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Muutos oppimiskisityksessd ja teknologian kehitys asettavat vaatimuksia myos
kansallisten arviointien uudistamiselle. Opittujen taitojen mittaamisesta on siirrytty
ajatukseen, jonka mukaan arvioinnin tehtdva on tukea oppimista (Ouakrim-Soivio,
2016). Se, ettd arvioinnit toteutetaan nykyisin paperilomakkeiden sijaan sdhkdisesti
tietokoneilla, mahdollistaa formatiivisen arvioinnin periaatteiden huomioimisen
oppimisen arvioinnin yhteydessa (van der Kleij, 2013). Testitilanne voi olla saman-
aikaisesti my0s oppimistilanne, jossa oppimista voidaan tukea esimerkiksi anta-
malla palautetta. Tietokone on helppo ohjelmoida seuraamaan oppilaan etenemisti
testissd ja antamaan palautetta, joka on tirked osa formatiivista, oppimista tukevaa
arviointia (van der Kleij, 2013).

Téssd luvussa tarkastellaan, kuinka palautteen saaminen vaikuttaa oppilaiden
tehtdvasuoritukseen. Palautteen saamisen ohella osa oppilaista sai vaikuttaa tehté-
vien etenemiseen valitsemalla itse seuraavan tehtivin vaikeustason. Koeasetel-
massa tuloksia verrataan kuuden erilaisen ryhmén avulla. Tulosten tarkastelussa
pohditaan koulumenestyksen yhteyttd myos oppilaan omaksumiin asenteisiin ja it-
selleen asettamiin tavoitteisiin, silld muun muassa oppimisorientaatiolla on yhteys
sithen, kuinka oppilas ottaa palautetta vastaan tai tekee testin etenemiseen liittyvié
valintoja (Harter, 2012). Tarkastelun tavoitteena on ymmartad, onko saadulla pa-
lautteella tai valinnan mahdollisuudella vaikutusta oppilaan suoriutumiseen. Tutki-
muksesta saatu tieto on tdrkedd kehitettdessd tulevaisuuden sdhkoisid arviointeja,
joissa testi toimii my0s oppimisen vélineena.

8.1 Palautteen merkitys ja odotettu palaute

Palautetta kisittelevien tutkimusten mukaan palaute on joko sisdisesti tai ulkoisesti
saatua tietoa ymmértdmisen tai toiminnan tasosta suhteessa tavoitteisiin (Groen,
Wijers, Mulder, Minderaa & Althaus, 2007; Hattie & Timperley, 2007). Koulun-
kdynnin yhteydessé sisdinen palaute tarkoittaa sité, ettd oppilas itse vertaa oppimis-
taan suhteessa asettamiinsa tavoitteisiin ymparistoltd saatujen viestien, esimerkiksi
koettujen onnistumisten tai epdonnistumisten, perusteella. Ulkoisella palautteella
koulussa tarkoitetaan opettajan antamaa suullista, kirjallista tai numeroina ilmaistua
palautetta, jonka tarkoituksena on edistdd oppimista (Voerman, Meijer, Korthagen
& Simons, 2012). Liséksi oppilaan toimintaan vaikuttaa myds luokkatovereilta
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saatu vertaispalaute sekd palaute vanhemmilta. Tdssd oppimaan oppimisen tutki-
muksen lisdotoksessa palautteella tarkoitetaan tietoa siitd, olivatko oppilaan ratkai-
sut tehtdvissd oikein vai vadrin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014, s.47)
mukaan: “arviointi ja ohjaava palaute ovat keskeisié pedagogisia keinoja oppilaan
kehityksen ja oppimisen tukemiseksi”. Sekd myonteinen etti kielteinen palaute voi-
vat olla oppimiselle niin hyodyksi kuin haitaksikin (Dweck & Master, 2009; Hattie
& Timperley, 2007; Ryan & Deci, 2009). Palaute tulee aina kohdistaa oppimispro-
sessiin, silld tiedetdén, ettd oppilaan persoonaan kohdistuva palaute on vaaraksi it-
setunnolle ja oppimistuloksille (Dweck & Master, 2009). Ensisijaisen tirkedd on,
ettd oppilas ymmartdd saamansa palautteen (Hattie & Timperley, 2007). Se, ettd
oppilas saa tietdd ennen testin tai arvioinnin suorittamista saavansa palautetta testin
jalkeen, vaikuttaa oppilaan tunteisiin ja asettamiinsa tavoitteisiin (Pekrun, Cusack,
Murayma, Elliot & Thomas, 2014). Pekrunin ja kumppaneiden (2014) mukaan tima
niin kutsuttu odotettu palaute voi liséta oppilaan motivaatiota yrittad parastaan. Li-
séksi on huomattu, ettd palautteen herattamilla tunteilla on yhteys kielellisiin ja kog-
nitiivisiin prosesseihin ja siten myds testissd suoriutumiseen (Janssen, van der Ven,
van Hoogmoed & Leseman, 2017).

Oppilaan aikaisemmat oppimiskokemukset vaikuttavat siithen, kuinka hin pa-
lautteeseen suhtautuu (Kluger & DeNisi, 1996). Oppilaat voivat arvostaa kielteista-
kin palautetta, jos he kokevat sen hyodylliseksi oppimiselleen (Rowe, Fitness &
Wood, 2014). He, joille on kasautunut useita epdonnistumisia, pelkdédvit palautteen
saamista ja voivat torjua sen kokonaan (Hughes, 2010; Rowe ym., 2014). Klugerin
ja DeNisin (1996) mukaan oppilailla on neljd erilaista strategiaa vastaanottaa pa-
lautetta: 1) tavoitteellinen, sisdisesti motivoitunut oppilas lisdé yrittdmistd, vaikka
saisi kielteistikin palautetta, 2) oppilas nostaa tai madaltaa tavoitetasoaan suhteessa
saamaansa palautteeseen, 3) heikommin motivoitunut oppilas voi hyldtd kokonaan
asettamansa tavoitteen tai 4) useita aikaisempia epdonnistumisia kokenut oppilas
torjuu palautteen. Vaikka palautteen ja suorituksen vélistd yhteyttd tutkimalla ei
voida paételld oppilaan strategiaa palautteen vastaanottamisesta, on tirkedd pitdd
mielessd oppilaiden erilaiset tavat suhtautua palautteeseen tuloksia tulkitessa.

8.2 Tehtavaan sitoutuminen ja valinnan merkitys

Koulussa oppimiseen ja tyoskentelyyn vaikuttavat niin sisdiset kuin ulkoisetkin
motivaatiotekijat (Harter, 2012; Deci & Ryan, 1985). Jos oppilasta ei ohjaa vahva
sisdinen tahto oppia koulun tarjoamia tietoja ja taitoja, voi ulkoinen menestys, esi-
merkiksi kokeissa onnistuminen, toimia motivaatiokeinona. Koulun ulkopuolelta
tilatut testit ja arvioinnit, joista oppilas ei saa palautetta tai tietoa tuloksestaan ja
jotka eivit vaikuta oppilaan todistusarviointiin, eivét siten vélttdmatta riitd motivoi-
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maan kaikkia oppilaita yrittdmédan parastaan (Vainikainen, 2014). Néissa niin kut-
sutuissa low-stakes-testeissé oppilasta voidaan yrittdd sitouttaa tehtdvien tekemi-
seen lisddmalld testiin myds valinnanmahdollisuuksia, silld mahdollisuus valitsemi-
seen tukee oppilaan omaa autonomian tunnetta (Deci & Ryan, 1985) ja voi siten
edistdd myonteistd suhtautumista testin tekemiseen.

Itsemddradmisteorian mukaan autonomian tunne on yksi ihmisen kolmesta psy-
kologisesta perustarpeesta ja siten edellytys motivaatiolle (Deci & Ryan, 1985).
Autonomian tunnetta voidaan tukea antamalla mahdollisuus valintoihin, vaikkates-
titilanne muutoin olisikin ennalta mééritelty. Autonomian tunteen liséksi valintati-
lanne aktivoi myds muita tunteita. Harterin (2012) mukaan oppilaat, jotka kokevat
osaamisensa heikommaksi, saattavat kokea valintatilanteessa enemmain ahdistusta
ja epavarmuutta kuin ne, jotka kokevat selviytyvénsa tehtdvissd helposti. Pekrunin
(2009) mukaan tunteet ja motivaatio ovat erottamattomia, ja on mahdollista, ettd
pelko epdonnistumisesta saa oppilaan valitsemaan mieluummin helpompia tehtévia.
Jos oppilas kokee epdonnistuneensa testeissd aikaisemmin useasti, vaikuttaa se sii-
hen, kuinka hén suhtautuu testin aikana saamaansa palautteeseen (Hughes, 2010;
Kluger & DeNisi, 1996; Pekrun, 2009). Palautteen my6ta herdnnyt tunne voi edel-
leen vaikuttaa oppilaan tekemiin valintoihin testitilanteessa. Epédonnistumista seu-
raava ahdistus voikin saada oppilaan toimimaan kahdella tavalla: joko lisiédméaan
yrittdmistd tai valitsemaan helpompia tehtdvid (Pekrun, 2009). Lisdksi se, kuinka
merkitykselliseksi tai tarkeédksi oppilas tehtdvan kokee, vaikuttaa siithen, kuinka pal-
jon huolta ja ahdistusta tehtdva herdttdd (Laurmann, Eccles & Pekrun, 2017). Lau-
ermann ja kumppanit (2017) huomasivat, ettd mitd heikommat taidot oppilaalla on
matematiikassa, sitd enemméin hin kokee huolta ja ahdistusta, jos hin samanaikai-
sesti kokee oppiaineen tirkedksi. Sopiva madrd jannittyneisyyttd voi olla merkki
siitd, ettd tehtdvd on oppilaalle tarked ja hdn haluaa yrittdé parastaan (Pekrun, 2009)
mutta voi olla haitaksi, jos oppilas pelkdd epdonnistumista heikompien taitojensa
vuoksi.

8.3 Tutkimuskysymykset

Sahkoisesti toteutettu arviointi mahdollistaa uudella tavalla seké palautteen antami-
sen ettd tehtdvien vaikeustason valitsemisen tehtidvien tekemisen aikana. Aiempien
tutkimusten mukaan (ks. edelld alaluku 8.2) palaute ja valinnat voivat auttaa oppi-
lasta sitoutumaan tehtivien tekemiseen ja siten saada oppilaan parantamaan suori-
tustaan. Siksi tdsséd tutkimuksessa haluttiin kartoittaa palautteen ja valintojen mer-
kitystd seuraavien kysymysten mukaan:

1. Parantaako tieto palautteen saamisesta oppilaiden suoritusta verrattuna ti-
lanteeseen, jossa oppilaat eivdt saa palautetta? Hypoteesi: Tutkimuksen
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mukaan odotettu palaute liséé oppilaan yrittdmistéd (Pekrun ym., 2014), jo-
ten oletamme, ettd tieto tulevasta palautteesta parantaa suoritusta.

2. Vaikuttaako osiokohtainen vélitdn palaute tehtdvasuoritukseen? Hypoteesi:
Palautteen vastaanottamiseen vaikuttavat aikaisemmat oppimiskokemukset
sekd oppilaan kokemus itsestdén oppijana (Harter, 2012; Kluger & DeNisi,
1996). On oletettavaa, ettd oppilaat hyotyvit palautteesta eri tavoin.

3. Vaikuttaako saatu palaute oppilaan valintaan jatkotehtdvien vaikeustasosta?
Entéd seuraavissa tehtdvissd suoriutumiseen? Hypoteesi: Epdonnistuminen
voi johtaa joko yrittiméén enemmaén tai luovuttamaan riippuen oppilaan
asettamasta tavoitteesta ja tehtdvdn merkityksellisyydestd (Kluger & De-
Nisi, 1996; Pekrun, 2009). Oletamme, ettd onnistuminen tehtdvissa voi kan-
nustaa ottamaan haasteita vastaan lisdd ja valitsemaan vaikeampia tehtivia,
kun taas epdonnistuminen voi puolestaan lannistaa oppilasta ja saada tdmén
valitsemaan helpompia tehtavia.

8.4 Menetelmat

Tassd luvussa kuvataan tutkimukseen valitut osallistujat, kdytetyt mittarit sekd
tutkimusmenetelmit.

8.4.1 Osallistujat

Valtakunnallisen oppimaan oppimisen arviointitutkimuksen lisdotantaan osui
33 koulua, joissa oli tutkimushetkelld 2 969 yhdeksdsluokkalaista. Vastauksia saa-
tiin 31 koulusta yhteensd 2 032 (68,4 %). Lisdotoksen oppilaista 1 961 (66 %) vas-
tasi kuviopdittelytehtdvddn ja 1 769 (59,6 %) matematiikan tehtdvidn. Ndiden teh-
tavien kohdalla vastaajat jaettiin satunnaisesti kuuteen ryhmiin koeasetelmaa var-
ten. Satunnaistaminen tehtiin oppilastasolla eli jokaisessa koululuokassa oli kaik-
kiin ryhmiin kuuluvia oppilaita. Ryhmét 1 ja 4 tekivit tehtdvit ilman palautetta,
ryhmissé 2 ja 5 oppilaat saivat tietdd lopussa kokonaispisteméérinsa ja ryhmissé 3
ja 6 oppilaat saivat tietdd kokonaispisteméérdnsa liséksi jokaisen tehtdavén jilkeen,
vastasivatko oikein vai vddrin. Ryhmét 46 saivat lisdksi valita aina kolmen tehta-
vén jilkeen, jatkavatko helpommilla, samantasoisilla vai vaikeammilla tehtévilla.
Oppilaat saivat siten tehdd kolme valintaa sekd matemaattista ajattelua ettd ku-
viopaittelyd mittaavissa tehtidvissd. Koeasetelma on havainnollistettu taulukossa
8.1 (seuraavalla sivulla). Ryhmille 2, 3, 5 ja 6 kerrottiin tehtdvidn ohjeistuksessa,
ettd oppilaat tulevat saamaan palautetta joko kaikkien tehtévien lopuksi tai osiokoh-
taisesti ennen valintojen tekemista.
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Taulukko 8.1 Koeasetelmat

Ryhma
1 2 3 4 5 6
Saa tehtavan lopussa tietaa kokonais- X X X X
pistemaaran.
Saa tietaa jokaisen tehtavan jalkeen, X X
menikd oikein vai vaarin.
Aina kolmen kysymyksen jalkeen valinta, X X X

jatkaako helpommilla, samantasoisilla vai
vaikeammilla tehtavilla.

Osallistujien lukumaardt ryhmittiin ja tehtdvatyypeittdin on esitetty taulukossa 8.2.
Ryhmit eivit eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevisti paattotodistuksen ma-
tematiikan arvosanan osalta (F = 0,203, df = 5, p = 0,961). Oppilaiden
satunnaistaminen koeasetelman ryhmiin oli siis onnistunut hyvin.

Taulukko 8.2 Osallistujat koeasetelman eri ryhmissa (n = oppilasmaara)

Ryhma n / Kuvio- n / Matemaattinen Matematiikan arvosana
paattely ajattelu paattétodistuksessa
1 330 298 7,89
2 334 306 7,81
3 334 297 7,86
4 315 288 7,85
5 325 292 7,83
6 323 288 7,78

8.4.2 Mittarit

Keskitymme tissé luvussa oppimaan oppimisen osa-alueista matemaattiseen ajatte-
luun ja kuviopaittelyyn, silld toteutimme kokeellisen asetelmamme ainoastaan
ndilld sisdltdalueilla. Matemaattisen ajattelun tehtdvédosiot perustuivat alun perin
Andreas Demetrioun ja tyotovereiden kehittiméén piilotettujen aritmeettisten ope-
raatioiden tehtévain, jossa laskutoimitusta kuvaavat merkit +, -, * ja : oli korvattu
kirjaimin (esim. 9 — 1 =2 *4 — 9 a 1 = 2 b 4; Demetriou, Platsidou, Efklides,
Metallidou & Shayer, 1991). Kuviopaittelytehtévid oli kahdenlaisia. Osa osioista
mittasi analogista pédttelyd (ks. Hosenfeld, van den Boom & Resing, 1997), ja
osioissa oppilaille annettiin ensin mallikuviopari (esim. pienestd ympyréstéd tulee
iso ympyrd). Tdmén jalkeen oppilaan piti soveltaa samaa sdéntod toiseen kuvioon
(esim. pieneen nelidon). Osa tehtdvéosioista oli perinteisid induktiivisen pééttelyn
tehtdvia, joissa oppilaiden tuli jatkaa kuviosarjaa. Kaikki kdytetyt kuvallisen paét-
telyn ja matemaattisen ajattelun tehtdvaosiot olivat olleet mukana syksylld 2013
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toteutetussa kalibrointitutkimuksessa, johon osallistui 1 059 ammatillisen koulutuk-
sensa juuri aloittanutta opiskelijaa neljan koulutuksenjirjestdjdn alaisista oppilai-
toksista eri puolilta Suomea (Marjanen, Hautaméki & Vainikainen, 2014). Tutki-
muksessa osallistujat koekdyttivit rotatoidussa koeasetelmassa laajaan tehtdva-
pankkiin tarjolla olleen suuren joukon tehtdvéosioita, joille mdiriteltiin vaikeusta-
soparametrit IRT-mallinnuksen (IRT = [/tem Response Theory) kautta (ks. Tormé-
kangas & Tormékangas, 2009). Néité vaikeustasoparametreja kéytettiin téssa tutki-
muksessa valintatilanteet mahdollistavan koeasetelman rakentamiseksi ja yhteismi-
tallisen osaamisarvion laskemiseksi oppilaille, jotka tekivdt valintojensa seurauk-
sena erilaisia yhdistelmid kéaytossé olevista tehtdvéosioista. Johdonmukaisuuden
vuoksi raportoimme tulokset IRT-jakauman mukaisina osaamistasoarvioina (vaih-
teluvili -3 ja +3) my0s asetelman yksinkertaisempien osien kohdalla, vaikka niissé
olisi ollut mahdollista kédyttdd my0s raakapisteita.

Analysoimme tulokset SPSS24-ohjelmistolla. Teimme ensin kuvailevat analyy-
sit ja sen jalkeen tarkastelimme ryhmien vilisid eroja t-testein, yksisuuntaisin vari-
anssianalyysein seké lineaarimallinnuksen avulla.

8.5 Tulokset

Tulosluvussa tarkastelemme odotetun palautteen yhteyttd tehtdvasuoritukseen,
osiokohtaisen palautteen merkitysta sekd lopuksi oppilaan saaman palautteen ja pa-
lautteen jélkeen tehtyjen valintojen yhteyttd toisiinsa.

8.5.1 Odotettu palaute ja suoriutuminen

Tarkastelimme ensimmadiseksi sitd, miten odotettu palaute on yhteydesséd tehté-
vasuoritukseen. Oletimme, ettd oppilaat saisivat parempia tuloksia tietdessdén saa-
vansa palautetta tehtdvin lopussa. Koko aineiston tasolla hypoteesi ei kuitenkaan
pitanyt paikkaansa, silld ryhmat 1 ja 2 (vertailuryhma vs. ryhmé, joka tiesi saavansa
palautteena kokonaispistemdérdn) suoriutuivat t-testin perusteella tehtdvasta yhtd
hyvin. Kaikkien ryhmien kokonaistulokset on esitetty seuraavalla sivulla taulukossa
8.3.

172



Taulukko 8.3 Koeasetelman eri ryhmien keskiarvot ja keskihajonnat IRT-pisteind (ka = keskiarvo,
kh = keskihajonta)

Ryhma Kuviopaattely Matemaattinen ajattelu

ka kh ka kh
1 0,32 1,14 0,17 1,16
2 0,33 1,04 0,18 1,12
3 0,36 1,07 0,32 1,09
4 0,21 0,97 -0,01 1,11
5 0,27 1,01 0,01 1,13
6 0,17 1,08 0,11 1,07

Testasimme seuraavaksi lineaarimallinnuksella, oliko tilanne samanlainen
molemmilla sukupuolilla. Kuviopaattelyssd vertailuryhméassa vaikutti olevan lieva
sukupuoliero tyttéjen hyviksi, mutta tima tasoittui tilanteessa, jossa oppilaat tiesi-
vit saavansa tulokset tehtdvin jilkeen. Pojat siis ndyttivdt hyotyvan hiukan loppu-
palautteen saamisesta. Ero tai yhdysvaikutus ei kuitenkaan ollut tilastollisesti mer-
kitseva.

Kun sukupuolieroa tarkasteltiin erikseen eri ryhmien sisdlld t-testin avulla,
havaittiin, ettd tytGt suoriutuivat poikia paremmin matemaattisissa tehtdvissd seka
ryhméssd 1 ettd ryhméssé 2. Lineaarimallinnuksessa kummankin ryhmédn mukana
ollessa sukupuoliero ei kuitenkaan ollut aivan tilastollisesti merkitseva.

Jaoimme seuraavaksi oppilaat matematiikan péaéttétodistusarvosanan perusteella
neljddn ryhméén: arvosana alle 7 (koko aineistossa n = 316), arvosana 7 (n = 375),
arvosana 8 (n = 362), arvosana yli 8 (n = 542). Kahdessa alimmassa ryhméssa pojat
olivat yliedustettuina (59 % ja 61 %) ja kahdessa ylimméssa tytot (55 % ja 58 %).
Talla jaottelulla lineaarimallinnus paljasti tilastollisesti merkitsevdn tasoeron ja yh-
dysvaikutuksen molemmissa tehtévityypeissd (kuviopdattelyn tasoero F = 21,764,
df =3, p<0,05 ja yhdysvaikutus F = 2,729, df = 3, p < 0,05; matemaattisen ajattelun
tasoero F = 16,443, df = 3, p < 0,05 ja yhdysvaikutus F = 2,833, df = 3, p < 0,05).
Molemmissa tehtdvityypeissd koulumenestykseltddn heikoimmat oppilaat hydtyi-
vit siitd, ettd he tiesivit saavansa tuloksensa tehtdvén lopussa. Tulokset on havain-
nollistettu kuviossa 8.1 seuraavalla sivulla.
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Matemaattinen ajattelu ja kuviopaattely

0,5
.\o
— 5
0
-0.5
-1
-1.5
Ei palautetta Odotettu palaute Ei palautetta Odotettu palaute

==y § =o=8 7 alle 7

Kuvio 8.1 Osaamispisteet (IRT) ryhmalle, joka ei saanut palautetta verrattuna ryhmaan, joka sai odo-
tettua palautetta matemaattista ajattelua ja kuviopaattelyad mittaavissa tehtavissa. Molempia koeasetel-
maryhmia on tarkasteltu matematiikan paattdarvosanojen (yli 8, 8, 7, alle 7) mukaan. Kuvio osoittaa, etta
arvosanan mukaan heikoiten koulussa menestyneet (alle 7) hyotyvat tietdessdan saavansa
palautetta, silla heidan IRT-pisteensa ovat paremmat kuin ryhmalla, joka ei saanut palautetta.

8.5.2 Osiokohtaisen palautteen merkitys

Ryhmén 3 tehtdvéversiossa oppilaat saivat jokaisen 12 tehtdvdosion jilkeen pa-
lautetta siité, oliko osio oikein vai védérin. Yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti,
ettd koko aineiston tasolla ryhmédn 3 suoritus ei eronnut kummallakaan osa-alueella
tilastollisesti merkitsevisti vertailuryhmasti tai edelld kuvatusta ryhmésta 2, joka
sai tuloksensa tehtdvén jalkeen. Mydskadn sukupuoliero ei osoittautunut aivan ti-
lastollisesti merkitseviksi lineaarimallissa, jossa oli mukana samanaikaisesti vertai-
luryhmd, tehtévan jélkeistd palautetta saanut ryhmé 2 seké osio-kohtaista palautetta
saanut ryhmé 3. Kuitenkin suuntaus oli samanlainen kuin loppupalautteen osalta-
kin: pojat vaikuttivat parantavan lievésti suoritustaan palautteen my6td. Matematii-
kan pdittdarvosanan mukaan neljidn ryhméén jaettuja oppilaita tarkasteltaessa
tilastollisesti merkitseviksi osoittautui ainoastaan tasoero ryhmien vililld (ku-
viopaittely: F = 53,052, df = 3, p < 0,01; matemaattinen ajattelu: F = 42,365, df =
3, p <0,01). Heikoimmat oppilaat eivét siis hyotyneet osiokohtaisesta palautteesta
samalla tavoin kuin tehtdvén jédlkeisestd palautteesta.
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Ryhmittelimme oppilaat vield oikeiden vastausten lukuméérin perusteella neljdan
ryhméén tarkastellaksemme, olivatko ryhmien viéliset erot samansuuruisia eri koe-
asetelmissa. Oletimme, ettd ryhmén 3 heikosti menestyvit oppilaat menestyisivét
vield odotettua heikommin saatuaan toistuvaa negatiivista palautetta tehtévén ai-
kana. Lineaarimallinnus osoitti kuitenkin tdmén hypoteesin paikkansapitdméatto-
maéksi, silld yhdysvaikutusta ei l0ytynyt.

8.6 Palaute ja valinnat

Kuten alussa havaittiin, eri ryhmien vélilld ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja
kokonaistuloksessa, vaikka valinnan mahdollisuus ndytti heikentévén hiukan ryh-
mien keskiarvoja. Testasimme seuraavaksi sukupuolierot valintatilanteissa. Ristiin-
taulukointi ei osoittanut selkeitd sukupuolieroja siind, millaisia valintoja oppilaat
tekivit (helpompia, samantasoisia vai vaikeampia tehtdvid). Eri ryhmien sisdisesti
tehdyt t-testit osoittivat, ettd tytdt saivat molemmilla tehtdvdalueilla poikia hiukan
korkeammat osaamistasoarviot tilanteessa, joissa he saivat palautetta jokaisen osion
jalkeen ja saivat lisdksi valita tehtdvdn vaikeustason (t = 2,065 ja t = 2,272, p <
0,05). Lineaarimallinnuksessa ryhmien 1, 4, 5 ja 6 ollessa mukana sukupuoliero oli
tilastollisesti merkitsevd ainoastaan matemaattisen ajattelun osalta (F = 15,435,
df =1, p < 0,05). Mallinnuksessa ei tullut esiin tilastollisesti merkitsevid yhdysvai-
kutuksia: palautetyyppi ei siis vaikuttanut valintatilanteissa eri tavoin tyttoihin ja
poikiin.

Kun oppilaat ryhmiteltiin edelleen neljddn ryhméén paattdtodistuksen matema-
tilkkan arvosanan mukaan, analyysit eivdt paljastaneet tilastollisesti merkitsevii
eroja palautetyypin mukaan silloin, kun vertailuryhma (ei palautetta eikd valintoja)
oli mukana. Kuitenkin pelkéstadn valintoja tehneitd ryhmié tarkasteltaessa havait-
tiin, ettd heikompia matematiikan arvosanoja saaneille oppilaille ndytti olevan hait-
taa tilanteesta, jossa he saivat osiokohtaista palautetta ja saivat valita tehtivien vai-
keustason (F =2,220, p < 0,05). Tima johtuu todennékdisesti siitd, ettd he valitsivat
kielteisen palautteen seurauksena itselleen helppoja tehtédvié, joista ei voinut saada
kovin korkeita osaamistasopisteitd. Ryhmien vélinen tasoero oli tilastollisesti mer-
kitsevd eli mitd korkeampi matematiikan arvosana, sitd parempi oli testitulos myds
silloin, kun oppilaiden annettiin valita tehtdvien vaikeustaso.

Oppilaiden tekemid valintoja erikseen tarkasteltaessa havaittiin, ettd vaikka osa
oppilaista valitsi toisinaan helpompia ja sitten taas vaikeampia tehtivid, aineistosta
erottuivat enemmistona sellaiset oppilaat, jotka valitsivat aina joko helpompia teh-
tdvid, samantasoisia tehtdvid tai vaikeampia tehtdvid. Sdannonmukaisesti vaikeus-
tason valinneet oppilaat erosivat toisistaan osaamistason mukaan tilastollisesti mer-
kitsevisti sekéd kuviopééttelyssd (F = 321,621, p < 0,001) ettd matemaattisessa ajat-
telussa (F = 203,617, p < 0,001). Tulokset on esitetty taulukossa 8.4 seuraavalla
sivulla.
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Taulukko 8.4 Valinnat ja osaamistaso IRT-parametreina (ka = keskiarvo)

Kuviopaattely Matemaattinen ajattelu
ka ka
Valitsi aina helpompia tehtavia -1,07 -1,03
Valitsi aina samantasoisia tehtavia 0,29 0,28
Valitsi aina vaikeampia tehtavia 1,44 1,36

Kun samat analyysit tehtiin koeasetelman ryhmille erikseen, havaittiin, ettd saan-
noénmukaisesti vaikeampien tehtdvien valitseminen ndytti matemaattisessa ajatte-
lussa johtavan hieman heikompaan osaamisarvioon tilanteessa, jossa oppilas sai
osiokohtaista palautetta. Kuviopééttelyssd vastaavaa analyysia ei voitu toteuttaa
liian pieneksi osoittautuneiden osaryhmien vuoksi. Ryhmien erillinen tarkastelu
osoitti myo0s, ettd varsinkin hyvin koulussa menestyneet oppilaat saattoivat valita
itselleen helppoja tehtdvia tilanteessa, jossa palautetta ei saanut. Palaute kuitenkin
ndytti hieman kannustavan valitsemaan haasteellisempia tehtdvid. Tuloksiin on kui-
tenkin suhtauduttava varauksin, silld osaryhmét olivat varsin pienia.

Palautteen laadun (oikein/vaidrin) yhteyttd tehtyihin valintoihin tarkasteltiin
vield jakamalla oppilaan tehtdvératkaisut neljadn luokkaan keskiarvon keski-
hajontojen mukaan; paljon vddrid vastauksia, enemmdn vddrid vastauksia, enem-
mdn oikeita vastauksia, paljon oikeita vastauksia. Ryhma 5 sai tietdd oikeiden vas-
tausten médrdn vasta koko testin ja siten siis vasta tehtyjen valintojen jdlkeen.
Ryhma 6 sai tietdd tuloksensa ennen valintojen tekemistd. Ristiintaulukointi osoitti
selkedn yhteyden tehtdvissd suoriutumisen ja valintojen vililld kummassakin ryh-
méssd sekd matemaattista ajattelua (Kuvio 8.2 seuraavalla sivulla) ettd kuviopaat-
telyd mittaavissa tehtivissd. Oppilaat, jotka ratkaisivat tehtdvit enimmékseen vaa-
rin, valitsivat useammin aina helpompia tehtdvid, kun taas oppilaat, jotka ratkaisivat
tehtdavit enimmékseen oikein, valitsivat vaikeampia tehtdvid. Ndin tapahtui, vaikka
osa oppilaista (ryhma 5) sai tietdd oikein menneiden ratkaisujen méérén vasta kaik-
kien tehtidvien lopuksi. Nayttiisi siis siltd, ettd oppilaan kokema mahdollinen epi-
onnistuminen ilman vélitontd palautetta (ryhma 5) sekd varma tieto epdonnistumi-
sesta (ryhma 6) saivat yhti lailla oppilaan hylkdaméén vaikeammat tehtévat.
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Ryhmi 5:
Odotettu palaute kaikkien tehtdvien lopuksi

Valitsi aina vaikeampia (n=15) -
valltSI ajna SalrlantasuiSia (H:GS) I _
Ve 07 _ -

0 10 20 30 40 50 60 70 80

w Paljon viirid vastauksia © Enemmén vidrid vastauksia m Enemmdn oikeita vastauksia mPaljon oikeita vastauksia

Ryhmai 6:
Odotettu palaute ennen valintoja

Valitsi aina vaikeampia (n=12) -

0 10 20 30 40 50 60 70 80

®Paljon vairid vastauksia Enemmaén vairid vastauksia

B Enemmién oikeita vastauksia B Paljon oikeita vastauksia

Kuvio 8.2 Oikeiden/vaarien vastausten yhteys siihen, valitseeko oppilas sdéannénmukaisesti joko hel-
pompia, samantasoisia vai vaikeampia tehtaviad. Ryhma 5 sai odotettua palautetta kaikkien tehtavien
lopuksi ja ryhma 6 odotettua palautetta ennen valintoja.
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8.7 Pohdintaa

Valtakunnallisen oppimaan oppimisen arviointitutkimuksen lisdotoksen tarkoituk-
sena oli tarkastella, kuinka palautteen saaminen ja mahdollisuus tehdd valintoja vai-
kuttavat oppilaan suoriutumiseen arvioinnissa. Koeasetelmassa tutkittiin kuuden
erilaisen ryhmén avulla, hyotyyko oppilas saadessaan palautetta onnistumisestaan
joko tehtdavikokonaisuuden lopuksi tai arvioinnin aikana aina kunkin tehtdvdosion
jalkeen ennen seuraavia osioita. Palautetta saaneita verrattiin ryhméén, joka ei saa-
nut ollenkaan palautetta tehtdvistd. Lisdksi tutkittiin, vaikuttaako oppilaan onnistu-
miseen mahdollisuus valita itse tehtdviensd vaikeustaso ja onko oppilaan saamalla
palautteella vaikutusta valintoihin.

Koeasetelmassa ryhmien tilastollinen vertailu osoitti, ettd kaikki ryhmait suoriu-
tuivat arvioinnissa keskiméarin yhtd hyvin. Paras keskiarvo oli ryhmailld, jonka op-
pilaat saivat ennakolta tietdd saavansa palautetta kaikkien tehtdvien jilkeen ja jotka
eivit saaneet tehdd valintoja. Tdmén ryhmén sisdinen tarkastelu osoitti, ettd mate-
matiikan pédéttdarvosanan mukaan heikoiten menestyvét oppilaat, joista valtaosa oli
poikia, paransivat suoritustaan odottaessaan palautetta. Naméa oppilaat paransivat
suoriutumistaan sekd matemaattista ajattelua, ettd kuviopaattelyad mittaavissa tehta-
vissd. Ryhmistd 4—6, joissa oppilaat saivat tehdd valintoja, parhaiten menestyi myds
ryhmd, joka sai ennakolta tietdd saavansa palautetta kaikkien tehtdvien lopuksi.

Koululaisilla teetettdavat kansalliset ja kansainviliset testit, kuten PISA, voivat
tuntua oppilaista ylimaardiselta tyoltd, silld nima arvioinnit eivit vaikuta paattoar-
viointiin. On oletettavaa, ettd oppilas kokee mielekkddmmaksi testin, josta kokee
olevan héinelle hyotyd. Jos tietokoneella suoritetun arvioinnin on tarkoitus toimia
my0s oppimisen tukena, olisi tdrkedd miettid, miten ja missd vaiheessa palautetta
oppilaalle annetaan: oppilaan asenteilla ja itselleen asettamilla oppimistavoitteilla
on vaikutusta siihen, kuinka hin saamaansa palautteeseen suhtautuu (Kluger & De-
Nisi, 1996) ja kuinka hédn toimii valintatilanteissa (Harter, 2012). Tutkimuksemme
tulosten perustella vaikuttaa siltd, ettd odotettu palaute voi lisita arvioinnin koettua
merkityksellisyytté ja lisdtd oppilaan sitoutumista tehtdvien suorittamiseen, jos hdn
saa ennen tehtdvien tekemista tietdd saavansa palautetta onnistumisestaan tehtivien
tekemisen jélkeen.

Oppilaiden motivaatio kouluty0ssa on erilainen, ja yhdeksinteen luokkaan men-
nessd oppilaalle on kertynyt sekd onnistumisen ettd epdonnistumisen kokemuksia.
Kokemusten herdttaimét tunteet ovat yhteydessd motivaation lisdksi sithen, millaisia
tavoitteita oppilas itselleen asettaa (mm. Pekrun, 2009). Koetilanteet aiheuttavat
koulussa eniten ahdistusta, sillé tieto arvioinnin kohteena olemisesta voi tuntua jopa
mindéd uhkaavalta tapahtumalta. Arviointitilanteissa toiset oppilaat lisédévét yritta-
mistd, kun taas toiset voivat jopa hylétd asettamansa tavoitteen (Pekrun, 2009).
Téssd tutkimuksessa arvioinnin aikana saatu osiokohtainen palaute ei ndyttanyt
hyodyttavin heikoimpia oppilaita samalla tavoin kuin tehtdvén jidlkeinen palaute.
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Voikin olla, ettd kesken arvioinnin saatu tieto vddrin menneistd tehtdvistd pikem-
minkin ahdisti oppilaita eiké siten saanut heité yrittiméén parastaan. Oletimme, etté
ryhmén 3 heikosti menestyvét oppilaat menestyisivét vield odotettua heikommin
saatuaan toistuvaa negatiivista palautetta tehtdvén aikana, silld Harterin (2012) mu-
kaan koettu taitojen puute on yhteydessd epdonnistumisten vélttdmiseen ja tehté-
vistd luopumiseen. Lineaarimallinnus osoitti kuitenkin tdmén hypoteesin paikkan-
sapitdméattomaksi, silld yhdysvaikutusta ei 16ytynyt.

Téssa tutkimuksessa tutkittiin myds, vaikuttaako valintojen tekeminen oppilaan
suoriutumiseen testissd. Tétd haluttiin tutkia siksi, ettd valinnan mahdollisuus voi
lisdtd testin tekemisen mielekkyyttd (Deci & Ryan, 1985), mikd saa oppilaan yrit-
tdmddn parastaan. Valinnan mahdollisuus toteutettiin siten, ettd oppilas sai
jokaisen tehtdvén jalkeen valita, haluaako hin jatkaa helpommilla, samantasoisilla
vai vaikeammilla tehtdvilli. Tehtdvien vaikeustason valitseminen ei néyttanyt
parantavan oppilaan suoriutumista pelkdn osaamisarviopistemdirédn perusteella,
silld valitsemalla helpompia tehtévié ei arvioinnissa ollut mahdollista saavuttaa tdy-
sid pisteitd. Ryhma 6, joka sai tietdd, olivatko ratkaisut oikein vai vaarin tehtdvien
tekemisen aikana, sekd ryhmd 5, joka sai tiedon vasta kaikkien tehtdvien
lopuksi, tekivit valintoja samalla tavalla: mitd enemmén oppilaalla oli véirin rat-
kaistuja tehtdvid, sitd johdonmukaisemmin hén valitsi aina helpompia tehtdvid jat-
kossa. Valintoihin ndytti siis vaikuttavan yhté lailla se, ettd oppilas arveli ratko-
neensa tehtdvén oikein tai vadrin kuin se, ettd oppilas sai tietdd, oliko ratkaisu oikein
ennen seuraavan tehtdvén valintaa.

Tamén tutkimuksen perusteella on vaikea arvioida, lisddko valinnan mahdolli-
suus oppilaan kokemaa mielekkyyttd tai sitoutumista tehtdviin. Kuitenkin ne
oppilaat, jotka saivat sekd palautetta ettd saivat tehdd valintoja (ryhmat 5 ja 6), pa-
ransivat suoriutumistaan osioiden loppua kohden, kun taas muissa ryhmissé suoriu-
tuminen loppua kohden heikkeni. On mahdollista, ettd onnistumisen kokemukset
itse valituissa tehtdvissd lisdsivat koettua mielekkyyttd, mika sai oppilaan yritti-
méén parastaan arvioinnin loppuun saakka. Onnistumisen kokemuksen synnyttami-
nen arvioinnin aikana on tirkeéd arvo jo itsessddn ja siten kannustaa kehittdmaédn
vuorovaikutteisia arviointeja eteenpdin. Tulevaisuuden tietokonepohjaisissa arvi-
oinneissa tulisikin tarkemmin kartoittaa oppilaiden kokemuksia siitd, miten tir-
keiksi he itse arvioivat saamansa palautteen ja mahdollisuuden vaikuttaa tehtidvien
vaikeustasoon.
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