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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdad luokanopettajien kokemuksia ja kasityksia musiikin ja
lilkunnan oppilasarvioinnista. Tamén lisdksi selvitettiin  luokanopettajien hyodyntdmia
arviointikaytanteita ja niiden kehittamispyrkimyksia, heidan nédkemyksiaan musiikin ja liikunnan
oppilasarvioinnin merkityksestd sekd oppilaan ja vanhempien roolia t&ssd arvioinnissa. Lisaksi
selvitettiin miten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden sisalloét ja hyvan osaamisen
kriteerit sek& luokanopettajien koulutus ja harrastuneisuus nakyvéat musiikin ja liikunnan
oppilasarvioinnissa.

Tutkimus oli kvalitatiivinen empiirinen tutkimus, jossa kaytettiin metodologiana
fenomenografiaa. Aineisto kerattiin teemahaastattelujen avulla kevaan 2007 aikana. Haastateltavina
oli kahdeksan h&meenlinnalaista musiikkia tai liikuntaa alakoulussa opettavaa luokanopettajaa.
Aineiston analyysissa kaytettiin teemoittelua ja siséllonanalyysia. Siséllonanalyysia kaytettiin
aineistolahtoisesti ja tutkimus itsessaan oli teoriasidonnainen.

Tutkimustuloksina ilmeni, ettd luokanopettajat pitivat musiikin ja liikunnan oppilasarviointia
sekd vaikeana ettd hankalana osana tyotdan. Oppilaan ei tarvinnut olla musikaalinen tai
liilkunnallinen saadakseen hyvan arvosanan. Osa luokanopettajista piti oppilaan harrastuneisuutta ja
lahjakkuutta selvésti arvosanaa korottavina tekijoind ja osa luokanopettajista puolestaan piti niita
mahdollisina arvosanaa korottavina tekijoind. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
hyvan osaamisen kriteerit nahtiin véljina ja tulkinnanvaraisina.

Luokanopettajien mukaan erilaisilla arviointimuodoilla oli oma tarkoituksensa ja paikkansa.
Numeerinen ja sanallinen arviointimuoto olivat rinnakkaisia menetelmi& oppilasarvioinnissa. Myas
absoluuttista ja suhteellista arviointia kédytettiin rinnakkain, joskin luokanopettajat olisivat halunneet
kayttdd lahinna absoluuttista arviointia. Itsearviointi oli tuttu oppilaan oppimista, motivaatiota ja
itsetuntoa seka arviointia ja opetusta tukeva arviointimenetelma. Portfolion kayttdé musiikin ja
liilkunnan oppilasarvioinnissa oli puolestaan osalle luokanopettajista vieras ja vain harva kaytti sita
yhtend arviointimuotona.

Luokanopettajat pitivdt omien arviointimenetelmiensa kehittdmisen tarkednd. Osa
luokanopettajista naki, ettd koulutus oli antanut riittavasti tukea arviointiin. Jotkut puolestaan olivat
sitd mieltd, ettd koulutuksessa olisi voitu k&sitella arviointia enemmankin. Aikaisempi musiikin tai
lilkunnan harrastaminen ei nakynyt oppilasarvioinnissa vaan luokanopettajankoulutuksen
erikoistumisainevalinnoissa. Osa luokanopettajista ei kokenut vanhempien roolia merkittdvana
musiikin ja lilkunnan oppilasarvioinnissa. He toivoivat vanhempien pitavén oppilaita tukevan mutta
riittdvan etdisen roolin arviointiin.

Tutkimuksen perusteella voitiin todeta, ettd musiikin ja liikunnan oppilasarvioinnin teki
hankalaksi se, ettd oppilaan saamalla arvioinnilla oli merkittdva vaikutus héanen
jatkokoulutusmahdollisuuksiinsa, oppiaineen arvostukseensa seka siitd saamiinsa kokemuksiin.
Oppilaan oma yrittdminen ja asenne vaikuttivat paljon oppilaan saamaan arvosanaan. Oppilaan piti
tuoda harrastuneisuuden ja lahjakkuuden tuoma osaaminen oppitunneilla esille, jotta silla oli
vaikutusta arviointiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden hyvan osaamisen Kriteerit
eivat tukeneet riittavasti luokanopettajien tekemaa arviointia.

Monipuoliset arviointimuodot tayttdvat yksipuolisia paremmin oppilasarvioinnin tehtévat.
Arviointimenetelmien  Kkehittymisen kautta arvioinnista voi tulla aiempaa patevampaa,



tasapuolisempaa ja oikeudenmukaisempaa. Luokanopettajankoulutuksessa ei saatu vélttdmatta
riittdvasti tukea oppilasarviointiin. Luokanopettajien harrastuneisuus vaikutti musiikista tai
liilkunnasta kiinnostumiseen opetettavana aineena. Vanhempien tuli tietdd arviointikriteereitd
riittdvan hyvin, jotta he pystyvéat tukemaan oppilaan oppimisprosessia.

Avainsanat: liikuntakasvatus, musiikkikasvatus, oppilasarviointi
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YHTEENVETOA JA POHDINTAA



1 JOHDANTO

Arvioinnilla on vaikutusta oppilaan koko elaméan. Jokainen ihminen varmasti muistaa omalta
kouluajaltaan opettajan, joka saattoi antaa arvioinnin epdoikeudenmukaisin perustein. Téallaiset
arvioinnit voivat vaikuttaa ammatinvalintaan tai harrastuneisuuteen. Mikéli vanhemmilla on
huonoja kokemuksia jostakin oppiaineesta ja sen arvioinnista, voivat he siirtdd omat
ennakkoluulonsa ja pelkonsa lapsiinsa. Talléin lapset saattavat asennoitua oppiaineeseen ja omaan
parjadmiseensa tai lahjakkuuteensa Kielteisesti, vaikka mitéan varsinaista syyta siihen ei olekaan.

Oppilasarviointi on osa opettajan tyotd, joka koetaan usein ikavéksi ja hankalaksi toteuttaa.
Opettajat eivat valttdmattda pohdi arviointinsa taustalla olevia arvoja tai kayttdmidan
arviointimenetelmid riittdvasti. Jos opettaja ei pohdi arviointiaan, voi arviointi ja&ddd muun
tekemisen alle, jolloin se ei ole patevaa eikd oikeudenmukaista. Arvioinnin tulee olla lasné kaikissa
oppiaineissa perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisesti. Tama tarkoittaa sitd, etta arviointi
perustuu hyvan osaamisen Kkriteereille, jotka neljannen vuosiluokan jélkeen saadaan
paattdarvioinnille asetetuista kriteereistd. Koska kaikille vuosiluokille ei ole omia hyvan osaamisen
Kriteereitd, opettajan voi olla vaikeaa vetaa raja seka vuosiluokkien etta ala- ja ylakoulun vélille.

Arvioinnille on myds asetettu suuria vaatimuksia ja monia eri tehtdvid, jotka arvioinnin pitaa
kattaa. Nama vaatimukset on Kirjattu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin ja sitd kautta
ne sitovat kaikkia opettajia. T&mén liséksi opettajan taytyy tiedostaa ja huomioida arvioinneissaan
oppiaineen erityispiirteet. Vaatimuksia ja odotuksia opettajien antamille arvioinneille asettavat
myds vanhemmat. Vanhempien kustantaessa lapsensa musiikki- tai liikuntaharrastusta he saattavat
olettaa ja odottaa tdman panostuksen ndkyvan automaattisesti myos opettajan antamassa
arvioinnissa.

Tutkimusaiheen valinnassa on tarkeé&d, ettd tutkija valitsee sen kiinnostuksensa pohjalta
(Uusitalo 2001, 57). Taman vuoksi valitsimme aiheeksemme musiikin ja liikunnan
oppilasarvioinnin. Koska tulevina musiikkia ja liikuntaa opettavina luokanopettajina tulemme
tekemé&an oppilasarviointia niin opintojaksoissa kuin lukukausittainkin, olimme kiinnostuneita
selvittdm&an musiikin ja litkunnan oppilasarviointiin liittyvia haasteita ja mahdollisuuksia. Samalla

halusimme saada varmuutta omiin kéasityksiimme oppilasarvioinnista. Halusimme myds selvittaa



mit& mahdollisuuksia nuotin vieresta laulavalla tai liikunnallisesti kdmpel6lla oppilaalla on pérjata
musiikissa tai lilkunnassa saamatta pelkastaan epaonnistumisen kokemuksia.

Tutkimuksemme paatehtdvand oli selvittdd luokanopettajien kokemuksia ja kasityksia
musiikin ~ ja liikunnan oppilasarvioinnista. P&atehtavan lisdksi  selvitimme millaisia
arviointikéytanteitd luokanopettajat hyddynsivat, millaiseksi he nékivat musiikin ja liikunnan
oppilasarvioinnin merkityksen seka oppilaan ja vanhempien roolia ja merkitysta musiikin ja
liilkunnan oppilasarvioinnissa. Selvitimme myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
sisaltdjen ja hyvén osaamisen kriteerien, luokanopettajien koulutuksen ja harrastuneisuuden
nakymista musiikin ja liikunnan oppilasarvioinnissa sek& luokanopettajien arviointikéyténteiden
kehittamispyrkimyksia.

Tutkimuksemme teoreettisessa viitekehyksessd kasittelemme erilaisia arviointitapoja,
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita, oppilasarvioinnin tehtévia ja periaatteita, keskeisia
kohtia musiikki- ja liitkuntapedagogiikasta seka luokanopettajan ja vanhempien roolia arvioinnissa.
Tutkimuksemme on kvalitatiivinen empiirinen tutkimus, jossa on kéytetty metodologiana
fenomenografiaa. Aineistonkeruumenetelména oli teemahaastattelu ja aineistoa analysoitiin
sisdllénanalyysin  avulla.  Tutkimuksemme tulososiossa  kasittelemme  tutkimuksemme
oppilasarvioinnin erilaisia muotoja, oppilasarviointia musiikissa ja liikunnassa sekéa

luokanopettajan ammatillista kehittymista arvioitsijana.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

Tutkimuksen teoria ja viitekehys koostuvat kasitteista seka niiden valisistd merkityssuhteista.
Viitekehyksessd tarkennetaan kaésitteitd ja asetetaan nama tiettyyn jarjestykseen. (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 18.)

2.1 Arviointi

Arviointia voidaan maéaaritelld seuraavilla tavoilla. Laajassa merkityksessa arviointi tarkoittaa
koulutuksen prosesseihin, panoksiin ja suunnitteluun kohdistuvaa arviointia. Suppeassa
merkityksessa arviointi tarkoittaa oppimistulosten arviointia. (Lahdes 1997, 219.) Téall6in arviointi
tulee tehda suhteessa oppilaan omiin tavoitteisiin, oppimisprosessiin seka aikaisempiin
suorituksiin. Opettaja siis arvioi oppilaan suorituksessa tapahtunutta muutosta, eikd sita miten
oppilas on yleisesti suoriutunut. Na&in ollen arvioinnin pitdisi perustua oppilaalle
tarkoituksenmukaisen tiedon keraamiseen. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 80; Ma&ensivu
1999, 65; Takala 1994, 2.) Arvioijan tyd on selvésti helpompaa, jos arvioinnin tavoitteet on
maadritelty selkedsti ja ne ovat realistisia (Uusikyla 1999, 27). Paatavoitteena arvioinnissa tulisi olla
tasapuolisuus ja objektiivisuus (Vilkkumaa 1999, 73). Oppimisen arvioinnissa yhdistyvat
tiedonkasitys, ihmiskasitys seké késitys arvoista ja yleissivistyksesta (Virta 1999, 3).
Oppivelvollisuuskoulumme arviointitoiminnassa on péaasiassa painotettu oppimistulosten
arviointia ja tama on ollut oppilaan arvioinnin ja arvostelun lahtékohta. Oppimistulosten arviointi
on sidottu kontekstiinsa ja se on monitahoinen kokonaisuus. Oppimistulosten arvioinnissa
kaytetddn priorisointia, luokittelua ja jasentelyd, jotka voidaan johtaa opetussuunnitelman
perusteista. Arvioinnilla voidaan mitata esimerkiksi ajattelun taitoja, laajoja oppimisvalmiuksia
sekd oppiainekokonaisuuksien tuloksia tai yksittdisia tietoja. Vaihtoehtoisesti mittaaminen voi
kohdistua esimerkiksi lapsen tai nuoren kokonaiskehitykseen. (Korkeakoski 2005, 177, 182, 184.)
Oppimistulosten arviointia voidaan kuvata laajemmin oppilaan edistymisen ja saavutusten

tarkasteluna, kuin vain suppeasti puhua mittaamisesta (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 22).



Aikaisemmin arvioinnilla on tarkoitettu Guban ja Lincolnin (1989, 26) mukaan mittaamista. Koulu
asetti vaatimukset osaamiselle ja kokeiden avulla mitattiin sitd, kuinka hyvin oppilaat olivat
saavuttaneet asetetut vaatimukset. Nykyisin arviointi on mielestimme monimuotoisempaa.

Yleensd arviointia ja kokeita koskevissa tutkimuksissa keskitytd&dn oppilaiden arviointiin.
Oppilaan tiedon arvioinnin liséksi kokeet kohdistuvat oppiaineen yleiseen tietopddomaan. Kokeilla
ja niiden laatijoilla on valtaa méaéarittaa yhteistd ja patevaa tietoa oppiaineissa ja kulttuurissa.
Arviointi vahvistaa oppilaiden tietopddoman arvon ja itsessadn jo tukee tiettyja arvoja.
Arviointijarjestelmd kontrolloi sit4 tiedon muotoa ja siséltdd, joka siirretddn seuraavalle
sukupolvelle. Arvioitavat oppilaat ndhd&&n tiedon kantajina, jolloin yhteiskunta pystyy
sdilyttaméan yleisesti patevan tiedon rajat. Tieto ei ole ainoastaan jotakin annettua, vaan
koejarjestelmé antaa operationaalisen maaritelman oppiaineen virallisesta tiedosta. Kokeilla on siis
tietoa konstruoiva sekad yllapitava vaikutus ja ne kertovat oppilaalle, millaista tietoa kannattaa
hankkia ja hallita. (Kvale 1995, 15, 20.) Siitd syysta arvioinnilla on myds oppiaineen arvostusta
nostava vaikutus.

Arvioinnissa on my6s ongelmakohtia. Sitd voidaan arvostella satunnaisuudesta,
mielivaltaisuudesta tai kyvyttomyydesta osoittaa paatelmien perustuvan todistusaineistoon. Tama
arvostelu kyetadn valttaméaan silla, ettd arvioijat omaavat arviointiosaamista. (Ahonen 1999, 134.)
Ongelmaksi voidaan nahdd mydos se, ettd jokainen arviointitulos on aina kontekstisidonnainen ja
tulkinnanvarainen, jolloin arvioinnit saatetaan ymmartaa ja tehda eri tavoin (Erasaari 1999, 148).
Arviointiin liittyy aina syy-yhteyksid. Arviointitulosten perusteella tehd&én pé&atelmid toiminnan
onnistumisesta ja pyritdén 16ytamaan syy-yhteyksia toiminnan ja lopputuloksen valill4. (Pawson &
Tilley 1997, 31.)

2.1.1 Diagnostinen, formatiivinen ja summatiivinen arviointi

Soinisen (1991, 61-62) mukaan arvioinnin lajeja voidaan luokitella kolmella tavalla: diagnostinen,
formatiivinen ja summatiivinen arviointi. Diagnostinen arviointi tehddén opetusjakson alussa ja
sen luonteeseen vaikuttaa oppilaiden ikd. Varhaiskasvatuksen puolella arvioidaan kasvatettavien
kehitysté ja oppilaiden kohdalla arviointi kohdistuu valmiuksiin ja osaamisen tasoon seuraavaa
opetusjaksoa ajatellen (ks. myds Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 90). Aikuiskoulutuksessa
arviointi kohdistetaan arvioitavan aikaisempiin kokemuksiin, kehitysvalmiuksiin ja persoonallisiin
tekijoihin. Diagnostisella arvioinnilla on toteava ja suunnitteleva tehtdvd. Toteava tehtava
tarkoittaa perusedellytysten selvittamistd ja lahtotilanteen maéarittelemistd. Suunnitteleva tehtdva

puolestaan tarkoittaa sopivien opetus- ja oppimismenetelmien sekd materiaalien valitsemista ja



lahtotilanteen puutteiden korjaamista. (Ks. myds Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 10; Lahdes
1997, 223; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 126.)

Toinen arvioinnin laji on formatiivinen arviointi, jota suoritetaan opetusjakson kuluessa. Se
ei kuitenkaan saisi olla arvostelun pohjana vaan sen tulisi tukea oppilasta. Tdmén arvioinnin
kehittdvana tehtdvana on ohjata ja motivoida oppilasta seké antaa tietoa oppilaalle ja opettajalle
oppilaan edistymisesta tavoitteisiin nahden. Oppilaalla on mahdollisuus muuttaa toimintatapaansa
formatiivisen arvioinnin myotd, koska siind arviointi kohdistetaan prosessiin. Formatiivisella
arvioinnilla on myos tarkkaileva ja ohjaava tehtdva. Tarkkailevan tehtdvan tarkoituksena on antaa
palautetta oppimisen onnistumisesta sekd menetelmien ja materiaalien soveltuvuudesta. Ohjaava
tehtdvda tuo esiin tiedoissa olevia puutteita, tukee niiden téydentdmistd ja suuntaa
tukitoimenpiteiden valintaa. (Soininen, 1991, 62-63; ks. myds Kangasniemi 1996, 34; Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 10; Lahdes 1997, 223-224; Mantysaari 1999b, 10; Virtanen 2007, 93.)

Summatiivinen arviointi on olennaisesti erilaista kuin formatiivinen arviointi. Se suoritetaan
opetusjakson lopussa ja sen tarkoituksena on suhteellisen laajan kokonaisuuden arviointi.
Tavoitteena on luoda perusteltu arvio toiminnan onnistumisesta. Talldin se antaa oppilaalle ja
opettajalle tietoa siitd, miten hyvin aikaisemmin asetetut oppimistavoitteet on saavutettu. Sen
tehtdvand on toimia arvosanojen antamisen perustana. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 90;
Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 10; Soininen, 1991, 63-65; Virtanen 2007, 93; ks. myds
Lahdes 1997, 224; Méantysaari 1999b, 10.) Oppilaiden tulee tietdd, mikéli summatiivisella kokeella
on vaikutusta arvosanaan tai suoritusmerkintaan (Lahdes 1997, 224).

2.1.2 Autenttinen arviointi

Autenttinen arviointi on yleinen pad&dmaard, johon pyritddn. Se méaritelldan eldmanlaheiseksi,
ongelmanratkaisua ja soveltamista painottavaksi arvioinniksi. Arviointitehtavat eivat ole pelkkia
koetehtavia vaan niilla on myds merkitysta oppilaan oppimiselle koulussa ja koulun ulkopuoliselle
elamélle. (Linnakyld & Kupari 1996, 101-102; Syrjaldinen 1994, 21, 24; Virta 1999, 36.) Jotta
arviointi tukee oppilasta tiedostamaan vahvuuksiaan ja oppimisen ongelmiaan, oppilaan tulee
kokea, ettd arviointi todella kohdistuu haneen. Tama edellyttdd erilaisten arviointimuotojen
kayttod. Ei voida kuitenkaan varmasti sanoa tayttddké esimerkiksi sanallinen arviointi
autenttisuuden tavoitteen paremmin kuin numeerinen arviointi. Opettajat voivat arvioijina
tavoitella autenttisuutta, mutta autenttisuuden kokemus on aina oppilaan kokemaa. (Mé&ensivu

1999, 35.) Autenttisten arviointitehtavien kautta oppilaan on mahdollista oppia oman tyon ja



yrittdmisen vaikutuksia oppimistuloksiin sekd toimivien tydskentelystrategioiden kéyttoa
(Linnakyla & Kupari 1996, 108).

Perinteiset kokeet eivat pysty kuvaamaan oppilaan suoriutumista tietyssé ajanjaksossa vaan
ne mittaavat oppilaan taitoja tietylla alueella tiettynd hetkend. Naméa kokeet eivat myoskaan kerro
siitd, millaisten oppimisprosessien kautta tiettyyn suoritukseen on péaasty. (Taube 1998, 19.)
Perinteisen kokeen arviointikriteerind on se, mika on kyseisella tietoalueella patevaa tietoa (Virta
1999, 8). Autenttisen arvioinnin periaatteita on koottu useiden tutkijoiden nékemyksista
Linnakylan ja Kuparin (1996, 102,108) toimesta. Autenttisessa arvioinnissa halutaan tuottaa uutta
tietoa tai yhdistella tietoja uudella tavalla sen sijaan, ettd pelkastaan toistettaisiin jo opittua tietoa.
Tuotoksen ohella arvioidaan tuottamisprosessia ja tietoa tuotetaan eri muodoissa sekd monin eri
tavoin. Oppilas on aktiivinen tiedon ja taidon rakentaja, joka séatelee omaa toimintaansa seka
arvioi itsedén. Jotta oppiminen olisi tavoitteellista, oppilaan pit44 tietdd mitd han osaa ja ymmartaa
ja mitd ei. Taman lisdksi oppilaan tulee voida vaikuttaa arviointitehtdvien suunnitteluun ja
toteutukseen, arviointiprosessiin sek& arvioinnin kriteereihin (Linnakyld & Kupari 1996, 102;
Taube 1998, 12). Tuotoksen ja prosessin arviointi ovat rinnakkaisia arviointitiedon keraamistapoja
(Raisanen 1995, 18).

Arvioinnissa tulee olla tutkiva, ongelmia ratkaiseva ja soveltava ote tietoon.
Arviointitehtdvissd oppilaan pitaa pystya eritteleméén, ymmartdmaan, itse asettamaan ongelmia ja
ratkaisemaan niitd aiempien tietojensa perusteella. Oppilaan tulee ratkaista ongelmia luovasti
yhdistelemalld, tulkitsemalla sekd arvioimalla kriittisesti aiempia ja uusia tietoja tilannekohtaisesti
kasitellen. Autenttisen arvioinnin, kuten esimerkiksi portfolion, kéyttd saattaa muuttaa oppilaan
suhdetta tietoon itsendisemmaksi ja soveltavammaksi riippuen sen toteutustavasta. (Linnakylad &
Kupari 1996, 103; Virta 1999, 9, 44.) Autenttisen arvioinnin kautta voi saada oppilaan osaamisesta
ja oppimisesta paremman kuvan kuin yksittaisesta kokeesta, koska autenttinen arviointi kertoo
oppilaan kehityksesta ja vahvuuksista kokonaisvaltaisesti (Pollari 1994, 53; Niikko 2000, 40).
Arvioinnin tulee kohdistua elaménlaheisiin seké todellisiin tieto- ja taitokokonaisuuksiin. Luovaan
ongelmanratkaisuun soveltuvat laajat projektitehtdvat, joissa arviointi kohdistetaan osaamiseen,
toiminnan  suunnitteluun,  yhteisty6taitoihin,  sosiaaliseen  vuorovaikutukseen  seka
pitk&janteisyyteen ja yrittdmiseen. Lopputuloksen laatua ei ratkaise virheiden maara vaan luovat,
omaperdiset ja tarkoituksenmukaiset ideat. Arvioinnin tulee perustua arvioijan asiantuntevaan
harkintaan ja naitd luovia seka yksilollisia ratkaisuja tulee arvioida monipuolisin kriteerein.
(Linnakyld & Kupari 1996, 103; ks. myds Takala 1994, 2; Virta 1999, 36.)

Autenttisen arvioinnin tulisi olla relevanttia, eli mielek&std ja asianmukaista ja sitd on

mahdollista tarkastella esimerkiksi seuraavista nakokulmista. Opettajakeskeisyyden tulee vaihtua



oppilaskeskeisyydeksi verrattuna aikaisempaan. Opettajat ja vanhemmat voivat sitoutua
arviointiprosessiin entistd kiintedmmin. Opettajan pitdd tukea oppilaiden itseohjautuvuutta.
Arvioinnin tulee kohdistua osaamisen ja arvioimisen kannalta tavoitteelliseen tietoon ja taitojen
hallintaan. Arvioinnin pitdd kuvata oppilaan osaamista ja oppimista sekd kehitystd. Yhteiskunnan
nékokulmasta arvioinnin taytyy kohdistua sen edellyttdmaan osaamiseen ja lisdksi arvioinnin tulee
vastata opetussuunnitelmaa ja sen tavoitteita. Koulun suorittaman arvioinnin pitéa olla uskottavaa
ja oikeudenmukaista sekd huomioida arviointimenetelmien taustaoletukset ja arvolédhtokohdat.
(Virta 1999, 56, 91-92.)

Autenttisessa arvioinnissa voidaan kayttdd erilaisia menetelmid. Naitd ovat esimerkiksi
néyte- ja projektity6t, tutkimustehtavét ja tutkielmat, ndyttelyt, erilaiset tapahtumat, esitykset seka
portfoliot. Naytetdissa oppilaalle annetaan mahdollisuus osoittaa arviointitilaisuudessa
osaamisensa tuotteen tekemisessa tai omassa suorituksessaan. Projektitydskentelyssé tarkastellaan
ryhménd tiettyd aihetta tai ongelma-aluetta sekd& yhteistyGssa jaetaan tehtavét ja ratkaistaan
ongelmat. Tamé tydskentelymuoto antaa palautetta oppilaiden sitoutumisesta tydskentelyyn,
kyvysta ottaa vastuuta sekd yhteistyétaidoista ja niissa kehittymisestd. Tutkimustehtavét voivat olla
ohjattuja ja avoimia, joita kdytetddn yksilollisessa tai yhteistoiminnallisessa oppimisessa
painotettaessa itsendista tiedon hankintaa ja ongelmanratkaisua. Suosituin menetelméa autenttisessa
arvioinnissa on todennakdisesti portfolio-arviointi, jota kasittelemme mydhemmin luvussa 5.1.5.
(Linnakyla & Kupari 1996, 104-105; ks. myds Taube 1998, 79; Niikko 2000, 110.) Opettajan ja
oppilaan véliset pohdinnat, opettajan tekemat Kkirjalliset havainnot ja kuvaukset oppilaiden
toiminnoista voivat tdydent&4 arviointia (Syrjaldinen 1994, 21).

2.1.2.1 Autenttisen arvioinnin ongelmia

Laajojen ja monipuolisten autenttisten tehtdvien arviointi on vaikeaa opettajalle, koska
arvostelukriteerit eivat saa olla liian tarkkoja ja kapeita. Arvioijan tulee huomioida tietojen ja
taitojen  lisdksi  oppilaan ldht6taso, yrittdminen ja edistyminen. Arvioinnissa on
tarkoituksenmukaisempaa kayttad sanallista arviointia (ks. 5.1.2), silla siind pystytédan eri
kriteerialueita kasittavaan arviointiin. Mikali arvioinnin tarkoitus ja menetelma eivat ole yhtenevit,
voi tata arvioinnin menetelmaa kayttdd huonosti tai vaarin. Jos esimerkiksi portfoliota kéyttaessa
keskitytddn vain oppilasarvioinnin vertailtavuuteen, sen ehdot ja vaatimukset muuttuvat.
Arvioitsijat voivat ndhda oppilaiden tdiden laatutasot hyvinkin eri tavoin. Arviointi suoritetaan
usein arvioitsijan pedagogisen kokemuksen ja oman harkinnan mukaan sen sijaan, ettd

painotettaisiin arviointikriteereitd tasapuolisesti. My0s oppilaan eri tdiden taso voi vaihdella,



jolloin oppilaan saavutustasoa on vaikea yleistdd. Arviointikriteerien vaihtelun ja arvioitsijoiden
oman harkinnan sek& omien kasitysten vuoksi oppilaan oikeusturva heikkenee. (Linnakyld &
Kupari 1996, 110-112.) Oppilasarviointikulttuurin muuttaminen autenttisen arvioinnin suuntaan ei
teknisena johda opetuksen kehittdmiseen. Jos oppilasta arvioidaan edelleen tiedon ma&raa
korostavilla kriteereilld, arviointikulttuurin voidaan katsoa sailyneen entisen kaltaisena. (Virta
1999, 9.)

2.1.3 Kehittava arviointi

Kehittdavan arvioinnin kasitteelld voidaan laajassa merkityksessd tarkoittaa menetelmiltaan
monimuotoista arviointia, joka korostaa kehittdmistd ja osallistavuutta. T&alla kasitteelld voidaan
my0s tarkoittaa arviointia toiminnan kehittdmisprosessina. Arvioinnin kautta pyritdan syvalliseen
oppimiseen ja sen kautta syntyvadn uuteen ajatteluun. Kehittdvassd arvioinnissa painotetaan
reflektiivistd vuorovaikutusta sekd prosessin aikana kehittynyttd ymmarrystd ja muutosta. Taméa
arviointimuoto sopii parhaiten arvioitaessa toiminnan muutoksia tai pitkakestoisia hankkeita.
Kehittavéstad arvioinnista saadaan k&ytannollistd tietoa, jota voidaan hyodyntdd esimerkiksi
opetuksen ja ohjauksen arvioinnissa, vanhempien ja koulun yhteistydssa seké& opetussuunnitelmien
arvioinnissa. Arvioinnissa tulee myds ottaa kantaa ja tehdd arvioivia johtopéatoksid, jolloin
arvioinnille asetetut vaatimukset tayttyvat. (Raisénen 2005, 110-111.)

Kehittdvassd arvioinnissa huomioidaan arvioinnin tarpeet, odotukset ja asiayhteyden
vaatimukset. Arvioitavalla tulee olla aktiivinen ja osallistuva rooli arvioinnin suunnittelussa,
varsinaisessa arvioinnissa ja arviointitulosten hyddyntamisessa. Arvioinnin tehtdviin kuuluvat
tyoskentelytapojen kehittdminen sekd yksiléiden motivoituminen ja sitoutuminen. Lisaksi tdma
arviointi on monitahoista ja arvosidonnaista, jossa kohtaavat erilaisten toimijoiden ja sidosryhmien
arvomaailmat. (Raiséanen 2005, 111, 113.) Weissin ja Pattonin mukaan sidosryhmalla tarkoitetaan
ryhmaa, joka jollakin tavalla vaikuttaa arviointiin seké arvioitaviin (Jakku-Sihvonen & Heinonen
2001, 30). Sidosryhmaésté on hyotya paitsi osallistumisesta arviointiin myos vastuun jakamisesta
arvioinnissa (Réaisanen 2005, 114).

Monitahoisuuden kautta tulee esille erilaisia nédkokulmia ja kasityksid, mika lisdé
monipuolisuutta ja luotettavuutta arviointitulosten tulkinnassa. Eri tahojen osallistuminen laajentaa
arvioinnin vaikuttavuutta ja arviointitulosten hyddyntamismahdollisuuksia. Tamé& estda
nakokulmien yksipuolisuuden ja arvioijan omien tiedostettujen tai tiedostamattomien
huomionkohteiden vaikutuksen. Monitahoisuutta ja yhteista suunnittelua painottamalla annetaan

arvioitaville  mahdollisuus  henkilokohtaisen ja yhteisollisen merkityksen I0ytamiselle



arviointitoiminnasta. Kehittdva arviointi perustuu avoimuuteen eikd se korosta ulkoiseen
kontrolliin pohjautuvaa tilivelvollisuutta. Lisaksi siind korostetaan jatkuvaa itsearviointia (Kks.
5.1.4), joka on tarpeellista arvioinnin luotettavuuden kannalta. Arvioitavalla on paras kasitys
omasta toiminnastaan ja siihen vaikuttavista asioista. Itsearviointi voi olla omaehtoista ja itsenéisté
tai ohjattua, ja sen avulla on mahdollista saada esille hiljaista tietoa, joka vaikuttaa toiminnan
taustalla. (Raisanen 2005, 113-114.)

2.1.4 Oppimiskasityksen muutos behavioristisesta konstruktivistiseen

Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan oppimisen perusperiaatteet ovat samanlaiset elaimilla
ja ihmisilla. Behavioristi B. F. Skinner kuvaa opetusta ohjelmoiduksi, jossa pieni yksikkd (S) on
opetettava aines, johon oppilas vastaa (R). Tat4 vastausta seuraa véliton palaute. Empiristinen
opetus kohdistuu konkreettisiin ja mitattaviin toimintoihin, jossa laajemmat tavoitteet pilkotaan
osatavoitteiksi, joihin tahdatdan yksi kerrallaan. Oikeita suorituksia vahvistetaan ja palkitaan,
jolloin oppimisprosessia saadellddn lahinnd ulkoisesti. Oppimista ja tietoa voidaan mitata
esimerkiksi monivalintatestilld, jolloin oikea reaktio, vastaus tai toiminto &rsykkeeseen tayttaa
oppimiskriteerin. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 111-112; ks. my6s Kangasniemi 1996,
29; Virta 1999, 25.) Tassa oppimiskasityksessd oppija on passiivinen ja opetusmenetelmét ovat
opettajakeskeisia (Ahonen 2004, 18). Perinteisessa arvioinnissa korostettiin ulkoa oppimista seka
objektiivisen tiedon hankintaa ja hallintaa. Taman liséksi painotettiin arvosanoja ja
oppimistulosten mittaamista, jolloin oppilaat oli mahdollista laittaa paremmuusjarjestykseen (ks.
5.1.3). (Niikko 2000, 38; Virta 1999, 24.)

Helakorpi ja Olkinuora (1997, 168) ovat Kkésitelleet oppimiskasityksen muutoksen
aiheuttamia arvioinnin muutostarpeita Glaserin mukaan seuraavalla tavalla. Oppimisen
arvioinnissa tulee kéayttaa laajoja tehtavid, arvioida tilannesidonnaisia taitoja ja sen taytyy tapahtua
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tietoja ja taitoja arvioitaessa pitad korostaa oppimisprosessia ja
sen tuloksia. Arviointikriteerien taytyy olla motivoivia ja suunnata oppimista ja opiskelua.
Opetuksella ja arvioinnilla on hyva olla kiinte& yhteys, joka opettaa itsearviointia. Niikon (2000,
38-39) mukaan perinteiset arviointimuodot eivat mittaa riittdvasti ajattelutaitoja ja
ongelmanratkaisukykyd. Taman lisaksi niista saa heikosti tietoa opetuksen ja oppimisen
kehittdmiseen. Monivalintatestit ja ulkoisesti rakennetut arviointikdytannot ja -tehtavéat eivét vastaa
konstruktivistisen oppimiskasityksen tarpeisiin. Perinteisissa arviointimuodoissa huomio on
keskittynyt tiedon hallintaan, jolloin asenteet, kasvu, reflektio ja metakognitiiviset taidot on

unohdettu. Nykyiset arviointimuodot ovat lisanneet oppimisen arvioinnin patevyyttd, lahentaneet



oppimista ja arviointia sekd luoneet arvioinnista monimuotoisempaa ja jatkuvampaa (Virta 1999,
23).

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessa korostetaan oppijan valmiuksia, oppilaan omaa
aktiivisuutta ja tavoitteellisuutta sekd joustavaa opetusta ja sosiaalista vuorovaikutusta.
Opetuksessa lahdetaan liikkeelle oppilaan tavasta hahmottaa ja kokea maailmaa. Oppilas ei ole
“tyhja taulu”, vaan hanen oppimistaan ohjaa aiemmin opittu. Konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaisessa arvioinnissa oppiminen nahdaian monitahoisena ilmiond, jossa arviointi ei ole ulkoisen
kontrollin keino vaan oppimisprosessin tarked osa. Oppilaan oppimiseen ja toimintaan vaikuttaa
se, millaiseksi oppilas kokee oman roolinsa oppimisprosessissaan. Tatd séatelee mm. oppilaan
itsetunto (ks. 5.2.3). Oppilas kokee oppimisen mieluisaksi, kun hanell& on mahdollisuus vaikuttaa
omaan oppimiseensa ja siihen mitd han haluaa oppia (ks. 5.2.2). Toiminnan tavoitteet saatelevat
sitd, mitd oppilas pyrkii tekemaan ja tdméa puolestaan séételee oppimista. Oppiminen on sidoksissa
kulttuuriin ja kontekstiin, joissa tietoa kdytetddn ja opitaan. Samat oppimisen tavoitteet voidaan
saavuttaa yksilollisten reittien kautta, jolloin voidaan oppia laadullisesti eri asioita. (Jakku-
Sihvonen & Heinonen 2001, 80; Kangasniemi 1996, 29; Linnakyld 1993, 70; Niikko 2000, 24;
Rauste-von Wright & von Wright 1994, 121-123, 127-128, 131; Takala 1994, 4; ks. mygs Pollari
1994, 52.)

Konstruktivistisen ndkemyksen mukaan oppiminen néhdédan jatkuvana kokemusperdisend
toimintana ja se pohjautuu kokemuksen kautta kehittyneisiin ajattelurakenteisiin. Oppiminen
tapahtuu yhdistamélld ja rakentamalla uutta tietoa aiemmin opittuun. Oppiminen edellyttdd
pohtimista, perustelua ja reflektointia, joita ilman oppiminen ja arviointi eivat saa syvempaa
ymmarrystd. (Niikko 2000, 25, 27, 31; Kangasniemi 1996, 29.) Vastuu oppimisesta ja
tyoskentelysta siirtyy aiempaa enemman oppilaalle, jolloin oppilas otetaan mukaan
arviointiprosessiin esimerkiksi keskustelujen kautta (Syrjaldinen 1994, 30-31).

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaisen arvioinnin lahtdkohtana on oppilaan kyky ja
mahdollisuus arvioida itse omia kokemuksiaan ja toimintaansa. Arvioinnissa korostetaan
oppilaskeskeisyytta ja -lahtdisyyttd ja sen avulla halutaan tukea oppilaan kehitystéa.
Oppimistuloksissa nahdaan tarkein& vaativat taidot, ajattelu, syvallinen tietdmys ja ymmartaminen.
Oppimisprosessin arvioinnin myota tarkedmpéa on selvittdd mitd ja miten on opittu kuin sit,
kuinka paljon on opittu. Toisaalta kouluilta vaaditaan tuloksellisuutta ja tulosvastuuta, miké voi
osaltaan vaikuttaa tallaiseen arviointiin. Opettajan tapa hahmottaa oma tehtévénsa, hanen tietonsa
ja taitonsa sekda luova joustavuutensa vaikuttavat konstruktivistisen oppimiskasityksen
soveltamiseen. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 80; Rauste-von Wright & von Wright 1994,
134; Rdisénen & Frisk 1996, 13; Virta 1999, 3, 15, 27, 29.)
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2.1.5 Arvioinnin ja arvojen suhde

Arvioinnin taustalla ovat yksildiden ja yhteisén arvot. Virtasen (2007, 47) mukaan arvot ovat
yleensd pysyvid, joiden p&améérien merkitykset vaihtelevat ja jotka ohjaavat toimintaa. Osa
arvoista on universaaleja ja tarkeitd riippumatta yhteisosta tai yhteiskunnasta. Toisaalta arvot
voivat olla erityisid, jolloin ne koetaan eri tavoin yhteisosta tai yhteiskunnasta riippuen.
Pohjimmiltaan arvioinnissa arvioidaan sita, mité pidetddn arvokkaana (Niikko 2000, 45). Peltosen

ja Ruohotien (1992, 11) mukaan arvo voidaan nahda seuraavasti:

”Arvo on arvostuksen tuloksena syntynyt vakiintunut suhtautumisohjain, joka

ilmenee henkilon valinnoissa, sanoissa ja teoissa.”
Perinteisessa arviointinakemyksessa arvioinnin tarkoituksena oli tuottaa tietoa, johon arvoilla ei
ollut vaikutusta. Arvot nahtiin arviointiprosessille haitallisiksi ja niiden ajateltiin vé&ristavén
tuloksia. (Méntysaari 1999a, 54.) Konstruktivistisen arvioinnin taustalla puolestaan on
relativistinen kuva tiedon ja todellisuuden suhteesta. Tamén nédkemyksen mukaan arviointi on
konstruktivistista tutkimusta, jossa tosiasiat ja arvot liitetddn yhteen tulkinnan avulla.
Arviointiprosessissa tuotetaan perusta merkityksille, mik& puolestaan edellyttdd asioiden
arvottamista. (Guba & Lincoln 1989, 109; Réaisanen & Vainio 1996, 13.) Useimmiten arviointia
pidetddn jarjestelmallisend tiedonkeruuna ja paatelmien tekemisend arvioinnin kohteena olevan
toiminnan arvosta ja merkityksesta. Talldin arviointi n&dhddan arvon antamisena arvioinnin
kohteelle. (Laukkanen 1995, 69.)

2.2 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet toimii pohjana paikallisten opetussuunnitelmien
laadinnassa. Vastuu opetussuunnitelman laadinnasta ja kehittdmisestd on opetuksen jarjestajalla.
Opettajan pitdd noudattaa tatd vahvistettua opetussuunnitelmaa omassa opetuksessaan.
Paikallisissa opetussuunnitelmissa tulee péattdd kasvatus- ja opetustyostd sekd tarkentaa
valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa madriteltyja tavoitteita, sisaltdja ja muita opetuksen
jarjestamiseen kuuluvia asioita. Liséksi opetussuunnitelmassa tulee huomioida esiopetuksen
opetussuunnitelma, yhtendinen perusopetus ja muut kunnan laatimat lapsia, nuoria ja koulutusta
koskevat paatokset. Perusopetus on kokonaisuus, jota ohjaavat valtakunnalliset ja paikalliset
perusopetukseen liittyvat paatokset. Naitd paatoksia ovat esimerkiksi perusopetuslaki ja -asetus,
perusopetuksen valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijako, perusopetuksen opetussuunnitelman
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perusteet sekd opetuksen jarjestdjan  hyvaksymad opetussuunnitelma. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 10.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista kdy ilmi koululaitoksemme kansallinen
sivistystehtdvd. Se toimii myds avainasiakirjana oppimistulosten kansallisessa arvioinnissa.
Opetussuunnitelman  perusteiden voidaan katsoa ilmaisevan yhteiskunnallisia arvoja
yleisemmallakin tasolla. Perusteissa olevat tavoitteet, sisallét sekd hyvén osaamisen kriteerit
edustavat tehtyja arvovalintoja. (Korkeakoski 2005, 185.) Namé hyvan osaamisen Kriteerit on
kuvattu perusopetuksen opetussuunnitelmassa kunkin oppiaineen osalta (Lahtinen, Lankinen,
Penttild & Sulonen 2005, 221).

2.2.1 Arvopohja

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 14) arvopohjana ovat:

”...ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja
ympariston  elinkelpoisuuden  sdilyttaminen  sekd  monikulttuurisuuden
hyvaksyminen. Perusopetus edistdd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta seka yksilon
oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista.”
Opetuksen tulee pohjautua suomalaiseen kulttuuriin, jossa tulee ottaa huomioon kansalliset ja
paikalliset erityispiirteet seké kulttuurin monipuolistuminen. Oppilasta halutaan tukea tdman avulla
oman kulttuuri-identiteettinsa rakentumisessa seka osallisuudessaan suomalaiseen yhteiskuntaan ja
koko maailmaan. T&ll& halutaan edist&é suvaitsevaisuutta ja kasitysté eri kulttuureista. Paikallisissa
opetussuunnitelmissa pitdd tdsmentééd nditd perustana olevia arvoja. Ndiden arvojen tulee nakya
opetuksen tavoitteissa ja sisalldissa seka koulun jokapaivéisessa toiminnassa. Korkeakosken (2005,
184) mukaan oppimistuloksia arvotettaessa joudutaan vaikeiden arvovalintojen eteen, jos
opetussuunnitelmasta ei ole kasitelty ohjaavia kasityksid, teoreettisia taustaolettamuksia tai

jasennysperiaatteita.

2.2.2 Oppimis- ja ihmiskasitys

Opetussuunnitelman mukaisessa oppimiskasityksessd oppimista pidetdadn yksilollisend ja
yhteisollisend tietojen ja taitojen rakennusprosessina. Oppiminen nahdédédn tavoitteellisissa ja
vaihtelevissa tilanteissa niin  itsendisesti, opettajan ohjauksessa kuin  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa opettajan ja muiden oppilaiden kanssa tapahtuvaksi toiminnaksi. Oppilaan

tulee oppia uusia tietoja ja taitoja sekd oppimis- ja tydskentelytapoja, jotka toimivat elinikéisen
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oppimisen vélineind. Oppimisprosessissa oppilas toimii aktiivisesti seké tavoitteellisesti késitellen
ja tulkiten oppimisen kohteena olevaa ainesta omien aiempien tietorakenteidensa pohjalta.
Oppimiseen vaikuttavat motivaatio sekd oppimis- ja tyoskentelytavat (ks. 5.2.2). Oppiminen on
aina tilannesidonnainen ongelmanratkaisua sisdltava prosessi. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 18; ks. myds Pollari 1994, 52.)

Nykyisen oppilasarvioinnin taustalla on humanistinen, optimistinen ihmiskasitys. Niin
opettaja kuin oppilaskin nahdaan osaavana, kehittyvéna ja aktiivisena osapuolena oppimis—opetus-
prosessissa. Arvioinnin avulla tulee tukea ja motivoida kontrolloimisen ja alistamisen sijaan.
Taméan nakemyksen mukaan ulkoiseen arviointiin pitdd suhtautua kriittisesti, koska se helposti
jakaa ihmisen nimellisesti mitattaviin osiin sekd vieraannuttaa arviointitiedon arvioitavasta.
Luottamuksen antaminen lisd4 luottamuksen tuntemusta, kun taas virheiden osoittelu lisaa
ainoastaan mielipahaa. Opetuksen paamé&arana tulee olla uusien asioiden oppiminen, jolloin
kaikkia oppilaita ei voi arvioida samalla arvosteluasteikolla. (Atjonen 2005, 149.) Se millaisena
oppimis- ja ihmiskasitys n&hdaan, vaikuttaa opetussuunnitelmaan, kouluun, opettajiin ja

oppilaisiin.

2.2.3 Paattdarviointi

Paattoarviointi madrittelee oppilaan tavoitteiden saavuttamisen perusopetuksen oppimé&éran eri
oppiaineissa opiskelun paattovaiheessa. P&&ttGarvioinnin periaatteena on valtakunnallinen
vertailukelpoisuus ja tasavertainen oppilaiden kohtelu. Pé&éattéarvioinnille on laadittu
arviointikriteerit yhteisiin oppiaineisiin, joiden pohjalta oppilaan osaaminen arvioidaan perustuen
monipuoliseen ndyttdon. Nama kriteerit on laadittu arvosanalle kahdeksan, jonka oppilas saa
osoittamalla keskimaarin sen edellyttdmaa osaamista. Mikali oppilas ei saavuta joitakin kriteereit,
hén voi kompensoida tatad ylittdmalla muita Kkriteereitd. Paattdarvioinnissa jokaisen oppiaineen
arvosanaan siséltyy tydskentelyn arviointi. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
266; ks. myods Lahtinen ym. 2005, 221; Takala 1994, 2.) Yhteiset arviointikriteerit takaavat
arvioinnin oikeudenmukaisuuden ja vertailukelpoisuuden (Opetushallitus 1998, 8).
Opetusministerion tyéryhmén (1996, 35) mukaan perusopetuksen pééttéarvioinnin tulee
antaa luotettava kuva oppilaan osaamisesta. Valtakunnallinen vertailukelpoisuus tarkoittaa sité,
ettd eri koulujen oppilaiden paattétodistusten arvosanojen pitdd olla vertailukelpoisia keskendan.
Arvosanojen perusteella laitetaan kouluja paremmuusjérjestykseen huomioimatta koulujen
lahtotilannetta (Takala 1994, 4). Liséksi on tarkeadd, ettd péaattdarvioinnissa arvioidaan oppilaan

osaamista ja kasvua, eika oppilaan persoonaa. (Opetusministerién tydryhmé 1996, 35-36.) Tama
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arviointi on yleensa summatiivista, jolloin se toimii kokoavana opitun arviona (Opetushallitus
1998, 8).

2.3 Oppilasarviointi

Oppilasarvioinnin tulee olla opetus- ja kasvatustyén muodostama kokonaisuus. Tamén
kokonaisuuden muodostavat arviointijarjestelma, koulun tavoitteet ja siséllot sekd opetus- ja
kasvatusmenetelméat. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 121.) Opettaja arvioi oppilasta
perusopetuksessa sekd opintojen kuluessa ettd paattGarviointina. Taman lisaksi opettajan tulee
ohjata oppilasta itsearviointiin. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 84; ks. myds Perusopetuslaki
628/1998, 228.) Oppilaan oppimisen, tydskentelyn sekd kayttdytymisen arvioinnin pitdd olla
monipuolista ja niin vanhempien kuin oppilaankin tulee saada siitd riittdvan usein tietoa (Lahtinen
ym. 2005, 218; Perusopetusasetus 852/1998, 108; Perusopetuslaki 628/1998, 228). Ensimmaisilta
vuosiluokilta alkaen autetaan oppilasta ymmartdmaan, ettd arviointi kuuluu luonnollisena osana
oppimiseen. Opettaja voi ohjata oppilasta erityisen hyvin keskusteluissa oppimisen edistymisestd,
oppimiskéytannoistd sek& tarvittaessa esiin tulevista pulmista. Naiden keskusteluiden tulee
tapahtua positiivisessa ja hyvassd vuorovaikutustilanteessa. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001,
83-84.)

Arviointi antaa oppilaalle tietoa siitd, mitd pidetddn tarkednd ja oppimisen arvoisena seké
millaista tietoa ja k&yttdytymista arvostetaan. Samalla se madrittelee hyvéksyttavan tai erinomaisen
suorituksen. Arvioitavien tietojen ja taitojen osaaminen on sekd tdrkedd ettd hyddyllista ja
toisarvoista on se, mitd arvioinnissa ei painoteta. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 136; Virta
1999, 5.) Arviointimenetelmissa tulee  huomioida aiempaa enemmén oppimisen
tilannesidonnaisuus, osaamisalueiden monipuolisuus sekd niiden kehittymistarpeet. Perinteiset
arviointimenetelmat eivat vastaa naihin vaatimuksiin kaikilta osin. (Réisanen & Frisk 1996, 18.)

Opettajan antama arviointipalaute voi olla kirjallista tai suullista. Kirjallinen palaute voi olla
sanallinen arvio tai sovittujen kriteerien mukainen arvosana. Opettaja, joka tekee
oppilasarvioinnin, voi kayttaa erilaisia arviointitapoja. Naita tapoja ovat esimerkiksi keskustelut,
kokeet, jatkuva havainnointi, suulliset kuulustelut ja oppilaan tuotosten arviointi. Apuna
arvioinnissa voi kayttada myos oppilaan itsearviointia (ks. 5.1.4). (Opetusministerién tyoryhma
1996, 5.) Oppilaiden ja oppimistulosten arviointi on ongelmallista, koska ne usein heréttavat
negatiivisia mielikuvia, tuntemuksia ja muistoja. Niihin saattaa liittyd myos ristiriitaisia odotuksia.
Né&iden vuoksi suhtautuminen arviointiin on yleensé kielteistd. (Takala 1994, 1.) Tdman takia

arvioinnissa tulee huolehtia siita, ettd oppilas saa positiivisia kokemuksia myds arvioinnin kautta.
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Oppilasta tulee arvioida tuntiaktiivisuuden, suoritusten seké todellisten tuotosten perusteella,
mutta aina néin ei ole. Huolellisuus ja kéayttaytyminen seké oppilaan persoona eli ns. parstakerroin
saattavat vaikuttaa oppiaineiden arviointiin. Tdman liséksi opettaja saattaa arvioida oppilasta
epaoikeudenmukaisesti, puolueellisesti tai muuten virheellisesti. (Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 14-15, 35.) Té&ma johtuu siitd, ettd arviointi pohjautuu opettajan omaan harkintaan ja
paatokseen. Ns. parstékerroin ei vaikuta oppilaan saamaan arviointiin, mikéli opettaja tiedostaa
vastuunsa arvioijana ja haluaa varmistaa, etta arviointi vastaa todellisuutta. (Ahlberg 1990, 119.)

Kirsti Méensivu (1999, 11, 159) on tutkimuksessaan ”Opettaja madrittelijand - oppilas
maédriteltdvand. Sanallisen oppilaan arvioinnin siséllon analyysi” tutkinut opettajien tapoja
maadritelld oppilaiden edistymistd, oppimisvalmiuksia, kayttaytymista ja tydskentelytapoja
kaytettdessd sanallista arviointia. Tutkimuksessa ilmeni, ettd sanallinen arviointi osoittautui
normatiiviseksi suhteutettuna opetussuunnitelmaan ja sen hyvén osaamisen kriteereihin. Tamén
lisaksi selvisi myos, ettd kéytettyj& sanoja voi verrata numeerisessa arvioinnissa kaytettyyn
skaalaan. (Ks. 5.1.2.)

Syrjalainen (1994, 3, 72, 85) on tekemdssaan raportissa tarkastellut itsearvioinnin
kehittdmistda koulukohtaisen opetussuunnitelmatydon osana. Tutkimuksessa haastateltiin
helsinkil&isten ala- ja yldasteiden seka lukion opettajia ja rehtoreita. Tarkastelun kohteena olivat
koulujen itsearviointikdytannot seka opettajien ja rehtorien kokemukset ja nakemykset
itsearvioinnin merkityksestd. Opettajat ja rehtorit pitivat itsearviointia merkittdvana koulun
kehittdmisessd ja yleensd arvioinnissa. Tuolloin oppilaiden itsearviointia ei kaytetty viel&
kovinkaan paljon. Se toteutettiin I&hinnd jaksopalautteina, eikd siind keskitytty oppilaan oman
tyoskentelyn suunnitteluun ja tavoitteiden asettamiseen. Itsearviointia ei saisikaan korostaa
tarpeettomasti yksittdisena arviointimenetelmana vaan sen tulisi olla yksi luonteva ja térked osa
koulun kehittdmisessé (Nikkanen & Lyytinen 1996, 98). (Ks. 5.1.4.)

2.3.1 Oppilasarvioinnin tehtavat

Oppilasarvioinnin tehtdvané on ohjata ja kannustaa oppilasta opinnoissaan sek& arvioida oppilaan
tyoskentelyd ja opinnoissa edistymistd (Opetusministerion tyéryhma 1996, 5; Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 262; Perusopetuslaki 628/1998, 228). Arvioinnin tulee kuvata
oppilaan kasvulle ja oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Liséksi arvioinnin taytyy
tukea oppilaan persoonallisuuden kasvua auttamalla oppilasta muodostamaan realistisen kuvan
oppimisestaan ja kehittymisestdan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262.)

Arvioitaessa oppimisvalmiuksia tulee arviointi kohdistaa oppilaan minékuvaan, itsetuntoon,
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ongelmanratkaisutaitoon, tiedon késittelytaitoon ja oma-aloitteisuuteen (Lahtinen ym. 2005, 218;
Opetushallitus 1998, 7). Arvioinnin avulla halutaan vaikuttaa oppilaiden tydskentelyasenteisiin,
oppimisen kontrollointiin ja vastuunottamiseen omasta oppimisesta (Mé&ensivu 1999, 13).
Arvioinnilla on my6s pedagoginen tehtéva, silld sen taytyy huolehtia opetuksen sailymisesta
laadukkaana. Jotta opetus on laadukasta, oppilaiden kasvun tulee olla monipuolista. (Atjonen 2005,
145-146.)

Arvioinnin kannustavan tehtavan tarkoituksena ei ole antaa oppilaalle mahdollisimman hyvia
arvosanoja tai sanallisessa arvioinnissa huomioida ainoastaan oppilaan parhaita puolia. Mydsk&én
oppimisprosessin aikaisessa arvioinnissa ei ole tarkoitus keskittyd vain onnistumisiin. Sen sijaan
kannustavan arvioinnin tulee tukea oppilaan kehittymistd oman osaamisen tiedostamiseen,
oppimisesta nauttimiseen sekda omiin oppimistaitoihinsa luottamiseen. Opettajan pitda
arvioinneissaan korostaa oppilaan sisdistdiman tiedon ja taidon arvoa sekd auttaa oppilasta
I6ytdmaan oppimisen osa-alueita, joissa oppilaan tulee ponnistella osaamisensa lisd&dmiseksi.
Samalla tdmé kehittad oppilaan itsearviointitaitoja. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 82.)

Ohjaavan ja kannustavan tehtdvan lisaksi arvioinnilla on my6s toteava, motivoiva,
ennustava,  Kkorjaava, suunnitteleva, kehittdva ja  kokoava tehtdvd.  Arvioinnin
tarkastelunédkdkulmasta riippuu se, mitd nimitystd tehtdvastd kaytetdan. Edelld mainittu
tehtdvanimitysten jako on tehty oppilaan ja opettajan ndakdkulmasta. Ohjaava tehtdva tukee seka
oppilasta ettd opettajaa sopivien toimintatapojen valinnassa. Oppilas voi saada arvioinnin kautta
tietoa oman oppimisensa kehittdmiseen kuten esimerkiksi lukemistekniikkaan. Arviointitiedon
avulla opettaja pystyy kehittdméén kasvatus- ja opetustilanteitaan, jolloin asetettujen tavoitteiden
saavuttaminen helpottuu. (Soininen 1991, 11-13.)

Toteava tehtdva arvioinnissa on kaiken toiminnan seka tydskentelyn perusta ja lahtokohta.
Tamén avulla voidaan selvittdd senhetkinen tilanne jollakin tavoitealueella, kuten esimerkiksi
uuden opetusjakson alussa. Tatd voidaan selvittdd diagnostisen arvioinnin avulla (ks. 2.1.1).
Arviointia voidaan tarkastella myds motivoivasta nakokulmasta silld aktiivisuuden herattdminen ja
suuntaaminen on oleellista opetusprosessissa. Oppilaiden asenteet oppimista kohtaan ovat
yhteydessé opettajalta, muilta oppilailta sek& itsearvioinnista saatuun palautteeseen. Motivaatiolla
voidaan tarkoittaa joko suhtautumista oppimiseen yleensa tai tiettyyn opetustapahtumaan (ks.
5.2.2). (Soininen 1991, 12.)

Ennustavan tehtdvan avulla saadaan tietoa oppilaan edistymisestd, jolloin voidaan pyrkia
ennustamaan hanen menestymistddn opiskelu- ja tyodeldmdssd (Soininen 1991, 13). Talla
arviointitiedolla on merkitysta oppilaalle, koska sen pohjalta suunnitellaan omaa jatkokoulutusta ja

elaménuraa (Virta 1999, 3). Taméan vuoksi arviointi voidaan kokea hankalaksi. Arviointi vaikuttaa
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siihen paéseekd oppilas jatkokoulutukseen vai ei (Takala 1994, 2). Korjaava arviointi hyodyntaa
toteavan arvioinnin tuloksia. Taméa tehtavd korostuu yleensa varhaiskasvatuksessa. Siind tulee
antaa myonteistd ja kannustavaa palautetta, koska palaute vaikuttaa oppilaan minékuvaan ja voi
vaarin annettuna olla haitallista (ks. 5.2.3). My6s suunnitteleva tehtavé lahtee liikkeelle toteavan
arvioinnin tuloksista. Saatu tieto tukee opettajaa erilaisia suunnitelmia tehdessd. Kehittavén
tehtdvan tarkoituksena on pyrkid auttamaan oppilasta asettamaan tavoitteita itselleen seka
arvioimaan ndiden tavoitteiden saavuttamista. Kokoavan tehtdvén tarkoituksena on koota
arviointitiedot yhteen. (Soininen 1991, 13-15.)

2.3.2 Oppilasarvioinnin periaatteet

Oppilasarvioinnin yhtend periaatteena on ohjata oppilasta tiedostamaan toimintaansa ja ajatteluaan
sekda ymmartdmaan oppimistaan. Opetussuunnitelman tavoitteet ja oppilaan hyvén osaamisen
kriteerit ovat pohjana oppilaan edistymistd, tyoskentelyd ja kayttdytymista arvioitaessa.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262.) Arviointi hyodyttdd oppilasta ja
opettajaa kun se tehdddn s&&nnollisesti ja tietoisesti pyrkien Kkehittdm&in oppilaan
itsearviointivalmiuksia. Oppilasarvioinnilla pyritddn lisdédméaén oppilaan itsetuntemusta seka
kehittdmaan hénen metakognitiivisia taitojaan. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 83-84; ks.
my6s Takala 1994, 4.) Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan esimerkiksi ymmarryksen
syvyyden ja oman osaamisen arvioimista, joiden kautta oppilas s&&telee ja arvioi omaa
ajattelutoimintaansa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2002, 165).

Oppilaan arviointi on kokonaisuus, jossa opettajan antamalla jatkuvalla palautteella on tarkea
sija. Arvioinnin pitdd perustua totuudenmukaisuuteen ja monipuoliseen nayttoon. Liséksi
arvioinnissa tulee huomioida sen merkitys oppimisprosesseissa seka sen taytyy kohdistua oppilaan
oppimiseen ja edistymiseen erilaisilla oppimisen osa-alueilla. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 262; ks. myos Opetushallitus 1998, 8; Takala 1994, 4.) Opettajan tulee antaa
oppilaille mahdollisuus nédyttdd osaamisensa (Airasian & Abrams 2003, 540). Arvioinnissa pitaa
my6s huomioida oppilaan tulevaisuus ja oppilaan omat tavoitteet (Maensivu 1999, 16), kuten
oppilasarvioinnin ennustavan tehtévan tarkoitus on.

Opettajalle  oppilasarvioinnin - merkitys on suuri. Esimerkiksi l&htétasoarvioinnit,
oppimisprosessien aikana tapahtuvan toiminnan, oppilaan tai koko ryhman edistymisen arviointi
antavat opettajalle merkittdvad tietoa opetuksen suunnitteluun ja kehittdmiseen. Opettajalle
oppilasarviointi toimii palautteena oppilaan, oppilasryhman tai luokan edistymisesta ja siitd, miten

opettaja voi ohjata ja edistaa tarkoituksenmukaista oppimista. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001,
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83-84.) Arviointitietoa voidaan kayttdd my0s opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien
kehittdmiseen seka kansainvalisiin vertailuihin (Opetushallitus 1998, 9). Arvioinnista saatavan
tiedon perusteella vanhempien on mahdollista kannustaa ja ohjata oppilasta. Opettajan
velvollisuutena on kerétd luotettavaa ja pétevad tietoa oppilaiden oppimisesta. Vanhemmilla
puolestaan on oikeus saada tata tietoa. (Lahtinen ym. 2005, 220; Ahlberg 1990, 12; ks. myds
Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 32.)

2.4 Musiikki- ja likuntapedagogiikka

2.4.1 Musiikkikasvatus

Onnistuneen musiikin oppimisen taustalla ovat musiikkikasitys, musiikillinen maailmankuva ja
minakuva, musiikkimaku, musiikillinen orientaatio, oppimiskasitys, kasitykset musikaalisuudesta,
oppimismotivaatio ja oppimisen arviointi (Anttila & Juvonen 2002, 7). Musiikkikasvatus-késite
tarkoittaa musiikin laajempaa ja kasvatuksellista merkitystd, jolloin musiikkia hyddynnetééan
hyvéksi yhteiskunnan jaseneksi kasvamisessa. Jotta musiikkikasvatus ei pohjautuisi ainoastaan
oletuksille, uskomuksille ja pitkaaikaiselle kokemukselle, tarvitaan vahvaa teoreettista tietoa eri
osa-alueista. Tdma tukee mielekkaiden ja toimivien opetusmenetelmien kehittdmistd. (Louhivuori
2003, 251, 255.)

Oppilaan musiikillista mindkuvaa muokkaavat vanhemmat, koulu sek& muut luokan oppilaat
ja tdman mindkuvan piirteet nakyvat musiikkiin suhtautumisena. Kaikki musiikkikokemukset
varittdvat ja laajentavat oppilaan musiikillista maailmankuvaa, joka ndkyy musiikkimakuna ja
asennoitumisena eri musiikkityyleihin. Oppilaalle muodostuu musiikillinen toimintakyky musiikin
parissa toimimisen kautta. Tdma kompetenssi siséltéa tietoja, taitoja, kokemuksia sekéd valmiuksia
musiikin alueella toimimiseen. Néiden kautta puolestaan muodostuu aktiivinen tai passiivinen
musiikillinen orientaatio. Aktiivinen orientaatio tarkoittaa sitd, ettd oppilaalla on soitto- tai
lauluharrastus. Passiivinen orientaatio tarkoittaa pelkdstddn vastaanottavaa suhtautumista
musiikkiin tai kuunteluharrastusta. (Juvonen 2001, 62; ks. myds Kurkela 1997, 291.) Suurimmalla
osalla oppilaista on positiivinen, passiivinen orientaatio musiikkia kohtaan. Molemmista aaripaista
I6ytyy oppilaita, jotka poikkeavat ratkaisevasti tastd. Talloin oppilaiden orientaatiot noudattelevat
Gaussin kayrad eli ns. normaalijakaumaa. (Anttila & Juvonen 2006, 191.)

Yhtena paamaarana musiikkikasvatuksessa on aktiivisen orientaation virittdminen oppilaisiin
(Juvonen 2001, 63). Passiivinen orientaatio voi muuttua aktiiviseksi musiikin harrastamiseksi

lauluinnostuksen tai instrumenttiin tutustumisen kautta (Anttila & Juvonen 2006, 194). Kun
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oppilas on kiinnostunut musiikista, han kayttaa paljon aikaa erilaisiin kouluajan ulkopuolella
tapahtuviin - musiikkiharrastuksiin ~ suhteessa koulun musiikkitunteihin. Musiikinopetuksen
tuntimé&éara on keskimadrin 1-2 tuntia viikossa, jota lisd&d musiikkiin painotettu opetussuunnitelma
eli ns. musiikkiluokka. (Ahonen 1996, 134-136.) Oppilaan musiikkia koskevat arvostukset,
asenteet ja odotukset muodostuvat musiikillisen mindkasityksen pohjalta. Tdman henkil6kohtaisen
perustan kautta muotoillaan kasitys omista ja muiden musiikillisista puutteista, kyvyistd ja
mahdollisuuksista. Lisaksi sen pohjalta muodostetaan musiikkia koskevat kulttuuriset vastakohdat
kuten esimerkiksi musikaalisuus vs. epadmusikaalisuus, lahjakkuus vs. lahjattomuus, hyva vs.
huono musiikki. (Lehtonen 2004, 17.)

Musikaalisuudella selitetdan ihmisten suorituskykya musiikillisissa tehtévissa. Musikaalinen
ihminen osaa soittaa tai laulaa muita paremmin sekda oppii muita helpommin musiikkia.
Musikaalisuus on kasitteend sukua lahjakkuudelle. Musiikillisen kasvun kannalta suotuisaan
ymparistoon siséltyy musiikkia luontevasti. Menestymiseen musiikkiopinnoissa vaikuttavat
synnynndinen musikaalisuus, motivaatio (ks. 5.2.2), motoriikka, opiskelumenetelmaét,
pitkajanteisyys ja keskittymiskyky. (Ahonen 2004, 30, 35, 42; ks. myds Anttila & Juvonen 2006,
193.) Musiikkiluokalle p&é&stdkseen oppilaan tulee Il&pdista padsykoe, joka muistuttaa
musiikkioppilaitosten k&yttdmaa paésykoetta. Musiikkiluokalla oletetaan olevan keskimaaraista
musiikillisesti lahjakkaampia oppilaita normaaliin luokkaan verrattuna. (Anttila & Juvonen 2002,
62.)

Koulussa musiikinopetuksen tulee lahted liikkeelle oppilaiden kokemusmaailmasta ja heidan
lahtokohdistaan. Tastd johtuen oppilaille tarjotaan uusia musiikkikokemuksia ja vélineitad néiden
kokemusten saamiseen. Tunne on tietojen ja taitojen liséksi oleellinen osa musiikkia ja
musiikillisia kokemuksia. Positiivinen tunne saavutetaan myonteisten kokemusten ja hallinnan
tunteen kautta. T&allin oppilaan itseluottamus lisaantyy ja hén kokee olonsa turvalliseksi. (Kurkela
1997, 288; ks. myds Anttila & Juvonen 2006, 191.) Musiikinopetuksessa kaytettavien tehtdvien
pitdd olla oppilaille merkityksellisid ja niitd tulee voida hyddyntdd koulun ulkopuolisessa
toiminnassa (Ahonen 2004, 164; ks. myds Anttila & Juvonen 2002, 8).

Oppilaan taytyy luottaa opettajan kykyyn tehd& oppilasarviointia. Jotta arvioinnista on
oppilaalle hyotya, tulee opettajan kehollisen ja suullisen viestinndn kertoa samasta asiasta.
(Ahonen 2004, 164-165.) Musiikin opetuksessa kéytetyt opetus- ja arviointimenetelmat ovat
epatarkoituksenmukaisia ja yksipuolisia oppilaalle, jonka opettaja tulkitsee olevan haluton
oppimaan musiikkia. Tallainen oppilas saa kielteistd palautetta tunnilla ja huonon arvioinnin

todistukseen, jolloin oppilas pité4 itseddn epdmusikaalisena, vaikka todellisuudessa han saattaa olla
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Kiinnostunut musiikista ja sen oppimisesta. (Anttila & Juvonen 2006, 133.) Téstd syysta opettajan
tulisi suhtautua mahdollisimman motivoivasti ja innostavasti oppilaaseen musiikin tunnilla.

Lapset oppivat jo varhain tietdmaan musiikillisen lahjakkuutensa, laulu- tai soittotaitonsa,
hyvan ja arvokkaan musiikin sek& erilaisiin musiikkiharrastuksiin vaadittavan lahjakkuuden.
Lapsen késityksiin musiikista vaikuttavat musiikinopettajat, vanhemmat, tuttavat, sisarukset seka
tiedotusvalineet. Musiikkikasvatuksessa ~ on  kulttuurissamme  kaksi  eri  puolta.
Opetussuunnitelmassa korostetaan luovuutta ja ilmaisua, mutta kdytannéssa korostuvat saannot,
kaavamaisuus, virheiden etsiminen ja kilpailu. Talléin monet oppivat sen, ettd laulaminen,
soittaminen tai muu musiikillinen ilmaisu ei sovi heille eikd heilld ole tarvittavaa lahjakkuutta ja
ymmarrystd musiikista. (Lehtonen 2004, 17; ks. myds Ahonen 2004, 142.)

Epamusikaaliset oppilaat saattavat kokea, ettd omat mahdollisuudet musiikillisessa
ilmaisussa ovat niin suppeat, ettd heidan ei kannata edes yrittdd. Myds musiikkia harrastavat voivat
kokea musiikin haastavaksi seka syyllisyyttd ja hdpedd aiheuttavaksi. Yleensa ndiden kokemusten
taustalla on téydellisyyttd vaativa opettaja. Laulaminen ja soittaminen musiikintunneilla ovat
kaytannodssa julkisia esiintymistilanteita. Naissa tilanteissa tulee pyrkia siihen, ettd mahdolliset
virheet ja puutteet eivdt uhkaa oppilaan minuutta vaan esiintymistilanteet voidaan kokea
palkitsevina ja odotukset tayttavind. Talloin musiikki on vapaan ilmaisun valine, eika siihen liity
epéonnistumisen ja riittdmattomyyden tunteita. (Anttila & Juvonen 2006, 133; Lehtonen 2004, 18,
26; ks. myds Ahonen 2004, 163.)

Behavioristisen oppimiskasityksen (ks. 2.1.4) mukaista vahvistamisen periaatetta kaytetaan
musiikin ryhmdopetustilanteissa, jolloin tyftapana yleensa on yhteinen harjoitus. Harjoitukseen
kuuluu oppilaiden osallistuminen musiikkiin aktiivisesti, nédkyvasti ja kuuluvasti sekd opettajan
antamaa palautetta. Uuden oppimiskasityksen mukaan musiikki edellyttdd oppilaalta aktiivista
tiedonkasittelya. Oppilaan tietorakenteista VoI tehda johtopaatoksia hé&nen
musiikkikayttaytymisensa pohjalta. Talla tarkoitetaan oppilaan tapaa esittdd, kuunnella, muistaa,
luoda sekd ymmartdd musiikkia. Luovat toimintatavat ovat tarkoituksenmukaisempia ja
tehokkaampia musiikillisten tietorakenteiden kehittdmisessd kuin aktiivisen toistamisen tyftavat.
(Ahonen 2004, 19, 22, 167.)

2.4.2 Musiikin opetussuunnitelma

Musiikin opetuksen tarkoituksena on tukea oppilasta I0ytdmaan kiinnostuksensa kohteen musiikin
alueelta. Liséksi oppilasta rohkaistaan musiikilliseen toimintaan sek& hénelle tarjotaan

musiikillisen ilmaisun valineitd. Tavoitteena on myds, ettd oppilas ymmaértaa musiikin aika- ja
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tilannesidonnaisuuden. Opetuksessa tulee huomioida, ettd musisoinnista ja musiikin kuuntelusta
saadut kokemukset ovat musiikin ymmartamisen perusta. Vastuullisuus, rakentava Kriittisyys seka
taidollisen ja kulttuurisen erilaisuuden hyvaksyminen ja arvostaminen Kkehittyvat yhdessa
musisoimisen kautta. Vuosiluokilla 1-4 halutaan kehittdd oppilaiden musiikillista ilmaisua
leikinomaisesti ja kokonaisvaltaisesti. Musiikin opetuksen kautta oppilaan tulee saada kokemuksia
monenlaisista danimaailmoista ja musiikeista sekd rohkaista oppilasta mielikuviensa
ilmaisemisessa ja toteuttamisessa. Keskeisia siséltdja ovat mm. &anenkéyton harjoitukset, laulu-,
soitto- ja kuunteluohjelmiston kokoaminen, musiikillinen keksintd sekd musiikin elementtien
peruskasitteistd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 232-233.)

Hyvédn osaamisen kriteerit neljannen luokan pdaattyessd ovat perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteiden (2004, 233) mukaan seuraavat:

”’Oppilas

e 0saa kayttaad aantdan niin, ettd han pystyy osallistumaan yksidaniseen
yhteislauluun

» hahmottaa musiikin perussykkeen niin, ettéd pystyy osallistumaan soittamisen
harjoitteluun ja yhteissoittoon

» hallitsee lauluohjelmistoa, josta osan ulkoa

» 0saa yksin ja ryhman jasenend aanta, liikettd, rytmid tai melodiaa kayttéen
keksia omia musiikillisia ratkaisuja esimerkiksi kaiku-, kysymys/vastaus- ja
soolo/tutti-harjoituksissa

» tunnistaa kuulemaansa musiikkia ja osaa ilmaista kuuntelukokemustaan
verbaalisesti, kuvallisesti tai liikkeen avulla

» 0saa toimia musisoivan ryhman jasenend ottaen huomioon muut ryhman
jasenet.”
Vuosiluokilla 5-9 opetuksessa pyritadn jasentdmaan oppilaiden musiikillista maailmaa sek&
musiikillisia kokemuksia. Musiikin kuuntelun sekda musisoinnin avulla oppilaat oppivat
kayttdmaan musiikin kasitteitd ja merkintoja. Keskeisia siséltoja ovat esimerkiksi adnenkaytto ja
aani-ilmaisu, yhteissoitto, oma musiikillinen keksintd, soitto-ohjelmisto eri musiikkityyleista ja -
kulttuureista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 233-234.)
Kriteerit arvosanalle kahdeksan yhdeksannen luokan pééttyessa perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteiden (2004, 234) mukaan ovat seuraavat:
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”’Oppilas

o osallistuu yhteislauluun ja osaa laulaa rytmisesti oikein sekd melodialinjan
suuntaisesti

* hallitsee jonkin rytmi-, melodia- tai sointusoittimen perustekniikan niin, etta
pystyy osallistumaan yhteissoittoon

» osaa kuunnella musiikkia ja tehd& siitd havaintoja seka esittdd perusteltuja
nakemyksia kuulemastaan

» osaa kuunnella sekd omaa ettd muiden tuottamaa musiikkia niin, ettd pystyy
musisoimaan yhdessa muiden kanssa

e tunnistaa ja osaa erottaa eri musiikin lajeja ja eri aikakausien ja kulttuurien
musiikkia
* tuntee keskeista suomalaista musiikkia ja musiikkielamaa

* 0saa kayttaa musiikin kasitteitd musisoinnin ja musiikin kuuntelun yhteydessa

e 0saa kayttad musiikin elementtejd rakennusaineina omien musiikillisten
ideoidensa ja ajatustensa kehittelyssa ja toteutuksessa.”

2.4.3 Liikuntakasvatus

Laakson mukaan (2007, 6-7) liikuntakasvatuksen tarkeimpid yhteiskunnallisia perusteluita ovat
terveys, toimintakyky ja hyvinvointi. Liikunnan opetuksessa voidaan antaa evaét liikunnalliseen
elaméntapaan, mutta siihen ei voida ketd&n pakottaa eik sita voi pelkilla liikuntatunneilla oppia.
Suurimmat uhat fyysisen aktiivisuuden kannalta ovat arkiliikunnan vahentyminen sek& istumisen
lisdédntyminen. Jotta ndma uhat voitaisiin valttaa, kouluyhteison asenteen tulisi muuttua liikuntaa ja
fyysistd aktiivisuutta suosivaksi. Lajitaitojen lisdksi koululiikunnassa tulisi opettaa avointa
suhtautumista uusiin lajeihin ja niiden harrastamiseen, jotta ihmiset olisivat valmiita opettelemaan
uusia lajeja myos vanhemmiten.

Suomalaisessa koululiikunnassa liikuntalajeilla on vahva asema ja ne koetaan itsesséén
arvokkaiksi. Eri liikuntalajien taitojen opettelu tukee kunnon ja liikehallinnan kehittymista seka
harrastuneisuutta myéhemmalla ialld. (Pehkonen 2001, 81.) Koululiikunta on ainoa liikunnan
muoto, johon l&hes kaikki suomalaiset osallistuvat elaméansa aikana (Penttinen 1995, 37). Liikunta
voi siis antaa lapselle mahdollisuuden kehittdd liikuntakykyadn ja sosiaalisia taitojaan. Opettajan
on mahdollista tarjota liikunnanopetuksessa oppilaille monipuolisia kokemuksia, jolloin oppilailla

on tilaisuus loytaa kykynsa ja taipumuksensa liikunnassa. (Newton 2002, 214.) Ei-liikunnallisten
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lasten negatiiviset oppimiskokemukset ja vahéiset eldmykset liikuntatunneilla vaikuttavat
merkittavasti liilkunnan kokemiseen (Penttinen 1995, 37).

Liikuntatunneilla voidaan kayttaa erilaisia opetustyyleja. Mosstonin (Mosston & Ashworth
2002, 76, 116, 141, 156, 281, 288, 293) mukaan néitd ovat mm. opettajajohtoinen, jossa opettaja
tekee kaikki paatokset ja oppilaat toteuttavat ne oikeaan aikaan sek& vastavuoroinen opetustyyli,
jossa oppilaat havainnoivat ja antavat toisilleen palautetta suorituksista opettajan ohjeiden mukaan.
Muita opetustyyleja ovat esimerkiksi oppilaan itsetarkkailu, jossa oppilas tydskentelee itsendisesti
sekd arvioi suoritustaan opettajan antamia ohjeita vasten itselleen sopivalla tasolla. Tamén lisaksi
opetustyyli voi olla oppilaslahtdinen, jolloin opettaja mahdollistaa oppimisympériston seké tukee
oppilaan oppimista ja oppilas puolestaan suunnittelee, toteuttaa ja arvioi omaa toimintaansa.
Tutkimukset osoittavat, ettd opettajat uskovat kayttdvansa erilaisia opetustyylejd, mutta
todellisuudessa opetustyyli pysyy samanlaisena tilanteesta riippumatta.

Kouluaikaisella fyysiselld aktiivisuudella on yhteys parempaan terveyteen ja fyysiseen
aktiivisuuteen myo6s aikuisena. Koulu voi toimia tdrkeédssa roolissa liikuntaan kasvattajana ja
innostajana seké véhentaa liikunnan harrastamisen sosiaalisia ja alueellisia eroja. Vanhemmilta ja
kotikunnalta saattavat puuttua riittdvat voimavarat ja olosuhteet liikuntamahdollisuuksiin.
(Fogelholm 2007, 9.) Oppilaalla on riittdva kunto, kun han koulu- ja kotitehtavien jélkeen jaksaa
harrastaa jotakin. Koululiikunnassa kéaytettavissd oleva aika ei riitd kestavyyskunnon
kohottamiseen, jolloin riittdvan kunnon saavuttaminen on oman aktiivisuuden varassa. (Nupponen,
Telama & Laakso 1997, 5.) Liikuntakasvatuksen haasteena ovat passiiviset tai hyvin vé&han
liikkuvat oppilaat (Nupponen, Telama & Laakso 1997, 7). Positiiviset litkuntakokemukset
kehittavat sisdistd motivaatiota, joka puolestaan saa aikaan pysyvén liikunnan harrastamiseen ja
fyysisesti aktiivisen elaméntavan sisaistamiseen (Liukkonen & Telama 1997, 11).

Liikuntataidot maaritelladn Pehkosen (1995, 24, 28-33) mukaan tavoitteellisiksi opituiksi
toiminnoiksi. Perusliikemuotojen, kuten kévely, hyppdadminen ja heittdminen, hallinta puolestaan
saavutetaan kypsymisen ja harjaantumisen kautta. Liikuntataitojen oppimiseksi oppilas tarvitsee
taitoa koskevaa tietoa, joka voi perustua ndkdhavaintoon, sanallisiin ohjeisiin tai kosketukseen.
Saatuaan tietoa oppilaalla muodostuu aivoissa toimintasuunnitelma eli mielikuva litkkeen
toteuttamiseksi. Taman seurauksena lihasjérjestelmd saa oikeaan aikaan oikeille lihaksille
motorisia kaskyja toiminnan suorittamiseksi. Oikean liikkeen aikaansaaminen edellyttaa yleensa
useita toistoja ja palaute tukee tatd oppimisprosessia. Korjaavalla palautteella pyritdan karsimaan
virheitd ja motivoivalla palautteella vahvistetaan suorituksen oikeita kohtia. Onnistuminen saa
aikaan innostusta, joka oikein ohjattuna ilmenee taitojen kehittymisend. Laajan taito-osaamisen

saavuttanut oppilas voi valita liikuntaharrastuksensa useista vaihtoehdoista.
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Monipuolinen positiivinen palaute on tarpeellista ja tarkeééa liikuntatunneilla. Kaikki palaute
voi kuitenkin vaikuttaa oppilaan kayttaytymiseen sekd oppimistuloksiin, motivoida, haastaa ja
innostaa tai turhauttaa ja hammentdd. Taman liséksi palautteen avulla voi rohkaista ja osoittaa
kunnioitusta tai noyryyttaa ja lannistaa. Palautetta voidaan antaa yksildllisesti, pienille rynhmille tai
koko luokalle. (Mosston & Ashworth 2002, 28-29, 43.) Oppilaiden tavoiteorientaatiot voidaan
jakaa mindsuuntautuneeseen ja tehtdvasuuntautuneeseen. Mindsuuntautuneella oppilaalla korostuu
oma o0saaminen ja onnistuminen verrattuna muihin oppilaisiin. Tallainen oppilas tuntee
onnistuvansa saadessaan muita paremman tuloksen tai menestyesséan tiettyyn normiin nahden.
Tehtévasuuntautunut oppilas taas kokee onnistuneensa kehityttyddn omissa taidoissaan, parhaansa
tehtyaan ja opittuaan uutta. (Huisman 2004, 32-33.)

Opetushallituksen teettdman tutkimuksen ”Liikunnan arviointi peruskoulussa 2003” mukaan
pojista noin puolet ja tytdista alle puolet liikkui oman terveytensd kannalta riittdvasti. Viidesosa
koko yhdeksasluokkalaisten ik&luokasta ei harrastanut liikuntaa vapaa-aikanaan eli ei liikkunut
koulun liikuntatuntien ulkopuolella tai harrastanut hydtyliikuntaa. Tassd tutkimuksessa
hyétyliikunnalla tarkoitettiin esimerkiksi kévellen tai pyoréillen liikuttuja koulumatkoja ja koiran
ulkoilutusta. Harrastamattomuuden syiksi oppilaat ndkivét ajan puutteen, huonon kunnon ja ei-
litkunnallisuuden ja litkuntaan liittyva kilpaileminen. Tutkimuksen mukaan liikunta koettiin
mukavaksi oppiaineeksi huolimatta vapaa-ajan aktiivisuudesta. Mydnteisend liikunnassa pidettiin
sosiaalista vuorovaikutusta, kannustamista ja yhdessa tekemistd. Kielteisiksi asioiksi koettiin
Kilpaileminen, testit sekd epdonnistumisen tunteet. Tutkimuksessa selvisi myds, ettd oppilaalla oli
sitd myonteisempi liikunnallinen minékasitys mitd aktiivisempi oppilas oli ja mitd parempi hanen
lilkunnan numeronsa oli. Koko ikaluokan liikunnan arvosanoista todistuksissa 80 % oli hyvia,
Kiitettavid tai erinomaisia. (Huisman 2004, 48, 72, 75, 79, 86-87, 105.) Taman vuoksi tulisi
Kiinnittda erityistd huomiota oppilaiden mahdollisuuksiin saada onnistumisen kokemuksia
liikuntatunneilla. Tamé& tutkimus tukee ajatusta, ettd oppilaille annetaan liikunnasta péaasiassa

hyvié tai sitd parempia arvosanoja.

2.4.4 Liikunnan opetussuunnitelma

Liikunnanopetuksen tavoitteena on myonteisen fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen toimintakyvyn
kehittdminen oppilaassa. Liikunta on oppiaineena toiminnallinen ja siind lahdetdan liikkeelle
leikistd ja taitojen oppimisesta tavoitteena omaehtoinen harrastuneisuus ja liikunnallinen
elaméntapa. Tamédn  vuoksi  opettajan  tulee  huomioida  oppilaiden  yksil6lliset

kehittymismahdollisuudet. Opetuksessa pitaa painottaa reilua pelid, turvallisuutta, vastuullisuutta
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ja yhteisollisyyttd. Vuosiluokilla 1-4 opetuksen tulee olla leikinomaista ja kannustavaa seké edeté
motorisista perustaidoista lajitaitoihin. Lahtokohtana opetuksessa on oppilaiden oma aktiivisuus ja
siind tulee hyodyntdd oppilaiden mielikuvitusta ja oivalluksia. Keskeisia sisdltdja ovat mm.
voimistelu, musiikki- ja ilmaisuliikunta, luonto- ja talviliikunta, vesiliikunta seka liikunnalliset
leikit. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 248.)
Hyvén osaamisen kriteerit neljannen luokan paattyessa perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteiden (2004, 249) mukaan ovat seuraavat:

”’Oppilas

« hallitsee motorisia perustaitoja ja osaa soveltaa niita eri liikuntamuodoissa

* 0saa juosta, hypata ja heittaa

» osaa voimisteluliikkeitd ilman véalineitd, valineilla ja telineilla

* 0saa ilmaista itsedan litkkunnan avulla ja liikkua rytmin tai musiikin mukaan

* 0saa kasitella pelivalineita leikeissa ja harjoituksissa seka toimia peleissa

» osaa liikkua luonnossa opetuskarttaa hyvéksi kayttaen

» 0saa luistelussa liukumisen, eteenpain luistelun ja jarrutuksen

* pystyy liikkkumaan suksilla monipuolisesti

* pystyy uimaan monipuolisesti uintisyvyisessa vedessa

* toimii pitk&janteisesti ja suhtautuu realistisesti omiin suorituksiinsa

s0saa pukeutua tarkoituksenmukaisesti liikuntaa varten ja huolehtia
puhtaudestaan

toimii itsendisesti ja ryhmassa sovittujen ohjeiden mukaan sekd osallistuu
vastuullisesti ja yrittelidasti lilkunnan opetukseen.”
Vuosiluokilla 5-9 opetuksessa tulee huomioida oppilaiden kasvun ja kehityksen eroavaisuudet.
Liikunnanopetuksessa pyritddn tukemaan oppilaan hyvinvointia sekd kasvua itsendisyyteen ja
yhteisollisyyteen. Lisdksi opetuksessa tulee antaa valmiuksia liikunnan harrastamiseen
omaehtoisesti. Oppilaiden itseilmaisua pitéa tukea ja heille tulee tarjota liikunnallisia elamyksié.
Keskeisia sisdltdja ovat mm. voimistelu, musiikki- ja ilmaisuliikunta, pallopelit, suunnistus ja

retkeily seké uinti ja vesipelastus. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 249-250.)
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Kriteerit arvosanalle kahdeksan yhdeksédnnen luokan pé&attyessd perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004, 250) mukaan ovat seuraavat:
”Oppilas
» 0saa ydintaidot juoksuissa, hypyissé ja heitoissa
* 0saa voimistelun, valinevoimistelun ja telinevoimistelun liikkeita

» oOsoittaa toiminnassaan ymmartavansa rytmin merkityksen liikunnassa ja
tanssissa

» osaa Yyleisimpien pallopelien perusteet ja pelaa niitd sovittujen saantojen
mukaan

» 0saa suunnistaa karttaa ja kompassia apuna kayttden seka tietda jokamiehen
oikeuksista ja velvollisuuksista

* 0saa luistella sujuvasti

« hallitsee hiihdon harrastamiseen tarvittavat perustekniikat
« hallitsee uimataidon seka osaa vesipelastamisen taitoja

* tuntee liikunnan ja terveyden valisia yhteyksia

* 0saa yllapitaa, arvioida ja kehittda toimintakykyaan

e0soittaa  oppimis- ja  yrittdmishalua  koululiikunnassa,  varustautuu
liikuntatunnille asiallisesti ja huolehtii puhtaudestaan

stoimii vastuullisesti ja ottaa toiset huomioon sek& noudattaa sopimuksia,
saantoja ja reilun pelin periaatetta.”

2.5 Luokanopettaja arvioijana

Opettajan roolin voi nahdd kokonaisuutena, johon kuuluvat ty6hoén orientoituminen, opettajan
kasvatus- ja opetuskasitys sekd opettajan ké&sitys opettajana toimimisesta (Airasian & Abrams
2003, 536; Méensivu 1996, 91). Aineenhallinta eli sisaltdtieto ja siihen liittyva arviointitieto eivat
yksindan riita arvioijalle. Tahén tulee liittdd my0s opetussuunnitelmatietoa, josta saa apua
oppimiskokonaisuuksien ja tavoitteiden pohdinnassa. Naiden lisaksi opettajalla pitdé olla prosessi-
ja menetelmétietoa. Ne sisaltdvat ké&sityksen normaalista oppimisesta suhteutettuna ikaan,
oppimisen keskeisistd ehdoista sekd poikkeavien kehittymistarpeiden ja niiden tukemisen
tunnistamiskeinoista. (Airasian & Abrams 2003, 536; Atjonen 2005, 146; ks. myds Virta 1999,
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112.) Opettajan tulee hakea tietoa alan kirjallisuudesta ja asiantuntijoilta, ammattilehdista,
tilastoista seka muiden tekemistd tutkimuksista. Néiden kautta h&nen pitdd arvioida omaa
toimintaansa ja pyrkié kehittdmaan pedagogiikkaansa ja opetuksensa sisaltod. (Raisanen 2005, 98.)

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessd kasitys hyvastd opettajuudesta on perinteista
kasitystd huomattavasti vaativampi. Opettajan tulee paitsi ymmartd4 opettamansa asia ja siihen
liittyvat taidot myods ymmartéé ja tukea oppilaiden oppimisprosesseja, jotka perustuvat vaihteleviin
lahtokohtiin ja etenevét eri tavoin. Tamén lisdksi hédnen taytyy kyetd muodostamaan ja
tarkentamaan toistuvasti opetussuunnitelmaa sek& arvioimaan omaa toimintaansa. Opettajan tulee
my6s pystyd kohdistamaan oman ja oppilaidensa tarkkaavaisuuden tavoitteiden mukaan.
Opetusprosessin  vuorovaikutteisuus — edellyttdd opettajalta  sosiaalisen  vuorovaikutuksen
ymmartamista ja taitoja. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 160-161; Virta 1999, 110.)

Osana oppilasarviointia opettajan pitdd arvioida oppisisaltojen ja opetusmenetelmien
sopivuutta seké tarkkailla ja arvioida oppilaiden yksil6llisia tarpeita (Jakku-Sihvonen & Heinonen
2001, 83; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 34). Vaativaksi arvioinnin tekee se, ettd
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaista kriittista ajattelua on vaikeaa pilkkoa osataidoiksi ja
siksi vaikeaa arvioida. Oppilaalta edellytetd&n vaativampaa suoritusta oppimisen tuloksena, jota on
vaikea lahestyd arvioinnin kannalta. Opettajan tulee tarkasti perehtyé siihen, miten oppilaat ovat
ilmaisseet ajatteluaan. (Virta 1999, 15, 48.) Epdvarma opettaja saattaa keskittdéd arviointiasteikon
keskimmaisiin arvosanoihin (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 36).

Portfolion (ks. 5.1.5) arviointi on opettajalle vaativaa, koska se kuvaa laajasti
oppimisprosessia lahtien liikkeelle tavoitteiden asettamisesta sek& oppimistehtavien suunnittelusta
ja paatyen oppilaan itsearviointiin (Linnakyld 1994, 17). Kuitenkin portfolioarvioinnissa opettaja
nékee, minkalaisia edistysaskeleita oppilaat ovat saavuttaneet ja mitd asioita tulee kasitella
tarkemmin. Oppilaat voivat esimerkiksi kertoa portfoliossaan, mitéd asioita he eivat ole
ymmartaneet. Talloin opettaja saa lisdtietoa kdyttdmiensd opetusmenetelmien vaikutuksista ja
niiden kehittdmistarpeista. (Taube 1998, 44-45.) Opettajan tulee siirtdd vastuuta oppilaille
vahitellen ja tdma edellyttdd yhdessa oppimista sekd oppilaiden yksil6llisten tarpeiden
huomioimista (Linnakyld 1994, 28).

Opettajan motivaatio ja persoonallisuus vaikuttavat opettamisen lisaksi siihen, miten hén
tukee oppilaitaan (Virta 1999, 21). Jotta opettaja voi tukea oppilaitaan oppimistehtaviin
paneutumisessa sekd tyomaaran sailymisessa kohtuullisena, hanen tulee tietdd kokonaisvaltaisesti
oppilaan tehtdvamaara eri oppiaineissa (Linnakyld 1994, 28). Téhdn luokanopettajalla on hyvat
mahdollisuudet, koska h&n yleensé opettaa ldhes kaikki oppiaineet omille oppilailleen. Halisen

(1995, 103) mukaan opettaja toimii esimerkkind oppilailleen. Hénen yhteisty6- ja
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vuorovaikutustaitonsa seka oppilaisiin suhtautuminen vaikuttavat oppimistuloksiin. Opettajan

arvostus ja korkeat oppimisodotukset oppilaita kohtaan johtavat parempiin oppimistuloksiin.

2.5.1 Arviointimenetelman valinta

Opettajan tulee tehda erilaisia péaatoksia valitessaan arviointimenetelmda. Hanen pitdd paattaa
esimerkiksi siitd kdytetddnko arvioinnissa perinteistd koetta ja millaisia tehtévia siihen tulee vai
arvioidaanko ryhmatoitd, portfolioita tai kirjoitelmia. (Airasian & Abrams 2003, 540.) Opettajan
valitessa arviointimenetelmda hanen taytyy huomioida useita siihen vaikuttavia asioita.
Arviointimenetelmien ja -tehtdvien valintaan vaikuttaa se millaisena opettaja kokee oman
tehtdvansd arvioijana. Opettajan pitdd nahdd oppilas ymmartdvand ja sosiaalisena yksiloné.
Arviointiin vaikuttaa my6s se millaisena opettaja nédkee oppimiskasityksen. Jokin arviointitapa
saattaa jaada jo koulutusvaiheessa opettajan kéyttamaksi arviointitavaksi. Talléin hénen ei tule
kokeiltua uusia arviointitapoja, vaikka ne saattaisivatkin antaa tarkempaa ja kayttokelpoisempaa
arviointitietoa. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 46.)

Opettaja ei saa vain todeta oppilaan koulumenestystd, vaan hanen tulee nahda arviointi
tavoitteellisena ja oppilaan kasvua tukevana toimintana. Opettajan pitdd paattaa yksilollisesti
millainen arviointi on oppilaalle sopivin suhteutettuna aikaisempiin arviointeihin. Liséksi opettajan
taytyy pohtia arvioinnin tiedostettuja ja tiedostamattomia seurauksia. (Mé&ensivu 1999, 36.) Tama
vaikuttaa opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen arviointiprosessissa (Gipps & Stobart 2003,
571).

2.5.2 Vanhempien rooli arvioinnissa

Arviointi antaa hyodyllista tietoa paitsi opettajalle myds oppilaalle ja hdnen vanhemmilleen.
Vanhempien tulee olla kiinnostuneita lapsensa oppimisen edistymisestd, jotta he voivat tukea
lapsen oppimista. Tallgin vanhemmat eivét halua arviointitietoa vain verratakseen lastaan muuhun
ikdluokkaan tai kohottaakseen itsetuntoaan. Usein vanhemmat haluavat arviointitiedon avulla
ennustaa lapsensa menestysta. Arviointitiedon ennustearvo riippuu tiedon laadusta ja esimerkiksi
oppilaan eldmanhistoriasta. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 26.) Vanhempien asettama
vaatimustaso vaikuttaa lapsen odotuksiin ja onnistumisen kokemuksiin. Jotta lapsi voi saada
onnistumisen kokemuksia, vaatimustason tulee vastata lapsen kykyja. (Keltikangas-Jarvinen 1996,
218.)
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Koulun taytyy olla vanhempien kanssa yhteistydssd, jotta he voivat tukea lapsensa oppimista
ja koulunkéyntia (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 22). Vanhemmilla ja
oppilaalla on oikeus tietdd arviointiperusteet sekd niiden ndkyminen oppilaan arvioinnissa
(Perusopetusasetus 852/1998, 138). Opettajan tulee keskustella arvioinnista oppilaan ja
vanhempien kanssa sédénnollisesti rakentavissa arviointikeskusteluissa. (Ks. 2.3.) Opettajan pitéa
kertoa selkedsti oppimiselle asetetut tavoitteet, siséllot ja niiden perustelut. Lisaksi vanhempien ja
oppilaiden tulee tietdd mitd odotuksia heihin kohdistuu. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 49,
104; Taylor 2003, 86.) Vanhempien ja oppilaiden tdytyy olla mukana arvioinnissa sek&
oppimistavoitteiden muotoilussa ja suunnittelussa (ks. 2.1.2). Talléin arviointi ei ole ainoastaan
opettajan yksinoikeus. (Maensivu 1999, 16; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
22.) Se kuinka paljon vanhemmat ja oppilaat saavat olla mukana arvioinnissa riippuu opettajan

toimintatavoista, koulun kdytannoisté ja oppiaineesta.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksessamme tutkimme luokanopettajien kokemuksia ja késityksia musiikin tai liikunnan

oppilasarvioinnista. Tdma oli tutkimuksemme paatehtava ja sen kolme alatehtavaa olivat:

1.

Millaisia arviointikdytanteitd luokanopettaja hyodyntéé ja millaiseksi han nakee musiikin
tai litkunnan oppilasarvioinnin merkityksen?

Millainen on oppilaan ja vanhempien rooli ja merkitys musiikin tai liikunnan
oppilasarvioinnissa?

Miten opetussuunnitelman siséllét ja hyvan osaamisen kriteerit, luokanopettajan koulutus
ja harrastuneisuus nakyvat musiikin tai liikunnan oppilasarvioinnissa ja miten

luokanopettaja pyrkii kehittdméaén arviointikdytanteitdan?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Kvalitatiivinen empiirinen tutkimus

Tutkijan tulee liittd4 tutkittava kohde laajempaan ilmidkenttdén. Liittdmalla tutkimusongelmat
laajempaan teoreettiseen viitekehykseen tutkija pystyy osoittamaan lukijalle, ettd kyseessé oleva
tutkimus pyrkii selventaméan laajempia kysymyksia ja on siten merkittava. (Marshall & Rossman
1995, 7, 23.) Aineistoldhtoisessé tutkimuksessa ei testata etukateen hahmotettua teoriaa vaan
pyritdén kasitteellistimaén tutkittavaa ilmiota (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 160; Kiviniemi
2001, 72). Aineisto hankitaan usein harkinnanvaraisesti ja se voi laadullisessa tutkimuksessa olla
varsin pieni. Kun aineistosta ei en&é nouse uutta tietoa tutkimusongelman kannalta, on aineistoa
riittdvasti. (Eskola & Suoranta 2001, 18, 61-62; ks. myds Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007,
160.) Valitsimme kahdeksan hameenlinnalaista luokanopettajaa haastatteluihin tutkimuksen
kannalta oleellisten ominaisuuksien perusteella. Tama tarkoitti sitd, ettd kaikki haastateltavat
opettivat joko musiikkia tai liikkuntaa. Kun kahdessa viimeisesséd haastattelussa ei tullut juurikaan
uutta tietoa, totesimme aineiston olevan riittdva. Tutkimuksen tavoitteista riippuukin se, minka
kokoinen aineisto tarvitaan (Uusitalo 2001, 73). Aineisto tulee hankkia luonnollisissa ja
todellisissa tilanteissa suosien ihmistd tutkimuskohteena (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007,
160). Hankimme aineistomme luokanopettajien valitsemissa paikoissa kunkin haastateltavan
tyopaivan jalkeen, jolloin tilanne oli mahdollisimman luonnollinen ja todellinen. Haastateltavalla
tuleekin olla mahdollisuus valita mieluinen haastattelupaikka ja haastattelun on hyvéa olla
vapaaehtoinen (Eskola & Suoranta 2001, 91-92).

Metodologia tarkoittaa asetetun padmaaradn saavuttamiseksi hyddynnettyjen metodien
kayttosaantoja. Metodi perustelee tutkimuksen tiedon ja metodologia puolestaan kéaytetyn
menetelman mielekkyyden. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 11.) Jotta lukija voi pé&&ttdd onko kaytetty
metodi pateva ja asiaankuuluva, tutkijan tulee selittda sen perusteet (Marshall & Rossman 1995,
146). Tutkimusmetodi sisaltaa kaytannot ja toteutuksen, joiden kautta tutkija tekee havaintoja seké
s&annot, joiden avulla tehtyja havaintoja voi muokata ja tulkita. K&ytetyn metodin tulee sopia
yhteen tutkimuksen teorian kanssa. (Alasuutari 1994, 72-73.) Aineiston hankinnassa suositaan

laadullisia metodeja kuten esimerkiksi teemahaastattelua (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007,
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160). Aineiston hankintamenetelmé ja valittu ihmisryhma tulee olla perusteltu ja sen tulee sopia
valitun tutkimusongelman ratkaisuun (Hirsjarvi & Hurme 1991, 13, 130). Kaésittelemme

kayttdamiamme metodeja luvuissa 4.3 ja 4.4.

4.2 Fenomenografinen tutkimus

Fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn kuvaamaan ilmioitd ja sitd miten ne rakentuvat
ihmisten tietoisuudessa. Siind ollaan kiinnostuneita kasityksista ja niiden siséllollisistd eroista.
Ihmisten ké&sitykset ilmidistd vaihtelevat toisistaan ja késitysten erilaisuuteen vaikuttavat
kokemustausta ja ikakausi. Koska kieli toimii ajattelun ja ilmaisun valineend, on luotettavampaa
kysyé ihmiselta itseltddn hanen kasityksistdan kuin tutkia niita ulkoisesti havainnoiden (ks. myos
Eskola & Suoranta 2001, 85; Eskola & Vastaméki 2001, 24; Mason 1996, 40). Haastattelu onkin
tavallisin aineiston hankintamenetelm&. Ihmisen asioille antamat merkitykset ovat kontekstuaalisia
ja intersubjektiviisia. T&std syystd ilmaisua tulee tarkastella asia- ja tilanneyhteydessaan.
Intersubjektiivinen luottamus edellyttda tutkijan valmiutta saada haastateltavasta esiin kokonaisia
ja aitoja kaésityksia sek& kuunnella mitd haastateltavalla on sanottavanaan. (Metsamuuronen 2006,
108; Syrjala, Ahonen, Syrjaladinen & Saari 1994, 114-115, 121, 124, 136.) Aineistoa
kasitellessamme huomioimme sen asia- ja tilanneyhteyden. Annoimme haastateltaville tilaa kertoa
omista kasityksistadn ja kokemuksistaan. Vaikka kaikki haastateltavamme toivat esiin samanlaisia
ajatuksia musiikin ja litkunnan oppilasarvioinnista, jokainen haastateltava korosti itselleen tarkeita
asioita koskien oppilasarviointia musiikissa tai litkunnassa. Haastattelussa haastattelija pyrkii
saamaan haastateltavasta esiin uudenlaisia ajatuksia tutkimuksen kohteena olevasta aiheesta
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 169).

Ihmisten kasityksia kuvaavassa fenomenografisessa tutkimuksessa voidaan hyodyntaa
siséllonanalyysia aineistoa analysoitaessa (Tuomi & Sarajarvi 2004, 13). Kun tutkimushenkilQilta
on selvitetty kasitykset tutkittavista asioista, avataan niiden merkityssisaltdja. Luokittelun avulla
kasitysten joukko saadaan hallittavaksi ja voidaan selittdd kasitysten erilaisuutta. Tamén jalkeen
tehddan johtopéatoksia siitd missé suhteissa kasitykset vaihtelevat. Tutkimusta tehtdessé teoria
syntyy vasta aineistoa késiteltdessd, jolloin teoria vaikuttaa aineiston tulkintaan ei niinkdan
aineiston hankintaan. (Syrjala ym. 1994, 125-126.) Tutkijan omat aikaisemmat tiedot ja odotukset
vaikuttavat tutkimiseen. Taman vuoksi tutkijan tulisi tiedostaa ne ja tietoisesti késitella niita.
Tallainen hallittu subjektiivisuus takaa luotettavuuden tutkimuksessa. Laadullisen tutkimuksen ja

aineiston tulkinnan avulla havaittujen merkitysten luotettavuuteen vaikuttaa se, miten tutkittavien
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ihmisten ilmaisemat merkitykset ja teoreettinen l&htékohta vastaavat tutkijan tulkintoja. (Syrjéla

ym. 1994, 122, 129.) Luotettavuuteen liittyvia kohtia kasittelemme tarkemmin luvussa kuusi.

4.3 Teemahaastattelu ja siséllonanalyysi

Teemahaastattelussa yhdenmukaisuuden vaatimus vaihtelee lédhes avoimesta haastattelusta
strukturoituun. Tutkimuksen tarkoituksesta riippuen kysymykset voidaan asettaa hieman eri
jarjestykseen, kaikkia kysymyksia ei valttaméattd tarvitse esittdd kaikille haastateltaville ja
kysymysten sanamuodot voivat vaihdella. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 203; Tuomi &
Sarajarvi 2004, 77; ks. myos Eskola & Suoranta 2001, 86; Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.) Teemojen
tulee kuitenkin olla olennaisia tutkimusongelman kannalta (Eskola & Vastaméki 2001, 33).
Teemahaastattelua voidaan tarkemmin maaritell& puolistrukturoiduksi haastatteluksi, jossa edetdan
etukateen valittujen teemojen ja niitd tarkentavien kysymysten avulla. Tdma haastattelumuoto
korostaa haastateltavien tulkintoja ja heidén niille antamiaan merkityksia kysytyista asioista.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 48; Syrjala ym. 1994, 138.) Tekemamme teemahaastattelut olivat
puolistrukturoituja, joissa kysymykset olivat kaikille teemojen mukaisia mutta eivét
sanamuodoltaan kaikille samoja.

Haastattelukysymykset voivat olla mielipide/asenne- tai tosiasiakysymyksid ja muodoltaan
kaikki kysymykset ovat avonaisia. Mielipidekysymyksilla voidaan selvittda tunteita, asenteita ja
arvostuksia. Tosiasiakysymykset voivat olla julkisia tietokysymyksid, joissa selvitetdén
haastateltavien tietdmysta tutkittavasta aiheesta tai yksityisid tosiasiakysymyksid, joita kutsutaan
usein taustakysymyksiksi. (Hirsjarvi & Hurme 1991, 44-45.) Osa kysymyksistimme oli
tosiasiakysymyksié ja osa mielipide- tai asennekysymyksid. Kaikki kysymykset olivat kuitenkin
muodoltaan avoimia kysymyksié.

Haastattelutilanteen tulee olla er&anlainen keskustelu, jonka aloitteen tekee tutkija ja joka
usein etenee tutkijan ehdoilla. Haastateltavalle tilanne tuo mahdollisesti muutakin kuin vain hyvén
mielen tieteen edistamisestd. Han saa mahdollisuuden ilmaista mielipiteensa ja kertoa
kokemuksistaan. Haastateltavalle on saattanut jdddd hyvid kokemuksia aikaisemmista
haastatteluista, jolloin hanelld on motivoitunut osallistumaan haastatteluun. (Eskola & Vastamaki
2001, 24-26; ks. myos Eskola & Suoranta 2001, 85; Hirsjarvi & Hurme 1991, 27.) Haastattelijan
tulee motivoida haastateltavaa ja yllapitdd hénen motivaatiotaan koko haastattelutilanteen ajan.
Haastateltavalle taytyy tulla tunne siitd, ettd hénen antamiaan tietoja késitelldan
luottamuksellisesti. (Hirsjarvi & Hurme 1991, 27.) Pyrimme saamaan haastattelutilanteet

mahdollisimman  keskustelunomaisiksi, joissa etenimme tekemd&mme haastattelurungon

33



mukaisesti. Annoimme haastateltaville mahdollisuuden kertoa kokemuksiaan sek& mielipiteitdén
avoimesti ja luottamuksellisesti. Vaikka aloite haastatteluihin l&hti meiltd, osa haastateltavista sai
tilanteesta uusia ideoita oppilasarviointiinsa (ks. esim. 5.1.4).

Haastattelijan tulee analysoida omaa rooliaan haastatteluprosessissa. Tdman liséksi tutkija ei
saa aliarvioida oman roolin analysoimisen synnyttdmad refleksiivisyyden haastetta
tutkimusprosessissa. (Mason 1996, 41.) Haastattelun avulla voidaan syventaa saatuja tietoja ja on
mahdollista tutkia suhteellisen va&hén tutkittua aihetta. Haastattelu on kuitenkin aikaa vieva
tutkimusmenetelma. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35.) Itse huomasimme, ettd haastattelut sindnsa
eivat vieneet kauan aikaa, mutta haastattelujen litterointiin kului aikaa huomattavan paljon. Koska
valitsemastamme tutkimusaiheesta on suhteellisen vahén tutkittua tietoa, oli haastattelu hyvéa
metodi syventéa jo olemassa olevaa tietoa siitéa.

Siséllénanalyysia voidaan pitdd véljana teoreettisena kehyksend, mikéli silla tarkoitetaan
Kirjoitetun, kuullun tai ndhdyn sisallon analyysia tai sitd voidaan kayttad yksittdisena metodina.
Kun siséllénanalyysia kéytetddn metodina, siind etsitddn tekstista merkityksid. Erilaisten
laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmien taustalla on usein sisallonanalyysi. Sisallonanalyysin
voi tehdd aineisto- tai teorialdhtoisesti tai teoriaohjaavasti. Aineistoldhtdinen analyysi on
induktiivista ja teorialdahtdinen on deduktiivista. Aineistolahtdisyys tarkoittaa ké&sitteiden
yhdistelemistd, joka perustuu tulkintaan ja paattelyyn. Siind empiirisen aineiston kautta pyritaan
luomaan kasitteellinen nakemys tutkittavasta ilmiosta. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 93, 106, 110,

115.) Kaytimme sisallénanalyysia metodina ja teimme sité aineistolahtodisesti.

4.4 Aineiston hankinta

Aineiston hankimme maalis-huhtikuussa 2007. Aluksi pyysimme H&meenlinnan opetustoimen
johtajalta tutkimusluvan s&hkdpostitse. Tédman saatuamme l&hetimme sdhkopostia kaikille
Héameenlinnan alakoulujen rehtoreille. Séhkopostissa kerroimme tutkimusaiheemme ja -
menetelmamme seka pyysimme valittamaan viestin luokanopettajille, jotka opettivat musiikkia tai
liikkuntaa. Opettajat ottivat meihin itse yhteyttd, jonka jalkeen sovimme haastatteluajat ja -paikat
opettajien omien toiveiden mukaan. Yksi haastateltavista joutui jadmaan pois sairaslomansa vuoksi.
Tastda johtuen lahetimme viela muutamalle opettajalle  uudestaan henkil6kohtaisen
yhteydenottopyynnon. Vastaukset saatuamme sovimme opettajien kanssa haastatteluajat.
Haastattelimme yhteensa kahdeksaa luokanopettajaa, joista neljad haastattelimme litkunnan
arvioinnista ja neljad musiikin arvioinnista. Ensimmaisen haastattelun (N1) teimme musiikin

arvioinnista maaliskuun alkupuolella luokanopettajan omassa luokassa. Tunnelma haastattelun
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aikana oli hieman jannittynyt, mutta siihen saattoi vaikuttaa myds oma jannittyneisyytemme.
Toisen haastattelun (N2) teimme maaliskuun puolessa valissa tyhjassa luokkahuoneessa musiikin
arvioinnista. Haastattelun tunnelma oli suora ja avoin.

Kolmannen haastattelun (N3) teimme samalla viikolla, kuin toisen haastattelun, litkunnan
arvioinnista luokanopettajan omassa huoneessa. Haastateltava kertoi avoimesti ja laajasti
kysytyista asioista. Neljannen haastattelun (N4) teimme maaliskuun loppupuolella tyhjassa
luokkahuoneessa liikunnan arvioinnista. Haastattelu keskeytyi puolessa valissd noin viideksi
minuutiksi, jolloin yksi vastaus jai suppeammaksi kuin jos keskeytystd ei olisi tullut. Viidennen
haastattelun (N5) teimme seuraavana péivand musiikin arvioinnista luokanopettajan omassa
luokassa. Haastattelun alussa luokassa oli my6s toinen henkilokuntaan kuuluva henkil®, joka ei
vaikuttanut haastatteluun. Noin puolessa vélissa luokassa kévi yksi henkilé hakemassa tavaroita
hairitsemattd kuitenkaan haastattelua.

Kuudennen haastattelun (N6) teimme samana pdaivand laitoksellamme tyhjassé
luokkahuoneessa liikunnan arvioinnista. Haastattelun tunnelma oli miellyttava. Seitsemannen (M1)
haastattelun teimme huhtikuun alussa liikunnan arvioinnista haastateltavan koulun tyhjéssa
luokkahuoneessa. Haastattelu sujui nopeasti ja haastateltava oli tasta iloisesti yllattynyt. Viimeisen
haastattelun (M2) teimme samana paivana musiikin arvioinnista luokanopettajan omassa luokassa.

Haastattelun tunnelma oli rauhallinen.

Haastateltava Sukupuoli TyOkokemus (vuosina) | Opetettava aine
N1 Nainen alle 2 Musiikki
N2 Nainen 25 Musiikki
N3 Nainen 4 Liikunta
N4 Nainen 2 Liikunta
N5 Nainen 25 Musiikki
N6 Nainen alle 1 Liikunta
M1 Mies 8 Liikunta
M2 Mies 23 Musiikki

TAULUKKO 1. Haastateltavien taustatiedot
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4.5 Aineiston kasittely ja analyysi

Tehtydmme haastattelut, litteroimme ne sana sanalta huhti-toukokuussa 2007. Tamén jélkeen
kasittelimme aineistoa teemoittelemalla sen miellekarttojen avulla kysymys ja haastateltava
kerrallaan. Talloin aineistosta tuli hallittava ja pystyimme havaitsemaan kéasitysten ja kokemusten
eroja ja samankaltaisuuksia. Eskola ja Vastamden (2001, 41) mukaan useimmiten aineistoa
analysoidaankin teemoittelemalla, jossa haastateltavien vastaukset jarjestetdén kunkin teeman alle
ja jasennetddn ne teemojen mukaisesti eli pelkistetdan. Tutkija voi myds teemoitella aineistoaan
omien kysymystensd mukaan (Moilanen & Ré&iha 2001, 53). Tuomen ja Sarajarven (2004, 95)
mukaan teemoittelussa painotetaan kustakin teemasta sanottuja asioita. Riippuen laadullisen
tutkimuksen perinteesta tutkittavien mainitsemilla asioilla voi olla tai ei ole lukumé&éarallista
merkitysta.

Aineisto rajataan teoreettisen kattavuuden perusteella (Eskola & Suoranta 2001, 64).
Aineiston tapauksia pitdd késitella ainutlaatuisina ja sitd tulee tulkita sen mukaisesti (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2007, 160). Rajasimme ja analysoimme aineistoamme teoriasidonnaisesti.
Kaésittelimme ja tulkitsimme jokaista aineiston tapausta ainutlaatuisena. Teoriasidonnaisessa
analyysissa on kytkentdja teoriaan, mutta se ei varsinaisesti pohjaudu siihen (Eskola 2001, 136—
137). Tutkimuksemme teoria 16ytyi aineiston kasittelyn kautta. Kun aineistona on pieni maara
yksilohaastatteluja, aineistosta ei voida tehda yleistyksia (Alasuutari 1994, 73). Koska
aineistomme koostuu kahdeksasta hdmeenlinnalaisen luokanopettajan haastattelusta, emme tee
aineistostamme yleistyksié.

Analyysin perusta on aineiston kuvaileminen. Tamé tarkoittaa, ettd kartoitetaan ihmisten,
kohteiden ja tapahtumien tyypillisia piirteita. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 145.) Analyysi alkaa jo
aineiston keruuvaiheessa. Kvalitatiivisen analyysin perustana ovat pelkistdminen, luokittelu ja
vertailu. Pelkistdminen on naistd yksinkertaisin analyysin muoto, jossa monipuolisesta aineistosta
karsitaan epé&olennainen pois. Luokittelu puolestaan on monimutkaisempi menetelmd, jota voidaan
tehdd aineiston sisdisten tai ulkopuolisten késitteiden avulla. Tutkija etsii samankaltaisuuksia ja/tai
eroavaisuuksia aineistostaan luokittelujensa perusteluiksi. (Savolainen 1991, 453; Hirsjarvi &
Hurme 2000, 136.) Pelkistimme aineistoamme jattamalla siitd tutkimuksen kannalta epéolennaisia
kohtia pois. Luokittelimme aineistoamme teemojen mukaisesti. Tdman myo6ta tutkimukseemme

hahmottui teoreettinen viitekehys, jonka avulla tulkitsimme aineistoa.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

5.1 Oppilasarvioinnin erilaiset muodot

Eri oppiaineet ja aineryhmét sekd kéyttdytyminen voidaan arvioida joko sanallisesti,
numeroarvosteluna tai ndiden yhdistelmana (ks. 2.3). Numerona annettu arvosana kuvaa oppilaan
osaamisen tasoa. Sanallisella arvioinnilla voidaan tdman liséksi kuvata oppilaan edistymista ja
oppimisprosessia. Todistuksissa tulee kayttd4d numeroarvostelua viimeistddn kahdeksannella
vuosiluokalla arvioitaessa yhteisid aineita. (Lahtinen ym. 2005, 219; Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 262; Perusopetusasetus 852/1998, 108.) Kaikkien
haastattelemiemme opettajien kouluissa numeroarviointi annettiin ensimmaisen kerran viidennen
vuosiluokan syksyll4d. Haastateltava N1 piti tatd tapaa hyvand ja toimivana, koska numeerisen
arvioinnin saaminen vasta ylakoulussa saattaisi olla yllattavé ja iké&va tilanne oppilaalle. Sen sijaan
haastateltava M1 olisi ollut valmis antamaan numeerisen arvioinnin jo ennen viidetta
vuosiluokkaa.

Yleensa opettajat kokevat arvioinnin vaikeaksi. Numeerinen arviointi saattaa olla helpompaa
kuin sanallinen. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 46.) Kaikkien haastattelemiemme
luokanopettajien mukaan liikunnan ja musiikin arviointi on vaikeaa, hankalaa ja haastavaa.
Haastateltava N6 koki myds viidennelld luokalla annettavan ensimmaisen numeerisen arvioinnin
erityisen vaikeaksi. Numeerinen arviointi voidaan ymmartaé sanallista neutraalimmaksi (Anttila &
Juvonen 2006, 82). Mdensivun (1999, 30) mukaan numeerinen arviointi koetaan kuitenkin kovaksi
ja leimaavaksi, jolloin sanallisen arvioinnin toivotaan poistavan nama ongelmat. Sanallinen
arviointi voi myos vahentaa oppilaiden keskinaistd vertailua. Numeerisen ja sanallisen arvioinnin
lisaksi késittelemme suhteellista ja absoluuttista arviointimuotoa sek& itsearviointia ja
portfolioarviointia.

Oppilaat tarvitsevat oppimisestaan palautetta. Riippumatta siitd annetaanko palaute
todistuksen muodossa arvosanana tai sanallisena, oppilaat vertailevat keskenddn saamiaan
palautteita ja nopeasti sanallinen arviointi saa saman merkityksen kuin vastaava numero.
(Keltikangas-Jarvinen 1996, 204.) Haastateltava N2 toivoi arvosanaa miettiessdén péaatyvansa

oikeaan lopputulokseen arvioinnin vaikutusten osalta. Jos oppilas saa odottamaansa huonomman
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arvosanan, han voi alkaa tsempata tai lannistua kokonaan, jolloin arviointi voi toimia
kannustimena tai latistaa.  Perusopetuksen  opetussuunnitelman perusteiden mukaan
oppilasarvioinnin tulee kuitenkin olla kannustavaa ja ohjaavaa (ks. 2.3.1).

Haastateltavistamme neljd (N1, N3, N6 ja M2) sanoi, ettd osalle oppilaista arvioinnin
merkitys on todella suuri ja toiset oppilaista ainakin antavat ymmartad, ettei arvioinnilla ole
merkitysta heille. Haastateltava N1 lisdsi tdhan, ettd on myos tapauksia, joissa arviointi ei ole
oppilaalle kovinkaan tarkeda, mutta vanhemmat kokevat sen hyvin tarkedksi. Haastateltava N4

kertoi numeerisen arvioinnin merkityksesté oppilaalle seuraavasti:

””...kun ndita kolmosia rupee kyselee, et mika téda ois numerona ja sitte no en ma
tiedd, et voi olla, et se tavallaan se hohto laantuu sit mitéd isommaks menee, etta
sitte siihen totutaan...vitosella ku tulee ne ekat numerotodistukset, onhan se vahan
sellanen kulttuuri, ettd no se on se oikee todistus, et sit ku se tulee ekan kerran
numeroina, etta kai se vaan, vaikka kuinka yrittdd niinku pyristella sité vastaa,
niin kylla se lapsille on ainaki tosi tarkead, etta niit tulee ne arvioinnit ja varsinki
numerona.”
Arvioinnin avulla haastateltava N5:n mukaan oppilas ndkee omat musiikilliset taitonsa, miten
hyvin hén on tydnsa tehnyt ja saavuttanut asetetut tavoitteet (ks. 5.1.5). Koulu on haastateltava
N6:n mielestd oppilaan tyotd ja hanen tulee saada palautetta siitd, miten on tyonsd tehnyt.
Haastateltava N1 mainitsi, ettd saadessaan arvioinnin oppilas voi sen avulla kehittyd musiikillisissa
taidoissaan samalla tavoin kuin muissakin oppiaineissa. Arviointi lisdéd N1:n ja M2:n mukaan
oppiaineen arvostusta ja sille annettua painoarvoa. Haastateltavat N1, N2 ja N3 pitivat kuitenkin

hyvéna sité, ettei kaikkein pienimpié oppilaita tarvitse arvioida.

5.1.1 Numeerinen arviointi

Ennen peruskoulua voimassa olleessa koulujarjestelmdsséd koulutus oli joidenkin etuoikeus.
Numeroiden avulla Karsittiin oppilasainesta, jolloin lahjakkaat ja ahkerat pé&sivat etenemaan
koulutiellddn. Numeroarviointi toteuttaa myods behavioristisen oppimiskésityksen (ks. 2.1.4)
mukaista suorite/palaute -jarjestelmédd. Tama toimii behaviorismin kiitoksen ja rangaistuksen
valineend. (Opetusministerion tyoryhma 1996, 28-29; ks. my6s Takala 1994, 2.)
Arvosteluasteikkona kéytetddn numeerisessa arvioinnissa arvosanoja 4-10, jossa 4 on hylatty
suoritus, 5 vélttava, 6 kohtalainen, 7 tyydyttavé, 8 hyvéa, 9 kiitettdva ja 10 osoittaa erinomaista
tietojen ja taitojen hallintaa (Lahtinen ym. 2005, 219; Perusopetusasetus 852/1998, 108).

Haastattelemiemme opettajien kouluissa numeerinen arviointi aloitettiin viidennen vuosiluokan
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syksylla ja haastateltava N3 korosti, ettd arvosana kahdeksan on jo hyva, vaikka yleisesti saatetaan
ajatella, ettd oppilas on taidoiltaan hyvé vasta saatuaan arvosanan yhdeksén tai kymmenen.

Haastateltava M2 oli huomannut, ettd numeerinen arviointi kdy hyvin musiikin arviointiin ja
siind on kaytossé iso skaala arvosanoja. Hannisen mukaan aikaisemmassa arvosteluasteikossa 8 oli
vain tyydyttavé ja 9 seka 10 kiitettavia, jolloin kielteisid arvosanoja oli ylivoimaisesti enemman
(Myyra 1997, 21). Tama on mielestamme osaltaan vaikuttanut vanhempien késityksiin hyvista
arvosanoista. Haastateltavamme N4 pohti oppilaiden ja heiddn vanhempiensa saamaa numeerisen
arvioinnin tasoa ja arvosanojen vertailtavuutta. Lasten vanhempien saama arvosana 10 ei
vélttdmatta vastaa tdman paivan vastaavaa arvosanaa. Ei myosk&an ole selvdéd onko arvioinnissa
menty tiukempaan tai véljempaan suuntaan. Mielestdmme koulun ja opettajan tulisi olla
vanhempien kanssa yhteisty¢ssa arvioinnin tasosta, jotta vanhemmat osaisivat tukea lapsensa
koulunk&yntia realistisesti.

Numeerinen arviointi on totuttu tapa ja sitd on helpompi ymmaértdd sekad tulkita kuin
esimerkiksi sanallista arviointia. Jotkut oppilaat tavoittelevat hyvid numeroita, joita pidetdén
palkkioina ja tdméa toimii motivointivalineend opettajalle ja vanhemmille. (Opetusministerién
tyoryhmé 1996, 28.) Numeroarviointi on selked antaa, kun osaaminen on hyvin nékyvissa
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 48). Haastateltavamme M1 oli sitd mieltd, ettd
numeroarviointi on selked tapa, eika se jata tulkinnan varaa. Toisaalta oppilas saattaa ymmartaa
numeerisen arvioinnin vaarin, eika pelkkd numero kerro oppilaalle kovin paljoa (Anttila &
Juvonen 2006, 83).

Perusopetuksen numeroarviointi ei kerro tarpeeksi oppilaan tydskentelysta ja edistymisesta
opinnoissa (ks. 2.1.2). Pelkdn numeroarvioinnin kayttdminen oppilasarvioinnin eri tehtévissa (ks.
2.3.1) on heikko ratkaisu. Naihin tehtaviin kuuluvat oppilaan motivoiminen opiskeluun, oppilaan
auttaminen ponnistelujen suuntaamisessa oikeisiin kohteisiin, palautteen antaminen oppilaan
huoltajalle oppilaan tukemista varten ja tiedon valittdminen jatko-opintoja seka ty6elaméaa varten.
Oppilaan saamat paattotodistuksen arvosanat eivat ole valtakunnallisesti vertailukelpoisia oppilaan
oikeusturvan kannalta jatko-opintoja ajatellen, koska eri kouluissa numeroilla voi olla erilainen
merkitys (ks. 2.3.3). (Opetusministerion tyoryhmé 1996, 11, 18, 22; ks. myds Méaensivu 1999, 32.)
Haastateltava N3 toivoisi kansallista varmuutta arvioinnin yhtendisyyteen ja valtakunnallisen
vertailukelpoisuuden saavuttamiseksi numeerista arviointia tulisi hanen mielestddn kayttaa

seuraavalla tavalla:

”...jos sitd numerotaulukointia kaytettdis oikein ja taikka ettd tiedettdis ihan
taysin et mitd ne, et kaikki kayttais niitd samalta viivalta et ihan oikeesti et
kahdeksan on jo hyva, niin sillon siita ei tulis sita epatasa-arvosuutta...”
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Numeroarvioinnilla voidaan ainoastaan kuvata oppilaan tiedollinen taso tietysséd oppiaineessa.
Tarkedampéé on kuitenkin kertoa oppilaan tiedoista ja taidoista seka siitd mihin suuntaan hénen
tulee edetd tyoskentelyssaan jatkossa. Mydsk&dn kasvatukselliset tavoitteet eivat sisélly
numeroarviointiin. Numeroarvioinnin luonteeseen liittyy myds arvioinnin kohteiden vertailu
toisiinsa. Oppilaalle arvokasta tiedon pitéé olla siitd ndkokulmasta, missa oppiaineessa hénen tulee
ponnistella enemmén ja pyrkid parantamaan suoritustaan. Useimmiten oppilaat ja vanhemmat
kuitenkin vertailevat oppilaita toisiinsa numeroiden perusteella. Tama ei edistd perusopetuksen
opetus- ja kasvatustavoitteita vaan saattaa heikentdd alempia arvosanoja saavien oppilaiden
itsetuntoa. (Opetusministerion tyoryhmé 1996, 19; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 47.)

Tutkimuksessamme yksi haastateltava kertoi oppilaiden keskindisesta vertailusta seuraavasti:

”Poikien maailma tuntuu olevan sellanen, ettd ne liikuntataidot on aika
merkitsevassa roolissa tuolla ryhmén niinku dynamiikan kannalta ja ne haluu
laittaa ittensa jarjestykseen ja must siin ei valttdmatta oo mitddn pahaakaan, se
on aika luontasta.” (M1)

Niin ikddn haastateltava N6 puhui liikunnan tarkeydestd pojille muihin taito- ja taideaineisiin

verrattuna, koska hyvit liikuntataidot ja -numero vaikuttavat poikien asemaan kaveripiirissa.

5.1.2 Sanallinen arviointi

Sanallinen arviointi voi kohdistua joko yksittéisiin oppiaineisiin tai se voi olla yleispiirteista ja
kokonaisvaltaista. Tama arviointi tayttdd sitd useampia oppilasarvioinnin tehtavia, mitéa
informatiivisempaa se on. Informatiivisuuden lisaédminen kuitenkin kasvattaa opettajan tyomaéaraa.
Luokanopettaja voi kyetd oman luokkansa oppilaiden kohdalla hyvinkin yksityiskohtaiseen
arviointiin. Sanallisella arvioinnilla pystytddn luonnehtimaan opetussuunnitelman tavoitteiden
saavuttamista kattavasti. (Opetusministerion tyoryhma 1996, 30.) Jos lukuvuositodistuksessa
kaytetdan sanallista arviointia, tulee siitd kayda ilmi, onko oppilas saavuttanut vuosiluokalle
asetetut tavoitteet hyvéksytysti. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262.)
Jokaisen haastattelemamme koululla rastisanallinen arviointi musiikista ja liikunnasta alkoi
kolmannen vuosiluokan syksylla. Haastateltava N2:n mielestd on hyvad, ettd oppilas saa palautetta
toiminnastaan esimerkiksi sanallisen arvioinnin kautta, jolloin my6s oppilaan motivaatio
oppiainetta kohtaan nousee.

Sanallisen arvioinnin heikkoutena ja vahvuutena on valtakunnallisten ohjeiden puute.
Sanallinen arviointi ei ole vertailukelpoinen oman koulun ulkopuolella, koska sille ei ole muotoiltu

yhtendista standardia. Talldin sanallinen arviointi on tulkinnanvarainen, silla ihmiset tulkitsevat
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sanat eri tavoin. Sanallinen arviointi voidaan kokea ”pehmedksi”, koska opettajat saattavat vélttaa
Kielteisten ilmaisujen kayttoa. Mikéli koulussa laaditaan sanalliselle arvioinnille kaavoja, se alkaa
muistuttaa jarjestysasteikkoa, jolloin voidaan yht4 hyvin kdyttd4d numeroarvosanoja. Sanallisen
arvioinnin vahvuus on kuitenkin sen valittdma informaatio oppilaan tiedoista ja taidoista seka
niiden kehittymisestd ilman oppilaiden vélista vertailua. (Opetusministerion tyéryhma 1996, 20—
21.) Haastateltavamme N6:n mielestd sanallisen arvioinnin kéytté johtaisi sanapankkisysteemiin,
jossa jokaista arvosanaa vastaisi valmiiksi mietitty hyva sanamuoto vaarinymmarrysten
valttamiseksi. Talloin olisi mahdotonta antaa kaikille oppilaille henkilokohtaista arviointia. Hanen
mukaansa oppilaille tulee antaa palautetta litkkumisestaan, mutta sitd ei valttdmatta tarvitse
osoittaa numerolla. Sanallisen arvioinnin taitamaton kayttd voi heikentéda oppilaan itsetuntoa ja
oppimista (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 47).

Sanallisen arvioinnin avulla opettaja voi mielekkddmmin téyttd4 arvioinnin tehtévia (ks.
2.3.1). Huolellisesti toteutettu sanallinen arviointi edellyttdd opettajalta perehtymistd oppilaaseen
ja tdman tyoskentelyprosessiin. Han tukee oppimista tulkiten ja havainnoiden oppilaan
onnistumisia ja ongelmia. Opettaja on vastuussa tekemastaan arvioinnista ja arvioinnin perusteista.
(Anttila & Juvonen 2006, 83.) Nelikohtainen rastisanallinen arviointi on haastateltavan N2 mukaan
hyva ja riittdva arviointimuoto musiikissa. Vapaa sanallinen arviointi aiheuttaisi hanen mukaansa
lilkaa epatasa-arvoa oppilaiden kesken. Mielestimme sanallinen arviointi mielletd&dn usein
rastisanalliseksi, vaikka se voi tarkoittaa myds avoimia, opettajan itse muotoilemia lauseita.

Ns. hybridiarviointi eli sanallisen ja numeroarvioinnin yhdistelma antaa yhden
ratkaisuvaihtoehdon em. ongelmiin. Hybridiarvioinnin kdytto voi lisaté arviointiin tdsmallisyytta ja
antaa lisatietoa oppilaan osaamisen alueista. Talla pyritddn parantamaan arvioinnin antamaa
tietomadraé ja informaatioarvoa. (Opetusministerion tyéryhma 1996, 21.) Haastateltavamme M1:n
mielestd numeerisen ja sanallisen arvioinnin yhdistelma olisi paras, vaikkakin tyo6las
arviointimuoto opettajalle. Haastateltava N3 puolestaan néki, ettd molemmilla arviointimuodoilla
on oma paikkansa ja niitd voidaan pitdd rinnakkaisina tapoina arvioida sama asia. Myodské&én

haastateltava M2 ei pitdnyt numeerista ja sanallista arviointia ristiriitaisina menetelmina.

5.1.3 Suhteellinen ja absoluuttinen arviointi

Oppilasarviointi voi olla suhteellista tai absoluuttista. Suhteellinen arviointi tarkoittaa sité, etta
oppilaiden oppimistulokset suhteutetaan toisten oppilaiden tai ryhmén tuloksiin ja niita verrataan
keskendan. Oppilaiden saavutukset laitetaan paremmuusjarjestykseen ja taman kautta heille

annetaan arvosanat ja pisteet. Arvosanat jaetaan yleisesti kdytetyn normaalijakauman mukaan, ns.
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Gaussin kéyrd. Arviointi saatetaan suhteuttaa tietyn ikaluokan suorituksiin tai valtakunnallisiin
oppimistuloksiin. Absoluuttinen arviointi puolestaan tarkoittaa sitéd, ettd oppilaiden suoritukset
arvioidaan Kkriteereihin tai tavoitteisiin vertaamalla. Kriteerit méaaritellddn tarkasti ja asteikon
korkeimman arvosanan saa taydellinen tai l&hes taydellinen suoritus. (Jakku-Sihvonen & Heinonen
2001, 91; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 10; Lahdes 1997, 225; Méensivu 1999, 64.)
Haastateltava N4:Itd vanhemmat ovat arviointikeskusteluissa kysyneet Gaussin kéyrén kaytosta.
Hén ei kuitenkaan itse sitd kayttanyt, mutta arvosanoja muuttamalla sen kéyttdminen olisi ollut
mahdollista. Arvioinnissaan han pyrki mahdollisimman absoluuttiseen arviointiin. Myos
haastateltava M1 piti suhteellista arviointia ikdvané tapana laittaa oppilaat jarjestykseen huolimatta
siitd, ettd jokainen tekee oman parhaansa. Mielestimme arvioinnin tulee kuitenkin aina olla osaksi
suhteellista, jotta se olisi tasapuolista kaikille oppilaille (ks. 2.1).

Numeroarvostelua voidaan kutsua absoluuttis-suhteellis-yksil6lliseksi sekamalliksi. Numerot
perustuvat tiettyyn absoluuttiseen opettajan maarittelem&an vaatimustasoon, joka vaihtelee koulun
ja opettajan mukaan. Arvioinnilla halutaan kannustaa oppilasta, jolloin numeroarvosana seuraa
oppilaan kehitystd. Opettaja suhteuttaa arvostelunsa muun luokan kesken ja laittaa oppilaat
mielessdédn paremmuusjarjestykseen. (Opetusministerion tyéryhmé 1996, 26.) Haastateltava N5
kaytti suhteellista arviointia, jossa hén vertasi oppilaita omassa ryhmassaan kollegojensa tavoin.

Absoluuttinen arviointi toteuttaa arvioinnin ennustavan, toteavan, motivoivan ja ohjaavan
tehtdvan (ks. 2.3.1) ja suhteellinen arviointi toteuttaa ennustavaa tehtavaa, mutta heikommin muita
arvioinnin tehtdvid. Vaikka suhteellinen arviointi ei toteuta kaikkia arvioinnin tehtavié yhta hyvin
kuin absoluuttinen arviointi, se on kuitenkin tarpeellinen ja jopa vélttamaton arviointimuoto.

(Lahdes 1997, 226.) Haastateltava N1 kéaytti molempia arviointikeinoja, joita han luonnehti néin:

”...vaikka sitd aina niinku oppilaille korostaa, ettd niinkun sitd sinun omaa
suoritustasi tassa niinkun verrataan sinun omaan aikaisempaan suoritukseesi ja
niihd sen taytyy ollakin, mutta kyllahdan ma totta kai katon siind vaiheessa
varsinkin jos mulla on ne numerot, et okei jos toi sai ysin, ni emma voi tolle antaa
sit ysid. Et kyl niita pakosti vaha niinku vertaa...”
Haastateltava N1 vertasi oppilaita toisiinsa, jotta arviointi olisi tasa-arvoista ja ettei se menisi
“parstakertoimen” (ks. 2.3) mukaan. Oppilaan oma kehitys ja taso tulisi kuitenkin nakya
arvioinnissa. Myos haastateltava M2 kaytti molempia arviointikeinoja. Absoluuttista arviointia
kayttdessddn hén vertasi oppilasta hyvan osaamisen kriteereihin ja mikali oppilas harrasti
musiikkia koulun ulkopuolella, hén oli innostunut ja motivoitunut. Tdma saattoi nostaa arvosanan
yhdeksastd kymmeneen. Oppilaan saamaa arvosanaa voivat Koppisen, Korpisen ja Pollarin (1994,

46) mukaan vahvistaa esimerkiksi ahkeruus, vastuullisuus, aktiivisuus, harrastuneisuus ja
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sosiaalisuus. Néiden puuttuminen voi puolestaan heikent&é arviointia. Haastateltava N3 mainitsi
M2:n tavoin hyvén osaamisen Kriteerit, joiden tulee nékya arvioinnissa. Ne ovat aina suhteessa
toisiin oppilaisiin, kun taas yksilon kehityskaari on suhteessa yksiloon ja yksilon taitoihin.

Haastateltava M1 né&ki absoluuttisen ja suhteellisen arvioinnin hieman ongelmallisena.
Hyvén osaamisen Kriteereistd méaérdytyy taitotaso, johon yritetddn pyrkia. Kun oppilas tekee
parhaansa ja parantaa siten suoritustaan, se korottaa arvosanaa jonkin verran. Talléin oppilaalla on
vaikutusmahdollisuuksia arvosanaansa (ks. 2.1.2, 2.5.2). Yhtd lailla haastateltava N3 korosti
oppilaan vastuuta arvosanansa kantamisessa. Haastateltava N2 pyrki arvioinnissaan huomioimaan
lapsen omat lahtokohdat. Han muodosti kuitenkin itselleen arviointikriteerit, joihin vertasi ryhmaa
yleisella tasolla. Heikompien oppilaiden kohdalla haastateltava N6 kiinnitti enemman huomiota
oppilaiden taitojen kehittymiseen, kun taas lahjakkaampia oppilaita han vertasi heikompia
enemman toisiinsa. TA&m4 johtui siitg, ettd heikompien oppilaiden 1&hto- ja taitotaso oli helpommin
havaittavissa kuin lahjakkaampien oppilaiden. (Ks. 5.2.1.)

5.1.4 lItsearviointi

Itsearvioinnin kautta oppilas voi arvioida omaa oppimistaan ja sen edistymista. Itsearvionnin
avulla pyritaan lisédméaan ja tukemaan oppilaan itsetuntemusta ja sen kasvua seka kehittdméaén
hénen opiskelutaitojaan ja metakognitiivisia taitojaan. Itsearvioinnilla voidaan myo6s tukea
oppilasta tiedostamaan omia vahvuuksiaan ja puutteitaan. (Lyytinen 1995, 39; Jakku-Sihvonen &
Heinonen 2001, 85; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 264; ks. myds Takala
1994, 4.) Itsearvioinnin tavoitteisiin kuuluu vahvistaa oppilaan itsetuntoa, myonteistd minékuvaa
oppijana sek& osallisuuden tunnetta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 264).
Itsearvioinnin kautta oppilaasta kehittyy aktiivinen, itsendinen ja vastuullinen oppija (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 84; Salmio & Vainio 1995, 10). Arviointia voidaan tehda
vapaamuotoisesti tai jarjestelmallisesti ja hyvia menetelmid itsearvioinnissa ovat keskustelut seké
Kirjalliset palautteet (Lyytinen 1995, 44; Salmio & Vainio 1995, 9; Syrjéaldinen 1994, 32).
Itsearviointia voidaan tehdd myos ryhméssa (Lyytinen 1995, 39; Réisédnen 1995, 16).

Oppilaan itsearviointitaitojen kehittyessa h&n oppii asettamaan opiskelulleen tavoitteita,
séatelemaan oppimisprosessiaan seka tiedostamaan edistymistddn ja oppimiselleen asetettuja
tavoitteita. Itsearviointitaitojen kehittymiseksi oppilaalle tulee antaa saannéllisesti palautetta
tyoskentelystddn sek& vélineitd ja tukea monipuoliseen osaamisen ja oppimisen arviointiin.
(Lyytinen 1995, 38; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 264; Syrjaldinen 1994,

27.) Jos oppilas ei joudu pohtimaan tavoitteitaan oppimisprosessin aikana, itsearvioinnin tarkoitus
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ei tayty (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 89). Haastateltava N4 kaytti itsearviointia isommilla
oppilailla (5-6 — luokkalaisilla) liikuntatunnilla taytettavilla itsearviointilomakkeilla, joista hén
keskusteli jokaisen oppilaan kanssa henkilokohtaisesti sek& antoi palautetta oppilaan toiminnasta.
Haastateltava N3 antoi oppilaille vélineitd itsearviointiin kasvatuksellisilla aloitus- ja
lopetuskeskusteluilla. Oppilas saa néissa keskusteluissa kertoa milta hanesta tuntuu, kuinka hén voi
kehittyd ja mitd hanen tulee seuraavaksi harjoitella tietyssé taidossa. Haastateltava N2 kaytti
itsearviointia sen sijaan musiikin kokeiden yhteydessa olevassa pienessa 0siossa, jossa oppilas saa
kertoa milté koe tuntui tai miten han on tunneilla onnistunut.

Itsearvioinnin merkitys oppilaalle nakyy siing, miten kaytannolliseksi ja tarpeelliseksi hén
ndkee oman kehittymisensd arvioinnin, itsearviointitaitojen tietoisen kehittdmisen seka
mahdollisuudet koulun toimintaan ja opettajien opetukseen vaikuttamisen (Réisdnen & Vainio
1996, 21). Arvioinnin lopputulos on aina yksipuolinen ja subjektiivisesti vérittynyt. Yleensa oma
toiminta halutaan nahdad myonteisend ja tdma saattaa vaikuttaa itsearvioinnista saatuun tietoon.
(Lyytinen 1995, 49.) Toisaalta kun oppilaan itsearviointitaidot eivat ole viela kehittyneet, hén
saattaa olla turhan kriittinen omaa oppimistaan kohtaan (Opetusministerion tyéryhma 1996, 32).
Haastateltava N1 oli sitd mieltd, ettd oppilaat saattavat itsearvioinneissaan aliarvioida omaa
kehittymistaan.

Joo itsearviointi onki tosi hyva varmaa olis joo, empas oo kayttany kertaakaan,
mutta nyt kun tuli esille... vaikka siinéki kylla se on sitte, siina tulee ehka just se,
ettd no emmé& osaa ja emma, ma oon ihan huono ja m& oon enemman ainakin.
Mulla on kokemuksia naista oppilaista, jotka niinku ittensa alakanttiin ennemmin
arvioi kun ylakanttiin.”
Haastattelemamme N3 puolestaan naki oppilaat hyvin rehellisind ja aitoina itsearvioijina silloin,
kun arvioinnin kriteerit ovat oppilaille selvéat. Itsearviointi luo my6ds motivaatiota ja sen avulla on
mahdollista ndhda miten oppilas on kehittynyt.

Oppilaan kannalta itsearvioinnin onnistuminen edellyttdd monia asioita. Hanen tulee kokea
onnistumisen elamyksié ja tuntea saavansa arvioinnin avulla merkityksellista tietoa ja kokemusta
oppimisesta sekd oman eldman hallinnasta. Hanen pitéé saada osakseen hyvéksyntéd, vaikka han ei
pystyisi arvioimaan omaa toimintaansa tai ei menestyisi opinnoissaan. Oppilaan tulee myds voida
kayttadd yksilollisia ja monipuolisia arviointimenetelmia (ks. 2.5.1). Hanen taytyy vakuuttua siita,
ettd h&nen tekemélldan itsearvioinnilla on vaikutusta niin oman osaamisen arviointiin kuin
opettajien ja koulun toiminnan arviointiin. Hanen tulee saada tukea ja ohjausta opettajilta, muilta
oppilailta sek& vanhemmilta. (Rédisdnen & Vainio 1996, 21.) Haastateltava N6 koki liikunnassa

itsearvioinnin tarkeéksi, koska siind liikutaan henkilokohtaisella alueella, jonka paras arvioija on
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todenndkdisesti oppilas itse. Itsearvioinnin avulla oppilas saa haastateltava N4:n mukaan
vaikutusmahdollisuuden omaan arviointiinsa, jolloin arviointi ei tule oppilaalle yllatyksena.
Haastateltava N3 oli sitd mielta, ettd itsearviointi tuo vuorovaikutteisuutta arviointiin ja oppilas
kokee pystyvdnsa vaikuttamaan aidosti omaan arviointiinsa ja saa siihen tukea myds
vertaisarvioinnista. Oppilas voi esimerkiksi auttaa toista oppilasta ymmartamaéan jonkin taidon
keskeiset osa-alueet. (Ks. 2.1.2,2.5.2.)

Itsearvioinnin avulla opettaja voi haastateltava N1:n mukaan nahdd onko hé&n oppilaan
kanssa samoilla linjoilla, vai odottaako oppilas arvioinnista jotain muuta. Opettaja ei saa
kuitenkaan kontrolloida ja ohjata liikaa itsearviointiprosessia vaan hénen tulee vakuuttaa
oppilailleen, ettd heidan tekeméll&én itsearvioinnilla on merkitysta (Gipps & Stobart 2003, 559).
Haastateltava M1 teetti oppilailla itsearviointia lukukausittain. N&issa itsearvioinneissa oppilaat
antoivat itselleen arvioinnin ja perustelivat, minkd vuoksi tdmén arvioinnin ansaitsisivat. Han koki
saavansa naiden kautta tukea arviointiinsa. Haastateltava N5 kaytti itsearviointia jatkuvasti ja piti

sitd tarkednd niin musiikissa kuin muissakin oppiaineissa.

5.1.5 Portfolioarviointi

Portfolioarviointi ja -tydskentely voidaan liittdd itsearviointiin ja metakognitiivisiin taitoihin (ks.
2.3.2). Se luokitellaan usein yhdeksi opetuksen osa-alueeksi. (Hanninen 1996, 47; Planting 2001,
21; Tikkanen 1996, 95.) Portfoliolla voidaan tarkoittaa oppilaan itse valikoimaa ja perusteltua
opiskelutehtavien kokoelmaa tietyn yleensd pitkahkdn oppimisjakson toistd. Sen tulee kuvata
oppilaan osaamista monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti (ks. 2.1). Kaytettdessd portfoliota
arviointivélineend oppilaan tuotoksia arvioidaan suhteessa yhteisesti sovittuihin tavoitteisiin ja
talloin opetuksen ja arvioinnin valinen yhteys tulee esille. Arviointikriteerien pitd4 tarjota
jokaiselle oppilaalle onnistumisen mahdollisuuksia. Portfolioarviointia ei voi kuitenkaan kéyttaa
oppilaiden paremmuusjérjestykseen asettamiseen (ks. 5.1.3). Valitut opiskelutehtévét voivat olla
yhdestd tai useammasta oppiaineesta tai jostakin aihe-, tieto- tai taitokokonaisuudesta. Toita
voidaan liittdd myos oppilaan koulun ulkopuolella tapahtuvasta opiskelusta tai harrastuksesta,
jolloin oppilaat voivat havaita, ettd arkielamén kokemuksia voi hyodyntdd koulussa. Toisaalta
tdman tyoskentelyn kautta oppilaat voivat huomata, kuinka koulussa opittuja tietoja voi hyodyntéa
koulun ulkopuolella. Portfolion siséltamét tyot voivat olla itsendisesti tai yhteistoiminnallisesti
tehtyja. (Hebert 2001, 44, 47, 58, 63; Linnakyld 1994, 11, 18; Linnakyla & Kupari 1996, 105-106;
Pollari 1994, 51-52, 55, 60; Taube 1998, 11-12, 17-18, 20.)
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Haastateltavista kaksi oli kayttanyt portfoliota suhteellisen s&&nndllisesti musiikin ja
liilkunnan arvioinneissa. Kuusi haastateltavaa oli kayttanyt portfoliota vahan tai ei ollenkaan.
Haastateltava N3:n mukaan portfolion tulee olla pitk&kestoinen, kuvata jatkumoa ja sen
tekemisessd pitd4 olla rutiineja. Ne toimivat todentajina opettajalle, oppilaille ja mahdollisesti
myaés joillekin ulkopuolisille ihmisille. Hanen mukaansa olisi kiehtovaa seurata oppilaan kehitysta
jossakin taidossa esimerkiksi toiselta luokalta neljannelle luokalle portfolion avulla, jolloin
kehityskaari olisi selkedsti ndhtavissa. Haastateltava N1 ei tiennyt mita portfolioon voisi siséllyttaa
ja milld ajalla se koulussa tehtdisiin. Haastateltava N3 oli kayttdnyt kuntoilupéivakirjaa
portfolioissa, joissa han korosti enemman prosessia kuin tuloksia. Portfolio voi olla muodoltaan
esimerkiksi kansio, salkku, video, albumi, tyonéyte, esine- tai kuvakokoelma (Linnakyla 1994, 11,
Linnakyla & Kupari 1996, 106; Taube 1998, 11). Esimerkiksi liikunnasta ja musiikista voidaan
lisatd portfolioon kunniakirjamonisteet, joissa opettajat kuvaavat oppilaan koulutytskentelya,
tietoja ja taitoja (Tikkanen 1996, 101).

Portfolioarviointi sopii hyvin oppimisprosessin arviointiin, koska se tehostaa oppilaan
tekemaa itsearviointia, tukee hanen oppimistaan ja lisad oppilaan tydn suunnittelutaitoja
(Linnakyla 1994, 10; Opetusministerion tyoryhma 1996, 33; Taube 1998, 12). Se antaa
mahdollisuuden monentyyppiseen arviointiin ja useille arviointitiedon kayttajille. Muut oppilaat ja
opettaja voivat antaa palautetta ja tukea jo tehtévia laadittaessa, jolloin portfolion laatija voi saada
hyvid kehitysvinkkeja toitddn varten. Portfolion arvioimiseen voivat osallistua luokkatoverit,
opettaja ja vanhemmat. Vanhemmat voivat seurata siitd konkreettisesti mitd lapsi on koulussa
tehnyt ja oppinut, miten hyvin han on tehtdviin paneutunut, miten han arvioi oppimistaan ja mitéa
tavoitteita han oppimiselleen asettaa. Portfoliotydskentelyssa keskeisintd on kuitenkin itsearviointi.
(Hebert 2001, 48, 59; Linnakyld 1994, 11, 24; Linnakyla & Kupari 1996, 106,109; Pollari 1994,
59.) Haastateltava N6:n mukaan oppilaat voisivat keratd tekemi&én itsearviointeja portfolioihin
yhté lailla kuin he antaisivat niit4 opettajalle.

Portfolion muodostaminen tekee oppilaalle ndkyvaksi hdanen oman oppimisensa. Oppilaalla
on mahdollisuus tarkastella Kkriittisesti t0itddn ja oppia arvostamaan omaa o0Saamistaan,
edistymistadn ja yrittdmistdan (ks. 2.3.1) sek& omaksua aktiivinen oppijan rooli (ks. 2.1.4). Talloin
oppilas ndkee mité erilaisia oppimistehtavid han on tehnyt ja miten hdnen oma tydskentelynsé seka
oppimisstrategiansa vaikuttavat oppimistuloksiin. (Linnakyld 1994, 10, 13-14; Linnakylda &
Kupari 1996, 108; Taube 1998, 12, 17; Tikkanen 1996, 95.) Padasiassa portfolion sisallosta paattaa
oppilas, mutta sitd voidaan laatia myds yhteistydssd muiden oppilaiden, vanhempien ja opettajan
kanssa. Portfolioon kuuluu valmiiden toiden lisédksi ideoita, suunnitelmia, pohdintoja ja

harjoitelmia, joiden kautta voi huomata oppilaan tydskentelyn ja edistymisen.
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Portfoliotydskentelyn tarkoituksena on motivoida oppilas aktiivisesti osallistumaan oppimiseensa
ja tehda hanesta itsendinen tiedonkayttdja. Se tukee oppilaan oppimista ja hdnen kykyaan pohtia ja
arvioida oppimistaan. (Linnakyld 1993, 72, 82; Linnakyld 1994, 10; Taube 1998, 12-14, 16, 27.)
Portfolion tulee kuvata oppilaan osaamista, patevyytta ja aikaansaannoksia (Niikko 2000, 19). (Ks.
2.1.3)

Portfoliotydskentely tukee oppilaan itseluottamuksen, -tuntemuksen, -arvostuksen ja
oppimishalun kehittymista, kykya eritellda ja arvioida oppimistaan sekd omien tavoitteiden
asettamista. Oppilaan asettaessa omia tavoitteitaan, han oppii suuntaamaan voimavaransa
tavoitteen saavuttamiseen. (Linnakyld 1993, 81; Linnakyld 1994, 10; Taube 1998, 16.) Tehdysta
tyostd saatu palaute on merkityksellistd oppilaalle ja h&dnen oppimiselleen. Positiivinen palaute
tukee ja kannustaa oppilasta kehittamaan tyotaan. (Pollari 1994, 59.) Jotta oppilas voi asettaa
oppimiselleen tavoitteita, hdnen tulee tietdd oppimisjakson tieto- ja taitoalueet, tavoitteet seka
siséllot. Portfolio on oppilaan oma ja hé&n voi ottaa sen mukaansa esimerkiksi vaihtaessaan koulua,
jolloin oppilaan uusi opettaja saa pelkkiin arvosanoihin verrattuna tarkempaa tietoa oppilaan
osaamisesta. (Linnakyla 1993, 79; Linnakyla 1994, 12, 17-18; Pollari 1994, 54.)

Portfolioarviointi saattaa vastata strukturoituja koulukokeita, mikali sille on laadittu tarkat
ohjeet ja arviointikriteerit. Esimerkiksi oppikirjasarjoissa olevat portfoliopaketit ovat yleensa
suppeita ja muodollisia versioita t&std autenttisesta, joustavasta ja itseohjautuvasta
arviointimenetelmasta. Portfoliotydskentely ei saisi lisata liikaa Kilpailuhenkisyyttd, jolloin
oppimisen ilo katoaa ja oppilaiden tydméara kasvaa liian suureksi. (Linnakyld 1993, 87; Linnakyla
1994, 27-28.) Numeroarviointi portfoliosta voi olla suppea ja vaikea muodostaa. Mikali
numeroarviointia halutaan kayttaa, parempi vaihtoehto olisi sanallisen ja numeerisen arvioinnin
yhdistelmé (vrt. hybridiarviointi luvussa 2.3.4). Portfolio voi olla myds ty6las ja aikaa vieva
arviointi- ja oppimismuoto. Itsearviointi ja ndytetdiden valinta voi tuottaa oppilaalle vaikeuksia, ja
jos itsearvioinnista tulee epamiellyttdva rutiini oppilaan ndkemys itsestdan ja oppimisestaan ei
kehity. (Pollari 1994, 60-61; ks. myds Linnakyla 1993, 85; Niikko 2000, 112.)

Portfolio arviointimenetelmana ei taytd mittauksen luotettavuutta koskevia vaatimuksia
kuten perinteiset kokeet. Portfoliolla kuvataan kuitenkin perinteisid kokeita patevdmmin ja
laajemmin oppilaan kehitystd ja suorituksia pitkallad aikavalilld. Koska portfolio ja perinteiset
kokeet mittaavat eri puolilta oppilaan kehitystd, niitd voitaisiin kdyttda toisiaan tdydentavina
arviointimenetelmina. (Taube 1998, 22.) Jotta portfolio tayttaa sille asetetut kriteerit, siitd tulee
selvita, ettd oppilas on ollut mukana valitsemassa sisélt6d ja padttdmassa arviointikriteereisté
(Niikko 2000, 14).
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5.2 Oppilasarviointi musiikissa ja likunnassa

Kaikki haastattelemamme luokanopettajat olivat sitd mieltd, ettd opetussuunnitelma ja sen hyvan
osaamisen Kriteerit antavat hyvan lahtékohdan musiikin ja liikunnan oppilasarvioinnille (ks. 2.2,
2.2.3, 24.2, 2.4.4). Haastateltava M1 kritisoi opetussuunnitelman hyvan osaamisen Kkriteerien

véljyytta ndin:

”...meil on aika valjasti opetussuunnitelmaan arviointia yhdistetty, et siel on ne
valtakunnallisesta opsista poimitut nelosen ja ysin hyvan osaamisen Kriteerit
antaa nain ollen sinne neloselle sen hyvan lahtokohdan, mut siita eteenpain se on
kyl enemman tai vahemman soveltamista, ettd mitd ajattelee vaikka
kuudesluokkalaisen taitotasoks ja se jaa hiukan kyl jokaisen liikunnanopettajan
omalle kontolle, ettd mihin sen viivan vetad, koska ihan selkeeté taitotasoja ei 00
eritelty mitka pitais saavuttaa.”
MyoOs haastateltavat N3 ja N6 pitivat arvioinnin kriteereitd tulkinnanvaraisina ja valjina.
Haastateltava N1 nosti esiin ongelman koskien jouluarviointia. Siina ei vield ndy hanen mukaansa
kaikki hyvan osaamisen kriteerit, koska kaikkia osa-alueita ei ole vield kayty 1&pi. Tdamén vuoksi
oppilas saattaa meiddn mielestimme saada todellisuutta huonomman tai paremman arvioinnin
riippuen osa-alueista, jotka on kéyty l&pi. Kevatlukukaudella voi tulla oppilaalle mieluisia tai
epamieluisia osa-alueita, jotka eivat ndy vield jouluarvioinnissa. Vaikka oppilaalla menisi jokin
osa-alue huonosti, hdn voi haastateltava N6:n mukaan aina parantaa ja tsempata muissa o0sa-
alueissa. Haastateltava N2:n mielesta hyvan osaamisen kriteerit saattavat olla melko tiukat etenkin
sellaisille oppilaille, jotka eivat ole hyvid musiikissa. T&mén vuoksi han pitéa arviointinsa melko
kannustavana (ks. 2.3.1). Myos haastateltava N4 koki, ettd hyvan osaamisen kriteerit ovat melko
kovat. Esimerkiksi arvosana kymmenen edellyttdd hdnen mukaansa, etta oppilaalla on ihan kaikki
kunnossa.

Kaikki haastateltavat, jotka opettivat liikuntaa, merkitsivat oppilaiden tuloksia itselleen ylos.
Haastateltava M1 oli sitd mielta, ettd varsinkin isompien oppilaiden kanssa on helppo tehda testeja
ja mitata tuloksia ja sitd kautta keratd arviointitietoa. N6 kerési tietoa oman observoinnin lisaksi
oppilaiden itsearvioinnin kautta sekd toisen liikunnanopettajan kanssa keskustelemalla. N4
puolestaan Kkirjoitti itselleen ylos oppilaiden tulosten lisdksi myds kommentteja siitd, mika
oppilaiden suorituksissa on jo kunnossa ja mita pitda vield harjoitella. Haastateltava N3 kertoi

omista arviointitiedon kerdamistavoistaan seuraavasti:

”No siellda on montaa eri tapaa, ettd saatan olla ite, et oppilaat tekee
observoijana ja laitan merkintdja ylos. Joskus aiemmin oon tehny niin, ettd ma
videoin joitakin patkid, jossa he ihan oikeesti niinku esittavat omat taitonsa
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joistaki alueista. Mutta arvioin ennen kaikkea prosesseja, ei niinkdan niita

lopputuotoksia vaan sitd miten han suoriutuu pitkakestoisesti...”
Liséksi haastateltava kerdsi arviointitietoa tydskentelytaidoista, liikuntavalineiden huolehtimisesta
ja reilusta pelistd. My0s haastateltava N4 kerasi arviointitietoa itselleen oppilaiden pukeutumisesta
ja peseytymisestd. Suurin osa haastateltavista ei kertonut painottavansa mitddn osa-aluetta
erityisesti. N1:n ja M1l:n mukaan jokainen opettaja kuitenkin painottaa kaikissa oppiaineissa
jollakin tavalla itselleen tarkeita asioita, jolloin ne nékyvét arvioinnissakin enemmaéan. M1 myonsi
pallopelien olevan itselleen mieluisin osa-alue liikunnassa ja sitd kautta painotti tatd osa-aluetta
sekd opetuksessaan ettd arvioinnissaan. Haastateltava N4 kertoi jattavansd vesilitkunnan pois
liilkunnan osa-alueista, jolloin se jdi lasten oman harrastamisen varaan. (Ks. 2.4.4.)

Kaikki musiikkia opettavat haastateltavat kertoivat pitdvansa vahintdan kerran vuodessa
musiikinkokeen, jonka lisdksi kaikki kuuntelivat oppilaiden laulua joko laulukokeen avulla tai
oppilaan laulamista soolo-osista. M2 havainnoi myds yhteismusisointia, josta han erotteli
innokkaimmat ja haluttomimmat. N1 taas piti erilaisia testeja esimerkiksi nokkahuilun soitosta,

rummuista tai muista soittimista. N2 puolestaan sanoi arviointitiedon kerddmisestaan seuraavaa:

’No ma kylla aika tarkkaan yleensaki kaikissaki pistan ittelleni ylds, koska ma en
muista. M& en luota siihen, ettd ma ajattelen, et se oppilas on semmonen ja
semmonen vaan ma laitan koetulokset muistiin ja sitten tota kaikki mité tehtavia
on tehty ja sitte ku ma tsekkaan vihkoja, ni siitéki voi...”
Hén pitikin helppona arvioinnissa isompien oppilaiden kanssa tehtyja selkeitd musiikinkokeita,
joiden kautta on helppo mitata oppilaiden oppimistuloksia. Haastateltava N5 kerdsi arviointitietoja
musiikista jatkuvalla seurannalla. H&n korosti tarvitsevansa paljon materiaalia, johon perustaa
arviointinsa, koska opettajalla tulee olla faktoja arviointinsa tueksi, jos vanhemmat haluavat niita
tietdd. Tata tietoa han kerasi esimerkiksi nokkahuilukappaleen tai kantelekompin soiton avulla.
Mya0s suurin osa musiikkia opettavista haastateltavista ei kertonut painottavansa opetuksessaan ja
arvioinnissaan mitéén tiettya osa-aluetta. N1 sanoi pyrkivansa siihen, ettd hénen tunneillaan olisi
mahdollisimman paljon tekemista ja etteivat tunnit menisi aina saman kaavan mukaan. H&n myds
halusi 10yt jokaiselle oppilaalleen jonkin tata kiinnostavan osa-alueen. Haastavuutta musiikin
opetukseen ja arviointiin tuo haastateltavan mukaan pieni tuntimaéra ja osa-alueiden paljous (ks.
2.4.1).
Musiikin ja litkunnan arvioinnissa voidaan hyddynt&é autenttista arviointia (ks. 2.1.2), jolloin
arvioinnin kohteena on suoritusprosessi. Arviointimenetelmia valittaessa tulee huomioida
oppiaineen luonne ja oppimistavoitteet. Opettaja voi kadyttaa arviointinsa tukena ns. jatkuvaa

néayttod, kuten esimerkiksi tuntiosaamista tai oppilaiden harrastuneisuutta. Tdma perustuu I&hinna
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havainnointiin ja se on luonteeltaan epamuodollista eli informaalia, kun puolestaan perinteiset
kokeet ovat formaalia arviointia. Havainnointi  koettelee  opettajan  rehellisyytta,
oikeudenmukaisuutta, systemaattisuutta ja valppautta (ks. 2.1). (Virta 1999, 34, 50, 61, 65.)
Havainnointia voidaan tdydentdd esimerkiksi muistiinpanojen avulla ja sen tulee perustua
opetussuunnitelmaan (Maensivu 1999, 75). Haastateltava N1:n mielestd musiikissa on térkeaa
arvioida oppilaita, vaikkakaan se ei ole suuri osa opetusta. Han huomioi arviointilahtokohdan
vuosisuunnitelmassaan mutta tekee varsinaisen arvioinnin vasta opintojakson lopussa (ks. 2.1.1).
Arviointi ei tule musiikin tunneilla yhtd paljon esille kuin muissa oppiaineissa, joissa
arviointitietoa tuotetaan jatkuvasti.

Kaikki haastateltavat kokivat liikunnan ja musiikin arvioinnin muita kuin taito- ja

taideaineita hankalammaksi. Haastateltava N4 kuvaa tita eroa seuraavalla tavalla:

”’No mun mielestd muiden aineiden arviointi on paljon helpompaa, koska sielta
I6ytyy niin paljon selvemmin niité asioita, et mita ottaa...”

Haastateltava M2 néki yhtéléisyyksia taito- ja taideaineiden arvioinnissa nain:

. mun mielest taito- ja taideaineet on niinkun niitten arviointi on niinku
kimpassa, ettda tammosta vahan lievempad varsinkin just siel heikommis
arvosanoissa.”

Haastateltavat N1 ja N3 kokivat ongelmalliseksi kokeiden vahyyden, jolloin musiikista tai

liilkunnasta ei tule dokumenttia samassa suhteessa kuin muista oppiaineista. N3 ja N4 pohtivat

lilkunnan ja musiikin suhdetta muihin taito- ja taideaineisiin. Liikunnassa oppilas on
kokonaisvaltaisesti muiden edessd ja arviointi kohdistuu paljon oppilaaseen itseensd. Myos
musiikissa tilanne on heiddn mukaansa vahan sama, kun taas muissa taito- ja taideaineissa arviointi
kohdistuu tuotokseen, joka on ulkopuolinen suhteessa oppilaaseen itseensd. N3 jatkoi, ettd
liilkunnassa arviointi kohdistuu taitavuuden lisaksi oppilaan kehoon ja kehonkuvaan, siihen onko

oppilas liikunnallinen vai ei. N6 puhui arvioinnin vaikeudesta télla tavalla:

”Yhtalailla liikutaan semmosella alueella, ettd voi antaa loppuelaman traumoja
oppilaalle ja tota se on kaikissa muissaki taito- ja taideaineissa niin monta osa-
aluetta ympatty yhteen numeroon...”
Kuitenkin kaikki arviointi vaatii hanen mukaansa paljon miettimistd. Haastateltava M1 néki
ongelmalliseksi ei-liikunnallisten lasten arvioinnin. Tallaisilla oppilailla fyysiset rajoitteet voivat

olla erittdin merkittavia, jolloin oppilas yltda vain keskinkertaiseen tai heikkoon suoritukseen

50



muuhun ryhmaéan nédhden parhaansa yrittdmisesté ja tsemppaamisesta huolimatta (ks. 5.1.3). Myds
haastateltava N6 néki oppilaiden valiset tasoerot hankaliksi liikunnan arvioinnissa.

Haastateltava M1 sanoi, ettd vanhemmilla on usein melko yksipuolinen késitys litkunnan
arvioinnista. Jos lapsi esimerkiksi harrastaa jotakin liikuntalajia, vanhemmat saattavat odottaa
hyvéaa arvosanaa liikunnasta. Harrastus ei kuitenkaan takaa viel& hyvéaa arvosanaa, vaan osaaminen
tulee nayttdd opettajalle liikuntatunnilla. Haastateltava toivoi, ettd vanhemmat ottaisivat
kannustavan mutta riittdvan etdisen roolin liikunnan arviointiin. (Ks. 2.5.2.) Kolme
haastateltavaamme (N3, N6 ja M2) pitivat vanhempien roolia véhdisend arvioinnissa. N6:n
mielesté tdhan vaikuttaa se, ettd han opettaa paljon eri vuosiluokkien oppilaita eika sen vuoksi ole
missadn tekemisissd muiden kuin oman luokan vanhempien kanssa. Vanhempien tulisi
haastateltava N4:n mukaan tukea ja kannustaa oppilasta seka vieda hanté harrastusten pariin.

Yhteiskunnassamme musiikki koetaan feminiiniseksi alueeksi, mikd saattaa vaikuttaa
varsinkin poikien késityksiin omasta osaamisestaan ja musiikista oppiaineena. Tdma nakyy siing,
ettd ainoastaan motivoituneimmat pojat ovat innokkaasti ja aktiivisesti mukana koulun
musiikintunneilla. (Ahonen 2004, 162.) Asenteet haastateltava N5:n mukaan esimerkiksi
musiikinopetusta kohtaan muodostuvat jo ensimmadisilla vuosiluokilla. Talldin erityisesti pojat

saattavat kokea, ettd musiikki on “akkojen hommaa” eivétkd he tdmén vuoksi kiinnostu musiikista.

5.2.1 Lahjakkuus ja lahjakkaiden oppilaiden arviointi

Lahjakkaan ihmisen tunnuspiirteind voidaan pitda kykya tehda valintoja itsendisesti oman mielen
ja halun mukaan seka vastuun kantamista naisté valinnoista. Jos lahjakas lapsi haluaa tehdé jotain
omaperéista ja luovaa eldmassaan, hénen tulee sietdd epdonnistumisia ja epasuosiossa olemista.
Luovuuteen liittyvid piirteitd ovat riittdvan korkea alykkyys, omaperéisyys, ilmaisukyky seka
verbaalinen sujuvuus ja hyva mielikuvitus. (Uusikyld 1994, 85, 156.) Gallagherin (1985, 303)
mukaan luovuus maaritelld&dn mentaaliseksi prosessiksi, jossa ihminen kehittdd uusia ajatuksia ja
tuotoksia tai yhdistad jo olemassa olevia itselleen uudella tavalla. Seuraavassa esittelemme
muutamia tunnettuja lahjakkuutta koskevia teorioita.

Renzullin lahjakkuusmallin mukaan lahjakkuuden elementtejd ovat keskitason selvésti
ylittdva kyvykkyys, opiskelumotivaatio ja luovuus. Naméa johtavat yleislahjakkuuteen kuten
verbaalinen tai numeerinen ajattelu ja péattely tai erityislahjakkuuteen, jolloin ihmiselld on
erityiskykyja esimerkiksi taiteiden alueella. Tdma lahjakkuusmalli on yksi tunnetuimmista
lansimaissa kaytetyista lahjakkaiden opetukseen sovelletuista malleista. (Uusikyla 1992, 41;

Uusikyla 1994, 45-46.) Sternbergin kognitiivisen teorian mukaan lahjakkuutta on kolmea paalajia:
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analyyttinen, syntetisoiva ja praktinen, eikd lahjakkuutta voi kuvata pelkdn alykkyysosamaarén
avulla. Analyyttisesti lahjakas pystyy jakamaan ongelman osiin ja ymmartdmaan niiden
merkityksen. Syntetisoivasti lahjakas puolestaan on hyvé oivaltamaan, luova ja intuitiivinen.
Praktisesti lahjakas taas kdyttaa analyyttista tai syntetisoivaa kyvykkyyttdan arkipaivén tilanteissa.
(Uusikyla 1994, 55-56.) Gardnerin moniélykkyysteoriassa on seitsemén eri lahjakkuuden lajia,
joita ovat lingvistinen, loogis-matemaattinen, spatiaalinen, kehollis-kinesteettinen, musikaalinen,
intrapersoonallinen seka interpersoonallinen. Kehollis-kinesteettinen lahjakkuus on kykyé kayttaa
kehon osia jonkin tehtdvan suorittamiseen. Esimerkiksi urheilijoilla ja tanssijoilla tulee olla
tallaista lahjakkuutta. Musikaalinen lahjakkuus on kykyé& erottaa teemoja, herkkyyttd havaita
rytmeja ja parhaimmillaan kykyé esittaa tai sdveltdd musiikkia. (Uusikyld 1994, 66-68.)

Opettajalla on merkittdva rooli poikkeavaa luovaa lahjakkuutta ja omaperdista ajattelua
omaavien oppilaiden kohdalla, jotta ndma menestyisivat kykyjensd edellyttamélla tavalla.
Opettajan tulee ymmartaa ja arvostaa oppilaiden erikoislaatua. Kuitenkin vanhemmat ja opettajat
pystyvat harvoin tukemaan itsensa toteuttamiseen pyrkivad oppilasta riittdvasti. Heidan voi olla
vaikeaa hyvéksya oppilas, koska he eivat itse pysty toteuttamaan itsedén aidosti. (Uusikyla 1992,
30, 135.) Haastateltava N6 koki liikunnallisesti lahjakkaiden oppilaiden arvioinnin
ongelmalliseksi, koska heiddn osaamisestaan ja taitotasostaan oli vaikea saada varmuutta. Tama
saattoi johtua haastateltavan lyhyesta tyokokemuksesta, jolloin oppilaiden tuntemus ja arviointi on
vield epavarmaa. My0Os haastateltava N1 koki musiikillisesti lahjakkaan oppilaan arvioinnin
hankalaksi. Jos lapsi esimerkiksi soittaa musiikkiopistossa eikd saakaan Kkiitettdvdd arvosanaa
todistukseen, vanhemmille voi olla vaikeaa perustella tehdyt arviointiratkaisut. Useimmin téllainen
oppilas kuitenkin saa Kkiitettdvan arvioinnin, eivatkd esimerkiksi tyodskentelytaidot vaikuta
juurikaan arviointiin. Toisaalta jos oppilaalla ei ole mitdén taitoja ja vaikka hén on erittdin
innostunut, hénelle ei voi antaa Kkiitettdvdd arvosanaa vaan kahdeksan on ylin mahdollinen
arvosana. Sekd heikot ettd lahjakkaat oppilaat tulevat haastateltavan mukaan helposti esille
arviointia ajatellen.

Haastateltava N3:n mukaan oppilas, joka harrastaa liikuntaa muita oppilaita enemman, on
myds lahjakkaampi ja kehittyneempi siiné taidossa. Talléin asioiden omaksuminen ja oppiminen
on helpompaa. Samalla tavalla haastateltava N2 kertoi harrastuneisuuden vaikuttavan vélillisesti
paljon. Se lisda oppilaan osaamista ja rohkeutta sek& lapsi kokee musiikin mielekkaaksi, mutta
peruspisteitd ei haastateltava harrastuneisuudesta anna. Vaikka oppilas olisi haastateltava N3:n
mukaan erityisen lahjakas, mutta arvioinnin muut osa-alueet kuten tydskentelytaidot, vastuullisuus
ja toisten huomioiminen eivat ole kohdallaan, saattaa arviointi olla odotettua huonompi. Myos

haastateltava N4:n mukaan kaikki arvioinnin osa-alueet tulee tarkastella jokaisen oppilaan
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kohdalla, riippumatta siitda onko oppilas esimerkiksi suomenmestari jossakin liikuntalajissa.
Samaten haastateltava N1 sanoi, ettd lahjakkuus yhdistettyna yhteistyokyvyttomyyteen ja
haluttomuuteen harjoitella eri osa-alueita, voi laskea arvosanaa. Haastateltavat N5 ja N6 korostivat
oman erityisosaamisen esille tuomista oppitunneilla.

Haastateltava N5:n mukaan hyvéksi suoritukseksi riittaa se, ettd oppilas yrittda parhaansa, on
mukana ryhmassa ja asennoituu tekemiseen myonteisesti, vaikka se menisi musiikillisesti vahén
pieleen. Talloin oppilaalle on haastateltavan mielestda mukavaa antaa hyvé arvosana ja kiitettavén
arvosanan voi saada, vaikkei olisi perinteiselld tavalla musiikillisesti lahjakas. Toisaalta oppilaan,
joka on perinteiselld tavalla musiikillisesti lahjakas eli on hyva laulamaan ja soittamaan, tulisi
ymmartad, ettd hanen taytyy osoittaa taitonsa muillakin osa-alueilla ja hédnen asenteensa pitaa olla

kohdallaan. Musikaalisuuden haastateltava méaaritteli seuraavasti:

’Jos pitaisi avata sana musikaalisuus, niin mulle musikaalisuus on sellasta, ettéa
ihminen nauttii musiikista joko tekemélla tai kuuntelemalla. Eli my6s sellanen
ihminen, joka nauttii musiikin kuuntelemisesta on musikaalinen, mutta semmonen
ihminen ei valttdmatta taas ole savelkorvallisesti ja rytmitajuisesti sitten taas niin
musikaalinen kuin joku toinen. Mutta ettd riippuu vahan, ettd miten tata
musikaalisuuskasitetta niinkun méaritellaén.”

Haastateltava N2 kertoi musikaalisuuden vs. epamusikaalisuuden osuudesta arvioinnissa

seuraavasti:

”No siin on lahinn& se sitten, ettd mink& linjan ottaa, ettd ottaako sen silta
pohjalta, ettéd mitk& on ne lapsen musiikilliset taidot vai kuinka aktiivinen han on.
Et joku laps voi olla hirmusen musikaalinen ja olis taitavakin, mutta ei halua
tuoda sita esille ja sitten joku taas haluaa kovasti laulaa ja soittaa ja ei silti
valttamattda omat taidot oo niin hyvat. Niin niista etitddn sitten semmosta
balanssia, ettd tota tavallaan palkitaan siitd tehdysta tyostakin eiké& pelkastaan
musikaalisuudesta.”
(Ks. 2.4.1.) Oppilaan lahjakkuuden osoittaminen koulusaavutusten perusteella ei ole oikea ja
varma tapa maédritella lahjakkuutta. Kouluaikaisella menestymiselld ja my6hemman idn
saavutuksilla ei ole tilastollista yhteyttd. Lahjakkuus on usein samastettu alykkyyteen ja
alykkyysosamééran mittaaminen on néhty keinona todeta lahjakkuutta. Lahjakkuus on kuitenkin
tilannesidonnaista ja se muotoutuu inhimillisten, yksil6llisten ja yhteiskunnallisten tekijoiden
vuorovaikutuksessa. (Uusikyla 1994, 10, 36, 38-39, 45; ks. myds Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2002, 45.) Haastateltava N1:n mukaan kaikki oppilaat eivat vain ole lahjakkaita musiikissa.

Toisilla oppilailla taito on ilman mitdan harjoitusta ja toiset puolestaan voivat harjoituksen avulla
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kehittyd, mutta eivét kuitenkaan ole lahjakkaita. Han myds pohti tdytyykd musiikin opettajan olla
lahjakas, jotta voi arvioida oppilaita.

Opettaja, vanhemmat sekd muut oppilaat kertovat oppilaalle tdman lahjakkuudesta,
huolellisuudesta, ahkeruudesta ja kdyttaytymisestd. Taman kautta han oppii suhteuttamaan itsensa
luokassaan heikkojen, tavallisten tai hyvien joukkoon. (Maensivu 1996, 89.) Haastateltava N5 oli
sitd mieltd, ettd jos oppilas ei ole kotona saanut virikkeitd ja h&nen ei ole ajateltu olevan
perinteiselld tavalla musikaalinen, lapsi on saattanut sulkea musiikin pois itsestaan ja ajatella, ettei
osaa soittaa tai laulaa. Silti tallaisella lapsella on mahdollisuus saavuttaa erittdin hyvia tuloksia
muilla osa-alueilla ja sitd kautta saada kiitettdvd arvosana. Autenttiset arviointitehtavat, kuten
esimerkiksi portfolio, haastavat erityisesti lahjakkaat oppilaat. Téallaisissa tehtavisséd he voivat
asettaa vaativia ja epatavallisia tavoitteita, toteuttaa itsendisia oppimistehtavia sekd yrittdd ja
tyoskennelld tdysipainoisesti. (Linnakylda 1994, 14; Linnakyld & Kupari 1996, 109.)
Portfolioty6skentelyn kautta lahjakkailla oppilailla on mahdollisuus ponnistella haasteellisten

tehtdvien parissa ja tdman kautta oppia uusia asioita (Pollari 1994, 55-56).

5.2.2 Motivaation osuus oppimisessa ja arvioinnissa

Motivaatiolla voidaan selittdd musiikin, liikunnan ja muiden oppiaineiden oppimista. Kun oppilas
on motivoitunut, han suuntaa tarkkaavaisuuttaan tehokkaasti oppimisen kohteeseen, toimii
pitkdjanteisesti ja sitkedsti seka tyoskentelee tarkoituksenmukaisesti. (Ahonen 2004, 154.)
Motivaatio kasvaa silloin, kun oppilas kokee, ettd yrittdminen ja menestyminen ovat Kiintedssa
yhteydessé toisiinsa. Oppilaan edistyessa hdnen tulee saada myonteistd ja totuudenmukaista
palautetta yrittdmisestaan. Tama edellyttdd sitd, ettd oppilas voi l&hted liikkeelle omasta
taitotasostaan ja omista tavoitteistaan. (Anttila & Juvonen 2002, 151.) Haastateltava N1:n mielesta
positiivinen palaute on aina parempaa kuin negatiivinen. Oppilaalle ei kuitenkaan hdnen mukaansa
tule antaa vaaraé kuvaa itsestaan. Jos oppilas haastateltava N4:n mukaan ylittaa itsensd, se nakyy
h&nen saamassaan arvioinnissa positiivisesti.

Kaikissa oppimisen teorioissa palautteella on oppimisprosessissa keskeinen merkitys.
Behavioristisessa oppimiskasityksessd korostetaan vahvistamisen periaatetta. Kognitiivisen
nédkokulman mukaan tarkedmpaa on se miten palaute tulkitaan, jolloin vahvistamisella voi olla
monia seurauksia. Pedagogiikassa oppimismotivaatio ja oppimisen tavoitteisuus koetaan tarkeaksi.
Oppilaiden tulee omaksua oppiminen tavoitteekseen, jolloin he pyrkivat organisoimaan
toimintaansa sen mukaan. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 34-35.) Haastateltavat N1 ja
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M2 ajattelivat, ettd arviointi voi lisata joidenkin oppilaiden motivaatiota oppiainetta kohtaan. Naita

ovat sellaiset oppilaat, jotka muuten eivét tekisi oppitunneilla mitdan oppimisen eteen.

... jos sitéa [musiikkia] ei arvioida ni se helposti lahtee sit siihen, ettéd sun on
iteki viela vaikeempi perustella niille, joita ei yhtdan kiinnosta ni se, etta taalla
kayttaydytaan ja taalla ei riehaannuta...” (N1)

Haastateltava M1 puolestaan pohti litkunnan arvioinnin tarpeellisuutta ja otti esiin seuraavan

nakokulman:

”Joillekin oli kyseessd mika oppiaine tahansa, ni se arvosana ja arviointi on
sellanen motivaatiotekij&, joka toisaalta puskee eteenpdin ja heidn kohallaan ehka
se onkin mielek&s juttu se arviointi, koska se voi kannustaa siihen parempaan
suoritukseen, joka muuten jais tekematta.”
Hénen mielestadn on kuitenkin oppilaita, joiden kohdalla ké&yt6ssé olevat arvioinnin Kriteerit ovat
epéreiluja. Haastateltava N3 perusteli arvioinnin tarpeellisuutta oppilailla, joiden on mahdollista
saada ainoa kiitettdva arvosana todistukseen liikunnasta. N6:n mukaan oppilas, jolla liikunta on
vahva alue, saa positiivista palautetta ja hyvid numeroita, mika voi heijastua positiivisesti myds
muihin oppiaineisiin. Oppilaat, jotka kilpailevat, tekevét ja touhuavat liikuntatunneilla, haluavat
haastateltava N4:n mielesta saada arvosanan ja tilaisuuden parantaa sitd. Tallgin arviointi toimii
motivoijana.

Motivaatio on hyddyllinen oppimisen ja arvioinnin kehittdmisen lahde. Sisdinen oppimisinto
luo tavoitteellisuutta ja tuottaa siten parempia tuloksia kuin pakon, ulkoisen palkkion tai
uhkauksen avulla houkutteleminen. Arviointi voi joko tukea tai tuhota motivaatiota. (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 14.) Haastateltava N1:n mukaan musiikkia harrastavilla oppilailla on
usein korkea motivaatio. Téllaiset oppilaat ovat innokkaita ja haluavat jatkuvasti nadyttaa
osaamisensa, mikd puolestaan usein vaikuttaa korottavasti arvosanaan. Harrastuneisuus ei
kuitenkaan automaattisesti tarkoita arvosanaa kymmenen. Peltosen ja Ruohotien (1992, 18-19)
mukaan oppilaalle annetut kannustukset tai palkkiot voivat palkita oppilasta joko siséisesti tai
ulkoisesti. Sisdisesti motivoituneelle oppilaalle kayttdytymisen syyt ovat sisdisia ja sen tarpeet
liittyvat itsensd toteuttamiseen ja kehittdmiseen. Ulkoisesti motivoitunut puolestaan on
riippuvainen ympéristosta ja han haluaa tayttéa turvallisuuden tai yhteenkuuluvuuden tarpeen.

Korkeita arvosanoja annetaan suhteellisen paljon, jotta mahdollisimman usealla oppilaalla
séilyy positiivinen, mutta realistinen kuva itsestddn oppilaana. Tamén vuoksi heikoimpia
arvosanoja pyritdédn antamaan mahdollisimman vahan. (Ahlberg 1990, 118.) Heikomman

arvosanan saaneen oppilaan tulee saada yhtaldisia yrittdmisen ja onnistumisen mahdollisuuksia
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kuin hyvan arvosanan saaneen (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 87). Esimerkiksi haastateltava
M2 kertoi antaneensa harvoin musiikin arvosanaksi pienempéa kuin seitseman, vaikka oppilaan
taidot ja into eivat aivan riitd siihenk&&n. Huono arvosana vaikuttaa hdnen mukaansa oppilaan
asenteeseen ja musiikkiin suhtautumiseen negatiivisesti (ks. 2.4.1). Myo6s haastateltava N4 koki,
ettd huono arvosana saattaa johtaa mielenkiinnon katoamiseen téysin liikuntaa kohtaan.
Mielestamme sama patee myos musiikissa. Kun oppilas haastateltava M1:n mukaan tekee
parhaansa liikuntatunnilla, se yleensd tuo mukanaan myds oppiaineessa parjaamista. Hanen
mukaansa ei kuitenkaan voi vaheksyd oppilaan pérjadmistd oppiaineessa ilman suurempia
ponnisteluja. Omalla positiivisella olemuksella, yritykselld ja asenteella oppilas voi saada
paremman arvosanan, kuin liikuntataidot muuten edellyttéisivat. Haastateltava N3:n mielesta on
kuitenkin oikeutettua antaa huono arvosana oppilaalle, jolla on paljon poissaoloja, koska opettaja
ei talléin voi ndhd& oppilaan kehityskaarta.

Oppilaiden tulee ymmart&é eri oppiaineiden tietojen arvoa ja olla niista kiinnostuneita, jotta
heiddan oppimisensa voi olla tehokasta. Kun oppilaat tyoskentelevét itselleen térkedn ja
omakohtaisen tavoitteen eteen, heidan todellisia voimavarojaan on mahdollista arvioida. Jos
oppilas ei ole motivoitunut, han ei suoriudu kykyjensd mukaisesti. Motivoitunut oppilas tekee
parhaansa ja pyrkii parantamaan tuotoksiaan. (Taube 1998, 15; ks. my0s Airasian & Abrams 2003,
541.) Oppilaan motivaation arviointi on vaikeaa, koska arviointiin vaikuttava heikko motivaatio
voi tosiasiassa olla seurausta opettajan huonosti motivoivasta opetuksesta (Virta 1999, 21).
Opettaja luo luokkaan rakentavan ja inhimillisyyttd hyvaksyvén ilmapiirin kertomalla oppilaille,
ettei onnistuminen ole térkeintd. Tatd kautta oppilaat voivat parantaa tyoskentelyddn, kestavat
paremmin epdonnistumisia ja haluavat yrittd4d uudestaan. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1999,
17.) Esimerkiksi oppilaiden tekemat portfoliot tekevat opettajalle nékyvaksi oppilaan
kiinnostuksen kohteita ja kokemuksia, ajattelu- ja tyOskentelytapoja sekd kasvua ja kehitysta.
Tama tukee opetuksen ja ohjauksen kohdistamista motivoivaksi ja jokaista oppilasta yksil6llisesti
tukevaksi. (Linnakyld 1994, 15.) Kun oppilaat saavat vaikuttaa itse arvioinnin sisaltéon, muotoon
ja kayttotapoihin seka tavoitteiden asettamiseen, he sitoutuvat paremmin oppimiseen ja arviointiin
(Takala 1994, 5).

5.2.3 Arvioinnin vaikutukset itsetuntoon

Itsetunto on yksi tarkeimmistd min&dkuvan osista. Mindkuva muodostuu oppilaan itsestadn
tekemistd havainnoista ja muilta saadusta palautteesta. Sitd muokkaavat aikaisemmat kokemukset,

jolloin oppilaan kasitys itsestddn saattaa poiketa muiden kasityksestd hanestd. Mindkuva on
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jarjestelmana suhteellisen vakaa. Sen eri osat ovat jarjestyksessa ja tasapainossa keskenaén. Jotkut
havainnot ja kokemukset ovat muita merkityksellisempié oppilaan minékuvalle. (Tuomi 1996, 464,
466.) Oppilaan késitys itsestddn vaikuttaa siihen, miten h&n kokee arvioinnin (Koppinen, Korpinen
& Pollari 1994, 115). Opettajalla ei haastateltava N3:n mukaan ole valttdmattd ké&sitysta siita,
kuinka oppilas kokee arvioinnin, koska sen voi tietdd ainoastaan oppilas itse. Keltikangas-Jarvisen
(1996, 17, 196) mukaan oppilaalla on hyvéa itsetunto silloin, kun positiivisten ominaisuuksien
maara on suurempi kuin negatiivisten. Opettajan tulee saannollisesti kertoa jokaiselle oppilaalle
siitd mitd han osaa ja missé hén on hyva.

Oppilaan saamat viestit, arvosanat seka arvioinnit oppimisestaan ja o0saamisestaan
vaikuttavat paljon itsetuntoon ja mindkasitykseen (Keltikangas-Jarvinen 1996, 204; Takala 1994,
2; Virta 1999, 20). Minakasitykseen kuuluvat kasitys omista luonteenpiirteistd, kyvyista seka
suhteesta muihin ja ymparistdon. Se kehittyy sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta varsinkin
oppilaalle tarkeiden ihmisten kanssa ja se on oppimisen tulos. Jotta oppilaan itsetunto vahvistuu,
arvioinnin tulee tapahtua luottamuksen ja kunnioituksen ilmapiirissa. (Koppinen, Korpinen &
Pollari 1994, 16, 115-116; ks. myods Keltikangas-Jarvinen 1996, 30.) Haastateltava N3 kertoi
lilkunnan arvosanan vaikuttavan oppilaiden mindkuvaan ja itsetuntoon. Naiden rakentamiseen
liittyvat myos yhteiskunnan arvot ja ulkonakod koskevat vaatimukset. Oppilaiden tydskentelyssa
haastateltava korosti vastuullisuutta, huolellisuutta, muiden huomioimista, yrittdmista ja halua
oppia, jonka kautta oppiaineessa kehittyminen on mahdollista. Saadessaan palautetta oppilaan
tulisi tuntea, ettd han on saanut palautteen oman tydpanoksen ja onnistumisen kautta (Keltikangas-
Jéarvinen 1996, 236).

Koulussa menestyminen vahvistaa oppilaan itseluottamusta ja vaikuttaa oppilaan
merkityksellisind pitdmiin asioihin. Hyva itsetunto puolestaan selittdd koulumenestysta. Talléin
oppilas luottaa itseensa ja hé&nella on positiivinen ké&sitys omasta oppimisestaan. (Keltikangas-
Jarvinen 1996, 40, 180; Virta 1999, 20.) Oppilaalle syntyy myonteisid tai kielteisida odotuksia
arvioinnin kautta. Oppilaan saama arviointi kertoo tiettyjen siséltjen tai tietojen osaamisesta ja
hallitsemisesta esimerkiksi taito- ja taideaineissa. (Virta 1999, 20.) Hyvaa itsetuntoa ei kuitenkaan
tarvitse osoittaa erityisilla suorituksilla tai onnistumisilla (Keltikangas-Jarvinen 1996, 18).

Arviointijarjestelmén pitdd olla luonteeltaan minékésitystd tukeva (Koppinen, Korpinen &
Pollari 1994, 117; ks. myds Maensivu 1999, 75). Esimerkiksi portfoliotydskentelyssé yksi
keskeinen tavoite on lisatd oppilaan itsetuntoa eli itsetuntemusta, -luottamusta ja -arvostusta.
Itsetuntoa pyritddn kehittamé&an myads itsearvioinnin kautta. (Linnakyld 1994, 22.) Terve itsetunto
auttaa oppilasta ottamaan vastuuta, riskejd ja ilmaisemaan mielipiteitddn. Han iloitsee myds

muiden oppilaiden onnistumisen kokemuksista eikd masennu epéaonnistuessaan. (Koppinen,
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Korpinen & Pollari 1994, 115; ks. myos Keltikangas-Jarvinen 1996, 19, 22.) Tallainen oppilas
tuntee omat vahvuutensa ja heikkoutensa sekd pystyy realistisesti arvioimaan toimintaansa
(Keltikangas-Jarvinen 1996, 17; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 115). Haastateltavista nelja
(N1, N2, N6 ja M1) korosti oppilaiden toiminnassa parhaansa yrittdmistd, osallistumista ja
aktiivisuutta. Haastateltava N6 painotti asenteen merkitystd, koska se nakyy liikuntatunneilla
intona, yrittdmisena ja itsensd likoon laittamisena. Tamén vuoksi han koki, ettd asennetta on
helppo arvioida. Positiivinen asenne vahvistaa mielestamme oppilaan itsetuntoa ja se on osaltaan

seurausta hyvasta itsetunnosta.

5.3 Luokanopettajan ammatillinen kehittyminen arvioijana

Ammatillisen kehittymisen tavoitteena on tietoisen ja itsendisen ajattelun kehittyminen, johon
tarkednd osana kuuluvat oma-aloitteisuus sek& oikeanlainen asenne ongelmien tunnistamiseen.
Kehittymiseen pyrkivé opettaja pohtii tekemiensa ratkaisujen perusteita seka seurauksia ja pyrkii
syvélliseen ymmarrykseen itsestddn ja kasvattajana toimimisestaan. (Kohonen 1994, 45.) (Ks.
2.5.1.). Haastateltava N3 koki, ettd kokemuksen pohjalta luokanopettajalle tulee rutiinia
oppilasarvioinnin tekemiseen ja tata kautta opettaja saa tydskentelyvalineitd omaan toimintaansa.
Haastateltavamme N5 pyrkii opiskelemaan uutta mahdollisuuksien mukaan, pysymaan ajan tasalla
ja mieluummin hieman edelld. Arvioinnin muuttumista opettajauransa aikana hén luonnehti

seuraavasti:

”...arviointi on muuttunu ihan hurjasti. Joka opetussuunnitelma tuo siihen aina
jonkinlaista erilaista maustetta ja myos sitten vie jotain. Enka valttamatta sano, et
arviointi on muuttunu koko ajan parempaan suuntaan. Ma véhan veikkaan, et se
on niinku tallasta aaltoliikettd, ettd menn&aan valilla &arilaidasta toiseen ja sitte
huomataan, et aha tda uudistus ei ollutkaan hyva ja sitte palataan back to
basics...”
Haastateltavalla oli vaikuttava koulutustausta musiikin eri osa-alueilta niin Suomesta kuin
ulkomailtakin, joista han pyrki tuomaan uusia ideoita ja virikkeitd omaan tyohonsa. Mikéli se olisi
mahdollista, hdn luopuisi taito- ja taideaineiden arvioinnista kokonaan. Musiikillisesti tai
liikunnallisesti erityisen taitaville oppilaille han voisi talléin antaa erityismainintoja (ks. 5.1.5).
Hénen mukaansa ketddn ei varsinaisesti ole koulutettu arvioitsijaksi vaan arviointi on yksi
vaikeimmista asioista opettajan ty0ssé.
Opettajan tulee kasvaa oman tyonsa arvioijana, jolloin h&nen on helpompi kehittaa
oppilaidensa itsearviointia ja -ohjautuvuutta. Opettajan pitdd myos pohtia ihmiskasitystaan,

kasvatusfilosofiaansa seka kasitystadn opettamisesta, oppilaiden kasvusta, kehittymisesta ja
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oppimisesta eli tyonsa kasvatuksellista kokonaisuutta. Opettajan tulee arvioida ja kehittaa
perustellusti arviointiaan seka suunnittelu- ja tydtapojaan tietoisten ratkaisujen ja valintojen kautta.
Tama edellyttdd kokonaisndkemystd omasta tyosta. (Kohonen 1994, 33, 45; Koppinen, Korpinen
& Pollari 1994, 17, 34.) (Ks. 2.1, 2.1.4.)

Itsearvioinnin kautta opettaja voi lisdtd tietoaan oman toimintansa tuloksellisuudesta.
Yhteinen arviointi muiden opettajien kanssa lisdda kokemusten vertailtavuutta ja antaa uutta
nédkbkulmaa arviointiin. Oman toiminnan arviointi antaa opettajalle tietoa opetuksen
onnistumisesta ja tuloksellisuudesta. T&man avulla opettaja voi tarvittaessa vaihtaa
opetusmenetelmiddn sekd -suunnitelmiaan. Samalla opettaja voi kohdistaa energiansa toiminnan
kehittdmiseen sen sijaan, ettd han pohtisi ongelmia. Jotta opettaja sitoutuu itsearviointiin, hanen
tulee kokea se mielekk&ddna tapana kasvaa ja kehittyd. Mikali opettaja kokee itsearvioinnin
tarpeelliseksi, hanelld on sisdinen motivaatio tehda sitd ja tydyhteist tukee sen tekemistd, siitd
tulee merkityksellistd. (R&isdénen & Vainio 1996, 22; ks. myos Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 94; Syrjélainen 1994, 37, 41.)

Haastateltavistamme neljé kertoi keskustelevansa kollegojensa kanssa arviointikéytanteistaan
ja pyrkivansa sitd kautta kehittymaan arvioitsijana. N6 kertoi omien arviointikdytanteidensé
kehittamisesta seuraavasti:

”No ma arvioin omia arviointikaytanteitani puhumalla niistd kovasti muitten
opettajien kanssa, puhumalla &aneen ja pahkailemalla ja ehka kaikkein eniten just
sen tan toisen liikkunnanopettajan kanssa... kyl se on niinku moneen kertaan
pahkailty mielessa uudenlaisia arviointitapoja niin niita tulee niinku, et jos lukee
tai kattoo telkkarista jotain ja saa ja niin eripuolilta miss4 on jotain nousee
parempia, etté hetkonen tuota vois kayttaa ja pistaa ittelleen vahan ylos...”
Tatad kautta haastateltava kokee saavansa arviointiinsa varmuutta. N4 sanoi arvioivansa omia
arviointikaytanteitddn myos opiskelukavereidensa kanssa. N3 puolestaan pyrkii reflektoimaan
omaa toimintaansa siind mika onnistui, mika ei ja mik& on millekin ryhmélle ominaista. Liséksi
hén kehittdd omaa arviointitoimintaansa litkunnan saralta tulevien julkaisujen ja muiden vastaavien
avulla. N2 taas lukee artikkeleita sekd opettajanoppaan asiantuntijoiden ajatuksia arvioinnista
kehittyakseen omissa arviointitaidoissaan. (Ks. 2.5.)

Doylen tutkimuksen mukaan opettajat perustavat arviointinsa intuitioonsa ja muistiinsa seké
oppilaiden tuotoksiin ja kokeisiin. Jarjestelméallinen havaintojen ja muistiinpanojen teko puolestaan
on harvinaista. Tatd ajatusta tukevat kdytannon tyon kautta saadut kokemukset. (Méensivu 1999,
67.) Haastateltava N1 koki, ettd h&nen tulee kehittyd tiedon kokoamisessa jokaiselta tunnilta

oppilaiden osaamisesta, oppilaiden henkilékohtaisessa tuntemisessa heti alusta asti ja
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arviointitietojen merkitsemisessa itselleen muistiin. Airasianin ja Abramsin (2003, 539) mukaan
opetuksen aikaisen arvioinnin patevyytta heikentda se, ettd opettaja ei ole riittdvan puolueeton
havainnoidessaan ja pééattdessaan oppimisprosessin laadusta. Liséksi opettaja saattaa kayttaa
oppilaiden oppimisen arvioinnissa vain muutamaa erilaista kriteerié ja hédnen voi olla vaikeaa ottaa
arvioinnissaan huomioon oppilaiden erilaisuus. Haastateltava M1 kertoi kokeilevansa erilaisia
variaatioita arvioinnissa eri oppilasryhmien kanssa. Muistinsa tukena han pitaa paivakirjanomaista
merkintatapaa selkedsti mitattavista kohdista. Silloin kun ei ole mitddn mitattavaa, han merkitsee
ylos daripdita yleisestd olemisesta tunneilla. Koska erot oppilaiden valilld opettajan huomion
Kiinnittdmisessa ovat suuria, oppilaita on aika ajoin tarpeellista tarkastella tarkemmin. (Ks. 2.5.1.)

Aikaisempi  harrastuneisuus  vaikuttaa  esimerkiksi luokanopettajankoulutuksen
erikoistumisainevalintaan (Penttinen 1995, 40). Tamén liséksi luokanopettaja voi tydssaan ottaa
oman Kkiinnostuksensa mukaan tietystd oppiaineesta enemméan opetettavia tunteja. Kaikki
musiikkia opettavat haastateltavamme olivat harrastaneet musiikkia koko elamansé. Kaksi heista
(N1 ja N2) mainitsi tdméan lisdksi  valinneensa  musiikin  erikoistumisaineeksi
luokanopettajankoulutuksessaan. Kaikki liikuntaa opettavat haastateltavamme olivat myos
harrastaneet liikuntaa 1api eldaménsé. Liikunnan erikoistumisaineen luokanopettajankoulutuksessa
olivat valinneet N3 ja M1. Ammatillisten valmiuksien oppimiseen vaikuttaa olennaisesti myds
opetusharjoittelu (Penttinen 1995, 43). Haastateltava N3 mainitsi, etta arviointi on olennainen osa
paattoharjoittelun tavoitteita. Haastateltava N1 puolestaan kertoi paattoharjoittelun antaneen eniten
keinoja musiikin arviointiin.

Neljad haastateltavistamme (N1, N3, M1 ja M2) kertoi saaneensa koulutuksessaan melko
vahan selkeita tyovalineitd ja olisivat kaivanneet enemman tukea arviointiin. Haastateltava N3

kuvasi tyoelaman todellisuutta seuraavasti:

”...mut kyl sit se kaytantd tulee aina niinku voisko sanoo, et nyrkki vasten
kasvoja, et kun pitéis alkaa tekee, niin apua, etta miten...”

Haastateltava N4 koki, ettd koulutuksessa oli k&yty yleiset arviointiasiat 1&pi, mutta arviointi on
kuitenkin hieman erilaista lilkunnan oppiaineessa. Tdma saattaa mielestdmme johtua siita, ettei
kyseinen haastateltava ollut kdynyt liikunnan erikoistumisopintoja luokanopettajankoulutuksensa
aikana. Haastateltava N6 oli ainoa, joka oli sitd mieltd, ettd koulutuksessa oli arviointia ja
arviointimenetelmid pohdittu hyvinkin paljon. Opetusta aloittaessa opettajaa ohjaavat ne tiedot ja

taidot, jotka ovat hanelle jasentyneet parhaiten (Penttinen 1995, 46).
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5.3.1 Luokanopettaja, vanhemmat ja oppilas arviointiprosessissa

Oppilaan kayttaytymisen arviointia tekevét kaikki héntd opettavat opettajat. Kaytoksestd annettu
erillinen arvosana ei saisi vaikuttaa oppiaineiden arviointiin. (Anttila & Juvonen 2006, 133;
Perusopetusasetus 852/1998, 138.) Haastateltavat N1 ja N2 mainitsivat, ettd oppilaan kaytos ja
persoonallisuus eivat saa vaikuttaa oppiaineen arviointiin. Virran (1999, 27) mukaan tasa-arvo
tarkoittaa arvioinnissa sitéd, ettd oppilas saa ndyttda taitonsa riippumatta arviointimenetelmasta.
Mik&&n arviointikeino ei ole tdysin virheetdn ja erilaisia keinoja sovellettaessa saattaa ilmeté
vinoutumia tai virhetulkintoja. Jos arvioinnissa ei tule esiin tasoeroja, huippuja tai heikommin
menestyvid, se ei vélttdmattd anna realistista ja luotettavaa kuvaa arvioinnista. Opettajan tulee
huolellisesti miettid mitd hanen kayttdménsa arviointimenetelma todellisuudessa mittaa (Anttila &
Juvonen 2002, 148). My6s monipuoliset opetusmuodot tuovat oppilaan yksilollisyyttd esille,
jolloin opettajan ei tule arvioitua oppilaan persoonaa vaan hanen tydskentelyaan (Spare 1995, 16).

Vaikeutena arvioinnissa on se, etta arvioidaan oppilaan reagoimistyylid, persoonallisuutta ja
vastaamisnopeutta aktiivisuuden ja osaamisen sijaan. Luonteenpiirteiden ei tulisi nakya oppilaan
saamassa arvioinnissa. (Keltikangas-Jarvinen 1996, 207.) Haastateltava N2 kertoi, ettd on tutkittu
oppilasarviointiin vaikuttavia tekijoitd, joista “parstdkertoimen” vaikutus on opettajilla hyvin
vahva (ks. 2.3). Opettajat eivat ole tdydellisid ja vaikka opettaja kuinka yrittd4 jattad oppilaan
persoonallisuuden arvioinnin ulkopuolelle, hén ei voi olla varma onnistuuko siind. Haastateltavan
mukaan niin musiikissa kuin liikunnassakin on mahdollista antaa arviointi yleistuntuman mukaan,
jollei opettaja keraé itselleen arviointitietoa.

Oppilaalle ja hanen vanhemmilleen pitdd kertoa ymmérrettavasti koulun tavoitteet ja
arvioinnin perusteet heti syksyn alussa (Spare 1995, 15). Haastateltava N5 mainitsi kertovansa ja
avaavansa Vvanhemmille sekd oppilaille syksyisin arviointikriteerit sekd kayvansa lapi
opetussuunnitelman ja sen tavoitteet kohta kohdalta. H&anen mukaansa vanhemmat odottavat
numeerista arviointia jo oppilaan ollessa ensimmaisell& luokalla. Vanhemmat eivat mydskéan tieda
kaikkia arviointiperusteita. My0s haastateltava N4:n mukaan vanhemmille on hyva kertoa
arvioinnin Kriteerit, koska arviointi on muuttunut huomattavasti vanhempien omista kouluajoista.
(Ks. 2.5.2) Han myo6s kertoo oppilailleen aina uuden jakson alussa harjoiteltavat asiat.
Haastateltava M2 kertoo vanhemmille syksyisin opetussuunnitelman opetussisalt6ja, tavoitteita ja
arviointikriteereitd. Uuden jakson alkaessa hdn esittelee oppilailleen jakson tarkeimmat asiat
arvioinnin kannalta, jolloin oppilaat tietdvat mihin heidéan tulee kiinnittdd huomiota. Myos kaikki

muut haastateltavat pitivat tarkednd, ettd oppilaat tietavat ja heille kerrotaan arviointikriteerit.
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Arvioinnista tulevan viestin tulee olla mahdollisimman tasmallinen ja virheeton.
Arviointituloksista, oppimisesta ja oppimisen edistymisestd tulee voida keskustella avoimesti
oppilaan ja vanhempien kanssa. Taman tiedon varassa oppilas voi kehittdd oppimistaan ja
oppimistapojaan sekd muodostaa kokonaiskuvan vahvuuksistaan ja kehittdmisalueistaan.
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 37.) Haastateltavamme N2, N6 sekd M2 mainitsivat
arviointikeskustelut hyvéna tapana kayda vanhempien ja oppilaan kanssa lapi arviointia (ks. 2.5.2).
Vanhempien kanssa voi N3:n mukaan tehda yhteisty6tda myds esimerkiksi tukitoimien kautta.
Haastateltavat N2 ja N6 mainitsivat vanhempainillat keinoiksi puhua vanhempien kanssa
oppiaineista ja niiden arvioinneista.

Oppilaat ja vanhemmat odottavat opettajan tekemén arvioinnin olevan mahdollisimman
tarkkaa, johdonmukaista, objektiivista ja tasapuolista (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 32-34;
Maensivu 1999, 68; Taylor 2003, 86). Haastateltava N1 korosti arvioinnin perustelujen merkitysta.
Vanhemmat saattavat hyvinkin hanakasti puuttua arviointiin ja sen perusteluihin. Virran (1999,
124) mukaan vanhemmilla saattaa olla epérealistisia odotuksia lapsensa koulumenestymisesta.
Vanhemmat eivat valttamatta née arvioinnin oikeellisuutta. Arvioinnin suorittaa kunkin oppiaineen

osalta oppilaan oma opettaja (Lahtinen ym. 2005, 220; Perusopetusasetus 852/1998, 138).

5.3.2 Luokanopettajan arvovalinnat ja eettisyys arvioijana

Arvioijat joutuvat tekemaén arvovalintoja, jotka kohdistuvat arviointikohteisiin, tavoiteluokituksiin
seka tehtdviin ja niiden tasoryhmittelyihin.  Naiden valintojen tulee pohjautua
opetussuunnitelmaan, jottei arvokkaita asioita ndhda liian suppeasti. Oppimistulosten vaihtelun
ensisijaiset selitykset pitdd l0ytyd opetussuunnitelmasta eikd sen ulkopuolelta. Esimerkiksi
oppimateriaalien sisallét ja tavoitteet voivat ohjata opetusta ja oppimista opetussuunnitelman
ulkopuolelle. (Korkeakoski 2005, 185, 187.) Haastateltava N6 maéaritteli arviointinsa arvoiksi
yrittdmisen, ohjeiden kuuntelun, reilun pelin, muiden huomioon ottamisen seké& kannustamisen (ks.
2.4.2). Nelja haastateltavaamme (N3, N4, N5 ja M1) mainitsi erityisesti perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet ja sen hyvén osaamisen Kriteerit arviointinsa arvojen pohjaksi. (Ks.
2.2.) N3 toi esille my6s paattéarvioinnin kriteeriston, joka em. liséksi toimii opettajan arviointia
sitovana asiakirjana.

Haastateltava M2 kertoo omista arvoistaan musiikin arvioinnissa seuraavasti:

”...kyl se [arviointi] aika paljon ehk& perustuu siihen, etta miten ne [oppilaat]
suhtautuu musiikkiin. Justiin niinku se into tehda asioita, ni se on mun mielesta
aika hyva. Ei niinkaan, etta laulaako ihan oikein, et tota asenne. Vaikka laulais
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puuta heindd, niin jos asenne on kunnossa mun mielest se. Joskus

tulevaisuudessaki ehk& on musiikin nauttija...”
Haastateltava N1:n arvoja musiikin opetuksessa ja arvioinnissa olivat oppilaan musiikin arvostus,
tyoskentelytaidot, yhteistoiminnallisuus sek& positiivinen asenne. Haastateltava N5 pitda tarkeana
sitd, ettd lapset innostuvat ja nauttivat musiikin tekemisesta itse tekemaéllg, laulamalla, tanssimalla,
soittamalla tai kuuntelemalla. Opettajalla on h&nen mukaansa haaste saada oppilaan asenne
muodostumaan tai pysymaan myonteisenda, mikali oppilaan asenne oppiainetta kohtaan on jo
valmiiksi kielteinen. Kielteiselld asennoitumisella oppilas voi pilata mahdollisuutensa hyvaan
arviointiin. Positiivisella asenteella voi puolestaan haastateltavien N4 ja M2 mukaan paikata
taitopuutteita.

Arvioinnissa tulee huomioida se, ettd opettaja arvioi sitd mitd opettaa ja opettaa sitd mité
arvioi, jolloin oppilaalla on ollut tilaisuus oppia sisallét joita arvioidaan. On mahdollista, ettd
opettaja arvioi sellaisia asioita, joita han ei ole opettanut kuten esimerkiksi luovuus. (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 32; Maensivu 1999, 62; ks. myds Airasian & Abrams 2003, 540.)
Haastateltavamme N2 ja N3 korostivat, ettei voi arvioida sellaista, mitd ei ole opettanut
oppilailleen. Virtasen (2007, 25, 36-37) mukaan arvioija kdyttd4 aina valtaa arvioidessaan ja
arvioinnin kautta han voi vaikuttaa merkittavasti yhteiskunnalliseen toimintaan. T&std syysta
arviointiprosessien pitaa olla korkealaatuisia. Arvioija joutuu aina maarittelemaan ne periaatteet ja
Kriteerit, joiden mukaan han arvioi toiminnan hyvaksi tai huonoksi. Tasta huolimatta arviointi on
aina ihmisen tekeméé ja sen vuoksi perustaltaan subjektiivista (Méaensivu 1999, 68; Takala 1994,
2).

Eettisyys tarkoittaa ihmisarvon kunnioittamista ja sitoutumista hyvaksi ja oikeaksi
tunnustamaansa. Se on vastuun ottamista itsestd, toisista ihmisistd sek& yhteisesta hyvinvoinnista.
Liséksi eettisyyteen kuuluu toimiminen epaitsekkaasti toisten hyvéksi. Tukemalla oppilaan eettista
kasvua tuetaan myos hanen autonomiaansa, henkistd itsendisyyttaan ja vastuuta. Kun opettaja on
sisdistanyt tyonsa eettisen luonteen, han pyrkii pohtien, havainnoiden sek& yhteistoiminnan avulla
kehittdmaan tyotaan. (Kohonen 1994, 33-34, 37.) Opettajalla on eettinen arviointivastuu koskien
tasa-arvoa, oikeudenmukaisuutta ja avoimuutta. Opettajan antama arviointi vaikuttaa oppilaan
kehitykseen sekd tuleviin valintoihin ja tdmadn vuoksi opettajan tdytyy perusteellisesti harkita
millaisen viestin han haluaa oppilaalleen antaa. Oppilas saattaa tulkita viestit eri tavalla kuin
opettaja on tarkoittanut. Opetuksessa ei tule kokeilla mitd tahansa, silld se jattdd aina jalkensa
oppilaisiin eika sitd voida mitatdida jalkeenpain. Arvioinnilla ei luonnollisesti saa olla kielteisia
sivuvaikutuksia oppilaaseen. (Atjonen 2005, 149; Virta 1999, 21, 110; Takala 1994, 2; ks. myds
Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 33.)
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Arvioinnin tulee haastateltava M2:n mukaan olla realistista ja kannustavaa (ks. 2.3.1). Mikali
arviointi voi olla molempia yhté aikaa, se on hyva tilanne. Hanen mielestaén arvioinnin pitda myaos
olla mahdollisimman kattavaa ja objektiivista (ks. 2.1). Haastateltavamme N4 korosti my@s, ettd
arvioinnin tulee olla realistista, totuudenmukaista ja kannustavaa. Hanen mielestddn on kuitenkin
hankalaa pitadé arviointi motivoivana ja kannustavana, jotta oppilaat saavuttaisivat liikunnallisen

elaméantavan. (Ks. 2.4.3.)

”...vaikka tarkeetd on tehd niinku opsi sen sanoo, ni kaikkein tarkeintd on
kuitenkin se, etta se on jollain tavalla jarkevad ja motivoitunutta toimintaa mita
me tehdaan...” (N2)
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tutkimuksen luotettavuus on olennainen asia tutkimuksen raportoinnin kannalta (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 14). Tutkimusprosessin luotettavuutta parantaa se, ettd lukijalle kuvataan
tutkimusprosessi riittdvan tarkasti, jolloin tutkimuksen teoria ja aineiston analysointi tulevat
ymmarrettaviksi (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 2007, 227; Kiviniemi 2001, 81; Syrjala ym. 1994,
131). Kun lukija pystyy seuraamaan tutkijan paattelyd, hénellda on mahdollisuus joko hyvéksyaé tai
hylata tutkijan tekemat tulkinnat (Makelda 1990, 53). Lukijalle voidaan antaa néhtavaksi
aineistokatkelmia, joista tulkintoja on tehty (Eskola & Suoranta 2001, 216). Toinen tutkija pystyy
toistamaan analyysin ja p&atymaan samoihin tuloksiin, kun luokittelu- ja tulkintasd&nnoét on
kerrottu riittavan yksiselitteisesti (Makeld 1990, 53). Empiirisessé tutkimuksessa tulee siis selostaa
ja perustella aineiston ker&d&mis- ja analyysimetodeja, jotta lukija voi arvioida tutkimusta ja
tulosten uskottavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2004, 20). Luotettavuutta lisdd myos vastaavien
ilmididen ja selitysten 16ytdminen aikaisemmista tutkimuksista (Moilanen & Réiha 2001, 59).
Omassa  tutkimuksessamme  olemme  pyrkineet  kuvaamaan  tutkimusprosessia
mahdollisimman tarkasti, jolloin lukijan on helpompi ymmartdd tutkimuksemme teoriaa ja
aineiston analysointia. Tatd tukemaan olemme liittdneet tasapuolisesti katkelmia aineistosta
jokaiselta haastateltavalta. Lisdksi olemme Kkasitelleet perustellusti kdyttdmidmme aineiston
kerdamis- ja analyysimetodeja. Tutkimastamme aiheesta ei varsinaisesti l0ytynyt aikaisempaa
tutkimusta. Aihettamme sivuavia tutkimuksia 16ysimme jonkin verran ja niistd olemme kertoneet
teoreettisessa  viitekehyksessa sekd tutkimuksen tuloksissa. Suurin osa ldytdmistimme
tutkimuksista liittyi koulutuksen arviointiin eivatka ne varsinaisesti kasitelleet oppilasarviointia.
Laadullisessa tutkimuksessa ldhdetéén siité, ettd tutkija on avoimesti subjektiivinen, jolloin
tutkija on itse paaasiallinen luotettavuuden Kriteeri. Luotettavuutta arvioitaessa tarkastellaan koko
tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 2001, 210.) Tutkija ei voi irtautua arvolahtokohdistaan,
sillda ne muokkaavat sitd, miten tutkija pyrkii ymmartdmaan tutkimaansa ilmiota (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 2007, 157). Tutkittava tieto tulee hankkia objektiivisesti, puolueettomasti ja siind
tulee valttda subjektiivisuutta. Tiedon hankintaan kéytettyjen menetelmien tulee olla yleisesti

tunnettuja. (Metsamuuronen 2006, 17.) Koska olemme itse luokanopettajaopiskelijoita, olemme
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tutkineet aihettamme oman koulutuksemme pohjalta. Kuitenkin olemme pyrkineet hankkimaan
aineistomme mahdollisimman objektiivisesti ja puolueettomasti. Olemme ottaneet tutkimuksemme
lahtokohdaksi aineistomme ja tavoitelleet aiemmista taustaoletuksistamme vapaata aineiston
analyysia. Koska tutkimuksemme tarkoituksena oli tutkia luokanopettajien kasityksia ja
kokemuksia musiikin ja liikunnan oppilasarvioinnista, valitsemamme tutkimusmenetelma tuntui
sopivimmalta. Se on myds yleisesti tunnettu kvalitatiivisen tutkimuksen tiedonhankintamenetelma.

Tutkimukseen osallistuminen edellyttda tutkittavalta tutkimuksen kannalta kelvollisia
ominaisuuksia. Né&iden ominaisuuksien ja tutkimuksen tarpeiden mukaan valitaan tutkittavat
kaikista mahdollisista tutkittavista. (Fink 1995b, 6, 9.) Tutkimukseemme osallistuneet kahdeksan
haastateltavaa olivat kaikki luokanopettajia, jotka tutkimushetkell& opettivat joko musiikkia tai
lilkuntaa. Lisaksi Kkaikilla haastateltavilla oli musiikillinen tai liikunnallinen tausta. Nama
haastateltavat valikoituivat tutkimukseemme kaikista hameenlinnalaisista musiikkia tai liikuntaa
opettavista luokanopettajista.

Finkin (1995a, 5) mukaan tutkimuksen tulee siséltdd ainoastaan tutkimuksen tavoitteen
kannalta olennaisia kysymyksid. Tavoitteena on saada luotettavaa ja patevaa tietoa. YKsi
luotettavuuden kriteeri on totuus eli vastaako haastateltava totuudenmukaisesti esitettyyn
kysymykseen (Tynjala 1991, 387). Tutkimuksessamme olemme pyrkineet siihen, ettd
haastattelukysymyksemme Kattaisivat mahdollisimman laajasti tutkimaamme aihetta. Saamaamme
tietoa voidaan pitdd luotettavana ja patevand haastateltaviemme ominaisuuksien vuoksi.

Kéyttdmamme aineisto sisélsi mielestdmme totuudenmukaisia vastauksia haastateltaviltamme.
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7 YHTEENVETOA JAPOHDINTAA

Tutkimuksemme paatehtavéna oli selvittdd luokanopettajien kokemuksia ja késityksia musiikin tai
liilkunnan oppilasarvioinnista. Haastattelemamme luokanopettajat pitivat arviointia hankalana ja
vaikeana. Tah&n liittyy arvioinnin suuri vaikutus oppilaan jatkokoulutusmahdollisuuksiin,
oppiaineen arvostukseen ja siitd saatuihin kokemuksiin. Oppilaalle muodostuu ké&sitys omasta
musikaalisuudestaan tai liikunnallisuudestaan muilta saadun palautteen kautta. Tamén kasityksen
perusteella oppilaalle saattaa muodostua véaranlainen kuva omista mahdollisuuksista harrastaa ja
nauttia musiikista tai liikunnasta. Musiikista ja liikunnasta saadut hyvét ja huonot kokemukset
séilyvéat ihmisten mielissa pitk&én ja vaikuttavat koko elamantapaan.

Oppilaan ei tarvitse olla musikaalinen tai liikunnallinen saadakseen hyvan arvosanan. Tdma
antaa ei-musikaalisille ja ei-liikunnallisille oppilaille tilaisuuden yhtélailla parjatd musiikissa tai
lilkunnassa oman yrittdmisen ja asenteen kautta. Mikéali oppilaan ainoa Kiitettdva arviointi
todistuksessa on musiikista tai liikunnasta, on hédnelle tarkedd saada se. Osa opettajista pitaa
harrastuneisuutta ja lahjakkuutta arvosanaa korottavina asioina. Osaaminen taytyy kuitenkin tuoda
oppitunneilla esille eikd harrastuneisuudella tai lahjakkuudella voi vanhempien odotuksista
huolimatta saada automaattisesti erinomaista arviointia. Toisaalta harrastuneisuuden palkitseminen
tuo epétasa-arvoisuutta arviointiin. Talléin oppilaat, joilla ei ole harrastusmahdollisuuksia, eivat
valttamatta saa positiivista palautetta yhtd paljon kuin harrastavat oppilaat. Positiivisella
palautteella on kannustava vaikutus harrastuneisuuteen, joka taas saattaa vaikuttaa arviointiin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden hyvan osaamisen Kriteerit ovat véljat ja
jattavat opettajalle tulkinnanvaraa. Tulkinnanvaraisuutta lisaa se, ettd hyvan osaamisen kriteerit on
madritelty vain vuosiluokille nelja ja yhdeksén. Tama ei tue riittavasti luokanopettajien tekemaa
arviointia alakoulun puolella. Opettaja voi kéayttad tata valjyyttda hyvakseen arvioidessaan
lahjakasta ja vahemman lahjakasta oppilasta. Né&in tehdessddn opettaja voi asettaa erilaiset
vaatimukset Kkiitettdvélle ja erinomaiselle arvioinnille eri oppilaille, koska hyvdn osaamisen
Kriteerit on annettu ainoastaan arvosanalle kahdeksan. Talléin eri oppilaat joutuvat tekemaan yhta
paljon t6itd saman arvioinnin eteen. Toisaalta opettaja voi vaatia lahjakkaalta oppilaalta véhemmaén

kuin muilta oppilailta. Tdman vuoksi opettajan pitda pohtia miten musikaalisuus tai liikunnallisuus
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maadritelldédn, mitd se sisaltdd ja miten se vaikuttaa arviointiin. Lisdksi opettajan tulee
opetuksessaan ja arvioinnissaan huomioida oppiaineiden kasvatukselliset ndkokulmat.

Oppilasarviointi ei voi koskaan olla taysin objektiivista. Opettajan tekem& arviointi
pohjautuu aina hanen subjektiiviseen ndkemykseensa oppilaistaan ja siihen mitd osa-alueita hén
opetuksessaan ja arvioinnissaan painottaa. Vaikka opettajat pyrkivat eroon parstakertoimen”
vaikutuksesta, oppilaan ulkoinen olemus ja persoona saattavat silti nékya arvioinnissa. Opettajan ja
oppilaan vanhempineen on vaikeaa erottaa “parstdkertoimen” osuutta oppiaineen arvioinnista.
Opettajan tulee kuitenkin pyrkié tiedostamaan oma subjektiivisuutensa arvioitsijana, jolloin sen
vaikutusta on mahdollista véhentdd. Oppilaan pitdd saada positiivisia kokemuksia musiikin ja
liilkunnan tunneilla. Tdma on mahdollista jos opetuksessa lahdetdén liikkeelle oppilaan omista
lahtokohdista ja tarjotaan valineitd monipuoliseen musiikin ja liikunnan oppimiseen. Positiiviset
kokemukset vahvistavat oppilaan itsetuntoa, mindkuvaa sekd késitysta oppiaineeseen liittyvasté
osaamisesta ja taidoista. Arvioinnin kautta oppilasta voidaan joko lannistaa ja hdmmentaa tai
kannustaa ja motivoida. Sen vuoksi arviointipalautteella on tarked merkitys myods taito- ja
taideaineissa. Arvioinnin avulla oppilas saa lisédksi palkkion tekeméastdan tydsta ja hanen on
mahdollista kehittya tiedoissaan ja taidoissaan.

Arviointimenetelmdn  valinnassa  opettajan  tulee  huomioida  konstruktivistisen
oppimiskasityksen mukainen oppilaslédhtéisyys, arvioinnin tavoitteellisuus ja oppilaan kasvun
tukeminen. Arviointimuotoja pitdd kayttdd monipuolisesti, jotta arviointi on oppilaan etujen
mukaista. Yksittdisen arviointimuodon korostaminen ei tuota haluttua lopputulosta. Usein
kuitenkin opettajan koulutuksessaan omaksumat arviointitavat séilyvat hallitsevina arviointia
tehtdessa. Opettajien mukaan kaikilla arviointimuodoilla on paikkansa, vaikka uudet
arviointimuodot, kuten portfolio, tulevat hitaasti kdytantdén. Musiikissa ja liikunnassa tulee olla
yhté lailla kuin muissakin oppiaineissa dokumenttia arvioinnin pohjaksi. Musiikin ja liikunnan
oppitunneilla dokumentin kerddmiseen téytyy Kiinnittdd erityistd huomiota, koska arvioitavaa
materiaalia ei kerry samassa suhteessa kuin muissa oppiaineissa.

Kun opettaja kayttaa erilaisia arviointimuotoja mahdollisimman monipuolisesti, arvioinnin
eri tehtdvét toteutuvat parhaiten. Numeerinen ja sanallinen arviointi ovat hyvid rinnakkaisia
menetelmid musiikin ja litkunnan oppilasarvioinnissa, joskin niitd k&ytetadn harvemmin yhdessa
ns. hybridiarviointina. Opettajat haluavat kaytt4a padasiassa absoluuttista arviointia, joka huomioi
oppilaan yksilona suhteellista arviointia paremmin. Suhteellista arviointia on kuitenkin kaytettava,
koska perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on madritelty hyvén osaamisen Kriteerit

arvosanalle kahdeksan kaikkiin yhteisiin oppiaineisiin. Itsearviointi on useimmille opettajille
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kaytetty ja tuttu arviointimenetelmd, jonka kautta oppilas saa vaikutusmahdollisuuksia
arviointiinsa. Itsearviointi lisad myds oppilaan motivaatiota oppiainetta ja oppimista kohtaan.

Opettajat pyrkivat kehittam&&n omia arviointikdytanteitddn kollegojensa kanssa
keskustelemalla, reflektoimalla omaa toimintaansa ja opiskelemalla uusia asioita. Opettajan
pysyessa ajan tasalla oppiaineen tiedoissa ja taidoissa, hdnen tekeménsa arviointi on aiempaa
tasapuolisempaa, patevampaa ja oikeudenmukaisempaa. Kehittymistd opettajalla on niin
arviointitiedon merkitsemisessa itselleen muistiin, oppilaiden tuntemisessa etenkin jos opetettavia
luokkia on useita kuin oppilaiden tarkastelussa tarkemmin aika ajoin. Koska luokanopettaja
opettaa ja arvioi samoja oppilaita useissa eri oppiaineissa, han pystyy tukemaan oppilaan kehitysta
kokonaisvaltaisesti. Musiikista tai liikunnasta kiinnostunut ja sitd harrastava opettaja voi yleensa
halutessaan opettaa kyseisessa oppiaineessa myods muita luokkia kuin vain omaansa. Tama tuo
opettajan opetukseen sek& hanen tekemiinsa arviointeihin asiantuntevuutta ja patevyytta. Opettajan
harrastuneisuus ei  kuitenkaan sindnsd ndy oppilasarvioinnissa, vaan enemmankin
luokanopettajankoulutuksen erikoistumisainevalinnassa.

Opettajan tulee my6s toimia vanhempien kanssa yhteistyossa kertomalla selkedasti
arviointikriteereista sek& oppilaaseen ja vanhempiin kohdistuvista odotuksista. Talloin opettajan ja
vanhempien on helpompi yhdessé tukea oppilaan kokonaisvaltaista kehittymisté. Vaikka opettajan
taytyy olla valmis perustelemaan antamansa arviointi vanhemmille, opettajat kuitenkin toivovat
vanhempien luottavan riittdvasti opettajan ammattitaitoon arvioitsijana. Vanhemmat saattavat
nadhda oppiaineen arvioinnin yksipuolisesti, jolloin he eivat huomaa tai ymmarrd kaikkia
arviointiin kuuluvia osa-alueita. Opettaja kuitenkin pyrkii arvioinnissaan huomioimaan laajasti
kaikki siihen kuuluvat osa-alueet.

Tutkimuksemme antama tieto voi auttaa luokanopettajia kehittymaan arviointitehtavassaan.
He saavat tukea arviointimenetelmén valintaan ja oppilaan yksilolliseen huomioimiseen arvioinnin
avulla. Liséksi tdma tutkimus tekee ndkyvaksi oppilasarvioinnin hankaluudet ja antaa kollegiaalista
tukea arvioinnin pohtimiseen. Tutkimuksemme on yksi osa haastavaa ja laajaa oppilasarviointia,
joka koskettaa jokaista opettajaa niin opintojaksoissa kuin lukukausien pééattyessakin.
Tutkimuksemme antaman tiedon perusteella luokanopettaja voi monipuolistaa omia
arviointimenetelmidan sekd uudistaa omaa arviointiajatteluaan niin, ettd arvioinnin tehtavéat voivat
tayttyd paremmin ja objektiivisemmin. Luokanopettajien on mahdollista tutkimuksesta saadun
tiedon avulla lisata oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia arviointiinsa. Opettaja voi tehda autenttista
ja kehittdvad arviointia huomaamattaan. Opettajan pitdd kuitenkin pyrkid tietoisesti tallaiseen

arviointiin - saavuttaakseen  arvioinnin  mahdollisuudet ja  p&d&dmaarat  yksittéisten
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arviointimenetelmien irrallisen kayton sijaan. Talléin arviointi ei ainoastaan mittaa oppilaan
osaamista vaan ndkee oppilaan kokonaisvaltaisena aktiivisena oppijana.

Tutkimuksemme edetessé esiin tuli muutama jatkotutkimusehdotus. Tutkimuksemme tietoa
voisi lisatd oppilaan tai vanhempien n&kokulmasta musiikin tai liikunnan oppilasarviointiin.
Toisena mahdollisuutena olisi selvittdd oppilaiden kokemuksia ja nékemyksid erilaisista
arviointimuodoista ja niiden kaytostd. Sen avulla voisi kehittdd ja ottaa kayttéon eri
arviointimuotoja. Yhtend nakokulmana voisi olla myds musiikin ja liikunnan aineenopettajien
kokemukset ja ké&sitykset arvioinnista. Jotta jatkotutkimuksesta voi saada yleistettdvan
nakemyksen opettajien kasityksistd ja kokemuksista, voisi tutkimustietoa kerdtd my0ds
kvantitatiivisella menetelmélla esimerkiksi kyselylomakkeen avulla. Tutkimusta voisi laajentaa

my®&s muihin taito- ja taideaineisiin sekda muihin oppiaineisiin.
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Liite 1(1)

Haastattelurunko

Oma arviointi

1. Millaiseksi koet musiikin/liikunnan arvioinnin?

2. Millaisia hankaluuksia musiikin/liikunnan arvioinnissa on? Miké on helpointa
musiikin/litkunnan arvioinnissa?
Millaisiin arvoihin perustat arvioinnin? (Hyva osaaminen/ hyva oppilas)

4. Minkaélaisia osa-alueita painotat musiikin/liikunnan arvioinnissa?

Miten keraat arviointitietoja musiikissa/liikunnassa?

Arviointikaytanteet

6. Pitadko musiikkia/liikuntaa arvioida?
7. Pitaisiko arvioinnin olla numeerista vai sanallista?
8. Kaytatko absoluuttista (muihin oppilaisiin vertaaminen) tai suhteellista (arviointi oppilaan

omasta lahtokohdasta) arviointia musiikissa/liikunnassa?
9. Mita mielta olet itsearvioinnin tai portfolion kaytosta musiikin/liikunnan arvioinnissa?
10. Oletko itse kayttanyt oppilaiden itsearviointia tai portfoliota musiikin/litkunnan
arvioinnissa?
11. Mika on arvioinnin merkitys a) oppilaalle b) musiikissa/liikunnassa?
12. Miten musiikin/liikunnan arviointi eroaa muista a) taito- ja taideaineista b) muista

oppiaineista?

Oppilas ja oppilaan vanhemmat

13. Minka verran musiikin/litkunnan harrastuneisuus vaikuttaa arviointiin?

14. Miten oppilaat voivat vaikuttaa omaan arvosanaansa musiikin/litkunnan tunneilla?

15. Tuleeko oppilaiden tietdd arvioinnin kriteereita?

16. Miten oppilaan asenne vaikuttaa arviointiin musiikissa/liikunnassa?

17. Kuinka paljon musiikin/liikunnan arvioinnissa painotat aineessa parjaamist tai
tsemppausta?

18. Millainen on vanhempien merkitys ja rooli musiikin/liikunnan arvioinnissa?



Opettaja itse

19. Miten arvioit ja kehitdt omia arviointikaytanteitasi?

20. Miten opetussuunnitelman sisall6t ja hyvan osaamisen kriteerit nakyvat liikunnan /musiikin
arvioinnissa?

21. Milla tavoilla koulutuksesi on pohjustanut ja tukenut arviointia litkunnan/musiikin osalta?

22. Oma musiikillinen/liikunnallinen tausta/harrastuneisuus.

23. Opetuskokemus.



