutilanteen keskioon. Laajan
aloituskysymyksen myota haastateltava sai aloittaa haastattelun omilla ehdoillaan nostamalla
esiin itselleen merkityksellisia kokemuksia. Tein haastateltavan puheesta muistiinpanoja, joista
poimin kohtia tarkentaville kysymyksille. Tarkentavat, haastateltavan itsensa esille nostamiin
asioihin pohjautuvat kysymykset johdattivat haastattelua eteenpédin ja mahdollistivat
arviointitilanteisiin liittyvien kokemusten yksityiskohtaisemman ja syvallisemméan kuvailun.
Tarkentavana apukysymyksena kaytettiin muun muassa: ’Mainitsit aiemmin --, kertoisitko siita

vield tarkemmin? .

Haastattelut rakentuivat yksilollisia kokemuksia tarkentavilla kysymyksilla syventden ja
keskustelua eteenpéin vieden. Tarvittaessa haastateltavaa pyydettiin palauttamaan mieleen
jokin toinen arviointiin  liittyvd kokemus ja kuvailemaan sitd mahdollisimman
yksityiskohtaisesti. Haastatteluja jatkettiin, kunnes olimme haastateltavan kanssa saavuttaneet

yhteisymmarryksen haastattelun lopettamisesta. Ennen tallennuksen lopettamista varmistin
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jokaiselta haastateltavalta, kokeeko hén saaneensa kerrottua kattavasti
arviointikokemuksistaan, tai haluaako hén tdydenta4 tai korjata jotain aiemmin sanomaansa.
Tallennuksen paatyttya jokaisen haastateltavan kanssa keskusteltiin vapaamuotoisesti vaihtaen
ajatuksia haastattelusta ja muista mieleen nousseista seikoista. Haastattelujen kesto vaihteli
39:18 minuutista 75:28 minuuttiin (keskiarvo 53 minuuttia). Haastattelut tallennettiin
yhtéaikaisesti Zoom-ohjelman tallennustoiminnolla sek& teknisten ongelmien varalta myos

tutkijan puhelimen sanelimella.

Haastattelut litteroitiin Smithin ym. (2009, 66) suositusten mukaisesti mahdollisimman pian
kunkin haastattelun jalkeen ennen seuraavien toteuttamista oman haastattelutekniikan
reflektoimiseksi ja sen kehittdmiseksi. Litteroinnin myo6ta tarkastelin toteutunutta haastattelua
ja haastattelutekniikkaani tehden havainnoistani muistiinpanoja tutkijan paivékirjaan.
Kriittisen reflektion kautta Kiinnitin haastattelujen edetessé tarkemmin huomiota muun muassa
tarkentavien  kysymysten esittdmiseen  kokemusten  yksityiskohtaisen  kuvauksen

saavuttamiseksi.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen analyysi toteutettiin teoreettisilta juuriltaan fenomenologiaan, hermeneutiikkaan
ja idiografiaan pohjautuvalla tulkitsevalla fenomenologisella analyysimetodilla, IPA:lla. IPA:n
mielenkiinnon kohteena on, miten yksilot merkityksellistavét tutkimuksen kohteena olevaa
ilmiota ja kuinka he jasentdvat merkittaving pitamidén kokemuksia (Braun & Clarke 2013, 181;
Smith 2011; Smith ym. 2022, 10). Kokemusten siséltdmien merkitysten esille saaminen

edellyttad kuitenkin tutkijan aiempaan ymmarrykseen pohjautuvaa tulkintaa (Smith ym. 2022).

IPA:a voidaan kuvata kaksoishermeneuttisena menetelmand, jossa tutkija pyrkii tulkitsemaan
tutkittavien omia kokemuksia, joita tutkittavat pyrkivét itsekin tulkitsemaan (Smith & Osborn
2009, 53; Smith ym. 2022, 11, 35-36). Naiden ikaan kuin kahden tason tulkintojen kautta
muodostuu kokemuksen konstruktio, joka on ensin tutkittavan ja sitten tulkitsijan luoma
(Larkin 2006, 103-104). Idiografisuus nayttaytyy IPA:n yksilo- ja yksityiskohtaisuudessa
(Smith 2011; Smith ym. 2022, 11, 29). Analyysissa tdamé tarkoittaa jokaisen osallistujan

yksil6llisiin kokemuksiin keskittymista ennen seuraavan siirtymisté ja tarkastelun suuntaamista
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yksityiskohtaisesta ymmartamisesta kohti laajempaa perspektiivid (Smith & Osborn 2009, 67).
Yksilokohtaisten analyysien jalkeen aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena kooten osallistujien

kokemusten yhtaldisyyksia ja eroavaisuuksia (Smith ym. 2022, 11, 29-30).

Ennen analyysin aloittamista viisi videotallenteen muodossa olevaa haastattelua litteroitiin
sanasta sanaan tekstimuotoon Microsoft Word -tekstinkasittelyohjelmalla. Litteraateista
poistettiin sanojen perakkaiset toistot ja keskenjaavét tavut. Litteroitua aineistoa kertyi 73 sivua
(Times New Roman, fonttikoko 12, rivivali 1,5). Haastateltaville luotiin litteroinnin yhteydessa
pseudonyymit  kirjain-numero-yhdistelmin ~ (O1-O5,  O=osallistuja).  Litteraateista
anonymisoitiin haastateltavien mainitsemat organisaatioiden nimet. Litteraatteihin lisattiin
sulkeisiin tutkijan tekemid havaintoja muun muassa haastateltavien kehonkielesta,
aanenpainosta ja muista tulkintaan vaikuttavista asioista, kuten naurahduksista ja itkusta.
Havaintojen myo6td pystyin tarkastelemaan, mitd haastateltavat pyrkivat mahdollisesti
puheellaan saavuttamaan ja néin ollen rikastuttamaan merkitysten tulkintaa seka vahentdmaan

vaarinymmarrysten riskiéd (Kvale 1996, 125, 126; Ruusuvuori & Nikander 2017).

Analyysin toteutuksessa hyddynsin ja sovelsin Smithin ym. (2022, 78-104) kuvaamia IPA:n
vaiheita tutkimukseni aineiston ehdoilla ja aineistoa kunnioittaen. Tutkimuksen
analyysiprosessi eteni paapiirteittdin alla olevassa kuvassa (kuva 5) esiteltyjen vaiheiden
mukaisesti, joskin joustavasti ja jokaiseen vaiheeseen siséltyneitd valintoja ja tulkintoja tutkijan
paivakirjan avulla kriittisesti reflektoiden. Analyysivaiheet toteutettiin IPA:n idiografista
sitoutumista kunnioittaen haastattelu kerrallaan ennen seuraavaan siirtymista siten, ettd

jokaisen haastatellun déani paasi kuuluviin.

v Aineistoon syventyminen ja alustavien kommenttien kirjaaminen

Vaiheet 1-4 yksi Selittdvien kommenttien (exploratory notes) kirjoittaminen
haastattelu kerrallaan
ennen seuraavaan

siirtymistd Kokemuslausumien (experiential statements) muodostaminen

Kokemuslausumien ryhmittely alateemoiksi ja henkilokohtaisiksi
- 4 kokemusteemoiksi (PETs) seki teemojen nimedminen

Yksittiin tydstettyjen
aineistojen yhteen
tuonti 5

Henkilokohtaisten alateemojen ja kokemusteemojen ryhmittely
jaetuiksi kokemusteemoiksi (GETs)

KUVA 5. Tutkimuksen analyysiprosessin vaiheittainen eteneminen (mukaillen Smith ym.
2022).
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Analyysin ensimmaisessd vaiheessa syvennyin litteroituun aineistoon lukemalla sen
huolellisesti 1&pi useaan kertaan. Aineistoon syventymisen tarkoituksena oli tuoda tutkittava ja
tdman kokemukset analyysin keskiéon (Smith ym. 2022, 78). Katsoin videoitua haastattelua
lukemisen yhteydessa ja tein lisatarkennuksia litterointivaiheessa kirjaamiini muistiinpanoihin
muun muassa haastateltavan eleistg, naurahduksista ja adnenpainosta. Kirjoitin lisaksi erilliseen
tiedostoon intuitiivisesti alustavia huomioita ja haastattelun pohjalta herénneitd pohdintoja
hahmottaakseni kokonaiskuvaa aineistosta seka jasentaakseni sitd ja ajatuksiani. Hyodynsin
myo0s tutkijan paivakirjaa reflektoiden muistiinpanojani ja niiden suhdetta esiymmarrykseeni.
Koin muistiinpanot ja tutkijan paivakirjaan tehdyt pohdinnat tarkeiksi siirtdakseni
ensikosketuksen myota syntyneet ideani syrjaan ja pystydkseni keskittymé&an aineistoon ja

yksilollisiin kokemuksiin.

Analyysin toisessa vaiheessa hyddynsin Excel-ohjelmaa taulukoinnissa (taulukko 2). Kopion
litteroidun aineiston yhteen sarakkeista ja jaottelin sen riveittdin karkeasti osallistujan
puheenvuoron mukaan ikadn kuin merkitysyksidihin selkeyttadkseni analyysin seuraavia
vaiheita. Luin litteraattia ldpi Kirjoittaen selittdvid kommentteja (exploratory notes)
alkuperaisen sitaatin oikealla puolella olevaan sarakkeeseen. Smithin ym. (2022, 79) mukaan
kommentoinnin suhteen ei ole selkeitd sddnt6jd; he suosittelevatkin tarttumaan kaikkiin
kiinnostusta heréttaviin aineiston kohtiin sekd kirjoittamaan mahdollisimman Kkattavia ja
yksityiskohtaisia muistiinpanoja. Pyrin pitdmaan selittdvat kommentit yksilon kokemusta
tdsmallisesti kuvaavina ja niiden merkityksellisen siséllon tavoittavina, mik& on Smithin ym.
(2022, 79) mukaan luontaista kommentoinnin ydinrakenteelle. Kirjoitin liséksi selittdvien
kommenttien yhteyteen vapaampaa pohdintaa ymmartaakseni, miten yksilé puheessaan
merkityksellistdd kokemustaan teravoittaakseni ja syventadkseni analyysin seuraavia vaiheita.
Smith ym. (2022, 79) suosittelevatkin tulkinnallisempien muistiinpanojen kirjaamista, jotta

tutkija voi ymmartad paremmin, miten ja miksi yksilo kokee tavallaan.

Kolmannessa vaiheessa keskittymisen pé&&paino alkuperdisesta litteraatista siirtyi niista
tekemiini muistiinpanoihin ja selittaviin kommentteihin. Smithin ym. (2022, 86) mukaan tdssa
vaiheessa analyysia korostuu kattavien ja yksityiskohtaisten muistiinpanojen merkitys, jotta
kosketus ja sidosteisuus alkuperdiseen aineistoon sailyy. Muodostin selittdvien kommenttien ja
muistiinpanojen pohjalta kokemuslausumia (experiential statements), jotka kirjasin taulukkoon
alkuperéisen sitaatin vasemmalle puolelle (taulukko 2). Smithin ym. (2022, 86) ohjeita seuraten

pyrin kokemuslausumia muodostaessa luomaan ytimekk&itd ja tiiviitd, mutta tarpeeksi
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abstrakteja kuvauksia siitd, mika on merkityksellisté aineistoon pohjautuvissa kommenteissa.

Kokemuslausumien tulisi heijastaa sek& osallistujan alkuperdisida sanoja ja ajatuksia etta

tutkijan tekemaa tulkintaa; kuvailun ja tulkinnan synergista prosessia (Smith ym. 2022, 86).

Muodostettuani selittdvien kommenttien pohjalta kokemuslausumat, palasin alkuperéisiin

sitaatteihin sekd tutkijan pdivakirjan muistiinpanoihin reflektoiden Kkriittisesti luomieni

lausumien luotettavuutta ja varmistaakseni, ettei tulkintani ole ottanut yliotetta osallistujan

alkuperdisesta kokemuksen kuvauksesta.

TAULUKKO 2. Esimerkki analyysin 2. ja 3. vaiheen tyodskentelysta O5:n aineiston parissa.

Kokemuslausuma

Litteraatti

Selittdva kommentti

O5: Kokemus
arvioinnista
0saamista
testaavana
koetilanteena
oppimistilanteen
tunnun sijaan

05: Kokemus
lisdkysymysten ja
ohjauksen
tarpeesta
oppimistilanteen
tunteen
saavuttamiseksi

O5: Nii ei se o0 mun mielesti
oppimistilanne, se on niinku koetilanne,
koska jotenkin... M& Kkokisin, et se ois
enemman oppimistilanne, jos siind tulis
just sitd, ettd niinku ettd jollain tavalla
kysyttéis ja ohjailtais ja ndin et jos siel on
niinku, ettei tajua sanoo jotain tai unohtuu
jotain tai. Et toisten opettajien kohalla se on
ollu sitd, ettd ne istuu vaan hiljaa siella
arvioimassa ja ei sano mitaén... Et ei ne ole
kyl kysyny mitéan, et ne on ollu vaan hiljaa
ja sit se tulee sen palautteen myd6té niinku
ku se tavallaan se koetilanne on ohi. Sit
kéydaan niinku lapi se nii siind on vasta
tullu sit se, et hei s& unohdit tén ja tan...

Pyydettdessa tarkennusta [O5:n esille
nostamasta  asiasta,  arviointitilanteiden
painottamisesta  oppimistilanteina], 05
tarkentaa, ettei arviointi tunnu
oppimistilanteelta, vaan koetilanteelta, silla
opettajat istuvat hiljaa seuraamassa suoritusta
ja antaen palautteen sekd nostaen
opiskelijalta unohtuneet seikat esiin vasta
arvioinnissa. O5 kokee, oppimistilanteen
tuntua liséisi, mikali opiskelijalta kysyttéisiin
lisékysymyksid ja ohjailtaisiin suorituksessa,
jos jotain olennaista ei muista sanoa
suorituksen aikana. O5 kokee Kkielteisend,
testaamisen omaisena opettajien arvioijan
roolin korostumisen ja arvioinnin yhteydessa
esiin nostetut epaonnistumiset. Suorituksen
aikainen tuki olisi térkead oppimistilanteen
tunnun saavuttamiseksi.

05: Kokemus
tenttiarviointien
lapikéymisen
toiveesta
oppimisen
tukemiseksi

O5: Kokemus
oppimista
tukemattomasta,
osaamista
mittaavasta
tenttiarvioinnista

0O5: Kokemus
tenttiarvioinnista
arvosanan
saamisena ja
epétietoisuudesta
omaan osaamisen
liittyen

05: No siis noi tenttiarvioinnitki... On niis
jotain, mitad ma kaipaisin, etta jos meillakin
on ollu joku teoriatentti niin ett4 ne kéytais
niinku 1&pi ne oikeet vastaukset tai koska
usein on ollu sellaisii, ettd no okei ma sain
tdmmadsen arvosanan ja tost oon saanu
vahén pisteita nii sitte tai valttamatta mé en
aina vélill4 ees tied& paljon ma oon saanu
pisteitd ja mistakin kohasta. Et ma tiién sen
loppuarvosanan vaa ni sitte jotenkin
silleen, ettd ku mun mielestd se on se
pointti, niitten kokeitten pointti, ettd sa
nimenomaan oppisit, ettd ne kaytais lapi.
Ku nyt ne on sellasia, ettd ei mitaén tietoo
niinku, ettd miten tahan ois pitany vastata
tiiatko, et mik& on se mun vastaus siihen.
Ni se ois kyl sellanen mita kaipaisin, ettd
kaytais aina ne kokeet sillain niinku lapi ja
et mit4 siin on haettu ja mitkd on niinku
sellaset hyvét vastaukset, koska se ois
niinku  tavallaan  niinku  semmonen
oppimistilanne.

Pyydettdessa O5:td4 kuvailemaan toista
arviointikokemusta yksityiskohtaisesti hén
nostaa esiin tenttiarvioinnit. O5 kaipaisi
teoriatenttien oikeiden vastausten
lapikaymistd, jotta tietdisi, mita kysymyksilla
on haettu ja millaisia olisivat hyvat
vastaukset; lapikdyminen tukisi oppimista ja
tenttiarviointi  olisi  ndin  toteutettuna
oppimistilanne. O5:n kokemuksen mukaan
on usein tenttejé, joista néakee
loppuarvosanan; valttaméatta ei aina tieda
edes kuinka paljon pisteitd on saanut kustakin
kohdasta tai miten kysymyksiin olisi pitanyt
vastata ja mikd oma vastaus kysymykseen
oli. On tulkittavissa, ettd O5 kokee
tenttiarviointien  ikdan kuin  mittaavan
osaamista, mutta ei niink&&n tukevan
oppimista. Jotta  kokeista oppisi ja
ymmartéisi oman vastauksen suhteessa
ideaaliin O5 toivoisi, ettd kokeet kaytaisiin
Iapi. N&in painotus testaamisesta siirtyisi
kohti oppimisen tukemista?
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Kokemuslausumien muodostamisen jalkeen siirryin analyysin neljanteen vaiheeseen eli
kokemuslausumien ryhmittelyyn henkilokohtaisten kokemusteemojen (Personal Experiential
Themes, PETs) muodostamiseksi (taulukko 3). Neljanteen vaiheeseen sisaltyi myos
henkilokohtaisten kokemusteemojen nimedaminen. Toteutin ryhmittelyd Smithin ym. (2022, 92)
ohjeistusten mukaisesti luovasti hyodyntéen tydskentelyssani paperisia muistilappuja, joista
jokainen sisalsi yhden kokemuslausuman. Ryhmittelin kokemuslausumia niiden
samankaltaisuuksien ja eroavuuksien perusteella kokeillen erilaisia vaihtoehtoja ja
kokonaisuuksia. Ryhmittelya tehdesséni palasin useita kertoja alkuperéiseen aineistoon ja pyrin
hahmottamaan aineiston yksittéisia osia suhteessa kokonaisuuteen seka p&invastoin
varmistaakseni tulkintojeni ja kokemuslausumien ryhmittelyn paikkansapitdvyyttd. Arvioin
myos tassé vaiheessa uudelleen joidenkin kokemuslausumien siséltod ja tekemiani tulkintoja
sekd tein niihin tarvittaessa muutoksia. Muodostin kokemuslausumista samankaltaisuuksien
perusteella alateemoja, jotka asettuivat ylempien teemojen alle muodostaen henkilokohtaiset
kokemusteemat. Osa  kokemuslausumista ~ muotoutui  omaksi  henkil0kohtaiseksi

kokemusteemaksi ilman erillisia alateemoja.

TAULUKKO 3. Esimerkki O5:n kokemuslausumien ryhmittelystd henkilokohtaisiin
kokemusteemoihin (PETS).

0O5: Kokemus arvioinnista testitilanteena oppimistilanteen tunnun puutteen vuoksi

s 05: Kokemus arvioinnista osaamista mittaavana testitil opy ilanteen sijaan
0O5: Kokemus oppimistilanteen tunnun e TP = A
O5: Kokemus fteesta pp iota testibilant 05: Kokemus arvioinnin oppimistilanteen tunnun paikkaansa pitiméttémyydestd
uutteesta ja arvioinnista testitilanteena > P . 3
arvioinnista P J 05: Kokemus tuen tarpeesta oppimistilanteen tunnun saavuttamiseksi
oppimista 0O5: Kokemus lisikysymysten ja ohjauksen tarpeesta oppimistilanteen tunteen saavuttamiseksi
tukemattomana 05: Kok TV s 05: Kokemus tenttiarvioinnista arvosanan saamisena tietiméttd. mistd arvosana on muodostunut
osaamisen . 0O5: Kokemus tenttiarvioinnista arvosanan saamisena ja epitietoisuudesta omaan osaamiseen liittyen

saamisena ja epatietoisuuden lisédjana S S ; : S, e
testaamisena ja 05: Kokemus oppimista tukemattomasta, osaamista mittaavasta tenttiarvioinnista

siihen liitetyisti 0O5: Kokemus tenttiarviointien
kehittimistoiveista | jipikiymisen toiveesta epatietoisuuden
vahentdmiseksi ja oppimisen tukemiseksi

05: Kokemus tenttiarviointien lipikéiymisen toiveesta oppimisen tukemiseksi
0O5:Kokemus tenttiarviointien vhteisesta lapikaymisesta arvokkaana ja tofvottavana kaytantona

Tyostin jokaista haastattelua yksitellen vaiheiden 1-4 mukaisesti IPA:n idiografisuutta
kunnioittaen. Vaikka analyysisté toiseen siirryttdessé tutkijaan vaikuttaa Smithin ym. (2022)
mukaan vagjddmattd, mita han on saanut tutkittavasta ilmiosta selville aiempien haastattelujen
pohjalta, pyrin keskittymdaan jokaisen haastatellun yksil6llisiin kokemuksiin sellaisinaan
johdattelematta niiden luontaista suuntaa. Hyddynsin myos tassa kohtaa tutkijan paivékirjaan
tekemi&ni muistiinpanoja varmistaakseni jokaisen analyysin yksilokohtaisuutta ja pitaakseni

analyysini avoimena uusien kokemusteemojen ilmaantumiselle.
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Koostettuani jokaisen haastattelun pohjalta yksilolliset kokemusteemat siirryin analyysin
viidenteen vaiheeseen, jossa koko aiemmin yksiloittain tyostetty aineisto tuotiin yhteen
henkilokohtaisten kokemusteemojen (PETS) ja niiden alle asettuvien alateemojen muodossa
(Smith ym. 2022). Viidennen vaiheen tavoitteena oli muodostaa yksilollisista
kokemusteemoista jaetut kokemusteemat (Group Experiential Themes, GETs). Hyddynsin
jalleen tyoskentelyssani paperisia muistilappuja. Jokainen muistilappu sisélsi pseudonyymein
(O1-05) koodatun henkilokohtaisen kokemusteeman mahdollisine alateemoineen. Etsin
osallistujien  yksilollisista kokemusteemoista niiden valisid yhteyksida ryhmitellen

kokemusteemoja erilaisiin kokonaisuuksiin (taulukko 4).

TAULUKKO 4. Typistetty esimerkki PETsien ryhmittelysta jaettuihin kokemusteemoihin.

02: Kokemus arvioinnista testitilanteena

03: Kokemus testitilanteelta tuntuneesta
kéytannon kokeesta

05: Kokemus oppimistilanteen tunnun
puutteesta ja arvioinnista testitilanteena

O1: Kokemus tenttiarvioinnin jattimasta
epitietoisuudesta oman osaamisen suhteen

03: Kokemus oppimista tukemattomasta ja
omaa osaamista kuvaamattomasta
tenttiarvioinnista

04: Kokemus oppimisen kannalta
puutteellisesta tenttiarvioinnista ja sen
jéttAimistd eptietoisuudesta

05: Kokemus tenttiarvioinnista arvosanan
saamisena ja epitietoisuuden lisddjani

03: Kokemus tenttiarviointien yhteisen
lapikaymisen ja palautteen saamisen
toiveesta oppimisen tukemiseksi

04: Kokemus tenttiarviointien yhteisen
lapikaymisen toiveesta oppimisen
tukemiseksi

05: Kokemus tenttiarviointien
lapikaymisen toiveesta epitietoisuuden
vahentdmiseksi ja oppimisen tukemiseksi

Smithin ym. (2022) ohjeistusta seuraten, muokkasin ja nimesin uudelleen joitain
kokemusteemoja seka irrotin henkilokohtaisista kokemusteemoista alateemoja. Osa irrotetuista

henkilokohtaisista alateemoista kietoutui merkityksiltddn niitd yhdistaviksi jaettujen
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kokemusten alateemoiksi. Laajempi esimerkki alateemojen muotoutumisesta yksil6llisine
kokemuslausumineen 16ytyy taulukkona tutkielman liitteista (liite 8). Muodostuakseen omaksi
alateemakseen, sen tuli sisaltaa teemaa kuvaavia merkityksia vahintaan kahdesta haastattelusta.
Koin alateemoja pilkkovan ja yhdistelevdn menettelytavan vélttdmattomana, silla
hermeneuttisen kehan kulkemisen myota syventynyt ymmaérrykseni yksilollisten kokemusten
merkityksistd sekd niiden samankaltaisuuksista ja eroavuuksista suhteessa kokonaisuuteen
Kirkastui ratkaisevasti juuri tdmén vaiheen aikana. Ymmarsin myos aineistoa kokonaisuutena
kasitellessd, ettd olin joissain kohdin henkilokohtaisia kokemusteemoja muodostaessa
tyoskennellyt turhan teknisesti ja nivonut ajoittain lilan suuria merkitysten kokonaisuuksia
yhteen. Palasin teemoja uudelleen nimetessa ja yhdistellessd useita kertoja alkuperéiseen
aineistoon varmistaakseni analyysin luotettavuutta sekd varmistuakseni siita, ettd en kadota

yksiloiden merkityksellisid kokemuksia aineiston kokonaisuuden voimasta.

Yksilollisten kokemusteemojen asetettua opiskelijoiden arviointikokemusta ilmittasolla
kuvaavaan tilaan, muodostui analyysin jaetut kokemusteemat ja niihin kytkeytyvat jaetut
alateemat seka nain ollen tutkimuksen tulokset. IPA- analyysin pohjalta muodostuneet tulokset

esitellaan niitd tukevin aineistositaatein tyon seuraavassa luvussa.
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6 FYSIOTERAPEUTTIOPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA ARVIOINNISTA

IPA-analyysin pohjalta muodostui tutkimuksen tuloksina yhteensa kaksi tutkittavaa ilmiota
kuvaavaa jaettua kokemusteemaa: 1) kokemus arvioinnin sudenkuopista ja 2) kokemus
arvioinnin onnistuneista askelmerkeistd. Jaetut kokemusteemat muodostuvat viidestd
alateemasta. Tulokset esitelld&n aloittaen Kkielteisen merkitysyhteyden kokemusteemoista
myonteisiin edeten. Tulosluku rakentuu kokemusteeman muodostaneiden alateemojen ja niihin
kytkeytyvien merkitysten kuvailusta niitd tukevine sitaatteineen. Teemojen esittelyjarjestys ei
perustu kokemusten hierarkkiseen vertailuun, wvaan valitulla jarjestykselld pyritdan
johdonmukaiseen tulosten esittelyyn. Alkuperdiset aineistositaatit esitetddn sisennettyind ja
kursivoituina tekstiosuuksina, joissa tutkittavan pseudonyymi on merkattu sulkeisiin

aineistositaatin jalkeen. Tuloskuviossa on kuvattuna tutkimuksen tulokset (kuva 6).

Opettajariippuvaisuus

Kokemus Kriteereita vastaamattomuus

epioikeudenmukaisesta Kohtuuttomuus Realistisuus
arvioinnista Yksipuolisuus Ajantasaisuus
KOKEMUS Kokemus Korjaamiskeskeisyys & Inhimillisyys : Kokemus ]
ARVIOINNIN epatarkoituksen- negatiivissivytteisyys tarkmtukf;e_nm_ukalsesta
SUDENKUOPISTA mukaisesta Lyhyys Oleellisuus arnvioinnista
arvioinnista
Soveltumattomuus Soveltuvuus KOKEMUS
. . ARVIOINNIN
saamista mittaava
Klilk_EM!.lS tenttiarviointi ONNISTUNEISTA-
arvioinnista : ASKELMERKEISTA
testitilanteena Osaamista testaava Kaytannén koe
kaytanndn koe oppimisen tukilana  Kokemus
arviginnista
Palaute oppimisen oppimistilanteena
tukijana

KUVA 6. Tutkimuksen tuloksia havainnollistava tuloskuvio.

Tuloskuviossa vasemmalla puolella on kuvattuna kielteisen ja oikealla mydnteisen
merkitysyhteyden kokemus arvioinnista sekd niihin kytkeytyvéat aleteemat erilaisine
opiskelijoiden antamine merkityksineen. Kuviossa kielteisen ja myonteisen vélinen raja on
hailyva, silla se kuvaa opiskelijoiden kielteisiin arviointikokemuksiin liitettyja toiveita

arvioinnin kehittdmiseksi ja myonteisen arviointikokemuksen tavoittamiseksi.
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6.1 Kokemus arvioinnin sudenkuopista

Kokemus arvioinnin sudenkuopista kuvaa opiskelijoiden Kkielteisen merkitysyhteyden
kokemusta arvioinnista. Arvioinnin sudenkuopat nayttaytyivat opiskelijoiden kokemuksissa
osin samankaltaisina, osin yksil6llisind merkityksenantoineen ja erilaisiin merkitysyhteyksiin

kietoutuneina.

6.1.1 Kokemus epéoikeudenmukaisesta arvioinnista

Kokemus arvioinnin sudenkuopista ndyttaytyi koettuna arvioinnin epdoikeudenmukaisuutena.
Epdoikeudenmukaisuus heijastui opiskelijoiden kokemuksissa arvioinnin
opettajariippuvaisuudesta seké siihen ettda muihin merkitysyhteyksiin liittyviin kokemuksiin
kriteereitd ~ vastaamattomasta  arvioinnista.  Opiskelijoista ~ osan  kokemuksissa
epéoikeudenmukaisuus puolestaan  merkityksellistyi arvioinnin  yksipuolisuutena ja

kohtuuttomuutena.

Osa opiskelijoista koki kielteisend arvioinnin opettajariippuvaisuuden eli arvioinnin
kaytanteiden sekd linjausten opettajakohtaisen vaihtelun. Kyseisten opiskelijoiden
kokemuksissa arviointi oli vahvasti kytkoksissa sita toteuttavaan opettajaan sen sijaan, etta
arviointi toteutuisi samankaltaisena ja linjakkaana arviointikriteereihin perustuvaan osaamiseen

opettajasta riippumatta.

"Niissd arvioinneissaki vaikuttaa kylld ihan hirveesti se, etté kuka siind sattuu olee
opettajana ja miten ne arvioi ketékin.” (02)

”Mutta sillain tota opettajien valilla on aika paljon eroja, ettd miten arvioidaan ja mitka
asiat otetaan huomioon, etta se ei oo niinku oman kokemuksen mukaan ollu kauheen
niinku tasavertasta. ” (O5)

Osan opiskelijoita kokemuksissa ilmeni arvioinnin opettajariippuvaisuus myos vaihtelevina
arvioinnin vaatimustasoina. Kyseiset opiskelijat kokivat, ettd toiset opettajat vaativat
opiskelijoilta enemman tietyn arvosanan saamiseksi, kun taas joillain opettajilla on tapana
toteuttaa arviointia lI6yhemmin, eli néin ollen samalla suorituksella saa eri opettajilta eri
arvosanan arvioinnin kriteereista huolimatta. Opiskelijat kokivat epdoikeudenmukaisuutta, silla

oma arvosana ei heiddn esiin nostamissa kokemuksissaan pohjautunut puhtaasti
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arviointikriteereitd vastaavaan osaamiseen, vaan arviointi tuloksineen oli arvioijasta

riippuvaista ja vaihteli muun muassa arvioijan asenteiden seké arviointityylin mukaan.

”Musta tuntuu, et niis [kayténteissd] on eroja, et ei 0o ehka jotenkin... En tiid onko
sama ohjeistus, mutta sitten ne opettajat jotenkin mieltaa tai nakee sen eri tavalla, et sit
ne kaytanteet on kuitenkin vahan erilaiset ja se nakyy siella arvioinnin vaatimuksissa.”
(05)

”No siel on semmoisii opettajia keltd md tieddn, ettd md en tue ikind saamaan vitosta
vaikka kdytinnon kokeesta. Md en tuu ikind saamaan kaikkee mitd ne vaatii... Mut sit
taas on vaikka yksi opettaja kelle tein kdytannon koetta. Jaadyin siis ihan totaalisesti
kesken sen kokeen... Ja md sain kuitenkin kolmosen siitd kokeesta, eikd se niinku
vastannut mun osaamistasoa todellakaan siin& tilanteessa, mut se on sen opettajan tyyli.
En tieda ketaan kuka olisi kakkosen silta saanut (huvittuneesti). Missa sitten taas tietaa,
ettd tietyiltd opettajilta niitd kakkosia kyl tulee...” (O1)

Kielteinen kokeminen osalla opiskelijoista kiinnittyi tilanteisiin, joissa arviointi ei toteutunut
jokaisen opiskelijan kohdalla johdonmukaisesti arvioinnin kriteereihin perustuen. Kyseisissa
tilanteissa opiskelijat kokivat myods tasavertaisuuden puutetta ja epédoikeudenmukaisuutta

arvioinnin opiskelijakohtaisen eroavuuden vuoksi.

"No kdytinnon kokeis on kyl ollu sellaisii tilanteita, ettd selkeesti joku ei oo osannu
asiaa ja sit sitd on opettajajohtosesti sieltda kauheesti niinku lypsetty ja jopa ehka
kadesta pitden ohjattu, ni sitte on kuitenkin paassy lapi ja saanu esim vaikka kakkosen,
vaikka mun mielest niis arviointikriteereis on etta ykkoseenkin vaatii sen, et sielt tulee
sitd jotain omaa vaikka se olis niinku avustettu. Nii jotain semmoisii juttuja, etta valil
tuntuu, et joitain tiettyja opiskelijoita on ehka paastetty lapi vaik se osaaminen ei
oiskaan iha niitten kriteerien mukaan menny.” (O4)

”Siin oli ensimmdisend niin kun mun luokkakaveri ja hdn tota ni selkeesti ei ollu niinku
valmistautunu, etta tieto oli tosi pintapuoleista ja osaaminen oli aika heikkoo, mut se
opettaja oli tosi kannustava ja anto hirveesti vihjeita ja vinkkeja ja niinku siis ihan
kadesta pitaen niinku ohjas siis vaha silleen kun olis pienté lasta ohjannu. Se opettaja
oli taas meille muille niinku ihan super tyly (korostaen). Se ei milla&an tavalla antanu
mitéan vihjeitd, vinkkeja... Mutta toi oli niinku todella (painottaen) niinku jotenkin
raikee, et sit jotenki niinku ei tunnu kauheen reilulta, et on ne kriteerit, mutta sitte toisten
kohdalla ei menndikdd niiden mukaan, ettd se ei oo sellasta niinku tasavertasta.” (O5)

Osan opiskelijoita kokemuksissa kokemus kriteereitd vastaamattomasta arvioinnista kytkeytyi
merkitysyhteydeltddn k&ytannon kokeiden arviointiin. Kaytdnnon kokeissa opiskelijoiden
arviointi toteutetaan suhteellisena arviointina; opiskelijoiden suoritus suhteutetaan muiden
opiskelijoiden suoritustasoon ja saatu arvosana on nain ollen riippuvainen muiden

opiskelijoiden suoriutumisesta.
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"Mistd md en tykkdd yhtddn on se, ettd nyt kun on ollut toi numeroarviointi noissa
kaytannon kokeissa, niin se numero verrataan muihin. Etta jos sa niinku teet tosi hyvin
tai teet tosi huonosti tai milla tahansa tasolla teet niin sulle ei anneta sitd numeroo siina
tilanteessa... O6 ja se lopullinen numero maaraytyy sitten, kun on nahty muidenkin
suoritukset (niiskutusta). Et jos s& vedat ihan sikahyvin, (alkaa itke&d) mut joku tulee ja
vetdd sen paremmin... (Herkistymistd) Ni et sd sitte saa vitosta.” (02)

Kéytannon kokeiden arviointiin on opiskelijoiden mukaan asetettu selkeat ja lapinékyvat
arviointikriteerit, joihin pohjautuen arvioinnin tullee oikeudenmukaisuuden nékokulmasta
toteutua. Osa  opiskelijoista  koki  suhteellisen arvioinnin  ongelmallisena ja
epéoikeudenmukaisena, silla opiskelija ei valttdmatta saa ansaitsemaansa, arviointikriteereihin
peilattua osaamista vastaavaa arvosanaa, mikali joku toinen opiskelija suorittaa tehtévén

kattavammin.

"Et jos tietynlaisella hyvdlld suorituksella sd et voi saada sitd mikd numero ois reilu,
koska joku muu on vetany viel paremmin. Ni... Koska aina joku voi vetaa viel paremmin
(pyyhkii kyyneleitd). Aina voi tulla se joku, joka on selvittéany sitd asiaa vahan niinku
viela vahan enemman ja tulee putsaan pdydan silla. Ja sit eihan se niinku... Eihan se
oppimisen idea kuitenkaan oo se, etté kuka taalla nyt sit vetaa parhaiten. Et eiks se...
Ku en ma ymmarra sitd Gaussin kayraa ylipaansa missaan et minka takia niita niinku
erityisesti siel korkeessa paassa, et minka ihmeen takia niita allidkaan tai vitosia ei
voida jakaa iha joka ikiselle joka ansaitsee sen.” (O2)

”Ne antaa arvion, mutta ei he voi, koska jos oot vaikka jonon kdrkipddssd ensimmdinen
ryhma nii ei he voi siin& niinku sitte sanoa, etta miten kaikki muut ryhmaét selviytyy...
Mik& on ehk& vahé& niinku erikoista, koska siihen arviointiin on ne kriteerit kuitenki.
Sitte ni se on vaha semmonen, mitd ma tassa mietin, etta tarviiko nyt sitte kayttaa
kauheesti gaussin kayraa tai jotain muuta, etta ne [arvioinnit] tasottuu oikeesti vai mika
siin on se arviointiperuste.” (O3)

Opiskelijat  liittivat  kokemuksen  epdoikeudenmukaisuudesta  merkitysyhteydeltaan
yksipuolisina koettuihin tutoriaaliarviointeihin, joissa arvioinnin fokuksen koettiin olevan usein
opiskelijoiden puhumisen madréssd. Vaikka osallistumisaktiivisuus lienee yksi keskeinen
tutoriaaleissa arvioitava tekija, opiskelijat kokivat epdoikeudenmukaisena, ettd arviointi
kohdistuu korostuneesti puhumisen maarddn sen sijaan, ettd arviointi huomioisi
monipuolisemmin esimerkiksi opiskelijoiden todellisen panostuksen tai persoonalliset

eroavaisuudet.

”Ja sit se on ollu ehkd jotenkin vahan ihmeellista et arviointi ja se palaute keskittyy
sithen puhumiseen. Ku jos ihmiset vaan on erilaisia, ettd toiset on niinku tavallaan
mielummin keskustelee asioista ja sit toiset mielummin miettis niita asioita itekseen tai
et ei 00 jotenkin niinku luontevaa olla siind tilanteessa. ” (02)
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"Et kerran mul oli kyl semmonen kokemus, et se opettaja on vaa hiljaa koko tunnin ja
sit se niinku siina lopuks niinku sanoo ja niinku arvioi tai anto palautetta, etta just etta
(matkien) “‘no sind ja sind olit hiljaa ja sitten ndmd vaan puhu ja” ... Niinku ylipdansa
onks oleellista, ettd arvioidaan vaan sitd et kuka puhuu ja kuinka paljon.” (O5)

Osa opiskelijoista koki, ettd osallistumisaktiivisuuteen keskittyvd ja opiskelijoiden
persoonallisia eroavaisuuksia huomioimaton arviointi jattdd myos opiskelijoiden tutoriaaleihin
antaman henkilokohtaisen panoksen huomiotta. Yksipuolinen arviointi koettiin Kkyseisten
opiskelijoiden nakokulmasta epdoikeudenmukaisena ja ongelmallisena; osa opiskelijoista voi
mahdollisesti verbaalisella lahjakkuudellaan ja aktiivisuudellaan panostuksestaan huolimatta
saada parempia arvosanoja kuin hiljaisemmat, tilanteeseen panostaneet ja hyvin

valmistautuneet opiskelijat.

“"Mut sitd md pohdin vaan, ettd se ei varmaan kuitenkaan se opettaja ei ndd niitten
meian tuotosten ja toiminnan taa, ku miettii sita arviointia. Toinenhan voi kayttaa tosi
paljon aikaa siihen niinku sen tekemiseen ja tiedon ettimiseen ja sen tiedon
jasentamiseen. Mut valttdmatta ei sit siina ite tilanteessa ehka kuitenkaan niinku ei 0o
sen tyyppinen, etté tois niitd asioita niin kovasti esiin. Ja sit ma tiian et on sellasii
ihmisii, jokka on aanessa, mut jokka tulee siihen tuutoriin ja avaa ne nettisivut sinne
vdlilehdille, ettd vdlttamdittd sitd tuotosta ei oo ees niinku tehty... Nii sit on outoo, ettd
se arviointi keskittyy sithen puhumisen mddrdcdn ja aktiivisuuteen.” (O4)

Erds opiskelijoista, tutoriaaleihin viime hetkilla valmistautunut, jakoi kokemuksensa heikon
valmistautumisensa kompensoinnista osallistumisaktiivisuudellaan vahvistaen muiden
opiskelijoiden kokemusta tutoriaaliarvioinnin epé&oikeudenmukaisuudesta ja yksipuolisuuden

ongelmallisuudesta;

”Mun suurin virhe oli se, et ma sanoin sen daneen et ma teen niita [tutoriaalitehtavia]
viime tingassa. En mé ois jaany ikina kiinni jos m& oisin tota ollu vaa hissukseen. Mut
sit koska mé olin sanottanut sen kurssin aikana, etta on tullut tehtya viime tingassa nii
sitten opettaja sano siind arvioinnissa, ettd muuten hyva, mutta ku on tehty niin viime
tingassa. Niin sit siind kohtaa tajus, ettd enpa sano ens kerralla. Ja ma oon nyt kaks
seuraavaa kokonaisuutta, ni aika viime tingassa on tullu taas tehtyd, mut ku sité ei sano
nii se menee ihan satasella 1api ja sit tulee arvioinnissa, kuinka hienosti on osallistunu
Jja on kdytetty lihteitd (tyytyvdisend myhdillen).” (O1)

Toinen, tutoriaaliarvioinnit epdoikeudenmukaisena ja yksipuolisena merkityksellistanyt
opiskelija puolestaan toi esiin ajatuksen tutoriaaliarvioinnin  kehittdmiseksi ja
monipuolistamiseksi. Arvioinnin monipuolistaminen lisdisi h&nen kokemansa mukaan

mahdollisesti arvioinnin oikeudenmukaisuutta ja tasavertaisuutta.
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"Ni sit md oon kokenu, et oisko kuitenki sen arvioinnin kannalt hyva, ettd esim ne
tuotokset, mité sind tuutorissa puhutaan, ettd se opettaja vois mahollisesti niinku
lukasta niitakin tai kattella vahan, etta miten ihmiset on sen niinku tehtédvan hoitanu
kotona. Et tiidn, et siinkin on ihmisii, jokka ei ehka yleensa halua olla niin paljon
aanessa, mutta on tehny sen tehtavan hyvin. Niisit pohdin, ettd oisko se sit
monipuolisempi ja reilumpi kaikille sillain.” (0O4)

Osan opiskelijoista kokemuksissa epdoikeudenmukaisuus nayttaytyi myos hyvin yksilollisissa
merkityksissa. Erddn opiskelijan kokemus epédoikeudenmukaisuudesta heijastui koettuna
kohtuuttomuutena Kiinnittyen merkitysyhteydeltddn kaytdnndn harjoittelun arviointiin;
kyseinen opiskelija koki kielteisend ja kohtuuttomana arvioinnin sen pohjauduttua ohjaavan
epérealistisiin odotuksiin sen sijaan, ettd arvioinnissa olisi huomioitu prosessinomaisesti

opiskelijan kehitys ja lisaantynyt osaaminen.

“Md opin ihan valtavasti, mut sit tuntu et se ohjaaja ei ndhny sita ollenkaan (itkuisena).
Se oletti, et mun taitotaso on huomattavasti korkeemmalla ku mit& se on. Et siind
tilanteessa [arvioinnissa] sit unohtu taysin silté ohjaajalta se, ettéa mista ollaan niinku
lahetty liikkeelle. Ja sit se anto mulle arvosanaksi kakkosen muistaakseni. Ei se nyt ehka
sit sité kokonaisuutta kuvannu. Nii no ehké& siina oli ongelmana se, etté ne odotukset oli
silla ohjaajalla tosi korkeella, ettd ehka ite missa ndki sen oman kasvunsa ja tiesi, etta
kyll& se oma suoritus on ollu tosi hyva suhteessa siihen mitd on tehny alussa. ” (O1)

Toinen opiskelija puolestaan liitti epdoikeudenmukaisuuden ja kohtuuttomuuden kokemuksen
arviointiin, joka kohdistui osaamisen arvioinnin sijaan h&nen persoonaansa ja persoonan
ohjaamaan tapaan tehda asioita. Kyseinen opiskelija peilasi kielteistda kokemustaan
myonteisend kokemaansa arviointiin, jossa arviointi keskittyi opiskelijan osaamiseen

ymmartéen persoonalliset eroavuudet vahvuuksina.

”Ku joskus noilla opettajillakin on tapana, et sit ne alkaa niinku arvioimaan jotain sun

persoonaa tai jotain, tiidtko tavallaan sellasta, mikd ei niinku liity siihen asiaan... Se
opettaja sano mulleki sillon niinku, ettd (opettajaa matkien) “no kylld md mietin, etta
miten sa parjaat sit tuolla tydelamassa ja asiakkaitten kaa, ettd osaaks sa sit olla
tarpeeks napakka ja ettd kylla ne asiakkaat tarvii valilla semmosta, ettd pitdd osata
sanoo ja olla jimpti”. Ja sit md olin, ku se on kéytinnon koe, eihdn se oo niinku oikee
elamé tai oikee tilanne, et sillain niinku, etté ei toi oo mun mielesta oleellista tai
reilua...” (O5)

"Ku siel [osalla opettajista] nékyy ihan eri tavalla kaikki tammdoset tunnetaidot ja

ihmiset on erilaisia ja ei kaikkien tarvi mennd samaan muottiin ja et tavallaan on ehk&
sitd semmosta lempeyttd arvioinnissa ja arvioidaan sitd oleellista...” (O5)
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6.1.2 Kokemus epéatarkoituksenmukaisesta arvioinnista

Opiskelijoiden kokemuksissa heijastui 1&pi aineiston arvioinnin merkityksellinen rooli
henkilokohtaisissa oppimisprosesseissa oman oppimisen ja kehittymisen tukijana. Arviointi
nayttaytyi kielteisend sudenkuoppana opiskelijoiden kokemuksissa, joissa arviointi koettiin
epéatarkoituksenmukaisena heidan oppimisensa nakokulmasta eli toisin sanoen arviointi koettiin
erindisistd  syistd oppimista tukemattomaksi. Osan  opiskelijoista kokemuksissa
epatarkoituksenmukaisuus ~ Kiinnittyi arvioinnin loyhdna kokemiseen, kun taas o0san
opiskelijoista kokemuksissa epéatarkoituksenmukaisuus nayttaytyi arvioinnin
korjaamiskeskeisyytend ja negatiivissavytteisyytena.

Arvioinnin korjaamiskeskeisend ja negatiivissavytteisena merkityksellistaneet opiskelijat
kuvasivat saadun palautteen keskittyvan herkasti virheisiin ja opiskelijoiden puutteisiin sen

sijaan, ettd palaute siséltéisi positiivisia elementteja opiskelijan onnistumisista ja vahvuuksista.

”Niin se on herkdsti se palaute mitd saa niin se on enemmdn sitd niinku, et mitd pitds
teh& paremmin tai mité et osaa. Tuntuu et se on tosi harvassa, et joku sanoo sulle et hei
tad on sun vahvuus ja sa oot tosi hyva tassa. Et jotenki se arviointi on aika herkasti
semmosta, ettd sin& unohdit tata. Sind et osaa tatd. Sina teit tman vaarin. Et se on
helposti sit ehkd semmosta niinku sen negatiivisuuden kautta.” (05)

"Ehkd ei hirveesti tuu sellasta positiivista palautetta. Siis totta kai jos kysyt et miten
mun pitaa tehda taa, et ma en nyt ynmarra miten ma laitan mun kédet et ma saan tan
liikkeen aikaiseks ja nain nii sitten totta kai tulee sité ja aina korjataan jos teet vaarin,
mut harvemmin siellé tulee semmosta suoranaista, ettd hei tdssd tehdddn hyvin.” (O1)

Positiivisen palautteen puute johti kyseisten opiskelijoiden kokemuksissa tuntemuksiin
epadvarmuudesta ja epétietoisuudesta oman osaamisen suhteen. Tunne epdvarmuudesta ja
epéatietoisuudesta  korostui, mikali opiskelija sai kohtuuttomasti jatkuvaa Kkritiikkia
osaamisestaan vailla onnistumisten tai vahvuuksien esiin nostamista. Arvioinnin
korjaamiskeskeisena ja negatiivissavytteisena merkityksellistdneet opiskelijat
peradnkuuluttivat tasapainon merkitysté kritiikin ja positiivisen palautteen antamisen suhteen.
Liiallinen kritiikki, virheitd korostava ja niitd korjaava palaute nayttaytyi Kkyseisten

opiskelijoiden kokemuksissa lannistavana ja oppimista tukemattomana.

”Se on pahinta sen kannalta, ettd et niinku ku endd yhtddn tiedd, ettd mihinkd
tavallaan niinku pitéis pystya (&ani sortuen). Ei saa sita palautetta niissa tilanteissa
siitd, ettd mika sujuu hyvin. Ja sit saa niinku joka kerta joka tilanteesta tosi paljon niita
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(pyyhkii kyyneleitd) et tan asian vois tehda ndin. Tata testia ei kannata teha téllasella
potilaalla. Ma niinku tarviin sita positiivista palautetta (niiskutusta). Et mun on niinku
saatava sita myos, jotta ma voin niinku tavallaan ottaa kiinni jostain. Et okei taa suju
hyvin, tdn md osasin nyt, tdtd ei tarvii muuttaa ens kerralle...” (02)

“"Mun mielestd sillon jos sd oot antamassa niinku paljon kehitysehdotuksia nii kyl sun
taytyy antaa myos jotain positiivista, varsinki jos se toistuu niinku tilanteesta toiseen.
Koska kyllahan silla palautteella on niinku paikkansa siind joko lisaté epavarmuutta tai
niinku helpottaa siin&. Et ei se nyt vaa 0o niin, ettd voi kaataa ihan mitd vaan
sen nimissa, ettd kehittyy. Ja se, et ihmisella on kuitenki aina se rajallinen kyky tarttua
asioihin, et ei niinku kaikkee voi vdlttimdttd mennd heti korjaamaan.” (02)

“"Mul on vdlilld semmonen olo niinku, ettd en md niinku tiid ees oonko md, oonks md
keskiverto, oonks méa huono vai oonks ma tosi hyva. Koska ma oon huomannu, et méa en
0o ikin& oikein saanu sita palautetta, et niinku tiiatko, et tottakai aina korjattiin, et jos
teet jotain vaarin, mutta ettd ku sitd sellasta sita positiivista palautetta saa tosi vahan.
Niinku tiiatkdé ma pohdin sitd, ettd jannittavaa et sen palautteen, positiivisen palautteen
antaminen on niin vahaista, ettei valttamatta ite tieda edes minka tasonen on jossain tai
on silleen, ettd oonko ma tosi hyva vai oonko ma tosi huono, ettei edes sen vertaa.” (O5)

Kyseisten opiskelijoiden kokemuksissa nousi my0ds esiin toive Kritiikin esittdmisen
kohtuullistamisen suhteen. Vaikka kritiikin rooli heijastui useiden opiskelijoiden kokemuksissa
tarkedna ja oppimisen kannalta merkittavané elementtind, osa opiskelijoista koki sen k&éntyvan
joissain tilanteissa hyvia tarkoitusperidén vastaan. Jotta kritiikki saavuttaisi sen oppimista
tukevan tehtévan, osa opiskelijoista toivoi opettajilta kykyé suhteuttaa kritiikkia opiskelijat ja

tilanteet huomioiden.

“Tavallaan mun mielestd ne [arviointitilanteet] on semmosii tilanteita missa sita pitaa
olla, et sun pitaa vahan kattoo, etta kuka siihen tulee. Minkéalainen se on? (Painottaen)
Minkéa verran se pystyy ottaa vastaan? Vaikka et ku aina sanotaan et se kritiikki on se
misté kehitytaan (sarkastisesti). Mut ku aina ei oo sen paikka (niiskutusta).” (02)

"Ku joissain tilanteissa mun mielestd se ei oo niinku se kritiikki joka auttaa sitd
opiskelijaa eteenpdin (&ani varisten). Et joskus se voi olla niinku aika haitallistakin
(niiskutusta), vaikka se olis jotenki taysin opiskelijan edun mukaista tai niinku tavallaan
hyvaa tarkoittaen sanottu, mut et jotenkin ku se on aika rankkaa toi meidan opiskelu
(naurahtaen) ja on paljon vaatimuksia suurella osalla seka itellaén ettd sitte niinku
koulun puolesta. Nii kyllahan siind valilla tulee sitte semmonen olo, etté jos oot niinku
tavallaan kaikkes tehny (itkuisena). Nii sitte ei endé pysty vastaanottaan sita kritiikkia
vidlttdmidittd...” (02)

"Et kun jotenkin tuntuu, et sitten, tiidtko ku on niin alussa opinnoissa ja on kaikesta
vaha epavarma ja kaikki on uutta, nii se ei ainakaan niinku edesauta semmonen jatkuva,
et jos se varsinki jos ei 0o rakentavaa se kritiikki, et se on semmosta vahan niinku ehka
semmosta tylytystd.” (0O5)
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Kritiikin sadtelyn lisdksi erddn opiskelijan kokemuksissa nousi esiin toive opiskelijoiden

onnistumisten esille nostamisesta ja palautteen antamisesta positiivisuuden kautta.

”Niin vois jotenkin ehkd niinku nostaa tota, ettd siel arvioinnissa olis semmonen
positiivinen viba myoskin ja niinku et pikkuhiljaa rakennetaan sitd sellasta
ammattiminaa silleen niinku sen positiivisuuden kautta (toiveikkaana). ” (O5)

"Et jotenkin se semmonen niinku, ettd ne opettajat enemmdnkin huomais ja sanois sitd
aaneen niinku et “hei, ihan sairaan, tosi hyvit otteet, et ihana varmuus sulla tossa” tai
mité tahansa... Ja noihan on tommosii ihan kullanarvoisia, kun joku sanoo jotain niin
sit on heti sillain ‘jes md osaan jotain. Md onnistuin jossain. En md ookaan ihan
huono” (nauraen). Niin se ois niinku kyl semmonen, ettd mihin niinku ehdottomasti
pitais niinku jotenkin ehkd kiinnittdid huomioo.” (O5)

Osan opiskelijoista kokemuksissa epatarkoituksenmukaisuus puolestaan resonoi kokemuksissa
arvioinnin l6yhyytend. Kyseiset opiskelijat kokivat, ettd arviointi on ajoittain, osin
opettajakohtaisesti, 16yhaa ja saatu palaute ylimalkaista. Loyhd ja ylimalkainen arviointi

koettiin Kielteisend oman oppimisen ja kehittymisen ndkokulmasta.

“Etta jotkut asiat ma koen, ettd on aika niinku sormien I&pi katottu jotain juttuja. Etta
ei valttamatta oo kovin sellast napakkaa ja yksityiskohtasta arviointia aina tai mita oon
huomannu. Nii jotenkin oon yllattyny, kuinka tuntuu ehka, ettd ei valttamatta
vaaditakaan niin paljoo niinku mitd toivoisin siltd arvioinnilta.” (04)

”Sielld on muutama opettaja kesté tuntuu et eivat ehka uskalla sit suoraan sanoa, et kyl
musta tuntuu et ne ehka nakee siin& tilanteessa muitakin asioita mité vois korjata. Mut
sit ku se palaute on semmosta et no hei tosi hyvin tehty ja muutama pikku juttu, joita ei
sit kuitenkaan sanoteta... Ja sit md en niinku tiedd mitd sieltd jdd puuttumaan
todellisuudessa, et tuntuu et se on ehka ollut muutakin ku se misté saan siind tilanteessa
palautetta. ” (O1)

“Et siel tulee sitd positiivista, mut sit sieltd ehk& puuttuu se rakentava kritiikki, et sieltd
ei suoraan sanota et hei et taa oli nyt se asia mita voisit harjotella, et sit se on ehka
enemman sitd, et no etta ehka jatkossa voisit vahan koittaa jotain mik& kuulostaa silt,
et okei et tdd oli pieni asia, ei tuu kaataa maailmaa.” (O1)

Arvioinnin  16yhdna merkityksellistaneiden opiskelijoiden kokemuksissa nousi esiin
rakentavan, suoran ja yksityiskohtaisen palautteen kaipuu oman oppimisen ja kehittymisen
tukemiseksi. Yksityiskohtaisen ja rakentavan palautteen rooli koettiin merkityksellisend oman
osaamisen ja omien Kkehityskohteiden hahmottamiseksi sekd itsensd kehittdmisen

suuntaamiseksi.
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"Oishan se oppimisen kannalta kuitenki tirkee tilanne [arviointi]... Ja kyl mé& niinku
tykkaisin saada niinku palautetta sillee yksityiskohtaisesti eika vahan sinnepdin, et mita
se ehkd nyt vililld on.” (04)

“Ja tdst oon jutellut monien meidan luokkalaisten kaa nii tosi moni muukin kokee, etta
ei ehka saa sité rakentavaa palautetta mita kaipaisi. Eik& sekaan ihan sama mika se
numero on, mut ehka sit haluis kuulla sen, et okei et tdta méa tuun vield kehittdmaan ja
niistakin. Ja ne on kuitenki oppimistilanteita, etta kylla sen muistaa ikuisesti ku on siina
sanottu, etta hei etté jatkossa muista pitaa olkanivel tdssd asennossa, niin ihan varmaan
muistat. Niin sitd suoraa palautetta ehka kaipaiskin niissa arviointitilanteissa.” (O1)

“"Mutta jotenki ainaki ite aina aatellu tai oppinu sen palautteen kautta ja just
aiemminkin se oppiminen tapahtu just mulla ainakin sen kautta et ma sain tietaa et mitka
ne virheet on, mitd ma oon tehny ja mitka niinku on vieny niitd pisteitd et se auttaa
niinku parempiin. Et ku oon silleen aika kunnianhimosesti aina noita opiskeluhommii
hoitanu niin sit se [yksityiskohtainen palaute] ois itelle niinku tarkee.” (04)

Epéatarkoituksenmukaisuus heijastui lisdksi kokemuksissa, joissa opiskelijat kokivat arvioinnin
sen tarkoitukseen soveltumattomana. Arvioinnin soveltumattomuus kiinnittyi osan
opiskelijoista kokemuksissa merkitysyhteydessa tutoriaalien vertaisarviointiin ja o0san

kokemuksissa kaytannon harjoittelujen arvioinnin pohjana kéytettaviin tavoitekaavioihin.

Tutoriaaleissa toteutettava vertaisarviointi koettiin opiskelijoiden keskuudessa yleisesti ottaen
myonteisesti, ja sen nahtiin olevan téarked lisd opinnoissa niin saadun palautteen
monipuolisuuden kannalta kuin oman palautteenantotaidon kehittymisen né&kokulmasta.
Kokemuksissa positiivinen suhtautuminen vertaisarviointiin kiinnittyi vertaisilta saadun
palautteen kannustavaan ja positiiviseen savyyn sekd omaan lisddntyneeseen kyvykkyyteen
havaita muiden opiskelijoiden vahvuuksia ja kehittdmiskohteita. Osa opiskelijoista kuitenkin
kyseenalaisti tutoriaalien vertaisarvioinnin realistisuutta ja koki toteuttamiskdytannot
soveltumattomina luotettavan ja realistisen, oppimista tukevan vertaisarvioinnin
toteuttamiseksi. Kyseiset opiskelijat kokivat, ettd nykyiset kaytdnnot vaikeuttavat

totuudenmukaista vertaisarviointia ja johtavat 16yhaan arviointiin seké kritiikin vélttamiseen.

“Ja niissd [tutoriaaleissa] opiskelukaverit antaa myos kirjallista palautetta, jotain
juttuja mité on tullu mieleen. Mik& on siis kiva ja tarkee. Mutta siind ainaki itella
huomaa, etté se vertaisarviointi ni se ei kylla valttdmatta aina oo realistinen, et jos joku
laittaa siihen niinku nelosen nii sit kaikki seuraavatkin kaverit laittaa nelosen siihen
lappuun, mutta tota... (Naurahtaen) Mun ja monien kohalla ei 0o ndkyny ihan hirveesti
mitdan kehittavaa tai sellasta, et aika paljon sellasii tsemppaavia, mik& on tietty ihan
kiva. Mutta etté onko se realistista tai kehittivdd...” (04)
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Osan opiskelijoista mukaan anonymiteetin puute koettiin vertaisarvioinnin toteutuksessa
ongelmallisena  arvioinnin  realistisuutta ajatellen. Kyseiset opiskelijat kuvasivat
vertaispalautteen toteuttamista tutoriaalien loppuarvioinneissa kertoen, ettd vertaispalaute
annetaan kirjallisesti kierrattamalla arviointilomaketta opiskelijalta toiselle. Paperinen lomake
ja sen kierrattdminen opiskelijalta toiselle koettiin tarkoitukseen soveltumattomana, silla sen
koettiin johtavan turvallisen 16yh&én arviointiin ja hankaloittavan realistisen vertaisarvioinnin

antamista muun muassa arvioijan tunnistettavuuden vuoksi.

"Vaikka yritdn olla niissd tosi rehellinen itse niin kun ndin, mutta sitten taas md en tiedd
pystyyko sinne Kirjottaa semmosta niin sanotusti tietylla tapaa, koska kyllahan sa nyt
naat kaikkien kasialasta, etta sa pystyt vahan rinnastaan, kuka on kukin. Se ei 0o niin
anonyymisti tehty. Nii sitten sen, etté voiksa antaa sinne, etta hei nyt oikeesti skarppaa
vihdn, ettd nyt ei mee niinku ihan niinku putkeen téid homma.” (03)

Anonymiteetin puutteen lisaksi rakentavan palautteen antamista hankaloitti yksinkertaisesti
arvioinnin kirjallinen muoto ja rajallinen tila vertaisarvioinnin kirjoittamiseen. Eras opiskelija
kertoi valttavansa kritiikkid tutoriaalien Kirjallisissa vertaisarvioinneissa, jotta palautteen

vastaanottaja ei ymmartaisi sita vaarin.

“"Mun mielestd se vertaisarviointi on ehkd yks noissa tutoreissa, yks semmonen, missd
ite ainakin valtan sita kritiikkida, ellei oo jotain niinku et osais niinku tuoda sen
semmoseksi, etta voisit tammosella keinolla teha talle asialle jotain. Et koska se on
niinku hirveen helppo ymmartaa tietylla lailla vaarin ja niinku olla hallaa siita, et
kirjotat jonkun lauseen irrallisesti sinne. Sinne saa kirjottaa yhden lauseen. Niin mun
mielesta se on yks semmonen paikka, missa se kritiikki on niinku aika vaikee esittaa
rakentavasti. Et ei tavallaan tietylla lailla milldan lailla pysty saatelee sitd, miten se
vastaanottaja sen ottaa, koska se on et sd et saa siihen mitddn aanenpainoo, eleita,
ilmeitd, tdytesanoja tai niinku mitddn perusteluja.” (02)

Osan opiskelijoista kokemuksissa arvioinnin soveltumattomuus puolestaan Kiinnittyi
merkitysyhteydeltddn kaytannon harjoittelujen arviointiin. Kyseiset opiskelijat kokivat
harjoittelujen arvioinnin pohjana kéytettavat tavoitekaaviot arviointiin osin soveltumattomina
ja epatarkoituksenmukaisina. Tavoitekaavioiden sisallot néyttaytyivat opiskelijoiden
kokemuksissa arvioinnin kannalta epéoleellisina ja arviointia pohjaavien tavoitteiden maaréat
kohtuuttomina. Osa opiskelijoista koki, etteivat arviointia pohjaavat tavoitekaaviot sovellu

sellaisinaan kaikkiin harjoittelukonteksteihin jadden kdytannosta irrallisiksi.

”Noi tavotteet ja niitten asettelu ja semmonen nii on muutenkin aika vaikeeta. Ne on
siis semmosii laatikoit ja oikeesti et siel on niinku tosi semmosii... joku
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teknologiaosaaminen ja muuta et neon tosi irrallisii jostai harkasta ja joku
yhteiskuntaosaaminen, et ne on tosi laajoja tavallaan sitte ja menee paallekkdin ne
tavotteet.” (04)

"Siind kaydaan niita listoja lapi. Et onko mitk& tavoitteet. Niit4 laitetaan aina aivan
lilkaa ku ne opettajat haluu niita valtavat maarat ja sitten eihan ne nyt tayty ikina kaikki
ku siella on kaiken maailman tavotteita...” (O1)

“Ja sen [harjoittelun arvioinnin] md koin ehkd tietylld tapaa vihdn hankalaks, koska
se on aika laaja se... Tietylla tapaa joo hyva, mutta ehka holmolla tapaa vahan laaja.
Ja semmosia hassuja kysymyksia siind alku mihk& pistetdan ni siind on aika monta,
oiskohan siina kakstoista vai viistoista niita laatikoita mihka pitéaa pystya niinku niita
tavotteita laittaan, ett& niihin pitais pystya sen harjottelun aikana. Ja kuitenkin kun kyse
on siita tietylla tapaa siita asiakaskohtaamisesta ja kuinka siina pystyy toimii ja niinku
néin. Etta ne laatikot ei niin kun vastaa sitd, mitd niinku se ohjaava fysioterapeutti
niinku haastaa kautta arvioi sua miten sa toimit sielld tilanteessa itsessddn.” (O3)

Erds tavoitekaaviot soveltumattomina merkityksellistdnyt opiskelija nosti kokemuksensa
jakamisen yhteydessd esiin toiveen harjoittelun tavoitekaavioiden padivittamisesta ja
kohtuullistamisesta, jotta arviointia voitaisiin tarkoituksenmukaistaa ja kohdistaa paremmin

vastaamaan harjoittelun kannalta keskeisié arvioitavia asioita.

"Niitd vois niinku vihdn yleismaailmaallistaa tai niinku tuoda vahan lahemmas
arkielam&a niin sanotusti. Kun sitten se arviointi ni keskittyy ehk&a kuitenkin
paaasiallisesti niihin kahteen tai kolmeen semmoseen tarkeimpaan laatikkoon sielta.
Niinkun ettéd miten on asiakaskohtaaminen tai henkiléohjaus tai niin kun, 16ytaako tata
niin sanottua punasta lankaa. Siel on niin paljon niitd semmosia erikoisia laatikoita
mihka sitte pitais kuitenkin pystya laittaa jotain tavotteita, mitkd ei oo kuitenkaan niité
ykkosprioriteetteja. Ni sit niin kun, ettd saatais sitd arviointia ehkd vahan rajattua
siihen, ettd tietylld tapaa silld osataan ohjata oikeaan suuntaan.” (0O3)

6.1.3 Kokemus arvioinnista testitilanteena

Arviointi nayttaytyi opiskelijoiden kokemuksissa oppimista tukemattomana testaamisena
tilanteissa, joissa opiskelijat kokivat arvioinnin painopisteen olevan heidan arvostelemisessaan
ja osaamisen mittaamisessa sen sijaan, ettd arviointia toteutettaisiin heidédn oppimistaan varten.
Osan opiskelijoista kokemusten kuvauksissa korostui, kuinka arvioitavia tilanteita
arviointeineen painotetaan koulutuksessa ja opettajien puheessa oppimistilanteena. Puheista ja
painotuksista huolimatta tunne oppimistilanteesta ei ole ajoittain kuitenkaan valittynyt osalle
opiskelijoita, vaan tilanteet ovat nayttadytyneet opiskelijoille puhtaasti heiddn osaamistaan

mittaavina ja testaavina, oppimista tukemattomina tilanteina.
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"Et kun opettajat aina painottaa, ettd se on oppimistilanne. Ja mul ei ole ainakaan ikind
valittyny semmonen fiilis, et se on oppimistilanne, et ei niissd 0o mitenkaan niinku
ohjattu tai vinkattu tai mitenkdan vaan opettaja seisoo hiljaa vieressa ja sa kerrot sen
mitd sd muistat ja ndytat sen mita osaat ja sit sielt tulee niinku jélkikéteen tulee se
palaute. Et ohan nyt ehka siina mielessa sitte oppimistilanne, ettd ainaki niista omista
virheistd oppii (naurahtaen).” (0O5)

Kokemus arvioinnista oppimista tukemattomana testitilanteena kiinnittyi osan opiskelijoista
kokemuksissa merkityksellisessd yhteydessa arvioitavien nayttokokeiden strukturoituihin,
mutta ajoittain joustamattomiin kadytantoihin seka opettajien toimintaan ja opettajan
korostuneeseen rooliin arvioijana. Testitilanteen tuntu resonoi kokemuksissa epainhimillisena

ilmapiirind, jossa opiskelijan rooli arvioitavana ja opettajan rooli arvioijana korostuivat.

“Et se oli enemman semmonen niinku tavallaan tdmménen niinku ihan siis puhdas
niinku testitilanne. Et menn&an huoneeseen. "Alk&4 puhuko keskenanne, etten joudu
hylkddmaan teitd, koska tdma on arvioitava koetilanne™" (opettajaa matkien), kun me
puhuttiin jotain niinku ja me jotain vitsailtiin siina keskenamme (hymyillen). O6 mika
tietylla lailla keventda tunnelmaa ja vahentaa sita testitilanteen tuntua. ” (02)

"Nii ei se oo mun mielestd oppimistilanne, se on niinku koetilanne, koska jotenkin... Et
toisten opettajien kohalla se on ollu sita, etté ne istuu vaan hiljaa siell& arvioimassa ja
ei sano mitaan... Et ei ne ole kyl kysyny mitaan, et ne on ollu vaan hiljaa ja sit se tulee
sen palautteen myG6té niinku ku tavallaan se koetilanne on ohi. Sit kaydaan niinku 1&pi
se nii siind on vasta tullu se, et hei sd unohdit tin ja tin...” (O5)

Arviointia testaamisena kuvaavissa kokemuksissa osa opiskelijoista koki tiukat kdytanteet seka
opettajan korostuneen arvioijan roolin kohtuuttomana ja epainhimillisend. Kyseiset opiskelijat
kertoivat kokeneensa muun muassa turhautuneisuutta ja epareiluutta tilanteissa, joissa opettaja
on pitényt turhankin tiukasti kiinni arvioitavan tilanteen kéyténteisté ja rooleista ilmaisematta

tukeaan opiskelijalle ndyttokokeen edellyttdman ratkaisun 16ytymiseksi.

"Hdin [opiskelijakaveri] niinku jddty siihen tilanteeseen. lhan perus. Jolleki voi tulla
blakéari tollasessa tilanteessa. Mutta tota se niinku haki sielté jotain, mut oli selvasti
niinku, ettei oikein tienny et mihin jatkaa tai mita tehd&. Ja tota. No se sit seiso siina ja
oli silleen et saisko jonkun vinkin eteenpdin et paasis niinku jatkaa. Ja tota sit hyvin
tiukkaan savyyn tuli opettajalta, ettd ei tdssa enda auteta. Ja se kylla sit niinku kuoleentu
sithen se tilanne. Et ma koitin vahan auttaa siind, ma olin koehenkilona nii huitoa
kadella... Ku ma niinku koin sen tilanteen kyl niinku jotenki tosi epareiluks sille
kaverille (pyyhkii kyyneleitd).” (02)

"Mutta se on hankalaa sitte ku sd et siind koetilanteessa saa kuitenkaan niin kun...

Opiskelijakaveria auttaa siind ja sitte ku sa naat, ettd se menee jannityksesta ihan
paniikkii ja sillda menee sanat sekasi ni sit siin on tosi vaikee olla sillai etta... Voisko
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opettaja tai saisinko ma nyt puhaltaa pilliin ja sanoo, etté hei nyt hetkinen seis, pysahdy
(turhautuneena). Tai sanoa ees yhen sanan, ettd mieti nyt mita sanot tai jotenki vinkata
eteenpdin. Mutta ei niinku saanu, eikd opettajakaa sanonu mitdan, ku se on arvioitava
tilanne.” (O3)

Osa opiskelijoista koki tiukkojen kayténteiden ja opettajien ajoittaisen armottomuuden
kyseenalaisena ja epatarkoituksenmukaisena osaamisen arvioinnin ja oppimisen tukemisen
kannalta, silla jannittavélla ja stressaavalla opiskelijaa testaavalla tilanteella voi opiskelijoiden
kokemuksen mukaan olla haitallinen vaikutus néyttokokeesta suoriutumiseen. Epéainhimillinen
testaamisen tuntu johti osan opiskelijoita kokemuksissa epdmukavuudessaan tilanteeseen, jossa
opiskelijoiden todellinen osaaminen jai inhimillisista syista nayttdmattd. Opiskelijoiden
kuvatessa kokemuksiaan arvioinnista testitilanteina, heidéan puheessaan nousi esiin ajatuksia ja
toiveita tilanteiden inhimillistdmiseksi ja oppimistilanteen tunnun saavuttamiseksi. Toiveet ja
ajatukset kiinnittyivat kyseisten opiskelijoiden puheessa opettajalta saatavaan tukeen, jonka
avulla opiskelijaa voitaisiin hienovaraisesti ohjata kohti oivaltamista ja ndin ollen auttaa

I6ytdmadn oikea suunta nayttokokeesta suoriutumiseksi.

"Md aattellisin et jos siind nyt noin kdvis [menisi lukkoon] nii vois jonkun jeesin tai
jonkun vinkin saada eteenpadin, koska eihan se, eihan se nyt ehka kuvasta sun osaamista
sit kuitenkaa, et jos s& vaa jaadyt siind. Toki jos osaa asiat kauheen hyvin ni sitte
todennakosyys, etta jaatyy on varmaan pienempi, mut sit toisaalta jos jannittaa
kauheesti nii sitte ei varmaan tuu mieleen yhtddn mitddn, mitd ois oppinu.” (0O2)

"M kokisin, et se ois enemmdn oppimistilanne, jos siind tulis just sitd, ettd niinku etta
jollain tavalla kysyttais ja ohjailtais ja ndin et jos siel on niinku, ettei tajua sanoo jotain
tai unohtuu jotain tai... Koska md muistan, ettd just tdd opettaja, joka on taas ollu niin
ku aika hyva niissa kaytannon kokeissa niin ma muistan, ettd han niinku kysy multa
Jjotenki, ettd (opettajaa matkien) “tulisko sulla vid jotain muuta mieleen mitd haluaisit
sanoo” tai jotenkin sillain niinku tuki...” (O5)

Kokemukset oppimista tukemattomasta, testitilanteelta tuntuneesta arvioinnista kiinnittyivat
myo6s osan opiskelijoista jakamiin kokemuksiin kirjallisten kokeiden arviointeihin liittyen.
Kirjallisten kokeiden rooli nadyttaytyi kyseisten opiskelijoiden kokemuksissa heidan
osaamisensa mittarina ja kokeiden arviointi opettajalle informatiivisena, mutta opiskelijan
oppimisen kannalta arvosanan saamisena. Arviointi pelkkdnd numeerisena arvosanana ei
nayttaytynyt tarkoituksenmukaisena oppimisen tukemiseksi. Kyseiset opiskelijat kokivat, ettei
arvosana anna heille itselleen kattavaa, oppimisen kannalta oleellista tietoa heiddn osaamisensa

tasosta ja mahdollisesta kehittdmisen tarpeesta.
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”On ollu tosi paljon tenttejd, et ma oon vaan kattonu, ettd pakkiin on tullu arvosana,
mut ei mul oo mitédan niinku kasitysta, ettéd mista kohasta ne on tai miten ne on niinku
muodostunu ne arvosanat.” (05)

"Niissd [teoriakokeissa] sinne pakkiin tulee vaan arvosana, mut me ei siis saada takasin
niita koetuotoksii. Ja se on ehkd mun mielesta vaha ongelmallista, ku on paljon niinku
semmosia tenttejd, jossa niinku pisteytys saattaa olla tosi tiukka...” (O4)

”Ku on kirjallinen koe ni sit sd oot vaan ettd ‘“‘joo pddsin ldpi”. Mulle on ihan se ja
sama oisinko mé& saanu vitosen, mut just se, ettd ois saanu nahda sita kehityskaarta, etta
pystyyko tuottaan jotain asiaa paremmin tai ettd mihk& mun pitaa ehka ens kerralla
keskittyd, ettd ma pystyn saamaan enemman tai niin ku parantaan itseani niin
sanotusti.” (O3)

Kirjallisten kokeiden arviointi toteutuu opiskelijoiden kertoman mukaan sahkoiseen palveluun,
Pakkiin, kirjattavalla arvosanalla. Osa opiskelijoista koki ongelmallisena, ettei koetuotoksia
palauteta opiskelijoille korjattuina, saati pisteytettying, eiké& kokeiden arviointiin liity arvosanan
saamisen lisdksi lainkaan osaamisen erittelevaa sanallista palautetta. Kyseisten opiskelijoiden
kokemuksista paljastui, ettei taménhetkinen kirjallisten kokeiden arviointikaytanto tue heidan
oppimistaan tarkoituksenmukaisella tavalla. Lisdksi kyseiset opiskelijat kokivat, ettd sanallista
palautetta sisaltdmaton numeerinen arviointi aiheuttaa epétietoisuutta omasta osaamisesta ja

omaksutun tiedon oikeellisuudesta.

VEttd ei me ei saada niitd [tenttejd] ees niinku mitenkd&n takas, et niit ois
jotenki korjattu, et oisko siel jotain virheitd, asiavirheitd ni en tieda onko. Etta se on
vaan se numero, joka nakyy sitte siell& pakissa ja se nyt ei kerro sitten oikein... Toi
viimesin tentti nyt ainaki jai mietityttda etta... No siita jaa semmonen hatara olo, etta
osasinko ma nyt vai et enkd? Et oliko siel niinku oikeita asioita, mut niita vaa ei ollu
tarpeeks vai oliks siel iha asiavirheitd vai niinku mitd.” (04)

“Niinku sillai véihdn niitd semmosia kohtia ois kaivannu noissa tenttien arvioinneissa,
etta tietdis vahan niin kun, etta hei, tonhanhan ma osasin tosi hyvin tai sitten, etta mita
tasta jai puuttumaan. Okei ma péaasin lapi, mutta ettd mika se oli se niinku yleistaso
itselle ehkd...” (O3)

"Ku niitd [tenttien arviointeja] ei kayda lapi, eikd niistd saa mitdan sanallista
palautetta nii sit tuli vdhd semmonen olo et miten m& oon voinu saada noin vahan
pisteitd, vaikka omasta mielesta on niinku koko sielunsa ja ruumiinsa vuodattanu siihe
paperille eik& ois ollu endd mitaan sanottavaa... Ni sit tuli ehkd vihdn semmonen olo
et haluis tietdd, et mitd muuta md oisin voinu tehd tai teinko jotain vddrin...” (O1)

Kuvatessaan kokemuksiaan Kkirjallisten kokeiden arvioinnista ja sitd seuraavasta
epétietoisuudesta oman osaamisen suhteen, kyseisten opiskelijoiden puheessa toistui

yhtenevainen toive kirjallisten kokeiden ja niiden arviointien yhteisestd, opettajajohtoisesta
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lapik&ymisestd oppimisen tukemiseksi ja oman osaamisen hahmottamiseksi. Osa opiskelijoista
toivoi lisdksi sanallista palautetta suorituksestaan kirjallisten kokeiden numeerisen arvioinnin

tueksi ja oman osaamisen sek& omien kehittdmistarpeiden selventdmiseksi.

”Ku mun mielesté se olis se pointti, niitten kokeitten pointti, ettéd s& nimenomaan oppisit,
etta ne kaytais lapi... Ni se ois kyl sellanen mité kaipaisin, etta kaytéis aina ne kokeet
sillain niinku l&pi ja et mit& siin on haettu ja mitk& on niinku sellaset hyvéat vastaukset,
koska se ois niinku tavallaan niinku semmonen oppimistilanne.” (O5)

”Niinku jos miettii niita tenttiarviointeja, etta niihin kaipais sitd, etta joo hei, taa oli
hyva, tda nakokulma oli hyva ja asia, niinku et just ndin, et tohon ehka etta voi teha nain
tai ndin nii siihe kaipais ehk& semmosta niinku... Et se pelkka arvosana harvoin niinku
kertoo sit sitd oppimista ajatellen kuitenkaan. ” (O4)

”Ma tykkaisin siita, ettd ne kokeet voitais nayttaa tai keskustella niista vastauksista
esimerkiksi opettajan johdolla luokan kanssa yhdessa, etta miten taa meni. Eika tarviis
niinku nimetd vdlttamdttd ketddn vaan sanoo (opettajaa matkien) “ettd hei no mitds,
ettd ma sain tammosia ja yleinen konsensus on vaikka tassa vastauksessa ollu vahan
tdmmonen tai oli vahan niinku vaarin ymmarretty ehka asioita, niin kdydaan taa
yhdessa l&pi uudestaan tai jotain muuta™.” (O3)

6.2 Kokemus arvioinnin onnistuneista askelmerkeista

Arviointiin liitetyistd edellisissa alaluvuissa kuvatuista kielteisistd kokemuksista huolimatta
opiskelijoiden yleinen kokemus koulutuksen arvioinnista kokonaisuutena heijastui
myonteisend. Opiskelijat kokivat, ettd arviointia pyritddn koulutusohjelmassa toteuttamaan
sekd arvioinnin menetelmin ettd kaytannoin niin, ettd se toimii heidan oppimistaan tukevana

elementtiné.

”On ihana, ettd kaikki opettajat tahtda kylla selkeesti siihen, ettd me opitaan asioita.
Niin se jotenkin kantaa siita lapi sen arvioinninkin sitten... Et oon tosi tyytyvainen kylla
kokonaisuudessaan, ettd totta kai kaikilla on vahan huonoja kokemuksia, mutta mulla
on kyl pddosin yhdeksdnkymmentdviisprosenttisesti tosi hyvit fiilikset.” (O1)

”Mun mielesta arviointitilanteet on niinku aika ollu semmosia, etta tosiaan on niinku
koitettu, ettd siitd muodostetaan parhaalla mahdollisella tavalla niinku oppimistilanne,
ettd siitd on hyotyd niinku jatkon kannalta.” (O2)
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6.2.1 Kokemus tarkoituksenmukaisesta arvioinnista

Kokemus tarkoituksenmukaisesta arvioinnista heijastui opiskelijoiden kokemuksissa eri
merkityksin. Osan kokemuksissa tarkoituksenmukaisuus nayttaytyi kokemuksissa arvioinnin
realistisuutena ja ajantasaisuutena sek& Kkriteereihin ja opetukseen nahden linjakkaana
arviointina. Kyseiset opiskelijat kokivat myonteisend koulutuksen arvioinnin toteutumisen
yleisesti ennalta asetettujen, l&pindkyvien ja selvennettyjen kriteerien mukaan, jotka

huomioivat myos arvioitavan osaamisen opetukselliset lahtokohdat.

"Et md koen kylld, ettd arviointi on ollu realistista ja toiminu ja palvellu niitd asioita
mit& on niinku arvioitukin... Ja aika hyvin on itelle ollu kuitenki tiedossa jakson vaikka
oppimistavotteet ja mita siihe on liittyny ja etta sen perusteelta se arviointi on toteutunu.
Et ei oo tavallaan tullu mitdan niinku yllatyksena... Ja siis ma oon ite aina kokenu, et
se arviointi on vastannu niinku sitd omaa osaamista. Ja just sieltd on tullu ne asiat mita
sitte itekin on mahollisesti huomannu, ettd n&a jai tai ois pitany teha vaha eri tavalla
tai jotain.” (O4)

”Mutta et niinku omalla kohdalla ne [arvioinnit] on yleensa ollu aika todenmukaisii. Ne
[arvosanat] on ollu siis ihan aiheesta annettuja yleensa. ” (O1)

”Ja niillahan [opettajilla] on tietysti hirveen hyva kuva siitd, et missa me ollaan siina
opinpolulla... Et jotenkin se palaute ja arviointi on niinku sillain ajantasaista, etta mita
meille on opetettu, mitd me ollaan kayty ja milla tasolla joku asia niinku vois olla hyva
osata. Ja sit sitd sanotaankin... tosi monesti on sanottu, ettd et jos joku asia jdd
tavallaan kaikilta tulematta esiin tai on kaikilla jotenkin heikkoa, nii sitte opettaja
miettii itse, etté onko niinku se asia jaanyt sitte jotenkin vahan tota heikolle opetukselle
(nauraen)?” (02)

Osan opiskelijoista kokemus tarkoituksenmukaisuudesta liitettiin arviointiin, joka keskittyi
heidan ndkokulmastaan olennaisiin  ja merkittdviin asioihin tarttumatta liiallisesti
yksityiskohtiin. Opiskelijat kokivat myoOnteisend, ettd opettajat huomioivat arvioinnissaan
opiskelijan osaamista laajemmasta perspektiivisté niin, ettei arvioinnin fokus siirry osaamisen

arvioinnin kannalta epdolennaisten asioiden arvioimiseen.

“Niin han [opettaja] oli jotenkin ihana sillain niinku ja silleen niinku lempee ja ei
nipottanu mistadn semmosista typerista pienista yksityiskohista, vaan oli silleen niinku
tilatko aika suurpiirteinen, mutta semmonen niinku et siel tulee ne tarkeimmat asiat...
Et tavallaan ei poikettu aiheesta ja puhuttiin niinku vaan siita, ettei arvioitu mitaan
semmosta tavallaan epéoleellista. Ja sit just, ettd et se palautteenanto oli semmonen
niinku jotenki se oli tosi hyva ja se liitty siithen asiaan... Nii oltiin jotenkin asian
ytimessa sillon.” (O5)
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”Se [opettaja] kattoo ehkd enemman semmosia suuria linjoja, etta riittad et sa oot
menos oikeeseen suuntaan oikeella tyylilla... Ja sit ei tuu sita fiilista, et okei kaikkeen
pieneen tartutaan.... Ku sit ehka joillain opettajilla se on enemman sita, etta vaikka sulla
olis suuret linjat kunnossa, mut sit sul on joku pieni asia nii se riittda jo pudottamaan
sen numeron.” (0O1)

“Et se ei niinku ollu semmosta pilkun viivaamista, ettd hei etté tossa on nyt vaara
sanamuoto tai jotain tammosta niinku etta se ei menny niinku liian nipottamiseksi, etta
niin kun herateltiin ennemminkin ajatuksia. Ni ma koin sen niin ku tosi hyvaks.” (O3)

Arvioinnin  myonteisena ja tarkoituksenmukaisena kokeminen merkityksellistyi myos
arvioinnin inhimillisyytend. Osalla opiskelijoita arvioinnin inhimillisyys kokemuksissa
Kiinnittyi merkitysyhteydessa harjoittelujen arviointiin, joissa myonteisena koettiin arvioijien
lempeys ja ikdan kuin kehittymdssé ja oppimassa olevan opiskelijan ajantasaisen osaamisen
huomioiminen. Kyseisten opiskelijoiden kokemuksissa korostui myds, kuinka merkityksellista

my0nteisen kokemisen kannalta on tapa sanoittaa palautetta ja arviointia.

“Siel oli niinku tosi hyva se ilmapiiri niin se oli niinku silleen tosi tosi kiva ja
positiivinen kokemus et arvioinnit tai ne palautteet ei ollu mitaan sellasta tylyttamista
ja jotenkin ymmarrettiin se semmonen, etta hei sa oot opiskelija ja sa oot opiskellut noin
vahan aikaa ja kaikki on erilaisia ja kaikilla on erilainen tausta, et on niin paljon asioita
kuitenkin mitka vaikuttaa sielld, et ei voi olettaa kaikilta samoja asioita.” (O5)

”Md sanoin kakkosta tai kolmosta ja sit ohjaaja sano, etta kylla se menee enemman
sinne nelosen kohtaan. Tokihan sitten huomioi myds sen, ettd me oltiin toisen vuoden
opiskelijoita, etta eihan me nyt oltu kovin pitkalla opinnoissakaan siind kohtaa. Nii néin
jalkeenpéin ku aattelee nii tota ovat olleet hyvin hellamielisia ja osaa ehk& nain
jalkeenpain ennen kaikkea arvostaa kuinka lepsu ja huomioiva se arvostelu on sit
lopulta ollu ollu siin& kohtaa (hymyillen).” (O1)

”Varmaan neloseen arvioin itteni nii sitten vaan totes siina aika ystavallisesti, et nii et
tassa kohtaa opiskeluja nii voidaan varmaan puhuu siitd kolmosen ja nelosen tasosta.
Mika nyt sit oli siind kohtaa semmonen niinku tosi Kiva et jos siind ois sanottu et ha ha
haa, ettd oikeassa elaméassa ehka oltais kakkosen paikkeilla niin olis siina ollu varmaan
aika murtunu opintojen alkuvaiheessa.” (O1)

Erédén opiskelijan kokemuksissa arvioinnin inhimillisyys nayttaytyi opettajien kyvyssa
huomioida opiskelijat arvioinnin toteuttamisessa ja palautteenannossa. Opiskelija liitti
myo0nteisen kokemisen tilanteisiin, joissa h&n koki opettajien lukeneen opiskelijoiden

vastaanottokykya ja huomioineen sen kritiikkia saatelemalla.

"No kyl mulla jdi siitd sellane tuntu, ettd sillon ne opettajat niinku koetti parhaansa
mukaan tavallaan huomioimaan opiskelijat siind arviointitilanteessa, et kaikki on tehny
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niinku kovan tyon ja kaikki on niinku kovasti siina tilanteessakin panostanu... Ja kylla
suurimmaks osaks mun mielestd muutenkin on niinku otettu huomioon se, et noi on
monesti niinku ollut aika tavallaan pitkan tien paassa se jos on joku vaikka nayttétilanne
missa arvioidaan, etta siella alkaa olla niinku panokset jo niin korkeella et huomioidaan
se, ettd opiskelijat ei ehk& siind kohtaa en&a tietylla lailla pysty vastaanottaa niinku
hirveesti semmosta kritiikkid.” (O2)

Tarkoituksenmukaisuus ndyttaytyi joidenkin opiskelijoista kokemuksissa myds arvioinnin
soveltuvuutena  kiinnittyen  merkitysyhteydeltddn  koulutuksessa  kaytossd  oleviin
arviointimenetelmiin. Ensimmadisen lukuvuoden arvioinnissa kéytetty hyvéksytty/hylatty -
arviointi nousi esiin tiettyjen opiskelijoiden kokemuksissa oppimisen tukemisen kannalta
tarkoituksenmukaisena ja arviointiin soveltuvana menetelméand. Osa opiskelijoista koki
numeerisen arvioinnin lisadvan opiskeluun liittyvaa stressia ja opiskelijoiden vélista Kilpailua;
nain ollen kaksiportaisen arviointiasteikon néhtiin helpottavan keskittymista itse oppimiseen

sen sijaan, etta fokus olisi arvosanoissa.

“No jotenki ku siind, jos se on vaa hyvaksytty hylatty ni jotenki mé koen, ettd ma pystyn
niinku enemman keskittyy siihen itse oppimiseen ja semmoseen ettd... Jotenki
semmonen, ettd saaks sa kolmosen vai saaks s nelosen tai saaks sa kakkosen ni sil on
kuitenki niinku jollain tavalla eri merkitys kuitenki... Mitenha m&a sen nyt sanoisin.
Niinku jotenkin pystyy vaan keskittyy siihen itse oppimiseen eika siihen, ettda mika
numero sielt nyt tulee ja miltd se nayttad, et jotenkin se fokus véhan niinku menee
muualle.” (O5)

”Siitd ma tykkaan, etté ekana vuonna ei 0o arvosanoja. Siina pystyy keskittyy oikeesti
sit sithen, et mita oppii ja mitka on isot linjat. Meiankin luokalla, no fyssarit on ilmeisesti
yleisesti hyvin kilpailuhenkisii ja sit musta tuntuu et se voisi ykkésvuonna hyvin nopeesti
kaantyy siihen, et kuha tulee hyva numero et ei niinku muusta viis mut ehk& se ku tietdd
et se on hyvaksytty hylatty ja sit meidankin opiskelijoilla kuitenki on tosi paljon
motivaatiota siihe opiskeluun nii sit sielld menn&én oikeesti se oppiminen edelld.” (O1)

“Etta sitten jos ois stressia siita, etté saako jonkun numeron (painottaen), koska se on
vaan hyvaksytty hylatty, ni se ehka lievittaa sita stressia siina viel enemman. ” (O3)

Hyvaksytty/hylatty -arvioinnin oppimista tukeva voima nayttaytyi joidenkin opiskelijoiden
kokemuksissa keskeisend etenkin ensimmadisen vuoden arvioinnissa. Osa opiskelijoista koki
kuitenkin siirtymisen numeeriseen arviointiin toisesta lukuvuodesta alkaen merkitykselliseksi

oman osaamisen tason hahmottamisen kannalta.

“Ja sitte toisaalta nyt tdssd myohemmdssd vaiheessa numerot alkaa ehkd olee sit
tarkeempia ku oikeesti pitds niinku ehka ymmartaa itekin milla tasolla sitten menee
tietyissd asioissa, ettd... ”(0O1)
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"Se [hyviksytty/hyldtty -arviointi] oli mun mielesta hyva ja toimi siin ekana vuotena
mun mielest tosi hyvin, ettd korkeekouluopinnot ku alottaa ni ei ehka tiid, et mita siin
vaaditaan ja millasia juttuja. Mutta toisaalt en ma nyt tiia, tdd numeroarvosanakaan
sitte... Ei tiia sitd omaa tasoo, et ku kaikki on ollu silla hyvaksytty hylatty. Etta ku téda
[numeerinen arviointi] kuitenki kertoo enemmdin siit sun osaamisesta.” (O4)

6.2.2 Kokemus arvioinnista oppimistilanteena

Opiskelijoiden myonteinen kokeminen arvioinnista liittyi tilanteisiin ja kdytantoihin, joiden
myo6td arvioimisen Koettiin tukevan oppimista. Mydnteisend koetut tilanteet resonoivat
opiskelijoille positiivisesti oppimistilanteena osaamisen testaamisen sijaan. Erityisesti
kaytdnnon kokeet arviointeineen nousivat toistuvasti esiin opiskelijoiden kokemuksissa
merkityksellisind ja positiivisesti mieleen jadneind. Aiemmin tassd luvussa kuvatuista
kielteisistd kokemuksista huolimatta kaytannon kokeet arviointeineen koettiin yleisesti

myonteisind oppimisen ndkokulmasta.

“Noist kdytinnon kokeista on ollu tosi hyvii kokemuksii ja ne on ollu siis niinku just
niinku puhutaankin, et oppimistilanteita ni toimii siind hyvin...” (O4)

Osa opiskelijoista liitti kokemukset oppimistilanteen tunnusta ympérilla vallinneeseen
kannustavaan ja rentoon ilmapiiriin. Kyseiset opiskelijat kokivat mydnteisen ilmapiirin
helpottavan arvioitavalle koetilanteelle ominaista jannitystd ja nain ollen tukevan oman

todellisen osaamisen nayttoa.

“Ja just nyt ainakin nois kaikis [kdytinnon] kokeis mis md oon ollu, ni siel on tosi
semmonen tsemppaava ja rento se ilmapiiri siitd huolimat, et se on koetilanne, et oon
ma ainakin kokenu ne sillain tosi hyvina, etté ei oo itella ollu liiallista jannitystd. ” (O4)

“No siind oli ehkd semmonen se niin kuin yleistunnelma oli mydskin sellanen niinku
rauhallinen ja se opettaja ei ollu mitenkdan sellanen tiukan ja semmosen negatiivisen
olonen, et ehk& se yleinen ilmapiiri oli aika rento. Niin se niinku edesautto siihen, etta
se jannitys niinku tavallaan unohtu ja pysty keskittyy siihen tekemiseen.” (O5)

Osa opiskelijoista puolestaan koki myonteisend opettajien tavan ymmartaé ja inhimillistaa
jannitystd.  Opettajan  esiin  tuoma inhimillisyys  nadyttdytyi erd&n opiskelijan

merkityksellistimassa kokemuksessa arvioijaa ja arvioitavaa lahentdvana tekijana.
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"Siind meni niinku [toisella opiskelijalla] ajatukset sekasin ja hankin joutu miettiin, etta
hetkinen, ettd mitd ma nyt tein ja ndin ja sitte tuli vahan semmonen paniikki hanelle.
Mut sitte onneks opettaja osas sillain, etta ei mitdan, ettd hengita rauhassa ja alota
vaikka alusta, et ei tédssa oo niinku mitéan hataa, niin se mun mielesta meni sillain aika
hyvin ja oli sellanen niinku oppimistilaisuus.” (O3)

”Ma muistaisin, ettd sano, etta teitd varmasti jannittda ja se vahan kuuluu téhan ja
varmasti niinku ymmarretaén se, etta jos joku menee vahan jannityksen piikkiin... Sit
ne sanoo itekin, ettd no muakin jannittad... Meil oli viime nayttokokeiden (pohdintaa)
tota alkuun opettaja sano, et han ei oo nukkunu viime yona, mut et han tekee niinku
parhaansa tassa tilanteessa. Et kyllahan se niinku tavallaan lahentda ja helpottaa sit
siind tilanteessa, et ei ollakaan niinku kaks jotain ihan erillista eli6d (naurua) vaan et
ihmisia siind ihan yhtalailla kaikki.” (02)

Myonteinen kokeminen liittyi myds oppimistilanteen tuntua luoviin kaytantoihin ja opettajien
pedagogisiin ratkaisuihin. Oppimistilanteena koetussa arvioinnissa fokus ei osan opiskelijoista
kokemuksen mukaan ollut heiddn osaamisensa testaamisessa. Kyseiset opiskelijat kokivat
opettajan pyrkineen pedagogisella toiminnallaan tukemaan heiddn oppimistaan ohjaamalla
opiskelijoita oivaltamaan ja tuomaan esiin osaamistaan. Opiskelijat kokivat myos

mahdollisuuden oman suorituksen taydentamiseen reiluna ja inhimillisenéd kéytantona.

"Nii sit mikd mun mielestd on ollu hirveen hyvd kéytinté on ollu se, ettd niinku joka
véalissé tavallaan on voinu taydentad, et se on ollu niinku aika reilua et jos sulla tulee
iha sama missa kohtaa vaik sa oisit jo oman osuutes esittany nii tulee mieleen, etta ai
niin se oli toi... Tai esimerkiks ite oon joltain kysyny taydennysta sit jos oon ollut
vertaisarvioijana, etta tdd muuten ei tullukaan esille tossa, mutta tulisko se nyt. ” (O2)

”’Joo no noi kaytannon kokeet mé oon kokenu aika hyviks... et vasta sit ku kaikki on
tehny ni jokanen eka alottaa niinku omalla itsearvioinnilla et siin voi kertoo et mita tuli
mieleen, jaiko jotain tekematta tai unohtuko jotain, et siin on mahollisuus tavallaan viel

niinku paikata sita jos siin jannityksessa jai jotain sanomatta. ”’ (O4)

”Sitten on semmonen mahdollisuus, et padset niinku periaatteessa siinad viela lisdan jos
susta tuntuu, ettd sa oot unohtanu jotain ni sulla on siina viela niinku mahdollisuus
periaatteessa niin kun lisdtd siithen sun tehtdvinantoon jotain, ‘‘ettd hei ettd
unohdinpahan sanoa tan, ettd huomasin etta siind meni jotain vddrin” tai niinku
tdmmaosia pienid viilauksia sulle annetaan.” (03)

Osa opiskelijoista koki myds opettajien esittamét lisakysymykset oppimistilanteen tuntua
vahvistavina ja omaa osaamisen ndyttod tukevina. Lisdkysymykset koettiin myonteising, silla
ne heijastivat opiskelijoille opettajien pyrkimysta tukea heitd osoittamaan omaa osaamistaan

sen sijaan, ettd opiskelijoiden osaamista olisi testattu koetilanteen omaisesti.
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”Sinne esitettiin valiin kysymyksia jos se homma ei alkanu jotenkin edeta tai siella jai
jotain niinku esittamatta, et tavallaan mun mielesta ne kysymykset oli semmosia, et
niinku annettiin tavallaan mahdollisuus korjata sitd omaa vastausta. Ja muutenkin mun
mielesta kaytettiin just semmosta sanotusta, etta kysymykset ei oo siella niinku jotenkin
harhauttamassa tai kiusaamassa tai muuta vaan et niinku ohjaamassa teita niihin
vastauksiin tai eteenpain tai jotai.” (02)

“Mutta nyt selvasti niin kun ehké jokaiselta haettiin vield niin kun lisakysymyksilla
vahan niin ku sita, etta nyt esitettiin kaikille myos siina tehtavan ku s olit sen suorittanu
ja sanonu vahan niinku, ettd nyt olis taa tassa nii sitte opettaja saatto esittda
lisakysymyksia niinku ja esitti jokaiselle meisté pari lisdkysymysta, niinku tarkentavaa
kysymysta. Nii sitte ma niin kun koin senkin myos sillain tasa-arvoseks ja hyvaks sen
oppimisen kannalta.” (O3)

Kéytannon kokeet koettiin myonteisind myos niihin liittyvien arviointikdytantéjen puolesta;
arvioinnin toteuttaminen itse- ja vertaisarvioinneilla seké opettajan arvioinnilla ndyttaytyi osan
opiskelijoista kokemuksissa monipuolisena, oppimista tukevana ja erdan opiskelijan sanoin
myo6s oivalluksia aikaansaavina. Kyseiset opiskelijat kokivat arviointitilanteessa kaydyt

keskustelut opettajan ja vertaisten kanssa hedelmallisind oppimisen kannalta.

”Ja sitte sen jalkeen ku s& opponoit myods niit toisien nii sit siindhan sa mietit ne keissit
my06s ne muut niinku sillai miten sa ite tekisit ne, et sa pystyt niinku vertaa ja antaan
palautetta. Ni mun mielest se on niinku tosi toimiva ja sit ku ne kaydaan lopuks niinku
yhessa lapi ja sen opettajan johdolla ndin ni sit siin on tullu paljon semmosia
oivalluksia, et jaa et tad ehka voiki tarkottaa tata tai teha talla tavalla tai jos on tunnilla
ymmartany jotenkin asian vaik et se on aina nain, niin kaykin ilmi, ettd voi teha
useemmal taval tai jotain. Nii ne on ollu hyvii.” (O4)

Opiskelijoiden kokemukset arvioinnista oppimistilanteena kiinnittyivat myds arvioinnin yhteen
muotoon, palautteeseen. Osa opiskelijoista koki palautteen yhtend keskeisimpéna oppimista
tukevana elementtind. Merkityksellisend korostuivat myods tavat, joilla antaa rakentavaa
palautetta. Kyseiset opiskelijat kokivat palautteen myonteisend ja oppimista tukevana sen

ollessa konkreettista seka positiivisella ja kannustavalla tavalla rakentavaa.

”Se oli semmosta niinku rakentavaa tai silleen ettd “tdd on semmonen ehkd mitd voisit
harjotella tai”. Mutta siis enimmdkseen kuitenki se oli sellasta positiivisen kautta ja
silleen niinku ettd “kylld sd opit ndd asiat ja kaikki ajallaan ja ettd jos sd oot oppinut
ees yhen asian niin sekin on jo paljon”. Et se oli niinku silleen jotenkin semmonen, ettd
tuntu ettd se niinku tuki nimenomaan sitd omaa niin kun oppimista ja sit sit4, mun
mielest se on tosi tarkeetd, etta tulee sita sellasta etté jee niinku se ammattimina niinku
vahvistuu positiivisella tavalla (naurahtaen).” (O5)
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”No siis meil on kyll& suurin osa opettajista on mun mielestéa semmosii, et kun ne antaa
palautetta nii se on niinku tosi positiivista, positiivissavyistd, et sielté on l8ydetty niinku
selkeité asioita mitkd on hyvia ja jotain niinku tAmm@sia ihan siis tosi konkreettisia.
Tavallaan niinku konkreettista palautetta... Et hirveen semmoisii niinku kannustavia ja
positiivisia ja silti niinku kattavia ja konkreettisia...” (02)

Myonteisend ja oppimista tukevana palaute koettiin myds sen ollessa henkildkohtaista,
opiskelijan omat vahvuudet ja kehityskohteet yksildllisesti huomioivaa seké konkreettisia,

osaamista kehittavia tyokaluja sisaltavaa.

”Ja my0s opettajien puolelta, ettd kylla se on niinku semmonen kohdennettu ja
henkilokohtanen, jossa huomioidaan just se tavallaan se panos mink& on niinku antanu.
Nii tai just niinku annetaan jotain vinkkeja siihen omaan toimintaan... Nii on niinku
tullu semmosta just tommosta niinku oikeesti niinku tyokaluja et okei, milla m& nyt sit
niinku muutan tata tilannetta. ” (02)

”Se otti vield sitte tdmmdsen niinku iha et keskusteli meidan jokaisen kanssa siina
ryhmassa nii se oli tosi kiva koska siité tuli se fiilis etta se on oikeasti huomioinut sen
arvioinnin ja haluaa kayttaa sita aikaa eika vaa kirjoittele nopeesti paperille, mika toki
seki et ne kayttdd aikaa siihe et ne kirjottaa kahteentoista paperiin jokaselle
henkilokohtasta palautetta sen kappaleenkin verran. Nii se on tosi kiva. Ja ylipaansa se
et tulee niinku henkilokohtainen palaute siind eikda semmonen geneerinen.” (O1)

Opiskelijoista osan kokemuksissa oppimista tukeva palaute liittyi vuorovaikutteiseen ja
reflektiiviseen palautteenantoon, jossa palaute annettiin dialogissa ik&an kuin keskustellen,
opiskelijaa osallistaen ja opiskelijan nédkokulmat huomioiden. Dialoginen palautteenanto
koettiin myodnteisend, silld opiskelijat eivat kokeneet olleensa yksipuolisesti arvioinnin
vastaanottajina vaan aktiivisina, omat nakemykset esiin tuovina osallisina omassa

arvioinnissaan.

”Et se oli niinku kylla semmonen et tavallaan se jotenkin niinku se palaute tuli niinku
luonnollisesti siind vuorovaikutuksessa, et no milta susta tuntu ja mitd mielta oot siité
ja... Se oli enemman semmosta niinku pohdintaa jostain teemasta tai asiakkaan
hoitamisesta tai niinku tavasta tehdd, eikd niinkaan sellasta, etté ois jotenkin, et
osotettas sormella, ettd tossa kohtaa sin& teit holmosti, tee ensi kerralla vahemman
hélmosti (naurua). ” (02)

”"Héan soi aikaa sieltd lopusta, ettd paas niin ku ihan henkilokohtasesti rauhassa
keskusteleen arvioinnista kaksistaan siina... Etta sitte miten se opettaja ja ite oot kokenu
ni sit sithen paastaan niinku heti kiinni, mika oli mun mielesta niin ku hyva tapa siing,
ku myéhemmin lukea vaan paperista, ettd “hei tuo enemmdn vaan omia ndkokulmia
esille”, kun se et sit se toinen sanoo sulle henkilokohtaisesti ja sun kanssa asiasta
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keskustellen ja sun perusteluja kysyen... Niin kun koin sen tosi hyvéks tavaksi antaa se
henkilokohtanen palaute. ” (O3)

”Se oli tosi kiva tilanne. Se oli siis iha joku 5 minuuttia tai jotain, mut se oli tosi kiva
koska siin& pystyy se sit kertoo mink& arvosanan tulee antamaan ja milla perusteilla ja
siita pysty sitten keskustelemaan ja sanoo omat néakemykset... Et sit ehk& ku saa sen
paperin nii se on sit lyoty siihe paperiin se numero ja siité on sita ehka isompi kynnys
niinku laittaa sahkdpostia vaikka et hei nyt jai mietityttdmaan tdma asia ku ne kaytiin
siind yhdessa lapi.” (O1)

6.3 Tutkimustulosten yhteenveto

Tutkimuksen tulokset pohjautuvat tutkijan tulkintaan viiden (n=5) fysioterapeuttiopiskelijan
arviointikokemuksista ja opiskelijoiden kokemuksilleen antamista merkityksistd. Vaikka
tutkimuksen tarkoituksena ei ollut osoittaa arvioinnin merkityksellisyyttd osana opiskelijoiden
oppimista, tdman tutkimuksen opiskelijoiden Kkielteiset ja myonteiset arviointiin liitetyt
kokemukset olivat vahvasti kytkoksissa arvioinnin oppimista tukevaan tehtéavéaan. Arviointi
nayttaytyi kielteisend, mikéli opiskelijat kokivat sen toteutuneen oppimista tukemattomana ja
puolestaan myonteisend sen toteuduttua opiskelijoiden oppimista tukien. Téassa tutkimuksessa
opiskelijoiden kielteiset kokemukset kiinnittyivat lisaksi arvioinnin epdoikeudenmukaisuuteen
ja epatarkoituksenmukaisuuteen seké testitilanteena koettuun, opiskelijan osaamista mittavaan

arviointiin.

Kokemus epdoikeudenmukaisuudesta merkityksellistyi — opiskelijoiden  kokemuksissa
arvioinnin opettajariippuvaisuutena, Kkriteereitd vastaamattomana arviointina seka arvioinnin
kohtuuttomuutena ja yksipuolisuutena. Arviointi koettiin epdoikeudenmukaisena muun muassa
tilanteissa, joissa arviointi ei vastannut opiskelijan arviointikriteereihin peilattua osaamista,
vaan se vaihteli sitd toteuttavan arvioijan mukaan. Epéatarkoituksenmukaisuus puolestaan
resonoi osan opiskelijoista kokemuksissa arvioinnin  korjaamiskeskeisyytend ja
negatiivissavytteisyytend sekd puolestaan osan kokemuksissa arvioinnin l0yhyytend ja
soveltumattomuutena. Osa opiskelijoista koki epétarkoituksenmukaisena arvioinnin oppimista
tukevan tehtdvan kannalta liiallisen kritiikin ja opiskelijan puutteita ja epdonnistumisia
korostavan arvioinnin. Kyseiset opiskelijat perd&nkuuluttivat kritiikin séatelyn tarkeyttd ja
toivoivat arviointiin positiivisempaa savya seka opiskelijoiden vahvuuksien ja onnistumisten

esiin nostamista. Puolestaan osa opiskelijoista koki kielteisend arvioinnin ajoittaisen [6yhyyden
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ja rakentavan kritiikin puutteen toivoen napakampaa arviointia ja yksityiskohtaisempaa
palautetta oppimisen tukemiseksi.

Kielteinen kokeminen liittyi my06s tilanteisiin, joissa arviointi koettiin oppimista
tukemattomana testitilanteena. Testitilanteen tuntu Kiinnittyi merkityksellisessa yhteydessa
opiskelijoiden kokemuksiin osaamista mittaavista tenttiarvioinneista sekd osaamisen
testaamisena koetuista kaytdnnon kokeista. Tenttiarvioinneista saatava arvosana koettiin
riittdmattémana osoittamaan omaa osaamisen tasoa ja opiskelijan kehittymisen tarvetta.
Opiskelijoiden kokemuksissa nousi esiin toive tenttiarviointien lapikaymisesta ja arviointiin
liitettdvasta sanallisesta palautteesta, jotta tenttiarviointi tukisi oppimista ja olisi opiskelijalle
informatiivisuudessaan arvosanaa kehittdvampi. Koettuun testitilanteen tuntuun kaytannén
kokeissa liitettiin arvioijan roolin korostuminen seka epainhimillinen opiskelijan osaamista

testaava ilmapiiri tiukkoine kaytantoineen.

Kéytdnnon kokeet nousivat vahvasti esiin myos opiskelijoiden myodnteisissd kokemuksissa,
joissa ne heijastuivat opiskelijoille oppimista aikaansaavina ja sitd tukevina oppimistilanteina.
Oppimistilanteen tuntu liitettiin kokemuksissa opettajilta saatuun tukeen ja osaamisen nayttoa
tukeviin lisdkysymyksiin seké kannustavaan ja jannitysta lieventavaan ilmapiiriin. Arviointiin
liitetty mydnteinen kokeminen liittyi myds opiskelijoiden kokemuksissa oppimista tukevaan
palautteeseen. Saanndllisen, yksildllisen ja dialogisen palautteen voima oppimisen tukijana
korostui myonteisissd arviointikokemuksissa. Opiskelijoiden mydnteiset arviointiin liitetyt
kokemukset nayttaytyivat myos kokemuksena tarkoituksenmukaisesta arvioinnista, joka
merkityksellistyi kokemuksissa arvioinnin realistisuutena, ajantasaisuutena, oleelliseen

keskittymisend ja sen soveltuvuutena.
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7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointiin liittyvia
kokemuksia. Tutkimuksen tavoitteena oli lisatd ja syventdd ymmaérrystd arvioinnista
opiskelijoiden kokemusten kautta. Tutkimus toteutettiin laadullisena, fenomenologis-
hermeneuttisena haastattelututkimuksena. Tutkimuksen aineisto kerdattiin haastattelemalla
yksilollisesti viitta (n=5) fysioterapeuttiopiskelijaa yhdesta suomalaisesta
ammattikorkeakoulusta. Aineisto analysointiin tulkitsevalla fenomenologisella metodilla,
IPA:lla. Tutkimuksen tulokset pohjautuvat viiden (n=5) fysioterapeuttiopiskelijan
arviointikokemuksiin. Tassa luvussa tarkastellaan tdman tutkimuksen tuloksia vuoropuhelussa
aiemman tutkimustiedon ja kirjallisuuden kanssa, arvioidaan tutkimusprosessin ja tutkimuksen
luotettavuutta sekd késitellddn tutkimuksen eettisid nakokulmia. Lisdksi luvussa kuvataan

tutkimuksen hyddynnettavyytté ja johtopaatoksia seké esitetddn jatkotutkimusehdotuksia.

7.1 Tutkimustulosten tarkastelua

Taman tutkimuksen yhteydessa toteutettu kartoittava kirjallisuuskatsaus osoitti, ettei tdysin
vastaavaa  fysioterapeuttiopiskelijoiden  arviointikokemuksia laajasti  fysioterapian
koulutuksessa luokkahuonetasolla selvittdvaa fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta ole
tiettdvasti tehty aiemmin. Valtaosa Kartoittavan kirjallisuuskatsauksen myo6td 16ydetyista
fysioterapeuttikoulutukseen liittyvistd aiemmista tutkimuksista on toteutettu kaytannon
harjoittelun kontekstissa, ja ne ovat keskittyneet arviointikokemuksiin ja -kasityksiin niin
opiskelijoiden, harjoitteluja ohjaavien fysioterapeuttien kuin fysioterapian opettajien
nakokulmasta. Edella mainittujen seikkojen vuoksi tdman tutkimuksen tuloksia tarkastellaan
soveltuvilta osin suhteessa kirjallisuuskatsaukseen sisaltyneisiin tutkimuksiin sek& muuhun

aiheeseen liittyvaan kirjallisuuteen.

Tamén tutkimuksen tulokset vahvistivat aiemman kirjallisuuden n&kemysta arvioinnin
merkityksellisestd roolista osana opiskelijoiden oppimista ja kehittymistd sekd arvioinnin
mahdollisuudesta toimia parhaimmillaan opiskelijoiden oppimisen tukijana (Boud & Falchikov
2007, 3; Pastore 2020; Virtanen ym. 2015). T&ssa tutkimuksessa opiskelijoiden kokemuksissa
korostui arvioinnin rooli heiddn oppimisensa tukijana, jolloin osa niin kielteisistd kuin

myo0nteisistd kokemuksista kytkeytyi tilanteisiin ja kdytantoihin, joissa arviointi koettiin joko
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oppimista tukemattomana tai sita tukevana. Myos aiemmissa tutkimuksissa arviointi nayttaytyi
tarkednd osana opiskelijoiden oppimista, ja myonteiset sekd kielteiset kokemukset heijastuivat
oppimista tukevaan ja sitd tukemattomaan arviointiin (Trede ym. 2015; Vuoskoski 2014;
Vuoskoski & Poikela 2015; Yeldon ym. 2018). O’Connorin ym. (2017) tutkimuksessa
arvioinnin rooli ja tehtavd opiskelijoiden kokemuksissa nayttaytyi kuitenkin eri valossa;
tutkimuksessa korostui opiskelijoiden arvosanakeskeisyys ja heidén arvioinnille asettamansa
intressit painottuivat arvosanoihin seka arvosanoihin kytkeytyviin kokemuksiin. Kyseiset
opiskelijat eivét tunnistaneet omaa rooliaan arviointiprosessissa, saati arviointia ja sen

mahdollisuuksia oppimisen nakdkulmasta.

Tassa tutkimuksessa kaytdnnon kokeet, toisin sanoen nayttokokeet nayttaytyivét opiskelijoiden
kokemuksissa sekd myonteisessa etta kielteisessa merkitysyhteydessa. Myonteisyys Kiinnittyi
oppimistilanteena koettuun kdytdnndn kokeeseen, kun taas testitilanteen tuntu kokeissa resonoi
kokemuksissa kielteisend. Opiskelijoiden testitilanteen tuntuun liitetyt kokemukset
heijastelevat muun muassa Heikkisen (2014) ja Virtasen ym. (2015) esiin nostamaa nakemysta
kontrolloivasta arviointikulttuurista ja késitystd arvioinnin tehtdvasta toimia opiskelijan
osaamisen ja tietomadrén mittaajana. Nayttokokeet tulisikin Oijalan (2020, 2) mukaan mieltaa
ideaalisesti oppimistilanteina eik& niinkd&n kokeina, ja niiden tulisi olla opiskelijalle
myonteinen oppimistapahtuma. Ahl ja Lintunen (2023) liittdvat oppimistilanteen tunnun
samoihin tekijoihin kuin tamén tutkimuksen opiskelijat; opettajan tulisi oppimistilannetta
edistddkseen omalla tuellaan ja osaamisellaan ohjata opiskelijaa oivaltamaan oikea toimintatapa
ja auttaa pedagogisin keinoin opiskelijaa paatymaéan edellytettyyn ratkaisuun. Olennaista
nayttokokeissa ei Ahlin ja Lintusen (2023) mukaan ole suorituksen virheettémyys, vaan
keskeisintd on tilanteen aikaansaama oppimiskokemus. Oppimisen kannalta opettajan
toteuttama ohjattu reflektio ja opiskelijan suorituksen tukeminen nahdaén ensiarvoisen tarkeéana
oppimistilanteen saavuttamiseksi (Zhu & Wu 2016). Edelld mainitut toimintatavat tukevat

nakemysté oppimista ja osaamista tukevista arviointikdytannoista.

Myos Alastalon ym. (2021) tutkimuksessa sairaanhoitajaopiskelijat kokivat opettajalta
nayttokokeen aikana saadun tuen myonteisend, joskin opettajien antamaan tukeen ja
apukysymysten esittamiseen liittyi myos Kielteisyytta tuen tasapuolisuuden puutteesta johtuen.
Myos téssa tutkimuksessa Kielteiset kokemukset liittyivat tilanteisiin, joissa kaytannot
opiskelijan suorituksen tukemisessa vaihtelivat sekd opettaja- ettd opiskelijakohtaisesti, jolloin

naytostd suoriutumisessa koettiin toisten opiskelijoiden saavan enemman apua ja tukea kuin
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toisten. Osa opiskelijoista koki liséksi, ettd kaytdnnon kokeiden toimintatavoissa,
lisakysymysten esittdmisessa ja opiskelijoiden suorituksen tukemisessa on opettajakohtaisia
eroja; jotta oppimistilanteen tuntu saavutettaisiin kautta linjan, opettajien olisi tarkeda kayda
yhteistd keskustelua kaytannén kokeiden toimintatavoista ja linjauksista sekda huomioida
opiskelijoiden kokemuksista esiin nousseet nakokulmat oppimistilannetta edesauttavista
tekijoista.

Osa tamén tutkimuksen opiskelijoista kuvasi nayttokokeita jannittavind tilanteina, joissa
jannitys voi kaéntya haitalliseksi ja heikentdd heidan suoriutumistaan. Alastalon ym. (2021)
tutkimuksessa sairaanhoitajaopiskelijat kokivat ndyttokokeet stressaavina, joskaan eivat
jannittaving, silla nayttotilanteissa vallitsi rento, kokeen suorittamista helpottava ilmapiiri.
Myo6s taman tutkimuksen opiskelijat liittivat kdytannon kokeiden myonteiset kokemukset
rentoon, jannitystd vahentévaan ja suoritusta tukevaan ilmapiiriin. Ahlin ja Lintusen (2023)
mukaan opiskelijan jannityksen hallitsemiseksi onkin tarke&a, ettd opettaja osoittaa
nayttotilanteen olevan turvallinen oppimistilanne, jonka ei ole tarkoitus saattaa opiskelijaa
epamukavaan asemaan. Tutkimuksessani opiskelijoiden kokemuksissa mydnteisestd, jannitysta
helpottavasta oppimistilanteesta korostui juuri opettajan rooli ilmapiirin luojana seka opettajien
kyky inhimillista4 jannitysta. Inhimillisyys arvioinnissa koettiin muutenkin tdman tutkimuksen

opiskelijoiden taholta mydnteisena.

Aineistossani opiskelijoiden kielteiset kokemukset kiinnittyivat my0ds tenttiarviointeihin.
Haastatellut kokivat tenttiarvioinnit epatarkoituksenmukaisina, silla niiden koettiin mittaavan
osaamista sen sijaan, ettd ne tukisivat oppimista. Tamé heijastelee Kirjallisuudessa esiin
noussutta kasitystd osaamisen ja tietomaardn mittaamiseen keskittyvésta kontrolloivasta
arviointikulttuurista, joka ndkee opiskelijan passiivisena arvioinnin vastaanottajana (Heikkinen
2014; Virtanen ym. 2015). Tamén tutkimuksen opiskelijat kokivat, ettei tenteistd saatava
numeerinen arvosana anna heille riittdvasti tietoa omasta osaamisesta ja mahdollisista
kehityskohteista. Opiskelijat toivoivat arvosanan ohella sanallista palautetta hahmottaakseen
omaa o0saamistaan, onnistumisiaan ja Kkehitystarpeitaan, jotta arviointi tukisi heidéan
oppimistaan. Vaikka Treden ym. (2015) tutkimuksessa opiskelijoiden kokemukset eivét
Kiinnittyneet tenttiarviointiin, opiskelijat kokivat numeerisen arvosanan tdman tutkimuksen
opiskelijoiden tavoin oppimisensa kannalta merkityksettoméand. Kyseiset opiskelijat, kuten

tutkimukseni opiskelijatkin, korostivat arvosanan sijaan sanallisen palautteen hyddyllisyytta
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oppimisen ndkokulmasta sekd sen merkitystd omien heikkouksien ja vahvuuksien

hahmottamisessa.

Vaikka kirjalliset tentit ovat tehokas ja toimiva menetelma selvittdmaén opiskelijoiden tietojen
ja osaamisen taso, Boudin (2014) ja Lappalaisen (2017, 203) mukaan tenttiarvioinnit voidaan
kuitenkin ~ ndhdad  formatiivisen,  oppimista  tukevan arvioinnin  nakokulmasta
epatarkoituksenmukaisina ja niistd saatavat numeroarvioinnit palautteena opiskelijan
suorituksesta varsin niukkoina, osaamista ja kehittdmistarpeita erittelemattéminé. Stigginsin
(2007) sek& Winstonen ja Boudin (2022) mukaan sanallisen palautteen tulisi olla lasn& aina
arviointia toteutettaessa, myos tenttiarvioinneissa, jotta arviointi tukisi oppimista ja opiskelija
hahmottaisi konkreettisia kehittdmiskohteitaan jatkoa varten. Myds Boudin (2014) ja
Lappalaisen (2017) mukaan tehokkaaseen oppimista tukevaan tenttiarviointiin tulisi liittdé aina
palaute; palautteen ei tarvitse olla ainoastaan henkilokohtaista, vaan ryhmalle voi antaa tenteista
yhteisen palautteen. Tdassd tutkimuksessa opiskelijoiden tenttiarviointeihin kiinnittyva
kehittdmistoive liittyi juuri sanallisen palautteen saamiseen tai vaihtoehtoisesti tenttiarviointien
yhteiseen, opettajajohtoiseen lapikdymiseen. Néin ollen tenttiarvioinnin koettu rooli osaamisen
mittarina nayttaytyisi enemmankin heidén oppimisensa tukijana. Tenttiarviointeihin liitettdva
sanallinen palaute tai vaihtoehtoisesti tenttiarviointien yhteinen lapikdyminen voisivat olla
varteenotettavia ja toteutettavia kehittdmisen keinoja opiskelijaldhtdisen sekd opiskelijan

oppimista ja itsearviointia tukevan arvioinnin toteutumiseksi.

Palaute ja sen merkitys kehittavana ja oppimista tukevana arvioinnin menetelméné nousee
vahvasti esiin lisdksi muussa arviointiin liittyvassa kirjallisuudessa seké arviointiin liittyvissa
tutkimuksissa (Trede ym. 2015; Trede & Smith 2014; Vuoskoski 2014; Vuoskoski & Poikela
2015; Yeldon ym. 2018). Myds tédssa tutkimuksessa palaute késitettiin keskeiseksi osaksi
arviointia ja kokemukset palautteesta nayttaytyivét opiskelijoiden puheessa niin myodnteisessé
kuin kielteisessa merkitysyhteydessa. Opiskelijat kokivat palautteen mydnteisend ja oppimista
tukevana sen ollessa yksilollista, rakentavaa, kehittdvadd ja konkreettista. My6s muissa
tutkimuksissa korostui rakentavan ja konkreettisen palautteen térked rooli opiskelijan
oppimisen ja kehittymisen tukijana (Sellberg ym. 2022; Trede ym. 2015; Vuoskoski & Poikela
2015; Yeldon ym. 2018). Ideaalisesti kehittdvan ja oppimista tukevan palautteen tulisikin
Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan olla ”feedforward”- tyyppista ja sisaltdd konkreettisia

tyokaluja, joita opiskelija voi hyddyntééa jatkossa osaamista kehittdessaan.
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Tutkimuksessani myonteiseen kokemiseen vaikutti myds tapa, jolla palaute annettiin;
opiskelijat kokivat dialogisen, vuorovaikutuksessa annetun ja opiskelijan nakokulmat
huomioivan palautteen myonteisend ja oppimista tukevana. Dialogisuuden térkeys
palautteenannossa on tunnistettu myds yleisesti kirjallisuudessa; dialogisessa, osallistavassa
palautteenannossa jaetaan tulkintoja, neuvotellaan ja selvennetddn osapuolten kesken
palautteen sisaltod ja tarkoitusta varmistaen, ettd palaute on ymmarretty oikein (Carless ym.
2011, 397, Heikkisen 2014, 68 mukaan; Sellberg ym. 2022). Dialoginen ja opiskelijan
nakokulmat huomioiva palautteenanto heijastelee lisaksi nykypdivan oppimista tukevan ja
opiskelijaa osallistavan arvioinnin nakemystd dialogisesta ja kollaboratiivisesta, opiskelijan
tasavertaisena arviointikumppanina mieltavasta ja opiskelijan nakemykset huomioivasta
arvioinnista, jossa arviointi ei ole ylhaaltad alas suuntautuvaa opiskelijan arvostelua (Arvola
2012; Heikkinen 2014, 62; Virta 1999, 29).

Kuten useammassa arviointikokemuksia késitelleessd tutkimuksessa (O’Connor ym. 2017;
Trede ym. 2015; Vuoskoski 2014; Vuoskoski & Poikela 2015), myds osa tdman tutkimuksen
opiskelijoista liitti kielteiset kokemuksensa rakentavan palautteen puutteeseen toivoen
enemman suoraa, rehellistd ja yksityiskohtaista palautetta oman oppimisen tueksi. Kyseiset
opiskelijat kokivat lisaksi kielteisend palautteen sen ollessa ylimalkaista, pintapuolista ja
kehittdmistarpeet erittelematonta. Heikkinen (2014, 67) toteaakin Weaveriin (2006, 387—-289)
viitaten, ettd hyodyttémanéa palautteena pidetdén liian yleista ja yleisluontoista palautetta seké
kommentteja, joista puuttuu yksityiskohtaiset ja ohjaavat ndkokulmat. Han mainitsee lisaksi
hyodyttomand negatiivissavytteisen, virheisiin  keskittyvan ja arviointikriteeristoon
liittymattoman palautteen; edella mainittuihin seikkoihin my6s osa tamén tutkimuksen

opiskelijoista liitti kielteisid kokemuksiaan.

Vaikka rakentava kritiikki koettiin keskeiseksi oman kehittymisen nakokulmasta, erés
opiskelijoista kuitenkin perd&nkuulutti opettajien kykya saanndstelld kritiikkia opiskelijan
vastaanottokyvyn mukaan, jotta kritiikin hyotyja ei menetettéisi. Kyseiset opiskelijat liittivat
luonnollisesti mydnteisida kokemuksiaan arviointiin, jossa kritiikkia s&&deltiin onnistuneesti.
Myos Sellbergin ym. (2022) tutkimuksessa arviointia toteuttavat ohjaajat nostivat Kritiikin
séatelyn ja opiskelijan vastaanottokyvyn huomioimisen tarkeéksi, jotta opiskelija kykenee
prosessoimaan saadun palautteen onnistuneesti ilman, ett liiallinen kritiikki kdantyy hyotyjaan
vastaan ja saa opiskelijan sulkeutumaan. Kritiikin saatelyn keskeisyys on noteerattu myos
kirjallisuudessa (Hattie & Timperley 2007; Quilligan 2007, Sellbergin ym. 2022 mukaan).

66



Kritiikin saatelyn lisksi osassa tutkimuksista nostettiin esiin positiivisen palautteen térkeys,
jotta opiskelija kokisi saavansa osakseen rohkaisua ja kannustusta (Sellberg ym. 2022; Trede
ym. 2015; Yeldon ym. 2018). Tutkimuksessani erds opiskelija korosti positiivisen palautteen
merkitysta ja toivoi arvioinnilta yleisestikin lisda positiivissavytteisyyttd. Nain ollen arviointi
helpottaisi hdnen mielestddn omaa epédvarmuutta sekd epéatietoisuutta osaamisesta ja sen tasosta.
Liséksi positiivissavytteinen arviointi pystyisi hdnen kokemuksensa mukaan vahvistamaan
ammattiminad. Kyseinen opiskelija liitti myonteiset kokemuksensa positiiviseen, opiskelijan

vahvuuksia esiin nostavaan arviointiin.

Osa opiskelijoista jakoi kokemuksiaan myds vertaisarviointiin liittyen. K&ytdnnon kokeissa
toteutettava vertaisarviointi koettiin myonteisend, silla sen myota opiskelijat kokivat oppivansa
my0Os itse ja oivaltavansa uusia asioita osaamiseen liittyen. Samansuuntaisia kokemuksia
vertaisarvioinnista nousi esiin myds McGarrin ja Cliffordin (2013) vertaisarviointikokemuksia
tarkastelleessa tutkimuksessa. Virtanen ym. (2015) nostavatkin vertaisarvioinnin hyodyksi
vertaisilta oppimisen sekd harjaantumisen oman osaamisen arviointiin ja omien taitojen
reflektointiin. Vertaisarvioinnin hyddyntaminen koulutusohjelmassa heijastelee nykypéivén
opiskelijaa osallistavan ja opiskelijan aktiivisena osallisena ndkevan arvioinnin toteuttamista
(Virtanen ym. 2015). Liséksi vertaisarvioinnin hyddyntaminen on linjassa ongelmaperustaiseen
oppimiseen liitetyissa ndkemyksissa monidénisestd, yhteistoiminnallisesta ja opiskelijaa

osallistavasta arvioinnin toteuttamisesta (Heikkinen 2014).

Tutkimuksen tulokset antoivat viitteitd opiskelijoiden mydnteisestd suhtautumisesta
vertaisarviointiin; tutoriaaleissa hyodynnettyyn vertaisarviointiin  liitettiin  kielteisia
kokemuksia sen toteutuskaytantoihin liittyen. Kirjallinen, paperiseen arviointilomakkeeseen
yhteen lauseeseen tiivistettdva vertaisarviointi ei opiskelijoiden kokemuksen mukaan anna
heille optimaalista mahdollisuutta realistisen ja rakentavan vertaisarvioinnin toteuttamiselle.
Tassa tutkimuksessa opiskelijoista osa kyseenalaisti vertaisarvioinnin realistisuutta sen
anonymiteetin puutteen vuoksi ja toivoi vertaisarviointiin esimerkiksi sahkoistd, anonyymia
toteutusta. Jotta vertaisarvioinnin taysi potentiaali voitaisiin hyddyntda jatkossa myos osana
tutoriaaleja, opiskelijoiden kokemuksiin pohjautuvat toiveet olisi mahdollisesti hyva huomioida
jatkossa arviointikdayténteitd suunniteltaessa ja niita kehitettéessa.

Tutkimuksessani osa opiskelijoista liitti  Kkielteisid kokemuksia lisdksi tydeldmdassé

toteutettavien kaytdnnon harjoittelujen tavoitekaavakkeisiin, joihin arviointia heidan seka

67



Purtasen (2023) tutkimuksen ohjaavien fysioterapeuttien mukaan pohjattiin. Kaavakkeet
koettiin  kielteising, silla niiden koettiin sisaltdvan vaikeaselkoisia ja kontekstiin
soveltumattomia, korkealentoisuudessaan kadytannostd irrallisia tavoitekohtia, joiden
saavuttaminen ja arvioiminen ei nayttaytynyt opiskelijan oppimisen kannalta keskeisena
kyseisissa harjoittelupaikoissa. Purtasen (2023) tutkimuksessa harjoitteluja ohjaavien
fysioterapeuttien kasityksisté nousi esiin samankaltaisia kokemuksia. My6s Treden ym. (2015)
tutkimuksessa fysioterapeuttiopiskelijat kokivat harjoittelun arviointia pohjaavat kaavakkeet
Kielteisind niiden siséltdessd oppimista kapeasti madrittelevid kohtia, jotka olivat liséksi

harjoittelupaikoista irrallisia ja harjoittelukontekstin kannalta irrelevantteja.

Haastattelemani opiskelijat eivét liittdneet harjoittelujen arviointia pohjaaviin kaavakkeisiin
myonteisia kokemuksia. Aiemmissa tutkimuksissa arviointikaavakkeet nayttaytyivat
arvioinnin eri osapuolten nédkokulmasta osin myonteising, silla niiden koettiin selkeyttavéan
arvioinnin kriteereitd, antavan arvioinnille struktuuria seka toimivan hyvéné arvioinnin
tydkaluna ohjaamalla arviointia oikeaan suuntaan (Trede ym. 2015; Trede & Smith 2014;
Vuoskoski & Poikela 2015; Yeldon ym. 2018). Purtasen (2023) tutkimuksessa harjoitteluja
ohjaavat fysioterapeutit kokivat arviointilomakkeen toimivan arvioinnin tukena ja sen
lahtokohtana, mutta kyseenalaistivat arviointia pohjaavien tavoitteiden opiskelijalahtoisyytta

kokien, etta niiden muodostumista ohjaa voimakkaasti seké opettaja etta harjoittelun ohjaaja.

Myos tassa tutkimuksessa kielteisyys arviointia pohjaavia kaavakkeita kohtaan johtui osin siit,
ettd osa opiskelijoista koki tayttdvansa arviointia pohjaavia tavoitteita kohtuuttomia maaria
opettajan ohjaamana. He kokivat asettavansa arvioinnille kriteereitda opettajien toiveiden
mukaan sen sijaan, ettd tavoitteet olisivat pohjautuneet puhtaasti heidén harjoittelulleen
asettamiinsa tarpeisiin ja toiveisiin. Opiskelijoiden kokemukset eivét talta osin heijastele
nykypéivén arvioinnin ndkemysta opiskelijaldhtdisen ja opiskelijan oppimistarpeet huomioivan
arvioinnin toteutumisesta (Ruotsalainen ym. 2023; Virtanen ym. 2015). Sek& tdssa etta
alemmissa tutkimuksissa esiin nousseet Kkielteiset kokemukset arviointia pohjaavista
tavoitekaavakkeista antavat osaltaan viitteita siitd, ettd tavoitekaavakkeita tulisi muuttaa
osuvammin kontekstin seka sen tarjoamat oppimismahdollisuudet huomioiviksi. T&ma voisi
olla varteenotettava seikka, joka vahvistaisi nykypdivan arvioinnille ja ongelmaperustaiselle

oppimiselle keskeista opiskelijalahtdisyytta.
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Opiskelijoiden  kielteiset  kokemukset  Kiinnittyivat  lisdksi  koettuun  arvioinnin
epéoikeudenmukaisuuteen. Opiskelijat nostivat epéoikeudenmukaisuuden kokemuksissaan
esiin arvioinnin opettajariippuvaisuuden seka arvioinnin, joka ei toteutunut arvioinnille
asetettujen kriteerien mukaan. Kokemus kriteereitd vastaamattomasta arvioinnista liitettiin
muun muassa kaytdnnon kokeiden suhteelliseen arviointiin; opiskelijat kokivat arvioinnin
kielteisend, sill4 he eivat saaneet kriteereitd vastaavaa arvosanaa, mikali toinen opiskelija
suoriutui heitd paremmin Kriteereistd huolimatta. Virtanen ym. (2015) nakevét kyseisen
menettelyn,  suhteellisen  arvioinnin  toteuttamisen, ongelmallisena;  opiskelijoiden
suoriutumisten vertaaminen heikentdd arvioinnin reliabiliteettia, lisd44d epésuotuisaa
opiskelijoiden vélistd kilpailua sekd vaarantaa arvioinnin oppimista tukevan tehtdvan

toteutumisen.

Tutkimukseni opiskelijoista osa puolestaan koki kielteisend, ettd kaytdnnon kokeessa samalla
suorituksella voi saada opettajilta eri arvosanan opettajan arviointityylista ja kaytannoista
riippuen. Atjosen (2007, 34-35) ja Virtasen ym. (2015) mukaan arvioinnin perimmaisena
vaatimuksena voidaan pitdd arvioinnin reliaabeliutta eli arvioinnin kykyd valttaa
sattumanvaraisuuksia, jolloin opiskelijan arvioinnin tulos ei saisi olla riippuvainen siit4, kuka
suoritusta arvioi. Oikeudenmukaisen ja kriteeriperustaisen arvioinnin ndkokulmasta arvioinnin
tulisikin toteutua niin, ettd samanarvoinen, Kriteereitd vastaava suoritus johtaisi samaan
lopputulokseen riippumatta siitd, kuka arviointia toteuttaa tai kuinka toinen opiskelija suoriutuu
(Ouakrim-Soivio 2016; Virta 1999, 90). O’Connorin ym. (2017) ja Treden ym. (2015)
tutkimuksissa opiskelijoiden kielteiset kokemukset liittyivat tutkimukseni opiskelijoiden tavoin
arvioijien valisiin arvioinnin eroihin ja arvioinnin subjektiivisuuteen. Oikeudenmukaisuuden
nakokulmasta myos Platonin méidritelmén “antaa jokaiselle, se mikéd hénelle kuuluu” tulisi
toteutua arvioinnissa ja opiskelija tulisi palkita osaamista vastaavalla arvosanalla arvioijan
arviointityylista ja henkilokohtaisista nakemyksista riippumatta (Atjonen 2007). Myonteiset
kokemukset tutkimuksessani liitettiinkin arviointiin, jonka koettiin toteutuvan objektiivisesti ja

kriteereiden mukaisesti sekd vastaavan opiskelijan arvioitavaa osaamista.

O’Connorin ym. (2017) tutkimuksessa opiskelijat nostivat esiin toiveen kahden arvioijan
tekemadstd arvioinnista totuudenmukaisemman, arvioijan subjektiivisesta arviointityylista
riippumattoman arvioinnin toteutumiseksi. Vaikka téssa tutkimuksessa vastaavaa toivetta ei
opiskelijoiden kokemuksista noussut esiin, voisi kahden arvioijan suorittama arviointi etenkin

kaytdnnon kokeiden arvioinnissa olla yksi varteenotettava keino oikeudenmukaisen ja
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objektiivisemman arvioinnin toteutumiseksi. Resurssihaasteet huomioiden kyseinen menettely
voi kuitenkin osoittautua epérealistiseksi; néin ollen tarkedd voisi olla opettajien yhteinen
keskustelu arvioinnin linjauksista, arviointikriteereistd ja toimintatavoista, jotta opiskelijan

arviointi toteutuisi yhtendisemmin ja oikeudenmukaisemmin.

Tassa tutkimuksessa opiskelijat nostivat myonteisissd kokemuksissaan esiin ensimmaisené
lukuvuotena toteutetun opintojaksojen hyvaksytty/hylatty -arvioinnin, jonka koettiin
mahdollistavan keskittymisen oppimiseen sen sijaan, ettd oppimisen fokus olisi arvosanoissa.
Siirtyminen  numeeriseen  arviointiin  toisena  lukuvuotena  koettiin  kuitenkin
tarkoituksenmukaisena oman osaamisen hahmottamisen kannalta. Fysioterapeuttikoulutuksen
tutkintovastaavan (henkilékohtainen tiedonanto 18.8.2023) mukaan muutos ensimmaisen
lukuvuoden opintojaksojen arviointiin kaksiportaisella hyvéksytty/hylatty -arvioinnilla otettiin
kyseisesséa koulutuksessa kayttdon vuonna 2019 toteutetun onnistuneen arviointipilotin myo6ta.
Paatos pilotin toteuttamiseen kumpusi hdanen mukaansa opiskelijoiden toiveesta; opiskelijat
toivoivat arvioinnin muutosta, jotta opiskelun keskidssd olisi keskittyminen opetettavaan

sisaltoon sen sijaan, ettd keskittyminen kohdistuisi hyvan arvosanan saamiseen.

Ongelmaperustainen oppiminen on Heikkisen (2014) sek& Poikelan ja Nummenmaan (2002,
38) mukaan tunnettu opiskelijaldhtdisena ja -keskeisend lahestymistapana, ja koulutuksen
toteuttama arviointimuutos osoittaa osaltaan koulutuksen sisaistdneen kyseisen periaatteen.
Tutkimukseni opiskelijoiden kokemukset vahvistavat opiskelijalahtdisen arviointimuutoksen
onnistuneisuutta ja sen soveltuvuutta fysioterapeuttiopintoihin. Arvioinnin muutos antaa lisaksi
viitteitd koulutuksen ja koulutuksen toimijoiden pyrkimyksestd kehittda aktiivisesti
arviointikaytantdjaan yha opiskelijalahtdisemmiksi siten, ettd kehitystydssa otetaan huomioon
myos opiskelijoiden nakdkulmat. Tama osoittaa tutkimukseeni osallistuneiden opiskelijoiden
koulutusorganisaation huomioineen toiminnassaan nykyajan kasityksen opiskelijaldhtoisesta,

oppimista tukevasta arvioinnista.

Tutkimukseni opiskelijat kokivatkin yleisesti tyytyvaisyyttd opinnoissaan toteutuneeseen
arviointiin; fysioterapeuttikoulutuksen arviointia pyritddn heiddn kokemuksensa mukaan
paasaantoisesti toteuttamaan opiskelijaldhtoisesti ja heidan oppimistaan tukien. Jokapaivaisessa
opiskeluarjessa lasna olevaan arviointiin liittyy kuitenkin luonnollisesti myods kielteisia
kokemuksia sek& toiveita arvioinnin kehittdmiseksi. T&ssd tutkimuksessa esiin nousseet

opiskelijoiden kokemuksiin pohjautuvat kehittdmistoiveet sekd muut arviointiin liittyvéat
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kokemukset tarjoavat koulutusorganisaatiolle varteenotettavia ja tarkeitd nékokulmia yha

opiskelijalahtdisemman ja oppimista tukevan arvioinnin toteuttamisen tueksi.

7.2 Tutkimusprosessin ja tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin yleisesti liitetyt kasitteet validiteetti ja
reliabiliteetti eivat sellaisinaan sovellu laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin, silla
laadullinen tutkimus perustuu hyvin erilaisiin  ja monimuotoisiin  perusoletuksiin
todellisuudesta ja tiedon luonteesta (Aaltio & Puusa 2020, 179-180; Kylma & Juvakka 2007,
127). Laadullisen tutkimuksen pitdessa sisallaan useita tutkimusperinteité ja lahestymistapoja
toisista eroavine menetelmineen, ei laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille ole
muodostunut maéaréllisen tutkimuksen tavoin yhtenevdista ja yleispatevaa luotettavuuden
kriteeristda (Braun & Clarke 2013, 278). Finlayn (2011, 261) mukaan laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta tulee arvioida suhteessa sen metodologiaan huomioiden metodologian asettamat
ehdot ja arvot tutkimuksen luotettavuudelle. Taman tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan
Perttulan (1995, 102-104) kokemuksen tutkimuksen luotettavuuden né&kokulmista hénen
esittelemaénsa yhdeksaa yleista kokemuksen eli tajunnallisten merkityssuhteiden tutkimuksen

luotettavuuden kriteerid hyddyntaen.

Perttulan (1995) mukaan luotettavassa kokemuksen tutkimuksessa tutkijan on tuotava esille
oma ihmiskésityksensa sekd avattava tutkimustyon alussa oma esiymmarrys tutkittavasta
ilmiosta seka kokemus tutkittavan ilmién saralta. Oma polkuni fenomenologian ja
hermeneutiikan maailmaan alkoi oman ihmis- ja tietokésityksen pohdinnasta. Ihmis- ja
tietokasitysteni yhteyttd kokemuksen tutkimiseen ja tutkimukseni metodologisiin lahtékohtiin
olen kuvannut tarkemmin kappaleessa 5.1. Kirjasin esiymmarrykseni ja ilmidon liittyvén
kokemukseni ennen tutkimukseni toteutuksen aloittamista (liite 3). Esiymmaérrykseni auki
Kirjoittaminen oli keskeistd motivaationi, hermeneuttisen keh&n hyddyntdmisen seka

tutkimuksen luotettavuuden kannalta.

Perttulan (1995, 102) varsinaisista kokemuksen tutkimisen luotettavuuden Kriteereista
ensimmaéinen koskee tutkimusprosessin johdonmukaisuutta. Luotettavassa ihmiseen
kohdistuvassa kokemuksen tutkimuksessa tutkittavan ilmion perusrakenteen on oltava

loogisessa yhteydessa metodologiseen lahestymistapaan, asetettuun tutkimuskysymykseen,
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aineistonkeruun  menetelmiin ~ sek&d kaytettyyn analyysimetodiin ja  tutkimuksen
raportointitapaan (Perttula 1995, 97-98, 102; Tuomi & Sarajarvi 2018, 122-123). Koska
tutkimuksellisen mielenkiinnon kohteena oli, miten opiskelijat jasentavét arviointiin liittyvaa
todellisuutta kokemuksen tasolla ja tutkittavana oli arvioinnin ja ihmisyksilén vélinen
kokemuksellinen suhde, fenomenologisen tutkimusotteen voidaan ndhd& olevan perusteltu ja
tarkoituksenmukainen  ldhestymistapa  tutkimuksen  toteuttamiseksi.  Syvennyttyéni
fenomenologian suuntauksiin ja mahdollisuuksiin empiirisesséd tutkimuksessa tunnistin
kuitenkin omat aloittelevan tutkijan rajani. Kasitin, ettd en fenomenologian maailmassa
ensikertalaisena tyoskentelevana kykenisi  saavuttamaan yksilon  kokemusmaailmaa
puhtaimmillaan kuvailevan fenomenologian tavoin, vaan kokemuksen saavuttaminen
edellyttdisi tulkintaa ja ndin ollen tutkimukseen hermeneuttista ulottuvuutta. Koen omien
rajojen ja tulkinnan tarpeen tunnistamisen puoltaneen fenomenologis-hermeneuttisen

tutkimusotteen valintaa ja varmistaneen luotettavaa kokemuksen tutkimista.

Valitsemani fenomenologis-hermeneuttinen polku ohjasi tutkimuksen toteutuksen jokaista
vaihetta aina osallistujien rekrytoinnista tyén valmistumiseen saakka. Koen tydskennelleeni
tieteellisen tdsmaéllisesti, systemaattisesti ja tunnollisesti tutkimuksen johdonmukaisuuden ja
luotettavuuden takaamiseksi. Olen pyrkinyt tyoni eri vaiheissa sisdistamaan fenomenologis-
hermeneuttisen lahestymistavan siten, ettd tutkittava ilmid on loogisessa yhteydessa
tutkimuksen metodisiin valintoihin. Toisena Perttulan (1995, 102) kokemuksen tutkimuksen
luotettavuuden kriteerind on tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus, jolla
tarkoitetaan tutkimuksellisten valintojen perustelemista ja tutkimusprosessin kulkua
hahmottavaa selkeyttd. Pyrin kuvaamaan tutkimuksen kulkua ja tehtyja valintoja
mahdollisimman avoimesti ja lapindkyvasti, jotta lukija voisi hahmottaa tutkimusprosessin

teoriaan nojaavaa johdonmukaista etenemista ja valintojen tarkoituksenmukaisuutta.

Kolmanneksi kriteeriksi Perttula (1995, 102) asettaa tutkimusprosessin aineistolahtoisyyden,
silla tutkimusaineisto on koko laadullisen tutkimuksen prosessin keskidssa ja tutkimuksen tulee
luotettavuuden  ndkokulmasta edetd vahvasti tutkimusaineiston ehdoilla.  Pyrin
tutkimusprosessin  aineistoladhtoisyyteen  tutkimuksen kontekstin  valinnasta alkaen.
Osallistujien rekrytoinnissa hyddynsin tarkoituksenmukaista valintaa keratédkseni tietoa
kokemuksen haltijoilta, eli arviointikokemuksia omaavilta fysioterapeuttiopiskelijoilta.
Osallistujien rekrytointi tosin osoittautui yhdeksi tdmén tutkimuksen suurimmista haasteista, ja

tutkimuksen osallistujamaaré (n=5) jai alkuperéista tavoitetta aavistuksen alhaisemmaksi. Pyrin
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aktiivisesti saamaan lisdd osallistujia tutkimukseen anomalla tutkimuslupaa toisesta
koulutusorganisaatiosta. Lupa tutkimukselle kuitenkin evéttiin vedoten senhetkisiin lukuisiin
opiskelijoiden osallistumista edellyttaneisiin tutkimuspyyntoéihin. Keskusteltuani osallistujien
maaréstd tutkimuksen ohjaajan kanssa paadyin lopettamaan rekrytoinnin ja viemaan
tutkimusprosessia eteenpdin viiden osallistujan kanssa. Koin, ettd rekrytoinnin jatkaminen
muistutusviestein voitaisiin  kokea painostamiseksi enk& n&in ollen noudattaisi hyvén

tieteellisen kdytanndn mukaista toimintaa.

Kylmén ja Juvakan (2007, 26-27, 133) sek& Smithin ym. (2009, 51) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa otoskoon suhteen ei ole olemassa yhta oikeaa vastausta, eikd otoskokoa tulisi
madrallisen tutkimuksen tavoin ndhdé ratkaisevana tai tutkimuksen luotettavuutta heikentdvana
tekijand. Heidan mukaansa laadullisen tutkimuksen kohdentuessa ilmién laatuun, otoskokoa
tulee arvioida aina tapauskohtaisesti, sill& riittdvd otoskoko riippuu analyysin ja tulosten
raportoinnin tasosta sek& haastattelujen syvyydestd ja rikkaudesta. Tahan tutkimukseen
osallistuneet edustivat eri ikaluokkia, ja heilla kaikilla oli niin opiskelun kuin muun
elaménkokemuksen myota toisistaan erilaiset taustat, jotka voidaan nahda aineiston kannalta
rikkautena. Lis&ksi aineiston hallittavuuden ja oleellisen sisallon haltuun ottamisen
nakokulmasta IPA:n parissa tydskentelevalle ensikertalaiselle Smith ym. (2009, 51) suosittavat
kolmesta kuuteen (n=3-6) osallistujaa. Edella mainitut perustelut puoltanevat tdman
tutkimuksen viiden, taustoiltaan erilaisen haastateltavan riittavyyttd. Heilta keratty rikas

aineisto toiminee ensikertalaiselle sopivana ja tarkoituksenmukaisena otoskokona.

Toteutin aineistonkeruun tulkinnallisen fenomenologian periaatteita seuraten Vvéljasti
puolistrukturoiduin, mahdollisimman avoimin yksil6haastatteluin tavoittaakseni yksilon
kokemukset aidoimmillaan. Jokaisessa haastattelussa rakentui luottamuksellinen, rento ja avoin
vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien vélille, joka mahdollisti myos tunteikkaiden kokemusten
jakamisen. Kunkin haastattelun alussa kayty vapaamuotoinen keskustelu opiskelijoiden kanssa
auttoi luottamuksellisen ja avoimen ilmapiirin syntymisessa. Myos Eskola ja Suoranta (1998,
93) seka Kylmé ja Juvakka (2007, 92) korostavat haastattelun alussa tapahtuvan luontevan
sosiaalisen kontaktin luomista erityisen tarkeaksi luottamuksen saavuttamisessa, mika osaltaan

mahdollistaa haastattelun onnistumisen ja rikkaan aineiston keraamisen.

Koen, ettd haastattelut etenivat aineistolahtoisesti ja onnistuin hiljentdm&én oman

esiymmarrykseni ja ennakko-oletukseni ottaen huomioon aloittelevan tutkimushaastattelijan
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roolin. Saatoin tosin ajoittain olla turhan arka lisdkysymysten esittdmisesséd varoessani
tekemésté liiallista tulkintaa ja johdattelemasta haastattelun suuntaa. Toisaalta varovaisuus
voidaan nahda ensikertalaisen kohdalla aineistolahtdisyytta vahvistavana. Haastattelut etenivat
juuri haastateltavan kokemuksiin pohjautuen sen sijaan, ettd olisin tehnyt liiallisia tulkintoja
haastateltavan puheesta tai esittanyt ennakko-oletuksiin pohjautuvia kysymyksié, jotka olisivat
voineet haitata haastateltavaa ilmaisemasta avoimesti itselleen merkityksellisid kokemuksia.
Aineistoléhtoisyyden ja tulkinnan rajapintojen tunnistaminen haastattelutilanteessa ja taito
esittdd kokemusta yksityiskohtaistavia lisdkysymyksia edellyttdd minulta tulevaisuudessa lisaa

harjoittelua.

Keratty aineisto analysoitiin tulkitsevalla fenomenologisella metodilla, IPA:lla, jonka voidaan
nahda olevan metodologisesti linjakas ja perusteltu valinta. IPA:n vastaanotto ei tosin ole ollut
taysin mutkatonta muun muassa deskriptiivisen fenomenologisen metodin kehittajan, Amadeo
Giorgin puolelta. Giorgi (2011) on kritisoinut IPA:n tieteellisyyttd sek& etenkin sen
fenomenologisuutta ja kytkeytymistd hermeneutiikkaan. Braun ja Clarke (2013, 183)
puolestaan pohtivat IPA:n rajoitteita epaillen, ettd analyysin keskittyessé seka idiografisesti
yksilollisiin kokemuksiin ettd eri yksildiden jaettuihin kokemuksiin, saattaa analyysi jadda
pinnalliselle ja kuvaavalle tasolle. Toisaalta Braun ja Clarke (2013, 186) nakevét IPA:n

tarkkoine ja selkeine ohjeineen hyvana menetelmana aloittelevalle tutkijalle.

Vaikka IPA on saanut osakseen kritiikkid, koen sen hyddyntdmisen tarkoituksenmukaisena
tdmén tutkimuksen tarkoituksen ja tavoitteen nakokulmasta seké aloittelevan tutkijan roolini
huomioiden. Kuten Laine (2018) ja Perttula (1995, 68) muotoilevat, laadullisessa tutkimuksessa
ei ole yhtd ainoaa patevaa ja oikeaa metodia, vaan kaytettdvdad metodia tulee muokata ja
soveltaa niin, etta se kykenee parhaalla mahdollisella tavalla tavoittamaan tutkitun ilmién ja
vastaamaan tutkimuskysymykseen. Pyrin soveltamaan innovatiivisesti analyysin vaiheita oman
ajatteluni ja logiikkani mukaan kuitenkin aineistoa kunnioittaen. Pohdin kriittiseen reflektioon
pyrkien tekemidni valintoja ja palasin séanndllisesti alkuperdiseen aineistoon varmistaakseni

analyysini aineistol&htoisyytta.

Aineiston analyysiin liittyy myo6s Perttulan (1995, 102) neljas luotettavuuden Kriteeri,
tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus. Téassa yhteydessa kontekstisidonnaisuudella viitataan
tutkimuksen idiografisuuteen eli yksilokohtaisuuden sailyttdmiseen tutkimusprosessissa

mahdollisimman pitkaan (Perttula 1995, 102). Pyrin toteuttamaan analyysia IPA:n ohjeita
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noudattaen ja sen idiografisuutta kunnioittaen. Toistin tdsmallisesti yksittdistd haastattelua
koskevat analyysin vaiheet litteroinnista henkilokohtaisten kokemusteemojen muodostamiseen
ennen seuraavaan haastatteluun siirtymista. Kirjoitin analyysia tyostéessani aktiivisesti tutkijan
paivékirjaa, jossa reflektoin Kriittisesti tekemieni tulkintojen aineistolahtdisyytta. Tutkijan
paivakirjan Kkirjoittaminen ja sen hyddyntaminen auttoi pitdmadn mieleni avoimena jokaisen
haastateltavan yksilollisille kokemuksille, vaikka vaajaamatta ajatteluuni saattoi vaikuttaa
aikaisemmista haastatteluista saavuttamani aiempi ymmarrys. Toisaalta aiempi ymmarrys ja
sen hyddyntdaminen ymmarryksen syventdmisessd on ominaista metodisena apuna

kayttamalleni hermeneuttiselle kehélle (Kakkori & Huttunen 2014).

Perttulan (1995, 103) viides luotettavuuden kriteeri, tavoiteltavan tiedon laatu, Kiinnittyy myos
olennaisesti analyysini kulkuun. Tutkimusprosessissa voidaan saavuttaa essentiaalisesti,
kéasitteellisesti ja persoonakohtaisesti yleista tietoa (Perttula 1995, 103). Téssa tutkimuksessa
pyrin saavuttamaan persoonakohtaista ja yleistd kasitteellista tietoa. Tydstettyani aineistoa
yksilollisesti ja tuodessani yksilolliset kokemusteemat yhteen tavoitin hermeneuttisen kehén
ytimen, jossa kokonaisuus ymmarretddn suhteessa yksittaiseen osaan ja yksittainen suhteessa
kokonaisuuteen. Jatkuvassa kehamaéisessa liikkeessa esiymmarryksen ja aineiston eri osien
dialogissa lahestyin vahitellen perusteltua tulkintaa ja toin esiin jotain uutta. Koen pystyneeni
kuvaamaan tulkinnalliselle fenomenologialle ominaisesti kokemusten monimuotoisuutta seké
korostamaan merkityssuhteiden yksilollisia piirteitd.  Analyysille ja ymmarryksen
syventymiselle antamani aika voidaan nahda osaltaan tutkimuksen ja tulosten luotettavuutta
vahvistavana. Pyrin tydstdmaan analyysid pitkajanteisesti ja systemaattisesti sekd annoin
ymmarrykselle aikaa ottamalla ajoittain valimatkaa analyysiin. Palatessani aineiston pariin
korjasin ymmarrystani ja aineistosta tekemiani tulkintoja, kunnes teemat asettuivat

tasapainoiseen, kokemusta yhteisella ja yksilotasolla kuvaavaan tilaan.

Perttulan (1995, 103) kuudes kriteeri liittyy metodien yhdistamiseen. Koin analyysin
tyostamisen ajoittain haastavaksi, silld aineisto ndyttaytyi rikkaana ja hedelméllisend
syvéllisempéén  tulkintaan.  llmi0  saattaisi  paljastua  kattavammin  useampia
tutkimusmenetelmia yhdistelemalla tai poikkitieteellista tutkimusta toteuttamalla. Pidettdessa
kuitenkin mielessa pro gradu -tutkielman laajuus sekd omat ammatilliset rajat, valittu
menetelm& mahdollisti tavoitteen kannalta monipuolisen sekd jaetun ettd yksilollisen

arviointikokemuksen ja merkitysten tavoittamisen. Arviointia on tutkittu esimerkiksi
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psykologian ja kasvatustieteen piirissg, joten ne voisivat tarjota omaa antiaan myos

tdménkaltaisten tutkimusaineistojen kayttoon.

Perttulan (1995, 103) seitsemds luotettavuuden kriteeri kasittdd tutkijayhteistyon.
Tutkijayhteisty0lla voidaan lisaté tutkimuksen luotettavuutta, mikali se lisdd tutkimuksellisten
menettelyjen ankaruutta ja systemaattisuutta; toisaalta usean ihmisen késityksen ei voida
sinalladn néhda olevan yhden ihmisen késitysta luotettavampi (Perttula 1995, 103). Myos
Aaltion ja Puusan (2020, 188) mukaan tieteellisen tutkimusprosessin luotettavuuteen liittyy
olennaisena tutkijayhteison antama palaute ja tutkimusta legitimoiva arviointi. Olen pyytanyt
ja saanut saannollisesti palautetta ohjaajaltani sek& vertaispalautetta niin seminaareissa kuin
niiden ulkopuolella. Tarkeaksi vertaispalautteen ja tuen kanavaksi muodostui lisaksi muiden
IPA:lla tydskentelevien opiskelijakollegoiden pienryhmé, jonka kanssa ajatuksia on vaihdettu
niin puhelimitse kuin Zoom-tapaamisin. Yhten& vahvuutena tutkimustulosten luotettavuuden
osalta voidaan pitd4 niiden tarkastuttamista ja niiden pohjalta kdytya keskustelua tutkimuksen

ohjaajan kanssa.

Olen my6s peilannut oman tutkimukseni tuloksia aiempiin tutkimuksiin, mika voidaan n&hda
tulosten luotettavuutta lisdavéand tekijand. Perttulan (1995, 103) mukaan yksittainen
tutkimustulos ei kuitenkaan muutu automaattisesti epéluotettavaksi, vaikka aiemmat
tutkimukset eivat sitd vahvistaisikaan. Aiemmat tutkimustulokset ja aiheeseen liittyva
kirjallisuus vahvistivat soveltuvilta osin omia tuloksiani. Vertailua kuitenkin hankaloitti
aiempien tutkimusten nakokulmien, informanttien ja tutkimuskontekstien erilaisuus. Tulosten
vertailtavuuden osalta pohdittavaksi jaa, olisiko tutkimukseni kannalta ollut hedelmallisempaa
selvittaa kartoittavassa kirjallisuuskatsauksessa ainoastaan opiskelijoiden arviointikokemuksiin
keskittyvia aiempia tutkimuksia laajentamalla hakua esimerkiksi sairaanhoidon ja laaketieteen
koulutuksen kontekstiin. Toisaalta tavoitteenani oli omien ammatillisten intressieni ja
fysioterapiakoulutuksen kehittdmisen ndkokulmasta selvittdd nimenomaan fysioterapian
koulutuksen kontekstissa tehtyjen tutkimusten laajuutta ja ndkokulmia. Né&in ollen kartoittavan

kirjallisuuskatsauksen rajaus fysioterapian koulutuksen kontekstiin voidaan nahda perusteltuna.

Laadullisen tutkimuksen tulosten uskottavuutta ja luotettavuutta voidaan Eskolan ja Suorannan
(1998, 211) mukaan arvioida my0s tarkastelemalla tutkijan tulkinnan vastaavuutta tutkittavien
ké&sityksiin. He kuitenkin kyseenalaistavat toimintatavan, jossa uskottavuutta voitaisiin lisata

viemalla tulkinnat tutkittavien arvioitavaksi. Aloittelevana tutkijana koen opiskelijoiden
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jakamien kokemusten seké tavan merkityksellistdd kokemuksia olevan aikaan ja senhetkiseen
tilanteeseen kiinnittyneitd. Kasitykset, kuten kokemusten merkityksellistdiminenkin, voivat
nakemykseni mukaan muuttua ajan ja kontekstin mukaan. Uskon lisaksi paljastaneeni
opiskelijoiden kokemuksista piilevid merkitysrakenteita, joita he eivét vélttamatta itsekaan ole
kokemuksia jakaessaan tunnistaneet. Ndin ollen en kokenut tarkoituksenmukaiseksi luetuttaa
tulkintojani ja tuloksiani osallistujilla tulosten uskottavuutta ja luotettavuutta lisatédkseni.
Tutkimuksen aineistolahtdisyyden vahvistamiseksi ja tulosten validoimiseksi hyddynsin
tutkimukseni analyysi- ja tulososiossa runsaasti aineiston alkuperaissitaatteja, jotta lukija voi
verrata tutkijan tulkintaa tutkittavien kuvaamiin kokemuksiin ja varmistua tulosten
aineistolahtoisyydesta. Pyrin pitdm&an huolen, ettd analyysissa on huomioitu tasapuolisesti
jokaisen haastatellun aani siten, ettei yhden haastateltavan kokemukset saa suurempaa
painoarvoa. Tasapuolisuuden huomioimisen koin tosin ajoittain haastavaksi, silla toiset

opiskelijat olivat yksinkertaisesti toisia avoimempia ja tuottivat rikkaampaa aineistoa.

Koen, ettd tietoisuus omasta roolistani ja sen vaikutuksesta tutkimusprosessiin on ndin
aloittelevana tutkijana korostanut toiminnassani itsereflektiota ja todennakdisesti lisdnnyt
tulosten osalta varovaisuutta liiallisten tulkintojen suhteen. Aloittelevana tutkijana on kuitenkin
myOnnettava, etta varovaisuuteni tulkinnassa on saattanut vaikuttaa tulosten syvyyteen, jolloin
ne eivat ole vélttdmatta yltaneet fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen edellyttamélle
tasolle. Toisaalta aineiston tulkinnan syvyyteen on vaikuttanut myds omien ammatillisten
rajojeni tunnistaminen. Uskon, ettd taito 10ytda tasapaino aineistolahtdisyyden ja tulkinnan
valilla kehittyy harjoittelun myo6ta, ja tatd tutkimusta tehdessani olen luonut vankan pohjan

mahdolliseen tulevaisuudessa jatkuvaan tutkimustyéhon.

Kahdeksantena luotettavuuden kriteerina Perttula (1995, 103) esittaa tutkijan subjektisuuden.
Tutkija tajunnallisena olentona on tutkimustyonsa subjekti, jolloin sen merkitys tulee
reflektoida, analysoida ja raportoida lapindkyvasti tutkimuksen eri vaiheissa (Perttula 1995,
103). Tutkijana tutkittava ilmid on itselleni tuttu niin opiskelijan ndkdkulmasta kuin oman
opettajuuteni alkutaipaleelta. 1lmid ei tosin ole vield tuttu tydeldmdstd ké&sin, jonka koen
luotettavuutta lisdadvand. Mikéli olisin tyoskennellyt opettajana arvioinnin parissa, oma
asemoitumiseni voisi vaikuttaa vahvemmin tutkimukseni kulkuun ja aineiston tulkintaan. Olen
kokenut arviointia itse opiskelijana ja perehtynyt aiheeseen tulevan ammattini takia, joten koen
késitykseni ilmiosté olleen jokseenkin riittdva ja palvelleen tutkimuksen luotettavaa toteutusta.

Pyrin lisaksi lisddméan tutkimukseni tulosten luotettavuutta tekemalld Kkartoittavan
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kirjallisuuskatsauksen vasta analyysin ja tulosten valmistuttua. Kyseinen menettely voidaan
nahd& tutkimuksen vahvuutena ja luotettavuutta vahvistavana, silla tuloksiin ei ole kuljetettu
muiden tutkimusten tuloksia, vaan ne ovat seurausta aineistolahtoisesta tydskentelystd. Olen
pyrkinyt tarkastelemaan kriittisesti ja avoimesti subjektisuuttani, késityksiani ja
esiymmarrystani 1&pi tutkimusprosessin raportoiden sitd tutkimuksen eri vaiheissa ja tdmén
luotettavuuden tarkastelun yhteydessa. Kriittisen reflektion tukena kaytin ennen tutkimuksen
aloittamista kirjoittamaani dokumenttia esiymmarryksesta seka s&annollista tutkijan

paivékirjan kirjoittamista.

Perttulan (1995, 104) yhdekséntena luotettavuuden kriteerind on tutkijan vastuullisuus, jolla
viitataan tutkijan tutkimuksellisten toimenpiteiden systemaattiseen toteuttamiseen. Tutkijan on
kuitenkin mahdotonta valittaa kaikki yksityiskohdat siten, ettéd lukija kykenisi konstruoimaan
tutkimusprosessin tdsmalleen samankaltaisena, jolloin luotettavan tutkimuksen tekemisen
keskibon nousee vagjaamattd tutkijan vastuullisuus (Perttula 1995, 104). Vastuullisuus lapi
tutkimusprosessin on ollut keskeinen ohjenuorani. Olen pohtinut kriittisesti tekemiani valintoja
ja kéantynyt tarvittaessa kokeneen ohjaajani puoleen varmistaakseni tutkimusprosessin
vastuullisuutta ja valintojeni oikeellisuutta. Eettisten n&kokulmien huomioiminen liittyy

vahvasti noudattamaani vastuullisuuteen. Niitd kasittelen seuraavassa luvussa.

Tutkimusprosessi opetti paljon tieteellisen tutkimuksen toteuttamisesta jattden tulevaisuuteen
kehitettdvad. Koen saavuttaneeni tutkielmalle asettamani tavoitteen eli arviointiin liittyvan
tiedon syventdmisen fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten kautta. On Kuitenkin
huomioitava, ettd tdman tutkimuksen tulokset ovat kiinnittyneet yhteen kontekstiin seka
tutkijan ja tutkittavien jakamaan hetkeen, jossa yksilot ovat jakaneet valikoiden kokemuksiaan
niité tulkiten. Tulokset ovat siis syntyneet kahden tason tulkintana, kokemusten konstruktiona,
jossa ensin opiskelija on tulkinnut kokemustaan, jota subjektiivinen tutkija on tulkinnut oman
ymmarryksensd varassa. Nain ollen tulosten siirrettdvyyteen tulee suhtautua Kriittisesti ja
huomioida, etteivat tulokset sellaisenaan ole suoraan siirrettavissa toiseen kontekstiin. Eskola
ja Suoranta (1998) toteavat, ettd tdménkaltaisia tuloksia voidaan kuitenkin hyddyntaa harkiten

samankaltaisissa sovellutusymparistissa.

78



7.3 Tutkimuksen eettiset nakdkulmat

Tutkimuksen eettisyyden néhdaan kietoutuvan vahvasti yhteen tutkimuksen luotettavuuden
kanssa; eettinen sitoutuneisuus ohjaa osaltaan hyvaa ja luotettavaa laadullista tutkimusta
(Tuomi & Sarajérvi 2018). Téssa tutkimuksessa eettisiin ndkokulmiin on kiinnitetty huomiota
erityisell& tarkkuudella. Tutkimuksessa on pyritty noudattamaan huolellisesti Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (TENK) ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisid periaatteita ja sitouduttu
hyvan tieteellisen kaytdnndon mukaiseen toimintaan aina tutkimuksen suunnittelusta sen
toteuttamiseen ja raportointiin (TENK 2019). Tutkimuksen toteuttamisessa on noudatettu lapi
prosessin hyvén tieteellisen kaytdannon mukaista huolellisuutta, yleista tarkkuutta, rehellisyytta
jaavoimuutta (TENK 2012).

Tutkimuksen aineistonkeruun toteuttaminen edellytti tutkimusluvan anomista yhdesté
fysioterapeuttikoulutusta jarjestavasta suomalaisesta ammattikorkeakoulusta.
Tutkimuslupahakemuksen liitteend lahetettiin tutkimussuunnitelma, tutkimustiedote (liite 4) ja
tietosuojailmoitus (liite 5). Tutkimukselle ei tarvinnut anoa eettistd ennakkoarviointia, silla
tutkimukseen osallistumisessa ei poikettu tietoon perustuvan suostumuksen periaatteesta, ei
puututtu tutkittavien fyysiseen koskemattomuuteen, tutkimus ei kohdistunut alle 15-vuotiaisiin,
tutkittaville ei esitetty voimakkaita drsykkeitd, tutkimus ei aiheuttanut tutkittaville henkista

haittaa eika tutkimuksen toteuttamisesta koitunut turvallisuusuhkaa tutkittaville (TENK 2019).

Tutkimuksesta Kkiinnostuneita informoitiin Kkattavasti l&dhettdamalla heille sahkopostitse
tutkimustiedote ja tietosuojailmoitus. Osallistujat saivat Kirjallisesti keskeiset tiedot muun
muassa tutkimuksen ja siihen kerattavan tiedon kayttotarkoituksesta, tietojen kasittelysta ja
rekisterinpitdjan eli tutkijan vastuista. Heille painotettiin tutkimukseen osallistumisen
vapaaehtoisuutta sek& heidén oikeuttaan keskeyttéa tutkimukseen osallistuminen missé kohtaa
tahansa ilman seuraamuksia. Kuulan (2011, 60-61) mukaan ihmistieteissa keskeisena eettisena
periaatteena pidetddnkin ihmisten itsemé&araamisoikeuden kunnioittamista. Osallistujille
selvennettiin liséksi, ettd he voivat olla yhteydessa tutkijaan lisatietojen saamiseksi ennen
suostumuksen antamista. Tutkimuksen osallistujat tayttivat Webropol-jarjestelman kautta
kirjallisen tietoon perustuvan suostumuksen (liite 6) tutkimukseen osallistumisesta. Kuulan
(2011, 104) mukaan tietoon perustuva suostumus (informed consent) on keskeinen ihmisiin
kohdistuvissa tutkimuksissa, ja sen térkein tarkoitus on saada tutkimukseen osallistuvat

ymmaértdmaan, mihin he ovat osallistumassa. Vaikka tutkimuksen osallistujat olivat saaneet
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kattavan  informaation  tutkimuksesta  sekd  t@yttdneet  tutkimustiedotteen  ja
tietosuojailmoituksen lukemisen jalkeen suostumuksensa, osallistujilta varmistettiin ennen
haastattelujen toteuttamista, ettd he ovat varmasti ymmartaneet tutkimuksen tarkoituksen ja
tietosuojaan liittyvét periaatteet. Keskeiset eettiset periaatteet myos kerrattiin osallistujien

kanssa ennen haastattelujen aloittamista.

Kuula (2011, 60-61) korostaa keskeisind eettisind periaatteina liséksi  yksilon
vahingoittumattomuutta ja yksityisyyden kunnioittamista. Nama periaatteet on huomioitu
tyossani tarkasti. Osallistujien henkil6tiedot pseudonymisoitiin eli koodattiin, kun osallistujien
suostumus tutkimukseen oli saatu. Yksityisyyden suojan toteutumista pohdin tyon eri vaiheissa
tasapainollen sen ja tutkimukseni luotettavuuden varmistamisen vélilla. Tuomen ja Sarajarven
(2018) mukaan tutkimuksen luotettavuutta voidaan parantaa kuvailemalla tutkittavia ja
hyddyntamalld tutkimuksen tulosten esittelyssa aineistositaatteja. Toisaalta edella mainitut
luotettavuutta lisdavat tekijat voivat heidan mukaansa myos heikentédd eettisesti tarkead
yksityisyyden suojaa. Paadyin tutkimuksen raportoinnissa kuvailemaan osallistujia niukasti ja
tunnistamattomasti siten, ettei yksil6itd voi tunnistaa julkaistavasta raportista. Lisaksi
haastatteluissa mahdollisesti mainitut organisaation ja henkildiden nimet anonymisoitiin
litterointivaiheessa, jotta niistd ei voida tunnistaa yksil6itad tai tutkimuskontekstia. Pyrin
osallistujien  yksityisyyden  suojan  turvatakseni  kuvaamaan  tutkimuskontekstia
mahdollisimman tunnistamattomasti. Tutkimuskontekstin kuvailussa hyddynnetyt lahdeviitteet
I0ytyvét lahdeluettelosta julkaisemattomien lahteiden yhteydessd, jolloin niitd ei voida yhdistaa

suoraan tutkimuskontekstiin ja ndin ollen mydskaan tutkimuksen osallistujiin.

Ristiriita tutkimuksen luotettavuuden varmistamisen ja yksityisyyden suojan toteutumisen
valilla johti myds eettiseen paatokseeni olla julkaisematta kokonaista haastattelulitteraattia tyon
yhteydessd. Haastateltavien kuvatessa kokemuksiaan arvioinnista, kokemukset kiinnittyivat
yksittaisiin tilanteisiin, joissa on ollut osallisina arvioijan lisdksi myos muita opiskelijoita. N&in
ollen muut kyseisessd tilanteessa lasna olleet voivat tunnistaa haastateltavan, jolloin
yksityisyyden suojan ja yksilon vahingoittumattomuuden periaatteet eivat toteudu. Tiedostan,
ettd haastattelun julkaiseminen vahvistaisi tutkimukseni aineistolahtoisyyttd ja liséisi
tutkimuksen luotettavuutta. Pidén kuitenkin tutkimukseni toteutumisen mahdollistaneiden
yksildiden yksityisyyden suojaa ensiarvoisen tarkeand. Luotettavuuden vahvistamiseksi olen
kuvannut selkein esimerkein analyysin kulkua ja hyodyntanyt runsaasti aineistositaatteja, jotta

lukija voi hahmottaa analyysin etenemisté ja varmistua tulkintojen aineistolahtoisyydesta.
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Edelld késiteltyjen eettisten nadkokulmien lisdksi tutkimuksessa noudatettiin asianmukaisia
tietosuojaperiaatteita. Tutkimusaineisto séilytettiin tietoturvallisesti rekisterinpitdjan eli
tutkijan kannettavalla tietokoneella, joka suojattiin salasanalla ja kayttajatunnuksella. Paasy
aineistoon oli ainoastaan rekisterinpitajalla. Aineisto tuhottiin tietoturvallisesti tutkimuksen

raportoinnin valmistuttua.

7.4 Tutkimustulosten hyddynnettavyys ja aiheita jatkotutkimukselle

Arviointikokemuksia on tutkittu erilaisin pddmaarin ja erilaisista ndkokulmista fysioterapian
koulutuksen kontekstissa suhteellisen vahan. Fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointiin liittyvia
kokemuksia on tarkasteltu laadullisin tutkimusottein sekd laadullista ettd maarallista
l&hestymistapaa yhdistamalla. Fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointikokemuksia koskevat
tutkimukset sijoittuvat péadasiassa koulutuksessa suoritettavien tyéeldamén harjoittelujen
kontekstiin. Tatd tutkimusta vastaavia, laajemmin opiskelijoiden arviointikokemuksia
suomalaisessa fysioterapeuttikoulutuksessa kasittelevia tutkimuksia ei ole tiettavasti tehty
aiemmin. Arviointia kokemuksellisena ilmiond opiskelijan ndkodkulmasta tarkastelevien
tutkimusten rajallisuuden vuoksi tdmén tutkimuksen voidaan n&hda lisddvan ja syventdvan

ymmarrysta ilmiosta fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemusten kautta.

Tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntaa fysioterapeuttikoulutuksen arvioinnin suunnittelussa,
kehittdmisessd ja toteutuksessa. Tulokset ovat hyddynnettavissé lisaksi opettajien seka
kaytannon harjoittelun kontekstissa opiskelijoita ohjaavien fysioterapeuttien ohjaus- ja
arviointityon tukena. Fysioterapeuttiopiskelijoiden arviointikokemuksia koskevien tutkimusten
rajallisuuden ja toteutettujen tutkimusten erilaisten nakékulmien vuoksi olisi perusteltua ja
tarkedd tutkia samaa tutkimusilmiotd myds muissa suomalaisissa fysioterapeuttikoulutuksen
konteksteissa. Tutkittavaa ilmi6té olisi hedelméllisté lahestya poikkitieteellisend tutkimuksena
esimerkiksi psykologian ja kasvatustieteen empiiristd osaamista yhdistden. Liséksi
opiskelijoiden kokemuksiin pohjautuvaa tutkimusta olisi mielenkiintoista toteuttaa
rajatummalla ndkdkulmalla ja syventya esimerkiksi opiskelijoiden kokemuksiin palautteesta
osana oppimista. Opiskelijoiden arviointikokemusten liséksi aihetta olisi kiinnostavaa lahestya

mya®s arviointia toteuttavien opettajien arviointiin liittdmia késityksia tutkien.
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7.5 Johtopaatokset

Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden kokemukset arvioinnista nayttaytyivét niin myonteisessa
kuin kielteisessa merkitysyhteydessa. Opiskelijat liittivat kielteiset kokemuksensa koettuun
arvioinnin epdoikeudenmukaisuuteen, epatarkoituksenmukaisuuteen sek& testitilanteena
koettuun arviointiin. Jaetut Kkielteiset kokemukset merkityksellistyivat opiskelijoiden
kokemuksissa osin yhteisin, osin omin yksilollisin tavoin. Opiskelijat liittivat Kielteisiin
kokemuksiinsa my6s kokemuksiin pohjautuvia toiveita arvioinnin kehittamiselle ja arvioinnin
oppimista tukevan tehtdvan saavuttamiselle. Nama kokemuksiin pohjautuvat toiveet tarjoavat
konkreettisia, arvioinnin opiskelijaldhtoisen kehittamisen nakokulmia niin
koulutusorganisaatiolle kuin arviointia toteuttaville opettajille. Arvioinnin my®onteinen
kokeminen nayttaytyi puolestaan yleisella tasolla koettuna arvioinnin
tarkoituksenmukaisuutena ja oppimistilanteena koettuna arviointina. Myonteisiin kokemuksiin

opiskelijat liittivat sekd yhteisia etté yksilollisia merkityksia.

Tutkimuksen johtopédatoksend voidaan todeta, ettd opiskelijat kokivat arvioinnilla olevan
keskeinen ja merkityksellinen rooli osana heidan oppimistaan ja kehittymistaan. Opiskelijoiden
kokemukset ja niiden joko kielteinen tai myonteinen savy oli kytkoksissa arviointiin, joka
koettiin erindisista syista joko oppimista tukevana tai sitd tukemattomana. Tama tutkimus lisaa
ja syventdd ymmarrystd arvioinnista arvioinnin kohteena olevien opiskelijoiden
kokemuksellisesta ~ ndkokulmasta.  Tutkimuksen  tuloksia  voidaan hyodyntaa
fysioterapeuttikoulutuksen arvioinnin  suunnittelussa, kehittdmisessa sek& arvioinnin

toteutuksessa.
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assessment experience or feedback experience or experience of assessment or evaluation
experience or conception of assessment or perception of assessment or assessment of learning

experience or assessment for learning experience )



LITE 2. Kuvaileva taulukko kartoittavan kirjallisuuskatsauksen tutkimuksista.

An anatomy of
feedback: a
phenomenogra
phic
investigation

palautteesta.

Tutkimus Tutkimuksen tarkoitus Tutkimuksen Tutkimuksen Aineiston Aineiston Tutkimustulokset (keskittyen taman
osallistujat lahestymistapa hankinta analyysi tutkimuksen kannalta relevantteihin
10ydoksiin)
McGarr, O. & | Tutkimuksen Neljannen vuoden Moni- Kyselylomake Tilastollinen Suurin osa piti vertaisarviointikokemusta
Clifford, A. M. | tarkoituksena oli selvittdd | fysioterapeutti- menetelmallinen kaikille analyysi arvokkaana ja miellyttdvéné kokien
2013. Irlanti. fysioterapeutti- opiskelijat (n=27) tutkimus, osallistujille suljetuille vertaisarvioinnin kehittdvén omaa
opiskelijoiden ndkemyksia lahestymistapoja | (padasiassa kysymyksille ja | osaamista arvioijana ja lisddvan
Just enough to | vertaisarvioinnista. Opettajaopiskelijat | ei kuvailtu suljettuja siséllénanalyysi | tietoisuutta arvioinnin Kriteereista.
make you take (n=18) tarkemmin kysymyksig, koskien avoimia | Vertaisarviointia ei kuitenkaan pidetty
it seriously’: lisdksi avoimia kysymyksia reilumpana arviointikdytantona ja suurin
exploring kysymyksid) osa koki, ettei sille tulisi antaa
students’ suurempaa painoarvoa arvosanaa
attitudes Fokusryhma- Temaattinen annettaessa, sill& opettajilla koettiin
towards peer keskustelut (n=2), | sisallonanalyysi | olevan vertaisia vahvempi tietdmys
assessment. joissa osa koko arvioinnista. Vertaisarvioinnin
tutkimukseen objektiivisuutta ja realistisuutta
osallistujista; kyseenalaistettiin. Vertaisarvioinnin
fysioterapeutti- hyotyind koettiin mahdollisuus saada
opiskelijat (n=5), erilaisia ndkokulmia. Toisaalta suurin osa
opettaja- fysioterapeuttiopiskelijoista koki, ettei
opiskelijat (n=6) vertaisarviointi tuo arviointiin mitaan
lisdarvoa- arvosana on arvosana
riippumatta siit4, kenelt4 sen saa.
McLean, AJ., | Tutkimuksen Toisen vuoden Fenomeno- Puolistrukturoidut | Fenomeno- Palaute kasitettiin yleisesti
Bond, C.H. & | tarkoituksena oli selvittdd, | fysioterapeutti- grafinen tutkimus | yksilohaastattelut | grafinen informaationa, johon muut kéasitykset
Nicholson, millaisia k&sityksia opiskelijat (n=28) analyysi nojasivat. Ké&sitysten laadullista
H.D. 2015. fysioterapeutti- variaatiota ilmentévét kuvauskategoriat
Uusi-Seelanti. | opiskelijoilla on olivat: A. Palaute kertojana B. Palaute

ohjaajana C. Palaute ymmarryksen
kehittajana D. Palaute uusien
nékodkulmien avaajana.

Palaute kasitettiin suppeimmillaan
yksisuuntaisena viestind opiskelijan




of ungraduated

ollessa passiivinen vastaanottaja ja

students’ palautteen keskittyessa kyseiseen
conceptions of hetkeen, ja laajimmillaan menneen,
feedback. nykyhetken seké tulevan huomioivana
kaksisuuntaisena sosiaalisena prosessina.
O’Connor, A., | Tarkoituksena oli tutkia Viimeisen vuoden Laadullinen, Fokusryhmé- Induktiivinen Opiskelijat kokivat harjoittelujen
Cantillon, P., fysioterapeutti- fysioterapeutti- konstruktivistinen | haastattelut (n=6) | temaattinen suoritusperusteisen arvioinnin olevan
McGarr, O. & | opiskelijoiden kasityksia opiskelijat (n=33) tulkinnallinen analyysi epédjohdonmukaista ja arvioinnin
McCurtin, A. suoritusperusteisesta kolmesta eri lahestymistapa riippuvan harjoitteluympaéristosté ja
2017. Irlanti. arvioinnista (PBA, korkeakoulusta arvioijista: arvioinnin objektiivisuus
performance-based aiheutti huolta opiskelijoissa. Opiskelijat
Navigating the | assessment). toivat esiin myds ohjaavien kiireesté
system: johtuvan arvioinnin ja saannollisen
Physiotherapy rakentavan palautteen vahaisyyden.
student Kielteisend koettiin liséksi arvosanojen
perceptions of vaihtelu arvioijasta ja harjoittelupaikasta
performance- riippuen seka joidenkin harjoittelujen
based luoma testilanteen tuntu
assessment. oppimisympériston luomisen sijaan.
O’Connor, A., | Tarkoituksena oli tutkia Harjoitteluja Laadullinen, Fokusryhma- Induktiivinen Tutkimus paljasti harjoitteluihin ja
Cantillon, P., harjoitteluja ohjaavien ohjaavat kuvaileva haastattelut (n=7, | temaattinen arviointiin liittyvien ohjaajien roolien ja
Parker, fysioterapeuttien fysioterapeutit tutkimus joista analyysi vastuiden monimuotoisuuden ja
M., McCurtin, | kasityksia (n=27), tutorhaastattelut haasteellisuuden. Ohjaajat kokivat
A suoritusperusteisesta harjoittelututorit n=3, harjoitteluja haasteita tasapainoillessaan arvioivan
2019. Irlanti. (PBA, performance-based | (n=19) ohjaavat ohjaajan ja palvelua tarjoavan

Juggling roles
and
generating
solutions;
practice-based
educators’
perceptions of
performance-
based
assessment of
physiotherapy
students.

assessment) opiskelija-
arvioinnista.

fysioterapeutit
n=4)

ammattilaisen roolien vélilla. Ohjaajien
halu tarjota opiskelijoille rehellisen ja
reilun arviointikokemuksen koettiin
hankaloituvan tydn asettamien
rajoitteiden vuoksi. Numeeristen
arvosanojen antaminen koettiin tdrkedna
niiden sitouttaessa ja motivoidessa
opiskelijaa oppimaan seka lisaten
arvioinnin luotettavuutta.
Hyvaksytty/hylatty-arviointi nahtiin
hyvéné arvosanakeskeisten
opiskelijoiden arvioinnissa, toisaalta




opiskelijoiden motivaatiota
heikentdvéna.

O’Malley, E., | Tarkoituksena oli arvioida | 3. ja 4. vuoden Moni- Kyselylomake Tilastollinen Lomake koettiin hyddylliseksi, sillé se

Scanlon, A- opiskelijoiden ja fysioterapeutti- menetelmallinen (monivalinta, analyysi, varmisti séannollisen ja ajantasaisen

M., Alpine, L. | harjoitteluohjaajien seka opiskelijat (n=68), poikittaistutkimus | likert-asteikko, avoimille palautteen annon. Lomakkeen avulla

& McMahon, -tutoreiden kasityksia harjoittelun ohjaajat avoimet kysymyksille esiin tuotu sdanndllinen, vahvuuksia,

S. 2021. harjoittelussa (n=65) ja kysymykset) dualistinen heikkouksia ja kehittamiskohteita

Irlanti. hyddynnetysta harjoittelututorit (induktiivinen ja | siséltanyt selked palaute puolestaan
palautelomakkeen (n=14) deduktiivinen) vaikutti positiivisesti opiskelijan

Enabling the kaytostd. Tavoitteena oli temaattinen oppimiseen. Lomakkeen koettiin antavan

feedback osoittaa viiden minuutin analyysi struktuuria palautteen antamiseen ja

process in palautelomakkeen varmistavan monipuolisesmman

work-based (5MMF, 5 minute palauteprosessin toteutumista. Osa

learning: an feedback form) osallistujista kuitenkin koki lomakkeen

evaluation of hyodyllisyys ja kayton enemman lisatehtavaksi, kuin

the 5 minute kéytettavyys strukturoidun apuvalineeksi.

feedback palauteprosessin tukena.

form.

Purtanen, T. Pro gradu- tutkielman Harjoitteluja Laadullinen, Puolistrukturoidut | Fenomeno- Ohjaajien laadullisesti erilaiset kasitykset

2023. Suomi. tarkoituksena oli selvittdd | ohjaavat fenomenografinen | yksil6haastattelut | grafinen opiskelija-arvioinnista ilmenivét
fysioterapeultti- fysioterapeutit tutkimus analyysi kolmena kuvauskategoriana:

“Se opiskelijoiden kaytdnnon (n=7) (Akerlind) hallinnollinen paha, kompetenssin

arviointihan harjoittelujaksoja varmistaminen ja

on semmosta ohjaavien tulevaisuusorientoitunut arviointi.

niinkun sita fysioterapeuttien

jokapéivaista | laadullisesti erilaisia Ohjaajat kokivat arvioivansa

olemista ja kéasityksia ohjatun substanssiosaamisen ohella myos

tekemistd”: harjoittelun arvioinnista. opiskelijan persoonaa ja sosiaalisia

Ohjaavien taitoja. Ohjaajat kokivat arviointia

fysioterapeutti
en kasityksia
opiskelija-
arvioinnista:
fenomenografi
nen tutkimus.

pohjaavat koulun arviointilomakkeet
vaikeaselkoisina ja korkealentoisina,
kaytantda palvelemattomina ja vaikeasti
sovellettavina. Arviointi késitettiin
jatkuvana, koko harjoittelun aikaisena
yhteisend prosessina.




Sellberg, M., Tutkimuksen Harjoitteluja Laadullinen, Puolistrukturoidut | Laadullinen Merkityksellisena koettiin, ettd palaute
Skavberg, K., | tarkoituksena oli selvittdd | ohjaavat tulkinnallinen fokus- siséllénanalyysi | annetaan rakentavan dialogin yhteydessé.
Nygren- harjoitteluja ohjaavien fysioterapeutit l&hestymistapa ryhmahaastattelut He korostivat opiskelijan
Bonnier, M. & | fysioterapeuttien (n=12) (n=2) vastaanottokyvyn huomioisen tarkeytta
Halvarsson, A. | kokemuksia palautteen ja rakentavan palautteen sédanndstelyé ja
2022. Ruotsi. antamisesta harjoittelussa pédasioiden priorisoimista, jotta
oleville fysioterapeutti- palautteesta olisi hyotya olematta
Clinical opiskelijoille. opiskelijalle liikaa. Ohjaavat kokivat
supervisors’ positiivisen palautteen antamisen
experience of energisoivana, kun taas haastavat
giving palautetilanteet aiheuttivat Kielteisia
feedback to tunteita. Kokemukset palautteen
students antamisesta olivat riippuvaisia
during clinical opiskelijan yksilollisyydesté;
integrated reflektiiviset ja vastaanottavaiset
learning. opiskelijat koettiin ”helpompana”
kohteena, kun taas hiljaiset, epadvarmat
haasteellisina.
Trede, F., Tarkoituksena oli tutkia Fysioterapeutti- Hermeneuttinen Dialogiset Hermeneuttinen, | Osallistujaryhmat liittivat arviointiin
Mischo- fysioterapeutti- opiskelijat (n=24), tutkimus fokusryhma- kehamainen haasteellisuuden ja tyytyméattémyyden
Kelling, M., opiskelijoiden ja harjoitteluja haastattelut (n=2, | analyysi kokemuksia. Tyytymattomyys liittyi
Gasser, E.M. harjoittelun ohjaajien ohjaavat fysioterapeutti- my06s kaytdssa olevaan
& Pulcini, S. kokemuksia ja késityksia fysioterapeutit opiskelijat, n=2 arviointikaavioon, joka koettiin toisaalta
2015. Italia. harjoittelun arvioinnista. (n=19) harjoittelujen tarke&nd tukena arvioinnissa, toisaalta
ohjaajat) epajohdonmukaisena. Opiskelijoiden
Assessment Tutkimuksen tavoitteena kokemuksissa esiin nousi arvioinnin

experiences in
the workplace:
a comparative
study between
clinical
educators’ and
their students’
perceptions.

oli syventdd ymmarrysta
opiskelijoiden ja ohjaajien
arviointikokemuksista
harjoitteluissa seka lisaté
ymmarrysté arvioinnin
tarkoituksesta ja
merkityksesta.

subjektiivisuus ja toive reilun ja
objektiivisen arvioinnin toteutumiseksi.
Molemmissa osallistujaryhmissa
formatiivinen arviointi, jatkuva ja véliton
palaute koettiin merkityksellisena ja
oppimista tukevana, summatiivinen
puolestaan opiskelijoiden kokemuksissa
stressaavana ja epéoikeudenmukaisena ja
oman oppimisen kannalta
vahempiarvoisena. Myds ohjaajat
kyseenalaistivat summatiivista arviointia.




Trede, F. & Tarkoituksena oli tutkia Harjoitteluja Kriittinen Puolistrukturoidut | Analyysi Arviointi tunnistettiin monimutkaiseksi
Smith, M. harjoittelua ohjaavien ohjaavat hermeneuttinen puhelimitse aineistoa tulkintaa ja arvostelua siséaltavaksi
2014. fysioterapeuttien tulkintoja | fysioterapeutit tutkimus toteutetut ryhmitellen ja toiminnaksi. Arviointik&yténteiden
Australia. heidéan (n=9) yksil6haastattelut. | teemoitellen, kuvattiin muodostuvan relationaalisesti
arviointikaytannoistaan ja yksilokohtaisia | tyokontekstissa. Ohjaajat kokivat myds
Workplace selvittdd, miten ohjaajat Yksilo- analyyseja kansallisen kompetenssien
educators’ merkityksellistavat haastattelujen peilattiin arviointikaavakkeen noudattamisen
interpretations | arviointik&ytantoja, mita aineiston ryhmékeskustel | muovaavan heidéan arviointikéytantojaan.
of their strategioita he kayttavéat analyysin jalkeen | un aineistoon, Kaavakkeen koettiin auttavan ohjaajia
assessment tehdékseen arvioinnista kasvokkainen metodia ei ymmartdmaan opiskelijan osaamisen
practices: a reilua ja oikeudenmukaista ryhmakeskustelu kuvattu standardeja. Tutkimus paljasti arvioinnin
view through a | ja mitd mahdollisuuksia on tarkemmin olevan subjektiivista toimintaa, johon
critical arviointikaytantdjen liittyy ohjaajien mukaan erilaisia
practice lens. edistamiseksi. jannitteitd ja haasteita.
Vuoskoski, P. | Vaitoskirja. Tarkoituksena | Fysioterapeutti- Laadullinen, Opiskelijoiden Deskriptiivinen | Arviointikokemuksen olennaisin
2014. Suomi. tutkia tydssadoppimisen opiskelijat (n=16) fenomenologinen | omaan valintaan fenomeno- osatekija on opiskelijan tietoisuus omista
arviointia fysioterapeutti- | kahdesta eri tutkimus pohjautuen loginen arviointiin kytkeytyvista intresseista seka
Work- opiskelijoiden kokemusten | ammatti- pienryhma-, pari- | analyysimetodi | niiden tayttymisen tyydyttavyydesta.
placement kautta. korkeakoulusta ja Ollessaan tietoinen omista yksil6llisista
assessment as yksil6haastattelut intresseistadn mahdollistuu muut
a lived- kasvokkain seké kokemuksen osatekijat, kuten omien
Through verkkovalitteisesti odotusten ja arviointikaytanteiden
educationally vastaavuus, arviointiin liittyvien
meaningful intressien jakaminen, oma luottamus
Experience of itseen sek& muihin arvioinnissa. Muita
the student: osatekijoitd ovat muun muassa
An application arviointiympériston koettu turvallisuus ja
of the avoimuus sek& omien intressien
phenomenolog tayttymisen haasteellisuus.
ical
Descriptive
approach.
Vuoskoski, P. | Tarkoituksena oli 2. vuoden Laadullinen, Aineisto on osa Deskriptiivinen | Yhteisten keskustelujen ja muilta saadun
& Poikela, S. selvittdd, miten fysioterapeutti- fenomenologis- Vuoskosken fenomeno- palautteen merkityksellisyys oppimiselle
2015. Suomi. kontekstiperustainen opiskelijat kahdesta | hermeneuttinen (2014) loginen metodi | ja itsensd kehittdmiselle nousi keskeisend
arviointi toimi oppimisen | ammatti- tutkimusote vaitoskirja- hermeneuttisella | opiskelijoiden kokemuksista. Opiskelijat
Developing ja kehittymisen tukena korkeakoulusta tutkimusta; otteella arvostivat oikea-aikaista palautetta,
Student ohjatussa harjoittelussa (n=8), fysioterapian kasvokkain positiivista rohkaisua ja rakentavaa
Assessment sekd miten arvioinnin opettajat (n=4) ja kritiikkid. Monipuolinen palaute auttoi




Related to a
Workplacemen

osapuolet osallistuvat ja
toimivat kontekstuaalisen

harjoitteluja
ohjaavat

toteutetut
syvahaastattelut

opiskelijoita tunnistamaan omia
kehitystarpeitaan. Osa opiskelijoista ja

t: A Bridge arvioinnin prosesseissa. fysioterapeutit ohjaajista koki, etta opiskelijoilla on
between (n=4). liiallisesti vastuuta arvioinnistaan.
Practice and Avrtikkeli keskittyy Osapuolten véliset odotukset arvioinnista
Improvement. | tarkastelemaan keinoja, olivat erilaisia ja sen merkitys ei ollut
joilla kehittda arviointia téysin selked; opetussuunnitelmassa
korkeakoulutuksessa ja madritelty oppimisen arviointi
tydhon liittyvissa harjoittelussa ja osapuolten kokema
oppimisymparistoissa. arviointikdytanteet eivat taysin
kohdanneet. Arviointilomakkeeseen
suhtauduttiin ristiriitaisesti.
Yeldon, J., Tutkimuksen Fysioterapeutti- Laadullinen, Puolistrukturoidut | Induktiivinen Keskustelujen koettiin tarjoavan
Wilson, R., tarkoituksena oli tutkia opiskelijat (n=16) kuvaileva fokusryhmé- temaattinen tilaisuuden tarjota arvokasta palautetta.
Laferrie're, J., | fysioterapeutti- tutkimus haastattelut (n=4 | analyysi Opiskelijat kokivat saavansa
Gillian opiskelijoiden ja Harjoitteluja fysioterapeutti- keskusteluissa spesifimpéaa ja
Arseneau, G., | harjoitteluja ohjaavien ohjaavat opiskelijat, n=4 syvallisempéaa palautetta. Rakentava
Hall, M., fysioterapeuttien fysioterapeutit harjoitteluja kritiikki koettiin hyodylliseksi, mutta
Norman, K. E., | kokemuksia harjoittelun (n=13) ohjaavat myads positiivisen palautteen tarkeytta
Yoshida, K. & | puolivélissd ja lopussa fysioterapeutit) korostettiin sen tarjoten rohkaisua.
Mori, B. 2018. | toteutetuista Arviointikeskustelun lisaksi jatkuva
Kanada. arviointikeskusteluista. harjoittelun aikainen palaute korostui
Tavoitteena oli muun tarkedna.
Let’s Talk muassa tunnistaa, miksi

about the Talk:
Exploring the
Experience of
Discussing
Student
Performance
at the Mid-
and Final
Points of the
Clinical
Internship

arviointikeskustelut ovat
tarkeité ja millaisia
haasteita niihin liittyy.

Vahvistavan ja kehittavan palautteen
tulisi olla konkreettista, spesifia,
kannustavaa ja esimerkein tuettu.
Palautteen pitdisi tarjota opiskelijalle
selked ymmérrys omista vahvuuksista ja
kehittdmiskohteistaan.




LIITE 3. Tutkijan esiymmarrys.

ESIYMMARRYS

Oma esiymmarrykseni pohjaa kasityksiini arvioinnista seké arvioitavana olevan opiskelijan ettd
arviointia tulevaisuudessa toteuttavan opettajan ndkokulmasta. Molemmista rooleista
katseltuna né&en arvioinnin keskeisend osana opintojen arkea. Arvioinnilla eri muodoissaan on
omalla kohdallani ollut merkittéava rooli omalla opintopolullani aina peruskoulun ensimmaiselta
luokalta yliopisto-opintoihin. Vaikka olen omannut vahvan poltteen oppimista kohtaan, on
arviointi ohjannut ja suunnannut oppimistani niin hyvéssé kuin pahassa. Mikéli opittava aihe
tai aine ei ole kiinnostanut, olen pyrkinyt oppimaan sen, mit4 hyvaan arvosanaan vaaditaan, eli
jokseenkin oma opiskeluni on ollut arvosanajohtoista ja fokukseni on ollut ajoittain
arvosanoissa. Kasitykseni mukaan myds moni muu opiskelija jakaa kanssani saman
ajattelutavan. Arvosanojen tavoittelu toisaalta motivoi ja kannustaa eteenpéin, mutta myos

ajoittain vie huomiota pois siitd tarkeimmastd, nimittain oppimisesta.

Suhtautumiseni arviointiin opiskelijana on ollut kaksijakoinen; myonteiset kokemukset liittyvét
arvioinnin toteutumiseen ja sen oppimista tukevaan voimaan. Koen, ettd omalla kohdallani
arviointi on ollut reilua ja realistista, enk& muista kohdanneeni rdikeén virheellistd kohtelua
arvioinnin yhteydessa. Saamani monipuolinen ja rakentava palaute on tukenut oppimista,
vahvistanut itsearviointitaitoja ja auttanut kehittamaan itseéni. Késitykseni mukaan arvioinnin
oppimista tukeva voima Kkiinnittyykin vahvasti jatkuvaan, monipuoliseen ja kehittdvaan
arviointiin seka palautteen saamiseen. Kielteiset kokemukset puolestaan liittyvat tietoisuuteeni
siitd, etteivat kaikki muut opiskelijat ole aina tulleet kohdelluksi reilusta ja tasavertaisesti.
Kielteisend arviointi on nayttaytynyt myos silloin, kun osaamisesta ei ole saanut rakentavaa
palautetta, vaan osaaminen on osoitettu kapea-alaisesti ainoastaan numeerisessa muodossa;

toisaalta hyva arvosana on omalla kohdallani lammittanyt mieltd ja motivoinut eteenpain.

Etenkin opettajaopintoni sekd& myds oma aikuistuminen ja ajattelun laajentuminen ovat
avanneet silmidni seka arvioinnin epékohdille ett4 onnistuneen arvioinnin elementeille. Olen
monesti miettinyt, onko arviointi tasapuolista, arvioidaanko eri menetelmill& sit4, mité pitdisi
ja onko valittu menetelm& toimivin? Onko esimerkiksi numeerinen arviointi kohdallaan

arvioimaan osaamista esimerkiksi kdytdnnon harjoittelujaksolla, joka on hyvin moninainen



kokonaisuus? Mika sija arvosanoilla ylipaataan on? Opettajaopintojeni jalkeen olen pohtinut
arviointia etenkin sen toteuttajan, opettajan, ndkokulmasta. Ideaalisesti arviointi olisi
monipuolista ja oppimista tukevaa, mutta kuinka toteuttaa se resurssit huomioiden niin, ettei
arviointi ole kohtuuttoman tyéllistdvaa? Kuinka toteuttaa subjektiivisena, oman arvomaailman

omaavana opettajana arviointia oikeudenmukaisesti ja luotettavasti?

Né&en arvioinnin moninaisena kokonaisuutena, jolla on erilaisia tavoitteita. Arviointia tarvitaan
niin opetustyon tueksi kuin koulutusohjelman laadun varmistamiseksi. Keskeisimpané naen
kuitenkin arvioinnin merkityksen opiskelijalle. Tulevana arviointia toteuttavana pedagogina
opiskelijoiden &anen kuuleminen ja heiddn n&kokulmiensa huomioiminen nousee oman
kasitykseni mukaan arvioinnin kehittdmisen keskioon. Tutkimukseni idea kumpusikin omasta
halustani lisatd ymmarrysta arvioinnista juuri opiskelijoiden kokemusten kautta. Haluan
syventdd sek&d omaa ettd muiden ymmarrystd aiheesta opiskelijoiden ndkdkulmasta, jotta
arviointia voidaan tulevaisuudessa kehittdd yh& opiskelijalahtdisemmaksi. Tiedostan, ettd
arvioinnin kehittdminen on kompleksinen ja vaativa alue, johon liittyy niin muutosvastarintaa
kuin resurssihaasteita. Uskon kuitenkin, etté jo pienin, opiskelijoiden kokemuksiin pohjautuvin
tiedoin voimme ymmartaa arvioinnin merkityksellisyytta opiskelijalle ja kehittdd sek& omaa
arviointitoimintaa ettd mahdollisesti myds koulutuksen arviointikaytantoja.

Helsingissa 10.09.2022
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TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

Tutkimuksen nimi ja rekisterinpitaja

Fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksia arvioinnista
Rekisterinpitéjd Juulia Kalliolahti

Pyynto osallistua tutkimukseen

Sinua pyydetddan mukaan tutkimukseen, jonka tarkoituksena on tutkia
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksia arvioinnista. Tutkimuksen tavoitteena on
lisdtd  ymmarrysta  tutkittavasta ilmiostd  sellaisena  kuin se ilmenee
fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemana. Tutkimuksella voidaan saavuttaa tarkeaa
tietoa arvioinnista ja saatua tietoa voidaan hyodyntda arviointikdytanteitd kehittdessa

ja uudistaessa.

Sinua pyydetaan tutkimukseen, silla fysioterapeuttiopiskelijana voit antaa tarkeaa tietoa

tutkittavasta ilmiosta.

Tutkimukseen osallistuminen edellyttdda yhtd vyksilohaastattelukertaa (kesto
pisimmilladn 1,5 tuntia) joko Ildsnd ollen koulutusorganisaation tiloissa tai

verkkovalitteisesti etayhteydella.

Tutkimukseen pyydetdan 6-8 fysioterapeuttiopiskelijaa eri vuosikursseilta.

Tama on yksittdinen tutkimus, eika sinuun oteta myéhemmin uudestaan yhteytta.



Tama tiedote kuvaa tutkimusta ja siihen osallistumista. Liitteessa (tietosuojailmoitus) on

kerrottu henkil6tietojesi kasittelysta.

Vapaaehtoisuus

Tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit milloin tahansa kieltaytya
osallistumasta tutkimukseen, keskeyttdd osallistumisen tai peruuttaa jo antamasi
suostumuksen syytd ilmoittamatta. Kieltdytymisesta tai keskeyttamisesta ei aiheudu
sinulle seurauksia. Mikali et halua osallistua tutkimukseen, sinua ei aseteta eriarvoiseen

asemaan kouluorganisaatiossasi.

Tutkimuksen kulku

Tutkimuksen aineistonkeruu koostuu 6—8:sta joko lasna ollen tai etdyhteyksin
toteutetusta yksilohaastattelusta. Tutkimukseen osallistuminen edellyttda yhteen
yksilohaastatteluun osallistumista (kesto pisimmilldan 1,5 tuntia). Haastattelut
toteutetaan alustavasti joulukuun 2022 aikana ja haastattelujen ajankohta ja
toteutustapa sovitaan yksilollisesti osallistujien kanssa. Haastattelut nauhoitetaan ja
videoidaan aineiston analyysia varten. Osallistujalla on halutessaan oikeus kieltdytya
haastattelun videoinnista. Kerattyd haastatteluaineistoa analysoi  tutkija.
Haastateltavien henkilotiedot muokataan analyysissa ja valmiissa tutkielmassa niin,

ettei niistd pysty tunnistamaan yksil6a.

Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat hyodyt

Tutkimuksesta saatu tieto auttaa lisddamaan ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta ja saatua
tietoa voidaan mahdollisesti hyodyntada arviointikdytanteiden kehittamisessa ja

uudistamisessa.

Tutkimuksen kustannukset ja korvaukset tutkittavalle seka tutkimuksen rahoitus

Tutkimukseen osallistumisesta ei makseta palkkiota.

Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Haastattelujen kautta kerattya tutkimusaineistoa hyoddynnetdan terveystieteiden
opettajankoulutuksen maisteriohjelman (fysioterapia) pro gradu -tutkielmassa.
Tutkielma julkaistaan Jyvaskylan yliopiston JYX-julkaisuarkistossa, missa se on vapaasti
luettavissa. Tutkimuksen tulokset esitetdan Jyvaskylan yliopiston liikuntatieteellisen

tiedekunnan, fysioterapian oppiaineen pro gradu -seminaarissa. Lisdksi tutkimuksen



aineistoa ja tuloksia voidaan hyodyntda jatkossa myds tieteellisissa julkaisuissa seka
opetus- ja koulutustoiminnassa. Tutkittavien henkildiden henkil6tietoja ei julkaista, eika

yksittdisia tutkittavia voida tunnistaa aineistosta, tuloksista tai muista julkaisuista.

Tutkittavien vakuutusturva

Jyvaskylan vyliopiston henkilokunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus sisaltaa
potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen
tapaturmavakuutuksen. Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkil6t) on vakuutettu
tutkimuksen ajan ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammojen

varalta.

Lisdtietojen antajan yhteystiedot

Juulia Kalliolahti, TtM-opiskelija Pirjo Vuoskoski, FT, yliopistonlehtori
Jyvaskylan yliopisto Jyvaskylan yliopisto
Liikuntatieteellinen tiedekunta Liikuntatieteellinen tiedekunta
juulia.kalliolahti@hotmail.com pirjo.h.vuoskoski@jyu.fi

+358 40 480 8054
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LIITE 5. Tietosuojailmoitus.

.. .. LIIKUNTATIETEELLINEN
JYVASKYLAN YLIOPISTO TIEDEKUNTA

09/2022

Olet osallistumassa tieteelliseen tutkimukseen. Tassa tietosuojailmoituksessa sinulle kerrotaan

henkilotietojesi kasittelysta osana tutkimusta. Sinulla on lain mukaan oikeus saada nama tiedot.

1. Rekisterinpitdja

Rekisterinpitdja vastaa henkilotietojen kasittelyn lainmukaisuudesta tutkimuksessa.

Taman  tutkimuksen  rekisterinpitdja on  tutkimuksen toteuttaja, Juulia  Kalliolahti,

juulia.kalliolahti@hotmail.com.

Pro gradu -tutkielman ohjaaja: Pirjo Vuoskoski, FT, yliopiston lehtori, pirjo.h.vuoskoski@jyu.fi,

+358 40 480 8054.

2. Henkilétietojen kasittelija

Tassa tutkimuksessa henkilotietojen kasittelijana on tutkimuksen toteuttaja Juulia Kalliolahti.

3. Henkilotietojen muu luovuttaminen tutkimuksen aikana

Tietojasi kasitellaan luottamuksellisesti eika niita luovuteta sivullisille.

4. Tutkimuksessa Fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksia arvioinnista kasiteltavat henkilotiedot

Henkilotietojasi kasitelldan tiedotteessa kuvattua tutkimustarkoitusta varten.


mailto:juulia.kalliolahti@hotmail.com
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Tutkimuksessa Sinusta keratdan seuraavia henkilotietoja: nimi, ikd, opiskeluvuosi, sdahkoposti,
puhelinnumero, dani- ja videotallenne, haastattelumuistiinpanot. Tietojen kerdaminen perustuu

tutkimussuunnitelmaan.

Tutkimuksessa ei kasitella erityisia henkilotietoryhmia.

Tama tietosuojailmoitus on toimitettu sahkopostitse tutkittavalle tutkimustiedotteen ja tietoon

perustuvan suostumuksen yhteydessa.

5. Henkilétietojen kasittelyn oikeudellinen peruste tieteellisessa tutkimuksessa

XYleisen edun mukainen tieteellinen tutkimus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.e, erityiset

henkilotietoryhmat 9.2.j)

6. Henkilotietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd] EU/ETA-alueen ulkopuolelle.

7. Henkilotietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tdssa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan ja
tutkimuksella on vastuuhenkild. Tutkimuksen rekisteriin tallennetaan vain tutkimuksen tarkoituksen
kannalta valttdmattomia tietoja. Tutkimuksessa toimitaan niin, etteivat Sinua koskevat tiedot paljastu
ulkopuolisille. Tutkimustulosten (pro gradu -tutkielma) osalta pyritdan siihen, ettei Sinua voida
tunnistaa suoraan eika valillisesti tutkimustuloksista. Osana pro gradu -tutkielmaa voidaan kayttaa

suoria lainauksia haastattelusta.

Tunnistettavuuden poistaminen

XSuorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston perustamisvaiheessa (pseudonymisoitu

aineisto, jolloin tunnistettavuuteen voidaan palata koodin tai vastaavan tiedon avulla ja

aineistoon voidaan yhdistaa uusia tietoja).

Tutkimuksessa kasiteltavat henkil6tiedot suojataan

Xkayttajatunnuksella Xsalasanalla Ckayton rekisterdinnilldi  Clkulunvalvonnalla (fyysinen tila)



Omuulla tavoin, miten:

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio

[ Kylla X Ei, koska taman tutkimuksen vastuullinen johtaja on tarkastanut, ettei vaikutustenarviointi

ole pakollinen.

Tutkijat ovat suorittaneet tietosuoja ja tietoturvakoulutukset

XKylla

8. HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

Tutkimusrekisteri havitetaan tutkimuksen paatyttya arviolta 9/2023 mennessa

9. Rekisteroidyn oikeudet

Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)

Sinulla on oikeus saada tieto siita, kasitelladnko henkilotietojasi ja mita henkilotietojasi kasitellaan. Voit

my0s halutessasi pyytaa jaljennoksen kasiteltavista henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)

Jos kasiteltavissa henkil6tiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus pyytda niiden

oikaisua tai tdydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkilGtietojesi poistamista tietyissa tapauksissa. Oikeutta tietojen
poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estda tai vaikeuttaa suuresti kasittelyn

tarkoituksen toteutumista tieteellisessa tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)

Sinulla on oikeus henkilotietojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat

henkil6tietojesi paikkansapitavyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla)




Sinulla on oikeus vastustaa henkilotietojesi kasittelya, jos kasittely perustuu yleiseen etuun tai
oikeutettuun etuun. Tall6in rekisterinpitdja ei voi kasitella henkilotietojasi, paitsi jos se voi osoittaa,

etta kasittelyyn on olemassa huomattavan tarkea ja perusteltu syy, joka syrjayttaa oikeutesi.

Oikeuksista poikkeaminen

Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuksessa ja
Suomen tietosuojalaissa sadddetyilld perusteilla siltd osin, kuin oikeudet estavat tieteellisen tai
historiallisen tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sita
suuresti. Tarvetta poiketa oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti. Oikeuksista voidaan poiketa

myo0s jos rekisteroitya ei pystyta tai ei enda pystyta tunnistamaan.

Profilointi ja automatisoitu paatoksenteko

Tutkimuksessa henkilotietojasi ei kaytetd automaattiseen paatoksentekoon. Tutkimuksessa
henkilotietojen kasittelyn tarkoituksena ei ole henkilokohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts.
profilointi vaan henkil6tietojasi ja ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuksen

nakokulmasta.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttdvdd rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessd tutkimuksen toteuttajaan

juulia.kalliolahti@hotmail.com tai tutkielman ohjaajaan pirjo.h.vuoskoski@jyu.fi.

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyOpaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkilotietojen kasittelyssa rikotaan EU:n yleista tietosuoja-

asetusta (EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

Tietosuojavaltuutetun toimiston ajantasaiset yhteystiedot: https://tietosuoja.fi/etusivu
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LIITE 6. Tietoon perustuva suostumus. @

JYVASKYLAN YLIOPISTO |:I

SUOSTUMUS OSALLISTUA TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

[FYSIOTERAPEUTTIOPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA ARVIOINNISTA]

Olen ymmartanyt, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja voin milloin tahansa syyta
kertomatta keskeyttdd osallistumiseni tutkimukseen tai peruuttaa antamani suostumuksen.
Keskeyttamisesta ei aiheudu minulle kielteisid seuraamuksia. Keskeyttdmiseen asti minusta kerattyja
tutkimusaineistoja voidaan edelleen hyoddyntdd tutkimuksessa. Haastattelulla kerattya
tutkimusaineistoa hyddynnetadn terveystieteiden pro gradu -tutkielmassa, joka julkaistaan Jyvaskylan
yliopiston JYX-julkiasuarkistossa. Tutkimusaineistoa ja tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntda myos
tieteellisissa julkaisuissa, seminaariesityksissa sekad opetus- ja koulutustoiminnassa. Tutkittavat eivat
ole tunnistettavissa tutkimuksessa tai muissa julkaisuissa.

Olen saanut tiedotteen tutkimuksesta seka tietosuojailmoituksen. Olen saanut riittavat tiedot
tutkimuksesta ja henkilotietojeni kasittelysta.

Antamalla suostumukseni osallistua tdhan tutkimukseen tutkittavana hyvaksyn,

- ettd minulta keratdan tietoa tiedotteessa kuvattuun tutkimukseen ja
- ettd minulta kerattyja henkilotietoja keratdan, kaytetaan ja kasitellaan
tietosuojailmoituksessa kuvatun mukaisesti.

Lisaksi antamalla suostumukseni osallistua tahan tutkimukseen tutkittavana:

Suostun siihen, ettd minusta voidaan ottaa videota tutkimustarkoitusta varten, mutta niita ei kdyteta
tutkimustuloksissa tai julkaisuissa.

Kylla O EI O]

Olen ymmartanyt saamani tiedot, olen harkinnut edelld mainittuja kohtia ja olen paattanyt, etta
haluan osallistua tutkimukseen tai niihin osioihin, joihin olen merkinnyt "kylld"”.
Kylla O Ei O

Vahvistus:

Tutkimukseen osallistuvan allekirjoitus, nimenselvennys ja pdivamaara (tai sahkdinen suostumus
osallistumiseen)
Yhteystiedot: Juulia Kalliolahti, juulia.kalliolahti@hotmail.com

Paperista tai taltioitua suostumusta sailytetaan tietoturvallisesti, kuten muutakin henkilotietoa.
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LIITE 7. Haastattelusuunnitelma.

HAASTATTELUSUUNNITELMA

e Ennen haastattelun alkamista varmistetaan laitteiden toimivuus

e Oma esittdytyminen ja vapaamuotoinen keskustelu rennon ilmapiirin luomiseksi

e Tutkimuksen tarkoituksen ja taustojen kertaaminen; miksi aineistoa keratdan ja missa
sitd tullaan kayttdmaan

e Tutkimuseettisten asioiden kertaaminen; tietosuojaan liittyvien seikkojen ja
haastateltavien oikeuksien kertaus. Mahdollisiin kysymyksiin vastaaminen

e Haastattelun etenemisen lapikaynti; arviointikokemukset saavat liittyd mihin vaan
haastateltavalle itselleen merkitykselliseen arviointikokemukseen niin koulutuksen
kuin kaytannon harjoittelujen osalta. Liséksi muistutetaan, ettei ole olemassa oikeita
vastauksia, vaan kaikki yksilolliset kokemukset ja ajatukset ovat tarkeita

e Teknisisté asioista kertominen, hyvaksynté videotallentamiseen varmistetaan

Haastattelukysymykset:

o Kertoisitko, millaisia kokemuksia sinulla on arvioinnista fysioterapeuttikoulutuksessa?

e Voisitko kuvailla mahdollisimman tarkasti ja yksityiskohtaisesti jonkin mieleesi
jaaneen arviointitilanteen?

o Palauttaisitko viela mieleesi jonkin yksittdisen arviointitilanteen ja kuvailisit sita
mahdollisimman yksityiskohtaisesti?

Tukikysymyksia:

e Mainitsit --, kertoisitko siita lisad/tarkemmin?

e Kun mainitsit --, mitd silla tarkoitit?

e Kerroit --, mitd siind tilanteessa tapahtui?

e Ymmarsinko oikein, kun sanoit --?

e Nostit esiin --, pystyisitkd kuvailemaan sita vield tarkemmin?

e Ennen haastattelun paattamisté haastateltavalta kysytéan, haluaisiko han kertoa jotain
lisdad omiin arviointikokemuksiin liittyen, mité haastattelija ei ole vield kysynyt tai
tdydent&é jotain aiemmin sanomaansa

e Tallennuksen paatyttyd vapaamuotoista keskustelua



LIITE 8. Esimerkki analyysin 5. vaiheen tydskentelyst4, jaettujen kokemusteemojen luomisesta.

02: Kokemus arvioinnista testitilanteena

02:
02:
02:

Kokemus arvioitavasta niyttékokeesta testitilanteena oppimistilanteen tunnun sijaan
Kokemus opettajan armottomuudesta ja tuen puutteesta arvioitavassa tilanteessa
Kokemus tuen tarpeen toiveesta arvioitavassa tilanteessa opiskelijan osaamisen néyttimiseksi

03: Kokemus testitilanteelta tuntuneesta
kiytannon kokeesta

03:
03:
03:

Kokemus tuen puutteesta kéiytinndn kokeessa
Kokemus kiytdnnén kokeen osaamisen testaamisen tunnusta
Kokemus ihmillisen tuen osoittamisen toiveesta kiiytinnon kokeissa

05: Kokemus oppimistilanteen tunnun
puutteesta ja arvioinnista testitilanteena

05:
05:
05:
05:
05:

Kokemus arvioinnista testitilanteena oppimistilanteen tunnun puutteen vuoksi

Kokemus arvioinnista osaamista mittaavana testitilanteena oppimistilanteen sijaan
Kokemus arvioinnin oppimistilanteen tunnun paikkaansa pitiméttémyydesti

Kokemus tuen tarpeesta oppimistilanteen tunnun saavuttamiseksi

Kokemus lisikysymysten ja ohjauksen tarpeesta oppimistilanteen tunteen saavuttamiseksi

O1: Kokemus tenttiarvioinnin jattAméasté
epitietoisuudesta oman osaamisen suhteen

o1:
Ol:

Kokemus tenttiarviointien ldpikiyméttomyydestd ja palautteen puutteesta
Kokemus tenttiarviointeihin liittyvistd epétictoisuudesta oman osaamisen suhteen

03: Kokemus oppimista tukemattomasta ja
omaa osaamista kuvaamattomasta
tenttiarvioinnista

03:
03:

03

Kokemus tenttiarvioinnista arvosanan. muttei oleellisen osaamiseen liittyvin tiedon, saamisena
Kokemus tenttiarviointeihin liittyvéistd palautteen puutteesta

: Kokemus oman osaamisen hahmottamisen vaikeudesta tenttiarviointien puutteellisuuden vuoksi

04: Kokemus oppimisen kannalta
puutteellisesta tenttiarvioinnista ja sen
jattAmasts epatietoisuudesta

O4:
: Kokemus oman osaamisen arvioinnin vaikeudesta tenttiarviointien Eipikédyméttémyydestéi johtuen
: Kokemus tenttiarviointien tiukoista pisteytyksisti ja oman osaamisen hahmottamisen vaikeudesta

Kokemus tenttiarviomnnin jittimastd epitietoisuudesta oman osaamisen suhteen

05: Kokemus tenttiarvioinnista arvosanan
saamisena ja epitietoisuuden lisd4jin4

2R

: Kokemus tenttiarvioinnista arvosanan saamisena tietimétti. mistii arvosana on muodostunut
: Kokemus tenttiarviomnista arvosanan saamisena ja epitietoisuudesta omaan osaamiseen liittyen
0s:

Kokemus oppimista tukemattomasta. osaamista mittaavasta tenttiarvioinnista

03: Kokemus tenttiarviointien yhteisen
lapikdymisen ja palautteen saamisen
toiveesta oppimisen tukemiseksi

03:
03:

Kokemus tenttiarviointien opettajajohtoisesta lipikiymisen toiveesta
Kokemus palautteen saamisen toiveesta tenttiarvioinneissa oman osaamisen kehittimiseksi

04: Kokemus tenttiarviointien yhteisen
lapikidymisen toiveesta oppimisen
kemiseksi

O4:
O4:
: Kokemus tenttiarvioinnin yhteisen ldpikiymisen merkityksellisyydestd omalle oppimiselle
: Kokemus palautteen saamisen toiveesta tenttien arvioinnin yhteydessi

04
04

Kokemus palautteen kaipauksesta tenttiarviomneissa pelkin arvosanan saamisen sijaan
Kokemus tenttiarvioinnin yhteisen lipikiymisen toiveesta

O5: Kokemus tenttiarviointien
lapikdymisen toiveesta epitietoisunden
| I e e

05:

Kokemus tenttiarviointien lipikiymisen toiveesta oppimisen tukemiseksi

05: Kokemus tenttiarviointien vhteisests l&pikdymisestd arvokkaana ja toivottavana kéyvténténi




